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I. Zur Orientierung

»Rest hief§ sie. Und eine grofie kleine Schlafmiitze war sie. Nur einmal erwach-
te sie aus ithrem Traumleben zur Schaffensfreude. Nur einmal lag in ihren Au-
gen ein Glanz, dem Leuchten in Kinderaugen vergleichbar, wenn plétzlich eine
neue Erkenntnis tiber sie gekommen ist, die sie eine Zeitlang dem Denken der
Klasse entriickt. Nur dieses eine Mal und nachher niemals wieder haben mir
Resis Augen entgegengeglinzt, was ich auch anstellen mochte« (Jéde 1924, 33).

Fritz Jode beginnt in seiner erstmals 1919 erschienenen Schrift »Musik
und Erziehung« mit diesen Sitzen sein Bild von einer Schulgesang-
stunde, in deren Verlauf die kleine Resi unter Anleitung ihres Lehrers
thren Mitschiilerinnen das Lied »Es fuhr ein Matrose« erst durch Vor-
singen beibringt, um es dann gemeinsam mit ihnen zu musizieren und
dabei spontan mit verschiedenen passenden Bewegungen und Gebir-
den zu versehen. Obwohl Jode nicht nur seinem erteilten Unterricht,
sondern auch dessen Schilderung eine grofitmogliche »Lebendigkeit«
zu verlethen versucht, bekommen wir es hier natiirlich nicht mit »Re-
si« selbst zu tun: Sie ist nicht bei uns und die Musik ist bereits ver-
klungen. Vielleicht konnen wir durch die Lektiire und die Interpretati-
on des Textes die einmalige Unterrichtssituation in unserer Vorstel-
lung aktualisieren — die Schiilerinnen und die Musik als imaginire Re-
prisentationen generieren (vgl. Kamper 1997, 593f.) —, doch wire dies
wohl kaum eine Rekonstruktion von tatsichlich »Real-Gewesenem«
und Vorgefallenem, sondern allenfalls von Jodes von Deutungen ge-
fairbter Wahrnehmung, wenn nicht gar bloff von dem Ergebnis ihrer
literarisch-rhetorischen Zurichtung. Denn auch wenn von einer »kon-
kreten« Schiilerin, mit einem Namen und mit bestimmten Eigenschaf-
ten die Rede zu sein scheint, entpuppt sie sich doch letztlich als ein
Produkt von Generalisierungen: Sie zeigt bei Jode nicht nur einen —
durch Trigheit, Lustlosigkeit, Unmotiviertheit charakterisierten, aber
durch die richtigen Mittel auch motivierbaren, weil nicht etwa unbe-
gabten — »Schiilertypus«, sondern wird dartiber hinaus zur Verkorpe-
rung menschlicher Qualititen: zum Sinnbild im Kinde wie im Men-
schen iiberhaupt schlummernder »Schaffensfreude«; zum (noch) un-
wissenden Triger eines tiefen Wissens, welches eine riumliche und
situative »Entriickung« erméglicht; zum Beweis fiir die Unvor-



Zur Orientierung

hersehbarkeit und Unplanbarkeit von »Erkenntnis«-Prozessen und die
Selbstwirksamkeit innerer Krifte. Das Lied ist dabei nicht einfach nur
Unterrichtsinhalt oder -gegenstand, sondern ein Movens zur Erwe-
ckung dieser inneren Krifte — wenn nicht gar die Klang gewordene
Schatfenskraft selbst. Sie »ereignet« sich in der gleichen Sphire wie
Resis Tagtriumereien, doch ermoglicht sie eine noch vollkommenere
Entriickung durch die Uberschreitung der Grenze von Innen nach
Auflen. Weil ihr »energetisches Stromen« (wie Jode es wohl nennen
wiirde) durch Resis Augen keinen Weg hinaus findet, ldsst es dort nur
einen stillen Glanz zuriick, um sich im Singen umso ungehemmter
Bahn zu brechen.

Diese wenigen Bemerkungen zu Jodes Text (siche dazu auch Kapi-
tel IV. 1.) verdanken sich einem Interpretationsansatz, der von mindes-
tens zwei Primissen ausgeht: 1. dass es musikpadagogischem und mu-
sikdidaktischem Denken immer im Kern um Mensch(en) und Mu-
sik(en) geht, und dass 2. dieses Denken nicht mit diesen selbst »um-
geht«, sondern sich immer Bilder und Begriffe als integrale Vorstellun-
gen von ihnen schafft und sie aufeinander bezieht. Der Ansatz nimmt
damit sowohl eine radikale Vereinfachung als auch eine nicht minder
radikale Komplexititssteigerung vor: Die Vereinfachung besteht darin,
dass komplexe musikpidagogische Entititen (Texte, die von Zielen,
Inhalten und Methoden handeln, von Erfahrungen, Handlungen, von
Kommunikation, Gesellschaft, Kindern, Jugendlichen, von »Kriften«,
Fihigkeiten usw.) heruntergebrochen werden auf ihre basalen Grund-
bedingungen, auf ihr »Regulativ« (Kaiser), welches das Verhaltnis von
Mensch(en) und Musik(en) im Modus der Edukatibilitit, der intentio-
nalen Verinderung und Verbesserung im Bewusstsein der Moglichkeit
und Notwendigkeit dieser Mafinahmen in den Blick nimmt. Kompli-
ziert werden die Verhiltnisse auf der anderen Seite, wenn man bertick-
sichtigt, dass es sich bei diesen Grundbegriffen um »Mannigfaltigkei-
ten« (Deleuze/Guattari) handelt: Die Antworten auf die Frage, was
»der Mensch« sei und was »Musik« sei, sind Legion, ganz abgesehen
davon, dass — nicht nur, aber insbesondere — in pidagogischen Zusam-
menhingen mit der Frage nach der Bestimmung, dem »Sollen« des
Menschen mindestens eine zusitzliche Dimension hinzutritt.

18
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Eine mit diesen Grundannahmen operierende Betrachtungsweise
konnte man eine »musikanthropologische« nennen, wenn nicht die
Gefahr von Verwechslungen bestiinde. Beziehungen zwischen Mensch
und Musik wie auch die Frage nach »Menschenbildern« werden expli-
zit vor allem an der Schnittstelle von musikmedizinischer, musikpsy-
chologischer und musiktherapeutischer Forschung (vgl. z. B. Hof-
mann/Triibsbach 2002) sowie im Bereich musikalischer Fritherziehung
(vgl. Dartsch 2010) thematisiert. Versuche, einen breiteren »am Men-
schen« orientierten musikpadagogischen Diskurs anzustoflen sowie
theoretisch und systematisch zu fassen, sind vergleichsweise rar gesit.
Daher sah Reinhard Schneider den von ihm herausgegebenen Sammel-
band »Anthropologie der Musik und Musikerziehung« (Schneider
1987) auch als Reaktion auf ein »anthropologisches Defizit der Musik-
padagogik« (Schneider 1983). Wihrend Schneider selbst in diesem
Buch Uberlegungen dazu entfaltet, wie anthropologisches Wissen fiir
musikpidagogische Forschung und fiir didaktisch-konzeptionelle An-
sdtze fruchtbar gemacht werden koénne, thematisiert Wolfgang Suppan
darin vorwiegend Funktionen des Gebrauchs von Musik in interkultu-
reller und ethnomusikologischer Perspektive. Karl Heinrich Ehren-
forth und Christoph Richter wenden sich dem Menschen hingegen aus
der Sicht einer anthropologisch und phinomenologisch dimensionier-
ten Hermeneutik zu.

Die Wirkung dieser Veroffentlichung blieb letztlich tberschaubar.
Die vorliegende Arbeit sieht sich zwar nicht in einer Kontinuitit mit
den dort vorgestellten Ansitzen, doch kann im Rekurs auf einige
Uberlegungen Schneiders und Suppans die eigene Position fachlich
verortet werden. Schneider ist in erster Linie an anthropologischen
Grundlagen der Musikpidagogik und Musikdidaktik sowie an einer
Erforschung anthropogener Voraussetzungen des Musikunterrichts in-
teressiert, die Auskunft iiber die »Natur des Menschen« (Schneider
2005, 16) geben und der Musikpiadagogik Halt in ihrer »Orientie-
rungskrise« (ebd.) bieten kénnen. Bezugsdisziplinen sind ihm auf die-
ser Suche insbesondere Musikethnologie, Verhaltensbiologie, Musik-
psychologie sowie cultural studies bzw. Kulturwissenschaften, die ein
Wissen generieren sollen, das »zu einem tieferen Verstindnis des
musikal. Verhaltens (unter Einschluss des musikal. Lernens) im allg.

19
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und der Besonderheiten der gegenwirtigen Musikkultur(en) fihren«
(ebd., 17) konne. Eine Leitfrage ist fir ihn diejenige »nach der anthro-
pologischen Substanz und Funktion von Musik« (Schneider 1987, 13).
Musik wird hierbei als ein Bestandteil menschlicher Kultur sowie als
Funktion menschlichen Verhaltens und Handelns aufgefasst. Sie
scheint damit selbst etwas » Anthropologisches« zu sein oder zu besit-
zen, weshalb auch von Anthropologie »der« Musik die Rede ist. Von
dhnlichen Voraussetzungen geht Wolfgang Suppan aus, wenn er insbe-
sondere aus musikethnologischer Perspektive nach dem »musizieren-
den Menschen« fragt und so Musik als einer conditio humana mittels
Beobachtungen und Beschreibungen in ihrer Funktion niherzukom-
men versucht. Er begreift Musik als »wesentliche[n] Katalysator psy-
chischer und sozialer Vorginge. Wo Menschen damit begonnen haben,
diese Zusammenhinge zu reflektieren [...], ging es stets um die Wirk-
weise des Musizierens auf Menschen und Menschengruppen, nie um
strukturelle Gestaltung allein« (Suppan 1987, 27). Damit argumentiert
Suppan in der Tradition Johann Gottfried Herders, der den Ursprung
der Sprache in dem natiirlichen Zusammenspiel von Vernunftgebrauch
und affektivem Urlaut verortete. Dem von Kant tber Hegel bis zu
Adorno wirksamen »Antagonismus von Natur und Kunst« (de la
Motte-Haber 2000, 17ff.) wurde in der musiktheoretischen Herder-
Rezeption eine gewissermaflen »anthropologische« Ursprungstheorie
der Musik entgegengestellt: Musik und Sprache entspringen ihr zufol-
ge »aus einer gemeinsamen Wurzel, den affektiven Urlauten«, wenn-
gleich sie sich »zu je eigenstindigen Formen entwickeln« (ebd., 34).

In vorliegender Arbeit wird nun zwar ebenfalls eine »anthropologi-
sche Perspektive« entfaltet, allerdings im Sinne einer historisch-re-
flexiven piadagogischen Anthropologie (vgl. Wulf 1994, 141f.). Es wird
nicht versucht, »das« Verhiltnis zwischen Mensch und Musik — kultu-
rell, psychologisch, ethologisch oder anderweitig — zu bestimmen, son-
dern derartige Bestimmungsversuche selbst zu analysieren und zu re-
flektieren. Diese Versuche, Entwiirfe und Konzeptionen werden auf-
gefasst als das Ergebnis eines Zusammenspiels von Vorstellungen,
Ideen, Annahmen bezliglich dessen, was »der Mensch« »ist« und was
er in Bezug auf Musik tut, kann, weif} bzw. — sobald eine padagogisch-
didaktische Intention verfolgt wird — sein, tun, konnen und wissen

20
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soll. Diese Voraussetzungen werden als »Bilder« verstanden, also als
Inhalte menschlicher Imagination, die bei der Entwicklung — der Kon-
struktion — musikpiddagogischer Positionen (die nachvollziehbar und
intersubjektiv teilbar werden insbesondere in Texten) eine wichtige
Rolle spielen.

Wenn beispielsweise fiir Schneider der »anthropologische Ge-
sichtspunkt« darin besteht, »den ganzen Menschen in seiner Eigenart
als natiirliches Wesen zu berticksichtigen und sein musikal. Empfin-
den, Denken und Tun aus dieser Mitte heraus zu verstehen« (Schnei-
der 2005, 16), so artikuliert sich darin nicht allein ein bestimmtes Ver-
stindnis von »Anthropologie«, sondern auch vom »(ganzen) Men-
schen« und von »Musik«: Der Mensch sei vor allem ein »natiirliches
Wesenc, in dessen Natur es liege, musikalisch zu empfinden, zu den-
ken und zu handeln.” Wissenschaft miisse daher — um tber diese seine
»Natur« Auskunft gewinnen zu koénnen — dort suchen, wo sie sich
moglichst unverstellt zeige: Anthropologie solle ithren Ort vor diesem
Verstindnis topologisch und topographisch bestimmen und widme
sich der »biogenen Ebene« (ebd., 17) des Verhiltnisses von Mensch
und Musik, beziehe psychische Funktionen und kulturelle Manifesta-
tionen musikalischen Verhaltens aufeinander und arbeite dabei inter-
kulturell, um eine eurozentrische Perspektive zu erweitern und so kul-
turspezifische und kulturinvariante Faktoren identifizieren, beschrei-
ben und auseinanderhalten zu konnen. Die Vorstellung, besonders in
auflereuropiischen Musikkulturen der »Natur« des in Frage stehenden
Verhiltnisses nachspiiren zu kdnnen, provoziert viele weitere Fragen
beziiglich der hier veranschlagten Bilder von »Natur«, »Kultur«, im-
plizit auch von »Kunst«: Denn vielleicht liegt es gerade in der »Natur«
des Menschen, ein »kulturelles Wesen« (vgl. z. B. Cassirer 1992) zu

1 Eine dhnliche Sichtweise vertritt Marcel Dobberstein (2000): »Der Mensch ist
nicht nur Kulturwesen. Eingedenk der Tatsache, daf} er auch Naturwesen ist,
gilt es den Versuch zuzulassen, nach Invarianzen musikalischer Struktur und
Tendenzen musikkultureller Entwicklung Ausschau zu halten. Diese resultie-
ren einerseits aus anatomischen, physiologischen und kognitiven Gegeben-
heiten und andererseits aus der Einwirkung der biologischen Anlage auf die
geistig-kulturellen Formen« (Verlagstext, abrufbar unter: http://www.reimer-
mann-verlag.de/controller.php?cmd=detail&titelnummer=102491&verlag=4
(Stand 11.06.2013).
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sein? Wenn ja, kann er dann tberhaupt gleichzeitig ein »natiirliches
Wesen« (Schneider) sein? Und wenn er tatsichlich beides zugleich ist,
hitte man mit einer Beschreibung seiner »natiirlichen« Eigenart bereits
»den ganzen Menschen« erfasst? Worauf basiert die Annahme, »uni-
versalistische« anthropologische Aussagen treffen zu konnen, wenn
man den »musizierenden Menschen« am Ursprung, an der Quelle, der
»Wiege« menschlicher »Natur« und »Kultur« aufsucht? Ist Beetho-
vens Musik aus einem schamanischen Musikgebrauch »erklirbar«,
oder ist in der Rickfihrung von Musik auf Funktionen ihres Ge-
brauchs vielmehr eine unzulissige Verkiirzung zu sehen? Und wie
genau soll sich die musikpiadagogische und musikdidaktische »Orien-
tierung« an anthropogenem Wissen, d. h. die Bearbeitung der Diffe-
renz von Sein und Sollen gestalten? Liegt sie in einem Fortschreiten
von der blofien »Natur« des Menschen hin zu »Kunst«, oder soll viel-
mehr ein moglichst »nattrlicher« Umgang mit Musik gepflegt werden?
In letzterem Fall wire allerdings — wenn nicht im gegenwirtigen musi-
kalischen Verhalten des Menschen eine Entfremdung vom natiirlich-
urspringlichen gesehen wird — das »Sein« des Menschen weitgehend
mit seiner »Bestimmung« identisch und der Sinn und die Richtung
edukativer Mafinahmen lieffen sich nur schwer erkliren. In beiden
Fillen liegt zudem die Gefahr eines naturalistischen Kurzschlusses —
der Ableitung von Sollensbestimmungen aus einem vermeintlichen
»Sein« des Menschen — nicht fern. Die Zusammenfiihrung von Mensch
und Musik unter dem Topos »Natur« versteht sich keineswegs von
selbst, es gibt »den« natiirlichen Umgang mit Musik so wenig wie
»das« natiirliche Wesen des Menschen. Selbst wenn »Natur« als Mafi-
stab und Vorbild gesetzt wird, diirften die Konsequenzen abhingig
von den ihr zugewiesenen mafistiblichen und vorbildhaften Eigen-
schaften differieren. Ist der Mensch in eine ithn umgebende, gemachte
Natur (natura naturata) hineingestellt, die nachzuahmen thm — der er
selbst Teil von ihr ist — das hochste Ziel bei der Betitigung seiner Ein-
bildungskraft sein muss? Oder soll seine Anverwandlung an die Natur
vielmehr darin bestehen, dass er sich ihr schopferisches Prinzip (natura
naturans) zu eigen macht, um gleich ihr — doch allein vermittels seiner
Vorstellung — Neues und Originires hervorzubringen (vgl. de la Mot-
te-Haber 2000, 41)?
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Ohne sich hier an voreiligen Antworten versuchen zu wollen, mégen
diese Andeutungen gentigen, um die in dieser Arbeit eingeschlagene
Fragerichtung zu kennzeichnen: Es geht nicht um eine Seinsdiagnose
des menschlichen Umgangs mit Musik oder um Vorschlige, ihn auf
bestimmte Art und Weise sinnvoll und gelingend zu gestalten, sondern
um die kritische Reflexion der Beziehungen, in die Vorstellungen von
Mensch(en) und Musik(en) in musikpidagogischen Texten gesetzt
wurden. Die in den Texten aufscheinenden Bilder sind freilich gekenn-
zeichnet nicht nur durch ihre Pluralitit, sondern auch durch ihre His-
torizitit, die deshalb zu einer »doppelten« werden muss, weil auch ein
Ansatz zur Erforschung, Interpretation und Kritik der genannten Bil-
der seine eigene historische Bedingtheit zu reflektieren hat, um nicht
der eigenen universalistischen Perspektive zu verfallen (vgl. Wult/Zir-

fas 1994, 20).

Dieses Anliegen setzt eine eingehende Diskussion und Reflexion des
eigenen Analyseinstrumentariums voraus. Dies gilt insbesondere fiir
den zentralen Begriff des »Menschenbildes«, dessen Verwendung —
gewollt oder nicht — den Anschluss herstellt zu Diskursen der philoso-
phischen Anthropologie seit den 1920er Jahren und zur pidagogischen
Anthropologie seit spitestens den 1950er Jahren (vgl. Kapitel II.). In
musikbezogenen Kontexten fand er deutlich weniger Verwendung als
in Pidagogik bzw. Bildungs- und Erziehungswissenschaften. Bisher
cher in der Musikpsychologie anzutreffen, steht eine eingehende mu-
sikpidagogische Rezeption, verbunden mit seiner Systematisierung
und Theoretisierung, noch aus. Trautner und Kaiser nutzen ihn zur
Charakterisierung zentraler Aspekte in Schriften Fritz Jodes (vgl. Ka-
pitel IV. 1.). In der aktuellen Diskussion findet der Begriff zudem bei
Christoph Richter eine hiufigere Erwihnung. Dies ist nicht zuletzt im
Zusammenhang zu sehen mit dessen tiber viele Jahre verfolgten und
noch erfolgenden anthropologischen Dimensionierung der »Didakti-
schen Interpretation«, zu beobachten insbesondere in seinem Konzept
der »Verkdrperung«.

Meist ist bei Richter allerdings in einem umgangssprachlichen Sinne
vom »Menschenbild« die Rede, ohne dass der Begriff definiert, prizi-
siert und hinsichtlich seiner Wirkungsgeschichte problematisiert wird
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Dies kann durchaus zu Verwirrungen fithren. In seiner Rezension von
Michael Dartschs Buch »Mensch, Musik und Bildung« hebt Richter
das in der Veroffentlichung zum Tragen kommende, »auf ethische und
anthropologische Versicherungen gestellte Menschenbild« positiv her-
vor (Richter 2011, §5). Dieses misse sogar — an »ethischen Modellen
und Tugenden (Liebe, Sensibilitit, Kooperationsbereitschaft, Wertori-
entierung, Nachdenklichkeit, Integritit)« orientiert — »die heute regie-
renden wirtschaftlich-erzichungswissenschaftlichen Heilsbringer der
von Okonomie bestimmten Bildungspolitiker rot vor Scham werden«
lassen (ebd., 54). Wir erfahren also, dass Dartsch das Verhaltnis von
Mensch, Musik und Bildung am Beispiel einer Didaktik der Musikali-
schen Friherziehung nicht nur beschreibt, sondern dabei auch selbst
ein Menschenbild entwirft. In diesem Bild artikuliert sich fiir Richter
offensichtlich eine bestimmte Position oder Haltung, die es thm schit-
zenswert erscheinen lisst, im Gegensatz zu demjenigen einiger Bil-
dungspolitiker. Das Menschenbild markiert einen Ort und erlaubt
damit Richter eine eigene Ortsbestimmung: »Ethik« und » Anthropo-
logie« — inhaltlich charakterisiert durch die genannten Werte — werden
als Orientierungspunkte gegeniiber »Okonomie« favorisiert. Dabei
gebraucht Richter den Begriff des »Menschenbildes« in einem um-
gangssprachlichen Sinn (was vollig legitim ist) im Rahmen einer Be-
grindungsstrategie als Substitut bzw. Platzhalter fiir einen Komplex
von Inhalten, Eigenschaften, Motiven, Anliegen und Werten, die teil-
weise im Text prizisiert, teilweise als evident vorausgesetzt werden
(»Okonomie« konnotiert als »Nicht-Ethik« und »Nicht-Anthropo-
logie«), — was in einer Rezension zugunsten einer Zuspitzung ebenfalls
legitim sein mag, jedoch im Versuch der theoretisch-konzeptuellen
Fassbarmachung zu Problemen fihren kann. So deuten einige Passa-
gen in Richters Verotfentlichung »Musik-Verstehen« von 2012 darauf,
dass er seinen Menschenbild-Begriff weitgehend unreflektiert einem
frithen padagogischen Anthropologie-Diskurs tibernimmt:

»Alle Erziehungs- und Bildungsfundamente beruhen auf Menschenbildern, al-
so auf Vorstellungen davon, wie Menschen sind und leben. Sie alle sind (vorii-
bergehende) Versuche, Konstrukte oder Moden« (Richter 2012, 16; dort auch
die Hervorhebungen).
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Zunichst fallt sicher nicht nur der unklare Bezug in dem Satz (sind die
Bilder Versuche/Konstrukte/Moden, oder die Fundamente, oder bei-
de?) ins Auge, sondern auch die Schieflage der Metapher: In jedem Fall
sollen wohl Erziehung und Bildung auf Fundamenten, diese wiederum
auf Menschenbildern beruhen, obwohl sich die architektonisch tiefer
liegenden Teile eines Bauwerks (hier: Fundamente und Menschenbil-
der) ja in der Regel gerade durch ihre Bestindigkeit auszeichnen, wih-
rend die Fassadengestaltung (hier: Erziehung und Bildung) durchaus
von modischer Kurzlebigkeit sein kann. Menschenbilder miissten da-
her doch eher etwas »Festes«, »Giiltiges« sein, etwas, an dem sich kon-
krete Bemithungen um Erziehung und Bildung orientieren konnen.
Daher nimmt man auch dem anschlieffend formulierten Anliegen die
in ithm mitschwingende Bescheidenheit — ein Versuch oder Konstrukt
zu sein —, nicht ganz ab:

»Die philosophische Hermeneutik, die im folgenden Text als ein mogliches
Fundament von Erziehung und Bildung dargestellt und erprobt wird, ist eine
Mischung aus einer Beschreibung, wie der Mensch ist und wie er dieses Sein
verwirklichen kann, also eine Mischung aus ontologischer und padagogischer
Beschreibung« (Richter 2012, 17).

Dieses Gefiihl bestitigt sich, da im Folgenden die philosophische
Hermeneutik nicht nur »lediglich als Methode des Verstehens und der
Interpretation<” (ebd., 21) eingesetzt wird (wie z. B. bei Kaiser 1976,
124), sondern auch als eine »philosophische Besinnung vom Dasein des
Menschen, der sein Leben verstehend lebt« und als eine »Haltung« des
Menschen »in Auseinandersetzung mit seiner Welt« (Richter 2012, 12).
Da die philosophische Hermeneutik bei Richter mit einem universalis-
tischen Anspruch ausgestattet wird, konterkariert sie stindig die Mog-
lichkeit ihrer eigenen Vorliufigkeit, Konstrukt- und Versuchshaftig-
keit. Sie belisst es keineswegs bei »Beschreibungen«, sondern kreiert
permanent neue Deutungen, die auf vorigen Deutungen beruhen:

»Die Suche nach Antworten auf Fragen des Verstehens im Sinne einer philoso-
phischen, das Bild vom Menschen bestimmenden Haltung nenne ich »das her-
meneutische Bewusstsein«« (ebd., 12).

2 Allein dies wire u. E. schon ein grofler Anspruch.
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In diesem Satz bestimmt die Haltung das Menschenbild, obwohl wir
oben gesehen haben, dass sie ja selbst ein Menschenbild ist.’ Die Meta-
phorik des Gebidudes greift nicht, da das Bild das Bild bestimmt und so
das Kausalverhiltnis zwar nicht umdreht, aber in einem verschwom-
menen Beziechungsgefiige aufgehen lasst.

Im Gegensatz zu dem hier skizzierten Verwendungszusammenhang
wird das »Menschenbild« — in engem Zusammenhang mit dem »Mu-
sikbegriff« — in vorliegender Arbeit als »Leitgedanke« fruchtbar zu
machen versucht, an dem sich eine textbasierte Analyse musikpadago-
gischer Positionen im Hinblick auf fiir sie konstitutive anthropologi-
sche und asthetische Vorstellungen im Rahmen eines historisch-reflex-
iven methodologischen Ansatzes orientieren soll. Damit nimmt dieser
Ansatz in selbstreflexiver Absicht den Gedanken einer Doppelrolle
beider Begriffe in sich auf: Sie werden gleichermafien als Konstituenten
konzeptioneller Entwiirfe begriffen wie auch als essentielle Bestandtei-
le eines addquaten Analyseinstrumentariums. Dessen Formatierung
widmen sich die zwei folgenden Kapitel: In Kapitel II. wird die in die-
ser Einleitung nur angedeutete Fragestellung mit Blick auf zentrale As-
pekte philosophischer und padagogischer Anthropologie prizisiert
und zur Grundlage der Entwicklung eines musikpidagogischen Men-
schenbildbegriffs gemacht. Da dieser — so unsere These — in musikpa-
dagogischen Schriften immer in einem interdependenten Zusammen-
hang mit einem oder gar mehreren Musikbegriff(en) gesehen werden
muss, widmet sich die weitere Argumentation den spezifischen Weisen
dieses Zusammenspiels in systemtheoretischer, historisch-anthropolo-
gischer sowie poststrukturalistischer Perspektive. Kapitel III. klirt den
Gegenstandsbereich, die Systematik sowie die zugrunde gelegten Ka-
tegorien und zu betrachtenden Aspekte fir das IV. Kapitel, welches
den Hauptteil der Arbeit bildet: In ihm werden einzelne musikpadago-
gische Positionen bzw. Schriften des 20. und 21. Jahrhunderts exemp-
larisch analysiert, interpretiert und kritisiert im Hinblick auf die je
spezifischen Weisen, auf die in ihnen Bilder von Mensch und Musik
verhandelt und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die Einzel-
darstellungen werden durch vier »Plateaus« gegliedert, auf denen die

3 Auf Richters Menschenbild wird in Kapitel IV. 6.2. niher eingegangen.
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wichtigsten erarbeiteten Aspekte und Einsichten zusammenfassend
dargestellt und reflektiert werden. Am Schluss wird gezeigt, dass diese
Aspekte auf zentrale Probleme und Spannungsfelder innerhalb der
Diskussion des Verhiltnisses von Mensch und Musik im Modus der
Verinderung und Verbesserung verweisen, die ein zeitgendssisches
musikpidagogisches Denken konzeptionell in den Blick zu nehmen

hat.

Abschlieflend sei eine Bemerkung zum Plural des Personalpronomens
— dem »Wir« — gestattet, der in dieser Schrift verwendet wird. Er ist
nicht als »pluralis majestatis« gemeint, sondern soll als »pluralis aucto-
ris« zum einen die Auffassung des Autors zum Ausdruck bringen, un-
weigerlich immer in doppelter Weise in Erscheinung zu treten: als
schreibendes Individuum und zugleich als dessen Beobachter aus einer
»exzentrischen Position« 1. S. Plessners, durch die er sich als Wissen-
schaftler konturiert. Durch das »Wir« soll insofern jenem Moment der
Selbstreflexivitdt auch sprachlich Ausdruck verlichen werden, das in
Kapitel II. eingehend beleuchtet wird.

Zum anderen soll das »Wir« zumindest zeitweilig Gemeinsamkeit
mit der Leserschaft herstellen, und zwar immer dann, wenn sie dazu
bewogen werden soll, eine bestimmte, im Text entfaltete Perspektive
zu teilen. Dafiir wird in Kauf genommen, dass diese Gemeinsamkeit so
lange nur eine unterstellte ist, bis sie durch Akzeptanz von Begriin-
dungen tatsichlich entstanden ist.
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I1. Methodologischer Teil

IL. 1. Menschenbilder. Entwicklung der eigenen
Fragestellung in wissenschaftshistorischer Perspektive

I1. 1.1. Einfithrendes
zur Begriffsgeschichte des »Menschenbildes«

Der Begriff des Menschenbildes besitzt eine lange und weitreichende
Tradition innerhalb der philosophischen und erziehungswissenschaft-
lichen Diskussion des 20. Jahrhunderts. Die Disziplinen der philoso-
phischen und pidagogischen Anthropologie bedienten sich seiner als
einer Metapher, die Erkenntnisse und Wissen, aber auch Annahmen
und Vermutungen tiber »den« Menschen fokussiert und pointiert zu
biindeln und damit fassbar zu machen vermochte. Die aus sehr unter-
schiedlichen und teilweise gar entgegengesetzten Verstindnissen vom
»Sein« oder vom »Wesen« des Menschen resultierenden wissenschaft-
lichen Kontroversen scheinen — wie freilich erst im Nachhinein durch
Kritik und Reflexion deutlich wurde — der bereits in dem Begriff des
Menschenbildes hiufig mitgedachten apodiktischen Gewissheit ge-
schuldet zu sein, mit einem Teil das »Ganze« des Menschen erkannt zu
haben, ohne zu bedenken, dass der Begriff zwar einzelne — wenngleich
wesentliche — Aspekte und Eigenschaften benennt und akzentuiert,
jedoch immer zugleich andere ausblendet. Auf diese Weise mochte zu-
weilen der Eindruck entstehen, der Begriff sage weniger tiber das Ob-
jekt der Erkenntnis aus, als vielmehr iiber die Perspektive des fragen-
den bzw. behauptenden Subjekts. Diese Identitit von Subjekt und Ob-
jekt der Erkenntnis wird von der Anthropologiekritik der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts zu einem Hauptargument gegen eine »an-
thropologische Betrachtungsweise« (Bollnow) und die ihr (laut Fou-
cault) innewohnende Neigung zum »Anthropologismus« geschirft.
Die aus diesen neuen Einsichten gezogenen Schlisse reichen von der
Ankiindigung eines moglichen baldigen Verschwindens des Menschen
(vgl. Foucault 1974, 460-462) zu Konzeptionen negativer oder kriti-
scher Anthropologie, die die Unméglichkeit eines Begriffs vom Men-
schen im Schlagwort der »anthropologischen Differenz« (Kamper) als
Reflexionsmoment in ihr Nachdenken aufnehmen.
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Wenn also mit dem Begriff des Menschenbildes wie mit den Arbeits-
weisen padagogischer Anthropologie tiberhaupt — denn in deren Tradi-
tion finden wir uns unweigerlich wieder, wenn wir nach dem Men-
schenbild in musikpidagogischen Ansitzen fragen — methodologische
Probleme von nicht geringer Tragweite verkniipft sind, erscheint es
legitim, Bedenken zu duflern 1. gegen eine Fruchtbarmachung jenes
Begriffs generell sowie 2. eine (wenngleich differenzierende) Adaption
von Fragestellungen, Methoden und Interpretationsmustern einer von
manchen schon totgesagten Disziplin, zumal diese sich als Spielart
allgemeiner Pidagogik nicht nur inhaltlich, sondern auch formal von
einem spezifisch musikpidagogischen Fragen unterscheidet, welches
schliefflich »fachdidaktisch« mit Blick auf einen »Gegenstand« bzw.
»Inhalt« Musik formatiert ist.

Die vorliegende Arbeit kann weder eine »Wiederbelebung« tiber-
holter geisteswissenschaftlicher Paradigmen im Sinne haben, noch eine
blofle musikpidagogische Wendung des vielzitierten Bollnowschen
Diktums, mit dem Menschenbild gleichsam »den Schliissel« (Bollnow
1968, 16) zu einer theoretischen Konzeption in den Hinden zu halten.
Aus sprachkritischer Sicht dhnelte eine derartige Lesart stark der Suche
nach der »Figur im Teppich« (Iser, zitiert bei Eco 2004, 45) als »ei-
nem einzigen noch verborgenen Geheimnis« (ebd.), dessen Kenntnis
ein richtiges Verstehen eines Textes erst ermoglichte. Vielmehr muss
eine semantische Interpretation in diesem Fall durch eine kritische
erganzt werden (vgl. ebd., 43ff.). Sehr wohl versprechen wir uns aber
einen Gewinn aus einem »humanwissenschaftlich« dimensionierten
Ansatz, in dem das Menschenbild als Leitgedanke fungiert, unter dem
musikpidagogische Schriften (neu) gelesen werden konnen, und in
dem die Fokussierung auf das in ihnen gedachte Verhiltnis von
Mensch und Musik differenziert im Sinne einer systematisch-kriti-
schen Analyse vorgenommen wird. Die Kenntnis der wissenschaftshis-
torischen Problematik verpflichtet umso mehr zu einem hohen Grad
an Selbstreflexivitit der eigenen Perspektive, und zwar von der Forma-
tierung des in dieser Arbeit verfolgten Menschenbild-Begriffs tiber
seine Schirfung zu einem Analyseinstrument fir musikpidagogische
Konzeptionen bis zu dessen (exemplarisch geleisteter) konkreter An-
wendung.
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Wenn im Folgenden einzelne Schlaglichter auf den erziehungswissen-
schaftlich-anthropologischen Diskurs geworfen werden, geschieht dies
nicht blof} als ein Verweis darauf, dass andere sich bereits frither mit
dhnlichen Fragen in anderen Kontexten befasst haben. Vielmehr soll
versucht werden zu zeigen, dass die Suche nach »Menschenbildern«
insbesondere mit Blick auf ihre disziplingeschichtliche Vergangenheit
vor einem Begriindungsproblem steht. Eine kursorische Darstellung
zentraler Punkte der Anthropologiekritik der 1960er und 7oer Jahre
(sowie dessen, woran sie Anstof nahm) soll als Ausgangspunkt fiir die
Entwicklung eines methodologischen Zugangs zur Analyse von Men-
schenbildern in musikpadagogischen Schriften dienen.

II. 1.2. Anthropologie und Padagogik

Der systematischen Erforschung von Menschenbildern haben sich in
der Vergangenheit vor allem die philosophische Anthropologie als
Teilbereich der Philosophie (vgl. Thies 2009, 15), sowie in padagogi-
schen Kontexten die pidagogische Anthropologie als Teilbereich der
Erziechungswissenschaft gewidmet (vgl. Meinberg 1988, 8). Wihrend
die philosophische Anthropologie die Fragen stellt und gestellt hat 1.
»Wer sind wir« (als eine Selbstverstindigung tiber das, was unsere
Identitit als Menschen ausmacht) und 2. »Was ist der Mensch?« (vor-
mals aufgefasst als die Suche nach dem »Wesen des Menschenx, heute
cher bescheidener als die Sammlung empirischer Erkenntnisse den
Menschen betreffend zur Schaffung eines Orientierungswissens, vgl.
Thies 2009, 10f.)," untersucht die pidagogische Anthropologie bzw. die

1 Auf die Richtung der »Philosophischen Anthropologie« — die insbesondere
fir die frithe pidagogische Anthropologie die mafigebliche Bezugsdisziplin
darstellte — kann in unserem Zusammenhang nur am Rande eingegangen
werden. Es sei aber darauf hingewiesen, dass eine »Suche nach Menschenbil-
dern« in deren Tradition und damit gewissermaflen in einem sehr viel grofle-
ren Kontext einer »Geschichte menschlicher Selbstbefragung« verortet wer-
den konnte. Deren genauer Beginn kann unmoglich datiert werden, mogli-
cherweise ist er in den frithen Kosmologien und Kosmogonien des Altertums
zu suchen. Doch gewinnt ein solches Fragen mit der Wende vom 19. zum 20.
Jahrhundert eine neue Qualitit. Gerhard Arlt bezeichnet Wilhelm Dilthey als
»Geburtshelfer der modernen Anthropologie« (Arlt 2001, 29), da er mit der
Begriindung der Geisteswissenschaften der Philosophie nach dem »Zusam-
menbruch der metaphysischen Ordnung« eine neue Orientierung geschaffen
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historisch ausgerichtete Menschenbild-Anthropologie als deren Teil-
bereich, wie diese Fragen in pidagogischen Kontexten und Theorien
beantwortet wurden und werden. Den Beginn einer Verkniipfung von
Anthropologie und Pidagogik fihrt Wulf bis auf das 17., vor allem
aber das 18. und 19. Jahrhundert zurtick, wo sie sich z. B. in den Wer-
ken Rousseaus, Kants und Pestalozzis zeige. Rudolf Lassahn fiihrt als
wichtige Referenzen sowohl den Sophisten Protagoras bzw. dessen
berihmt gewordene homo-mensura-Formel (»Den Maflstab fiir alle
Dinge bildet der Mensch«¢; Protagoras, zitiert bei Lassahn 1995, 287)
an, als auch vor allem Immanuel Kant, der im Vorwort seiner »Logik«
den Aufgabenbereich der Philosophie mit vier Fragen absteckte und
diesen Fragen einzelne Disziplinen zuordnete:

»1.) Was kann ich wissen? — 2.) Was soll ich tun? 3.) Was darf ich hoffen? 4.)
Was ist der Mensch? Die erste Frage beantwortet die Metaphysik, die zweite
die Moral, die dritte die Religion, und die vierte die Anthropologie. Im Grunde
konnte man aber alles dieses zur Anthropologie rechnen, weil sich die drei
ersten Fragen auf die letzte beziehen« (Kant 1977 [1800]), 448).

Einerseits erlangten diese Passagen in ihrer philosophischen wie pida-
gogischen Rezeption Bedeutsamkeit fiir das Selbstverstindnis einer
sich erst etablierenden Disziplin »Anthropologie«, andererseits wird

habe. Den Austritt des Menschen als »endliches, individuelles Wesen und
Subjekt-Objekt der Geschichte« aus dem »festen Bezugsrahmen des Kosmos,
des Seins der gottlichen Weltordnung« und das darin sich artikulierende
»anthropozentrisches Weltbild« habe er als Aufgabe verstanden, »aus der je-
weiligen fachwissenschaftlichen Perspektive den Vorgang der kulturellen Ob-
jektivation zu spiegeln, die geschichtlich-gesellschaftliche Welt in ihrer Ge-
samtheit«, nunmehr also »metaphysikfrei«, zu zeigen (alle Zitate ebd., 29f.).
Erst seit dem 20. Jh. jedoch wird der Mensch mit der Systematisierung dieser
»Selbstbefragung« in der Anthropologie als einer eigenstindigen philosophi-
schen Disziplin sozusagen zu einem Paradigma. Eingeleitet mit Max Schelers
Schrift »Die Stellung im Kosmos« 1928 sowie Helmuth Plessners Studie »Die
Stufen des Organischen und der Mensch. Eine Einleitung in die philosophi-
sche Anthropologie«, hatte die Disziplin ihre grofie Zeit in den 20er und 30er
Jahren. Fithrende Teilnehmer der Debatte neben den genannten waren u. a.
Arnold Gehlen, Michael Landmann, Otto Friedrich Bollnow und Ernst
Cassierer (vgl. Lassahn 1995, 257-265). Besonders in der »geisteswissen-
schaftlichen« Pidagogik wurden ihre Ergebnisse rezipiert, bis dann in den
6oern Jahren (u. a. bewirkt durch die Arbeiten Heinrich Roths) die Philoso-
phie ihren Rang als erste Bezugsdisziplin fiir die Pidagogik verlor.

32



Menschenbilder

die Ableitung einer Vorrangstellung der Anthropologie unter Beru-
fung auf Kant insbesondere bei Foucault zum Anstoff von Kritik (s. u.
Kapitel IT. 1.4.).

Als entscheidend fiir Menschenbilder in Padagogik und Erziehung
stellt Wulf die in ithnen wirksame Unterscheidung zwischen Sein und
Sollen des Menschen vor dem Hintergrund jeweils spezifischer Vor-
stellungen »liber menschliche Bildsamkeit, Vervollkommnung und
Unverbesserlichkeit« (Wulf 2001, 193) heraus. In unserer Arbeit be-
treiben wir insofern padagogische Anthropologie, als wir — wenn auch
im Folgenden Prizisierungen vorgenommen werden missen — im Sin-
ne des dritten von Hans Scheuerl unterschiedenen Typus® pidago-
gisch-anthropologischen Fragens leitenden Menschenbildern fur (in
unserem Falle musik-)pddagogische Entwiirfe nachgehen.”

Auch wenn mit Hermann Nohls »Pidagogischer Menschenkunde«
(1929) und Otto-Friedrich Bollnows »Wesen der Stimmungen« (1941)
bereits frithe Ansitze vorlagen, begann »Pidagogische Anthropologie«
sich als Disziplin seit etwa den 6oer Jahren zu etablieren und fand
namhafte Vertreter in Autoren wie Werner Loch, Otto Friedrich Boll-
now, Martinus J. Langeveld, Andreas Flitner, Josef Derbolav und
Heinrich Roth. Dabei zeigte sie sich jedoch keineswegs einheitlich,
weder in Abgrenzung zur Philosophischen Anthropologie, zu anderen
Wissenschaften oder auch nur zu anderen Positionen innerhalb der
Pidagogik (vgl. Wulf 2001, 193ff.). Dennoch hat Meinberg zwei
Grundabsichten ihrer Beschiftigung mit Menschenbildern — denn um
diese geht es uns in erster Linie — herausgestellt: 1. In re-konstruktiver
Absicht suche sie aus padagogischen Theorien das jeweils — meist im-
plizit — zugrunde liegende Bild vom Menschen durch Beschreibung
explizit zu machen. Ansitze bieten dabei a) Einzeluntersuchungen (z.
B. zum Menschenbild bei Rousseau, Pestalozzi usw.), b) epochalge-
schichtliche Untersuchungen (z. B. »das romantische Menschenbild«),
c) wissenschaftshistorische Untersuchungen (z.B. zur Beeinflussung

2 Scheuerl nennt auflerdem den »integmtive[n] Typ« (fir den der Ansatz Hein-
rich Roths exemplarisch sei; s. u.) sowie den »daseinsanalytische[n] Typ« (der
Einzelphinomene des menschlichen Lebens danach befrage, was sie tiber die
»conditions humaines«« aussagen) (Scheuerl 1981, 13-18; dort auch die kur-
siven Hervorhebungen).
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padagogischer Theorie durch externe Wissenschaften) sowie d) prob-
lemgeschichtliche Untersuchungen (z. B. mit Blick auf die menschliche
Lern- und Erziehungsfihigkeit). 2. In konstruktiver Absicht versuche
sie Leitbilder fiir die Erziehung und Entwicklung des Menschen zu
entwerfen, wie dies Karl Dienelt sowie Helmut Danner verfolgt haben
(vgl. Meinberg 1988, of.). Traditionell geisteswissenschaftlich orien-
tiert, geriet die Menschenbild-Forschung der 6oer Jahre Meinberg
zufolge in einen Gegensatz zur zeitgleich sich vollziehenden »realisti-
schen Wende« der Erziechungswissenschaft, deren empirisch-sozial-
wissenschaftliche Perspektive sich mehr und mehr durchzusetzen be-
gann. Eine Art Anniherung markiere Roths »Padagogische Anthropo-
logie«, an deren Ende jedoch trotz des realistischen Ansatzes ein bild-
hafter anthropologischer Entwurf stehe (vgl. Roth 1971, 366 sowie
Bilstein 2007; siehe folgendes Kapitel). Die moderne Menschenbild-
Forschung (Lassahn, Menze, Weis u. a.) verstehe ihre Arbeiten (im
Sinne von Punkt 1, s. 0.) als ideengeschichtliche Rekonstruktionen mit
einem bescheideneren Anspruch als die frithere (vgl. auch Bilstein
2008, s1f.). Als Reflexionswissenschaft leiste sie vornehmlich Zeit- und
Kulturkritik sowie Kritik an immanenten Menschenbildern in Institu-
tionen, Gesellschaften usw. Wulf versteht seinen eigenen Ansatz (so-
wie den von Kamper, Zirfas, Mollenhauer und Lenzen) als einen »plu-
rale[n]-historische[n]«, der den Menschen als »homo absconditus««
begreift und ihn im »Modus der Pluralitit, Reflexivitit und doppelten
Historizitit« verortet (Wulf 2001, 196).

Nach wie vor scheint jedoch der Bollnowsche Anspruch, mit dem
Menschenbild geradezu nach dem »Schlissel zur Interpretation ein-
zelner Ansitze« (Bollnow 1968, 16) zu suchen, nicht vollig verworfen.
Nach Lassahn zeigt sich die

»Relevanz pidagogisch-anthropologischer Fragestellung [...] in der Uber-
prifung der Praxis in allen ihren Ausprigungen, in gehandhabter Erziehung,
im Unterricht, im Lernprozefy und in der Institution Schule. Diesen Bereichen
liegen genau wie der Theorie implizite Menschenbilder zugrunde« (Lassahn

1995, 291).

Mit der Berufung auf den homo mensura-Satz des Protagoras erschei-
nen das »gesamte Sein und der Ablauf allen Geschehens in dieser Welt
[...] in einer >menschlichen Perspektive« (vgl. Menze 1993, 7).
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Die dabei bestehende und bisher nur angedeutete methodologische
Problematik (und damit die Griinde dafiir, dass Wulf und andere pi-
dagogische Anthropologie als »historisch-reflexive« formatieren; vgl.
z. B. Wulf 1994, 141f.), soll mit einem Beispiel aus dem erziehungswis-
senschaftlichen Anthropologie- und Menschenbild-Diskurs der 6oer
und 7oer Jahre illustriert werden, damit vor dessen Hintergrund die
Konturen des eigenen erkenntnistheoretischen Ansatzes schirfer um-
rissen werden koénnen.

IL. 1.3. Zur Problematik
von Menschenbildern am Beispiel
von Heinrich Roths »Pidagogischer Anthropologie«

Den FEinstieg in diese Diskussion kann das Beispiel von Heinrich
Roths »Pidagogischer Anthropologie« bieten. An deren Konzeption
als »padagogische[...] Handlungs- und Personlichkeitslehre« und der
Rezeption und Kritik, die sie erfuhr, treten die aus heutiger Sicht anzu-
fihrenden Bedenken gegen eine Argumentation zu Tage, die »den«
Menschen als Leitgedanken zu ithrem Ausgangs- und Mittelpunkt zu
machen versucht. Der erste Band, erschienen 1966, verfolgt »Bildsam-
keit« und »Bestimmung« des Menschen als Leitgedanken, wihrend
Band II (»Erziehung und Entwicklung«) der »Darstellung der Ent-
wicklungs-, Lern- und Erziechungsprozesse, die den Menschen in die
miindige Selbstbestimmung zu fithren vermogen« gewidmet ist. Insge-
samt ist fiir Roth die Frage nach den Bedingungen fiir Reife und Miin-
digkeit ein zentraler Orientierungspunkt: In Auseinandersetzung mit
Debolav, Flitner und Loch und in Abkehr von der von diesen vertre-
tenen »geisteswissenschaftlichen Pidagogik« befragt er aber keine be-
obachtete oder beobachtbare »Erziehungswirklichkeit« nach Erkennt-
nissen iber den zu erziehenden Menschen und tber geeigneten Me-
thoden seiner Belehrung, sondern die Erfahrungswissenschaften,
hauptsichlich Psychologie und Soziologie.’” Insbesondere diese Integ-

3 Roth charakterisiert seinen Ansatz in einem Vortrag von 1965 wie folgt: »Ich
wollte mit den beiden Beispielen illustrieren, dafl ich mit padagogischer An-
thropologie Grundlagenforschung meine, worunter ich eine Wissenschaftliche
Radikalitit der pidagogischen Forschung verstehe, die sich (im Gegensatz zu
einer bloflen Adaption der Pidagogik an die Zeitfragen, so wichtig diese als
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ration empirischer Forschung markiert den Ubergang von einer philo-
sophisch-orientierten Pidagogik zu einer Erziehungswissenschaft, die
Roth als eine »datenverarbeitende Integrationswissenschaft« verstand.
Doch vollzog sich diese »realistische Wendung« nicht als radikaler
Bruch mit dem Uberkommenen: Zwar lieferten die empirischen Wis-
senschaften das grundlagentheoretische Fundament fiir das praktische
Erziehungshandeln, doch ermoglichte erst die Hermeneutik die Integ-
ration sowie das Verstehen der von der Empirie gelieferten Daten. Die
Philosophie hat hier also weiterhin eine Vermittlerfunktion, der sie
unter anderem dadurch nachkommt, indem sie ein »Bild« vom Men-
schen schafft: Im Kontext von »realistischer Wendung« und empiri-
scher Erziehungswissenschaft bietet das Leitbild des reifen und miin-
digen Menschen Orientierung, steht am Ende des »realistischen« An-
satzes doch ein (wenn auch empirisch »gesicherter«) bildhafter anthro-
pologischer Entwurf, nimlich der »einer reifen, miindigen, verantwor-
tungsfihigen und -bereiten Person« (Roth 1971, 366; vgl. Bilstein
2007). Roth weist dabei auf die Notwendigkeit eines geschlossenen
Bildes fur padagogische Belange hin. Wihrend es der Psychologie ob-
liege, eine detaillierte Feinanalyse mikropsychischer Phinomene vor-
zunehmen, misse die Pidagogik makropsychologische Aussagen ma-
chen, da sie nicht auf das Detail, sondern auf Durchsicht aus sei. Die
grofle Ambitioniertheit des Rothschen Vorhabens, nicht nur einzelne
Aspekte des Menschen zu beleuchten, sondern »die ganze Person«
(Roth 1965, 161; dort auch die kursive Hervorhebung) in den Blick zu
nehmen, fihrt ihn einerseits zu einer sehr umfangreichen Ausbreitung
positiven Wissens tiber den Menschen, die schon durch ihre schiere
Materialfille die Komplexitit der Unternehmung veranschaulicht. Sie
stellt ithn aber gleichzeitig vor das Problem, diese Komplexitit aus
pragmatischen Griinden reduzieren, das Material ordnen und dem

Ausgangspunket fiir Forschung sein mogen) auf den Menschen zu richten hat,
im Sinne einer Realanthropologie, die die Abgriinde und Untiefen des Men-
schen nicht umgeht oder beschonigt, sondern durchforscht und durchdenkt,
und im Sinne einer /dealanthropologie, die ebenso um die Fragwiirdigkeit wie
um die Unentbehrlichkeit von Normen fiir menschliches Verhalten weif} - ei-
nes Menschen, der sich selbst fragwiirdig geworden ist und der trotzdem
weifl, dafl er von seiner eigenen Selbstauslegung leben mufi« (Roth 1994
[1965], 161f.).
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Wissen eine Richtung geben zu miissen. Denn das gewonnene Bild ist
keineswegs frei von Wertungen und kann es auch nicht sein, da bereits
der Ausgangspunkt des Fragens durch Wertungen bestimmt ist: Der
Mensch sei nicht nur erziehbar (homo educabilis), sondern auch erzie-
hungsbediirftig (homo educandus);* mit der Bildsamkeit allein ist es
nicht getan, sondern sie ist immer schon mit seiner Bestimmung engge-
fihrt; der Mensch kann nicht nur eigene Anlagen entwickeln, sondern
soll sie auch in reifer und miindiger Weise innerhalb eines demokrati-
schen Gemeinwesens zur Geltung bringen.

Wir werden auf dasjenige, was in dem »Bild«-Begriff eigentlich im-
pliziert ist, im folgenden Kapitel eingehen. An dieser Stelle richtet sich
unser Interesse zunichst auf die Triftigkeit des Rothschen Bildes und
des methodologischen Ansatzes, dem es sich verdankt. Sie soll in einer
Betrachtung von Rezeption und Kritik des Werkes verdeutlicht wer-
den.

Ein duflerlicher, aber nicht zu unterschitzender Indikator fiir ein sich
wandelndes Selbstverstindnis innerhalb der padagogischen Anthropo-
logie sind die Verkaufszahlen des zweiten Bandes von Roths »Pidago-
gischer Anthropologie«. Erst fiinf Jahre spiter veroffentlicht, waren
dem Band »Erziehung und Entwicklung« kein vergleichbarer Ver-
kaufserfolg, aber auch keine vergleichbare Resonanz in der Fachwelt
beschieden. Griinde dafiir sind in der autkommenden und aus ver-
schiedenen Quellen sich speisenden Kritik an anthropologischen Kon-
zepten generell sowie Roths Ansatz im Speziellen zu suchen. Es sind in
erster Linie methodologische Probleme, auf die sie verweist und die
bei Bilstein 2007 zusammengefasst sind (Bilstein 2007, 184-189):

— Das Problem der Integration einer Vielzahl heterogener Ansitze;

— die mangelnde Reflexion der Historizitit der eigenen Fragestellung
sowie des Geltungsbereichs ihrer Ergebnisse;

— die Hybris des Anspruchs, Aussagen tber »den« Menschen zu
machen, welcher bereits zu diesem Zeitpunkt (z. B. mit Blick auf
die Annales-Schule) fragwiirdig geworden war;

4  Dieser Gedanke findet sich bereits bei Kant eingehend formuliert: »Der
Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was die
Erziehung aus ihm macht« (»Uber Pidagogik«, Kant 1977 [1803], 699).
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— die Dominanz US-amerikanischer Referenzen (Lerch, Jung, Mead,
Piaget) und das Fehlen von franzosischen;

— eine Normativitit, die in erster Linie sozialwissenschaftlich
legitimiert und unzureichend begriindet sei, sowie

— der dabei unterlaufene naturalistische Kurzschluss, dass empirisch
gewonnene Fakten einen Geltungsanspruch auf dasjenige erheben,
was in der Erziehung angestrebt werden soll.

Weitere zu dieser Zeit autkommende Kritikpunkte an anthropologi-
schen Konzepten konkretisieren sich in der Arbeit der Kulturanthro-
pologie (vgl. z. B. Wulf 2004, 83). Sie betreffen vor allem den von den
solcherart gewonnenen Erkenntnissen implizit beanspruchten univer-
salen Geltungsbereich, der angesichts der stark kulturell determinier-
ten Bedingungen u. a. erzieherischer Norm- und Wertvorstellungen
stark relativiert werden miisse (man denke auch an die Arbeiten Mar-
garet Meads). Bilstein charakterisiert Roths Bild vom reifen Menschen
im historischen Riickblick resiimierend als »ein argumentationsge-
schichtliches Historienbild mit manchmal deutlichen, manchmal un-
deutlichen Stellen, mit einer Reihe von blinden Flecken und vielen iu-
Berst liebevoll ausgemalten Details« (Bilstein 2007, 189; dort auch die
kursive Hervorhebung). Die anhand dieses Beispiels illustrierte spezi-
elle Kritik am Roth’schen Menschenbild soll nun anhand zweier an-
thropologiekritischer Stimmen (eine umfassendere Ubersicht iiber ein-
schligige Kritikpunkte an pidagogischer Anthropologie der soer bis
7oer Jahre findet sich bei Wulf 1994, 11ff.) in einen grofleren Kontext
gestellt werden.

I1. 1.4. Zur Kritik anthropologischer Ansitze
bei Kamper und Foucault

Die in der erziehungswissenschaftlichen Roth-Rezeption aufscheinen-
den Kritikpunkte stehen in Zusammenhang mit Hinweisen auf ein
strukturelles Problem der Unmédglichkeit eines Begriffs vom Men-
schen, wie sie u. a. von dem Erziehungswissenschaftler Dietmar Kam-
per sowie dem Philosophen und Historiker Michel Foucault artikuliert
wurden. Wahrend Kamper mit Blick vor allem auf die padagogische
Anthropologie argumentiert, stellt Foucault die Giltigkeit eines anth-
ropologischen Paradigmas aus diskursanalytischer Sicht generell in
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Frage. Eine zentrale Einsicht der methodologisch-argumentierenden
Anthropologiekritik bei Kamper ist, dass die Wahl der Methoden der
padagogischen Anthropologie immer bereits von einem Menschenbild
ausgeht. Beschreibungen seien immer Selbstbeschreibungen, da der
Beschreibende immer auch der Beschriebene sei und aufgrund dieser
»Verstrickung« nicht »von auflen« beschreiben konne. Kamper be-
schreibt eine »anthropologische Differenz« als »Signatur fiir das am
Menschen, das durch Denken nicht identifizierbar ist« (Kamper 1973,
153). Grund dafiir ist die Identitit von Subjekt und Objekt des anth-
ropologischen Fragens: »[D]er Umstand, daff das >Objekt< der Hu-
manwissenschaften zugleich >Subjekt« dieser Wissenschaften ist, dafl
der >Gegenstand« der Anthropologie selbst Anthropologie betreibt«
(ebd., 22), fithre zu einer prinzipiellen anthropologischen »Unab-
schlieffbarkeit« (ebd., 25). »Die Anthropologie steht vor dem Problem,
ein >Objekt« zu verstehen, das sich selbst versteht oder schon immer
verstanden hat, und sieht sich nun in dieses Selbstverstindnis als Mo-
ment eingelassen« (Kamper 1983, zitiert bei Ricken 1999, 237). Daraus
entspringt die Forderung nach einer stark selbstreflexiven Perspektive
und methodologischer Offenheit. Da kein eindeutiger Begriff vom
Menschen moglich sei (Identifizierungsunmoglichkeit), existiere der
Mensch als »offene Frage< (Plessner).... Es kann (auch inhaltlich) kei-
nen Begriff der menschlichen Identitit, wohl aber den einer »anthropo-
logischen Differenz« geben« (ebd., 238).

Bei Foucault klingt diese Kritik teilweise dhnlich, hat aber andere
Voraussetzungen und fithrt zu anderen Schlissen. In intensiver Ausei-
nandersetzung mit der Kantischen Formel von der Anthropologie als
Bezugspunkt fiir Metaphysik, Moral und Religion gelangt er in Ab-
kehr von der nachkantischen Subjektphilosophie (insbesondere der
Phinomenologie Hegels, Husserls und der Existenzialisten) zu der
Auffassung, die Anthropologie bilde bei Kant keineswegs eine prima
philosophia, sondern blofl eine Episode auf dem Weg zur Transzen-
dentalphilosophie, die als Frage nach den Bedingungen der Moglich-
keit von Erkenntnis von viel fundamentalerer Qualitdt fir die Frage
nach dem Menschen sei’ (vgl. Foucault 2010, 66-101 sowie ebd. das

s An dieser Stelle sei auf die Kluft hingewiesen, die sich auftut zwischen Fou-
cault und einigen Vertretern pidagogischer Anthropologie (z.B. Rudolf
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Nachwort von Andrea Hemminger auf 121-123). Er charakterisiert
den Menschen als »empirisch-transzendentale Dublette, weil er ein
solches Wesen ist, in dem man Kenntnis von dem nimmt, was jede
Erkenntnis moglich macht« (Foucault 1974, 384). Die Losung ist bei
thm keine »kritische Anthropologie« wie bei Kamper, sondern ein Er-
wachen der Philosophie aus dem »anthropologische[n] Schlaf« (ebd.,
410):

»In unserer heutigen Zeit kann man nur noch in der Leere des verschwunde-

nen Menschen denken. Diese Leere stelle kein Manko her, sie schreibt keine

auszufiillende Liicke vor. Sie ist nichts mehr und nichts weniger als die Ent-
faltung eines Raums, in dem es schliefflich moglich ist zu denken« (ebd., 412).

Griinde fur die Instabilitit des humanwissenschaftlichen Paradigmas
und die stindige Gefahr des » Anthropologismus« fiir andere Wissen-
schaften, die sich seiner als Mittelglied bedienen — und die bei Foucault
im »Trieder des Wissens« aufgehoben sind, bestehend aus deduktiven
und empirischen Wissenschaften sowie dem philosophischen Denken
—, sind laut Foucault nicht die »extreme Dichte«, der »metaphysische
Status« oder die »unausloschliche Transzendenz« ihres Erkenntnisge-
genstandes, sondern »die Komplexitit der erkenntnistheoretischen
Konfiguration, in die sie sich gestellt finden« (alle Zitate Foucault
1974, 418). Die gegenwirtige Situation zeige eine sich im Wandel be-
findliche Diskursformation, in der die Rede vom Menschen zuneh-
mend weniger triftig erscheine, er werde als »eine sehr junge Erfin-
dung«, eine »einfache Falte in unserem Wissen« verschwinden, »sobald
das Wissen eine neue Form gefunden haben wird« (ebd., 27).

Lassahn, s.0.), und die sich aus einer geradezu entgegengesetzten Kant-Re-
zeption ergibt. Wihrend diese die beriihmt gewordene Passage aus Kants
»Logik« (in der er die vier Fragen der Philosophie letztlich auf den Menschen
bezieht) als Ausgangspunkt fiir ein auf den Menschen gerichtetes Fragen
nehmen (welches durch die Anlehnung an das prominente Vorbild gleichsam
legitimiert erscheint), bezichtigt Foucault die Anhinger einer nachkantischen
Subjektphilosophie einer Vermischung der (bei Kant strikt getrennten) Berei-
che der Kritik, Anthropologie und Transzendentalphilosophie und nennt die
Anthropologie einen Motor einer Destrukturierung der Philosophie (vgl.
Foucault 2010, 125).
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IL. 1.5. Konsequenzen

Die zuletzt referierte — und natiirlich ihrerseits zeitgebundene — dis-
kurstheoretische Sichtweise entspringt aus einer sehr breit angelegten
historischen Betrachtung, spricht von Zeitriumen langer Dauer und
weder ihre Widerlegung noch ihre Bestitigung kann hier unser Anlie-
gen sein. Doch scheint die weitere wissenschaftshistorische Entwick-
lung auch mit Blick auf den pidagogischen Anthropologiediskurs
Foucault zumindest teilweise Recht zu geben: » Anthropologie als ge-
schlossenes normatives Wissenssystem gibt es nicht mehr. Entspre-
chendes gilt fiir die pidagogische Anthropologie« (Wulf 1994, 8). Wulf
betont zugleich die Notwendigkeit, weiterhin Anthropologie zu be-
treiben, allerdings als historische-padagogische Anthropologie (vgl.
ebd., 14ff.). Essentiell fiir ihr Selbstverstindnis sei die Aufnahme von
bzw. die Auseinandersetzung mit Anthropologiekritik. Dazu gehéore
auch ein Bewusstsein fir die Gefahr eines kurzschlissigen
Anthropologismus, wie Foucault sie formulierte:

»Die geringste Abweichung im Verhaltnis zu diesen strengen Ebenen lafit das
Denken in das von den Humanwissenschaften besetzte Gebiet stiirzen. Dabei
rithrt die Gefahr des >Psychologismuss, des >Soziologismus< — dessen, was man
mit einem Wort als >Anthropologismus< bezeichnen kénnte —, die sofort be-
drohlich wird, sobald man zum Beispiel die Beziehungen des Denkens und der
Formalisierung nicht korrekt reflektiert oder sobald man die Seinsweisen des
Lebens, der Arbeit und der Sprache nicht wie notwendig analysiert. Die >Anth-
ropologisierung« ist heutzutage die grofle innere Gefahr der Wissenschaften«
(Foucault 1974, 417).

Indem wir ein selbstreflexives Moment in die Formatierung des Unter-
suchungsgegenstandes und der Methodik seiner Analyse einflieflen
lassen sowie den Geltungsanspruch der mit ihrer Hilfe gewonnenen
Einsichten entsprechend relativieren, glauben wir, es uns erlauben zu
konnen, noch nach dem »Tod des Menschen« von ihm zu sprechen,
ebenso wie von »Bildern«, die andere von ithm »hatten« und »haben«.
Eine partielle Adaption der Foucaultschen Perspektive erscheint gera-
de dazu geeignet, Mythen tiber den Menschen und sein gedachtes, in-
tendiertes und erwiinschtes Verhiltnis zu Musik innerhalb des musik-
padagogischen Diskurses freizulegen. Sie ist als Metaperspektive ge-
eignet, Aussagen als Einheiten von Diskursen in einem grofieren histo-
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rischen Kontext zu beschreiben und so das zu leisten, was Bilstein fiir
die gegenwirtige Arbeit padagogischer Anthropologie einfordert: »Pi-
dagogische Anthropologie konnen wir inzwischen nicht mehr betrei-
ben, ohne die historischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen ihrer
eigenen Entstebung, ihrer Sprache und ibrer Begriffe zu reflektieren«.
Diese Reflexivitit habe — so Bilstein im Rekurs auf Wulf — »im Rah-
men einer doppelten Geschichtlichkeit« insbesondere »der Ge-
schichtlichkeit der Gegenstinde und der Geschichtlichkeit der Analy-
seinstrumentarien, der Mentalititen und Weltdeutungsmuster« zu
gelten (Bilstein 2007, 190)." Die Akzeptanz der Unmoglichkeit, den
Menschen zu definieren wire dann ein erster Schritt zu einem positi-
ven und produktiven Umgang mit ihr: »Der Mensch ist nicht definier-
bar (so Plessner, so Sonnemann), und es ist >guts, dafl er nicht definier-
bar ist« (Kamper 1997, 86).

I1. 1.6. Eine anthropologische Perspektive
als Chance fiir musikpadagogische Reflexion

Es ist allerdings nicht ganz leicht, in der jingeren Pidagogischen An-
thropologie Selbstdefinitionen ausfindig zu machen, die das eigene An-
liegen anders als nur ex negativo bestimmen. Bei aller Betonung von
Reflexivitit und Historizitit fiir einen anthropologischen Ansatz bei
Wulf/Zierfas klingt die eigentliche Begriindung fiir diesen doch eher

allgemein:

»An pidagogischer Anthropologie halten wir nicht aus Sentimentalitit,
Nostalgie oder falschem Traditionsbewusstsein fest, sondern weil diese Frauge-
stellung erforderlich ist, um die sich wandelnden anthropologischen Voraus-
setzungen von Erziehung und Pidagogik zu bearbeiten« (Wulf/Zirfas 1994, 8).

Auch unsere bisherigen Ausfithrungen beschiftigten sich allein mit der
Frage, ob es wohl méglich oder erlaubt sei, sich trotz aller berechtigter

6  Diese Auffassung scheint in der erziehungswissenschaftlichen Anthropolo-
gie-Debatte seit etwa Mitte der goer Jahre weitgehend Konsens erlangt zu ha-
ben (vgl. Wulf/Zierfas 1994 Vorwort; Tenorth 2000): Zumindest der An-
spruch, eine Grundlegungsfunktion fiir die allgemeine Erziehungswissen-
schaft zu besitzen wie noch in ihrer Hochzeit zwischen 1945 und 1975, be-
gegnet in jingeren Veroffentlichungen kaum noch (vgl. die Sammelbespre-
chung von Literatur zu diesem Thema bei Tenorth 2000).
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Einwinde heute noch Texten unter einer »menschlichen Perspektive«
(Lassahn) zuzuwenden. In der Tat ist aber — wie unschwer zu erken-
nen — eine Triebfeder unserer Arbeit die Annahme, dass dieses Unter-
fangen sogar gewinnbringend und sinnvoll sein kann. In der hier ein-
genommenen musikpadagogischen » Auflenperspektive« auf die erzie-
hungswissenschaftliche Debatte konnte der Vorteil bestehen, dass man
eine Disziplin sicher nicht um ihrer selbst willen zu betreiben versucht
sein wird. Auch wird hier weniger die Ansicht vertreten, dass die
»anthropologischen Voraussetzungen« von Erziehung und (Musik)Pi-
dagogik im Wandel befindlich sind, sondern dass sich vor allem die
Modi der Bezugnahme auf den Menschen innerhalb dieser Disziplinen
verandert haben und eben diese unterschiedlichen Weisen, auf die der
Mensch in seinem Verhiltnis zu Musik gedacht wurde, besondere Auf-
merksamkeit verdienen. So stellt sich von vornherein viel zwingender
die Frage nach der Relevanz einer Thematisierung von » Anthropologi-
schem« tiberhaupt. In der Einleitung dieser Arbeit wurden die damit
verbundenen Hoffnungen bereits angedeutet, wie aber lassen sie sich
zeitgemafd begriinden? Die Ertrige einer jlingeren, historisch-reflexiv
verstandenen Pidagogischen Anthropologie bestehen weitgehend da-
rin, Genese und Kontextualisierung erziehungswissenschaftlicher
Grundbegriffe wie »Erzichung und Bildung«, »Lernen«, »Unterrichtx,
»Schule«, »Tugend« und »Erfahrung« zu kliren (vgl. Tenorth 2000,
g911). Sie sind Tenorth zufolge aber nach wie vor flankiert von einer
»Menschenbildanthropologie«, die grob gesagt in zwei Richtungen
zielt und entweder Anthropologie nach normativen Orientierungen
und Leitbildern fiir praktisches padagogisches Handeln befragt, oder
sich der Rekonstruktion traditioneller Menschenbilder (z. B. des anti-
ken, des judisch-christlichen, modernen usw.) widmet (vgl. ebd. 921).
Dass wir die Untersuchung von Menschenbildern in musikpadagogi-
schen Konzeptionen kaum als Grundlegung fiir den Entwurf und zur
Proklamation eines eigenen, neuen, »besseren« Menschenbildes betrei-
ben, diirfte aus den vorangegangenen Ausfiihrungen deutlich gewor-
den sein. Wenn wir uns aber eine Darstellung der Konturen sowie der
Analyse von Genese und Funktion von impliziten Menschenbildern in
Konzeptionen zum Anliegen machen, miissen wir uns dem 1963 von
Flitner geduflerten Vorwurf einer »Popular-Anthropologie« stellen,
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der von Tenorth aufgegriffen und neu formuliert worden ist” Dasjeni-
ge, was den Unterschied ausmacht zwischen einer Menschenbild-
Debatte an der kommunikativen Schnittstelle von Wissenschaft und
Erwachsenenbildung (vgl. ebd., 921) und wissenschaftlicher For-
schung, ist 1. das spezifische Verstindnis des Begriffs »Kritik« einer-
seits, 2. die strikt vermiedene »ethische« Dimensionierung des Ansat-
zes andererseits.

Zu 1.: Einerseits reicht es nicht aus, Menschenbilder »vorzustellen,
zu »rekapitulieren« und zu »kontextualisieren«, sondern die Bedin-
gungen ihres Zustandekommens missen analysiert, ihre Funktion
fur die Entwicklung von unterrichtlichen Zielen, Inhalten und Me-
thoden aufgezeigt und der Zusammenhang von Vorstellungen, An-
nahmen, Wissen tiber den Menschen (sowie iiber Musik) und nor-
mativen Sollensforderungen dekonstruiert und in Frage gestellt
werden.

Zu 2.: Auf der anderen Seite ist dagegen ein »Weniger« von Noten,
ist ein Verzicht zu leisten auf das »ethische Moment« in dem An-
spruch, auf der Basis des zuvor Kritisierten Losungsvorschlige zu
offerieren, die sich allenfalls durch eine grofitmogliche Allgemein-
heit auszeichnen und gleichsam einen »kleinsten gemeinsamen
Nenner« formulieren wiirden, was nicht nur aus methodologischen
Griinden fragwiirdig, sondern auch wenig ergiebig erscheint.

In der vorliegenden Arbeit wird padagogische Anthropologie weitest-
gehend im Sinne Wulfs (auch Kampers, Zirfas‘, Lenzens, Wiinsches
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»Ich wiirde sie [die Kritik, MS] anders als Flitner damals, heute nicht nur bei
»der Erzieherschaft« (ebd.) suchen, sondern generell, in allen Konstruktionen
eines Menschenbildes, ohne doch die Konstruktions- oder Legitimationsab-
sicht selbst, z. B. durch ironische und theoretische Brechung oder Historisie-
rung, nur zu desavourieren. Das verlangt nach anderen als nur wissenschaftli-
chen Formen der Kommunikation, das Ergebnis wird den Status einer hypo-
thetischen, im Handeln dogmatischen, aber reflexiv problematisierbaren
Anthropologie nicht iiberschreiten, aber diese Rede vom »Menschenbild«
zielt auch auf ein anderes Publikum, und sie hat nicht die Moglichkeit von
Forschung und Theoriebildung angesichts und trotz der wissenschaftlichen
Problematisierung von Subjekt und Welt zum Ziel [...], sondern Aufklirung
in praktischer Absicht« (Tenorth 2000, 920-921).
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und Bilsteins) als historisch-reflexive padagogische Anthropologie
verstanden. Doch folgen wir bis zu einem gewissen Punkt auch einer
Tradition phinomenologisch argumentierender piadagogischer Anth-
ropologie, die von einem »unauthebbaren Zusammenhang zwischen
Erkennen und Handeln« (Lassahn im Rekurs auf Fichtes Lehrstiicke
vom »Bildentwurf«, Lassahn 1995, 288) ausgeht. Denn die Relevanz
dieser Untersuchung scheint erst dann deutlich auf, wenn man den
Zusammenhang von Menschenbild und Musikbegriff auch als konsti-
tutives Moment musikpadagogischer Theoriebildung auffasst und thm
— ausgehend von der Grundiberzeugung, dass Theorien nicht folgen-
los fir Praxen bleiben — zumindest bis zu einem gewissen Grade hand-
lungsleitende Funktion zuweist. An der Schnittstelle zwischen Selbst-
und Weltdeutungen des Menschen und seinem Denken und Handeln
in Bezug auf andere und die Welt wiirde das Menschenbild zu einem
zentralen Moment musikpidagogischen Nachdenkens in dem Mafle,
wie dieses intentional auf die Férderung von Fihigkeiten und Fertig-
keiten junger Menschen in unterrichtlichen Zusammenhingen gerich-
tet ist. Diese Arbeit teilt damit in Grundzlgen eine Sichtweise einer
ideologiekritisch orientierten pidagogischen Anthropologie, die die
Bedeutung des Menschenbildes fir erzieherisches Handeln historisch
und systematisch nachzuweisen versucht.’ Die erzicherische oder un-
terrichtliche Einwirkung auf den Menschen erfordert die Einnahme
einer Haltung zu der Frage, was bzw. wie der Mensch ist und was
bzw. wie er sein soll, weshalb padagogische Anthropologie die Grund-
lage einer ideologickritischen-historischen Perspektive auf musikpida-
gogische Fragestellungen bilden kann: Wenn es um das »Sein« und
»Sollen« des Menschen speziell in Bezug auf Musik geht, kommt hier
allerdings zusitzlich ein Verstindnis davon zum Tragen, was Musik ist
und sein soll. Wir gehen also davon aus, dass die Entwicklung von
Zielen, Inhalten und Methoden des Musikunterrichts, wie sie sich in
musikpidagogischen Konzeptionen artikuliert, in einem noch zu be-

8  Vielfach berufen sich deren Vertreter auf Johann Heinrich Pestalozzi, der,
wie Rudolf Lassahn betont, in seinen »Nachforschungen« bereits vor den
Bildungstheoretikern des 20. Jhs. »den fiir einen Bildungsvorgang konstituti-
ven Zusammenhang von Selbstbild (Selbsterkenntnis) und Weltbild als
Grundlage fiir Handeln« hergestellt habe (Lassahn 1995, 286).
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stimmenden Zusammenhang steht mit dem Menschenbild und dem je-
weils zugrunde gelegten Musikbegriff (vgl. Schatt 2008, 25; zu diesem
Zusammenhang siehe genauer Kap. II. 3.).
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IL. 2. Versuch einer musikpidagogischen
Formatierung des Menschenbild-Begriffs

II. 2.1. Bild-Metaphorik

Wenn nach dem Menschenbild »in« musikpadagogischen Konzeptio-
nen gefragt wird, entbehrt diese Formulierung nicht einer suggestiven
Kraft: Die Wahl der Priposition lisst eine irgendwie »dinghaft« ver-
fasste und visuell konturierte anthropologische Reprisentation im In-
nern von Texten vermuten, deren Sichtbarmachung adiquater Maf3-
nahmen des »Freilegens« oder »Herauspriparierens« bediirfe. Eine Ar-
beit tiber »Menschenbilder« sieht sich mit der Problematik metaphori-
schen Sprechens konfrontiert, Dinge zu verschleiern in dem Versuch,
Klarheit zu schaffen. Eine detaillierte Darstellung der vielfiltigen Fa-
cetten und Schattierungen des Menschenbildbegriffs im Verlaufe seiner
Geschichte wiirde nicht nur den Rahmen dieser Arbeit sprengen, da
seine Bedeutungen fluktuieren abhingig von seinem Gebrauch in phi-
losophischen, pidagogischen, in theologischen, sozialwissenschaftli-
chen, aber auch psychologischen und literarischen Disziplinen und
Diskursen, ganz zu schweigen von umgangssprachlichen Verwen-
dungszusammenhingen (s. o. Kapitel I.). Sie wiirde auch von unserem
wesentlichen Anliegen ablenken, nimlich ihn in den Dienst des eige-
nen Fragens und Erkenntnisinteresses zu stellen und ihn diesen gemifl
zu formatieren.” Es erscheint zielfiihrend, hier zunachst vom »Bild«-
Begriff auszugehen, das »Bild« vom Menschen als Metapher zu illust-
rieren und allgemein mit ihm assoziierte Vorstellungen zu benennen,
um erst im nichsten Schritt zu einer Eingrenzung dessen zu gelangen,
was hier unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten darunter verstan-

9 Es kann in dieser Arbeit keine Begriffsgeschichte geschrieben werden - die
nach Foucault im Rekurs auf Georges Canguilhelm nicht weniger sein kdnne
als die Geschichte »seiner verschiedenen Konstitutions- und Gtiltigkeitsfelder,
die seiner aufeinander folgenden Gebrauchsregeln, der vielfiltigen theoreti-
schen Milieus, in denen sich seine Herausarbeitung vollzogen und vollendet
hat« (Foucault 1981, 11) -, obwohl durch einen Begriff sicher (auch) Geschich-
te erzahlt werden konnte: Eine Geschichte des Nachdenkens tiber das (wahr-
genommene wie das intendierte) Verhiltnis von Mensch und Musik im theore-
tisch-konzeptionellen Zusammenhang des Musikunterrichts an allgemeinbil-

denden Schulen.
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den werden kann und wonach denn »in« den Konzeptionen iiberhaupt
gesucht werden soll.

Im vorigen Kapitel wurde gezeigt, dass bereits der Begriff »Mensch«
problematisch ist. Dies gilt jedoch ebenso fiir denjenigen des »Bildes«,
was einen sinnvollen oder zumindest unmissverstindlichen Umgang
mit dem Kompositum beider Begriffe nicht gerade erleichtert. Der kul-
turanthropologische und pidagogisch-anthropologische Diskurs zum
Thema »Bild« kann (tbrigens ebenso wie andere das Thema dieser
Arbeit kreuzende Diskurse wie »Mensch«, »Musik«, »Sprache«) nur
angedeutet werden. »Bild« muss sich zunichst nicht allein auf materi-
elle, sichtbare Objektivationen beziehen, sondern stellt einen An-
schluss her zum Bereich des Imaginiren, der menschlichen Phantasie,
der »Einbildungskraft« (Paracelsus, vgl. Wulf 2001, 124). Bilder kon-
nen sowohl Ergebnisse kiinstlerischer Produktion, als auch (als astheti-
sche Imaginationen) deren Voraussetzungen meinen. Beide Seiten sind
miteinander verbunden, da sie sich letztlich subjektiven Konstruktio-
nen verdanken: »Ohne unseren Blick (ohne unser Bewufitsein) wiren
die Bilder etwas anderes oder gar nichts. [...] wir sind selbst ein >Ort
der Bilder« (Belting 2000, 7). Wo Bilder als Funktionen der Wahr-
nehmung beschrieben werden (z. B. in der Gestaltpsychologie), erhal-
ten sie als »anthropologische Konstante« einen hohen Allgemeinheits-,
aber auch Wirkungsgrad zugeschrieben, der sich keineswegs auf die
visuelle Wahrnehmung beschrinkt. Im »Bild« laufen verschiedene
anthropologische Diskurse tiber den Korper, tiber das Horen, tiber
sinnliche Wahrnehmung, Kultur und Geschichte zusammen: Es evo-
ziert Fragen nach den »Beziehungen zwischen phylogenetischen und
ontogenetischen, zwischen kollektiven und individuellen Bildern, Bild-
folgen und Bildstrukturen« und fihrt »in den Zusammenhang von
Sehen, Bild und Fantasie, von Korper, Kultur und Geschichte« (Wulf
2001, 123). Bei Michael Alt (s. u. Kapitel IV. 2.) ist der »Erwerb einer
musikalischen Vorstellungswelt« als Raumgreifung konzipiert: Ge-
danklich in einer Tradition mit Mahlers Anliegen »mit allen Mitteln
der vorhandenen Technik eine Welt aufbauen<« (Mahler 1895 an Nata-
lie Bauer-Lechner; zit. nach Floros 1977 bei Schatt 2008, 61) oder
vielmehr komplementir zu ithm ist musikalische Rezeption fir Alt
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einerseits zwar eine Schule kritischer Auseinandersetzung mit Astheti-
schem, andererseits aber auch eine »Kollektion« von Kunstwerken als
»geronnener Musik« nicht nur vor dem inneren Ohr, sondern auch vor
dem geistigen » Auge«. Infolge der monothetischen Funktion musikali-
scher Wahrnehmung (Schiitz) kreuzen sich visuelle und auditive
Wahrnehmung im Raum des Imaginiren (vgl. auch Schatt 2012).

Die Bedeutungsebenen von »Bild« iiberschneiden sich also mit den-
jenigen von »Vorstellung«, »Imaginations, ja damit letztlich sogar von
»Begriff« (denn dieser versucht schliefflich, eine » Anschauung« sprach-
lich zu fassen) und konnen nicht immer leicht auseinandergehalten
werden. So orientiert sich auch diese Arbeit an dem »Gebrauch in der
Sprache« (Wittgenstein) und spricht von »Menschenbildern«, wo mog-
licherweise — aufgrund ihrer diskursiven Verfasstheit als »Artikulati-
on« einer Vorstellung — auch von »Menschenbegriffen« die Rede sein
konnte. Die Inhalte des Bezeichneten fluktuieren aufgrund des vielfil-
tigen Assoziationsangebotes, den insbesondere der Begriff des »Bildes«
als Bezeichnendes in seiner Offenheit bereitstellt.

Und doch kennzeichnet der Begriff »Bild« auch eine bestimmte
Qualitit des Bezeichneten. Davon zeugen die sehr unterschiedlichen
Bewertungen und in deren Folge ein Begriffsgebrauch, der in hohem
Maflen konnotativ besetzt ist. In der Kritik an wie auch der Befiirwor-
tung von Menschenbildern wird in der Regel implizit vorausgesetzt,
dass klar und eindeutig ist, was mit dem Begriff bezeichnet ist. Daher
sollte zunichst eine Unterscheidung einer formalen und einer inhaltli-
chen Ebene vorgenommen werden, wobei insbesondere letztere es ist,
die in dieser Arbeit weiterverfolgt werden soll und die, wie wir sehen
werden, wiederum zwei Seiten aufweist: die des Bezeichnenden und
die des Bezeichneten. Im Anschluss daran soll auf der Grundlage des
Gesagten ein »Arbeitsbegriff« vom Menschenbild entwickelt werden,
mit dessen Hilfe wir einen Zugang zu musikpidagogischen Konzepti-
onen gewinnen zu kdnnen glauben.
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IL. 2.2. Formale und inhaltliche Dimensionen
I1. 2.2.1. Bildgenerierung als Funktion menschlicher Vorstellungskraft

Mit der Konstituierung von Bildern ist zunichst eine zentrale Funkti-
on menschlicher Verstandestitigkeit benannt, die Kant in seiner Kritik
der reinen Vernunft beschrieben hat:

»Das Bild ist ein Produkt des empirischen Vermdgens der produktiven
Einbildungskraft«. Voraussetzung dafiir sei »das Schema sinnlicher Begriffe
(als der Figuren im Raume) [als] ein Produkt und gleichsam ein Monogramm
der reinen Einbildungskraft a priori, wodurch und wornach die Bilder allererst
moglich werden, die aber mit dem Begriffe nur immer vermittelst des Schema,
welches sie bezeichnen, verkniipft werden miissen, und an sich demselben
nicht vollig kongruieren« (Kant 2003 [1781], 243).

Die Fihigkeit des Menschen, Bilder hervorzubringen und wahrzu-
nehmen, begriindet ferner in der Kulturphilosophie Hans Jonas‘ und
Ernst Cassirers seine Sonderstellung in der Welt: In der Auseinander-
setzung mit dem ihn Umgebenden reproduziert der Mensch nicht blo-
8e Abbilder, sondern er generiert selbsttitig intellektuelle Symbole
vermittels eines Zusammenspiels von Vorstellung (Imagination) und
Darstellung (Motilitit). Er ist animal symbolicum (Cassirer) oder auch
homo pictor (Jonas) (vgl. Konersmann 1980, Sp. 1103). Analog dazu
koénnen wir sein Bild vom bzw. von anderen Menschen — gewonnen
durch Introspektion und Beobachtung Anderer — als Bestandteil eben-
dieser Symbol- und Bilderwelt begreifen. Entsprechend bezeichnet
Christoph Wulf — als ein Vertreter der jiingeren historischen Anthro-
pologie —
»[d]ie Moglichkeit, die Auflenwelt in Form von Bildern zum Teil der
menschlichen Innenwelt zu machen, sie im Gedichtnis zu bewahren und zu
erinnern sowie gleichzeitig die innere Vorstellungs- und Bilderwelt auflerhalb
des Menschen zu vergegenstindlichen« als »eine conditio humana« (Wulf 2004,
243; dort ebenfalls kursiv).

Damit ist eine Funktion menschlichen Denkens benannt, deren Wir-
ken zu untersuchen philosophisch womoéglich im Riickgriff auf Kants
Transzendentalphilosophie (die auf die im Subjekt gegebenen Bedin-
gungen der Moglichkeit von Erfahrung zielt) zu erfolgen hitte, dari-
ber hinaus aber insbesondere (kognitions-)psychologische und interak-
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tionstheoretische Erkenntnisse (wie z. B. George Herbert Meads The-
orie der symbolischen Interaktion) einbeziehen musste. Bereits der
Pidagoge Albert Reble wies im Rahmen seiner phinomenologisch-
anthropologisch verfassten Begriffsbestimmung dem Menschenbild
eine »kognitive« Dimension zu (s. u. Kapitel III. 3.1.), die spater auch
Gegenstand von Untersuchungen aus der Entwicklungspsychologie
und der Psychoanalyse wurde. Als prominentes Beispiel wire hier
Jaques Lacan zu nennen (vgl. z. B. Lacan 2006 [1964]). Die recht junge
Arbeit an einer allgemeinen Bildwissenschaft widmet sich insbesonde-
re »den Vorgingen der Bildwahrnehmung, ihrer Verarbeitung, den
Sehgesetzen und ihren Gewohnheiten« (Fauser 2008, 95) und wird
mafigeblich von Psychologie, Neurophysiologie, Informatik und Se-
miotik betrieben. Zentral sind fir sie die Fragen danach, »wie die Bild-
haftigkeit des Kognitiven als eigene Zustindlichkeit von dufleren Bil-
dern zu unterscheiden ist«, nach der »doppelten Kodierung innerer
Bilder, die vom Gehirn fast automatisch zugleich sprachlich und
imaginal aufgefasst werden« (ebd., 94). Dabei gehen sie von den An-
nahmen aus, dass derartige mentale Bilder einerseits oft mit Wertungen
und Einstellungen verbunden« und »an Erlebnisaspekte« gekoppelt,
andererseits aber »vorwiegend nicht-diskursiv sind« (ebd., 94£.).

Ein auf diese Ebene der mentalen Konstituierung von Bildern zie-
lender Ansatz konnte der Frage nachgehen, inwieweit Menschenbilder
fir unser Denken und Handeln in der Welt tatsichlich unentbehrlich
bzw. unvermeidbar sind. In dieser Arbeit wird sie dagegen weitgehend
ausgeblendet, da hier primir nach den Inhalten des auf den Menschen
gerichteten Denkens gefragt wird. Auf diese Weise konnen zwar
Brauchbarkeit, Triftigkeit, Nutzen und Gewinn gegeniiber Nachteilen,
Problematik und Gefahren von Menschenbildern diskutiert werden;
ob theoretisch ein Verzicht auf sie moglich ist, muss aber letztlich Spe-
kulation bleiben, wenn auch unsere Ergebnisse uns zu der Vermutung
dringen, dass dieser (bisweilen ausdriicklich angestrebte und sehr er-
winschte) Verzicht wohl eine Illusion ist (s. u. Kap. V.). Es gibt also
Hinweise darauf, dass auf einer psychologisch-kognitiven Ebene
»Menschenbilder« generiert werden, die immer schon normativ aufge-
laden und - im gestaltpsychologischen Sinne — »ganzheitlich« kontu-
riert sind. Jedoch sind bei Fragen nach pidagogischen Menschenbil-
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dern die Ebenen der theoretischen Konzeption von Unterricht und der
— hier nicht eingehender thematisierten — konkreten Interaktion in
einer Unterrichtssituation auseinanderzuhalten.

Aus genannten Griinden miissen Verallgemeinerungen vermieden
werden, ebenso wie Uberhéhungen der Wirkungsmacht von Bildern,
die den Menschen bisweilen zu einem Spielball bzw. einem Gefaf fiir
ungehemmt wuchernde und omniprisente Bilderwelten geraten zu
lassen scheinen. So ist u. E. Christoph Wulf nicht zuzustimmen, wenn
er schreibt:

»Die mentalen Bilder steuern die Wahrnehmung und bestimmen, was
Menschen sehen, tibersehen, erinnern oder vergessen. [...] Die inneren Bilder-
strome bedingen [...], welche Bilder an der Aufmerksamkeit vorbei in die
Menschen eindringen und sich in ihnen festsetzen. Menschen sind ihren
inneren Bildern ausgeliefert, auch wenn sie immer wieder versuchen, Kontrolle
iber sie zu gewinnen« (Wulf 2001, 228).

Wulf argumentiert hier nicht nur medienkritisch, sondern auch medi-
enpessimistisch: das Bild wird vor allem als Simulacrum aufgefasst (vgl.
ebd., 239f.). Sicher sind Bilder medial heute in vielen Kulturen fast
allgegenwirtig und vielfiltig mit der Sozialisation und Kulturation von
Menschen verwoben, doch diirfte diesen die Freiheit des Umgangs mit
eigenen und fremden Imaginationen doch in dem Maf3e eigen sein, wie
sie sich die Moglichkeit ihrer Inkraftsetzung erworben haben — durch
Bildung.” Eine Antwort auf die »Unhintergehbarkeit der Bilder«
(Wulf 2004, 240) misste mit Blick auf die unverbriichliche Annahme
der Bildungsfihigkeit des Menschen gesucht werden und auf die Er-
langung einer »Medienkompetenz« gerichtet sein, die sich nicht allein
als ikonische, sondern auch als diskursive Kompetenz versteht.

II. 2.2.2. Bilder als Inhalte menschlichen Denkens

Mit der Beschrinkung unserer Untersuchung auf Texte grenzen wir
den Bereich der »Triagermedien« von Bildern ein (Belting, zitiert bei
Fauser 2008, 98; vgl. Wulf 2004, 229) und definieren Menschenbilder
zugleich metaphorisch: Die Bilder, denen wir uns widmen, sind »ge-

10 Anders ist dies freilich bei Menschen, die an einem Trauma leiden, also krank
sind.
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sprochene Bilder« (vgl. Bilstein 2007, 182f.), die auf andere »gespro-
chene Bilder« verweisen.” Damit sind sie einerseits noch mit »den
Texten selbst«, andererseits bereits mit Interpretationen bestimmter
Teilaspekte von ihnen verwoben. Hier zeigt sich die Diffizilitdt einer
historisch-kritischen Menschenbildanthropologie in besonderer Deut-
lichkeit: Mit dem Begriff des »Bildes« ist tiber die »Imagination« auf
ein fundamentales Vermogen des Menschen verwiesen. Die damit an-
genommene »Blickverschrinkung« — in der es »zu einem Ineinander
von Sicht und Ansicht kommt« (Wulf 2004, 227) — rekurriert jedoch
nicht nur auf den visuellen Sinn, sondern auch auf sprachliche Prozesse
und Entduflerungen. Ein Sprechen iiber Menschenbilder in Texten
muss sich demnach immer zwischen Bildkritik und Sprachkritik bewe-
gen, da es die konkret »duflerlich« gegebene Verfasstheit der jeweiligen
»Trigermedien« stindig transzendiert und auch transzendieren soll, da
ja mithilfe der Benennung von »Bildhaftem« in oder an den Texten
etwas Uber deren inhaltliche Besonderheiten ausgesagt werden soll.
Der Inhalt von Menschenbildern konstituiert sich aus Wissen, An-
nahmen, Vermutungen oder Uberzeugungen iiber die Existenz, die
»Essenz« (bzw. das »Wesen«), das »Sein« des Menschen sowie — damit
auf noch zu erérternde Weise verwoben — iiber seine Bestimmung, sein
»Sollen«. Wir koénnen an dieser Stelle zunichst eine Unterscheidung
vornehmen zwischen Menschenbildern im allgemeinen Sinne und
Menschenbildern im wissenschaftlichen Sinne. Unter allgemeinen
Menschenbildern werden hier lebensweltliche, implizite anthropologi-
sche Annahmen bezeichnet, die auf Selbstdeutungen innerhalb der
nicht reflektierten Weltbilder eines jeden Menschen basieren (vgl.
Thies 2009, 12). Man kann annehmen, dass das menschliche Handeln
ithrer zu seiner Orientierung bedarf, sie »sowohl eine kritische wie
auch eine bestitigende oder utopisch-konstruktive Funktion inneha-
ben konnen« (Meinberg 1988, 3). Nichtwissenschaftliche anthropolo-
gische Annahmen finden sich ebenso in Mythen, Religionen, Weltan-
schauungen sowie in der Kunst (vgl. Thies 2009, 13). Sobald Annah-
men tber den Menschen im Kontext wissenschaftlicher Theoriebil-
dung in den Blick geraten, kommen Menschenbilder im in dieser Ar-

11 Sie missen damit in den Texten nicht bereits als Metaphern, also als »Sprach-
bilder«, vorliegen, kdnnen es aber.
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beit primir verfolgten engeren Sinne zum Tragen. Auch sie stellen
»Sein-Sollens-Bestimmungen« dar, sind aber auf andere, ganz be-
stimmte Inhalte gerichtet und werden aufgrund dieser Intentionalitit
auf andere Weise konstituiert (u. a. durch die Rezeption wissenschaft-
licher Forschungsliteratur; s. u. Kapitel IIL. 3.2.).

Doch besitzt das Menschenbild dartiber hinaus eine weitere Seite:
Einerseits ist mit dem Vermogen, Bilder hervorzubringen, eine be-
stimmte Funktion des menschlichen Geistes benannt (s. 0.), anderer-
seits dient diese Benennung selbst dazu, die Stellung des Menschen in
der Welt zu verorten. Der oben genannte Begriff homo pictor (vgl.
hierzu besonders Jonas 1973, 226—247) erfullt somit eine Funktion, er
ist selbst ein »Bild«. Christian Thies benennt in seiner »Einfiihrung in
die philosophische Anthropologie« weitere, »klassische Menschenbil-
der« der Philosophiegeschichte: animal rationale, homo passionis, ho-
mo faber, zoon politicon und animal symbolicum (vgl. Thies 2009,
sf.).” Ein »Menschenbild« muss nicht immer auf einen solchen prig-
nanten Begriff gebracht sein, es muss nicht einmal expliziert oder re-
flektiert werden. Vielmehr ist die Zusammenfassung bereits ein Sig-
num philosophisch-anthropologischen Denkens, welches 1. Aussagen
iiber die Existenz des Menschen zu finden versucht, 2. dabei die In-
nenperspektive des Menschen (Introspektion) einbezieht und 3. das
Ganze des Menschen in den Blick nimmt, indem sie Einzelerkenntnis-
se zu einem Bild figt (vgl. Thies 2009, 14f. sowie 43).

II. 2.3. Menschenbilder im Fokus von Kritik

Die Kritik an Menschenbildern als spezifischen Qualititen sprachli-
cher Entduflerungen richtet sich in der Regel gegen ihre »Starrheit«
und »Unbeweglichkeit«, die in keiner Weise der Vielgestaltigkeit des
Lebens, dem Wandel des Menschen selbst und seiner (Selbst)Wahrneh-
mung im Verlauf der Geschichte gerecht werden kénne. Dies tritt be-
sonders deutlich bei dem Versuch zu Tage, Mentalititen lingerer Zeit-
raume in ein Bild zu »zwingen«. Lisst man diese zeitliche Dimension

12 Natiirlich ist die Zahl derart pointierter menschlicher Selbstdeutungen — die
Vielfalt und Vielfaltigkeit ihres Ausgangspunktes und Gegenstandes indizie-
rend — immens. Vgl. nur die bei Barsch/Hejl 2000, Kamper 1997, Menze
1993, Lassahn 1983 etc. thematisierten Menschenbilder.
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beiseite, bleibt immer noch eine eher rdumlich vorgestellte Inflexibili-
tit im Sinne von »Einseitigkeit«, » Ausschnitthaftigkeit«, »Eindimensi-
onalitit« (bzw. »bildhaft« gedacht wohl eher eine »Zweidimensionali-
tit«) oder »Monoperspektivik«, die nur einen von de facto sehr vielen
moglichen Blickwinkeln eroffnet; ferner eine »Flichigkeit« im Sinne
von »Oberflichlichkeit«, die nicht nur nicht in die Tiefe des Gezeigten
vordringt, sondern sogar noch die Illusion von Tiefe erzeugt und sich
so als »Trugbild« erschafft: »Bilder sind eine spezifische Form der
Abstraktion; ithre Flichigkeit vernichtet den Raum« (Wulf 2001, 131).
Was in der Kritik als Signum fiir seine Unzulinglichkeit herhalten
muss, hat aber auch eine positive Kehrseite: In seiner » Anschaulich-
keit« und »Evidenz« besitzt es ein hohes Mafl an »Fasslichkeit« und
»Prignanz«, die ein — wenn auch vielleicht kein hinreichendes und
letztes — Verstehen ermoglichen und erleichtern. Dadurch schopft es
auch seine »Uberzeugungskraft« und »Plausibilitit« als Argument.
Seine Unbeweglichkeit, als »Bestindigkeit« und »Konstante« aufge-
fasst, wird so zur Voraussetzung fir den Entwurf von »Leitbildern«,
fur die Schaffung von »Halt« und von »Orientierungx, fiir die Formu-
lierung normativer Entscheidungen.

Es sind also die Inhalte von Menschenbildern, die zum Gegenstand
der Interpretation werden. Kritik wird dabei fast nie — auch wenn es
zunichst aufgrund bestimmter Formulierungen den Anschein hat —
daran geiibt, dass Menschen Menschenbilder »besitzen« (was auf die
formale Ebene rekurrieren wiirde), sondern daran, wie sie verfasst sind
und welche Folgen dieser Verfasstheit sich im Denken, Sprechen und
Handeln ihrer Besitzer zeigen (was an die Inhaltsseite gerichtet ist).
Dieses Missverstindnis zeigt sich in den von Olaf Sanders formulierten
»Acht Grundsitzen fir die Zukunftsschule Alfter« (unveroffentlichtes
Typoskript; vgl. allgemein dazu http://zukunftsschule.jimdo.com/
gedanken-zum-wollen/ [Stand 02.06.2013]), in denen explizit auf ein
fundierendes Menschenbild verzichtet werden soll: »Der Zukunfts-
schule Alfter liegt kein Menschenbild zugrunde« (erster der Grundsit-
ze, ebd., 1). Es stellt sich im Folgenden heraus, dass konkret auf dessen
Zukunftsbezug verzichtet werden soll, der den Menschen zu einem
Bild im Status eines Sollens gerinnen liefle: »Sie [die Zukunftsschule
Alfter, MS] ist zukunftsoffen, weil sie Ereignissen, die uns aus der Zu-
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kunft zukommen, als Voraussetzung von Lern- und Bildungsprozes-
sen nicht vorgreift und diese dadurch woméglich sogar ausschlosse«
(ebd.). Die Konsequenz aus diesem Verzicht ist ein Verzicht auf Un-
terricht, die Schule wird auf diese Weise »ein Ort des Miufliggangs, der
Arbeit und fiir Rickziige« (ebd.). »Menschenbild« ist in dieser Argu-
mentation bereits negativ konnotiert, die Kritik richtet sich an eine
implizit vorausgesetzte Vorstellung von seiner inhaltlichen Beschaf-
fenheit. Dartiber hinaus erscheint gerade der Versuch einer Befreiung
von beengenden Zukunftszwingen und fixierten Seins-Vorstellungen
von dem Bild des sich in gemeinschaftlichem Zusammenleben und
mufliger dsthetischer Praxis eigenverantwortlich bildenden Menschen
durchdrungen. Auch in der Postmoderne ist es also offensichtlich nicht
ohne Weiteres moglich, »nur noch in der Leere des verschwundenen
Menschen [zu] denken« (Foucault 1974, 412).

Wenn also mit einiger Wahrscheinlichkeit alle Menschen Men-
schenbilder »besitzens, ist die Frage nach deren Beschaffenheit sehr
viel virulenter. Ernst Cassirer hat bereits 1944 die Moglichkeit einer
Bestimmung des Menschen recht niichtern eingeschrinkt:

»Die Philosophie der symbolischen Formen geht von der Voraussetzung aus,
dass, wenn es tberhaupt eine Definition des >Wesens< oder der >Natur< des
Menschen gibt, diese Definition nur als funktionale, nicht als substantielle ver-
standen werden kann« (Cassirer 1990, 110, zitiert bei Fauser 2008, 25).

Doch in vielen Versuchen der Beschreibung und Deutung menschli-
chen Seins seither scheint nicht nur diese Mahnung unbertiicksichtigt
geblieben zu sein, sondern oft auch das Bewusstsein dafiir zu fehlen,
dass sie selbst in erster Linie »Bilder« erzeugen. Dies haben wir oben
in Auseinandersetzung mit Roths Menschenbild (s. o. Kapitel II. 1.3.)
gesehen, und es dirfte auch eine Kritik wie die folgende provoziert
haben. Sie stellt der Suche und dem Bediirfnis nach idealen Leitbildern
den »eingebildeten« Menschen als Ubel gegeniiber:

»Die Transformation des Irdischen ins Bild, in Phantasmata, in Zeichen und
Symbole zum besseren Gebrauch hat auf der Kehrseite zu einer Denaturierung
der Natur, Entwertung der héchsten Werte, Entmenschlichung des Menschen
geftihrt, die nur noch mit grofiter Mithe zu kaschieren ist« (Kamper 1994, 273).
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Kamper spricht von den Gefahren eines Lebens in einer »imaginiren
Immanenz«, dem Leben in Bildern statt in der »Welt« oder in »Spra-
che«, der »Substitution des Realen durch das Imaginire«, welches zu
»Bildstérungen« und zu einem »Zustand wie >Lebend-Totsein« fihre
(Kamper 1997, 591).

Weniger existenziell, dafiir in ideologiekritischer Stofirichtung und
mit Blick auf den musikpidagogischen Diskurs weist Peter W. Schatt

auf das mythische Potential von Bildern als Moment fachbezogener
Theoriebildung hin:

»Sofern sie [die Musikpidagogik, MS] als eine Praxis verfasst ist, die der
Konstituierung von Konzeptionen gilt, ist sie auf Musikbegriffe und
Menschenbilder angewiesen. In dem Mafie, wie sie sich dabei Bilder von diesen
Bildern macht — oder von denen, auf die sich die Bilder zuriickfiihren lassen —,
tendiert sie zu der Gefahr, dem Bild als einer fertigen Vorstellung und damit
dem Mythos zu verfallen« (Schatt 2008, 25).

Das Bild ist niemals blofles Abbild der Realitit, sondern intentional
geformt. Die Auswahl, das spezifische Arrangement der Bildobjekte,
die Art und Weise ihres Erscheinens und der Zeitpunkt, an dem sie
festgehalten werden, liegt beim Abbildenden, sei es im Medium des
Films, der Fotographie oder der Sprache. Es zeigt folglich nicht
»Wahrheit«, sondern — im wahrsten Sinne des Wortes — eine »An-
sicht«. Im Falle des Menschenbildes wird das Festgehaltene zur Vo-
raussetzung fur Weiteres, es wird zu einem »Gezeigten« und zur
Grundlage von Argumentationen. »Im Bild wird die Welt machbar«
(Gebauer/Wulf 1994, 322). Was Gebauer/Wulf als Folge der massen-
medialen Verbreitung von Bildern konstatieren, kennzeichnet gleich-
zeitig eine Gefahr, die in der »Gerinnung des Menschen zur Norm«
(Olaf Sanders miindlich am 27.01.2010) liegt: »Die Unterschiede zwi-
schen Realititen, Bildern und Fiktionen 16sen sich auf« (Gebauer/Wulf
1994, 322.). Die Freihaltung der Bilder von blof} Fiktionalem diirfte
ebenso wie die Vermeidung einer kurzschliissigen Verabsolutierung
von »Realititen« in den Bereich musikpidagogischer Verantwortung
fallen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass aus guten Griinden und in
nachvollziehbarer (z. B. in einer pragmatischen) Absicht geschaffene
und als Mittel fiir etwas fungierende Bilder sich durch ihre Uberzeu-
gungskraft und Evidenz verselbststindigen:
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»Bilder haben zwar eine materielle Existenz, aber das, was sie darstellen, ist
nicht integrativer Teil der empirischen Wirklichkeit; es gehort einer anderen
Ordnung des Wissens an als diese. Bilder stellen eine Verbindung zwischen
Mensch und empirischer Wirklichkeit her, aber sie haben auch eine Seite der
[lusion, Simulation, Fiktion, Tiuschung. Sie lassen eine Tendenz zur
Autonomie erkennen; sie werden dann zu sinnlichen Ereignissen ohne Re-
ferenz auf Wirkliches, zu Simulakren und Simulationen; Bilder und Texte ohne
Subjekt entstehen. In diesen Fillen wird Mimesis selbstreferentiell; die Bilder
werden in ihrer Autonomie und Selbstbeziiglichkeit unhintergehbar« (Ge-
bauer/Wulf 1994, 333).

Das Ziel soll und kann jedoch nicht in der Zerschlagung der Bilder
bestehen, sondern in einem »kritischen Umgang« (Kamper 1997, 592)
mit ihnen; darin, die »Bilder als Bilder« (ebd., 594; dort ebenfalls kur-
siv) zu sehen.

Erst dann kann die Kritik an und die Problematik von Menschen-
bildern aspektbezogen konkretisiert werden. Als Beispiel sei noch
einmal ihre hiufige Komplizenschaft mit Vorstellungen von Ganz-
heit(lichkeit) und Normativitit genannt. So kritisiert Adorno den -
insbesondere in der musischen Erziehung virulenten — Begriff der
»Ganzheit«, der dort ein Menschenideal charakterisierte und gegen die
»Einseitigkeit« und »Gespaltenheit« des modernen Menschen ins Feld
gefithrt wurde (vgl. Seidenfaden 1964, 88). Laut Adorno sei der Begriff
zu einer Charakterisierung des Menschen ginzlich ungeeignet und
habe seinen einzigen legitimen wissenschaftlichen Zusammenhang in
der Gestaltpsychologie (vgl. ebd.). Schatt zeigt die Konsequenzen bzw.
Gefahren eines musikpadagogischen Denkens, welches sich »Ganz-
heit« — bewusst oder untiberlegt — als Orientierung zu eigen macht und
auf diese Weise Mythen (vom »Ganzen der Musikpidagogik«, vom
»Ganzen der Musik«, vom »Ganzen der Geschichte«, vom »ganzen
Menschen«) produziert. Die vermeintliche Ausweitung des Blickwin-
kels hat de facto seine Verengung zur Folge, die Integration von As-
pekten unter einer gedachten grofleren Einheit lisst Abweichendes
kaum zu und fihrt im Falle des Mythos vom »ganzen Menschen« zu
dessen Reduktion auf nur einen Teil seiner Moglichkeiten (vgl. Schatt
2008, 83—-110).

Ebenso verhilt es sich mit dem Begriff der »Normativitit«: Wir ha-
ben oben gesehen, dass Roths Bild vom reifen und miindigen Men-
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schen aus der von ithm eingesehenen Notwendigkeit entsprang, der
Komplexitit des aus verschiedenen Forschungsansitzen zusammenge-
tragenen Wissens beizukommen, um fundierte Aussagen und Ent-
scheidungen tber praktisches Erziehungshandeln treffen zu konnen.
Ein wesentliches Problem lag dabei in der unausgesprochenen Norma-
tivitit, die bei der Konstruktion des Bildes am Werke war und diesem
unaufloslich eingeprigt ist.

Statt aber in der Konsequenz mit Roland Barthes von dem Bild als
»Tod in Person« zu sprechen (zitiert bei Kamper 1997, §92) und eine
Abkehr von ithm zu befiirworten, gilt es, den Motivationen fir die
Erschaffung von Bildern als Ergebnissen menschlicher produktiver
Einbildungskraft nachzugehen und — um im wahrsten Sinne des Wor-
tes »im Bild« zu bleiben — den »erstarrten« Menschen in Bewegung zu
versetzen (vgl. Deleuze 1997 sowie Sanders 2007). Ein erster wichtiger
Schritt auf diesem Weg wire, die solchen Bildern stets innewohnende
Verkniiptung von Vorstellungen iiber Sein und Sollen, die Kopplung
von Realitdt und Idealitdt nicht aufzubrechen, aber transparent werden
zu lassen. Dies kann nur durch Analyse geschehen. Als Voraussetzung
fir eine solche soll im Folgenden ein »Arbeitsbegriff« vom Menschen-
bild fiir das weitere Vorgehen konstituiert werden. Dabei wird darauf
zu achten sein, ihn frei zu halten von »Teleologien und Totalisierun-
gen« (Foucault 1981, 28), so dass nicht zum Mythos gerit, was Aufkli-
rung bringen soll.

II. 2.4. Entfaltung eines » Arbeitsbegriffs« vom Menschenbild

In ihrem Rekurs auf historische pidagogische Anthropologie versteht
sich diese Arbeit durchaus als Beitrag zu einer Wissenschaft vom »Hu-
manen [...] in seinen gesellschaftlichen Wirkungsformen, seiner ge-
schichtlichen Veranderbarkeit, seiner symbolischen Potenz und seiner
Bildungsfahigkeit« (Bilstein 2011, 8). Die Vielfalt potentiell sinnvoller
Zuwendungsweisen zu dem Verhiltnis von Mensch(en) zu Musik(en)
in padagogischer Absicht bedingt allerdings zugleich die Gefahr, ein
Sprechen dariiber unzulinglich, verkiirzt und ausschnitthaft werden zu
lassen. Die Annahme einer »doppelten« oder »zweifachen Historizi-
tit« (Wulf 2001, 1994, 8) physisch, kulturell, sozial usw. bedingter
Formen menschlichen Lebens sowie der sie betreffenden Diskurse ist
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daher konstitutiv fir den hier entfalteten methodologischen Ansatz.
Auch wenn wir nicht glauben, in dem Menschenbild »den Schliissel«
fur die Interpretation musikpadagogischer Texte zu finden, iiberneh-
men wir von einer pidagogischen Anthropologie (z. B. in Sinne Las-
sahns) doch die Hypothese, dass Menschenbilder auf noch zu bestim-
mende Weise die pidagogische Theoriebildung fundieren. Dabei set-
zen wir die menschlichen Selbst- und Weltdeutungen — wie sie als In-
halte von Menschenbildern zur Entfaltung kommen — nicht als selbst-
verstandlich und »einfach vorhanden« voraus, sondern begreifen sie als
Resultate von Konstruktionsleistungen auf der Basis von Wahrneh-
mungen und Deutungen.” Sie scheinen ein wesentliches Moment der
untersuchten musikpidagogischen Konzeptionen zu bilden, indem sie
einerseits Kriterien bereitstellen fir die Entwicklung von Seinsdiag-
nosen und Sollensforderungen, andererseits als Kristallisationspunkte
von Vorstellungen, Wissen und Vermutungen tiber den Menschen im
Umgang mit Musik Argumentations- und Legitimationsstringe struk-
turieren. Da beabsichtigt ist, deutlich werden zu lassen, in wieweit
Menschenbilder — einerseits prinzipiell, andererseits speziell in den ein-
zelnen Konzeptionen — mit Musikbegriffen zusammenhingen, ist es
notwendig, ihre jeweiligen Eigenarten zu erschlieffen und darzustellen.
Dazu bedarf es einer adidquaten Interpretation der Texte und ihrer
historisch-kritischen Kontextualisierung. Wahrend »Menschenbilder«
und »Musikbegriffe« selbst als »Konstruktionen« verstanden werden
(d. h. als »Vorstellungen«, die — vermittelt durch eine bestimmte Inten-
tion — die Findung und Anordnung von Aussagen tiber Mensch und
Musik orientieren), greift die hier vorgeschlagene Analysemethode
»strukturalistische« (Foucault) und »poststrukturalistische« (Derrida,
Deleuze/Guattari) Ansitze auf (vgl. insbesondere Kapitel II. 8. und
III. 1.). Wahrend die Beschreibung der »Konturen« jener Vorstellun-
gen zunichst die Sammlung einschligiger Aussagen zu sie betreffenden

Aspekten (Mensch, Subjekt, Kind, Jugendlicher, Gesellschaft; Musik,

13 Der Prozess ihres Ineinandergreifens, der moglicherweise am besten aus neu-
robiologischer Sicht als eine »Passung zwischen einem neuronalen Muster
und dem Wahrzunehmenden« (Orgass 2007, 491 im Rekurs auf Wolf Singer)
beschrieben werden kann, wird damit allerdings an dieser Stelle ausgeklam-
mert. Siehe dazu auch Kapitel II1. 3.2.
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Objekt, Inhalte, Umgangsweisen) erfordert, muss die Frage nach ihrer
»Herkunft« und damit ihrer (interdependent vorgestellten) Genese zu-
mindest angerissen werden. Die Art und Weise des Zusammenspiels
von Musikbegriff(en) und Menschenbild(ern) sowie ihre Funktion fiir
die spezifische Formation des Textes kann — Zhnlich einer »De-
konstruktion« durchaus im Sinne Derridas, doch in anthropologisch-
kritischer Formatierung (vgl. Wulf 1994, 15f.) — charakterisiert und
kritisiert werden (s. u. Kapitel IIL. 3.). Dieses Vorgehen ist getragen
von der Annahme, musikpadagogisches Denken sei ein Denken, wel-
ches sich immer auf die Forderung des Verhiltnisses von Mensch(en)
zu Musik(en) richte. Dies kann es auf vielfiltige Arten und Weisen tun
(mindestens wiren eine alltigliche und eine wissenschaftliche zu unter-
scheiden; vgl. Schatt 2007, off.), weshalb es verschiedene Diskurse
»rhizomhaft« (Deleuze/Guattari) durchziehen kann. Musikpidagogi-
sche Konzeptionen konnen dabei als Versuche beschrieben werden,
Ordnung in diesem didaktisch-intentionalen Nachdenken tber
Mensch und Musik zu schaffen und Kontingenz zu reduzieren. Sie bil-
den »Plateaus« aus im Rekurs auf bestimmte Orientierungen (Kunst-
werk, Erfahrung, Handlung, Interaktion), welche wiederum letztlich
zurlickgreifen auf Vorstellungen von Subjekt, Objekt, Kind, Welt,
Mensch und Musik (s. u. Kapitel II. 4.8.)

Bei einer solchen Analyse ergeben sich Gefahren aus der — im Zusam-
menhang mit dem Begriff homo pictor angedeuteten — Doppelrolle des
Menschenbildes: Es stellt zum einen demjenigen, der den Text auslegt,
in seiner Priagnanz und Anschaulichkeit Mittel zur Integration verein-
zelter Annahmen zur Verfigung. Auch die o. g. »klassischen« Men-
schenbilder sind nicht von vornherein abgeschlossen vorhanden und
einfach »festgesetzt« worden, sondern stellen das pointierte Ergebnis
von Zusammenfassungen einzelner den Menschen betreffenden Aussa-
gen aus dem Kontext lebendiger Diskurse, empirischer Untersuchun-
gen und kiinstlerischer Produktion dar. Diese begriffliche Reduktion
kann zum anderen im Nachhinein — im Falle dass sie als Faktum be-
griffen wird, und nicht als Anniherung an ein Problem — normative
Kraft entwickeln.
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Implizite Menschenbilder in pidagogischen Theorien weisen — wie
Lassahn gezeigt hat — Ziige eines »konstruierte[n] Selbstverstind-
nis[ses]« (Lassahn 1995) auf. Diese Konstruktion muss immer auf zwei
Seiten vorgestellt werden: Einmal von dem Verfasser der Konzeption
bzw. Theorie in seiner Auseinandersetzung mit der Welt und zum
Zweiten von demjenigen, der es aus den Texten neu zusammensetzt.
Diese Zusammensetzung ist keine Rekonstruktion, sondern eine Be-
deutungszuschreibung als Ergebnis eines pro-konstruktiven Umgangs
mit der semantischen Un- bzw. Uberbestimmtheit des Textes (vgl.
Rusch 2000, 350). So konnen wir an dieser Stelle die Aussage Hans
Scheuerls, »Wissenschaft stellt Menschenbilder nicht auf, sondern fin-
det sie vor« (Scheuerl 1981, 21), zuriickweisen: Aus konstruktivisti-
scher Sicht ist das Menschenbild den semiotischen Objekten d. h. den
Texten weder als ein Existierendes inhirent, noch ist es an sich Triger
von Bedeutung oder Sinn. Vielmehr wird es hier als ein Moment bei
der Konstruktion von Kommunikaten (Texten) vorgestellt, die im
Hinblick auf bestimmte Anforderungen und Bewihrungskontexte mit
der Absicht einer grofitméoglichen Viabilitit vorgenommen worden ist
(vgl. Rusch 2000, 361), sowie als eine Verstehenskonstruktion desjeni-
gen, der sie auslegt. Wir folgen an dieser Stelle ausdriicklich nicht der
Erlanger Schule des Konstruktivismus in ihrer Skepsis gegentiber me-
taphorischem Sprechen per se, wie sie bei Flimig zusammengefasst
wird:

»Bestritten wurde der Metapher jeglicher Erklirungswert. Im Sinne der
Erlanger Schule kann kein gemeinsames Verstindnis auf der Basis von
Metaphern erarbeitet werden. Kann man keine nichtmetaphorische Erklirung
geben, verfligt man bestenfalls tiber eine Vermutung, die sich immer noch als
ganzlich falsch herausstellen konnte« (Flimig 1998, 39).

Natiirlich sind Vermutungen nie davor gefeit, sich als falsch herauszu-
stellen, gleiches gilt aber auch fiir nichtmetaphorische Erklirungen.
Zielfihrender als der nicht unproblematische sprachanalytische Wahr-
heitsbegriff der Erlanger Schule erscheint es, Aussagen als mehr oder
weniger plausibel bzw. stimmig in einem zwar auch begrifflichen und
argumentationslogischen, aber auch historischen, kulturellen und
intertextuellen Kontext zu charakterisieren. Ein Operieren mit den
Metaphern »Menschenbild« und »Musikbegriff« als doppelten Kon-
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struktionen ist aus dieser Sicht dann, wenn die damit vorgenommenen
Unterscheidungen zu jeder Zeit transparent und nachvollziehbar sind,
nicht nur als legitim, sondern (mit Kersten Reich) auch als konstrukti-
vistisch zu kennzeichnen:

»Die Stirke des Konstruktivismus entfaltet sich in dieser dreifachen Sicht: die
Konstruktivitdt als wesentlichen Faktor der Erzeugung von neuem Wissen
nicht zu unterschitzen; die Methode als wesentlichen Bestandteil von
Wissenschaft anzuerkennen, aber nicht zum alleinigen Mafistab reduktiv
herabzusetzen bzw. universalistisch zu erhohen; die Praxis als Viabilitit
kontrollierendes und erzeugendes System nicht zu vernachlissigen, sondern
auf die anderen Aspekte stets riickzubeziehen« (Reich 2001, 360).

Mit dem Verstindnis von Menschenbildern und Musikbegriffen als
»Pro-Konstruktionen« begegnen wir auch einer Gefahr, auf die Johan-
nes Bilstein hingewiesen hat:

»Menschenbild« bleibt zumeist eine umfassende Metapher fiir ein jeweils
spezifisches Set an Anthropologemen, die man in einem den jeweiligen Autor
charakterisierenden Gesamt-Tableau — einem »Bild« eben — zusammenzufassen
versucht« (Bilstein 2008, §2f.).

Dieser Gefahr soll hier dadurch begegnet werden, dass

1. nicht nur beschreibend verfahren wird (etwa um den jeweiligen
Autor zu »charakterisieren«), sondern kritisch, indem die Trag-
fahigkeit der herausgearbeiteten Anthropologeme hinterfragt
wird,

2. Zusammenhinge innerhalb des sich womdglich ergebenden
»Tableaus« gezeigt werden, also die anthropologischen
Annahmen hinsichtlich ihrer Genese und ihrer Funktion
untersucht werden,

3. das Bewusstsein dafiir wach gehalten wird, dass wir es mit einem
»Doppelbild« zu tun haben: Dieses besteht auf der einen Seite in
der notwendigen (und auch absichtsvollen) Bildhaftigkeit des
eigenen Vorgehens, welches eine Einheit von etwas zu schaffen
sich anmaf{t, was selbst nur in Form von vereinzelten
AufBerungen vorliegt; auf der anderen Seite in der Bildhaftigkeit
der Ausfihrungen des Autors der jeweiligen Konzeption (siche
dazu genauer Kapitel I1I. 3.3.).
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Die Analyse des Menschenbildes ist also nicht Ziel der Interpretation,
sondern ein Mittel zum Verstindnis impliziter Annahmen in musikpa-
dagogischen Schriften, durch die deren Intentionalitit wesentlich mit-
bestimmt wird; es ist selbst keine Erklirung (schon gar nicht »die« Er-
klirung fiir das Ganze der Konzeption), sondern beleuchtet einen von
uns fir wichtig und sogar wesentlich erachteten Aspekt der jeweiligen
Orientierung und deren Genesis. Der Bezug auf das Menschenbild
markiert die Blickrichtung der hier eingenommenen Beobachterper-
spektive (in der wir — mit Luhmann gesprochen — Beobachtungen
zweiter Ordnung iiber Beobachtungen der Verfasser der Konzeptio-
nen anstellen) und stellt Kriterien fiir unsere Unterscheidungen zur
Verfiigung: »Beobachten ist das Handhaben einer Unterscheidung zur
Bezeichnung der einen und nicht der anderen Seite« (Luhmann 2009,
143). Der »blinde Fleck« (Heinz von Foerster) einer solchen Beobach-
tung ist nicht vermeidbar, aber stets bewusst zu halten. Die so gewon-
nene Distanz ist nicht allein Voraussetzung bei dem diffizilen Unter-
fangen, die Perspektiven Anderer zu charakterisieren, ohne der eigenen
Perspektive zu verfallen im Besonderen, sondern eine Voraussetzung
von Wissenschaftlichkeit im Allgemeinen. Offensichtlich ist aber gera-
de der Mensch in seiner Ritselhaftigkeit (Edgar Morin spricht vom
»Ritsel des Humanen« [Morin 1974], Paul Alsberg vom »Mensch-
heitsritsel« [Alsberg 2010 [1922]]) als Gegenstand der Beobachtung in
besonderem Mafle dazu angetan, den Beobachter im Labyrinth seiner
vielfaltigen Erscheinungs- und Seinsweisen in die Irre zu fithren.
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II. 3. Menschenbilder und Musikbegriffe
in musikbezogenem Denken. Verkniiifungen,
Wechselwirkungen, didaktische Implikationen

II. 3.1. »Menschliches« im Nachdenken iiber Musik

Bisher ist von Menschenbildern im Allgemeinen oder im Kontext eines
padagogischen Anthropologiediskurses die Rede gewesen. Gerit die
Forderung des Menschen im Zusammenhang mit einem konkreten
Inhalt — wie demjenigen der Musik — in den Blick, ergeben sich daraus
einige Besonderheiten. Musikpadagogisches Denken richtet sich auf
zwei Weisen »auf die Aneignung von Musik und die Erméglichung
sowie Forderung dieser Aneignung im Kontext von Erziehungs-, Bil-
dungs-, Lern-, Lehr- und Unterrichtsperspektiven« (Schatt 2007, 13):
durch die Realisation von Umgangsweisen und durch Wissenserwerb
(vgl. ebd.). In der konkreten Ausgestaltung padagogischen Handelns in
Bezug auf Musik wird zu bestimmen sein, welche Umgangsweisen
winschenswert sind und welches Wissen den Erwerb lohnt. Im Ge-
gensatz zur allgemeinen Pidagogik kommt der Mensch wegen des
spezifischen »Inhalts« Musik auf besondere Weise in den Blick, nim-
lich in Spannungsfeldern zwischen Wissenschaft und Kunst, Verstand
und Sinnen, Rationalitit und Irrationalitit, Wissen und Erfahren,
(sprachlich verfasstem) Denken und Handeln, dem vielfach unterstell-
ten »Anspruch« des »Gegenstandes« Musik und dem (vermeintlichen
bzw. vermuteten) Anspruch des Schilers usw. Musikpidagogische
Konzeptionen sind daher nicht nur darauf angewiesen, in ihrer histori-
schen Situation — auch wegen der Notwendigkeit, die Stellung ihres
Faches in Lehrplan und Ficherkanon zu begriinden sowie Wissen-
schaftlichkeit zu gewihrleisten — ihr Verhiltnis zur allgemeinen Pida-
gogik und zu weiteren Bezugsdisziplinen wie Musikwissenschaft und
den Sozialwissenschaften zu definieren, sondern auch Haltungen zu
bestimmten dsthetische Positionen zu artikulieren und zu reflektieren.

Im folgenden Abschnitt gehen wir der Vermutung nach, dass nicht erst
die pidagogisch-intentionale »Vermittlung« zwischen Mensch und
Musik ein derartiges Verhiltnis herstellt — dies ist eine nur zu offen-
sichtliche Tatsache, denn natiirlich miissen Mensch und Musik im mu-
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sikpidagogischen Nachdenken zwangsliufig in irgendeine Beziehung
gesetzt werden —, sondern dass musikpadagogisches Denken zudem
auf bereits prijustierte Annahmen {iber dieses Verhiltnis (bewusst
oder unbewusst, implizit oder explizit) zurtickgreift. In Musikbegrif-
fen als Ergebnissen des Nachdenkens tiber Musik scheinen also — unse-
rer Hypothese folgend — immer, wenn auch mehr oder weniger offen-
sichtlich, Vorstellungen tiber das tatsichliche, intendierte oder ideale
Verhiltnis von Menschen zu Musiken wirksam zu sein.

Als einfithrendes Beispiel soll hier Wolfgang Suppans Bild des »mu-
sizierenden Menschen« fungieren, welches er 1984 entwarf in der Ab-
sicht, eine » Anthropologie der Musik« zu fundieren. Suppan geht von
der Voraussetzung aus, dass

»Musik als Bestandteil menschlicher Selbstverwirklichung zu funktionieren
[...], als Katalysator sozialer Vorginge, als Medium der Sensibilisierung und
Sozialisierung in einer gesellschaftspolitischen Aufgabe zu wirken vermag«

(Suppan 1984, 7).
Er formuliert drei Thesen:

»1.) Musik-Anthropologie geht nicht von der Musik, ihren — im europiischen-
abendlindischen Sinn — Werken aus, sondern von dem musizierenden und von
dem Musik willig oder unwillig hérenden/empfindenden/ertragenden Men-
schen« (ebd., 26)

2.). »Musik ist Teil der Symbolwelt des Menschen: Mitteilung,
Kommunikation, Interaktion« (ebd., 27)

3.) »Musik ist Gebrauchsgegenstand des Menschen« (ebd., 28).

Auf der Basis musikethnologischer und -ethologischer Forschung
sucht Suppan den Schlissel fiir »das heutige Mensch-Musik-Verhilt-
nis« (ebd., 8) in unterbewussten, humanbiologischen, ererbten Dispo-
sitionen, die zuweilen »ungewollt hervorbrechen« (ebd.), z. B. in Form
von Massenpsychosen bei Rock-Festivals. Die Musik ist es, die hier
wissentlich auslost: »Musik kennt mehrere Moglichkeiten, in den Men-
schen einzudringen und ihn leib-seelisch zu >manipulieren<, kognitive
und emotive Prozesse in thm zu steuern« (ebd., 190). Nicht nur wird
hier mit einem problematischen Musikbegriff operiert, der einerseits
symbolisch verfasst und durch seine Funktion und seinen Gebrauch
bestimmt ist, andererseits als reales Etwas bedrohliche Kraft zu entwi-
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ckeln vermag. Vor allem herrscht ein ebenso fragwiirdiges Bild von der
Erziehungsbediirftigkeit des Menschen vor:

»Der entpersonalisierenden Kraft der Musik kann man allein durch die
Entwicklung der Fihigkeit zu kritischem, bewusstem, intelligentem Hoéren von
musikalischen Formen und Strukturen, vor allem aber durch eigenes bewufit
gestaltendes Musizieren entgegentreten« (ebd., 189).

Die Musik besitze demnach Krifte, vor denen man sich wappnen miis-
se, um ihnen »entgegenzutreten«. Suppans Feststellungen resultieren
freilich aus seinem Ansatz, der ausgeht von der »Uberzeugung, dafl
tiber die bessere Kenntnis auflereuropiischer Menschen und ihres Mu-
sikgebrauches der Weg zum besseren Verstindnis aller Mensch-
Musik-Beziehungen« (ebd., 194) fiihrt und der bereits in der Einlei-
tung dieser Arbeit problematisiert wurde (s. o. Kapitel L.).

In scharfem Kontrast dazu und in Reaktion wenn nicht auf Suppan,
so auf bestimmte durchgehende Grundziige »ethnomusikologischer«
Uberlegungen, erscheinen einige Ausfithrungen Hans Heinrich
Eggebrechts in seinem Werk »Musik im Abendland«: Er wirft »den«
Ethnomusikologen vor, »vor lauter Interesse an Anthropologie und
>Weltmusik< die spezifischen Eigenschaften der abendlindischen Mu-
sik« (Eggebrecht 2004 [1996], 38) zu nivellieren. Ein »romantisierender
Traum vom Primitiven, ein zivilisationspessimistisches Verlangen nach
Urspringlichkeit« degradiere abendlindische Ideen und Prinzipien in
einer »Werteverwirrung« (ebd.). Eggebrecht sieht die abendlindische
Musik vielmehr gekennzeichnet durch Rationalitdt in ihren verschie-
denen Erscheinungsformen Theorie, Notation, Komposition und Ge-
schichtsfihigkeit, rationalisierter Emotionalitit und Transportabilitit
(vgl. ebd., 41).

Offensichtlich ist nicht nur »Musik« fiir beide Autoren etwas ande-
res, sondern auch der sich mit ihr auseinandersetzende Mensch: Der
Wahrnehmung von Musik als bedrohlicher Kraft bei Suppan liegen
Beobachtungen zugrunde, in denen Menschen durch sie manipuliert
scheinen. Da der Mensch als homo faber Musik »gebrauche«, sei
»Funktionalitit« demnach ein sie konstituierendes Moment. Egge-
brechts Verstindnis ist geprigt von einer weitgehend funktionslosen
Musik, die einer Idee von (emotional grundierter) Rationalitit ver-
pilichtet ist. Sie sei Ergebnis charakteristisch abendlindischen Den-
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kens, welches der Mensch isthetisch und erkennend verstehen konne.
Suppan dagegen sieht in der Idee einer autonomen Musik eine ethno-
zentrische Position. In historisch-ethnologischer Perspektive sei Musik
immer Uber die Wirkung auf Menschen definiert worden und habe
soziale Funktionen tibernommen. Dies zeige sich insbesondere an ih-
rem Ausgangspunkt im alten China: »Dort, wo der miindlich tradierte
Mythos zur geschriebenen Geschichte wird — und das beginnt etwa in
der altchinesischen Kultur im 3. Jahrtausend vor Christus, dort ist eine
Musik um ihrer selbst willen nicht denkbar« (Suppan 1987, 25).
Suppan suggeriert eine musikhistorische und musikisthetische Ent-
wicklung auf musikethnologischer und anthropologischer Basis:

»Eine solche Sicht leugnet nicht die sog. Autonomie-Asthetik, aber sie stellt
diese als Konsequenz, als Folge funktions-asthetischer Entwicklungen dar. Zu-
erst ist die Funktion, der Gebrauch, den Menschen von Musik machen, — dann
folgt die Ritualisierung (ein Begriff, den die Verhaltensforschung geprigt hat)
dann erst das >interesselose Wohlgefallen< (Kant) an tonend-bewegten For-
men« (Hanslick), der >Spaf§ an der Freude<, wohin sich >Kraft durch Freude« se-
ligen Angedenkens heute offensichtlich weiterentwickelt« (ebd., 40).

Sieht man einmal von der schamlosen Gleichsetzung isthetischer Posi-
tionen mit einer ideologisch hochst zweifelhaften politischen Organi-
sation ab, generiert der hier vorgestellte Verlauf eine musikhistorische
Hierarchie, die der in Janks » Autbauendem Musikunterricht« entwor-
fenen nicht unihnlich ist (s. u. Kapitel IV. 10.): Der Gebrauch von
Musik erscheint als das Elementare, aus dem das autonome Kunstwerk
synthetisiert wird, oder vielmehr: kausal erwichst. Da die qualitative
Differenz — die letztlich eine Frage von Bildung ist — gewissermafien
»von sich aus«, also letztlich auf mythische Weise tiberbriickt wird,
wird das »Ubliche« (der Gebrauch) zum »Eigentlichen« der Musik
ernannt. Sowohl Eggebrecht als auch Suppan entwerfen Bilder des
Mensch-Musik-Verhiltnisses. Der »Eurozentrismus«- oder »Ethno-
zentrismus«-Vorwurf gegen Eggebrecht ist nicht unbegriindet und
lisst eine kritische interkulturelle Reflexion wiinschenswert erschei-
nen. Doch verdeutlicht die musikethnologische Wendung von Anthro-
pologie in der Fassung Suppans Gefahren wie einige Ansitze der phi-
losophischen Anthropologie der 1920er bis 1960er Jahre. Diese Gefah-
ren hingen zusammen mit dem mitgefithrten Geltungsanspruch und
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einem bestimmten Verstindnis von Interdisziplinaritit: Ausgehend
von der Feststellung, dass Musik ein korperlich-genetisch tief veran-
kertes Vermogen und Bediirfnis des Menschen sei, welches eine bedeu-
tende Funktion bei seiner Menschwerdung und Sozialisation besaf3,
wird postuliert, alles wissenschaftliche und kunstlerische Denken sei
von anthropologischen Inhalten durchdrungen. Die wissenschaftlichen
Disziplinen, die in Verbindung mit diesem Denken stehen, werden
nunmehr von der Anthropologie gewissermaflen umspannt (vgl. hierzu
Foucaults Kritik an der Stellung der Anthropologie als prima
philosophia, s. o. Kapitel II. 1.4.). So gewinnbringend die Integration
von aus verschiedenen Perspektiven gewonnenem Erfahrungswissen
iiber den Menschen sein kann: die Gefahr besteht immer dort, wo die
Anthropologie diese Disziplinen nicht linger befragt, sondern ihnen
Antworten geben will.

Ohne die genannten Bilder hier noch weiter problematisieren zu mis-
sen, scheint das gedachte »Sein« von Musik (als Konstrukt musikbezo-
gener Bedeutungszuweisungen) also nicht nur durchdrungen von Vor-
stellungen vom Menschen, sondern bereits einen bestimmten Umgang
zu implizieren oder nahezulegen. Es ist anzunehmen, dass dies in mu-
sikpidagogischen Kontexten umso mehr der Fall sein wird, da eines
ithrer Anliegen schliefflich darin besteht, diesen Umgang auch inhalt-
lich zu fillen. Fiir unseren Kontext ist relevant, welche Konsequenzen
daraus mit Blick auf Lehr- und Lernziele sowie Methoden gezogen
worden sind und in welchem Mafle sich darin integrale Zusammen-
hinge zwischen Menschenbildern und Musikbegriffen zeigen.

IL. 3.2. Verknilipfungen
von Menschenbildern und Musikbegriffen

Das jeweils spezifisch facettierte Verhiltnis von Menschenbild und
Musikbegriff wird in dieser Arbeit als konstitutives Moment auch mu-
sikpidagogischen Denkens und als entscheidend fiir die Generierung
musikpidagogischer Positionen gesehen. Musikpadagogisches Denken
stellt — um die Aneignung von Musik erméglichen und férdern zu
koénnen — Beziehungen her zwischen Vorstellungen von Mensch(en)
und Musik(en) und fokussiert sie intentional im Hinblick auf Perspek-
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tiven der Verinderung und Verbesserung. Insofern ist die Feststellung,
dass Musikbegriff und Menschenbild im musikpidagogischen Denken
zusammenhingen, eher als Ausgangspunkt zu sehen fiir die Frage, wie
dieser Zusammenhang hergestellt wird und warum er auf welche be-
stimmte Weise verfasst ist. Es ist zu vermuten, dass bei der Konstituie-
rung beider Momente als Inhalten menschlichen Denkens dhnliche
Wertvorstellungen und Kategorien der Wahrnehmung und Deutung
zum Tragen kommen, ithr Zusammenhang also bereits vor jeder didak-
tisch-intentionalen Konnexion besteht. Dies hat damit zu tun, dass
Musikbegriffe kaum konzipiert werden konnen, ohne dabei »den
Menschen« zu denken, selbst wenn Musik als etwas dem Menschen
Auferliches gedacht ist. Darauf verweist die Synopse von Musikbe-
griffen bei Dahlhaus/Eggebrecht (1987, 20-22) wie auch im selben
Band Eggebrechts Charakterisierung des europidischen Musikbegriffs
durch die Begriffe Emotion, Mathesis und Zeit:

»Alle drei Merkmale betreffen den Menschen im Zentrum seiner Existenz. Die
Emotion ist gleichsam in der sinnlichen Natur des Menschen die Mitte.
Mathesis ist das Instrument zur Entdeckung und Konstituierung der Har-
monia (Ordnung), die das jener Mitte Gegeniiberstehende, Entgegengesetzte
und doch von ihr bestindig Erstrebte ist. Zeit aber ist dasjenige, in dem beides
als Musik in die Wirklichkeit tritt, und sie ist fiir den Menschen von allem
Wirklichen das Wirklichste« (Dahlhaus/Eggebrecht 1987, 190f.).

Eggebrecht sieht die abendlindische Musik gekennzeichnet durch Ra-
tionalitit in ihren verschiedenen Erscheinungsformen Theorie, Notati-
on, Komposition und Geschichtsfahigkeit, rationalisierter Emotionali-
tat und Transportabilitit (vgl. Eggebrecht 2004 [1996], 41). Die Kon-
sequenzen, die sich daraus ergeben (kdnnen), wurden bereits im letz-
ten Unterkapitel angedeutet. Der Zusammenhang von Musikbegriffen
mit impliziten Vorstellungen tiber den Menschen fithrte und fihrt
jedoch zu Schwierigkeiten nicht nur bei ihrer Aufstellung, sondern
auch bei der Suche nach ihnen sowie ihrer Charakterisierung und In-
terpretation. Sie seien im Folgenden kurz umrissen.

II. 3.3. Unwigbarkeiten bei der Suche nach Musikbegriffen

Eine vorgebliche »Bestimmung« des Musikbegriffs bei einem Autor
sieht sich vor dhnliche Schwierigkeiten gestellt, wie wir sie fiir die Fra-
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ge nach dem Menschenbild aufzeigten. Musikbegriffe stehen als Ant-
worten auf die Frage »Was ist Musik?« in duflerst vielfiltigen und
komplexen Kontexten (vgl. Schatt 2007, 32, Dahlhaus/Eggebrecht
1985, Baumann 1997, 975ff.). Sie sind vielfach determiniert »durch die
geschichtliche Zeit und die jeweilige musikalische Wirklichkeit, die
Zugehorigkeit zu Traditionen und Schulen, Parteien und Ideologien,
die Eingebundenheit in philosophische und asthetische Systeme und
Richtungen« (Dahlhaus/Eggebrecht 1985, 23). Die transitorische Be-
schaffenheit von Musik stellt ihre begriffliche Bestimmung dartiber
hinaus vor grofle Schwierigkeiten, denen vielfach durch eine Veran-
schaulichung (oder vielmehr: einen gedanklich vollzogenen Wechsel
der Modalitit der Anschauung) mittels Verraumlichung und Personifi-
zierung, Vergleich und Metaphorisierung beizukommen versucht wur-
de (vgl. Schatt 2012, 112ff.). Dies alles sind Mittel, derer sich ein Den-
ken siber Musik bedienen kann — und vielleicht sogar muss — zur Re-
flexion eines vorgingigen Denkens iz Musik (vgl. ebd., 1181f.). Ebenso
wie Menschenbilder eine virtuelle Prisenz von »Abwesenden« oder
»Unbekannten« erzeugen, vergegenwirtigen Musikbegriffe Erfahrun-
gen mit — bereits erklungener — Musik, wobei in ihrem Fall die transi-
torische phinomenologische und wahrnehmungspsychologische Ver-
fasstheit von Musik die Rede von einer »Prisenz« der Musik aus er-
kenntnistheoretischer Sicht zusitzlich heikel erscheinen lisst. Das Er-
klingende wird in Musikbegriffen nicht nur sprachlich mitteilbar, son-
dern auch »sichtbar« gemacht, was auch verantwortlich sein diirfte fiir
die »zirkulire Komplizitit der Metaphern von Auge und Ohr«, von
der Derrida spricht (1999, 16). Doch es ist anzunehmen, dass in jenem
Denken iz Musik bereits die Voraussetzungen fiir raumhaft Vorge-
stelltes angelegt sind: Denn es vollzieht immer schon eine Integration
»polythetischer« Wahrnehmung eines Nacheinanders vieler Sinnesein-
driicke zu »monothetisch« synthetisierten Gestalten (Schiitz/Luck-
mann; vgl. Schatt 2007, 34). Die Frage nach der Bedeutung des Raumli-
chen am und im Erklingenden ist nicht nur in gegenwirtiger musik-
psychologischer Literatur, sondern auch im musiktheoretischen
Schrifttum des 20. Jahrhunderts virulent (z. B. bei Ernst Kurth und
Heinrich Schenker). An dieser Stelle sind jedoch weniger die psycho-
logischen und anthropologischen Bedingungen fiir ein Nachdenken
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tber Musik von Interesse, sondern vielmehr die Inhalte seiner sprach-
lichen Artikulation. Wir verstehen unter Musikbegriffen also zunichst
die sprachlich verfassten Ergebnisse eines Denkens tiber Musik in den
Dimensionen ihres Seins und Sollens. Ebenso wie fiir Menschenbilder
wird in dieser Arbeit fiir Musikbegriffe eine doppelte Konstruiertheit
angenommen, die bedingt wird durch die Verschrinkung von intentio
auctoris und intentio lectoris (Eco). In einem musikpidagogischen Text
erscheinen diese Vorstellungen entweder explizit (als Antwort auf die
Frage: Was ist Musik?) oder implizit (also ableitbar aus bestimmten
Unterrichtsinhalten oder Umgangsweisen). »Musikbegriff« wird hier
also nicht mit einem Anspruch auf allgemeine Giltigkeit definiert,
sondern als Arbeitsbegriff entfaltet. Denn mit den benannten Dualis-
men (Sein-Sollen, Autor-Interpret, implizit-explizit) wird selbstver-
standlich auch Komplexitit reduziert: Die Konstituierung von Musik-
begriffen findet natiirlich auf mehr als zwei Seiten statt, weil sie immer
auf vorgingige und bekannte Konstruktionen von Musikbegriffen
zurlickgreift. Auch sind die Grenzen zwischen »implizit« und »expli-
zit« oft fliefend, z. B. wenn kein eigener Musikbegriff entwickelt wird,
sondern auf einen oder mehrere andere verwiesen wird (wie bei Jank,
der mit Kaisers Musikbegriff arbeitet). Eine explizite Bestimmung des
»Wesens« von Musik liegt oft eher am Rande des Interesses musikpa-
dagogischer Texte: Ebenso wie sie »Anthropologien in pragmatischer
Hinsicht« (Kant) darstellen (s. u. Kapitel III. 2.), sind sie auch »Asthe-
tiken in pragmatischer Hinsicht«.” Vor allem aber sperrt sich eine der

14 Aus diesen Griinden werden sowohl »Menschenbild« als auch »Musikbe-
griff« in dieser Arbeit definitorisch recht weit gefasst. Da sie dazu dienen sol-
len, verschiedene und manchmal heterogene Vorstellungen zu beschreiben,
kann das, was sie bezeichnen, nicht mit einer einzigen Frage hinreichend aus-
gedriickt werden. Als Arbeitsbegriffe sind sie zudem konzipiert mit Blick auf
den Untersuchungsbereich, innerhalb dessen Menschen und Musiken immer
auch pragmatisch bedacht werden. »Menschenbild« meint in Bezug auf mu-
sikpadagogische Konzeptionen selten Antworten auf die Frage »Was ist der
Mensch?« 1. S. der Benennung einer spezifischen Differenz zu »Nicht-
Mensch, sondern eher auf Fragen wie »Welche musikbezogenen Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten in Bezug auf Musik besitzt er schon, welche
kann und sollte er besitzen?«. Ahnliches gilt fiir »Musikbegriff<: Meist wird
in den untersuchten Texten keine Scheidung eines Gesamtbereichs von Pha-
nomenen in Musik und Nicht-Musik vorgenommen, sondern vielmehr Fra-
gen nachgegangen wie »Welche Musiken — als Bestandteile eines Gesamtbe-
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Hauptthesen dieser Arbeit gegen eine getrennte Definition von »Men-
schenbild« und »Musikbegriff«: Sie besagt, dass beide in musikpadago-
gischen Konzeptionen immer zusammengedacht werden. Dies wird
z. B. deutlich an dem expliziten Musikbegriff bei Rauhe/Reinecke/
Ribke, die Musik als Klasse von Handlungen auffassen (s. u. Kapitel
IV. 9.). Musik ist in dieser Definition nicht denkbar, ohne den Men-

schen mitzudenken als dasjenige Wesen, welches musikalisch handelt.

Im Folgenden soll eine Betrachtung zentraler Aspekte in Adornos
»Philosophie der neuen Musik« paradigmatisch die enge Beziehung
von Musikbegriffen und Menschenbildern aufzeigen. Dabei soll ver-
deutlicht werden, dass bereits bei der Entfaltung zunichst primar is-
thetischer Kategorien Implikationen eine Rolle spielen, die in beide
Richtungen (als Schlussfolgerungen vom Sein und Sollen des Men-
schen auf das Sein und Sollen von Musik und andersherum) wirksam
sind. So wird ein Netz von Beziehungen zwischen den Bildern sicht-
bar, welches ihre Untrennbarkeit und die Notwendigkeit ihrer ge-
meinsamen Betrachtung unterstreicht, der die vorliegende Arbeit be-
reits im Titel Rechnung trigt. Indessen zeigt sich das im vorigen Ab-
schnitt Gesagte in besonderer Klarheit: Die Konturen von Musikbe-
griffen zeichnen sich fiir den Suchenden nur selten — ebenso wenig wie
diejenigen des Menschenbildes — auf der Basis im Text enthaltener
expliziter Definitionen von Musik quasi von selbst ab, sondern konnen
nur (nach)gezeichnet werden anhand einer Analyse impliziter Wert-
vorstellungen und Normbegriffe innerhalb argumentativer Zusam-
menhinge. Auch wenn Adorno in seiner »Asthetischen Theorie« gera-
de die Unmoglichkeit einer Definition von Kunst herausstellt (»Kunst
hat ithren Begriff in der geschichtlich sich verindernden Konstellation
von Momenten; er sperrt sich der Definition«), bedeutet dies nicht,
dass er sich nicht sehr wohl in der Lage sihe, fir die gegenwirtige ge-
schichtliche Konstellation Kriterien in Anschlag zu bringen, anhand
derer die Giiltigkeit dsthetischer Produktion als Kunst sich bemessen
liefle. Der folgende Abschnitt unternimmt den Versuch einer Darstel-

reichs dessen, was viele Menschen als Musik bezeichnen — sind es wert, dass
Menschen sich in Erziehungs- und Bildungskontexten mit ihnen auseinander
setzen?«.
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lung dieser Kriterien in der »Philosophie der Neuen Musik« in der
Absicht, den Zusammenhang von isthetischen, anthropologischen,
soziologischen und psychologischen Argumentationsstringen aufzu-
zeigen und auf dieser Grundlage den Nexus von Menschenbild, Mu-
sikbegriff und didaktischer Intention als einen integralen auszuweisen.
Keineswegs ist damit eine dem Anspruch von Vollstindigkeit genti-
gende Charakterisierung von »Menschenbild und Musikbegriff im
Denken Adornos« verfolgt, sondern die Entfaltung einer systemati-
schen Grundannahme fiir unser weiteres Vorgehen.

I1. 3.4. Zum Verhaltnis von musikalischer Analyse und
humanwissenschaftlicher Metaphorik in Adornos
»Philosophie der neuen Musik«

Adornos 1949 veroffentlichte Studie befasst sich mit dem Stand mo-
derner Kompositionstechniken sowie ihren édsthetischen und gesell-
schaftlichen Voraussetzungen und Herausforderungen. In threm ersten
Teil geschieht dies am Beispiel Schonbergs mit Schwerpunkt auf den
atonalen Kompositionen »Erwartung« und »Die gliickliche Hand«
sowie technischen, formalen und ésthetischen Aspekten der Zwolfton-
technik. Der zweite Teil widmet sich Stravinsky unter besonderer Be-
ricksichtigung des »Sacre du printemps« und der »Histoire du Sol-
dat«. Besonders in diesem Teil wird deutlich, dass Adornos Schrift im
Kontext zeitgenossischer dsthetischer Kontroversen zwischen der
Schonbergschule und den Anhingern Stravinskys zu verstehen ist, da
die Argumentation in ithrem Verlauf zunehmend gegen Letztere pole-
misiert.” Es handelt sich um einen tendenziosen Text, der die Stile
beider Komponisten als Resultate antagonistischer dsthetischer Prinzi-
pien darstellt, um dann die Uberlegenheit des einen Weges zu begriin-
den. Die Priifung der Legitimitit dieser Intention und der Plausibilitit
ithrer Verfolgung (z. B. vor dem Hintergrund des Wissens um tatsich-
lich eingetretene musikgeschichtliche Entwicklungen) ist fiir uns an
dieser Stelle weniger von Interesse als die Art und Weise, wie im Gang
der Argumentation Adornos musiktheoretische Fragen unmittelbar

15 Zur Verortung dieser Stravinsky-Kritik in Adornos musikalischem Schrift-
tum sowie zur Kritik an jener Kritik vgl. z. B. Schneider 1987c.
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mit soziologischen und psychologischen Erwigungen enggefiithrt wer-
den.

Adorno wollte die Studie als ausgefiihrten Exkurs zur »Dialektik
der Aufklirung« verstanden wissen (Adorno 2003a [1949], 11), und so
werden die Untersuchungen zum kompositorischen Material in einem
grofleren gesellschaftlichen Kontext thematisiert. Kompositorischer
Fortschritt und gesellschaftlicher Fortschritt sind fiir Adorno mitei-
nander verkniipft, weshalb den Komponisten eine gleichsam »didakti-
sche« Verantwortung zufalle. Moderne Musik gewinne Erkenntnischa-
rakter dadurch, dass sie sich durch ihre spezifische Gestalt in einen
Widerspruch zur Realitit setze (ebd., 118f.). Sie deute auf Missstinde
und besitze dadurch gerade in ihrer Isolierung einen besonderen sozia-
len Gehalt (vgl. ebd., 124). Sie Ubernimmt somit eine aufkldrerische
Funktion innerhalb der von Adorno ausgebreiteten dialektischen Ge-
schichtsphilosophie:

»Die Unmenschlichkeit der Kunst mufl die der Welt tiberbieten um des
Menschlichen willen. Die Kunstwerke versuchen sich an den Ritseln, welche
die Welt aufgibt, um die Menschen zu verschlingen, die Welt ist die Sphinx, der
Kiinstler ihr verblendeter Odipus und die Kunstwerke von der Art seiner
weisen Antwort, welche die Sphinx in den Abgrund stiirzt. So steht alle Kunst
gegen die Mythologie« (ebd., 125f.).

Der Zusammenhang von Musikbegriff und Menschenbild konstituiert
sich in der spezifischen Bedeutsamkeit, die Musik zugewiesen wird: Sie
kann als Mittel von Aufklirung fungieren, und daraus ergibt sich ihre
Verpflichtung, es zu tun, da es in der Gesellschaft Krifte gibt (Kultur-
industrie, massenmedial verbreitete Gebrauchsmusik, Stravinskys re-
gressiver Konformismus), die den Menschen einer mythischen Ver-
blendung auszusetzen trachten. Die Griinde dafiir, dass sie dies kann,
verortet Adorno in ihrer Geschichtlichkeit, die sich in Eigenschaften
des Tonsatzes zeige: »Die ungelosten Antagonismen der Realitit keh-
ren wieder in den Kunstwerken als die immanenten Probleme ihrer
Form« (Adorno 1973, 16). An der musikalischen Oberfliche bilden
zwar »Schocks« die Grundschicht aller neuen Musik, also eine Ge-
meinsamkeit zwischen der Musik Schonbergs und Stravinskys und
verweisen auf die Verkniipfung von musikalischem Material, individu-
ell-psychologischer sowie gesellschaftlicher Dimension: »Durch die
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Schocks wird der Einzelne seiner Nichtigkeit gegentiber der Riesenma-
schine des ganzen Systems unmittelbar inne« (Adorno 2003a [1949],
144). Der gesellschaftliche Impetus ist bei Adorno jedoch kein Sein
von Musik, sondern ein Sollen, er bildet ein hochgradig normatives
Moment in Adornos Musikbegriff. Denn Musik diene nur dann der
Erkenntnis, wenn sie auf authentische Weise in einem historischen
Bewusstsein und gleichzeitig — gewahr der sozialen und 6konomischen
Situation — Form gestalte. Die Erfillung bzw. Nicht-Erfullung dieses
Kriteriums spielt eine entscheidende Rolle bei der Beurteilung beider
Komponisten:

1.) Schonberg 16se den besagten Anspruch ein, weil er aus einer histo-
risch gewachsenen ésthetischen Einsicht (u. a. der Empfindlichkeit der
Wiederkehr eines Tons, bevor alle anderen erklungen sind) eine Form
schaffe, die sich mit dem Prinzip von Entwicklung auseinandersetze.
Die technische Konsequenz sei eine Ausweitung des Prinzips der
Durchfithrung auf die formale Gesamtkonstruktion des Stiickes, die
fir Adorno ein neues Verhiltnis von Subjektivitit und Objektivitit
(1. S. der Bindung an traditionelle Formen und Stile) zur Folge hat:
»Der Ubergang der musikalischen Organisation an die autonome Sub-
jektivitdt vollzieht sich vermége des technischen Prinzips der Durch-
fihrung« (ebd., 57). Schonbergs Musik dokumentiere einen musikali-
schen und musikgeschichtlichen Fortschritt, indem sie in ihrer Hete-
ronomie und Individualitit konventionellen Allgemeingesetzlichkeiten
und dem »Scheincharakter« des biirgerlichen Kunstwerks die Gefolg-
schaft versage: »Seine Musik dementiert den Anspruch, Allgemeines
und Besonderes seien versohnt« (ebd., 45). Das kritische Bewusstsein,
wie es besonders in den »expressionistischen« Werken Schonbergs
(wie »Erwartung« und »Die gliickliche Hand«) sich zeige, erschaffe
nicht Ornamente, Spiel und schonen Schein, sondern konstruiere
Schocks und psychoanalytische Traumprotokolle. Diese wirkten an
der musikalischen Oberfliche verstorend, kiindeten aber vom realen
Leiden und besiflen damit Wahrheitsgehalt: »Mit der Negation von
Schein und Spiel tendiert Musik zur Erkenntnis« (ebd., 46). Zwar ent-
stiinden weiterhin »Werke«, aber wihrend das traditionelle (bei Ador-
no in der Regel synonym mit »biirgerliche« und »geschlossene«)
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Kunstwerk mit Kant gesprochen sich allein als Gegenstand der »An-
schauung« und gleichsam »blind« prisentiere, werde das »zerriittete«
Schonberg’sche Kunstwerk zum Ergebnis und zum Gegenstand sub-
jektiver Intentionalitit und kritischen Urteilens (vgl. ebd., 1181.).

Die konkrete Erkenntnis sei bei beiden analysierten Stiicken der
Zusammenhang zwischen dem gesellschaftlichen Charakter der Ein-
samkeit (vgl. ebd., 48) und den daraus notwendigerweise zu ziehenden
formalen Konsequenzen: Die Schockgesten in dem Monodram »Er-
wartung« seien Ausdrucksmittel einer musikalischen Sprache, die eine
geradezu psychoanalytische Sicht auf den subjektiven, nichtlichen
Schrecken der Heldin richte (vgl. ebd., 47£.). In »Die gliickliche Hand«
erwachse die individuelle Einsamkeit des Helden aus seiner Entfrem-
dung vom gesellschaftlichen Produktionsprozess, die gerade in schar-
fem Kontrast zu der triigerischen formalen und harmonischen Kon-
ventionalitit der Musik als eine dialektische sich ausweise (vgl. ebd.,
52—54). Der Ubergang Schonbergs zum Komponieren mit zwolf nur
aufeinander bezogenen Ténen wird ambivalent gesehen: Einerseits sei
er die historisch begriindete Konsequenz' aus Problemen der formalen
Organisation nach dem Wegfall der Verbindlichkeit klassischer For-
men, welche schliefflich aufs engste mit tonalem Denken verknupft
seien. Andererseits schlage die gerade gewonnene Freiheit durch die
»totale Organisation« (ebd., 69) um in Unfreiheit: »Ein System der
Naturbeherrschung in Musik resultiert. Es entspricht einer Sehnsucht
aus der buirgerlichen Urzeit: was immer klingt, ordnend zu serfassens,
und das magische Wesen der Musik in menschliche Vernunft aufzuls-

sen« (ebd., 65f.).

2.) Die Musik Stravinskys wird dem Avantgardismus der Schénberg-
schule gegentibergestellt als restaurativ, reaktionir und regressiv. Einen
Erkenntnisgewinn (s. o.) liefere sie nicht, weil es in ihr keine Entwick-
lung gebe, sondern nur Stillstand, sie also »die dialektische Auseinan-
dersetzung mit dem musikalischen Zeitverlauf vermeidet, die das We-
sen aller groflen Musik seit Bach ausmacht« (ebd., 171). Durch die
Montage von kleingliedrigen rhythmischen Mustern werde eine Ver-

16 »Die Regeln sind nicht willkiirlich ausgedacht. Sie sind Konfigurationen des
geschichtlichen Zwanges im Material« (ebd., 65)
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raumlichung und Dissoziation der Zeit (vgl. ebd.) bewirkt. Zwar stehe
dies in der Tradition des franzdsischen Impressionismus, insbesondere
Debussys, und weise Analogien auf zum Ubergang vom Impressio-
nismus und Kubismus in der Malerei, doch sei durch die Absolutheit
der Verrdumlichung jegliche Stimmung beseitigt, weshalb nur eine
Pseudomorphose an die Malerei zustande komme (vgl. ebd., 176). In-
teressant wire, diese Kritik im Hinblick auf die in ihr enthaltenen au-
tonomiedsthetischen Primissen zu kontextualisieren und mit weiteren
(neueren) Auffassungen tber den Zusammenhang von Riumlichkeit
und musikalischem Denken gegenzulesen (vgl. Schatt 2012). Riumli-
ches ist bei Adorno gerade nicht »Ergebnis flexibler Funktionen
menschlichen Denkens« (ebd. 125), sondern im Gegenteil eine Meta-
pher des Unbeweglichen zur Demonstration mangelnder Authentizitit
sowie des Gefilles zu Schonbergs Musik im Sinne des oben genannten
Anspruchs einer Gestaltung musikalischen Materials in historischem
Bewusstsein: »Erinnerungstrimmer werden aneinandergereiht, nicht
musikalisch unmittelbares Material aus der eigenen Triebkraft« (Ador-
no 2003a [1949], 171). Adorno gewinnt die Kriterien fiir die Beurtei-
lung neuer Musik aus einer Deutung von Musikgeschichte als der per-
manenten Auseinandersetzung mit Form und dialektisch-antagonisti-
scher Entwicklung (z. B. in der Sonatenform). Dies tritt besonders an
einer Stelle zutage, an der Adorno auf das Verhiltnis der Musik Stra-
vinskys zum Tanz eingeht. Seine Musik konne sich auch als absolute
niemals von dem Moment der Tanzbarkeit im Sinne einer funktionalen
»Brauchbarkeit« befreien, das die Zusammenarbeit des Komponisten
mit Djaghilev laut Adorno begleitete. Die Bezugnahme auf Tanz (bei
Adorno »die Beschrinkung auf Tanz«, ebd., 179) fithre ebenso wie die
versuchte Anniherung an die Malerei zu einem Verlust an Autonomie
der Komposition: Adornos Argumentation ist der Idee eines musikge-
schichtlichen Fortschritts verpflichtet, der teleologisch von Statik zu
Dynamik, von objektiver Verbindlichkeit zu subjektivem Ausdruck
verlduft. Die vorgestellte Entwicklung von der Tanz- zur Sonatenform
bilde eine satztechnische Konkretion dieser Idee. Die vermeintliche
Komplexitit der rhythmischen Dimension bedeute lediglich deren
»Fetischisierung«, da bloff »Verschiebungen eines Immergleichen und
ganz Statischen« vorherrschen (ebd., 143). Das »Sacre du printemps«
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werde so zu einem »Virtuosenstiick der Regression« in technischer
Hinsicht wie auch in inhaltlicher. Die musikalische Organisation ver-
danke sich einer Kombination von Montageverfahren rudimentirer
rhythmischer und melodischer Bruchstiicke, technischen Tricks und
Jahrmarktseffekten. Ostinatohafte sukzessive Verkettungen 16sen for-
malen Aufbau und Entwicklung ab (vgl. ebd., 138-141).

Das Sujet des »Sacre« bietet Adorno vielfiltige Angriffspunkte fiir
eine weitergehende soziologische und psychologische Dimensionie-
rung dieser (cher oberflichlichen) kompositionstechnischen Kritik.”
Die blinde Identifikation des Individuums mit dem Kollektiv sei hier
komponiert, die Kombination rhythmischer Patterns und archaischer
Melodiefragmente seien musikalische Aquivalente eines »kollektiven
Unbewussten<«« (ebd., 149) und arbeiteten einer konformistischen, re-
gressiven und quasi »prasubjektiven« Gemeinschaft zu. Allgegenwir-
tig ist bei Adorno der Vorwurf des » Autoritarismus« von Stravinskys
Musik, die durch rhythmische und instrumentatorische Mittel auf
»Unterwerfung und »Gleichschaltung« der Horerschaft ziele (vgl. z. B.
ebd., 184). Zunehmend kommen in der Argumentation auch Deu-
tungsmuster zum Tragen, die der Freudschen Psychoanalyse und Psy-
chopathologie entstammen: »Wihrend die Birger die Schule Schon-
bergs als verriickt schelten, weil sie nicht mitspielt, und Stravinsky
witzig und normal finden, ist die Komplexion seiner Musik der
Zwangsneurose und mehr noch deren psychotischer Steigerung, der
Schizophrenie, abgelernt« (ebd., 155). Die Ausdruckslosigkeit und den
Zwang zu endloser Wiederholung vergleicht Adorno mit der Symp-
tomatik katatonischer Zustinde (vgl. ebd., 163), das »Regressive« und
»Archaische« in der Musik verweise auf die Zersetzung der individuel-
len Identitdt (ebd., 149) vermoge ihrer gewaltsamen Abtrennung von
Erinnerung und Gedichtnis (ebd., 176).

I1. 3.4.1. Ebenen der Beschreibung und Kriterien des Urteilens
Wir haben gesehen, dass das Verhiltnis von Mensch und Musik bei

Adorno auf verschiedenen Ebenen thematisiert wird: 1. Auf historisch/

17 »Die choreographische Idee des Opfers prigt die musikalische Faktur selber.
In ihr, nicht nur auf der Bithne, wird ausgerottet, was als Individuiertes vom
Kollektiv sich unterscheidet« (ebd., 145).
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gesellschaftlicher, 2. auf kompositorischer/satztechnischer/musikge-
schichtlicher sowie 3. auf psychologischer Ebene. Dieses Verhiltnis ist
als ein komplexes Wirkungsgefiige gedacht, in dem der Mensch wiede-
rum als Komponist wie als Horer in Erscheinung tritt. Da beide Kom-
ponisten aber vom Autor an gegensitzlichen Polen zeitgenossischer
Musikproduktion verortet werden, konnen jeweils Gegensatzpaare der
Charakterisierung auf allen Ebenen benannt werden, wie folgende
Tabelle veranschaulichen soll:

8o

Argumentations- | Schonberg Stravinsky
ebene
Tonsatz Dynamik Statik
Entwicklung: Montageverfahren:
Dialektische Dissoziation von Zeit durch
Auseinandersetzung mit | Verrdumlichung =>
Zeitverlauf => Pseudomorphose an Malerei
Autonomie der Musik
Musikalischer Ausdruck | Ausdrucksfeindschaft
Kompositorische Technische Tricks
Substanz
Dissonanzen, »Schocks«
Scheitern
Musikgeschichte | Fortschritt Konservativismus/Reaktion
Historisches Erinnerungslosigkeit
Bewusstsein
Subjektivitit (Schein-)Objektivitit
Soziologie ‘Wahrheit/Erkenntnis Verblendung
Individualitit Kollektivismus
Kritik Autoritarismus
(Zunfrwirtschaft,
Manufakturperiode)
Freiheit Unfreiheit
Psychologie Psychologische unreflektierte Anniherung

Protokolle i. S.
Freudscher
Psychoanalyse

Tabelle 1.

an Psychose und
Schizophrenie
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Diese Ebenen sind in Adornos Argumentation aufs engste miteinander
verknlipft (sie »verschmelzen« geradezu), ohne dass die Art und Weise
ithrer Beziige immer klar herausgestellt und begriindet wiirde. So ist die
Ineinssetzung einer Montage kleingliedriger Motive mit einem Riick-
fall in prasubjektive Wahrnehmungsmuster zwar originell, bot sich
aber fiir Adorno wohl weniger aufgrund ihrer Schlissigkeit an, als
vielmehr aufgrund des gelungenen Bildes und des reizvollen Bezugs
zum archaischen Sujet des Sacre. Die Engfithrung musiktheoretischer,
gesellschaftlicher und psychologischer Aspekte fihrt bisweilen dazu,
dass nicht klar zu unterscheiden ist, ob eine Charakterisierung eine Ei-
genschaft der Musik selbst, eine Intention des Komponisten oder eine
vermutete Rezeptionshaltung meint:

»Gerade die sado-masochistische Lust an der Selbstausléschung, die so ver-
nehmlich in seinen [Stravinskys, MS] Antipsychologismus hineinspielt, ist
durch die Dynamik des Trieblebens determiniert und nicht durch Forderungen
der musikalischen Objektivitit. Es bezeichnet den Menschentypus, dessen
Mafle Stravinskys Werk nimmt, keinerlei Introspektion und Selbstbesinnung
zu dulden« (ebd., 154).

Einerseits scheint die Lust an der Selbstausloschung 1. Stravinsky
selbst, 2. dem von ithm adressierten Hoérer (der, so suggeriert die For-
mulierung, tatsichlich real existiere), und 3. der Musik selbst zuzueig-
nen. Man mag die in diesen beiden Sitzen enthaltenen Behauptungen
als Trager blofler Polemik kritisieren und ihre Geltung relativieren,
doch wird aus ihnen gerade deutlich, dass Menschenbild und Musik-
begriff bei Adorno fast nicht voneinander zu trennen sind. Adornos
Ansatz selbst, der darin besteht, soziologische, historische, psychologi-
sche und musikalische Analyseergebnisse ungebrochen aufeinander zu
beziehen und dessen methodologische und methodische Tragfihigkeit
durchaus zweifelhaft ist, resultiert aus dieser Perspektive. Der Konnex
von Menschenbild und Musikbegriff wird konstruiert auf der Basis
von Bedeutungszuweisungen: Musik erscheint sowohl als Indikator
historisch-gesellschaftlicher Bedingungen, als auch als Mittel zu deren
Verbesserung. Zu einem solchen kann sie jedoch nach Adorno in der
leidgepriiften Gegenwart nur werden durch das Wirken eines kriti-
schen Bewusstseins, welches nicht auf die Erfiillung dsthetischer Kon-
ventionen, sondern umgekehrt auf die Schaffung einer neuen Asthetik
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in Reaktion auf gesellschaftliche Missstinde gerichtet ist. Sie ist dem
Gedanken der Autonomie verpflichtet als der Errungenschaft eines
Ideals von Humanitit, welches auf den Gewinn von Freiheit zielt:
»Die Autonomie, die sie [die Kunst, MS] erlangte nachdem sie ihre
kultische Funktion und deren Nachbilder abschiittelte, zehrte von der
Idee der Humanitit« (Adorno 1973, 9). Aus diesem Grund besitzen
Anniherungen an andere Kunstformen wie Malerei und Tanz fir
Adorno den Makel gesellschaftlicher Funktionalitit. Die in obiger
Tabelle genannten Ebenen der Beschreibung werden gleichsam grun-
diert von einer Asthetik, die in ihren Urteilen wesentlich auf Gegen-
satzpaare — wie z. B. Autonomie-Funktionalitit — zurtickgreift und in
der Konsequenz auch ein Sein-Sollens-Gefille in Bezug auf den Men-
schen konstituiert.

I1. 3.4.2. Horertypologie und Normativitdt
Nach Adorno bildet der Mensch an Musik das Vermogen, sich in ei-

nem dialektischen Geschichtsverlauf zu bewihren und dem Mythos zu
entrinnen. Dies konne ithm jedoch nur gelingen durch ein adiquates
Horen von Musik, welches ihm die Teilhabe an jener von der Musik
vorgestellten Erkenntnis erst ermogliche. Hierin liegt die padagogische
Dimension dieses Denkens, denn die Konzeption eines optimalen Ho-
rens ist immer gebunden an normative Ideen von Musik und Mensch
(vgl. Schatt 2008, 144).

Waren die bisher herausgearbeiteten Zusammenhinge (zwischen
musikalischem und gesellschaftlichem Fortschritt, zwischen psycholo-
gischer Disposition und Musikproduktion bzw. -rezeption, zwischen
musikalischer Gestalt und auflermusikalischer Intentionalitit) primir
impliziter Art, setzt Adorno Mensch und Musik in seiner Konzeption
der Hortypen direkt in Bezug.” In der »Philosophie der neuen Musik«
sind dies zunidchst zwei: Der expressiv-dynamische und der rhythmi-
sche-raumliche Hortyp (vgl. Adorno 2003a [1949], 179ff.). Beide un-
terscheiden sich in ihrem Wahrnehmen und in ihrer Bewiltigung von
Zeit: Ersterer ist der subjektiven Erfahrung eines dialektischen musika-

18 Das Verhiltnis des vergesellschafteten Menschen (insbesondere als Musikho-
rer) zu Musik bildet fiir Adorno das Arbeitsfeld seiner Musiksoziologie (vgl.
Adorno 2003 [1962], 1781f.)
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lischen Zeitverlaufs zugeordnet, der zweite einer objektiv-
mathematischen Zeiteinteilung. Adorno konstatiert also einen Dualis-
mus zwischen subjektiver und objektiver Gestaltungsweise musikali-
scher Zeit (auch als Gegensatz zwischen Freiheit und Strenge), welche
sich in der Form der Sonate (insbesondere der Beethovenschen) die
Waage halten. Interessant ist die Beziehung zwischen Komponist und
Horer: »Die Idee der groflen Musik bestand in einem wechselseitigen
sich Durchdringen beider Horweisen und der ihnen gemiflen Katego-
rien des Komponierens« (ebd., 180). Komponieren wie Horen setzen
sich gleichermaflen mit dem historisch bedingten Spannungsfeld von
Subjektivitit und Objektivitit auseinander, und wenn es ein einem
bestimmten Hoéren gemifles Komponieren gibt, liegt es nahe, auf der
anderen Seite ein dem Komponieren gemifles Horen zu postulieren.
Auf dieser Annahme fuflt die Konstruktion der »Typen musikali-
schen Verhaltens«, die Adorno spiter (2003 [1962]) in seiner »Einfiih-
rung in die Musiksoziologie« vornahm. Sie enthalt iber thre musikis-
thetische Stofrichtung hinaus Implikationen, aus denen die musikpi-
dagogische Adorno-Rezeption — wie in Kapitel IV. 2. gezeigt wird —
didaktische Konsequenzen zog. Die Benennung und Charakterisie-
rung der verschiedenen Typen wird fiir Adorno méglich durch die
Annahme des musikalischen Kunstwerks als ein »objektiv Strukturier-
tes und Sinnvolles« (ebd., 180), zu dem sich der Horer (freilich nicht
als empirisch erfasstes Subjekt, sondern als idealtypisches soziologi-
sches Konstrukt) auf bestimmte Weisen verhilt, welche sich auf einer
qualitativen Skala zwischen vollkommener Adiquanz und vélliger
Indifferenz zum musikalischen Material anordnen lassen (vgl. ebd,
180f.). Adorno ist sich der methodologischen Problematik dieser Klas-
sifizierung durchaus bewusst, die insbesondere aus der empirischen
Unzuginglichkeit des Bereichs subjektiver musikalisch-dsthetischer
Erfahrung resultiert. Die qualitative Seite der »Horerreaktionen« sei
weder identisch mit messbaren — z. B. physiologischen — Reaktionen,
noch sei musikalisches Erleben vollends verbalisierbar (vgl. ebd., 181).
Adorno entledigt sich dieser Problematik, indem er die Kriterien fiir
die Erkenntnis musikalischen Gehalts vom Bereich individueller musi-
kalischer Erfahrung loslost und in die spezifische innere Struktur mu-
sikalischer Gegenstinde verlegt: »Die Deutung musikalischen Gehalts

83



Methodologischer Teil

entscheidet sich in der inneren Zusammensetzung der Werke und in
eins damit kraft der Theorie, welche mit deren Erfahrung sich verbin-
det«” (ebd.). Musik wird als etwas dem Menschen Aufierliches vorge-
stellt, was nicht nur einer Auffassung wie derjenigen Fellsches gerade-
zu entgegengesetzt ist (»Musik erreicht ihre Existenz allein im horen-
den Menschen« (Fellsches 1997, ), sondern auch in einem gewissen
Missverhiltnis steht zu der in der »Philosophie der neuen Musik« ent-
falteten sozialpsychologischen Dimension musikalischer Wirkungen.
Grund dafiir ist, dass Horen bei Adorno als ein Prozess von Sinnkon-
stituierung gedacht ist, der iiber verschiedene Grade nicht auf eine
»Verinnerlichung«, sondern auf eine »Verduflerlichung« hin verliuft.
Vermittelt durch den Verstand soll eine intellektuelle Distanz geschaf-
fen werden, die es dem Menschen erlaubt, sich von einem Beherrscht-
sein durch das Erklingende zu emanzipieren.

Die einzelnen Typen miissen hier nicht en detail referiert werden.
Wichtig ist fur uns die in der Konzeption der Hortypen zu Tage tre-
tende Kopplung der Bilder. Der »Experte« gibt den Mafistab adidqua-
ten Horens idealiter vor, welches als ein strukturelles Horen definiert
ist: »Sein Horizont ist die konkrete musikalische Logik [...]. Ort dieser
Logik ist die Technik« (Adorno 2003 [1962], 182). Er leiste die Konsti-
tuierung eines Sinnzusammenhangs aus formalen Einzelelementen, die
er durch seinen denkenden Mitvollzug als technische wahrzunehmen
in der Lage sei. Musikalisches Verstehen ist hier in technischen Kate-
gorien formatiert und in erster Linie dem Verstand zuginglich. Es
wird geschult und bewihrt sich jedoch wiederum nur an solcher Mu-
sik, deren Bau einer konkreten musikalische Logik folgt; einer Logik,
die Geltung innerhalb eines ganz bestimmten musiktheoretischen und
asthetischen »Systems« besitzt. So umreiflt Adorno seine Vorstellun-
gen vom Expertenhorer an einem Beispiel:

19 Natlirlich ist die methodologische Problematik damit keineswegs gelost.
Adorno geht es aber primir um Charakterisierungen, die seine Thesen zu ei-
nem defizitiren Musikhoren in der gegenwirtigen Gesellschaft verdeutlichen
sollen, was er auch nicht verschweigt: »Charakteristische Verhaltensweisen
sind wichtiger als die logische Korrektheit der Klassifikation. Uber die Signi-
fikanz der sich heraushebenden Typen werden Mutmaflungen angestellt«

(ebd.).
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»Wer etwa, zum ersten Mal mit einem aufgelosten und handfester architektoni-
scher Stiitzen entratenden Stiick wie dem Zweiten Satz von Weberns Streich-
trio konfrontiert, dessen Formteile zu nennen weif}, der wiirde, fiirs erste,
diesem Typus gentigen« (ebd., 16).”

Der Musikbegriff gewinnt dadurch seinen normativen Gehalt, dass er
immer an einer bestimmten Musik gewonnen wird: Die Musik der
zweiten Wiener Schule dient als Orientierung fiir das zu Koénnende
durch den hohen Grad ihrer Komplexitit. Diese liegt jedoch nicht
allein — wie es bei Adorno den Anschein hat — in Form, Harmonik und
Mehrstimmigkeit, denn ein »strukturelles Horen« des Satzes setzt ein
musikhistorisches und -adsthetisches Wissen um dasjenige voraus, von
dem abgewichen wird, dessen Form aufgelost wird und dessen Archi-
tektur die Stlitzen entzogen werden. Die normativen musikastheti-
schen Kategorien, die wir oben der »Philosophie der neuen Musik«
entnommen haben, kommen hier implizit zur Geltung und formen das

Bild des Menschen nach ihrem Bilde.

I1. 3.4.3 Didaktische Implikationen in Adornos Ansatz
Das Verhaltnis von Musikbegriff und Menschenbild in Adornos Ho-

rertypologie kann als ein gerichtetes beschrieben werden: Die Adi-
quatheit des Umgangs ergibt sich aus der strukturellen Beschaffenheit
von Musik, die Typen entspringen als Bilder dem objektiven Gefiige
des Kunstwerks. Der durch den Gebrauch der Verben »sich ergeben«
und »entspringen« suggerierte Automatismus verweist auf den Schein-
charakter dieser Vorginge: Die spezifische Konzeption der Adiquat-
heit — die Regeln fiir die Wahrnehmung des dsthetischen Charakters
von Musik aufstellt und dartiber entscheidet, »ob diejenigen Zusam-

20 Das spezifische Wissen und Konnen, durch das der hier umrissene Idealtypus
charakterisiert wird, wird natiirlich immer angestrebt vor dem Hintergrund
eines bestimmten historischen Kontextes und mit bestimmten Absichten. Ei-
ne andere Konzeption eines idealen Horers ist z. B. bei Johann Christian Lo-
be zu finden, bei dem sie die Zielsetzung seiner Lehre von der Instrumentati-
on veranschaulicht. Die »unerlisslichste Bedingung« fiir ihr Erlernen sei die
»feinste Ausbildung des Gehors«, d. h. »die Kunst, jedes, auch das vollstin-
digste Orchesterbild, mit allen seinen klingenden Stimmen so sicher aufzufas-
sen, dass man es allenfalls nach der vorgelegten Hauptmelodie selbst wieder
in der Weise des Komponisten in Partitur setzen konnte« (Lobe 1855, 1).
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menhinge der Klinge, von denen man annahm, dass sie das jeweils
Spezifische von Musik (z. B. ihren Kunstcharakter) ausmachen, als
solche erkannt werden« (Schatt 2008, 144) — wird vorgenommen vor
dem Hintergrund von im Text nicht niher explizierten isthetischen
Theorien. Thre Evidenz ist erkauft durch die Verschleierung der Inten-
tionalitit der hergestellten Zusammenhinge und arbeitet einem My-
thos vom »adiquaten Horen« zu, den Peter W. Schatt an Beispielen
Hugo Riemanns, Heinrich Besselers, Theodor W. Adornos und Mi-
chael Alts beschrieben hat (vgl. ebd., 142-159).

Adornos Typologie ist zugleich eine kritische Zustandsanalyse mu-
sikalischen Verhaltens in der Gesellschaft. Sie weist die (zumindest
zahlenmiflig) vorherrschende Horweisen als defizitir und gar men-
schenunwiirdig aus. Die Griinde liegen fur Adorno tiefer als in dem
fatalen Wirken des durch die Kulturindustrie inszenierten Verblen-
dungszusammenhangs, nimlich

»in gesellschaftlichen Tiefenschichten wie der Trennung geistiger und
korperlicher Arbeit; der hoher und niedriger Kunst; spiter der sozialisierter
Halbbildung; schlieflich darin, daff ein richtiges Bewufitsein in einer falschen
Welt nicht moglich ist und dafl auch die gesellschaftlichen Reaktionsweisen auf
Musik im Bann des falschen Bewuf3tseins stehen« (Adorno 2003 [1962], 197).

Die Adiquatheit des Horens zum Maf3stab musikpidagogischer Uber-
legungen zu machen um den rechten Gebrauch einer »Freiheit zur
Kunst« zu lehren und ein menschenwiirdiges Verhalten »zur Musik,
zur Kunst schlechthin« (ebd.) zu erméglichen, liegt nicht fern, wird in
Adornos Text jedoch nicht unternommen.” Der von Adorno herge-
stellte Mensch-Musik-Bezug gewinnt seine Attraktivitit aus verschie-
denen Griinden: 1. Er ist historisch legitimiert durch die radikale Ab-
kehr von bestimmten Grundideen musischer Erzichung und die Hin-
wendung zur rational-analytisch zuginglichen musikalischen Faktur;
2. er erlaubt nicht nur eine Kritik musikalischen Verhaltens in der Ge-
sellschaft der Gegenwart, sondern lisst zugleich die Moglichkeit am
Horizont erscheinen, Einsichten in die Mechanismen des massenmedi-

21 Zu péidagogischen Aspekten in Adornos Werk generell vgl. Paffrath 1994.
Auf eine »implizite Didaktik« in der Hortypologle oder der »Philosophie der
neuen Musik« wird dort jedoch nicht niher eingegangen.
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alen Verblendungszusammenhangs zu gewinnen. Die Betrachtung der
Ansitze Michael Alts und Dankmar Venus* in den Kapiteln IV. 2. und
IV. 3. wird exemplarisch zeigen, dass eine musikpidagogische Adorno-
Rezeption (wie jede Rezeption) in gewissem Mafle eine Adaption oder
einen »Import« von Menschenbildern und Musikbegriffen beinhaltet,
der — vielfiltig erganzt durch andere Einfliisse und verindert im Sinne
individueller didaktischer Intentionen — wiederum zum Ausgangs-
punkt fiir die Generierung neuer Menschenbilder und Musikbegriffe
werden kann.
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IL. 4. Die Frage nach Menschenbildern
und Musikbegriffen als genuin musikpidagogische
Perspektive: Grenzziehungen und
Entgrenzungspotentiale

Im vorigen Kapitel wurde das interdependente Zusammenwirken von
Menschenbildern und Musikbegriffen als zentrales Moment eines zu-
nichst vor allem musikwissenschaftlichen bzw. musikisthetischen
Nachdenkens beschrieben. Die anthropologiekritische Auseinander-
setzung in Kapitel II.1 hat dagegen gezeigt, wie leicht man nach der
Identifikation eines solchen zentralen Momentes versucht sein kann, es
zum alleinigen und universalen Paradigma zu erheben. Die Frucht-
barmachung einer »anthropologischen Perspektive« mit Blick auf Fra-
gen des Musik-Lernens, Musik-Lehrens, Musikalischer Erziehung und
Musikalischer Bildung (Orgass) erfordert eine Diskussion tiber die
Grenzen dieser Betrachtungsweise sowie eine kritische Reflexion der
Entgrenzungspotentiale, die sie anbietet. Die Leitfragen fiir dieses Un-
terkapitel betreffen die Weisen der Entstehung von und der Arbeit mit
Bildern von Mensch(en) und Musik(en) in genuin musikpadagogischen
Kontexten: 1. Wie ist ithre Interdependenz zu erkliren und auf welche
Weise wird sie in Kraft gesetzt? 2. Kann der Ort ihrer Generierung
und Verarbeitung benannt werden, oder sind sie tiberall jederzeit ver-
figbar und ohne weiteres in ein Konzept integrierbar? 3. Worin liegt
der Gewinn einer »anthropologischen Perspektive« fiir musikpidago-
gisches Denken und zu welchen Problemen kann ihre Entfaltung fith-
ren?

Diesen Fragen soll im Rekurs auf einige soziologische und erzie-
hungswissenschaftliche Uberlegungen Luhmanns sowie einzelne Ge-
danken der Philosophie Deleuze/Guattaris nachgegangen werden.
Dabei wird ein »anthropologisches« Denken bewusst tiberspitzt mit
einem »systemischen« Denken in Kontrast gesetzt, bevor dann in ei-
nem »poststrukturalistischen« Theorieansatz nach einer Vermittlung
gesucht wird.
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I1. 4.1. Menschenbild, Musikbegriff und Systemtheorie

»Ich lehne alle Einladungen ab, die mich veranlassen wollen, iber den Men-
schen zu sprechen. Menschenbilder, so was Grausliches. Also der Mensch inte-
ressiert mich nicht, wenn ich das so hart sagen darf« (Luhmann/Eckoldt 2008).

Auf den ersten Blick erscheint die Einbeziehung von Ergebnissen einer
Theorie, die sich nicht fir den Menschen »interessiert«,” fraglich in
einer Arbeit, die thn gerade als bedeutendes Moment musikpidagogi-
schen Nachdenkens herausstellt. Doch kann vor einem solchen »Nega-
tiv« dasjenige schirfer umrissen werden, was wir mit unserer Frage-
stellung herausarbeiten wollen, niamlich den didaktisch-intentional
hergestellten und herzustellenden Bezug zwischen Vorstellungen iiber
(den) Menschen und Vorstellungen tiber Musik(en) als eine der Eigen-
arten musikpddagogischen Nachdenkens in inhaltlicher und struktu-
reller Hinsicht. Finige von Luhmanns Uberlegungen ihneln den in
Kapitel II. 1. und II 2. referierten Einwinden: Die (Reflexions-)Pro-
bleme einer »am Menschen« orientierten pidagogischen Theoriebil-
dung respektive eines am Menschenbildbegriff orientierten Analysein-
strumentariums scheinen Luhmanns Anthropologiekritik und seinem
Bemiihen Recht zu geben, den Menschen aus seinem Theoriegebdude
weitgehend heraushalten zu wollen. Das Paradoxon bei dem Vorha-
ben, Aussagen iiber den Menschen finden und analysieren zu wollen
mithilfe einer Theorie, die sich nicht fiir ihn interessiert, ist daher nur
ein scheinbares, denn die inhaltlichen Aussagen wiirden ja weiterhin
primar mittels einer kritischen Textanalyse untersucht. Die Systemthe-
orie konnte durchaus auf methodologischer Seite eine ideologiekriti-
sche Bewertung der Ergebnisse dieser Analyse ermoglichen (z.B.
durch die Einfuhrung des »Beobachters«) sowie ein formales Erkli-
rungsmodell fiir das Zustandekommen der Texte bzw. der Diskurse
bereitstellen, auf die sie rekurrieren.

22 Nach Peter V. Zima erfolgt bei Luhmann gar die »Liquidierung des Subjekts
durch seine Allgegenwart« (Zima 2010, 324): »Subjektive Mechanismen der
Machtaustibung und Naturbeherrschung wie Arbeitsteilung und Verwaltung
lassen letztlich die Ubermacht des Sozialen entstehen, die eine Unterwerfung
des Einzelsubjekts unter die von ithm geschaffenen Strukturen zur Folge hat«

(ebd.).
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Zunichst sollte aber in groben Ziigen erklirt werden, worauf sich
Luhmanns »Desinteresse« am Menschen griindet und wie sich unser
Anliegen zu dessen Argumentation verhilt. Mit der Einbeziehung von
Uberlegungen aus einem systemtheoretischen Ansatz stellen wir das
beztiglich der Konstruktion von Menschenbildern auf konstruktivisti-
scher bzw. kognitionstheoretischer Ebene Gesagte in einen grofieren,
(zunichst) systemisch vorgestellten Kommunikationszusammenhang.
Die Problematik der Verkniipfung von Systemtheorie und Konstruk-
tivismus wird z. B. in dem Sammelband »Kognition und Gesellschaft«
(Schmidt 1992) diskutiert. Beiden Ansitzen wird eine gewisse Nihe
zueinander bescheinigt, resultierend u.a. aus einem dhnlichen Ver-
standnis von Interdisziplinaritit und der Rezeption derselben Theore-
tiker wie z. B. Humberto Maturana. Thre Differenz, gleichzeitig aber
auch die Moglichkeit ihrer gegenseitigen Befruchtung erwichst dabei
aus ihren unterschiedlichen Schwerpunkten und — damit verbunden —
der Rolle, die sie dem Menschen als titigem Subjekt zuweisen. Luh-
mann konstatiert zwar:

»Das, was wir als Erkenntnis kennen, ist Produkt des Kommunikationssystems
Gesellschaft, an dem Bewusstsein zwar jeweils aktuell, aber immer nur in mini-
malen Bruchteilen teilhat. [...] Der Wissensbestand der modernen Gesellschaft
ist weder in seinem Geltungsanspruch noch in der Einschitzung seiner
Entwicklungsmoglichkeiten durch Bezug auf Bewusstseinsprozesse zu erfas-
sen« (Luhmann 1990, zitiert bei Schmidt 1992, 12, Fulnote 14).

Axel Ziemke und Konrad Stober erginzen bzw. konkretisieren jedoch:
»Erkenntnis als menschliche Form des Gattungszusammenhangs geht
so immer darauf aus, Theorien und Methoden als Allgemeines vieler
Subjekte zu konstruieren, nicht als Abbilder der >wirklichen Wirklich-
keit« (ebd., 12). In diesem Zusammenhang spiele das Verhiltnis von
Kommunikation und Handlung eine wichtige Rolle: Ziemke und St6-
ber betonen, »Sprache und produktive Tatigkeit lassen sich so als zwei
eng miteinander verflochtene Momente eines den menschlichen Gat-
tungszusammenhang etablierenden konsensuellen Bereiches der Ge-
sellschaftsmitglieder fassen« (ebd.), wohl deshalb, weil sie bei Luh-
mann das titige Subjekt (i. e. den Menschen) als nur unzureichend in
den Blick genommen wahrnehmen. Freilich geschieht dies bei Luh-
mann absichtsvoll, und zwar als Konsequenz oder auch Voraussetzung
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seiner Zuriickweisung des Handlungsbegriffs fiir seine Soziologie aus
mehreren Griinden: Luhmann hilt den Kommunikationsbegriff fiir
geeignet, als der eine Operator zu fungieren, der simtliche soziale Sys-
teme gleich welchen Komplexititsgrades erméglicht. Der Handlungs-
begriff dagegen setze zum einen immer einen Akteur voraus, zum an-
deren sei er nicht ausschliefflich auf Sozialitat beziehbar (vgl. Luhmann
2009, 79). »Handlung« rekurriert laut Luhmann auf die iberkommene
Trennung von Individuum und Gesellschaft in der Soziologie, deren
Verkniiptung (oder gar »Verleimung«, vgl. ebd., 256) sie leisten soll.
Eine solche Funktion iibernehme auch der Begriff der »Rolle«, der
durch sein abstrakteres Format den Einzelmenschen mit der Gesell-
schaft zu verbinden suche, dadurch aber nicht dartiber hinwegtiuschen
konne, dass er letztlich auf den Handlungsbegriff zurtickzufithren und
somit auf den Einzelmenschen zugeschnitten sei. Denn:

»Handlung« ist ja zunichst einmal auf den einzelnen Menschen bezogen und
nicht auf einen Prozess, der verschiedene Menschen verbindet. Der Hand-
lungsbegriff suggeriert fast zwangsldufig die Vorstellung, dass Menschen da-
hinter stehen oder dass Menschen die Ursache, die Triger, die Subjekte, wie
immer man das formulieren will, von Handlungen sind« (Luhmann 2009, 250).

Luhmanns Antwort auf den von ihm diagnostizierten Bedarf nach
humanistischer oder anthropologischer Orientierung in der gegenwir-
tigen Soziologie besteht (sozusagen als »Gegenmedikation«) in der
Entwicklung eines Begriffsapparates zur »Lokalisierung von Menschen
in einer Theorie« (ebd.). Es sei nicht méglich, zu erkliren, wie sich ein
System aus Handlungen bilden konne (selbst mit Parsons‘ Formel
»action is system« nicht), da diese immer psychisch und biologisch im
Einzelwesen fundiert seien (vgl. ebd., 255). Der Mensch wird daher als
psychisch-physisches Bewusstseinssystem in der Umwelt des Kom-
munikationssystems »platziert«, was Luhmann nicht als Abwertung
verstanden wissen wollte:

»Ich selbst wiirde mich jedenfalls in der Umwelt der Gesellschaft wohler
fithlen als in der Gesellschaft, wo dann andere Leute meine Gedanken denken
und andere biologische und chemische Reaktionen meinen Kérper bewegen,
mit dem ich ganz andere Dinge vorhatte. Das heifit die Differenz von System
und Umwelt bietet auch eine Moglichkeit, einen radikalen Individualismus in
der Umwelt des Systems zu denken, und zwar in einer Weise, die man nicht
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erreichen wiirde, wenn man den Menschen als Teil der Gesellschaft betrachten
wiirde und somit eine humanistische Vorstellung hitte, die Menschen entweder
zum Element oder auch zur Zielvorstellung der Gesellschaft selbst macht.
Wenn wir uns vorstellen, die Gesellschaft laufe auf ein menschliches Ziel zu
oder solle menschliche Bedingungen schaffen, dann habe ich das Gefiihl, dass
wir uns mit dieser Vorstellung schlicht irren und ganz unrealistisch sind« (ebd.,

257).

Wir haben in unserem historisch-systematischen Aufriss zur anthro-
pologischen und erziehungswissenschaftlichen Rezeption des Men-
schenbildbegriffs dessen potentielle methodologische Unschirfe pro-
blematisiert, die in Verbindung gesehen werden kann (und gesehen
wurde) mit einem ibersteigerten Geltungsanspruch sowie einem theo-
retischen Reflexionsdefizit beziiglich dessen, was mit ihm beschrieben
oder erklirt werden soll. Aus diesem Grund wurden »Menschenbil-
der« wie auch »Musikbegriffe« beschrieben als Konstruktionen auf der
Basis von Bedeutungszuweisungen, derer sich musikpadagogisches
Denken zur Entwicklung von Sein-Sollens-Aussagen bedient und auf
deren Grundlage es sich als konzeptionelles Denken zu Ziel-Inhalts-
Methodenzusammenhingen verdichten kann. Insofern konnte eine
Anschlussfahigkeit unserer Definitionen von »Menschenbild« und
»Musikbegriff« an Luhmanns Systemtheorie aufgrund ihrer eigenen
Nihe zu konstruktivistischen Uberlegungen (vgl. Schmidt 1992) kon-
statiert werden. Der Ort der Genese dieser Konstruktionen diirfte auf
der Seite psychischer Systeme in Interaktion mit threr Umwelt (dem
Gesellschaftssystem) vermutet werden, wihrend Wahrnehmungen und
Deutungen dieser Umwelt die Veranlassung fiir ihre Konstituierung
bildeten. Der spezifische (moglicherweise musikpsychologisch zu un-
tersuchende) Vorgang der Generierung mentaler Abbilder, ihrer Ver-
kntipfung und die Kreation eigener (neuer?) Bilder, wird fiir diese Ar-
beit gewissermaflen in einer black-box verschlossen gedacht, um sich
den inhaltlichen Ergebnissen widmen zu konnen (s. o. Kapitel II. 2.2.).
Gleichwohl kann und sollte das gesellschaftliche Bedingungsgefiige, in
dem musikpidagogisch gedacht wird, umrissen werden, nicht nur um
ithren unmittelbaren Zusammenhang — zusitzlich zu der obigen text-
kritischen Untersuchung des musiksoziologischen Adorno-Textes —
systemtheoretisch zu begriinden, sondern um nun auch die Art und

93



Methodologischer Teil

Weise ihres Wechselspiels genauer zu fassen. Ein »systemisches Den-
ken« wird hier referiert als Kontrastfolie zu der entgrenzenden Ambi-
tion bzw. Tendenz einer »anthropologischen Perspektive«. Die Vor-
stellung systemischer Regulierung von Diskursen steht schlieflich
quer zu derjenigen von der medialen Omniprisenz von (Men-
schen)bildern, fiir die Systemgrenzen nicht bindend erscheinen: »Die
Frage nach den Bildern sprengt die Grenzen, welche die Epochen und
Kulturen voneinander trennen, weil man in ihr nur jenseits solcher
Grenzen zu Ergebnissen gelangen kann« (Belting 2000, 9).

II. 4.2. Musikpidagogisches Denken im »Rahmenc«
funktionell-gesellschaftlicher Ausdifferenzierung

Im Spektrum der Uberlegungen Niklas Luhmanns zur funktionellen
Ausdifferenzierung des Gesellschaftssystems nihme Musikpidagogik
wohl einen Platz innerhalb des Erziechungssystems als einem gesell-
schaftlichen Teilsystem ein.” Sie erfiillte dabei ebenso wie die Padago-
gik die Funktion einer Reflexionstheorie (vgl. Baraldi/Corsi/Esposito
1997, s1f.), nur eben fiir den speziellen Bereich der Musikerziehung,
deren Bedingungen sie dann wissenschaftlich untersuchte. Das Erzie-
hungssystem zielt nach Luhmann auf Selektion (vgl. Luhmann 2002,
62 ff.) und auf Trivialisierung (ebd., 77 ff.), d. h. auf die Einpassung der
Schiiler in das Gesellschaftssystem dergestalt, dass sie ithnen Lebens-
laufe und Karrieren ermoglicht. Damit verfahre Selektion intentional,
im Gegensatz zur Sozialisation, die eher akzidentell durch die einfache
Teilhabe an Kommunikation stattfinde, wenngleich sie ebenfalls eine
Voraussetzung von Erziehung darstelle (vgl. Baraldi/Corsi/Esposito
1997, 51). Erziehung férdert nach Luhmann Fahigkeiten und Kennt-
nisse der Individuen und befihigt somit psychische Systeme zu un-
wahrscheinlicheren Kommunikationen in den anderen Funktionssys-
temen der Gesellschaft, ist also auf die Verinderung der gesellschaftli-
chen Umwelt gerichtet. Daher kdnne sie auch nicht codiert werden, da

23 Vogt beschreibt diesen Zusammenhang ebenfalls systemtheoretisch, setzt
aber andere Schwerpunkte, weil er nach »Aufgaben und Méglichkeiten einer
Allgemeinen Musikpidagogik« (Vogt 2004) sucht. Auf die bei Kaiser 2004b
aufscheinende Frage, ob Musikpiadagogik iiberhaupt ein »System« sei, wird
unten zurliickzukommen sein.
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nicht codiert werden konne, was sich auflerhalb der Gesellschaft be-
finde. Es gebe jedoch codierbare Selektion (Bewertung nach Verbesse-
rung/Verschlechterung) sowie Programme (z. B. Curricula), die die
Art der intendierten Verdnderungen festlegen.

Auch wenn das Erziehungssystem zahlreiche Institutionen umfasst,
bezieht Luhmann sich in erster Linie auf die Allgemeinbildende Schu-
le* Schule wird bei Luhmann vorgestellt als chancengleiches und
wissensbasiertes Interaktionssystem, welches unterschieden wird vom
System institutionell-biirokratischer Organisation. Zwar biete dieses
den Rahmen fiir ersteres und ermdogliche es so erst, doch vollziehe sich
Unterricht operativ eigenstindig und entziehe sich der organisatori-
schen Steuerung (vgl. Luhmann 2002, 146f.). Konkretisiert man dieses
Modell in Bezug auf das Fach Musik und folgt weiter Luhmanns The-
orie der gesellschaftlichen Differenzierung des Sozialsystems, konnen
strukturelle Kopplungen an verschiedene Teilsysteme des Wissen-
schaftssystems angenommen werden (wissenschaftliche Musikpadago-
gik als Reflexionsinstanz der Kopplungen an Musikwissenschaft, Mu-
siktheorie — beide wiederum strukturell auf individuelle Weise an das
Kunstsystem gekoppelt —, Soziologie, Anthropologie, Philosophie,
Psychologie, Erkenntnistheorie, Kognitionswissenschaften usw.) so-
wie an das Kunstsystem.

Im Schaubild Anhang 1 wird versucht, Musikpiadagogik in dem
Luhmannschen Modell funktionaler Differenzierung zu verorten. Es
sei jedoch darauf hingewiesen, dass Kaiser sich aus guten Griinden
straubt, von »der« Musikpadagogik als »System« sprechen (Kaiser
2004b, 71ff.): »Musikpidagogik kann also nicht als ein umfassendes
System von Gegenstinden, Sachverhalten und diese verwaltenden wis-
senschaftlichen (Teil)Disziplinen bestimmt werden, das sich einer im
Vorhinein gegebenen hierarchisch ordnenden Idee verdankt« (ebd.,
79). Dennoch verweist er auf die Notwendigkeit einer Systematik als
»Regulativ, die Erkenntnisbemithungen niemals aufhoren zu lassen«

24 Die vorliegende Arbeit nimmt ebenfalls v. a. den Musikunterricht an Allge-
meinbildenden Schulen in den Blick, obwohl Musikschulen, Orchester, Kir-
chenchore etc. ebenfalls an Musikerziehung und damit an der Generierung,
Verinderung und Pflege von Musikbegriffen und Menschenbildern beteiligt
sein diirften.
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(ebd.). Formal sicht er »Musikpidagogik« nicht als einheitliches Getii-
ge, sondern als diesem Regulativ verpflichtetes »Ensemble von auf
verschiedenen Ebenen stattfinden Diskursen« (ebd.; dort auch die kur-
sive Hervorhebung). Inhaltlich benennt Kaiser zudem als das Identi-
tatsstiftende dieses (wissenschaftlichen) Diskursensembles die »alles
tibergreifende][...] Frage nach dem Verhiltnis von Menschen und Mu-
siken in gesellschaftlichen Prozessen, die von edukativer Intentionalitit
initiiert und durch diese gesteuert werden« (ebd.). Kaiser diskutiert
also ebenfalls das Problem musikpddagogischen Nachdenkens zwi-
schen Grenzen und Entgrenzungen und benennt als integrales Mo-
ment 1. einen Bereich (Verhiltnis von Mensch und Musik) und 2. eine
regulierende Intentionalitit, die von den Primissen der Bildsamkeit
und Bildungsbediirftigkeit des Menschen mit Blick auf Musik ausge-
hen diirfte. So wire von Musikpidagogik als einem »System« im Sinne
eines auf diesen Bereich bezogenen und von diesen Primissen ausge-
henden systematisch regulierten (insbesondere aber durch Menschen
zu regulierenden) wissenschaftlichen Diskurses zu sprechen, der hier
mit Peter W. Schatt (2007) als »wissenschaftliches musikpadagogisches
Denken« bezeichnet werden soll.

Das im Schaubild gezeigte Modell bietet eine Darstellung von Sys-
tem-Umwelt-Unterscheidungen aufgrund unterschiedlicher Codie-
rung von Kommunikation, die in zwei Hinsichten fir uns hilfreich
werden kann: Zum einen kann der Ort dessen niher bestimmt werden,
was wir als Menschenbilder und Musikbegriffe allgemein definiert
haben, zum anderen wirft es Fragen auf, die das Verhiltnis von gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen und den Inhalten dieser Bilder be-
treffen.

II. 4.3. Bestimmung des Ortes der Generierung
von Menschenbildern und Musikbegriffen

Begniigten wir uns damit, zu sagen: »Musikpadagogisches konzeptio-
nelles Denken greift bei der Formulierung von Inhalten, Zielen und
Methoden auf einen Pool von Vorstellungen tiber den Menschen wie
iiber Musik zu und bezieht diese intentional aufeinander«, verfielen
wir gerade dem Mythos, den wir uns zu umgehen bemiihten. Denn
zum einen ist der Ort dieser Vorstellungen ein abstrakter, mit Aleida
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Assmann zu sprechen kénnte man ihn méglicherweise als »Erinne-
rungsraum« und damit als Teil des kulturellen Gedichtnisses ansehen
(vgl. Assmann 2003). Entscheidend ist jedoch nicht, dass diese Vorstel-
lungen regionale Varianzen zeigen oder sich im historischen Verlauf
verandern, zumal dazu eher lange Dauern vonnoéten sein dirften. Be-
deutsamer fiir unseren Kontext sind die Art und Weise des intentiona-
len Zugriffs auf diese Vorstellungen sowie die Voraussetzungen und
Bedingungen dafiir, dass er sich so und nicht anders gestaltet. Es wur-
de bereits erwihnt, dass der wissenschaftliche Fragehorizont sich in-
nerhalb desjenigen diszipliniren Diskurses orientiert und orientieren
muss, dem er selbst in erster Linie verpflichtet ist. Dariiber hinaus
kann er zwar interdisziplinir fragen, jedoch nicht voéllig selbstbe-
stimmt, sondern im Rahmen bestimmter Traditionen, Vorgaben oder
Trends. So stehen keineswegs simtliche Vorstellungen, simtliches
Wissen, simtliche Annahmen tiber Mensch und Musik in jeder histori-
schen Situation zur Verfiigung; von einem véllig freien und selbststin-
digen Zugriff auf bzw. einer ebensolchen Auswahl von Menschenbil-
dern und Musikbegriffen aller Zeiten und Richtungen kann keine Rede
sein, denn der Pool erscheint ebenso durch unklare Mechanismen re-
guliert wie der Zugriff bzw. die Auswahl. Mit Luhmann kénnen sozia-
le Systeme als Orte der Sinnkonstitution und der Bewihrung fiir in
dieser Absicht konstruierte Kommunikate begriffen werden, die zu-
gleich die Regulative zur Verfiigung stellen, die jede Kommunikation
in bestimmten Bahnen verlaufen ldsst. Damit stellen sie diejenige Ord-
nung von Diskursen erst her, die wir an wissenschaftlichen (z. B. mu-
sikpidagogischen) Entduflerungen dann wahrzunehmen imstande sind.
Diesen Gedanken fithrt Luhmann in seiner Einfihrung hinsichtlich
der Informationsverarbeitungsprozesse in Systemen aus: Er greift Gre-
gory Batesons Wort von der Information als »difference that makes a
difference« auf. Die Unterscheidung, die vom System produziert wird
und auf es wirkt, bezieht sich immer auf einen systeminternen Mog-
lichkeitsraum und hat damit bereits einen Selektionsprozess durchlau-
fen: »Das System muss Erwartungen bilden, um Méoglichkeiten zu
sehen, muss Typen oder Schemata haben, um einordnen zu konnen;
und das ist eine Leistung des Systems, die von System zu System sehr
unterschiedlich ausfallen kann« (Luhmann 2009, 129). Fiir musikpada-
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gogische Konzeptionen kann man hier eine erste Vermutung formulie-
ren: Diese konstituieren einerseits Sinn (leisten also die »Simultanpri-
sentation von Aktuellem und Moéglichem (Potenziellem)« (Baraldi/
Corsi/Esposito 1997, 170)) und erlauben die »gleichzeitige Reduktion
und Erhaltung der Weltkomplexitidt im System« (ebd., 172). Damit
ziehen sie aber andererseits zugleich »Sinngrenzen« (vgl. ebd.) des
Systems zur Umwelt. Die zusitzlich durch die unterschiedliche Codie-
rung stabilisierte System-Umwelt-Differenz scheint also Hiirden zu
errichten fir ein Denken, das sich vermeintlich in mehreren Systemen
zugleich oder gar zwischen ihnen (»interdisziplinir«) bewegen will.

Das Modell kann vereinfachend vor Augen fithren, in welchem
»Rahmen« Konnexionen von Menschenbildern und Musikbegriffen
ausgebildet (generiert, geschirft, verindert) werden, die immer dann
im »System« Musikpadagogik zur Geltung gebracht werden konnen,
wenn sie das Kriterium der operativen Anschlussfihigkeit erftillen.
Interessant erscheint an dieser Vorstellung besonders die Annahme
einer operativen Geschlossenheit der Teilsysteme in Verbindung der in
ithnen generierten Inhalte: Verschiedenste Bilder von Mensch und Mu-
sik (als Inhalte musikpadagogischen Denkens) bewegen sich innerhalb
der verschiedenen Teilsysteme, die kaum zur Deckung zu bringen
sind, da jedes mit sich gegenseitig ausschliefenden (da die System-
Umwelt-Unterscheidung tiberhaupt erst hervorbringenden und perpe-
tuierenden) Codes und Programmen operiert. Musikbegriffe und Men-
schenbilder der Reflexionstheorie Musikpidagogik wiren dann nicht
identisch mit denjenigen des Interaktionssystems Musikunterricht,
und schon gar nicht diirften z. B. Menschenbilder der Soziologie mit
im Kunstsystem etablierten Musikbegriffen ohne weiteres kongruie-
ren. Damit sind zwar die Bedingungen der Méglichkeiten fur Diffe-
renzen zwischen den Bildern umrissen, entscheidend durfte jedoch die
spezifische inhaltliche Verfasstheit der Bilder sowie die Art des inten-
tionalen Umgangs mit ihnen sein. Dieser Vermutung wird in den fol-
genden Abschnitten nachgegangen.
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I1. 4.4. Menschenbilder und Musikbegriffe
als Inhalte musikpadagogischen Denkens

Fur unseren Zusammenhang kénnen wir zunichst folgendes zusam-
menfassen: In konstruktivistisch-systemtheoretischem Sinne verstehen
wir »Menschenbilder« und »Musikbegriffe« mit Blick auf unseren
Untersuchungsgegenstand als Konstruktionen auf der Basis von Be-
deutungszuweisungen, die von Beobachtern innerhalb eines kommu-
nikativen Systems »Musikpadagogik« getroffen und intentional fokus-
siert werden. Diese Intention richtet sich auf die Hervorbringung von
Sinn und generiert folglich Begriffe immer mit Blick auf Geltung in-
nerhalb des spezifischen Systems. Hierin liegt vermutlich der Grund
fur den bereits diagnostizierten Zusammenhang zwischen Menschen-
bild und Musikbegriff: Die Begriffe erhalten ihren Zuschliff nicht
schon vorher im freien Raum (in der Umwelt oder in anderen, mit dem
System »Musikpadagogik« strukturell gekoppelten Systemen) und
werden dann einfach »ilibertragen« bzw. »importiert«, sondern sie
werden entsprechend der spezifischen Eigenarten von Systemen trans-
formiert und sind daher von wvormberein aufeinander bezogen. Der
zuvor herausgearbeitete enge Zusammenhang der beiden Konstruktio-
nen erklirt sich also aus ithrem gemeinsamen systemischen Ursprung
und der spezifischen Intentionalitit, welche beide hinsichtlich einer
systeminternen Geltung formatiert. Dariiber hinaus stellt die Frage
nach dem Verhiltnis von Mensch und Musik aber auch Potentiale der
Entgrenzung bereit, da sie als Themen verschiedener und unterschied-
licher Diskurse Systemgrenzen permanent transzendieren.

Diese modellhafte Vorstellung kann jedoch letztlich allein formale
Aussagen treffen: Die Inhalte der Konstruktionen werden von ihr
nicht erfasst, und auch die Intention ist mit der Generierung von Sinn
und Viabilitit nur unzureichend umrissen, solange unklar ist, worin
diese denn — im jeweiligen historischen, soziologischen, disziplinge-
schichtlichen Kontext — en detail bestehen. Das grundsitzliche »Funk-
tionieren« von Systemen (als deren konstitutive Eigenschaft) lisst zu-
dem Unstimmigkeiten, Differenzen, Heterogenitit und Unvereinbar-
keiten zwischen Bildern sowie deren Folgen kaum sichtbar hervortre-
ten, solange sie dieses Funktionieren nicht grundsitzlich stéren (was
praktisch nie der Fall ist). Auch Differenzen zwischen verschiedenen
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Systemen konnen auf diese Weise kaum beschrieben werden, da sie in
der Regel nicht auf systemische Spezifika (z. B. Fachterminologien,
diskursive Besonderheiten und Strategien, wissenschaftshistorische
Kontinuititen und Traditionen), sondern auf mangelnde Verstindi-
gung iiber jeweilige Absichten zuriickzufiihren sind. Der folgende Ab-
schnitt soll zeigen, dass »Musikpadagogik« und »Musiktheorie« kei-
neswegs als in sich konsistente (mit biniren Koodierungen arbeitende)
Systeme begriffen werden missen, sondern als lebendige Diskurse eine
Vielzahl unterschiedlicher Bilder und Interessen beherbergen.

I1. 4.5. Kritik an einem Erklirungsmodell
fur Differenzen zwischen gesellschaftlichen Teilsystemen

Die Schwierigkeiten struktureller Kopplungen zwischen Systemen hat
Verena Weidner am Beispiel des interdiszipliniren Diskurses zwischen
Musikpidagogik und Musiktheorie dargestellt (vgl. Weidner 2010). Sie
fiuhrt die hier beobachteten Verstindigungsschwierigkeiten in erster
Linie auf einen systemisch bedingt stark differierenden Gebrauch ein-
schldgiger Fachtermini zuriick. Richtig ist daran, dass gemeinsam ge-
nutzte Begriffe — sie resultieren aus der beiderseitigen Partizipation
einerseits am Erziehungssystem, andererseits am Wissenschaftssystem
— eine gegenseitige »Fremdheit des Denkens« tiberdecken, die ein
»wechselseitige[r] interpraxiale[r] Lernprozess[...]« (Orgass 2012, 120)
transparent zu machen hitte.” Terminologie dient hier dem Luh-
mannschen Beobachter nur als Indikator fiir dieses » Denkenx, sie ist es
noch nicht selbst, sondern ist Ergebnis einer bestimmten Art und Wei-
se der Beschiftigung mit bestimmten Inhalten vor dem Hintergrund
bestimmter Intentionen. Dieser Prozess ist auf der Seite der Musik-

25 Orgass begreift derartige Fille gegenseitigen Nicht-Verstehens zu Recht als
ein sehr viel komplexeres Problem, dessen Ursachen in der Verschiedenartig-
keit von Praxen — mitsamt ihren Perspektiven, Primissen usw. — zu suchen
sind, die durch ihren differierenden wissenschaftlichen Sprachgebrauch allein
noch nicht hinreichend charakterisiert sind. Wie Missverstindnisse aufgrund
ungekléirter Grundannahmen entstehen kénnen, kann auch an der Dokumen-
tation des Projekts »Unser Faust« verfolgt werden (vgl. Schatt 2009). Ahnli-
ches konnte wahrscheinlich anhand von Education-Projekten untersucht
werden wie dem der Berliner Philharmoniker (http://www.berliner-
philharmoniker.de/education/das-education-programm/ [Stand 30.04.2012]).
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padagogik dadurch gekennzeichnet, dass er fortwihrend Vorstellungen
von Menschen mit Vorstellungen von Musik in Beziehung setzt, und
zwar auf der Basis bestehender Bilder sowie immer neue Bilder erzeu-
gend. Die Vermutung liegt nahe, dass tiber die unterschiedliche Hand-
habung von Begriffen immer dann Verstindigungen moglich wiren,
wenn nur die theoretischen Grundannahmen und didaktischen Inten-
tionen offengelegt wiirden. Die Sichtbarmachung von terminologiebe-
dingten Verstindigungsschwierigkeiten beim interdiszipliniren Arbei-
ten gelinge allerdings wohl auch ohne systemtheoretischen Uberbau.

Die Einbindung von Teilen eines fachwissenschaftlichen Vokabu-
lars, das zu einem bestimmten Theoriegebaudes wie der Systemtheorie
gehort, in die eigene Argumentation droht zum Selbstzweck zu gera-
ten: Weidner weist zunichst die unterschiedliche Art und Weise der
Partizipation am Wissenschaftssystem als Differenz zwischen Mu-
siktheorie und Musikpadagogik aus:

»Musikpidagogik und Musiktheorie partizipieren also am
Wissenschaftssystem und machen dies zum Thema ihrer Reflexion.
Beide Disziplinen beschiftigen sich einerseits mit der Frage, ob und
auf welche Weise sie sich selbst als wissenschaftlich verstehen und
bewerten einander mitunter unter Bezugnahme auf dieses Attribut.
Die These, das jeweils andere Fach agiere im Gegensatz zum eige-
nen >nicht wissenschaftlichq wird dabei als Argument fur die
groflere Bedeutsamkeit der eigenen Disziplin in Anspruch genom-
men. Ahnlich wie beim Thema >Erziehung« gibt die Analyse des
jeweiligen Wissenschaftsverstindnisses deshalb Aufschliisse tiber
interdisziplinire Verstindnisschwierigkeiten« (Weidner 2010).

Sie folgert: »Musiktheorie und Musikpidagogik wiren demnach auf-
grund der je unterschiedlichen Fragestellungen als verschiedene Sys-
teme zu begreifen, zwischen denen ein kommunikativer Austausch
stattfindet« (ebd.). Gleich darauf konstatiert sie aber: »Die unter-
schiedlichen Perspektiven der Kommunikationsteilnehmer sorgen fiir
wiederkehrende Resonanzprobleme« (ebd.). Als die fiir die Resonanz-
probleme Verantwortlichen erscheinen hier die Kommunikationsteil-
nehmer (um die es Luhmann zumeist — wie wir eingangs gesehen ha-
ben — gar nicht geht) mit ihren Intentionen, nicht die Perspektiven
selbst. Zwar konnen Argumentationen bis zu einem gewissen Grad
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systemisch verortet werden, doch schopfen sie immer in erster Linie
aus einem im Laufe einer individuellen Lernbiographie erworbenen
und autonom konstruierten Fundus von Wissen, Erfahrungen usw.
und fokussieren diesen intentional in bestimmten Situationen, aus be-
stimmten Griinden und auf bestimmte Weisen. Das der Systemtheorie
eigene und in vielen Kontexten erhellende Prinzip einer Komplexitits-
reduktion macht gelegentlich vergessen, dass es nicht die Realitdt ab-
bildet, sondern dazu dienen soll, gesellschaftliche und kommunikative
Zusammenhinge zu beobachten: Weder Musiktheorie noch Musikpi-
dagogik »sind« Systeme, lassen sich aber aus einem ganz bestimmten
Erkenntnisinteresse begriindet als solche auffassen. Weidner nimmt
diese Perspektive ein, greift sich jedoch zwei Vertreter ihrer Ficher
heraus, die im Streitgesprich aufgrund ihrer um disziplinire Abgren-
zung bemiihten Argumentationen geradezu wie ideale Personifikatio-
nen derjenigen gesellschaftlichen Subsysteme erscheinen, denen sie sich
verschrieben haben. Tatsichlich sind auch Fachvertreter an Schulen
und Hochschulen nicht Sprachrohre eines Systems, sondern haben
allein durch ihr eigenes Studium meist einen breit geficherten Hinter-
grund, dessen Spektrum durch kein systemtheoretisches Prisma ohne
Verluste in seine Bestandteile zerlegt werden kann. Eine Riickfithrung
inhaltlicher Differenzen auf systemisch bedingte Resonanzprobleme
wire die leichtere Alternative, eine Zuriickfithrung auf die Unvorher-
sehbarkeit, Spontaneitit, Intentionalitit und manchmal auch Irrationa-
litat menschlichen Handelns die kompliziertere.

Damit tritt erneut ein methodologisches Problem zutage, das aus
einem unvoreingenommenen Theorietransfer resultiert und nicht die
Griinde berticksichtigt, warum Luhmann den Menschen eben aus
seiner Theorie heraushilt: Aus der Kontroverse Schlibitz-Heidrich
(vgl. ebd.) leitet Weidner allgemeine systemische Aussagen ab, obwohl
offensichtlich ist, dass gerade hier der Mensch mit seinem Geltungs-
bediirfnis die scheinbar »systemisch objektiven« Gegebenheiten zu
seinen Gunsten auslegt und somit erst dasjenige schafft, was als System
bezeichnet werden konnte (wenn auch aus Griinden prizisen
Sprechens nicht immer sollte). Zudem werden nur Beziehungen zum
Wissenschafts- und Erziehungssystem seitens beider Disziplinen be-
riicksichtigt, ohne der Rolle des Kunstsystems groflere Bedeutung bei-
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zumessen, wobei z.B. gerade im Zusammenhang mit produktions-
orientierten Ansitzen die Frage der Identitit bzw. Nichtidentitit des-
sen, was im schulischen Musikunterricht getan wird, mit Kunst einen
fur das Selbstverstindnis musikpidagogischen Denkens bedeutenden
Aspekt bildet. Hier bewahrheitet sich Ernst Cassirers Annahme, dass
auch Wissenschaft letztlich eine »symbolische Forme, ein Produkt
menschlicher Kultur und damit — aufgrund der Eigenart des Menschen
als animal symbolicum — verwoben ist in einem »symbolischen Netz«
(vgl. Fauser 2008, 25). Bei allem Bediirfnis nach einer Komplexititsre-
duktion mittels Theorie darf der Beobachter doch die Uberkomplexi-
tat der Welt nicht aus den Augen verlieren. Er kann sogar lernen, sie zu
schitzen.

II. 4.6. »Blinde Flecken«

All dies zeigt, dass das im Schaubild (Anhang 1) dargestellte »Bedin-
gungsgefiige« besonders im Hinblick auf die Besonderheiten des Er-
ziehungssystems unbedingt zugleich als ein Interessengefiige betrach-
tet werden muss. Auch wenn unser Sprechen tiber Menschen und Mu-
siken in kommunikativen bzw. diskursiven Systemgrenzen stattfindet,
sind diese doch von Menschen geschaffen, denen auch ihre Aufrecht-
erhaltung und Durchlissigkeit obliegt. Luhmann selbst verweist in
seiner Analyse des Erziehungssystems z. B. auf die Unméglichkeit, die
Schiiler zu einer Ubernahme der erzieherischen Absicht des Lehrers
(damit der Funktion des Systems, d. i. der Ermoglichung von Lebens-
liufen und Karrieren, Geniige leistend) zu motivieren. Zudem habe
mit der »Chancengleichheit« ein politisches Postulat Einzug ins Erzie-
hungssystem gefunden, welches in einem Spannungsverhiltnis stehe zu
der Forderung nach einem grofitmoglichem Ertrag padagogischer Be-
muihungen (vgl. Luhmann 2002, 128f.).

Hier glauben wir uns an den Grenzen der Moglichkeiten angelangt,
die uns die Luhmannsche Systemtheorie als Erklirungsmodell fiir un-
seren Zusammenhang bietet: Denn zwar besitzt das Erziehungssystem
auch bei Luhmann eine »Intention«, die neben der Selbsterhaltung als
autonomes System in der Ermoglichung der Teilnahme an »unwahr-
scheinlicherer Kommunikation« (Baraldi/Corsi/Esposito 1997, 5o0)
und damit von Lebensldufen und Karrieren besteht. Doch scheint sich
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diese Intention quasi »von selbst« zu realisieren, so dass sie eher einer
»Funktion« gleicht. Thre inhaltliche Fiillung und Differenzierung diirf-
te der zugeordneten Reflexionstheorie Pidagogik zufallen, im Falle der
Musikerziehung der Musikpidagogik. Luhmann nennt zwar verschie-
dene Gegenstinde der allgemeinen pidagogischen Reflexion (vgl. ebd.,
52), doch wird nicht deutlich, dass die Divergenz der Ergebnisse dieser
Reflexion auch Folgen haben konnte. Vielmehr denkt Luhmann genau
andersherum, nimlich vom Ganzen der Gesellschaft zu den funktional
ausdifferenzierten Subsystemen: Der Uberschuss an méglichen Erzie-
hungsformen (Mikrodiversitit) ist eine Folge der operativen Schlie-
flung und Selbstreferenz des Systems und bildet einen Raum
»pervasiver Ungewissheit« (Zukunft), auf die dieses wiederum mit
Selbstorganisation auf operativer und semantischer Ebene reagiert. Wie
diese Selbstorganisation konkret funktioniert wire sehr interessant,
verweisen doch gerade die Begriindungen von Musikunterricht in der
Vergangenheit auf jeweils sehr Verschiedenes und zugleich anderes als
auf die Ermdglichung von Selektion und Trivialisierung, von Lebens-
ldufen und Karrieren: Hier sei auf die von Schatt herausgestellten mu-
sikpidagogischen Grundintentionen sowie auf die Orientierungen
verwiesen (vgl. Schatt 2007), die auch die Inhaltsauswahl des IV. Kapi-
tels dieser Arbeit leiten. Kaiser nennt auflerdem das Erziehungs- und
Therapieparadigma, das anthropologische, kulturtheoretische und das
asthetische Paradigma (vgl. Kaiser 2002, 4f.) und bezieht sich damit
nur auf die von ithm als »rezeptionstheoretisch« verorteten Ansitze.
Zwar »speisenc sich all diese Ansitze aus unterschiedlichen Systemen,
doch sind Auswahl und Schwerpunktsetzung bereits inhaltlicher Art
und systemtheoretisch schwer fasslich. Auflerdem diirfte das in ver-
schiedenen Definitionen musikalischer Bildung aufgehobene Moment
der Selbstzweckhaftigkeit (vgl. z. B. Rolles in Auseinandersetzung u. a.
mit Kant gewonnenen Begriff musikalisch-dsthetischer Bildung, s. u.
Kapitel IV. 4.6.3.) das Primat der systemischen Funktion permanent
konterkarieren.

Der Preis des hohen Abstraktionsniveaus des systemtheoretischen
Ansatzes zeigt sich an Weidners Text in Form einer drohenden Ver-
selbststindigung und des Kontaktverlustes zur Vielgestaltigkeit der
Welt (der er doch beikommen méchte), wenn die durch ihn gewonne-
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nen Ergebnisse nicht bereichert wiirden durch Fragen nach Inhalten
von Bedeutungszuweisungen, nach Argumentationen, auch nach
Fehlern in Argumentationen, Vor-und Nachteilen, der hellen Seite der
in ithnen angestellten Beobachtungen und jener dunklen, die sie ver-
schweigen. Der Inhaltsseite der systeminternen Kommunikationen
wird aufgrund des hohen Abstraktionsgrads der »Superperspektive«,
die die Theorie einnimmt, kaum Beachtung zuteil. So zeigt sie sich
weitgehend blind fir die Differenziertheit theoretischer Begriin-
dungsmomente und die Verinderungen, die sie intendieren, eben weil
diesen Intentionen ohnehin kaum Verinderungskraft gegentiber dem
tibergeordneten Funktionieren des Erziehungssystems zuerkannt zu
werden scheint. Das Konzept der Autopoiesis suggeriert den Eindruck
eines Immer-so-weiter und droht nicht nur die Bedeutsamkeit bzw.
Relevanz der Inhalte — den Vorrang dessen, was gesagt wird, vor der
Tatsache, dass kommuniziert wird — einzuebnen, sondern vermag z. B.
auf fachdidaktischer Seite auch kein Problembewusstsein dafiir zu
wecken, dass dsthetische Ficher de facto einem grofien Legitimierungs-
druck ausgesetzt sind und die Moglichkeit ihres Verschwindens oder
zumindest ihrer zunehmenden Marginalisierung im Blick haben miis-
sen. Natirlich hat Luhmann die Funktionsweise des Erziehungssystem
nicht ohne polemische Absichten so und nicht anders beschrieben, die
Diagnose des Bestehenden soll fiir sich sprechen und entwirft kein
besseres Gegenbild. Fiir etwas Derartiges bediirfte es dann wohl doch
des Menschen.

I1. 4.7. Musikpidagogisches Denken zwischen
»systemischer« und »anthropologischer« Betrachtungsweise

Wir haben formale Bedingungen bei der Generierung und dem Wirken
von Menschenbild(ern) und Musikbegriff(en) systemtheoretisch zu be-
schreiben versucht. Dies erschien notwendig, weil die Systemtheorie
Luhmanns eine »niichterne«, weitgehend von Wertungen freie »Beob-
achtung« eines Themas zu erlauben scheint, welches in der Vergangen-
heit oft — befliigelt durch einen ethisch-moralischen Impetus — nicht
immer mit der nétigen Distanz angegangen wurde. Dies gilt nicht nur
fir Teile einer pidagogischen (Menschenbild-)Anthropologie bis etwa
1960, sondern auch verhiltnismiflig jiingere Darstellungen erscheinen
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u. E. geprigt von objektivistischen Vorstellungen vom »Menschen-
bild« (»Wissenschaft stellt Menschenbilder nicht auf, sondern findet
sie vor« [Scheuerl 1981, 21]). Auch einer von Kamper (1997) und Wulf
(2001, 130ff.) veranschlagten scheinbar grenzenlosen Fluktuation und
medialen Allgegenwart und stindigen Verfiigbarkeit von Bildern (hier
im Sinne von »gesprochenen« Bildern; s. 0. Kapitel II. 2.2.2.) wurde
damit skeptisch begegnet, denn durch Kommunikation generierte Be-
dingtheiten (wie Systemgrenzen sie versinnbildlichen) scheinen diese
»Bilderstrome« durchaus zu regulieren: Nicht alle Bilder kénnen je-
derzeit Geltung erlangen, da sie Kriterien von Viabilitit erfillen miis-
sen: »Menschenbilder [sind] immer Ergebnis sozialer Wirklichkeits-
konstruktionen und ihrer Viabilisierung in verschiedenen Praxen [...]«
(Barsch/Hejl 2000, 14).

Damit haben wir unser Vorgehen als Beschreibung, Interpretation
und Kritik von spezifischen Inhalten musikpadagogischen Denkens
charakterisiert und sind damit an einen Punkt gelangt, an dem System-
theorie uns nicht weiterhelfen kann. »Der Mensch« stellt gewisserma-
flen den »blinden Fleck« ithres Ansatzes dar, so wie er in der ilteren
padagogischen Anthropologie den einzigen Bezugspunkt bildete und
zu einem universalistischen Denken verleitete, welches seine eigene
Einbindung (in Geschichte, in Systeme und Diskurse) nicht hinrei-
chend reflektierte. Eine Untersuchung der Bilder von Musik und
Mensch muss ihre chiasmatische Grundstruktur (Merleau-Ponty, vgl.
Kamper 1997, 594) berticksichtigen: »Man mufl die Aufmerksamkeit,
die den Bildern gegenwirtig zukommt, vom Bild-Rahmen (Auflen-
rand) und vom Bild-Triger (Untergrund) auf die Kreuzform lenken,
welche das Bild >von innenc< her strukturiert« (ebd.). Da sich Musikpa-
dagogik als Wissenschaft immer mit dem Verhiltnis von Menschen
und Musiken beschiftigt und Sein und Sollen dieses Verhiltnisses in
Beziehung setzt, muss sie als Kulturwissenschaft und gleichzeitig
selbst als kulturelle Praxis verstanden werden. Die musikpidagogisch
geleitete Suche nach und die Interpretation und Kritik von Menschen-
bildern und Musikbegriffen als Inhalten musikpadagogischen Denkens
erfordert eine fachliche Selbstreflexion, die sich zu beobachteten Ori-
entierungen, Prinzipien und Konzeptionen in kritische Distanz setzt,
ohne ihr eigenes Eingebundensein zu leugnen. Die radikale Vereinfa-
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chung — die Riickfithrung komplexer Argumentationen auf die Grund-
begriffe »Mensch« und »Musik« — bewegt sich zwischen einer Ent-
grenzung musikpadagogischer Diskurse und einer Arbeit an den eige-
nen Grenzen.

Damit ist der Rahmen skizziert, in dem wir uns mit Orientierungen
musikpidagogischen Denkens auseinandersetzen, welches aus dieser
Sicht ganz und gar nicht wie ein »Systems, sondern vielmehr wie ein
»Rhizom« (Deleuze/Guattari) anmutet. Denn tatsichlich werden in
musikpidagogischen Konzeptionen — denen sich diese Arbeit schwer-
punktmiflig widmet — »Systemgrenzen« stindig tiberschritten: Richter
verfolgt das Verhaltnis von Mensch und Musik als ein »existenzielles«,
tber die Grenzen von Unterricht hinaus tief in das Leben der Schiler
hineinreichendes. Harnischmacher weist auf die Bedeutung von »All-
tagstheorien« der Lehrenden hin, die nicht zwangslaufig mit den »vom
Wissenschaftssystem vorgegebenen« identisch sein miissen. Natiirlich
konnte man die daraus resultierenden Probleme systemtheoretisch
dingfest zu machen suchen (die Heterogenitit der Bilder aus der Hete-
rogenitit der Systeme erkliren), doch ist damit wenig iiber charakteris-
tische Eigenarten des Nachdenkens tiber das Verhiltnis von Men-
schenbild und Musikbegriff ausgesagt. Vielmehr ist heterogene Vielfalt
gerade als eines seiner Kennzeichen zu begreifen: Zwar gibt es Versu-
che der Systematisierung (Abel-Struth 1985, Vogt 2004, Orgass 2012),
doch halten sich die in dieser Arbeit untersuchten Schriften wenig
daran: Weder wird trennscharf zwischen Aussagen zu »Musik-
Lernen«, »Musik-Lehren« und »Musikunterricht« differenziert, noch
reflektiert, in welcher Praxis wissenschaftlicher Musikpadagogik man
sich gerade bewegt (vgl. Orgass 2012). Zwar konstituiert die didaktisch
fokussierte Intentionalitit beziiglich des Nachdenkens tiber das Ver-
haltnis von Mensch und Musik ein systematisches Regulativ (Kaiser),
doch nehmen die inhaltlichen Ausgestaltungen dieses Verhiltnisses
schon aufgrund der Historizitit der je eigenen Perspektive keineswegs
Riicksicht auf Systemgrenzen, zumal solche Grenzen tberhaupt erst
aus einem bestimmten Frageinteresse heraus gezogen werden, welches
musikpidagogischen Uberlegungen vor etwa 1984 (dem Erscheinungs-
jahr von Luhmanns »Soziale Systeme«) noch eher fern lag. Teilweise
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scheinen gerade »Bilder« von Musik und Mensch die strukturierende
und integrative Funktion zu ibernehmen, die erst im Laufe der Wis-
senschaftswerdung der Musikpidagogik zunehmend an diskursives,
reflexives und konzeptionelles Denken gebunden wird. Zumindest fir
die allgemeine Erziechungswissenschaft stellt Wulf diesbeztiglich fest:
»Um erziehen zu konnen, hat man Bilder vom Menschen ersonnen
und viele Triume entworfen« (Wulf 2001, 18). Die ersonnenen Bilder
konnen untereinander Gemeinsambkeiten, aber auch grofie Unterschie-
de aufweisen. Ihr interdisziplinirer Transfer kann problematisch wer-
den aufgrund jeweils anderer (auch systemischer) Voraussetzungen
ithrer Entstehung. Obwohl ein musikpidagogisch geleitetes Sprechen
immer von Menschen als »verborgenen« oder »unbekannten« handelt
und sie dadurch als imaginire Reprisentationen (vgl. Kamper 1997,
593f.) aktualisiert, gibt es qualitative Differenzen zwischen diesen Bil-
dern durch verschiedene Grade von Generalisierungen, Ausschnitthaf-
tigkeit, normativem Anspruch und Suggestivitit. Es gilt herauszuarbei-
ten, ob es sich bei den Bildern um Spiegel-, Trug- oder Zerrbilder,
[lusionen, Chimiren, Simulacren und »Phantasmen« (Lacan; vgl. zu
den Bildtypen auch Kamper 1997) handelt, oder um tragfihige, hell-
sichtige und argumentativ belastbare Orientierungshilfen.

Dies muss stets bewusst gehalten werden, denn sobald der Be-
obachter eine »anthropologische Perspektive« einnimmt, werden die
Diskurse ungeachtet ihrer Heterogenitit fluide: Wenn angenommen
wird, dass anthropologische Diskurse tber menschliche Selbstver-
standnisse und menschliche Selbstauslegungen andere — gesellschaftli-
che, wissenschaftliche, politische — Diskurse durchziehen, »verfliissi-
gen sich die Grenzen zwischen den Wissenschaftsdisziplinen und Wis-
senschaftsparadigmata, sodass newe Formen pluralen Wissens entste-
hen« (Wulf 2001, 9). Die Erzeugung eines derartigen (historisch-an-
thropologischen) Wissens ist ein wichtiges Anliegen dieser Arbeit,
immer in dem Bewusstsein, dass es nicht zur Systembildung, wohl aber
zur Systematisierung verhelfen kann:

»Die anthropologische Betrachtungsweise hat als solche keine systembildende
Funktion. [...] Was sie herausarbeitet, sind immer nur einzelne Aspekte, sich
von bestimmten Gesichtspunkten ergebende anthropologische Zusammenhin-
ge«« (Bollnow, zitiert bei Wulf 2001, 195).
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Es geht — wie in der Einleitung angedeutet und in Kapitel II. ausge-
fiuhrt — nicht um die Schaffung einer » Anthropologie der Musikerzie-
hung« als Disziplin, sondern um eine Sensibilisierung fiir anthropolo-
gische Aspekte in musikpidagogischem Denken dadurch, dass eine —
auf die Spezifika des Verhiltnisses von Mensch und Musik gerichtete —
Perspektive als ezne mogliche Perspektive vorgeschlagen wird. Sie kann
eingenommen, aber auch wieder verlassen werden, muss es sogar, um
keinem dogmatischen »Anthropologismus« (Foucault) zu verfallen
und in allem Bemithen um »den« Menschen Verpflichtungen auf Sach-
aspekte (dsthetische und historische Gehalte, durch Interpretation ge-
wonnene Bedeutungen, strukturelle Eigenschaften, technische Beson-
derheiten und Formungsprinzipien von Musik) vergisst.

Musikpiadagogisch motiviertes Nachdenken iiber das Verhiltnis von
Mensch und Musik stellt sich aus historisch-anthropologischer Per-
spektive — deren Einnahme selbst in Diskursen erfolgt und die selbst
historisch bedingt ist — gerade nicht als systemische und vorhersagbare
Operation dar, sondern als eine Fluktuation von Inhalten in »rhizom-
hafter« Ausdifferenzierung, innerhalb derer sich aber immer auch
»Plateaus« in Form von »Orientierungen«, exemplifiziert durch mu-
sikpidagogische Konzeptionen, ausweisen lassen.

II. 4.8. Plateaus

Die Konstituierung musikpadagogischer Positionen kann im Rekurs
auf Deleuze/Guattari modellhaft als die Errichtung von Plateaus, von
Inseln in einem rhizombhaft vorgestellten musikpidagogischen Diskurs
beschrieben werden. Dieser ist zunichst allein dadurch formal charak-
terisiert, dass er auf die edukative Verbesserung des Verhiltnisses von
Mensch(en) und Musik(en) gerichtet ist. Seine — an der Oberfliche -
sichtbaren Manifestationen stellen immer bereits inhaltliche Prazisie-
rungen dar, die gewonnen werden tiber »Ritornelle«. Diese leisten die
Ankntlipfung an jenes Rhizom mittels bestimmter Bilder und Begriffe,
die — wenn sie konsensuell geteilt werden und sich als Diskursstrate-
gien etablieren — zu »Orientierungen« werden kénnen. Vor seiner mu-
sikpadagogischen Transformation sei das besagte Modell jedoch zu-
nichst in seinen Grundziigen vorgestellt.
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Nach Deleuze/Guattari ist das okzidentale Denken wesentlich geprigt
vom Bild des Baumes oder der Pfahlwurzel, mit dem die Struktur von
Wissen (die Autoren fiithren als Beispiel den »linguistischen Baum«
von Noam Chomsky an, vgl. Deleuze/Guattari 1992, 16), von Genea-
logien, von natiirlichen Phinomenen usw. beschrieben wurde. Dieses
Bild miisse immer von einer festen Einheit ausgehen, von welcher aus
in bindrer Differenzierung, in der Logik von Kopien, Reproduktionen
und Dichotomien Verzweigungen entstiinden. Dagegen verweise das
Bild des Rhizoms (des Wurzelgeflechts) auf die tatsichliche Mannigfal-
tigkeit und Vernetztheit der Dinge bzw. des zu Bezeichnenden und zu
Beschreibenden:

»[I]m Unterschied zu Biumen oder ihren Wurzeln verbindet das Rhizom einen
beliebigen Punkt mit einem anderen beliebigen Punkt, wobei nicht unbedingt
jede seiner Linien auf andere, gleichartige Linien verweist; es bringt ganz un-
terschiedliche Zeichenregime und sogar Verhiltnisse ohne Zeichen ins Spiel«

(ebd., 36).

Die Vorstellung von Rhizomen konne und miisse die Starrheit und
Dogmatik eines »baumhaften« Denkens autbrechen: »Der Baum oder
die Wurzel rufen ein trauriges Bild vom Denken hervor, das — von
einer hoheren Einheit, einem Zentrum oder Segment ausgehend — im-
mer wieder das Mannigfaltige imitiert« (ebd., 28). Neben anderen Phi-
nomenen (die Autoren nennen z. B. das Nomadentum, die orientali-
sche Form von Landwirtschaft, Guerillataktiken sowie die Funktions-
weise des menschlichen Gehirns™) gelte die rhizomhafte Verfasstheit
auch fir Bicher: Sie seien nicht durch eine Dualitit von Subjekt und
Objekt, Innen und Auflen angemessen zu charakterisieren, sondern in
einem rhizomhaften Verhaltnis zur Welt zu begreifen (vgl. ebd., 121f.).

26  »Das Denken ist nicht baumf6érmig, und das Gehirn ist weder eine verwur-
zelte noch eine verzweigte Materie. Die zu Unrecht so genannten >Dendritenc
stellen keine Verbindung von Neuronen in einem zusammenhingenden Ge-
webe her. Die Diskontinuitit der Zellen, die Rolle der Axonen, die Funktion
der Synapsen, die Existenz synaptischer Mikro-Fissuren, der Sprung jeder
Botschaft tiber diese Fissuren hinweg, machen aus dem Gehirn eine Mannig-
faltigkeit, die auf ihrer Konsistenzebene oder ihrer Glia in ein ungewisses
System von Wahrscheinlichkeiten eingebettet ist, uncertain nervous system«
(ebd., 28; dort auch die kursive Hervorhebung).
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Aus Sicht Deleuzes/Guattaris kdnnte sich zeigen, warum Musikbegrif-
fe in threm Versuch, eine konsistente Einheit ausbilden, scheitern miis-
sen: eben weil dasjenige, auf das sie sich beziehen, rhizomartig »wu-
chert« (zur Rhizomhaftigkeit von Musik vgl. ebd., 22f. sowie Sanders
2010). Ebenso kann kein Menschenbild das menschliche Lebens »ab-
bilden«, weil es sich nicht nur auf eine, sondern auf viele Mannigfaltig-
keiten beziehen miisste. Zu dhnlichen Einsichten sind wir bereits in
Kapitel IL.1 aus anderer Richtung gekommen und haben infolgedessen
sowohl die allzu starre, enge, unflexible und dogmatische Inblick-
nahme »des« Menschen wie auch »der« Musik in Texten problemati-
siert. Gleichzeitig wurde zur Bescheidenheit gemahnt beziiglich des
Geltungsanspruchs dessen, was in Auseinandersetzung mit diesen Tex-
ten wiederum als Bild konstruiert wird. Vielmehr entstehen Bilder als
Simulacren gerade dann, wenn man nicht begreift oder nicht kenntlich
macht, dass Bildentwiirfe einer Kartierung von Mannigfaltigkeiten
gleichen oder gleichen miissten (vgl. Deleuze/Guattari 1992, 23ff.).”
Die in Kapitel IV. untersuchten »musikpiddagogischen Positionen«
mussen immer als Vielheiten begriffen werden, selbst wenn in ihnen
der Versuch unternommen wird (wie besonders deutlich bei Jode, s. u.
Kapitel IV. 1.), Einheiten zu konstituieren.

Das Modell des Rhizoms fithrt uns jedoch noch weiter: Es deutet
Antworten auf die Frage nach der Generierung der Bilder an, mit de-
nen in den Schriften operiert wird. Indem der Blick sich auf das Men-
schenbild-Musikbegriff-Verhiltnis als gemeinsames Thema musikpi-
dagogischer Diskurse richtet, kann er sich losen von Ideologien
(Kunstwerk vs. Erfahrung vs. Handlung vs. Kultur usw.) und Teleolo-
gien (von der Objekt- zur Subjektorientierung): Die Texte stehen zwar
auch »fiir sich«, exemplifizieren aber zugleich Bezugnahmen auf Prob-
lem- und Spannungsfelder, Ideen und Deutungen in Kontexten: Sie
sind »Gefiige«, »Mannigfaltigkeiten«,” damit aber auch »Plateaus« in

27 »Die Kopie hat die Karte schon in ein Bild tbersetzt, sie hat das Rhizom
schon in grofle und kleine Wurzeln zerlegt« (ebd., 25).

28  »Ein Buch hat weder ein Objekt noch ein Subjekt, es besteht aus verschieden
geformten Materien, aus den unterschiedlichsten Daten und Geschwindigkei-
ten. [...] Wie bei allen anderen Dingen gibt es auch in einem Buch gliedernde
und segmentierende Linien, Schichten und Territorien; aber auch Fluchtli-
nien, Bewegungen, die die Territorien und Schichtung auflsen. Die auf die-
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grofleren Zusammenhingen (s. u.). Dichotomien bzw. Dualismen wie
Subjekt-Objekt, Verstehen-Erfahren, ja auch Menschenbild und Mu-
sikbegriff stellen sich vor diesem Hintergrund blof} dar als »das Ergeb-
nis einer aktiven und vorliufigen Selektion« in der Mannigfaltigkeit
musikpidagogischen Denkens, »die immer wieder vorgenommen wer-
den mufi« (ebd., 20). Keineswegs entspricht aus dieser Sicht die Abfol-
ge musikpiddagogischer Paradigmen einer ideengeschichtlichen Genea-
logie; keineswegs muss das in diesen Paradigmen fokussierte und
durch sie konstruierte Menschenbild in kausalen, zwangslaufigen oder
auch nur folgelogischen Verhiltnissen zu anderen stehen. Vielmehr
zeigt sich gerade dem heutigen Beobachter das Wirken der Prinzipien
von »Konnexion und der Heterogenitit« des rhizomartigen Diskurses:
»Jeder Punkt eines Rhizoms kann (und mufl) mit jedem anderen ver-
bunden werden« (ebd., 16).” Unvermittelt reaktualisieren sich in hand-
lungstheoretischen Argumentationen bisweilen Ideen aus der Orff-
schen Elementarlehre (vgl. Kapitel IV. 10.), blitzen reformpidagogi-
sche Gedanken in konstruktivistischen Diskursen auf (vgl. Kapitel IV.
13.), wird das Motiv des musikalischen Kunstwerks interaktionstheo-
retisch durchgefithrt (vgl. Kapitel IV. 14.). Dies ist nicht nur moglich,
sondern unvermeidlich, weil all diese Gedanken, Argumentationen,
Ideen usw. Plateaus auf dem unterirdisch verzweigten Rhizom musik-
padagogischen Nachdenkens tiber das Verhiltnis von Mensch und
Musik bilden:

sen Linien zunehmenden Fliefgeschwindigkeiten fithren zu Phinomenen ei-
ner relativen Verlangsamung, zu einer Zihigkeit oder auch zu Phinomenen
der Uberstiirzung oder Unterbrechung. Das alles, die Linien und die mefiba-
ren Geschwindigkeiten, bildet ein Gefiige. Ein Buch ist ein solches Geflige
und kann daher nicht zugeordnet werden. Es ist eine Mannigfaltigkeit« (De-
leuze/Guattari 1992, 12).

29 Dort heifit es weiter: »Das ist ganz anders als beim Baum oder bei der Wur-
zel, bei denen ein Punkt, eine Ordnung, festgelegt ist. Chomskys linguisti-
scher Baum beginnt an einem Punkt S und wird durch Dichotomien erwei-
tert. In einem Rhizom dagegen verweist nicht jeder Strang notwendigerweise
auf einen linguistischen Strang: semiotische Kettenglieder aller Art sind hier
in unterschiedlicher Codierungsweise mit biologischen, politischen, 6kono-
mischen etc. Kettengliedern verkniipft, wodurch nicht nur unterschiedliche
Zeichenregime ins Spiel gebracht werden, sondern auch unterschiedliche

Sachverhalte« (ebd.).
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»Ein Plateau ist immer Mitte, hat weder Anfang noch Ende. Ein Rhizom
besteht aus Plateaus. [...] Wir bezeichnen jede Mannigfaltigkeit als >Plateaus,
die mit anderen Mannigfaltigkeiten durch duflerst feine unterirdische Stringe
verbunden werden kann, so dafl ein Rhizom entstehen und sich ausbreiten

kann« (ebd., 37).

Dieses Rhizom reproduziert sich nicht in Form von Kopien, sondern
stellt eine »Karte« da, die

»auf ein Experimentieren als Eingriff in die Wirklichkeit orientiert ist. Die
Karte reproduziert kein in sich geschlossenes Unbewuftes, sie konstruiert es.
[...] Die Karte ist offen, sie kann in all ihren Dimensionen verbunden, zerlegt
und umgekehrt werden, sie kann stindig neue Verbindungen aufnehmen«

(ebd., 24).
Barsch/Hejl haben daher gute Griinde, von Menschenbildern als »Vor-

stellungssysteme[n]« zu sprechen, sowie als »konzeptuelle[n] Netz-
werke[n] mit mehr oder weniger scharfen Grenzen« (2000, 11).

Die Vorstellung von Menschenbildern und Musikbegriffen als »Kar-
ten, die auf Plateaus (musikpadagogischen Konzepten, Konzeptionen
und Positionen) gelesen, interpretiert, zur Orientierung bzw. zur Her-
stellung von »Ritornellen« benutzt und mit anderen Karten (von
»Welt«, von »(Musik)Geschichte«, »Kunst«, »Wissenschaft« usw.) ab-
geglichen und kombiniert werden, wire sicherlich Sprengstoff fur die
Erzihlung einer »Geschichte von Menschenbild und Musikbegrift«, in
der u. a. »Zeitverlaufsvorstellungen« (Riisen 1986, 65f.), Chronologien,
Dynamiken, Prozesse, Kontinuititen entfaltet werden miissten. Zwar
wollen wir eine solche nicht erzihlen, doch wird uns dies in der Folge
nicht von der Aufgabe entbinden, systematisch Beziehungen zwischen
den in den Einzeldarstellungen herausgearbeiteten Befunden aufzuzei-
gen. Es geht aber immer auch um ein »In-Bewegung-Setzen« der Bil-
der (vgl. Deleuze 1997); um die Herstellung von Verbindungen, ohne
diese zu verfestigen; um ihre Konturierung zu dem Zweck, sie an-
schlieffend wieder zu verwischen.

Dies gliche einer Initiierung von Bildungsprozessen in »Ritornel-
len«, wie Olaf Sanders sie im Rekurs auf Deleuze/Guattari beschrieben
hat (vgl. zum folgenden Abschnitt Deleuze/Guattari 1992, 4241f. sowie
Sanders 2007, 2141ff.): Letztere fihren in Tausend Plateaus zur Illustra-
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tion des »Ritornell«-Begriffs das Beispiel eines Kindes an, welches
seiner Angst im Dunkeln mit dem Singen eines Liedes begegnet. Da-
durch erzeuge es eine — wenn auch zerbrechliche — Ordnung im Chaos
mittels einer klanglichen »Raumgreifung« bzw. »Territorialisierung«.
Es ziehe einen Kreis um ein labiles und unbestimmtes Zentrum und
schaffe sich dadurch ein »Zuhause« (Deleuze/Guattari 1992, 424), von
dem aus es nun auch »tliber sich selbst« verfigen konne — jedoch immer
bedringt vom Chaos, in dessen Mitte es sich nach wie vor befinde:

»Am Leitfaden des Liedchens geht man aus dem Haus. Auf den motorischen,
gestischen oder klanglichen Linien, die den gewohnten Weg eines Kindes
markieren, sprieffen oder knospen >Irr-Linien< mit Windungen, Verknotungen,
Geschwindigkeiten, Bewegungen, Gebirden und verschiedenen Klingen«

(ebd., 425).

Inmitten des Chaos® schaffe das Kind » Milieus«, sowie »Rhythmen«
(ebd., 426; dort ebenfalls kursiv), welche »einen transcodierten Uber-
gang von einem Milieu zum nichsten [...], also die Kommunikation
von Milieus, die Koordination von heterogenen Zeitraumen« (ebd.,
427) ermdglichen.

Aus dieser Sicht kann der Akt der Konstituierung musikpadagogi-
scher Positionen modellhaft als eine Bildung von und in Ritornellen,
als die Schaffung von Orientierungen (Kunstwerk, Erfahrung, Hand-
lung, Bedeutung) mittels pluraler Bilder von Menschen und Musiken
vorgestellt werden. So wird verstindlich, dass es nicht immer »das ei-
ne« Bild geben kann und muss und weshalb der Versuch seiner gewalt-
samen Herstellung kaum gelingen kann: Am Beispiel von Rauhe/Rei-
necke/ Ribkes zeigt sich gar eine prismatische Vielheit von Bildern, die
sich zwar mithilfe interdisziplinirer Integration zu einem Bild vereini-
gen sollen, aufgrund ihrer Verschiedenartigkeit aber nicht immer kon-
nen. Der Orgassschen »Kommunikativen Musikdidaktik« kommt es
gerade zugute, dass sie in all thren komplexen Ausdifferenzierungen
immer dem integralen Bild des demokratisch und in sozialer Verant-
wortung handelnden Individuums verpflichtet bleibt. Der Bildbegriff
selbst erweist sich hier erneut als ambivalent (vgl. Kamper 1997), denn
die »Bildsamkeit« des Menschen stellt geradezu einen Grundkonsens
padagogischen Nachdenkens seit Comenius dar (vgl. Wulf 2001, 10).
Vieles spricht dafiir, dass wir Bilder in unserer Auseinandersetzung mit
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»Welt« benotigen (vgl. z.B. Macha/Solzbacher 1996), so dass auch
»Bildhaftigkeit« in diesem Nachdenken weder per se »gut« noch
»schlecht« ist. Nicht dass Bilder existieren ist entscheidend, sondern
was auf ithnen zu sehen ist. Das Wissen um diese Bildinhalte ist freilich
essentiell fiir einen reflektierenden und reflektierten Umgang mit ih-
nen; die Erzeugung vielzihliger und vielfaltiger Milieus durch Bildung
ist die Voraussetzung eines selbstbestimmten Wandelns zwischen ih-
nen.

I1§






II1. Methodischer Teil
III. 1. Bestimmung des Gegenstandsbereichs

Einen wichtigen und den reinen Umfang betretfend grofiten Teil der
im IV. Kapitel angestellten Untersuchungen bilden musikpadagogische
Konzeptionen. Daher gilt es zu kliren, was in dieser Arbeit unter
Konzeptionen verstanden wird und worauf sich ihre letztendliche
Auswahl griindet. Ganz allgemein stellen musikpiddagogische Konzep-
tionen Bemithungen um Problemlésungen dar, die ausgehend von der
Diagnose eines Ist-Zustands einen Sollens-Horizont umreiffen und
Vorschlige erbringen, wie dieser zu erreichen sei (vgl. Schatt 2007, 86).
Wir nehmen an, dass in ithnen Vorstellungen vom Menschen und von
Musik im Status des Seins und des Sollens »als Bilder« entfaltet werden
(vgl. Schatt 2008, 204).

Der »Konzeptions«-Begriff wird in der musikpadagogischen Lite-
ratur allerdings nicht einheitlich verwendet. Ott nennt im »Neuen
Lexikon der Musikpidagogik« Einheitlichkeit, Vollstindigkeit und
Geschlossenheit als Kriterien, die ein gedanklicher Entwurf bzw. ein
Programm erfiillen muss, um als Konzeption zu gelten:

»In strengerer Definition wiirde man demnach unter einer mp. Konzeption ein
unverwechselbares, konsistentes System von begriindeten Aussagen iber
winschenswerte mp. Praxis verstehen, wobei diese Praxis in ihrer Systematik
und als Prozess vollstindig in den Blick genommen wird (was nicht unbedingt
heiflen muss, dass alle Details ausgearbeitet sind)« (Ott 2005, 134).

Ott nennt daraufhin jedoch Konzeptionen in einem weiten Begriffs-
verstindnis, u. a. 1. die »Musische Bildung«, sowie 2. die »Kunstwerk-
liche Konzeption«, die auf diejenigen Reformen Kestenbergs in den
1920er Jahren zurlickgehe, in deren Folge Musik als Schulfach den bis-
herigen Gesangunterricht ersetzte (vgl. ebd., 134f.). Obwohl diese
nicht alle o. g. Merkmale aufweisen, ist fiir Ott die Weitung des Begrif-
fes zum einen durch ithre Wirkung gerechtfertigt, die sie auf den schuli-
schen Gesang- bzw. Musikunterricht in Deutschland hatten, sowie
durch den relativ geschlossenen Handlungszusammenhang, den sie in-
nerhalb einer institutionellen Praxis jeweils ausdifferenzierten. Doch
scheint diese Offnung zudem wohl einfach der Beobachtung geschul-
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det, dass der Begriff nun einmal so gebraucht wird: Er bildet einen
wenig auf scharfe begriffliche Genauigkeit bedachten musikpidagogi-
schen Diskurs ab. Denn tatsichlich ist »Musische Erziehung« weniger
ein bildungspolitisches Programm als »eine globale Ideologie von
>Ganzheit« und >Gemeinschaft«« (Gruhn 2003, 232), die sich dariiber
hinaus immer auch auf das Ganze des Lebens erstrecken sollte und
nicht nur auf den schulischen Unterricht (vgl. ebd., 235). Diese Ge-
danken sind nicht durch eine zentrale Schrift fundiert, wenn auch ver-
schiedene Autoren sich ihnen verpflichtet sahen (vgl. Schatt 2007, 92).
Die Verdienste Leo Kestenbergs dagegen sind eher in politischer Hin-
sicht in der Institutionalisierung von Musikunterrichts zu sehen, weni-
ger in dessen theoretisch stimmiger Systematisierung als Ziel-, Inhalts-,
Methoden- und Medienzusammenhang (vgl. ebd., 89f.). Auch wenn
die Anleitung zum Kunstverstehen einen zentralen Gedanken der Ar-
beiten Kestenbergs bildet, der in der Folgezeit in der theoretischen
Diskussion sowie im konkreten (gymnasialen) Unterricht weiterver-
folgt wurde, lisst sich hier nicht von einer »kunstwerklichen Konzep-
tion« sprechen. Sie lieferte vielmehr eine »Orientierung«, deren kon-
zeptionelle Durchdringung und Ausdifferenzierung erst Michael Alt
1968 mit seiner »Didaktik der Musik« besorgte (vgl. ebd., 94).

Wir kénnen hier zwar weitgehend Otts oben zitierter engerer Defi-
nition folgen, halten jedoch einige erginzende und prizisierende An-
merkungen auf der Grundlage der Definition von Orgass/Geuen fiir
erforderlich. Sie begreifen Konzeptionen als Ergebnisse »konzeptio-
nellen Denkens« (Orgass/Geuen 2007, 29):

»Eine musikdidaktische Konzeption erliutert in systematischen und histori-
schen Hinsichten den Zusammenhang von Zielen, Inhalten und Methoden des
Musikunterrichts, indem sie — soweit Musikunterricht in einem institutionellen
Kontext in den Blick kommen soll — den Geltungsanspruch ihrer Aussagen auf
diesen Kontext beschrinkt« (ebd.).

Die Eingrenzung auf Musikunterricht als Zusammenhang von Zielen,
Inhalten und Methoden sei genauer und praktikabler als die Rede von
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systematisch und prozessual thematisierter wiinschenswerter musik-
padagogischer Praxis.’

Des Weiteren gilt es, die terminologische Unterscheidung zu
»Konzepten« zu berticksichtigen. Nach Gruhn beruhen »Konzeptio-
nen« auf einer geschlossenen Theorie des Faches (vgl. Gruhn 2003,
336, Anm. 36.),” doch verwendet er im Folgenden den »Konzept«-
Begriff weitgehend synonym. In dieser Arbeit wird dagegen von
»Konzeptionen« in dem oben erlduterten Verstindnis als Ergebnissen
konzeptionellen Denkens gesprochen, womit eine Abgrenzung zu
»Konzept« als einem »Plan zur Realisierung von Unterricht« (Schatt
2007, 86), sowie zu »[v]orkonzeptionelle[n] Entwiirfen und Ideenc
(ebd., 87) markiert wird. In diesem Sinne stellt Michael Alts »Didaktik
der Musik« die erste musikpadagogische Konzeption in Deutschland

dar (vgl. ebd., 94).

1 Diese Definition nimmt eine Differenzierung zwischen Musikpidagogik und
Musikdidaktik vor, wobei ersterer die Erforschung musikbezogener Prozes-
se, letzterer der theoretische Bezug der Ergebnisse dieser Untersuchungen auf
die Situation von Musikunterricht obliege. Bei Orgass/Geuen wird von einem
(idealen) Verstindnis wissenschaftsorientierter musikunterrichtlicher Praxis
ausgegangen (»Musikdidaktische Konzeptionen sollen [...] wissenschaftlicher
Musikpidagogik verpflichtet sein«, ebd., 32), welches sich erst im Zuge der
Etablierung der Musikpidagogik hat durchsetzen miissen und keineswegs
umfassend durchgesetzt hat. In den in dieser Arbeit untersuchten Konzeptio-
nen wird gemifl dem Stand der Diskussion ihrer Zeit nicht begrifflich unter-
schieden, der theoretische Bezug auf Musikunterricht steht zwar meist im
Vordergrund, doch spielen musikbezogene Prozesse insbesondere in den
Konzeptionen seit den 1970er Jahren eine wichtige Rolle. Es erscheint daher
in diesem Zusammenhang legitim, von musikpidagogischen Konzeptionen
»im weiteren Sinne« (Abel-Struth, vgl. Schatt 2007, 20) zu sprechen.

2 Er grenzt Konzeptionen damit ab gegeniiber didaktischen Modellen (wie der
bildungstheoretischen Didaktik) und allgemeinen Unterrichtsprinzipien (wie
z. B. Handlungsorientierung).
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Die Eingrenzung des Fragehorizonts, die Auswahl der zu unter-
suchenden Aspekte unter der Leitvorstellung eines Zusammenwirkens
von »Menschenbild und Musikbegriff« sieht sich zusitzlich zu der in
Kapitel II. ausgefithrten methodologischen Problematik vor metho-
disch-pragmatische Schwierigkeiten gestellt, denn schliefflich scheint es
ja »um alles« zu gehen. Vor dem Hintergrund unserer theoretischen
Fundierung gilt es daher nun, eine Analysemethode zu finden, die es
erlaubt, triftige Aussagen iber Menschenbilder und Musikbegriffe in
Erzeugnissen musikpidagogisch-konzeptionellen Denkens zu for-
mulieren. Es sei vorangestellt, dass eine solche Methode nicht in Form
eines Rezeptes bereitgestellt werden kann, welches an jedem beliebigen
Text gleichermaflen unabhingig von dessen Besonderheiten funktio-
nieren kann. Dies ist schon deshalb unmoglich, weil Gedanken be-
ztiglich »Mensch« und »Musik« in den Texten immer nur auf mehr
oder weniger explizite Weise entfaltet werden. Wahrend es bei Jode
stindig um »den Menschen« in seiner »Ganzheit« geht, kommt er
andernorts (einerseits mit Blick auf eine musische Vergangenheit »vor-
sichtiger«, andererseits generellen fachhistorischen Gegebenheiten und
Geptlogenheiten entsprechend) als »Jugendlicher«, »Subjekt«, »Schii-
ler«, oder gar nur mittelbar (z. B. nur als im jeweiligen Musikbegriff
»mitgedachter« Mensch) ins Spiel. Die in Kapitel II. unternommene
Skizzierung von Anthropologie und Anthropologiekritik galt der Seite
der eigenen Fragestellung und der Reflexion der Historizitdt der eigen-
en Analysemethode. Fiir den »Gegenstand« unserer Untersuchung ist
sie nur mittelbar von Interesse, denn musikpadagogische Konzeption-
en sind keine anthropologischen Schriften. Thr Ziel ist es nicht, auf der
Basis musikgeschichtlicher und musikethnologischer Kenntnisse Auf-
schluss tber »das menschliche Wesen« zu gewinnen, und dann diese
Erkenntnisse im Entwurf eines Leitbilds des »musizierenden Men-
schen« (Suppan) als Bildungs- oder Erziechungsideal zu fokussieren —
was im Ubrigen ein naturalistischer Kurzschluss und sehr proble-
matisch wire. Sie sind pragmatische Schriften insofern, als sie auf eine
musikunterrichtliche Praxis gerichtet sind, handeln als pidagogische
aber durchaus vom Menschen in seinem Sein und Sollen bzw. seiner
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Bestimmung. So kénnte man mit Kant sagen, sie stellen »Anthropo-
logie in pragmatischer Hinsicht<’ vor, die eine — mehr oder weniger
durch empirische Forschung gestiitzte — Menschenkenntnis ins Prak-
tische wendet und dem Menschen so Méglichkeiten der Erweiterung
seiner » Weltkenntnis« aufzeigen soll (vgl. Kant 1977 [1798], 399—402).

Wenn also in dieser Arbeit von Anthropologemen, anthropologi-
schen Annahmen in den Konzeptionen usw. die Rede ist, geschieht
dies in einem weiteren Sinne als Annahmen »vom Menschen« oder
»von Menschen«' und soll nicht eine Bezugnahme auf wissenschaftli-
che anthropologische Forschung suggerieren. Die verstirkte Rezeption
empirisch-humanwissenschaftlicher Forschung besonders aus den
Bereichen Soziologie und Psychologie seit etwa Mitte der 7oer Jahre
stellt eine Besonderheit dar und kann als qualitative Verdnderung der
Wahrnehmung des »Schiilers« im musikpadagogischen Diskurs gelesen
werden (siehe dazu z. B. Kapitel IV. 12.). So wie musikpadagogische
Konzeptionen keine anthropologischen Texte sind, sind sie allerdings
auch keine musikisthetischen Schriften, die sich vorrangig der Frage
nach dem »Wesen« und den tatsichlichen, moglichen und wiinschens-
werten Erscheinungsformen von Musik widmen. Daher kann auch der
Musikbegriff oft nur ermittelt werden z. B. iiber Aussagen dariiber,
welche Musik im Unterricht wie vorkommen soll. Oft ist der Musik-
begriff dabei bereits »in didaktischer Absicht« (Orgass 2007, s. u. Ka-
pitel IV. 14) formatiert, ohne dass der Zusammenhang von didakti-
scher Intention und dem »Sein und Sollen einer bestimmten Musik«
freilich immer explizit gemacht und begriindet wiirde.

Die schwierige »Fasslichkeit« der Leitgedanken fiir die Untersuchung
der Texte — Menschenbilder und Musikbegriffe als »Vorstellungen«

3 Gegeniiber der »physiologischen Anthropologie«, die alles beschreibt, »was
die Natur aus dem Menschen macht« benennt sie dasjenige, »was er, als frei-
handelndes Wesen, aus sich macht, oder machen kann und soll« (Kant 1977
[1798], 399)

4  Die Rede »vom Menschen« als maskulinem, singularem Abstraktum tendiert
zum Mythos (vgl. Schatt 2008). Der Grad der Differenzierung zwischen einer
solchen Vorstellung und derjenigen »von Menschen« als pluralem und offe-
nem Begriff kann womoglich als Indikator fir die Triftigkeit und Schliissig-
keit von Bildern dienen.
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oder »Imaginationen« — erfordert umso dringlicher eine weitere Diffe-
renzierung, anhand derer eine Systematik des methodischen Vorgehens
orientiert werden kann. Wulf unterscheidet in Bezug auf Fligge sieben
Typen von inneren Bildern: 1. Bilder als Verhaltensregler, 2. Orientie-
rungsbilder, 3. Wunschbilder, 4. Willensbilder, §. Erinnerungsbilder, 6.
mimetische Bilder, 7. archetypische Bilder (Wulf 2001, 134ff.). Bei
niherem Hinsehen zeigt sich jedoch nicht nur, dass diese Benennungen
sehr verschiedenen Forschungsrichtungen entstammen (»archetypische
Bilder« wurden insbesondere von C. G. Jung in ihrer individualpsy-
chologischen Relevanz beschrieben, »mimetische Bilder« wurden von
Gebauer/Wulf im Rekurs auf Platon fiir den erziehungs- und kultur-
wissenschaftlichen Diskurs stark gemacht) und aufgrund ihrer gerin-
gen Trennschirfe untereinander eine Klassifikation kaum erleichtern
dirften (auch »Orientierungen« kdnnen »verhaltensregulierend« bzw.
handlungsleitend sein und als »Vorbilder« mimetische Prozesse befor-
dern). Vielmehr verweisen diese Typen auf die Notwendigkeit einer
weiteren Unterscheidung: Sie liefern sowohl Aussagen tber 1. die spe-
zifische Gestalt, Art oder Kontur von Bildern, als auch tber 2. ihre
Herkunft sowie 3. ihre Funktion.

zu 1. Zwar sind alle Bilder als »innere Bilder« Teil der Vorstel-
lungswelt, doch ist ithr Wirkungs- oder Giiltigkeitsradius jeweils ein
anderer: Wihrend »archetypische Bilder« als Bestandteil eines »kol-
lektiven Unbewussten« (Jung, zitiert ebd., 137) in Kulturen wirksam
sind, sind »Wunschbilder« »raumlich« eher auf eine personale Ebene
begrenzt. Zudem scheinen sie sich in ihrer Schirfe zu unterscheiden:
Unbewusste Bilder diirften weniger klar sein als Bilder z. B. von aktu-
ellen und mehr oder weniger konkreten »Objekten« der Begierde.

zu 2. »Erinnerungsbilder« werden von der Person in Situationen
auf der Basis raumlich, zeitlich und emotional grundierter Erfahrungen
gebildet und in einer Lebensspanne behalten, verindert, vergessen
usw., wohingegen archetypische Bilder sich tiber lange Zeiten hinweg
kulturell ausprigen. »Orientierungsbilder« verweisen in erster Linie
auf ihre Herkunft aus globalen medialen »Bildnetzen« (vgl. Wulf 2001,
135) und »Bilder als Verhaltensregler« werden von manchen Etholo-
gen als ererbt angenommen (vgl. ebd., 134).
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zu 3. »Erinnerungsbilder« sind zunichst intentional ungerichtet,
wenngleich sie handlungsregulierende Funktionen tibernehmen kon-
nen. »Orientierungsbilder« und »mimetische Bilder« fithren ihre
Funktion als »Vorbilder« bereits im Namen: Die Wahrung dieser
Funktion diirfte jedoch gleichermaflen mit ihrer Rezeption und ithrem
Gebrauch zusammenhingen wie mit Absichten ihrer Produzenten,
wihrend »Bilder als Verhaltensregler« weniger auf intentionale Be-
wusstseinsleistungen rekurrieren, als vielmehr auf gua Geburt interna-
lisierte Mechanismen.

Diese Unterscheidungen zwischen Konturen, Konstituierung und
Funktion/Intention/Gebrauch soll im folgenden die Struktur der Un-
tersuchung liefern, vor deren Hintergrund im Anschluss inhaltliche
Kriterien erarbeitet werden konnen:

1.) Die Konturen impliziter Anthropologeme in Konzeptionen miissen
zunichst umrissen werden. Dies geschieht durch die Ermittlung der
Inhalte, d. h. der Sein-Sollens-Aussagen. Erinnern wir uns an die
Kritik Bilsteins (s. o. Kapitel II. 2.4.), kann aber in der »Sichtbar-
machung« oder »Charakterisierung« von Menschenbildern — und
entsprechend auch Musikbegriffen — nur ein notwendiger erster
Schritt gesehen werden, an den sich die Frage anschliefen muss
bzw. sollte,

2.) welchen Bedingungen sie ithre Konstituierung verdanken. Dies er-
fordert die Ermittlung der Kontexte und der Art und Weise der
jeweiligen Bezugnahme auf sie. Besonderes Interesse widmen wir
hier den Spezifika der Beziehung zwischen Menschenbild und Mu-
sikbegriff.

3.) Die herausgearbeiteten Zusammenhinge miissen interpretiert
werden hinsichtlich ihrer Funktion und Intention im Rahmen der
spezifischen Konzeption von Musiklernen, Musiklehren, musikali-
scher Erziehung, Musikunterricht und musikalischer Bildung.

Diese drei Schritte sind nicht rezepthaft und mechanisch nacheinander
und in Absehung von den Besonderheiten des Untersuchungsgegen-
standes durchzuspielen, sondern wechselseitig, nie allein beschreibend,
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sondern reflexiv-kritisch zu entfalten. Der vorliegende Ansatz ist dem-
zufolge ein systematischer, der zunichst Einzelanalysen zu Menschen-
bildern und Musikbegriffen im musikpidagogischen Denken des 20.
und 21. Jahrhunderts erarbeitet, deren Inhalt wie auch Umfang auf-
grund unserer eigenen Intention und damit nach Mafgabe der von uns
fur wichtig erachteten Aspekte bestimmt ist. Wir gehen dabei von ei-
ner Interdependenz zwischen dem Menschenbild und den Modi der
Bezugnahme auf Anderes (auf einen bestimmten Musikbegriff und auf
eine spezifische Rezeption von Erkenntnissen aus wissenschaftlichen
Disziplinen) aus. Erst anhand der aus den Einzelanalysen gewonnenen
Aspekte lieflen sich moglicherweise Kategorien fiir eine historische
Betrachtung entwickeln, die Fragen nach Entwicklungen, Verinderun-
gen, Briichen usw. von Menschenbildern und Musikbegriffen erlauben.
Die drei Momente der Konturen, der Konstituierung und der Funkti-
on sollen im Folgenden niher beleuchtet werden, um die Moglichkei-
ten eines methodischen Zugangs zu kliren.

III. 2.1. »Konturen«

Wenn man sich vornimmt, »Konturen« des Menschenbildes zu be-
stimmen, kniipft man an die Metaphorik des Menschenbildes als etwas
Gestalthaftem an. Dies ist durchaus legitim zur Veranschaulichung von
etwas schwer Fasslichem, stellt aber zugleich eine wissenschaftliche
Arbeit vor die Aufgabe einer Prizisierung unter Beriicksichtigung
vergangener Versuche der Anniherung an das Problem. Beispielsweise
stellt Albert Reble sich das Menschenbild als in mehrere konzentrische
Kreise unterteilt vor (vgl. im Folgenden Reble 1995 [1959], 224-238).
Im engsten dieser Kreise besitze das Menschenbild seine konkreteste
Form: Hier sind Bilder eines bestimmten individuellen Menschen in
einer Ich-Du-Relation gemeint, mit denen sich z. B. Kinder in ihrem
Umgang mit Menschen orientieren. An der Erfahrung personaler Re-
prasentationen wachse die kindliche Welt- und Ich-Wahrnehmung,
zugleich erfahre aber das Kind etwas an ihnen »Typisches«, zu tiberin-
dividuellen Lebensformen Gehoriges. Dieses bilde einen zweiten
Kreis, zu dem Sozialordnungen, Stinde, Epochen usw. gehoren, die
besonders in pidagogischen Kontexten eine Rolle spielen: »Das Hin-
einfithren in diese tiberindividuellen Ordnungen und Gehalte ist ja ei-
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ner der zentralen Gesichtspunkte aller Erziehung« (ebd., 229). Einen
dritten Kreis bilde die weltanschauliche und glaubensmiflige Veranke-
rung. Sie liefere tiefe umfassende Grundiiberzeugungen von der Welt
und biete bestimmte Sinngebungen der menschlichen Existenz an.
Reble nennt als zwei »Extremfille« das naturalistische Menschenbild
(Verstandnis des Menschen »von unten her«) und das christliche Men-
schenbild (Verstindnis vom Menschen »von oben her« als Geschopf
Gottes). Diese »anthropologischen Grundauffassungen« bilden ihm
zufolge das Fundament jeder pidagogischen Orientierung. Den dufie-
ren Fragekreis stelle das Menschenbild der philosophischen Anthropo-
logie dar, da sie nach allgemeiner, streng begrifflicher Erkenntnis in
Grundsatzfragen strebe, wie z. B. »Was ist der Mensch #berbaupt«, al-
so nach einem »ganz allgemeine[n], wissenschaftliche[n] Totalver-
standnis des Menschen« (ebd., 236). Diesem Gesamtbild konne man
sich nur annihern unter Einbezug von Ergebnissen aller Einzelwissen-
schaften, die sich mit dem Menschen befassen, sowie unter Beriicksich-
tigung von vor- und auflerwissenschaftlichen Verstindnissen. Seine
Erarbeitung sei eine nie abschliefbare Aufgabe, da der Mensch ein
geschichtliches Wesen und als solches stets »undurchschaubar« und
»unfertig« sei.

Die hier zum Tragen kommende Sichtweise ist keinesfalls unprob-
lematisch: Sie setzt im vierten und dufleren Kreis die philosophische
Anthropologie als eine Art Super-Wissenschaft ein, der die Biindelung
gesammelter Erkenntnisse zu einem Bild vom »ganzen Menschen«
aufgegeben ist. Den Schwierigkeiten einer Suche nach dem »ganzen
Menschen«, seinem »Wesen« sowie seiner »Bestimmung« — tiber die
auf padagogischem Gebiet z. B. Pestalozzi nachgedacht hat (vgl. Hager
1993) — soll hier nicht weiter nachgegangen werden, da es hier vielmehr
darum gehen soll, eine Anschauung des Menschenbild-Begriffs zu
gewinnen und Moglichkeiten des methodischen Zugriffs zu kliren. In
dieser Hinsicht zeigen die Ausfiihrungen Rebles, in denen er einen zur
Zeit ihrer Verfassung geradezu als »Modewort« (Reble 1995 [1959],
221) wahrgenommenen Begriff systematisch zu fassen sucht, dass die
damit verbundenen Fragestellungen sich in threm Blickwinkel auf zwei
Achsen an den Menschen annihern:
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1.) In raumlicher Hinsicht wird das Blickfeld von der individuellen
Betrachtung tiber iberindividuelle Zusammenhinge hin zu einer
transzendentalen und — im vierten Kreis — sogar quasi »metatrans-
zendentalen« Sichtweise geweitet.

2.) In zeitlicher Hinsicht gelangt man von der Spanne eines Menschen-
alters iiber die Bestindigkeit von Gemeinschaften bis hin zu tber-
dauernden Weltanschauungen und fragt schliefllich nach Konstant-
en in der gesamten Menschheitsgeschichte: »Was der Mensch sei,
erfahrt er erst in der Entwicklung seines Wesen durch die Jahr-
tausende, nie bis zum letzten Werte« (Dilthey, zitiert bei Reble

1995 [1959], 236).

Wir haben es hier — mit den Worten Bilsteins in Bezug auf Roth (s. o.
Kapitel II. 1.3.) — mit einem »Historienbild« nicht des Menschen, son-
dern des Menschenbildes zu tun. Es rekurriert auf Vorstellungen einer
durch Bilder sichtbar zu machenden Welt als einem »kreisférmig ent-
worfene[n] Sinnzusammenhang« (Wulf 2001, 20), vergleichbar der
orbis pictus bei Comenius (vgl. ebd., 20ff.). Fir unsere Arbeit ist die
Einsicht von Bedeutung, dass bei der Ermittlung der Konturen aus
zwei Grinden zu Bescheidenheit gemahnt ist: Einerseits werden in
musikpidagogischen Konzeptionen kaum Fragen der menschlichen
Existenz bis zu solchen metaphysischen Reflexionsgraden erértert und
Spekulationen dartiber aus bestimmten Formulierungen scheinen un-
zuldssig. Auf der anderen Seite konnen kaum Aussagen tiber vom Au-
tor in zwischenmenschlichen Beziehungen face-to-face generierte
Menschen- oder Schiilerbilder getroffen werden. Die Konturen des
Menschenbilds konnen zudem deshalb nicht in einem stufenweisen
Aufbau (vom »Konkreten« zum »Allgemeinen/Abstrakten«, vom
»Nahen« zum »Weiten«) dargestellt werden, da diese Staffelung eine
Hierarchie setzt, die den aufleren Kreis letztlich doch als den Ort der
distinguiertesten Unterscheidungen annimmt, obwohl gerade dieser in
seiner Funktion zu allgemein ist, um aussagekriftig zu sein und seine
Beziehungen zu den anderen Kreisen lediglich hypothetisch genannt
werden konnen. Eine Skizzierung der »Konturen« bestimmter Imagi-
nationen konnte auf iberzeugendere Weise wohl im weiteren Sinne
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»diskursanalytisch« im Sinne Foucaults erfolgen.” Menschenbilder
wiirden dann nicht »dreidimensional« (raumlich) vorgestellt, sondern
»flach«: als ein tablean bzw. »Katalog« von Beschreibungen. So legt
Foucault sein (freilich nie systematisiertes) Konzept der » Archdologie«
dar als einen Versuch, nicht dem Wahrheits- und Informationsgehalt
oder dem Authentizititsgrad der Dokumente nachzugehen oder eine
Rekonstruktion der Vergangenheit zu leisten, sondern sie systematisch
von innen zu bearbeiten und auszuarbeiten, Beziehungen zu beschrei-
ben, Elemente aufzufinden, Einheiten zu definieren, sehr wohl aller-
dings auch Aussagen tber ihre Triftigkeit zu treffen (vgl. Foucault
1981, 14). Unser Ansatz setzt sich ebenfalls insofern von einer herme-
neutischen Befragung des Textes ab, als immer die Sichtbarmachung
von »Plateaus« (Deleuze/Guattari) in Diskursen als ein iibergeordnetes
Ziel in seinem Horizont liegt. Eine solche Sichtbarmachung leistet
nach Foucault die Archiologie als eine der

»Angriffslinien fiir die Analyse verbaler Performanzen: Spezifizierung eines
Niveaus, dessen der Aussage und des Archivs; Determination und Erhellung
eines Gebiets: die Aufferungsregelmifigkeiten, die Positivititen; Anwendung
von Begriffen wie derer der Formationsregeln, der archiologischen Ableitung,
der historischen Apriori« (ebd., 294).

Die Auffassung von Texten und Aussagen als »verbale Performanzen«
und »Positivititen« wirkt deswegen erhellend, weil sie mit der Vorstel-
lung des Menschenbilds als inhdrentem, raumlich-extensivem und qua-
si materiellem »Etwas« in den Konzeptionen bricht, dessen Kenntnis
es erlaube, »von diesem her als der bestimmenden Mitte die innere
Einheit aller Einzelztige verstindlich« (Bollnow 1965, 172) zu machen.
Eine derart gedachte Beziehung von Ursache-Wirkung lisst sich einer-
seits kaum nachweisen, verschleiert andererseits die Tatsache, dass die
Ursache in diesem Fall nur aus einer Interpretation der Wirkung kon-
struiert werden kann: Die Ideologie bzw. Perspektive wird erst sicht-
bar in einer (»positiven«) Ausbreitung ihrer Konsequenzen, in Fou-

s Der Ansatz Foucaults ist primir ein historischer und kein systematischer,
weshalb seine Ausarbeitung als Analyseinstrument fir Texte mit Schwierig-
keiten verbunden ist (vgl. Jiger 2004). Deshalb bleibt es hier bei einem Ver-
weis auf ihn, welcher aber hilfreich erscheint, um einen Ausblick auf die his-
torischen Aspekte unserer Fragestellung zu geben.
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caults Terminologie als »Serie« von Aussagen oder als »tablean«. Das
Menschenbild wire dann nicht ein zum Text Anderes, welches in des-
sen Hintergrund auf dunkle und geheimnisvolle Weise die Fiden zieht,
sondern der Text selbst, wie er infolge seiner Dekonstruktion, Selekti-
on, Interpretation, Neu-Formation und -Konstruktion zu erscheinen
vermag,.

Schwierigkeiten bereitet dagegen der zweite Teil von Foucaults De-
finition, denn die Realisation eines so ambitionierten Vorhabens hitte
eine immense Fille von Material auszuwerten, um »Regeln« und »Re-
gelmifligkeiten« iiberhaupt feststellen zu konnen, und bis zu »histori-
schen Apriori« wird man vermutlich auch dann nicht vordringen kon-
nen. Die Idee einer Zugehorigkeit von den Menschen betreffenden
Aussagen zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs besitzt
zwar seinen Reiz, da sie Moglichkeiten der Gruppierung von Aussagen
zu »Serien« und die Synthese von Einzelbeschreibungen zu Verliufen
historischer Kontinuititen oder Transformationen erdffnet. Doch
kann der fiir ein solches Unternehmen in den Blick zu nehmende Zeit-
raum kaum grofl genug sein, wie auch eine Multiperspektivitit der
Methoden sowie eine Ausweitung auf diverse am Diskurs beteiligte
Disziplinen gewihrleistet sein miisste. Entscheidend ist aber, dass die-
ser Ansatz die Souverinitit des sprechenden Subjekts im Hinblick auf
eine Verinderung des Diskurses zu desavouieren droht, was mit der in
dieser Arbeit postulierten Relevanz von Menschenbildern fiir die Be-
deutungskonstituierung durch das schreibende, denkende, sprechende
Individuum unvereinbar ist. Anders als bei Foucault soll unsere Analy-
se also nicht von dem »anthropologischen Thema« befreit werden,
sondern explizit das Anthropologische in Konzeptionen thematisieren.
Diese Arbeit bleibt folglich eine systematische, wenngleich sie durch-
aus einen Ausblick auf Moglichkeiten erdffnen kann, auf der Basis
ithrer Ergebnisse eine Geschichte des musikpadagogischen Nachden-
kens iiber das Verhiltnis von Menschen und Musiken zu erzihlen.

Die Sichtbarmachung der Konturen von Menschenbildern in einer
Konzeption erfolgt demnach primir tiber eine Ermittlung der Inhalte,
d. h. die Herausarbeitung der Sein-Sollens-Aussagen aus einer »musik-
anthropologischen« Perspektive. Auf dieser Grundlage kann der Ver-
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such unternommen werden, sie zu einem Bild zusammenzufassen,
soweit dies ohne Gewaltsamkeit moglich sein sollte.” Auf ihnliche
Weise gelangt z. B. Meinberg nach verschiedenen Einzeluntersuchun-
gen zu dem Schluss, dass, wenn man ein durchgingig Gemeinsames
der modernen Erziechungswissenschaft benennen wolle, dies das Bild
des rationalen Menschen in Gestalt des Homo Sociologicus (vgl. Mein-
berg 1988, XIII) sei. Aufgrund der analogen formalen Verfasstheit von
Menschenbildern und Musikbegriffen (s. o. Kapitel II. 3.2. und II. 3.3.)
gestaltet sich die Ermittlung der Konturen von Musikbegriffen ent-
sprechend. Angesichts der hier angenommenen unmittelbaren Ver-
schrinktheit dieser Bilder in musikpadagogischen Konzeptionen ist
eine getrennte Herausarbeitung nicht immer moglich, aber auch nicht
wiinschenswert: Vielmehr geht es darum, die Spezifitit des Zusam-
menwirkens zu kliren, wie in den folgenden beiden Unterkapiteln
ausgefihrt wird.

III. 2.2. Zur Frage der Herkunft
von Menschenbildern und Musikbegriffen

Nachdem wir anndherungsweise umrissen haben, worin die »Bilder«
bestehen und wie sie umrissen werden konnen, ist die Frage nach ihrer
Genese von grofler Wichtigkeit. Wihrend in Kapitel II. 4. mit Luh-
mann versucht wurde, allgemeine Funktionszusammenhinge dieser
Genese aufzuzeigen und ihren »Ort« niher einzugrenzen, muss nun
geklirt werden, wie anhand des Textes begriindete Aussagen tiber den
Zusammenhang von der konkreten Faktur der Bilder und den sie be-
dingenden Momenten getroffen werden konnen. Zwar kann der — in
einem zeitlichen Verlauf letztlich auf psychisch/neuronaler Ebene ab-
laufende — Vorgang der personalen Bildgenese mithilfe dieses Ansatzes
nicht beschrieben werden, wohl aber konnen Konstituierungsmomen-
te aus den in diesem angenommenen Vorgang geordneten Inhalten
durch Interpretation erschlossen werden.

In systemtheoretischem Kontext wurde bereits angedeutet, dass

Menschenbilder wie auch Musikbegriffe mafigeblich mit der Rezepti-

6  Bei den Autoren selbst miissen Sein-Sollens Aussagen keineswegs als »Bild«
1. S. einer integralen Blindelung von Zusammenhingen in einem einzigen
priagnanten Begriff vorliegen.
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on, Adaption und Integration von Erkenntnissen, Einsichten, Meinun-
gen, Argumenten oder gar »Positionen« und »Standpunkten« aus wis-
senschaftlichen Disziplinen wie auch aus dsthetischen Konzeptionen
zusammenhingen. Wenn wir also davon ausgehen, das Verhiltnis von
Menschenbild und Musikbegriff werde konstruiert auf der Basis von
Wahrnehmungen und Deutungen sowie vermittelt durch jenen Pro-
zess, der in der Sprache Deleuze/Guattaris als »Ritornell« bezeichnet
werden kann, dann kénnen die Modi der Bezugnahme auf andere Dis-
ziplinen, Konzeptionen, Texte usw. als seine Konstituierungsmomente
gelten. Die Herausarbeitung dieser Momente hat den Nachweis der
Herkunft von Sollensaussagen in musikpidagogischen Konzeptionen
zum Ziel, welche zu diesem Zweck zunichst sichtbar gemacht werden
miussen und die Konturen der Bilder gleichsam »abbilden« (s. 0.). Wir
stellen uns Menschenbild und Musikbegriff der Anschaulichkeit halber
vor als zusammengesetzt aus einer Fiille von »Einzelbildern«, die den
Menschen in Bezug zu Musik aus unterschiedlichen Perspektiven in
den Blick nehmen: aus Sicht der Wissenschaften (hier besonders Sozio-
logie, Anthropologie, Philosophie), der Kunst sowie aus alltiglicher
Anschauung.” Allerdings wird diese Zusammensetzung in der Regel
nicht allein im Modus von »Addition«, sondern auch von »Kooperati-
on«, »Adaption« und »Partizipation« (vgl. Abel Struth 1970, 81ff.) im
integralen Fokus einer musikpiadagogischen Intention vorgenommen.
Um auf diese schlieffen zu konnen, miissen jedoch zunichst die zuvor
ermittelten Sein-Sollens-Aussagen (»Konturen«) in Beziehung ge-
bracht werden mit dem wissenschaftshistorischen sowie musikistheti-
schen Kontext, in dem sie artikuliert werden.

Als Vorbild — zumindest was den wissenschaftshistorischen Kon-
text angeht — kann hier erneut Eckhard Meinbergs Versuch dienen, die
Herkunft des »Menschenbildes der modernen Erziehungswissen-
schaft« zu bestimmen. Meinberg geht dabei von der Primisse aus, dass
bei der Beantwortung und Anwendung edukativer Mafinahmen fast

7 »Wie alle Systeme bestehen auch Vorstellungssysteme aus Komponenten,
d. h. aus einzelnen Vorstellungen, sowie aus den Beziehungen zwischen ih-
nen. Sie konnen als abgrenzbare zusammengesetzte Einheiten gedacht wer-
den, bei Menschenbildern also als konzeptuelle Netzwerke aus Annahmen
iiber menschliche Merkmale« (Barsch/Hejl 2000, 11).
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immer Menschenbilder als Orientierungsmafistab herhalten und die
eigene Position folglich von der Ablehnung oder Zustimmung zu be-
stimmten Menschenbildern beeinflusst wird (vgl. Meinberg 1988, 6f.).
Daraus entwickelt er die These, dass die moderne Pidagogik mit der
Rezeption von Theorien verschiedener Wissenschaftsbereiche — er
nennt hier Wissenschaftstheorie, Rollentheorie, Pragmatismus, Sym-
bolischen Interaktionismus, Sozialphilosophie, Systemtheorie, Phi-
nomenologie und philosophische Anthropologie — auch deren jeweili-
ges Menschenbild iibernommen habe." Nach Meinberg gewann das
»Menschenbild der modernen Erziehungswissenschaft« sein Profil im
Zuge einer Neubestimmung der Piddagogik seit den 1960er Jahren. In
Abgrenzung zur sogenannten »Geisteswissenschaftlichen Pidagogik«
— der bestimmenden Richtung in der Zeit vor der NS-Herrschaft und
unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg — etablierte sich die Erzie-
hungswissenschaft in ihrer heutigen Form in Anlehnung an die Sozio-
logie. Die Tragweite dieses Vorgangs — die Uberwindung der als riick-
standig kritisierten philosophisch-historischen Pidagogik Diltheyscher
Priagung — lisst Meinberg von der »Geburt der modernen Erziehungs-
wissenschaft [...] aus dem Geiste der Sozialwissenschaften« (ebd., 17;
hier auch die kursive Hervorhebung) sprechen.

Zur Vertiefung des Gesagten soll ein Gedanke Rudolf Lassahns be-
ziiglich der Ubernahme wissenschaftlicher Terminologie aufgegriffen
werden. In seiner von ihm als »Realanthropologie« charakterisierten
»Pidagogischen Anthropologie« fiihrt er aus, dass die Zielbestimmun-
gen in padagogischen Ansitzen sich hiufig in formelhafte Aussagen
eingeschlossen finden. Um die Genese dieser Bestimmungen zu erkli-
ren, missen die allgemeinen Formeln der Beschreibung des Menschen
thm zufolge in eine Vielzahl von Einzelbeschreibungen aufgelost wer-
den. Diese liegen in Form von Bildern, Mustern und Begriffen vor,
deren Herkunft dann nachgegangen werden konne (vgl. Lassahn 1983,
23). Lassahn sucht also nach einer »impliziten Anthropologie, die
menschliches Selbstverstindnis durch sprachliche Formulierungen
zum Ausdruck bringt, die sich aus Ubertragungen aus anderen Wis-

8  »Es ist diese Fulle hochst heterogener Theorien, die der zeitgenossischen

Erziehungswissenschaft ein schillerndes Menschenbildprofil beschert hat«
(ebd., XTI).
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senschaften ergeben« (ebd., 9). So gelangt er zu der Feststellung, die
reale padagogische Anthropologie der Neuzeit habe den grofiten Teil
ithrer Muster aus dem Weltbild der Naturwissenschaften iibernommen
(vgl. ebd., 24). Beispiele dafiir seien Vorstellungen vom Menschen als
Koérper, Organismus, als Kraftwesen oder als System. Diese Begriff-
lichkeiten liefern immer einen bestimmten Anteil des wissenschaftli-
chen Weltbildes mit, dem sie entstammen und haben einen mehr oder
minder grofen Einfluss auf das Menschenbild, den es zu bestimmen
gilt (vgl. ebd., 9—11).” Fiir Lassahn ist es also entscheidend, dass Her-
bart von Gedanken spricht und nicht von Informationen, von einem
Gedankenkreis und nicht von einem Gedankensystem (vgl. ebd., 24).
Flimig hat — wohl infolge einer dhnlichen Einschitzung der Relevanz
der sprachlichen Verfasstheit von Theorien — vor einer unzureichend
reflektierten Ubernahme alltagssprachlicher Begriffe in einen wissen-
schaftlichen Diskurs gewarnt und daraus resultierende Verstindi-
gungsschwierigkeiten (in Anlehnung an Wittgenstein) aus der Ver-
schiedenartigkeit der jeweiligen Gebrauchspraxen erklirt:

»Das Verstandnis scheitert dort [in den Wissenschaften, MS] nicht so sehr an
einem komplizierten Schlussverfahren als vielmehr an den Begriffen selbst.
Diese werden unkontrolliert der Umgangs- und Bildungssprache entlehnt.
Dabei wird iibersehen, dafl die Worter der Umgangssprache gerade kontextof-
fen sind. Thre Bedeutung ergibt sich aus der jeweiligen Gebrauchssituation, in
der Sprecher und Horer sich gleichzeitig befinden« (Flimig 1998, 24).

Und weiter: »Die Ubernahme von Wortern aus der Umgangssprache,
aber auch der Bildungssprache fihrt zu einem Reden in Metaphern«
(ebd., 25). Dies durfte in besonderem Mafie der Fall sein, wo Worter
sowohl in einem alltagssprachlichen Begriffsverstindnis geliufig sind,
andererseits bereits als wissenschaftliche Termini in gleich mehreren
verschiedenen diskursgeschichtlichen Traditionen stehen. Beispiele
daftir finden sich im musikpidagogischen Denken — in dem der Ge-
danke der Interdisziplinaritit schlieflich einen besonderen Stellenwert
besitzt — zuhauf: Kunstwerk, Erfahrung, Handlung, Interaktion, aber

9  »Derartige Muster korrelieren mit den Vorstellungen vom Menschen als
Person, als Individuum, als Korper, Subjekt, als Rollentriager oder agierendes
System« (ebd., 231.).
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auch Gefithl, Lebenswelt, Leib, und eben auch: Menschenbild und
Musikbegriff.

Es besteht aber die Gefahr von Verkiirzungen, wenn man glaubt,
mit dem Wissen iber die Herkunft der Formulierungen allein kénne
die Konstituierung von Menschenbildern und Musikbegriffen er-
schlossen werden: »Da nur die Form, und zwar die leere tibertragen
wird, muss die aufnehmende Wissenschaft den Inhalt nachliefern«
(Lassahn 1983, 160f.). Terminologien sind also nicht allein entschei-
dend: »Die Heterogenitit der Argumente ist ... nicht allein Indiz
sprachlicher Variationen oder begrifflicher Ungenauigkeiten. Hierin
sehen wir vor allem die Vielfalt der argumentativ zu berticksichtigen-
den Aspekte und Wissensbestinde« (Wigger, zitiert bei Bilstein 2008,
69). In Kapitel II. 4. wurde zudem auf die Bedeutung des systemischen
Entstehungszusammenhanges der Bilder hingewiesen sowie auf die
Schranken, die einer vollig freien Fluktuation von Bildern durch Sys-
temgrenzen — in Kommunikationen erzeugt durch differierende opera-
tive Unterscheidungen sowie verschiedene Anspriiche von Viabilitit —
gesetzt sein konnen.

Doch auch wenn letztlich nicht die Begriffe selbst sowie thre Her-
kunft, sondern ihr jeweiliger Verwendungszusammenhang ausschlag-
gebend und folglich analytisch zu erfassen ist,” sollte dieser Aspekt
berticksichtigt werden, da er von der kulturellen Bedingtheit der Bilder
Auskunft gibt (vgl. Barsch/Hejl 2000, 81.). Als »Spuren« der Rezeption
bestimmter Ideen sind sie Konstituierungsmomente von Menschenbil-
dern und Musikbegriffen, doch kommt der Art und Weise der Uber-
tragung von Bildern und Begriffen, der Plausibilitit von Analogiebil-
dungen und der Funktion tibernommener Muster besondere Wichtig-
keit zu.

Wenn auch die Rolle von Menschenbildern (und Musikbegriffen)
als »Orientierungsmafistab« (Meinberg) noch kritisch zu hinterfragen
sein wird (siehe nichstes Kapitel), erscheint es schlissig, der Frage der
Genese von Menschenbild und Musikbegriff durch eine Ermittlung
der Kontexte und die Skizzierung jenes wissenschaftlichen Diskurses
niher kommen zu wollen, dem sie sich verdanken. Eine explizite Be-

10 Zur Rolle und Methode analytischen Arbeitens in der Musikpadagogik vgl.
auch Flimig 2005.
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zugnahme auf Theorien, Konzeptionen und Orientierungen kann an-
hand des Textes nachgewiesen, eine implizite Beeinflussung durch sie
an einzelnen Stellen méglicherweise vermutet werden. Da die Uber-
nahme »fremder« Gedanken zugleich eine Art »Transfer« von Men-
schenbildern und Musikbegriffen bedeutet — wenngleich sie nach Mafi-
gabe des »importierenden« diszipliniren Diskurses jeweils neu kon-
struiert werden — und diese Ubernahme in musikpidagogischen Schrif-
ten immer auf irgendeine Weise erfolgt, ist nicht von einer Einheit
besagter Bilder auszugehen, sondern von deren Vielheit. Barsch/Hejl
sprechen in diesem Zusammenhang von der »Pluralisierung des Men-
schenbildes« durch die Wissenschaften (Barsch/Hejl 2000, 60ff.) und
argumentieren daher systemubergreifend, untersuchen Konstruktio-
nen von Menschenbildern gewissermaflen in Lingsschnitten durch
unterschiedliche Diskurse und beziehen die Ergebnisse dieser Unter-
suchungen aufeinander.

Moglicherweise muss das ursichlichste, erste Moment bei der Genese
des Konnex‘ von Menschenbild und Musikbegriff auf einer psychisch-
personalen Ebene (vgl. hierzu auch Macha/Solzbacher 1996) verortet
werden. Zu dieser haben wir durch die Textanalyse allein jedoch kei-
nen Zugang, weshalb als zentrale Konstituierungsmomente fiir Sein-
Sollens-Aussagen beziiglich Mensch und Musik sowie fiir grundlegen-
de Annahmen zum Verhiltnis von Subjekt, Objekt, Gesellschaft und

Kultur »nur« die folgenden angenommen werden sollen:

1.) theoretische (wissenschaftliche, philosophische, dsthetische usw.)
Begriindungen,

2.) alltdgliche bzw. nicht an Theorie riickgebundene (nicht- oder vor-
wissenschaftliche) Begriindungen.

Fiir beide Arten von Begriindungen dient die verwendete Sprache (Be-
griffe, Formulierungen, Metaphern) zwar als Indikator ihrer Herkunft,
wird aber nicht von vornherein als substantiell fiir die letztendlichen
Sein-Sollens-Aussagen angenommen. Vielmehr gilt es, formale Aspek-
te der verwendeten Sprache nach ihrer Inhaltsseite hin aufzulésen und
zu befragen hinsichtlich der
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3.) didaktischen Intention als integralem Moment bei der Auswahl,

Bewertung und Fokussierung der genannten Begriindungen.
In den theoriegeleiteten oder alltiglichen, in jedem Fall aber intentio-
nalen Bezugnahmen auf die Aspekte Subjekt (Mensch, Schiiler, Ju-
gendlicher, Kind), Objekt (Musik), Gesellschaft und Kultur kénnen
mit Deleuze/Guattari »Ritornelle« gesehen werden, die die Anbindung
an ein »Rhizom« musikpiddagogischen Denkens herzustellen erlauben:
an ein Nachdenken tiber das Verhiltnis von Menschen und Musiken in
der Absicht seiner Veridnderung, Férderung und Verbesserung (s. o.,
Kapitel II. 4.8.)

III. 2.3. Funktionen des Zusammenwirkens

Der Wirtschaftsteil der Wochenzeitung »Die Zeit« mag nicht traditio-
nell demjenigen als Quelle gelten, der sich auf der Suche nach Erhel-
lendem, Befliigelndem oder auch nur Informativem beziiglich einer
musikpidagogischen Fragestellung befindet. Und doch war dort jiingst
etwas zu lesen, was die genannten Prozesse vielleicht nicht unmittelbar
initialisieren, aber doch anbahnen kann mittels einer »Perturbation«.
So behauptete die Uberschrift des dortigen Artikels zunichst:

»Jugend: Faul und schlau! Sie ist anspruchsvoll. Sie will sich nicht fiir die
Arbeit versklaven. Die Generation Y, nach 1980 geboren, dringt in die Unter-
nehmen und will sie verandern. Sie sucht Sinn, Spaff und fordert Zeit fiir Fa-
milie und Freunde. Man kann sie sogar fiir faul halten — aber wenn das Umfeld
stimmt, leistet sie Unglaubliches« (Bund u. a. 2013, 23).

Nun ist diese Charakterisierung der »Generation Y« zwar recht keck
und etwas provokant formuliert, doch scheint sie auch zu allgemein
gehalten, um Widerspruch auszuldsen: War »die Jugend« nicht schon
immer faul? Wer will sich denn schon fiir Arbeit versklaven? Aufler-
dem konnte ein vor 1980 Geborener, der sich selbst ebenfalls fiir
schlau hilt, auf eine nihere Differenzierung beharren. Er lise weiter:

»Der Berliner Jugendforscher Klaus Hurrelmann spricht von der dritten
Generation nach 1945, die Deutschland verindert: Zuerst waren da die
Skeptiker der Nachkriegsjahre, ernst, von Trauma und Entbehrung gezeichnete
Trimmermenschen. In der von ihnen wieder aufgebauten Welt wuchs die
Generation Golf heran, in der Blitezeit der Republik. Thre Vertreter sind
kampferisch und konsumorientiert, reprisentabel und busy. Und nun also die
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Generation Y. Die hat erfahren: Alles ist moglich. Und alles ist stindig im
Fluss, nichts bleibt wie es einmal war. Die Y-Vertreter sind mit unzihligen
Optionen grofl geworden, im Alltag und im Internet. Von Anfang an mussten
sie >biografisches Selbstmanagement« betreiben, wie Hurrelmann es nennt, und
sich stark um sich selbst kiimmern. Thr Problem sind nicht die Grenzen,
sondern es ist die Grenzenlosigkeit. Sie wollen alles und alles auf einmal:
Familie plus Feierabend. Beruf plus Freude plus Sinn. Und das verfolgen sie
kompromisslos« (ebd.).

Ganz offensichtlich werden hier drei Menschenbilder referiert, ge-
schaffen und perpetuiert mit dem Anspruch, drei Generationen zu
charakterisieren. Sie dienen dabei vielfiltigen und ganz unterschiedli-
chen Zwecken: Sie sollen soziologische Phinomene (den Andrang auf
den Arbeitsmarkt sowie Motivationen fiir das Verhalten junger Ar-
beitnehmer) erkliren, eine sozialhistorische bzw. mentalititsgeschicht-
liche Chronologie plausibilisieren (Trimmer — Golf — Grenzenlosig-
keit), Komplexitit reduzieren, vielleicht auch bei den Lesern Identifi-
kation stiften oder bei den Unternehmen Verstindnis einfordern. Die
Zwecke variieren in Bezug auf die Instanz, die sie mit den Bildern ver-
kntipft. Nun erfahren wir aus dem Artikel freilich weder etwas tiber
musikalische Praxen besagter Generation, noch werden Uberlegungen
dariiber angestellt, wie aus erziehungs- und bildungswissenschaftlicher
Sicht diese Generation so werden konnte. Ist sie vielleicht durch Musi-
zieren so schlau geworden (vgl. BR.de 2012)? Ist die Fihigkeit des
»Um-sich-selbst-Kiimmerns« ein Erfolg offenen Unterrichts? Oder
das Problem der »Grenzenlosigkeit« Zeichen seines Misserfolgs? Die
hier vorgestellten Bilder »sagen« es uns nicht, denn sie sind inhaltlich
ausschnitthaft: bedingt durch die Art und Richtung des Frageninteres-
ses, welches sich an tatsichlichen oder imaginiren Diskursgrenzen (ge-
zogen durch Vorstellungen von »wirtschaftlicher Relevanz«) orientiert
und diese selbst festigen hilft. Musikpiddagogische Diskurse — charakte-
risiert und geschaffen durch »musikpidagogisches Denken« (vgl.
Schatt 2007, 9ff.) — stellen in der Regel andere Fragen: Sie beziehen sich
auf das Verhiltnis von Menschen und Musiken, auf seine Verinderung,
Verbesserung und Forderung,” tun dies aber auf je unterschiedliche

11 Kaiser spricht von »der alles iibergreifenden Frage nach dem Verhiltnis von
Menschen und Musiken in gesellschaftlichen Prozessen, die von edukativer
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Weisen und mit Blick auf immer andere Facetten dieses Verhiltnisses.
Ziele und Begriindungen fir die intentionale Verinderung menschli-
cher musikalischer Praxen werden dabei meist weniger im Bereich
wirtschaftlichen Erfolgs gefunden (vgl. Kaiser 2002): Zwar soll Men-
schen ebenfalls eine »erfolgreiche« und »sinnvolle« Lebensfihrung
ermoglicht werden, doch artikulieren »Erfolg« und »Sinn« sich hier
nicht nur anders als in Karrieren, sondern sie scheinen auch auf ganz
bestimmten Wegen erreicht werden zu miissen. Sobald die genannten
Fragen nach Zielen, Begriindungen und Weisen der Forderung des
Verhiltnisses von Menschen zu Musiken in bestimmter Weise — z. B.
im Rahmen einer musikpidagogischen Konzeption — beantwortet
werden, werden Linien gezogen und Riume markiert (vgl. Spencer-
Brown 1997). Entscheidungen werden getroffen fiir etwas und nicht
fir etwas anderes, Kontingenz wird reduziert. Welt gerit aspekthaft
und damit ausschnitthaft in den Blick, nicht nur wahrgenommen, son-
dern bereits gedeutet (vgl. Orgass 2007, 48411.). Bilder entstehen: vom
oder von Menschen, von Musik bzw. Musiken, von menschlichen mu-
sikalischen und musikbezogenen Praxen, wie sie sind, wie sie sein
konnten, wie sie sein sollten.

Die Verkniipfung der genannten Begrindungsmomente scheint der
Konnex von Menschenbild und Musikbegriff im Rahmen von drei
Funktionen zu leisten:

1. Er kann eine Strukturierungsfunktion austillen, die einerseits in
hermeneutisch-heuristischer Weise den Welt- und Fragehorizont
bestimmt, andererseits als Schnittstelle von Argumentations- und
Legitimationsstraingen den Ausgangspunkt fir die gezielte Ent-
wicklung edukativer Maffnahmen bildet. Von dieser nur schwer ab-
grenzbar, konnte man hier auch von einer Orientierungsfunktion
sprechen, womit der Fokus eher auf die handlungsleitende Funkti-

Intentionalitat initiiert und durch diese gesteuert werden« (Kaiser 2004b, 79).
Schatt beschreibt »die Aneignung von Musik und die Ermoglichung sowie
Forderung dieser Aneignung im Kontext von Erziehungs-, Bildungs-, Lern-,
Lehr- und Unterrichtsperspektiven« als Ziel und Aufgabe musikpidagogi-
schen Denkens (Schatt 2007, 13).
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on des durch die Sollens-Forderungen hergestellten Zukunftsbe-
zugs gelegt wiirde.

2. Zudem leistet er eine Komplexititsreduktion. Vergleichbar mit dem
Problem des Jugendsoziologen Hurrelmann (s. 0.) kann auch eine
musikpidagogische Konzeption immer nur von »Jugendlichen«
oder »Schiilern« in einem gewissen Abstraktionsgrad und mit den
damit einhergehenden Generalisierungen sprechen, um edukative
Mafinahmen iberhaupt legitimieren zu konnen. Selbst wenn
konkrete Unterrichtssituationen geschildert werden, dienen sie der
Exemplifizierung (vgl. das einleitende Beispiel zu Jode, Kapitel I).
Jedoch kann dieses Bild mehr oder weniger differenziert und
reflektiert sein, sich auf empirische Forschung stiitzen oder aus
Vermutungen zusammengesetzt sein. Ob Schiiler als »Typen« bzw.
als globale Vorstellung vorkommen, ob diesem Problem gerade mit
dem Verweis auf ihre Individualitit aus dem Weg gegangen wird
oder ob an den Rindern sehr eng gefasster Konturen des Men-
schenbilds eine scharfe Grenze gezogen wird dazu, wie der Mensch
nicht sein soll, entscheidet tiber das Maff, in dem diese Funktion
wahrgenommen und wahrnehmbar wird.

3. Ferner Uibernimmt er eine normative bzw. normierende Funktion,
die Aussagen tiber Werte und richtiges Handeln fundiert und somit
zur Verringerung von Kontingenz in der konkreten Formatierung
von Ziel-, Inhalts- und Methodenzusammenhingen beitrigt.

Zumindest diese Funktionen muss man zunichst gewissermaflen »axi-
omatisch« zugrunde legen, wenn man plausibel machen will, dass
Menschenbild und Musikbegriff aus »Sein-Sollens-Forderungen« ab-
lesbar sein sollen. Sie konnen am Beispiel des Menschenbildes mit
Blick auf die Studie zur »Generation Y« noch einmal illustriert wer-
den: Hier werden anhand von drei verschiedenen Menschenbildern
drei Generationen unterschieden und 1. zunichst sowohl zur Struktu-
rierung von Zeit herangezogen (1945-2000) und in Bezug auf die sie
umgebenden und prigenden historischen Kontexte (»Triimmermen-
schen«, »Generation Golf« und »Generation Y«) charakterisiert. 2. Da
durch diese Unterscheidung jede Generation auf wenige Merkmale
reduziert wird (z. B. »konsumorientiert, reprasentabel und busy« fir
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die »Generation Golf«) sowie eventuelle Binnendifferenzierungen
bzw. Divergenzen innerhalb der Generationen — ganz abgesehen von
der generellen Gewaltsamkeit bei der zeitlichen Veranschlagung dieser
Generationengrenzen — unterschlagen werden, lasst sich hier von einer
Komplexititsreduktion sprechen. Diese Bilder sind 3. einerseits bereits
selbst normativ aufgeladen gwa Formulierung und Zusammenhang
(negative Konnotation von »Trauma« und »Konsumorientierungs,
positive Konnotation von »selbstbestimmt« und von Skepsis gegen
»Status und Prestige«), weshalb man zu Recht fragen konnte, ob nicht
auch Vertreter der Generation Y konsumorientiert und busy sein kon-
nen und ob nicht vielleicht jeder Mensch »biografisches Selbstmana-
gement« betreibt. Andererseits konnen die Bilder normativ wirken
durch Gebrauch: Sie werden rezipiert, medial vervielfaltigt und kon-
nen sich sogar von der Faktizitit der empirischen Daten, auf denen sie
basieren, 16sen und sich verselbststindigen.

Besonders dieser dritte Punkt zeigt, dass zwischen einer — hier axi-
omatisch postulierten — »Funktion« und einer intentionalen — und
damit leichter belegbaren — »Funktionalisierung« unterschieden wer-
den muss. Denn von einer Funktion des Menschenbildes zu sprechen
ist aus zwel Griinden missverstandlich. Einerseits erscheint das Men-
schenbild so als von vornherein objektivistisch vorhanden oder gar als
ein handelndes Etwas. Zweitens besteht ein Unterschied darin, ob
Vorstellungen vom Menschen implizit didaktische Entscheidungen
strukturieren oder ob ein Menschenbild ausdriicklich angestrebt und
damit gewissermaflen »funktionalisiert« wird, z. B. im Sinne obigen
Beispiels, wie der »Homo Novus« bei Rousseau oder der »Neue
Mensch« bei Jode (siehe Kapitel IV. 1.): Dies sind Bilder, die »bei der
Lebensfihrung eine gestaltende und padagogisch verantwortbare Kraft
haben sollen« (Meinberg 1988, 10; dort auch die kursive Hervorhe-
bung). Diese Uberlegungen liefern Kriterien fiir die Interpretation des
herauszuarbeitenden Verhiltnisses von Menschenbild und Musikbe-
griff. Fur die kritische Bewertung unserer Ergebnisse entscheidet sich
hier, ob den Menschen betreffende Vorstellungen — zusitzlich zu einer
moglichen grundsitzlich bildhaften Konturiertheit des Menschen in
Konzeptionen — in einer Fixierung vorliegen, die sich negativ auf die
Stichhaltigkeit der Argumentation auswirkt. Dies ist gegeben, wenn
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jene Vorstellungen durch 1. eine starke Allgemeinheit und Unschirfe,
2. mangelnde wissenschaftliche Reflexion, sowie 3. Starrheit und die
Exklusion abweichender Vorstellungen gekennzeichnet sind. Beson-
ders die normierende und die komplexititsreduzierende Funktion
konnen tendenziell ein mythisches Potential entfalten. Entscheidend
ist hier also kein funktionelles Wirken der Bilder »von sich aus«, son-
dern die didaktische Intentionalitit bei der Arbeit mit diesen Bildern.

Es muss allerdings immer bewusst gehalten werden, dass diese
Funktionen von Menschenbildern und Musikbegriffen nicht allein auf
Seiten des Textes bzw. des Autors als wirksam angenommen werden
mussen, sondern dass jegliche Interpretationsversuche (so auch die in
dieser Arbeit unternommenen) sich ihrer notwendigerweise bedienen:
Die Begriffe liefern Untersuchungsaspekte und fithren zu einer be-
stimmten Struktur der Ergebnisse; es wird nicht »alles« an der Kon-
zeption moglichst umfassend berticksichtigt und gewiirdigt (wie in
einer Rezension), sondern ihre Komplexitit wird reduziert gemifl
unserem Erkenntnisinteresse; damit wird auch eine gewisse Normati-
vitit in Kraft gesetzt, da gerade dem genannten Verhiltnis besondere
Wichtigkeit zuerkannt wird und an ithm auch jegliche in dieser Arbeit
vorgenommene Wertung und Kritik ansetzt. Sowohl auf Seiten der
Texte, als auch auf Seiten ihrer Interpretation ist also Intentionalitit
wirksam. Die eigene wurde bereits in Kapitel II. eingehend beschrie-
ben, weshalb hier nur darzustellen ist, wie anhand der Texte Vermu-
tungen iber die didaktische Intention der Autoren — die die Integrati-
on von Vorstellungen tiber Mensch(en) und Musik(en) leistet und im
Hinblick auf Ziele, Inhalte und Methoden fokussiert — angestellt wer-
den kénnen.

Was hier mit »didaktische Intention« bezeichnet wird, hat Sigrid Abel-
Struth so formuliert:

»Es ist daher festzuhalten, daf} die Musikpidagogik weder allein vom Men-
schen ausgeht, noch allein von der Musik, daf} sie vielmehr gerade das zu stif-
ten hat, was den Bezug zwischen Mensch und Musik zu erkennen, zu ordnen
und zu transzendieren vermag« (Abel-Struth 1983, 136).

Der Begriff der Intention wird hier also weniger im Sinne des Inten-
tionalititskonzepts von Franz Brentano verwendet, wo er das Vermé-
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gen bzw. gar die Eigenschaft der menschlichen Psyche bezeichnet, sich
auf ein objekthaft Vorgestelltes zu beziehen. Auch suchen wir damit
keinen Anschluss an die phinomenologische Tradition des Begriffs bei
Husserl und Heidegger, sondern gebrauchen ithn im Sinne von »Ge-
richtetheit« (Searle 1991, 15ff.) sowie von »Absicht« (nach Searle eine
bestimmte Form von Intentionalitit, vgl. ebd., 17f.). Damit arbeiten
wir durchaus auch in gewisser Nihe zum literaturwissenschaftlichen
Ansatz Umberto Ecos: Die pidagogische Intention wire dabei auf der
Seite der intentio auctoris (der Autorenintention) und der intentio
operis (der Intention des Werkes) zu suchen, ihre Charakterisierung ist
als Ergebnis unserer Interpretation gebrochen durch die intentio lecto-
ris (dem eigenen Bemiihen, intentio auctoris und operis intentional im
Hinblick auf unsere Fragestellung zu konstruieren) (vgl. Eco 2004,
35ff.). Nach Eco interpretieren wir die Texte damit nicht nur, sondern
benutzen sie auch, indem wir sie dekontextualisieren und in unserem
Sinne in neue Kontexte einfiigen (vgl. ebd., 471f.).

Durch diese Bestimmung wird einem didaktisch-intentionalen
Moment fiir die Generierung von Menschenbildern und Musikbegrif-
fen also einerseits besonderes Gewicht verliehen: Die anderen genann-
ten Faktoren (theoretische Ausrichtung und Grundlegung, Annahmen
zum Verhiltnis von Mensch, Welt, Kultur usw.) werden erst durch
dieses Moment fokussiert vor dem Hintergrund von Seins- und Sol-
lensvorstellungen. Dabei erliegen wir aber nicht dem Glauben, es letzt-
endlich und zweifelsfrei rekonstruieren zu kénnen: Denn die Autoren-
intention ist nur mittelbar zuginglich durch sprachliche Ausfithrungen
(nach Searle: Sprechakten als Reprisentationen von intentionalen Zu-
stinden wie Uberzeugungen, Wiinschen, Glauben, Hoffnungen; vgl.
Searle 1991, z. B. 19ff.) und zudem eine Momentaufnahme musikpada-
gogischen Denkens, wihrend die Rede von der »Intention des Wer-
kes« nicht nur aus konstruktivistischer Sicht als metaphorisch gekenn-
zeichnet werden muss.
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I11. 3. Uberleitun?:
Orientierungen und Inhaltsauswahl

Wir gehen in dieser Arbeit also nicht davon aus, dass den Texten Men-
schenbilder und Musikbegriffe »zugrunde liegen«. Es lasst sich keine
Kausalkette definieren, die von den »Bildern« zu den Texten fiihrt.
Vielmehr werden in den Texten Menschenbilder und Musikbegriffe
(neben vielen anderen Bildern) intentional hervorgebracht und von ei-
nem Beobachter intentional beschrieben und gedeutet (also ebenfalls:
hervorgebracht). In pidagogischen Texten ist besagte Intention in der
Regel eine pidagogische bzw. didaktische, in musikpidagogischen
Texten eine musikpidagogische bwz. musikdidaktische, die sich im
Falle der meisten der hier untersuchten Schriften und unserer eigenen
als Funktion von Praxen wissenschaftlicher Musikpadagogik bezeich-
nen ldsst (vgl. Orgass 2012).

Die in den Kapiteln II. und IIL dieser Arbeit entfalteten Uberle-
gungen erheben nicht den Anspruch, simtliche methodologische Be-
denken gegen eine Identifikation und Interpretation von Menschenbil-
dern restlos auszurdumen, wie sie in hier nur angedeuteten anthropo-
logiekritischen Argumentationen vorgetragen wurden. Es wurde aber
versucht, entlang von und im Austausch mit verschiedenen Einwinden
das fruchtbare Potential einer Art des Fragens herauszuarbeiten, die
der Berticksichtigung des Menschen in seinem Verhaltnis zu Musik in
musikpiadagogischen Texten nachgeht. Die Triftigkeit eines Sprechens
tiber bestimmte Texte vor diesem Horizont muss sich jedoch erst an
konkreten Problemen (und an Einzelfillen immer wieder neu) bewah-
ren. Der folgende analytische Teil der Arbeit soll dabei keine blofle
Bestitigung und Illustration der Richtigkeit der vorgestellten Methode
liefern, sondern diese erst sachbezogen konkretisieren und weiter ent-
wickeln.

In den folgenden Einzelanalysen sollen die Modi des wechselseiti-
gen Bezugs von Menschenbild(ern) und Musikbegriff(en) im Rahmen
der jeweiligen musikdidaktischen Intention analysiert, interpretiert
und durchaus auch bewertet werden. Die Interpretationen sollen nah
am Text arbeiten und auf diese Weise »interne Beziige« aufzeigen, oh-
ne dabei die Rezeptionsgeschichte der Texte zu ignorieren. Diese Ar-
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beit beabsichtigt nicht in erster Linie, Urteile tber die wissenschaftli-
che Stimmigkeit, Tragfihigkeit und Triftigkeit einzelner Menschenbil-
der und Musikbegriffe zu fillen, denn dies wiirde in jedem Einzelfall
eine eingehendere sozialwissenschaftliche, anthropologische, philoso-
phische, musikwissenschaftliche und musiktheoretische Untersuchung
erfordern. So wird den einzelnen Ansitzen gegeniiber moglicherweise
nicht immer »Gerechtigkeit« zuteil, da Art und Umfang ihrer Darstel-
lung selbstverstindlich in dem Bemiihen gewihlt werden, fiir wichtig
und exemplarisch erachtete Aspekte — auch durchaus in zugespitzter
Weise — herauszustellen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Konzeption aufzuzeigen sowie vergleichend bestimmte
Charakteristika derjenigen Diskurse zu betonen, auf die diese Konzep-
tionen rekurrieren.

Ferner gehen wir in dieser Untersuchung von der Hypothese aus, dass
die Eigenart der Bilder, die sich die Autoren jeweils vom Menschen,
von Musik und vom méglichen und wiinschenswerten Umgang »des«
Menschen mit »der« Musik machen, ein Fundament dessen darstellt,
was in ihren Uberlegungen dann als »Orientierung« zu erscheinen
vermag. Schatt benennt sieben grundlegende Orientierungen musikpi-
dagogisch-konzeptionellen Denkens: Kunstwerk, Handlung, Schiiler,
Erfahrung, Lebenswelt, Kultur und Bedeutung (vgl. Schatt 2007, 66-
85). Aus dieser Ordnung greift vorliegende Darstellung die Orientie-
rungen »Kunstwerk«, »Erfahrung«, »Handlung« und »Bedeutung«
(bzw. »Interaktion«) heraus. Exemplarizitit ist einerseits notwendig
angesichts des begrenzten Rahmens dieser Darstellung, entspricht an-
dererseits auch dem in Kapitel III entworfenen Ansatz, dem es nicht
um eine moglichst vollstindige Charakterisierung von Konzepten und
Konzeptionen sowie deren Voraussetzungen geht, sondern um die
pointierte Beschreibung, Interpretation und Kritik von Weisen des
Zusammenwirkens zwischen Menschenbildern und Musikbegriffen.
Die vier (bzw. finf) ausgewahlten Orientierungen scheinen besonders
geeignet, diese Interdependenz auch in ihrer Unterschiedlichkeit zu
beleuchten. Zusitzlich erschliefit sich diese Eignung aus Eigenarten der
nicht ausgewahlten Orientierungen: »Der Schiiler« kommt fraglos in
allen untersuchten Positionen vor. Daher ist die Art und Weise seiner
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Berticksichtigung — die immerhin Griinde lieferte fiir die Unterschei-
dung vermeintlich objekt- und vermeintlich subjektorientierter Didak-
tiken — an jedem Punkt unserer Darstellung von Interesse. Ahnliches
gilt fir »Kultur« und »Lebenswelt«: Sie bildeten und bilden nicht nur
fur alle Konzepte und Konzeptionen wirksame Voraussetzungen und
zeitigten und zeitigen entsprechende Konsequenzen — weshalb sie auch
bei der Analyse stets im Blick zu behalten sind —, sondern grundieren
auch unsere Analyse selbst.

Einzelne musikpidagogische Konzeptionen werden also stellvertre-
tend bzw. exemplarisch fir die in ihnen primir verfolgten Orientie-
rungen” untersucht, wohlwissend, dass diese heuristisch motivierte
Zuordnung zunichst eine Vergroberung bedeutet, die anschliefend
jedoch — so unsere Hoffnung — durch eine detaillierte Charakterisie-
rung der Zusammenspiels zwischen Menschenbild und Musikbegriff
als Konstituenten der jeweiligen Orientierung wieder aufgefangen
werden kann.

Damit wird zugleich eine andere mogliche Strukturierung des ana-
lytischen Teils dieser Arbeit verworfen, die sich an anthropologischen
bzw. anthropogenen (Leiblichkeit, Sinnlichkeit, Verstand, Gefiihl,
Vernunft) oder soziokulturellen (Freiheit, Gesellschaft, Verantwor-
tung, Geschmack, Genuss) Aspekten hitte ausrichten konnen. Dies
wire durchaus — in der Nihe zu einer historischen Anthropologie im
Sinne der »Schriftenreihe der Kommission Padagogische Anthropolo-
gie in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft« (vgl.
z. B. Bilstein 2011) — méglich und sinnvoll gewesen. Allerdings miisste
ein solches Unterfangen (wenn es sich nicht in bloflen Verweisen ver-
lieren soll) nicht nur selbst einen geradezu enzyklopadischen Horizont
abdecken, sondern dabei bereits auf einen gewissen Forschungsstand
im Hinblick auf historisch-anthropologische Aspekte in musikpidago-
gischem Denken zuriickgreifen konnen. Ein solches Wissen gilt es
u. E. jedoch erst noch zu schaffen (s. o. Kapitel 1.), weshalb ein exemp-
larisches Vorgehen in dem hier gesteckten Rahmen nur Ankniipfungs-
punkte an einige der »groflen« musikpidagogischen Orientierungen
bzw. Diskurse aufzeigen kann. Gleichwohl werden uns manche der
oben genannten Aspekte in den Analysen des zweiten Teils wieder

12 Vgl. zu dieser Zuordnung ebenfalls Schatt 2007, 66-85, sowie 94—120.
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begegnen. Dieser entspricht insgesamt einer aspektbezogenen Darstel-
lung. Die Untersuchung einzelner Schriften einzelner Autoren soll
weder deren Bedeutung, ihre Geltung oder »Gelungenheit« als Kon-
zeption, als theoretische Schrift usw. herausstellen, noch die in ihnen
zum Tragen kommenden Bilder von Mensch und Musik einfach
»nachbilden«. Vielmehr sollen in ihnen paradigmatisch zentrale und
exemplarische Probleme beziiglich eines musikpadagogisch geleiteten
Nachdenkens tiber das Verhiltnis von Mensch und Musik herausgear-
beitet werden. Zur Veranschaulichung eines derartigen Vorgehens
wurden das Rhizommodell Deleuze/Guattaris sowie das Konzept
einer Bildung in Ritornellen 1. S. Olaf Sanders® vorgeschlagen (s. o.
Kapitel II. 4.8.).

In dieser Arbeit wird ein Schwerpunkt auf Texte der zweiten Hilfte
des 20. sowie des beginnenden 21. Jahrhunderts gelegt, die ein »kon-
zeptionelles Denken« reprisentieren. Damit soll ein Beitrag zur Prazi-
sierung eines systematischen Moments musikpidagogischen Denkens
geleistet werden. Die Ermittlung der Konturen von Menschenbild und
Musikbegriff, die Nachzeichnung ihrer Genese durch die umfassende
Rekonstruktion ihres ideengeschichtlichen Kontextes und die Charak-
terisierung und Bewertung der Spezifika ihres Zusammenwirkens: All
dies wiirde in jedem einzelnen Fall Stoff fiir eine jeweils eigene Disser-
tation bieten. Allerdings dringen sich bei der Beschiftigung mit diesen
Fragen zunehmend Zweifel daran auf, ob ihre historische Darstellung
bzw. die Schaffung einer Art von »Chronologie« tiberhaupt zielfith-
rend wire: Schliellich beginnen bei der Untersuchung von Texten mit
Blick auf Menschenbild und Musikbegriff die Aspekte tatsichlich
»rhizomartig« zu wuchern (s. o. Kapitel II. 4.8.) und schirfen so erst
den Blick fiir kreuzende Linien innerhalb eines ideengeschichtlichen
Langsschnitts: Die Beschiftigung mit dem » Aufbauenden Musikunter-
richt« fithrt iber die Identifikation eines kognitivistischen Begriin-
dungsmoments unversehens zu Problemen des Geist/Korper-
Dualismus (Kapitel IV. 10. und IV. 11.); die auffillige Vermeidung
vieler musikpadagogischer Konzeptionen, »vom Menschen« zu spre-
chen, scheint auf eine Abkehr von seiner musischen Instrumentalisie-
rung zu deuten (Kapitel IV. 1.); die Aufnahme des abendlindischen
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Kunstwerkbegriffs »als Idee« bei Orgass (Kapitel IV. 14.) ist nur ver-
standlich vor dem »Negativ« eines objektivistischen Kunstwerkbe-
griffs in gegenwirtigen, aber auch fritheren Normsetzungen (Kapitel
IV.2.).

Die ausgewihlten »Orientierungen« strukturieren also weitgehend
die Gegenstandsauswahl” und begriinden ein aspektorientiertes Vor-
gehen (welches freilich nur in zwei Fillen von der chronologischen
Folge des Erscheinens der Schriften abweicht). Nicht diesen Orientie-
rungen zuzuordnen sind im Folgenden allein die Schriften Fritz Jodes:
Sie reprisentieren ein »vorkonzeptionelles Denken«, welches sowohl
Elemente musischer Erziehung, als auch Ideen der Jugendmusikbewe-
gung aufgreift. Da in ihnen ein fir das musikpidagogische Denken der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts geradezu paradigmatisches Mensch-
heitsideal entworfen und verfolgt wird, kann und sollte eine Untersu-
chung wie die vorliegende daran nicht vorbeisehen, zumal auch besagte
»Orientierungen« vor dem Hintergrund einer solchen Auseinanderset-
zung besser verstindlich werden. Exemplarisch fir »kunstwerkorien-
tierte« Konzeptionen wurden Michael Alts »Didaktik der Musik« und
Dankmar Venus® »Unterweisung im Musikhoren« gewihlt, wihrend
im Kontext eines musikpidagogischen »Erfahrungsdiskurses« Schrif-
ten von Christoph Richter und Christian Rolle vergleichend gegen-
tibergestellt werden. Erginzt wird das Kapitel durch Ausfiihrungen zu
Rudolf Nykrins »ErfahrungserschlieSender Musikerziehung« als ei-
nem Indikator fiir ein wissenschaftstheoretisches Umdenken, in dessen
Zuge der Topos der »Schiilerorientierung« bzw. der »Berticksichti-
gung der Schiilerperspektive« nicht nur fiir die Formatierung von Un-
terricht, sondern auch von Forschung zunehmend an Bedeutung ge-
winnt. In der Folge dieses Umdenkens sowie einer zunehmenden Re-
zeption und Integration von Ansitzen empirisch arbeitender Wissen-
schaften erscheinen die im nichsten Kapitel untersuchten und am
»Handlungsbegriff« orientierten Konzeptionen von Rauhe/Reinecke/
Ribke, Werner Jank und Christian Harnischmacher unter anderem als
sehr unterschiedliche und individuelle Versuche, das empirische »Sein«
des Menschen, das Wissen um die spezifische Prozessualitit des Mu-

13 Gleichwohl tun sie dies nicht als starres Geriist, da derartige Zuordnungen
aufgrund inhaltlicher Uberschneidungen niemals eindeutig sein kénnen.
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siklernens und -lehrens zum Ausgangspunkt didaktisch-konzeptionel-
ler Entwiirfe zu machen. Die Ausfithrungen Harnischmachers verwei-
sen jedoch bereits auf das Paradigma »Bedeutung« und stellen damit
ebenso wie diejenigen Stefan Orgass® Uberlegungen an, wie der
Mensch inmitten postmoderner Konzeptvielfalt in seinem Umgang mit
Musik zeitgemifl verortet werden kann. Die Einzeluntersuchungen
werden an zentralen Stellen in vier untergliedernden »Plateaus« zu-
sammengefasst, aufeinander bezogen und reflektiert.



I'V. Analytischer Teil

IV. 1. Fritz Jode. Der Konnex
von Menschenbild und Musikbegriff
als Ergebnis von Nicht-Unterscheidungen

IV. 1.1. Einordnung und methodisches Vorgehen

Das Verhiltnis von Menschenbild und Musikbegriff in vorkonzeptio-
nellem musikpadagogischen Denken kann anhand ausgewihlter Schrif-
ten Fritz Jodes exemplarisch charakterisiert werden. In seinen Schrif-
ten und in seinem Wirken biindeln sich geradezu »brennspiegelartig«
(vgl. Wehrle 1987, 8) zentrale Ideen, Uberzeugungen und Vorstellun-
gen der Jugend(musik)bewegung sowie der Musischen Erziehung be-
ziiglich des idealen Seins des Menschen, seiner Bestimmung in der
Welt sowie des Weges, auf dem ihn die Musik zu dieser seiner Bestim-
mung anleiten konne. Aufgrund des in und mit diesem Teil der Arbeit
verfolgten Interesses und seines Charakters nicht einer historischen,
sondern systematisch-aspekthaften Darstellung, bedeutet die Entschei-
dung fiir eine Untersuchung zu Jode zugleich eine Entscheidung gegen
Untersuchungen zu anderen wichtigen Autoren: Zu nennen wire hier
neben Vertretern musischer Erziehung wie Georg Gotsch oder Otto
Haase (die das Wesen des »Musischen« erst in einer Phase musikpida-
gogischer Neubestimmung nach dem Zweiten Weltkrieg theoretisch
oder zumindest theorieihnlich zu fassen suchten [vgl. Kluge 1973,
1ff.]) insbesondere der Reformer Leo Kestenberg. Doch erscheint Jode
mit Blick auf unsere Fragestellung — die sich auf den interdependenten
Zusammenhang von Menschenbildern und Musikbegriffen als Konsti-
tuenten musikpidagogischer Positionen richtet — relevanter, weil er
nicht nur Praktiker war, sondern weil sich in seinem Denken auf para-
digmatische Weise die Aspekte Kind, (»Neuer«) Mensch, Gemein-
schaft, Erziehung zu und durch Musik vor dem Hintergrund verbrei-
teter und prigender philosophischer, (reform)pidagogischer, astheti-
scher und ideologischer Anschauungen in Beziehung gesetzt finden.
Ebendiese Weise der Bezugsstiftung tibte einen erheblichen Einfluss
auf die genannten Zeitgenossen aus und zeigte sich — was Adorno 1956
problematisierte und was heute nicht weniger zu problematisieren ist —
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noch bis in die 6oer Jahre hinein im musikpidagogischen Diskurs in
Deutschland duflerst wirkungsvoll.

Jode schopfte aus einer vielfiltigen und uns heute teilweise duflerst
fremden Ideenwelt. Eine umfassende Zuordnung einzelner Gedanken
Jodes beztglich Kind, Musik und Mensch zu bestimmten geistigen
Stromungen (im Sinne Focaultscher »Archiologie«) kann hier natiir-
lich nicht geleistet werden, zumal eine solche immer riickgebunden
sein misste an eine Darstellung der jeweiligen Situation der Schulmu-
sik, die sich gerade in der ersten Jahrhunderthilfte starken histori-
schen, sozialen und politischen Umbriichen zwischen den Reformbe-
strebungen Kretschmars und Kestenbergs, schulisch-institutionellen
Bedingungen, Erstem Weltkrieg, Ende des Deutschen Kaiserreichs,
Grindung, Werden und Niedergang der Weimarer Republik usw. aus-
gesetzt sah. Der Versuch einer rezeptionsgeschichtlichen Erklirung
der Genese von Menschenbild und Musikbegriff sieht sich bei Jode
aufgrund fehlender Belege ohnehin groflen Schwierigkeiten ausgesetzt.
So gelingt die Charakterisierung von Jodes Musikauffassung bei Eh-
renforth aus unserer Sicht wenig iberzeugend, weil sie zwar viele Ver-
mutungen iiber mogliche philosophische und theologische Einflisse
enthalt, die Moglichkeiten derartiger Zuordnungen sich aber in erster
Linie der Offenheit und Vagheit von Jédes Ausfithrungen verdanken
und aufgrund seiner geringen Sorgfalt im Nachweisen seiner Quellen
auch spekulativ bleiben miissen. Erfolg versprechender erscheint eine
Untersuchung der Texte »aus sich heraus« sowie ihre Kontextualisie-
rung im Hinblick auf Jugendmusikbewegung, Musische Erziehung
(wie bei Kaiser 1987) sowie Musikisthetik und Musiktheorie des be-
ginnenden 20. Jahrhunderts (wie bei Trautner 1968). Da sich bei Kaiser
und Trautner auch Jédes Menschenbild und Musikbegriff bereits auf
recht gelungene Weise charakterisiert finden, soll in diesem Kapitel
lediglich ein Aspekt primir vertieft werden: die Frage, wie die Gleich-
zeitigkeit einer Idee vom »ganzen« Menschen in der Fiille seiner Welt-
beziige vermittels »Kopf, Herz und Hand« (Kaiser 1987, 136) und die
anthropogene wie asthetische Enge in Verbindung mit einem restrikti-
ven Musikbegriff denkbar werden kann. Die Argumentation schreitet
dabei von Jodes eher abstrakten, weltanschaulichen Annahmen (wie
denen zum »Neuen Menschen«) voran tiber seine vorwiegend meta-
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physisch grundierte Ineinssetzung von Mensch und Musik hin zur
didaktischen Formatierung dieser Vorstellungen.

Geht man aus von einer Betrachtung des ideengeschichtlichen Um-
feldes Jodes, zeigen sich insbesondere die 1920er Jahre duflerst facet-
tenreich’ und in einer Heterogenitit, die — auf der Suche nach Orien-
tierungspunkten in der uniibersichtlichen Welt — eine Synthese von
eigentlich ganz Unterschiedlichem im Sinne einer tibergeordneten Idee
(»der« Neue Mensch, »die« Gemeinschaft, »das« Volk, »die« Musik)
moglicherweise fir viele besonders attraktiv erscheinen lieff. Das Ziel
kann hier nur sein, moglichst pointiert auf die mogliche Herkunft eini-
ger ausgewahlter Ideen Jodes hinzuweisen und im tibrigen unsere Auf-
merksambkeit auf die spezifische Art und Weise ihres Zusammenspiels
zu richten. Die folgende Darstellung unterscheidet sich dabei in der
Form und Methode von anderen Darstellungen in dieser Arbeit. Bei
letzteren bilden vorrangig »Konzeptionen« im engeren Sinne den Un-
tersuchungsgegenstand, in denen selbst — infolge ihrer »Geschlossen-
heit« — in der Regel bereits das vom Autor vorgestellte Verhiltnis von
Menschenbild und Musikbegriff in dem Gesamtzusammenhang von
Zielen, Inhalten und Methoden als »Gedankengebiude« entfaltet oder
zumindest in Konturen sichtbar wird. Die Kategorie einer solchen
»Geschlossenheit« kann jedoch fiir »vorkonzeptionelle« Uberlegungen
(Schatt 2007, 87) im Allgemeinen und fiir Jodes Uberlegungen im Be-
sonderen nicht in Anschlag gebracht werden. Vielmehr missen seine
tber Texte aus vielen Jahren verstreuten Gedanken zu den Aspekten
»Kind«, »Musik« und »Mensch« zusammengesucht und in Beziehun-
gen gesetzt werden. Damit dies nicht in historisch unredlicher Weise
geschieht (vgl. die Kritik von Votteler an Adornos Auseinanderset-
zung mit der Singbewegung, zitiert bei Hodek 1977, 13) und weil seine
Schriften aufgrund ihres zeitlichen Abstands und ihres Einflusses recht

1 Claus Raab beschreibt diese Jahre als »voll von Programmen, Manifesten,
Ideen und Ideologien in der Kunst: Expressionismus, Konstruktivismus, Fu-
turismus, Dadaismus, Surrealismus, Neobarock, Neoklassizismus, neue Sach-
lichkeit, neue Einfachheit (auch damals schon), Atonalitit, neue Tonalitit,
Dodekaphonie, Antiromantik, Alte Musik, Chor-, Singe-, Orgel-, Kirchen-
musik- und Jugendmusikbewegung, Bauhaus, Ausdruckstanz, kultisches
Theater und Agitprop-Theater, die neuen Medien Rundfunk, Schallplatte,
Film, Tonfilm usw. usw.« (Raab 1994, 8).
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umfassend rezipiert, besprochen und gewiirdigt wurden, wird hier
auch in groflerem Mafle auf Sekundirliteratur zurtckgegriffen als in
den spiteren Analysen.

Dabei wird eine nach Moglichkeit primir »fachliche« Auseinander-
setzung angestrebt, was freilich nicht ganz leicht ist, da Jode Fragen
nach Zielen, Inhalten und Methoden von Musikerziehung immer in
den weiten Kontext des »Lebens« sowie seiner menschlichen und sozi-
alen Utopie stellt und auch mogliche Griinde fiir die ideologische Ver-
einnahmung vieler seiner Ideen nicht ignoriert werden diirfen. Dabei
werden jedoch bewusst seine — ihm letztlich aufgezwungene (vgl.
Reinfandt 1988) — Rolle als politischer Akteur und damit zusammen-
hingend Wertungen tiber Schuld oder moralische Integritit weitge-
hend ausgeklammert,” dhnlich wie dies auch in der Auseinandersetzung
mit Michael Alt geschieht (sieche nichstes Kapitel). Vielmehr soll Jodes
fachlich-konzeptuelle Durchdringung des Verhiltnisses von Kind,
Mensch und Musik im Vordergrund stehen, weshalb auch diesbezlig-
liche Widerspriiche weniger auf zeitliche sowie ideologische Umbrii-
che (wie z. B. die Machtiibernahme der Nazis 1933) zuriickgefiihrt,
sondern eher aus dem textinternen gedanklichen Konnex zwischen

Menschenbild und Musikbegriff erklirt werden.

IV. 1.2. »Der Mensch« als Begriindungsstrategie:
Umrisse des »Neuen Menschen« bei Jode

Vergleicht man die Sekundirliteratur zu Jode nur oberflichlich mit
derjenigen zu anderen im Verlauf dieser Arbeit untersuchten Autoren,
fallt auf, dass in ersterer der Begriff »Menschenbild« tiberhaupt — oder
zumindest sehr viel haufiger — fallt (Trautner 1988, 66, Reinfandt 1988,
105, Kaiser 1987, 135ff.). Tatsichlich spricht Jode selbst nicht nur hiu-
fig »vom Menschen« (und artikuliert somit ein explizites Menschen-
bild), sondern nimmt auch den fiir die Jugendbewegung und die Ideen-

2 In einem solchen Zusammenhang misste auch diskutiert werden, ob unser
»Bild« von Jode heute tatsichlich »in der Reihe der entscheidenden Impuls-
geber in der jungen deutschen Musikpolitik« (Wehrle 1987, 1987; kursive
Hervorhebung MS) angesiedelt sein muss. Es wire dann zu kliren, wie ein er-
folgreiches musikpolitisches Wirken mit weitgehender politischer Ahnungslo-
sigkeit bzw. Politikferne (vgl. Reinfandt 1988, 109ff.) Zusammenzubringen
war.
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landschaft in Deutschland um die Jahrhundertwende generell bedeut-
samen Topos vom »Neuen Menschen« auf. Die Zeit von Jodes Wirken
war schliefllich zugleich die Bliitezeit der philosophischen Anthropo-
logie, die den Menschen nach der Emanzipation von theologischen
Dogmen und dem Aufkommen empirischer Wissenschaften begrifflich
(neu) zu bestimmen suchte. Autoren wie Max Scheler, Helmuth Pless-
ner und Arnold Gehlen riickten das Sein des Menschen, seine Stellung
zur und in der Welt ins Zentrum ihres Fragens (vgl. z. B. Wulf 2004,
43ft.). Es ist zwar nicht nachzuweisen, ob und in welchem Mafle Jode
ithre Texte rezipiert hat, doch erscheint »der Mensch« in jener Zeit
durchaus disziplin- bzw. diskurstibergreifend als geistesgeschichtliches
Paradigma. Wie die philosophische Anthropologie auch nach dem
Ende des Zweiten Weltkriegs in Marquard, Cassirer, Kamlah, Buber
u. a. wichtige Vertreter fand und auch in der Pidagogik der soer und
6oer Jahre eine intensive Auseinandersetzung mit »Menschenbildern«
betrieben wurde (vgl. z. B. Wulf 1994, 7tf.), scheint in der Musikpida-
gogik das Bemithen um disziplindre Kontinuitit mit einer Kontinuitit
der Rede »vom Menschen« in jugendbewegtem und musischem Sinne
zu koinzidieren (vgl. Kluge 1973). So konnte die Abkehr oder zumin-
dest das Ausbleiben von anthropologischen Begriindungsstrategien bei
Michael Alt und Dankmar Venus durchaus mit dem Versuch einer
Neuorientierung (beeinflusst sicher auch durch Adornos Kritik), mit
threm Misstrauen gegentiber musischem Gedankengut und dem dort
virulenten Gutmenschen- und Neumenschen-Topos zusammenhin-
gen.

Giinter Trautner hat den Begriff vom »Neuen Menschen« als Leit-
bild von Jodes Erziehungsvorstellungen untersucht. Er beschreibt ihn
als einen gingigen Topos um die Jahrhundertwende (zu beobachten
z. B. bei Carl Heinrich Becker und Leo Kestenberg, vgl. auch Giinther
1987, 160ff.), der gerade durch seine inhaltliche Deutungsoffenheit
charakterisiert sei. Er basiere auf Vorstellungen vom »ganzen« oder
»vollkommenen« Menschen sowie eines idealen Zusammenlebens, in
welches dieser eingebunden sein soll. Die Auflerungen Jodes zu
»Struktur und Aussehen« jenes Menschen stellt Trautner als »recht
allgemein gehalten und daher inhaltlich nicht aussagekriftig« heraus
(Trautner 1988, 65), weshalb er nach impliziten Referenzen in Jodes
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schulpraktischen Darstellungen sucht (vgl. ebd., 66). Trautner operiert
also mit einer Unterscheidung, die wir im ersten Teil dieser Arbeit
diskutiert haben: mit der Unterscheidung zwischen expliziten und
impliziten Menschenbildern. Anders als von Trautner betont, sind die
Auflerungen Jodes beziiglich des »Neuen Menschen« zwar allgemein,
allerdings durchaus sehr aussagekriftig. Daher erscheint es gerade loh-
nenswert, von diesen vagen Vorstellungen ausgehend den Weg zu di-
daktisch-konzeptuellen Entscheidungen zu verfolgen.

Vorstellungen vom »Neuen Menschen« stellen Jode zunichst auf
einer abstrakten Ebene Kriterien fiir eine Zustandsdiagnose bereit und
beruhen gleichzeitig auf einer solchen: Er wollte »keine vollig neuen
Wesensziige des Menschen [...] rufen, sondern jene [...] wecken [...],
welche ruhen oder in Vergessenheit geraten, dem eigentlichen Sein des
Menschen jedoch zugehorig sind« (ebd., 65). Eine defizitire Allge-
meinlage und falsche Gesinnung hindern den Menschen an einem Le-
ben nach Maflgabe seines »Seins« (vgl. z. B. Jode 1924, 9—23; Gotsch
hat den »amusischen Menschen« als das tiberkommene Gegenbild des
»musischen« beschrieben, vgl. Kaiser 1987, 135). Die Moglichkeiten
zur Verwirklichung dieses »Seins« seien zwar bereits in thm angelegt,
jedoch im Schlummer begriffen: »Fiir Jode ist der >Neue Mensch« je-
ner, der sich all seiner Anlagen und Fihigkeiten bewusst wird, diese
ausbildet und anwendet und so zum ganzen, vollkommenen Menschen
wird« (Trautner 1988, 66). Was er dafiir tun muss, ist ebenfalls nur
vage angedeutet: »Fur ihn fliefit die Vollkommenheit aus einem neuen
Korpergefiihl sowie dem Bemithen um ein stindiges geistiges Weiter-
wachsen und in Verbindung des Einzelmenschen zur Gemeinschaft«
(ebd.). Gemeinschaft ist dabei nicht linger eine soziale Kategorie, son-
dern wird zu einer anthropologischen (vgl. Kaiser 1987, 1381.).

Andeutungen iiber das »eigentlichen Sein des Menschen« durchzie-
hen Jodes Ausfithrungen: Sie suggerieren, man sei im Besitz des Wis-
sens um dieses Sein, ohne es jedoch zu explizieren und zu konkretisie-
ren.’ Durch dieses »Verschweigen« wird das »Sein« des Menschen

3 Als eine dieser impliziten Normen hat Kaiser die Interiorisierung von Ge-
meinschaft ins Bewusstsein des Einzelmenschen gekennzeichnet: Im Begriff
»Menschentum« sei die »Verwirklichung in Gemeinschaft« bereits mitge-
dacht (vgl. Kaiser 1987, 139).
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unterschwellig synonym mit seiner »Bestimmung«. Die Mischung aus
impliziter Normativitit, mangelnder inhaltlicher Konkretisierung im
Gewande der »Offenheit« sowie Begeisterung kennzeichnet die Rede
vom »Neuen Menschen« in diesem Fall als Ideologie.* Die selbstgewis-
se Rechtschaffenheit, mit der »der Mensch« von Theoretikern der Ju-
gendbewegung noch Anfang der soer Jahre als (Schein)Argument ge-
fihrt wurde, hat Adorno in seiner »Kritik des Musikanten« entlarvt
(Adorno 2003 [1956], 71f.) Wir sehen auflerdem, dass der von Jode
skizzierte Mensch so »neu« gar nicht sein kann, da er immer auf Vor-
handenes, Brachliegendes, Urspriingliches, ithm bereits »Eigenes« zu-
rickgreifen soll. In der weiteren Auseinandersetzung wird sich zeigen,
dass auch dieses »Bild« vom Menschen nicht neu ist, da es sich im Stil
einer Collage oder Mixtur verschiedener Bilder bedient: Der singend,
volksnah und kunstfern die Gemeinschaft pflegende junge Mensch des
Wandervogel sowie spiter der Jugendbewegung (vgl. dazu Jodes Sicht
auf das »Werden der Jugendmusik«, 1954, 8ff.) wird adaptiert, weiter-
gedacht und dabei versehen mit reformpidagogischen Ideen sowie
Vorstellungen aus antiker Philosophie, musiké-Tradition und Ethos-
lehre’ (vgl. Ehrenforth 2010, 398 ff. und 431ff.; Gruhn 2003, 163ff. und
219ff.; Kaiser 1987, 138; Seidenfaden 27ff.).

4  Diese Ideen boten durch ihre ideologische Flexibilitit einige Ankniipfungs-
punkte fir ihre spitere Vereinnahmung: »Und die Nationalsozialisten konn-
ten die unklaren und utopischen Ziele der Jugendmusikbewegung im Sinne
thres Menschen- und Gesellschaftsbildes prazisieren, wobei ihnen auch noch
half, dafl sich bestimmte Vorstellungen der Jugendmusikbewegung fast naht-
los in ihr ideologisches System einfligten, so der Jugendgedanke, der Gemein-
schaftsgedanke, der Gedanke einer Volksgemeinschaft ohne Klassengegensit-
ze, das Fihrer- und Gefolgschaftsdenken, der antibiirgerliche Elan< gegen
den tradierten Musikbetrieb« (Reinfandt 1988, 108). Zur Faschismus-Kritik
Adornos an der Jugendmusikbewegung vgl. — neben Adorno 2003 [1956] —
Hodek 1977.

s Adorno schreibt zu dem »Riickgang« auf Altes im Gewand der »Erneue-
rung«: »Man verabscheut die Moderne und will doch zeitgemif sein: die
Formel dafiir ist Erneuerung. Sie verfalscht das Neue vorweg in die Restituti-
on eines Alten, wird mit dem Pridikat des ethisch Lobenswerten assoziiert,
erwartet die Veranderung der Welt von der bloffen Inwendigkeit des Einzel-
nen, der sich regeneriere [...]« (Adorno 2003, 89).
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IV. 1.3. Der »Neue Mensch« im Bild

Eigentlich scheint es nahe zu liegen, Konstruktionen von Mensch-
Musik-Beziechungen verstirkt auch anhand von Bildquellen (Fotogra-
fien, Gemilden, Plakaten, Abbildungen in Schulbiichern usw.) nach-
zugehen. Jedoch hitte dies einen grundlegend anderen Forschungsan-
satz erfordert als den im ersten Teil dieser Arbeit profilierten, welcher
schlieflich bewusst und begrindet seinen Gegenstandsbereich nicht
nur auf Texte, sondern auf ganz bestimmte Texte eingrenzt. Es wire
jedoch schade, wenn dies verhinderte, angesichts einer besonders aus-
sagekraftigen Bildquelle — wie der an Werke Umberto Boccionis erin-
nernden Grafik auf der Titelseite von Jodes »Musik und Erziehung« —
den »iconic turn« zumindest probeweise einmal zu vollziehen und da-
mit das zum »Neuen Menschen« bei Jode Gesagte zu pointieren.

Das besagte Bild (Anhang 2) zeigt einen in sein Spiel vertieften,
trotz der umrisshaften und stilisierten Darstellung als muskulos zu
erkennenden Violinisten, der breitbeinig und in kimpferisch-hero-
ischer Pose auf den Dichern zweier sich — fir thn? — gegeneinander
neigender Hiuserfronten steht. Die Bildmitte einnehmend, scheint er
eine Vermittlung herzustellen zwischen drei seinem Spiel lauschenden
Menschen — der mittlere mit angelegte Ohren und offenem Mund, die
dufleren mit andichtig gesenktem Haupt — und einem Ausschnitt des
nichtlichen Sternenhimmels. Von unten nach oben gelesen, konnte
anhand des Bildes eine Geschichte erzihlt werden: Die Zuhoérer — die
Menschen, das Volk, die Gesellschaft — werden von der Enge der Stadt
bedringt und fast erdriickt; ihr Sehnen, ihre Wiinsche und Hoffnungen
richten sie auf die Musik, verkorpert durch den musizierenden Men-
schen und von diesem transformiert in das Symbol der Sternschnuppe.
Den Menschen offenbart sich die himmlische Weite nur einen Spalt
breit, und man gewinnt den Eindruck, dass dieser sich nach der Dar-
bietung des Geigers wieder schlieflen wird. Doch fiir den Moment
bringt der Musiker etwas hervor, das hoher ist als er selbst und sogar
die Geschichte: »Musik als einheitliches Ziel iiber der Zeit, iber dem
Menschen« (Jode 1924, 17). Der Musiker selbst ist dabei nicht nur tiber
die anderen Menschen erhoben, sondern auch iiber die sie bedringen-
den Umstinde, allerdings nicht infolge einer jugendbewegten Stadt-
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flucht, sondern kraft seiner geistigen Eminenz: seiner Fahigkeit zur
Asthetisierung der unvollkommenen Umwelt durch Kunst.

Es ist bezeichnend, dass sich der Anschluss an jene andere Welt
nicht von der vergeistigten, entriickten und entriickenden Frau Musica
versprochen wird, sondern von dem starken, frischen, lebendigen und
jugendlichen Mann, der zwar erkennbar tiber seinen Mitmenschen
thront (durch seine Positionierung, sein Tun und sein futuristisches
Aufleres), aber noch als einer der ihren erkennbar ist. Wie auch in vie-
len Skulpturen Boccionis wird das Ideal des Menschen der griechi-
schen Antike als Sinnbild von leibseelischer »Ganzheit« und Vitalitit
gleichermaflen als Projektionsfliche wie als Vorbild prisentiert. Der
Geiger ist trotz seiner Erhohung und Gestik nicht das »Genie« oder
der »Virtuose«, sondern der »Menschenerzieher«, wie durch den
Buchtitel sowie durch eine »realistische« Lesart der Geige (als dem
Hauptinstrument des Musiklehrers seit dem 19. Jh.) nahegelegt wird.
Die von ithm erteilte »Erziehung« ist eine »Erlésung« im Diesseits, die
durch Hingabe, Dienst, durchaus auch Unterordnung unter die ebenso
eigene wie fremde Kraft der Musik empfangen werden kann. Die
»Geistigkeit« von Musik wird im Bild Korper, und zwar minnlicher
Korper, weil ihre beherrschende Kraft eine mannliche und ihre Aus-
tibung Fihrertum in der Musik ist. Der Druck ist die Manifestation
jener von Horst Rumpf benannten »messianisch-mythisierenden«
Grundtendenz der Jugendbewegung, die hier ganz offensichtlich den
Sieg tber deren »humanistisch-kritische[...]J« Tendenz davontrigt
(Rumpf 1987, 101).

Wihrend in unseren bisherigen Ausfithrungen der »Mensch« bei Jode
als eher abstraktes und vages Leitbild erschien, soll nun die Art seines
Verhiltnisses zu Musik eingehender charakterisiert werden. Da Musik
von Jode als innere Kraft des Menschen verstanden wird, die besonders
im kindlichen Musikverhalten deutlich zu Tage trete, erweisen sich
Musikbegriff und Menschenbild schon von vornherein als integriert
und missen auch analytisch nicht voneinander getrennt, sondern gera-
de in threm Zusammenspiel betrachtet werden.
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IV. 1.4. Die Musik im Kinde

Die brachliegenden und musikpidagogisch zu weckenden Eigenschaf-
ten des »Neuen Menschen« sowie die in thm schlummernden Krifte
sieht Jode im kindlichen Umgang mit Musik verwirklicht. Die Er-
wachsenen haben »vom Kinde zu lernen«, um der Gefahr zu entrin-
nen, »in den vielen Stoffen unterzugehen und die Kraft der Eigenbe-
wegung dabei zu verlieren« (Jode 1962 [1928], 19). Wahrend dem Er-
wachsenen ein Musikwerk fremd gegentiberstehe, zeige sich »im klei-
nen Kinde« die »restlose Einheit von Sein und Singen«. Singen und
Spielen seien fir es »das Leben selbst, das hemmungslos zum Klang
wird und Gliick ansagt« (ebd., 19). Daher sei ein blof} reproduktiver
Unterricht verfehlt, da nur auf der Ebene der Produktivitit »der Weg
von der eigenen schaffenden Arbeit in das geschaffene Werk eines an-
deren zu finden sei« (ebd., 23; vgl. dazu Kaiser 1987, 136). Trautner
bezeichnet das »Einsetzen der Spontaneitit« als »bestimmende Kraft
des Menschen« nicht nur als »ein Prinzip seiner [Jodes, MS] Erzie-
hungslehre«, sondern auch als »eine erste tragende Siule seines Men-
schenbildes« (Trautner 1988, 66f.). Der Weg zur Entfaltung dieser
Spontaneitit werde geebnet durch »Aktivitit« (ebd., 66) des Kindes,
was man heute vielleicht zunichst mit einer Initiierung von »Handeln«
und »Selbsttitigkeit« zu vergleichen geneigt ist. Doch sind hier Zweifel
angebracht bereits angesichts der begriindenden Metaphorik: So
scheint »Spontaneitit« als schopferische Kraft sich dem bewussten
Einfluss des Kindes zu entziehen und sich — nun ihrerseits »selbsttitig«
— Bahn zu brechen: Produktion realisiere sich dann, wenn »eine eigene
innere Spannung den Weg aus dem Menschen zur klingenden Gestalt
eines Werkes sucht« (Jode 1928, 24). Movens dieses Antriebs ist bei
Jode das »kindliche Interesse«, welches sich im — nicht bewussten,
sondern unmittelbar und unvermittelt hervorgebrachten — Singen arti-
kuliere. Dieses Singen sei nicht Reproduktion, sondern Produktion aus
dem direkten Lebensbezug heraus. Musikunterricht solle das kindliche
Interesse berticksichtigen und seine Inhalte dem »kindlichen Leben«
gewissermaflen »entnehmen«. Es erscheint problematisch, im Zusam-
menhang mit dem frihen musikpadagogischen Schaffen Jodes von
»Schiilerorientierung« zu sprechen, wie z. B. Antholz (1987, 2041f.)
und Lemmermann (1988, 27) dies tun. Zwar hitte Jode sich sicher ge-
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wehrt, wenn man dem von ihm skizzierten Unterricht absprechen
wiirde, »schiilerorientiert« zu sein. Doch wird nicht erst bei niherem
Hinsehen offenkundig, dass das »Interesse« oder das »Leben« des
Kindes letztlich auf Imaginationen von Kindheit, wenn nicht gar auf
autobiographischen Projektionen beruhen. In dem Motiv der kindli-
chen Urspriinglichkeit, Einheit, aber auch Einfachheit mit dem Blick
fir Wesentliches zeigt sich geradezu musterhaft Dieter Lenzens Ein-
sicht von der Konstruiertheit eines jeden Redens tiber »Kindheit«:

»Uber Kindheit lisst sich nur reden, wenn man iiber Erwachsene spricht. Uber
Kindheit zu reden heifit, daf} Erwachsene reden. Insofern reden Erwachsene,
wenn sie iiber Kindheit reden, tiber sich selbst. Daf§ sie iiberhaupt tiber Kind-
heit reden und schreiben [...] ist mehr Ausdruck dessen, dafl nicht die Kindheit
ithnen, sondern sie selbst sich zum Problem geworden sind« (Lenzen 1985, 11).

Im Zuge dieses Sprechens greifen sie auf thnen bereits bekannte »My-
then der Kindheit« zuriick und erzeugen selbst neue Mythen (ebd.,
12). Eine historische Rekonstruktion im Sinne einer »Mythologie«
(ebd.) konnte den Konstituenten des Kindheitsbildes bei Jode nachge-
hen: Lemmermann nennt als Einflisse fir das Denken des »frithen
Jode« nicht nur die Hamburger Reformer Alfred Lichtwark, Heinrich
Wolgast und Carl Gétze, sondern auch Wilhelm Dilthey sowie Ellen
Key, die um 1900 das 20. als das »Jahrhundert des Kindes« angekiin-
digt hatte (Lemmermann 1988, 20f.; zu Ellen Key vgl. Baader u. a.
2000). Lemmermann stellt auch die Bedeutung der Bremer Reformer
Scharrelmann und Gansberg heraus, die die Entfremdung der Schule
vom Leben anprangerten sowie »ganzheitlich« und mit dem Terminus
des »schaffenden Kindes« gegen eine Verkiimmerung der Phantasie
argumentierten (vgl. Lemmermann 1988., 20ff.; zu den Differenzen der
Anschauungen Jodes und Scharrelmanns vgl. Kramer 1988, 49). Neben
reformpidagogischen Ideen spiegeln sich in Jodes Schriften auch Ideale
der Jugendbewegung: Diese hatte schliellich selbst Reformpidagogi-
sches ibernommen, wie den Glauben an das »schaffende Kind«, wel-
ches — vor allem bewirkt durch Jéde — in der Jugendmusikbewegung
zum »schaffenden Kind in der Musik« wurde (vgl. Lemmermann 1988,
27; zum komplexen Verhiltnis von Jugendmusikbewegung und re-
formpidagogischer Bewegung [Pidagogik »vom Kinde aus«, Kunster-
ziehungsbewegung, Arbeitsschule und Gemeinschaftserziehung] vgl.
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ferner Giinther 1987, 160ff.). Doch erfolgt der Zugriff auf bestimmte
Ideen bei Jode nicht im Modus von Ordnung und Strukturierung,
sondern von Agglomeration und Durchmischung. Dies zeigt sich be-
sonders deutlich dort, wo die (Wieder)Herstellung des Menschen als
einer »Einheit« ontogenetisch dargestellt wird als ein regressiver Pro-
zess der »Kindwerdung«, der den phylogenetischen Riickgang auf den
Menschen des deutschen Mittelalters und der griechischen Antike
spiegelt:
»Der Mensch ist eine Einheit. Wenn das Gefiihl dafiir verloren ging, so
bedeutet das einen ungeheuren Riickschritt. Denn dagewesen ist es: bei den
Griechen, in ihrer Blitezeit; im deutschen Mittelalter. Selbst in unserm eigenen
Leben keimte es, bis die Schule kam und es zertrat. In jedem Kinde lebt unbe-
wusst das Gefiihl, daf§ es eins sei: Allseitig gibt es sich hin, ohne sich zu ver-
lieren, liebt anscheinend die Dinge, das Stoffliche tber alles, liebt aber im
Grunde nur sich selbst, kehrt aus allem gelautert zu sich selbst zuriick« (Jode
1924, 12).

Die Zieldimension des Jodeschen Menschenbildes enthilt demnach
nicht nur Imaginationen von Kindheit, sondern auch von Geschichte
in kaleidoskopischer Schichtung. Der Gedanke der Einheit, des Eins-
Seins und Eins-Werdens kann in Jodes Schriften als Prinzip beschrie-
ben werden, nach welchem Unterscheidungen, Widerspriiche, Hetero-
genitidt und Vielfalt aufgehoben werden. Er weist bestimmte Charakte-
ristika »hermetischen Denkens« nach Eco auf, welches »sagt, unsere
Sprache sei, je mehr sie uneindeutig und polyvalent ist und je mehr sie
mit Symbolen und Metaphern arbeitet, um so geeigneter, ein Eines zu
benennen, in dem sich das Zusammenfallen der Gegensitze verwirk-
licht. Wo aber das Zusammenfallen der Gegensitze zum herrschenden
Prinzip wird, da unterliegt das Identititsprinzip. Tout se tient« (Eco
2004, 64). Dass fiir Jode »alles zusammenhingt«, wird besonders deut-
lich in der metaphysischen Dimensionierung des Verhiltnisses von
Mensch und Musik, wie im Folgenden angedeutet werden soll.

IV. 1.5. Musikbegriff:
Phanomenologie, Kosmologie, Innen und Auflen

Musik ist fiir Jode auf einer Phinomenebene zunichst nichts anderes
als »klingende Form« (Jode 1924, 25). Die Nihe zu einer Formalasthe-
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tik 1. S. Hanslicks ist jedoch nur eine scheinbare: Vielmehr spricht Jode
verachtlich tiber Hanslicks »platten Formalismus«, der in der Form
»nur etwas Technisches zu sehen vermag« (ebd., 26). Die Vorliebe fiir
den Mythos, artikuliert in dem Versuch der Synthese, der Authebung
von Widerspriichen durch die Auflésung von Unterscheidungen, ist
auch hier zu beobachten, wenn Jode ausfiithrt, dass »Form und Inhalt
in der Tiefe eine Einheit sind« (ebd.). Dies verweist bereits auf den
metaphysischen Hintergrund von Jodes Musikbegriff (s. u.), doch wird
die scheinbare Widerspruchslosigkeit auf der Phinomenebene bereits
dadurch angebahnt, dass fir Jode Musik in erster Linie »Melodie« ist.
Dies zeigt nicht nur die Inhalts- und Methodenwahl seiner didak-
tischen Ausfihrungen — die natiirlich in erster Linie vom Schulgesang
ausgehen, aber auch kaum dariiber hinausgehen —, sondern auch die
Nihe zu Ernst Kurths Energetik (vgl. hierzu Trautner 1968, 28f., 42):
»Melodie ist eben kein Tonstoff vor uns, den wir im Raum moglichst
richtig wiederzugeben haben, sondern eine Tonbewegung in uns, Mu-
sik ist keine Angelegenheit von T6nen, sondern von Tonbewegungen«
(Jode 1962 [1928], 18). Dies wird an das Konzept des Schaffens und
der Produktion angebunden: Es handle sich bei »dem wirklichen Mit-
gehen in derselben Richtung, um die eigentlich produktive Einstellung,
die der Krifte des Ablaufs gewahr werden will in eigenem Ablauf in
gleicher Richtung« (ebd., 17). Die phinomenologische »Beschreibung«
ist bei Jode von ihrer metaphysischen Eingebundenheit nicht zu tren-
nen, wie in der Parallelisierung von klanglichem Verlauf und innerer
»Mitbewegung« angedeutet ist. Trautner nennt das »Musikbild« Jodes
eine »Musikphilosophie spekulativen Charakters [...], die einmiindet
in weltanschaulich fundierte Gedankenginge mythisch-mystisch-
religioser Art« (Trautner 1968, 35). Er beschreibt die metaphysische
Dimension von Jédes Musikbegriff zur Erklirung der Rolle von »Ele-
mentarformen« wie Sprachmelodie und Alltagsgerduschen in dessen
Unterricht:

»Die Dinge all sind klanghaft, aus [sich] selbst oder sofern sie zum Klingen
provoziert werden. Hintergrund dieses Denken[s] Jodes ist hierbei eine kos-
mologisch-dsthetische Weltauffassung, die das Weltganze als musikalisch ge-
ordnet versteht, wobei Musik dem Kosmos wie der menschlichen Existenz un-
trennbar verwoben ist, weshalb der Musik erschlieffende Kraft eignet, die Welt-
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kenntnis tiber Singen und Klingen erfolgt. [...] Musik ist nicht Produkt, son-
dern im Kosmos primir Vorgefundenes und dient somit auch als Medium der
Welterfassung, nicht erst als Musik in ihrer vollendeten Gestalt, sondern bereits
als musikalische Vorform in Gerausch und Klang« (Trautner 1988, 69).

Das paradoxale Verstindnis von Musik einerseits als Ergebnis mensch-
lichen Schaffens, andererseits als bereits im Kosmos Vorhandenes, auf
ungreifbare Art metaphysisch Gewirktes, speist sich aus etymologi-
schen und anthropologischen Voraussetzungen: 1. Zum einen besitzt
die Metapher des »Schaffens« eine grofle Nihe zu derjenigen des
»Schopfens« und damit zum Topos der »schdpferischen Krifte«<® (vgl.
Ludwig 1970). Dieser ist mit der von Trautner beschriebene Vorstel-
lung des »zu Tage Forderns« von etwas ursichlich Bestehendem be-
reits konnotiert: Das »schaffende« Kind unterscheidet sich nicht we-
sentlich vom »schopferischen«,” was 2. zum anderen mit der integrie-

6  Auf diesen Topos kann hier nicht dezidiert eingegangen werden, es sei aber
auf die Untersuchung seiner Genealogie bei Ludwig 1970 hingewiesen. Er be-
schreibt, wie der Begriff etwa 1920 Einzug in die musikpadagogische Litera-
tur hielt, bewirkt nicht nur durch Fritz Jode, sondern z. B. auch durch Walter
Kithn und Georg Gotsch. Nach Ludwig versprach der Begriff (entstanden zu
Zeiten der Aufklirung, aber geprigt im Gedankenkreis von deutschem Idea-
lismus sowie der Kulturkritik um die Wende vom 19. zum 20. Jh.) in seiner
padagogischen Rezeption als Zielformel (»schopferische Krifte wecken«)
zweierlei: das normative Vakuum auszufiillen, welches die Religion hinterlas-
sen hatte sowie auch deren Rolle als Gegenentwurf zum positivistisch-
materiellen Erkenntnisbegriff der Naturwissenschaften einnehmen zu kénnen
(Ludwig 1970, 37—52). In der ideengeschichtlichen Konstellation zu Beginn
des 20. Jahrhunderts konnte der Topos des Schopferischen im Zusammen-
hang mit Vorstellungen vom Urspriinglichen, Natiirlichen, vom »Quell-
grunds, von Technisierung und materiellem Zwang noch Unbeschadetem zu-
dem sehr fruchtbare Verbindungen eingehen mit der Idee des »Kindlichen«
einerseits, mit der Idee von »Ganzheitlichkeit« andererseits. Schatt hat diese
Konnexion bzw. ihre spezifische Handhabung in der musikpadagogischen
Literatur als einen der groflen mu31kpadagoglschen Mythen beschrieben (vgl.
Schatt 2008, 113-129). Antholz arbeitete sich in seiner Konzeption »Unter-
richt in Musik« insbesondere an dem Topos des Schopferischen als Konsti-
tuierungsmoment des »Musischen« ab (vgl. Antholz 1976, 54, 86). Zur Be-
deutung des Topos fiir den modernen Kreativititsbegriff vgl. Vollmer 1980,
61ff.

7 Vgl Jode 1962 (1928), off. Schopfung erscheint als das »Ideal«, das iiber das
»Schaffen« erfahren werden soll und in diesem bereits angelegt ist: »Suchen
wir aber nach einem Wege an das Wunder der Schopfung heran, so wird er
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renden Funktion jener Auffassung vom Menschen zusammenhingt,
die — in romantischer Tradition stehend — die Untiefen seiner psychi-
schen Natur und die Weiten seiner leib-seelischen Verfasstheit auf der
Suche nach dem Quellgrund seines Seins, nach ruhenden Kriften, un-
genutzten Anlagen und Spiegelungen natiirlicher, quasi-gottlicher
bzw. kosmischer Idealitit ausleuchtet. Musik erscheint hier als unmit-
telbarer Bestandteil und Charakteristikum des »Humanen« in seiner
Beziehung zum Weltgefiige und soll als solches unter Anleitung des
Musikpidagogen zu Fille und Entfaltung kommen. Sie wird — eine
Fortsetzung der primir riumlichen Dimensionierung des Menschen in
»Tiefe«, »Quelle«, »Leib-Seele« — im »Innern« des Menschen verortet,
welches von dem »Auferen« der Welt, der (akustischen) Phinomene,
auch des intersubjektiv Teilbaren geschieden ist. Diese Trennung bietet
den Rahmen fiir den Anschluss methodisch-didaktischer Uberlegun-
gen, fur den Jodes »Organik«-Lehre Schnittstellen bereitstellen will
(zur Organik vgl. Trautner 1968, 38ff.)."

vielleicht am ehesten in eigener schaffender Arbeit, also im Wiederkehren-
lassen der Inhalte, der Formen und der Bewegungen zu finden sein. Und es
steht zu hoffen, dafl in der Beschreitung dieses Weges tiberhaupt erst die
Empfindung fiir die letzte Unerreichbarkeit aufwacht und uns zu einem letz-
ten Abstandgefithl und einer selbstgesuchten Bescheidung vor dem Kunst-
werk fiihrt« (ebd., 14). Diesen Unterschied verwischt Jode allerdings mehr-
fach (z. B. wenn er von dem Einfall als dem »Hereinfallen des Schopferi-
schen« spricht, ebd., 37), wie der weitere Gang unserer Argumentation zeigen
wird.

8  Sicher konnte man auch die Ansicht vertreten, das kosmologisch-ideo-
logische und von riaumlicher Metaphorik durchdrungene und ausgestaltete
Verhiltnis von Menschenbild und Musikbegriff sei letztlich nicht mehr als ei-
ne nachtrigliche Absicherung fir wiinschenswert erachteter praktischer
Mafinahmen. Schliefflich legen verschiedene Autoren Wert darauf, Jode als
»Praktiker« zu verstehen und zu wiirdigen (vgl. Lemmermann 1988, 23f.,
Kramer 1988, 54). Richtig ist auch, dass die Scheidung zwischen einem »In-
nen« und »Auflen« des Menschen und seine Verwobenheit mit der Welt kei-
ne erkenntnistheoretische Position oder Haltung (oder auch nur eine entspre-
chende Rezeption einschligiger Literatur) indiziert: »Erkenntnis heifit fiir
Jode nicht diskursive Erkenntnis, sondern Schau« (Kaiser 1987, 147). Doch
neigen wir in dieser Arbeit dazu — wie im methodischen Teil (Kapitel IIL. 2.3.)
ausgefiihrt — Vorstellungen jeglicher Art iiber das Verhiltnis von Mensch und
Musik zu Konstituierungsmomenten nicht nur von Menschenbild und Mu-
sikbegriff, sondern auch von den letztlich entfalteten didaktischen Uberle-
gungen anzusehen. Auch wenn diese Einsicht eher als Vermutung denn als
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Interessanterweise steht diese phinomenologische und metaphysische
Dimension von Jodes Musikbegriff seltsam unverbunden neben seinen
musikhistorischen, stilistischen, satztechnischen und instrumentalen
Vorlieben, so wie diese selbst auch in sich heterogen wirken. Analog
zu Kriterien der guten Verwendbarkeit fir ein jugendmusikalisches
Laienmusizieren werden u. a. satztechnische Einfachheit, Volkstim-
lichkeit, leichte und instrumentell variable Musizierbarkeit, Sangbar-
keit und kleine, »kammermusikalische« Besetzungen angestrebt. Diese
Kriterien passen jedoch genauso wenig zu der Wertschitzung der Mu-
sik Bachs (deren Komplexitit ihr wohl deshalb nicht vorgehalten wur-
de, weil sie einerseits hiufig variabel besetzbar ist, andererseits ihr
kiinstlerischer Gehalt selbst aus einer stimperhaften Wiedergabe noch
hervorzuscheinen vermag), wie zu der Ablehnung homophoner klassi-
scher Sitze (vgl. Jode 1923, 14) (die oft »einfacher« sind als diejenigen
Bachs). Ein Grund fir diese Schieflage liegt zum einen in der Mi-
schung aus Desinteresse an einer dezidiert fachlichen musikhistori-
schen Verortung und der Uberhohung der eigenen subjektiven Imagi-
nation von Musikgeschichte.” Verstindlich wird sie jedoch erst aus der
Eigenlogik von Jodes Musikbegriff heraus: Bachs Musik sei getragen
von einer frommen Gesinnung (vgl. Jode 1924, 191.), weshalb in seiner
Polyphonie auch immer die »Einzelstimme an das Zusammenstimmen

unhintergehbares Gesetz zu kennzeichnen ist, kann sie doch zumindest etwas
Ubersichtlichkeit in das recht verworrene Zusammenspiel von Vermutungen,
theoriedhnlichen Vorstellungen, weltanschaulichen Primissen und didak-
tisch-methodischen Entscheidungen bei Jéde bringen.

9  »Es war der Jugend dabei ganz gleichgiiltig, aus welchem Jahrhundert dies
Werk herriihrte; sie vermochte die Bedeutung eines solchen Wissens fir ihr
eigenes Dasein auch nicht im geringsten einzusehen, weil sie in allem, was sie
tat, einen fiir den historisch geschulten, allgemein gebildeten Individualisten
geradezu erschreckend geringen historischen Sinn entwickelte. Sie hitte das
Werk ebenso bei sich aufgenommen, wenn der Bachsche Choral und die
Chorgesinge des 17. und 16. Jahrhunderts, von denen aus der Weg weiter-
fithrte, gestern entstanden wiren« (Jode 1934, 36). Die subjektiven und prare-
flexiven Musikpriferenzen innerhalb der Jugendmusikbewegung gehen ein-
her mit einer Projektion des eigenen Wollens auf vergangene Epochen, die
sich angeblich »wie sie als Gegenkrifte aus ihrer eigenen Zeit abgeldst hatten«
und ebenfalls »im Volkslied und im Vokalen wurzelten« (ebd., 37). Durch die
Schaffung eines eigenen, hermetischen Geschichtsbildes wird die Loslosung
von »Zeitgenossischem« wie von »Althergebrachtem« (vgl. ebd., 21f.) gleich-
zeitig denk- und lebbar.
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des ganzen Klangkorpers« und an ein Ganzes, »Uberpersonliches«
(Jode 1923, 17) gebunden sei. Die »begleitete Homophonie« dagegen
sei nichts anderes als »die Verkorperung des Herausgehobenseins eines
Einzelnen aus der Gesamtheit aller« (ebd.). Jode trifft seine musika-
lisch-dsthetischen Urteile vor dem Hintergrund eines quasi-philoso-
phischen Wertesystems, oder vielmehr: Das asthetische Phinomen
wird bei Jode zur Projektionsfliche ethischer, egalitaristischer (in der
Argumentation gegen wirtschaftliche Spezialisierung und Entfrem-
dung der Menschen von ihrer Arbeit sogar geradezu marxistischer [vgl.
ebd., 15ff.]), d.h. politischer und sozialer, jedoch stets vorwissen-
schaftlicher Uberzeugungen. Da Jodes musikalischen wie musikbezo-
genen Kriterien auf willkiirlichen Setzungen beruhen, vermdgen sie
Gegensitzliches zu vereinen: Das Missfallen gegeniiber einem »Genie-
kult« und die kunstreligiose Verehrung Beethovens (vgl. z. B. Jode
1923, 15f., 27) sind in der Leerformel der »Gesinnung« miteinander
vermihlt; sie sind beide Ergebnisse desselben Denkens in Nicht-
Unterscheidungen. Ahnliches lisst sich fiir die Ablehnung romanti-
scher Musik bei Jode aufzeigen: Zwar scheint sie zunichst logisch zu
korrespondieren mit der Favorisierung kleiner Besetzungen, schlichter
Satztypen und kleiner Formen, doch vertrigt sie sich kaum mit der
inbriinstigen Apotheose von »Innerlichkeit«. Dies wird erst verstind-
lich, wenn man begreift, dass »Innerlichkeit« bei Jode nichts mit »In-
dividualitit«, mit einer Verfeinerung des Gefiihls oder einer ernsthaf-
ten Hinwendung zu menschlicher Phantasie und Psychologie zu tun
hat, sondern letztlich blofl auf das Wiedererkennen eines — von aufen
vorgegebenen — Uniformen zielt. Dies soll im folgenden Unterkapitel
insbesondere mit Blick auf das »schaffende Kind in der Musik« weiter
verfolgt werden.

IV. 1.6. Zwischen Metaphysik und Ideologie

Jode unterscheidet beim musikalischen Schaffen den »Einfall« als das
»Hereinfallen< des Schopferischen« (vgl. hierzu auch die Kritik am
Begriff des »Einfalls« bei Adorno 2003 [1956], 98ff.) und den » Ausbau
eines in den Raum hineingefallenen Gedanken« (Jode 1962 [1928],
37tf.; vgl. auch Trautner 1988, 7of.). Wihrend beim Einfall »eine innere
Spannung durch das Hinausstellen einer Gestalt in den Raum« zur
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Losung gelange, sei der Ausbau ein »Reagieren auf eine bereits im
Raum vorhandene Musikgestalt« (Jode 1962 [1928], 371f.). Die funda-
mentale Unterscheidung von Innen und Auflen (vgl. hierzu auch Kai-
ser 1987, 137, 1451f.) setzt sich auch fort in der Unterscheidung von
»Hoéren« und »Horchen«: Wihrend »Horen« allein die Tétigkeit des
Ohres bezeichne, sei das »Horchen« in vielfiltiger und intensiver »in-
nerer« Sinnesaktivitit »auf alles tonende Leben in unserem Dasein«
(Jode, zitiert bei Trautner 1988, 72) gerichtet. Die »methodische An-
weisung« zu einem inneren Singen als Voraussetzung des Notensin-
gens'® sieht Trautner »zutiefst in seiner anthropologischen Uberzeu-
gung verwurzelt« (Trautner 1988, 72): Der »Neue Mensch« sei »eben
auch jener Mensch, der vernehmend im Horen, im Horchen, in der
Stille, im Schweigen der Welt gegeniibertritt und diese so in ihrem
Wesen erfassen kann« (Trautner 1988, 73). Die Welthaltigkeit von
Musik und die der Welt anhaftende Musikalitit — exemplarisch erfahr-
bar an dem Zusammenhang von Stille, Schweigen, innerem Horchen
und duflerem Klingen — beférdern unmittelbar den Glauben an eine
erzieherische Funktion von Musik fiir den Menschen (vgl. hierzu
Schatt 2007, 49—56), der selbst noch in Trautners kritischer Wiirdigung
von Jédes Schriften mitschwingt:

»Wird der Konnex [des Schweigens, MS] zum Hoéren tiberblickt, wobei Stille
und Schweigen nicht nur duflere, sondern ebenso innere Angelegenheiten sind,
die Ruhe ein In-Sich-Gehen, das Auffinden des Selbst bedingt, so ist es dem
Menschen anheimgegeben, vor sich und seinen Fragen zu bestehen und dabei
tiber sein begrenztes Ich hinauszugelangen. So betrachtet konnen das Horen
von Musik und das In-Sich-Hineinhorchen beim Musizieren eine Ubung jener
wesentlichen menschlichen Fihigkeiten darstellen« (Trautner 1988, 73).

So wichtig die Fahigkeit zum In-Sich-Gehen auch sein mag, ist vollig
unklar, wie der Mensch nicht nur seines Selbst gewahr werden, son-
dern auch noch dartiber hinausgelangen soll. Denn die Innenwelt des
Menschen erscheint lediglich als Abbild der Aulenwelt, bewirkt durch

10 Den Weg vom »Horchen« zum Blattsingen prizisiert Jéde erst an anderer
Stelle: Dort will er sich der »Stille« und des »Schweigens« bedienen, um die
Aufmerksamkeit vom Hoéren auf den dufleren zum Horchen auf den inneren
Klang zu lenken und so auch »den Abstand der T6ne voneinander innerlich
er-horbar zu machen« (Trautner 1988, 72).
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die fundamentalen — Mensch, Musik und Welt verbindenden — Katego-
rien des Schweigens und der Stille: Dies zu erfahren ist dem Menschen
anheimgegeben, nicht, irgendwelche »Fragen« zu stellen. »Uber sich
hinausgelangen« ist zu keinem Zeitpunkt verstanden als eine intersub-
jektive Verstindigung, sondern als Hingabe an »die Musik« und »die
Welt«. Dort, wo der Mensch in seiner Beziehung zu anderen ins Spiel
kommt — nimlich im Sinne von Gemeinschaftsbildung — findet er nie-
mals Diversitdt, sondern nur eine weitere Spiegelung seines Inneren
vor. Denn das »allen [Menschen] Gemeinsame [ist] letzten Endes eine
geistige Tatsache [...], die iber dem Menschen steht und ihn mit um-
fasst« (Jode 1923, 12). Dies wird auch bestitigt durch die verordnete
Frohlichkeit der »Gemeinschaft« Unterricht: Da das »Lachen« die
erste Voraussetzung der »wirklich freien Entfaltung der Krifte« und
damit »erste soziale Pflicht des Lehrers« sei, solle Schule eine »stindige
frohliche Form des Beieinanderseins« (Jode 1962 [1928], 33) sein. Vor
dem Hintergrund eines Verstindnisses von Unterricht als »Lebenshil-
fe« (Trautner 1988, 77)," getragen von dem Glauben an die Gemein-
schaft als Bestimmungsziel menschlichen Zusammenlebens und befor-
dert durch naive Annahmen tber Prozesse musikalischer Produktion
(»]Je frohlicher der Lehrer, um so frohlicher die Kinder; je produktiver
der Lehrer, um so produktiver die Kinder« (Jode 1962 [1928], 42) wird
»Frohlichkeit« als ebenso blasse wie rein formale Kategorie fiir unter-
richtliche Praxis gesetzt. Die Rede von einem Entdecken der »Inner-
lichkeit« bleibt eine Farce, weil bereits vorgegeben ist, was entdeckt
werden soll. Die Opposition von »Innen« und »Auflen« meint nicht
nur etwas anderes, sondern besitzt auch zu keinem Zeitpunkt die re-
flektierende Distanz einer philosophisch-hermeneutischen Subjekt-
Objekt-Unterscheidung. In dem »Leiblichkeitskonzept« Jodes wird

11 »Aufgabe des Lehrers ist es — nach Jode — in einer dem Kind heimischen
Atmosphire die Spontaneitit, die Schaffenskraft des Kindes zu 16sen. In der
notigen Kenntnis und Liebe vermag er dem Zerfall mitmenschlicher Bezie-
hungen und der daraus resultierenden Angst und Einsamkeit zu begegnen, in
die sich der Einzelne zuriickzieht, wobei die Spontaneitit entschieden ge-
hemmt wird. In solchem Sinne wird Musikunterricht Lebenshilfe« (Trautner
1988, 77). Als Leitbild dient dabei das institutionelle Grenzen transzendie-
rende Ideal der Jugendmusik, welche Jode noch in der Riickschau als das
»Gewissen« der Schulmusik seit den 1920er Jahren bezeichnet (Jode 1954, 6).
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gerade die Ineinssetzung des Menschen mit dem Erklingenden, die
Ubereinstimmung von Innen und Aufen angestrebt:” Bei Jodes Ar-
gumentation fir die »Tonika-Do-Methode« mag dies zumindest in
sich einleuchtend sein: Der Mensch schafft mittels Handzeichen Ord-
nung im abstrakten Tonraum, der dadurch fiir ithn anschaulich und
»erfahrbar« wird. Die »beseelte Leiblichkeit« reprisentiere das »In-
nerste des Menschen«, welches »in einem Auflen erscheint«: » Auflere
Zeichen und innere Klangvorstellung sind dann ein und dasselbe«
(Trautner 1988, 74). Auch ist die Einsicht richtig und durchaus mo-
dern, dass die musikalische Produktion auch Perspektiven fir die Re-
produktion sowie den hérenden Mitvollzug in einem »Denken in Mu-
sik« bzw. »in Ténen« bieten kann: Die Entwicklung »produktiver
Krifte« begegne »der Gefahr, beim Musizieren unbewegt mit toten
Stoffen umzugehen, statt uns selbst in Tonen zu bewegen«. Daher sei
»in der Reproduktion das Produktive zu suchen, seiner gestalterischen
Krifte gewahr zu werden und den Weg zu eigener Gestaltung im
Nachgestalten zu finden« (Jode 1962 [1928], 18). Doch wird diese An-
niherung an das »Geschaffene« nicht konzeptuell weiterentwickelt
und systematisiert, z. B. 1. S. einer Interpretationslehre oder derglei-
chen, sondern mythisch verklirt: Sie soll »das Wunder tiberhaupt erst
fithlbar« machen und eine »Ehrfurcht vor dem Uberzeitlichen« erwe-
cken (ebd., 18; vgl. auch Ehrenforths Ausfithrungen zu religiosen
Konnotationen in Jodes Musikbegriff 1987, 15f.). Da eine sprachliche
Auseinandersetzung mit anderen iber Musik, Kommunikation und
Verstindigung tber differierende dsthetische Urteile usw. kaum eine
Rolle spielt, gleichzeitig aber der »Gedanke][...] der produktiven Beti-
tigung des Kindes nicht mehr einfach nach dem ufleren stofflichen
Resultat ohne Riickschluff auf das Innere« beurteilt werden soll, bleibt
unklar, wie der Lehrer sich Gewissheit iiber die »inneren« Vorginge
der Schiiler verschaffen soll (aufler iber ein Glinzen in den Augen der
Schiiler, in denen sich deren »Schaffensfreude« spiegelt; vgl. Jode 1924,
33, s. o Kapitel I.).

12 Entsprechend dazu wird an der Wandervogelbewegung u. a. positiv hervor-
gehoben, dass in thr »Mensch und Musik innerlich tatsichlich wieder mitei-
nander verwachsen konnten« (Jode 1924, 18).
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Doch lasst die — natiirlich auch zeitbedingte — erkenntnistheoretische
Konfiguration des Verhiltnisses von Leib, Mensch, Musik, Welt sowie
»Innen« und »Auflen« nicht nur Raum fir Ungenauigkeiten, sondern
auch fir ideologische Vereinnahmungen. So fungiert die Leibgebun-
denheit von Mensch und Musik bei Jode gleichsam als fundamentaler
Konnex zwischen beiden sowie zwischen dem »Inneren« des Men-
schen und dem »Auferen« der Welt. Entsprechend argumentiert er
gegen die Auffassung, eine Melodie »habe« einen Rhythmus und fir
etwas, das er »Schrittmelodie« nennt:

»Unterhalte ich mich deshalb mit Kindern dariiber, so rede ich immer nur von
der Schrittmelodie, um von vorn herein Phantasie und Gedankenwelt in die
Richtung hineinzuleiten, daff sie ein Wollen, eine Strebigkeit, eine Spannung,
das Hineinzielen auf eine Losung fiir wahr halten miissen. Darum >hatc die
Melodie niemals einen Takt oder einen Rhythmus, darum >steht< in ihr nicht an
der einen Stelle eine halbe Note und an der andern eine Viertel, sondern darum
>schreitet« sie, will etwas und tut etwas. Dieser Vorgang allein ist es, dem ich
mitschreitend in mir nachhorche« (Jode 1962 [1928], 62).

Die Musik ist es, die etwas »will« und »tut«, der Mensch soll es ihr
»nach«-tun, dabei aber zugleich das »Wollen« der Musik zu seinem
eigenen machen. Die Suche nach dem Inneren ist keine freie Schau auf
die eigene Individualitit, Personlichkeit oder Begabung, sondern das
gelenkte Bemithen darum, wiederzufinden, was die Musik vorgibt.
Freilich ist der Mensch in Jédes Uberlegungen zur »Schrittmelodie«
noch nicht wie bei Krieck (vgl. Schatt 2007, sif. sowie Seidenfaden
1962, 17) zu einem kriegerischen Marschieren im Rhythmus der Musik
angehalten. Doch liegt nach Trautner der Akzent bei Jéde immer »auf
der vorbehaltlosen Beteiligung des Menschen« und der Bezug von
»Horen, »Gehoren«, »horig« kommt nicht von ungefihr:

»Verhilt sich ein Mensch der Musik gegeniiber gehorsam, so ist er befdhigt, ihr
in rechter Weise zu antworten, wird also im Umgang mit Musik erzogen und
verfiigt schliefllich auch tiber Musik, wenn es ihm gelingt, sich ihr in hoher
geistiger Aktivitit hinzugeben und ihr zu folgen« (Trautner 1988, 72).

Die gesuchte Innerlichkeit wird gefunden in Hingabe, Dienst und Ge-
folgschaft gegentiber »der Musik«, ohne zu bemerken, dass deren
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»kollektive Reprasentanz« auf duflerer »Suggestion« beruht (Adorno
2004 [1956], 73).

IV. 1.7. Musik als Leitbild der Menschenerziehung

Jode scheint in seinem 1933 formulierten Anliegen, einen »Musikdienst
am Menschen« leisten zu wollen (Jode 1933, zitiert bei Reinfandt 1988,
104), die Rollen klar zu verteilen: Die Musik wird zum Erziehungsmit-
tel funktionalisiert und soll einem bestimmten Menschenbild entge-
genarbeiten. So fithrt Reinfandt aus:

»Jode wollte also nicht nur das Musikleben verbessern helfen oder eine
verbreiterte musikalische Bildung vermitteln wie Kestenberg. Die Menschen
sollten bei ihm nicht einfach nur singen oder Lieder kennenlernen. Es ging ihm
bei allem Singen und Musizieren nicht um Musik, sondern um den Menschen,
genauer, um eine >innere Erneuerung des Menschen« (Reinfandt 1988, 104).

Dies ist interessanterweise genau das Gegenteil von dem, was Trautner
schreibt: Thm zufolge werde bei Jode der Mensch im Horen der Musik
»horig« im Sinne eines »echten sinnvollen Gehorsam([s], der sich als
>Dienst an der Musik« versteht« (Trautner 1988, 72). Was ist denn nun
richtig? Die Antwort lautet wie so oft: beides. Denn Dienst des Men-
schen an der Musik und Dienst der Musik am Menschen sind fiir Jode
keine Gegensitze, sondern zwei Seiten derselben Medaille. Natiirlich
konnte man historisch argumentierten und behaupten, Jéde fithlte sich
nach der Machtiibernahme der Nationalsozialisten dazu angehalten,
letzteres Moment stirker zu betonen, musikalische Ziele den erzieheri-
schen Zielen unterzuordnen und den »Musikdienst am Menschen« fiir
einen »Musikdienst am Volk« kompatibel zu halten (vgl. Reinfandt
1988, 104-107). An dieser Stelle sei jedoch vermutet, dass Jodes Men-
schenbild und sein Musikbegriff sich vermutlich gar nicht »gewandelt«
haben: Sie enthalten all diese Facetten bereits, bzw. ihre Ungenauigkeit
erlaubt vielfiltige inhaltliche Ausgestaltungen und scheinbar geringtii-
gige weltanschauliche Modifikationen. Die Unterscheidung »Erzie-
hung zu Musik« und »Erziehung durch Musik«, die Reinfandt an-
bringt (wobei Jodes Zielvorstellungen durch letztere charakterisiert
seien), scheint vielmehr fiir Jode kaum relevant gewesen zu sein. Die
Konzeption von »Mensch« sowie von »Musik« bei Jode zeigt sich
durch und durch mythisch und daher gerade als ein Ergebnis von
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Nicht-Unterscheidungen. Reinfandt hat die tendenzielle Nachrangig-
keit der Inhaltsseite von Musik gegentiber ihrer Funktion fir die Er-
ziehung des Menschen wie folgt auf den Punkt gebracht:

»Fiir Jode wirkte Musik nur in der subjektiven Nachempfindung, und zugleich
erlebte der nachempfindende Mensch sich dabei selbst in seiner >hdchsten
Gestalt. Dieses Sichfinden des Menschen in der Musik war fiir Jode das eigent-
liche Ziel, nicht die Musik, auch Bachs, Haydns, Mozarts, Beethovens oder
Bruckners Musik nicht, die er besonders verehrte, selbst das Volkslied nicht;
sondern Musik diente thm immer nur als Medium zum subjektiven Erleben des
Menschen« (Reinfandt 1988, 105).

Dies zeigt sich z. B. in einer Formulierung wie: »Und die Jugend hat
das Lied nicht um seiner selbst willen geliebt, sondern allein um des
Singens willen, also um des Menschenkreises willen, in dem es er-
klang« (Jode 1934, 29f.). Die Instrumentalisierung von Musik auf Kos-
ten ihrer Inhaltsseite sowie der konkreten Art und Qualitit des Um-
gangs motivierte auch Adornos Kritik, »daf§ einer fidelt, soll wichtiger
sein, als was er geigt« (Adorno 2003 [1956], 75). Doch bleibt der bei
Jode anvisierte Mensch ebenso blass, wie die Musik; seine »hochste
Gestalt« erscheint alles andere als gestalthaft.” Da sowohl »Mensch«
als auch »Musik« weder theoretisch noch metaphysisch eingehender
bzw. allenfalls formal bestimmt werden, verschwimmen beide auch in
threm Verhiltnis zueinander. Zu Reinfandts Bemerkung, »[e]s ging
Jode gar nicht um musikalische Besonderheiten« (Reinfandt 1988,
105), liefe sich erginzen: Es ging Jode auch nicht um menschliche »Be-
sonderheiten«, nicht um Spezifika menschlicher Individualitit, son-
dern um Allgemeinheiten des »ganzen« Menschen. Das »Abwenden
vom Individuellen« (Jode 1954, 20) und seine Verdringung durch
»den« Gemeinschaftsgedanken spiegeln sich in den musikalischen Pri-
ferenzen der Jugendmusikbewegung: Das

»Erlebnis [...] des Kameradschaftlichen [zeigte] sich zum Beispiel daran, daf}
das Klavierlied zuriicktrat und das Lied mit verschiedenen Instrumenten im-
mer deutlicher seine Stelle einnahm, dafl der Chorgesang [...] eine ganz neue

13 Zumindest nicht in Jodes Ausfihrungen. Vielleicht darf man sich diese Ge-
stalt so vorstellen wie den Geiger in dem Druck, der den Einband der Erst-
auflage von »Musik und Erziehung« schmiickt (s. o. sowie Anhang 2).

171



Analytischer Teil

Stellung [...] erhielt, dafl die groflen Musikformen zuriicktraten zugunsten der
kleineren Formen, insbesondere der Tanzformen [...]« (Jode 1954, 20).

Die Abkehr von einer »Virtuositit um jeden Preis« (ebd., 19) sowie
das »Verlangen nach [...] einer neuen Gebundenheit des Personlichen
ans Ganze« (ebd., 20) gehen einher mit dem Bediirfnis nach méoglichst
voraussetzungslosem und unmittelbarem Musizieren in der Gruppe
und im Freien, fihren in ithrem Egalitarismus jedoch zugleich zu einer
Nivellierung von Bildungsniveaus. Nach Adorno realisiere sich dabei
eine doppelte Riickbildung, eine menschliche und eine dsthetische (vgl.
Adorno 2003 [1956], 437f.). Der musikalische Historismus, der im
»Liebhabertum« fiir das 16. Jahrhundert und fir »Barock« zum Aus-
druck komme, sei getragen von »Wertblindheit«, von einem qualitati-
ven Relativismus unter »Berufung auf kollektive Verwertbarkeit« von
Musik (ebd., 79).

Nicht scheint also Jodes Menschenbild seinen Musikbegriff zu dik-
tieren, sondern beide bilden einen Konnex aus: Zwar ging es Jode si-
cher auch »darum, ein idealisiertes Menschenbild, sein Menschenbild
zu verwirklichen. Dieses Menschenbild projizierte er in bestimmte
Musik, die ihm dafiir geeignet schien« (Reinfandt 1988, 105). Legt man
aber andere Textstellen Jodes zugrunde, an denen Jode die Musik ins
Zentrum stellt und zum Dienst an ihr aufruft (s. 0.), lieflen sich »Men-
schenbild« und »Musik« in beiden Sitzen vertauschen. Grund dafiir
ist, dass Musik bei Jode bereits »Menschliches im edelsten Sinne« ist;
Musik »verkorpert« gleichzeitig musikalische wie menschliche Grofe.:
»So spricht nicht Beethoven in seiner siebenten Sinfonie zu uns, so ist
sie kein Wortemachen und kein Gefiihlehinstellen in Tonen; sondern
er selbst steht in seiner ganzen menschlichen Grofle in diesem Werke
wie in allen seinen Werken vor uns« (Jode 1924, 14). Allerdings kann
auch nicht jede Musik besagte erzieherische Funktion tibernehmen,
eben weil der Konnex zwischen Menschenbild und Musikbegriff tiber
willkiirliche Analogiebildungen funktioniert: Volkslied, Mozart, Beet-
hoven und Bruckner wihlt Jode, weil

»er in dieser Musik >tiberzeitliche Krifte« wiederzufinden glaubte, die auch
dem Menschen eigen sind: im Volkslied das Erlebnis urspriinglicher Natur,
auch menschlicher Natur, in Bachs, in Mozarts und in Bruckners Musik das
Erlebnis der Vielfalt menschlicher Schépferkraft, in Haydns Musik das Erleb-
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nis menschlicher Giite, in Beethovens Musik der Ausdruck des Willens zur
>Menschenliebe<, zur >Bruderliebe«, wobei Jode sich vor allem auf die Neunte
Symphonie bezog« (Reinfandt 1988, 105).

Da Musik allein »klingende Form« (Jode 1924, 25) sei und als diese
Form bereits alles Wissenswerte »verkorpere«, kann von allem ver-
meintlich »Auflermusikalischen« abgesehen werden (von Musikge-
schichte, Kontext, Rezeptionsgeschichte, interessanter Weise aber auch
von satztechnischen und harmonischen Aspekten): »Ich bleibe dabei:
Musik kann man durch musikalische Mafinahmen erfassen, also auf
Wegen, die von ihr selbst vorgeschrieben sind« (Jode 1924, 24). Da die
Musik ihren Willen vorgebe, reiche es, »mit seiner eigenen schopferi-
schen Kraft in ihr [zu] stehen« (ebd.). Dadurch wird das Musikerleben
zu einer quasireligiosen geistigen Empfingnis: »[F]remdes Geschehen«
soll als »eigenes« hingenommen werden,

»indem man sich mit seinem ganzen durch den Willen gerichteten Menschen
mitten in dieses Geschehen hineinstellt, — hineinstellt, um nie wieder hinaus-
zugleiten. So, dafl beispielsweise ein Brucknersches Thema, das ich einmal aus
aller Tiefe heraus innerlich als eigene Wiederschopfung erlebe, durch dieses
Stiick Edelmenschentum, das ich da in mich aufgenommen habe, formend auf
meinen ganzen inneren Menschen einwirkt« (ebd., 24).

Wie aus diesem gedankenlosen Sich-Aussetzen, dieser unhinterfragten,
affirmativen Hingabe ein »scharfer kritischer Geist« (ebd.) erwachsen

soll, bleibt ritselhaft.

IV. 1.8. Didaktische Konsequenzen:
Zwischen Vielfalt des Lebens und Einheit des Menschen

Wir haben beschrieben, wie Jode sich in einem duflerst vielfiltigen und
untibersichtlichen Diskurs bewegt, dessen Vielfalt und Uniiber-
sichtlichkeit gerade daraus erwichst, dass er Diskurs- wie auch Facher-
grenzen nicht anerkennen will. Dies wird zum einem im Topos der
»Ganzheitlichkeit« deutlich, der die Unterteilung des Wissens in Fi-
cher und Disziplinen auch als Teilung des Menschen verstand und zu
tiberwinden suchte.* Zum anderen ist Jode aber auch nicht bemiiht

14 »Sehen wir uns daraufhin das Heute niher an, so finden wir iiberall geistiges
Leben in Ficher eingeschachtelt und sauber nebeneinander hingestellt: Musik
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oder gewillt, musikpidagogisches Denken als ein »ordnendes« fiir den
schulischen Musikunterricht zu entfalten, sondern positioniert die
institutionalisierte Trennung der Ficher als Gegensatz zu einer »Le-
bensganzheit«, wie sie in der Jugendbewegung verfolgt wurde. Dieser
Schluss ist freilich kein zwingender: Denn schliellich fihrten ver-
gleichbare Ideen von »Ganzheit« den Kunstsammler Karl Ernst
Osthaus dazu, sich gerade von der institutionellen Zusammenfiithrung
der Kiinste Musik, Tanz und Theater an einem gemeinsamen Ort be-
sondere Potentiale fruchtbaren Zusammenwirkens zu versprechen
(vgl. Raab 1994). Ahnliche Argumentationen finden wir entsprechend
auch bei den Folkwang-Griindern Rudolf Schulz-Dornburg und Kurt
Jooss (vgl. ebd., 12f.), wobei letzterer insbesondere Ansitze aus
Dalcrozes Bewegungslehre tibernahm und didaktisch weiterdachte.
Doch im Vergleich zu den Genannten verblieb die »interdisziplinire«
Rhetorik Jodes — immer die Jugendmusik als Regulativ vor Augen —
weitgehend im Bereich einer Sozial- und Bildungsutopie. Er entwi-
ckelte auch nicht wie Leo Kestenberg konzeptuelle Losungsansitze fiir
den Rahmen der Institution schulischen Musikunterrichts: »Wir haben
darum auch mit einer Kunst als Fach nichts zu tun. Ich fiir meinen Teil
lehne heute jede Zumutung einer Reform unseres fachlichen Musikun-
terrichts als unzulangliche ab [...]« (Jéde 1923, 12). Und doch gibt es ja
bekanntlich den »Praktiker« Jode, als der er dann doch schulisch-
erzieherischen Einfluss auf »das Kind« zu nehmen bereit war. Der
folgende Abschnitt widmet sich daher dem Menschenbild Jodes in
seiner didaktischen Konkretisierung, zunachst auf der Ebene des Mu-
siklebens, dann auf der von Unterricht. Dabei wird insbesondere auf

— Malerei — Dichtung — Religion — Philosophie — Mathematik. Beziehungslos
stehen sie nebeneinander, treu gehiitet und bewahrt vor auflerfachlichen Ein-
fliissen durch ihre staatlich beauftragten Priester, die Fachleute, deren Gebot
die ibrigen Menschen bedenkenlos folgen. Und dieses Gebot fordert an ers-
ter Stelle ein unerbittliches Halt vor dem Allerheiligsten, in das kein gew6hn-
licher Sterblicher ungestraft eindringt, das aufgebaut ist auf Wissen, Wissen
und nochmal Wissen und eine Unmenge >geistiger< (d. h. ungeistiger) und
skorperlicher« (d. h. unkorperlicher) Fertigkeiten« (Jode 1924, 11). Die Kritik
an alten Autorititen und ihrem »Herrschaftswissen« geschieht glelchzeltlg
aus einem sozialen Impetus (durchaus im pestalozzischen Sinne einer allge-
meinen Volksbildung) heraus wie auch aus dem Glauben an eine urspriingli-
che und (wieder) herzustellende Ganzheit menschlichen geistigen Lebens.
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den Bruch zu achten sein, den der Transfer von Jodes weitschweifen-
den und globalen Gedanken auf schulpraktische Realititen zeitigen
musste.

In »Musik und Erziehung« (1924 [1919]) illustriert Jode die Misere der
Gegenwart an zwei Menschenbildern: dem »Fachmann« und dem
»Laien«. Wihrend der Fachmann sich »theoretisch langsam schrittwei-
se« in das Auflere der Musik einarbeite, nach ihrer technischen und in-
strumentalen Beherrschung strebe, auf diesem Wege aber bloff Kennt-
nisse, »Tone und Tonzusammenhinge« finde, gelange der Laie zur
Musik tiber die Wahrnehmung ithrer Wirkungen, die ihn in einen »Ge-
fihlsrausch« versetzen, und ihrer als schén empfundenen »Stimmun-
gen«. Dies sei jedoch ebenfalls unzureichend, da darin mehr ein »halb
bewufltloser Zustand als ein waches Empfinden« (ebd., 16) zu sehen
sei. Jode stellt diese Einstellungen als die »technische« und die »psy-
chologische« gegentiber und prangert beider Entfremdung voneinan-
der an. Diese liege insbesondere am Fachmann, der als Komponist
meist »eine uniiberwindliche Mauer, aufgebaut aus instrumentalem
und theoretischem Handwerkszeug der Musik« errichte (ebd., 17). Die
Aspekte Technik, instrumentales Kénnen und theoretische Kenntnisse
werden dem Gefiihl und dem Empfinden entgegengesetzt, ausgehend
von einer subjektiven Deutung des Zustands zeitgendssischer Musik
als Krisis. Die Losung dieses Problems sei aber nicht zu sehen in der
Vermittlung von »Stimmungen und Handfertigkeiten« (ebd.) vom
Fachmann an den Laien, sondern in einem »Leben« der Musik in Ge-
meinschaft Gleichgesinnter:

»Wir glauben nicht mehr, daff man an Musik herankommen koénne durch
Verfeinerung, Uberreizung seiner eigenen Stimmungen, wo sie immer nur
Mittel zum Zweck bleiben muf}, sondern durch immer tieferes Eindringen in
ithren Willen. Musik ist fiir uns keine Stimmungsangelegenheit mehr, erfiillt
durch mechanisch-technische Fertigkeiten, sondern eine Gesinnungsangele-

genheit« (ebd., 19).

Jode macht einen Gegensatz scharf zwischen lebendiger Musikaus-
tibung und -erziehung und einer handwerklichen (vgl. Jode 1962
[1928], 24) und »rein mechanistische[n] Musiklehre« (ebd., 26). Auch
die Werkanalyse und -auslegung bei August Halm ist nicht recht nach
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seinem Geschmack (vgl. z. B. Ehrenforth 1987, 131.), da nicht die Iden-
tifikation vozn Stoffen und Gestalten — also von etwas der Musik Auf3e-
rem und Oberflichlichem — Jodes Anliegen ist, sondern die Identifika-
tion des Menschen mit einem in der Musik wirksamen »Bewegungs-
sinn« (Jode 1962 [1928], 14). In seiner sozialen, pidagogischen und
asthetischen Utopie wird der Widerspruch zwischen Fachmann und
Laien in den Idealen der Gleichheit und Briiderlichkeit aufgehoben:"”
In diesem Volk, in dieser »Menschengemeinschaft [...] gibt es nun
allerdings [...] der Musik gegntiber [sic] keinen Fachmann und keinen
Laien mehr, sondern unter Briidern nur Ausiibende und Horende,
Schenkende und Beschenkte. Keiner von beiden ist mehr als der andere
[...]J« (ebd., 29). So erklart sich auch die programmatische Behauptung
Jodes, Musik sei »Geborenes und will als solches nicht gewufit, ge-
kannt und gekonnt sein, sondern will leben und gelebt werden« (Jode
1924, 56). Bei niherem Hinsehen und entkleidet von jener ausschwei-
fenden, revolutioniren und weltanschaulichen Rhetorik stellt sich der
»ganze Mensch« hier eher als der vielseitig interessierte (bzw. eher:
begeisterte) Dilettant dar.”

Doch sollte Jodes Begriff von »Vielseitigkeit« und »Vielfalt« hinter-
fragt werden: Die Stellen, an denen von vielfiltiger Verwobenheit mit
der Welt, von der Vielfalt des Lebens gegeniiber der Leblosigkeit der
Stoffe, von vielfiltiger sinnlicher Wahrnehmung usw. die Rede ist,
kontrastieren stark mit den im Menschenbild-Musikbegriff-Verhiltnis
angelegten Verengungen. Sicher ist Kaisers Feststellung zuzustimmen,
»daf} Jode nirgendwo inhaltlich bestimmt, worin das innere Wesen, das
Gesetz der Musik denn nun besteht. Nur formal wird gesagt: Sie sei
eine Spannung in der Seele des Menschen« (Kaiser 1987, 147). Doch
tiuscht man sich, wiirde man mangelnde theoretische Prizisierung mit
»Offenheit« verwechseln: Vielmehr ist der implizite Musikbegriff J6-
des Triger einer Normativitit, die durchaus die Inhaltsseite von Un-

15 Von Freiheit ist bezeichnender Weise nicht die Rede.

16 »Heute gibt der Mensch gern den Menschen in sich auf, um Musiker, Maler,
Dichter zu werden. Ganz allgemein vernachlissigt er das Ganze in sich zum
Zweck der Vertiefung auf einer Seite. Man kann ja nicht alles treiben, was
man treiben mochte, so sagt man, es gibt zu viel Schones und Wissenswertes
im Leben, — und verstimmelt sein eigenes Ewiges gewisser fremder Endlich-
keiten zuliebe« (Jode 1924, 12).
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terricht formatiert: Es soll eben um Volkslieder sowie um Bach, Hin-
del, Beethoven und Bruckner gehen, nicht um Schlager, Jazz, die Mu-
sik Arnold Schonbergs oder um »die Salon- und Maschinenmusikseu-
che« (Jode 1924, 18). Doch selbst die zur Schau getragene Verehrung
von Komponisten klassischer und romantischer »Kunstmusik« bedeu-
tet nicht, dass ithre Werke den Fokus von Unterricht bilden sollen,
weder als Gegenstinde der Analyse, noch der kunstvollen Interpreta-
tion. Es bleibt bei der geradezu kultischen Erg6tzung am »Menschli-
chen«, welches sich in ihnen manifestiere.” Inhalte von Jodes Musik-
unterricht sind vielmehr 1. Volkslieder, begriindet aus den Erfahrun-
gen der Jugendbewegung und mit ihrer Funktion der Gemeinschafts-
bildung (ihrer »Menschen erfassenden und Menschen bindenden
Kraft«, Jode 1934, 41), ihrer Umsetzbarkeit auch fiir Laien und der in
ithnen sich artikulierenden und durch sie artikulierten »Gesinnung«
(vgl. Jode 1924 ff.; zur erzieherischen Funktion des Volkslieds vgl.
Kaiser 1987, 143ff.). 2. elementare rhythmisch-melodische Gestalten,
die entweder vorgegeben oder erfunden werden und mit denen impro-
visiert werden soll zugunsten einer Freisetzung und Entfaltung kindli-
cher und jugendlicher Schaffenskrifte. Improvisation meint bei Jode
aber auch eine »Grundhaltung beim Liedersingen und -spielen« (Jode
1934, 26) in dem Sinne, dass vom »Rohen«, »Unbehauenen« ausgegan-
gen wird, statt von einem bestimmten »Schonheitsideal« (vgl. ebd.).

17 »Wer in den Themen und Motiven der Egmontouvertiire das Menschliche
erlebt, das durch das vorgestellte Programm >Egmont« gegeben ist, der ist erst
dann zum wirklich musikalischen, also zum wirklichen geistigen Erfassen
dieses Werkes Vorgedrungen, wenn er die Thematik ganz von innen heraus
bejaht (nicht nur eine melodische, rhythmische oder Phantasiebilder f6rdern-
de Fertigkeit an ihr). Das heifit: Wenn er sich beispielsweise nicht mehr damit
begntigt, die unvergefllichen wuchtigen Mollakkorde am Anfang der Ouver-
tire als eine schon und ausdrucksvoll klingende Ankiindigung des kommen-
den Kampfes aufzufassen und nach ihrem Erklingen die Hinde in den Schof§
zu legen mit der Frage: »Was nun wohl kommt? sondern wenn er diese
Schlige so stark mitschaffend innerlich bejaht, daff er nach ihrem Erklingen
aus eigener Kraft Stimmen, ganz bestimmte, mit Unerbittlichkeit von den
Mollschligen verlangte Stimmen durch die Stille rinnen spiirt, ob er sie nicht
gleich in sich zu fassen vermag oder nicht — so jedenfalls, daf} er bei ithrem
nun folgenden wirklichen Erklingen fuhlt, korperlich fihlt: >Dieses, aus je-
nem geflossen, ist jenes. Sie sind beide ein Wesen«« (Jode 1924, 26f.).
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Sowohl inhaltlich als auch in Bezug auf mogliche Umgangsweisen
stellt sich Jodes Musikbegriff auf der Ebene der Inhaltsauswahl fiir
seine Musikerziehung nicht nur als eng dar, sondern auch als intole-
rant. Die Wertschitzung bestimmter Musik und die Zuriickweisung
anderer Musik (s. 0.) ist duflerst dirftig begrindet: So wird Bachs
Choral »Wenn ich einmal soll scheiden« Wagners »Zu dir wall ich,
Herr Jesu Christ« aus Griinden der jeweils zum Tragen kommenden
»Gesinnung« vorgezogen:

»Wihrend das eine hervorgeht aus einem tiefen menschlichen Einssein mit
Gott, das sich in allen Werken Bachs ausspricht [...], nahrt sich das andere blof}
von einer Vorstellung von frommen Menschen, ohne selbst einem frommen
Gemit entsprungen sein zu missen. In was fiir eine menschliche Ratlosigkeit
dieses Nicht-Fiihlen uns gebracht hat, zeig sich heute allerorten in der Kunst.
Den plumpsten Ubertélpelungen ist unsere Zeit dadurch ausgesetzt worden«
(Jode 1924, 20).

Die Giite einer Musik wird mit der vermeintlichen Gesinnung des
Komponisten »erklirt« — gewonnen werden die Annahmen tber diese
Gesinnung aus der subjektiven und prianalytischen Wahrnehmung des
musikalischen Geschehens, deren Identifikation mit der Intention des
Komponisten, vermutlich gendhrt aus Halbwissen tiber dessen Biogra-
phie und einer personlichen und auf Vorurteilen basierenden Deutung
von Musikgeschichte, deren gegenwirtige Situation infolge des »geisti-
gen Niedergangs der letzten fiinfzig Jahre«" (Jode 1924, 26) als defizi-
tar eingeschitzt wird. Mit dieser Enge der Musik korrespondiert eine
Enge des Menschen, der zu einem bestimmten Umgang mit bestimm-
ter Musik (vorselektiert durch Jodes globale Geschmacksurteile) in
einer verordneten Gemeinschaft gezwungen ist. Die Idee des »Elemen-
taren« ist bei Jode nicht allein Argument fiir einen produktionsdidakti-
schen Ansatz sowie fiir die Uberwindung bildungsbiirgerlicher, mu-
sikkultureller Barrieren (Kunstmusik — Laienmusik), sondern er wirkt
zugleich horizontal wie vertikal bildungsbegrenzend: Da Musik fiir

18  Die Lesart von Geschichte als »Verfallsgeschichte« ist freilich ein kulturphi-
losophischer Topos um die Jahrhundertwende, der durch die Erfahrungen
des Ersten Weltkriegs genihrt wurde und sich in der Weimarer Republik
durchaus wirksam zeigte. Er artikuliert sich z. B. in Oswald Spenglers Schrift
»Untergang des Abendlandes« von 1918.
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ithn bereits bei »der Bewegung eines einzigen Tons zu einem anderen«
beginnt, muss auch nicht zwingend zur Mehrstimmigkeit fortgeschrit-
ten werden. Da in einfachsten, als Frage- Antwort-Motive konzipierten
durtonalen Melodiebewegungen Spannung und Losung der harmoni-
schen Hauptstufen V und I spiirbar und erfahrbar werden, stellen der-
artige Ubungen bereits »den Schliissel zum Grundgesetz der klassi-
schen Musik« bereit (Jode 1962 [1928], 83).” Fragen nach Instrumen-
tierung, Satztechniken, Musikgeschichte, Formen, Vergleichen zu an-
deren Musiken usw. erscheinen daher als verzichtbar. Sicher skizziert
Jode keinen »Musikunterricht«, sondern »Gesangunterricht« mit Blick
auf konkrete schulische Bedingtheiten, doch wird die Begrenzung auf
das Melodische begriifit und steht in nahtloser Kontinuitit mit Jodes
jugendmusikalischen Idealen. Da fiir ihn das »Ganze« der Musik in
ithren melodischen Elementen bereits zu haben ist, ertibrigt sich auch
inhaltlich ein Fortschreiten vom Volkslied oder einfacher Tanzmusik
»in die Breite« (z. B. andere »einfache« Musik einbeziehend, wie die
von Jode verteufelte Salonmusik, Swing usw.) sowie »in die Hohe«
(Mehrstimmigkeit, komplexere »musikalische Kunstwerke« usw.).”
Das Ziel ist nicht ein selbstbestimmter Umgang mit Musik, sondern
die Einsicht in die eigenen Grenzen sowie die Ehrfurcht vor den Wer-
ken grofler Meister (vgl. ebd., 115).

Auch mit viel gutem Willen lassen sich die antiindividuellen und
antiintellektuellen Tendenzen in Jodes Schriften nicht leugnen. Es geht
Jode nicht um Vielfalt, sondern um Einheit:

»Folglich kann es sich fiir uns aller Kunst gegeniiber weder um vielerlei
Kenntnisse, noch um vielerlei Einfiihlung, noch um vielerlei Umgang handeln,
— tberhaupt nicht um Kenntnis, Einfiihlung, Umgang, also um Vielseitigkeit,

19 Dies verweist freilich erneut auf die — wenn auch verkiirzende — Kurth-Re-
zeption.

20 »Erst da sollte tiber dieses Volksgut hinausgegangen werden, wo das Kind
sich so weit entwickelt hat, daf ithm die Aufnahmeorgane fiir weitere Gestal-
tungen, die iiber den schlichten Bau volksmifliger Art hinausgehen, soweit
gewachsen sind, daf} es wirklich den Inhalt in sich aufnehmen kann« (Jode
1962, 108). Die weitgehende didaktische Beschrinkung auf dieses Liedgut —
aufgrund seiner postulierten innigen Nihe zu den schaffenden Bemtihungen
des Kindes (vgl. ebd., 107ff.) — diirfte dafiir sorgen, dass dies nur in Ausnah-
mefillen eintreten wird.
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sondern um hochste, edelste Einseitigkeit. Nicht um das Stoffliche, das Viele,
sondern um mich, den Einen. Nur die Richtung auf die Gesinnung, auf den
Menschen, auf die Gemeinschaft, — also die Richtung zum Adel kann unsere
Richtung sein« (Jode 1924, 13).

Es wire verharmlosend und fatal, dieses abstrakte Fabulieren iiber
»Einheit«, »Vielfalt« und »Stofflichkeit« als blofles »Wortgeklingel«
(Kaiser) abzutun, denn seine Ausfithrungen sind ernst gemeint und
waren noch lange nach Ende des Zweiten Weltkriegs duflerst wir-
kungsvoll. Sie sollten nicht leichtfertig abgetan werden, weil Jode an-
geblich »Praktiker«, und kein »Theoretiker« war, denn die Metaphern
der »Einheit« und des »Bodens« (Jode 1924, 11) konstituieren Men-
schenbild und Musikbegriff als Fundamentalismen und leiten didakti-
sche Entscheidungen im Sinne einer Menschenbildung durch Musik.

IV. 1.9. Schiiler- und Lehrerbilder in Jodes
musikunterrichtlicher Methodik

Dass Jode seine Stundenbilder in »Musik und Erziehung« »Lebensbil-
der« nennt, verweist auf ithre Grundintention: Sie wollen den lebendi-
gen Moment, die padagogische Situation einfangen, die sich zwar jegli-
cher Theoretisierung entziehen, deren Kenntnis jedoch dem Leser zu
einer Belebung zukiinftiger Praxis dienen soll. Die Weigerung, An-
schaulichkeit, Lebendigkeit und »Nahe« zur Situation, zum Leben,
zum Menschen, mit theoretischer Distanzierung zusammenzubringen
(in dem Glauben, sie seien unvereinbar),” fiihrte wohl auch zu der
Feststellung, bei »Jode ist methodische Phantasie vergoren mit geplau-
dertem Denken« (Kritzfeld-Junker 1988, 61). Und doch zeigen sich
die Bilder auf der konkreten Unterrichtsebene als direkte Fortsetzung

21 Die Skepsis gegentiber »Theorielastigkeit« ist sicher auch im Hinblick auf
Nietzsches Kulturkritik und sein Plidoyer gegen den »theoretischen Men-
schen« (Nietzsche zitiert bei Ehrenforth 2010, 398) sowie auf weitere Auto-
ren zu verstehen, die auch die Jugendbewegung stark beeinflussten (vgl.
Ehrenforth 2010, 398ff.): »Eine vorgeblich erstarrte, verkrustete und un-
schopferische, >sokratisch-apollinische< Kultur des blofen >Gebildeten< wird
angeprangert, die vor lauter >Wissenschaft< das Leben vergesse. Das Leben
aber erweise sich nicht als System, sondern als Prozess des Werdens und Ver-
gehens, des Aufbruchs, Wagens und Scheiterns«, welches Nietzsche mit dem
Begriff des »Dionysischen« zu fassen suchte (ebd., 399).
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des auf abstrakter bzw. weltanschaulicher Ebene entfalteten Konnex
von Menschenbild und Musikbegriff mitsamt der bereits geschilderten
Problematiken wie den Spannungsfeldern zwischen Vielfalt und Enge,
Selbst- und Fremdbestimmtheit usw.

Jode mochte die Schiiler partnerschaftlich anleiten und offen sein
fur ihre Interessen und Bediirfnisse, was angesichts des zu seiner Zeit
gingigen Unterrichtsstils durchaus als fortschrittlich zu kennzeichnen
ist. Die »Lebensbilder« aus »Musik und Erziehung« zeigen — ob sie
sich wirklich genau so zugetragen haben, wissen wir nicht — einen Leh-
rer, der um eine angenehme Unterrichtsatmosphire bemiht ist,
freundlich auf seine Schiiler eingeht, Liederwiinsche berticksichtigt,
Fehler zulisst und zum erneuten Probieren ermutigt. Beim angeleite-
ten Erfinden von Melodien notiert Jode die improvisierten motivi-
schen Versatzstiicke der Kinder an der Tafel und stellt sie im Unter-
richtsgespriach zur Diskussion, wobei sie nach und nach zum Lied
erganzt werden. Dabei kommen nebenbei auch einfache Formungs-
prinzipien wie Wiederholung, Halb- und Ganzschluss zur Sprache
(vgl. Jode 1924 9off.) sowie das horende Erkennen von Metrum und
Rhythmus (vgl. ebd., 113). Auflerdem werden Griinde fiir die schwie-
rige Sangbarkeit einer Liedzeile gesucht und in deren rhythmisch-
melodischer Unebenheit gefunden und beschrieben (ebd., 120ff.).
Einmal wird eine Art »Horanalyse« vom Klavier aus betrieben, deren
Ergebnisse allerdings sehr tiberschaubar bleiben (weshalb Jode es auch
begrifit, dass gegen Ende der Stunde das Schopferische aus einem
Schiiler hervorbricht und sich in einem improvisierten Tanz zum »Vi-
vace Scherzando A-Dur« aus dem Notenbiichlein fiir Anna Magdalena
Bach entladt) (vgl. ebd., 125ff.). Methodisches wie inhaltliches Vorge-
hen orientieren sich an einem impliziten Begriff des Elementaren: Die
Improvisationsiibungen gehen von Diatonischem aus und verbleiben
dort, weil sie allein auf das »Lied« gerichtet sind, und zwar nicht das
Lied Schumanns, Schuberts oder Debussys, sondern das Volkslied.
Daraus diirfte sich erkliren, dass eine explizite Behandlung harmoni-
scher Aspekte kaum fiir notwendig erachtet wird.

Im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis zeigen sich die reformpadagogischen
Einflisse Jodes, moglicherweise auch inspiriert durch das Vorbild der
Landerziehungsheime, am deutlichsten: Das »Schaffen« soll in erster
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Linie »Selbstzweck« und »Spiel« sein, allerdings auch befreit von (fast)
allen Gedanken an »Technik« und »Handwerk«:

»Konnte es in der Schule moglich werden, daf§ das musikalische Schaffen
zuerst einmal Spiel wie andere Spiele ohne jeden Hintergedanken einer
etwaigen Anwendung und Auswertung sein mochte, so wie Jungen im Sande
Burgen bauen und Midchen Ball spielen, so wiirde sie damit ein Gut
gewonnen haben, das keine noch so einwandfreie handwerklich-technische
Methode eines Musikunterrichts ersetzen konnte« (Jode 1962 [1928], 32).

Im Schaffen solle sich der Lehrer »wirklich mit den Kindern tummeln,
wie sich diese tummeln, wenn sie bei threm eigenen Spiel sind« (ebd.,
33). Diese vorgebliche »Zweckfreiheit« kontrastiert auffillig mit der
Jodes gesamtes Werk durchziehenden Intention einer Personlichkeits-
erzichung zum »Neuen Menschen« durch die Krifte der Musik. Er-
staunlich ist auch, wie ungeniert das eigene Wollen zu einem Wollen

der Kinder wird:

»Und das Ganze [das gemeinsame Singen in der Klasse, MS] will gar nichts
weiter sein als Spiel, will nur sagen: Uns geht es gut. Gibt es eine grofiere
Seligkeit unter Kindern, als wenn das Tun singt und klingt? Gibt es irgendwo
groflere innere Nihe des Geschehens als hier?« (ebd.).

Zudem ist interessant, mit welchen Schiilerbildern Jode in seinen Un-
terrichtsbeschreibungen arbeitet. Er klassifiziert sie zunichst nach
seiner Erfahrung in Bezug auf den Aspekt des »Schaffens« anhand
dreier Gruppen:

»die einen, die den Weg zum eigenen freien Schaffen finden, das seine
besondere aus jeder Umgebung hervorragende Gestalt aufweist (1), die
anderen, die in eigener Unfreiheit abhingig schaffend mitschaffen, und deren
Schaffen bei ihrer mit den tibrigen verwandten Gestaltungsart nur eine all-
gemeine Form erreicht, aus der wenig Besonderes hervorragt (2), und die
letzten, die niemals oder nur voriibergehend wie aus Versehen bis zur geschaf-
fenen Gestalt vorstoflen, im iibrigen aber sich duflerlich am Bauen nicht be-

teiligen [(3)]« (ebd., 28).

Auf der Grundlage »der im Menschen tiberhaupt vorgefundenen inne-
ren Entwicklungslinie« wird Musikerziehung dreistufig konzipiert:
Ausgehend von der »Einheit der Gestalt, in der das Kind steht« und
»nur triebmiflig Umgang<« mit Inhalten hat, erlangt es auf der zwei-
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ten Stufe eine »Verarbeitungskraft«, die es thm erlaubt, das Geschehen
fur sich zu objektivieren. An letzter Stelle steht der nur fiir wenige
Kinder erreichbare Schritt »der Erwerbung einer Technik der Selbstbe-
tatigung, der bewuften Formung aus dem Erkennen der Vorginge und
ithrer Innengesetzlichkeit« (ebd., 43ff.). So vage dieses Bild der kindli-
chen Entwicklung auch sein mag, postuliert es doch deutlich ein »inne-
res Wachsen« aus sich heraus, welches der Lehrer allenfalls begleiten,
hauptsichlich aber blof§ nicht verhindern soll. Das Werden des Kindes
und somit auch die Entscheidung iber Erfolg oder Misserfolg bei
Schaffensprozessen sind naturhaft vorgestellt, die Zusammenhinge mit
dem erteilten Unterricht, mit Lernprozessen in Bezug auf bestimmte
Inhalte, mit Fleif}, Talent usw. werden nicht befragt. Die Kriterien fiir
die Einteilung der Schiiler in die drei Gruppen (s. 0.), d. h. fiir die Un-
terscheidung von »freiem Schaffen«, »unfreiem Mitschaffen« und »ver-
sehentlichem Schaffen« sind intransparent bzw. willkirlich, zumal
wenn man bedenkt, in welchem schmalen inhaltlichen Rahmen sich die
musikalische Produktion in Jodes Unterricht bewegt. Das konstruierte
und aufgeteilte »Sein« des Kindes (zu Beschreibungspraxen kindlicher
Entwicklungsphasen vgl. auch Lenzen 1997) formatiert hier ebenso die
Konzeption des unterrichtlichen Lehrgangs (vom »Schaffen im An-
satz« zur »Gestalt«, jeweils nochmals unterteilt in ein Fortschreiten
von der »Sprachmelodie« tiber die »Tonmelodie« zur »Schrittmelo-
die«; vgl. Jode 1962 [1928], 50-69). Ebenso konstituieren Vorstellun-
gen Uber wiinschenswertes Lernen (eben nicht als Vermittlung von
»Stoffen des Lebens« [ebd., 43], sondern als ein freies Waltenlassen
innerer Krifte) die Schilerbilder. Gleichzeitig ist die Rolle des Lehrers
als eines »Flihrenden« auf mythische Weise legitimiert dadurch, dass er
im Besitz jenes Wissens um das »Wesen« der Welt und der Musik so-
wie um das ideale Sein des Menschen ist, ohne es allerdings inhaltlich
zu prizisieren oder transparent zu machen. Einerseits stofit sich der
Versuch einer methodischen Fruchtbarmachung dieses Wissens um das
grofle Ganze, das »die Welt im Innersten zusammenhilt« (Goethe:
Faust I), an den Bedingtheiten harter unterrichtlicher Realitit und
erfihrt dort dann doch manche Modifizierung (vgl. z. B. Kramer 1988,
54), andererseits muss es in dem Mafle »Herrschaftswissen« bleiben,
wie gerade die Teilhabe an diesem Wissen (wie auch die Vermittlung
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musikspezifischen Konnens) zugunsten bloflen »Erlebens« zurtickge-
stellt wird. Allerdings wird auch in Jodes Charakterisierung der Fiihrer
in der Jugendmusik deutlich, dass Charisma und »menschlich-
atmosphirische« Aspekte der Lehrerpersonlichkeit durchaus vor fach-
licher Kompetenz rangieren.™

Auch wenn einige Methoden durchaus einfallsreich zu kindlicher
Eigenaktivitit animieren und die Auswahl der Lieder nach ihrer Nihe
zum Leben der Kinder — auch wenn diese nur eine vermutete ist —
emanzipatorischen und frischen Wind in eine tiberkommende, kaum
hinterfragte und einengende Schulpraxis zu bringen suchten, darf man
Jodes Unterricht nicht mit modernen Ausdriicken wie der Forderung
von »Selbsttitigkeit«, von »Eigenverantwortung« oder »Autonomie«
der Schiiler charakterisieren: Zum einen ist der intendierte Umgang
mit Musik kein selbstbestimmter in Bezug auf das eigene »Innere«,
sondern einer der Gefolgschaft gegeniiber dem, was die Musik — als
personifiziertes, handelndes und ideales, d.h. ethisch vorbildhaftes
Etwas — als » Aufleres« vorgibt. Und doch gibt sie nicht nur ein Sollen
vor, sondern bildet gleichzeitig eine paradoxale Identitit mit dem Sein
des Menschen: »Kunst sei Ausflufl unseres eigenen Ich in seiner edels-
ten Gestalt, nach der wir streben« (Jode 1924, 13). Die Verantwortung
menschlichen Strebens wird an »Kunst« sowie an unsichtbare und
selbstwirksame Krifte eines »Ich« delegiert, welches dem Menschen
letztlich fremd erscheinen muss. Im Unterricht ist der Rahmen fiir die
schiilerische »Selbsttitigkeit« eng gesteckt und beschrinkt sich in den
Erfindungsiibungen auf gesungene diatonische Melodiefloskeln und in
der Themenfindung auf die Auswahl des zu singenden Liedes. Die
Schiiler missen fiir die Improvisationen wie fiir einen Liedervorschlag
auf aus threm »Leben« Bekanntes zuriickgreifen, da sie im Unterricht
Musik ja nicht »lernen« und »konnen«, sondern ebenfalls (nur) »le-
ben« sollen. Sicher argumentiert Jode immer auch mit Blick auf die

22 »So konnte und mufite es kommen, daf die Jugend nicht selten technisch
reifere, fachlich vollig durchgebildete Menschen als Fithrer ablehnte, wenn sie
die lebendige Verbindung mit ihrem Leben nicht fanden, oder nicht finden
wollten, wihrend sie fachlich héchst unfertigen, mitten im eigenen Werden
begriffenen jungen Fihrern in den eigenen Reihen begeistert zustimmte«
(Jode 1954, 12f.). Die Grenzen zwischen »Basisdemokratie« und Fiihrerkult
erweisen sich hier als fliefend.
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Lebensferne sowie die Ignoranz gegeniiber kindlicher Phantasie eines
trockenen »Drill und Paukunterrichts«, der insbesondere zu Beginn
seiner Karriere noch vielfach die schulische Wirklichkeit prigte (vgl.
Lemmermann 1988, 21). Doch ist kaum zu leugnen, dass die irrationale
Konstitution des Verhiltnisses, in das Mensch und Musik gesetzt wer-
den, nicht nur zu Mythen, sondern auch zu neuen Dogmen fithrt: Die
Verlegung der Musik (weg von staubigen Notenbiichern, weg vom
Thron hoher Kunst) in das »Innere des Menschen« entzieht sie zu-
gleich — ironischerweise — seinem bewussten Zugriff, da Phantasie,
Spontaneitit und Interesse gegen Rationalitit, Wissen und Konnen
ausgespielt werden. Zwar ist Jodes Unterricht durchaus sachbezogen
(vgl. Trautner 1988, 69), doch ist die Art des Umgangs mit Inhalten,
Erlebnissen, Sinneseindriicken, Gegenstinden des Alltags usw. ver-
engt: »Die Hauptsache ist und bleibt: Handeln, handeln — beginnen —
nicht nachdenken, nicht iiberlegen. Das Uberlegen hat nicht den ge-
ringsten Wert« (Jode 1953, 66, zitiert bei Trautner 1988, 71). Zwar soll
mit zunehmender »Reife« des Kindes ab der Mittelstufe auch der
»Verstand« zu den spontanen Phantasieleistungen hinzutreten und
musikalische Gestalten und Elemente ordnen und systematisieren,
doch wird dies nicht weiter konkretisiert. Der »Neue Mensch« ist vor-
nehmlich durch die Fihigkeit zu »intuitivem Empfinden« ausgezeich-
net, nicht zu kritischem Verstandesgebrauch (vgl. Trautner 1988, 71):
»Denn niemand will Wissen tiber die Musik, sondern Anschluf§ an sie:
Bindung« (Jode 1923, 76).

IV. 1.10. Ideologie und Dekonstruktion

Die Analyse der Schriften Jédes im Allgemeinen, des in ihnen verfolg-
ten Verhiltnisses von Menschenbild und Musikbegriff im Besonderen
stellt eine grofle Herausforderung dar. Die beachtliche Strahlkraft sei-
nes Denkens scheint in erster Linie aus seiner charismatischen Wir-
kung auf andere erwachsen zu sein (vgl. Rauhe 1987), aus fachlichen
Denkanstoflen durch seine Schriften scheint sie heute kaum noch er-
klirbar. Es geht an dieser Stelle allerdings nicht um eine kritische Wiir-
digung des Wirkens Jodes in seiner Zeit, um seine Bedeutung als mu-
sikpidagogischer Impulsgeber und das Innovationspotential seiner
Methodik (vgl. dazu z. B. Reinfandt 1987a), sondern um die Charakte-
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risierung einer Weise musikpidagogischen Nachdenkens. Denn so
fremd seine Ausfihrungen einem aufgeklirten, wissenschaftlichen
musikpidagogischen Denken erscheinen mogen, ist gleichzeitig ihre
Vertrautheit doch noch grof genug, um als Mahnung und Verpflich-
tung ernstgenommen werden zu mussen. Aus der Beschiftigung mit
Jodes Denken in Bezug auf das Verhiltnis von Mensch und Musik
ergeht gleichermafien eine Verpflichtung zu Kritik wie zu Differenzie-
rungen. Ein Tableau von J6de scharf gemachter Dualismen, Polariti-
ten, Spannungsfelder und Antagonismen kann zeigen — ohne Anspruch
auf Vollstindigkeit —, wie Mensch und Musik durch ihre normative
Aufladung und rhetorische Zurichtung zu Formeln werden, deren
Suggestivitit Jode sich in seinen Argumentationen zu nutze macht (vgl.

Tabelle 2).

Bei diesen — letztlich nur scheinbaren — Gegensatzpaaren handelt es
sich eben nicht um Unterscheidungen, sondern um »theoretische Fik-
tion[en]« (Freud, zitiert bei Derrida 1999, 48). Tatsichlich konnten
beide Seiten sehr wohl zusammengedacht werden, sollen es aber nicht:
Es fiihrt kein Weg von Bach zu Wagner, weil rechte und falsche Ge-
sinnung nicht vereinbar sind. Das eine existiert nur ohne das andere.
Die Paare gleichen nicht Thesen und Antithesen, aus denen Synthesen
dialektisch hergestellt werden konnen: Vielmehr wirken die Begriffe in
der rechen Spalte bereits als (Pseudo-)Synthese; dass mit thnen gearbei-
tet wird, soll gerade weitere Unterscheidungen (Differenzierungen)
Uberflissig machen. Sie erzeugen und fixieren Leitbilder, die zwar vage
und allgemein sind, aber sich von der Illusion ihrer Alternativlosigkeit
speisen. Zu diesen Gegensitzen, die keine sind (toter Stoff — lebendige
Kraft ist zwar ein sprachlicher Gegensatz, seine Beziehung zu etwas
real Existierendem, die Entsprechung von Signifikant und Signifikat,
ist aber nur suggestiv unterstellt) gesellen sich bei Jode Ineinssetzungen
von Verschiedenem: die metaphysische und geradezu mystische
Gleichsetzung von Mensch und Musik, die Identifikation von Kom-
ponist und Werk, die Ignoranz gegentiber der Diversitit »von Men-
schen« zugunsten der Einheit »des Menschen« usw. »Tout se tient«

(Eco, s. 0.)
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Negativ

Positiv

Nachschaffen/Reproduktion
(durch/fir den Musiker und durch/fiir

den Laien)

Schaffen/Produktion
(durch/fiir den Musiker und durch/fiir
den Laien) (1962 [1928], 10f.)

die Reaktivitit

die Aktivitat (1934, 30)

das Heute

die Zukunft (1924, 16f.)

kurze, lose Tonklinge

groflartige Thematik und glinzende
Architektonik (1924, 20)

Vereinzelung

Volk, Gemeinschaft
(vgl. 1923, 19)

Isolation des Einzelmenschen

Mutterboden des Volkes
(1923, 52)

das Individuelle

das Beieinandersein, das

Kameradschaftliche (1954, 20)

das Solistische

das Chorische (1934, 37)

das Persénliche

das Uberpersénliche (1954, 20) I

das Aufere der Musik/des Menschen

das Innere der Musik/des Menschen |

duflere Krifre (Fahigkeiten)

innere Krifte (1923, 55)

bése Krifte in der Jugend

gute Krifte in der Jugend (1934, 33) I

Kunst als Unterhaltung, Zerstreuung,
Ohren- und Herzensschmaus,
Miifliggang

Kunst als ernste geistige Arbeit, Dienst
(1924, 13)

23

das Unterhaltende
das Interessante
das Asthetische

das Erhebende
das Erhabene
das Ethische

(1923, 20f.)

Tabelle 2-1: Synopse einiger Jodescher Dualismen.”

Die Verweise beziehen sich, falls nicht anders angegeben, auf Schriften Jodes.
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Stimmung Gesinnung (1924, 191.)

Wagner Bach (1924, 191..)

Romantik Barock
(vgl. Jode 1923, 21ff., sowie Trautner
1968, 32)

Homophonie Melodie im alten Sinn, Polyphonie
(vgl. Trautner 1968, 31f.)

das Vertikale das Lineare (1923, 68)

Teile/Bruchstiicke geistigen Lebens

das Ganze/die Einheit geistigen Lebens
(1924, 111.)

innere und duflere Zerrissenheit

Gemeinsamkeit und Gebundenheit im
Ganzen (1923, 72)

gegenwirtige Atomisierung des

Musiklebens

frithere Ganzheitlichkeit des
Musiklebens
(vgl. 1923, 10f.)

Parteiung, Entzweiung, das alle
sondernde Besondere und Trennende

das allen Gemeine und Verbindende

(1923, 12)

Kenntnis, Einfithlung, Umgang, also

Vielseitigkeit

héchste, edelste Einseitigkeit
(1924, 13)

das Stoftliche, das Viele

der Eine (der eine Mensch) (1924, 13.)

toter Stoff

lebendige Kraft (1954, 8f.)

Musikvéllerei, Konzertrennerei,

Feier, Gottesdienst

Klavierklimperei, Salonmusik- und (1924, 24)

Liederbiicherunfug

hemmungsloses Sich-Auslassen Gottesdienst
(1923, 20)

Tabelle 2-2: Synopse einiger Jodescher Dualismen.
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berechnender Intellektualismus Gebet (1923, 28)

musiktechnische Seligkeit schopferische Einstellung zur Musik
(1924, 24)

Materialismus, Industrialismus das Menschliche, Seelische

(vgl. Trautner 1968, 32)
Technik Leben (vgl. 1923, 55f.)

Musik als Gefiihlsduselei, als etwas Musik als klingende Form
iuflerlich Bildhaftes oder als Verlauf (1924, 24f).

einer seelischen Stimmung

logizistischer Nachvollzug schopferisches, mitschaffendes,
musikalischer Themen bejahendes Erleben

(1924, 26f.)
Potpourri Musikwerk (1924, 27)
Musikbarbarentum gerades, aufrechtes, edles Menschentum

(1924, 26f)

Schulmusik (alter Prigung) Jugendmusik (1954, 6f.)
ale jung (1954, 7)
Zeitwerte tiberzeitliche Werte (1954, 19)

Tabelle 2-3: Synopse einiger Jodescher Dualismen.

Eine heutige Beschiftigung mit Jode hitte die Dekonstruktion (Derri-
da) derartiger Dialektiken auf beiden Seiten — als ein Aufzeigen der
Differenzen im scheinbar Indifferenten und als Zusammenfiihrung von
nur scheinbar Heterogenem — zu leisten,™ bevor sie sich allzu unvor-

24 »Dekonstruktion besteht nicht darin, sich von einem Begriff zum anderen zu
bewegen, sondern darin, eine begriffliche Ordnung oder die begriffliche
Nicht-Ordnung, mittels der der Text artikuliert ist, zu stiirzen« (Derrida, zi-
tiert bei Eco 2004, §5). Die moderne pidagogische Anthropologie hat diese
Verpflichtung zur »Dekonstruktion« (in anthropologischer Perspektive) in
sich aufgenommen (vgl. Wulf 1994, 151.).
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eingenommen aus seinem Methodenrepertoire bedient und sich das
»Atmosphirische« des von ihm beschriebenen Unterrichtsstils zu ei-
gen macht. Derartige Orientierung kann heute bei einer Fiille von Li-
teratur gefunden werden, die nicht innerhalb enger ideologischer
Grenzen operiert. Das Anliegen, einen »Praktiker« Jéde aus dem Wust
seiner Texte herauslosen zu wollen, muss in Zweifel gezogen werden,
weil es einen Gegensatz von »Theorie« und »Praxis« ahistorisch kon-
stituiert, der in vorliegender Untersuchung bei Jode als nicht wirksam
herausgestellt wurde (wie auch immer man die Frage beantwortet, ob
Theorie und Praxis #berhaupt unabhingig voneinander zu haben sind,
vgl. Niessen/Lehmann-Wermser 2004). Auch klingt es aus dieser Sicht
wie Relativismus oder Apologie, wenn Lemmermann schreibt:

»Wenn aus heutiger Sicht die Zukunftsvisionen, permanenten Irrationalismen,
Vagheiten in den Formulierungen, willkiirlich erscheinenden Wertsetzungen
Jodes befremden, so soll nicht vergessen werden, daf} er natirlicher Weise im
Sog zeitgeistiger Stromungen steht« (Lemmermann 1988, 27).

Vielmehr miissen Texte als Ergebnisse von menschlichen Entscheidun-
gen verstanden werden, deren »Natur« immer auch die Moglichkeit
beinhaltet, sich zeitgeistigen Sogwirkungen zu widersetzen. Gleichzei-
tig priasentieren sich »Irrationalismen«, »Vagheiten« und »willkirliche
Wertsetzungen« als durchaus tberzeitliche potentielle Gefahren im
musikpidagogischen Denken, wie der weitere Verlauf der Arbeit zei-
gen wird (vgl. auch Schatt 2008).

So ist die Konstituierung einer musikpiddagogischen Position sicher
historisch bedingt, ihre Fixierung mittels Leerformeln, die durch die
Kontrastsetzung vermeintlicher diametraler Extreme nicht nur ihre
eigene Unschirfe kompensieren, sondern sich auch den Anschein von
Alternativlosigkeit geben sollen, dagegen nicht. Als Funktion mythi-
schen Denkens reduzieren diese Formeln die Komplexitit des Verhilt-
nisses von Mensch und Musik und laden es normativ auf, ohne struk-
turierte Zuginge zu ihm aufzuzeigen oder aufzeigen zu wollen. Der
»ganze Mensch« schrumpft auf dem Wege zu seiner »Einheit«, von der
weltanschaulich-abstrakten Dimension bis zur didaktischen Fokussie-
rung zunehmend zusammen, jedoch nicht aufgrund methodisch moti-
vierter Kompromisse, sondern des kompromisslosen Durchhaltens
von Widerspriichen: Orientierung am »Inneren« des Menschen bei

190



Nicht-Unterscheidungen

gleichzeitigem Nicht-Interesse am Individuum; Berauschung am
»Menschentum« in der Musik bei gleichzeitiger Verachtung von »Ge-
fuhlsduselei«; Forderung des selbsttitigen Schaffens vs. einem Dienst
an der Musik; Kritik an losen, vereinzelten Tonklingen trotz elemen-
tarer Musiklehre; Erhéhung des Jungen, Jugendhaften bei gleichzeiti-
ger historisierender Urtiimlichkeit und Ablehnung Neuer Musik; Sin-
gen im Freien, aber nicht Singen in Freiheit. So scheint es lohnenswert,
in diesem Zusammenhang an ein Gedicht Friedrich Holderlins mit
dem Titel »Wurzel alles Ubels« zu erinnern: »Einig zu sein, ist gottlich
und gut; woher ist die Sucht denn/ Unter den Menschen, dafl nur Ei-
ner und Eines nur sei?« (Holderlin 1999 [zwischen 1798 und 1800],
222).
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IV. 2. Das musikalische Kunstwerk als Vor-Bild:
Michael Alts »Didaktik der Musik«

Michael Alt legte 1968 mit seiner »Didaktik der Musik« eine inhaltlich
und formal geschlossene Konzeption vor, in der er u. a. im Rekurs auf
Theodor Wilhelm, Theodor W. Adorno sowie Gedanken der Kunster-
ziehungsbewegung eine zeitgemifle Antwort auf die Anforderungen
zu geben versuchte, mit denen sich die Musikpadagogik angesichts der
nicht aufgearbeiteten, von Vorstellungen Musischer Erziehung geprig-
ten Vergangenheit und revolutiondrer technischer Neuerungen der
Moderne konfrontiert sah. Damit ist nicht nur ein zeitlicher Unter-
schied zu der im vorigen Kapitel untersuchten Position markiert, son-
dern bereits eine andere Weise und Qualitit der Inblicknahme des
Verhiltnisses von Mensch und Musik angedeutet, die zu charakterisie-
ren sich die folgenden Seiten annehmen.”

IV. 2.1. Defizite im musikbezogenen
Verhalten des jugendlichen Menschen:
Musiksoziologische Analyse und implizite Normativitit

Zunichst seien hier zentrale Ziele, Inhalte und Methoden der Konzep-
tion vor dem Hintergrund der Frage skizziert, inwieweit sich darin
Konturen von Menschenbildern und Musikbegriffen abzeichnen. Alt
beginnt seine »Didaktik« mit einer Analyse der gegenwirtigen Situati-
on der Musikpidagogik in geschichtlicher Perspektive. Musikpadago-
gik sei aktuell mit der Aufgabe konfrontiert, mit den Folgen des »revo-
lutiondren Einbruch[s] der mikrophonalen Mittler in die Musikkultur«
(Alt 1977 [1968], 13), der technischen Reproduzierbarkeit und der
massenhaften Verbreitung von Musik umzugehen. Die Allgegenwart
von Musik mache nicht nur das »Weltmuseum von Musik« fiir jeden
zuginglich, sondern sie schaffe auch neue Bedtrfnisse, welche von der
Kulturindustrie mit einer Popularmusik bedient werden, die jeden
Kunstaspekt vermissen lasse (vgl. ebd., 14). Alt sieht in den neuen mu-
sikalischen Lebens- und Horgewohnheiten der Jugendlichen, ihren
Leitbildern, ithrem Klangideal usw. das Ergebnis der »kollektiven

25 FEine eingehende Reflexion der Unterschiede zwischen den Positionen wird
erst in Kapitel IV. 5. unternommen.
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Zwinge und [der] manipulierenden Trends der kulturellen Konsumin-
dustrie«, die von »unwiderstehlicher Tiefen- und Breitenwirkung«
seien (ebd., 37). Unter Berlicksichtigung von Erkenntnissen aus der
Jugendsoziologie (rekurrierend auf Studien von Schelsky, Roessler,
Tenbruck, Pfaff und Klausmeier) konstatiert er, dass die Rolle von
Musik im geistigen Werden der Jugendlichen im Schwinden begriffen
sei (vgl. ebd.). Die Jugend wende sich vom 6ffentlichen Konzertleben
ab und gebrauche Musik mittels Schallplatte und Tonband in der In-
timsphire und im Rahmen einer selbst geschaffenen Teilkultur. Dabei
kompensiere sie einerseits Einsamkeit und soziale Isolierung, anderer-
seits distanziere sie sich von der Erwachsenenwelt (vgl. ebd., 38). Sie
besitze — bei Vorbehalten gegentiber dem Singen — eine Affinitt fiir
das Instrumentalspiel, wobei die Wahl des Instruments infolge der
durch »die korperliche Frithreife bedingten erhohten vital-biologi-
schen Gespanntheit« (ebd. 39) eher nach der Schirfe des Tons (Bliser-
klang) und der Klangfiille (Klavier und Akkordeon) getroffen werde.
Ebenso werde das »schreiartige Expressivo« dem »dynamisch-aus-
drucksvollen Singen[...]« vorgezogen, ein Protest gegen die Rationali-
tit der modernen Zivilisation, der allerdings begleitet werde von einer
»erhohte[n] Ausdrucksscheu« im Chorsingen (ebd., 39f.). Einerseits
bringe der Jugendliche in der verinderten sozialen Situation »mehr an
Kenntnissen und Erfahrungen in den Musikunterricht ein[...] als je
zuvor« (ebd., 21), andererseits scheinen diese aus Alts Sicht nicht im-
mer schon die »richtigen« zu sein oder die »richtigen« Folgen zu zeiti-
gen. Sie besitzen offensichtlich nicht den Eigenwert oder den Gehalt,
der ihre »Erschlieffung« angeraten erscheinen liefle (wie in der Kon-
zeption Nykrins zehn Jahre spater, s. u. Kapitel IV. 7.).

Im zweiten Teil des Buches teilt Alt den »Kunstbereich Musik«
systematisch in die vier »Funktionsfelder« Reproduktion, Theorie,
Interpretation und Information, wobei der »Interpretation als Werk-
auslegung« eine »Schliisselstellung« zukomme (ebd., 7). Alt sieht das
»Hauptziel der Musikerziechung« darin, »die Codes zur Entschlisse-
lung von jeder Art vergangener und gegenwirtiger Musik bereitzustel-
len und den Jugendlichen fiir alle weiteren Entwicklungen offenzuhal-
ten« (ebd., sf.). Durch die verschiedenen Schulstufen soll dabei fortge-
schritten werden von einer Werkbetrachtung zu einer Auslegungsleh-
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re: Der Schiiler soll lernen, das Gehorte bestimmten »Sinnkategorien«
— 1. Verbundene Musik, d.h. fir Alt »tinzerisch-gestische Musiks,
Vokalmusik und Programmmusik, sowie 2. Absolute Musik wie » Aus-
drucksmusik« und »Formalmusik« — zuzuordnen (vgl. ebd., 86ff.) und
auf diese Weise ein kategoriales Denken in Bezug auf Musik im Sinne
Wolfgang Klafkis entwickeln. Dies soll anhand exemplarisch ausge-
wihlter Werke geschehen, die den Prinzipien des Elementaren, Typi-
schen und Klassischen gentigen (vgl. ebd., 204ff.). Nach Mafigabe der
Zugehorigkeit des Stiickes zu »den« Sinnkategorien »verlangt« jedes
Kunstwerk nach einer »adiquaten Art des Horens und Auffassens«,
die sich moglichst mit der von den Subjekten vollzogenen decken soll
(ebd., 190). Damit soll ein »In-Form-Setzen« des Schiilers geleistet
werden, bei dem neben den »bildenden Musikiibungen« und der »sub-
stantiellen Erschlieffung exemplarischer Werke« der »systematische
Erwerb von analytischen und ordnenden Denkoperationen modellhaf-
ter Art« (ebd., 7f.) vollzogen werde.

Insgesamt sicht sich Alts Didaktik einer Hebung des unterrichtli-
chen Niveaus dadurch verpflichtet, dass sie dem Laienmusizieren und
-singen die Orientierung an Kunst, dem usuellen Musikmachen die Be-
trachtung von Werken entgegensetzt. Wenn Musik dann doch einmal
»gemacht« wird, wird immer Kunstfertigkeit als Maflstab genommen
und eine systematische Steigerung angestrebt (vgl. ebd. z. B. 62f.). Ein
usuelles Singen riickt an die Peripherie des Unterrichts und in den
Bereich der Elementarlehre in der Grundschule (vgl. ebd., 260). Inte-
ressanterweise gilt fiir Alt die »anthropologische Bedeutung des Sin-
gens« nur fiir »das Kind der Grundschule«, bei dem die » Affinitit zum
Singen« noch »unverstellt« sei (ebd.). Unterricht miisse dies bertick-
sichtigen und auf dieser Stufe das Singen mit dem Musikhoren gleich-
stellen (vgl. ebd.). Die anthropologischen Argumentationsmuster bei
Jode und anderen scheinen hier noch als Negativ gegenwirtig, wenn
auch nicht ginzlich widerlegt: Auch bei Jode findet sich eine rudimen-
tire Differenzierung kindlicher Entwicklungsstufen angedeutet, doch
ist dort das Verhiltnis von Mensch, Musik und Gemeinschaft im Gan-
zen durchdrungen von impliziten wie expliziten Anthropologemen.
Alt dagegen argumentiert kultursoziologisch und lagert Fragen der
psychosozialen Personlichkeitsentwicklung (auch unter Hinweis auf

195



Analytischer Teil

die Anthropologie Roths, in der Reifungsprozessen empirisch nachge-
gangen wird) weitestgehend aus. Dies hingt einerseits mit dem Stand
des wissenschaftlichen Diskurses der 196oer Jahre zusammen, anderer-
seits mit Alts Schwerpunkt auf den Sekundarstufen. Doch scheint es
nicht zu gewagt, es als Abkehr von anthropologischen — und damit
dem Metaphysikverdacht ausgesetzten — Erklirungen wie bei Jode zu
lesen. Denn Alt versteht die Befihigung zu rationaler Ideologiekritik
als zentrales Anliegen seiner »Musikerziehung«: Die Musikpidagogik
solle »Lebenshilfe« leisten (ebd., 38), ent-tiuschen und aufkliren, »den
Jugendlichen innerlich frei machen fiir eine vorbehaltlose Begegnung
mit der Kunstwelt« (ebd., 39). Dies setzt sich auf einer gesellschaftli-
chen Ebene fort, wo »ein Austausch zwischen den Niveaus und den
unterschiedlichen Gruppen der Gesellschaft«, und zwar »mit aufwirts
gerichteter Tendenz« (Greuel 1999, 279) stattfinden solle.

In den Ausfihrungen des ersten Teils von Alts »Musik-Didaktik«
erscheint der (junge) Mensch im Rahmen einer »Zustandsdiagnose«
einerseits bedroht durch die Manipulation der Kulturindustrie, die sich
negativ auf seinen Musikgeschmack, auf sein Horen, auf sein Klang-
ideal und sein Sozialverhalten auswirke. Trotz seiner Passivitit und
seines Ausgeliefertseins sei er dabei durchaus in der Lage, eigene Ant-
worten auf besagte Einfliisse zu geben, nur erscheinen diese Antwor-
ten in ihrer Form keineswegs wiinschenswert: Die von jungen Men-
schen geschaffene Teilkultur diene der Distanzierung, ihr Umgang mit
Musik sei hinsichtlich der Art und Weise (passiv, konventionali-
sierend) und des Inhalts (Fehlen des Kiinstlerischen) nicht der richtige.
Diese Feststellungen sind bei Alt sowohl Ausgangspunkt der Entwick-
lung von Zielperspektiven, Inhalten und Methoden, als auch durch
diese bedingt.

Die Konturen, die sich in den Zielperspektiven des zweiten Teils
abzeichnen, sind die des mit Musik rational umgehenden Menschen.
Mittel dazu ist ihm die geistige Aneignung durch adidquates Héren und
verbale Auseinandersetzung. Zwar wird ein sensibles, emotional ge-
firbtes Horen fiir sinnvoll und gewinnbringend erachtet, doch stellt
dieses nur eine Vorstufe zum intentionalen Horen dar. Der Mensch
erscheint als erziehungsbedtrftiges Wesen (homo educandus) insofern,
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als er zu diesem rationalen Handeln erst befdhigt werden muss. Be-
merkenswerter Weise nennt Alt das Ziel der Emanzipation, die mithil-
fe des Funktionsfeldes der Information verwirklicht werden und dem
Schiiler Strategien und Denkfiguren an die Hand geben soll, mit denen
er der Manipulation durch die Musikindustrie zu widerstehen in der
Lage sei. Da das Bild vom jungen Menschen bei Alt jederzeit das eines
zu Fihrenden ist (vgl. Schatt 2007, 96), ist diese Emanzipation jedoch
eine von auflen an ihn herangetragene. Der Lehrer leitet ithn auf einer
Stufenleiter zum Kunstverstehen. Das Ziel ist damit ebenso definiert
wie der Weg: Es gibt sowohl ein »adiquates Horen« als auch die »rich-
tige« Interpretation. Zwar sollen Unterscheidungen wie die von
Adornos »Typen musikalischen Verhaltens« »den Blick schirfen fiir
die Verschiedenartigkeit der Musikeinstellungen auch der Jugendli-
chen, die vom Elternhaus und vom jeweiligen Trend mitbestimmt
wird« (Alt 1977 [1968], 194), doch muss diese Verschiedenartigkeit im
Unterrichtsgespriach »in den Dienst einer moglichst einheitlichen und
geschlossenen Interpretation« (ebd., 176) gestellt werden. Alt gesteht
ein, dass fiir die Bereichsdidaktik Musik »neben der fachlichen Per-
spektive das Kind und der Jugendliche befragt werden [miissen] nach
ithren Interessen und Lebensentwiirfen« (vgl. ebd., 264). Es kann aber
kein Zweifel daran bestehen, dass dies hinter der Absicht eines ganz
bestimmten »In-Form-Setzens« zurticksteht. Wir werden im Folgen-
den sehen, dass die Form, in die der Schiiler gesetzt werden soll, maf3-
geblich nicht von den (vermuteten) Interessen und Wiinschen des
Schiilers her konzipiert ist, sondern ausgehend von einem »Anspruch
der Musik«.

IV. 2.2. Konstituierung des Bildes
in fachhistorischer Perspektive

Die vorangegangenen Ausfithrungen erhirten den Verdacht, dass Sein-
und Sollensvorstellungen durch eine wechselseitige Projektion mitei-
nander verwoben sind. Bestimmte technische Neuerungen erscheinen
vor dem Hintergrund impliziter Bilder (vom Menschen, von Musik,
von Geschichte, von Welt) als revolutionir und invasiv. Es liegt in ei-
nem verdeckten Gegenentwurf einerseits dasjenige vor, was diese Ent-
wicklungen nicht oder zumindest nicht iiberwiegend sind (eine didak-
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tische Chance, ein Zugang zu musikalischer Vielfalt, ein Mittel zur
Erweiterung der menschlichen Erfahrungsmoglichkeiten), andererseits
dasjenige, was in Abgrenzung dazu wiinschenswert erscheint: Verfolgt
wird die Herstellung einer Ordnung der Dinge auf der Basis von ver-
meintlich Bewihrtem und Bestindigem.* Ebenso ist die Beschreibung
eines »passiven Horens« kaum denkbar ohne dezidierte Vorstellungen
davon, wie Horen stattdessen vollzogen werden soll und die Charakte-
risierung des jugendlichen stimmlichen Expressivo als »schreiartig«
nicht ohne ein europiisch-kunstmusikalisches Klangideal. Die »Welt,
auf die Bezug genommen wird, ist immer bereits eine interpretierte
und die Voraussetzungen dafiir sind Kriterien: davon was Kunst sei,
was der Mensch sei, was Unterricht bezwecke usw. Es gilt zu fragen,
welches die Kriterien sind, die Alt zu den Feststellungen bewegt ha-
ben, von denen ausgehend er seine Sollens-Aussagen konzipiert und
woher sie stammen, da in ithnen konstitutive Elemente der Bilder von
Mensch und Musik zu sehen sind.

Die »Didaktik der Musik« erscheint wie eine spite Auseinanderset-
zung mit einer musikpadagogischen Praxis, die nach Kriegsende kei-
nen Neuanfang leistete, sondern — wie Fritz Jode betonte — in Konti-
nuitdt von singender Jugend und Jugendmusikbewegung mit dem wei-
termachte, was 1917 begonnen und wihrend der Nazizeit fortgefithrt
worden war: Trotz der ideologischen Einvernahme des Liedes in der
NS-Pidagogik sah man das Singen weiterhin als Beitrag zu einer ganz-
heitlichen Menschenbildung. Das Prinzip des »Musischen« war unver-
andert wirksam, auch wenn man nun lieber von »Musischer Bildung«
statt »Musischer Erziehung« sprach (vgl. Gruhn 2003, 285-287). Bei
der bildungspolitischen Neugestaltung nach dem Krieg standen orga-
nisatorische Fragen im Vordergrund; eine theoretische Aufarbeitung
der Fachhistorie wurde erst von Adorno angestoflen: 1952 mit seinem

26 Nicht reflektiert — oder aus rhetorischen Griinden unerwihnt — bleibt die
Frage nach der Stichhaltigkeit dieser Kategorien, da sich schliefflich der von
Alt entworfene Unterricht zu diesem Zeitpunkt noch nicht bewihrt hat und
folglich »Bestindigkeit« weniger als eine Eigenschaft seiner Inhalte gelten
kann, als eine an sie gerichtete Hoffnung. Alt argumentiert hier mit einer sug-
gestiven Geschichtsverlauf-Vorstellung, vor deren Hintergrund er das aus
seiner Sicht »Bewahrenswerte« in Opposition zu Tendenzen technischer und
kultureller Entwicklung profiliert.



Das musikalische Kunstwerk als Vor-Bild

Vortrag »Musikpadagogik und Kunstwerk« beim »Institut fiir Neue
Musik und Musikerziehung« in Darmstadt sowie 19§53 mit seinen
»Thesen gegen die musikpadagogische Musik«, in denen er tragende
Ideen der Jugendbewegung sehr pointiert, wenngleich in polemisch
zugespitzter Form, kritisierte (vgl. ebd., 293—299; Hodek 1977; Ador-
no 2003 [1956]). Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen sucht Alt
den Platz der Musikpadagogik in seiner Zeit zu bestimmen in Bezug
auf

I.

27

28

die allgemeine Pidagogik: »Nicht allein schon der Wechsel vom
padagogischen zum musikalischen Handwerk kann hier die Dinge
wenden, sondern allein die iberzeugende Eingliederung der Musik
als Kultur- und Geistesmacht in die Allgemeinbildung« (Alt 1977
[1968], 32). Bildungstheoretisch lehnt Alt sich an die Didaktik der
geisteswissenschaftlich orientierten Gottinger Schule an (Weniger,
Klafki) (vgl. ebd., 36). In dieser Tradition stehend, werden denn
auch die Sollens-Forderungen — wie wir unten sehen werden —
mafigeblich von den Bildungsinhalten her entworfen. Ein weiterer
Bezugspunkt ist Theodor Wilhelm mit seiner »Theorie der Schule«.
Gruhn merkt an, dass Alts didaktische Konzeption mafigeblich auf
dem eng an Interpretation gekniipften Verstehensbegriff Wilhelms
fuflt (vgl. Gruhn 2003, 303).

die fachlichen Gehalte, besonders als Abgrenzung zur »Musischen
Erziehung«: Alt fordert eine »neue Sachlichkeit, eine Verniichrer-
ung der Musikpadagogik« (Alt 1977 [1968], 33, dort auch die kur-
sive Hervorhebung). Zwar warnt er gleichzeitig vor einer »Re-
duktion des Musikunterrichts auf die rationalen Elemente der Mu-
sik« (ebd.),” doch wird die neue Schule (in Anlehnung an Wilhelm)
als Wissenschaftsschule konzipiert.” Dies ist auch der Grund fiir

Weiter heif$t es: »Bei solcher Unterkiihlung brichte sich der Musikunterricht
um seine facheigenen Wirkungen; denn die in der Musik liegende dialektische
Spannung zwischen Geist und Emotion mufl bei der Versachlichung der Be-
ziehungen zwischen Mensch und Musik voll ausgehalten werden« (ebd.).
»Die neue Wissenschaftsschule wird eine Leistungsschule sein. Damit ist
unvereinbar die ungebthrliche Hervorhebung des Spielmomentes, des an-
strengungslosen usuellen Singens, der bloflen Anregung von Interessen durch
Erlebnisstunden ohne systematische, zielgebundene Lehrpline« (ebd., 34).
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die Skepsis gegeniiber unterrichtlicher Musikproduktion: Kompo-
sition wird nicht thematisiert, allenfalls als Ubung in der Anwen-
dung von Musiktheorie und somit im Hinblick auf die Ermog-
lichung von Musikverstehen (vgl. ebd., 64—67). Hier wirken sowohl
der produktive Aktivismus als auch die Elementarisierung und
Kunstferne eines Unterrichts, wie er bei Jode entworfen wird, als
Negativfolie nach: Nicht soll Musik »gelebt«, sondern der Mensch
zur »Gewinnung einer fundierten musikalischen Vorstellungswelt«
befihigt werden. Zwar soll dies »an voll iberschaubaren und ver-
stehbaren Beispielen« geiibt werden, doch immer exemplarisch als
Vorbereitung fir das »Horen und Verstehen auch voll entfalteter
Musikwerke [...]. Darin, und nicht in der blind aktivierenden Kraft
dieses Tuns, liegt ithr Wert in einem kiinstlerisch profilierten Mu-
sikunterricht« (ebd., 64).

Insgesamt zeigt die gewihlte Systematik und die Sprache (wie z. B. die
Rede von »Funktionsfeldern«) ein verandertes didaktisches Denken
auf einer wissenschaftlichen Reflexionsstufe (vgl. Gruhn 2003, 303).
Dennoch gibt es gute Griinde, Alts Didaktik als konservativ zu be-
zeichnen (vgl. Hormann 1998, 147f.). Schliefllich sind zum Zeitpunkt
ithres Erscheinens Ideen und Gedanken zu einer Bildungsreform auf
der Basis von Ergebnissen von Curriculumforschung, Lern- und Be-
gabungsforschung und anderen empirischen Wissenschaften bereits im
Umlauf (vgl. ebd., 137), wenngleich ihre eingehende musikpidagogi-
sche Rezeption erst spiter erfolgte (z. B. wird sie fiir Nykrins »Erfah-
rungserschliefende  Musikerziechung«  konstitutiv, s.u., Kapitel
IV. 7.).” Die Loslosung von musischen Idealen gelingt nicht vollstin-
dig, wie auch aus einigen wenigen utopischen Formulierungen hervor-
scheint: »Die Repression durch die 6konomischen Verhiltnisse muf}
weichen einer neuen Humanisierung des Lebens und einer Befreiung

29 Die Einschitzung Hérmanns, »Den Beginn der modernen Musikpadagogik
darf man in ihr [in Alts »Didaktik der Musik«, MS] nicht sehen. Sie ist weni-
ger >die erste Musikdidaktik der zweiten Pidagogischen Bewegung« [Zitat
Antholz] als viel eher die letzte in der Tradition der Schulmusikreform des
frithen 20. Jahrhunderts stehende musikdidaktische Konzeption« (Hérmann
1998, 147), konnen wir jedoch nicht uneingeschrinkt teilen, vgl. dazu die
Bemerkungen zu Alts Didaktik als Ausweis »konzeptionellen Denkens« (sie-
he Kapitel IIL. 1. und IV. 5.).
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der kreativen Krifte, denen allein eine Neugestaltung der Kultur gelin-
gen kann« (Alt 1977 [1968], 248). Diese Ambivalenz scheint einer ge-
wissen Kontinuitit im Denken einerseits, der Notwendigkeit eines
Gesinnungswandels andererseits geschuldet zu sein. Bei der Frage der
Konstituierung des Menschenbildes in einer bestimmten Konzeption
ist immer zu bedenken, dass diese eine Momentaufnahme des musik-
padagogischen Nachdenkens eines Autors darstellt. Thomas Greuel
hat gezeigt, dass die Schriften Alts sich nicht nur bis Anfang der 6oer
Jahre von einem Glauben an die Kraft des Musischen getragen sehen,
sondern zwischen 1936 und 1945 ausdriicklich antiliberale, nationalis-
tische und sogar rassistische und antisemitische Tendenzen aufweisen.
Grundzige seines Denkens zu dieser Zeit waren die hohe Wertschit-
zung fiir das »deutsche« musikalische Kunstwerk, die Orientierung am
»vorbildlichen Menschentum [...] deutscher Meister« und die Abwehr
einer liberalen Pidagogik, die eine »Zerfaserung der volksgebundenen
Kultursubstanz und damit der Volksgemeinschaft« (Alt 1933, zitiert
bei Greuel 1999, 150, vgl. ebd. 146-155) befordere. Dieses Bild mit
dem in der »Didaktik der Musik« vorherrschenden zu vergleichen
konnte nur ein historischer Ansatz angemessen leisten, der das Men-
schenbild als sich wandelndes Moment im didaktischen Nachdenken
eines Autors untersucht.

IV. 2.3. Engfithrung von idealem
menschlichen Sein und dsthetischen Kategorien

Neben soziokulturellen, bildungstheoretischen und fachhistorischen
erscheinen in Alts »Didaktik« insbesondere isthetische Kategorien als
konstitutiv fir das Menschenbild. Die oben genannten musikkulturel-
len Entwicklungen erfordern es ihm zufolge, das Musikleben in seiner
ganzen Breite in den Blick zu nehmen, wodurch auch Alts Musikbe-
griff »ganzheitliche« Ziige gewinnt (vgl. Schatt 2007, 96):

»Entgegen dem bisher iiblichen biirgerlichen Verklirungstrieb muf sie sich
auch aller alltiglichen Erscheinungsformen der Musik annehmen und, vom
Realaspekt des heutigen Musikgebrauchs ausgehend, das Ganze der gegen-
wirtigen Musikwirklichkeit in ihre pidagogische Planung mit einbeziehen«

(vgl. Alt 1977, 15).
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Entscheidend ist aber fiir Alt der »Kunstaspekt« der Musik, der sich
verwirklichen solle im Werkhoren und in der Interpretation im Sinne
einer »praktikablen >Auslegungslehre, die von den musikalischen
Sinnstrukturen ausgeht und dabei bleibt und die dennoch jedem Schii-
ler zuginglich ist und von ihm selbst angewendet werden kann« (ebd.,
19). Im Rekurs auf Nicolai Hartmann stellt er sich das Kunstwerk als
in Schichten (Realschicht, Strukturschicht, Symbolschicht) aufgebaut
vor, die der Schiiler in aufeinanderfolgenden Stufen der geistigen Erar-
beitung (Musikerleben, Musikbegreifen, Musikverstehen) erschlieffen
soll (vgl. ebd., 116). Musik ist demnach etwas, dem der Mensch mittels
seiner (vorhandenen bzw. noch zu schulenden) Rationalitit begegnen
muss. Zu der spezifischen realen, strukturellen und symbolischen
Seinsweise des Kunstwerks werden die adiquaten Formen menschli-
chen Umgangs parallel konzipiert. Das Verhiltnis von Menschenbild
und Musikbegriff kann hier kaum auf kausale Prinzipien zuriickge-
fihrt werden, sondern erscheint in wechselseitiger Dependenz. Wih-
rend der Begriff der »Kunstwerkorientierung« zu indizieren scheint,
»menschliche« Belange wiirden hier normativen Asthetiken nachge-
ordnet — ganz im Gegensatz zu dem der »Handlungsorientierung«, der
gerade Prozesse menschlichen Musiklernens, Verstehens, Wahrneh-
mens usw. zum Fluchtpunkt musikdidaktischer Uberlegungen
macht —, mahnen unsere Betrachtungen hier zur Vorsicht: Ob Alt —
respektive Hartmann — erst »den Menschen« in seinen hierarchisch
gestaffelten Weisen der Weltbegegnung vorgestellt hat oder »das
Kunstwerk« in seiner diesen Weisen entsprechenden Schichtung, ist
nicht zweifelsfrei festzustellen. Womoglich ist Alt der Ansicht, mit der
Verlagerung der Zieldimension von »Bildung« in einen Sinnbereich
musikalischer Objektivationen nicht nur diesen selbst, sondern auch
»dem Menschen« sehr viel eher gerecht werden zu kénnen, als mit
einer »Durchfluchtung« von Bedingungen, Voraussetzungen und Be-
stimmungen menschlichen Seins (vgl. hierzu auch den musiksoziologi-
schen Ansatz Adornos, s. o. Kapitel II. 3.4.2. und II. 3.4.3.) Wenn im
Folgenden von einer Orientierung des Menschenbildes anhand astheti-
scher Kategorien die Rede ist, ist damit also nicht ein kausales Verhilt-
nis postuliert. Vielmehr soll deutlich werden, dass Alt sich eines be-
stimmten Musikbegriffes gewissermaflen als eines »Ritornells« zur
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Konstituierung einer musikpadagogisch fundierten Haltung zum
»Menschen« bedient. Klassifikationen wie »Kunstwerkorientierung«
oder »Schiilerorientierung« benennen zwar Schwerpunkte in Argu-
mentationen, liefern aber keine substanziellen Hinweise auf die in ih-
nen definierte Beziehung zwischen Mensch und Musik.

Vor diesem Hintergrund kann festgehalten werden, dass die Fokus-
sierung auf »Kunstwerke« natiirlich auch den Bereich eingrenzt, dem
Musikunterricht seine Inhalte entnehmen soll. Der Erstauflage seiner
»Didaktik der Musik« gab Alt den Untertitel »Orientierung am
Kunstwerk«. Spiter fiel dieser zwar weg, da infolge eines »mehr ideo-
logischen als dsthetischen Streits« (ebd., 6) die Rede vom »Kunstwerk«
in Misskredit geraten und eine regelrechte »Opus-Verfemung« (ebd.,
5) entstanden sei.”” Dennoch hilt Alt daran fest, dass im Unterricht ein
Umgang mit »Kunst« vollzogen werden solle anhand durch Abge-
schlossenheit, Schriftlichkeit und Reproduzierbarkeit ausgezeichneter
»Werke«. Das Verhiltnis Alts zur Neuen Musik ist daher ambivalent:
Unterricht soll Zwolftonmusik und serielle Musik — nach einer langen
Zeit ihrer weitgehenden Verbannung in Jugendmusik und Musischer
Erziehung — durchaus einbeziehen, da ihr eine neue Musikauffassung
zugrunde liege, »in die jeder eingelibt werden mufi, der auf das Jahr
2000 hin vorbereitet wird« (ebd., 28). Die rasch fortschreitende Ent-
wicklung mache die neueste Musik jedoch unerreichbar, denn das ver-
wendete Tonmaterial werde von den Kiinstlern schon wieder verwor-
fen, sobald die Musik in den Alltag »eindringe«. Man solle sich der
Machbarkeit halber mit der Thematisierung jener Neuen Musik be-
gnligen, die heute schon verbindlich geworden sei — der Avantgarde
nicht auf den Fersen, aber auf der Fihrte bleiben (vgl. ebd., 29). Es ist
zu vermuten, dass die »Machbarkeit« fiir den Unterricht aber vielmehr
dadurch eingeschrinkt wird, dass fir die Neue Musik noch keine Kri-
terien existieren, aus denen sich eine vermeintliche Adiquatheit des
Umgangs mit ihr ergebe. Die Mythenhaftigkeit des Topos vom »adi-

30 Diese mache sich fest an dem Vorurteil vom »biirgerlichen« Kunstwerk als
Vorwand fiir »Besitzgier und Ausbeutung« oder als »Mittel staatserhaltender
Pressionen« sowie an der Kritik am Werkbegriff im Zuge »einer Verabsolu-
tierung des Momenteinfalls in der neuen aleatorischen Kompositionsweise«

(ebd,, ).
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quaten Hoéren« (der eine Tradition von Hugo Riemann iiber Heinrich
Besseler bis Theodor W. Adorno besitzt”) fithrt in ihrer musikpadago-
gischen Umsetzung zu einem mythenhaften Menschenbild.” Der ver-
folgte Interpretationsansatz ist als konservativ zu kennzeichnen insbe-
sondere was die Berticksichtigung der Rolle des Rezipienten und der
Offenheit von Interpretationen angeht, auch wenn man anfithren
konnte, dass beispielsweise Ecos »Das offene Kunstwerk« erst 1972 in
deutscher Sprache erschienen ist. Alt ist moglicherweise einem huma-
nistischen Bildungsdenken verbundener, als er zugeben méochte: Zwar
steht die Auseinandersetzung mit Werken funktional im Zeichen der
Schulung kritischen Verstandesgebrauchs, doch wird der Gewinn nicht
irgendeiner, sondern einer ziemlich bestimmten musikalischen Vor-
stellungswelt als eine Aneignung, als eine Inbesitznahme verbucht.
Musikalische Bildung wird als ein Haben, als ein Verfugen tiber Bil-
dungsgiiter begriffen; eine Vorstellung, die geprigt ist durch die Am-
bivalenz zwischen ihrer normativen Gesetztheit und ihrem fretheitli-
chen Impetus. In der Zieldimension von Alts Konzeption »betritt« der
Mensch die Musikwerke gleichsam als »Schauplitze des Wissens«
(Adorno, vgl. Schatt 2012, 112). »Musik« als ein »zu Habendes« ist bei
Alt das Resultat einer gedachten Verrdumlichung des Erklingenden,
dem ein Platz in der menschlichen Imagination zugewiesen werden
soll. Die inhaltliche, wenn nicht Starrheit, so doch »Unbeweglichkeit«
in musikhistorischer Hinsicht erscheint als Konsequenz aus dem Be-
mithen um die Integration eines transitorischen Phinomens in die »in-
nere Bilderwelt« (Wulf 2001, 123).

IV. 2.4. Zusammenwirken der Bilder
von Mensch, Musik, Gesellschaft und Erziehung

Wir haben gesehen, dass sich Menschenbild und Musikbegriff bei Alt
u. a. an der individuellen Rezeption dsthetischer Produktion und wis-
senschaftlicher Erkenntnisse formen. Deren Auswahl und Interpreta-
tion im Hinblick auf eine Intention ermoglichen die Konstituierung
einer eigenen Position und liefern somit Kriterien fiir die Profilierung

31 Vgl hierzu Schatt 2008, 145-156. Alt nimmt auf die Genannten Bezug.
32 Zu Funktion und Figenart von »Mythos« vgl. ebenfalls Schatt 2008., insbe-
sondere Kap. II, 18—s55.
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der jeweiligen Bilder. Aus einer »Standortbestimmung« des Faches —
vollzogen im Kontext eines Denkens, dass seine Kategorien innerhalb
eines historischen wissenschaftlichen Diskurses gewonnen hat — resul-
tieren bestimmte »Anspriiche« an die musikalische Erziehung des
Menschen. Aus dieser Sicht entwickelt Alt sein methodisches Vorge-
hen, seine »Durchfluchtung des Uberlieferten und des Innovatorischen
auf systematische Grundansitze und durchhaltende Tendenzen« (Alt
1980, 6), weshalb den Bildern hier durchaus eine Strukturierungsfunk-
tion zugewiesen werden kann. Die Ordnung der Konzeption erfolgt
aber in erster Linie entlang eines an der Seinsweise von Kunst ausge-
richteten Lehrgangs: An ihr werden die Kriterien fiir das Sollen des
Menschen gewonnen; sie stellt etwas bereit, das ihm nicht nur bei der
Auseinandersetzung mit Musik, sondern bei seiner Lebensbewiltigung
hilft. Sie gibt dem Menschen den Mafistab vor, an dem er seinen Um-
gang auszurichten hat. Die angenommene Seinsweise von Kunst for-
matiert gewissermaflen sogar das Richtziel fiir eine Menschenbildung,
da sie die Form vorgibt, in die der Schiiler gesetzt werden soll. Da die-
ser »Anspruch« dem Kunstwerk freilich nur unterstellt wird, zeigt
sich, dass hier in Wirklichkeit implizite anthropologische Annahmen
zum Tragen kommen und dass die vermeintliche Ableitung von Sol-
lens-Aussagen aus einem »Anspruch der Kunst« eine mythische Ver-
schleierung versteckter normativer (und allzu menschlicher) Setzungen
ist. An den Bruchstellen der Argumentation, in ihren unausgesproche-
nen Voraussetzungen und normativen Gehalten scheinen vorreflexive
allgemeine Kriterien durch, die den Hintergrund fiir Wahrnehmung
und Deutung von Welt darstellen: Alts Bild vom jungen Menschen ist
nicht in erster Linie durch Wissenschaftlichkeit und Empirie bestimmt,
sondern mindestens zu gleichen Teilen durch eine Mischung aus Er-
fahrungen und Vermutungen, deren Mafistibe aus seinem Kunstver-
stindnis stammen. Die »Medieninvasion« wird als Bedrohung emp-
funden, weil Technik und Medien als ein potentiell kunstfeindliches
(und damit letztlich wohl auch menschenfeindliches) Arsenal von Ob-
jekten gesehen werden statt als Errungenschaften menschlichen Wir-
kens (vgl. Schatt 2008, 140). Je nachdem, in welchem Mafle derartige
Kriterien in Geltung gesetzt werden, leiden die Wissenschaftlichkeit
und moglicherweise auch die Giiltigkeit der Theorie. Sie werden nicht
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zusammen mit den Sollens-Forderungen expliziert, sondern nechmen
diese implizit vorweg, weshalb sie mythisches Potenzial erhalten kon-
nen. Diese Bilder erhalten die Funktion, zugunsten einer geschlossenen
Konzeption die Komplexitit der Erscheinungen herunterzubrechen
und handhabbar zu machen. Dies geschieht auf den zwei Ebenen der
Seins- wie der Sollens-Aussagen: Der junge Mensch wird global — un-
ter lickenhafter empirischer Untermauerung und Vermutungen™ -
typisiert und als Bild in die didaktischen Uberlegungen einbezogen.
Die »usuelle« Musikpraxis der Jugendlichen solle unter dem Realas-
pekt einbezogen werden, weil sie eine gesellschaftliche Realitit sei, die
nicht einfach ausgeblendet werden konne. Thr wird aber kein Eigen-
wert als mogliche musikkulturelle Praxis zuerkannt, so dass individu-
elle Bedeutungszuweisungen unberticksichtigt bleiben. Die Vermei-
dung von allem, was Anklinge an Jugendmusikbewegung und Musi-
sche Erziehung nahelegen konnte, erweist sich hier als duflerst rigide
und konsequent: So wenig wie méglich soll das »Leben« Einzug in den
Klassenraum halten oder Unterricht gar selbst »Leben« sein. Vielmehr
geht es darum, eine Enklave fiir einen »angemessenen« Umgang mit
Musik zu schaffen, weil die Jugendlichen einen »unangemessenen« in
threm Leben ohnehin ausgiebig pflegen. Unter diesen Voraussetzun-
gen ist einerseits die Richtung pidagogischer Bemithungen (»nach
oben«, d. h. zu einem definierten Ziel hin) vorgegeben, andererseits ist
die Rolle des Lehrers als eines Fiithrenden legitimiert, da defizitires
Sein und anzustrebendes Sollen von ihm gleichermaflen gewusst sind.
Doch ist dies zu keinem Zeitpunkt ideosynkratisch motiviert wie bei
Jode: Das von diesem noch verteufelte »Stoffliche« der Musik gewinnt
bei Alt gewissermafien Uberhand, doch geschieht dies aus einem auf-
klarerischen Elan heraus und wenn auch nicht unter eingehender Be-
rucksichtigung, so doch zumindest begleitet von der Registrierung und
Anerkennung von Vielfalt. Die Enklave dessen, womit der Mensch
umgehen soll, ist bei ihm als ein Schatz fiir wissenswert und kennens-
wert gehaltener Kunstwerke normativ gesetzt. Diese Setzung geschieht
aber gleichzeitig in einem historischen Verantwortungsbewusstsein: als

33 Zu diesen zihlen auch, wenngleich sie nicht als das zentrale Argument ange-
fihrt werden, Adornos »Typen musikalischen Verhaltens« (vgl. Alt 1977

[1968], 192-194).
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ein Refugium fiir den Menschen, als Betitigungsfeld menschlicher Ra-
tionalitit. Auch wenn das Verhiltnis von Mensch und Musik nicht frei
von Dogmatismen aufscheint, stellte die »Didaktik der Musik« als
Ergebnis einer konzeptionellen Durchdringung des Feldes schulischen
Musikunterrichts eine Struktur bereit, von der es sich produktiv und
wissenschaftsorientiert weiterdenken lief3.
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I'V. 3. Musikalische Vielfalt und Instruktion:
Dankmar Venus‘ »Unterweisung im Musikhoren«

Zentrale Charakteristika von Alts Position finden sich in der Schrift
»Unterweisung im Musikhoren« seines Zeitgenossen Dankmar Venus
in individueller Firbung wieder. Venus ist ebenso an einer fachwissen-
schaftlichen Fundierung von Musikunterricht in Abkehr von musi-
schen Idealen, irrationaler Formalbildung und einer Vorrangstellung
des Singens gelegen wie an einer Orientierung der didaktischen Ziel-
dimension an der menschlichen Begabung zu asthetischer Rationalitit,
die ihre Betitigung finden soll in der geistigen Auseinandersetzung mit
musikalischen Kunstwerken. Venus® Schrift bietet nicht eine umfas-
sende — im emphatischen Sinne »konzeptionelle« — Durchdringung des
Fachs Musik, wie die »Didaktik der Musik« dies tut. Zwar nimmt Ve-
nus seine spiter bekannt gewordene umfassende didaktische Struktu-
rierung nach menschlichen Umgangsweisen in Bezug auf Musik vor,
doch werden von ihnen primir die »Horweisen« (zum Bereich der
»Rezeption« gehorig) eingehend behandelt. Doch gerade die in diesem
Zusammenhang prazisierte, spezifischen Fassung des schon bei Alt
virulenten Topos vom »adidquaten Horen« zeitigt anthropologische
und isthetische Implikationen, denen nachzugehen an dieser Stelle
lohnenswert erscheint.

IV. 3.1. Jugendliches Musikverhalten und adidquates
Musikhoren in einer verinderten medialen Umwelt

Bereits der Titel von Venus® Konzeption bezeichnet eine Abkehr von
der unangefochtenen Vorrangstellung des Singens im Musikunterricht.
Deren Unangemessenheit wird begriindet mit Blick auf die »Verinde-
rung der allgemeinen Musiksituation, die bewirkt, dafl eine bestimmte
musikalische Verhaltensweise gegentiber einer anderen vorrangig
wird« (Venus 1984 [1969], 48). Das Primat des Horens soll das Primat
des Singens ablosen und installiert wie bei Michael Alt (s. 0.) auf die-
sem Wege einen Mythos adiquaten Horens (vgl. Schatt 2008, 142f.).
Eine Basis dafiir bilden Diagnosen des gegenwirtigen Umgangs von
Jugendlichen mit Musik, die teilweise ebenfalls vertraut klingen: Die
Schiiler kdnnten zwar frithzeitig aus einem breiten Musikangebot wih-
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len, doch beruhe diese Wahl auf »Manipulation« (Venus 1984 [1969],
16). Das in ihrer Freizeit gepflegte »Singen als Vitalanliegen« (ebd., 16)
solle als »funktionales Singen« zwar einen Platz im Musikunterricht
bekommen, doch solle und kénne man sich ihm nicht mit der gleichen
»Arbeitseinstellung und Konzentration« widmen, wie »qualitativ
wertvolle[m] Liedgut« (ebd., 18). Vielmehr erfiille es im Musikunter-
richt eine dhnliche Funktion wie in der Freizeitgestaltung der Jugendli-
chen: Es diene »primir der Entspannung, der Auflockerung« und
konne »nach anstrengender Arbeit zur Aufmunterung der Klasse bei-
tragen (ebd., 19).”* Venus stellt eine interessante Parallele her zwischen
dem usuellen Singen der Jugendlichen seiner Zeit und der fritheren
Praxis einer an Jugendmusik orientierten Musikpadagogik: Beide spre-
chen einen »Vitalbereich« des jungen Menschen an, vernachlissigen
dabei jedoch »kiinstlerische« Aspekte sowie den Anspruch »einer
fachmusikalische[n] Leistungssteigerung« (ebd., 17). Bildete bei Jode
noch die menschliche Lebens- und Schopfungskraft die Essenz seiner
Bemtihungen um den »Neuen Menschen«, wird hier das »Vitale« zum
gegeniiber dem Sonderbereich von (Kunst)Musik Anderen. Obwohl
die Qualitit des Umgangs mit Musik fiir Venus — im Unterschied zu
Alt — entscheidender ist als die Wahl des konkreten »Gegenstandes«,
fithrt dies nicht zu einer weitreichenden »Offnung« des Musikbegriffs:
Der Umgang ist bei Venus mit dem Horobjekt immer auch normativ
tiber den Topos der »Adiquatheit« verbunden. So soll beispielsweise
»kiinstlerisches Singen« an »qualitativ wertvollem Liedgut« praktiziert
werden, wihrend »funktionelles Singen« das »dem heutigen Jugendli-
chen gemifle Vital-Musiziergut« erfordere (ebd., 18). Wihrend also im
Bereich usueller Musikaustibung die Musik dem Menschen »gemif3«
sein soll oder bereits ist, muss sich der Mensch im »hoheren« Bereich
von Kunstmusik dieser erst (durch eine Leistungssteigerung) gewis-
sermaflen selbst »gemafl machen«. Hier stellt also die Musik weiterhin

— ahnlich wie bei Alt — ein »Vor-Bild« dar, in das der Mensch sich ei-

34 Und doch korrespondiert die Einsicht in die Vielfalt der Horweisen zumin-
dest im Grundsatz mit einer wahrgenommenen Vielfalt von Musikkultur. Die
Entscheidung fir eine Einbeziehung von »U-Musik« im Musikunterricht
wird dabei charakteristischer Weise nicht aufgrund von Wertschatzungen ih-
rer Eigenschaften als »Gegenstand« getroffen, sondern aufgrund des Ange-
bots an bestimmten Horweisen, das sie fiir den Horenden bereitstellen kann.
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nerseits selbst zu setzen hat, in das er andererseits durch Unterricht zu
setzen ist.

Anders als bei Alt wird »Adidquatheit« nicht in erster Linie aus ei-
nem »Anspruch des Kunstwerkes« vor dem Hintergrund einer norma-
tiven Asthetik abgeleitet, sondern wird als abhingig von der Situation,
der subjektiven Emotionalitit sowie der Intentionalitit des Horers
beschrieben (Venus 1984 [1969], 3). Das Primat des Singens wird nicht
allein aufgrund einer kritischen Einschitzung des Wertes funktionellen
Singens oder infolge einer generellen Absage an Lied und Gesang als
einem moglichen Zugang zur »Kunstmusik« in Frage gestellt. Viel-
mehr sei die damit implementierte Hierarchie der Umgangsweisen
nicht mehr zeitgemifl in einer verinderten Umwelt der Schiiler, die
nicht linger durch die Einbindung in 6rtliche Gesangsvereine und
Kirchenchére bestimmt sei. Zu fritheren Zeiten habe zwischen den
Musikpraxen im »Leben« und in der Schule noch eine sinnvolle Bezie-
hung bestanden (ebd., 11), doch haben sich durch den Einfluss techni-
scher Mittler die Weisen auflermusikalischen Musikerlebens und die
geschmacklichen Priferenzen geindert (ebd., 12f.). Didaktische und
methodische Entscheidungen miissen dem Rechnung tragen und »im
Hinblick auf die konkrete historische Situation getroffen werden«
(ebd., 13). Eine »Motivation des Schiilers« fiir ein Absingen vom Blatt
sei kaum mehr moglich, da sich ithm der »Sinn der Zielsetzung« schon
aus soziokulturellen Griinden nicht mehr erschlieffen konne (ebd., 51).
Das Verhiltnis von Menschenbild und Musikbegriff wird im Vergleich
zu Alt mehrwertig, da der Mensch mit seinen Interessen und Um-
gangsweisen als Reflexionsmoment — nicht allein als ein »In-Form-zu-
Setzender« — einbezogen wird.

Trotz dieser Sensibilitit fiir mogliche Voraussetzungen und Be-
dirfnisse der Schiler prigt die Annahme, bestimmten Werken konnen
je angemessene Horweisen zugeordnet werden (wenngleich im Hin-
blick auf bestimmte Personen und Situationen abgewogen werden
misse, vgl. ebd. 33f.), die Strukturierung des Lehrgangs. Zwar wird das
Band zwischen der Beschaffenheit des Erklingenden bzw. Notierten
und der passenden menschlichen Rezeptionsweise im Vergleich zur
»Didaktik der Musik« etwas gelockert, doch bildet auch bei Venus
noch »die Musik« die Referenz:



Analytischer Teil

»Es sind durchaus Situationen denkbar, in denen man einen Schlager mit der
Intensitat, die sonst nur dem musikalischen Kunstwerk gegentiber angemessen
erscheint, verfolgt, und andererseits eine Mozart-Symphonie als Divertisse-
ment hort, ohne dem musikalischen Wert der Komposition gerecht zu werden«
(ebd., 34; kursive Hervorhebung MS).

Das Ziel einer Befihigung der Schiiler zu einer frezen Verfiigung tiber
verschiedenste Horweisen (vgl. ebd., 35) muss auch deshalb hinterfragt
werden, weil es auf dem Wege der Instruktion zu erreichen versucht
wird. Diesem Spannungsverhiltnis widmet sich der folgende Ab-
schnitt.

IV. 3.2. Umgangsweisen, Horarten und Musikbegriff

Venus ist nicht auf eine wissenschaftliche Gesamtschau moglicher Ar-
ten musikalischen Horens aus, sondern auf konkrete Hilfestellungen
fir Musiklehrer in verschiedenen Unterrichtssituationen. Diese erfor-
dern nicht nur verschiedene, jeweils im Hinblick auf ihre » Angemes-
senheit« auszuwihlende Horweisen, sondern auch entsprechende Me-
thoden der Einiibung, die im Verlauf des Buches im Stile eines Lehr-
gangs entfaltet werden. Das Horen wird von Venus als »das Grund-
verhalten« zur Musik bezeichnet (ebd., 24; dort auch die kursive Her-
vorhebung), welches in iibergreifender Weise die von ihm benannten
fiinf musikunterrichtlichen Verhaltensweisen bestimmt (1. Produktion,
2. Reproduktion, 3. Rezeption, 4. Transposition und §. Reflexion; vgl.
ebd., 21f.). Die Bedeutung des Horens als Voraussetzung fiir jede mu-
sikalische Betitigung rechtfertige eine stirkere Gewichtung des Be-
reichs der Rezeption:

»Was sich allerdings als neue Aufgabe in der gegenwirtigen Situation stellt, ist,
daf man nicht mehr nur die Verhaltensweisen der Produktion und Reproduk-
tion in den Dienst dieser Horaufgabe stellt, sondern die Rezeption selbst hier-
fiir heranzieht, mit anderen Worten, dafy man beim Horen das Horen ausbildet
und vertieft« (ebd., 24).

Bei aller Praxisbezogenheit gibt es eine theoretische Reflexion tber
»Musikhdren«, die eine Differenzierung des Begriffs vor dem Hinter-
grund bestehender Ansitze vornimmt: Die von Michael Alt, Hermann
Rauhe und Hildegard Kriitzfeld-Junker benannten Horweisen werden
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synoptisch vorgestellt, jedoch nicht in fachwissenschaftlicher Absicht
erginzt oder verbessert, sondern didaktisch reduziert und auf eine
Zielbestimmung hin fokussiert: Die Schiiler sollen »moglichst viele
Horarten kennen und beherrschen lernen, um sich die fiir thre Zwecke
angemessen erscheinenden aus einem groflen Angebot auswihlen zu
konnen«. Dabei wird ein Akzent auf den Erwerb der »komplizierteren
Horweisen« gelegt: auf die »cogitative Rezeption« (Rauhe) und das
»beseelende Musikhoren« (Alt). Der Rekurs auf die Anthropologie
Helmuth Plessners inspiriert bei Venus eine Synthese formalistheti-
scher (i. S. Hanslicks) und gefiihlsisthetischer Positionen (in der Fas-
sung Kretzschmars): Musikunterricht solle iiber die verschiedenen
Horweisen zu der Einnahme »exzentrischer Positionalitit« befdhigen
(vgl. Schatt 2008, 156f.). Die angestrebte Horeinstellung sieht Venus
daher in der Formel »Mitgenommenwerden durch die Tone und doch
zugleich nie die Herrschaft iber dieses Mitgenommensein zu verlie-
ren« begriffen (Venus 1984 [1969], 47; dort kursiv). Diese Vereinigung
von Ergriffensein und Begreifen kénne im Musikunterricht allerdings
nur durch eine Einbeziehung von Notation moéglich werden (vgl.
ebd.).

Die fachwissenschaftliche und musikisthetische Positionierung zei-
tigt hier nicht nur methodische Konsequenzen, sondern perpetuiert
auch eine anthropologische Anschauung: Der Mensch wird sozusagen
»aufgeteilt« nach seinen Vermogen zum bewussten — verstandesmafli-
gen — Horen sowie zum »ergriffenen« Héren. Der Lehrgang wird
demzufolge zwar zweiteilig gestaltet, da jedoch nur ersterer Aspekt in
einem kontinuierlichen Lehrgang im »Horen mit Noten« gezielt ge-
schult werden konne, erscheint der zweite — da er oft nur »schlagartig,
unerwartet und mehr durch ein Zusammenwirken gilinstiger Bedin-
gungen als durch stindige Ubung« (ebd., 62) in Kraft gesetzt werden
konne — in dem angehingten zweiten Teil des Lehrgangs eher unterbe-
lichtet (vgl. hierzu ebd., 146ff.”). Hier zeigen sich in grofler Deutlich-

35  Auf diesen Seiten werden drei »Moglichkeiten zur Erginzung des Horlehr-
gangs« vorgestellt, in denen die — sehr fokussierte und die Schiiler stark bean-
spruchende — Methodik etwas gelockert wird, ohne jedoch in Spielereien oh-
ne Bezug zum eigentlichen Anliegen von Venus® Unterricht zu verfallen: So
konne den eigentlichen Horiibungen ein vorbereitender Umgang mit einer
Komposition vorangestellt werden, durch den diese zunichst lediglich
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keit Anlisse fiir die Kritik Richters und anderer (siche Kapitel IV. 6.)
an einem verengenden, primir an einer Sachwahrnehmung mittels mu-
sikalischer Rationalitit denn an Sinnlichkeit, Emotionalitit und leib-
lich bzw. kérperlich grundierter Erfahrung interessierten Verstehens-
begriff: Das Bemiihen um »die dringend zu wiinschende Versachli-
chung des Musikunterrichts und die stirkere Forderung nach verstan-
desklarer Arbeit« in Absetzung von einer »vorwiegend irrationale[n]
musische[n] Betdtigung der vergangenen Jahrzehnte« (ebd., 61) schafft
eine klare Hierarchie unter den genannten Verhaltensweisen und gibt
den weitgehend planbaren, in einem tiberschaubaren Bereich zu voll-
ziehenden kognitiven Prozessen musikalischen Lernens den Vorzug
gegeniiber spontanen, unvorhersehbaren und nur schwer interpretier-
baren Entiuflerungen gefuhlsmifligen Ergriffenseins. Die Fokussie-
rung auf einen bestimmten, isolierten Bereich menschlichen Vermo-
gens steht in engem Zusammenhang mit dem zugrunde gelegten Mu-
sikbegriff, wie sich an der Gliederung des Hauptlehrgangs zeigt. Die-
ser teilt sich in Ubungen

— zur »Ausbildung des sensorischen Unterscheidungsvermégens«,

— »zum Erfassen von Notationsprinzipiens,

— »zur Steigerung des musikalischen Gedichtnisses« sowie zum
»Zuordnen von einfachen akustischen Phidnomenen zu einem
Notenbild«,

— zur Ubertragung »akustisch wahrgenommener Eindriicke in freie
und konventionelle Notationen,

— zur Ableitung »einfache[r] Klangerwartungen« aus Notentexten
sowie

— »im Mitlesen von Notentexten wihrend ein Musikwerk erklingt«

(alle Zitate ebd., 63).

»punktuelle Bekanntheitsqualitit« (ebd., 150) erhalte, z. B. in Form eines
»musikalischen Quiz‘« (ebd., 155). Auch konne das Horerlebnis »durch ele-
mentares Instrumentalspiel« (ebd., 158) angebahnt werden oder ein »[p]eri-
odisches Horen von Musikwerken« (ebd., 169) eingeschoben werden, bei
dem die Kinder in »ungezwungene[r] Atmosphare [...] frei ihre Ansicht du-
fern und Bemerkungen zu den Stiicken machen diirfen« (ebd., 171). Beson-
ders die Auslagerung dieses letzteren Aspekts an den Randbereich der Lehr-
gangskonzeption lisst erahnen, welch kleiner Spielraum von Bedeutungszu-
weisungen den Schiilern in der Regel gelassen werden soll (s. u.).
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Venus zufolge geht es in diesem Teil darum, »Musik unter rein musi-
kalischen Gesichtspunkten zu betrachten« (ebd., 146). Die spezifische
Faktur des Erklingenden, die in ihm wirksamen Formprinzipien und
musikalischen Parameter (Tondauer, Tonhohe, Dynamik, Klangfarbe)
in Verbindung mit der Ebene ihrer Bezeichnung bilden fiir ihn die
Essenz von Musik, zu der der Mensch vordringen soll, weitgehend oh-
ne isthetische Urteile, Interpretationen, Zuweisungen von Sinn, Be-
deutung und Bedeutsamkeit vorzunehmen. Der Lehrgang ist damit
primir auf Umgangsweisen gerichtet, die die Fahigkeit einer Verkniip-
fung akustischer Eindriicke mit dem Notenbild férdern und die Ent-
wicklung eines inneren Horens zum Fernziel haben. Pidagogische
Erfahrungen um die Schwierigkeiten dieses Vorhabens und die Mog-
lichkeiten und Grenzen seiner Erlernbarkeit fir die Mehrzahl der
Schiiler — deren Einschitzung auf Vermutungen im Sinne eines perso-
nalen Schiilerbildes beruhen — fithren Venus zu einer eher realistischen
als idealistischen Zielsetzung: Ein Héren nach Noten, d. h. das »Um-
setzen eines Notenbildes in adidquate innere Klangvorstellungen unter
Verzicht auf duflere, reale Klangerfahrung« (ebd., §3) — wie noch von
Adorno in seinen »Dissonanzen« gefordert — erfordere eine spezielle
musikalische Begabung, die vermutlich dartiber hinaus »typologischen
Dispositionen unterworfen« sei. Angestrebt werde solle — im Sinne
einer didaktischen Reduktion — daher »nur« ein Horen mit Noten,
»bei dem durch einen bestindigen Wechsel von akustischem Aufneh-
men und dem Zuordnen der entsprechenden optischen Zeichen Orien-
tierungshilfen geschaffen werden, die das Mitvollzichen eines Werkes
erleichtern und eine Diskussion tiber Musik schlechthin erst ermogli-
chen« (ebd., 53). Die Sollensvorstellungen werden konzipiert auf der
Basis eines auf personlichen Erfahrungen mit Lernvoraussetzungen
(unter die Venus auch situative und motivationale Fragen fasst; vgl.
ebd., 51) und mit der Lehrbarkeit spezifischer Fertigkeiten gegriinde-
ten Menschenbildes sowie eines Musikbegriffs, bei dem die Notwen-
digkeit der Schriftkenntnis logische Folge aus der engen Bezichung
zwischen abendlindischer Musikentwicklung und Notat ist (vgl. ebd.,
52). Hier zeichnet sich ein Kausalverhaltnis ab, bei dem der Beherr-
schung von Techniken Vorrang gegeniiber der Initiierung emotionaler
Prozesse eingeriumt wird: Weil Musik, die es wert ist, im Unterricht
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thematisiert zu werden, sich primir dem rationalen Akt der Notation
verdanke, soll der Mensch im Unterricht vor allem in seinem rationa-
len Vermogen gefordert werden, damit angemessen umzugehen.

Bei allen Bekundungen zur Bereitschaft, sich mit vielfiltigen Berei-
chen von Musikkultur auseinandersetzen zu wollen, bildet ein implizi-
ter eurozentrischer Werkkanon die Inhaltsdimension unterrichtlicher
Bemiihungen. Er gibt die zu erlernenden Fertigkeiten vor wie das Ho-
ren mit Noten, eine »sichere[...] Beherrschung der Klangfarben fast
aller Orchesterinstrumente« (»innerhalb der ersten vier Schuljahre«;
ebd., 72) sowie die Abkiirzungen, Symbole und Anordnungen der
einzelnen Instrumente in einer Partitur.

Perspektiven fiir jene »Diskussion tiber Musik schlechthin« werden
freilich nicht aufgezeigt, weshalb die Gliederung durchaus droht, im
Bereich des Propadeutischen zu verbleiben (dhnlich wie auch die Kon-
zeption Janks, s. u. Kapitel IV. 10.): Zunichst soll die Fihigkeit zur
Unterscheidung von dynamischen Werten, danach von Tonlingen,
Tonhohen und Zusammenklingen geradezu »trainiert« werden, ob-
wohl sie »erst, wenn sie in Beziehung zu einem Kunstwerk gesehen
wird, sinnvoll und notwendig erscheint« (ebd., 65). Dennoch kann der
Abstand zu einem Verstindnis musikalischer Elementarlehre wie bei
Jode kaum grofd genug eingeschitzt werden: Das Kunstwerk bildet
jederzeit das — wenn auch implizite — Ziel, zu dem die Voriibungen
fithren (zunichst wirklich allein im Sinne von anleiten™) sollen. Der
Weg dorthin miisse — aufgrund des spezifischen Anspruchs, den es
durch seine Faktur und seinen Sinngehalt verkoérpere — gekennzeichnet
sein durch Kontinuitit, Systematik, »Willenskraft«, »Durchhaltever-
mogen«, »eine Arbeitshaltung [...], daf8 etwas gelernt werden soll«
(ebd., 63) und »Exaktheit«, erfordere also die »volle Aufmerksamkeit
der Schiiler« (ebd., 64). Da Musikwerke in erster Linie Ergebnisse ei-
ner differenzierten und differenzierenden, komplexen geistigen Tatig-

36 »Sollen die Horbemithungen nicht wiederum nur als eine neue Variante spie-
lerischen Tuns angesehen werden, ist es nétig, die Ubungen bereits beim ers-
ten Mal in einer Form durchzufiihren, die beibehalten werden kann und die
stets die volle Aufmerksamkeit der Schiiler erfordert. Da es hier ausschlief3-
lich um den Erwerb von Fahigkeiten geht, ist ein Impulsunterricht, der — wie
es spiter notig sein wird —, darauf abzielt, die Kinder zum Auflern von eige-
nen Vermutungen zu bringen, unangemessen« (ebd., 66).
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keit — nicht performativer, korperlich-motorischer Akte — seien, miisse
eine entsprechende, durch »konzentrierte[s] Wahrnehmen«, » Ausdau-
er« und Aufmerksamkeit (ebd., 71) geprigte Form des Umgangs etab-
liert und gepflegt werden. Mensch und Musik sollen in ein geradezu
»ideelles«, »reines«, d. h. von instrumentalen und vokalen Schwierig-
keiten bei der Reproduktion — allerdings auch von emotionalen und
wertenden Zuschreibungen — unverstelltes Verhiltnis gesetzt werden.

IV. 3.3. Horen und Lesen:
Orientierung des Kindes in der musikalischen Welt

Wihrend Michael Alt Schulmusikunterricht gewissermaflen als »En-
klave« bildungsrelevanter Musik inmitten der verheerenden Stromun-
gen von Medieninvasion und Kulturindustrie konzipiert, betont Venus
die Bedeutung eines produktiven Umgangs mit den medialen und da-
mit auch soziokulturellen Verinderungen (ebd., 18). Schallplatte und
Tonband werden als »unentbebrliche Arbeitsmittel« betrachtet, um
»jede Art von Musik an das Kind heranzutragen« (ebd., 23; dort auch
die kursiven Hervorhebungen). Die Méglichkeit der klanglichen Ver-
gegenwartigung entbinde von der zeitintensiven Arbeit an vokalen und
instrumentalen Fertigkeiten und schaffe die Voraussetzung fiir die
intendierte Form der Begegnung des Menschen mit Musik als einer
geistigen Aufnahme von Klingen in Verbindung mit Zeichen.

Die Auswahl der Inhalte wird aus einem gewissen (von Bach tber
Mozart bis Stravinsky reichenden, aber nicht niher begriindeten)
kunstmusikalischen Werkkanon getroffen, aber dennoch Annahmen
und Erkenntnissen iiber das Rezeptionsvermogen der Schiiler entspre-
chend formatiert. Venus sieht in der technischen Reproduzierbarkeit
von Musik die Chance, die Entwicklung der geistigen Aufnahmefahig-
keiten der Schiiler von instrumental- bzw. stimmtechnischen Fertig-
keiten zu entkoppeln und so effektiver zu férdern. Er verwirft dabei
fir das Horen, was fiir die technische Reproduktion notwendig er-
scheint: die langwierige Erarbeitung von Elementarem als Vorausset-
zung von Komplexem.” »Es ist eines der verhingnisvollen Vorurteile

37 Jank nimmt eine dhnliche Staffelung in seinem »Aufbauenden Musikunter-
richt« gleichermafien fir produktive, reproduktive wie rezeptive Umgangs-
weisen an (s. u. Kapitel IV. 10.).
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in der Musikpadagogik, daff man, ohne hinreichende Versuche durch-
gefiihrt zu haben, Kindern das Verstindnisvermogen fir komplexere
Werke einfach abspricht« (ebd., 59). Die historische Situation und der
technische Fortschritt kommen also der Forderung eines »angemesse-
nen Verhiltnisses« von Mensch und Musik entgegen: Da nahezu alle
Musikwerke sowohl klanglich als auch visuell jederzeit reaktualisierbar
sind, missen Bildungsinhalte nicht mehr nach dem Gesichtspunkt
einfacher Sing- und Spielbarkeit sowie auditiver Fasslichkeit ausge-
wihlt werden, sondern nach dem Verhiltnis zwischen dem — wenn
auch nur vermeintlichen — Anspruch des Werkes und dem — vermute-
ten — kindlichen Verstindnisvermogen. Auch wenn die Orientierung
an einem aus heutiger Sicht Uberholten abendlindischen Kunstwerk-
begriff bei Venus konstitutiv ist und ebenso wie bei Alt zu einer gewis-
sen Verengung des musikunterrichtlichen Inhaltsbereichs fiihrt, ist
Venus doch an einer Hinwendung zu musikalischer Vielfalt gelegen in
dem Sinne, dass durch die Entkopplung von »Unterrichtsarbeit« und
»Reproduktionsméglichkeiten der Schiiler« nun »simtliche musikali-
sche[...] Verhaltensweisen« an »geeignet erscheinende[n] Musikwer-
ke[n] aller Zeiten und Gattungen« geiibt und gepflegt werden konnen
(ebd., 60). Die Abwendung von einer musikalischen Elementarlehre ist
sowohl fachhistorisch mit Blick auf musische Erziehung und Jugend-
musikbewegung motiviert (wo man sich an »Kleine Stiicke grofler
Meister« hielt oder sogar gleich kleinen Meistern den Vorzug gab und
dabei »Durchsichtigkeit mit Dirftigkeit« verwechselte; ebd., 59), als
auch musikisthetisch: Da das »Kunstwerk« gerade durch seine Ge-
schlossenheit und das ganzheitliche Zusammenwirken seiner Elemente
ausgezeichnet sei, sei auch in der Gesamtschau des von ihm vorgestell-
ten »Ganzen« eine wichtige Verstehensvoraussetzung zu sehen: »Das
horende Mitvollziehen musikalischer Formen und das Erfassen von
Gestaltungsprinzipien lifit sich hingegen nur an wirklichen Kunstwer-
ken schulen« (ebd., 124). Von diesem Musikbegriff aus schlieft Venus
auch auf Rezeptionsvoraussetzungen der Schiiler: So seien einfach
gehaltene Stiicke ohnehin oft sperriger als ein »farbig instrumentiertes
Werk wie Hindels >Wassermusik< oder Strawinskys >Petruschkas, da
die sparsame Verwendung der Kunstmittel die Aufmerksamkeit weni-
ger erregt und daher ein groflerer Wille zum Zuho6ren aufgebracht
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werden mufi« (ebd., 59). Der Mensch findet in »wirklichen Kunstwer-
ken« die Entsprechung zu seinem eigentlichen Kénnen und Wollen; als
objektive Entititen prisentieren sie sich ihm in Formen, Strukturen
und Gestalten als Aufgaben und Betitigungsfelder des Geistes.

Venus offnet also vorsichtig den musikunterrichtlichen Inhaltsbereich
dadurch, dass er den jeweiligen Umgang stirker als den konkreten
Gegenstand gewichtet und die Bereitschaft zu einer Einbeziehung von
»U-Musik« zumindest andeutet. Dieser Vorgang geht mit einer ebenso
vorsichtigen Neubestimmung der Lehrerrolle einher, da den Schiilern
durchaus eine auflerschulisch erworbene sachliche und musikalisch-
technische Kompetenz zuerkannt wird: »Es sind gewifl nicht die
schlechtesten Stunden, in denen ein Lehrer seine Schiiler aufrichtig
gefragt hat und bereit war, etwas von ihnen zu lernen« (ebd., 40). Doch
kann kein Zweifel daran bestehen, dass dies die Ausnahme sein soll:
Der Lehrer ist im Besitz eines Wissens und Konnens in Bezug auf die
»komplizierteren Horweisen« (ebd.) als dem mafigeblichen musik-
unterrichtlichen Inhaltsbereich. Nicht zu iibersehen ist dabei, dass die
Inhaltswahl vor allem deshalb kaum fiir den Schiiler transparent wer-
den kann, da die lehrgangsmiflige Erarbeitung vornehmlich kognitiv-
auditiver Fertigkeiten im Zusammenhang mit Musikhéren (Musikler-
nen) nicht an eine sprachbasierte Interpretation des Erarbeiteten (Mu-
sikverstehen) angebunden wird. Der formaldidaktische Erwerb von
»Kompetenzen« erfolgt zwar an Musikwerken, doch werden die Kri-
terien ihrer Auswahl — ihre angenommene musikgeschichtliche Gel-
tung oder ihr jeweils eigener Wert und Sinngehalt — nicht explizit ge-
macht. So scheinen sie einzig nach ihrer Eignung fiir den Erwerb be-
stimmter Horweisen ausgewihlt, so dass paradoxer Weise das Werk
gelegentlich zum Instrument fir die Schulung bestimmter Umgangs-
weisen wird, die doch eigentlich mit Blick auf ithre Adidquatheit nach
Vorgabe des Werkes gewahlt sein sollen.

Venus ist sich durchaus bewusst, dass die Unterrichtinhalte fiir die
Schiiler nicht von selbst relevant sind, sondern es erst werden miissen:
So sollen sie die Notwendigkeit von Notation dadurch erfahren, dass
sie von ihr als Gedichtnisstiitze zum Einprigen einer Folge von Tonen
Gebrauch machen (nach Venus nehmen sie damit eine »Entdeckungs-
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einstellung« [ebd., 99] ein). Eine selbst erfundene, behelfsmaflige Nota-
tion soll nach und nach differenziert werden und sich allmihlich der
traditionellen und giiltigen Notationsweise annahern (Gruhn wird sich
dieser Methode spiter aus kognitionspsychologischem Interesse in
verschiedenen empirischen Settings erneut zuwenden; s.u. Kapitel
IV. 11). So sind etwa melodische Bewegungen in Linien darzustellen
oder Instrumentationen in »Klangfarbenpartituren« festzuhalten (vgl.
ebd., 120ff.).”" Auch nimmt Venus situative und motivationale Aspekte
in den Blick (vgl. ebd., s1). Doch da letztlich »das musikalische Kunst-
werk« (welches von Venus nicht, wie von Alt im Rekurs auf Hart-
mann, theoretisch modelliert wird, sondern auf das nur aus einer Zahl
von Beispielen induktiv geschlossen werden kann) das Ziel vorgibt, fiir
dessen Erreichen die Verkntipfung von Erklingendem und Notat als
essentielle Voraussetzung angenommen wird, wird den Schiilern zu
keinem Zeitpunkt eine wirkliche Entscheidungsfreiheit in Bezug auf
unterrichtliche Inhalte oder Methoden eingerdaumt. Zudem sind die
Moglichkeiten fiir Bedeutungszuweisungen eng begrenzt: Entweder
gibt es nur richtige oder falsche Losungen, oder aber minimale Aus-
wahlmoglichkeiten fiir »dsthetische Entscheidungen« (ebd., 99), z. B.
hinsichtlich der Frage der Fortfithrung eines Melodieanfangs. Die
Schiiler sollen letztlich eine musikwissenschaftliche Klassifikation von
Zeichen eintiben und verinnerlichen (vgl. hierzu ebd., ro1ff.). Musik-
lernen meint bei Venus zuerst eine Identifikation von Erklingendem
und Bild; eine Einiibung von »Vorhandenem« und »Bewihrtems, ohne
zu berticksichtigen, dass das Einzutibende fiir die Schiiler noch nicht
vorhanden ist und sich fiir sie auch noch nicht bewihrt hat. »Musik«
diirfte sich fur sie zunichst als eine Konfiguration von Zeichen darstel-
len, die nicht Mittel zur Erschliefung des Erklingenden, sondern Ei-
genschaften dieses tonenden Etwas selbst sind.

IV. 3.4. Bilder zwischen Kontinuitit und Differenz

Sowohl Alt als auch Venus entwerfen in ihren Konzeptionen Men-
schenbilder und Musikbegriffe in Opposition zu musischen und ju-

38  Wir werden im folgenden Kapitel sehen, wie in dem Lehrwerk »Sequenzen«
graphische Notation vom Hilfsmittel der Rezeption zu einem Bestandteil von
Musik wird.
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gendbewegten Anschauungen. Der Mensch soll sich im Modus von
asthetischer Rationalitit geistig mit Kunstwerken auseinandersetzen.
Dafiir reiche es nicht aus, auf spontane Entladungen seiner schopferi-
scher Krifte zu warten, sondern er miisse kontinuierlich Anstrengun-
gen in engem Bezug zur »Sache« Musik auf sich nehmen. Wihrend Alt
eher von deren spezifischer Faktur (vorgestellt nach Hartmanns
Schichtmodell) ausgeht, prizisiert Venus die ihr seiner Ansicht nach
angemessen Umgangsweisen. Beide Autoren konzipieren Musikunter-
richt analog zu einem impliziten, »abendlindischen« und eurozentri-
schen Werkkanon, um den die Lehrperson zu wissen hat und dessen
Bedeutung aufler Frage steht. Wihrend Alt einen Schwerpunkt auf die
Ermoéglichung von Musik-Verstehen mittels einer »praktikablen Aus-
legungslehre« setzt, steht bei Venus ein eher auf technisch-sensorische
(auditive und visuelle) »Grundfertigkeiten« gerichtetes Musiklernen im
Vordergrund: » Angestrebt ist bei ihm primir eine Sach- und nicht eine
Kunstwahrnehmung« (Schatt 2008, 156f.). Der Aufbau einer musikali-
schen und musikbezogenen Vorstellungswelt (bei Alt immer auch im
Zusammenhang mit der Schulung diskursiver dsthetischer Kritikfahig-
keit) erhalt den Vorzug vor der klanglichen Aktualisierung von Musik
in Produktion und Reproduktion. In beiden Fillen ist diese zu schaf-
fende »Welt« zudem raumlich konzipiert: Bei Alt als eine Schau von
sinnhaltigen musikalischen Objektivationen g#a menschlicher Vorstel-
lungskraft, bei Venus als ein System von Zeichen und deren klangli-
chen Entsprechungen, dessen Ordnung und »Systemhaftigkeit« von
den Schilern durch die Eintibung von — als addquat vorgegebenen —
Umgangsweisen herzustellen ist.” Venus‘ Position kann innerhalb der
in dieser Arbeit untersuchten Konzeptionen an einer Schwelle verortet
werden, an der der konstitutive Zusammenhang musikunterrichtlicher
Inhalte mit Weisen menschlichen Umgangs zwar wahrgenommen
wird, ohne allerdings diesen Weisen selbst und ihren kognitiven, psy-
chischen, sozialen und kulturellen Voraussetzungen die Bedeutung

39 Als Voraussetzung dafiir sollen die Schiiler beispielsweise lernen, »sich fiir
jedes Stiick eine Taktleiste zu erstellen, an der die zeitlich ablaufenden, flich-
tigen akustischen Eindriicke raumlich fixiert und bei einer Wiederholung er-
neut erwartet werden konnen« (ebd., 1115 dort auch die kursive Hervorhe-

bung).
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beizumessen, die ihre eingehende (z. B. empirische) Erforschung not-
wendig erscheinen liefle. Dennoch deutet sich bei Venus eine Ver-
schiebung der Bedeutung musikalischen Horens an, welches nun von
einer dsthetischen zu einer psychologischen Kategorie wird (vgl. Schatt
2008, 144): Obwohl auch noch bei Venus wirksam, bildet die Klassifi-
kation von Inhalten anhand eines bestimmten Musikbegriffs nicht
linger den zentralen Fluchtpunkt didaktischer Uberlegungen, sondern
wird erginzt durch eine Klassifikation menschlicher Verhaltensweisen
analog zu einem bestimmten Menschenbild. Diese Tendenz wird sich
bei Nykrin und besonders bei Rauhe/Reinecke/Ribke fortsetzen, wo
die — auch empirische - Zuwendung zu formalen menschlichen Verhal-
tens-, Umgangs- und Handlungsweisen die Bedeutung der Inhalte
dieser Auseinandersetzung zunehmend verblassen und somit musikis-
thetische Fragestellungen in den Hintergrund treten lisst. Anders da-
gegen die Konzepte Richters und Rolles, die gerade die Spezifika einer
asthetischen Ineinssetzung von Mensch und Musik im Modus der Er-
fahrung herausarbeiten und gegen einen »rational« und »kognitiv«
verengten und auf »Distanzierung« (Venus 1984 [1969], 146) gerichte-
ten Verstehensbegriff positionieren. Der Analyse ihrer Erfahrungsbe-
griffe widmet sich das iibernichste Kapitel. Zuvor soll jedoch mit der
»Auditiven Wahrnehmungserziehung« eine Konzeption untersucht
werden, die zwar historisch eher derjenigen Nykrins zuzuordnen wi-
re, allerdings aufgrund der spezifischen Konstellation des dort veran-
schlagten Mensch-Musik-Verhiltnisses auffillige Parallelen zu den
Schriften Alts und Venus* aufweist.
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IV. 4. Musikalische Realitit als padagogische
Verpflichtung: » Auditive Wahrnehmungserziehung«

Die »Auditive Wahrnehmungserziehung«, die in der Schulbuchreihe
»Sequenzen — Musik Sekundarstufe I« (Frisius u. a. 1972) unterrichts-
praktisch zur Anwendung kommt, wurde in einer Zeit konzipiert, in
der Forderungen nach einer Curriculumsrevision sowie einer Neuori-
entierung und Modernisierung des Musikunterrichts immer lauter
wurden.” Zwar sollte weiterhin in Abgrenzung zur Musischen Erzie-
hung Musikunterricht als Horerziehung konzipiert werden, doch
wollte man diese dariiber hinaus in einen grofleren Kontext astheti-
scher Erziehung einbinden: »Asthetische Wahrnehmungserziehung,
auditive Kommunikation, Sensibilisierung der Wahrnehmung — all dies
sind Schlagworte, die fiir die Situation der curricularen Wende kenn-
zeichnend waren.« (Gruhn 2003, 340). Mit der Forderung, Neue Mu-
sik nicht nur inhaltlich zu berticksichtigen, sondern Ideen und Vorstel-
lungen, die man mit ihr verband und als thre Charakteristika ausweisen
zu konnen glaubte, ins Zentrum konzeptioneller Uberlegungen zu
stellen, positionierten sich die Autoren in einem kimpferisch und lei-
denschaftlich gefithrten musikpadagogischen Diskurs (vgl. Schatt 2000,
88ff.). Im Folgenden wird es darum gehen, aufzuzeigen, wie Mensch
und Musik in dem hier vorgestellten Unterricht in ein Spannungsver-
haltnis zwischen modernen Tendenzen aus Kunst und Wissenschaft
sowie — im Gewande dieser Modernitit mitgefiihrten — iiberkommenen
asthetischen Dogmen geraten.

IV. 4.1. Situationsanalyse,
Avantgarde, Wissenschaftsorientierung

Die »Auditive Wahrnehmungserziehung« zeigt sich progressiv einer-
seits durch die Ankniipfung an avantgardistische Stromungen in der
Kunst, andererseits durch die Orientierung an moderner wissenschaft-
licher Forschung. Die Autoren sehen die Notwendigkeit empirischer
Unterrichtsforschung und offener Curriculumentwicklung und ziehen
Erkenntnisse von Lern- und Begabungsforschung heran, um Lernende

40 Auf diese Kontexte wird im Kapitel zu Nykrin (IV. 7.) ndher eingegangen.
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in ihrer kognitiven und sozialen Entwicklung verbunden mit der Frage
nach einer optimalen Forderung in den Blick zu nehmen. Unterricht
solle Differenzierungen hinsichtlich des Leistungsvermogens der Schii-
ler nicht mehr »von auflen« aufgrund organisatorischer und methodi-
scher Notwendigkeiten vornehmen, sondern nach Mafigabe eines
Sachverhaltes: »durch das Ankniipfen an die Horerfahrungen jedes
einzelnen, durch Aufgaben, die jedem einsichtig sind, und durch Lo-
sungswege und Vorschlige, zu denen jeder beitragen kann« (Frisius
u. a. 1972, o.12). Dennoch wird der Konzeption eine Analyse der ge-
genwirtigen Musiksituation vorangestellt, die weniger die Erziehbar-
keit, als vielmehr die Erziehungsbediirftigkeit des Menschen heraus-
stellt. Ein mythisches Wirken seiner medial geprigten Umwelt droht
hier, den Menschen in der Wahrung seiner Freiheit und Selbstbestim-
mung zu tangieren: »Diese musikalische Wirklichkeit aber wird immer
stirker bestimmt von den technischen Medien. Sie bewirken, daf} heute
jeder Mensch von Geburt an mit Musik aller Art umgeben ist, ob er
will, oder nicht« (ebd., 0.2; vgl. Schatt 2008, 1391.). Die »Erziehung« zu
»auditiver Wahrnehmung« zielt auf die Emanzipation von der Fremd-
bestimmtheit durch die umgebende Musikwirklichkeit. Mittel dazu ist
ihr ein rezeptionstheoretischer Ansatz, der zwei — in engem Bezug
zum verfolgten Musikbegriff stehende — Schwerpunkte bzw. Axiome
setzt: 1. Die Welt ist voller physikalischer Schwingungen (Schall) und
die adiquate Form des Menschen, sich mit ihr auseinanderzusetzen, ist
ihre differenzierende und isthetisierende Wahrnehmung als potentiel-
les musikalisches Material. 2. Da manche Schallereignisse oder Folgen
von Schallereignissen zudem Informationen enthalten, ist die adiquate
Verhaltensweise in deren Decodierung (»Verstehen«) zu sehen.

Frisius u. a. entfalten dazu einen Lehrgang bestehend aus finf
Themenkomplexen, denen jeweils Lernziele zugeordnet werden: Wih-
rend die Schiiler im 1. Komplex (»Schall«) sensibilisiert werden sollen
fur akustische Ereignisse der sie umgebenen Umwelt sowie Moglich-
keiten erwerben sollen, verindernd und produktiv auf sie einzuwirken,
soll in Komplex 2 (»Musik und Sprache«) gelernt werden, innerhalb
dieses Horbereichs Unterscheidungen zu treffen zwischen physikali-
schen, expressiven und semantischen Dimensionen stimmlicher En-
tauflerungen. In Komplex 3 (»Horen und Verstehen«) werden Bedeu-
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tungen und Wirkungen von Musik als Kommunikationsmittel thema-
tisiert und »Wechselwirkungen zwischen den Horreaktionen und den
thnen zugrunde liegenden musikalischen Sachverhalten« untersucht
(Fristus u. a. 1972, 0.19). In Komplex 4 (»Schalleigenschaften«) sollen
Horeindriicke »nach Lautstirke und nach Tonhohe, nach zeitlicher
und raumlicher Ordnung« sowie als »zusammenhingendes Ganzes«
bestimmt werden, bevor in Komplex § (»Formverliufe«) zeitliche Fol-
gen solcher Schallereignisse als Zusammenhinge mitverfolgt und be-
schrieben werden (vgl. ebd., o.26ff.). Komplex 6 stellt die Hérerfah-
rung in den Kontext einer »Gesamterfahrung« und soll Einsichten in
die Interdependenz sinnlicher Eindriicke férdern. Im Folgenden sollen
nicht die einzelnen methodischen Schritte abgegangen, sondern viel-
mehr die fir sie konstitutiven und integralen Leitvorstellungen von
Musik und Mensch charakterisiert werden.

IV. 4.2. Asthetisierung und Entschliisselung
der akustischen Umwelt

Musik wird von den Autoren der »Auditiven Wahrnehmungserzie-
hung« in erster Linie als Schall aufgefasst und damit auf den — ver-
meintlich — »allgemeinste[n] Begriff der Musiklehre« (ebd., 1.1.) zu-
ruckgefithrt. Damit wird versucht, dsthetischen Leitideen der musikali-
schen Avantgarde zu entsprechen, die auf eine Erweiterung des Mu-
sikbegriffs zielen: Wihrend die musique concrete Alltags- und Um-
weltgerdusche in ihr dsthetisches Programm aufnahm und damit auch
in den Status von Kunst zu erheben suchte, arbeitete die elektronische
Musik mit einem Material, welches sie selbst aus der Zerlegung von
Tonen und Klingen in ihre physikalischen Grundbestandteile gewon-
nen hatte. Nicht nur Komponisten, sondern auch die Autoren der
»Sequenzen« wihnten sich damit niher an der Natur der Musik und
des Menschen: Die Ausweitung des Musikbegriffs auf den »Gesamtbe-
reich des Horbaren« (oder vielmehr: die Einsicht, alles Horbare sei
asthetisch relevant) schien dazu zu verpflichten, den Menschen zu
einer differenzierten auditiven Gesamtwahrnehmung zu erziehen.
Ubersehen wurde, dass die Trennung von Grundton und Oberténen,
die Spektralanalyse und Klangsynthese nicht (oder zumindest nicht
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allein) »die« akustische Realitdt abbilden, sondern eine mit Wertungen
versehene subjektive Realitit intentional konstruieren.

Diese Bedeutungszuweisungen werden durch die ungebrochene
Ubertragung auf Unterricht*" nicht allein perpetuiert und verabsolu-
tiert (und fithren damit einen »naturalistischen Kurzschluss« herbet),
sondern dariiber hinaus mit anthropologischen Kategorien enggefiihrt.
Da »die Horwelt des Menschen [...] Teil seiner Umwelt« sei, sei der
Bereich des Horens Teil »der gesellschaftlichen Verflechtung unserer
Existenz« (ebd., 1.1). Die Einsicht in diese Verflechtung sowie in Mog-
lichkeiten ihrer Verinderung wird zu einem wichtigen Ziel von Mu-
sikunterricht, der damit auch Personlichkeitserziehung zu leisten habe:
»Die Entfaltung und Verfeinerung des Horsinns gehort zur Entwick-
lung der Person« (ebd.). Doch erweist sich die »Erweiterung« des Mu-
sikbegriffs auch als eine Reduktion: Dasjenige, um das erweitert wird,
wird absolut gesetzt und fithrt damit zu der Festlegung und Eingren-
zung jener Phinomene, an denen besagte »Entfaltung und Verfeine-
rung« betrieben werden sollen. Schatt spricht in diesem Zusammen-
hang von »einer radikal positivistisch verkiirzenden Phinomenologie«,
die »in Verbindung mit einem Kommunikationsmodell, das Musik auf
ein Kommunikationsmittel reduzierte« dazu fiihrte, dass »eine not-
wendige Bedingung fiir Musik — Schall zu sein — zu einer hinreichen-
den hypostasiert« wurde (Schatt 2000, 90).

Ahnliches gilt auch fiir die zweite, die semantische Dimension des
Musikbegriffs: Da Musik sich mit der Sprache ihre akustische Phino-
menalitidt teile, wird sie als potentieller Triger von Bedeutungen und
Informationen aufgefasst. Basierend auf einem simplifizierenden
Kommunikationsmodell (vgl. Frisius u. a., 3.21) wird das Verhiltnis
von Musik und Mensch als dasjenige von Botschaft (versandt durch

41 »Fur die Autorengruppe ergab sich daraus [aus Unterrichtsversuchen und
-erfahrungen mit moderner Musik, MS] die Notwendigkeit, auch eine neue
Allgemeine Musiklehre zu entwickeln. Die vorlaufigen Ergebnisse haben sich
im Grundraster des Unterrichtswerkes niedergeschlagen: in der Analyse des
Schalls als eines musikalischen Phinomens, in der Parameteranalyse (Analyse
nach Schalleigenschaften) und der daraus abgeleiteten Beschreibung von
Formverldufen sowie in den Anregungen zu Gestaltungsaufgaben und musi-
kalischen Aktionen« (ebd., 0.13). Die Sequenzen stellen sich als eine Antwort
auf die Frage dar, »ob und wie sich aus der Analyse des musikalischen Mate-
rials didaktische Konsequenzen ziehen« lassen (ebd., 0.12).
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den Komponisten) und Empfinger formatiert. Dieses Verstindnis be-
stimmt zu einem groflen Teil die Wahl der »Gegenstinde« sowie die
Umgangsweisen des Unterrichts. Wenn »Kunstmusik« thematisiert
wird, geschieht dies einerseits in Bezug auf die Frage, in welchen Wer-
ken auf welche Weise Alltags- und Umweltschall einbezogen oder sti-
lisiert werden. Anderseits wird — an gegebener Stelle im Lehrgang -
Musik gewdhlt, in der die Bedeutungszuweisungsmoglichkeiten (Or-
gass) durch die Verwendung konventionalisierter Figuren intentional
gelenkt und in ihrer Kontingenz reduziert werden. So wird Pro-
grammmusik — wohl als vermeintlicher Vorlaufer der musique concréte
— zu einem dankbaren Unterrichtsgegenstand (vgl. ebd., 1.17ff.). Die
jeweiligen Werke (oder vielmehr Werkausschnitte) werden nun nicht
linger nach ihrer musikalischen Form, musikgeschichtlichen Einord-
nung, Geltung oder Komplexitit kategorisiert und problematisiert,
sondern z.B. nach den in ihnen »zitierten« Vogelarten (vgl. ebd.,
1.20ff.). Dieser Ansatz gleich jedoch weniger einer (hermeneutischen)
Interpretation, als vielmehr einer Identifikation von Schallereignissen,
einem »Erkennen von Etwas als Etwas« (Gruhn). Damit gerit er in die
Nihe desjenigen Venus‘, der eine Auseinandersetzung anstrebte, die
dicht »an der Musik selbst« operieren sollte, méglichst ohne diesen
Blick durch Deutungen zu verstellen. Freilich differiert hier, was iden-
tifiziert werden soll: Wihrend es fiir Venus Tone, Melodien, Akkorde
sowie Noten und andere Partiturinformationen waren, analysieren die
Schiiler in den »Sequenzen« »ein Klangmaterial jenseits von Tonalitdt
und Metrum und entdecken dabei elementare Klangqualititen und
Strukturgesetze« (Frisius u. a., 0.12). Wihrend das Elementare fiir Ve-
nus in seinem Zusammenhang zum Werkganzen gesehen werden soll,
ist die Erkenntnis des Elementaren im Rahmen der » Auditiven Wahr-
nehmungserziehung« selbstgentigsam, weil es von sich aus bereits auf
sein kompositorisches Potential jenseits von »Kunst« und »Werk«
verweisen soll.

Diese Feststellung wird vor allem dadurch interessant, dass die
»Auditive Wahrnehmungserziehung« sich gerade als Gegenentwurf zu
»kunstwerkorientierten« Didaktiken verstand (vgl. ebd., o.1ff.). Diese
Ambition schien so weit zu gehen, dass selbst musikalische Erzeugnis-
se der praferierten Komponisten nicht im Mittelpunkt des Unterrichts
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stehen sollten — wenngleich sie natiirlich vorkommen -, sondern in
erster Linie das Material, die Prinzipien und Leitideen, die in diesen
zur Anwendung kommen. Diese Ziele und Mittel werden in den »Se-
quenzen« von konkreten Produkten losgelost prisentiert, die erst eine
Anschauung davon zu liefern imstande wiren, wie Alltagsgerdusche
durch ein kompositorisches Anliegen (vgl. Schlothfeldt 2009) und is-
thetisch motivierte Entscheidungsprozesse zu Kunst werden konnen.*
Die Heraushaltung von allem, dem der Anschein eines »Werkcharak-
ters« anhaften konnte, fihrt zu einer Verselbststindigung von Katego-
rien, die isoliert von kompositorischen Schaffensprozessen (die fast
immer auch in musikhistorischem Bewusstsein und in Auseinanderset-
zung mit zu sich selbst Anderem erfolgten) kaum nachvollzogen wer-
den koénnen. Dies gilt in der Folge auch fiir die Handlungsweisen, die
der Mensch in Bezug auf Musik in Anschlag bringen kann und soll: Im
Sinne einer »Schule des Horens« (Frisius u. a. 1972, 0.7.ff.) soll zwar
»allgemein« zur Wahrnehmung erzogen werden, doch ist immer schon
vorgegeben, auf welche Weise wahrgenommen werden soll: 1. Astheti-
sierend, um Schall nicht einfach als Schall, sondern als musikalisches
Material zu horen (vgl. ebd., 1.5f.), und 2. verstehend, indem die dem
Kommunikationsmitte] Musik inhdrenten Botschaften entschlisselt
werden (vgl. ebd., 3.1). Zwar soll dem Schiiler bewusst werden, dass er
selbst gestaltend in seine klingende Umwelt eingreifen kann, doch ist
zu fragen, ob sich ihm der Sinn dieses Eingriffs von selbst darstellen
wird.

IV. 4.3. Altes im Neuen

Man kann nach dem Gesagten Bedenken gegeniiber der Einschitzung
anbringen, die »Auditive Wahrnehmungserziehung« habe den »Ver-
such einer >Entkunstung der Kunst« (Adorno) zugunsten einer Orien-
tierung an Schiilern im Zeitalter technischer Mittler« (Harnischmacher
2005, 29) unternommen. Mehr noch: Vielleicht ist der geringe Erfolg
der Konzeption gerade darin zu sehen, dass sie das Spannungsverhilt-
nis nicht auflésen konnte zwischen der Forderung, Schiiler ihre Erfah-
rungen einbringen zu lassen und der Festlegung auf eine Musik, die in

42 Esblieb »unberticksichtigt [...], dass erst der Kontext einer absichtsbezogenen
Gefasstheit aus einem Etwas ein asthetisches Etwas macht« (Schatt 2000, 90).
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diesen Erfahrungen (noch) keinerlei Reprisentation besitzen diirfte.
Damit droht die »Auditive Wahrnehmungserziehung« den Schiiler
gleichzeitig zu unterschitzen und zu iberfordern: Er wird durch einen
Lehrgang gefithrt, der thm portionierte Ausschnitte einer musikali-
schen Wirklichkeit darbietet, die fiir ihn moglicherweise noch keine
Relevanz erlangt hat und dies aufgrund der (der Unvollstindigkeit der
medialen Prisentation geschuldeten) Vorenthaltung von Informatio-
nen auch nur schwerlich tun wird. In jenem Ausschnitt von Musikkul-
tur, der als Referenz herangezogen wird, wurde zwar — méoglicherweise
zu Recht — der Begriff des »Werkes« ebenso in Frage gestellt wie die
Maf3stibe, nach denen etwas als »Kunst« zu gelten habe. Doch muss
eine blofle Implementation adsthetischer Kategorien moderner Kompo-
nisten — die diese erst in langem Bemiihen in der individuellen, intensi-
ven Auseinandersetzung mit einer grofen Fiille von Musik gewonnen
haben — im Unterricht fiir den Schiiler eine Uberforderung oder sogar
eine »Konfrontation« darstellen. Die Konzeption erweist sich als
kunstfern dergestalt, dass sie normative Setzungen vorgibt, statt in
einer moglichst freien Unterrichtskultur zur Reflexion kultureller
Aushandlungsprozesse tiber asthetische Fragen anzuregen. Die Flexi-
bilisierung bzw. Verflissigung iiberkommener und starrer Wertmaf3-
stibe, die die Komponisten Neuer Musik leisten wollten, iiberlebte in
diesem Fall ihre didaktische Transformation nicht. Ebenso wenig ge-
lingt es, die als hermetisch und lebensfern empfundene »Geschlossen-
heit« von Werken aufzubrechen, da sie nur ersetzt wird durch eine
konzeptionell wie medial geschlossene Prisentationsweise. Offenheit
wird hier verwechselt mit einer Gleichschaltung alles Horbaren unter
dem Vorwand der Ideologiekritik. Indem »historische Musiken« zu
Horerereignissen unter vielen moéglichen werden, wird zugleich ihre
Geltung relativiert und die ihnen von vielen Menschen entgegenge-
brachte Wertschitzung desavouiert. Zugleich wird einem Verstindnis
Neuer Musik die Grundlage entzogen, da die Kriterien, nach denen
das »Neue« an ihr definiert werden kann, intransparent bleiben mis-
sen.

Diese Uberlegungen zeigen besonders deutlich, dass Menschenbilder
und Musikbegriffe nicht Abbilder derjenigen historischen Kontexte
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sind, in denen sie generiert werden. Die »Auditive Wahrnehmungser-
ziehung« scheint — sicher ungewollt — Alts »Didaktik der Musik« ge-
danklich niher zu stehen, als beispielsweise der ebenfalls im Zeichen
von Curriculumreform und Wissenschaftswende verfassten »Erfah-
rungserschlieenden Musikerziechung« von Rudolf Nykrin (s. u. Kapi-
tel IV. 7.). Wihrend letzterer nach auer- und vorschulischen Erfah-
rungen der Schiiler fragt und diese gar zum Zentrum des Unterrichts-
geschehens machen will, werden bei Frisius u. a. die Richtung, in die
der Mensch erzogen werden soll, von einem vermeintlichen Sein von
Musik vorgegeben. Mit der Bestimmung ihrer jeweiligen »Konstituie-
rungsmomente« (vgl. Kapitel IIL. 3.2.) sind die Bilder also nicht hinrei-
chend charakterisiert, da selbst zentrale Leitgedanken erheblichen
Spielraum fir didaktisch-konzeptionelle Entscheidungen lassen: Die
Ubernahme des Begriffs »Kommunikation« fiithrt in den »Sequenzen«
zu ginzlich anderen didaktischen Entscheidungen als (wie wir sehen
werden) bei Nykrin oder bei Orgass, weil er nicht als ein von Men-
schen zu initalisierender Handlungsprozess, sondern als eine Eigen-
schaft von Musik aufgefasst wird.¥ Da der Eindruck hervorgerufen
werden soll, der zugrunde gelegte Musikbegriff konne sich auf eine
physikalische und musikkulturelle Realitit berufen oder bilde diese gar
ab, wird ein weitgehend messbares und operationalisierbares Wissen
und Koénnen auf fragwiirdige Weise legitimiert.

So wird in den »Sequenzen« exemplarisch vor Augen gefiithrt, wie
musikpiadagogische Mythen aufgrund einer mangelnden Reflexion des
Verhiltnisses von Mensch(enbild) und Musik(begriff) ungewollt fort-
geschrieben werden konnen. Denn ironischer Weise werden der bei
Alt und Venus mafigebliche Werkkanon sowie die ithm als adiquat zu-
geordneten Zugangsweisen weitgehend verworfen, ohne dass sich je-
doch das Verhiltnis von Menschenbild und Musikbegriff grundlegend
anderte: Eine auf der Basis impliziter und normativer isthetischer Ide-
en geschitzte Musik dient weiterhin als Leitbild fir Bildung und Er-

43 Zwar wird bei Nykrin das Kommunikationsparadigma nicht verworfen, doch
wird Musik bereits als Handlungsbegriff formatiert. Musik sei einerseits in
einem weiteren Sinne »Quelle von Information« (Nykrin 1978, 81), anderer-
seits musse sie als »Produkt klangbezogener Gestaltungsprozesse, als Mani-
festation subjektiver Intentionalitit und gesellschaftlich-geschichtlicher
Situativitit« (Nykrin 1978, 80) aufgefasst werden.
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ziehung und formatiert den menschlichen Umgang mit ihr nach Maf3-
gabe einer — freilich inhaltlich anders bestimmten — Adaquatheit. Auf
diese Weise unterscheidet sich der gewahlte Zugang von demjenigen
Alts inhaltlich, aber nicht formal: Es soll nun nicht mehr dem »An-
spruch« der Eroica Gentige getan werden, allerdings auch nicht demje-
nigen Kagels oder Stockhausens, sondern dem der Kiichenmaschine.
Anders als bereits bei Venus und spiter insbesondere bei Rolle geht es
zwar dabei auch um »Wahrnehmung« selbst — verstanden als ein Ver-
mogen des Menschen, seinen Alltag zu isthetisieren —, aber mindestens
ebenso sehr um das Wahrzunehmende; die Arten und Weisen des Ho-
rens werden sehr viel weniger thematisiert als dessen Inhalte. Dies
zeigt sich z. B. an der Rolle graphischer Notation: Sie wird nicht linger
wie bei Venus als Hilfsmittel zur Anndherung an »richtige« Notation
verwendet, sondern erhilt — da sie in Neuer Musik inzwischen etab-
liert ist — den Rang einer selbstwerten Erscheinung musikalischer Rea-
licae. "

Die Sequenzen stellen keinen revolutioniren Bruch mit Tradiertem
dar, sondern eine konsequente Weiterentwicklung: Die Auffassung
von Musik als physikalisches Ereignis ist die Radikalisierung jener bei
Alt und Venus sichtbaren Tendenz, das Gehérte als das rezipieren zu
wollen, was es »ist«. Dadurch, dass Musik als Kommunikationsmittel
bzw. Sprache konzipiert wird, wird ihre Ferne zum Menschen nicht
tiberbriickt, sondern vergrofiert, zumal die Analogie nicht anthropolo-
gisch, sondern informationstheoretisch begriindet wird. Im Gegensatz
zu Richter und Rolle (s. u.) geht es gerade nicht darum, Mensch und
Musik in eins zu setzen, sondern sie auseinandertreten zu lassen. Selbst
die Asthetisierung von Schall ist als ein »intellektueller«, nicht als ein
»sinnlicher Vorgang« konzipiert (Schatt 2000, 90). Die menschliche
Rationalitit — verstanden weniger als eine asthetische, sondern als
»kognitiv-instrumentelle[...] Vernunft« (ebd.) — soll eine Distanz schaf-
fen, die es erlaubt, Gewohnheiten zu hinterfragen und starre Konven-
tionen zu flexibilisieren. Doch wird gerade durch die spezifische For-

44 So ist die graphische Formverlaufsdarstellung von Wagners Ouvertiire zum
»Fliegenden Hollinder« (nicht als Vorbereitung, sondern als Ergebnis der
horenden Auseinandersetzung) auf den ersten Blick kaum von Partituren
Neuer Musik zu unterscheiden (vgl. ebd., 3.44%.).
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mation der didaktischen Entscheidungen das Verhiltnis von Mensch
und Musik in ein Bild gegossen, in welchem Aufgeklirtheit eine affir-
mative Haltung gegeniiber dem propagierten Technizismus und Szien-
tismus meint: als die einzige Alternative zur Ohnmacht gegeniiber
einer bedringenden musikalischen Realitit.
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Jeder der bisher analysierten Texte bildet ein komplexes Gefiige von
Verweisen, in dem Menschen und Musiken zwischen Anwesenheit
und Abwesenheit zu changieren scheinen. Sie fungieren gleichsam als
»Gegenstinde«, Adressaten, Voraussetzungen, Bedingungen und Ar-
gumente in Gestalt von Reprisentationen. Der Bezug dieser Bilder zu
ithren »Vorbildern«, zu konkreten Menschen im Umgang mit konkre-
ten Musiken in konkreten Situationen sowie der Bezug unserer eige-
nen Ausfihrungen zu diesen (sowie zu eigenen) Bildern und Vorbil-
dern ist nicht zur Ginze erklir- und darstellbar.” Daher wurde ab-
sichtsvoll darauf verzichtet, das in den Zustandsdiagnosen — die alle
Autoren vornehmen — entworfene Verhiltnis von Menschenbildern
und Musikbegriffen mit anderen zeitgenossischen Deutungen und
Studien gegenzulesen, um Aussagen iiber ihren »Wahrheitsgehalt«
treffen zu konnen. Der Konnex der Bilder wird dadurch jedoch kei-
neswegs — wie suggeriert werden konnte — als lediglich fiktional abge-
tan. Vielmehr sollte er als zentrales Moment bei der Konstituierung
musikpidagogischer Positionen als in sich — selbst im Falle nicht-kon-
zeptionellen Denkens — relativ geschlossener Systeme von Verweisen
herausgearbeitet werden. So zeichnet sich an dieser Stelle das im ersten
Teil dieser Arbeit entworfene Anliegen schirfer ab: Es geht — dhnlich
wie Foucault dies in seiner Analyse eines Gemildes von Velasquez fiir
den »Platz des Subjekts« beschreibt (vgl. Foucault 1974, 31ff.) — in der
hier vorgenommenen »musikanthropologischen« Reflexion darum,
Mensch und Musik als Bestimmungsgrofen in diesem Geflige zu ver-
orten. Dabei diirfen freilich die Bilder, die sich Autoren von ihnen
machen, nicht als »Substanzen« begriffen werden. Vielmehr sind sie im
Zusammenhang mit den Prozessen zu thematisieren, denen sie sich
verdanken und auf die sie hin- und einwirken sollen.

45 »[V]ergeblich spricht man das aus, was man sieht: das, was man sieht, liegt nie
in dem, was man sagt; und Vergebhch zeigt man durch Bilder, Metaphern,
Verglelche das, was man zu sagen im Begriff ist. Der Ort, an dem sie erglin-
zen, ist nicht der, den die Augen freilegen, sondern der, den die syntaktische
Abfolge definiert« (Foucault 1974, 38).
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Auf diese Weise zeigt sich, dass jeweils nicht allein andere Bilder vor-
liegen, sondern diese sich einem jeweils anderen »musikpiadagogischen
Blick« (wie man in Anspielung auf Foucaults Analyse des »irztlichen
Blicks« [2011] sagen konnte) verdanken. Bei Jode ist der in Gemein-
schaft singende und musizierende Mensch Fixpunkt ethischer, ideolo-
gischer und didaktischer Uberlegungen. Die — auch kosmologisch
grundierte — Identitit von Mensch und Musik findet ihre Entspre-
chung in der Identitit des Menschen mit der Gemeinschaft und bildet
eine Leitidee didaktischer Entscheidungen: Die Erweckung der dem
Menschen innewohnenden Schaffenskrifte ermogliche es nicht nur, die
Grenzen zwischen Innen und Auflen zu transzendieren, sondern auch
einen fehlgeleiteten Individualismus zu iiberwinden und das Uberindi-
viduelle eines singenden Volkes an seine Stelle zu setzen. Die Irratio-
nalitdt in der Ausgestaltung des Mensch-Musik-Verhiltnis verhindert
indessen nicht, dass hier ein geradezu hermetisch geschlossenes Den-
ken in Kraft gesetzt wird. Als ein wesentlicher Mechanismus dient
dazu die rhetorische Gegentiberstellung vermeintlicher Dualismen, die
die eigene Position als alternativlos ausweisen sollen und dadurch mu-
sikalische wie menschliche Vielfalt gewaltsam auf eine Einheit zu re-
duzieren suchen. Gerade die »Schiiler« aus Jodes Stundenbildern tra-
gen nicht dazu bei, lebendige Anschauungen von Menschen in Unter-
richtssituationen zu evozieren, sondern dienen in ihrer Stereotypie als
Vorwand, den Zusammenhang von Personlichkeitsentwicklung, Mu-
siklernen, Musikproduktion und Methodik nicht differenzierter
durchdringen zu mussen: Da schopferische Krifte im Menschen spon-
tan, selbstwirksam, unvorhersehbar und daher mythisch walten, wer-
den die Hoffnungen auf ihre spontane und nicht theoretisch fassbar zu
machende unterrichtliche Initialisierung gesetzt.

Diese Vorstellungen bilden — zusammen mit denen anderer Fiir-
sprecher Musischer Erziehung — fiir Alt und Venus eine Kontrastfolie,
vor der das Verhiltnis von Mensch und Musik teilweise als Gegenent-
wurf konzipiert wird. Musikunterricht ist fiir sie (wie Schule insge-
samt) einer Schulung der Rationalitit verpflichtet, die formatiert wird
als eine Engfithrung von Wissenserwerb, der Forderung primir rezep-
tiver Fahigkeiten sowie eines kritischen Urteilsvermogens. Mensch
und Musik werden dabei verortet in einem Spannungsfeld von Nihe
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und Distanz: Der musischen Tendenz zur kritiklosen Ineinssetzung
wird die Auseinandersetzung von Subjekten mit (strukturell komple-
xen und vor dem Hintergrund einer impliziten, normativen astheti-
schen Theorie als giiltig und bildungsrelevant eingeschitzten) Objek-
ten entgegengesetzt. Gleichwohl soll der Mensch etwas von dem, was
das musikalische Kunstwerk »vorgibt«, an sich binden und in den
Fundus seiner musikalischen Vorstellungswelt integrieren. Doch ist
dieser »Aufbau« einer eigenen Vorstellungswelt in Wirklichkeit der
»Nachbau« einer — durch den Musikbegriff der Autoren sowie ihrer
musikwissenschaftlichen Referenzen — priaformierten Welt von Inhal-
ten. Musikunterricht erhilt damit die Aufgabe, den Menschen in der
Aneignung des fiir thn Anderen zu fordern, wihrend das ihm Eigene
seinen Platz in einer Welt auflerhalb des Unterrichts zugewiesen be-
kommt. Zwar wird dem Jugendlichen ein Interesse an einer »usuellen
Musikpraxis« zugestanden — die seine Bediirfnisse nach »schreiarti-
gem« Singen (Alt) und »Vitalitit« (Venus) befriedige —, doch soll es im
Unterricht um etwas iiber diese Praxis Erhobenes gehen: Der von den
Autoren eingesetzte Kanon bezieht seine Dignitit einerseits aus der
spezifischen Beschaffenheit seiner Inhalte selbst, andererseits aus der
Entsprechung dieser Inhalte zu den als wiinschenswert eingeschitzten
Eigenschaften und Fahigkeiten des Menschen: Der Mensch soll seinen
Verstand und sein Rezeptionsvermogen schirfen, um Kunstwerken
adiquat begegnen zu konnen; gleichzeitig bilden »Kunstwerke« des-
halb die zentrale Orientierung, weil sie Produkte eines distinguierten
und daher vor-bildlichen menschlichen Verstandesgebrauchs darstel-
len. Beide Autoren wollen — wohl auch aus fachhistorisch motivierter
Skepsis — dabei nicht zu musikalischer Produktion und Reproduktion
befihigen, sondern stellen den Gebrauch asthetischer Rationalitit in
den Dienst der Orientierung in einer — aus Werken bestehenden — Welt
abendlindischer Musikkultur. Wihrend Alt den in den Werken ver-
schlossenen Sinngehalt mittels Interpretation zuginglich machen will,
ist Venus daran gelegen, ein eher »technisches« Musiklernen anzulei-
ten, in dessen Folge der Schiiler die Verkniipfung von Klangereignis
und Notenbild leisten und sich die musikalische Welt als eine Welt aus
Klingen und Zeichen »lesbar« machen soll. Beide Autoren schaffen
damit Bilder innerhalb eines konzeptionellen Rahmens, die sich grund-
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legend von denjenigen Jodes unterscheiden durch den Grad ihrer Dif-
ferenziertheit, der sich einem Wissen um und einer Akzeptanz von
Vielfalt sowie einer nachvollziehbaren und sachlogischen Argumenta-
tion im Modus von Wissenschaftlichkeit verdankt. Auch deutet sich
zaghaft das Bemiihen an, Voraussetzungen und Bedingungen mensch-
licher Entwicklung, musikalischen Lernens und Geschmackspriferen-
zen in die didaktische Entscheidungsfindung einzubeziehen. Gleich-
wohl ist sowohl bei Alt als auch bei Venus die durch den Menschen zu
schaffende musikalische Vorstellungswelt immer eine ganz bestimmte
und von den Autoren vor dem Hintergrund ihres Musikbegriffs entfal-
tete. Sie ist ein Resultat der kaum zu unterschitzenden Leistung kon-
zeptionellen Denkens, eine »Ordnung der Dinge« (Foucault) an die
Stelle diffuser musischer Spekulationen zu setzen.

Dieses ambivalente Moment wird in der »Auditiven Wahrneh-
mungserziehung« gewissermaflen radikalisiert: Eine von einem be-
stimmten Musikbegriff aus entworfene Welt wird dem Menschen als
Orientierung und als Betdtigungsfeld seiner Sinne, aber vor allem sei-
nes Intellekts angeboten. Auch wenn die Konzeption — dhnlich wie
diejenige Venus® — zunichst nicht auf »Gegenstinde«, sondern auf die
Prozessualitit menschlichen Umgangs mit Musik zu rekurrieren
scheint, soll der Schiiler vor allem nachvollziehen, was andere vor ihm
vollzogen haben. Allerdings ist zu dem Erscheinungsdatum der »Se-
quenzen« die Notwendigkeit einer derartigen Ordnung »von auflen«
bzw. »von oben« nicht mehr unmittelbar einsichtig: Die Welt, die der
Schiiler zu der seinen machen soll, wird thm portioniert dargeboten,
obwohl zu diesem Zeitpunkt bereits ein Bewusstsein dafiir gewachsen
war, dass seine individuelle Erfahrungswelt didaktisch stirker bertick-
sichtigt werden miisse (siche nichstes Kapitel). Dabei wird von den
Autoren zu Recht und auf progressive Weise darauf hingewiesen, dass
sowohl im Bereich der Kunstproduktion als auch im Musikunterricht
immer zur Diskussion stehen bzw. stehen konnen muss, was als Musik
definiert wird, werden kann und werden sollte. Doch wird diese »Dis-
kussion« den Schiilern vorenthalten und ihnen von den Verfassern der
Konzeption lediglich in ihren »Ergebnissen« zum Nachvollzug aufbe-
reitet. Im Vergleich zu »kunstwerkorientierten« Didaktiken ist das
»Sein« von Musik hier zwar ein anderes, jedoch wird dessen Vorbild-
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funktion fiir den Menschen nicht in Frage gestellt. Als Vorbild dienen
freilich nicht linger musikalische Objekte (Kunstwerke), sondern
Prinzipien und isthetische Auffassungen, die sich der Mensch aneig-
nen soll, um seine akustische Umwelt differenzierend, verstehend,
asthetisierend sowie als verinderbar wahrnehmen zu kénnen. Obwohl
hierin ein emanzipierendes Moment begriffen liegt, welches den Men-
schen zur Wahrung eines selbstbestimmten und freiheitlichen Um-
gangs mit den ihn umgebenden Schallereignissen und dem von diesen
Ubermittelten Informationstluss befihigen soll, bleiben Zweifel daran
bestehen, ob es fir den Schiler auf diese Weise Geltung erlangen
kann: Zweifel, ob Selbstbestimmung geschult werden kann, wo Deu-
tungen immer schon vorgegeben werden; ob dem Schiiler sich die Re-
levanz der anzueignenden Prinzipien losgelost von dem asthetischen
Diskurs und von den in diesem Diskurs verhandelten asthetischen
Erfahrungen (z. B. mit anderer Musik als der des mittleren 20. Jahr-
hunderts) erschlieflen kann; ob der radikale und egalitire physikalische
Reduktionismus, die Einebnung von qualitativen Differenzen zwi-
schen Schallereignissen zu einer differenzierten Wahrnehmungsfihig-
keit filhren kann. Die Offnung des Verhiltnisses von Mensch und Mu-
sik fir die Sinnenhaftigkeit menschlicher Wahrnehmung und den po-
tentiellen isthetischen Gehalt alles Wahrnehmbaren ist nur eine
scheinbare, denn weiterhin bildet die menschliche Rationalitit den
adiquaten Zugang zu dem, was als »musikalische Welt« axiomatisch
gesetzt wird. Dieser Verengung entgegenzuarbeiten war ein wichtiges
Anliegen jener Autoren, die — zu verschiedenen historischen Zeitpunk-
ten — das Verhiltnis von Mensch und Musik im Modus der Erfahrung
in den Blick nahmen und auf diese Weise seine Einmaligkeit, Situativi-
tat, Sinnenhaftigkeit und Leibgebundenheit seiner kognitiven/rational-
en/diskursiven Dimension neben- oder sogar vorordneten. Die Kontu-
ren der in diesem Zuge ins Felde gefithrten Menschenbilder und Mu-
sikbegriffe gilt es im Folgenden herauszuarbeiten und mit Blick auf die
spezifische (neue?) Qualitit ihres Zusammenspiels zu charakterisieren.
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IV. 6. Transformationen zwischen Mensch und Musik:
Der Erfahrungsbegriff bei Richter und Rolle

IV. 6.1. Zum musikpadagogischen Erfahrungsdiskurs

Der Erfahrungsbegriff gewann im musikpadagogischen Diskurs seine
Konturen primir dadurch, dass er in Auseinandersetzung mit einem
als unzureichend empfundenen Verstehensbegriff als notwendig erach-
tet wurde. In den Texten, die ihn als musikpadagogische Grundkatego-
rie bzw. -orientierung zu etablieren suchten und suchen, klingt meist
ein ganz bestimmtes (oft implizites) Verstindnis von »Verstehen« als
Negativfolie (als Bild) mit. So begriindet Richter in der Rickschau
seine Wahl von »Erfahrung« als »Schlusselbegriff« fiir seine »Didakti-
sche Interpretation« mit der Absicht, »dem damals eher kognitiv ver-
engten Begriff des Verstehens aus dem Wege zu gehen« (Richter 2012,
56). Ein solches — einem verfehlten Begriff von Rationalitit verpflichte-
tes — Denken richte sich zwar in Erkenntnisabsicht auf Gegenstinde,
aber weder dartiber hinaus auf »Welt«, noch reflexiv auf das Erkennt-
nissubjekt selbst. Als Verkorperung eines solch engen, allein kognitiv
verfassten Zugangs erscheint immer wieder auch »die Musiktheorie«
(vgl. z. B. Richter 2012, 60; Rolle 1999, 119). Dieser Argumentation
liegt oft eine Vorstellung eines idealen ganzen, aber in dieser Ganzheit
auch in mehrere Schichten unterteilbaren bzw. unterteilten Menschen
zugrunde, der sich neben »Vernunft« auch noch durch »Emotio-
nen/Affekte/Gefiihle«, »Leiblichkeit«, »Korpermotorik« und »sinnli-
che Anschauung« auszeichnet und dessen Innenwelt damit auf vielfal-
tige Weisen mit seiner Auflenwelt vernetzt und verwoben ist. Die an
den Erfahrungsbegriff gekniipften Hoffnungen kénnen in Metaphern
des Offnens, der Erweiterung, des Aufbrechens eines verengenden
rationalen Zugangs mit Blick auf eine imaginierte Ganzheit der
menschlichen Méglichkeiten in Bezug auf »Welt« beschrieben werden.
In ihrer Vernunftkritik kdnnen sich die Verfechter eines erfahrungsba-
sierten Ansatzes u. a. auf Horkheimer/Adornos »Dialektik der Aufkla-
rung« berufen (vgl. Rolle 1999, 8ff.), doch sehen sie sich immer ange-
sichts ihres fachgeschichtlichen Hintergrunds vor einen Balanceakt
gestellt: Einerseits soll der Gefahr einer verengenden Vernunft entgan-
gen werden, ohne jedoch andererseits den Anspruch einer rationalen
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und damit auf Verstehen gerichteten Auseinandersetzung preiszugeben
und in einen Glauben an universale bzw. »ganzheitliche« Prinzipien
musischer Erziehung zuriickzufallen. Zu fragen ist in jedem Fall, ob im
Zuge der konkreten Form dieser »Erweiterung« nicht auch etwas ver-
loren geht, ob die Weitung des Blickwinkels zwar am Rande Liegendes
wahrzunehmen erlaubt, aber der Fokus dadurch von Entscheidendem
— unter Verlust einer gewissen Tiefe und Intensitit sowie des kritischen
Potentials der Auseinandersetzung — abriickt.

Die Ausfihrungen Richters und Rolles zeigen exemplarisch das
Spannungsfeld zwischen Rationalitit und Sinnlichkeit, Auseinander-
setzung und Ineinssetzung, in dem der musikpidagogische Erfah-
rungsdiskurs der Postmoderne das Verhiltnis von Musik und Mensch
diskutiert hat und diskutieren muss. Peter W. Schatt charakterisiert an-
hand des Beispiels dieser beiden Autoren zwei Funktionen des Erfah-
rungsbegriffs im musikpadagogischen Denken: Wihrend er bei Rolle
die Zieldimension von Unterricht bestimme, indem die Erméglichung
von asthetischer Erfahrung in asthetischer Praxis als konstitutiv fiir
musikalische Bildung ausgewiesen werde, diene er bei Richter insbe-
sondere dazu, die (fir ithn) mit dem Begriff »Verstehen« verkniipfte
rein intellektuelle Befassung mit Musik um den Aspekt der Leibbezo-
genheit zu erweitern und den didaktischen Blick fiir den Beziehungs-
reichtum der Begegnung des Subjekts mit Musik zu 6ffnen (vgl. Schatt
2007, 74-76). Eine Diskussion der Problematik bei der Verwendung
des Erfahrungsbegriffs zur Planung und Strukturierung von Unter-
richt findet sich ebenda sowie bei Schatt 2008 (159-165) und braucht
hier nicht wiederholt zu werden. Vielmehr soll herausgearbeitet wer-
den, mit welchen Bildern von Mensch und Musik in den einzelnen
Ansitzen operiert wird, auf welche Arten und Weisen sie aufeinander
bezogen werden und ob und wie dies begriindet wird. Diese Bilder
scheinen auch heute in dem Konstrukt, welches wir »Erfahrungsdis-
kurs« nennen konnten, stindig auf eine eher globale Weise prisent
bzw. reaktualisierbar zu sein, konnen daher aber auch als Fundus von
Mythen zumindest solange dienen, bis man prazisiert hat, was man mit
»Erfahrung« in dem jeweiligen Kontext konkret meint (vgl. ebd.). Da-
her dienen sie hier ebenso als Grundlage dafiir, Unterschiede zwischen
den spezifischen Ansitzen pragnanter hervortreten zu lassen, wie um-
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gekehrt die Verschiedenartigkeit der Ansitze die Verschiedenartigkeit
der in ihnen wirksamen Bilder aufscheinen lassen soll.

IV. 6.2. Zum Erfahrungsbegriff bei Christoph Richter

Dieses Kapitel berticksichtigt insbesondere Christoph Richters in Zu-
sammenarbeit mit Karl Heinrich Ehrenforth entwickeltes Konzept der
»Didaktischen Interpretation von Musik«. Dieses wurde im Kern
durch zwei Arbeiten fundiert: »Verstehen und Auslegen« (Ehrenforth
1971) sowie »Theorie und Praxis der didaktischen Interpretation von
Musik« (Richter 1976). Obwohl das Konzept ohne die Uberlegungen
Ehrenforths nicht denkbar ist, soll unser Hauptaugenmerk hier Rich-
ter gelten, da uns insbesondere der von ihm stark gemachte Begriff der
Erfahrung in Verbindung mit seiner anthropologisch begriindeten Idee
der »Verkorperung« interessiert. Um diesen Zusammenhang zu erhel-
len, werden hier — anders als in den anderen Einzeldarstellungen — auch
spatere Schriften berticksichtigt, da die »Didaktische Interpretation«
durch ihre stetige Erginzung und Modifizierung nach und nach erwei-
tert wurde: Obwohl Richters Schrift 1976 noch »ausdriicklich von der
Unterrichtsvorbereitung des Lehrers und gar nicht vom Unterricht«
(Richter 1994, 45) handelt, artikuliert sich in den Ergianzungen spiterer
Jahre aber doch eindeutig ein konzeptionelles Denken, das einerseits
einen starken Bezug auf Musikunterricht aufweist, andererseits aber
auch weit iiber diesen hinausgehen will.* Das Konzept der »Didakti-
schen Interpretation« wurde in einer Fiille von Darstellungen zusam-
mengefasst, rickschauend eingeordnet und kritisch gewtirdigt (siche
z. B. Fischer 1986, 297—341; Kaiser 1993, 165—166; Helmholz 1996, 96—
109; Gruhn 2003, 346-350; Jank 2005; Schatt 2007, 97-100; Richter

46 Die Anwendung des Begriffs »Konzept« deckt sich nicht mit Richters Auf-
fassung von der »Didaktischen Interpretation«, die er eher als eine Haltung
verstanden wissen wollte: »eine Haltung gegeniiber sich selbst, gegeniiber an-
deren und gegeniiber anderen Dingen« (Richter 1994, 42). Jank spricht dage-
gen von ihr als einem »Konzept« (2005, 44), Gruhn gar als von einer »Kon-
zeption« (2003, 346). Wir wihlen hier in Bezug auf Richters Schrift von 1976
zunichst den Konzept-Begriff aufgrund der angesprochenen mangelnden
konzeptionellen Geschlossenheit der Ausfithrungen. Ob sich das im weiteren
Verlauf der Ausarbeitung artikulierte konzeptionelle Denken aber als eine
»Haltung« bei demjenigen niederschligt, der sich mit ihm auseinandersetzt,
muss und darf dieser dann sicher selbst entscheiden.
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2012, §6-63). In vorliegender Untersuchung kann der Anteil der reinen
inhaltlichen Wiedergabe daher einigermafen gering gehalten werden.

IV. 6.2.1. Erfabrung als Briicke von der Musik zum Menschen

Richters Erfahrungsbegriff ist didaktisch motiviert bzw. formatiert
und beruft sich auf seine etymologische Herleitung von »urspriinglich
durchdringen« (Richter 1976, 34). Der Mensch gelange iiber ein
Verstindnis der »Sache« einerseits zu einem Verstindnis von »Welt« —
wie es durch die Sache immer bereits reprisentiert werde und auf das
diese als vermittelnde Instanz verweise —, andererseits aber auch zu
einem Verstindnis seiner selbst (vgl. ebd., 34f.). Der Weg seiner
Erkenntnis ist dabei vielfaltig gewunden: Er verlaufe nicht nur durch
die Sache hindurch und dartiber hinaus hin »zu allgemeinen Wahr-
heiten« (ebd., 35), sondern sei auch nach innen gerichtet: »Erfahrung
faflt also die Bewegung der Objektivierung mit derjenigen der Selbst-
erfahrung und Internalisierung zusammen« (ebd., 37). Musik-, Selbst-
und Weltverstehen sind bei Richter eng an Erfahrung gebunden und
bilden einen komplexen und eng vernetzten »Sollens-Horizont«:

»Im Musikunterricht sollen Schiilerinnen und Schiiler lernen, mit Musik
Erfahrungen zu machen: Erfahrungen von (und mit) ihrer Machart im
konkreten Fall; von ihnen aus weiterfithrend: Erfahrungen vom (allgemeinen)
Wesen der Musik, von ihrer Wirkung, Funktion und Bedeutung; ferner Er-
fahrung mit und von sich selbst — durch die Musik und von ihr angeregt —, und
schliefflich Erfahrungen von der >Welt,, von der die Musik Zeugnis gibt«
(Richter 1995, ).

Dennoch dimensioniert Richter seinen Erfahrungsbegriff und damit
auch sein Leitbild vom Menschen in Auseinandersetzung mit Musik
nicht entlang des »Selbst« (wie Harnischmacher, siche Kapitel IV. 13.)
oder eines Verstindnisses von »Welt«, sondern — durchaus im Sinne
Wolfgang Klafkis — nach Mafigabe einer gedachten Struktur von In-
halten.” Die »konkrete Sache« sei als Besonderes exemplarisch und re-

47 »Auf musikalische Gegenstinde bezogen kann man drei Dimensionen von
Erfahrung unterscheiden: 1. musikalisch-materiale und musikalisch-tech-
nische Erfahrungen des Gegenstandes — das wissende Verstehen und Erken-
nen, wie die Sache gemacht oder zu machen ist; der Sachverhalg; 2. allgemein-
musikalische Erfahrungen — das Wesen von Musik; an der Sache erfahren,
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prasentativ fir Allgemeines. Richter klassifiziert denn auch nicht
besonders wertvolle Erfahrungen, die »der Mensch« unbedingt mach-
en sollte, sondern er fragt nach Erfahrungen, »die man mit einer Sache
machen kann« (Richter 1976, 39). Daher ist die didaktische Interpreta-
tion (als Unterrichtsvorbereitung) als Zweischritt konzipiert: Zunichst
miisse »die Sache selbst — das Musikstiick oder das zur Rede stehende
musikalische Phinomen — daraufhin befragt werden, was es bereits von
sich aus und eigenstindig dem Menschen vermitteln kann« (Richter
1976, 14). Die Gegenstinde teilen sich demnach zunichst »von sich
aus« dem Menschen mit, werden dann fachlich bzw. fachwissenschaft-
lich untersucht, um erst im Anschluss daran der eigentlich didaktisch-
en Frage nach der konkreten unterrichtlichen Vermittlung zugefiihrt
werden zu kénnen. Der Lehrer hat dabei die Briicke zu schlagen zwi-
schen dem fachlich bzw. fachwissenschaftlich eruierten » Anspruch und
der Fille der Sache und dem Interesse und dem Bediirfnis des
Schiilers« (ebd., 16). Diese Trennung von Sachanalyse und Vermittlung
(Richter spricht in Bezug auf sein »Modell fiir den Prozefl der
didaktischen Interpretation von Musik« [ebd., 41] von einem »Bereich
der Erfahrung« und einem »Bereich der Vermittlung« [ebd.]) ist
freilich im Kontext einer Zeit zu sechen, in der Musikdidaktik vielfach
als musikwissenschaftliche Teildisziplin verstanden wurde (vgl. ebd.).*

was Musik ist und bewirkt; 3. allgemeine Erfahrungen — etwa philosophischer
kulturgeschichtlicher, geschichtlicher gesellschaftlicher psychologischer und
privater Art; Erfahrung von der Welt der Sache; Erfahrung von meiner Welt;
worauf die Sache verweist; was die Sache reprasentiert (im wortlichsten Sin-
ne!)« (Richter 1976, 39).

48  Sicher kénnte man kritisieren, dass Richter mit seinem vorgestellten Konzept
daran auch nicht rittelt. Die Etablierung von Musikdidaktik oder Musikpi-
dagogik als selbststindige Disziplin ist nicht sein Anliegen, sein Ansatz und
seine didaktische Intention liegen gerade darin, dass »nicht von zuvor formu-
lierten allgemeinen Lern- und Verhaltenszielen aus die Gegenstinde [zu be-
fragen], sondern umgekehrt jene aus diesen als einem Ausschnitt der Ob-
jektwelt« zu erschlieflen und zu konkretisieren sind (ebd., 43). »Die Konzep-
tion einer Fachdidaktik als Teilbereich der Fachwissenschaft« ist in seinem
Sinne, da sie sich »zugleich gegen die zunehmende Spaltung des Erziehungs-
denkens in einen (selbstindigen Bereich des Verhaltens und einen Bereich der
Gegenstinde von Erziehung [wendet], wie sie sich in einer zunehmenden Ab-
sonderung und Verselbstindigung der Erziehungs- und Gesellschaftswissen-
schaften im Rahmen von Lehrerausbildung vollzieht« (ebd., 44). Eine gegen-
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Ausgangspunkt und Grundlage von Richters Uberlegungen bildet der
hermeneutische Verstehensbegriff Hans Georg Gadamers, insbesonde-
re in dessen musikpidagogischer Wendung bei Karl Heinrich Ehren-
forth. Damit bleibt Richter mittelbar durchaus noch einer auch bei
Michael Alt respektive Theodor Wilhelm wirksamen Tradition ver-
bunden, die die sinnliche Gegebenheit von Welt als Aufgabe begreift,
deren Losung die Interpretation jener Welt auf der Basis bestimmter
Kenntnisse ist (vgl. hierzu auch Jank 1996, 235f.). Charakteristischer
Weise befasst sich Richter daher primar mit der »Entfaltung des
Verhiltnisses zwischen dem verstehenden Subjekt und dem zu ver-
stehenden Objekt« (Jank 1996, 238). Gegentiber dem Verstehensbegriff
biete der Erfahrungsbegriff Vorteile, da er den Beziechungsreichtum
zwischen Mensch und Musik angemessener fasse und »aufler (kogniti-
ver) Erkenntnis [...] auch zum Beispiel seine korperlich-motorischen
und die emotional-affektiven Weisen und Moglichkeiten« tbergreife
(Richter 1976, 35). Er fasse »auch die sinnliche Anschauung in sich«
(ebd.) und bezeichne »die wissenschaftliche #nd auflerwissenschaft-
liche Auseinandersetzung zwischen Kunst (Musik) und Mensch als
den Zusammenhang von geistiger Erkenntnis, von Betroffensein als
unmittelbarem (un-vermitteltem) Zugriff und von kérperlich-motori-
schem Mit- und Nachvollzug« (ebd., 36). Die Vielfalt der Bezichungen
zwischen Subjekt und Objekt rechtfertigt fiir Richter also die
Einfihrung des Erfahrungsbegriffs als angemessenem Instrument zur
Beschreibung und zum Verstehen dieser Beziehung. Wir haben ge-
sehen, dass eben nicht eine Reflexion tiber den »homo empiricus« selbst
(berticksichtigend »die Struktur von Erfahrung selbst, ihr Zustande-
kommen und ihre Bedeutung fiir den Menschen« [Jank 1996, 241]) den
Ausgangspunkt des didaktischen Anliegens bildet, sondern eine
Befragung der »Sache Musik« auf »ihre« Erfahrungsgehalte. Das Men-
schenbild wird hier primir aus dem Musikbegriff entwickelt, die
Briicke zwischen Musik und Mensch wird tatsichlich von der Musik
aus geschlagen. So wird deutlich, warum u. a. Werner Jank auf die Be-
grenztheit von Richters Erfahrungsbegriff hingewiesen hat. Sein Vor-
wurf einer — obwohl spiter von Richter selbst eingeforderten (vgl.

sitzliche Auffassung zeigt sich in Nykrins »Erfahrungserschliefender Musik-
erziehung« (siche nichstes Kapitel).

244



Transformationen zwischen Mensch und Musik

Richter 1994, 60) — mangelhaften Einbeziehung der »musikal. und
musikbezogenen Erfahrungen, Umgangs- und Verarbeitungsweisen
von Kindern und Jugendlichen in der Unterrichtsplanung und im
Unterrichtsprozess« (Jank 2005, 46) diirfte sicher bereits in Richters
Zugang begriindet sein. Jank spricht hier von »einem verengten Er-
fahrungsbegriff« (Jank 1996, 242), der mit seiner Objektbindung die
subjektive »Erfahrungswirklichkeit der Schiiler« (ebd.) ausblende
sowie »die Dimension des Handelns« (ebd., 241) vernachlissige bzw.
reduziere »auf das Horen und Verbalisieren« (ebd., 242). An diesem
»objektbezogenen Erfahrungsbegriff« (ebd., 243) habe Richter trotz
seiner Bemithungen um eine stirkere Gewichtung des » Anspruchs des
Hoérers«« seit Mitte der 8oer Jahre (Treffpunkte, Offenheit der Werk-
interpretation usw.) festgehalten (vgl. ebd., 242f.). Janks Kritik muss
dabei sicher in dem Wissen um seine eigene Position (seinem Hand-
lungsbegriff, seinem Menschenbild und Musikbegriff; vgl. Kapitel
IV. 10.) gelesen werden sowie unter Berticksichtigung der historischen
Situation von Richters Konzeption, die sich in vielen Punkten inno-
vativ zeigte, ohne den Bruch mit der musikdidaktischen Tradition der
Werkinterpretation anzustreben.”

Kaiser hat in seiner Synopse des Richterschen Erfahrungsbegriffs
bereits Wesentliches ausgesagt zur dort angelegten Beziehung zwi-
schen dem musikalischem Material und dem Menschen, der sich die-
sem erfahrend zuwendet. Aufgrund der zentralen Stellung des musik-
alischen Kunstwerks und daher durchaus ihnlich, wie wir es fir Alt
festgestellt haben, findet bei Richter modellhaft eine Parallelisierung
von Subjekt und Objekt statt. Die Differenzierung des musikalischen
Objekts erfolge »unter dem Kriterium zunehmender Allgemeinheit
der >Gegenstandlichkeit« musikalischer Erfahrung(en). Stufungen des
Gegenstands werden auf diese Weise zu Stufen musikalischer Erfah-
rung« (Kaiser 1993, 166). Da die Erfahrungen, die der Mensch machen
soll, wesentlich aus dem musikalischen Werk abgeleitet werden, ist an
dieser Stelle eine nihere Beschiftigung mit Richters Musikbegriff ange-
zeigt.

49 Die mangelnde Flexibilitit in den folgenden Jahrzehnten steht auf einem
anderen Blatt und muss hier nicht diskutiert werden (vgl. neben Jank 1996
auch Schatt 2007, 991.).
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IV. 6.2.2. Musikbegriff und Normativitit

Jank nennt Richters Kunstwerkbegriff »normativ« und beschreibt ihn
inhaltlich als »primir an der europiischen Musikgeschichte seit 1600
orientiert« (Jank 1996, 242). Dies ist an den von Richter gewihlten
Beispielen und Stundenbildern belegbar,” doch ist die inhaltliche
Orientierung (die bei Richter immerhin — und durchaus profund —
vorhanden ist und explizit gemacht wird, anders als bei manch anderer
in dieser Arbeit untersuchten Konzeption) noch nicht fiir die Norma-
tivitat seiner Ausfiihrungen verantwortlich. Diese wird erst in Kraft
gesetzt durch den Gebrauch von »Musik« als Substanzbegriff: »Mu-
sik« konkretisiert sich bei Richter in »musikalischen Gegenstinden,
1. d. R. in »Werkens, die sich bestimmten Techniken verdanken und
eine bestimmte materiale Verfasstheit aufweisen (vgl. z. B. 39). Mit
Hilde Domin beschreibt er das konkrete Werk zwar als durch seine
Einmaligkeit und Unverwechselbarkeit ausgezeichnete kiinstlerische
Erscheinung, die aber dartiber hinaus zugleich musterhaft »vom Wesen
der Musik« ein Beispiel gebe (Richter 1976, 14). Das Konkrete besitzt
hier also immer »von sich aus« einen Bezug zu einem gedachten
Allgemeinen oder Ganzen, den der Interpretierende nicht herzustellen,
sondern zu entdecken hat. Ferner scheint das Werk in Richters Aus-
fihrungen quasi »von selbst« didaktisch intentional aufgeladen sowie
im Besitz von »Vermittlungsqualititen« (ebd., 34) zu sein. Dies hat zur
Folge, dass ein Verstehen, Auslegen und Erfahren ithm immer gemifl
sein muss, worin Schatt »die Forderung Adornos nach >adiquatem
Horenc« perpetuiert« sieht (Schatt 2007, 98). Dass in der Auseinander-
setzung mit Musik auch eine bestimmte Einstellung zu ihr am Werke
sein muss, die sich in ihren Ergebnissen oder der Art der durch sie
gemachten Erfahrungen niederschligt, wird nicht thematisiert. So un-
terscheidet sich Richters Ansatz, obwohl ebenfalls mit dem Begriff
»Erfahrung« operierend, fundamental von demjenigen Rolles. Die Art

50 1976 wihlte Richter Ligetis »Continuum fiir Cembalo« und den ersten Satz
von Haydns Streichquartett op. 76, Nr. 2 als Unterrichtsmodelle. Auch spi-
ter setzte sich diese inhaltliche Tendenz fort, u. a. mit Beethovens 4. Klavier-
konzert (vgl. Richter 1992), Polonaise und Suite aus J. S. Bachs h-Moll Suite
BWYV 1067 (vgl. Richter 1995), Werken von Mozart, Dvorik, Berg, Brahms,
Webern, Schubert und Gubaidulina (Richter 2012, 93ff.).
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und Weise der Begegnung zwischen Mensch und Musik, die konkret
zu machenden Erfahrungen sowie deren Beschaffenheit sind der Sache
gewissermaflen inhdrent: Da sie technisch-materialer Natur sind, ist
auch musikalische Analyse (freilich in einer nicht-verengenden Form)
ein adiquates Mittel ihrer Erschlieffung; da sie allgemein musikalischer
sowie allgemein menschlicher Art sind, ist ithre Deutung in diesem
Kontext angezeigt.

Dabher ist auch das bei Rolle sehr misstrauisch bedugte »Identifizie-
ren« musiktheoretisch fassbarer Sachverhalte obligatorisch. Da Haydn
im Durchfihrungsteil des ersten Satzes seines Streichquartetts op. 76
Nr. 2 »alle iiblichen Méglichkeiten der thematischen Arbeit: Abspal-
tung, Variantenbildung, Wechsel der Satztechnik, polyphone Technik-
en und deren Verquickung« (Richter 1976, 95) verwendet, ist die Be-
schiftigung damit unbedingt Teil der Sachklirung, die unter Abwig-
ung eines vermuteten Wissensstandes der Schiiler den Inhalt der unter-
richtlichen Vermittlung bilden muss. In dem Beispiel zeigt sich auch,
dass jene Vermutungen iber den schiilerseits moglicherweise vor-
handenen »Horizont« allenfalls methodische Folgerungen tiber die Art
der Vermittlung und den Aspektreichtum des zu vermittelnden Wis-
sens liefern sollen, nicht aber iiber Inhalt und Struktur dieses Wissens
selbst. Fragen nach der Relevanz eines solchen Wissens fiir die Schiiler
werden nicht gestellt, da diese Relevanz fiir ein Verstindnis des Stiicks
auler Frage steht. Zwar differieren die Orte, von denen die Schiiler
»abgeholt« werden miissen, doch ist das Ziel der Reise von der mafi-
geblichen Bezugsdisziplin — der Musikwissenschaft — klar vorgegeben.
Was gut, sinnvoll und bedeutsam fiir den Menschen ist oder werden
kann und warum, wird nicht diskutiert bzw. implizit gleichgesetzt mit
dem, was laut der befragten Disziplin oder einem ihrer Vertreter (in
diesem Fall insbesondere Erwin Ratz) in der Musik »ist«. Dem Schiiler
dirfte sich Musik nach diesem Vorgehen natiirlich alles andere als
deutungsoffen darstellen, was auch vielfach kritisiert wurde.” Die

51 »Selbst wenn es so wire, dass auch die Schiiler den Bereich der Erfahrung
durchschritten, wiren die Méoglichkeiten ihrer Erfahrungen immer schon
durch dasjenige eingegrenzt, was der Lehrer an didaktischen Mafinahmen er-
griffen hat — zu einer freien Begegnung zwischen Verstehenssubjekt Schiiler
und Musik kommt es nicht« (Schatt 2007, 99).
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Analyse des Haydn-Quartetts zeigt sich durchdrungen von Richters
Deutung von Musikgeschichte, die fir ihn charakterisiert ist durch
eine Dialektik von Musterhaftigkeit und Einmaligkeit (vgl. ebd., 76—
80). Die Kenntnis allgemeiner Formschemata miisse folglich mit den
konkreten Beobachtungen am Stiick stindig in Beziehung gesetzt
werden. Allerdings ist die Kontextualisierung des Satzes in »der
kompositorischen Tradition des ausgehenden 18. Jahrhunderts (als
dem >Zeitalter der thematischen Prozesse<)« nicht nur musikwissen-
schaftlich diskutabel, sondern scheint dem Schiller auch wenig
Moglichkeiten zu lassen, etwas anderes an dem Stiick oder der Musik
des 18. Jahrhunderts bedeutsamer zu finden als gerade die thematische
Arbeit und infolgedessen in unterrichtlicher Interaktion andere und
differierende Kommunikate bezliglich ihrer Bedeutung zu bilden.
Richter ist spater von dieser sehr starren Fokussierung auf die didakti-
schen Selbstbildungskrifte der »Sache« abgeriickt, betonte die Be-
deutung der »hermeneutischen Situation« (Heidegger), die Gefahren
einer Festlegung von Denkweisen z. B. durch die Musikwissenschaft
und den Wert von »eigene[m], selbst-entdeckende[m], selbstverant-
wortete[m] Verstehen« (Richter 1994, 52; siche auch das tibernachste
Unterkapitel).” Zweifellos liefert die »Didaktische Interpretation«
auch eine Fiille von Aspekten als Fundus fiir die Auswahl von Themen
in einem gelingenden und musikwissenschaftlich informierten Unter-
richt. Eine Reflexion der Lehr-Lern-Perspektive und -situation strebt
sie aber nicht an: eine Auslassung, die fir den begrenzten Anspruch
eines Instruments zur Unterrichtsvorbereitung zwar legitim ist, in dem
Bemtihen um eine Gesamtschau des theoretischen und auch anthropo-
logischen Bedingungsgefiiges von Musikunterricht aber zu Problemen
fihrt. In diesem Zusammenhang soll ein zweiter Blick auf Richters
Vorstellung des Verhiltnisses von Mensch und Musik geworfen
werden unter besonderer Berlicksichtigung der erkenntnistheoreti-

schen Metaphorik.

52 Dies ging so weit, jedem Schiiler die Chance »auf seine eigene Interpretation,
auf sein eigenes Verstehen« (Richter 2012, §52) einriumen zu wollen, was frei-
lich angesichts der — fiir die »Didaktische Interpretation« schliefflich konsti-
tutiven — Fokussierung auf die Vermittlung der durch den Lehrer bereits in
der Unterrichtsvorbereitung weitgehend geklirten »Sache« schwer umsetzbar
scheint.
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IV. 6.2.3. Subjekr und Objekt in raumlich-zeitlicher Ineinssetzung

Mit der Modellvorstellung des hermeneutischen Subjekt-Objekt-Dia-
logs bildet eine Metapher den Kern der theoretischen Konzeption.” Sie
bricht die Komplexitit vieler moglicher Verhiltnisse vieler Individuen
zu vielen verschiedenen Musiken herunter auf eine imaginire Zweiheit,
deren genauere Charakterisierung die Bildung immer neuer anschluss-
fahiger Metaphern erfordert.” Die Herstellung dieser Zweiheit ist das
Ergebnis einer Abstraktionsleistung i.S. einer virtuellen Vergegen-
standlichung (Musik als Erkenntnis- und Erfahrungsgegenstand) bzw.
einer Personifikation (die Musik respektive das Objekt als Dialog-
partner; vgl. Schatt 2007, 98 sowie 2008, 88—90). Verstehens- und Er-
fahrungsprozesse sind bei Richter folglich oft riumlich vorgestellt,”
das Verhiltnis von Subjekt und Objekt ist ein pripositionales: So wird
Verstehen beschrieben als Anniherung, zirkelhafte Bewegung, »Weg«
(vgl. Richter 1994, §7—60) bzw. auch »doppelte[r] Weg: von der Sache
zum Menschen wie vom Menschen zur Sache und durch sie hindurch,
ebd., 37.). Bereits bei Ehrenforth geht es darum,

53  Der Dualismus von Subjekt und Objekt wird uns in anderen Kontexten und
Facetten wieder begegnen, siche insbesondere Kapitel IV. 9.

54 Jank spricht von einer »ternire[n] Grundstruktur des Musik- bzw. Kunstver-
stehens« (Jank 2005, 43), auf die sich eine didaktische Interpretation berufen
miisse: »Diese verweist sowohl auf die Musik (Verstehensobjekt) und auf das
Verhaltnis zwischen ihrer Struktur und Bedeutung, als auch auf die Men-
schen (Verstehenssubjekte) und ihre Musikwahrnehmung, und damit auf die
zentrale Frage nach dem Verhiltnis zwischen Menschen und Musik« (ebd.,
43f.). An anderer Stelle spricht er synonym von einer »ternire[n] Grund-
struktur der Musikerfahrung« (Jank 1996, 249). Aus dieser Tatsache spricht
einerseits die mangelnde Differenzierung zwischen »Verstehen« und »Erfah-
ren« in der »Didaktischen Interpretations, so dass es eher auf die »raumliche«
Konstellation von Subjekt und Objekt anzukommen scheint, als auf die Fra-
ge, ob nun gerade »verstanden« oder »erfahren« wird. Andererseits ist auch
Jank selbst wenig an dieser Differenzierung gelegen, wenn er fir seine Dar-
stellung der Geschichte der Musikpidagogik die Polaritit zwischen Objekt-
und Subjektorientierung als zentrales Movens herauszustellen bemiiht ist
(vgl. u. a. ebd., 249ff.).

55 Zur Funktion des Raumes im Nachdenken tiber Musik vgl. Schatt 2012,
114ff.
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»die Polaritdt von erfahrendem Subjekt und zu erfahrendem Objekt zu durch-
brechen und beide aufeinander zu beziehen. Das Konzept beschreibt das Ver-
haltnis zwischen Objekt und Subjekt mit dem Bild der Begegnung bzw. eines
Dialogs zwischen beiden« (Jank 2005, 45).

Beide »Partner« erhalten aber noch eine zusitzliche metaphorische,
diesmal auf ihre Historizitit, Sozialitit und Intentionalitit zielende
Tiefendimension durch ihre Einbettung in »Horizonte«. Gadamer be-
dient sich dieses Husserlschen Begriffs zur Charakterisierung der Ver-
anderung im Verhaltnis zwischen Subjekt und Objekt infolge des Ver-
stehensprozesses: Die raumlich gedachte Anniherung beider findet
thren (jedoch immer nur vorliufigen) Endpunkt in einer Einswerdung,
der »Horizontverschmelzung«. Im Falle musikalischen Verstehens
vollziehe sich diese laut Ehrenforth als ein wechselseitiges »Zur-Gel-
tung-Bringen« und »Gelten-Lassen« des (Kunst-)Anspruchs der Mu-
sik und des (Erwartungs-)Anspruchs des Menschen, welche die
»Didaktische Interpretation« zu vermitteln habe (vgl. Ehrenforth 1971,
251). Die Voraussetzungen fir Horizontverschmelzungen hat Richter
spiter ebenfalls mittels einer Raum-Metapher gefasst: Mensch und
Musik besitzen ihm zufolge immer schon bestimmte »Chancen fiir
Gemeinsamkeiten« (Richter 2012, §8) in Form von »Treffpunkten«:
Diese seien »Orte [...], an denen so etwas wie Beziehung, Einver-
stindnis, Ortskenntnis, Bekanntschaft hergestellt werden kann, von
denen aus gemeinsame Wege eingeschlagen und Interessen verfolgt
werden konnen« (ebd.). Tatsdchlich sind diese »Orte« nicht topo-
graphisch, sondern topologisch dimensionierte Begriffe und Vorstel-
lungen »aus der [vermeintlichen, MS] Lebenswelt der Menschen wie
auch der Musik« (ebd.): Richter unterscheidet »existenzielle Begriffe
[...], Lebenserscheinungen [...] [und] Gefihlsbegriffe« (ebd.). Obwohl
solche »Grundbegriffe« nicht vorgegeben werden, sondern »erst aus
der Beschiftigung aller Beteiligten mit Musik« (ebd.) erschlossen
werden sollen, kann gefragt werden, ob diese Begriffe nicht einerseits
in ihrer Allgemeinheit trivial sind, andererseits Gemeinsamkeiten
dogmatisch verordnen, die die Vielfalt moglicher Bedeutungszu-
weisungen durch die faktische Vielzahl der beteiligten Individuen stark
einengen. Fir unseren Zusammenhang ist besonders interessant, dass
die rdumliche Dimensionierung des Verstehens- wie auch Erfahrungs-
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begriffes seine zeitliche Verfasstheit — wie sie z. B. bei der Unterschei-
dung von Sein und Sollen in der Operationalisierung von Lernzielen in
Lehrplinen, der Berticksichtigung der Entwicklung der Schiiler (wie
bei Piaget oder auch Gruhn, siche Kapitel IV. 11), der Prozessualitit
musikalischen Handelns (wie bei Rauhe/Reinecke/Ribke, siehe Kapitel
IV.9.) usw. in Anschlag gebracht wird — tendenziell aufhebt. Da so-
wohl Richter als auch Ehrenforth den hermeneutischen Verstehensweg
als existenzielles Prinzip der menschlichen Lebenswirklichkeit auf-
fassen, ist er veranderlich, unabschliefbar und potentiell immer fort-
dauernd (vgl. Richter 2012, 42), besitzt also weder Anfang noch Ende.
Richter begreift Verstehen mit Heidegger als »Existenzial«,” als »die
aktive Weise, in der Menschen ihr Leben und Dasein verwirklichen«
(Richter 2012, 51); nicht als kurzfristigen Lernerfolg, sondern als »un-
abschlieffbare[n] und Verinderungen unterworfene[n], lebenslange[n]
Prozess« (ebd.). Da der Lernweg des Menschen unabschlieffbar und
daher zeitlich indefinit ist, muten aus der weiten philosophisch-herme-
neutischen Perspektive Fragen des Lernens, des Erwerbs spezifischen
Wissens und Koénnen, der Operationalisierbarkeit von Zielen usw. als
irdische Nebensichlichkeit an: »Freilich stellen sich auch Kompeten-
zen ein, die man ordnen und anwenden kann — jedoch nicht als vor-
gegebene Aufgaben, sondern als beiliufiger Gewinn« (ebd., 47). Daher
ist es auch schwer, zwischen Sein und Sollen zu unterscheiden: Ahnlich
wie bei Rolle (s. u.) erscheint es wichtiger, dass der Mensch erfahrt, als
was er erfahren hat. »Erfahrung« ist weniger ein durch Wissen, Kon-
nen, auch Alter und Entwicklung definierter Zustand als eher ein er-
fullter Moment in der Begegnung des Menschen mit Musik.

Das intendierte Verhiltnis zwischen Mensch und Musik ist dabei
metaphorisch als Ineinssetzung konzipiert: Die Sache solle nicht »im
Zustand des Objekts — eines fremden Gegentibers« (Richter 1976, 22)
verharren, sondern sich dem Menschen in ihrer und seiner » Lebensto-
talitit« (Hauser)« (ebd., 44) entfalten. Die Totalitit der Ineinssetzung —
raumlich und zeitlich, aber auch intellektuell, emotional, korperlich-
motorisch, sinnlich — soll den Menschen nach dem Bild der Musik
verandern. Damit dies moglich wird, scheint sich jedoch das Bild von

56 Vgl. hierzu insbesonder