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ADRIAN NIEGOT

»Die Zukunft war frither auch besser*:
Anmerkungen zum musikpadagogischen Handlungs-
und Geschichtsbegriff aus gedichtnis- und
erinnerungstheoretischer Perspektive

The Future Looked Brighter in the Past:
Remarks on the Perception of Activity and History in Musical
Education from the Perspective of Memory Research Theory

Summary

There is no decision without remembrance; the function of remembrance is
rather directed to the future than the past, because, as Welzer (2010) points
out, memories serve as a means of orientation for future actions. This is the
initial point of educational concepts which lead us to rethink the interior
and exterior focus on action in class, especially concerning the definition of
history within the theory of music education. A close reflection of a con-
cept related to music cognition must be seen as a goal to master the future
systematically. The aim is to emancipate the present and the future from the
regulating predominance of the past, as well as to cope with the preference
of remembering to forgetting. In this context science, art, philosophy and
music education, as well as musical lessons, are means of observation of
culture mirroring itself in it.

,Musik hat geschichtlich sich verdndernden Gehalt*: Mit dieser Formulie-
rung ist einer der vier Bereiche des Faches im Lehrplan Musik fiir die Se-
kundarstufe II des Landes Nordrhein-Westfalen iiberschrieben (Lehrplan
Musik NRW, 1999, S. 12). Dies suggeriert meines Erachtens zweierlei:
dass Musik einen Gehalt im Sinne eines eher statischen Besitzens habe und
dass dieser Gehalt ,,sich® (wie von selbst) dndern konne. Dem aber ist ent-
gegenzuhalten, dass nicht der Gehalt ,,sich* dndert, sondern dass die Ande-
rungen des Gehalts einer Musik auf den Handlungen der Menschen beru-
hen, die mit ihr umgehen. Dies hat zur Konsequenz, dass die geschichtli-
chen Gehalte von Musik stets in Bewegung sind, da sie immer neuem Han-
deln und kommunikativen Verhandlungen ausgesetzt sind. Musikunterricht
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,,Die Zukunft war frither auch besser*

soll solchen Handlungen Orientierung geben, um die individuelle und ge-
sellschaftliche Zukunft besser, anders und wenn mdglich verantworteter zu
gestalten. Fragt man nun nach den Inhalten dieser Handlungen, so gerit der
Begriff der Erinnerung in den Blick: diejenige des Subjekts und dasjenige,
worauf diese sich bezieht, also dasjenige, was in der kollektiven, inter-
subjektiven Erinnerung als (mit Klafki) reprisentativ, typisch usw. erhalten
bleibt, anders gesagt: als das kulturelle Gedédchtnis. Was aber kann und soll
in diesem Gedéchtnis in der Gegenwart — im Musikunterricht — aus wel-
chen Griinden, in welcher Hinsicht und in welcher Weise erschlossen bzw.
generiert werden? Um diese Frage zu beantworten, wird hier dariiber nach-
gedacht, wie relevante Geschichte entsteht, warum es sie gibt und wie sie
den jungen Menschen wozu dienen soll. Dabei wird die Aufgabe des Mu-
sikunterrichts als eine verstanden, die musikalische und musikbezogene
Bildung fordern und dabei helfen soll, zu diesem Zwecke Kultur zu er-
schliefen und sie gestalten zu lernen — und zwar so, dass der Gestaltungs-
prozess (also der Unterricht) schon selbst die Kultur, die kommen soll, be-
inhaltet.

Die dazu angestellten folgenden Uberlegungen sind heuristisch in Bezug
auf die musikpadagogische Theoriebildung; sie konstatieren eine man-
gelnde Reflexion des Geschichtsbegriffs in der Musikpadagogik und verar-
beiten dazu in einem hermeneutischen Zugang Erkenntnisse verschiedener
Bezugswissenschaften (Geschichtswissenschaft, Soziologie, Linguistik)
und ihrer jeweiligen Theoriebildung (Systemtheorie, Erinnerungstheorie,
Inferentialismus), um spédteren schulpraktischen Zugingen zu diesem Pro-
blemfeld eine erweiterte theoretische Grundlage bieten zu konnen.

1. Prospektivitit versus Retrospektivitit des Musikunterrichts

In der einschlidgigen Literatur zur Gedéchtnis- und Erinnerungsforschung
kommt die Musik nicht oder kaum vor. Auch in dem 2010 von Christian
Gudehus, Ariane Eichenberg und Harald Welzer herausgegebenen interdis-
ziplindren Handbuch ,,Gedichtnis und Erinnerung® — der jlingsten Zusam-
menfassung in diesem Bereich, die versucht einen umfassenderen Uber-
blick iiber Grundlagen und Forschungsgebiete zu geben — sucht man Aus-
fiihrungen zur Musik als Medium des Erinnerns vergebens. Ein Blick in das
Inhaltsverzeichnis listet diesbeziiglich auf: Schrift, Ged4chtniskiinste, Ritu-
ale, Produkte, Architektur, Archive und Bibliotheken, Museen, Denkmale
und Gedenkstitten, Erinnerungsorte, Literatur, Printmedien und Radio, Bil-
der, Film und Fernsehen, Fotografie, Internet, Korper. Das Fehlen der
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Musik als Erinnerungsmedium bzw. musikbezogener Erinnerungsmedien in
dieser Auflistung ist meines Erachtens auffillig bis irritierend (jedenfalls
aus der Perspektive des Musikers) und mag darauf verweisen, dass sowohl
in der Erinnerungs- und Gedichtnisforschung als auch in der Musikpada-
gogik bislang kaum interdisziplinire Uberlegungen in dieser Richtung an-
gestellt worden sind.

Denn wiirde in Bezug auf die Musik selbst und den Umgang mit ihr
,»hicht nach Lesarten von Vergangenheit gefragt [...], sondern etwa [nach]
kulturell und generationell differente[n] Zukunftsvorstellungen und
-horizonte[n] in Kommunikationen* (Welzer, 2008, S. 8) und in den Aus-
formungen des kulturellen Gedichtnisses, dann wiirden ,,Akteure mit der
Relevanz von Zukunftshorizonten [konfrontiert]” (Welzer, 2008, S. 8), die
bislang bei der musikpddagogischen Reflexion des Zusammenhangs zwi-
schen Erinnerung und Gedichtnis auf der einen und Handlung und Ge-
schichte auf der anderen Seite wohl nicht hinreichend bedacht worden sind.
Meines Erachtens gilt fiir die Musikpadagogik dieselbe Diagnose, wie sie
Harald Welzer fiir andere Disziplinen stellt:

,Die gegenwirtige Erinnerungs- und Gedéchtnisforschung hat
eine sehr starke Verzerrung hin zu retrospektiven Gedéchtnis-
formen und -praktiken; in Zukunft diirfte es darauf ankommen,
die prospektiven Aspekte des Gedachtnisses stirker zu beachten,
mithin Zukunft in die Gedichtnisforschung zu bringen* (Welzer,
2008, S. 8).

Oder anders ausgedriickt: ,,Der epistemische Bezugspunkt des Gedéchtnis-
ses [ist] die Zukunft und nicht, wie gewohnlich angenommen, die Vergan-
genheit™ (Welzer, 2008, S. 8).

Musikunterricht geht nicht nur mit Erinnerungsmedien um, sondern ist
selbst ein Erinnerungsmedium, das ,,funktional nichts mit der Vergangen-
heit zu tun* hat (Welzer, 2008, S. 8), denn die Funktion von Unterricht und
Bildung liegt in der Zukunft einer Gesellschaft und nicht in ihrer Vergan-
genheit begriindet. In Anlehnung an Aleida Assmann kann man daher sa-
gen, dass der Musikunterricht kein Gedéchtnis ,hat‘, mit dem er umgeht,
sondern sich eines ,macht‘ und dabei Musik als ein Erinnerungsmedium in
den Blick nimmt, das ,,Geschichte transportier[t] und im sozialen Gebrauch
Vergangenheit bilde[t]* (Welzer, 2001, 16).

Musik dient in diesem Sinne ,,als eine Ressource bzw. Quelle fiir die
Gruppenidentitét, die auf Erinnerung vertraut, die in unterschiedlichen ar-
chivarischen Medien, symbolischen Formen und Praktiken externalisiert
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,,Die Zukunft war frither auch besser*

sind und so selbst objektivierte Formen von Kultur werden* (Levy, 2010,
S. 93).

Daraus folgt, dass das archivarische Gedéchtnis sich stindig verdndert,
»indem einige Objekte aktiv zirkuliert werden, so dass ein Kanon herge-
stellt wird, im Gegensatz zu denjenigen Erinnerungen, die im Archiv abge-
speichert werden* (Levy, 2010, S. 94). In Bezug auf die Musik sei hier bei-
spielsweise verwiesen auf diejenigen Inhalte, die in Schulbiicher Einzug
halten, um in einem nachsten Schulbuch wieder nicht aufzutauchen, oder
auch auf die Spielpldne von Sinfonieorchestern, in denen eine durchaus ka-
nonbildende Auswabhl stattfindet: Hier verdndert sich das archivarische Ge-
dachtnis. Das aber, was hier erinnert wird, etwa Beethovens Neunte Sinfo-
nie, verdndert sich nicht. Anders gesagt: Das Abgespeicherte verdndert sich
nicht, der Abspeichervorgang — als kulturelle Praxis — oszilliert. An diesem
Punkt wird zudem deutlich, dass das Vergessen fiir die Strukturen des Er-
innerten und Erinnerbaren unabdingbar ist und dass es im Musikunterricht
um die Untersuchung der sich bildenden Erinnerungs- und Vergessens-
Strukturen gehen miisste.

Solche didaktischen Ermoglichungsrdaume aber sind angewiesen auf di-
daktisches Handeln, dessen Reflexion seines Handlungsbegriffes dazu
dient, ,,Kultur nicht als Objektivitdt gleichsam ,geronnener® Strukturen zu
verstehen, sondern als fortwahrendes Geschehen zu rekonstruieren und auf
diesem Wege innerhalb der Topographie der menschlichen Lebenswelt ge-
nauer zu verorten. Dariiber hinaus geht es um die geschichtlich handelnden
und leidenden Menschen; um die kulturelle Bedeutung menschlicher Sub-
jektivitit im Prozess des geschichtlichen Wandels* (Jager & Liebsch, 2004,
S. XI) sowie um die intersubjektiven Dimensionen und Vermittlungsstruk-
turen kultureller Handlungsaspekte. Handlungs- und Geschichtsbegriff ste-
hen also aus gedachtnis- und erinnerungstheoretischer Perspektive in einem
untrennbaren Verhiltnis zueinander, das sowohl wissenschaftlich (vor al-
lem empirisch) als auch didaktisch-methodisch neuer Uberlegungen bedarf.

Die vermeintlichen ,,Wege in die Vergangenheit* (Maas, 2006, S. 152) —
um einen Aufsatz von Georg Maas zu zitieren — sind also gar keine Wege
zuriick, sondern allenfalls Wege zuriick aus der Zukunft bzw. zunichst
Wege in eine Zukunft, aus der die Handlungsziele der Akteure resultieren
und die die didaktisch so oft intendierten ,,Beziige zur Gegenwart* (Maas,
2006, S. 161) aus dieser Perspektive prospektiv und nicht retrospektiv be-
griinden: Die individuell-biographischen ebenso wie die kollektiven Be-
zlige einer Vergangenheit zur Gegenwart sind iiberhaupt erst als solche
existent, weil sie sich aus den je gegenwirtigen Zukunftsvorstellungen
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handelnder Individuen ergeben haben und immer wieder neu ergeben, sie
sind Teil des kommunikativen wie des kulturellen Gedédchtnisses. Ein am
Handeln orientierter Musikunterricht wird seinen Anspriichen nicht ge-
recht, wenn ihm groftenteils retrospektive Gedichtnisformen und
-praktiken zu Grunde liegen. Diesen Anspruch benennt zwar auch Hartmut
Moller in seinem Erdffnungsvortrag zur Bundesschulmusikwoche 2002 in
Halle, wenn er sagt:

,Es geht um die Einsicht, dass die gegenwirtige Situation Re-
sultat von vielféltigen menschlichen Entscheidungen, die auch
anders hitten gefdllt werden konnen, ist und durch erneutes
menschliches Handeln verdandert werden kann. Die Aufgabe der
Historiker und auch der Musikhistoriker ist, die Menschen von
der Last der bloB riickwértsgewandten Geschichten zu befreien.*
(Mdller, 2002, S. 7)

Allerdings fehlt auch bei ihm ein Hinweis darauf, dass es notwendig ist, die
Zielbestimmtheit menschlichen Handelns zu reflektieren, wenn Aussagen
iber die Beziige zwischen Gegenwart und Vergangenheit getroffen werden
sollen. Die Musikpddagogik tut gut daran, so lautet also die hier vertretene
These, ihr Selbstverstindnis von den Handlungszielkompatibilititen der
historischen Sinnbildungen her zu reflektieren.

2. Reflexivitit des Gedachtnisses

Menschen deuten Zeit, um ihr Handeln zu orientieren. Darin verbinden sich
menschlicher Zeitsinn und die Zielbestimmtheit jeglichen Handelns. Wenn
sich also historische Sinnbildung konstitutiv auf die Sinnbestimmtheit des
Handelns bezieht (und umgekehrt), entsteht nicht (die) ,eine* Musikge-
schichte, sondern eine Vielzahl von Musikgeschichten. Solche Musikge-
schichten sind auch als Ergebnis dieses Prozesses zu deuten: Erst ,als ge-
deutete gewinnt die Vergangenheit den Status einer Geschichte fiir die Ge-
genwart® und erst ,,mit dieser Bedeutung wird sie fahig, menschliches Han-
deln [...] im jeweils aktuellen zeitlichen Wandel der Lebensverhéltnisse zu
orientieren* (Riisen, 2003, S. 26).

Anders ausgedriickt: Nimmt man Geschichten als gedeutete Zeit in den
Blick (also auch Musikgeschichten als musikbezogene historische Sinnbil-
dungen), scheinen in ihnen immer auch implizit die Bedingungen der
Moglichkeiten vormaligen menschlichen Handelns auf; nimmt man umge-
kehrt menschliches Handeln in den Blick, so ist diesem immer ein Akt ge-
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,,Die Zukunft war frither auch besser*

deuteter Zeit inhédrent. In diesem Sinne ist Musikgeschichte ,,Kultur als Pra-
xis* (Horning & Reuter, 2004, S. 10) und ldsst sich aus zwei Richtungen
handlungstheoretisch fundieren: erstens mit Hilfe einer inferentialistischen
(und damit pragmatischen) Theorie sprachlichen Handelns — ich beziehe
mich hier vornehmlich auf die inferentialistische Theorie sprachlichen
Handelns des amerikanischen Linguisten und Philosophen Robert Bran-
dom' — und zweitens im Kontext einer ,Pragmatik der Kultur®, die sich in
folgende Fragebereiche einteilen lésst:

1. Zu was fiihrt die schulische Praxis in der musikgezogenen historischen
Sinnbildung, welche (Riick-)wirkungen hat die schulische Praxis auf die
Sinn- und Bedeutungsqualitit der Symbol- und Zeichenschemata und
,welchem stindigen Verdnderungsprozess werden die symbolischen
Codierungen durch den ,Strom‘ an praktischen Riickgriffen auf sie un-
terworfen?* (Horning, 2004a, S. 139)

2. ,,Wer oder was vermittelt relativ dauerhaft zwischen kultureller Symbo-

lik und Repréasentation und einer Ordnung der Praxis [...]?* (Horning,
2004a, S. 139)

Nach Horning begriinden soziale Praktiken eine bestimmte ,,Handlungsnor-
malitdt im Alltag. Unter ,sozialer Praxis‘ wird tliblicherweise das Ingang-
setzen und Ausfiihren von Handlungsweisen verstanden, die in relativ rou-
tinierten Formen ablaufen* (Horning, 2004, S. 141). Das, was Tun und
Handeln im Allgemeinen von sozialer Praxis unterscheidet, sind ,,gemein-
same Handlungsgepflogenheiten [...], die sich zu kollektiven Handlungs-
mustern und Handlungsstilen verdichten und so bestimmte Handlungsziige
sozial erwartbar werden lassen®.

" Das Ziel verfolgend, eine einheitliche Sicht der Sprache und des Geistes zu entwi-

ckeln, stellt Brandom die genauere Beziehung zwischen Explizitem und Implizitem
in den Mittelpunkt seiner Untersuchungen. Ziel ist ,,das Hervorheben jener Moglich-
keiten, die sich durch die Teilhabe an sozialen Praktiken des Gebens und Nehmens
von Griinden erdffnen [...]* (Brandom, 2001, S. 54). Sprachliche Regeln, so Bran-
dom in der Tradition Wittgensteins, miissen gekonnt bzw. beherrscht werden, bevor
sie gewusst werden konnen. Die Leistungen der Sprache sind dabei in einem impli-
ziten Wissen-Wie verankert, das durch ein explizites Sagen-Dass artikuliert werden
kann. Das Explizite, d. h. die Formen des ,Making it explicit‘, kann dabei Aufschluss
iiber die Verfasstheit des Impliziten, d. h. iiber ihre unausdriicklichen Vollziige, ge-
ben. Implizit bleibende Behauptungen kdnnen sich Anfechtungen und Rechtferti-
gungsforderungen nicht stellen; sie miissen als Praxis reflektierender Vernunft erst
AuBerung werden, Explizites, Aufgeklirtes.
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Das sich in kulturkonstituierenden sozialen Praktiken ausbildende
doppelseitige Repertoire von kulturellen Wissens- und Bedeutungsbestin-
den (in vielfiltigen Formen: Symbole, Rituale, Texte, Artefakte, Regel-
werke, Technologien) einerseits und praktischem Wissen und interpretati-
vem KoOnnen andererseits existiert als solches nur in den Praktiken und
findet dort seinen spezifischen Ausdruck.

Historische Sinnbildung und Geschichtsbewusstsein meint in diesem Zu-
sammenhang, ,,dass Gegenwart verstanden und Zukunft normengesittigt
entworfen und erfahrungsgesittigt erwartet werden kann* (Riisen, 2006,
S. 136). Die mentalen Tétigkeiten, die das Geschichtsbewusstsein ausma-
chen, sind dabei nach Riisen das Erfahren, das Deuten, das Orientieren und
das Motivieren.

Diesen Operatoren der Sinnbildung entsprechen Kompetenzen, die fiir
diesen Sinnbildungsprozess erworben werden miissen: Erfahrungskompe-
tenz, Deutungskompetenz, Orientierungskompetenz, Motivationskompe-
tenz.

Ist Erfahrung das Einfallstor der duBBeren Welt, durch das fiir das Indivi-
duum bedeutsame Verdnderungen und Wandel erfahrbar werden, so ist Er-
fahrungskompetenz die Fihigkeit, fundamentalen Zeitdifferenzerfahrungen
verschiedene Sinnqualitdten und Sinnhaftigkeiten zuordnen zu konnen.

Ist Deuten die Antwort auf die herausfordernden Fragen der Kontingenz
der Welt, so ist im historischen Lernen der Erwerb von Deutungskompe-
tenz ,,das Wissen um und die Fihigkeit zum reflexiven Gebrauch von
Deutungsmustern, die Zeitdifferenz iiberbriicken und vermitteln® (Ri-
sen, 2006, S. 140), d. h. das ,,Erlernen von Zeitverlaufsvorstellungen und

deren Konkretisierung und Differenzierung an unterschiedlichen histori-
schen Erfahrungsbestdnden‘ (Riisen, 2006, S. 140).

In Orientierungen werden diese Zeitverlaufsvorstellungen praktisch ge-
wendet, werden ,,Erfahrungen explizit handlungsrelevant® (Riisen, 2006,
S. 138). Orientierungskompetenz bedeutet hier das Anwendenkénnen von
Deutungsmustern auf aktuelle Problemlagen, ,,Handlungsprobleme und
Selbstverstindigungsvorgdnge der Gegenwart™ (Riisen, 2006, S. 141).

,Motivieren schlieBlich heiflt, gedeutete Zeit an den menschlichen Wil-
len zu adressieren* (Riisen, 2006, S. 139). Motivationskompetenz vermit-
teln meint in diesem Zusammenhang, ,,den Kindern ein Bewusstsein davon
zu vermitteln, dass und wie historische Orientierungen handlungsmotivie-
rend wirken* (Riisen, 2006, S. 142).
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Der Historiker Jorn Rusen drickt dies — auf Charlie Brown rekurrierend

— pointiert wie folgt aus: Gestern kann ,,besser werden (Riisen, 2003,
S. 35).

Geschichtliche Gehalte sind Zur-Geltung-Gebrachtes und damit Zur-
Diskussion-Stehendes. Wir sind in sie ,,verstrickt” (Schapp 1953/2004,
S. 1) und untersuchen unterrichtlich handelnd ihr funktionales Gefiige —
und eben nicht die Musikgeschichte als solche, ihre Substanz oder ihr We-
sen. Musik und Musikgeschichten ,,als Ausdruck menschlicher Deutungs-
akte erschein[en] in dieser Perspektive als Folge von Sinngebungsprozes-
sen, [...] die in einem bestimmten geschichtlichen Moment das Denken
und Handeln von Individuen leiteten* (Tschopp & Weber, 2007, S. 42).
Musikunterricht als Kulturforschung reflektiert dabei in normativer und
dsthetischer Hinsicht auf unterschiedlichen semiotischen Ebenen die Rele-

vanz ,wandelbarer Wertmalstibe und Wertvorstellungen* (Tschopp &
Weber, 2007, S. 42).

Festzustellen ist hier ein Gefiige aus Handlung, Anwendung und
Bewiltigung: Geschieht Kulturreflexion im beschriebenen Sinne, so wer-
den wir uns bewusst iiber die Handlungsmoglichkeiten, liber die Akteure in
Anwendungskontexten verfiigen, und {iber die Strategien, mit denen sie als
soziale Wesen versuchen ihr Dasein zu bewiltigen. Dies gilt sowohl fiir die
leibhaftigen Akteure als auch fiir die geschichtlichen Objekte, mit denen sie
umgehen: Diese werden erst zu geschichtlichen Objekten durch den Um-
gang der Akteure mit ihnen, sie sind aber selbst Produkt des beschriebenen
Gefliges; auch Musikgeschichten stellen durch ihr So-Sein und ihr Gewor-
den-Sein (Schreibergebnis und Schreibprozess) Handlungsmoglichkeiten in
Anwendungskontexten zur Disposition, um Dasein (in seinen verschiede-
nen Auspragungen) zu bewailtigen.

Musikgeschichte und auch die Musik selbst sind dabei Beobachtungs-
formen von Kultur, ,,in denen diese reflexiv®® (Rustemeyer, 2009, S. 15)
und ,,wegen ihrer stindigen Auseinandersetzung mit den begrifflichen und
argumentativen Mitteln ihrer Tradition® (Rustemeyer, 2009, S. 15) syste-
matisch und piddagogisch verhandelbar wird. Musikunterricht ist als refle-
xives institutionalisiertes Medium demokratischer kultureller Praxis Ort der
Betrachtung seiner selbst und der Welt: Musikunterricht als philosophische
Kulturreflexion ,,beobachtet die Welt, indem [er] sich selbst beobachtet,
und [er] beobachtet sich selbst, indem [er] die Welt beobachtet*
(Rustemeyer, 2009, S. 15). Schon daher ist es notwendig, einen Diskurs ,,in
Kraft zu setzen [...], der Geschichte nach Mafigabe der Begriindung und
Legitimation der Standpunkte aufarbeitet und deren Tragfahigkeit bei [im-
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mer wieder neu!; A.N.] gewandelten erkenntnis- und wissenstheoretischen
Einsichten erdrtert® (Schatt, 2008, S. 216). Dass die dabei zu entwerfenden
Erorterungs- und Darstellungsformen auf Vorstellungen von Totalitit ver-
zichten missen, versteht sich von selbst, denn ,,als Raum aller Bestimmun-
gen ist Gesellschaft auf leibliche Erfahrungen, symbolische Ordnungen,
Arbeits-, Sprech- und Handlungszusammenhénge gegriindet, die sich in
threr Differentialitit zu keiner Gesamtordnung fligen. Gleichwohl zeigt
sich in der Vielfalt der Erfahrung eine Typik, die sich empirischen Rekon-
struktionen erschlieBt und jeden Sinn als vermittelten erweist (Ruste-
meyer, 2002, S. 189).

Nach Elena Esposito hélt ,,das Gedichtnis einen Vorrat an Formen [be-
reit], mit deren Hilfe die Gegenwart bewidltigt und strukturiert werden
kann. [...] Die Zukunftsorientierung fiihrt [...] zu einer Konfrontation mit
der Gegenwart, und die Strukturen der Gegenwart werden vom Gedéchtnis
bereitgestellt™ (Esposito, 2002, S. 8). Dabei fokussiert Esposito ,,auBerindi-
viduelle Formen von Gedéchtnis* (Esposito, 2002, S. 9) und legt einen an
Niklas Luhmanns Systemtheorie orientierten Gesellschaftsbegriff zu
Grunde, in dem Gesellschaften nicht aus Individuen (psychischen Syste-
men), sondern aus Kommunikationen (soziale Systeme) bestehen. Die zen-
trale These Espositos besagt daher,

,»dass ein zirkuldrer Zusammenhang gegenseitiger Beeinflussung
zwischen Gedichtnis und Kommunikationsmedien besteht, und
dass man diesen Zusammenhang erkennen kann, wenn man den
Zeitbezug, den Grad begrifflicher Abstraktion, die Art der Um-
weltauseinandersetzung und vor allem die Selbstreflexivitit von
Kommunikation analysiert. [...] Im Fall des Gedéachtnisses bein-
haltet dies, dass man die Funktionsweise des Gedédchtnisses un-
tersucht — wie es erinnert, vergisst und eigene Strukturen ausbil-
det. Indem man die Mechanismen des Gedichtnisses darlegt,
findet man indirekt zugleich eine Erklarung fiir Reflexivitdt und
deren Bedingungen.* (Esposito, 2002, S. 10-11)

3. Reflexivitiat des musikpidagogischen Handelns

Geht man von einer Vorstellung von Gedichtnis und Erinnerung aus, in
dem Gedichtnis ,,das System zur Aufnahme, zur Aufbewahrung und zum
Abruf jeder Art von Informationen (z. B. Daten, Fiahigkeiten, Emotionen)*
und Erinnerung ,,der Abrufvorgang dieser Informationen” ist (Gudehus et
al., 2010, S. VII), dann sind in einer musikpiddagogisch geleiteten Theorie
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musikgeschichtlicher Gehalte als — wie ich es nenne — dynamische Gel-
tungsbewegungen kultureller Praxen Gehalte synonym mit den Funktions-
weisen des Gedichtnisses.

Musikunterricht reflektiert diese Funktionsweisen als Geltungsbewegun-
gen und ist, wie auch die Musikgeschichten selbst, selbstreferentiell. Unter-
richt in Musik, der den Gedéchtnisbegriff fiir sich in Anspruch nimmt, geht
mit einem Gegenstand um, ,,an dem sich zeigen lisst, wie Reflexivitit ope-
riert (Esposito, 2002, S. 11).

Was aber wird in Bezug auf Musik wann, von wem und wie erinnert?
Erinnerung als Abrufvorgang von Gedichtnisinformationen aus dem auto-
biographischen Gedichtnis ist konstitutiv fiir jegliches Musizieren, da da-
bei stets musikalische Fiahigkeiten und Fertigkeiten abgerufen werden; sie
1st ebenso konstitutiv fiir das Héren von Musik, da Horen nicht nur sinnlich
ist, sondern Sinn generiert, und zwar ,,ausschlieBlich als Sinn der ihn be-
nutzenden Operationen, also auch nur in dem Moment, in dem er durch
Operationen bestimmt wird, weder vorher noch nachher* (Luhmann, 1997,
S. 44). Als eine den Horer orientierende Konstruktion ist Horen ,,von Mo-
ment zu Moment reaktualisierte Unterscheidung® (Luhmann, 1997, S. 44).

Auch das Sprechen und Schreiben {iber Musik — letztlich auch das
(Auf-)Schreiben von Musik selbst — ist eine erinnernde Tétigkeit des kom-
munikativen und sozialen wie auch des kulturellen Gedachtnisses, indem
wir uns, um mit Deleuze zu sprechen, ,,auf Anhieb* im Sinn niederlassen,
der ,,immer vorausgesetzt ist, sobald ich zu reden beginne; ohne diese Vo-

raussetzung konnte ich gar nicht beginnen® bzw. erinnern (Deleuze,
1969/1993, S. 48).

Erinnert werden kann das, was zur Geltung gekommen ist und durch das
Erinnern selbst stets aufs Neue, das heil3t als ein Neues, ein Anderes, zur
Geltung kommt. Insofern ist Musik zwar tatsdchlich ,,einzig im Erleben*
(Fellsches, 1997, S. 4), also nur im Horen als Musik existent, findet aber in
den verschiedenen Formen des Gedachtnisses in und als Gesellschaft statt.
Musik ist daher im sozialen Gedéchtnis als Kommunikation existent, da ja
Gesellschaft im Luhmannschen Sinne als autonomes System aus Kommu-
nikationen und nicht aus Individuen besteht. In diesem Sinne ist Musik, die
nur im Erleben ,,ist*, kein Teil von Gesellschaft:

,Die Gedanken der Individuen stimmen mit dem, was gesagt,
und mit dem, was verstanden wird, nicht tiberein und sie kénnen
es auch nicht. Sie befinden sich aullerhalb von Kommunikation
(und auBlerhalb der Gesellschaft). Sie gehoren der Umwelt von
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Kommunikationen an — und dies heillt auch, dass Gedanken als
unerreichbarer Erkundungshorizont immer neue Anldsse fiir
Kommunikationen bieten.* (Esposito, 2002, S. 16)

In diesen Anldssen werden den Erscheinungen ,,Bewertungen angeheftet
[...], als seien es ihre eigenen Qualitidten (Schatt, 1997, S. 10), allerdings
nur flir eine begrenzte Zeit, da erkennendes und &sthetisches Verstehen im
Sinne Hans Heinrich Eggebrechts auf der Basis von Erleben und Erfahren
das jeweils Erkannte verdndern: Was so zur Geltung kommt, hat das, was
galt, schon verdndert; die Gestalt der Gehalte ist das, was erinnert und ver-
gessen wird und dadurch eigene Strukturen ausbildet (Esposito, 2002,
S. 11). In diesem Sinne ist In-Geltung-Seiendes Wirklichkeit im Augen-
blick.

»Das Gedéchtnis operiert zwangslidufig immer nur in der Gegenwart*
(Esposito, 2002, S. 31), daher hat Erinnern ,,funktional nicht mit Vergan-
genheit zu tun. Sie dient der Orientierung in einer Gegenwart zu Zwecken
kiinftigen Handelns. [...] Der epistemische Bezugspunkt des Gedéchtnisses
[1st] die Zukunft und keineswegs [...] die Vergangenheit* (Gudehus et al.,
2010, S. 8-9). Zur Geltung kommt fiir psychische Systeme also nur das,
was relevant ist, um Zukunft bewiltigen zu konnen. In diesem Sinne
»dient* Musikgeschichte als erinnerte Kultur einer Orientierung in der oben
beschriebenen Weise; ,,die Projektionen in Vergangenheit und Zukunft sind
lediglich ,Modi‘ des Umgangs mit Daten aus der Gegenwart* (Esposito,
2002, S. 31).

Kunstwerke beanspruchen Geltung und sorgen als Geformtheit des
kulturellen Gedéchtnisses — indem sie durch Kohidrenz oder Inkohérenz
perturbieren und ,,Welt in der Welt erscheinen lassen* (Luhmann, 1997,
S. 352) — fiir die selbsterzeugende Reproduktion des Systems Kunst.

Das Auffinden kohirenter oder inkohérenter ,Welten® ,,bringt in einem
unablissigen Bemiihen* (Barthes, 1980, S. 33) Kunst hervor. Ganz gleich,
ob wir durch das ganz Andere als Ganzheit oder das ganz Andere als
Fragment verstort werden, es erscheint ,,Welt in der Welt* (Luhmann,
1997, S. 352). ,,Sinnkonstitutive Sichtweisen* werden exponiert und sorgen
als ,,Horizonte moglichen Sinns* (Seel, 1996, S.137) dafiir, dass die Sys-
temprogrammierung des Kunstsystems in Gang gehalten wird und das aus
Kommunikationen bestehende Gedichtnis der Gesellschaft sich stindig
(re-)aktualisiert. Wird untersucht, wie Kunstwerke im Gedéchtnis der
Gesellschaft erinnert werden, so muss eben beachtet werden, dass Erinnern
,funktional nicht[s] mit Vergangenheit zu tun“ hat (Welzer, 2008, S. 8). In
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einer systemtheoretisch fundierten Theorie des Gedichtnisses der Gesell-
schaft, wie sie Elena Esposito entwickelt hat, sorgt eine Theorie des
Kunstwerks ,,als einer imaginativen Artikulation weltbildender Sichtwei-
sen®, wie sie Martin Seel ausgearbeitet hat, dafiir, dass die Musik selbst als
Medium des Erinnerns — und nicht nur als Sprache gewordene Musikge-
schichten — zugleich ,,dsthetisches Rétsel* (Seel, 1996, S. 139) und reflek-
tierbarer Bestandteil des kulturellen Geddchtnisses sein kann.

Kultur versorgt dabei, um mit Dirk Rustemeyer zu sprechen, ,,die Wirk-
lichkeit mit Moglichkeiten* (Rustemeyer, 2009, S. 234). Kiinste, Wissen-
schaften und Philosophie liefern dafiir Zeichenordnungen und reflexive
Darstellungsformen. Dabei ist die Reflexion selbst Praxis und nicht blof3e
Reprisentation: Reflexion realisiert sich im Vollzug ihrer symbolischen
Formen und Moglichkeiten und ihr Ziel liegt dabei nicht primér im Verste-

hen, sondern ,,vielmehr in der Stimulation von Verweisungen* (Ruste-
meyer, 2009, S. 234).

Musik hat daher ,,geschichtlich sich verdndernden Gehalt”, weil sie im
Strom der Wirklichkeit ,,von Moment zu Moment reaktualisierte Unter-
scheidung® (Luhmann) ist, weil sie, wenn sie erinnert wird, unausweichlich
zu einer ,,Konfrontation mit der Gegenwart* (Esposito) flihrt. Sinn und
Sinnlichkeit werden als kohidrent oder inkohérent erfahren und erzeugen
dadurch Weltkontingenz: ,,Musik versohnt nur, indem sie entzweit™ (Seel,
2007, S. 185). In dieser Entzweiung stiftet sie Einheit, ist sie die Einheit
von Identitidt und Unterschied. Historische Sinnbildung realisiert in diesem
Sinne dynamische Geltungsbewegungen kultureller Praxen, die wir als mu-
sikgeschichtliche Gehalte interpretieren.

Wahrnehmen, deuten, (sich und andere) orientieren und motivieren als
Tatigkeiten historischer Sinnbildung (Riisen) bringt im Umgang mit Musik
unablissig, von Moment zu Moment aktualisiert, Musikgeschichte, das
heifit neue Gedichtnisinhalte hervor. Die Destruktion, Konstruktion und
Rekonstruktion von musikgeschichtlichen Gehalten als Geltungsbewegun-
gen kultureller Gedédchtnis-Praxen (das heif3t Musik mit ihren inhdrenten,
zum Teil intertextuellen Materialbeziehungen zu komponieren und aufzu-
schreiben, Musik zu improvisieren, Musik aufzufiihren, {iber Musik zu
sprechen und in jeglicher Form zu schreiben, Bilder zu oder iiber Musik zu
malen, Musik in Bewegung umzusetzen, ...) ist ein offener Prozess mit un-
gewissem Ausgang, ja, auch mit ungewissem Anfang, der erst einmal als
ein solcher gefunden werden muss.
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Von hier aus ergeben sich musikpiddagogische Anldsse, innere und &u-
Bere Handlungsorientierungen von am Unterricht Beteiligten zu iiberden-
ken und Konzepte zu entwickeln, ,,die den Gedachtnistitigkeiten immanen-
ten Zukunftsbewiltigungszielen systematisch Rechnung tragen* (Welzer,
2010, S.9). Zwar stimmt es zuweilen, was Karl Valentin anmerkte: ,,Die
Zukunft war frither auch besser — hier handelt es sich im Sinne von Alfred
Schiitz um eine ehemalige ,retrospektive Antizipation* (Schiitz, 1972,
S. 261), also den Riickblick auf eine Zukunft, die noch nicht Wirklichkeit
geworden ist” —; aber dem lieBe sich mit Charlie Brown antworten: Gestern
kann besser werden.
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