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Vorwort

Die hiermit einer interessierten Offentlichkeit iibergebenen Forschungsberichte
sind im Rahmen der Tagung des Arbeitskreises Musikpddagogische Forschung
im Jahre 2002, die vom 25. bis zum 27. Oktober in Peseckendorf stattgefunden
hat, entstanden. Bestimmend fiir die Wahl des Tagungsthemas und der Arbeits-
formen war eine Einschitzung, die sicherlich nicht neu ist und die von vielen
Kolleginnen und Kollegen geteilt werden diirfte:

1. Die gegenwirtige Situation erweckt den Anschein, als ob musikpadagogi-
sche Forschung nicht vonnoten sei. (vgl. z.B. die derzeit betont prakti-
zistisch orientierte Besetzungspraxis von Hochschullehrerstellen, die Ein-
stellung der Grundlagenhefte in Musik & Bildung usf.)

2. Das hat viele junge und jiingere Musikpiddagoginnen und Musikpédago-
gen, die sich mit grofem Einsatz der Musikpédagogik als Wissenschafts-
und Forschungsbereich widmen, so weit desillusioniert, dass sie sich fra-
gen, ob sich der Aufwand iiberhaupt lohnt, Musikpddagogik als For-
schungs- und Wissenschaftsgebiet mit all den damit zusammenhéngenden
Folgen anzunehmen.

3. Esist eine Vereinzelung jener zu konstatieren, die sich fiir Musikpadago-
gik als Wissenschaft und Forschung einsetzen und sie in dieser Weise ver-
treten.

4. Die Sorge, dass die Musikpidagogik als Ausbildungsfach und als Wissen-
schaftsdisziplin aufgrund des von auBen kommenden praktizistischen
Druckes seiner in der Vergangenheit gewonnenen Errungenschaften ver-
lustig gehen konnte, ist keineswegs unbegriindet. Dabei ist nur zu deut-
lich, dass bei Fortsetzung dieses Trends Musikpddagogik nicht nur als
Wissenschaft und Forschungsfach hinter den erreichten Stand betrichtlich
zuriickfallen wird und sich woméglich fiir lange Zeit hiervon nicht erholen
kann: Ein musikbezogenes Lernen, Lehren und Unterrichten an Institutio-
nen, die eigens dafiir ein gerichtet wurden (Schule, Hochschule, Universi-
tit), ohne wissenschaftliche und forschungsgestiitzte Begleitung sich
selbst zu iiberlassen, diirfte schneller als befiirchtet musikpadagogisch in-
stitutionalisierte Praxis wieder auf den Stand von ,,vor Kestenberg“ zu-
riickfallen oder gar aus institutionalisierten Lernzusammenhéngen iiber-
haupt herausfallen lassen (Stichwort: Verlagerung der Lehrerausbildung
an die Fachhochschulen).



5. Es ist zu befiirchten, dass die einseitigen Interpretationen von kiirzlich
vorgelegten international vergleichenden Studien dazu angetan sind, &4s-
thetische Praxen in institutionalisierten Lern/Lehrzusammenhéngen noch
stirker als bisher an den Rand bildungspolitischer Uberlegungen und
MaBnahmen zu dringen. Dies diirfte auch fiir eine Musikpadagogik als
Wissenschafts- und Forschungsgebiet nicht ohne Folgen bleiben.

Der AMPF-Vorstand ist der Meinung, dass trotz der andeutungsweise beschrie-
benen Situation alle Energie aufzuwenden ist, um Musikpidagogik als Wissen-
schafts- und Forschungsfach zu sichern, ja mehr noch: auszubauen. Fiir ein Er-
folg versprechendes zukiinftiges Arbeiten des AMPF bzw. der AMPF-Mitglieder
diirfte es duflerst wichtig sein,

e von Zeit zu Zeit festzustellen, wo und an welchen wissenschaftlichen
Projekten gearbeitet wird,

e den wissenschaftlichen Diskurs der AMPF-Mitglieder untereinander ent-
scheidend zu intensivieren;

e wo es eben méglich erscheint, Kooperationen jeglicher Art anzuregen und
nach Wegen zu suchen, wie sie - trotz rdumlicher Distanz - zu realisieren
sind;

e genuin musikpadagogische Forschungsperspektiven zu definieren und
verstirkt ins Bewusstsein zu heben.

Der gegenwirtige Vorstand des AMPF war und ist sich dessen bewusst, dass
ghnliche Vorstellungen auch schon zuvor viele AMPF-Mitglieder mehr oder we-
niger intensiv bewegt haben. Dass diese Vorstellungen zu realisieren, betrdchtli-
che Energie verschlingen wird und an den Besitz bzw. Erwerb einer hohen Frust-
rationstoleranz gebunden ist, ist allen Beteiligten deutlich. Die Realisierung die-
ser Vorstellungen verlangt u.U. auch ungewohnte MaBinahmen. Als ein erster
Schritt in diese Richtung mag die Vorbereitung sowie die Tagung selbst in Pe-
seckendorf gesehen werden. Sie diente dazu,

1. eine Ubersicht dariiber zu gewinnen, von welchen Kolleginnen und Kolle-
gen, an welchen Orten, an welchen Fragestellungen gearbeitet wird;

2. dem kooperativen Arbeiten schon im Vorfeld der Tagung hohen Rang
einzurdumen, um es in die Tagung hinein zu verlingern und méglichst
nach der Tagung weiterzufiihren;

3. den interessierten Mitgliedern bereits bei der Vorbereitung der Tagung ei-
ne breite Beteiligung zu erméglichen und dadurch auch ein hohes MaB an
Mitbestimmung zu sichern.
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Um diese Perspektiven einzuholen, wurde die Tagung vorrangig als Arbeitsta-
gung und nicht als Prisentationstagung konzipiert. Daher wurden im Vorfeld der
Tagung vier Arbeitszusammenhinge initiiert. Sie gruppierten sich um die fol-
genden Forschungsbereiche, die inhaltlich weit ausgelegt werden konnten; die in
den Klammern genannten Personen hatten sich dankenswerter Weise bereit er-
klért, als Koordinatoren und Ansprechpartner titig zu sein:

e Methodische Perspektiven und inhaltliche Dimensionen einer empirischen
Musikpidagogik (Prof. Dr. Andreas C. Lehmann, Wiirzburg)

e Grundlagenfragen der Musikpadagogik als Wissenschaft (Privatdozent Dr.
Jirgen Vogt, Bochum)

e Historische Musikpidagogik (Prof. Dr. Bernhard Hofmann, Miinchen)

e Zeitgeschichtliche Entwicklungen als Gegenstinde musikpddagogischer
Forschung (Prof. Dr. Birgit Jank, Zeuthen)

Die im Vorfeld der Tagung in den einzelnen Arbeitszusammenhingen erarbeite-
ten Bestandsaufnahmen, Materialien, Positionspapiere, ausgearbeiteten umfing-
licheren Beitréige usf. dienten dazu, wihrend der Tagung mit interessierten Teil-
nehmern weiterentwickelt zu werden. Der vorliegende Band 24 der Musikpdda-
gogischen Forschung dokumentiert diese Bemiithungen.

Hermann J. Kaiser
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MATTHIAS FLAMIG

Uber die Notwendigkeit analytischen Arbeitens
Wittgensteins erster Satz des Tractatus und der arme Jeff

Die Tagung des AMPF 2002 stand unter dem Motto: Musikpddagogische For-
schung in Deutschland. Dimensionen und Strategien. Die Dimension, fiir die hier
argumentiert und die fiir unverzichtbar gehalten wird, ja im Sinne Mittelstral’
die Moglichkeit von Wissenschaft iiberhaupt begriinden kann!, ist das analytische
Arbeiten im Sinne der sprachanalytischen Philosophie. Analytisch wird dabei in
der besonderen Bedeutung verwendet, dass analytische Urteile und Behauptun-
gen solche sind, iiber deren Wahrheit allein auf Grund der Wortbedeutungen ent-
schieden werden kann. Der entsprechende Gegenbegriff wire empirisch. Um sich
dieser Unterscheidung zu vergewissern, hier ein Beispiel. Die Behauptung ,Der
vorletzte Akkord der Kadenz ist eine Dominante!* lésst sich nur empirisch iiber-
priifen, indem man am erklingenden Musikstiick horend oder an den Noten se-
hend die Behauptung iiberpriift, sie bejaht oder zuriickweist. Der Satz ,Die Do-
minante ist eine Funktion® hingegen ist analytisch wahr. Sie gilt auf Grund von
Vereinbarungen. Uber die Bedeutung — nicht iiber die Wahrheit! - wird entschie-
den, indem man in einem Musiklexikon nachsieht oder einen eigenen Definiti-
onsvorschlag macht. Analytisches Arbeiten besteht im Wesentlichen darin, im-
plizite Bedeutungen herauszuarbeiten und auf Widerspriiche zwischen den Wort-
verwendungen aufmerksam zu machen. Die Briichigkeit eines Textes ist dann
allein auf Grund der Reflexion auf Worter bewiesen und die Behauptung, dass
der Text widerspriichlich sei, ist analytisch wahr. Sprachanalytische Philosophie
bleibt allerdings nicht bei der Untersuchung von Wortbedeutungen stehen, son-
dern untersucht die Funktionsweise ganzer Sitze und genau genommen miisste
man sagen, dass die Untersuchung einzelner Worter in Wirklichkeit eine Unter-
suchung ganzer Sitze ist: Der Widerspruch kann néimlich nicht zwischen einzel-
nen Wortbedeutungen bestehen — Wortbedeutungen lassen sich beliebig verein-
baren und zwischen Homonymen besteht ganz offensichtlich kein Widerspruch!
— sondern nur zwischen der Behauptung, im Text eine einheitliche Bedeutung zu
verwenden und dem analytischen Nachweis, dass im Text verschiedene Bedeu-
tungen verwendet werden.

! MittelstraB, Die Moglichkeit von Wissenschaft, passim
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Im Titel nehme ich eine Formulierung von Klaus-Ernst Behne? auf, der fur die
Notwendigkeit empirischen Arbeitens pladiert. Im Ubrigen wird der Artikel von
Behne fiir mich als Beispiel dienen, um hieran analytisches Arbeiten zu demonst-
rieren. Damit ist keinerlei Kritik an Behnes Artikel gemeint. Empirische Behaup-
tungen sind empirisch zu iiberpriifen und dies, daran gilt es zu erinnern, ist be-
reits analytisch wahr. Behne macht in seinem Artikel bereits analytische Voraus-
setzungen, die er nicht eigens reflektiert. Diese Bedingung der Moglichkeit empi-
rischen Arbeitens soll hier (s. Behnes Plddoyer fiir empirisches Arbeiten als Do-
kument analytischer Voraussetzungen) aufgewiesen werden und damit eine Lan-
ze auch fiir die Notwendigkeit und Effektivitit analytischen Arbeitens gebrochen
werden.

In einem zweiten Schritt (s. Analyse der Begriffe Assimilation und Akkommoda-
tion) mochte ich dann am Beispiel der Begriffe Assimilation und Akkommodation
aufzeigen, wie Wortbedeutungen kontraintuitiv, gegebenenfalls auch gegen die
Intention ihrer Erfinder — hier Piaget — analytisch verstindlich gemacht werden
kénnen.

In einem dritten Schritt (s. Aeblis ungewollte analytische Argumentation) mochte
ich aufzeigen, dass an einem in der Geschichte der Padagogik entscheidenden
Punkt, in Wirklichkeit nicht empirisch, sondern analytisch argumentiert wurde.
Die ganze Kritik Aeblis an Piaget kulminiert in einem Satz, von dem Aebli re-
klamieren kann, dass er bereits analytisch wahr ist. Zugespitzt 16st Aebli die P4-
dagogik aus der babylonischen Gefangenschaft der Entwicklungspsychologie,
indem er dem Entwicklungsbegriff den Lernbegriff entgegensetzt. Dieses kleine
Stiick ungewollten analytischen Arbeitens soll hier dargestellt werden.

Aeblis analytische Revolte gegen die Entwicklungspsychologie kulminiert in
seinem Lebenswerk ,,.Denken: Das Ordnen des Tuns“. So folgerichtig er die P4-
dagogik aus der einen babylonischen Gefangenschaft befreit hat, bleibt er hier
selbst in einem Vorurteil befangen. Gemeint ist damit der erkenntnistheoretische
Gemeinplatz, dass ein Subjekt einem Objekt (Gegenstand) gegeniibertritt. Diese
Subjekt-Objekt-Relation ist ein Produkt der Philosophiegeschichte und als All-
gemeingut im Alltagsbewusstsein verankert. Es bestimmt wesentlich unsere Vor-
stellungen davon, was Lernen iiberhaupt sein kann, schligt sich in der piadagogi-
schen Terminologie und den fiir selbstverstindlich genommenen Schemata der
musikpidagogischen Theoriebildung nieder. Sollte sich dieses Stiick Philosophie
als analytisch falsch erweisen, wire ein GroBteil philosophischen Denkens in der
Musikpadagogik sprachlich haltlos. Aber auch die Interpretation empirischer Er-
gebnisse, die dieses Schema voraussetzt, wire falsch. Gegen dieses Schema po-
lemisiert Wittgenstein in seinem ersten Satz des Tractatus. An Zitaten soll aufge-

2 Behne, Uber die Notwendigkeit empirischen Arbeitens
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zeigt werden, wie das Schema sich in der Musikpddagogik wiederfindet. Analy-
tisch soll gezeigt werden, warum Wittgenstein Recht hat. Thetisch vorwegge-
nommen, Menschen sind bewusstseinsméBig nicht auf Gegensténde, sondern auf
Sachverhalte (Propositionen) bezogen, und dies ldsst sich analytisch zeigen. Un-
ser Bewusstsein ist daher propositional, und Propositionen lassen sich nur
sprachlich identifizieren. Die Fixierung auf das Stiick schlechter Philosophie im
Subjekt-Objekt-Schema iiberlagert die Interpretation empirischer Befunde auch
in der Musikpddagogik. Dies kann exemplarisch an der Lerngeschichte von Jeff
aufgewiesen werden, die Gruhn durch das Subjekt-Objekt-Schema verzerrt mit-
teilt, deren eigentlicher Kern aber leicht zu erkennen ist, wenn man die Verzer-
rungen abzieht und iiber die Bedeutung der Sprache in dieser Lerngeschichte
nachdenkt. Arm dran ist Jeff, weil die Lerngeschichte ihm einen Umweg zumu-
tet, den er nur auf Grund des verfehlten Subjekt-Objekt-Schemas gehen muss.

Behnes Plidoyer fiir empirisches Arbeiten als Dokument analytischer Vor-
aussetzungen

Aufgezeigt werden soll, dass Behne bei seinem Plddoyer fiir empirisches Arbei-
ten, in Wirklichkeit bereits zu Recht von analytisch zu bestimmenden Annahmen
ausgeht. Behne beginnt seine Argumentation, indem er drei Zitate bekannter Mu-
sikwissenschaftler (T. Kneif, Th. W. Adorno und C. Dahlhaus) vorstellt.? Jedem
dieser Zitate lisst Behne die Frage folgen, woher die drei Autoren denn wissen,
dass es sich so verhilt. Dass die Zitate und die darin gemachten empirischen Be-
hauptungen dennoch akzeptiert werden und wurden — was Behne geniisslich mit
.wir kénnen uns zuriicklehnen“ umschreibt — hat unterschiedliche Griinde, die
aber jedenfalls nicht empirisch erbracht werden. Er fasst als Befund zusammen:

»Allen drei Zitaten ist gemeinsam, daB in ihnen Aussagen iiber das Erleben von
Musik gemacht werden, die durch keinerlei empirischen Befund im weitesten
Sinne belegt wurden.“4

Paradoxerweise hat Behne entgegen seiner Forderung empirisch gezeigt, indem
er diese drei Zitate untersucht hat, dass empirische Behauptungen in der Musik-
wissenschaft sehr oft nicht belegt werden. Warum aber gibt er sich mit diesem,
wenn auch nur stichprobenartig gewonnenen Befund nicht zufrieden, lehnt sich
nun empirisch iiberzeugt zuriick, dass in der Musikwissenschaft eben empirische
Behauptungen meist nicht durch empirische Befunde belegt werden, sondern
schreibt seinen Aufsatz, der fiir empirisches Arbeiten plidiert? Ich behaupte, dass
sich Behne hier an einem impliziten analytischen Vorverstindnis orientiert, das

Behne, Uber die Notwendigkeit empirischen Arbeitens, S. 115 - 117
Behne, Uber die Notwendigkeit empirischen Arbeitens, S. 116
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sich auch ohne weiteres explizit machen lisst. Wie Behne, entgegen dem empiri-
schen Befund, dass Behauptungen nicht iiberpriift werden, analytisch argumen-
tieren konnte, soll am Beispiel des Kneif-Zitats verdeutlicht werden.:

_In diesem Zustand der physischen und geistigen Ermiidung will sich der Klein-
biirger ‘an den Melodien des Privatgefiihls ergotzen’, die er leicht durchschaut
und die ihm gesteigerte sinnliche Reize verschaffen.*s

Die Bedeutung dieses Satzes ldsst sich analysieren, indem er durch andere Sétze
ersetzt wird, die dieselbe Bedeutung haben. In einem ersten Schritt kann explizit
gemacht werden, dass es sich um eine Behauptung handelt.

,Ich behaupte, dass in diesem Zustand der physischen und geistigen Ermii-
dung...“

In einem zweiten Schritt kann das in jeder Behauptung implizierte Wahrheits-
moment explizit gemacht werden:

,Jch behaupte, dass es wahr und nicht falsch ist, dass in diesem Zustand der phy-
sischen und geistigen Ermiidung...

Um die Argumentation abzuschliefen, muss ich noch zwei Definitionen vor-
schlagen, indem ich ein Genus, Behauptung, und zwei Spezifika, verifiziert und
nicht verifiziert, einfiihre.

Vermutung = nicht verifizierte Behauptung

Tatsachenbehauptung = verifizierte Behauptung.

Interpoliert man diese Unterscheidung in das Zitat von Kneif, wiirde der Vorwurf
lauten, dass Kneif seinen Text wie eine Folge von Tatsachenbehauptungen klin-
gen ldsst, er aber allenfalls Vermutungen duflern diirfte. Wéhrend Tatsachenbe-
hauptungen im Sprachgebrauch normalerweise nicht explizit kenntlich gemacht
werden, ist dies bei Vermutungen iiblich. Richtig miisste Kneif daher schreiben:
»Ich vermute, dass es wahr ist, dass...“ Behne kann daher aus analytischen Griin-
den geltend machen, dass Kneif einen implizierten Wahrheitsanspruch fiir empi-
rische Behauptungen nicht einlost.

Analyse der Begriffe Assimilation und Akkommodation

Die Reaktion auf dieses analytische Ergebnis diirfte dhnlich sein, wie Behne die
Reaktionen auf empirisches Arbeiten beschreibt. Im folgenden Zitat habe ich das
Wort empirisch des Originals in Klammer gesetzt und durch analytisch ergéinzt:

> Tibor Kneif (1963): Die geschichtlichen und sozialen Voraussetzungen des musikalischen
Kitsches. Deutsche Vierteljahresschrift fir Literatur- und Geisteswissenschaft 37 (1963), S. 31.
Zit. nach Behne, Uber die Notwendigkeit..., S. 115

108



,.Wer selbst analytisch (empirisch) arbeitet oder Ergebnisse analytischer (empiri-
scher) Studien in der Lehre vermittelt, dem bleibt nicht erspart, da es ihm gele-
gentlich nach schweiBtreibenden Prozessen in der Forschung bzw. Lehre, am
Ende munter bis keck entgegenklingt: ,Das hiitte ich Ihnen gleich sagen kénnen!*
Der kluge Zurufer sieht eine Diskrepanz zwischen dem oft erheblichen Aufwand
(der Datensammlung, -auswertung und -interpretation) und einem Ergebnis, das
im Rahmen der Erwartung liegt, keinen eigentlichen Neuigkeitswert hat und kei-
ner so aufwendigen Bestitigung bedurft hitte. Wie verhilt es sich wirklich?“¢

Dass unsere bestitigte Intuition uns hochmiitig den Begriindungsaufwand — erst
recht, wenn der Analytiker lauter Tautologien erzeugt - belicheln lisst, vergeht,
wenn Intuition und begriindeter Sachverhalt nicht mehr zusammenfallen und wir
gezwungen sind, unsere Intuition als falsch aufzugeben. Behne zeigt an Beispie-
len, dass Intuition und Ergebnis der Forschung auch diametral entgegengesetzt
sein kénnen. So tduschen sich Versuchspersonen z. B. iiber das gespielte Tempo,
wenn sie ein Stiick im gleichen Tempo statt beidhindig nur mit der rechten Hand
spielen sollen. Es ergab sich kontraintuitiv, dass sie ohne Begleitung langsamer
spielen. Dass analytisches Arbeiten nicht durch Intuition zu ersetzen ist, soll da-
her gleichfalls an einem kontraintuitiven Ergebnis analytischen Arbeitens aufge-
zeigt werden. Uber die Begriffe Assimilation und Akkommodation schreibt Hel-
ga de la Motte-Haber:

»Eine Akkomodation (sic!) ohne die gleichzeitige Anwendung eines Assimilati-
onsschemas, das aber durch neue Inhalte verindert werden kann, ist schwer
denkbar.“7

Auch wenn hier die Lexeme Akkommodation und Assimilation in nominalisierter
Form verwendet werden, ist im Zitat deutlich, dass sie fiir Vorginge stehen oder
das Resultat von Vorgingen sind. An dieser Stelle méchte ich noch nicht auf das
im Zitat vorausgesetzte Subjekt-Objekt-Schema eingehen, von dem de la Motte-
Haber als ,,schwierige Subjekt-Objekt-Relation“8 spricht. Ich mochte allein unser
intuitives Verstidndnis, dass Assimilation und Akkommodation Vorginge sind,
infrage stellen.

Dazu soll ein kurzer Textabschnitt vorgestellt werden, in dem Piaget die Bedeu-
tung von Assimilation und Akkommodation erklért. Fiir uns kommt es dabei dar-
auf an zu beobachten, wie Piaget die Behauptung verteidigt, ob es sich nun um
Assimilation oder um Akkommodation handelt.

»Es gibt keine Assimilation ohne Akkomodation (sic!), denn Assimilation ist ein
allgemeines Schema, das auf eine besondere Situation angewandt wird und den

Behne, Uber die Notwendigkeit empirischen Arbeitens, S. 117
de la Motte-Haber, Handbuch der Musikpsychologie, S. 19
ebenda
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jeweiligen Umstinden entsprechend modifiziert werden muss. Das gilt fiir alle
Stufen. Nehmen Sie einen Saugling, der die Mdglichkeit entdeckt, einen Gegens-
tand zu ergreifen, den er sieht. Alles was er sieht, wird von nun an in die Sche-
mata des Greifens eingepasst, das heiit, es wird zu einem Objekt, das ergriffen,
angesehen oder belutscht werden kann. Ob er aber ein groBes Objekt ergreift, fiir
das er beide Hinde braucht, oder ein ganz kleines Objekt, das er mit den Fingern
einer einzigen Hand umschlieBen muss, dazu muss er das Schema des Greifens
jeweils modifizieren....Eben das nenne ich Akkomodation. Sie ist die Anpassung
des Schemas an die besondere Situation.*”

Fasst man die Verwendungssituation der Begriffe kurz zusammen, kann man
sagen, Piaget beobachtet ein Kind beim Greifen. Jene Momente der beobachteten
Handlung des Kindes, die bei allen Greifhandlungen auftauchen, werden unter
dem Begriff Assimilation zusammengefasst, und die jeweils einmaligen Hand-
lungselemente, die sich aus der Besonderheit des ergriffenen Objekts ergeben,
unter dem Begriff Akkommodation. Bezieht man dies auf das Greifen selbst, be-
nennen diese Begriffe Modi des Greifens, namlich standardmdpiges (Assimilie-
ren) gegenstandsgemdfles (Akkommodieren) Greifen, wobei beides nach dem
Zitat immer in einer gewissen Gemengelage vorliegt. Piaget beobachtet nur das
Greifen des Kindes in den Ausformungen der beiden Modi, nicht aber Assimila-
tion oder Akkommodation als Vorgénge. Auf einen inneren Vorgang zu schlie-
Ben, ist reine Spekulation. Wahrheitsfunktional, also die Bedeutung der Worter in
ihrer Abhingigkeit vom Satzganzen und der damit behaupteten Wahrheit be-
trachtet, bedeuten der Begriff Assimilation standardmdfig und der Begriff Ak-
kommodation gegenstandgemdp.

Den Nachweis fiir meinen analytischen Vorschlag anhand der Texte von Piaget
kann jeder durch entsprechendes Ersetzen der Worter in den Texten durchfiihren.
Es kann sich dann zeigen, dass mein Ersetzungsvorschlag weiter modifiziert
werden muss. Will man Assimilieren und Akkommodieren unbedingt als Verb
verwenden, bedeuteten sie, dass man eine Handlung in einem Modus durchfiihrt,
nimlich standardmiBig bzw. gegenstandsgemaf. Man koénnte in Anlehnung an
Ryle!® von Modalverben sprechen. Davon wiren dann andere Verwendungswei-
sen der Verbform (Ereigniszeitworter wie Greifen) zu unterscheiden. Die ober-
flachliche Erscheinungsweise von Wortern, etwa in der Form von Verben, fiihrt
leicht zu Kategorienverwechslungen wie in unserer Intuition, Assimilation be-
zeichne einen Vorgang. Aus logischen Griinden diirfen Wérter aus unterschiedli-
chen Kategorien nicht durch u#nd verbunden werden. So muss niemand einen lin-
ken Handschuh, einen rechten Handschuh und dariiber hinaus auch noch ein Paar
Handschuhe anziehen, sondemn indem er einen linken und rechten Handschuh

°  Bringuier, Jean Piaget..., S. 76

1% Ryle, Der Begriff des Geistes, S. 1771f.
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anzieht, zieht er ein Paar Handschuhe an. Handschuhe gehoéren zur Kategorie der
Konkreta, wihrend Paar als Relation zwischen konkreten Gegenstéinden ein abs-
trakter Gegenstand ist. Entsprechend muss kein Kind greifen und assimilieren
bzw. akkommodieren, sondern indem es standardmiBig bzw. gegenstandsgemiB
greift, assimiliert bzw. akkommodiert es, wobei immer zu bedenken ist, dass ne-
ben dem Greifen von keinem weiteren beobachteten Vorgang gesprochen wird.
Die hier vorgetragene Interpretation der Bedeutung von Assimilation und Ak-
kommodation als Modalverben bzw. Adverbien diirfte wohl kaum noch intuitiv
erreichbar sein.

Aeblis ungewolltes analytisches Argument

Ich méchte nun einen Satz von Aebli analysieren, in dem er seine wohl fiir sein
Lebenswerk entscheidende Einsicht formuliert, ohne sich des argumentativen
Stellenwerts bewusst gewesen zu sein. Das gesamte Werk Aeblis bis zum grof§
angelegten ,.Denken: das Ordnen des Tuns“ kann als eine Auseinandersetzung
mit Piaget aufgefasst werden, in der er sich immer weiter von Piaget entfernte.
Heift seine ,,Psychologische Didaktik* im Untertitel ,,Didaktische Auswertung
der Psychologie von Jean Piaget und wird im Vorwort!! von 1951 noch der
Eindruck einer véolligen Ubereinstimmung mit Piaget erweckt, geht er im Vor-
wort?2 zur deutschen Ubersetzung 1962 auf deutliche Distanz. Aeblis Kritikpunkt
ist, dass die geistige Entwicklung nach Piaget im Wesentlichen spontan verliuft.
Unklar bliebe bei Piaget vor allem der Anteil von Reifung und Lernen.!3 Die U-
bernahme der Piagetschen Vorstellungen fiihrt nach Aebli fiir den Lehrer zu ei-
nem Widerspruch:

»Wenn Piaget in seinen genetischen Untersuchungen nachweist, da in einem
bestimmten Alter eine Operation vorhanden ist, so braucht sie dem Kind nicht
mehr beigebracht zu werden. Wenn die Operation aber noch nicht vorhanden ist,
so kann sie ihm noch nicht beigebracht werden. (...) Keiner der beiden Fille 146t
Platz fiir ein systematisches Lernen.“14

In seiner sofort iiberzeugenden Argumentation appelliert Aebli an unser Vorver-
stindnis der Worter Lernen und Entwicklung (Reifung), die zwar nicht direkt ge-
nannt werden, aber mit denen sich zwei Stadien bzw. Arten der Veranderungen
der menschlichen Handlungskompetenz beschreiben lassen, die sich definitions-
gemib, also analytisch ausschlieBen. Aebli argumentiert hier analytisch und nicht

""" Aebli, Psychologische Didaktik, S. 11,

2 Aebli, Psychologische Didaktik, S. 12
Aebli, Uber die geistige Entwicklung, S. 34
' Aebli, Uber die geistige Entwicklung, S. 88
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empirisch, und daher ist seine Behauptung auch nur — und dieses nur ist nicht
pejorativ gemeint - analytisch wahr. Uber die empirische Triftigkeit der Unter-
scheidung Lernen vs. Entwicklung ist damit noch nichts entschieden. Die analyti-
sche Unterscheidung prijudiziert iiberhaupt kein empirisches Ergebnis. Es konn-
te sich empirisch zeigen, dass iiberhaupt kein Ereignis unter den Begriff Lernen
bzw. Entwicklung féllt. Alle Entwicklung wiirde sich als Ergebnis systematischer
Lernprozesse erweisen bzw. alles Lernen als Entwicklung. Empirisch wird natiir-
lich keiner dieser Behauptungen im Ernst vertreten. Vielmehr kommt es auf die
Unterscheidung an zwischen dem, was sich nur entwickeln, und dem, was dann
gelernt werden kann, aber, weil es sich nicht spontan entwickelt, auch gelernt
werden muss. Die analytische Unterscheidung prijudiziert zwar kein empirisches
Ergebnis, aber sie ist die Bedingung der Moglichkeit empirische Unterscheidun-
gen iiberhaupt erst anzustellen. Deutlich diirfte sein, worin die Gefahr eines ana-
lytisch unaufgeklirten Gebrauchs der Worter Assimilation und Akkommodation
besteht: Die beiden Begriffe sind geeignet, den fundamentalen Unterschied zwi-
schen Lernen und Entwicklung zn verschleiern, weil sich sowohl Lernvorgiinge
als auch Entwicklungsvorginge einheitlich durch die Begriffe Assimilieren und
Akkommodieren beschreiben lassen. Spottisch formuliert assimilieren die Begrif-
fe Assimilation und Akkommodation die Begriffe Lernen und Entwicklung so
sehr, dass die Akkommodation, die Lernen gegeniiber Entwicklung bedeutet,
verschwindet. Mit der Forderung Werner Janks, dass die Musikdidaktik von der
Lerntheorie lernen solle, gewinnt die hier vorgeschlagene, wenn auch noch nicht
definierte Unterscheidung zwischen Entwicklung und Lernen an Bedeutung. Dies
ist allein daran zu sehen, dass Werner Jank, m. E. den fundamentalen Unter-
schied zwischen Piaget und Aebli, der am Gegensatz von Entwicklung versus
Lernen festgemacht werden kann, nicht deutlich genug hervorhebt, wenn er als
Koautor schreibt:

»In pddagogischer Absicht hat Hans Aebli den handlungstheoretischen Ansatz
Deweys mit den entwicklungspsychologischen Erkenntnissen Piagets ver-
kniipft...“15

Andererseits schreibt Werner Jank:

»Moglicherweise ist die Entwicklung verschiedener Musikerwerbstheorien — ei-
nerseits fiir Kleinkinder, andererseits fiir Altere - erforderlich“i

Solite sich in der Abhebung einer Erwerbstheorie fiir Kleinkinder von einer fiir
Altere wiederum Aeblis Kritik an Piaget wiederholen, und damit der Gegensatz
von Entwicklung versus Lernen vorausgesetzt sein, kann dieser Gegensatz nicht
nur graduell (polar-kontrir) gemeint sein, wie Werner Jank durch den Gegensatz

' Bihr et al., Zukunft des Musikunterrichts — Musikunterricht der Zukunft, S. 236
16 Jank, Ist Musiklernen wie Sprechenlernen?, S. 37
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Kleinkind —Altere formuliert. Aeblis oben zitierte Formulierung ldsst analytisch
eine solche graduelle Abstufung nicht zu: Kein Grad der Entwicklung ist dem-
nach Lemnen. Daher muss aus analytischen Griinden das Kriterium so formuliert
sein, dass sich ein Bruch ergibt, also ein kontrirer Gegensatz. Ich werde spéter
einen Vorschlag machen, wie dieser Bruch analytisch zu definieren ist, und wie
er sich dann auch empirisch zu bewihren hat.

Ich méchte mich nun dem eigentlichen Thema zuwenden. Die scheinbare Selbst-
verstindlichkeit mit der das Subjekt-Objekt-Schema in das musikpddagogische
Denken eingewandert ist. Es soll gezeigt werden, dass damit ein Stiick Philoso-
phie adaptiert wurde, ohne dessen Konsequenzen zu bedenken. Allerdings kann
hier nicht annihernd dieses philosophische Problem entfaltet werden. Die Ge-
schichte des philosophischen Problems Subjekt-Objekt-Schema soll daher nur
soweit angerissen werden (s. Wittgensteins erster Satz des Tractatus), dass die
weitere Argumentation nachvollzogen werden kann, in der ich an einem Beispiel
(s. ...und der arme Jeff) Konsequenzen dieser Ubernahme aufzeige.

Wittgensteins erster Satz des Tractatus

Sieht man in philosophischen Wérterbiichern nach, wird man unter dem Stich-
wort Subjekt immer zugleich auf das Stichwort Objekt verwiesen, und kann fest-
stellen, dass die inhaltlichen Bestimmungen jeweils komplementir sind. Zumeist
werden drei Bedeutungen unterschieden. 1. Es wird zunichst auf die etymologi-
sche Abstammung des Wortes Subjekt verwiesen, lateinisch das Zugrundeliegen-
de, eine Bestimmung die fiir Aristoteles wesentlich war, aber mit der heutigen
Verwendung des Wortes nichts mehr zu tun hat. Es folgt dann 2. die uns heute
vertraute Worterkldrung:

#Erst seit dem 17. Jh. allméhlich im heutigen Sinne benutzt, d. h. psychologisch-
erkenntnistheoretisch das ,Ich® bedeutend, insofern es sich einem andern -
Nicht-Ich, Gegenstand, Objekt — gegeniiberfindet oder gegeniiberstellt, oder ein
objektiviertes ,Ich* bedeutend, d. h. ein Individuum, dem ein Objekt gegeniiber-
steht, gegeniibergestellt wird, auf das sich Erkennen oder Tun dieses Indivi-
duums richten, das dann ,S. des Erkennens®, ,S. des Handelns® ist...“17

Entsprechend wird fiir Objekt komplementir formuliert:

»Objekt (vom lat. obicere, ;sich ,entgegenstellen‘), Sache, Ding, Gegenstand, seit
Ende des 18. Jh. (bes. seit Kant) Bez. fiir das, was dem Subjekt, d. h. als Teil der
AuBlenwelt, gegeniibersteht...“18

7 Schmidt, Philosophisches Worterbuch, S. 675
'®  Schmidt, Philosophisches Wérterbuch, S. 499
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Und schlieBlich wird 3. auf die Bedeutung von Subjekt als Satzteil hingewiesen.

Dabei hat das Wort Subjekt eine merkwiirdige Begriffsverkehrung erfahren: Sub-
Jjekt als das Zugrundeliegende ist das, woriiber etwas ausgesagt wird, also der
Gegenstand der Rede. Zwischen dieser Bedeutung und der grammatikalischen
Bedeutung als Satzsubjekt besteht ein enger Zusammenhang, da der Gegenstand
der Rede tatsichlich durch das Satzsubjekt in die Rede eingefithrt wird. Das
Satzsubjekt steht daher fiir einen Gegenstand iiber den im ganzen Satz, etwas
ausgesagt, behauptet oder auch erkannt wird. Diese Subjekt-Pridikat-Aussage
wird in der Scholastik als Objekt bezeichnet.?? Der Redende selbst wird gar nicht
erwihnt. Ganz anders aber verhilt es sich bei der Subjekt-Objekt-Relation, deren
Formulierung maBgeblich von Descartes bestimmt wurde und die wir fiir selbst-
verstindlich halten. Diese Relation hat verschiedene Implikationen?:

1. Innenwelt — Das Subjekt wird nun ein mit Bewusstsein ausgestattetes Wesen,
das geistige Handlungen ausfiihrt, die im Inneren dieses Wesens stattfinden und
dem ein Gegenstand als Objekt gegeniibertritt.

2. Erkenntnistheoretisches Problem - Damit ist das erkenntnistheoretische Prob-
lem entstanden, wie dieses dem Objekt gegeniiberstehende Subjekt sicheres Wis-
sen von dem Objekt erhalten kann und wie etwas von dem in der AuBlenwelt sich
befindenden Gegenstand in die Innenwelt des Subjektes gelangen kann. Philoso-
phisches Thema werden daher nun die Sinnestiuschungen, weil sie die Gewiss-
heit mit der ein Subjekt von einem Gegenstand etwas wissen kann, infrage stel-
len.

3. Reprisentation - Denken vollzieht sich in der Innenwelt des Subjektes, wobei
durch eine Reprisentation des duBleren Gegenstandes auf diesen Bezug genom-
men werden kann.

4. Sprache - Die Sprache wird wesentlich unthematisch.

5. Réumliche Relation - Das Subjekt-Objekt-Schema impliziert zwei raumzeit-
liche Gegenstinde, das denkende Subjekt und der Gegenstand. Diese miissen
sich als raumzeitliche Gegenstinde auch in einer raumzeitlichen Relation zuein-
ander befinden.

6. Sinnliche Wahrnehmung - Man orientiert sich an einer sprachfreien sinnli-
chen Wahrnehmung,.

' Lorenz, Artikel: Subjekt, S. 123
% vgl. Ryle, Der Begriff des Geistes, passim

114



Gegen das fiir selbstversténdlich gehaltene Subjekt-Objekt-Schema wendet sich
nun Wittgenstein in seinem Tractatus. Ich werde hier im Wesentlichen die Uber-
legungen von Ernst Tugendhat referieren®.,

Wittgenstein schreibt in seinem Tractatus:??

,1.1  Die Welt ist die Gesamtheit der Tatsachen, nicht der Dinge.“
Was unter Tatsachen zu verstehen ist, erldutert er dann®:

,,2. Was der Fall ist, die Tatsache, ist das Bestehen von Sachverhalten.“

Man muss zugeben, dass Wittgenstein hier nicht einmal schlecht fiir die Wahr-
heit seiner Behauptungen argumentiert, sondern sie einfach thetisch hinstellt.
Ebenso ist nicht offensichtlich, warum dieser Satz sich gegen das Subjekt-
Objekt-Schema richtet. Allenfalls mit Dinge (Objekt) lisst sich ein Teil des Sub-
jekt-Objekt-Schemas identifizieren. Will man analytisch herausarbeiten, warum
der Satz wahr ist, muss man seine gegen die Bewusstseinsphilosophie gerichtete
Pointe herausarbeiten. Ich werde dies in zwei Schritten tun, indem ich den Satz
so umformen werde, dass die in ihm implizierte Kritik am Subjekt-Objekt-
Schema und damit der Bewusstseinsphilosophie deutlich wird, und dann zeigen
werde, warum sprachlich dieses Schema haltlos ist.

Interpoliert man Bewusstseinsphilosophie und Subjekt-Objekt-Schema, lieBe sich
der Satz in etwa so formulieren.

,Unserem Bewusstsein als Subjekte sind nicht Dinge (Objekte) gegeben, sondern
Sachverhalte.“

Unter Sachverhalten bzw. Propositionen versteht man, den durch die Konjunkti-
on dass eingeleiteten Nebensatz. Propositionen sind z. B., dass in einer Komposi-
tion eine plagale Kadenz vorliegt, dass die AMPF-Tagung in Peseckendorf statt-
findet und dass unserem Bewusstsein als Subjekte nicht Dinge sondern Sachver-
halte gegeben sind. Propositionen werden durch das Behauptungsmomente (,,Es
ist wahr, dass...“, ,,Ich behaupte, dass...“, usw.) zu einem ganzen Satz ergiinzt.
Von dieser Uberlegung habe ich bereits Gebrauch gemacht, als ich den Satz von
Tibor Kneif analysiert habe. Nun kann man leicht zugeben, dass tatsichlich alle
Behauptungssitze sich in ihren propositionalen Gehalt und ein Behauptungsmo-
ment zerlegen lassen. Aber warum sollten uns bewusstseinsmaBig nicht dennoch
einfach Dinge oder eben beides, Dinge und Propositionen gegeben sein? Es muss
nun gezeigt werden, dass das Subjekt-Objekt-Schema sprachlich haltlos und

21

vgl. Tugendhat, Vorlesungen zur Einfiithrung in die sprachanalytische Philosophie, S. 9
Wittgenstein, Tractatus..., S. 11
3 ebenda
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Wittgensteins Behauptung wahr ist, dass uns bewusstseinsméBig Sachverhalte
und nicht Dinge gegeben sind.

Um mich dem Bewusstseinsphinomen zu niihern und das Gesprich mit Anhén-
gern der Subjekt-Objekt-Relation nicht vorzeitig zn beenden, lasse ich mich fiir
den Augenblick auf die Subjekt-Objekt-Relation ein. Man kann dann fragen, wie
diese Relation sprachlich dargestellt wird. Der Anhinger der Subjekt-Objekt-
Relation wird sich hier schlecht verweigern konnen, es sei denn, er ist der Mei-
nung, dass iiber diese Relation iiberhaupt nicht geredet werden kann. Man wird
sich sicherlich einigen konnen, dass folgende Verben unter anderem fiir eine
Bewusstseinsrelation stehen: wissen, meinen, glauben, behaupten, sich bewusst
sein. Verwendet man diese Worter in einem Satz - auch dies kann der Verteidiger
der Subjekt-Objekt-Relation schlecht verweigern, oder er muss aufhéren sich in
Satzen zu artikulieren - konnte z. B. folgende Satzfolge gebildet werden:

Ich weiB, dass Hindel in Halle geboren ist.
Ich meine, dass ....

Ich glaube, dass ...

Ich behaupte, dass ...

Mir ist bewusst, dass ...

Bewusstsein erweist sich hier in der normalsprachlichen Verwendungsweise
nicht als die Relation zwischen zwei Gegenstiinden, ndmlich Subjekt und Objekt,
sondern zwischen einem Subjekt und einer Proposition, die mit der Konjunktion
dass eingeleitet wird. Nun kann der Verteidiger des Subjekt-Objekt-Schemas
retournieren und behaupten, dass auch ,,Ich weif} alles!“ eine Bewusstseinsrelati-
on ist, aber das Verb offensichtlich nicht propositional erginzt wird. Darauf
miisste man entgegnen, dass man mit der Behauptung ,,Ich weiB alles!* - z. B. im
miindlichen Abitur mit dem Thema Hdndel - nicht sehr weit kiime, und der Auf-
forderung, nun zu erldutern, was man denn alles iiber Hdndel wisse, gar nicht
anders nachkommen konnte, als durch propositionale Erginzungen: Ich weib,
dass er in Halle geboren ist, dass er 1759 in London gestorben ist, usw. Daher ist
der Satz ,Ich weiB alles!“ kein Beispiel fiir eine Subjekt-Objekt-Relation wie es
den Anschein hat. Verteidiger der Subjekt-Objekt-Relation geraten beim Wort
»sich bewusst sein“ in eine absurde Lage. Sie miissen leugnen, dass der Satz
,,Mir ist bewusst, dass wir uns in Peseckendorf befinden!"“ eine Bewusstseinsre-
lation darstellt, denn dies ist ganz offensichtlich keine Subjekt-Objekt-Relation,
obwohl hier gerade behauptet wird, dass einem etwas bewusst ist. Sprachanalyti-
ker gehen davon aus, dass alle Verben, die fiir Bewusstseinsrelationen eines Sub-
jektes stehen, entweder propositional ergéinzt werden miissen oder Propositionen
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implizieren?4, wie im Falle von ,,Jch weiB alles!“ Musikpddagogisch relevant ist
dies, weil auch ein ,,Ich hoére alles! auf Nachfrage nur propositional ergénzt
werden kann. Die Herausforderung an die Verteidiger des Subjekt-Objekt-
Schemas besteht nun darin, dass sie wenigstens fiir eine Bewusstseinsrelation ein
Wort finden, das nur durch einen Objekt-Begriff ergéinzt werden kann. Sollten sie
dazu nicht in der Lage sein, handelt es sich bei dem Subjekt-Objekt-Schema um
eine philosophische Erfindung, die keinen Halt in unserer normalen Sprache hat.
Sollte sich zeigen, dass alle Bewusstseinsrelationen nur propositional verstanden
werden konnen, miisste man der Sprache einen ganz anderen Stellenwert zollen,
denn Propositionen lassen sich nur sprachlich identifizieren. Bewusstsein wire
demnach wesentlich bzw. analytisch sprachliches Bewusstsein.

Dies entspricht auch unserer alltagssprachlichen nicht-philosophischen Verwen-
dung des Wortes Bewusstsein. Alltagssprachlich ist uns die Frage vertraut: , Ist er
bei Bewusstsein oder nicht?“ Es konnte die Frage eines Rettungssanititers sein,
der an einer Unfallstelle einen nur noch schwach atmenden Mann vorfindet. Die
Beantwortung der Frage ist von duflerster Wichtigkeit, ja gerade zu lebenswich-
tig, hingt doch von ihr Art und Weise der einzuleitenden lebensrettenden MaB-
nahmen ab. Um festzustellen, ob der Patient bei Bewusstsein ist oder nicht, wird
der Rettungssanititer dem Unfallopfer Fragen stellen. Werden diese beantwortet,
ist der Patient bei Bewusstsein. Es konnte natiirlich sein, dass der Patient durch
entsprechende Verletzungen gar nicht verbal antworten kann. Deshalb wird der
Sanitéter erneut eine Anfrage an den Verletzten richten: ,,Wenn Sie mich horen,
aber nicht sprechen kénnen, blinzeln Sie mit dem rechten Auge.“ Sollte es zu
einer Gerichtsverhandlung kommen, etwa weil der Patient trotz Sofortmafnah-
men verstarb, wird der Sanitéter sein Tun und Lassen damit rechtfertigen, dass er
festgestellt hitte, ob der Patient bei Bewusstsein war oder nicht. Das Kriterium,
mit dem er diese Behauptung verteidigen wird, ist, dass der Patient in irgendeiner
Form antworten konnte. Die philosophische Subjekt-Objekt-Relation als Be-
schreibung von Bewusstsein und unser alltigliches Verstéindnis davon, ob je-
mand bei Bewusstsein ist oder nicht, stechen damit vollig beziehungslos neben-
einander. Alltagssprachlich gilt: Wer bei Bewusstsein ist, ist bei Sprache und der
Inhalt von Bewusstsein ist Sprache. Damit ist gezeigt, dass sowohl die Bewusst-
seinsrelationen, fir die die Verben stehen, wie auch die Feststellung, ob jemand
iiberhaupt bei Bewusstsein sei, Sprache implizieren.

...und der arme Jeff

Das Problem und die Gefahr besteht nun darin, dass das in die Alltagsphilosophie
abgesunkene philosophische Kunstprodukt Subjekt-Objekt-Relation unser Ver-

*  Tugendhat, Vorlesungen..., S. 100 ff.
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stindnis wesentlich prigt. Philosophie, Psychologie, Lerntheorie, Piddagogik und
Musikpadagogik orientieren sich wie selbstverstindlich an diesem Schema. Un-
bemerkt verdeckt dabei die raumliche Relation, die zwischen zwei Gegenstinden
tatsichlich besteht, die sprachlich logische Relation, die zwischen Subjekt und
Proposition besteht. Aufzeigen mochte ich diese unreflektierte Ubernahme nur an
einem Beispiel musikpadagogischen Nachdenkens, obwohl es in der gesamten
Musikpiadagogik greifbar ist. Die Horizontverschmelzung zwischen Subjekt und
Objekt der didaktischen Interpretation? gehért hier ebenso her, wie eine musik-
padagogische Medientheorie, die das Schema sprachlich verdndert als System-
Umwelt-Relation weiterfithrt?. Ahnliches gilt von Rauhe/Reinecke/Ribke, bei
denen die Subjekt-Objekt-Relation in die Sender-Empfanger-Relation?” verdndert
wird. Es ist kein Zufall, dass Jiirgen Vogt bei seiner Darstellung der phanomeno-
logischen Ansitze zur Asthetik eine Gegeniiberstellung primér vom Subjekt und
primér vom Objekt ausgehender Ansitze vornimmt.2® Sein eigener Ansatz, der
im responsiven Antworten die ,, Verschrinkung“ von Subjekt und Objekt radika-
lisiert, lebt gleichwohl von der Subjekt-Objekt-Relation, wenn er von einem
(Prd)Subjekt und (Prd)Objekt spricht.?? Auch die Geringschitzung der Sprache,
die aus einer sprachfreien unmittelbaren Subjekt-Objekt-Relation folgen muss, ist
iiberall greifbar. So fordert Volker Schiitz, dass ,,von der unbefragten didakti-
schen Maxime, dass das Reden iiber Musik Wesentliches zur Erfahrung von Mu-
sik beitragen konne...,“ Abschied zu nehmen ist, auch wenn er gleich darauf
Sprache wieder in Form von Reflexion fordert.3 Ahnliche Formulierungen fin-
den sich bei allen Bekenntnissen zur Handlungsorientierung.

Am Beispiel einer Lerngeschichte, die Gruhn in ,,Der Musikverstand* schildert,
mochte ich aufzeigen, wie das Subjekt-Objekt-Schema eine bestimmte Interpre-
tation der Beobachtungen erzwingt, zu Widerspriichen fiihrt und dabei die Sub-
Jjekt-Propositions-Relation verdeckt. Die Charakteristika fiir ein Denken im Sub-
Jjekt-Objekt-Schema lédsst sich im genannten Buch aufweisen:

Die oben erwihnten Charakteristika der Subjekt-Objekt-Relation sind bei Gruhn
ohne weiteres wiederzufinden.

1. Innenwelt - Die musikalische Denkhandlung, die in der Innenwelt stattfindet,
ist die Audiation.?

»  Richter, Theorie und Praxis der didaktischen Interpretation von Musik, S. 7
% Schlibitz, ,,...am Ende die Medientheorie! 7

" Rauhe/Reinecke/Ribke, Horen und Verstehen, S. 93 ff.

3 Vogt, Der schwankende Boden der Lebenswelt, S. 144 - 204

»  Vogt, Der schwankende Boden der Lebenswelt, S. 230

% Schiitz, Welchen Musikunterricht brauchen wir?, S. 6

' Gruhn, Der Musikverstand, S. 95
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2. Erkenntnistheoretisches Problem - Den schlagenden Nachweis, dass etwas als
etwas verstanden wird, versucht er am Beispiel der Sinnestiuschungen zu e-
xemplifizieren.32

3. Reprisentation - Auf den Gegenstand wird indirekt durch eine Représentation
Bezug genommen. Gruhn unterscheidet dabei zwischen der figuralen und der
formalen Reprisentation.?

4. Sprache - Das Lernen der Sprache dient zwar als Beispiel fiir ein ideales Ler-
nen, die Sprache selber hat aber keine Funktion beim Lernen. Lernen ist Aufbau
von Reprisentationen, die erst nachtriglich benannt werden. 3

5. Réumliche Relation - Die raumzeitliche Relation zwischen dem Hérenden und
der Musik wird implizit vorausgesetzt. Dies wird sich in der geschilderten Lern-
geschichte an der rdumlichen Relation zwischen Jeff und der Montessori-
Glocken zeigen.

6. Sinnliche Wahrnehmung - Héren ist primér die Erregung einer Reprisentation.
Die Sprache hat keine Funktion beim Horen.%

Die Lerngeschichte, die ich im Folgenden rekonstruieren werde, erzéhlt von Jeff,
der mit Hilfe von Montessori-Glocken die Melodie eines ihm bekannten Liedes
(,,Twinkle, twinkle, litile star) spielen soll. Die Geschichte wird von Gruhn in
»Der Musikverstand* auf den S. 146 — 151 geschildert und interpretiert. Sie wur-
de in einem anderen Zusammenhang bereits ausfiihrlich von mir kommentiert.3
Ging es dort um den Lernbegriff, soll an dieser Stelle, gezeigt werden, dass die
Schilderung der Lerngeschichte durch die Subjekt-Objekt-Relation iiberlagert ist.
Diese Uberlagerung iiberwuchert die Lerngeschichte soweit, dass iiber das Lern-
ziel zwischen Gruhn und mir wahrscheinlich keine Einigkeit besteht bzw. herge-
stellt werden kénnte. Das Ergebnis der Lerngeschichte fasst Gruhn folgenderma-
Ben zusammen:

»Die figurale‘, an der realen Abfolge der Ereignisse in der Zeit ausgerichtete
Reprisentation, die nur auf einen Einzelfall anwendbar ist, hat nun eine Umfor-
mung in eine ,formale‘ Reprisentation erfahren, die an den absoluten Tonhdhen
in einer abstrakten, auf viele andere Fille iibertragbaren Ordnung orientiert ist.“37

Das in der Lerngeschichte erreichte Lernziel wiirde ich in etwa so formulieren:

2 Gruhn, Der Musikverstand, S. 21 ff.

3 Gruhn, Der Musikverstand, S. 96

% Gruhn, Der Musikverstand, S. 9f,

¥ Gruhn, Der Musikverstand, S. 15

% Flamig, ,Ich habe ganzen Nachmittag gelernt..
37 Gruhn, Der Musikverstand, S. 150

119



Schiiler Jeff kann das Lied ,, Twinkle,...“ auf Montessori-Glocken in diatonischer
Aufstellung spielen.

Gruhn beschreibt in seiner Lernzielformulierung die Verinderung von Représen-
tationen, die dabei einen qualitativen Umschlag von figural zu formal erfahren.
Mein Vorschlag der Lernzielformulierung benennt das, was Jeff am Ende des
Unterrichts kann, nimlich ein bestimmtes Lied auf den Montessori-Glocken zu
spielen. Die von Gruhn geschilderte Lerngeschichte ist ein Fallbeispiel aus J.
Bambergers Buch ,, The Mind behind the Musical Ear*. Ich werde die Lernge-
schichte zunichst kurz zusammenfassen. Die Textdokumentation gliedere ich
dann gemidB der drei Aufgabenstellungen, die Jeff bearbeiten soll. Jede dieser
drei Aufgabenstellungen wird in drei Schritten dargestellt werden. Im ersten
Schritt stelle ich die Zitate zusammen, in denen Gruhn die Lerngeschichte be-
schreibt, und wie auch ich sie beschreiben wiirde. Im zweiten Schritt zitiere ich
die Interpretation der Beschreibung durch Gruhn. Im dritten Schritt werde ich
Gruhns Interpretation auf die von ihm vorausgesetzte Subjekt-Objekt-Relation
untersuchen und eine alternative Deutung des Geschehens geben, die davon aus-
geht, dass das Subjekt Jeff ein sprechendes Wesen ist, dass sich in Sdtzen und
damit propositional artikuliert bzw. artikulieren konnte.

Zunichst die Zusammenfassung der Lerngeschichte: Dem achtjéhrigen Jeff wer-
den in dieser Lerngeschichte drei Aufgaben gestellt. Die erste besteht darin, das
Lied ,, Twinkle, twinkle, little star* auf Montessori-Glocken zu spielen. Fiir jeden
Ton der Melodie steht ihm dabei eine Glocke zur Verfiigung. Sind die Glocken
in die richtige Reihenfolge gebracht, muss er nur in der Reihenfolge der Glocken
spielen, um die richtige Melodie zu erzeugen. Bei der zweiten Aufgabenstellung
bekommt er nicht mehr fiir jeden Ton eine Glocke. Jeff entscheidet sich daher fiir
eine Aufstellung der Glocken, die dem Melodieanfang entspricht, muss dann a-
ber, wenn sich die Tonho6he in der Melodie wiederholt, mit seiner Spielbewegung
zu einer der vorherigen Glocken zuriickkehren. Die Reihenfolge der Glocken ist
nicht mehr identisch mit der Reihenfolge und Anzahl der Tone der Melodie. Ent-
sprechend muss Jeff seine Spielbewegungen organisieren. Bei der dritten Aufga-
benstellung soll Jeff die Melodie auf den Glocken spielen, die in der Tonlei-
teraufstellung stehen. (Die Seitenzahlen im Text beziehen sich auf Gruhn: Der
Musikverstand)

1. Aufgabe — Glocken geméB der Tone der Melodie aufstellen und spielen

1.1. Beschreibung

»Er beginnt mit der Glocke C, singt den néchsten Ton, sucht die passende Glocke
und stellt sie neben die erste. Fiir jeden neuen Ton der Melodie benétigt er eine
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neue Glocke, lediglich bei Wiederholungen von benachbarten Ténen schligt er
dieselbe Glocke zweimal an.“ (S. 146/147)

1.2. Gruhns Interpretation

,Jeff stellt die Glocken so vor sich hin, wie er sich die Melodie innerlich ,vor-
stellt — als raum-zeitliche Abfolge von Bewegungen und Handlungen gemil
dem Melodieverlauf. Dieser wird als Spielfolge, d. h. figural‘, repréisentiert. In-
sofern steht Jeffs Losung mit seiner Vorstellung im Einklang.“ (S. 147)

1.3. Destruktion und Rekonstruktion

Die Aufgabenstellung mit den Montessori-Glocken kommen Gruhns Vorausset-
zung, dass einem Subjekt ein Objekt bzw. Objekte gegeniiberstehen, ideal entge-
gen. Er hat hier tatsichlich zwei raumzeitliche Gegenstinde, nimlich Jeff als
Subjekt und die Glocken als Objekt, die sich rdumlich gegeniiberstehen. Auch
die Orientierung an der sinnlichen Wahrnehmung ist hier gegeben, kann Jeff die
Glocken ja tatsichlich sehen. Die Aufstellung der Glocken in einer bestimmten
Reihenfolge, was eine bestimmte raumliche Lage der Glocken zueinander impli-
ziert, kann ohne weiteres mit dem Wort Figur belegt werden, da Figuren immer
bestimmte Raumlagen von Punkten implizieren. Allerdings geht Gruhn noch ei-
nen Schritt weiter, indem er von der rdumlichen Lage der Glocken, die er als Fi-
gur bezeichnet, nun auf die Reprisentationen dieser Glocken schlieit, die eben
eine figurale Reprisentation sein soll. Der Schluss von der figiirlichen Anord-
nung der Glocken zu deren figiirlichen Reprisentation ist allerdings rein spekula-
tiv. In der von Gruhn gegebenen Beschreibung weist nichts darauf hin. Ohne die
vorausgesetzte Subjekt-Objekt-Relation, die eine Reprisentation der Objekte
impliziert, wire Gruhns Argumentation iiberhaupt nicht verstindlich. Angemes-
sener scheint mir folgende Interpretation zu sein. Zu Jeffs Handlungskompetenz
gehort, dass er dieses Lied singen kann. Diese Handlungskompetenz verwendet
er, um Glocken auszuwihlen, indem er den Ton der Glocke mit dem gesungenen
Ton vergleicht. Auch das Vergleichen von gesungener Tonh6he mit erklingender
Tonhohe muss bereits vorhanden sein. Dabei entscheidet er, ob die entsprechen-
de Glocke passt oder nicht. Das heiBt, er stellt Sachverhalte, also Propositionen
fest, ob etwas der Fall ist oder nicht. Auch wenn Jeff nicht redet, scheint vollig
klar zu sein, dass er hier Behauptungen aufstellt bzw. aufstellen konnte: ,,Die
Glocke klingt so, wie ich gesungen habe, diese nicht.“

2. Aufgabe: Die Glocken in der Reihenfolge der Téne der Melodie aufstellen —
soweit dies mit einem begrenzten Tonvorrat geht — und die Melodie spielen

2.1. Beschreibung

»Diese Aufgabe bringt ihn in erhebliche Schwierigkeiten, die er zu lésen sucht.
Zunichst beginnt er wie gewohnt mit der Aufstellung. Beim Erreichen des zwei-
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ten G (,twinkle, twinkle, little star‘) ist er ratlos: er braucht eine weitere Glocke,
die er dann beim Suchen zufillig findet, als er auch die Glocken anschligt, die
bereits in seiner Melodieaufstellung vorkommen. Sofort nimmt er diese G-
Glocke und stellt sie neben das A (..little). Doch dies 16st das Problem nicht,
sondern schafft fiir den Fortgang nur neue Schwierigkeiten. Denn nun stimmt auf
einmal auch der Anfang nicht mehr (c c aa g g ?). Jeff ist vollig irritiert, weil nun
die Glockenaufstellung nicht mehr der Abfolge der Melodietone entspricht...Die
Losung, die er findet, besteht darin, die alte Glockenaufstellung zu belassen, aber
den Bewegungsablauf umzustellen und nach dem A zuriick zum G zu springen.
Und dann muss er erneut springen, um mit der F Glocke (... how I wonder) fort-
fahren zu konnen.* (147/148)

2.2. Gruhns Interpretation

,,Auf diese Weise baut er allmahlich seine innere Reprisentation um. Hatte er die
erste Aufstellung einmal fertiggestellt, konnte er gewissermafen mechanisch die
Melodie abspielen. Nun muf die Spielfolge mit ihren Spriingen erinnert werden,
was nur gelingt, wenn er sich den Ablauf der Melodie genau vorstellen kann. ...
Bedeutsamer fiir den Umbau seiner Représentation ist aber, dal er nun den Glo-
cken eine Eigenschaft zuerkennt, die unabhingig ist von ihrer Stellung in der
Melodie: ihre absolute Tonhéhe. Eine Glocke ist nun nicht mehr Anfangston ei-
nes Melodieteils oder Schlusston, sondern eine Glocke ,besitzt‘ eine Tonhohe,
die iiberall eingesetzt werden kann. Erst diese Entdeckung erméglicht ihm den
néchsten Schritt auf eine ,formale‘ Représentation zu.“ (S. 149)

2.3. Destruktion und Rekonstruktion

Auch hier lasst sich wieder ohne Umweg iiber die Reprisentation erldutern: Beim
Umbau der Glocken (nicht der Reprisentationen) und Auswihlen der richtigen
Tone, hat Jeff nicht nur seine Handlungsfihigkeit in Bezug auf das Spielen er-
weitert. Er hat dabei den Sachverhalt entdeckt, dass Tonhéhen in einer Melodie
sich wiederholen konnen. Er kann diese Behauptung verteidigen, indem er einige
Exemplare solcher Tonwiederholungen am Beispiel dieses Liedes vorfiihrt. Die-
ses propositionale Wissen ist Teil seines Handlungswissens, dessen er sich bei
seinem weiteren Handeln bedienen kann.

Gruhn gerit bei dieser Entdeckung von Jeff mit seiner Interpretation in Formulie-
rungsnéte. Es ist offensichtlich, dass das Verb entdecken hier propositional er-
ginzt werden muss: Jeff entdeckt, dass die Tonh6hen sich in einer Melodie wie-
derholen konnen, dass ihnen eine bestimmte Eigenschaft zukommt, usw. Konnte
Gruhn zuerst mit den Glocken raumzeitliche Gegenstinde auf Reprisentationen
eins zu eins abbilden, kann seine Reprisentationstheorie hier nicht greifen, da
Sachverhalte nicht einfach Reprisentationen (Gegenstinden) zugeordnet werden
konnen. Gruhn umgeht das Problem, indem er hier nicht von Reprisentation
spricht. Zwar leitet er seine Interpretation mit Spekulationen iiber die Représenta-
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tion ein (,,Bedeutsamer fiir den Umbau seiner Reprisentation ist aber,...), ver-
bleibt dann aber auf der Ebene der normalen Sprache und hat somit die Moglich-
keit, von Propositionen zu reden (,,da8 er den Glocken eine Eigenschaft zuer-
kennt.“). Dem Wissen, dass die Glocken eine bestimmte Tonhohe haben und in
einer Melodie sich Tonhohen wiederholen, miisste aber nach der Theorie von
Gruhn eine Reprisentation - wie auch immer - entsprechen. Konsequenterweise
miisste Gruhn von einer Reprisentation der Proposition reden. Aebli, der zwar
am Reprisentationsgedanken festhilt, 16st dieses Problem, indem er Propositio-
nen einfach in die Klasse der Reprisentationen integriert®® Dabei wird der Satz
,,OroBvater nimmt Schnupftabak® in die Schreibweise ,NEHMEN (groBvater,
schnupftabak) ¢ iiberfiihrt. Aebli kann so an seiner Reprisentationstheorie fest-
halten und dennoch auch Reprisentationen darstellen, die nicht Représentationen
von Gegenstinden sind. Allerdings miisste Aebli dann zugeben, dass unser Be-
wausstsein sprachlich ist, denn die Reprasentation NEHMEN (grofvater, schnupf-
tabak) ist natiirlich nur verstindlich, wenn man den unmodifizierten Satz ,,Gro8-
vater nimmt Schnupftabak® bereits versteht.

Aeblis Orientierung an der Sprache bleibt dadurch auf halbem Wege stecken: Die
propositionale Struktur unserer Sprache wird in die Reprisentation aufgenom-
men. Verstehen aber wird von ihm als matching®, als Ubereinstimmung bzw.
Zusammenpassen der Wirklichkeit mit der Reprisentation, also wiederum im
Gegeniiber von Subjekt und Objekt beschrieben und damit als sprachfrei moglich
gedacht. Konnte Gruhn im ersten Teil der Lerngeschichte die Gegenstinde (Glo-
cken) einfach eins zu eins in Reprisentationen umrechnen (,,Jeff stellt die Glo-
cken so vor sich hin, wie er sich die Melodie innerlich ,vorstellt‘...*), da die
Handlungsschritte an je einem Gegenstand ausgefiihrt wurden, gerdt Gruhn hier
in Schwierigkeiten, weil Jeffs Entdeckung die Eigenschaft eines Gegenstandes
betrifft. Sowohl dieser Sachverhalt, als auch die Eigenschaft selbst sind nicht
raumzeitliche Gegenstinde, die einfach durch einen Gegenstand (Reprisentation)
vertreten, sondern nur sprachlich als Sachverhalt dargestellt werden kénnen. Da
Gruhn in der Beschreibungssprache nicht von Reprdsentation spricht, formuliert
er richtig, dass Jeff eine Entdeckung macht, die in einer Behauptung besteht: Jeff
erkennt den Glocken Eigenschaften zu. Allerdings klafft nun in Gruhns Theorie
beim Ubergang von der figuralen zur formalen Reprisentation eine Liicke. Die
Liicke schlieBt Gruhn, indem er auf eine propositionale Beschreibung zuriick-
greift, die nicht von seiner Reprisentationstheorie gedeckt wird. Der letzte Satz
(,,Erst diese Entdeckung erméglicht ihm den néichsten Schritt auf eine ,,formale
Reprisentation zu.“) dient als ,,Gelenksatz“, mit dem Gruhn den Wechsel von der

38 Aelbi, Denken: das Ordnen des Tuns, Bd. 1, S. 67 ff.
% Aebli, Denken: das Ordnen des Tuns, Bd. 2, S. 216
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propositionalen Beschreibungssprache vorbereitet, um seine Interpretation der
dritten Aufgabe wieder ,,theoriekonform® formulieren zu kénnen.

3. Aufgabe: Spielen der Melodie auf den Glocken, die in Tonleiteraufstellung
aufgestellt sind

3.1. Beschreibung

,Jeff soll nun versuchen, dieselbe Melodie aus der Tonleiteraufstellung der Glo-
cken zu spielen, also von einem neuen Ordnungsprinzip ausgehen. Dies erzeugt
wiederum heftige Irritationen. (...) Erst allméhlich gelingt es ihm, die Strategie
der Modifizierung seiner Spielbewegungen auf die neue Situation zu iibertragen
und sich durch Vor- und Zuriickspringen die ,richtigen‘ Glocken zu suchen.” (S.
149)

3.2. Gruhns Interpretation

,.Dies erfordert eine klare abstrakte, an den absoluten Tonhohen orientierte ,for-
male‘ Vorstellung der Melodie, bei der nun Glocken, Tone und Handlung nicht
mehr iibereinstimmen. ...Die Aufstellung der Glocken fungiert als ein ,Instru-
ment* zur Erzeugung von Melodien dieses Tonvorrats. Damit werden dann auch
viele andere formale Operationen moglich: Jeff kann auf der gleichen Aufstel-
lung auch andere Dur-Lieder spielen. Sein Handlungsablauf wird nun allein vor
seiner Tonhohenvorstellung geleitet. Die ,figurale, an der realen Abfolge der
Ereignisse in der Zeit ausgerichtete Reprisentation, die nur auf einen Einzelfall
anwendbar ist, hat nun eine Umformung in eine ,formale‘ Représentation erfah-
ren, die an den absoluten Tonhohen in einer abstrakten, auf viele andere Fille
iibertragbaren Ordnung orientiert ist.“ (149 f.)

3.3. Destruktion und Rekonstruktion

Die Aufgabenstellung hat sich, ohne dass Gruhn dies hervorhebt, vollkommen
geandert. In den ersten beiden Aufgaben wurde Jeff aufgefordert, die Glocken in
eine bestimmte Reihenfolge zu bringen und dann die Melodie zu spielen. Ent-
sprechend finden sich in meiner Formulierung der Aufgabenstellung zwei Ver-
ben: aufstellen und spielen. Hier hat Jeff nur noch eine Aufgabe, ndmlich die Me-
lodie auf den von der Lehrerin (?) in eine bestimmte Aufstellung gebrachten
Glocken zu spielen. Dass Jeff irritiert ist, ist nicht verwunderlich: Jeder Klavier-
student, der sicherlich iiber die ,,formale Reprisentation verfiigt, von der Gruhn
spricht, geriete in motorische Néte, miisste er auf einem Klavier spielen, bei dem
die Anordnung der Téne z. B. seitenverkehrt vorgenommen wurde. Jeff hat hier
sicherlich ein motorisches Problem und daher lernt er etwas in Bezug auf seine
Motorik. Zum Aufstellen der Glocken nach der Tonhéhe wird Jeff nicht aufge-
fordert. Aber diese Aufstellung der Glocken miisste das Thema sein. Denn nur
vom Aufstellen der Glocken in dieser Reihenfolge konnte man sagen, dass sich
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darin eine Abstraktionsleistung zeigt: Die Aufstellung wird gewonnen, indem
man die Tone vieler Lieder geméB ihrer Tonh6he anordnet und beim Grundton
beginnt und dabei von der konkreten Reihenfolge der Tone abstrahiert. Diese
Abstraktionsleistung erbringt Jeff nicht. Sie wird von ihm nicht entdeckt, be-
hauptet, gerechtfertigt oder verstanden. Stattdessen wird diese Abstraktion von
Gruhn in die ,Melodievorstellung® Jeffs projiziert: ,Dies erfordert eine klare
abstrakte, an den absoluten Tonhohen orientierte ,formale* Vorstellung der Me-
lodie...“ Eine abstrakte Vorstellung ist ein Unding! Der Begriff der Vorstellung
wird gew6hnlich in dem Sinne gebraucht, dass man sich Gegenstinde sinnlich
vorstellt. Im Begriff der Vorstellung wird daher analytisch immer mitgedacht,
dass es sich dabei um eine sinnliche Vorstellung handelt, um das innere Sehen
eines Bildes. Die Glocken konnen natiirlich in diesem Sinne vorgestellt werden.
Dass Gruhn hier von ,Melodievorstellung™ und nicht von den Glocken spricht,
ist kein Zufall, denn die Aufstellung der Glocken ist natiirlich weiterhin rdumlich
konkret und die Reprisentation, dieser von Jeff gesehenen Gegenstinde, wire
weiterhin figurativ, nur dass es eben eine andere Figur wire. An der rdumlichen
Figur der Glocken kénnte Gruhn seinen Ubergang von der figuralen zur formalen
Reprisentation gar nicht demonstrieren. Er wechselt daher hier den Gegenstand
aus, der die Reprisentation auslost, und geht von der Vorstellung der Glocken
zur Melodievorstellung iiber.

Jeffs Vorstellung der Melodie hat sich im iibrigen iiberhaupt nicht veréndert.
Verindert hat sich die Anordnung der Tonglocken. Sinnvoll kann man nur sagen,
dass Jeff unter veréinderten Bedingungen, die er nicht durchschaut, die Melodie
auf der neuen Anordnung spielt. Weiterhin gehort zu seiner Handlungs-
kompetenz, dass er das Lied singen kann, dass er Verspieler erkennt und dieses
Erkennen hat propositionale Struktur. Mit dieser Handlungskompetenz korrigiert
er seine Verspieler, solange bis er die Melodie unter den neuen Umstinden spie-
len kann, nimlich der Aufstellung der Glocken gemiB der Tonhshe. Dass diese
Aufstellung das Spiel zunéchst erschwert, langfristig bei der Anwendung auf ver-
schiedene Melodien einfacher ist, ist unbestritten. Aber mit einer abstrakten Vor-
stellung hat dies nichts zu tun. Gruhn méchte hier seine Theoriekonstruktion in-
terpolieren, die besagt, dass figurative in formale Vorstellungen iibergehen und
sich in entsprechenden Reprisentationen niederschlagen. Meine viel einfachere
Deutung besagt, dass Jeff Sachverhalte sprachlich feststellen kann, und diese Fi-
higkeit verwendet er schon bei der ersten Lernaufgabe. Bereits dort denkt er abs-
trakt, weil er nicht einfach auf Gegenstéinde bezogen ist, sondern auf Sachverhal-
te. Diese sprachliche Unterscheidungsleistung wird von Gruhn weder dargestellt
noch zum Gegenstand der Forschung gemacht.. Stattdessen nimmt er Liicken in
der Darstellung und Sinnwidrigkeiten in Kauf. Ich muss natiirlich zugeben, dass
meine sprachliche Interpretation der Handlungen von Jeff reine Spekulation ist,
die aber ohne weiteres empirisch verifizierbar wire. Wie Gruhn auf seine Inter-
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pretation unter Annahme seiner Reprisentationstheorie und des Subjekt-Objekt-
Schemas kommt, lisst sich an Beispielen zeigen. Kann man z. B. zunichst ein-
fach nur zihlen, indem man bei Eins beginnt — Gruhn wiirde interpretieren, dass
man nur iiber eine figurale Repriisentation der Zahlen verfiigt —, kann man spiter
bei jeder beliebigen Zahl beginnen, jede zweite Zahl auslassen, und auch riick-
wirts zahlen, was wiederum von Gruhn als Besitz einer formalen Repréisentation
gedeutet wiirde. Um Gruhns bzw. Bambergers Theorie der figuralen bzw. forma-
len Reprisentation zu stiitzen, muss die sprachliche Kompetenz von Jeff syste-
matisch verschleiert werden und der arme Jeff einen Lernumweg machen. Si-
cherlich hitte Jeff mit seiner Handlungskompetenz, das Lied richtig zu singen
und Tonhohen zu vergleichen, sofort die Spielweise auf den Montessori-Glocken
in der Aufstellung mit aufsteigender Tonhohe erlernen konnen, wie tagtiglich
Kinder es tun, die am Klavier, Keyboard oder Flite geméB ihrer Melodievorstel-
lung sich die Spielregeln zusammensuchen und ein Lied spielen lernen.

Wihrend Gruhn den Erwerb der Muttersprache zum Ideal erhebt, an dem sich
auch das Musiklernen zu orientieren habe, geht hier Werner Jank deutlich auf
Distanz:

»~Spracherwerbstheorien und Ergebnisse der Spracherwerbsforschung sind — zu-
mindest in unmittelbarer Ubertragung — als Modell fiir das Musiklernen nicht
geeignet.

Hier liefe sich als Argument das Diktum von Aebli wiederholen, dass was sich
entwickelt, nicht gelernt werden muss, und was sich nur entwickelt, auch nicht
gelemt werden kann. Sollte die hier vorgestellte Interpretation des Lernens von
Jeff richtig sein, konnte man argumentieren, dass bei Jeff sich die Sprache bereits
entwickelt haben muss, und er nun systematisch lernen kann: Er korrigiert seine
Handlungen durch sprachliche Feststellung von Propositionen. W. Janks Vor-
schlag, dass moglicherweise unterschiedliche Musikerwerbstheorien, - eine fiir
Kleinkinder, eine fiir Altere - erforderlich ist, konnte mit dieser Unterscheidung
Entwicklung vs. Lermen begriindet werden. Ich habe darauf hingewiesen, dass
das von W. Jank genannte graduelle Kriterium (,,mehr oder weniger alt“) hier
nicht geniigen kann. Mit der Sprache hitte man ein kontréires Kriterium (sprach-
lich vs. vorsprachlich) gefunden, mit dem sich kleinkindliche Entwicklung von
systematischem Lernen unterscheiden liefe. Um sich fiir eine solche Einsicht zu
offnen, miisste aber die Subjekt-Objekt-Relation als verfehlt durchschaut werden.

Mein Aufsatz argumentiert fur die Einsicht in die Notwendigkeit analytischen
Arbeitens auch in der Musikpddagogik. Der Versuch nahm seinen Ausgang bei
Behnes Plidoyer fiir empirisches Arbeiten. Dabei wurde gezeigt, dass Behne hier

% Jank, Ist Musiklernen wie Sprechenlernen?, S. 37
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implizit von einem analytischen Argument Gebrauch macht. Diesen Gedanken
kann man mit Mittelstra folgendermafien formulieren:

,DaBl man es in der Wissenschaft mit Sézer zu tun hat, dal man diese Séitze be-
weisen kann, das sind z. B. solche Entdeckungen, von denen der Wissenschaftler
zwar tiglich Gebrauch macht, deren Bedeutung aber selten richtig eingeschétzt
wird.“4

Zu dieser richtigen Einschdtzung gehort auch, dass man das Subjekt-Objekt-
Schema verwirft. Mit diesem Schema kann eine Wissenschaft nicht beginnen,
weil man hier unkritisch sich bereits auf eine Unterscheidung beruft, die nur
sprachlich geleistet werden kann, nimlich dass dies ein Subjekt und jenes ein
Objekt sei, ohne dass kritisch die Bedingung der Méglichkeit fiir diese Unter-
scheidung hinterfragt wird. Vorsprachlich ist diese Unterscheidung nicht denk-
bar. Dafiir, dass Sprache die Bedingung der Moglichkeit darstelit, lasst sich in
doppelter Hinsicht argumentieren:

(1) Es kann keine Theorie geben, die jene vor-theoretische Unterscheidungs-
und Orientierungspraxis ihrerseits zu begriinden vermag. Dazu miifite nachge-
wiesen werden, dass sie selbst von der sprachlichen Handlung der Pridikation
keinen Gebrauch macht. Und dieser Nachweis ist nicht méglich; schon die An-
nahme, er sei méglich, ist vielmehr absurd. (2) Es kann keine apriorische Be-
griindung einer Theorie geben, in die nicht selbst jene vor-theoretische Unter-
scheidungs- und Orientierungspraxis als ein selbst apriorischer Bestandteil Ein-
gang gefunden hitte. Gébe es eine solche Begriindung, trife wiederum das unter
(1) Gesagte auf sie zu: sie miifite selbst keine pridikativen Ausdriicke enthal-
ten.“®2

Wir stehen, ob wir wollen oder nicht, auf dem Boden der Sprache und unser Be-
wusstsein hat eine sprachliche und damit propositionale Struktur. Sprache wird
damit zur transzendentalen Moglichkeitsbedingung des Unterscheidens und da-
mit auch der Moglichkeit von Wissenschaft iiberhaupt. Dies gilt auch fiir die Mu-
sikpddagogik. Geleistet werden kann diese Reflexion nur analytisch. Dass Wis-
senschaft und Musikpddagogik sich in Sétzen artikuliert, mag intuitiv noch un-
mittelbar einsichtig sein. Am Beispiel der Begriffe Akkommodation und Assimi-
lation wurde gezeigt, dass analytisches Arbeiten durchaus in der Lage ist,
kontraintuitive Einsichten methodisch begriindet hervorzubringen. An Aeblis
fundamentaler Kritik an Piagets Entwicklungsdenken wurde gezeigt, dass diese
Kritik nur analytisch zu verstehen ist. An der Lerngeschichte von Jeff wurde auf-
gewiesen, dass dort systematisch der sprachliche Charakter des Lernens verdeckt
wurde. Sollten die hier angestellten Uberlegungen richtig sein, diirften Fortschrit-

4l MittelstraB, Die Moglichkeit von Wissenschaft, S. 31
“2 MittelstraB, Die Moglichkeit von Wissenschaft, S 74 £
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te bei der Entwicklung musikalischer Erwerbstheorien von analytischer Reflexi-
on abhingig sein.
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