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Vorbemerkung

Soziale und kulturelle Transformationsprozesse bestimmen aktuell saimtliche Bereiche
unseres Lebens und beeinflussen daher auch Schule und Unterricht. Vor diesem Hin-
tergrund hat vom 8.11. bis 10.11.21 an der Hochschule fiir Musik FRANZ LISZT Wei-
mar ein musikpadagogisches Symposion stattgefunden, in dessen Nachgang die in
diesem Band versammelten Beitrdge entstanden sind. Das Thema des Symposions,
Zukunft — Musikpidagogische Perspektiven auf soziale und kulturelle Transformationspro-
zesse, ist bewusst weit gefasst worden, so dass sich die Teilnehmer*innen aus vielfal-
tigsten Perspektiven mit den aktuellen Veranderungsprozessen auseinandersetzen
konnten. Die Autor*innen dieses Bandes nahern sich daher dem Thema des Symposi-

ons auf jeweils eigene Weise.

Der Herausgeber dankt den Teilnehmer*innen des Symposions fiir interessante Dis-
kussionen wahrend der Tagung und den Autor*innen fiir ihre Beitrage.

Weimar, im Januar 2025

Kai Martin
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O. Kautny Das Cologne Hip Hop Insitute

Oliver Kautny

Das Cologne Hip Hop Institute. Ein universitares Projekt im Kontext
musikpadagogischer Forschung?

1. Vorbemerkungen

Der vorliegende Band ladt Musikpadagoginnen und Musikpadagogen dazu ein, aktu-
elle gesellschaftliche Veranderungen in den Blick zu nehmen und hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir musikpadagogische Zusammenhange zu beleuchten. Ich mochte einen
musikkulturellen Aspekt dieses Themenkomplexes ansprechen und dies anhand eines
von mir konzipierten universitaren Projektes tun. Es handelt sich dabei um ein musik-
padagogisches Projekt fiir Lehre, Forschung und Third Mission, das 2007 als Hip Hop
Academy Wuppertal (Bergische Universitait Wuppertal) gegriindet wurde und seit 2020
an der Universitat zu Koln unter dem Namen Cologne Hip Hop Institute konzeptionell
weiterentwickelt wird. An diesem Beispiel mochte ich zeigen, wie dort auf musikkul-
turelle Veranderungen reagiert wurde und wird. Der Ausloser dieses Projektes ist die
insbesondere bei Schiiler*innen beliebte HipHop-Kultur?, die relativ gesehen zu ihrer
gesellschaftlichen Bedeutung in der musikpadagogischen Lehre und vor allem in der
musikpadagogischen Forschung wenig Beachtung findet (Kautny 2022). Die Konzep-
tion des Projektes werde ich im 3. Kapitel dieses Textes darstellen. Im darauffolgenden
Abschnitt (Kapitel 4) diskutiere ich einige bisher noch offene Fragen, die das Cologne
Hip Hop Institute in aktuellen Forschungsprojekten beschéaftigen und die fiir den ge-
genwartigen musikpadagogischen Diskurs interessant und ertragreich sein konnen.
Ehe ich dies tun werde, mochte ich darlegen, aus welcher musikpadagogischen Denk-
richtung heraus ich dieses Projekt entwickelt habe und —heute im Verbund mit einem
Team?® — weiterentwickle (Kapitel 2). Um meine Sprecherposition* offenzulegen und
dabei zugleich den ggf. nicht selbstverstandlich erscheinenden Umstand zu erlautern,
warum wissenschaftliche Musikpadagogik sich mit einer spezifischen Musik® ausei-

1 Gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) - Projektnummer 448420255.

2 Deren Teilpraxis Rap-Musik gegenwirtig eines der populdrsten Genres der populdren Musik ist.

3 Frieda Frost, Charlotte Furtwéngler, Dr. Chris Kattenbeck, Dr. Linus Eusterbrock, Dr. Lukas Bugiel
und Jason Carter.

+ Weitere soziokulturelle, biographische Aspekte, die meine Position als Autor dieses Textes mitbeein-
flussen (Haraway 1988, 587-590; Siifs 2021), werden jeweils dort kenntlich gemacht, wo dies inhaltlich
relevant und aus methodischen Griinden notwendig ist, vgl. etwa Kapitel 3 und 4.

5 Wenn im Folgenden von Musik die Rede ist, konnen damit unterschiedliche Musikbegriffe impliziert
sein. Der Autor dieses Beitrages vertritt eine rezeptionsasthetische Auffassung von Musik (vgl. Kapitel
4), wonach Musik als dialektisches, untrennbares Wechselspiel aus soziokulturellen Praxen, Menschen,

5



O. Kautny Das Cologne Hip Hop Insitute

nandersetzen soll, blicke ich im Folgenden skizzenhaft auf die Geschichte der akade-
mischen Musikpadagogik und ihr sich wandelndes ,In-Beziehung-Setzen’ zur Musik

zuruck.

2. Musik als Gegenstand der Musikpadagogik im Wandel der Perspektiven

Die Frage, ob die akademische Musikpadagogik sich mit spezifischen Musikgenres
bzw. Musikkulturen beschéftigen soll (und wenn ja: mit welchen?), wurde insbeson-
dere im 20. Jahrhundert lebhaft und kontrovers diskutiert, und zwar haufig unter
wechselnden Vorzeichen (Kautny 2025a1.V.).

Musikpadagogik im Zeichen musikasthetischer Normierung

So sei hier an die konzeptionellen, kontrovers gefiihrten Debatten tiber ,guten” Musik-
unterricht und damit assoziierte ,geeignete’ Musik erinnert, etwa an die musische Er-
ziehung und ihre Orientierung u.a. am Volkslied (seit den 1920er Jahren; Gruhn 22003,
233f., 238), an die Kunstwerkorientierung und ihr Pladoyer fiir Kunstmusik (ab den
1960er Jahren; ebd., 301-305)¢ oder an die Asthetische Wahrnehmungserziehung und
ihren — z. B. im Schulbuch Sequenzen aufscheinenden, an der Neuen Musik orientierten
— offenen Musikbegriff (ab den 1970er Jahren; Ott 2006; Geuen 2018, 23; Kautny 2025a
i.V.). Diese Art musikasthetischer ,Normierung’ wurde ab den 1980er Jahren — aus
meiner Sicht vollig zu Recht — zusehends in Frage gestellt. Zwei Griinde fiir diesen
normativen Wandel, der im Ubrigen auch meine musikpadagogischen Forschungs-
schwerpunkte (populdre Musik, Interkulturalitat) stark pragte, mochte ich nun kurz

exemplarisch skizzieren.
Normative Offnungstendenzen in der Musikpadagogik

Ein zentraler Impuls fiir eine weitere Offnung bisheriger Musik- bzw. Kulturbegriffe
in der Musikpadagogik ging nicht zuletzt von der Aufwertung populdrer Kultur in
biirgerlich-akademischen Kreisen aus, was nachfolgend die Musikpadagogik und ihre
Arbeitsfelder verandern sollte. Dies begann nicht zuletzt mit der studentischen ,Beat-
und Rockgeneration” der 1960er Jahre, die im Laufe der 1970er und der 1980er Jahre
eine neue Generation popularmusikaffiner Musikpadagog*innen und Musikwissen-
schaftler*innen hervorbrachte. Diese konzipierten im Kontext der Musiklehrer*innen-
bildung nicht nur das neue Feld der Didaktik der populdaren Musik (Hafen, Lugert,
Jerrentrup, Maas, Schiitz, Terhag, von Schoenebeck usw.), sondern etliche von ihnen
trugen mit ihren musikwissenschaftlichen Arbeiten iiber Rockmusik, Techno oder

Dingen und klanglichen Strukturen, d. h. als Wechselbeziehung aus Rezeption, Produktion und Pro-
dukten gedacht wird.
6 Zur Kritik vgl. Schiitz 1997a; vgl. auch Barths Kritik am normativen Kulturbegriff (Barth 2008).
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Musicals dazu bei, dass sich zur gleichen Zeit die deutschsprachige Popularmusikfor-
schung etablierte.” Einen weiteren, sehr ahnlichen Impuls erhielt die Musikpadagogik
durch musikethnologische Reflexionen globaler Musikpraxen® (u.a. Helms 1976; Alge
& Kramer 2013, 8-9) bzw. migrantischer Musikkulturen in der BRD (Merkt 1983; Merkt
1993). Hieraus entwickelte sich ab Mitte der 1980er Jahre allmahlich ein weiteres neues
Arbeitsfeld: die Interkulturelle Musikpadagogik (Clausen 2020, 45f.).

Dass sich die Musik- bzw. Kulturbegriffe in der Musikpadagogik spatestens ab den
1980er Jahren ausdifferenzierten und pluralisierten, lag aber nicht alleine an der mu-
sikpadagogischen Hinwendung zu neuen Musikkulturen, wie etwa der Rockmusik
oder der tiirkischen Folklore. Der nun zusehends bedeutender werdende normative
Pluralismus kann letztlich als Folge eines viel grofieren gesellschaftlichen Wandels in-
terpretiert werden (Schiitz 1996): Die Offnung dsthetischer Normen wire demnach nur
eine Facette allgemeiner gesellschaftlicher Individualisierungs- und Liberalisierungs-
tendenzen, die in vielen sozialen Bereichen zu einer Relativierung und Subjektivie-
rung von Normen fithrten (Reckwitz 52020). Diesem allgemeinen soziokulturellen
Wandel entsprechend interessierte sich die Musikpadagogik nun verstarkt fiir die Mu-
sikpraferenzen und teilkulturellen Identititen von unterschiedlichen Horer*innen-
gruppen im Allgemeinen (Behne 1983) sowie von Schiiler*innen im Speziellen.
Schiiler*inneninteressen und -praferenzen wurden nicht nur verstarkt musikpsycho-
logisch untersucht bzw. musikpadagogisch reflektiert (Behne 1986; Schulten 1990),
sondern bisweilen musikdidaktisch so stark aufgewertet, dass sie im Zeichen der ab
den 1980er Jahren autkommenden Konzeption des schiilerorientierten Musikunter-
richts (Giinther/Ott/Ritzel 1982) ins Zentrum konzeptioneller Debatten riickten.

Volker Schiitz: Schiilerorientierung, Interkulturalitdt und populdare Musik

Volker Schiitz erkannte in den 1990er Jahren m. E. als einer der ersten in der deutsch-
sprachigen Musikpadagogik die Verbindungslinien, die sich zwischen drei damals
noch relativ neuen Aspekten des musikpadagogischen Diskurses — Schiilerorientie-
rung, Interkulturalitit und populire Musik — ziehen lassen. Seine Uberlegungen
mochte ich nachzeichnen, weil sie eine m. E. auch heute noch stichhaltige Begriindung
dafiir liefern, warum sich die musikpadagogische Forschung mit speziellen Musikkul-
turen — z. B. HipHop — auseinandersetzen sollte, ohne dabei auf asthetisch-normative
Vorstellungen geschlossener ,Kunstwerke” zuriickzugreifen und auf die populdre Mu-
sik zu tibertragen (vgl. Kapitel 4).

7 Vgl. dazu die frithen Publikationen (ab 1986) des damaligen ASPM (heute: Gesellschaft fiir Popularmu-
sikforschung): http://wp.popularmusikforschung.de/?page_id=3490 (aufgerufen am 22.8.2024).

8 Die im deutschen Diskurs anfanglich mit dem problematischen Attribut ,aufSereuropdisch’ versehen
wurden (Clausen 2020, 45f.).
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Schiitz’ Denkweise, die sich exemplarisch an drei Artikeln zwischen 1996 und 1997
ablesen lasst, griindet insbesondere auf den folgenden vier Teilargumenten:

Wenn sich die Gestaltung von Musikunterricht u.a. im Zeichen soziokultureller Indi-
vidualisierung bzw. Diversifizierung’ (auch) an den Préaferenzen der Lernenden ori-
entiert, so ist nach Schiitz eine Offnung eines absolut gesetzten Werkbegriffs der
Kunstmusik genauso unausweichlich wie eine grundsatzliche interkulturelle Orien-
tierung angesichts einer musikkulturell heterogenen Situation musikalischen Lernens
und Lehrens (Schiitz 1997b, 7).

Popularmusikalische Musikstile spielen in dieser Konstellation nicht zwangslaufig,
aber doch mit grofier Wahrscheinlichkeit — gemafs ihrer statistisch wahrscheinlichen
Relevanz fiir Schiiler*inneninteressen — eine grofie Rolle.

Fiir Schiitz sind dabei die Erfahrungen, die Schiiler*innen mit Musik machen, in zwei-
facher Hinsicht besonders wichtig. Zum einen sind es die musikbezogenen Vorerfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler, die ihm zufolge viel stirker in die
Unterrichtsplanung einfliefen sollen, etwa bei der Auswahl von Musikstilen, Stiicken,
Themen und Methoden (Schiitz 1996, 1997a). Zum anderen riickt Schiitz nun auch die
musikbezogenen Erfahrungen selbst, die im Musikunterricht gemacht werden, ins un-
terrichtliche Zentrum:"° Ausgehend insbesondere vom praktischen Umgang mit Mu-
sik solle, so Schiitz, die musikbezogene Wahrnehmung der Schiiler*innen sensibilisiert
und reflektiert werden. Musikunterricht solle dabei eine besondere Qualitat an Erfah-
rung von Musik eroffnen, die Schiitz als ,asthetische Erfahrung’!! bezeichnet. Ziel des
Musikunterrichts ist fiir ihn daher — konzeptionell im Anschluss u.a. an Hermann-Jo-
sef Kaiser — die ,Forderung von asthetisch-musikalischer Erfahrungs- und Erkennt-
nisfahigkeit” (Schiitz 1997a, 3'2).

Eine weitere Uberlegung von Schiitz (1997a) erscheint mir dabei als besonders interes-
sant und auch fiir heutige Zusammenhange — u.a. auch zur Begriindung meiner eige-
nen Projekttatigkeit — relevant. Schiitz nennt eine elementare Bedingung, damit seine
— von mir zuvor skizzierten — konzeptionellen Uberlegungen fiir den Musikunterricht
fruchten konnen: Die Lehrkraft miisse die ,Wahrnehmungsformen und -gegen-
stande” der Lernenden kennenlernen, sich in diese hineinfinden, ,,um damit zum ei-
nen die Qualitat dieser Formen und Gegenstande selbst zu erfahren und zum anderen
die dahinterstehenden musikbezogenen Interessen seiner Schiiler angemessener erfas-

sen, beurteilen und berticksichtigen zu kénnen” (Schiitz 1997a, 2). Das bedeutet also,

9 Verstarkt u.a. durch Globalisierung und Migrationsbewegungen.
10 Vgl. hierzu Herbst 2014, 190.
11 Vgl. ndher dazu Kapitel 4.

12 Jch gebe zur besseren Nachvollziehbarkeit die Seitenangaben des heute online verfiigbaren Nach-
drucks dieses Artikels an, siehe Literaturverzeichnis.
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dass Lehrende zugleich Lernende sein miissen, die , die in der jeweiligen Musik ange-
legten Moglichkeiten” (Schiitz 1997a, 2) fiir dsthetische Erfahrungen aufspiiren und

reflektieren sollen.

Schiitz skizziert also einen Musikunterricht, der die dsthetische Erfahrung und ihre
Reflexion fiir alle Beteiligten des Lern-Lehrprozesses in den Mittelpunkt stellt und sich
dafiir an konkreten ,, Wahrnehmungsformen und -gegenstande(n)” (Schiitz 1997a, 2),
die fiir Schiiler*innen relevant sind, orientiert — was im Ubrigen aufs Engste mit sei-
nem rezeptionsasthetischen Musikbegriff verkniipft ist, auf den ich in Kapitel 4 noch
zu sprechen kommen werde. Dabei ist zu betonen, dass die spezifischen, zu behan-
delnden Musikkulturen nicht als neuer Kanon des Musikunterrichts festgelegt wer-
den. Diese Uberlegungen publizierte Schiitz!® in Zeitschriften, die sich vor allem im
Fall des AfS-Magazins (1996, 1997a) im besonderen Mafie an die musikdidaktische Pra-
xis richtete, so dass auf den ersten Blick fraglich erscheinen konnte, warum Schiitz’
Vorstellungen von Musikunterricht auch fiir musikpadagogische Lehre und For-
schung gelten sollten. Dass Schiitz’ unterrichtspraktische Uberlegungen auch eine mit
ihnen korrespondierende musikpadagogische Lehre und Forschung nahelegen, die
sich ebenfalls mit aktuellen Musikkulturen auseinandersetzen, liefSe sich m. E. — {iber

Schiitz hinausgehend — mit Abel-Struth folgendermafien zweifach begriinden:

Zum einen sind das Lehren und -lernen von Musik fiir Abel-Struth zentrale Gegen-
stande wissenschaftlicher Musikpadagogik (Abel-Struth 1985, 604), womit diese damit
beauftragt ist, sich forschend mit allen Teilaspekten und Bedingungen aktueller oder
historischer Unterrichtspraxen bzw. Konzeptionen, Modelle usw. von Musikunter-
richt auseinanderzusetzen — einschliefilich der dort verwendeten Musik. Abel-Struth
bezeichnet Musik!* sogar als eine der fundamentalsten Bedingung des Musik-Lehrens
und -lernens, die tiberdies durch musikpadagogische Forschung straflich vernachlas-
sigte wurde (1985, 184).

Zum anderen sollte musikdidaktische Praxis — so Abel-Struth — von der musikpada-
gogischen Forschung bei ihrer Urteilsfindung fiir Praxisentscheidungen durch Infor-
mationen und Reflexionen musikpadagogischer Forschung unterstiitzt werden (Abel-
Struth 1985, 608).

13 Das gilt etwa fiir Teil 1 und 2 des Textes Welchen Musikunterricht brauchen wir?, die beide im Magazin
des Arbeitskreis fiir Schulmusik erschienen und sich primér an Lehrende in der Praxis richteten (Schiitz
1996, 1997a).

14 Schatt (2021, 175-176) kritisiert m. E. zu Recht den Musikbegriff von Abel-Struth als zu einseitige Idee
von Musik als objektivierbares Material, das Abel-Struth nicht hinreichend in seiner Wechselbeziehung
zu musikbezogenen Praxen betrachtet. Dieses Manko lasst sich — wie ich in Kapitel 4 andeuten werde —
durch einen rezeptionsasthetischen Begriff von Musik, den auch Schiitz verwendet, beheben, ohne dass
dabei der Hinweis Abel-Struths, dass auch die Musik musikpadagogisch beforscht werden mdiisse, un-
glltig wiirde.
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Schiitz’ Vision — ein Desiderat gegenwartiger Musikpadagogik

Blicken wir auf musikpadagogische Forschungsarbeiten der letzten Jahre, so spielen
dort verschiedenste Aspekte des Lehrens und Lernens eine — fast selbstverstandlich
wirkende — grofSe Rolle. Um dies zu illustrieren, mochte ich exemplarisch zwei Berei-
che der Forschung herausgreifen.

Zum einen gibt es etliche Arbeiten, welche die ethischen, dsthetischen bzw. kulturellen
Normen des Musikunterrichts untersuchen. Denken wir — bezogen auf den deutsch-
sprachigen Diskurs — z. B. an musikpadagogische Reflexionen zu &sthetischer Streit-
kompetenz (Rolle 2017), ethischen Normen (Bartels 2016, Kautny 2023b),
Machtdynamiken (Honnens 2017) und Kulturbegriffen (Barth 2008, 2012).

Zum anderen greift die musikpadagogische Forschung die aus Praxissicht zentrale
Frage nach den Methoden des Musikunterrichts auf. Exemplarisch sei an Forschungs-
arbeiten im Bereich der Kompositionsdidaktik (Buchborn, Theison & Trefs 2019) oder
der Methodik des Musikhorens (Holler 2019) hingewiesen.

Anders sieht dies hingegen mit Blick auf Schiitz’ Vision aus. Seine Idee einer dialekti-
schen Auseinandersetzung der Musikpadagogik mit musikbezogener Erfahrung und
den damit verbundenen ,Gegenstanden’, d. h. z. B. Musikstiicken und ihren musikali-
schen Strukturen (, Grammatik“?), Instrumenten etc. (nicht nur, aber doch verstarkt
im Horizont popularer Musikkulturen), wurde in den letzten Jahrzehnten nur von we-

nigen Autor*innen verfolgt.!¢

Wahrend sich die musikpadagogische Forschung also in den letzten Jahren mit eini-
gen zentralen Aspekten des Musikunterrichts auseinandersetzte, vernachlassigte sie
die Reflexion iiber jene (popular-)musikalischen Artefakte und musikkulturellen Pra-
xen (einschliefSlich darin aufscheinender informeller Lernformen), die der Musikun-
terricht musikpraktisch behandeln, sprachlich reflektieren und dabei ggf. kontrovers

erortern mochte.

Dass diese Leerstelle musikpadagogischer Forschung weitreichende negative Folgen
fiir die musikdidaktische Praxis haben kann, erlebte ich selbst Mitte der 2000er Jahre.

15 Jch verwende Schiitz’ Begriff der musikalischen ,Gegenstédnde’ in diesem Text synonym mit dem pra-
xeologischen Begriff der Artefakte bei Klose (2019), womit z. B. das akustisch Erklingende, die Aufnah-
memedien, die Notation und Instrumente usw. gemeint sind. Diese Artefakte erzeugen als Tragerinnen
potentieller Sinn- und Wirkungsstrukturen im Wechselspiel mit musikalischen Praxen spezifischen
Sinn bzw. spezifische Wirkungen mit. Vgl. auch Hillebrandt 2014, 69: ,,Menschen beteiligen sich vor
dem Hintergrund ihrer inkorporierten Erfahrungen schopferisch an der Praxis, indem sie Praktiken in-
szenieren, die sich zu Praxisformen verketten und dadurch den in den Dingen, Artefakten und Korpern
materialisierten Sinn praktisch relevant werden lassen.”

16 Hier waren z. B. die Arbeiten von Klingmann (2010), Herbst (2014), Honnens (2017), Stoger & Rappe
(2016, 2024) und diverse Beitrage des Autors dieses Beitrages sowie seines Forschungsteams des Cologne
Hip Hop Institute zu nennen, vgl. hierzu z. B. Kautny 2022 bzw. 2024.
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Um 2005 wollte ich als Musiklehrer — unbewusst im Schiitz’schen Sinne!” — auf die
Bediirfnisse meiner Schiiler*innen eingehen, die gerade vom dritten grofien HipHop-
Boom' in Deutschland gepragt waren. Zwar konnte ich damals auf einige Unterrichts-
materialien und allgemeine Uberblickswerke zur HipHop-Geschichte zuriickgreifen
(Janosa 2001; Loh & Verlan 2000; Neumann 2001; Verlan 2003). Uber die dsthetischen
Qualitaten im HipHop, z. B. bezogen auf den Rhythmus des Rap (Kautny 2015b) oder
das informelle Lernen im HipHop (Beatmaking: Kattenbeck 2023; Tanz: Rappe & Sto-
ger 2016, 2024), gab es damals im gesamten internationalen musikpadagogischen und
musikwissenschaftlichen Diskurs jedoch kaum Sachinformationen.

Hier zeigte sich die Schwachstelle der Idee von Schiitz. Lehrkrafte konnen tiberfordert
werden, wenn diese sich vertieft mit den Musikkulturen der Schiiler*innen auseinan-
dersetzen sollen, gleichzeitig aber keine hinreichenden Sachinformationen und iiber-
dies auch nur wenig Zeit haben, um sich diese ggf. selbst informell anzueignen. Es
liegt auf der Hand, dass Schiitz’ Utopie lernender Lehrer*innen nur mit viel Zeit sei-
tens der Lehrenden realisieren lasst. Genau dies widerspricht aber in der Regel dem
Setting schiilerorientierten Arbeitens, das ja gerade oft vom spontanen Schiiler*innen-
votum fiir eine Musikkultur lebt, die der Lehrkraft angesichts der Vielzahl , musikbe-
zogener Teilkulturen” (Schiitz 1996, 5) ggf. wenig geldufig ist. Wie sollte ich etwa als
eine Lehrkraft, die von Neuer Musik, Klassik, Jazz, Rock und Techno, nicht aber durch
HipHop geprégt war, diese Musik hinreichend sachkundig — und wie Schiitz es sich
gewtinscht hatte: handlungsorientiert (Schiitz 1997a) — unterrichten?

Auf diese Fragen gab es damals seitens der musikpadagogischen Forschung kaum
Antworten und Forschungsbemiihungen. Mein eigenes Kennen-Lernen der HipHop-
Kultur weckte in mir als Lehrer also nicht nur Neugierde und Faszination, sondern
offenbarte zugleich eine Fiille dringend zu bearbeitender Desiderata fiir die musikpa-
dagogische Forschung. Diesen ,Arbeitsauftrag’ nahm ich bei meinem beruflichen
Wechsel von der Lehrpraxis in die akademische Lehre und Forschung mit, was mich

zu dem Projekt motivierte, das ich im folgenden Kapitel portratieren werde.

17Der Autor dieses Textes lernte Schiitz’ Texte erst nach seiner Zeit als Lehrer kennen.

18 Der erste HipHop-Boom zeigte sich um 1984 mit der Breakdance-Welle, der zweite Boom fand Ende
der 1990er Jahre statt mit den Erfolgen von Freundeskreis, Beginner u.a., der dritte Boom begann mit
dem Aufstieg des US-Rap (50 Cent, Eminem, Snoop Dogg) in Deutschland sowie dem kommerziellen
Durchbruch des deutschsprachigen Gangsta-Rap (u.a. Aggro Berlin) ab ca. Mitte der 2000er Jahre.
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3. HipHop in Forschung, Lehre und Third Mission

Die unbeantworteten Fragen meiner Schulpraxis wurden nun zu Leitfragen meiner

Aktivitaten an der Universitat?:

o Welche musikbezogenen Praxen, musikalischen Phinomene, Gegenstdinde usw. spielen im HipHop
eine Rolle und wie lassen sich diese beschreiben?

o Welche soziokulturellen Prozesse spielen dabei eine Rolle, welche Formen der Bedeutungszu-
schreibungen gibt es dort?

o Was und wie wird in musikbezogenen Praxen des HipHop musikalisch gelernt?

o Wie kann dies fiir den Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen nutzbar gemacht werden?
(Kautny 2022, 2024)

Abb. 1: Leitfragen fiir Forschung, Lehre und Transfer

Auf der Suche nach einer Antwort auf diese Fragen versuchte ich, die drei zentralen
Bereiche akademischen Handelns — Lehre, Forschung und Third Mission (Berghduser &
Holscher 2020; Roessler & Hachtmeister 2021)* — dialektisch aufeinander zu beziehen
und dies innerhalb eines lang angelegten Projekts fruchtbar zu machen. Diese Idee
dreier miteinander wechselwirkender, z.T. ineinandergreifender Bereiche pragte be-
reits die Hip Hop Academy Wuppertal (2007-2019; Kautny 2010a) und wurde im Cologne
Hip Hop Institute (ab 2020) kontinuierlich weiterreflektiert und -entwickelt.

Forschung

Third

Lehre Mission

Abb. 2: Drei Arbeitsbereiche des Cologne Hip Hop Institute

19 Ich verstehe den Begriff ,Hochschule’ als allgemeinen Oberbegriff fiir Universitiaten, Musikhochschu-
len etc. Den Begriff ,Universitit’ benutze ich dann, wenn ich von meinen konkreten akademischen Pro-
jekten an der Bergischen Universitat Wuppertal bzw. an der Universitit zu Koln berichte.

20 Verstanden als wechselseitiger Austausch zwischen der Universitit und dem aufieruniversitaren
Kontext, s.u.
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a. Forschung

Eine der drei Spharen des Projektes ist die wissenschaftliche Erforschung der astheti-
schen, soziokulturellen und (musik-)padagogischen Dimensionen der HipHop-Kultur
und der ihr zugerechneten musikbezogenen Teilpraxen, d. h. der Rap-Musik, der Hip-
Hop-Téanze, des DJings und Beatmakings, Beatboxings. Diese Aufgabe war aufgrund
der Grofle des Desiderats — und der anfanglich geringen personellen Ressourcen in
Wuppertal®! — von vorneherein als Langzeitprojekt angelegt. Nach mittlerweile acht-
zehn Jahren sind zahlreiche musikwissenschaftliche und musikpadagogische For-
schungsarbeiten zu Rhythmus im Rap (Kautny 2009, 2015b, Kautny 2024, 2025b/c i.
V.), Beatproducing (Kautny & Krims 2010), kiinstlerischer Handlungsfahigkeit beim
Beatmaking (Kattenbeck 2023), Gangsta-Rap und Musikpadagogik (Kautny & Erwe
2013; Kautny 2018; Furtwangler 2022, 2024), Kindheitsbildern im HipHop (Kautny
2018, 2022), dem disziplinaren Verhaltnis zwischen Musikpadagogik, Musikdidaktik
und HipHop-Studies (Kautny 2022, 2024) sowie Unterrichtsmaterialien fiir Schulen
entstanden (Kautny 2006; Kautny 2017a/b).?

Das Cologne Hip Hop Institute unterscheidet sich infrastrukturell und inhaltlich in eini-
gen Aspekten von seinem Vorgangerprojekt, der Hip Hop Academy Wuppertal >® Es ver-
fiigt etwa tiiber ein grofieres Stellentableaux** sowie einen eigenen Lehr- und
Forschungsraum, das DJing-Lab. Zudem ist das Cologne Hip Hop Institute derzeit in ein
internationales DFG-Projekt (Hip-Hop’s Fifth Element: Knowledge, Pedagogy and Artist-
Scholar-Collaboration) eingebunden, das von Prof. Dr. Justin Williams (University of
Bristol) und mir geleitet wird. Dabei verfolgen wir im Kolner Teilprojekt u.a. das Ziel,
die musikpadagogische, auf HipHop bezogene Forschung zu intensivieren und diese
bezogen auf ihre Methoden, Gegenstandsbereiche und normativen Implikationen
noch starker zu reflektieren und zu konzeptionalisieren.

b. Lehre

Eine zweite Sphare ist die akademische musikpadagogische und musikwissenschaft-
liche Lehre, die in einem lebendigen Wechselverhaltnis zur Forschung steht. Die an-

gebotenen  musikpadagogischen = bzw. musikwissenschaftlichen = Seminare

21 Zwischen 2007-2020 wurde die Hip Hop Academy Wuppertal durch eine einzige dauerhafte Mittelbau-
stelle gestaltet.

2 Dije gesamte Forschungsliteratur, die im Rahmen des Wuppertaler und Kolner Projektes bis 2022 ent-
standen ist, findet sich hier: Vgl. https://blog.uni-koeln.de/colognehiphopinstitute/research/ (aufgeru-
fen am 22.8.2024).

2 Zu den Aktivitdten in Lehre und Forschung der Hip Hop Academy Wuppertal, vgl. Kautny 2010a, Ber-
gische Universitat Wuppertal (2017), 7-8 sowie: https://de-de.facebook.com/HipHopAcademyWupper-
tal/.

24 Aktuell: eine Professur, 1,5 Wissenschaftliche Mitarbeitende-Stellen sowie eine SHK.
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beschaftigen sich mit unterschiedlichen Facetten des HipHop (vgl. Abb. 3a). Das the-
matische Spektrum der Seminare reicht von ethnographischen Erkundungen in der
Kolner HipHop-Kultur iiber das Beatmaking im HipHop bis hin zur Produktion einer
LP mit gefliichteten Musikern aus Westafrika (Voelkel 2022).% Curricular verankert
sind diese Kurse in allen vier Studiengangen des Faches Musik an der Universitat zu
Koln (Intermedia, Musikvermittlung, Lehramt Musik, Lehramt Asthetische Erzie-
hung), was die urspriinglich stark auf die Schulmusik bezogene Projekt-Entwicklung
fiir andere wissenschaftliche Doménen und Berufsfelder sensibilisiert (vgl. Kapitel 4).
Flankiert werden diese Kurse durch ein kiinstlerisches Workshop-Angebot (vgl. Abb.
3b), das teilweise an die Seminare angebunden, teilweise aber auch dartiiber hinausge-
hend fiir alle Studierenden und Nicht-Studierenden geoffnet wird. In diesem Zusam-
menhang ist zu erwdahnen, dass im Fach Musik an der Universitit zu Koln der
instrumentale Einzelunterricht des Lehramtstudiums jiingst dahingehend reformiert
wurde, dass Studierende im kiinstlerischen Haupt- bzw. Nebenfach kiinftig alle er-
denklichen Instrumente bzw. Musikpraxen studieren konnen. Mittlerweile wird
kiinstlerischer Einzelunterricht z. B. auch in den Bereichen DJing, Songwriting und

Beatmaking angeboten.

Semester Musikpidagogik Musikwissenschaft

SoSe 2020 HipHop in der Musikpadagogik (Kautny)
WiSe 2020/21 Konstruktion von Kindheit: in der populdren Musik | Eminem im Kontext des US-HipHop (Kautny)
und in musikpadagogischen Kontexten (Kautny)

,It's how you flip it”. Potentiale fiir HipHop fir die
Musikpadagogik (Kattenbeck)

SoSe 2021 ,It’s how you flip it”. Potentiale fiir HipHop fir die HipHop Cologne. Auf der Suche nach lokalen
Musikpadagogik (Kattenbeck) und globalen Phanomenen aktueller Musikkul-
tur (Kautny)

K&In — Ouagadougou I. Kollaborative Album-
produktion mit Westafrikanischen Musikern
(Pistrick26/Kautny)

WiSe 2021/22 Doppelseminar:

a. Koéln — Ouagadougou. Kollaborative Album-
produktion mit Westafrikanischen Musikern Il
(Pistrick/Kautny)

b. Migration, Gender, Religion: HipHop im
Spiegel sozialer Konflikte (Kautny/Pistrick)

SoSe 2022 Clubkulturen und Musikpadagogik (Kautny) Performing Knowledge. Asthetische Strategien
der Wissensvermittlung im HipHop (Kurt Tal-
Endtroducing. Theorie und Praxis des Beatmaking lert aka Retrogott?’, Kattenbeck, Kautny)
(Kattenbeck)

25 Auf dieser LP finden sich u.a. auch Rap-Songs.
26 Prof. Dr. Eckehard Pistrick, Institut fiir Europaische Musikethnologie, Universitat zu Koln (bis 2023).
27 Retrogott ist ein Kolner Rapper und Produzent. Er leitete dieses Seminar.
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WiSe

2022/2023

SoSe 2023 Rap, DJing, Breaking, Graffiti — HipHop verstehen Konzeptalben: Beatles — Eminem — Kendrick
und vermitteln (Kautny) Lamar — OG Keemo (Kautny)

WiSe Populdre Musik und Politik (Kautny)

2023/2024

SoSe 2024 Von Gamelan bis HipHop — Interkultureller Mu- ,Bitches brauchen Rap“ — Deutschrap, Gender
sikuntericht und Musikvermittlung (Kautny) und ,hiphop-feminism’ (Furtwangler)

Abb. 3a — Lehrangebot des Cologne Hip Hop Institute im Fach Musik seit dem SoSe 2020: Seminare

c. Third Mission

Der dritte Bereich, der inhaltlich und methodisch die beiden bereits genannten Spha-
ren mitbestimmt und durchdringt, ist Third Mission. Im Anschluss an aktuelle Debat-
ten tiber die zentralen Aufgaben der Institution ,Hochschule’ wird Third Mission im
Folgenden als wechselseitiger Austausch zwischen der Universitat und aufSeruniver-
sitiren Akteur*innen aufgefasst (Berghduser & Holscher 2020). Third Mission wird
hiufig unterteilt in Wissenstransfer?®, Weiterbildung und soziales Engagement. Third
Mission zielt nach Berghduser & Holscher darauf ab, die Entwicklung der Gesellschaft
positiv zu beférdern (ebd. 2020, 59). Diese Zielsetzung von Third Mission deckt sich
im hohen MafSe mit den Griindungszielen des Cologne Hip Hop Institute (wie auch mit
denen der Hip Hop Academy Wuppertal). Denn das Cologne Hip Hop Institute beabsich-
tigt, durch seine auf HipHop bezogene Forschung und Lehre den Musikunterricht an
allgemeinbildenden Schulen — und im Laufe der aktuellen Fortentwicklung des Pro-
jektes zunehmend auch die aufierschulische Musikpadagogik — im praktischen Um-
gang mit musikkulturellem Wandel zu unterstiitzen.

Wie gesehen ist dieses Ziel aber nur moglich, wenn wir mehr tiber HipHop wissen:
iiber seine musikalischen Artefakte, musikbezogenen Praxen sowie Lehr- und Lern-
formen aufserhalb und innerhalb formaler Kontexte (Abb. 1). Erst dann kann dieses
fundierte Wissen wiederum so kommuniziert werden, dass es der musikpadagogi-
schen Praxis gleichzeitig potentiell hilft und gegentiber seinem ,Gegenstand’ HipHop
verantwortbar ist (Kattenbeck & Kautny 2024).

Fundiert kann dieses Wissen tiber eine komplexe Kultur, die sich iiberdies im steten
Wandel befindet, aber nur sein, wenn sich das Cologne Hip Hop Institute dem Aus-
tausch gegentiber der Welt des HipHop 6ffnet, was sich bereits im Wuppertaler Vor-

gangerprojekt sehr bewdhrt hat.* In der musikpadagogischen und musikwissen-

28 Wenn im Folgenden nur von ,Wissen’ die Rede ist, sind in diesem Artikel verschiedenste Formen des
Wissens (historisches, musikasthetisches, kulturelles, ethisches, politisches Wissen usw.) mitgemeint,
ebenso Fahigkeiten und Fertigkeiten in den unterschiedlichsten fiir HipHop relevanten Praxen (Rap,
DJing usw.).

2 7. B. in der Rhythmusforschung zusammen mit Samy Deluxe (Deluxe/Kautny 2024), der Analyse des
Samplings (Kautny/Krims 2010) mit DJ Rick Ski, D] Quasimodo und DJ Hank Shocklee.
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schaftlichen Auseinandersetzung mit HipHop an Hochschulen bedarf es insbesondere
der Expertise von Kooperationspartner*innen aus der HipHop-5zene. Ihr historisches,
asthetisches oder padagogisches Wissen ist fiir die Erforschung z. B. von HipHop-Ge-
schichte oder von dsthetischen Lernpraxen von hochster Bedeutung: So ist etwa die
,oral history’ in vielen Fillen eine wichtige, manchmal sogar die einzige verfligbare
Quelle wissenschaftlichen Arbeitens (Kautny & Krims 2010). Dieses Wissen kann im
spateren Transfer von Wissen in Richtung musikpadagogischer Praxis helfen zu ver-
meiden, dass in Unterrichtsmaterialien verzerrte Perspektiven auf HipHop konstru-
iert werden, wie es z. B. in den aktuell zugelassenen Schulbiichern fiir den
Musikunterricht fiir die 7. und 8. Klasse in Deutschland leider oft der Fall ist (Furt-
wangler 2022, 2024). Auch fiir eine kiinstlerische Lehre, die historischen oder gegen-
wartigen Praxen im HipHop gemafs sein will, ist die Mitwirkung von HipHop-

Kinstler*innen zentral.

Daher arbeitet das Cologne Hip Hop Institute in Koln regelmafSig u.a. mit Rapper*innen,
DJs, Tanzer*innen (B-Boys, B-Girls), Graffiti-Kiinstler*innen (Writer*innen) sowie Pro-
duzent*innen zusammen und bittet sie darum, ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten in der kiinstlerischen, musikpadagogischen und musikwissenschaftlichen
Lehre sowie in der Forschung einzubringen: Die Kiinstler*innen beteiligen sich aktuell
etwa als Kooperationspartner*innen bei der Erforschung von Wissens- und Lernstra-
tegien im HipHop. Sie sind ebenso involviert als Gastreferent*innen oder Work-
shopleiter*innen, als kooperativ mit Studierenden arbeitende Produzenten eines
Albums, als Ko-Leiter*® eines mit Hochschullehrenden gestalteten Seminars sowie als
Autor*innen von Forschungspublikationen (Eusterbrock, Kattenbeck & Kautny 2024)
(vgl. Abb. 3b).3!

Semester Veranstaltungen

SoSe 2020 Rick Ski (B-Boy, Musikproduzent): ,,Die Entstehung der westdeutschen Hip Hop-Szene durch die
,Breakdancewelle‘ der frithen 1980er Jahre*, Gastvortrag (online)

Retrogott (Rapper/DJ/Musikproduzent): ,,Die Reproduzierbarkeit im Zeitalter ihrer kiinstlerischen Au-
tonomie. HipHop als die Befreiung der kommodifizierten Kunst®, Gastvortrag (online)

WiSe 2021/22 DJ Lifeforce (DJ): DJing-Workshop fiir Anfanger*innen
DJ Lifeforce (DJ): DJing-Workshop fiir Fortgeschrittene

Retrogott (Rapper/DJ/Musikproduzent): Beatmaking- & Sampling-Workshop

3%0Vgl. Abb. 3a, Retrogott zusammen mit Kattenbeck und Kautny.

31 Eine Praxis, die durch die Corona-Pandemie erst verzogert im Herbst 2021 bzw. ab Friihjahr 2022
allmahlich in Prasenz stattfinden konnte.
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SoSe 2022

FlyJay (DJ/Musikproduzent): Vier DJing-Workshops fiir Anfénger*innen
Ket (Rapperin): Rap-Workshop
Torch (Rapper/Musikproduzent): ,,Blauer Samt — Philosophien & Methoden”, Gastvortrag

Gabriel Riquelme (Club Bahnhof Ehrenfeld): ,,Clubkultur, Politik und Pddagogik*,
Gastvortrag

DJ Cem (DJ): ,,Uber Clubkultur und DJing-Skills*, Gastvortrag & DJ-Showcase

WiSe
2022/2023

Keno (Rapper), Torgeir Vassik, Rasmus Kjorstad, MusicEcology: Rap und Sami-Musik im Dialog?? —
Konzert-Workshop (zusammen mit dem Institut fiir Europdische Musikethnologie, Prof. Dr. Eckehard
Pistrick und Klangkosmos NRW)

Workshop ,,Institutionalization of HipHop in Music Education®, 5th Meeting of the European Hip
Hop Studies Network

Keno (Rapper): Songwriting-Coaching & Forschungsgespriach

Schulprojekt: Werkstatt ,,4/4-Takt-Poesie. Hip-Hop-Beats & Rap-Texte* Heliosschule, Kdln (Katten-
beck)

Schulprojekt: Dessau, Kurt-Weill-Fest 2022 (Kautny)** mit Joerg Schnurre (Writer) und Magic Ma-
yer (B-Boy)

Schulprojekt: GES, Deutsche Auslandsschule Singapur, Mirz, 2023 (Kautny)

SoSe 2023

Megaloh (Rapper, Musikproduzent): Gastvortrag

Ket (Rapperin): Rap-Workshop

FlyJay (DJ/Musikproduzent): DJing-Workshops fiir Anfinger*innen

Steften Peters (Writer/Kiinstler): Graffiti-Workshop

Frieda Frost (B-Girl/Wissenschaftlerin, HipHop-Studies): Breaking-Workshop

WiSe 2023/24

Koljah (Rapper, Antilopengang): Gastvortrag im Seminar ,,Populére Musik und Politik* (Kautny)

SoSe 2024

Sookee/Sukini (Rapperin): Gastvortrag & Interview
FlyJay (DJ/Musikproduzent): DJing-Workshops fiir Anfinger*innen
Jesué ehemals Horst Wegener (Rapper): Konzert, HumFestival & Forschungsgesprach

HipHop im Musikunterricht, Schulprojekt an der Marienschule Offenbach (Bugiel)**

Abb. 3b — Lehrangebot des Cologne Hip Hop Institute im Fach Musik seit dem SoSe 2020: Workshops, Gastvortrige &

Showcases (wenn nicht anders gekennzeichnet: in Prisenz)

Das Cologne Hip Hop Institute versteht sich aber nicht nur als ,Empfangerin’ von Trans-

fers aus der HipHop-Kultur, sondern auch als Impulsgeberin fiir Transfers in Richtung

32 https://blog.uni-koeln.de/colognehiphopinstitute/2023/01/13/konzert-workshop-musecology-rap-

and-sami-music-in-dialogue-02-02/ (aufgerufen am 22.8.2024).

3 https://blog.uni-koeln.de/colognehiphopinstitute/2022/10/11/schulprojekt-in-dessau-kurt-weill-fest-
2022/. (aufgerufen am 22.8.2024).

3 Als Teil des BMBE-Projektes COMeArts Musik der Universitdt zu Koln, https://www.hf.uni-
koeln.de/42530 (aufgerufen am 22.8.2024).
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aufleruniversitarer Umwelt, z. B. in Form von Publikationen, die aus Sicht der Third
Mission als Transfermedien der Wissenskommunikation z. B. zwischen akademischer
Welt und musikpadagogischer Praxis betrachtet werden konnen (Berghauser & Hol-
scher 2020, Abb. 1, S. 61). Hierzu zdhlen z. B. kuratorische Beitrage fiir Museen®, Stu-
dien zur Verwendung von HipHop in Schulbuchern (Furtwangler 2022, 2024) sowie
zur musikpadagogischen Dimension des Beatmaking (Kattenbeck 2023). Diese Trans-
fermedien sind iiberdies nicht selten das Ergebnis der Reflexion und Aneignung jenes
,Wissens’, das zuvor von aufsen in die Hochschule transferiert wurde. Dies ist z. B. bei
der Forschung zu Rhythmus im Rap der Fall, deren Wurzeln bereits im Vorganger-
projekt in Wuppertal liegen (Kautny 2009, 2015, 2025 b/c i. V.). Diese Forschung initi-
ierte letztlich die didaktische Reflexion und Entwicklung von Unterrichtsmaterial fiir
das Rhythmuslernen an Schulen (Kautny 2017b).

Ein weiteres Beispiel fiir die moglichst enge Verzahnung von HipHop-Kultur und aka-
demischer Arbeit fiir die Produktion von Transfermedien ist der Song , Endlich ein-
deutig” von Kurt Tallert aka Retrogott (2022).% Der HipHop-Kiinstler komponierte
diesen Song fiir das von ihm geleitete musikwissenschaftliche Seminar ,, Performing
Knowledge. Asthetische Strategien der Wissensvermittlung im HipHop” (SoSe 2022),
um daran seine Vorstellung von performativer HipHop-Asthetik in einem Song zu
verdichten und exemplarisch darzustellen. In der Zusammenarbeit zwischen Retro-
gott und Niclas Stockel (Intermedia, Universitiat zu Koln) entstand hieraus ein Video
(Stockel 2023; vgl. Abb. 4)%, das dsthetische Reflexionen iiber diesen Song veranschau-
licht und als musikdidaktisches Lehr- und Lernmaterial benutzt werden kann (Tallert
2024). Weitere Arbeiten, in denen es um die Praxis mit HipHop an Schulen und die
Erstellung von Unterrichtsmaterialien gehen wird, sind in Planung.

Dariiber hinaus gestaltet das Cologne Hip Hop Institute verschiedene wissenskommu-
nikative Praxen. Hierunter fallen z. B. musikpadagogische Projekte mit Schulen (vgl.
Abb. 3b, Schulprojekte in Koln, Dessau und Singapur). Letztlich zielt natiirlich die ge-
samte Lehrpraxis des Cologne Hip Hop Institute darauf ab, dass jene HipHop-bezoge-
nen Wissensbestande, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die Studierenden oder andere
Interessierte erwerben, sich spater positiv auf ihre musikpadagogische Berufspraxis

auswirken.3

3 QOliver Kautny und Charlotte Furtwéngler berieten 2024 die Frankfurter Schirn fiir ihre Ausstellung
»The Culture. HipHop und Zeitgendssische Kunst im 21. Jahrhundert”, https://blog.uni-koeln.de/colog-
nehiphopinstitute/2024/07/16/mitarbeit-des-cologne-hiphop-institutes-an-der-ausstellung-the-culture-
hiphop-und-zeitgenoessische-kunst-im-21-jahrhundert-frankfurter-schirn/ (aufgerufen am 22.8.2024).
36 Siehe: https://www.youtube.com/watch?v=qU4JwLjCuql (aufgerufen am 22.8.2024).

37 Siehe: https://www.youtube.com/watch?v=u_rrZdgEapE (aufgerufen am 22.8.2024).

38 Vgl. hierzu ein Beispiel, in dem es um Transfer der musikpadagogischen Hochschuldidaktik in die
Schule geht: Malmberg 2021.
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In der Debatte um Third Mission werden neben dem Transfer von Wissen oft zwei
weitere Formen des Transfers genannt, die Hochschulen gegeniiber ihrer Umwelt auf
eine bestimmte Art 6ffnen und die konzeptionell im Cologne Hip Hop Institute ebenfalls
angelegt sind: Weiterbildung und soziales Engagement (Berghauser & Holscher 2020).
Das Cologne Hip Hop Institute bietet etwa Workshops an, die auch von Interessierten
auflerhalb der Hochschule besucht und als Weiterbildung genutzt werden konnen (z.
B. tiir Lehrer*innen, Akteur*innen der Jugendsozialarbeit usw.), womit das Projekt die
Institution Hochschule nach aufSen hin 6ffnet.> Besonderes gesellschaftliches Engage-
ment manifestiert sich etwa in einem Projektseminar mit Musikern aus dem Niger und
Burkina Faso (zusammen mit Prof. Dr. Eckehard Pistrick), das u.a. auf die direkte Un-
terstiitzung und Teilhabe gefliichteter Musiker*innen abzielte (Voelkel 2022). Diese
Form sozio-0konomischer Intervention greift direkter, aber auch punktueller in gesell-
schaftliche Entwicklungen ein, als dies ,herkdmmliche’ akademische Lehre in der Re-
gel tun kann (Lehmann-Wermser 2021). Letztere pragt die spatere Berufswelt im
Idealfall zeitversetzt und ggf. langfristig, wenn die Studienabsolvent*innen ihr im Stu-
dium erworbenes Wissen tiber HipHop in die Praxis einbringen.

4. Das Cologne Hip Hop Institute im Lichte musikpadagogischer Grundfragen

Abschlieflend mochte ich die Arbeit am Cologne Hip Hop Institute auf einer abstrakteren
Ebene, mit besonderem Fokus auf die Bereiche Forschung und Third Mission reflek-
tieren. Die folgenden Gedankenskizzen zielen weniger auf eine umfassende Beant-
wortung der dort angesprochenen Fragen, sondern deuten schlaglichtartig noch zu
losende Probleme an. Ausgehen werde ich von der Frage nach den Gegenstanden®
musikpadagogischer Forschung am Cologne Hip Hop Institute einschliefSlich des dort
verwendeten Musikbegriffs (Kapitel 4.1.). Dies fiithrt mich anschlieffend zu der damit
zusammenhadngenden Wahl wissenschaftlicher (Bezug-/Nachbar-)Disziplinen bzw.
aufierakademischer Wissenssysteme. Dies ist wiederum eng mit den Moglichkeiten

und Herausforderungen des in Kapitel 3 vorgestellten Transfergedankens verbunden
(Kap 4.2.).

4.1. Gegenstande der Forschung

Die Frage danach, was in HipHop-bezogener musikpadagogischer Forschung in den
Blick genommen werden sollte, mochte ich im Folgenden anhand eines fiktiven Bei-
spiels erlautern:

¥ Dieses Beispiel zeigt, dass sich die verschiedenen Dimensionen der Third Mission auch iiberschneiden
konnen, z. B. Wissenstransfer und Weiterbildung.
40 Dies ist nach Abel-Struth eine entscheidende Grundfrage akademischer Musikpéadagogik (1985, 605).
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Stellen wir uns vor, dass eine musikpadagogische Lehrkraft mit Kindern rappen will.
Wahrend ihrer Vorbereitungen stofst sie — wie damals auch der Autor dieser Zeilen in
seiner Berufspraxis als Lehrer — auf den seit tiber zwei Jahrzehnten beliebten Klassiker
unter den fiir padagogische Zwecke komponierten Rap-Songs: Das Rap-Huhn von Fe-
lix Janosa (2001). Im weiteren Verlauf der Unterrichtsplanung liest die Lehrkraft je-
doch ein Praxishandbuch fiir Rap-Workshops von Nico Hartung (2019). So erfahrt sie
dort, dass das Rap-Huhn gemessen an den Mafistdben der HipHop-Kultur hinsichtlich
Sprache, Melodie und Rhythmus kein authentischer Rap-Song sei, da es keinen Flow
evozieren konne (ebd., 140) und sich daher zum Kennenlernen bzw. Erlernen von Rap
als Teil der HipHop-Kultur nicht eigne (ebd., 139-141). An diesem fiktiven Fallbeispiel
(mit realen Quellen) lassen sich drei verschiedene voneinander unterscheidbare und
zugleich miteinander zusammenhangende Bereiche unterscheiden, denen sich musik-

padagogische Forschung im Dienst der Praxis m. E. widmen sollte.

a) Zu klaren ware etwa, ob Hartungs Urteil sachlich begriindet ist, ob sich also die
Formen sprachlich-melodischer Gestaltung in Geschichte und Gegenwart des HipHop
von der im Rap-Huhn unterscheiden. Musikpadagogische Forschung stehen hierfiir
etwa Methoden der musik- und kulturwissenschaftlich informierten Rhythmusfor-
schung zur Verfiigung (Kautny 2024, 139ff.).#!

b) Hartungs Urteil — das Rap-Huhn sei unauthentisch und habe kein Flow-Potential —
zeigt ferner an, dass die musikalisch-sprachliche Strukturen des Rap-Huhn bei Hartung
mit Bedeutungen verkniipft werden, die er soziokulturellen Praxen und Normen des
HipHop entlehnt. Er verwendet u.a. dsthetische Bewertungskategorien wie etwa Flow
oder Authentizitat im HipHop. Solche Zuschreibungen diskursanalytisch sowie im
Rekurs u.a. auf musikethnologische Methoden zu rekonstruieren und in Bezug zu den
Ergebnissen der in a) erwahnten Rhythmusforschung zu setzen, ist m. E. eine wichtige
Aufgabe der Musikpadagogik (Kautny 2024, 1491f.).

c) Hartung fordert schliefilich, dass sich padagogisch angeleitetes Lehren und Lernen
mit HipHop (auch) an den Praxen und Normen der HipHop-Kultur orientiert. Dies
beriihrt die noch wenig systematisch untersuchte Frage, welche musikbezogenen

4 Hartung tibersieht hier interessanterweise, dass das Rap-Huhn sich musikstrukturell in einigen Passa-
gen sehr nah an den Rhythmen eines der bekanntesten und wichtigsten US-Rap-Songs orientiert: The
Message von Grandmaster Flash und The Furious Five (1982). Insofern iiberdeckt sein Urteil die Tatsa-
che, dass sich beide Songs in gewisser Hinsicht stark dhneln. Allerdings verdndert Janosa tastsachlich
einige zentrale musikalische Aspekte des US-Klassikers (Stimmklang in der Vollplaybackversion, Eli-
minierung von Mikrotiming), was Anlass zu Kritik sein kann (Kautny 2022, 2024). Diese musikalischen
Aspekte konnte Hartungs Wahrnehmung mitgepragt haben. Zudem iiberschreibt Janosa den Text des
sozialkritischen Rap-Songs aus den USA: Die Kritik an den Lebensverhiltnissen insbesondere in afro-
amerikanischer Ghettos Anfang der 1980er Jahre weicht bei Janosa einer komodiantischen Bauernhof-
Szenerie mit einem vorwitzigen Rap-Huhn (Kautny 2022, 2024).
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Lehr- und Lernpotentiale die in a) und b) genannten Artefakte und Praxen jeweils ent-
falten konnen. Dies impliziert ferner danach zu fragen, welche spezifischen Lehr- und
Lernformen es im HipHop gibt, wie sich diese ggf. — z. B. im Grad der Formalisierung
— von Lehr- und Lernformen in schulischen Settings unterscheiden und welche Kon-
sequenzen dies — in Abhangigkeit der jeweils gewahlten didaktisch-normativen Posi-
tion — fiir die musikpadagogische Praxis hatte (Kautny 2022; Kattenbeck 2023; Kautny
2024, 144f£.).

An diesen drei Facetten des Praxisbeispiels sollte deutlich werden, dass sich musikpa-
dagogische Forschung nicht nur mit Lehren und Lernen im HipHop beschéftigen
sollte, sondern auch mit der Rap-Musik selbst. Um Rap-Musik, wie im Beispiel be-
schrieben als Wechselspiel aus musikalischen Strukturen und soziokulturellen Bedeu-
tungszuschreibungen abbilden zu konnen, bietet sich — wie eingangs in Kapitel 1
bereits angedeutet — m. E. ein rezeptionsasthetischer Musikbegriff an (Schiitz 1996,
1997a/b; Kautny 2002). Dieser deckt sich in vielen Punkten mit aktuell diskutierten
praxeologischen Vorstellungen (Klose 2019; Schatt 2021). In beiden Theoriefamilien
wird Musik als wechselseitiges Verhaltnis musikalischer ,Artefakte’ (Musikstiicke,
Medien, Instrumente/Musikmachdinge usw.) und soziokultureller Praxen verstanden
(Akteur*innen, Handlungen usw.). Entscheidend ist fiir beide theoretische Sichtwei-
sen die Dynamik spezifischer sozialer, kultureller, historischer usw. Situationen, in der
emotionale Wirkungen entstehen bzw. Sinn hergestellt wird, z. B. in Form (musik-)as-
thetischer Kategorien. Und diese Kategorien wiederum fundieren letztlich auch den
musikpadagogisch-praktischen Umgang mit HipHop, z. B. bei der Wahl rhythmischer
Rap-Patterns fiir das Klassenmusizieren oder bei der Klassendiskussion tiber ,gelun-
genen’ Flow im HipHop (Rolle 2017). Daher ist es zentral, dass sich die Musikpadago-
gik sowohl mit den ,Artefakten’ als auch den musikkulturellen Praxen des HipHop
forschend befasst. Das bringt mit sich, dass die Musikpadagogik sich einer grofien in-
haltlichen Bandbreite sowie einer groflen Zahl an mdoglichen akademischen Bezugs-
disziplinen bzw. aufierakademischen Akteur*innen aus der HipHop-Kultur, die — wie
der Rapper Nico Hartung (2019) — ebenfalls iiber HipHop und Musikpadagogik re-
flektieren, gegeniibersieht. Wie sich die Musikpadagogik im Cologne Hip Hop Institute
hier ggf. disziplinar verorten kann und was dies fiir Chancen und Herausforderungen
mit sich bringt, soll im Folgenden angedeutet werden.

4.2, Disziplindre Verortung und interdisziplindre Vernetzung

Abbildung 5 zeigt eine Auswahl an akademischen Fachgebieten und (auch nicht-aka-
demischen) Akteur*innen*’, die in Forschungsprozessen mit HipHop involviert sein

£ Die komplexe Frage, was eine Disziplin im engeren Sinnen ist, ist m. E. im Rahmen dieses Aufsatzes
nicht 18sbar und iiberdies iiberhaupt nicht wichtig, weshalb dieser Begriff hier so gut wie moglich ver-
mieden und durch Synonyme ersetzt wird. Die Geltung eines wissenschaftlichen Bereiches als Disziplin
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konnen. Mit einem Stern (*) markiert sind jene Bereiche, die den Autor dieses Beitrags
(als ,weifSen” Europder) und damit das Projekt aus biographischen Griinden wie ein-
gangs angedeutet bis heute mitpragen. Sie sorgen fiir ein bestimmtes Set an Perspek-
tiven, die der Musikpadagogik (fiir allgemeinbildende Schulen; Schwerpunkt:
Popularmusik & Interkulturalitdt) sowie der Musikwissenschaft entstammen. Dies hat
sicherlich dazu beigetragen, dass ich den facettenreichen Forschungsgegenstand ,Hip-
Hop’ auf (m)eine spezifisch interdisziplindare Weise — z. B. unter Einbezug musikpada-
gogischer, musik- und kulturwissenschaftlicher Fragestellungen und Methoden -
erforsche.

Musikpadagogik*/Musikdidaktik*/Music Education

Interkulturelle Musikpadagogik™

Didaktik der populdren Musik* / Popular Music Education

Musikvermittlung

Kulturelle Bildung

Sozialpadagogik / Soziale Arbeit mit Musik

Community Music

Sportdidaktik

Kunstdidaktik

Deutschdidaktik / Deutsch als Fremdsprache

Forderpadagogik

Bildungswissenschaft

Critical Pedagogy

HipHop Education / HipHop Pedagogy etc.

Musikwissenschaft* (Historische Musikwissenschaft, Musiktheorie, Musikethnologie usw.)

Cultural Studies*

Popular Music Studies* (in diesem Bereich sind unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen beteiligt, u.a.

Gender-, African American-, Cultural-Studies, Literatur-, Medien- und Musikwissenschaft, Musikpddagogik

usw.)

e  HipHop Studies* (in diesem Bereich sind unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen beteiligt, u.a. Gender-,
African American-, Cultural-Studies, Literatur-, Medien- und Musikwissenschaft, Musikpddagogik usw.)

e auBeruniversitére kiinstlerische Akteur*innen*, Institutionen*, Kiinstlerische Forschung*

Abb. 5: HipHop als Gegenstand in (Hochschul)-Didaktik und Forschung: Fachgebiete und Akteur*innen

In Abbildung 5 wird zudem ersichtlich, dass es eine Vielzahl an akademischen Ar-
beitsfeldern bzw. Akteur*innen gibt, auf die ich mich in meiner Arbeit (bisher) auf
Grund der mehrfach beschriebenen Genese meiner ,Sprecher-Position’ nicht, kaum

wird innerhalb und zwischen Disziplinen kontrovers diskutiert und an unterschiedlichen und unter-
schiedlich gewichteten Merkmalen festgemacht, z. B. an der Existenz einer ,scientific community’, ei-
nem Bestand von spezifischer Fachliteratur und geteilten Methoden, Themen, Problemstellungen oder
auch institutionalen Strukturen (Lehrstiihlen, Studiengangen usw.) (Balsiger 2005, 72). Der Begriff Dis-
ziplin wird hier deswegen im weitesten Sinne von Fachgebiet, Forschungsbereich oder Arbeitsgebiet
verstanden (Froese, Woiwode & Suckow 2019). Da es zum Begriff ,interdisziplindr’ m. E. kein gebrauch-
liches Synonym gibt, halte ich an ihm fest. Ich definiere ihn pragmatisch so: , Interdisziplindre For-
schung integriert Methoden, Daten und theoretische Perspektiven aus verschiedenen Fachgebieten, um
grundlegende Wissensfortschritte zu erzielen und Probleme zu 16sen, die das Wissen mehrerer Diszip
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bzw. noch nicht bezogen habe. Dies ist mit Herausforderungen fiir die musikpadago-
gische HipHop-Forschung verbunden, die fiir die zukiinftige Entwicklung des Cologne
Hip Hop Institute eine Rolle spielen diirften.

a) Verstarkter interdisziplindrer Austausch ist notwendig

Third Mission wurde in Kapitel 3 als ein zentrales Handlungsfeld im Cologne Hip Hop
Institute beschrieben. Third Mission bedeutet fiir die Forschung im Cologne Hip Hop
Institute, dass sie sich gegentiber aufleruniversitiren Wissenssystemen offnet, z. B. ge-
geniiber der HipHop-Kultur und ihren kiinstlerischen Praxen, um mit ihnen z. B. ge-
meinsam zu forschen und dabei andere, z. B. kiinstlerische Formen des
Erkenntnisgewinns kennenzulernen und ggf. zu erproben.** Auch wenn Kiinstler*in-
nen in der Forschung am Cologne Hip Hop Institute und in seinem Vorgangerprojekt
bereits eine grofle Rolle gespielt haben, steht die systematische methodologische Re-
tlexion kooperativer Formen der Forschung fiir das Cologne Hip Hop Institute noch aus.

Am Kolner Standort liegt es tiberdies aus zwei Griinden nahe, dass die beiden hier
vertretenen musikpadagogischen Teildisziplinen sowie ihre Studiengange, die schul-
bezogene Musikpadagogik und die starker auf aufSerschulische musikpadagogische
Praxen bezogene Musikvermittlung, verstarkt miteinander in Austausch treten. Ers-
tens verfligt die Musikvermittlung, die eine ihrer Kernaufgabe bisweilen als Vermitt-
lung zwischen kiinstlerischer Praxis und verschiedensten musikpadagogischen
Arbeitsfeldern sieht (z. B. im Berufsfeld der Jugendsozialarbeit, Konzertpadagogik,
Arbeit mit gefliichteten Musiker*innen, Community Music usw.), iiber hohe Kompe-
tenzen in den Bereichen Transfer und Kooperationen mit Musiker*innen (Miiller-Bro-
zovic 2017). Zweitens sind die Sphéren ,Schulmusik’ und ,Musikvermittlung’ weder
in Hochschuldidaktik noch in der Berufspraxis strikt getrennt. Vielmehr beriihren
oder iiberlappen sie sich hadufig, wie am Beispiel des Musikvermittlungs-Projekt Jazz
meets Hip-Hop, das aus dem Kolner Studiengang Musikvermittlung heraus entwickelt
wurde und Musiker*innen, Schulen und auflerschulische Bildungseinrichtungen zu-

sammenbringt*, ersichtlich wird.

linen erfordern” (Froese, Woiwode & Suckow 2019, 1).
# Diese Form des Forschens wird derzeit etwa unter dem Label  kiinstlerische Forschung’ verstarkt
diskutiert (Zaddach 2021).

#Vgl. https://netzwerk-musikvermittlung.de/projekt-2020/ (aufgerufen am 22.8.2024).
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b) Herausforderungen interdisziplindren Arbeitens

Sobald man jedoch iiber den Tellerrand seines Arbeitsbereichs blickt, ergeben sich di-
verse Herausforderungen, von denen ich nur einige — jeweils aus meiner Sicht des Mu-

sikpadagogen — exemplarisch benennen mochte:

Hier ist etwa die anwachsende Menge an Forschungsliteratur in sich immer weiter
ausdifferenzierenden Forschungsbereichen zu nennen. In mehreren anderen Diszipli-
nen den aktuellen, internationalen Forschungsstand zu kennen und deren Methoden
zu beherrschen, erfordert enorm viel Zeit und Kraft. So diirfte es in absehbarer Zeit
durch eine Person kaum mehr zu bewaltigen sein, z. B. den stetig wachsenden Litera-
turkorpus der US-amerikanischen HipHop Education und den der internationalen

Rhythmusforschung im Rap gleichzeitig zu tiberblicken.

Bei der Beschiftigung mit anderen auf HipHop bezogenen padagogischen Disziplinen
ist zudem festzustellen, dass dort bisweilen mit auf den ersten Blick dhnlichen Gegen-
stainden, Methoden, Begriffen und normativen Grundannahmen gearbeitet wird, ohne
dass diese Bereiche sich dariiber austauschen. So wird z. B. das Thema ,HipHop im
Kontext einer politisch-ethisch normativ ausgerichteten musikbezogenen Padagogik’
von der (Critical) HipHop Pedagogy bzw. HipHop Education genauso behandelt wie
von der Community Music, der Kulturellen Bildung, der Musikvermittlung, der Inter-
kulturellen Musikpadagogik (Schulmusik) oder der Migrationspadagogik usw. Dies
zeigt exemplarisch, dass sich viele Akteur*innen bisweilen mit sehr dhnlichen Dingen
beschéftigen, ohne dabei ihre jeweiligen Erkenntnisse dariiber miteinander zu teilen,
was die Gefahr mit sich bringt, dass das ,Rad” in verschiedenen Fachgebieten gleich-
zeitig erfunden wird, was einer Verschwendung von zeitlichen, personellen und an-

deren Ressourcen in der Forschung gleichkame.

Ein global betrachtet kluger Einsatz von Forschungsressourcen gebietet es daher, dass
sich z. B. die Musikpadagogik interdisziplinar gegeniiber der Forschung aus verwand-
ten Gebieten oOffnet, z. B. gegeniiber den US-amerikanischen Black Studies und der
HipHop Education. Hier zeigt sich jedoch eine weitere Herausforderung: Das, was in
anderen Forschungszusammenhdngen auf den ersten Blick dhnlich oder gleich er-
scheint, bedeutet dort moglicherweise dann doch etwas Anderes. Wenn etwa Travis
L. Gosa (2015) tiber Knowledge im HipHop sowie iiber den Einbezug von HipHop-
Kiinstler*innen als Gastdozent*innen in der Hochschullehre der US spricht, dann ah-
nelt dies scheinbar sehr den im Cologne Hip Hop Institute praktizierten, kooperativen
Formen des Wissenstransfer mit Akteur*innen aus der HipHop-Kultur. Gosa, Profes-
sor fiir Africana Studies* (Cornell University, New York State) verwendet die Begriffe
,HipHop’ und Wissen (,Knowledge’) aber in einer spezifischen, in den USA weit ver-

4 Diese Bezeichnung wird oft synonym gebraucht mit Black Studies.
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breiteten Weise: Wissenschaftliche Reflexionen von und padagogische Praxis mit Hip-
Hop werden hier oft als Beitrag zum Empowerment der afroamerikanischen Bevolke-
rung verstanden. Aus diesem Grunde bezieht sich Gosa nicht auf alle Wissensformen
im HipHop gleichermafien. Vielmehr wird von ihm vor allem die politisch-kritische
Spielart des afroamerikanischen US-Conscious-Rap favorisiert, ohne diese Setzung m.
E. ausreichend zu begriinden und kritisch zu hinterfragen.*® Gosa definiert m. E. Wis-
senschaft funktional als politischen Aktivismus. Die Vehemenz, mit der diese Position
vertreten wird, kann fiir eine musikpadagogische akademische Perspektive in
Deutschland durchaus irritierend wirken und Fragen aufwerfen:¥” Welche Aussagen
von Gosa lassen sich aus dem US-Kontext in einen anderen soziokulturellen Kontext
transferieren? Wie stark diirfen normative Setzungen, politische Parteinahme und so-
ziale Verantwortung, z. B. im Kontext Third Mission, die Wahl sowie die Bewertung

wissenschaftlicher Gegenstande und Methoden beeinflussen?

Dieses Beispiel zeigt, dass es kiinftig noch mehr vergleichender Forschungsbemiihun-
gen bedarf, z. B. bezogen auf Begriffe, Normen oder Methoden diverser padagogischer
Fachgebiete, die sich mit HipHop beschaftigen (Eusterbrock, Kattenbeck & Kautny
2024).

Die Tatsache, dass es zwischen Fachgebieten zu potentiellen Irritationen kommen
kann, zeigt dabei iiberdies an, wie komplex es bisweilen ist, unterschiedliche Diszipli-
nen flireinander anschlussfahig zu machen. Wenn man Fachgebiete systemtheoretisch
als Systeme deutet, scheint in der beschriebenen Ubersetzungsschwierigkeit eine
grundsatzliche Problematik auf: Systeme operieren, so der Soziologe Niklas Luhmann,
nach eigenen Gesetzen. Sie lassen sich von aufSen nicht direkt steuern. Sie lassen sich
allenfalls anregen. Interdisziplindrer Austausch zwischen akademischen Disziplinen
wiirde — genauso wie Transfer zwischen Hochschule und nicht-akademischen Syste-
men (HipHop, Schule etc., Schmidt & Roser 2021, 14-17) — demnach nicht gemafs Sen-
der-Empfanger- oder Export-Import-Modellen ablaufen (Kautny 2002).
Interdisziplinaritdt wie auch Transfer im Rahmen von Third Mission miissten sich
dann von der Vorstellung verabschieden, inhaltliche, methodische und andere Inputs
oder Outputs zu generieren und dabei etwas direkt und linear von A nach B zu trans-
ferieren wie ein Postpaket (Schmidt & Roser 2021, 9-10). Systemtheoretisch wére eher

4 Vgl. etwa zur Wiirdigung, aber auch zur Kritik beziiglich einer der wichtigsten US-Conscious-Rap-
Bands Public Enemy Kautny 2023a.

# Mit Heidi Siifé lasst sich erganzen, dass Gosa als Afroamerikaner zu den Betroffenen rassistischer
Missstande zahlt, wiahrend jene HipHop-Forschende, die — wie ich als der Autor dieses Textes — ver-
gleichsweise etwas ,distanziertere’ wissenschaftliche Perspektiven einnehmen, nicht selten akademi-
schen Kreisen angehoren, die relativ gesehen weniger von sozialen Missstanden betroffen sind (Siif3
2021). Rolf Elberfeld (2021) weist ferner darauf hin, dass das Verstédndnis wissenschaftlicher Objektivitat
historisch Teil einer spezifischen europaischen Perspektive ist, die wiederum untrennbar mit dem eu-
ropdischen Kolonialismus verwoben ist.
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davon auszugehen, dass Interdisziplinaritat und Transfer Anregungs- und Wirkungs-
potentiale erzeugen, wobei die Wirkungen des einen Systems auf ein anderes sowie
die Aneignung des ,Auflersystemischen’ durch ein System nicht immer exakt vorher-
bestimmt werden kann. Dies wiirde zu einer etwas gelasseneren Wirksamkeitserwar-
tung an solche Prozesse fiihren, die natiirlich erfolgreich sein konnen, aber bedingt
durch die Eigenlogiken von Systemen oft etwas ganz anderes erzeugen konnten als
beabsichtigt.

Neben der inhaltlichen Seite dieses Austauschs ist ebenso zu beachten, wie dieser Aus-
tausch als sozialer Prozess gestaltet ist. Dies ist insbesondere hinsichtlich der in Kapitel
3 angesprochenen sozialen Zielsetzung von Third Mission wichtig. Indem sich die Ak-
teur*innen in diesem Austausch in einer ethisch verantwortlich Weise begegnen, kon-
nen jene sozial wiinschenswerte kommunikative Prozesse bzw. soziale Raume
entstehen, die Third Mission als Beitrag zum sozialen Wandel erzeugen mochte. Was
bedeutet dies etwa fiir das Cologne Hip Hop Institute und seine Kooperationen mit
Kiinstler*innen aus der HipHop-Kultur? Hier stellt sich etwa die Frage, wer von dem
Austausch profitiert, z. B. in materieller oder ideeller Hinsicht? Und wer kann inhalt-
lich, methodisch etc. die Agenda des Austausches mitgestalten? Inwiefern gelingt es,
eine Dialog-Kultur der Anerkennung (Kautny 2018, 2023b), des Zuhodrens und der
Selbst-Zuriicknahme (Elberfeld 2021) zu etablieren? Inwiefern verandert sich die Uni-
versitdt, indem sie sich durch wechselseitigen Austausch gegeniiber sozialem Wandel
offnet?

Die Institution Universitat hat m. E. hierbei eine besondere Verantwortung, sich selbst
in den von ihr initiierten Transferprozessen machtkritisch zu hinterfragen. Die eigene
Institutionalisierung des HipHop an der Universitat theoretisch — insbesondere auch
gemeinsam mit Kiinstler*innen — zu reflektieren, ist daher eine der zentralen kiinftigen
Aufgaben des Cologne Hip Hop Institute (Eusterbrock, Kattenbeck & Kautny 2024).48

48 Dies geschah etwa auf der Klausurtagung , Institutionalization of HipHop in Music Education” an
der Universitit zu Koln. Sie wurde vom Cologne Hip Hop Institute im Rahmen des dort verorteten DFG-
Projekts (15.-16.9.2022) initiiert. Daran nahmen u.a. teil: Kurt Tallert aka Retrogott, Kristine Ringsager
(Universitat Copenhagen), Johan Soderman (Universitdt Goteburg), Griff Rollefson (University of
Cork), Justin Williams (University of Bristol), Michael Rappe (Hochschule fiir Musik und Tanz Koln),
Sina Nitzsche (FH Dortmund, Leitung: European Hip Hop Studies Network) sowie die Forschungs-
gruppe des Cologne Hip Hop Insitutes, vgl. https://blog.uni-koeln.de/colognehiphopinsti-
tute/2022/09/30/international-research-workshop/ (aufgerufen am 22.8.2024).
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A. Kertz-Welzel Music education for social change

Alexandra Kertz-Welzel

What we should consider before proposing music education for so-
cial change

In recent years, in international and especially in Anglo-American music education,
there have been many calls for music education to aim at societal transformations. Ac-
tivist music education or artistic citizenship are examples for this approach (Hess,
2019; Elliott et al., 2016). While the social impact of the arts and particularly music
education is well known (Belfiore & Bennett, 2008), the intensity and the repetitiveness
with which music education for social change has been brought up might be new.
There could be various reasons for this fact, for instance global crises such as wars or
a pandemic, economic or social problems, or the feeling of helplessness in view of au-
tocratic politicians. In situations when no one seems to have a solution, the arts are
often invoked as panacea, supposedly being able to help when nothing else seems
promising. Certainly, this is a problematic approach.

When taking a closer look at concepts of music education and social change, it becomes
obvious that most of them are relatively uncritical reflections presenting a wishful
dream - with which most music educators and scholars would agree because it makes
us important for society. This is somehow paradoxical since many investigations con-
cerned with music education and social change (e.g., Hess, 2019) refer to critical theory
and critical pedagogy — but have problems to criticize their own approaches and to
follow basic scholarly standards such as clearly defining significant terms, concepts
(e.g., social change) or utilizing knowledge and methods from related fields of research
(e.g., political studies, sociology). To develop a promising and critical concept regard-
ing music education and social change, going beyond the often superficial claims that
music will “heal” the world, a more complex approach is needed, addressing various
dimensions which have so far mostly been overlooked.

This is exactly the topic of this chapter. It critically sketches some scholarly precondi-
tions for a concept regarding music education and social change. In what follows, is-
sues such as what social change is, the arts’ relation to social change, how society is
transformed, and the role music education could play are addressed. All of these ideas,
however, will be presented only in snapshots because there exists a more comprehen-
sive discussion of the various issues presented here (Kertz-Welzel, 2022).
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What is social change?

Social change is an ambiguous term. While in international music education (e.g., El-
liott et al., 2016; Hess, 2019), social change is mostly seen as something positive, this is,
in fact, not generally true. Dictators or autocrats caused social change, significantly
transforming the societies they were in charge of. Generally, social change “in the
broadest sense is any change in social relations” (Strout & Corbin, 2008, p. vii). Like-
wise, it can be understood as “the alteration of mechanisms within the social structure,
characterized by changes in cultural symbols, rules of behavior, social organization, or
value system” (Wilterdink & Form, 2020) or “the existence of significant differences in
social life and social phenomena” (Schatzki, 2019, p. 16). This indicates that social
change can concern different levels of society, no matter if societal structures or indi-

vidual lives.

Additionally, there are different kinds of social change, as sociological research indi-
cates (Sabonniere, 2017; Schatzki, 2019). It can be fast or slow, gradual or sudden, sus-
tainable or superficial. It can concern different levels of society, e.g. the micro, meso or
macro level. There are also different models describing how social change happens:
the evolutionary or conflict model, organic growth or cyclic change. There can be dif-
ferent reasons for social change, ranging from natural causes such as a pandemic to
social movements, revolutions or the efforts of individuals. Likewise, there can be dif-
ferent goals or intentions of social change such as social justice, freedom or human
flourishing. The notion of social change is flexible and can be connected to various
aspects, addressing urgent issues of specific times such as environmental issues since
“social theory that is environmentally blind is as potentially problematic as social the-
ory that is gender-, race- or class-blind” (Lockie et al., 2014, p. 3). It will be interesting
to see how our notions of social change will develop in the future.

But social change is not only positive. It can also aim at societal changes implementing
an ideology such as during the Third Reich in Germany. Hitler and Mussolini certainly
caused social change — and many more dictators or autocrats. The COVID-19 pan-
demic also caused social change, significantly transforming various parts of public and
private life. However, in international music education, social change is often regarded
as something positive, something everyone wants without clarifying what exactly they
want. When proposing music education for social change, it is crucial to determine
what it means and to take into account its ambivalence. Even though this might on the
one hand seem to weaken the significance of music education, on the other hand, it
will strengthen it because we have a more realistic perspective, knowing about the
opportunities, but also the limits of the arts and music education in relation to social

change.
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The arts and social change

When considering music education and social change, it is important to take into ac-
count the long tradition of the arts” social impact. Belfiore and Bennett (2008) offer a
comprehensive perspective on this issue and identify six arguments describing the
power of the arts as they have been presented in intellectual history. These arguments
are also often points of reference for arts advocacy today, even though in slightly
changed versions: catharsis, personal well-being, education and self-development,
moral improvement and civilization, political instrumentalization, social stratification
and identity construction. Many of these aspects are well known. While there are cer-
tainly also different ways of describing the social impact of the arts, e.g. from the per-
spective of psychology of music (Hallam, 2015), Belfiore and Bennett (2008) cover most
of the significant dimensions: music was always connected with individual develop-
ment and moral improvement, with the state, with music symbolizing higher or lower
social classes, with propaganda or community.

It is, however, too simple to only see the positive impact of the arts or of music’s trans-
formational power. Music can not only help or heal, but can also be misused for prop-
aganda, indoctrination or torture, as indicated in some of Belfiore and Bennett’s (2008)
arguments. There is not only a long history of music’s positive impact on people and
societies, but likewise about its negative effects. In recent years regarding music edu-
cation, this negative impact has become more prominent, for instance concerning the
music program El Sistema (Baker, 2014).

To better understand how music supports transformation, it is paramount to investi-
gate music’s relation to the social. Born (2012) offers a useful model, presenting four
planes of music’s sociality. The first plane concerns music making and the variety of
relationships developing and emerging during this process. The second plane de-
scribes music’s capacity to create imagined communities, for instance when listening.
The third plane is focused on music’s ability of identity building, both for groups and
individuals. The final one positions music in relation to institutions. Born’s model of-
fers valuable insights into the complex relationship between music and the social. The
social is inherent to musig, it is part of what it is. Music has thus the power to trans-
form, support building new relations or identities. But at the same time, music can also
confirm the Status Quo and rather be about stability and continuity instead of dynamic
change. Born’s model clearly underlines music’s ambiguity which we need to consider
when thinking about the transformative power of for instance participatory music
making or the misuse of music education for ideologies, e.g. during the Third Reich in
Germany, or possibly in El Sistema (Baker, 2014). This means that a concept aiming at
social change through music education needs to take into account the ambiguity of

music.
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How is society transformed?

When we think about changing societies through music and music education, it is im-
portant to understand how transformations of society generally happen. While there
are many different models, two perspectives could be particularly useful for music
education: the sociology of change and the politics of change.

Sociologist Szomptka (1994) considers sociology to be the field best suited to analyze
how societies are transformed. He claims that societies are in constant move and thus,
can easily be changed. Individuals, events, social movements, innovations or revolu-
tions — there can be many different agents of change, given the right moment. Trans-
formations of society can happen on different levels, for instance on the micro, meso
or macro level. Social change can concern the structure of society, but likewise rela-
tions. Toennies’ (1963 [1887]) famous description of societal change regarding the tran-
sition from Gemeinschaft to Gesellschaft, from a community with close relationships to
a more anonymous and well-structured way of social life, e.g. in big cities, is just one
example sociology provides. However, while sociology is certainly concerned with ex-
plaining how society works, it also knows how it could be different. But the question
has often been, if sociology should be more concerned with the analysis of what is or
what could be — regarding projections of a better future, thus possible understanding
sociology as a utopian field. While in the beginning, sociology was a field very much
concerned with utopia (Levitas, 2013, pp. 65-127), during its further establishment as
a scholarly field, this dimension has been lost. There are, however, still utopian ele-
ments in sociology offering perspectives on how the world and societies could be dif-
ferent. The concept of everyday utopia, for instance, as developed by sociologist
Cooper (2014), is one such model, showing how everyday life can be transformed by
realizing one idea of how society could be improved for a certain amount of time - may
it concern free speech, a trading system without money or musical instruments pub-
licly available for everyone as in the campaign “Play me, I'm yours.”! While for every-
one, implementing the good life for a limited time might mean something different,
everyday utopias offer at least a glimpse at how society could be improved — and are
thus a critique of the Status Quo as well as an implementation of possible changes,
even though only for a short time. For sustainable changes, politics would be the

means of choice.

The politics of change offer political models which explain how societal transfor-
mations work. They are attempts to describe the processes happening — and there are
different ways to understand them, and thus different models. The Advocacy Coalition

! Like it happened in Augsburg in September 2022: https://www.augsburg.de/kultur/festivals/play-me-
im-yours
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Model, for instance, emphasizes that there are political partnerships for specific pur-
poses (Rosenow, 2013, p. 14). They have a specific goal and after it is reached, there is
no joint interest and collaboration anymore. But even if, on a political level, promising
decisions are made, there is always the problem of implementation. The reality often
looks different from what has been decided on the level of those in power. Leung (2008,
p. 8) writes:

Policy implementation involves unavoidable constraints, complex net-working and co-

ordination, negotiation and communication, attitude changes of various stakeholders,

mobilization of resources and provision of support, and timely schedule planning and
sequencing.

This means that the implementation of political decisions which can lead to social
change, often takes time. If it is about faster ways of change, there are other means, for

instance social movements.

Social movements have always been important drivers of social change. They start
with the fact that people do not trust politicians to be able to do the necessary changes
— or that the political structures do not allow that in an appropriate time frame. Thus,
like-minded people go on the streets to fight for equal rights, changes in the environ-
mental policies and many more causes. Sometimes, social movements are carefully
orchestrated, while at other times, they can be spontaneous, driven by citizens” dissat-
isfaction. Social movements have been powerful in history, but they can also be mis-
used for various ideologies, for instance for turning the Monday demonstrations of
people in the former Democratic Republic of Germany, fighting for their freedom from
political oppression, into demonstrations against democracy and its representatives.
In a heated political climate, social movements can be related to social change in a good
or bad way, again exemplifying the ambiguity of social change which certainly affects
music education when connected with it.

Social movements often use technology to facilitate communication to support their
interests. Thus, technology can also play a role in how society is transformed. Brescia
(2020) investigated the impact of technological inventions on turning points in U.S.
history. He identified various kinds of new technologies at critical turning points of
U.S. history which supported social change. Brescia (2020, p. 120) states that “from the
postal system in the early republic, to the television in the mid-twentieth century, so-
cial movements used technology to build trust, foster collaboration, and spur social
change.” If we could take a look at various countries and the turning points in their
respective histories, we might discover a similar impact of technology. But it is also
crucial to see the problems of technology, as for instance regarding social media and

fake news.
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When considering music education and social change, another important aspect is the
goal we have — for instance our notion of the just society (Carlton, 2006). While many
people think we might agree in this regard, that we all want for instance social justice,
the situation might not be as simple as it seems. If we further investigated what our
notions of the just society are, we would most likely be surprised that there is indeed
not one solution, but many different ones — and that we do not agree in our concepts
of what social change should achieve. Is the just society the fair society, the religious,
the democratic, autocratic, alternative, pacifist, or carbon dioxide neutral society?
Which values are important? Which ideologies might determine our notions of what
the just society should look like? In times of intense political fights between conserva-
tive and progressive political forces, it might be useful to further investigate what our
vision of the good society is — and thus to a certain degree destroy the notion that we

all want the same good for everyone.

At the core of thinking about meaningful social change is also the notion of human
flourishing. It is a kind of life satisfaction which gives people a deep fulfillment and
meaning in life. Since antiquity, human flourishing has been connected with ethical
and political issues because it is the task of states, their constitution and rules to create
the conditions under which human flourishing is possible. Understanding social
change in this way certainly adds interesting dimensions — and music education can
significantly support human flourishing (Bartels, 2018; Smith & Silverman, 2020).

Conclusion

In order to create a scholarly foundation for music education and social change, what
social change is, the social impact of the arts, and how society is transformed should
be considered. Certainly, music education and social change is an emotional topic, and
criticizing it might seem like not being interested in a better world which music edu-
cation could facilitate. While criticizing the social impact of the arts is not unproblem-
atic and has often been seen as weakening the societal meaning or the power of music
education (Belfiore & Bennett, 2008, p. 4), it is rather the opposite: it strengthens, in
fact, music education’s societal significance. We cannot continue romanticizing about
music education’s power (Rinholm & Varkoy, 2020) — or what we imagine it could do.
Music education, community music or any other kind of concept or approach cannot
change societies on its own. There are clear limits, as has been indicated above, con-
cerning the power of music education given the mechanisms and processes of how
society works. We need to take this into account and use critique to refine what music
education can actually do in society.

This does not mean to give up hope that music education has a societal impact, but

rather emphasizes its opportunities and limits. This is a more pragmatic approach,
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even though it might not be popular with advocates of music and transformation be-
cause it is easier to simply propose music’s and music education’s transformative
power without differentiating what can be done and what cannot. Maybe, Jorgensen
(2003, p. 45) is right, that “a hope-filled pedagogy can help to improve the situation
even if it does not reach the ideal.” We should certainly have hope and believe in the
power of music and music education, but also be well aware of their limits. Only then
can music education unfold its power, within limits, but still contributing to the overall

societal processes of transformation.
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Kai Martin

Inneres und duReres musikalisches Handeln
Aristoteles’ Handlungstheorie aus musikpadagogischer Perspektive!

Die musikpadagogische Fachdiskussion greift verschiedentlich Argumente antiker
Philosophen auf. So beziehen sich beispielsweise einige Forscher auf Aristoteles, wenn
es um Fragen nach dem guten Leben, um das Klassenmusizieren oder um antike Er-
ziehungsideale geht.? Einige Autoren gehen auf die Handlungstheorie des Aristoteles
ein, die eine entscheidende Grundlage seiner Idee eines gelungenen bzw. guten Le-
bens bildet. Diese Autoren verweisen vielfach auf den im Zusammenhang mit dieser
Theorie entwickelten Praxisbegriff. Denn dieser Begriff ist Bestandteil von Begriffen
wie Musikpraxis und kann dazu in Anspruch genommen werden, die Forderung eines
hoheren Anteils des Musizierens im Musikunterricht theoretisch zu fundieren und die
traditionelle , Rezeptionsorientierung” des Musikunterrichts in Deutschland zu kriti-

sieren.?

Obwohl aus der Argumentation des Aristoteles manchmal weitreichende Schliisse ge-
zogen werden®, wird die Bezugnahme auf ihn vielfach eher in knapper Weise ausge-
fiihrt bzw. lediglich angedeutet. Ich will daher in diesem Essay einige Gedanken der
Handlungstheorie des Aristoteles, die musikpadagogisch von Relevanz sein konnten,
nachzeichnen und Moglichkeiten der Aktualisierung hinsichtlich musikpadagogi-
scher Fragestellungen skizzieren. Dabei orientiere ich mich ausschliefilich an der Ni-
komachischen Ethik, in der Aristoteles seine Auffassung von Praxis grundlegend

! Einen weiteren Beitrag zur Handlungstheorie des Aristoteles habe ich an anderer Stelle in kiirzerer
Form verdffentlicht: Updating Aristotle: A Blueprint for a New Perspektive on Musicality Developed
from Nicomachean Ethics, in: PMER 2024 Vol. 32, 1/2024, S. 7-15. Im vorliegenden Beitrag erldutere ich
die Thematik ausfiihrlicher als im PMER-Beitrag und gehe noch auf ein weiteres Thema (Inneres Han-
deln) ein.

2Vgl. etwa Bartels, Daniela: Musikpraxis und ein gutes Leben. Welchen Wert haben ethische Konzepti-
onen eines guten Lebens fiir die Musikpadagogik?, Augsburg 2018; Hoftmann, Andreas: MufSe und
Musikerziehung nach Aristoteles. Ein Beitrag zur musikpadagogischen Antike-Forschung, Augsburg
2014; Regelski, Thomas A.: The Aristotelian Bases of Praxis for Music and Music Education as Praxis,
in: PMER Vol. 6 (1)/1998, S. 22-59; Vogt, Jiirgen: (K)eine Kritik des Klassenmusikanten. Zum Stellenwert
Instrumentalen Musikmachens in der Allgemeinbildenden Schule, ZfKM, Januar 2004
(https://www .zfkm.org/04-vogt.pdf); Kaiser, Hermann J.: Musik in der Schule? — Musik in der Schule!
Lernprozesse als dsthetische Bildungspraxis, in: ZfKM, Mai 2002 (https://www.zfkm.org/sonder02-kai-
ser_a.pdf).

3Vgl. beispielsweise Kaiser, Hermann J., ebd.

+Z. B. fundiert Varkgy seine Kritik am Werkbegriff u.a. durch die Bezugnahme auf Aristoteles. Vgl.
Varkey, Qivind: Der Eigenwert musikalischer Erfahrung, in: Ders.: Warum Musik? Zur Begriindung
des Musikunterrichts von Platon bis heute, Innsbruck/Esslingen/Bern-Belp 2016, S. 118-128, hier: S. 119.

44



K. Martin Inneres und dufleres musikalisches Handeln

erlautert und in diesem Zusammenhang seine Idee eines gelungenen Lebens vorstellt.
Insbesondere geht es mir um den in den Biichern 1, 2, 3, 6 und 7 dargestellten Gedan-
kengang, soweit er die Themen ,,Handeln”, ,Tugend” und das , gelungene Leben” be-
trifft.

Aristoteles’ Tugendlehre und die Frage nach dem gelungenen Leben

In der Nikomachischen Ethik erldutert Aristoteles das Handeln der Menschen im Kon-
text einer ethischen Untersuchung. Das Ziel seiner Untersuchung definiert er folgen-

dermafien:

,Danun die gegenwartige Abhandlung nicht wie unsere anderen auf theoretisches Wis-
sen ausgerichtet ist (denn wir erforschen die Gutheit nicht, damit wir wissen, was sie ist,
sondern damit wir gut werden, da unsere Untersuchung sonst ganz nutzlos wére), miis-
sen wir den Bereich der Handlungen (praxis) untersuchen, das heifit fragen, wie man sie
tun sollte. Denn die Handlungen sind, wie wir gesagt haben, ausschlaggebend auch da-
fiir, wie die Dispositionen beschaffen sein werden, die in uns entstehen.”*

Aristoteles unterscheidet hier theoretisches Wissen und menschliches Handeln. Dieses
will er hinsichtlich seiner moralischen Qualitdt analysieren. Er fragt also, wie Men-
schen handeln miissen, damit sie moralisch gut, d. h. tugendhaft handeln. Dement-
sprechend will er in seiner Nikomachischen Ethik wesentliche Elemente des
menschlichen Handlungsprozesses herausarbeiten. Dabei interessiert ihn, wie Hand-
lungen zu entsprechenden Charaktereigenschaften (,,Dispositionen”) fiihren, die zu
moralisch angemessenem, tugendhaftem Handeln beitragen. Wie wir hier sehen kon-
nen, bezieht sich Aristoteles” Handlungstheorie ausdriicklich auf die Frage nach tu-
gendhaftem Handeln und ist insofern eng mit seiner Tugendlehre verkniipft. Sie soll
hier knapp (soweit es fiir unsere musikpadagogische Perspektive notig ist) erlautert

werden.

Aristoteles unterscheidet , Tugenden des Denkens (dianoetike) [und] ... Tugenden des
Charakters (ethiké). Dabei sind Weisheit (sophia), Verstandigkeit (synesis), und Klugheit
(phroneésis) Tugenden des Denkens, Grofiziigigkeit und MafSigkeit solche des Charak-
ters.”® Wir sprechen im Folgenden (wie allgemein {iblich) von dianoetischen Tugen-
den und ethischen Tugenden bzw. Charaktertugenden. Zu beiden Tugendarten zahlt
Aristoteles noch weitere Tugenden. So gehdren zu den Charaktertugenden die fiir
Aristoteles wichtigen Tugenden der Tapferkeit und der Gerechtigkeit. Die Darstellung
der letzteren nimmt in der Nikomachischen Ethik sogar das gesamte fiinfte Buch ein.

5S.75-76 (1103 b). Die Seitenangaben beziehen sich auf die von mir verwendete Ausgabe der Nikoma-
chischen Ethik von Ursula Wolf: Aristoteles: Nikomachische Ethik. Ubersetzt und herausgegeben von
Ursula Wolf, Reinbek bei Hamburg 42013.

6S.72 (1103 a).
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Ein entscheidender Unterschied zwischen dianoetischen und ethischen Tugenden
(oder je nach Ubersetzung auch , Gutheiten”) liegt in der Art, wie sie erworben wer-

den:

,Da die Gutheit (areté) also zwei Arten aufweist, die Gutheit des Denkens (dianoeétike)
und die charakterliche (ethike) Gutheit, verdankt die Gutheit des Denkens sowohl ihr
Entstehen als auch ihr Anwachsen grofstenteils der Belehrung (didaskalia) — weshalb sie
Erfahrung und Zeit erfordert —, wahrend die charakterliche Gutheit aus Gewdhnung
hervorgeht; daher auch ihr Name (ethike), der nur wenig von dem Wort ethos (Gewohn-
heit) abweicht.”’

Charaktertugenden sind nach Aristoteles Dispositionen (hexis), die wir nicht ,, von Na-
tur aus” besitzen, die wir aber auszubilden in der Lage sind. Das geschieht durch ,Ge-
wohnung”, d. h. dadurch, dass wir stets den Tugenden gemafl handeln. ,Die
Dispositionen (hexis)”, schreibt Aristoteles, ,,entstehen aus den entsprechenden Tatig-
keiten (energeia). Aus diesem Grund miissen wir den Tatigkeiten, die wir austiben, eine
bestimmte Qualitat geben” 2. Allerdings gilt hier auch das Umgekehrte: Handeln wir
nicht tugendhaft, gewohnen wir uns an das moralisch schlechte Handeln und werden
moralisch schlechte Menschen.? Fiir die Entwicklung unseres tugendhaften Charak-
ters ist, wie Aristoteles betont, unser Umgang und unser Handeln mit unserem sozia-
len Umfeld entscheidend, wobei auch unser Verhalten in entsprechenden
herausfordernden Situationen wichtig ist: ,Indem wir im Verkehr mit anderen Men-
schen so oder so handeln, werden die einen von uns gerecht, die anderen ungerecht,
und indem wir in Gefahrensituationen handeln und uns ans Fiirchten oder Muthaben
gewOhnen, werden wir tapfer oder feige.”'° Ausschlaggebend dabei ist, sich in seinem
Leben so frith wie moglich an tugendhaftes Handeln zu gewohnen. Ob man einen tu-
gendhaften Charakter entwickelt, hangt also davon ab, ,,0b man schon von Kindheit
an so oder so gewohnt wird; es hdngt viel davon ab, ja sogar alles.”**

Die Tugend als Disposition eines Menschen zeigt sich insbesondere auch durch seine
Fahigkeit, seine Affekte zu kontrollieren. Denn ,,[m]it Dispositionen ... ist das gemeint,
kraft dessen wir den Affekten gegeniiber gut oder schlecht disponiert sind: So sind wir
dem Zorn gegeniiber schlecht disponiert, wenn wir heftig oder schwach ziirnen, und
gut, wenn auf mittlere Weise, und ebenso bei den tibrigen Affekten.”*? In Aristoteles’
Handlungstheorie spielen daher Emotionen eine wichtige Rolle. Aristoteles hebt be-
sonders die Fahigkeit hervor, Emotionen kontrollieren zu konnen. So sind Lust und

7S.73 (1103 a).
5S.75 (1103 b).
9S. 74-75 (1103 b).
10S. 74-75 (1103 b).
11S.74-75 (1103 b).

125, 81 (1105 b). ,Mit den Affekten meine ich Begierde, Zorn, Furcht, Mut, Neid, Freude, Liebe, Hass,
Sehnsucht, Eifersucht, Mitleid, allgemein Gefiihle, die von Lust und Unlust begleitet werden.”
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Unlust Kennzeichen moralisch guter bzw. schlechter Handlungen. ,,Denn die Charak-
tertugend ist auf Lust und Unlust bezogen: Aufgrund der Lust tun wir das Schlechte,
aufgrund der Unlust aber unterlassen wir das Gute (kalon). Daher miissen wir, wie
Platon sagt, sofort von klein auf in bestimmter Weise erzogen werden, so namlich, dass
wir bei denjenigen Dingen Lust und Unlust empfinden, bei denen man soll (dei); das

namlich ist die richtige Erziehung.”*3

Die Untersuchung der im obigen Zitat aufgeworfene Frage, wie , wir gut werden”, tragt
zu Aristoteles’ Idee eines gelungenen und gliicklichen Lebens bei, deren Darstellung
das leitende Thema der Nikomachischen Ethik ausmacht. Bei der Darstellung dieser
Idee setzt er bei den Zielen menschlicher Tatigkeiten an. Er argumentiert, dass Men-
schen in ihren Aktivitaten immer nach Zielen ,streben” und dass diese Ziele jeweils
hoheren Zielen untergeordnet seien. Dabei setzt er ein hochstes Ziel voraus. Das ist
plausibel, denn sonst wiirde die Reihe jeweils iibergeordneter Ziele ins Unendliche
fortschreiten. Dieses hochste Ziel wird (eben, weil es das hochste Ziel ist) ,,um seiner
selbst willen” erstrebt. Er beschreibt es als ,,das beste Gut” und erklart, dass ,,das Er-
kennen dieses Guts ... grofles Gewicht fiir die Lebensfiihrung” im Sinne eines gelun-
genen Lebens hat.'

Das , beste Gut” konkretisiert er weiter als das Gliick (eudaimonia); dieses namlich wah-
len wir immer um seiner selbst willen und niemals um anderer Dinge willen, wahrend
wir Ehre, Lust, Vernunft und jede Tugend zwar um ihrer selbst willen wahlen (denn
selbst wenn sich nichts aus ihnen ergeben wiirde, wiirden wir doch jedes von ihnen
wahlen), aber auch dem Gliick zuliebe, weil wir annehmen, dass wir durch sie gliick-
lich sein werden. Das Gliick dagegen wahlt niemand diesen anderen Zielen zuliebe
oder tiberhaupt um anderer Dinge willen.“*> Unter Berufung auf ,die Leute aus der
Menge (polloi) als auch die kultivierten Menschen (charientes)” erklart Aristoteles, dass
,Gliicklichsein” bedeute, ,, dass man gut lebt (eu zén) und gut handelt (eu prattein).”*®
Der Verweis auf das gute Handeln macht deutlich, dass ein moralisch gutes Leben auf
Handlungen, nicht also auf Passivitat, beruht. Gliick (eudaimonia) ist also das liberge-
ordnete Ziel menschlichen Strebens und verwirklicht sich in moralisch gutem Han-
deln.

Hinter dieser Argumentation steht ein Menschenbild, das den Menschen als Wesen
sieht, das zu vernunftgeleitetem Handeln fahig ist und das die Aufgabe (Aristoteles
spricht von Funktion) des tugendhaften Menschen darin sieht, der Vernunft gemafs
moralisch gut zu handeln. Dabei ist, wie gesagt, moralisch gutes Handeln Ausdruck

138,77 (1104 b).
14, 44 (1094 a).
155, 54 (1097 b).
165, 46 (1095 a).
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gliicklichen Lebens. Die Einheit von Tugendhaftigkeit und Gliick ist also nach Aristo-
teles wesentliches Merkmal eines gelungenen Lebens.

Diese Ideen von Tugend und gliicklichem bzw. gelungenem Leben fundieren Aristo-
teles” Handlungstheorie. Sie enthélt eine Analyse menschlicher Handlungsprozesse,
in der die einzelnen Elemente dieser Handlungsprozesse herausgearbeitet und erldau-
tert werden. Ich werde diese Analyse im Folgenden nachzeichnen, wobei ich mich auf
jene Teile beschranke, die ich fiir unsere musikpadagogische Perspektive als relevant

erachte.

Elemente von Handlungen

Bei seiner Analyse menschlicher Handlungsprozesse geht Aristoteles von der Voraus-
setzung aus, dass moralisch gutes Handeln nicht ausschliefSlich nach allgemein festge-
legten, unveranderbaren Normen oder Vorschriften geschehen kann. Denn Handeln
bezieht sich immer auf Einzelfille. Einzelfdlle erweisen sich jedoch haufig als komplex
und konnen von allgemeinen Vorschriften nicht ganzlich erfasst werden. Es kann da-
her keine allgemeinen Vorschriften geben, die fiir jede denkbare Handlungssituation,
in der es auf moralisch gutes Handeln ankommt, angewandt werden konnen. Viel-
mehr ergibt sich moralisch gutes Handeln in der Regel aus der jeweiligen Situation
heraus. D. h., indem wir in einer bestimmten Situation Handlungsalternativen abwa-
gen und dann die moralisch optimale Alternative wahlen, handeln wir moralisch gut.
Aristoteles stellt sich den Abwagungsprozess zwischen Handlungsalternativen und
insbesondere die Rolle, die das Uberlegen im Handlungsprozess einnimmt, allerdings
in besonderer Weise vor. Denn seine Position unterscheidet sich deutlich von rationa-
listischen Positionen, an denen sich Autoren im Zusammenhang mit dieser Thematik
in der Regel orientieren, beispielsweise derjenigen Platons.!’

Sie wird deutlich, wenn wir uns Aristoteles’ Analyse der einzelnen Handlungsschritte

vergegenwartigen.

Wollen

Menschlichen Handlungen vorgeschaltet ist nach Aristoteles das Wollen. Daher unter-
sucht er zundchst ,,das gewollte und das ungewollte Handeln“*® und geht dabei der
Frage nach, inwieweit Personen fiir ihre Handlungen verantwortlich gemacht werden

konnen. Ein wichtiges Thema, das Aristoteles in diesem Zusammenhang behandelt,

17 Vgl. Pothast, Ulrich: Wie frei wir sind, ist unsere Sache. Personeigene Freiheit in der Welt der Natur-
gesetze, Frankfurt am Main 2016, S. 140.
185,101 (1111 b).
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sind Handlungen, die unter Zwang geschehen. Wie ist es zu bewerten, fragt Aristote-
les, wenn Menschen im Sturm die Ladung des Schiffes, auf dem sie sich befinden, tiber
Bord werfen, um sich selbst zu retten?!® Auf den ersten Blick geschieht eine solche
Handlung unter Zwang und ist ungewollt. Andererseits , gleichen” Handlungen wie
diese ,,aber mehr gewollten. Denn man wahlt sie in der Handlungssituation, und das
Ziel einer Handlung richtet sich nach der Situation (kairos). Also muss man von «ge-
wollt» oder «ungewollt» im Hinblick auf den Zeitpunkt der Handlung sprechen. Dann
handelt man ... wollend (hekon). Denn in der Tat liegt der Ursprung der Bewegung der
Korperteile bei solchen Handlungen im Handelnden selbst. Bei Handlungen aber, de-
ren Ursprung in ihm selbst liegt, liegt es auch bei ihm (ep” auto), sie zu tun oder nicht
zu tun. Solche Handlungen sind also gewollt, ohne weiteres aber vielleicht ungewollt.
Denn niemand wiirde eine Handlung dieser [der beschriebenen] Art ohne weiteres

wahlen.”?°

Letztlich heifst dies, dass wir auch in Umstanden, die uns in unserer Handlungsfreiheit
extrem einschranken, fiir unsere Handlungen verantwortlich sind, weil wir diese
Handlungen im Moment, indem wir sie ausfiihren, wollen.

Interessant ist weiterhin die in diesem Zitat deutlich werdende Handlungsauffas-
sung des Aristoteles. Er definiert Handlung als ,,Bewegung der Korperteile”, also so,
wie der Begriff auch heute noch gewohnlich definiert wird, wobei auch das Sprechen
bzw. Kommunizieren dazugehort.”* Betrachtet man diese Definition aus musikpada-
gogischer Perspektive, wird erkennbar, dass zwar das Spielen eines Musikinstru-
ments als musikalische Handlung bezeichnet werden kann, das Horen von Musik
jedoch nicht. Ein musikbezogener Handlungsbegriff, der die Rezeption von Musik
ausschlieflen wiirde, ware allerdings unvollstandig. Schliefslich ist die Rezeption von
Musik eine von vielen ausgeiibte musikalische ,Praxis”. Ich werde daher unten er-
lautern, inwieweit das (reflektierte) Horen von Musik als , inneres Handeln” bezeich-
net werden und damit im Handlungsbegriff impliziert sein konnte.

Vorsatz

Ein mit dem Wollen eng zusammengehoriges Element einer Handlung ist der Vorsatz
(prohairesis). Zwar ist er mit dem Element des Wollens verkniipft, unterscheidet sich
davon aber in einem ganz entscheidenden Punkt. Der Vorsatz ,gilt als besonders eng

195,96 (1110 a).
'S, 96 (1110 a).

21 Daneben wird heute auch von innerem Handeln gesprochen. Darauf werde ich weiter unten noch ein-
gehen.

49



K. Martin Inneres und dufleres musikalisches Handeln

mit der Tugend verbunden und soll mehr noch als die Handlungen (praxis) Unter-
schiede im Charakter (éthos) von Menschen anzeigen.”?? Denn im Vorsatz einer Hand-
lung duflert sich der ggf. tugendhafte Charakter des Handelnden in besonderem Mafse.
Aristoteles betont in diesem Zusammenhang, dass es eine ausschliefilich dem Men-
schen als Vernunftwesen vorbehaltene Fahigkeit ist, vorsatzlich zu handeln. Hier zeigt
sich ein wichtiger Unterschied zwischen Vorsatz und blosem Wollen. Denn der ,, Vor-
satz” ist zwar ,,nun offensichtlich etwas Gewolltes (hekousion), er ist aber nicht mit dem
Gewollten identisch, das eine weitere Ausdehnung hat. Denn am Gewollten haben so-
wohl Kinder wie die anderen Tiere teil, am Vorsatzlichen aber nicht, und Handlungen,
die wir aus einer Augenblickslaune tun, nennen wir zwar gewollt, aber nicht vorsaitz-
lich.”“?* Beziehen wir diese Aussage auf Aristoteles’ Erlauterung unseres Wollens und
der Verantwortung, die wir fiir gewollte Handlungen iibernehmen miissen, impliziert
dies, dass Aristoteles den Begriff der Verantwortung weiter denkt, als wir es heute in
der Regel tun. Seiner Auffassung nach haben nicht nur Vernunftwesen Verantwortung
tir ihr Handeln. Auch ,Kinder” und , Tiere” sind voll fiir ihre Handlungen verant-
wortlich.

Abgegrenzt wird der Vorsatz sowohl vom Wunsch als auch von der blofien Meinung
(doxa). Wahrend der Vorsatz wegen seiner engen Verbindung zur Tugend nach den
Kriterien , Schlecht (kakon) oder Gut (agathon)”, also nach moralischen Kriterien, beur-
teilt wird, gelten fiir die Meinung die Kriterien wahr und falsch. Und wahrend unsere
Wiinsche sich auf alles Mogliche und Unmdgliche beziehen konnen, z. B. auch auf et-
was, von dem wir wissen, dass wir es nie erreichen bzw. erhalten werden, wie etwa
die Unsterblichkeit, bezieht sich der Vorsatz lediglich auf Handlungen, die realistische
Wiinsche betreffen, also auf , Dinge, von denen man meint, dass sie durch eigenes
Handeln zustande kommen konnen.“?* Gemeint sind danach Ziele, die wir selbst um-
setzen bzw. verwirklichen konnen. ,,Uberhaupt also”, schreibt Aristoteles, , scheint
der Vorsatz das zum Gegenstand zu haben, was in unserer Macht steht (ta eph’
hémin).”?*> Ein wichtiger Unterschied zum Wunsch besteht weiterhin darin, dass der
Vorsatz die Perspektive weniger auf das eigentliche Ziel (telos) richtet als auf Tatig-
keiten, die diesem Ziel forderlich sind: , Wir wiinschen zum Beispiel gesund zu sein,

doch wir nehmen uns die Dinge vor, durch die wir gesund werden.”?

25,101 (1111 b).
25.101 (1111 b).
245,102 (1111 b).
255,102 (1111 b).
265.102 (1111 b).
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Uberlegen

Ein weiteres wesentliches Element des Handlungsprozesses ist das Uberlegen. Wie der
Vorsatz bezieht sich auch die Uberlegung auf solche Ziele, die wir umzusetzen im-
stande sind. ,,Wir tiberlegen ... diejenigen Dinge, die in unserer Macht stehen (ta eph’
hémin) und durch Handeln bewirkt werden konnen (prakta); ...”.?” Aristoteles betont
in diesem Zusammenhang, dass ,, der Mensch Ursprung (arché) von Handlungen ist”,%
was seiner oben dargestellten Auffassung von Verantwortung entspricht. Die Uberle-
gung bezieht sich insbesondere auf die einzelnen Handlungen, die zur Erreichung ei-
nes Ziels notwendig sind, d. h. auf die einzelnen Handlungsschritte und
Handlungsoptionen:
,Gegenstand der Uberlegung sind aber nicht die Ziele, sondern das, was zu den Zielen
tiihrt (ta pros to telos). Denn ein Arzt iiberlegt nicht, ob er heilen soll, ebenso wenig wie
ein Redner, ob er iiberzeugen, oder ein Politiker, ob er eine gute Ordnung herstellen will,
und auch sonst stellt niemand Uberlegungen tiber das Ziel an; sondern wenn man das
Ziel festgesetzt hat, untersucht man, wie und wodurch es sich verwirklichen lasst. Und
wenn es anscheinend durch mehreres verwirklicht werden kann, erwéagt man, wodurch
am leichtesten und besten.”*

Geleitet wird das Uberlegen von der Klugheit.

Klugheit (phroneésis)

Wie oben beschrieben, hangt nach Aristoteles moralisch gutes Handeln entscheidend
von der Disposition des Handelnden ab, die durch Gewohnheit ausgebildet wurde. D.
h., eine von Charaktertugenden durchdrungene Person wird moralisch gut handeln.
Allerdings beeinflussen die Charaktertugenden Handlungen nicht ausschliefSlich.
Auch die dianoetische Tugend der Klugheit spielt eine wesentliche Rolle im Hand-
lungsprozess. In Aristoteles” Argumentation ist die Klugheit die Tugend, die mora-
lisch gutes Handeln tiberhaupt erst ermoglicht: Die , Klugheit”, sagt Aristoteles, , gibt
Anweisungen (epitaktike) — ihr Ziel ist, zu sagen, was man tun soll oder nicht”.** Auf
dieser Grundlage erlautert er Klugheit naher als ,eine mit Uberlegung (meta logou)
verbundene wahre Disposition des Handelns ..., die sich auf das bezieht, was fiir den
Menschen gut oder schlecht ist. Das Ziel der Herstellung (poiesis) ist von dieser selbst
verschieden, das der Handlung nicht. Denn das gute Handeln (eupraxia) selbst ist
Ziel.”3!

75,104 (1112 a).
25,105 (1112 b).
5. 104-105 (1112 b).
'S, 209 (1143 a).
31S. 200 (1140 b).
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Klugheit wird also als personale Eigenschaft (,,wahre Disposition”) bezeichnet, die
den Menschen in die Lage versetzt, moralisch gut zu handeln. Wesentlich fiir Aristo-
teles’ Handlungstheorie ist seine hier erklarte Unterscheidung von moralisch ange-
messenem Handeln und herstellendem Handeln. Herstellendes Handeln (bzw. eine
herstellende Tatigkeit) ist auf ein Produkt bezogen, das als Ergebnis dieser Handlung
nichts mehr mit dem Handlungsvorgang zu tun hat. Denn wenn das Produkt fertig-
gestellt wurde, ist die Handlung, die zu diesem Produkt bzw. Ergebnis gefiihrt hat,
abgeschlossen — es findet keine Handlung mehr statt. Von Klugheit gepragtes mora-
lisch gutes Handeln ist dagegen Selbstzweck. Es ist Ausdruck seines moralischen Wer-
tes und damit auch Ausdruck der tugendhaften Personlichkeit, die handelt und die
sich durch Klugheit auszeichnet.

Die Klugheit leitet, wie oben gesagt, das handlungsbezogene Uberlegen: Sie ,hat ...
die menschlichen Dinge zum Gegenstand, dasjenige, woriiber man tiberlegen (bouleu-
esthai) kann. Denn dies bezeichnen wir vor allem als die Leistung (ergon) des Klugen,
gut zu iiberlegen.”3 Worauf konkret sich die Uberlegungen kluger Menschen bezie-
hen, veranschaulicht Aristoteles an einem Beispiel: ,, Aus diesem Grund glauben wir,
dass Perikles und Menschen seiner Art klug sind, weil sie ndmlich erwéagen kénnen,
was fiir sie selbst und die Menschen gut ist; auch diejenigen, die ein Haus oder einen
Staat leiten, halten wir fiir so beschaffen.”3® Aristoteles betont hier (und auch in seiner
weiteren Argumentation) insbesondere den sozialen Bereich des Handelns. Kluge
Menschen vollziehen Handlungen, die ihnen selbst und der sozialen Gemeinschaft der
antiken Polis zutraglich sind. So konkretisiert Aristoteles seine Vorstellung eines
gliicklichen bzw. gelingenden Lebens. Das gliickliche Leben eines Individuums ent-
springt einer von sozialer Verantwortung gepragten Haltung, die jede seiner Hand-
lungen fundiert.

Die Tugend der Klugheit regelt weiterhin das oben bereits angedeutete Verhaltnis zwi-
schen Einzelnem und Allgemeinem, d. h. sie hat allgemeine Handlungsnormen im
Blick wie auch die den jeweiligen Einzelfall einer Handlung bestimmende Situation:
,Auch hat die Klugheit nicht nur mit dem Allgemeinen zu tun, vielmehr muss sie auch
das Einzelne erkennen. Denn sie ist handlungsbezogen (praktiké), und das Handeln
betrifft das Einzelne. Daher kommt es, dass manchmal — und das gilt auch auf anderen
Gebieten — Menschen ohne [allgemeines] Wissen besser im Handeln sind als andere

mit einem Wissen, namlich die Erfahrenen (empeiros).”

Hier wird noch einmal die Bedeutung deutlich, die Aristoteles der Gewdhnung an
moralisch angemessenes Verhalten beimisst, wenn es ihm um die Auspragung eines
tugendhaften Charakters eines Individuums geht. Zwar hat die Klugheit, wie man im

325,204 (1141 b).
335,200 (1140 b).
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voranstehenden Zitat erkennen kann, auch ,mit dem Allgemeinen zu tun”. Die Ge-
wohnung an richtiges Handeln, die sich durch Training, durch wiederholtes richtiges
Handeln, einstellt und zur entsprechend tugendhaften Charaktereinstellung fiihrt,
stellt Aristoteles jedoch iiber das Wissen tiber moralische Normen. Das erscheint erst
einmal durchaus plausibel, weil Handlungen immer situativ geschehen. Eine Hand-
lung ist immer auf eine bestimmte Situation bezogen, so dass das Wissen von Hand-
lungsvorschriften fiir den jeweiligen Einzelfall nicht hinreichend ist. Denn
Handlungsvorschriften stecken notwendig lediglich einen allgemeinen Handlungs-
rahmen ab und konnen nicht — eben durch ihre Allgemeinheit — jede konkrete Hand-
lungssituation berticksichtigen, d. h., sie konnen sich nicht auf Einzelfille beziehen.

Wer also an tugendhaftes Handeln gewohnt ist, wird nach Aristoteles durch diese Ge-
wohnung in der jeweiligen Situation eine dieser Situation angemessene Handlung

vollziehen. Aristoteles betont dies noch einmal explizit:

,Daher wird mit Recht gesagt, dass der Gerechte durch das Tun der gerechten Dinge
entsteht und der Mafsige durch das Tun der méafiigen Dinge. Ohne das Tun dieser
Dinge hingegen konnte niemand auch nur erwarten, gut zu werden. Die Leute aus der
Menge tun das allerdings nicht, sondern indem sie sich in Worte fliichten, meinen sie
zu philosophieren und auf diese Weise gut zu werden. Sie benehmen sich gewisser-
mafien wie Kranke, die sorgfaltig dem Arzt zuhoren, jedoch nichts von dem tun, was
er anordnet. Genauso nun wie diese Menschen durch eine solche Behandlung nicht
eine gute korperliche Verfassung erreichen, werden auch jene keine gute Verfassung

der Seele haben, wenn sie auf solche Weise philosophieren.”**

Wer ,sich in Worte fliichte[t]”, d. h. das Wissen iiber das Handeln stellt, wird nach
Aristoteles’ Vorstellung kein tugendhaftes Leben fiihren konnen. Insofern ist fiir Aris-
toteles bei der Ausbildung individueller Tugenden das tugendhafte Handeln und die
dadurch bewirkte Gewohnung an tugendhaftes Handeln wichtiger als das blofse Wis-
sen um Tugenden.?® Daraus folgt fiir Aristoteles, dass das Uberlegen beim Handeln
und damit die Klugheit, die das Uberlegen leitet, gegeniiber der individuellen Dispo-
sition des jeweils Handelnden eine geringere Rolle spielen (was allerdings nicht heifst,
dass sie gar keine Rolle spielen). Hier wird der oben angedeutete Gegensatz zu — hau-
tig an Platon ankniipfenden — rationalistischen Traditionen klar erkennbar. Diese ver-
langen, dass Handlungen durch verniinftiges Uberlegen geleitet werden sollen.
Gewohnung bzw. die individuelle (von Charaktertugenden durchdrungene) Person-
lichkeit des Handelnden spielt hier keine Rolle.

3 5. 80-81 (1105 b)
3% Vgl. Pothast, a.a.O., S. 140.
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Zur Aktualisierung der Aristotelischen Position — Zwei ,,Grundhaltungen”
(Pothast)

Wollen wir dieser Auffassung des Aristoteles heute noch folgen? Fiir Aristoteles” Ar-
gumentation spricht, dass wir in unserem Alltag nicht jede Handlung, die wir vollzie-
hen, durch Uberlegen begriinden.?® Vielmehr handeln wir haufig, ohne vorher zu
iiberlegen, und zwar gerade in Situationen, die durch Handlungsroutinen gepragt
sind. Und dies konnen durchaus Handlungsroutinen sein, die unseren tugendhaften
Charakter ausmachen. In der Regel handeln wir im sozialen Miteinander oder auch in
beruflichen Situationen spontan und dabei souveran und angemessen, ohne vorher
viel iiberlegen zu miissen — auch weil diese Handlungsroutinen Teil unseres Charak-
ters geworden sind. Uberlegten wir vor jeder Handlung und wiirden wir vor jeder
Handlung samtliche moglichen Handlungsfolgen abwéagen, waren wir in unseren Ak-
tivitaten deutlich gehemmt. D. h., wir wiirden lebensunfahig werden.

Andererseits kennen wir auch Handlungen, die wir ohne weiteres Nachdenken ausii-
ben, weil sie uns durch spontane Stimmungen oder Impulse nahegelegt werden. Bei
solchen unreflektierten Handlungen laufen wir Gefahr, unangemessen zu handeln. In
vielen solcher Falle wiirden uns Uberlegungen vor unangemessenen Handlungen be-
wahren. Ein lediglich tugendhafter Charakter bewahrt uns also nicht in jedem Fall da-
vor, falsch zu handeln. Das wiederum spricht dafiir, der Uberlegung eine grofere
Rolle einzuraumen, als es sich Aristoteles vorstellt. Jedenfalls konnen und sollten wir
uns nicht in jedem Fall Handlungsimpulsen hingeben, auch wenn diese ggf. unserem
Charakter entsprechen und zu moralisch angemessenen Handlungen fiihren. Es
wiirde jedenfalls unsere Freiheit deutlich einschranken, verzichteten wir auf das Uber-
legen. Der Philosoph Ulrich Pothast schldagt daher vor, dass wir zwei (Aristotelischen
Tugenden dhnliche) ,,Grundhaltung[en]” entwickeln, die des Handlungsaufschubs und
die des Uberlegens.

,Wenn eine Person sich unmittelbarem Impuls- oder Entscheidungsdruck ausgesetzt
sieht, kann oft ein begrenzter Freiraum durch Handlungsaufschub gedffnet werden.
In diesem Freiraum kann die Person ihre Uberlegung ins Spiel bringen, Alternativen
abwagen und eine Wahl treffen, die im Sinn von Tugend oder Klugheit bessere Chan-

cen hat, richtig zu sein, als ein sofortiges Wahlen es wiére.

36 Vgl. zum Folgenden Pothast, a.a.O., 141.
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Dieser Gedanke ist zwar nicht rundweg aristotelisch, ist aber auch dem Denkmodell
des Aristoteles nicht entgegengesetzt. Man kann sich eine Grundhaltung des Hand-
lungsaufschubs in schwierigen Lagen sehr wohl vorstellen als verbunden mit einer
Grundhaltung des Uberlegens iiber den besten Handlungskurs."3’

Mit diesem Vorschlag fiihrt Pothast die Aristotelische Tugendlehre und rationalisti-
sche Auffassungen, nach denen Handlungen durch Uberlegung bestimmt werden sol-
len, zusammen. Wer ein gelingendes Leben fiithren will, wird sich an Anspriichen beider

Denkrichtungen orientieren miissen:

»Zu gelingendem Leben gehort ein immer wieder gefdhrdetes Gleichgewicht starker,
aber nicht starrer Grundhaltungen im Sinn des Aristoteles und selbstindiger Uberle-

gung im Sinn der rationalistischen Tradition.”3®

Dieser Vorschlag, beide Traditionen zusammenzufiihren, tiberzeugt, weil hier die
Rolle der Uberlegung noch einmal anders als bei Aristoteles gedacht wird, namlich als
eine Grundhaltung, die mit einer weiteren Grundhaltung, der des Handlungsaufschubs,
gekoppelt ist. Das finden wir in dieser Form bei Aristoteles nicht. Entscheidend ist hier
insbesondere auch die Frage, wie wir spontanen Stimmungen bzw. ,,temporare[n] Im-
pulse[n]” begegnen und ihnen gegeniiber unsere Autonomie bewahren: , Personen,
die in konkreten Lebenslagen, wo moglich und sinnvoll, Handlungsaufschub mit
Uberlegung zustande bringen, kénnen im Vergleich zu stark impulsanfilligen Men-
schen freier heifSen.”%

Damit ist bereits aus der Perspektive des Freiheitsbegriffs eine Aktualisierung der Ge-
danken des Aristoteles erfolgt. Wir werden im Folgenden hieran anschliefSend fragen,

wie wir diese Theorie aus musikpadagogischer Perspektive aktualisieren konnen.

Musikalitat als Tugend

Aristoteles’ Uberlegungen zu menschlichen Handlungsprozessen, wie ich sie hier
skizziert habe, haben nichts mit Musik zu tun. Musikmachen gehort fiir Aristoteles
denn auch zu den herstellenden Tatigkeiten und nicht zum Bereich der Praxis.*® Den-
noch kénnen die Uberlegungen des Aristoteles dazu beitragen, eine aktuelle Idee mu-
sikalischen Handelns (oder, wenn man den Praxisbegriff verwenden will, von
Musikpraxis) zu entwickeln.

37 Vgl. Pothast, a.a.O., S. 147. Pothast bezieht sich bei der Entwicklung dieser Grundhaltungen auf John
Locke.

38 Pothast, a.a.0O., S. 150.
39 Pothast, a.a.0O., S. 148.
40 Vgl. Vogt, a.a.0., S. 13, Anm. 10.
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Dazu schlage ich vor, den Aristotelischen Katalog der Charaktertugenden durch eine
weitere, musikbezogene , Tugend” zu erganzen, die fiir das angemessene musikali-
sche Handeln entscheidend ist.** Diese ,, Tugend” heif$st Musikalitat. Selbstverstandlich
ist Musikalitat keine Tugend, schon gar nicht im aristotelischen Sinne. Aber man kann
Musikalitdt analog zu den aristotelischen Charaktertugenden auffassen. Wenn man
das tut, erhdlt man die Chance, sich Facetten dieses Begriffes zu vergegenwartigen, die
man vielleicht bisher noch nicht (oder noch nicht in deutlicher Weise) wahrgenommen
hat.

Mit Musikalitat ist hier eine umfassende Kompetenz gemeint, die sich beispielsweise
in der musikpraktischen Fahigkeit zeigt, Musik angemessen musikalisch gestalten zu
konnen. Sie impliziert ebenso das Horen von Musik. Beides setzt u.a. die Fahigkeit
voraus, sich von Musik emotional beriithren zu lassen. Obwohl Aristoteles, wie oben
dargestellt, explizit der Auffassung ist, dass das Handeln mit Kérperbewegungen ein-
hergeht, soll hier die Rezeption von Musik nicht ausgeschlossen werden. Denn unsere
Musikalitdt ermoglicht es uns, Musik nicht lediglich als Abfolge von Gerduschen
wahrzunehmen, sondern als etwas sinnvoll Geordnetes, das uns emotional beriihren
kann. Musikalisches Handeln in diesem Sinne wére allerdings, worauf ich unten ein-
gehen werde, eher ein inneres Handeln.

Vergleichen wir Musikalitat mit den Aristotelischen Tugenden, féllt Folgendes auf:

Wie die Charaktertugenden erwerben wir Musikalitdat durch Gewohnung, d. h. durch
kontinuierliches Training im angemessenen Musizieren iiber einen langen Zeitraum
hinweg. Und wir konnen die Eigenschaft, musikalisch zu sein, durch unangemesse-

nes, geschmackloses Musizieren gar nicht erst erwerben bzw. wieder verlieren.*?

Analog zur Handlungstheorie des Aristoteles setzt musikalisches Handeln weiterhin
die Verantwortung des Handelnden voraus. Aristoteles hat im Kontext seiner Erlau-
terung des Wollens und des Vorsatzes erklart, dass Handelnde letztlich selbst fiir ihre
Handlungen verantwortlich sind. Diese Argumentation ist auch auf das musikalische
Handeln bezogen plausibel. Die Verantwortung der Handelnden diirfte sich insbeson-
dere auf die Wahl der Musik (bzw. des Musikstiickes), die sie spielen mdchten, als
auch auf deren musikalische Gestaltung beziehen. Auf Musikunterricht bezogen hief3e
dies: Wir iibertragen den Jugendlichen in weiten Teilen die Verantwortung fiir ihr mu-

4 Vgl. dazu auch Martin, Kai: Updating Aristotle. The Nicomachean Ethics and the discussion about
music-making, in: PMER 2024 (geplant).

£ Musikalitat wird sicher auch durch die Rezeption von Musik ausgebildet. Insofern ist die Analogie
etwas schief. Aristoteles definiert jedoch Handeln als Bewegung von Korperteilen. Analog dazu wird
musikalisches Handeln hier zunéchst als Musizieren beschrieben. Dass auch die Rezeption von Musik
als musikalisches Handeln aufgefasst werden kann, werde ich weiter unten im Zusammenhang mit
innerem Handeln erlautern.
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sikalisches Handeln. Im Unterschied zu Aristoteles, nach dessen Auffassung die An-
leitung zur Ausbildung von tugendhaftem Handeln vorwiegend in der Kindheit ge-
schehen soll, diirfte eine Anleitung zu musikalischem Handeln langer dauern.
Entscheidend ist jedoch das Ziel der Anleitung: Jugendliche sollen befdhigt werden,
ihr musikalisches Handeln selbst zu verantworten, d. h. selbst verantworten zu kon-
nen, mit welcher Musik sie sich musikalisch handelnd auseinandersetzen und wie sie
diese Musik musikalisch gestalten.

Auf musikalisches Handeln bezogene Verantwortung bezieht sich weiterhin auf die
Frage, ob das jeweilige Handeln moralischen Mafsstaben folgt. In unterrichtlichen Zu-
sammenhangen folgt daraus, dass Prinzipien sogenannter , schwarzer Padagogik”
dort keine Rolle spielen diirfen. Es ist jedoch fraglich, ob dies bereits aktuell so gelebt
wird. Der Film Whiplash gibt uns ein anschauliches Beispiel fiir einen Unterricht, der
Grundsatzen schwarzer Padagogik folgt: Der Leiter der Bigband einer Musikhoch-
schule hat es zum Prinzip seiner Probenmethodik gemacht, die Personlichkeit der Stu-
dierenden zu brechen. Sein Ziel ist es, musikalische Exzellenz durch Strenge und die
Forderung nach Unterwerfung zu erreichen. Die Studierenden, die in der Bigband
spielen, unterwerfen sich dem strengen Regiment freiwillig, weil sie die entsprechen-
den Leistungen erbringen wollen. Auffallig ist neben dem angstbesetzten Klima auch
die mangelnde Solidaritdt der Studierenden untereinander. Dieser Film ist ein krasses
Beispiel dafiir, wie Musikpraxis im Aristotelischen Sinn verfehlt wird. Zwar werden
hier im fiktiven Medium des Films Methoden schwarzer Padagogik stark tibertrieben
dargestellt und Lehrende, die sich (bewusst oder unbewusst) an schwarzer Padagogik
orientieren, diirften subtilere Methoden anwenden. Schwarze Padagogik pragt jedoch
auch heute noch die Berufsrealitdt mancher Musiker*innen. Das belegen Berichte tiber
Dirigenten klassischer Orchester, die sich im Verhalten gegeniiber ihren Musiker*in-
nen offensichtlich entsprechender Methoden bedienen.*®

Folgen wir der hier vorgeschlagenen Analogie von Musikalitat und Charaktertugen-
den, spielt auch das von Klugheit (phronesis) geleitete Musizieren eine wichtige Rolle.
Zwar werden die Entscheidungen tiber Fragen der musikalischen Anlage eines Stii-
ckes in erster Linie durch die durch Gewohnung erworbene musikalische Pragung des
Handelnden geleitet. Die Uberlegung fokussiert sich jedoch, wie oben dargestellt, auf
die einzelnen Handlungsschritte. D. h., im Kontext des Uberlegens machen sich die
Musizierenden, Gedanken dartiber, welche Aktionen sie ausiiben miissen, um ihr Ziel
zu erreichen, ein Musikstiick nach ihrer Vorstellung (musikalisch angemessen) zu
spielen. Die an Klugheit (phronésis) orientierte Uberlegung, die nach Aristoteles Hand-
lungen in der Regel begleiten soll, garantiert weiterhin, dass musikalisches Handeln
auch auf Grundlage verniinftiger Erwéagungen stattfindet. Es ist eben nicht eine blof3e

# Vgl. Brug, Manuel: , Ich habe unter ihm Schlimmstes durchmachen miissen”, in: DIE WELT, 20.2.2019,
https://www.welt.de/189114093.
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Reaktion auf Emotionen wie ,Lust” bzw. ,,Unlust”. Beides, ausgebildete Charaktertu-
genden und (in zweiter Linie) Uberlegung, verhindern nach Aristoteles, dass sich
Handlungen lediglich an aktuellen Emotionen wie Lust und Unlust orientieren. Deut-
licher wird dies, wenn wir das Verhaltnis von Gewohnheit und Uberlegung bei der
musikalischen Handlung aus der Perspektive des oben dargestellten Vorschlags von
Pothast betrachten. Die beiden genannten Grundhaltungen des Handlungsaufschubs
und des Uberlegens tragen nach Pothast dazu bei, ein ,,Impulshandeln“** zu verhin-
dern. D. h. in unserem Kontext: Sie bewahren uns vor einem schlichten ,Drauflosmu-
sizieren’, das lediglich von spontan auftretenden Emotionen gelenkt wird.*> Damit
erlangen wir die Moglichkeit, Musik freier als ein uniiberlegt musikalisch Handelnder
von dufleren und inneren Zwangen zu gestalten. So wird Musizieren beispielhafter
Ausdruck autonomer Handlungsmoglichkeiten des Menschen.

Man kénnte einwenden, dass die bisherigen Uberlegungen banal sind. Es sollte selbst-
verstandlich sein, dass ein von Musikalitat durchdrungenes Musizieren kein ,Drauf-
losmusizieren’ sein sollte, welches sich beispielsweise in lediglich technisch korrekter
Ausfiihrung eines Notentextes oder als blofse artistische Darbietung fiir ,Zauberbuden
und Zirkuszelte[]” in leerer Virtuositat erschopft.*® Wenn sich dies aber so verhalt,
dann ermoglicht uns die Auseinandersetzung mit Aristoteles ggf., eine neue, bisher
ungewohnte Perspektive auf unser musikalisches Handeln einzunehmen. Zumindest
konnte uns (wieder einmal) bewusst werden, wie anspruchsvoll es eigentlich ist, ein
Stiick Musik wirklich musikalisch zu gestalten und dazu Musik auszuwahlen, deren
anspruchsvolle musikalische Gestaltung sich lohnt. Das ist jedenfalls eine grofie Her-
ausforderung im schulischen Musikunterricht. Denn wenn man sich beispielsweise
den aktuell existierenden grofien Markt an Materialien fiir das Klassenmusizieren ver-
gegenwartigt, fallt ein hoher Anteil an lediglich gut gemeinten, aber musikalisch eher
wenig liberzeugenden Anregungen auf. Es werden m. E. zu viele , Kompositionen”
oder ,, Arrangements” angeboten, die sich 1t. Werbung zwar an den Fahigkeiten und
Musikvorlieben der Schiilerinnen und Schiiler orientieren, die aber letztlich als musik-
padagogische Musik eher technische Zielsetzungen wie z. B. das korrekte Ausfithren
eines Notentextes und weniger Zielsetzungen im musikalischen Bereich verfolgen.
Das birgt die Gefahr, dass diese musikpadagogische Musik zu viel Raum im Musik-

4 Pothast, a.a.0., S. 147.

45 In welchem Verhéltnis Gewdhnung und Uberlegung kiinstlerisches Handeln beeinflussen, hangt vom
Kunststil ab. Denn kiinstlerisches Handeln geschieht (je nach Kunstrichtung und -stil unterschiedlich)
auch spontan. Wer ein Stiick klassischer Musik kiinstlerisch gestalten will, wird sich sicher, wenn er
angemessen musizieren will, mehr der Uberlegung widmen als ein Kiinstler, der sich bewusst seinen
inneren Impulsen hingeben und diese spontan kiinstlerisch gestalten will.

4 Wiesenfeldt, Christiane: Die iiben, bis sie vor Erschopfung umfallen, in: FAZ, 23.10.2029, S. N3.
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unterricht einnimmt und &dsthetisch gelungenere sowie ggf. musikalisch anspruchsvol-
lere Musik ersetzt.*” Verantwortliches musikalisches Handeln, das der Ausbildung
von Musikalitdt dient, setzt aber gerade asthetisch anspruchsvolle Musik voraus. Und
wer Jugendlichen dazu verhelfen will, ihre Musikalitat auszubilden, wird ihnen Musik
zum Spielen vorschlagen, die sie diesem Ziel naherbringt. Die sich aus dieser Hand-
lungstheorie ergebenden Forderungen fiir den Musikunterricht sind also durchaus
herausfordernd.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass angemessenes musikalisches Handeln,
das an Aristoteles” Handlungstheorie ankniipft, durch Musikalitat gepragt ist, wobei
dieser Begriff sowohl musikalisch angemessenes Spiel als auch eine dariiber hinaus-
gehende Verantwortung, wie sie oben beschrieben worden ist, einschliefdt. Die Ausbil-
dung bzw. Entwicklung der Musikalitat von Jugendlichen ist ein leitendes Ziel des
Musikunterrichts. Das gemeinsame Musizieren schliefst daher die gemeinsame Refle-
xion insbesondere iiber die Auswahl der zu musizierenden Stiicke sowie deren musi-
kalische Anlage ein. Nur dadurch kann die Entwicklung von Musikalitdt mit der
Entwicklung von musikbezogener Urteilskraft einhergehen. Vorausgesetzt wird da-
bei, dass diejenigen, die musikalisch sind, auch die dsthetische Gelungenheit von Mu-
sik beurteilen konnen. Das wiederum ist die Voraussetzung dafiir, das Jugendliche
entscheiden konnen, welche Musik fiir sie personlich bedeutsam ist und welche
nicht.”® Letzteres macht ein wesentliches Bildungsziel aus.

Das gemeinsame Musizieren setzt weiterhin eine Art der Verantwortung der handeln-
den Personen voraus, die sich nicht nur auf den kiinstlerischen, sondern auch auf den
moralischen Bereich bezieht. Fiir den schulischen Musikunterricht bedeutet dies vor
allem, dass gemeinsames Musizieren in einem Verhaltnis gegenseitiger personlicher
Wertschatzung (zwischen den Schiilerinnen und Schiilern untereinander sowie zwi-
schen der Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schiilern) erfolgt. Das tragt dazu bei,
dass eine angstfreie Atmosphare entsteht, die storungsfreie Lernprozesse erst ermog-
licht.

Inneres Handeln

Im Zusammenhang mit seinen Ausfithrungen zur Grundhaltung der ,Uberlegung”
zieht Pothast eine Parallele zwischen Uberlegung und ,innerem Handeln”.* Eine

Handlung, so Pothast, vollzieht sich als Bewegung der Korperteile, wobei wir auch

7 Selbstverstandlich bieten Schulbuchverlage auch &sthetisch interessante neuere Kompositionen an,
die sich zum Klassenmusizieren eignen.

4 Vgl. dazu z. B. Kautny, Oliver: Populdre Musik als Herausforderung der interkulturellen Musikerzie-
hung, in: ZfKM 2010, S. 37 (http://www.zfkm.org/10-kautny.pdf).

4 Vgl. Pothast, a.a.O., 5. 151-153.
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das Sprechen (die Bewegung , unserer Sprechorgane”) als Handlung bezeichnen. Zu
einer Handlung gehort, dass wir den Beginn eines Handlungsprozesses als bewusst
von uns initiiert erleben. Ahnlich verhilt es sich mit dem Uberlegen, L, indem wir uns
willentlich einem bestimmten Problem zuwenden, uns eine innerlich formulierte
Frage stellen, uns eine einfache Orientierungsaufgabe vornehmen. Auch willentliches
Phantasieren, Ausmalen fiktiver Situationen und Vergleichbares sind von dieser
Art.”%° Allerdings kénnen wir unser Uberlegen nicht in derselben Weise kontrollieren
wie die Korperbewegungen, die unser dufieres Handeln ausmachen. Beispielsweise
konnen wir die Bewegung eines unserer Korperteile, die eine Handlung ausmacht, je-
derzeit andern — so, wie wir es gerade wollen (z. B. verlangsamen oder beschleunigen).
Beim Uberlegen ist dies anders. Denn dazu benétigten wir eine {ibergeordnete innere
Instanz, die das Uberlegen dhnlich wie das duflere Handeln leitet. Weil wir diese nicht
besitzen, ,ist die Uberlegung als innere Aktivitat so leicht storbar. Dass wir von unse-
rer einmal eingeschlagenen Uberlegungslinie abgewichen sind, bemerken wir in der
Regel erst nach einiger Zeit, wenn der neue bewusste Verlauf schon eine Strecke weit
gediehen ist. Diese Zeitspanne, die vergeht, bis wir uns bewusst werden, dass wir un-
sere urspriingliche Uberlegungsabsicht nicht mehr verfolgen, kann ganz verschieden
lang sein. Sie reicht von wenigen Sekunden bis Unendliche — wenn wir namlich ganz

und gar vergessen, was wir mit unserer Uberlegung einmal klaren wollten.”>*

Thomas Metzinger beschreibt inneres Handeln in dhnlicher Weise, indem er etwa den
Vorgang, Uberzeugungen zu iibernehmen, als inneres Handeln definiert: ,Denn das
Sich-zu-eigen-Machen einer Uberzeugung ist selbst eine innere Handlung, die man
durchaus auch unterlassen kann. Das spontane Auftreten eines Gedankens oder einer
Uberzeugung ist eine Sache — das Weiterverfolgen des Gedankens, die aktive Bestiti-
gung, das Festhalten an einer Uberzeugung eine ganz andere. ... Die kritische Selbst-
regulation des Vorgangs, bei dem das Sich-zu-eigen-Machen von Uberzeugungen
stattfindet, beherrschen aber viele von uns auch als Erwachsene kaum. ... Ist es mog-
lich, die eigene Autonomie, die innere Freiheit zu starken, indem man diese besondere
Art der Selbstkontrolle {ibt und verbessert?“>? Metzinger argumentiert im Kontext der
Katastrophe des Klimawandels und unter dem Eindruck, dass die Menschheit sich
dieser Katastrophe wissend ausliefert. Fiir ihn bietet Meditation eine wichtige Mog-
lichkeit, die beschriebene Art der Selbstkontrolle — und damit Autonomie — zu erlan-
gen. Seiner Auffassung nach erhalten wir dadurch die Chance, dieser Situation mit
Wiirde zu begegnen bzw. unseren Lebensstil so zu dandern, so dass die Katastrophe

50 Pothast, a.a.O., S. 151.
51 Pothast, a.a.O., S. 152.

52 Metzinger, Thomas: Bewusstseinskultur. Spiritualitat, intellektuelle Redlichkeit und die planetare
Krise, Berlin/Munchen 2023, S. 24-25.

60



K. Martin Inneres und dufleres musikalisches Handeln

ggf. noch abgewendet werden kann. Ich kann seine Argumente hier lediglich andeu-
ten. Sie zeigen, inwieweit inneres Handeln dazu beitragen konnte, Menschen in ihrer
Autonomie zu starken und ihnen die Chance gibt, auf aktuell stattfindende Transfor-
mationsprozesse — die nicht nur durch Globalisierung und Digitalisierung, sondern
auch durch die Auswirkungen des Klimawandels intensiviert werden — angemessen
und mit Wiirde reagieren zu konnen: ,Meditation kultiviert die geistigen Bedingun-
gen der Moglichkeit von Rationalitdt. Denn innere Bewusstheit macht verniinftiges
Denken {iiberhaupt erst moglich, sie befreit uns von automatischen Reaktionen und
eingefahrenen Mustern. Wir miissen diese Muster dann nicht mehr ausagieren, kon-
nen Gegenargumente annehmen und auf uns wirken lassen. Innere Klarheit erzeugt
Kritikfahigkeit. Es geht um die innere Fahigkeit, nicht zu handeln; um die sanfte, aber
sehr prazise Optimierung von Impulskontrolle sowie um eine schrittweise Bewusst-
werdung der automatischen Identifikationsmechanismen auf der Ebene unseres Den-

kens.”>3

Meditation kénnte ein Mittel sein, die von Pothast beschriebene Storung des Uberle-
gungsprozesses zu verringern. Gerat dieser Prozess in der von Pothast beschriebenen
Weise aus der Bahn, handeln wir innerlich zerstreut. Die Wachheit, die mit Meditation
einhergeht, konnte es uns ermdglichen, den Uberlegungsprozess konzentriert zum
Ziel zu fiihren.

Analog zu innerem Handeln, wie es hier skizziert worden ist, konnen wir inneres mu-
sikalisches Handeln einerseits als die dem Musizieren vorgeschaltete Uberlegung (bei-
spielsweise liber die intendierte musikalische Gestaltung der Musik, die gespielt
werden soll) auffassen. Andererseits ware inneres musikalisches Handeln die be-
wusste, kritische, kontemplative (und damit der Meditation analoge) Rezeption von
Musik. Beides erfordert Wachheit und Konzentration. Und beides konnte als medita-
tiver Vorgang stattfinden, der uns im beschriebenen Sinne freier macht.

Nachdem wir uns jetzt etwas weiter von der Argumentation und von den Ideen des
Aristoteles entfernt haben, kommen wir noch einmal kurz auf ihn zurtick. Aristoteles
hat, wie oben dargestellt, die Bedeutung der Gewohnheit bei der Entwicklung von In-
dividuen zu tugendhaften Personlichkeiten herausgearbeitet. Sie dominiert fiir ihn die
Uberlegung im Handlungsprozess. Wir haben Aktualisierungsvorschlage zu dieser
Auffassung vorgestellt, die Aristoteles’ Auffassung des Verhaltnisses von Uberlegung
und Gewohnheit weiterdenken. In diesen Kontext haben wir den Unterschied von in-
nerem und duflerem Handeln gestellt. Insgesamt konnen wir hieraus ableiten, dass
inneres wie dufieres musikalisches Handeln uns ein Potential an Freiheit innewerden
lassen kann, das wir als Menschen in unserer Lebenspraxis ausbauen sollten.

5 Metzinger, a.a.O., S. 25-26.
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S. Orgass Zur wissenschaftlichen Vernunft

Stefan Orgass

Zur wissenschaftlichen Vernunft im Umgang mit dem konstitutiven
Werten in Handlungen und Interaktionen musikpadagogischer (For-
schungs-)Praxis

Die Uberlegungen dieses Beitrags, urspriinglich konzipiert als Beitrag zur Weimarer Tagung
im November 2021 mit dem Thema »Musikpidagogische Perspektiven auf soziale und kultu-
relle Transformationsprozesse«, verstehen sich als Uberlegungen zur Thematik, die in einem
Buch des Autors mit dem Titel , Werte und Normen in musikpidagogischen (Forschungs-)Pra-
xen: Mit Kapiteln zu einem reflexionslogischen Wahrheitsbegriff” (Orgass 2023) ausfiihrlicher
entfaltet werden. Diese Hinweise realisieren sich allerdings auch in Inhalten, die im Buch nicht
enthalten sind. Erst recht sind sie nicht als Exzerpt jenes Buches konzipiert.

1. Ein allgemeindidaktischer Einstieg: Kommunikative Ermittlung von ,,Zu-
kunftsbedeutung”

Das Tagungsthema (s. 0.) konnte zum einen so gelesen werden, dass in musikpadago-
gischen Praxen auf Transformationsprozesse der genannten Art notwendig reagiert
werden muss: So wird etwa durch die Vielfalt biographischer Hintergriinde von Ler-
nenden einer Lerngruppe im Musikunterricht des allgemeinbildenden Schulwesens
den Lehrenden ,aufgegeben’, fiir Lernchancen zu sorgen, die sich trotz der Unter-
schiede akzentuierenden ,Individualisierung’ des Lernens als ,gerecht’ bezeichnen las-
sen. Eine solche Lesart von ,Individualisierung’ verweist auf die Notwendigkeit eines
ethnographischen Blicks auf jeweilige Bedingungen des Musiklernens, eines Blicks,
der Konsequenzen fiir musikdidaktisch-konzeptionelles Denken zeitigen muss.

Mit dem Hinweis auf das musikdidaktisch-konzeptionelle Denken ist zum andern an-
gedeutet, dass die nachtraglich-reflexive Beobachtung ,,sozialer und kultureller Trans-
formationsprozesse” durch Lehrende in musikpadagogischen Praxen und Forschende
in musikpadagogischen Forschungspraxen notwendig durch ,Zukunftsperspektiven’
zu erganzen ist, und zwar in beiden Klassen von Praxen. Wolfgang Klafkis vor 65 Jah-
ren im Rahmen der Uberlegungen zur , didaktischen Analyse als Kern der Unterrichts-
vorbereitung”  gegebener Hinweis auf die ,Zukunftsbedeutung” der
Auseinandersetzung mit , Bildungsinhalten” (Klafki 1958/ 1975, S. 137 und S. 130-134)

lasst sich nicht, wie vor einiger Zeit Matthias Flamig meinte, auf die ,Sichtweite’ bis zu
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einem spateren Zeitpunkt innerhalb der Schullaufbahn der jeweiligen Lernenden her-
unterbrechen.! Vielmehr ist trotz der damit verbundenen Schwierigkeiten irgendeine
,Formatierung’ einer wiinschenswerten Zukunft in jedem musikpadagogischen Han-
deln und im darauf bezogenen Forschungshandeln notwendig. Vorschlage zu solcher
,Formatierung’ hat Klafki selbst mit den Uberlegungen zu ,epochaltypischen Schliis-
selproblemen” (Klafki 1991; ders. 1995; Miinzinger & Klafki, Hrsg., 1995) vorgelegt;
auch Oskar Negt hat einen einschldgigen Beitrag geleistet (Negt 1997, S. 227-238: , Fiinf
gesellschaftliche Schliisselqualifikationen”). Die Schwierigkeiten thematisieren bei-
spielsweise Meinert A. Meyer und Hilbert Meyer (2007, S. 142-151); sie haben nattirlich
mit den Unmdoglichkeiten zu tun, a) die Zukunft tiberhaupt vorherzusagen und b) dies
obendrein auch noch fiir die nachwachsende Generation, die ,ihre eigenen Kopfe hat.
Es wird wohl nichts anderes {ibrig bleiben, als das Gesprach zu suchen (und durch
entsprechende Lehrhandlungen systematisch zu ermoglichen), in dem Lehrende und
Lernende ,Schliisselprobleme’ bestimmen und Konsequenzen aus den jeweiligen Er-
gebnissen ziehen.? Didaktisch wird sich dieses Unterfangen so gestalten, dass Hand-
lungs- und Interaktionsabsichten im ,Nahbereich’ der am Unterricht Beteiligten durch
,Perspektivenerweiterung’ entfaltet werden, bis ,epochaltypische Schliisselprobleme’

aus Sicht der Beteiligten in den Blick kommen.

Gegenwartig konkretisiert sich dieses Ansinnen aus padagogischer Sicht freilich so,
dass die politische Verve, mit der grofse Teile der nachwachsenden Generation 6kolo-
gische Probleme thematisieren, die Generation der Alteren zum Lernen zwingt.
Dadurch verschwindet aber nicht einfach die Verantwortung der Alteren gegeniiber
den Jiingeren. Vielmehr stellt sich die Aufgabe fiir die Alteren unter diesen Bedingun-
gen so dar, dass Mafinahmen zur Losung 6kologischer Probleme in politischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Hinsichten ,gegengelesen” werden miissen: Wie soll das
Verhiltnis von (womoglich notwendigem) politischem Zwang zur Durchsetzung je-
ner (ebenso notwendigen) Mafsnahmen und den Freiheitsrechten der Biirgerinnen und

Biirger in einer kiinftigen Zivilgesellschaft aussehen? Die Werte, die dabei in Anschlag

1 Flamig 2000, S. 6: ,,Die von Klafki aufgezeigte zeitliche Perspektive, die von der Gegenwart des Kindes
bis zum erwachsenen Laien reichen soll, iiberfordert den Lehrer bei der Beantwortung der Frage [nach
der Zukunftsbedeutung; S. O.]. Fragt der Lehrer hingegen im zeitlichen Horizont von einem Schuljahr
bis zur Schulzeit des Schiilers, ldsst sich die Frage nach der Zukunftsbedeutung erneut stellen: Der Zeit-
aufwand lohnt sich, wenn mit dem Gelernten innerhalb der Schulzeit weiteres Lernen und Handeln
moglich wird.”

2 Meyer & Meyer 2007, S. 150: Das Ensemble der seitens der Lehrenden bestimmten ,,Schliisselprobleme
der Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft muss [...] systematisch durch Schliisselprobleme er-
gdnzt werden, die die Heranwachsenden selbst finden. [...] Wir miissen akzeptieren, dass sich die nach-
wachsende Generation selbst bestimmt, dass wir aber zugleich gegeniiber der nachwachsenden
Generation in der Pflicht stehen. Wir miissen ihr zumindest unsere eigenen Probleme und unsere Per-
spektiven mitteilen, wenn wir die Vermittlung des Wissens und Kénnens unserer Generation, die For-
derung von wiinschenswerten Haltungen und Einstellungen und die Beférderung der Selbsttatigkeit
der nachwachsenden Generation unterstiitzen wollen.”
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gebracht werden sollten (!), haben — in globaler Perspektive, die ebenfalls aufgrund
jener 0kologischen Probleme eingenommen werden muss, — mit den politischen, ge-
sellschaftlichen und kulturellen Konsequenzen eines ,,inklusiven Humanismus” (Jorn
Riisen) zu tun, auf den noch zuriickzukommen sein wird.

Was dies alles mit Musik, mit Musikpadagogik und mit musikpadagogischer For-
schung zu tun hat, ist eine Frage, die zu beantworten ist. Diese merkwiirdige Feststel-
lung soll besagen, dass man sich eine rundheraus negative Antwort gut iiberlegen
sollte, wiirde sie doch die Irrelevanz musikpadagogischer Bemiihungen fiir jene, die
die 6kologischen Probleme erkannt haben, wahrscheinlicher machen. Allerdings ware
eine solche negative Antwort prima vista mit Blick auf eine Okologie der Klinge und
des Horens auch nicht begriindbar. Aus der Fiille der einschlagigen Literatur sei hier
nur auf die ,, Verschiebung und Neubewertung des Verhaltnisses von Sema und Soma
in der Musik” hingewiesen, die Ulrike Sowodniak im Anschluss an Uberlegungen
(und Praxen) von Michel Serres, Gisela Rohmert und John Cage, langst vor Fridays for
Future, thematisiert und diagnostiziert hat (Sowodniak 2012, S. 198; zum Verhaltnis on
Sema und Soma aus psychopathologischer Sicht vgl. auch Sollberger, Boehlke &
Kobbé, Hrsg., 2019). Jene Verschiebung und diese (positive) Neubewertung zugunsten
von ,Soma in der Musik” haben mit einer (neuen?) Bewusstheit im Umgang mit der
Umgebung als Biotop des Menschen zu tun, einer Bewusstheit, die die ,Okologie der
Klange und des Horens als zur Okologie im umfassenden Sinne gehorend ausweist.
Entsprechend werden ,6kologische Werte” weiter unten (in Kapitel 9, vgl. Diagramm
Nr. 8) als Wertbeziige von Wissenschaft im Allgemeinen und wissenschaftlicher Mu-

sikpadagogik im Besonderen thematisiert.

2. Padagogisches Handeln als spezifisches Handeln

Die mit jedwedem padagogischen Handeln verbundene Intention der Einflussnahme
auf Lernende verweist darauf, dass Padagogik, wie seinerzeit Klaus Schaller festhielt
(Schaller 1987, S. 23), ,,nur als Phanomenologie” nicht moglich ist. Vielmehr rekurriert
dieses Handeln notwendig auf Werte, die anders als durch die Beantwortung der
Frage nach ihrer Erscheinungsweise bzw. nach ihrer Weise der ,Gegebenheit’ im in-
tentionalen Bewusstsein begriindet werden miissen. Es gibt nur wenige Moglichkeiten
solcher Begriindung: durch historische Argumentation, auf transzendentalphilosophi-
sche Weise oder durch eine Verkniipfung dieser beiden Ansatze.> Werte sind fiir mu-
sikpadagogische Praxen, in denen musikalische Praxen verbessert werden sollen (was
immer unter ,Verbesserung’ verstanden wird), konstitutiv.

3 Z.B. versteht sich die Transzendentalpragmatik Karl-Otto Apels als transzendentalphilosophischer
Ansatz, die Universalpragmatik Jiirgen Habermas’ dagegen als rekonstruktiver — und somit geschicht-
lich orientierter — Ansatz. Der Pddagoge Klaus Schaller geht in seiner Pidagogik der Kommunikation ,,den
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Nun kénnte man vermuten, dass sich zwar padagogisches Handeln und Interagieren
konstitutiv auf Werte bezieht, dass aber andere Praxen wie z. B. musikalische oder
wissenschaftliche Praxen nicht diesen Bezug, jedenfalls nicht im Sinne entsprechender
Konstitution der zu ihnen jeweils gehorenden Handlungen und Interaktionen, aufwei-
sen. Dem ist aber nicht so: Da jegliches Handeln, wie unten (in Kapitel 6) zu zeigen ist
und hier zunéachst als These formuliert wird, auf Werte rekurriert, ist auch das kiinst-
lerische Handeln und das noch genauer als wissenschaftlich zu qualifizierende Han-
deln ebenfalls nur im jeweiligen Bezug auf Werte, im jeweiligen In-Geltung-Setzen
von Werten, denkbar bzw. moglich. Die entsprechende Handlungstheorie fundiert
jene Reflexionslogische Wissenschaftstheorie der Musikpidagogik, deren zweibandige Aus-
arbeitung kurz vor dem Abschluss steht (Orgass 2025).

3. Die reflexionslogische Sinnprozesslehre des Philosophen Johannes Hein-
richs — in Kiirze

Im reflexionslogischen Ansatz (Orgass, 2017b, S. 121-125) dient ein nicht-reprasentati-
onal konzipiertes, auf phanomenologischem Wege ermitteltes vierdimensionales Zei-
chen der Rekonstruktion humaner Sinnprozesse. Dieses Zeichen umfasst die
wechselseitig konstitutiven Momente (,,Sinnelemente”; vgl. Heinrichs 2014, S. 24-27)
Objektkonstitution (abgekiirzt: O), Individuum (I), Interaktion (Ia) und Sinnmodifika-
tion (Si). Die Rekonstruktion richtet sich auf Analogien zum Zusammenhang dieser
Momente in den Prozessen. Das jeweils Gefundene kann sodann mit Blick auf jenen
Zusammenhang hin erneut untersucht werden — u.s.f. (,,dialektische Subsumtion”;
vgl. Heinrichs, 2004, S. 156f.). Fiir die zweite Subsumtion lasst sich eine Buchstaben-
kombination angeben; z. B. steht das riickwarts zu lesende ,1a.O’ fiir die Realisation
der Objektkonstitution innerhalb der tibergeordneten Realisation der Interaktionsdi-
mension. Ein Beispiel: Heinrichs” reflexionslogische Sprachtheorie (2014, S. 121-142)
unterscheidet folgende Dimension der Sprache: Sigmatik (Zeichendimension, O),

falligen Schritt [...], das Transzendentale und das Reale zusammenzudenken, auf eine zwar noch nicht
verwirklichte und also herzustellende Realitdt hinzuweisen, welche transzendental fungiert [...]" (Schal-
ler 1987 S. 41). Die so in den Blick gebrachten Prozesse, die hinsichtlich des zwischenleiblichen Zusam-
menlebens von Menschen im Sinne ,primordiale[r] Gemeinsamkeit” (ebd., S. 72) einen
transzendentalen und hinsichtlich ihrer geschichtlichen Konkretion einen , quasi-anthropologischen”
(ebd., S. 256) Charakter aufweisen, benennt Schaller, Bezug nehmend auf die biirgerliche Gesellschaft,
als ,,Demokratisierung aller Lebensverhaltnisse” und , Rationalisierung der Lebensverhaltnisse” (ebd.,
S. 65). Ubrigens korrespondiert Schallers Bestimmung von Kommunikation als , reflexiver und prére-
flexiver Vollzug von Inter-Subjektivitat” (ebd., S. 44), in der sich jene , primordiale Gemeinsamkeit”
vollzieht, mit der weiter unten zu thematisierenden Unterscheidung des Philosophen Johannes Hein-
richs zwischen , gelebter” und ,nachtraglicher” Reflexion (Heinrichs 2014, S. 27-35). ,, Prareflexiv” bei
Schaller ist als ,bis dato nicht zum Gegenstand nachtraglicher Reflexion Gewordenes’ zu verstehen, in
dem aber Reflexivitat aufgehoben ist: ,Die implizite, begleitende oder unausdriickliche Selbstreflexion
ist also Bedingung der Moglichkeit ihrer Ausdriicklichkeit.” (Ebd., S. 30.)
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Semantik (Bedeutungsdimension, I), Pragmatik (Handlungsdimension, Ia) und Syn-
taktik (Verbindungsdimension). Da nicht jedwedes Handeln (als Anderung von etwas
in der Welt begritfen) als Sprachgebrauch zu bestimmen ist, was sich fiir die Theoreti-
sierung von musikalischem Handeln als wichtig erweisen wird, sondern nur das
Sprachhandeln in der pragmatischen Dimension der Sprache, lohnt sich eine Rekon-
struktion letzterer Dimension. Heinrichs unterscheidet diesbeziiglich (ebd., S. 134f.)
,Informations-pragmatik der Sachmitteilungen (Sigmatische Pragmatik)” (Ia.O),
,Ausdruckspragmatik der Ich-Botschaften (Semantische Pragmatik)” (Ia.I), ,Wir-
kungspragmatik der Du-Botschaften (Pragmatische Pragmatik) (Ia.Ia) und , Rollen-
pragmatik der Botschaften aus schon bestehenden sozialen Beziehungen (Syntaktische
Pragmatik)” (Ia.5i). Die Nahe zu Friedemann Schulz von Thuns Modell ,,Vier Seiten
der Nachricht” mit der Unterscheidung von Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Appell
und Beziehung ist offensichtlich und wird von Heinrichs — mit dem Hinweis auf die
Notwendigkeit der in seiner Nomenklatur ersichtlichen Anderungen — kommentiert
(ebd., S. 132-134; vgl. Schulz von Thun, 1997, S. 13-16).

4. Reflexionslogische Begriffe von ,Wert‘ und ,Norm’

In den folgenden reflexionslogischen Begriffsbestimmungen Johannes Heinrichs’, die
in vorliegender Arbeit (weitgehend) tibernommen werden, kommt eine immanent-
zeitliche Perspektive der Geltung zum Ausdruck, die sich als eine der Konkretionen
der Unterscheidung zwischen gelebter (konstitutiver) und nachtraglich-objektivieren-
der Reflexion begreifen lasst:

,Werte sind urspriinglich reflexiv-vollzugsimmanente Gehalte, die nur sekundar inada-
quat objektivierbar und intersubjektiv plausibel werden sowie von der einmal erlangten
intersubjektiven Plausibilitat her tertiar normative Verbindlichkeit haben und dem Wert-
erleben des einzelnen vorgegeben sind.” (Heinrichs 2005, S. 218.)

Die formale Qualifizierung von Werten zu intersubjektiv-sozial geltenden Normen
setzt urspriingliches Werterleben voraus (ebd., S. 221). Entsprechend unterscheidet
Heinrichs zwischen gelebter Moral oder Moralitat und deren ausdriicklicher, , womog-
lich wissenschaftlicher” Reflexion, Ethik (Heinrichs 2014, S. 223). In der Fortsetzung
des obigen Zitats mit Heinrichs” weiterer Bestimmung des Wertbegriffs werden die
vier Dimensionen des reflexionslogischen Zeichens — O: Objektkonstitution, I: Indivi-
duum, Ia: Interaktion, Si: Sinnmodifikation — durch den Autor vorliegender Arbeit er-
ganzt, jenes Zeichens, mit dessen Hilfe humane Sinnprozesse rekonstruiert werden

konnen:

., Werte sind primir Gehalte der reflexiven Selbsterfassung des Subjekts [I] in seinen Beziigen
zu Objekten [O], zu anderen Subjekten [Ia], zum kulturell gestalteten Sinnmedium [Si],
und zwar jeweils im Hinblick auf die im reflexiven Selbsterleben erfasste Konsonanz
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von Subjekt und Andersheit [1.O, LI, LIa, 1.5i].” (Heinrichs 2005, S. 218; Erganzung der
Kiirzel der Dimensionen des reflexionslogischen Zeichens durch S. O.)

Von vornherein geht es bei(m) Werten — jenseits der Alternative von Wertrealismus
(Werte seien Objektives) und Wertsubjektivismus (oder Wertnominalismus) — also um
Relationen, die im reflexiven Subjekterleben in Bezug auf Konsonanz oder Dissonanz
erfasst werden.* Aber, so Heinrichs, , diese Subjektreflexivitat ist nicht subjektivistisch,
weil reflexiver Selbstbezug-im-Fremdbezug.” (Ebd.) Eine weitere Uberlegung bezieht
sich auf die (auch historische) Reichweite der Geltung von Werten: Die erfahrene (un-
verfiigbare) Vorgegebenheit der Werte nimmt mit den Reflexionsstufen (O — 1 -1Ia -
Si) zu (ebd., S. 219), wie zugleich ihre ,Objektivitat’ im Sinne von Haptik bzw. ,Kor-
perndhe’ abnimmt. Inhaltlich lassen sich folgende Werte unterscheiden (ebd., S. 219-
221): O — Grundbediirfnisse (Sicherheit, Bewegung etc.) und sachliche Nutzwerte
(Nahrung, Wohnung etc.); I — andere Subjektivitat strategisch einbeziehende Interes-
senwerte (u. a. Selbstwert, Macht, Bildung, soziale Anerkennung); la - Kommunikati-
onswerte (,Lebenswiirdigkeit’ von Freiheit, auch kulturelle Werte oder Sinnwerte
ohne normative Verpflichtung: Freundschaft, Vertrauen, Kunst), Si — unbedingte
Letztwerte oder Normwerte (Integritat, Wahrhaftigkeit, ethische Gutheit, Gerechtig-
keit etc.).5

5. Konstituenten musikpadagogischer Forschung

Fiir die Uberlegungen ab Kapitel 6 ist eine Bestimmung der Konstituenten musikpa-
dagogischer Forschung notwendig, denn diese Uberlegungen werden sich auf Struk-
turen des Handelns des Individuums beziehen. Ohne die Verortung von

4 Heinrichs (2014, S. 238 248) differenziert zwischen Naturethik (materialistisch, Recht des Starkeren,
gegenseitiger ,natiirlicher Anstand’, Einklang mit der Natur), subjektbezogener Ethik (Genuss, Eigen-
nutz, Vorzugsethik, Vernunft- und Pflichtethik), intersubjektiver Ethik (Utilitarismus, Eigennutz gleich
Gemeinnutz, Verantwortungs- oder dialogische Ethik und Gemeinwohl-Ethik) und medial betonter
Ethik (traditional-heteronome Gesetzesethik, Sinn, theonome Sozialmoral, mystisch-intuitive Ethik). —
Heinrichs argumentiert fiir materiale Wertethik und fiir ,, Wertekommunikation (statt Diskurs)”: , Ge-
fiihlte Werte, vor allem die kommunikativen und iiberkommunikativen Werte, haben eine komplexere
Reflexionsstruktur als rationale Begriffe. Gemeinsame Werte sind Produkte gelebter interpersonaler
Gegenseitigkeit. Das betrifft solche Werte wie Freundschaft, Liebe, Gemeinschaftszugehorigkeit, kultu-
relle Werte wie Liebe zur gemeinsamen Sprache und Geschichte, zur Landschaft und ihren Traditionen.
Gemeinsam erlebte Werte sind jedoch auch die spirituellen Letztwerte wie Wahrheitsliebe, Liebe im
kommunikativen wie spirituellen Sinn, Gerechtigkeitsliebe oder gar der in Worten nicht mehr zu fas-
sende Inhalt mystischer Erlebnisse.” (Ebd., S. 249f.)

5 Andernorts erlautert Heinrichs sein Verstandnis des Unterschieds zwischen , Letztwerten” und
»,Grundwerten”: , Letztwerte ist ein von mir seit 1975 eingefiihrter Ausdruck, der dem englischen ulti-
mate values (etwa bei T. Parsons und P. Tillich) entspricht. Ich benutze ihn, im Unterschied zu ,Grund-
werte’, um entweder die Korrespondenz zum Individuum zu betonen oder ihre vorrechtliche Stellung,
wihrend die Grundwerte bereits die im Grundgesetz verbindlich festgeschriebenen, mehr oder weniger
juristisch einklagbaren Fundamentalwerte der Allgemeinheit darstellen.” (Heinrichs 2007, S. 72f.)
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Eigenschaften des Individuums, die fiir Handlungen und Interaktionen in den Berei-
chen ,Wissenschaft und Forschung’ relevant sind, in einer Rekonstruktion musikpa-
dagogischer Forschungspraxen kdame zu Recht die Frage auf, was Betrachtungen zur
Emotionalitdt und gar zur Intuition im Kontext von Erorterungen zu ,Wissenschaft
und Forschung’ zu suchen haben.

In tabellarischer Ubersicht stellt sich eine reflexionslogische Rekonstruktion der Kon-
stituenten musikpadagogischer Forschung wie folgt dar (Diagramm Nr. 1):

Diagramm Nr. 1: Reflexionslogische Rekonstruktion der Konstituenten musikpddagogischer Forschungspraxen (vgl. Orgass
2021, S. 307, auch Orgass 2019, S. 4)

Konstituenten | Gegenstandsberei- | Forschungskonstitu- | Konstituenten inter- | Funktionen musik-
musikpdd- | che musikpadagogi- | tive Eigenschaften | aktiver Vollziige padagogischer
agogischer | scher Forschung der Forschenden musikpadagogi- Forschung

Forschungs- scher Forschung
praxen
Zeichen-
dimensionen
Objektkonstitution | empirische Interessen/ Strukturmomente: | Verbesserung
Forschung Spezialisierungen Methodik, Pragma- | musikpddagogi-
tik, Topik/Didaktik, | scher Praxen
Systematik
Individuum historische fachliche Situationsdeutung | disziplinare Identi-
Forschung Kompetenzen und -gestaltung tatssteigerung:
durch Beteiligte: affirmativ, erkennt-
sachlich, zeitlich, niskritisch, diskurs-
sozial, sinnbezogen | kritisch, proflexiv
Interaktion komparative kommunikative Prozessmomente: interkulturelle
Forschung Kompetenzen Problem, bisherige | Orientierung
Erklarungen,
Lernen, systemische
Einordnung
Sinnmodifikation systematische Identitat: Paradigmata: Strukturierung und
Forschung Kinstler, Forscher, | Werk, Erfahrung, disziplinare Integra-
Didaktiker, Kultur- | Vergleich, tion musikpadago-
wissenschaftler Bedeutung gischer Forschung

¥ Legende zu den Strukturmomenten von Forschung (Ia.O):

Methodik: Bestimmung und Begriindung von Vorgehensweisen, mit denen verallgemeinernde theoretische Aus-
sagen hervorgebracht werden sollen; Pragmatik: Entstehungszusammenhang (und im Hinblick auf die Systemati-
sierung der in musikpéddagogischen Praxen artikulierten Orientierungsbediirfnisse durch musikpéddagogisch
Forschende: Begriindungszusammenhang) des ,Worauthin‘ der Forschung (als je individuelle Interpretation des
wissenschaftlichen Diskurses); Topik/Didaktik: wissensorganisationelle Diagrammatik (intern im Forschungspro-
zess und extern im Sinne von Wissenschaftsdidaktik bzw. Wissenschaftskommunikation in interdisziplindren und
interpraxialen Zusammenhédngen); Systematik: Reflexion auf den systemischen Stellenwert des Forschungsergeb-

nisses.
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Die ,forschungskonstitutiven Eigenschaften der Forschenden’ sind es also, die fiir die
Erorterungen vorliegender Arbeit relevant werden: In allen vier dialektisch subsu-
mierten Bereichen wird werte- und normenbezogen gehandelt, bis sich Spezialisierun-
gen, die beiden genannten Kompetenzen und eine Akzentuierung (nicht: eine Anderes
ausschliefende Wahl) in der Identitat als Forschende(r) herausgebildet haben. Letztere
Bemerkung rekurriert auf den Sinn von ,wechselseitiger Konstitution’: Die Elemente
einer dialektischen Subsumtion sind nicht disjunkt; sie konnen jeweils als Schwer-
punkte in dem angegebenen Geflecht der vier Entitaten (des ,Begriffsquadrupels’) fun-
gieren, nicht aber als Alternativen im exkludierenden Sinne. Jeder einzelne der vier
,Gegenstandsbereiche musikpadagogischer Forschung’ (empirische, historische, kom-
parative und systematische Forschung; vgl. Orgass 2021) wird u. a. durch den Zusam-
menhang der vier unter ,forschungskonstitutive Eigenschaften der Forschenden’

aufgefiihrten Momente mitbestimmt.

6. Reflexionslogische Handlungstheorie

Johannes Heinrichs bestimmt den Begriff der Handlung zunachst wie folgt (Heinrichs
22007b, S. 55): Handlungen sind

»subjektgeleitete, aktive Sinnvollziige, die Wirklichkeit verandern (wollen) und ereig-
nishaft-intentional ausgrenzbar sind. [...] Sinnvollziige mdgen [...] Bewusstseinsvollziige
in ihrer Doppelheit von Vollzug und Gehalt heifien (ich denke etwas, ich will etwas, ich
erlebe etwas). [...] [D]er Handlungsbegriff [muss] auf den Grundbegriff reflexiver Philo-
sophie, namlich den Sinnbegriff zuriickgefiihrt bzw. von ihm her bestimmt werden [...]".

Abgesehen davon, dass mit dem Hinweis auf ,Sinnvollziige” ohnehin alle oben ge-
nannten ,Sinnelemente” in dieser Begriffsbestimmung enthalten sind, werden diese
auch handlungsbezogen spezifiziert:

,Wirklichkeit” — Objektkonstitution (als dinghafte Wirklichkeit) und Interaktion (als
soziale Wirklichkeit; dass die Interaktionsdimension in dieser Erlauterung dialektisch
unter den Wirklichkeitsbegriff subsumiert wird, ergibt sich daraus, dass die Interak-
tion selbst als ,,Sinnelement” fungiert und sich vom Handeln des Individuums unter-
scheidet); ,subjektgeleitet”, ,verandern wollen”, ,Bewusstseinsvollziige” -
Individuum; ,,Sinn” — Sinnmodifikation. Als ,,Sinn” begreift Heinrichs (2014, S. 41)
jene ,,Gehalte, die in Bewusstseinshandlungen vollzogen werden. Die Einheit von Ge-
halt und Bewusstseinsaktivitat heifse Sinn.”

Dass Heinrichs mit diesem Handlungsbegriff im komplexen Feld der philosophischen,
soziologischen und psychologischen Handlungstheorien nicht alleine dasteht, soll
exemplarisch mithilfe der Korrespondenzen seiner Begriffsbestimmung zu jenen
handlungstheoretischen Unterscheidungen gezeigt werden, die der Soziologe Joachim
Renn (2006) traf. Renn unterscheidet zwischen vier Konstituenten (Sinnmomenten)
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von Handlungen: Materialitat innerweltlicher Tatigkeit (Materialitdt) — Intentionalitat
des einzelnen Akteurs (Intentionalitét) — leibliche und sprachliche Intersubjektivitat in
Interaktionen (Intersubjektivitat) — kulturelle Lebensform als Handlungsrahmen (Le-
bensform). Zum Sinnmoment der Intentionalitat, so ldsst sich Renn reflexionslogisch
weiterdenken (vgl. Orgass 2017a, S. 274), gehoren folgende Kognitionen (L.I): Assozia-
tionen (phanomenologisch und linguistisch; L.1.O), Volition (L.LI), Ethik- bzw. Moral-
vorstellungen (I.IIa) und Motivation (LLSi). Das Sinnmoment der Lebensform
realisiert sich in der impliziten Normativitat des Handelns, die sich in Typen von Er-
wartungen rekonstruieren lasst (5i.O).

6. Zur Konstitution von Handlungen durch Werte — gegen die Vorstellung ei-
ner Tatsachen-/ Werte-Dichotomie

In der wissenschaftstheoretischen Reflexion von ,Handlungswissenschaften’, zu de-
nen die wissenschaftliche Musikpadagogik mit ihrer methodisierten Reflexion auf mu-
sikpadagogisches Handeln und Interagieren gehort, kommt einer Handlungstheorie
ein fundamentaler Status zu. In einer reflexionslogischen Handlungstheorie werden
die Erkenntnisvermogen als Bedingungen der Genese von Intentionalitat in konstitu-
tiver, gelebter Reflexion mit den Momenten bewusster (nachtraglicher) Reflexion als
Bedingungen der Ausfithrung einer Handlung (Handlungsvollzug) zusammenge-
dacht. Nach Heinrichs ist ein ,, Funktionskreis der Erkenntnisvermdgen” von einem
,Funktionskreis[es] der Praxis” zu unterscheiden (Diagramme Nr. 2 und Nr. 3).

Diagramm Nr. 2: ,, Funktionskreis der Erkenntnisvermogen* (Heinrichs 2018, S. 87-168)

Funktionskreis | Wahrnehmung Denken: subjektive | Flhlen als Erken- Intuieren: Erfah-
der Erkennt- Verbindung von nen: Selbsterleben | rung mittels des
nisvermaogen Daten im Fremderleben Sinnmediums

Zei-
chendimensionen
Objektkonstitution | Kérper- wahrnehmendes, Trieberleben und Intuition anlasslich

empfindungen

objektivierendes
Denken

Wahrnehmungsge-
fuhle: Orientie-
rungsgefiihle

der Wahrnehmung

Individuum denkendes assoziatives Denkfiihlen/ Intuition vermittels
Wahrnehmen Denken Gestaltungsfiihlen Denken (kreatives
Denken)
Interaktion fihlendes Wahr- erlebnis- und interpersonales u. Intuition im Fiihlen

nehmen

gefuihlsgebundenes
Denken

interrelationales
Fuhlen: Liebe und
ihre Verwandten

(Heilfahlen)

Sinnmodifikation

medial vermittel-
tes Wahrnehmen

logisches Denken

mediales Fuhlen
und Hellflihligkeit

potenzierte od. ex-
plizit mediale Intui-
tion/ Hellsichtigkeit

71




S. Orgass

Zur wissenschaftlichen Vernunft

Diagramm Nr. 3: ,, Funktionskreis der Praxis“ (Heinrichs 2018, S. 187- 230)

Funktionskreis | Erkennen (, Intuie- | Werten Wollen Handeln
der Praxis | ren/ ausdrickl. Re-
Zei- flektiertes Erken-
chendi- nen” (Denken 2)
mensionen (ebd., S. 190)
Objektkonstitution | Wahrnehmen theoretische Wer- | Vorsatz objektives Handeln
tung (Wohlgefal-
len — Abneigung)
Individuum Denken (,,Denken emotionale Wer- Absicht innersubjektives
1“:Verbinden von | tung (reflexive Handeln
Wahrnehmungs-da- | Festigung von An-
ten (ebd. S. 189) ziehung und
Abneigung)
Interaktion Fihlen wollende Wertung | Entschluss soziales Handeln

(Begehren,
Winschen, Wollen)

Sinnmodifikation

Intuieren (,,unbe-
wusstes [...] Vor-
greifen auf noch
nicht Erkanntes
und noch nicht Ge-
tanes”; ebd.)

handlungsleitendes
Werten

(Vorent-
scheidungen)

Tat (,Weg von der
wertenden Vorent-
scheidung als Ab-
schluss der
Wertung bis hin zur
Tat“; ebd., S. 217)

Ausdruckshandeln

Die Kommentierung muss sich hier mit Blick auf Diagramm Nr. 2 auf die reflexionslo-
gische Uberordnung des Moments ,, Fiihlen als Erkennen: Selbsterleben im Fremder-
leben” tiber das , Denken: subjektive Verbindung von Daten” beschranken. Heinrichs
gibt hierfiir zwei Argumente an; das erste lautet wie folgt (Heinrichs 2018, S. 121): , Ge-
fiihle gehen nach ihrem kognitiven Gehalt sowohl aus Wahrnehmung wie Denken her-
vor und bewerten diese spontan, in gelebter Reflexion.” Das zweite Argument schlief3t
an das erste eng an (ebd., S. 150):

,Die grofiere ,Vernunft’ der Gefiihle gegeniiber dem Denken ist darin begriindet, dass
sie Auferungen der gelebten Reflexion sind, insofern unverfalscht durch das in manchem
willkiirliche und oberflachlichere Denken, das weitgehend —im Hinblick auf das unwill-
kiirliche Denken nicht ausschliefSlich — der nachtraglich-objektivierenden Reflexion an-
gehort. Diese Tatsache gibt ihnen eine viel grofiere Authentizitdat, zumindest fiir die
eigene Selbsterkenntnis des Menschen, sofern er auf ihre Stimme hort.”

Einerlei, ob man gerade mit Blick auf den kognitiven Gehalt von Gefiihlen —und im
Sinne der Appraisaltheorien (vgl. zusammenfassend Moors 2017) — die unwillkiirlich

(unbewusst) ablaufenden Prozesse vom Impact bis zum Appraisal eher als Argument
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fiir eine reflexionslogische Unterordnung des Gefiihls unter das Denken versteht:® Fiir
die Argumentation gegen die Vorstellung einer Tatsachen-/Werte-Dichotomie ist
wichtig,” dass die Erkenntnisvermogen im ,, Funktionskreis der Praxis” (Diagramm Nr.
3) im dreifachen Sinne Hegels von (jeweils aspektbezogener) Bewahrung, Tilgung und
Transformation) aufgehoben sind. (Auch) die Intuition wird dabei zum Gegenstand
des ,,Denkens 2 (Diagramm Nr. 3, zweite Spalte). Heinrichs erlautert (Heinrichs 2018,
S. 189):

,Dieses Denken [das ,Denken 2“; S. O.] als Nachdenken, als ausdriickliche Objektivie-
rung, umfasst dann ebenfalls die anderen Erkenntnisvermdgen in objektivierter Form:
die Wahrnehmung, seine eigenen spontanen Produkte, das Fiihlen sowie die Intuition —
wohlgemerkt, jeweils als gedanklich objektivierte.”

Beziiglich Intuition und Wissenschaft (vgl. Bachhiesel et al., Hrsg., 2018) ist dem Urteil
Christian Bachhiesels (2015, S. 390f.) zuzustimmen: Intuition fithrt zu subjektiver Er-

kenntnis,

® Wenn man den Zusammenhang von Erkenntnisvermogen und Praxis noch weiter fundieren wollte,
miusste man die Uberlegungen Florian Klingers zu einem , performativen Selbst” zu Rate ziehen, wel-
ches, so lasst sich Klinger verstehen, den philosophischen Begriff des ,Lebens’ erldutern soll. Mit Blick
auf den Begriff des ,Selbstgefiihls” schlagt Klinger (2015, S. 21) vor, ,hier weder ein transzendentales
noch ein empirisches Selbst anzunehmen, sondern ein performatives. Tut man dies, dann ,gibt’ es das
Selbst nur insofern, als es Aktivitat ist, und diese Aktivitat ist keine andere als die des Urteilens. Akti-
vitdt als solche ist aber nichts anderes als reiner Vollzug, Dassheit, Existenz. Wie es allein um Existenz
geht, kann man ,Gefiihl’ hier weder mit Emotion oder innerer Bewegung tibersetzen noch mit Wahr-
nehmung, Kenntnis oder Erfahrung. Es handelt sich um ein solches ,Sich-selbst-Fiihlen’, das sich (im
Unterschied zum Fiihlen eines Gegenstands) auf nichts bezieht und das (im Unterschied etwa zur Emo-
tion der Freude) keinen Inhalt hat.” Der ,strukturelle Ort”, an dem das Gefiihl virulent wird, ist die
durch dieses erwirkte Bewertung der ,unqualifizierten Aktivitat” mit ihren , Schwankungen” (ebd.):
,,Vielleicht hat der Bezug auf Lust und Unlust mit dem Kuriosum einer Existenz zu tun, die nicht als
Entweder-oder, Da-oder-nicht-da, sondern als quantitativ modulierbar erscheint.” Mit Heinrichs’ Uber-
legungen zum ,,Selbstbezug-im-Fremdbezug” (Heinrichs 2014, S. 47 50) ist sodann Klingers Hinweis
vollstandig kompatibel (Klinger 2015, S. 21), die Erfahrung, ,dass es mich mehr oder weniger geben
kann”, biete sich , einer Interpretation als Lust und Unlust zumindest an. Freilich nicht als Lust an einem
isolierten Selbst, sondern als Lust am Zusammenhang, dem das Selbst nicht vorausgeht, sondern als
dessen Aktualisierung es sich jeweils konstituiert. So liegen die Fluktuationen von Existenz keineswegs
einfach in meiner Verfligung; wann es zur Steigerung und wann zur Reduktion kommt, liegt in der
Okonomie des Zusammenhangs, eine solche Existenz ist grundsitzlich geteilt. Zwar erscheint sie in
meinem Akt, sie besteht aus nichts anderem als aus diesem Akt, aber gerade darin ist sie der Existenz
des Zusammenhangs nicht dufierlich, sondern eins mit ihr in dem Grad, in dem das Urteil diesen aktu-
alisiert. Meine Existenz bemisst sich am Grad meiner Teilhabe, ich bin — so konnte man sagen, wenn
,ich bin’ hier nicht schon tautologisch ware — eine bestimmte Quantitit an Leben.” Von vornherein —
,primordial’ — geht es bei Gefiihlen des Individuums nicht nur um eine Bewertung jeweiliger Realisati-
onen eines , Aktivititspotenzial[s]”, sondern auch um (Mit-)Teilbarkeiten, um ein , Kommunikationspoten-
zial” (ebd., S. 20).

7 Eine andere Argumentation mit demselben Ergebnis findet sich bei Putnam (1982/ 1992) und dems.
(2002).
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,die fiir sich nicht objektivierbar ist. Zudem ist sie dem Forscher nicht einfach bei Bedarf
zuhanden: Sie kann nicht absichtlich und bewusst herbeigefiihrt werden, sondern ereig-
net sich auf einer unbewussten Ebene. Der intuitiv Erfassende kann sich zwar bemiihen,
sich in einen Zustand erhchter Empféanglichkeit zu begeben, er kann Intuition aber nicht
absichtlich und willentlich herbeifiihren. Damit erfiillt die Intuition ein entscheidendes
Kriterium fiir wissenschaftliche Methodik nicht, die namlich jederzeit in gleicher Quali-
tat zuhanden sein muss (zumindest theoretisch). Behauptet man also, Intuition als wis-
senschaftliche Methode zu verwenden, so wird man zumeist nicht intuitive, sondern
willkiirliche Erkenntnisse erlangen. Der Forscher lasst dann seine Wertungen, Vorur-
teile, momentanen Stimmungen und vielleicht auch Wunschvorstellungen in seine Ar-
beit einflieffen und bezeichnet sie einfach als per se nicht iiberpriifbare Intuition — eine
effizientere Inmunisierungsstrategie der eigenen Forschungstatigkeit ist kaum denkbar.
Freilich kann ab und an eine wahre Einsicht darunter sein — aber wer will bei solch ge-
tarnter, naiver, aber hypostasierter Gebrauchspsychologie schon genau definieren, was
als Wahrheit gelten darf? Intuition ist also als wissenschaftliche Methode untauglich [...].
Intuition ist keine Methode, sie ist, aus erkenntnistheoretischer Sicht, ein Erkenntnismo-
dus. Gewonnene Erkenntnisse konnen mit einer Intuition beginnen oder durch sie aus
Schlaglochern des Denkens gehievt werden, miissen aber, um als wissenschaftlich gelten
zu konnen, dem methodischen Prozedere der Wissenschaft standhalten.”

Intuition tritt, wie Bachhiesl zusammenfasst, ,,eher als Gast” auf, ,, dessen Kommen
und Gehen weder vorhersehbar noch beeinflussbar ist” (ebd., S. 391). Mit Blick auf den
durch Heinrichs thematisierten Zusammenhang zwischen Erkenntnisvermogen und
Praxis bedeutet dieses Urteil allerdings, dass sowohl Intuition als auch Gefiihle immer-
hin als Erkenntnismodus ernst zu nehmen sind. Erkenntnisse, die durch sie als Parame-
ter der Erkenntnisgewinnung hervorgebracht sein mogen, haben freilich die
,Ochsentour’ methodischer Kontrolle, die die Intersubjektivitit einer Erkenntnis ge-
wahrleisten soll, jeweils noch vor sich. Als ,Seiteneinsteiger” wissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung taugen sie nicht. Diese Feststellung, wie auch jene Bachhiesls, basiert
auf einem Wissenschaftsbegriff, dessen Eigenschaften reflexionslogisch als Fallibilitat,
Methodizitat, Diskursivitat und Systematizitdt zu bestimmen sind. Auf Fallibilitat
geht Bachhiesel im obigen Zitat mit dem Hinweis auf die (abzulehnende) ,Immuni-
sierungsstrategie” indirekt ein.®

8 Bachhiesl betrachtet (wie Heinrichs; vgl. Heinrichs 2018, S. 156-168) Intuition als eine Erkenntnisform
sui generis. Davon ist ein doxastisches (Glaube bzw. Uberzeugungen betreffendes) Verstindnis von In-
tuition zu unterscheiden (vgl. Chudnoff 2013, S. 25-57). Intuition spielt in ihrem doxastischen Verstand-
nis eine gewisse Rolle bei der Bestimmung von Prinzipien, auf denen (begriffliche) Systeme wie
dasjenige der reflexionslogischen Wissenschaftstheorie der Musikpadagogik (vgl. Orgass 2021, ders.
2023, ders. 2025) beruhen. Heinrichs weist die ,Sinnelemente” mittels einer , kleinen Phanomenologie”
als ,principium’ aus, also als Anfang seiner begrifflichen Arbeit, (Heinrichs 2004, S. 122-148, hier S. 122).
Insofern folgt er — nur scheinbar paradoxal — dem Ansinnen, den Anfang aus etwas Vorfindlichem zu
gewinnen. Nur scheinbar paradoxal ist dieses Ansinnen, weil die Erkenntnis der Stufung der ,,Sinnele-
mente” und (erst recht) von deren methodologisch relevanter Multiplikation mit sich selbst (,,dialekti-
sche Subsumtion”) auf etwas anderem als auf methodisch bewusstem Schlussfolgern beruhen muss,
namlich auf Intuitionen in ihrem doxastischen Verstandnis. Die Konsistenz und Fruchtbarkeit etc. der
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Durch den Einbezug der Erkenntnisvermogen in die Handlungstheorie wird ein Zu-
sammenhang deutlich, der gerade im Umgang mit Musik besonders virulent werden
kann, namlich , die Strukturanalogie oder Korrespondenz von Gefiihlen und Wertungen.
[...] Dem Fiihlen auf der Erkenntnisseite korrespondiert das Werten auf der prakti-
schen Seite.” (Heinrichs 2018, S. 190.) David Scheffer und Heinz Heckhausen (°2018, S.
67) konstatieren einen verwandten Sachverhalt: ,,Emotionen konnen als ein rudimen-
tares Motivsystem bezeichnet werden, das der internen und externen Kommunikation
von motivationalen Sequenzen dient.” Man bedenke die Entsprechungen Fiihlen/
Emotionen, Wertungen/ Motivsystem und Handlung/ externe Kommunikation: Hein-
richs (2018, S. 196) versteht ,Emotion’ ,nicht gleichbedeutend mit dem primaren Ge-
tiithl, sondern als zusitzliche Wertung.” Soweit man den Objektbezug von Wertung im
Blick behalt, lasst sich dies auch mit Sabine A. Doring (2009, S. 14£.) wie folgt ausdrii-
cken:
,Gefiihle im engeren Sinne sind [...] Emotionen bzw. ,emotionale Gefiihle’. Gegeniiber
,nichtemotionalen Gefiihlen’ zeichnen sie sich dadurch aus, dass sie auf etwas in der
Welt gerichtet sind und es als in bestimmter Weise seiend reprasentieren. [...] Damit
wird typischerweise nicht geleugnet, dass Emotionen zugleich Erlebnisse einer be-
stimmten Qualitdt und Intensitat sind: eben Gefiihle (feelings). Aber anders als ein nicht-
emotionales Gefiihl erschopft sich eine Emotion nicht in einer bestimmten

Erlebnisqualitat — dem ,Wie-es-ist’, sie zu empfinden, sondern reprasentiert ihren jewei-
ligen Gegenstand als in bestimmter Weise seiend [...].”

Im Handeln selbst ist also das Werten im Sinne konstitutiver Reflexivitit notwendig
enthalten; es kann expressis verbis in nachtraglicher Reflexion thematisiert werden,
wenngleich nicht mit Anspruch auf Vollstindigkeit. An die reflexionslogische Rekon-
struktion des In-Geltung-Setzens von Werten (Diagramm Nr. 3) sei in diesem Zusam-
menhang erinnert. —Aus der Erkenntnis der referierten Entsprechung von
reflexionslogischer und psychologischer Theoriebildung folgt die Frage, wie sich For-
schende zu ihrem in der Situation des Forschens erfolgenden, je-individuellen Werten
zu verhalten gedenken, nicht aber, ob sie tiberhaupt in dieser Situation werten. Mit Blick
auf das musikbezogene Handeln diirfte a fortiori plausibel sein, dass der Ausschluss
von Gefiihl und Wertung aus dem Begriff des ,musikalischen Sachverhalts’ oder der
,musikalischen Tatsache’ das musikalische Erleben (als Voraussetzung von musikali-
scher Erfahrung, verstanden als Ergebnis) bis hin zur Sinnlosigkeit amputieren wiirde.

auch intuitiv gefundenen Methodologie und Methodik muss sich erst noch erweisen. Dass der theoreti-
sche Ansatz diese Eigenschaften aufweist, kann jedenfalls ,am Anfang’ nur behauptet bzw. als Anfang
lediglich ,gesetzt’ werden. Zu dem hier nur angerissenen Komplex von Fragen vgl. Krijnen 2008, S. 59—
73.
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7. (Geltungen von) Werte(n) unterschiedlicher Reichweiten

Wenn also eine Tatsachen-Werte-Dichotomie (vgl. Putnam 2004) abzulehnen ist, so ist
die Unterscheidung zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft mit Blick auf die
Handlungswissenschaften nicht zwischen Wertfreiheit und Wertbezogenheit, sondern
zwischen diskursiv gemachten und implizit bleibenden Werten anzusetzen. Padago-
gik muss als Wissenschaft ihren (jeweiligen) Wert- und Normenbezug reflektieren und
zur Diskussion stellen (und diesen Bezug nicht aus musikpadagogischer Forschungs-
praxis ausschliefien). Hiermit wird eine Gegenposition zu Hormann & Meidel (2016)
und dies. (2020) bezogen.

Zu unterscheiden sind Geltungen von Werten langer, mittelfristiger und kiirzerer his-
torischer Dauer sowie mit begrenzter situativer Dauer und/oder sozialer Partikulari-
tat. In Diagramm Nr. 4 werden diesen ,Sorten’ von Wertbeziigen Beispiele zugeordnet.
Die Spektren asthetischer Kriterien, die als Beispiele fiir Wertbeziige mit kiirzerer his-
torischer Dauer angefiihrt sind, beziehen sich im Wesentlichen auf musikalische Pra-
xen in Europa und Amerika. Ihre jeweiligen Realisationen weisen kiirzere historische
Dauer auf als bspw. die politisch relevanten Wertbeziige der biirgerlichen Gesell-
schaft.

Diagramm Nr. 4: Werte und Wertbeziige unterschiedlicher historischer Reichweiten

Zeichendi- | historische Reich- Beispiele fiir Realisationen der Geltungen
mension weiten von
Geltungen

Objektkon- | begrenzte situative | Parteiergreifen fiir partikulare Werte bzw. normative Absprachen; die mit
stitution Dauer und/oder so- | diesem Parteiergreifen einhergehende situative Realisation (Bsp.: Jochen
ziale Partikularitat Krautz’ Anprangerung des von ihm so genannten ,neuen Neoliberalis-
mus“; Krautz #2014, S. 106)

Individuum | kiirzere historische | Bsp.: Spektren dsthetischer Kriterien, mit denen — als Spektren — nicht-
Dauer disjunkte Qualitaten benannt werden

Interaktion | Mittelfristige histori- | Bsp.: Die von Klaus Schaller benannten ,Lebensmaximen der biirgerlichen
sche Dauer Gesellschaft”, die er in den ,Koordinaten” , Demokratisierung aller Le-
bensbereiche” und ,Rationalisierung der Lebensverhaltnisse” erblickt,
kénnen als zu einer reflexionslogischen Stufung gehérend gedeutet wer-
den (die Seitenangaben beziehen sich auf Schaller 1987): , riickhaltlose”
und ,storende Information” (S. 41 und 55f.; 0), ,,Individuation” und ,So-
ziation“ als Prozesse in gesellschaftlicher Interaktion (S. 222f.); ,konkrete
Negation erfahrbaren Leids (S. 65; 1), ,Demokratisierung aller Lebens-be-
reiche” (S. 65; la), ,,Rationalisierung der Lebensverhéltnisse” (S. 65; Si).
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Sinnmodi- | lange Dauer abendldndische Geschichte des Subjekt-Objekt-Denkens, auch in dessen
fikation Relativierung durch vierdimensionale Reflexionslogik; europaisches, ,neu-
zeitliches’ Individuum und die mit diesem verbundene Unterscheidung
von musikalischer Bedeutung und (auch) nicht-musikalischer Bedeutsam-
keit; Hans Joas (2005): Die kulturellen Werte Europas, hier in reflexionslo-
gischer Stufung aufgefiihrt:

O — (selbst)kritische Reflexion von Begriffen und Theorien in Auseinander-
setzung mit Empirie; Hochschatzung des gewdhnlichen Lebens, , prakti-
scher Rationalismus der Weltbeherrschung”; ,,Aufklarung”);

| — Explizit-Machen von Missstanden und der deren Beobachtung ermdg-
lichenden Werte (,Rationalitat”, ,reflektiertes Spannungsverhaltnis von
Innerlichkeit und Téatigkeit”, ,Selbstverwirklichung”);

la — Demokratie: Partizipation; Legitimitdt von Macht und Herrschaft (in
den Systemen der Wissenschaft und der Politik), ,,Freiheit”;

Si — Anerkennung des Anderen (,Vielfalt”; ,ertragene Differenz”).
Wolfgang Welsch (1996): ,transversale Vernunft” als Realisation von
Kompatibilitat disparater Systeme (,Felder’) in modernen Gesellschaften.
Joérn Risen (2020; ders. 2012a; ders. 2012b: modernisierter, ,,inklusiver”
Humanismus

Die Spektren asthetischer Kriterien (als Werte mit kiirzerer historischer Dauer) seien
in Diagramm Nr. 5 systematisiert. Mit diesen Spektren werden Wertungsbereiche ange-
geben, innerhalb derer musikbezogene Wertungen in Europa und Amerika in der Re-
gel vollzogen werden. D.h. die nicht-disjunkte Qualitit der Angaben in den
Begriffsquadrupeln wird in der kalkulierten begrifflichen Unscharfe der Spektren bei-
behalten. Die mit solchen, aus Spektren bestehenden ,Spektrenquadrupeln’ verbun-
dene Behauptung lautet, dass sich musikbezogenes Werten innerhalb der angegebenen
Spektren vollziehen, nicht jedoch, welche Position innerhalb der Spektren bezogen wer-

den wird.
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Diagramm Nr. 5: Musikbezogene dsthetische Kriterien in reflexionslogischer Stufung’

asthetische

Differenziertheit —

Authentizitat —

Trennung Pro-

Kunst als Hand-

Kriterien Einfachheit Eklektizismus duktion/ Rezep- lung — Kunst als
tion — interaktive Erkenntnis sui
Zeichen- Performanz generis
dimensionen
Objektkonstitution | Zufall — Geflihlsasthetik — schemata-/ pat- Stimmigkeit —
Determination Formalismus ternbezogen — frei | »Losigkeit«*°

Individuum Virtuositat spiel- Geniedsthetik — Selbstverwirkli- Funktionalisierung
technisch — dto. Kunst als Hand- chung — Selbst- — L'art-pour-l'art-
kompositorisch werk aufgabe im Kol- Standpunkt

lektiv

Interaktion fir (intendierte) Formen/ Gattun- Préizision der Auf- Konventionalitat —
Horende leich- gen/ Genres ver- fiihrung — situati- Originalitét
t(er) — dto. schwe- | wendend — dto. ver Flow
r(er) mit-/ nachzu- | dekonstruierend
vollziehen

Sinnmodifikation ,Entdulerung’ an Ausdrucksasthe- Werkasthetik — sich auf sinnli-
Anforderungen tik —,Sachlichkeit’ Asthetik des chen Vollzug be-
des Materials Situativen schrankend — ds-
— Verfligung/ Be- thetische Erkennt-
nutzen von Mate- nis erméglichend
rial

Wertbeziige mit einer gewissen ,historischen Dauer‘ miissen sich grundsétzlich in Situationen
mit begrenzter Dauer verwirklichen: Sie waren ansonsten nicht beobachtbar, auch nicht
beziiglich ihrer mehr oder weniger langen ,historischen Dauer’. Letzterer Begriff ver-
weist im Ubrigen auf die ,Situationsenthobenheit’ der entsprechenden Werte: Deren
von Situationen unabhangige Existenz wird gerade im ,Zugriff’ auf sie im Zuge ihrer
situativen Verwirklichung deutlich.

? Vgl. Orgass 2016, S. 122. Die damalige Auflistung musikbezogener asthetischer Kategorien be-
schréankte sich auf die in Diagramm Nr. 5 angegebene obere Subsumtionsebene und die reflexionslogi-
sche Gliederung von deren Sinnmodifikationsdimension (gab also nur hierfiir die néchste
Subsumtionsebene an). Insofern bietet Diagramm Nr. 5 eine notwendige Vervollstiandigung. Auch mu-
sikbezogene édsthetische Kriterien, die als Hinsichten auf Musikgeschichten fungieren, kénnen hinsicht-
lich ihrer jeweiligen Schwerpunktsetzungen in den interdependenten Spektren so vielgestaltig sein wie
in Diagramm Nr. 5 zu studieren ist.

10 Diese uniibliche Bezeichnung stammt von Martin Feldman. Vgl. Feldmann 1986, S. 67. Feldman
meint mit ,Losigkeit” die ,Negation kompositorischen Zusammenhangs”, wobei diese Negation
durchaus auf unterschiedliche Weise realisiert werden kann. Feldmann bezieht sich primar auf John
Cages und Morton Feldmans Komponieren, aber eine Erweiterung in den Bereich anderer Konzepte
der Vermeidung intendierter musikalischer Zusammenhéange hinein erscheint moglich und sinnvoll.
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8. Epistemische und nicht-epistemische Werte in den (Handlungs-)Wissen-
schaften; Primat epistemischer Werte

Bezogen auf die Unterscheidung von Entstehungs-, Begriindungs- und Verwertungs-
zusammenhang als Phasen wissenschaftlicher Forschungsprozesse wird das Wertfrei-
heitspostulat mit Blick auf den Begriindungszusammenhang erhoben (Gerhard
Schurz #2014, S. 45; fiir wissenschaftliche Musikpadagogik vgl. Hormann & Meidel
2020, S. 21f.; vgl. die obige Kritik, Kapitel 7). (Nicht nur) fiir rekonstruktive Forschung in
der Handlungswissenschaft ,Musikpadagogik’ gilt aber: Die Beschreibung von wert-
und normenbezogenen Entscheidungen, die in den zu beschreibenden musikpadago-
gischen Praxen notwendig gefallt wurden, erfolgt interpretativ; Interpretationen rekur-
rieren aber auf Werte (vgl. auch Kapitel 10). Bei der Bestimmung des zu Begriindenden
und in der Methodik im ,Begriindungszusammenhang’ werden mithin epistemische
(Erkenntnis betreffende) Werte mit nicht-epistemischen Werten verkniipft sein.!! Fiir
prospektive musikpadagogische Forschung miissen wert- und normenbezogene Ent-
scheidungen ohnehin diskursiv gemacht werden. Sowohl rekonstruktive als auch
prospektive Forschung sind als interpraxiale Interaktionen auf Gemeinsamkeiten zwi-
schen musikpadagogischen Praxen und musikpadagogischen Forschungspraxen im
Bereich werte- bzw. normenbezogener Grundentscheidungen angewiesen.

Aber welche Werte sind es, die in musikpadagogischer Forschung fungieren bzw. zu
reflektieren und auszuweisen sind? In einschldgigen Diskursen, die den methodisch
geregelten und konsensfihigen Umgang mit Werten thematisieren, werden die fiir
wissenschaftliche Forschung relevanten Werte zumeist in epistemische und nicht-episte-
mische Werte unterteilt. Dabei wird, wie zu erwarten, auf kontroverse Weise bestimmt,
was unter einem epistemischen, die (wissenschaftliche) Erkenntnis betreffenden, Wert
zu verstehen ist. Als diesbeziiglicher exemplarischer Dissens soll hier die Kommentie-
rung der entsprechenden Unterscheidungen des Physikers und Wissenschaftstheore-
tikers Thomas S. Kuhn durch die feministische Wissenschaftstheoretikerin Helen
Longino angefiihrt werden. Kuhn unterscheidet in seinem berithmten , Listenmodell”
tiinf epistemische Werte, die in Diagramm Nr. 6 aufgelistet sind und mit Helen Eliza-
beth Longinos Unterscheidung epistemischer Werte fiir feministische Wissenschaft

verglichen werden.

11 Hiermit wird ein ,relationaler’ Ansatz (vgl. die Uberlegungen in Kapitel 10 vorliegender Arbeit, im
Anschluss an Hiibner 41993), aber keine kontextualistische bzw. relativistische Position bezogen.
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Diagramm Nr. 6: Kuhns Listenmodell epistemischer Werte im Vergleich zu Longinos Unterscheidung wissenschaftsrelevanter
Werte

Traditional List (Kuhn 1977/ 1981, S. 321f. und ders. | Feminist List (Longino 1995; vgl. Willmes 2013,

1978, S. 422f.) S. 46 79)
accuracy (Tatsachengerechtheit) empirical adequacy (empirische Addquatheit)
internal/external consistency (interne und externe novelty (Neuartigkeit)

Widerspruchsfreiheit)

breadth of scope (grofRe Reichweite) complexity of interaction (Komplexitdt der Wechsel-
wirkungen)
simplicity (Einfachheit/Sparsamkeit) ontological heterogeneity (ontologische

Heterogenitat)

fruitfulness (Fruchtbarkeit; Hervorbringung neuer applicability to human needs (Anwendbarkeit auf
Forschungsergebnisse) menschliche Bedirfnisse);
diffusion of power (Diffundierung von Macht)

David Willmes gelangt in seiner Diskussion des Vergleichs Kuhn — Longino zum Er-
gebnis, dass Longinos Liste teils auf die ,traditionale Liste’ Kuhns zurtickgefiihrt wer-
den kann und teils keine epistemischen, sondern, wie Longino selbst einraumt
(Longino 1995, S. 389), ,pragmatische Werte” (Willmes 2013, S. 53) benennt: ,[...] »ap-
plicability of human needs« und »diffusion of power« (beides Gegenstiicke zur
,Fruchtbarkeit’ bei Kuhn) [beziehen sich] nicht auf die Akzeptanz [...], sondern auf das
Verfolgen einer Hypothese.” (Ebd., S. 52). Diese Feststellung ist problematisch; sie ver-
weist auf zwei Sachverhalte: a) Epistemische und nicht-epistemische Werte sind nicht
disjunkt: Die Bediirfnisse gehen in die Begriindung qua Wertbeziigen ein; die Zugang-
lichkeit der Forschung (‘diffusion...”) hangt bspw. direkt mit der Moglichkeit , kommu-
nikativer Validierung’ (vgl. Lamnek & Krell 62016, S. 145, 152f. und 159-162 ) und
,argumentative[r] Evaluation” (ebd., S. 153 und 159 sowie Terhart 1981) zusammen.
b) Hypothesenformulierung durch musikpadagogisch Forschende schliefit an die
Feststellung von Orientierungsbediirfnissen in musikpadagogischen Praxen an oder
steht zumindest im direkten Kontext dieser Bediirfnisse. Nicht nur diesbeziiglich sind
diese beiden Phasen des Forschungsprozesses axiologisch gesehen nicht scharf vonei-
nander zu trennen. Sondern auch in der (zur Disziplin gehorenden) Arbeit an der Ak-
zeptanz von Theorieangeboten durch musikpadagogische Praktikerinnen und
Praktiker fungieren gemeinsame Werte. Beide Sachverhalte sind aus der Perspektive
des Wertfreiheit-Konzeptes problematisch; reflexionslogisch gesehen verweisen sie
aber reflexionslogisch auf jeweilige wechselseitige Konstitutionsverhaltnisse.

Insofern geht auch Heather Douglas in beiden Hinsichten (Unterscheidung epistemi-
sche/nicht-epistemische Werte; Unterscheidung Entstehungs-, Begriindungs- und
Verwertungszusammenhang; dazu mehr in Kapitel 10) von reflexionslogisch zu re-
konstruierenden Schwerpunktsetzungen aus, wenn sie eine Beschrankung der nicht-
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epistemischen Werte auf eine nur indirekte Rolle im Kontext von Begriindungszusam-
menhangen reklamiert. In letzteren Zusammenhéngen sollen umgekehrt epistemische
Werte — als , direkte Werte” — in den Vordergrund riicken bzw. mafsgeblich werden
(Douglas 2009, S. 95-108 und dies. 2021, S. 24f.). Dieser Gedanke soll im néachsten Ka-
pitel reflexionslogisch konkretisiert werden.

9. Epistemische und nicht-epistemische Werte wissenschaftlicher Musikpada-
gogik

Welche nicht-epistemischen Werte sollen fiir die Wissenschaft relevant werden? Beim
Versuch, einen Ankniipfungspunkt fiir die Bestimmung potentieller epistemischer
und nicht-epistemischer Wertbeziige musikpadagogischer Forschung in Rekonstruk-
tionen der reflexionslogischen Wissenschaftstheorie der Musikpadagogik zu bestim-
men, ist das Ergebnis der reflexionslogischen Bestimmung der Grundlagentheorien
interessant: Wirklichkeitstheorie, Erkenntnistheorie, Wahrheitstheorie, Reflexionslo-
gik als Metatheorie. Diese Referenz verspricht, durch die Verortung wissenschaftlicher
(Forschungs-)Tatigkeit im gesellschaftlich-kulturellen Gesamtzusammenhang ein hin-
reichend weites Spektrum von potentiell fiir diese Tatigkeit relevanten Werten be-
obachtbar zu machen (Diagramm Nr. 7).

Diagramm Nr. 7: Grundlagentheorien reflexionslogischer Wissenschaftstheorie in reflexionslogischer Rekonstruktion: Wirk-
lichkeits-, Erkenntnis-, Wahrheitstheorie und Reflexionslogik als Metatheorie (G.-Th. = Grundlagentheorien)

G.- | Wirklichkeitstheorie (pragma- | Erkenntnis- Wabhrheits- Reflexionslogik als Meta-
Th. | tischer Realismus) theorie theorie theorie
0] Bezugnahme auf Gegenstdnde | Induktion Sachdimension: Ontologie als Lehre von den
Sachinformation moglichen Gegenstanden
und Richtigkeit
| Teilnahme an Praxen der Ver- | Deduktion subjektiv-existen- | Verknlpfung der hand-
wendung nicht-sprachlicher, tielle Dimension: | lungstheoretischen Vierheit
u. a. musikalischer Begriffe Wabhrhaftigkeit mit der personalen Dreiheit
und sprachlicher Begriffe
la Ostension/ Deixis: Herstell- Rekonstruktion: | interpersonale Di- | Beziige zu nicht-europai-
ung der Koreferentialitat von Dialog von Er- mension: Wahr- schen Konzepten von Re-
Begriffen fahrung und heit als Verant- flexion bzw. Reflexivitat
Begriff wortung
Si Putnams ,Begriffsform’: Re- systemische mediale Dimen- Konstituenten von ,Refle-
flexion der Beobachtung der Konstruktion sion: Wahrheit als | xion’ (logische, psychologi-
Koextensionalitdt von Be- (Stellenwert- Sinn-Koharenz sche, praktische, transzen-
griffen Ermittlung) dentale Reflexion)
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Auf dieser Grundlage kann nun die These vertreten werden, dass es 6kologische, epis-
temische, soziale und ethische Werte sind, die sich als Momente der Grundlagentheo-
rien reflexionslogischer Wissenschaftstheorie der Musikpadagogik (Wirklichkeits-,
Erkenntnis-, Wahrheits- und Reflexionslogik als Rahmentheorie) auffassen lassen. Aus
reflexionslogischer Sicht konnen diese Werte in unterschiedlichen Kombinationen und
Schwerpunktsetzungen fiir musikpadagogische Forschung relevant werden. Da die
durch , dialektische Subsumtion” gefundenen Momente, hier also die Arten von Wer-
ten, als wechselseitig konstitutiv begriffen werden, lasst die Fokussierung auf die Re-
alisationen eines der vier Momente des reflexionslogischen Zeichens die anderen drei
Realisationen in den Hintergrund treten, aber nicht vollstindig verschwinden. Deren
jeweiliger Anteil an der Konstitution der fokussierten Realisation kann also nach ent-
sprechendem Wechsel der Aufmerksamkeit thematisiert werden. Heather Douglas’
Uberlegungen zum Primat epistemischer Werte in den Begriindungszusammenhan-
gen lasst sich auf diese Weise axiologisch konkretisieren: In diesen Zusammenhangen
sollen epistemische Werte den Primat erhalten, wahrend 6kologische, soziale und ethi-
sche Werte in den Hintergrund treten.

Das folgende Diagramm Nr. 8 bietet ein Tableau epistemischer Werte, die im Kontext
der Erkenntnistheorie virulent werden (Individuumsdimension), und nicht-epistemi-
scher Werte, welche den anderen Kontexten (der Wirklichkeits-, Wahrheits- und Re-
tflexionstheorie) zugeordnet werden (Objektkonstitution-, Interaktions- und
Sinnmodifikationsdimension). Da es sich nunmehr um disjunkte Qualitiaten handelt,
die den einzelnen Realisationen der vier Zeichendimensionen zugeordnet werden,
wird mit diesem Argumentationsschritt das reflexionslogische Begriffssystem der
,disziplindaren Matrix” wissenschaftlicher Musikpadagogik (Orgass 2019, S. 18) ver-
lassen. (Die mit diesem beanspruchte wechselseitige Konstitution der jeweiligen Be-
griffsquadrupel setzt die Angabe nicht-disjunkter Qualitaten voraus.) Mit anderen
Worten: Die einzelnen Zuordnungen konnten auch anders ausfallen; es bleibt also nur
die (historische) Argumentation fiir die Akzeptanz und das In-Geltung-Setzen der auf-
gefiihrten Werte. Darauf wird in Kapitel 10 genauer eingegangen werden.
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Diagramm Nr. 8: (Nicht dialektisch subsumierende) Zuordnung von Werten zu den vier Grundlagentheorien reflexionslogi-
scher Wissenschaftstheorie der Musikpddagogik

konstitution

Reren) Natur, ver-
standen als
okologisches Sys-
tem

heit; Einfachheit (als

qualitat.- ontolog. Spar-

samk.); ,ontologische
Heterogenitdt” (Lon-
gino); Genauigkeit

zismus (S. 614f.)

Grundlagen- | Wirklichkeitstheo- Erkenntnistheorie Wabhrheitstheorie Reflexionslogik als
theorien rie (pragmatischer Metatheorie fiir die
(GT) Realismus/ konse- Entfaltung von Syste-
quenter Konstrukti- matizitat
vismus)
potentielle | 6kologische Werte | epistemische bzw. kog- | soziale bzw. prag- ethische Werte: Si-
Werte in | (Heinrichs 22007a, nitive Werte; Werte als | matische Werte: cherung von Frei-
GT | S. 343-364) Kriterien fiir Evaluation | Ethos der Wissen- heits- und Schutzan-
Zei- von Hypothesen schaft nach Robert | spriichen
chen- K. Merton (1968)
dimension
Objekt- Respekt vor der (du- | empirische Adaquat- organisierter Skepti- | probandenbezogene

Adaquatheit (ent-
wicklungs- und lern-
psychologisch)

moglicher Realisa-
tionen musikali-
scher/ musikbezo-
gener Erfahrung
(vgl. ebd., S. 361-
364) als Realisation
von Lebensdienlich-
keit

beseitigung; Verein-
heitlichung; Kohdrenz
mit Hintergrundwis-

sen; Wahrheitsstreben

habeanspriiche von
gesellschaftli- chen
Gruppen - Willmes,
S. 41 -im Sinne von
Inklusion)

Individuum Respekt vor der innere Widerspruchs- institutionalisierte ethische Legitimitat
Ganzheit der an- freiheit Interesselosigkeit der Erkenntnismittel
thropologischen Di- (S.612-614)
mensionen Kor- per,

Seele, Geist

Interaktion Respekt vor der externe Widerspruchs- | Kommunalismus interpraxiale und in-
Ganzheit der gesell- | freiheit; Anwendungs- ,communism®, S. terkulturelle Sensibi-
schaftlichen Hin- breite; Prifbarkeit; ,so- | 610-612); Schutz- u. | litdt (forschungsprak-
ordnung (Selbstbe- | ziale Erkenntnistheorie” | Mitwirkungsan- tische Realisation des
zug im Fremd- bzw. | (Carrier 2006, S. 173- spriiche von gesell- | Wertes ,Anerken-
Sozialbezug) 175) schaftl. Gruppen nung des Anderen’)

Sinn- Respekt vor dem in- | Fruchtbarkeit/ Vorher- | Universalismus (S. Vorbehalte gegen-

modifikation | tegralen Spektrum | sagekraft/ Anomalien- | 607-610); (vgl. Teil- | Gber Generalisierung

der Forschungser-
gebnisse: For-
schungsergebnisse als
Angebote fir je ei-
gene Anwendung (vgl.
,Asymmetrisierung’)

Der durch Helen Longino genannte Wert , ontologische Heterogenitat” (1.O, kursiv in

Diagramm Nr. 8), den sie dem ,traditionalen Wert’ Einfachheit bzw. Sparsamkeit ent-

gegensetzt, sei genauer kommentiert. Fiir die Autorin konkretisiert sich der Gegensatz

der beiden Werte in der Unterscheidung zwischen der Bewertung von Differenz als

Fehler bzw. Storung (traditionaler Wert der Einfachheit oder qualitativ-ontologischen
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Sparsamkeit) einerseits und der Bewertung von Differenz als Ressource der Erkennt-
nis, die auf der Gleichbewertung und -behandlung unterschiedlicher abweichender
Ergebnisse (,AusreifSern’) beruht (Wert der , ontologischen Heterogenitit”), anderer-
seits: “Difference is resource, not failure.” (Longino 1995, S. 388.) Die Entscheidung fiir
,ontologische Heterogenitit”, welche Longino ausdriicklich als epistemischen Wert
einfiihrt, hangt nun mit einer ganzen Reihe nicht-epistemischer Werte zusammen, die
in Diagramm Nr. 8 aufgefiihrt sind: Nahezu alle aufgefiihrten Werte stehen im direkten
Kontext ,,ontologischer Heterogenitat”. Exemplarisch liefse sich dies an den Realisati-
onen der Sinnmodifikationsdimension zeigen, also an den genannten ethischen Wer-
ten, die alle hinsichtlich ihrer Bezogenheit auf , ontologische Heterogenitat” bedacht
werden konnen. Die Leserinnen und Leser seien aufgefordert, dies zu durchdenken.

Der in Frage stehende Wert scheint folgenden Werten zu widersprechen: innere Wi-
derspruchsfreiheit (I.I), externe Widerspruchsfreiheit; Anwendungsbreite (I.Ia); Ano-
malienbeseitigung; Vereinheitlichung; Kohdrenz mit Hintergrundwissen (I.Si);
institutionalisierte Interessenlosigkeit (Ia.I); Universalismus (Ia. Si). Der letztere Punkt
ist nun genauer zu kommentieren, da die anderen der fiir , ontologische Heterogeni-
tat” scheinbar problematischen Werte als von ihm abhdngig ausgewiesen werden kon-
nen. Denn alle diese ,problematischen’ Werte widersprechen dem Geist
,ontologischer Heterogenitat” nur dann, wenn der Universalismus-Begriff — beispiels-
weise — des Soziologen Robert K. Merton (1968, S. 607) akzeptiert wird: ,, Universalism
finds immediate expression in the canon that truth claims, whatever their source, are
to be subjected to preestablished impersonal criteria: consonant with observation and
with previously confirmed knowledge.” Demgegeniiber ist im Sinne von ,ontologischer
Heterogenitit” ein strukturaler Universalismus anzustreben, der reflexionslogisch das Allge-
meine unter das Besondere subsumiert (oder zu subsumieren versucht). Da die in musikpa-
dagogischer Forschung erhobenen ,Daten’ allemal mit menschlichem Handeln zu tun
haben oder zumindest in dessen Kontext stehen, wiirde ein solcher Universalismus
forschungspraktische Konsequenzen aus dem durch den Geschichtstheoretiker Jorn
Riisen so genannten ,inklusiven” Humanismus ziehen konnen. In Anbetracht der
durch Globalisierung bedingten Herausforderungen sollten, so Riisen, mit dieser
Form des Humanismus altere, kulturell exklusive Konzepte des Humanismus auf
sinnvolle und notwendige Weise modernisiert werden (vgl. Riisen 2020, S. 178 sowie
Riisen 2010, S. 303-308). Den Grundgedanken hierzu hatte Riisen bereits frither formu-
liert (Riisen 1998, S. 49): ,,Ethnozentrismus” kann man

,auf der theoretischen Ebene verhindern und auflésen, wenn man die Spezifik einer
Kultur als Kombination von Elementen versteht, die von allen anderen Kulturen eben-
falls geteilt werden, dort aber anders konstelliert sind. Die Besonderheit von Kulturen
besteht also in unterschiedlichen Konstellationen der gleichen Elemente.”

Dieser , theoretische Zugang zu kultureller Differenz”, so Riisen weiter,
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,prasentiert das Anderssein verschiedener Kulturen als Spiegel, in dem die jeweils ei-
gene sich selbst besser verstehen kann: [...] er schliefst Anderssein nicht aus und konsti-
tuiert durch einen solchen Ausschluss nicht die Besonderheit der kulturellen Ziige des
eigenen Selbst, sondern er schliefit es geradezu ein [...].”

Nun liefSe sich mit einer gewissen Berechtigung immer noch behaupten, dass die Wert-
freiheit der Wissenschaft im Sinne von Max Webers (11917/ 51982, S. 149-151) entspre-
chendem Begriff in dem Sinne zu gewahrleisten sei, dass a) die in einer
musikpadagogischen Praxis vorfindlichen Werte auf logisch-begriffliche Zusammen-
hange zwischen Werten analysiert, b) Nebenwirkungen bestimmter Werthaltungen
ermittelt oder c) die Eignung von Mitteln zur Umsetzung von Wertentscheidungen
untersucht werden konnten (nicht aber Wertmafsstabe durch die Wissenschaft zu be-
griinden seien). Dies sind sicherlich Aspekte von Heather Douglas” Vorschlag zur
Schwerpunktsetzung auf epistemische Werte in den schwerpunktmaflig dem Begriin-
den von Hypothesen gewidmeten Zusammenhangen.

Eine Beschrankung auf die durch Kuhn vorgeschlagenen epistemischen Werte hatte
allerdings zur Konsequenz a) einen Wert-Dezisionismus, der mit Blick auf Max Weber
zu Recht kritisch diskutiert worden ist (in der Geschichtswissenschaft bspw. durch
Riisen 1979; auch ders. 2003, S. 80ff.) und b) eine vollige Verantwortungslosigkeit der
Wissenschaft, die aus historischen und anthropologischen Griinden nicht vertretbar
ist. Hier hilft nur die Unterscheidung von Perspektiven der Verbesserung, ja des Fort-
schritts in allen Momenten der Bemiihung um Objektivitit (im Sinne von Intersubjektivitit),
also bezogen auf Tatsachen- (O), Werte- (I), Normen- (Ia) und Konstruktionsobjektivi-
tat (Si, im Sinne von rahmenden Metatheorien oder Masterstories).'? Fiir Werteobjekti-
vitdt ist in diesem Sinne eine Perspektivenerweiterung zu fordern, die sowohl in kultureller
(also interkultureller) als auch in historischer Perspektive zu entfalten ist.

Es ist dies eine Entscheidung fiir den bereits erwahnten modernisierten Humanismus
(vgl. Riisen 2020), dessen inhaltliche Ausgestaltung viel empirisch-komparative For-
schung erfordert. Dieser Humanismus kann aber — in systematischer Perspektive —

12 Wahrend Riisen 1979 (S. 126-133) zwischen empirischer, normativer und narrativer Triftigkeit und
1983 (5. 128-136) — entsprechend — zwischen Begriindungsobjektivitit, (Normenkritik voraussetzender)
Konsensobjektivitat und Konstruktionsobjektivitat unterschied, differenziert er 2013 (S. 60-63) zwischen
empirischer, theoretischer, normativer und narrativer Plausibilitét. Die letztgenannten Plausibilitaten
werden zudem mit Begriindungen in Verbindung gebracht (ebd., S. 62): empirisch — Erfahrungsbezug;
theoretisch — Erklarungskraft; normativ — Standpunktreflexion; narrativ — Lebensdienlichkeit. In der im
Haupttext vorgestellten Stufung werden also, abweichend von Riisens jiingster Unterscheidung, theo-
retische und narrative Plausibilitdt zusammengezogen zu einem Moment, demjenigen der Konstrukti-
onsobjektivitdt, mit der die Metastufigkeit jener Theoriebildung, welche die in empirisch-
objektbezogener Theoriebildung vorausgesetzten Geltungen thematisiert, bezeichnet sein soll. Und im
Unterschied zu den beiden alteren Differenzierungen wird die jeweilige normenbezogene Position auf-
gespalten in die Differenz zwischen Werten (Individuumsdimension) und Normen (Interaktionsdimen-
sion).
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auch als Konkretion der durch Thomas Rentsch (1999, S. 239ff.) unterschiedenen ,,In-
terexistentiale der Menschheit” begriffen werden. Zu ihnen gehort u. a. Gewaltlosig-
keit und eine , Topik der kommunikativen Interexistentiale” (ebd., S. 259-267). Von
den zehn Punkten, die Rentsch zur Beantwortung der Frage, was es heifst, sich als
Mensch zu begreifen, anfiihrt (ebd., S. 241-244, seien hier zwei zitiert (ebd., S. 242 und
244, finfter und zehnter Punkt):

,Ich kann mich als Mensch nur in der Interexistenz, das heifst: nur im Bezug auf andere
Menschen, selbst begreifen. Ich muss das Gleiche tun konnen wie andere; und ich muss
andere das Gleiche tun sehen konnen wie ich. Sonst ist die Praxis mir nicht zuganglich.
[...] Sich als Mensch begreifen, heifdt, zu erkennen, dass wir das Leben nicht allein beste-
hen konnen, sondern auf die Hilfe anderer angewiesen sind. Die Formen der Angewie-
senheit als eines wesentlichen Interexistentials selbst lassen sich ihrerseits nicht ohne
Rekurs auf Modi kommunikativer Solidaritat angemessen begreifen.”

Die ,kommunikativen Interexistentiale” und die , Interexistentiale der Menschheit”,
so Rentsch (ebd., S. 267f.), miissen , geschichtlich unter den Verhiltnissen der Fragilitit
und Asymmetrie, also z. B. der materiellen Not und unter Gewaltverhaltnissen prakti-
ziert und durchgehalten, zumeist gegen die faktischen Lebensformen erst im Kampf
durchgesetzt werden.” Geradezu als Rekonstruktion einer — im Letzten padagogisch
notwendigen, mindestens aber pragmatisch gesehen sinnvollen — ,grofSen Erzahlung’,
in der das ,,Materialistische am Idealismus” fokussiert wird (ebd., S. 267), nimmt sich
der flinfte von insgesamt sieben Punkten (ebd., S. 267-269) aus, mit denen Rentsch die-

ses , Materialistische” herauszuarbeiten versucht:

,Die Rede von einer Fortschrittsgeschichte der Menschheit kann kritisch auf Bestrebungen
bezogen werden, in denen die Ersetzung asymmetrischer und nicht-reziproker Inter-
existentiale durch solche kommunikativer Solidaritat und Autonomie das Ziel war und
ist. Die Aspekte der Befreiung in der Geschichte lassen sich keinem wie immer konzi-
pierten Determinismus entnehmen, sondern werden riickblickend der erreichten mora-
lischen Perspektive zuganglich.”

Geradezu als Koreferat sowohl zu Riisens Idee eines , inklusiven” Humanismus als
auch zu Schallers Idee, das Transzendentale mit dem Historischen zusammenzuden-
ken (vgl. Anmerkung 3), wodurch im Ubrigen, entgegen Hume und Moore,* zumin-
dest in dieser Hinsicht das Sollen im Sein erkennbar wird, nimmt sich der siebte Punkt
aus (ebd., S. 268f.):

13 David Humes ,Gesetz’ (Hume 1740/ 2009: A Treatise of Human Nature, Bd. 3, S. 302) lautet: Mit den
Mitteln der Logik lassen sich aus rein deskriptiven Aussagen keine normativen Aussagen, aus dem Sein
kein Sollen ableiten. In dieser Sein-Sollen-These wird also von den Unterscheidungen Sein/Sollen bzw.
deskriptive/normative Sprache ausgegangen. Gerald Moore (1970, S. 44) stellt Humes Gedanken auf
eine breitere Basis: Nicht nur normative Aussagen, sondern auch keine andere Art von bewertenden
Aussagen sind aus rein deskriptiven Pramissen mit logischen Mitteln ableitbar (Birnbacher 32013). Moo-
res semantische Sein-Sollen-These, in deren Entfaltung auch vom ,naturalistischen Fehlschluss” die
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,Die Einheit einer menschlichen Welt in praktischer Hinsicht kann gedacht werden,
wenn die Interexistentiale der materiellen Basis des gemeinsamen Lebens und seiner
Reproduktion nicht objektivistisch und positivistisch, sondern je bereits im Horizont der
praktischen Interexistentiale und der Modi kommunikativer Solidaritdt begriffen wer-
den; und wenn diese Modi selbst nicht als blofle Ideen, sondern als praktische geschicht-
liche Lebensformen verstanden werden.”

Bei der Umsetzung dieser Wertentscheidung fiir einen ,,inklusiven” Humanismus hilft
das reflexionslogische Denken in Analogien zu den Zeichendimensionen, die ihrer-
seits durch phanomenologische Reflexion gewonnen wurden, dann aber —im Zuge
von Dialogen zwischen Erfahrung und Begriff, also rekonstruktiv — auf Phanomene
hin in ihrer Diversitat, Heterogenitat, ja Nicht-Identitit (vgl. Orgass 2018) zu beziehen
sind. — Dies war mit der Formulierung ,Asymmetrisierung’ (unter Si.Si in Diagramm
Nr. 8) des begrifflichen Systems der ,, disziplindren Matrix” gemeint: Im Verlassen des
begrifflichen Systems in Richtung von Modellen, zu denen die empirischen Applikate
gehoren, realisiert sich der Sinn dieses Systems, also in der Selbstrelativierung, die das

,Lernen des Systems’ ermoglicht.

10. Verniinftiger Umgang mit den bzw. dem Werten in wissenschaftlicher Mu-
sikpadagogik als permanente Aufgabe in allen fiir die Disziplin konstitutiven
Klassen von Praxen

Der handlungstheoretische Nachweis der Konstitution des Handelns und Interagie-
rens durch Werte zieht fiir wissenschaftliche (Forschungs-)Praxen die Konsequenz
nach sich, jeweils virulente Werte durch Reflexion zu benennen und auf diese Weise

Rede ist (ebd.; im englischen Original: Moore 2002, S. 65: , naturalistic fallacy”), beruht auf der Unter-
scheidung Tatsache/Wert. Rudolf Carnap wird dann in Meaning and Necessity (1947/1956, dt. 1972) in
einer ontologischen Sein-Sollen-These die Existenz moralischer Tatsachen verneinen. Carnaps Logi-
scher Positivismus geht von einem empirischen Sinnkriterium aus, mithin von einer Synthetisch-analy-
tisch-sinnlos-Trichotomie (Fritz 2009, S. 143ff.). — Ohne diese ,Kurzgeschichte’ mit dem Plot ,sukzessiver
wertebezogener Kahlschlag’, zu der sich Gegengeschichten erzahlen lieflen, hier ausfiihrlich zu kom-
mentieren, lasst sich bereits aufgrund der gegebenen Hinweise Barbara Merkers Einschitzung des ,na-
turalistischen Fehlschluss[es]” (,NF”) zustimmen (Merker 2010, S. 1723): ,,Die Kritik am NF ist keine
Kritik eines simplen logischen Schnitzers. Vielmehr hiangt die Akzeptanz dieser Kritik davon ab, wie
das Verhaltnis von Wirklichkeit, Sein, Tatsachen, Fakten auf der einen Seite und Werten sowie Normen
auf der anderen Seite verstanden und wie das Verhéltnis von Tatsachenaussagen und Wert- bzw. Nor-
menaussagen zueinander gedeutet wird [...].” Merkers Aufzdhlung geistes- bzw. kulturwissenschaftli-
cher Grundbegriffe, von denen ,alles Weitere’ abzuhéngen scheint, lasst sich noch, wie gezeigt wurde,
(u. a.) durch den Handlungsbegriff erganzen. Heinrichs (2014, S. 260) stellt dementsprechend klar: ,,Es
wurde viel {iber die angebliche Unméglichkeit eines Ubergangs vom ,Sein’ zum ,Sollen’ geschrieben.
Wo dieses ,Sein’ jedoch das gesellschaftliche Sein ist und in nichts anderem besteht als in Reflexionsstu-
fen und Stufen der von den Individuen verfolgten Werte und ihrer rechtlichen Institutionalisierung, ist
die niichternste Seinserkenntnis zugleich Werterkenntnis.”
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diskursiv zu machen. Wenn Werte, wie oben argumentiert wurde, auch im ,Begriin-
dungszusammenhang’ musikpadagogischer Theorien (und nicht nur in den anderen
Zusammenhangen von Forschung) ,wirken’, dann steht und fallt das Praktisch-Wer-
den von Fallibilitat, Methodizitat, Diskursivitat und Systematizitat (als den Eigen-
schaften von Wissenschaft schlechthin) mit dem Ausweis von jeweils in Geltung
gesetzten Werten. Die genannten Eigenschaften von Wissenschaft sind nicht spezifisch
tir wissenschaftliche Musikpadagogik und entsprechend das Ergebnis einer dialekti-
schen Subsumtion unter die Klassen interdisziplindrer Praxen, die, soweit ihr fiir wis-
senschaftliche Musikpadagogik konstitutiver Status praxisrelevant wird, ihren
jeweiligen, in Forschungsprojekten immer wieder neu zu bestimmenden Fokus durch
musikpadagogisch Forschende erhalten. Ist also der Bezug auf Werte auch fiir diese
Praxen konstitutiv, so gilt dies a fortiori tiir die musikpadagogischen Praxen, die qua
padagogischer Ausrichtung sich auf Werte beziehen miissen. Ein Aspekt von Wissen-
schaftspropadeutik realisiert sich auch in diesen Praxen in der bereits angesprochenen
Reflexivitat und in der auf sie bezogenen Kommunikation mit den Musiklernenden.
Letztere miissen die aus Sicht der Lehrenden wiinschenswerten Werte und Normen
bzw. Mafigaben selbst hervorbringen, soweit diese Werte und Normen irgendeine Re-
levanz fiir ihr Leben bekommen sollen. Schliefilich ist der Wertbezug musikalischer
Praxen, um deren Verbesserung es in musikpadagogischen Praxen geht, durch Refle-
xion auf die jeweils virulenten dsthetischen Kriterien im Unterricht diskursiv zu ma-
chen, wodurch ein weiterer Aspekt der erwahnten Wissenschaftspropadeutik

unterrichtlich verwirklicht wird.

Selbstverstandlich gibt es sachliche Korrektheit, und sie ist in allen genannten Praxen
methodisch zu gewdahrleisten, auch in musikalischen Praxen, in der eine in der Partitur
notierte Triole eben eine entsprechend auszufithrende Triole bleibt. (Auf die notwen-
dige Erweiterung solcher Wahrheit im engen Sinn wurde in der vierten Spalte des Di-
agramms Nr. 7, dort Ia.O hingewiesen; in Orgass 2023 wird ausfiihrlich auf
Wahrheitstheorie eingegangen.)'* Und in musikpadagogischer Forschungspraxis kann

14 Neben der korrekten Sachinformation (O), der Wahrhaftigkeit (I) und der Wahrheit als Verantwor-
tung (la) wird Wahrheit in der ,, mediale[n] Dimension” als ,,Sinn-Kohdrenz” (Si) begriffen (Heinrichs
2020, S. 180). Die zu all diesen Momenten von Wahrheit gebotenen , dialektischen Subsumtionen” wer-
den in Orgass 2023 thematisiert. Fiir die ,Sinn-Kohérenz” differenziert die , dialektische Subsumtion”,
wenn man so will, Verldsslichkeiten, namlich mit Blick auf: inhaltliche Konstanz (gleiche Geltungen fiir
gleiche Ausdriicke), Konsistenz von Aussagen und Einsichten (Widerspruchsfreiheit), interpersonale
Konstanz (Umgang mit Zusagen etc.) und ,Passung’ im Ganzen bzw. Eingliederbarkeit ins Ganze (aller
Wahrheitsmomente) (vgl. ebd., S. 180-185.) Heinrichs kommentiert das , Kohédrenzpostulat” wie folgt
(ebd., S. 185): ,,Das Kohdrenzpostulat in Bezug auf Wahrheit beinhaltet somit Offenheit fiir das Ganze
und daher, auf wissenschaftlicher Ebene, Tendenz zur Systematik. Damit ist zugleich gesagt, dass alle
Systematik dieser Offenheit dienlich sein muss, statt diese durch Systemzwang und Blindheit fiir nicht
ins System Passendes zu verbauen. Systematizitat besagt Kohdrenzversicherung auf wissenschaftlicher
Ebene, und ohne solche Versicherung ist Wissenschaft nur halb sie selbst.” Wichtig fiir den Argumen-

88



S. Orgass Zur wissenschaftlichen Vernunft

im Rahmen der Auswertung qualitativer Interviews in einer Gruppe musikpadago-
gisch Forschender eine durch eine Teilnehmende gefundene Lesart nicht einfach igno-
riert werden, nur weil sie in die bis dato seitens der Gruppe favorisierte Interpretation
nicht hineinpasst. Aber es ist mit Blick auf die notierte Triole in musikalischen Praxen
zu fragen, wes Geistes Kind die Musik ist, in der man diese Triole korrekt auszufithren
sich bemiiht, vor wem die Musik mit welchem wertbezogenen Hintergrund dargebo-
ten wird und wie man sich als Musiker diesen ,Kontexten’ gegeniiber zu verhalten
gedenkt. Und hinsichtlich der Interviewauswertung ist zum einen festzustellen, dass
sich Interpretationen mindestens implizit auf Werte beziehen. Nicht erst in einer ,Dis-
kurskritik’, die diese Kriterien bspw. als zu eng oder als ,nicht zustandig’ erweisen
mag, werden Werte in Anschlag gebracht, sondern jedwede Interpretation, hier das
Interpretieren im Kontext musikpadagogischer Forschung, ist nicht ohne Bezugnahme
auf Werte moglich. Zum anderen fragt sich, welche Rolle das Ergebnis dieser Interpre-
tation in den notwendig auf Werte rekurrierenden musikpadagogischen Praxen spie-

len soll.

Denn eine solche Bezogenheit auf Beratung ist nicht als Beispiel fiir einen Verwertungs-
zusammenhang, dessen Wertbezogenheit ja nirgends in Frage gestellt worden ist, auf-
zufassen, sondern als wahrheitstheoretisch begriindete Berticksichtigung moglicher
,Verwertung’ im Begriindungszusammenhang (durch ,kommunikative Validierung’
oder ,argumentative Evaluation”). Dies zeigt folgender Syllogismus: Wenn a) fiir
Wahrheit(sfeststellung) deren interpersonale Dimension, also ,Wahrheit als Verant-
wortung’, konstitutiv ist (Obersatz; vgl. Diagramm Nr. 2, Ia der Wahrheitstheorie;
Heinrichs 2020, S. 177-179), wenn b) Beschreibungen und Interpretationen von durch
Werte konstituierten Handlungen und Interaktionen in musikpadagogischen Kontex-
ten als Gegenstande von Wahrheitsfeststellung fungieren (Untersatz), dann muss c)
im Rahmen der Feststellung der Wahrheit der Beschreibungen und Interpretationen
von Handlungen und Interaktionen in musikpadagogischen Kontexten die interper-
sonale Dimension von Wahrheit, hier also die jene Beschreibungen und Interpretatio-
nen verwendende Beratung musikpadagogischer Praktikerinnen und Praktiker,
berticksichtigt werden (Schlussfolgerung). Aus Sicht einer reflexionslogischen Wahrheits-
theorie gehort also die Kommunikabilitit der Werte, die in die erwdhnten Beschreibun-
gen und Interpretationen musikpadagogischer Handlungen und Interaktionen

tationszusammenhang vorliegenden Buches ist zudem Heinrichs” Hinweis, dass die definitorische Ein-
schrankung des Wahrheitsbegriffs auf sprachliche Vollziige (vgl. Anmerkung 12 vorliegenden Beitrags)
andere , Wahrheitsformen” wie insbesondere die , kiinstlerischen und religiosen Wahrheitsformen*
(ebd.) nicht ausschlief8t (vgl. Diagramm Nr. 7, zweite Spalte, Wirklichkeitstheorie, hier die Individuums-
dimension: ,Teilnahme an Praxen der Verwendung nicht-sprachlicher, u. a. musikalischer Begriffe’):
,Fiir den heutigen Bewusstseinsstand wiirden auch die anderen, die kiinstlerischen und religiosen
Wahrheitsformen ihre Wahrheit verlieren, wenn sie sich ganz unabhingig von der sprachlichen sowie
wissenschaftlich-philosophischen Wahrheit halten wollten — wie auch umgekehrt.” (Ebd.)
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eingehen, zum Begriindungszusammenhang musikpadagogischer Forschung. Soweit
man unter dem ,Verwertungszusammenhang’ die Anwendung der gewonnenen Er-
kenntnisse als Ausgangsbasis fiir die Hervorbringung neuer musikpadagogisch rele-
vanter Theorien versteht, ist noch eine weitere Phase des Forschungsprozesses
auszudifferenzieren: Das Ergebnis des im Begriindungszusammenhang zu verorten-
den interpraxialen Lernens ist — unter Beriicksichtigung der Erfahrungen mit diesem
Ergebnis im Verwertungszusammenhang — auf Konsequenzen fiir die Systematik der
Disziplin (reflexionslogisch: fiir deren begriffliches System) hin zu tiberpriifen. Ent-
sprechend lautet die prozessuale Gliederung der Forschungszusammenhéange aus re-
flexionslogischer Sicht wie folgt: Entstehungszusammenhang -
Begriindungszusammenhang — Verwertungszusammenhang — Zusammenhang me-
tatheoretisch-systematischer Einordnung.

Die beschriebene praxisrelevante Reaktion auf die axiologische Verwobenheit musik-
padagogischer Forschungspraxen mit musikpadagogischen Praxen exemplifiziert je-
nen ,relationalen Wahrheitsbegrift” (Hiibner #1993, S. 280) — nicht: relativistischen
Wahrheitsbegriff —, der in Kurt Hiibners , historistischer Wissenschaftstheorie” (ebd., S.
275ft.) expliziert wurde und mit der in vorliegendem Beitrag verwendeten reflexions-
logischen Methodologie kompatibel ist (ebd., S. 276):

,Fassen wir die Apriorismen einer bestimmten Wahrnehmungsdeutung [...] als ein Sys-
tem von Grundsitzen S zusammen, so ist also offenbar der Ausdruck ,entspricht den
Tatsachen’ immer nur in Beziehung auf ein gegebenes S [also ein geschichtlich vorfind-
liches System von ,Apriorismen; S. O.] moglich. Anders ausgedriickt, ,ist wahr’ bedeutet
,ist wahr in §°.”15

Mit Blick auf den fiir das Handeln, also auch fiir das wissenschaftliche Handeln kon-
stitutiven Bezug auf Werte hilft also nur die Unterscheidung von Perspektiven der Ver-
besserung, ja des Fortschritts in allen Momenten der Bemiihung um Objektivitit (im Sinne
von Intersubjektivitit), also bezogen auf Tatsachen- (O), Werte- (I), Normen- (Ia) und
Konstruktionsobjektivitat (Si, im Sinne von rahmenden Metatheorien oder Mastersto-
ries). Fiir Werteobjektivitit ist in diesem Sinne eine Perspektivenerweiterung zu fordern, die
sowohl in kultureller (also interkultureller) als auch in historischer Perspektive zu entfalten ist.
Dass sich diese Werteobjektivitdt in der Bemithung um die durch Meinert A. Meyer
und Hilbert Meyer (2007, S. 150) eingeklagten Werte-Intersubjektivitat realisiert,
wurde im vorliegenden Beitrag eingangs mit dem (notwendigen) Lernen der Musik

15 Heinrichs (2004, S. 332) vermerkt: ,Relativismus besteht nicht darin, Wahrheit relational aufzufassen,
d. h. von vielfachen Beziigen abhingig (nicht nur vom Objektbezug als Richtigkeit und Offenbarkeit,
auch vom Subjektbezug als Wahrhaftigkeit, auch vom interpersonalen Bezug als Angemessenheit an
den Horer, auch als Kohédrenz und Offenheit fiir das Ganze [...]). Ein Relativist geht im Gegenteil von
einem nicht-relationalen und absoluten Verstiandnis ,der’ Wahrheit aus, als miisste man sie unveran-
derlich haben konnen — leugnet jedoch dieses vorgebliche Ideal als unrealisierbar. Das heifst, R. [Relati-
vismus; S. O.] ist ein resignierter Dogmatismus.”
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lehrenden Alteren von den Musiklernenden Jiingeren bereits exemplifiziert. Mit Blick
auf die Konstitution des Handelns, also auch des musikpadagogischen Handelns und
Interagierens durch Werte handelt es sich freilich ,nur’ um ein Beispiel fiir einen (auch
wissenschaftstheoretisch) begriindbaren Vorgang und eine entsprechende Haltung
von Lehrenden. Das Beispiel sollte also nicht als Vorzeige-Exempel, das zum Zwecke
des Belegs besonderer ,Fortschrittlichkeit’ oder dergleichen eingefithrt wurde, son-
dern als Markierung einer Notwendigkeit interpretiert werden.

Dass in die entsprechende wissenschafts- und disziplininterne , Wertekommunika-
tion” (Heinrichs; vgl. Anmerkung 4) auch die Orientierung an jenen Werten einge-
bracht werden kann, die im Rahmen einer als kritische Kulturwissenschaft
konzipierten Musikpadagogik reflektiert und begriindet werden, sei hier nur am
Rande — und mit Hinweis auf die Entfaltung der entsprechenden Argumente in ,Or-
gass 2023’ und ,Orgass 2024" — erwahnt. Nur so viel: Es wird in den erwdhnten Publi-
kationen dafiir geworben, das begriffliche System reflexionslogischer
Wissenschaftstheorie der Musikpadagogik (Orgass 2019, S. 8; die vollstandige Version
dieser ,disziplindren Matrix” wird in Orgass 2025 prasentiert werden) im Sinne einer
kritischen Kulturwissenschaft (vgl. hierzu Vogt 2017) zu realisieren. Bei der intendier-
ten Realisation des  kritischen Gedankens’ im Musikunterricht sollte das Lernen der
Musiklernenden so behandelt werden, als mache es diesen Gedanken von sich aus er-
forderlich. Dass diese ,Gabe’ der Lehrenden an die Lernenden selbst auf Wertbeziigen
beruht, deren Bestimmung in der Arena musikpadagogischer Diskurse zur Disposi-
tion steht, ist kein Manko, sondern verweist als Erkenntnis — um die Uberlegungen mit
dem Hinweis auf einen hohen Wert zu beschliefSen — auf die Notwendigkeit eines Ab-
arbeitens an jener Kontingenz, die zur Freiheit der Wissenschaft und des Menschen
gehort.
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