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Christian Rolle

Sprechen tber Musikpadagogik. Vom Nutzen der Sprachanalyse fur das
musikpadagogische Nachdenken

Uberlegungen im Anschluss an Matthias Flamig: Verstehen, Horen, Handeln. Destruktion und Rekonstruktion
der Begriffe. Augsburg (WilRner) 1998

»Achtet auf die Sprache!* So lautet der Ratschlag, den Matthias Flamig in den vergangenen Jah-
ren wiederholt erteilt hat, wenn er in verschiedenen Veroffentlichungen die Fruchtbarkeit eines
sprachanalytischen Zugriffs auf musikpadagogische Problemstellungen zu zeigen versucht.! An-
geregt von und in Auseinandersetzung mit den in diesen Publikationen und mehreren Vortragen
vorgestellten Untersuchungen, insbesondere dem schon vor einigen Jahren erschienenen Buch
»Verstehen, Horen, Handeln® (Flamig 1998a), soll im Folgenden vom Nutzen der Sprachanalyse
fur das musikpéadagogische Nachdenken die Rede sein.

Verstehen, Horen und Handeln sind die zentralen musikdidaktischen Begriffe, denen sich
FI&mig in seinem gleichnamigen Buch aus sprachanalytischer Perspektive widmet. Er tut dies u.a.
in Auseinandersetzung mit zwei musikpédagogischen Publikationen, die sich in der Vergangen-
heit mit dem Zusammenhang dieser Begriffe beschéaftigt haben. Kritisiert werden Rauhe, Rein-
ecke und Ribke und mit ihnen die Bezugsdisziplin Kommunikationstheorie, auf die sich das Au-
torentrio beruft, sowie Beck und Frohlich und ihre Leitwissenschaft, die kognitive Psychologie.?
Flamig stellt die Frage, wie die Ausdriicke Verstehen, Horen und Handeln im musikpédagogi-
schen Diskurs verwendet werden und wie sie verwendet werden sollten. Methodisch und inhalt-
lich orientieren sich seine Untersuchungen an der Sprachphilosophie in ihrer analytischen Aus-
richtung. Denn, so seine Uberzeugung: ,,Nur mit Hilfe der sprachanalytischen Philosophie und
ihres Leitbegriffs ,Behauptendes Reden’ lassen sich Verstehen, Horen und Handeln in ein péda-
gogisch fruchtbares und begriindetes Verhéltnis setzen* (S.9).%

Als Belohnung flr die Mihen der Lektire verspricht Flamig, ,.eine zwingende Begriindung
fur »handlungsorientierten« Unterricht* (S.12) zu geben, die er nicht nur bei den genannten mu-
sikpddagogischen Autoren vermisst, sondern auch in der Allgemeinen Didaktik vergeblich sucht,
namlich bei Aebli, mit dem er sich intensiv auseinandersetzt.* Sprachanalytisch will er den Nach-
weis fuhren, dass Handeln ein konstitutives Element von (Musik-) Unterricht ist.

Der Argumentationsgang I&sst sich in der notwendigen Verkiirzung folgendermal3en zusam-
menfassen: Die Voraussetzung Flamigs lautet zundchst, ,,dass es im Unterricht wesentlich um
Verstehen geht” (S.10). Den Zusammenhang von Verstehen und Handeln bestimmt er unter
Bezugnahme auf den Begriff der Wahrheitsbedingungen von Satzen, mit dem in einflussreichen
sprachanalytischen Modellen die Bedeutung von Satzen, also das, was es in der Sprache zu ver-
stehen gilt, erklart wird: ,,Die Funktion der Handlung, die die sprachanalytische Philosophie als
Teilmoment des Verstehens aufdeckt, ist die Verifikation“ (S.9). Etwas zu verstehen heif3t einen Satz
zu verstehen und das heif3t zu wissen, wie dieser Satz verifiziert wird. H6ren wird aufgefasst als ein

1 Siehe u.a. Fl&mig 1998a, 1998b, 1999, 2001, 2002, 2003a, 2003b

2 Vgl. Rauhe, Reinecke & Ribke 1975 sowie Beck & Frohlich 1992

3 Die Seitenangaben beziehen sich hier und im Folgenden, wenn nichts anderes angegeben ist, auf
Flamig 1998a.

4 Flamig bezieht sich dabei insbesondere auf Aebli 1980 und 1981.



besonderer Fall des Verstehens: ,,Verstehen und Horen stehen dabei im definitorischen Verhalt-
nis von Genus und Spezies: Horen ist eine Spezies des Verstehens und die differentia specifica
besteht in einer besonderen Art von Wahrnehmungspradikaten und ihren spezifischen Verifikati-
onsregeln® (S.10). Musik verstehen bedeutet demnach Satze (ber Musik verstehen — und darum
geht es im Musikunterricht wesentlich, wobei Handlungen die fur den Verstehensbegriff konsti-
tutive Funktion der Verifikation haben.

Wenn im Folgenden einige Schnittstellen dieser Argumentation genauer erlautert und gepruft
werden, l&sst sich die sprachanalytische Fachterminologie nicht immer vermeiden, obwohl dieser
Versuch weitgehend unternommen wird, um fiir Leser, die sich in der philosophischen Tradition,
in der Bolzano, Frege, Wittgenstein, Ryle, Austin, Searle, Quine, Putnam, Dummett, Davidson
sowie die von Flamig héufig zitierten deutschsprachigen Autoren Kamlah, Lorenzen, Kambartel
und Tugendhat und viele andere stehen, nicht auskennen, verstandlich zu bleiben. Ein solcher
Anspruch ist natiirlich nur begrenzt einzulésen und fordert an mancher Stelle den Preis man-
gelnder Prazision, doch sollte immerhin deutlich werden, was es heif3t, sprachanalytisch vorzuge-
hen.® Auf dem Prifstand steht, das wird in den Begriffs- und Textanalysen Flamigs deutlich,
wenn er tautologische Definitionen (Flamig 2003b, S.4), die Verwechslung singulérer mit generel-
len Termini (S.89) oder das Vernachl&ssigen illokutiondrer Akte bei der Erklarung perlokutiona-
rer Akte (S.77) beanstandet, die logische Struktur, die ,,Grammatik* von Redeweisen, theoreti-
schen Modellen und Texten.

Ein Zitat Wittgensteins (,,Die Bedeutung des Wortes ist das, was die Erklarung der Bedeu-
tung erklart“) tragt Flamigs Uberlegungen sowohl in methodischer Hinsicht, insbesondere bei der
Textinterpretation, als auch in inhaltlicher, wenn es um die Formulierung von alternativen Erkla-
rungen der zentralen Begriffe und ihrer Zusammenhénge geht (S.19 ff.). Wortbedeutungen — so
der pragmatistische Grundgedanke in Anlehnung an Wittgenstein — ergeben sich daraus, wie die
Worte gebraucht werden. Wenn ich nun ein Wort verwende, dessen Bedeutung mein Gesprachs-
partner nicht kennt, d.h. dessen Gebrauchsweise ihm nicht vertraut ist, oder wenn ich im Rah-
men von Theoriebildung ein neues Wort einfiihren oder einem schon bekannten Wort eine neue
Bedeutung verleihen mochte, muss ich die Bedeutung erkléren, und das heif3t nichts anderes, als
dass ich meinen Gesprachpartner oder Leser lehren muss, wie das Wort richtig verwendet wird
bzw. wie es verwendet werden soll. Umgekehrt gilt fir Verstehen, dass es sich in Erklarungen
zeigen muss, die erfolgreich sind, wenn ihr Adressat anschlieRend weil3, wie gehandelt werden
soll. Dem Verstehen korrespondiert also eine Handlung — im Falle von Begriffen: ihre richtige
Anwendung. Gewendet als hermeneutische Maxime flhrt dieser Ansatz dazu, dass die interpre-
tierten Autoren beim Wort genommen werden. Ihre Erklarungen von Begriffen werden darauf-
hin untersucht, ob sie geeignet sind, den Leser den Wortgebrauch zu lehren; der gesamte Text
wird daraufhin gepriift, ob der in Frage stehende Begriff einheitlich gebraucht wird, so dass der
Leser den Wortgebrauch einiben und so die Bedeutung verstehen kann. Das Verfahren ist

5 Flamig flhrt die sprachphilosophischen Fachbegriffe, derer er sich bedient, in seinem Buch anhand
zahlreicher Beispiele und Zitate ein. An dieser Stelle mussen Leser, die an der sprachanalytischen He-
rangehensweise an philosophische Problemstellungen und der damit verbundenen Terminologie inte-
ressiert sind, auf die Originalliteratur verwiesen werden. Ohne den Anspruch, eine exemplarische o-
der gar die ganze Breite beriicksichtigende Auswahl getroffen zu haben, seien als Einstieg und zur
weiteren Orientierung genannt: Dummett 1992, Kutschera 1975, Newen & Savigny 1996, Tugendhat
1976, Tugendhat & Wolf 1983.



streng: fallt das Ergebnis negativ aus, wird der Autor nicht nur beschuldigt, ein schlechter Bedeu-
tungserklarer oder ein mehrdeutiger Wortverwender zu sein, sondern er steht im Verdacht, selbst
nicht zu wissen, was er meint. Begnadigung in Form wohlwollender Interpretation gibt es bei
Flamig nur in seltenen leichten Féllen, nie bei Wiederholungstatern. Wer den sorgféltigen Her-
meneuten des Ubersteigerten Ordnungssinns oder der Ubertriebenen Sprachhygiene bezichtigt, ist
entweder unsensibel gegeniiber sprachlichem Unfug oder er gehort zu den Menschen, die Biicher
mit widerspriichlichen Behauptungen und unklarer Ausdrucksweise bereits nach den ersten Sei-
ten weglegen. Beides kann man Fldmig nicht vorwerfen.

Zum Ertrag der Auseinandersetzung mit den Blichern von Rauhe, Reinecke & Ribke sowie
von Beck & Frohlich ist damit schon das Meiste gesagt. Darauf, dass erstere zentrale Begriffe oft
unprézise einfilhren und gebrauchen, ist schon an anderer Stelle hingewiesen worden.® Flamig
glaubt darlber hinaus zeigen zu kénnen, dass Probleme schon dadurch entstehen, dass sich die
drei Autoren in ihrem Verstdndnis von Verstehen, Héren und Handeln am Begriff der Kommu-
nikation orientieren. An beiden Publikationen kritisiert er die Art, wie sie den Verstehensbegriff
fassen, und die wissenschaftlichen Modelle, auf die sie sich dabei stiitzen. Verstehen lasse sich
weder allein auf der Grundlage eines Modells der Kommunikation erklaren, sondern ein solches
sei umgekehrt auf den Begriff des Verstehens angewiesen, noch sei das, was wir meinen, wenn
wir von Verstehen sprechen, durch eine Beschreibung kausaler VVorgange, etwa von Verarbei-
tungsprozessen im menschlichen Gehirn, ersetzbar. ,,Vielmehr soll gezeigt werden, dass die
kommunikative Funktion von Sprache nicht an die Inhaltsdimension der Sprache heranreicht,
auch wenn wir beim Verstehen kommunizieren sollten, und ebenso, dass unser Verstehen sicher-
lich von physiologischen Prozessen begleitet wird, diese aber nicht unser Verstehen erklaren®
(S.9).

Die funf Dimensionen des Verstehens, die Beck & Frohlich beschreiben, kdnnen die Bedeu-
tung des Begriffs nicht ausreichend erklaren. Weder die Angabe eines Ortes der Informationsver-
arbeitung, noch der Verweis auf VVorgange unmittelbarer Resonanz, noch die metaphorische Er-
kl&rung einer dunkel bleibenden Bedeutungssuche, noch die Begriffe Vernetzung oder Représen-
tation sind fur sich oder in ihrer Gesamtheit geeignet, einen plausiblen und an unser sprachliches
Vorverstandnis sich anschlieBenden Gebrauch von ,,Verstehen* zu begriinden. ,,Zusammenfas-
send kann man sagen, dass Verstehen bei Beck/Frohlich lediglich als kausale Reaktion, nirgends
aber als menschliche Handlung erklart wird* (S.104).

Von der Notwendigkeit handlungsorientierten Unterrichts

Auch der Versuch, Verstehen mit Hilfe von Aeblis Begriff des matching, des Passens zu erkldren,
schlagt nach Ansicht FIamigs fehl, weil er lediglich geeignet sei, kausale Vorgénge zu beschreiben.
Die Idee Aeblis, der Zusammenhang zwischen Handeln und Denken (und damit Verstehen) be-
stiinde darin, dass das Denken aus dem Handeln hervorginge, wird kritisiert. ,,Richtig scheint mir
nur die These, dass Handeln und Denken (Sprechen) sich gegenseitig konstituieren, und dies
impliziert Uberhaupt keine zeitliche Reihenfolge* (S.110). Nicht Aeblis Pladoyer, aber seine Be-
grindung fiir handlungsorientierten Unterricht ist nach Auffassung Flamigs unzureichend, weil
letztlich unklar bleibe, ,,welchen Stellenwert die Handlung beim Verstehen hat* (S.11).

6  Kaisers (1976) Einwénde werden von Flamig bestatigt und zusétzlich belegt.



Wer wie Flamig — und das unterstellt er auch Aebli — auf eine zwingende Begriindung flir Unter-
richt aus ist, in dem gehandelt wird, kann sich natdrlich mit blo3en Effektivitdtsargumenten nicht
zufrieden geben. Das, was er Aeblis ,,’Gedachtnistheorie’ der Handlung im Lernprozess* (S.104)
nennt, also — lapidar gesagt — die These, dass die sinnliche Prdsenz raumzeitlicher Gegenstande,
mit denen Schiler im Unterricht handelnd zu tun haben, das nachhaltige Lernen beglnstige,
kann den notwendigen Zwang nicht ausuben. Die logische Begriindung, die hier gefordert sei,
konne von Aebli nicht geliefert werden, weil er die Sprache missachte, er ibersehe die Funktion
des Handelns zur Verifikation von Behauptungen.

Freunde des handlungsorientierten Unterrichts, die nicht auf dem Nachweis seiner logischen
Notwendigkeit bestehen, sondern sich auch mit schwacheren Begriindungen zufrieden geben
wurden, etwa solchen, die auf Erfahrungen, empirischen Untersuchungen und Plausibilitatserwa-
gungen beruhen, kdnnen an dieser Stelle aufatmen. Obwohl von Rauhe, Reinecke & Ribke und
Beck & Frohlich nur wenig Hilfe zu erwarten ist: Selbst wenn Fliamig mit seinen Uberlegungen
scheitern sollte, brauchen sie nicht auf ihr favorisiertes didaktisches Konzept zu verzichten. Mit
dieser Sicherheit im Ricken fallt es nun leichter, die bereits erwahnte Pramisse, die FIlamig macht
und keiner Diskussion fir wirdig erachtet, auf den Prifstand zu stellen, ndmlich ,,dass es im Un-
terricht wesentlich um Verstehen geht* (S.10). Da man auch der Auffassung sein kann, dass es im
Unterricht zunéchst einmal und in erster Linie um Lernen geht, in der Allgemeinbildenden Schu-
le dartiber hinaus vielleicht auch um Bildung und Erziehung, da einige Vertreter der Didaktik
Erfahrung zum Zentralbegriff machen und sich von da aus zum Handeln hin orientieren wollen,
da oftmals ganz einfach der Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten im Mittelpunkt des Unter-
richts steht, ware FI&mig nun zum Nachweis verpflichtet, dass alle diese Begriffe mit Verstehen
zusammen héngen — und zwar wesentlich, nicht irgendwie (so wie man den Wunsch hat, dass
Schiiler die Kenntnisse, die sie erworben haben, auch irgendwie verstanden haben sollten).

Beim Erwerb von Kenntnissen, von Faktenwissen ist tatschlich nicht sofort deutlich, inwie-
fern Handeln in der Funktion der Verifikation ein notwendiges Moment sein soll. Johann Sebas-
tian Bach starb 1750. Das kann man lernen und dann wei3 man es (bis man es wieder vergisst).
Wenn man es in einem handlungsorientiert konzipierten Unterricht lernt (z.B. durch eigene Re-
cherche, beim Erstellen einer Wandzeitung zur Musikgeschichte o.a.), kann man es sich wahr-
scheinlich besser merken, auerdem lernt man das Faktum in seinem Zusammenhang mit ande-
ren Fakten. Es kann naturlich sein, dass die Schiler die Aufgabe erhalten, den Satz zu verifizie-
ren, etwa indem sie in einem Musiklexikon oder im Internet nachschauen. Aber das sind — insbe-
sondere im letzten Fall — keine sehr verlasslichen Verifikationshandlungen. Natirlich kann man
argumentieren: Der Uberzeugung sein, dass Johann Sebastian Bach 1750 starb, impliziert, dass
man versteht, wovon man Uberzeugt ist, dass man also die Wahrheitsbedingungen des Satzes
kennt. Doch das stimmt leider nicht: Ein Schiiler, der Bach mit Handel verwechselt, glaubt zwar,
dass Bach 1750 gestorben sei, ist jedoch gleichzeitig der Uberzeugung, dass es sich dabei um den
Komponisten der Feuerwerksmusik handelt; die flir das Verstehen des Satzes ,,Bach starb 1750
vermeintlich notwendige Kenntnis der Wahrheitsbedingung, dass der Komponist des Weih-
nachtsoratoriums in dem besagten Jahr aus dem Leben schied, fehlt. Wenn ein Mitschiiler dage-
gen nicht nur glaubt, sondern weif3, dass Bach 1750 starb, stellt sich dieses Problem nicht, weil
Wissen Wahrheit impliziert (Der Satz ,,Der Schiiler weif3, dass Bach die Feuerwerksmusik kompo-
niert hat* ist irgendwie schief — wir wiirden so nicht reden, sondern davon, dass der Schiler —
irrtimlicherweise — glaubt, dass ...). Aber fur die Schuler der Parallelklasse ist auch der Satz ,,Bach



starb 1756* durchaus verstandlich, den ihr Lehrer versehentlich an die Tafel geschrieben hat,
obwohl er nicht wahr ist, was einige Streber bereits wissen. Sie verstehen ihn, wenn sie die Wahr-
heitsbedingungen kennen (Der Satz wére ndmlich wahr, wenn Bach im Jahre 1756 gestorben
waére; das wissen die Schiler, die den Satz verstehen). Das Verstehen von Satzen hangt also nicht
davon ab, ob diese Satze wahr sind, wir kénnen auch Sdtze verstehen, die nicht stimmen. Dieser
Umstand konnte jedoch unsere Zweifel bestarken, dass es im Unterricht wesentlich um Verste-
hen geht: zumindest beim Erwerb von Kenntnissen geht es stattdessen wesentlich um Wahrheit.
Schwierig zu beantworten bleibt aulerdem die Frage, worin Verifikationshandlungen im Hinblick
auf Séatze der Art ,,Bach starb 1750 bestehen sollen, da uns keine Zeitmaschinen zur Verfugung
stehen und Sekundarquellen sich als unzuverlassig erweisen kénnten. Wie auch immer der not-
wendige Zusammenhang von Unterricht, Lernen, Wissen, Verstehen und Handeln in solchen
Fallen gedacht werden muss: handlungsorientierter Unterricht kann beim Thema Musikgeschich-
te nicht ohne weiteres so verstanden werden, dass die Schiler Verifikationshandlungen ausfiih-
ren.

Etwas anders stellen sich die Probleme dar, wenn es um den Erwerb von Fahigkeiten geht.
So konnte es ja ein Ziel des Unterrichts sein, dass die Schiiler lernen, ein Musikstiick auf dem
Stabspiel zu spielen oder ein Lied zu singen. In solchen Féllen ist das Lernen natirlich auf Schi-
lerhandeln angewiesen, doch dient dieses Handeln zundchst weder der Verifikation noch dem
Verstehen, sondern der Ubung. Man konnte natirlich argumentieren, dass Verstehen — und da-
mit Sprache — auch bei solchen musikpraktischen Unterrichtszielen und —tatigkeiten eine Rolle
spielt, weil die spielenden und singenden Schiler schlieBlich verstehen sollen und mussen, was sie
da tun, sonst kdnnte man gar nicht davon sprechen, dass sie Musik machen, d.h. musikpraktisch
handeln, sondern wiirde lediglich von Verhalten reden, bei dem T6ne erzeugt werden. Das Ver-
stehen von Satzen (das Kennen ihrer Verifikationsbedingungen) hétte demnach eine notwendige
Funktion — zumindest bei der Beantwortung der Frage ,,Was tust du da eigentlich?* (,,Ich spiele
das Musikstiick: erst den Ton f, dann das a, dann das b und so weiter*), die auch fir den einzel-
nen Schiiler selbst die Grundlage der Beurteilung darstellt, ob er richtig oder falsch gehandelt hat
(,,Ist die Abfolge der Tone richtig?*). Flamig gibt ein Beispiel aus einem handlungsorientierten
Geometrieunterricht: ,,Wer Teile bereinanderlegt, Uberpruft, ob die Behauptung ihrer Kon-
gruenz wirklich stimmt. Ob Handlungen ,wohlbegriindet’ sind, bemisst sich danach, inwiefern sie
zur Uberpriifung der Behauptungen beitragen, und dies kann man mit dem Fachterminus Verifi-
kation benennen* (S.12). Die Frage ist jedoch, ob man die Bedeutung des Spielens von Musiksti-
cken im Unterricht in jedem Fall richtig einschatzt, wenn man sagt, es diene der Uberpriifung
von Behauptungen — z.B. tiber die Abfolge von Tdnen.

Es erscheint an dieser Stelle ratsam, sich noch einmal das prinzipielle Anliegen Fldmigs in Er-
innerung zu rufen. Vergesst die Sprache nicht, lautet sein Appell, Musikunterricht funktioniert
nicht ohne Sprechen. Das heif3t nicht, dass standig geredet werden musste, aber das Sprechen ist
mehr als ein blofRes — und daruber hinaus leider unzureichendes — Hilfsmittel: es ist konstitutiv
auch fur die Phasen des Unterrichts, in denen geschwiegen, gehort, Musik gemacht wird. Inwie-
fern die Sprache grundlegend ist fir alle unterrichtlichen Téatigkeiten, fir Lernen im allgemeinen,
mdochte Flamig mit Methoden und Ergebnissen sprachanalytischen Philosophierens zeigen.
Sprechakte kommen in vielféltiger Form im Musikunterricht vor — von Schiiler- wie von Lehrer-
seite: es werden Anweisungen und Hilfestellungen gegeben, Aufgaben gestellt und Bitten gedu-
Rert, es wird gefragt, ermahnt und beurteilt. Der Umfang dieser Sprachtatigkeiten im Unterricht



lasst sich reduzieren, ihr Verhaltnis verandern, einige kdnnen durch andere ersetzt, auf manche
kann verzichtet werden. Aber die behauptende Rede — so Fldmig — ist aus musikpadagogischer
Praxis nicht wegzudenken, liegt sie doch mindestens implizit jeder Handlung, jeglichem Verste-
hen und allem Lernen zugrunde, weil sie erforderlich wird in der Beantwortung von Fragen wie
»Warum hast du so gehandelt?*, ,,Hast Du das verstanden?* oder ,,Was habe ich gelernt?*. Inso-
fern es um das Erlernen von musikpraktischen Fahigkeiten geht, ist also der Nachweis notwendi-
ger Handlungsorientierung im Unterricht weniger dringlich als der Hinweis, dass dieses Lernen
nicht sprachlos verlduft. Die gegenseitige Konstituierung von Handeln und Sprechen, ihr not-
wendiger Zusammenhang ist es, worauf es Flamig ankommt und was er meint, zeigen zu kénnen:
,Da behauptendes Reden ein Handeln ist, Handlungen aber zumindest in der Lerngeschichte der
behauptenden Rede bediirfen, scheint mir die These, dass Handeln und Sprechen sich gegenseitig
konstituieren, hinreichend bewiesen* (S.199).

Musik verstehen als Verstehen von Satzen tber Musik

Flamig akzeptiert lediglich einen eingeschrankten Gebrauch des Wortes ,,Verstehen®. Verstehen
hei3t immer: einen Satz verstehen. Auch wenn es darum geht, einen Gegenstand zu verstehen,
heilt das: ihn in S&tzen sprachlich zu charakterisieren, denn die Bezugnahme auf einen Gegens-
tand ist immer an Sétze geknupft. ,,Dass wir Gegenstédnde »verstehen, besagt daher soviel wie,
dass wir die behauptende Rede (iber diese Gegenstédnde verstehen. Hiermit zeichnet sich nun die
Alternative zur Auffassung ab, dass Musik, um verstanden zu werden, eine Sprache sein musse:
Musik ,verstehen’ muss dann heiRen, dass wir die behauptende Rede Uber Musik verstehen*
(S.70). Dass der Ausdruck ,,Musik verstehen* nach Meinung Flamigs am besten nur so verstan-
den werden sollte, dass er bedeutet ,,Satze iiber Musik verstehen®, liegt daran, dass er andere Auf-
fassungen fir ungeklart oder gar unsinnig halt, wéhrend es fir den Fall ,,Satz verstehen* immer-
hin eine brauchbare Theorie gibt.

Es ist richtig, dass Redewendungen wie ,,Ich verstehe die Musik* oder ,,Die Musik ist unver-
standlich* alles andere als klar sind, dass es keine bis ins Letzte uiberzeugende Theorie des Musik-
verstehens gibt, dass mache Theoretiker sogar ganz auf die Annahme verzichten wollen, Musik
sei etwas, das es zu verstehen gilt, und dass daher der bescheidene Vorschlag FIamigs, sich auf
das Verstehen von Sétzen tiber Musik zu beschrénken, einiges furr sich hat. Es wird zu fragen sein,
ob wir auf Wichtiges verzichten missen (auf die Bedeutung, die Musik fr uns hat, ihren Aus-
druck, auf Interpretation, &sthetische Erfahrung oder anderes, was uns am Herzen liegen mag),
wenn wir uns der Empfehlung Flamigs anschlieRen.

Ein Versuch fir einen ergdnzenden Vorschlag soll immerhin gemacht werden. Er lautet: Ein
Musikstuick versteht nicht blof3, wer Satze iiber das Musikstiick versteht, sondern auch, wer eine
gelungene Interpretation vortrégt. Der Musiker interpretiert ein Musikstiick spielend, sein Ver-
standnis des Werkes zeigt sich in der Interpretation. Dem mdoglichen Einwand, das Wort ,,gelun-
gen* sei unklar, lasst sich kegegnen: Ob eine Interpretation gelungen ist, lasst sich genauso
schwer entscheiden wie die Frage, ob jemand ein Musikstiick verstanden hat. Gewichtiger er-
scheint der Einwand, der folgendem Gedankenexperiment zugrunde liegt: Nehmen wir an, ein
Musikcomputer generiert auf der Grundlage des Notentextes eine klingende Versionen eines
Musikstiickes, indem er Tempi, Dynamik, Verzégerungen, Klangfarben u.a. mit Hilfe eines auf-
wendigen Rechenverfahrens oder zuféllig bestimmt. Nehmen wir aullerdem an, es entstiunde auf



diese Weise eine gelungene Interpretation (eine Aufnahme, die von zahlreichen Experten als ge-
lungen eingestuft wird). Was unterscheidet den Computer von einem Musiker, einem menschli-
chen Interpreten? Der Unterschied durfte darin liegen, dass letzterer das Musikstiick verstanden
hat. Und das heif3t, er kann seine Interpretation verteidigen, begriinden, rechtfertigen. Die Fahig-
keit, verstandlich in S&tzen Gber Musik zu sprechen, kommt also auch hier wieder ins Spiel, weil
die Frage, ob eine Interpretation gelungen ist, sich nur sprachlich beantworten lasst. Aber von
welcher Art sind sie: solche Sétze (iber Musik.

Ein Satz uber Musik kénnte z.B. lauten: ,,Der Dux taucht in dieser Fuge 8mal auf*. Den Satz
verstehe ich, wenn ich weif3, wann er wahr ist, und d.h. wenn ich weif3, wie er verifiziert werden
misste. Den Satz ,,Das Heidelberger Schloss ist rot” (so lautet ein Beispiel Flamigs) versteht
nicht, wer — um seine Wahrheit zu priifen — mit einem Z ollstock anreist und sorgféltig Lange und
Breite vermisst. Den Satz ,,Der Dux taucht in dieser Fuge 8mal auf“ versteht nicht, wer — um
seine Wahrheit zu prifen — die Zahl der Stimmen zéhlt. Die Notwendigkeit handelnden Unter-
richts folgt aus der Forderung nach verstehendem Musiklernen allerdings nicht, denn Verifikati-
onsbedingungen kennen heif3t nicht verifizieren, die Verifikationshandlung muss ja nicht ausge-
fuhrt werden. Den Satz ,,Der Dux taucht in dieser Fuge 8mal auf* kann auch verstehen, wer ihn
nicht verifiziert, weil er z.B. gerade keine Gelegenheit dazu hat. Es I&sst sich noch nicht einmal
zeigen, dass den Satz nur verstehen kann, wer wenigstens einmal anhand einer Fuge eine entspre-
chende Verifikationshandlung ausgefuhrt hat. Verifikationshandlungen scheinen in schulischen
und unterrichtlichen Kontexten eher die Funktion von Priifungsleistungen zu haben. Der Schiiler
zeigt, dass er verstanden hat. So hat er z.B. den Begriff ,,Dux* verstanden, wenn er einen Satz der
Art ,,Der Dux taucht 8mal auf* tberprifen — verifizieren oder falsifizieren — kann.

Wenn es im Unterricht wesentlich um Verstehen geht und wenn Verstehen von Musik Ver-
stehen von Satzen (iber Musik ist, dann geraten Ziele wie ,,einen Rhythmus nachklopfen kénnen*
— immerhin eine denkbare musikalische Féhigkeit, um deren Erwerb es im Musikunterricht gehen
kdnnte — in Bedréngnis: inwiefern handelt es sich dabei um eine Form des Verstehens? Man
kdnnte natirlich argumentieren: Wer einen Rhythmus nachklopft stellt Behauptungen auf Gber
die ldentitét der Zeitverhaltnisse bei zwei Ton- oder Gerauschfolgen. Einen Rhythmus nachklop-
fen kdnnen heillt verstehen, dass eine Klangfolge mit einer anderen in relevanter Hinsicht (nam-
lich rhythmisch) identisch ist. Das heil3t: der Erwerb der Fahigkeit, einen Rhythmus nachklopfen
zu konnen, schliel3t das Verstehen der Bedeutung des Begriffes Rhythmus ein - und mehr als das.
Umgekehrt konnte man, um die notwendige Handlungsorientierung von Unterricht zu zeigen,
von der Frage ausgehen: Was heil3t es, einen bestimmten Rhythmus zu verstehen? Wenn Verste-
hen das Verstehen von Sétzen ist, was wiederum bedeutet, die Verifikationsbedingungen zu ken-
nen, konnte es entweder heil3en: a) Den Rhythmus analysieren kdnnen als denjenigen, der den
Satz ,,Dieser Rhythmus besteht aus der Abfolge einer Viertel, zweier Achtel und einer halben
Note* wahrmacht; oder b) den Rhythmus nachklopfen kénnen, d.h. beurteilen kdnnen, ob der
Satz ,,Der von mir geklopfte Rhythmus ist mit dem vorgegebenen identisch zutrifft oder nicht.

So wie Flamig Héren bestimmt (ndmlich als eine Spezies des Verstehens), so wie er Verste-
hen versteht (ndmlich als das Kennen der Verifikationsbedingungen von Sétzen, also Pradikatio-
nen) und so wie die Beispielsatze bislang ausgewdhlt wurden, konnte der Verdacht entstehen,
dass nur identifizierendes Horen in den Blick geréat, dass die Charakterisierung von Musik, die mit
Satzen vorgenommen wird, sich vielleicht sogar auf die Anwendung musiktheoretischer Termi-
nologie beschrankt. Wenn das Verstehen von Zusammenhdngen, das Musikverstehen bedeuten



kann, sich auf das Verstehen von Séatzen beschrénkt wie ,,Das Thema taucht in der Reprise wie-
der auf*, die in der Analyse zu verifizieren waren, kdnnte die dargestellte Auffassung sprachbezo-
genen Musikverstehens als defizitar erscheinen. Das gilt es zu prifen.

Keine Angst vor Metaphern

Flamigs Kritik richtet sich wiederholt gegen Erkldrungen, in denen er Metaphern zu entdecken
meint. Eine Unbedenklichkeitsbescheinigung erhalten diese nur, wenn sie ergdnzend in wortlicher
Rede eindeutig erklart werden oder jedenfalls ihre Bedeutung durch mehrfachen und einheitli-
chen Gebrauch innerhalb des Textkorpus vom Leser ,,eingelibt” werden kann (wodurch sie ihren
bildhaften Charakter verlieren und zu so etwas wie ordnungsgemal eingefiihrten Abkirzungen
werden): ,,Damit Metaphern etwas erklaren, muss immer die sachliche nichtmetaphorische ErkIa-
rung gegeben werden (...). Die These vom Scheitern metaphorischer Erklarungen trégt die hier
vorgelegte Untersuchung wesentlich. Die Verwendung einer Metapher soll ,Sprachspielfehler
heiBen* (S.34). Insbesondere den verbreiteten Gebrauch von Metaphern, in denen Musik als eine
Sprache aufgefasst wird, hélt Flamig fur verantwortlich fir zahlreiche wissenschaftliche Irrtimer
und Missverstandnisse.” Aber auch in anderen Féllen — etwa bei der Auseinandersetzung mit
Rauhe, Reinecke & Ribke (1975) oder Beck & Frohlich (1992) —ist FIamig stdndig auf der Suche
nach lediglich bildhaften Erklarungen. Sobald sich herausstellt, dass metaphorische Redewendun-
gen im Sprachspiel sind, werden die Autoren streng gertigt und die Textinterpretation wird nach
einigen Versuchen, noch eine wortliche, d.h. sachliche Ldsung zu finden, abgebrochen.

Nun soll gar nicht bestritten werden, dass Metaphern irrefiihrend sein kdnnen. Sie kGnnen
aber auch erhellend sein, wenn es darum geht, Aspekte einer Sache, eines Vorgangs, einer Tétig-
keit oder eines Zusammenhangs hervorzuheben oder erst sichtbar zu machen, auf die wir uns
nicht mit wortlichen Redewendungen beziehen kdnnen, weil weder Umgangs- noch Fachsprache
etablierte Begriffe bereithalten. Natirlich soll man Metaphern — neue wie gebrauchliche® — insbe-
sondere in wissenschaftlichen Texten kritisch priifen und — wenn sie verdunkeln und die Sicht-
weise, die sie einnehmen wollen, gar nicht moglich ist — ggf. verwerfen, doch die Einschatzung
»ist metaphorisch* reicht alleine nicht aus zum Vorwurf.®

Schwieriger ist der Fall, wenn ,,Musik verstehen* sich in einem Satz &uf3ert wie ,,Die Musik
ist rastlos und hektisch*, denn aufgrund des metaphorischen Wortgebrauchs lassen sich nicht so
leicht Verifikationsbedingungen angeben. GemaR der Auffassung Flamigs steht ein solcher Satz
zumindest im Verdacht, sinnlos zu sein. Trotzdem lasst sich in vielen Féllen Gber derartige Satze,
die Musik interpretieren, indem sie metaphorisch eine Horweise der Musik formulieren, Einver-

7 Siehe ebd. S.34ff.

8 In die Jahre gekommene und im Sprachgebrauch langst etablierte Metaphern, die kaum noch auffal-
len, sind Ubrigens nicht unbedingt harmloser als innovative, denn sie kbnnen unser Denken gefangen
halten, ohne dass wir es bemerken. Dass Musik eine Sprache sei, ist eine gliickliche Metapher vor al-
lem deshalb, weil sie gliicklicherweise immer wieder kontrovers diskutiert und neu ausgeleuchtet wird,
d.h. lebendig bleibt, weshalb sie — statt sich unbemerkt auf Dauer einzunisten — das Denken sténdig
neu in Bewegung setzen kann.

o Die sogenannte Erlanger Schule, auf die sich FI&mig beruft, scheint mir mit dem ,,Problem* insge-
samt etwas entspannter umzugehen. Jedenfalls lese ich Kambartel (1989) nicht als grundsétzliche Kri-
tik am Gebrauch von Metaphern in Erklarungen, sondern nur als Ratschlag zur (philosophisch-)
grammatischen Vorsicht bei der Lekttre und Beurteilung von wissenschaftlichen Texten.



standnis erzielen. Auch hier kann ndmlich im Streitfall das, was gemeint ist, am Material erldutert
werden, auch wenn sich die Verifikation nicht auf einen fachterminologisch festgelegten Begriffs-
gebrauch berufen kann — wie es bei Behauptungen tber Instrumentation, Tonhéhen oder har-
monische Verldufe der Fall wére, immerhin jedoch auf etablierte umgangssprachliche Verwen-
dungsweisen der Pradikate in anderen Kontexten. Sdtze, mit denen Behauptungen tber den Aus-
druck einer Musik formuliert werden, dirfen allerdings nicht verwechselt werden mit Séatzen, die
von einem Eindruck handeln, den die Musik auf den Sprecher macht, obwohl natirlich beide
Arten von Satzen miteinander zusammenhéngen. Wer der Behauptung ,,Die Musik ist rastlos und
hektisch* mit dem Einwand begegnet ,,Aha, auf mich wirkt sie aber nicht rastlos und hektisch,
sondern eher entspannt und ruhig“, hat die AuRerung, gegen die er sich wendet, mdglicherweise
nicht verstanden, weil er nicht verstanden hat, dass es eine AuRerung tber die Musik ist und nicht
uber den Eindruck, den sie auf jemanden macht. Richtig ist andererseits, dass Satze tiber musika-
lischen Ausdruck instituiert werden durch Sétze tber den Eindruck, den Musik auf Menschen
macht, denn Rastlosigkeit, Hektik, Entspanntheit und Ruhe sind Eigenschaften, die Musik nur in
einem abgeleiteten Sinne zukommen kénnen.

Die Bedeutung des Pradikats ,,rastlos* in Bezug auf Musik (anders formuliert: die Wahr-
heitsbedingungen von Behauptungen der Art ,,Diese Musik st rastlos”) ist keine Eigenschaft
oder sind keine Eigenschaften, die Musik unabhangig von der Weise, in der wir tiber Musik spre-
chen, zukommen, sondern héngt ab von den Umstéanden und Folgen der richtigen Anwendung
dieses Begriffes.”® Diese Umstande (z.B. das Erklingen eines Musikstiickes, auf das die Beschrei-
bung ,.rastlos* passt) und Folgen (z.B. die Schlussfolgerung, dass ein rastloses Musikstlick kein
entspanntes oder ruhiges ist), von denen die richtige Anwendung von ,,Ausdrucks-Begriffen*
abhéngt, ergeben sich aus/ sind selbst abhéngig von den Umsténden (z.B. dass jemand den Ein-
druck von Rastlosigkeit hat) und Folgen (z.B. der Schlussfolgerung, dass man sich beim Horen
der Musik schlecht entspannen kann) der richtigen Anwendung von Begriffen, mit denen Ein-
driicke oder auch Wirkungen bezeichnet werden. Trotzdem ist die Wahrheit des Satzes ,,Diese
Musik ist rastlos und hektisch* auch bei gleicher Bezugnahme nicht abhé&ngig von der Wahrheit
des Satzes ,,Diese Musik wirkt auf mich rastlos und hektisch, denn fur die letztere kdnnen auch
die augenblickliche psychische Verfassung (eher sediert), Charaktereigenschaften (lasst sich nicht
so leicht aus der Ruhe bringen) oder Hérgewohnheiten (wenn Du wisstest, was ich sonst so ho-
re) des Sprechers verantwortlich sein.

Nicht trotz der Bedenken und Einwande, die hier — meist in Form von Fragen - gegen einige
Uberlegungen Flamigs erhoben wurden, sondern weil seine Zugriffsweise sie erlaubt und eine
(hoffentlich) fruchtbare Diskussion ermdglicht, sollte der Nutzen der Sprachanalyse fiir die Mu-
sikpadagogik deutlich geworden sein.

1o Die sprachphilosophische Bedeutung der Unterscheidung zwischen Umstanden und Folgen der rich-
tigen Anwendung, Auerung oder des Gebrauchs sprachlicher Ausdriicke erlautert Brandom 2000 ,
S.187 ff..
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