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Anmerkungen zur musikdidaktischen Relevanz eines Zusammen-
hangs zwischen Musik(en) und Gefiihl(en)

Einleitung

Der komplexe, facettenreiche, mehr Fragen aufwerfende als Losungen bietende, dennoch aber
offensichtlich nicht zu leugnende Zusammenhang zwischen Musik und Gefiihl stellt Musik-
padagogen vor die Frage, ob — und wenn ja, wie — im Musikunterricht mit Gefiihlen umge-
gangen werden soll. Diese Frage beschéftigt den musikpddagogischen Diskurs nicht nur be-
reits seit der Antike, sondern findet sich auch in Publikationen jlingerer Zeit (vgl. z.B. Rora
2011), auch wenn in der wissenschaftlichen Musikpddagogik insgesamt ein eher marginales
Interesse an deren Beantwortung zu verzeichnen ist. Dies mag sicherlich auch darin begriindet
sein, dass das Wissen um die Zusammenhénge zwischen Musik und Gefiihl noch zu liicken-
haft erscheint, da trotz einer inzwischen progressiven Forschung im Bereich der Musikpsy-
chologie immer noch Desiderata vorherrschen (vgl. Kreutz 2009, S.548) und die Frage nach
der Relation zwischen Musik und Gefiihl letztlich einer idealiter interdisziplindr ausgerichte-
ten Forschung bedarf, welche mit dem Bielefelder Symposium der vorliegenden Publikation
angeregt wurde. Umso erstaunlicher scheint, dass einige musikdidaktisch ausgerichtete Verdf-
fentlichungen einen scheinbar selbstverstidndlichen Zusammenhang zwischen Musik und Ge-
fithl annehmen und diesem eine hohe Bildungsrelevanz zuschreiben. So finden sich Unter-
richtsvorschlidge zur Thematisierung von Gefiihlen im Musikunterricht (vgl. Scherers 2002),
und auch in der hochschuldidaktischen Lehre scheint diese Thematik beliebt zu sein.'

Die folgenden Uberlegungen nehmen ihren Ausgangspunkt in der zunichst sehr allge-
mein formulierten Frage, welche Bildungsrelevanz eine Thematisierung von Gefiihlen im
Musikunterricht {iberhaupt haben kdnnte. Dabei wird ein (wie auch immer genau zu fassen-
der) Zusammenhang zwischen Musik und Gefiihl nicht in Frage gestellt, sondern vorausge-
setzt (vgl. Juslin & Sloboda 2010, S.3ff.). Die Eigenart dieses Zusammenhangs selbst steht im
Folgenden nicht, oder zumindest nicht primir, im Fokus des Interesses, auch wenn dieser in
musikpéddagogischer Perspektivierung mit beriicksichtigt werden miisste. Dennoch lassen sich
die folgenden Uberlegungen auch ohne eine intersubjektiv viable — und ohnehin (noch) nicht
leistbare — Definition der Beziehung zwischen Musik und Gefiihl anstellen, da der Blick in
erster Linie auf grundlegende musikpddagogische Fragen gerichtet wird. Nichtsdestoweniger
kann auf eine Bestimmung des Begriffs ,Gefiihl‘ nicht verzichtet und soll daher am Anfang
geleistet werden.

1  Exemplarisch sei hier auf die Lehrveranstaltung ,Liebe und Leidenschaft in der Musik‘ von Mar-
kus Biiring im Rahmen des Studiums Kunst & Musik Bachelor an der Universitidt Bielefeld im
Sommersemester 2011 hingewiesen.
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Im Anschluss werden drei gingige musikpiddagogische ,Postulate* zum Zusammenhang zwi-
schen Musik und Gefiihl in musikunterrichtlichen Kontexten vorgestellt und diskutiert.” An-
hand dieser Postulate wird die Bildungsrelevanz eines Umgangs mit Gefiihlen im Musikunter-
richt grundlegend auf den Priifstand gestellt, um abschlieBend mogliche Perspektiven, die sich
jenseits unreflektierter Pauschalisierungen bzw. vorschneller, enthusiastischer Popularisierun-
gen bewegen, zu entwickeln.

Es sei an dieser Stelle noch einmal ausdriicklich betont, dass die folgenden Uberlegungen
aus musikpddagogischer Sicht angestellt werden. Obwohl Musikpéddagogik guten Gewissens
sui generis als interdisziplindr bezeichnet werden darf (vgl. das Vorwort in Schatt 2007), wer-
den musikpsychologische oder -therapeutische Erkenntnisse nicht explizit einbezogen. Mogli-
che Unschérfen sind diesem Defizit geschuldet und werden bewusst in Kauf genommen.

Der Begriff ,Gefiihl

,Gefiihl‘, ,Emotion‘, ,Empfindung® — diese Begriffe werden im alltagstheoretischen Kontext
héufig synonym gebraucht, im wissenschaftlichen dagegen voneinander zu unterscheiden ver-
sucht. So differenziert Sabine A. Doring zwischen ,.emotionalen und ,nichtemotiona-
len” (Doring 2009, S.9 und S.14ff.) Gefiihlen. Fiir erstere reserviert sie den Begriff ,Emotio-
nen‘, wihrend letztere als ,reine Gefiihle* und in der englischen Ubersetzung als feelings be-
zeichnet werden (vgl. Doring 2009, S.9). Emotionale Gefiihle bzw. Emotionen sind in dieser
Konzeptualisierung intentional gerichtet; sie beziehen sich auf ein ,Objekt, also auf ein Et-
was oder auf eine Person. Damit stellen sie eine Reprisentation dieses ,Objekts® dar — bei-
spielsweise reprédsentiert die Angst vor etwas oder jemandem dieses Etwas bzw. diesen Je-
manden als gefdhrlich. Reine Gefiihle zeichnen sich dagegen nur durch eine Erlebnisqualitét
aus; es geht dabei ausschlieBlich um das ,Wie® des Gefiihls, aber nicht um eine bestimmte
Gerichtetheit desselben. Emotionen schlieen reine Gefiihle ein, reduzieren sich aber nicht
darauf.

Antonio R. Damasio unterscheidet ebenfalls zwischen emotion und feeling; diese Begriffe
werden allerdings nicht einheitlich iibersetzt (vgl. Damasio 2010, S.I). In Descartes’ Irrtum
(vgl. Damasio 2010) wird emotion mit ,Geflihl‘ (als Verdnderungen in Hirn und Ko&rper) und
feeling mit ,Empfindung‘ (als Wahrnehmung des Gefiihls, also dieser Verdnderungen) iiber-
setzt, in spiteren Ubersetzungen wird auf die Differenzierung ,Emotion‘ und ,Gefiihl‘ zu-
rickgegriffen.

Eduard Hanslick definiert ,Empfindung® als ,,das Wahrnehmen einer bestimmten Sinnes-
qualitit” (Hanslick 1973/1854, S.4). Immanuel Kant grenzt das ,Gefiihl® (als etwas Subjekti-
ves) von der ,Empfindung’ (als objektiver Vorstellung der Sinne) ab (vgl. Kant 1983/1790,
§54.).

Auffillig ist in diesen Begriffsbestimmungen zum einen die Polarisierung: Der ganze Be-
reich erscheint so komplex, dass man sich offensichtlich nicht auf einen Begriff festlegen
kann, sondern Differenzierungen bemiihen muss. Zum anderen wird immer auch eine Kom-
ponente betont, die als ,objektiv‘ bzw. kognitiv gelten kann: Das rein Subjektive, Erlebnishaf-

2 Diese sind nicht wortlich aus der Literatur entnommen, lassen sich aber aus einschlidgigen musik-
padagogischen und -didaktischen Publikationen gewissermaflen ,extrahieren‘.
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te kann also aus einer Distanz wahrgenommen, bewusst gemacht und zur Sprache gebracht
werden.

Im Folgenden soll der Begriff ,Gefiihl‘ beibehalten und durchgingig verwendet werden,
sich dabei aber nicht auf das reine und vor-reflexive Erlebnis beziehen, sondern als kognitive
Leistung, die allerdings mit einer sinnlichen Erlebnisqualitdt untrennbar verbunden ist, ver-
standen werden. Prinzipiell beriihrt der Begriff damit den Emotionsbegriff bei Doring, den-
noch soll im Folgenden weiter vom ,Gefiihl‘ die Rede sein. Wenn eine Person sagt: ,,Ich fiihle
Freude®, so gerit dies in den Bereich, der nach Kant eher als Empfindung bezeichnet werden
kann, da die Person eine Sinnesqualitdt wahrgenommen, zur Sprache gebracht und somit ,ob-
jektiviert® hat. Die Person hat aber nach eigenen Angaben die Freude gefiihlt, auch wenn sie
natiirlich ebenfalls hétte sagen konnen: ,,Ich empfinde Freude.*

Ohne in Frage stellen zu wollen, dass eine terminologische Differenzierung fiir weitere
Forschungen zweifelsohne sinnvoll ist (vgl. Damasio 2010, S.201), erscheint eine solche fiir
die folgenden Ausfithrungen nicht primér relevant. Daher soll im Folgenden lediglich mit
dem Begriff ,Gefiihl‘, allerdings im oben entfalteten Sinne, fortgefahren werden.

Gefuhl und Verstand

Die kognitive Komponente in dem hier verwendeten Gefiihlsbegriff, durch welche das Gefiihl
die Aura des Konturlosen und Ungreifbaren verliert, wurde bereits betont. Neuere For-
schungsergebnisse aus der Hirnforschung — hier sei beispielhaft Damasio (vgl. Damasio 2000
und 2011) genannt — belegen, dass Rationalitdt und Gefiihl sich keineswegs ausschlielen bzw.
separat zu fassen sind. Denken und Fiihlen sind stattdessen so miteinander verbunden, dass
sie ohne einander nicht auskommen konnen. Gefiihle bedingen verniinftiges Handeln; das
Dogma des Dualismus zwischen Kdrper und Geist wird somit aufgelost und Descartes ,ent-
thronisiert*.

Auch Hanslick stellt heraus, dass Gefiihle auf Unterscheidungsfahigkeit basieren und an
die menschliche Vorstellungskraft sowie die Fahigkeit des Vergleichens gebunden sind:

»Die Wehmuth vergleicht ein vergangenes Gliick mit der Gegenwart. Das sind ganz bestimmte

Vorstellungen, Begriffe, Urtheile. O h n e sie, ohne diesen G e d a n k e n-apparat kann man das

gegenwirtige Fiihlen nicht ,Hoffhung’, nicht ,Wehmuth’ nennen, er macht sie dazu*“ (Hanslick

1973/1854, S.13)
In Bezug auf Musik betont Hanslick, dass diese niemals das Gefiihl selbst, sondern nur ,,das
Dynamische* (ebd., S.14) daran darstellen konne, und zwar mit spezifischen musikalischen
Mitteln, die eine Bewegung ausdriicken konnen und rational nachvollziehbar sind. Diese
durch Musik dargestellte Bewegung konne jedoch mehreren Affekten zugeordnet werden, sei
also nicht auf ein Gefiihl festgelegt.

Die neuerdings wieder stirker betonte Synthese von Gefiihl und Rationalitét beantwortet
allerdings noch nicht die Frage nach dem Entstehungsort der Gefiihle im Menschen, welche
im Folgenden kurz ,angerissen‘ werden soll.

33



Genese des Gefiihls

Eine alte und dennoch immer wieder neu sich entziindende Diskussion kreist um die Grund-
satzfrage, wie bzw. wo Gefiihle iiberhaupt zustande kommen. Entstehen sie im Menschen o-
der haben sie etwa ihren Sitz in den Objekten, die subjektive Gefiihle ausldsen?

Auch in Bezug auf die Genese von Gefiihlen im Zusammenhang mit Musik ist dieses
Problem zwar hinreichend, aber offensichtlich nicht erschopfend diskutiert worden. Die histo-
risch bedingte Vorstellung, Musik sei ,eine Sprache des Gefiihls® (vgl. Nolte 1982, S.55ft.),
wiirde das Gefiihl in den ,Gegenstand® Musik verlagern. Aus konstruktivistischer Sicht muss
diese Auffassung allerdings zurlickgewiesen werden: Gefiihle entstehen im Subjekt, jedoch
nicht puristisch, sondern in der Auseinandersetzung mit und in Bezug auf Musik.

Nicht geklirt scheint indessen die Emergenz von Gefiihlen tiberhaupt: Passieren sie ein-
fach im Sinne einer ,Widerfahrnis, ohne dass man etwas dafiir kann? Constanze Rora spricht
unter Bezugnahme auf Hartmut Béhme Gefiihlen eine ,,Fluiditit* (Rora 2011, S.2) zu, da wir
uns diesen nicht entziehen und nicht wihlen konnen, ,,ob wir fithlen wollen oder
nicht* (Béhme 1997, S.525).

Gefiihle werden auf der anderen Seite als etwas soziokulturell Bedingtes aufgefasst bzw.
es wird deren Konventionalitit betont, die man lernen konne. So priagt Ronald de Sousa den
Begriff ,,Schliisselszenarien” (de Sousa 2009, S.130ff.), in welchen Gefiihle bzw. Gefiihlszu-
ordnungen von Kindheit an gelernt werden:

,»Vor dem Alter von drei Jahren konnen Kleinkinder verstehen, dass die Handlung einer Person

eine andere ungliicklich macht und dass bestimmte Typen von Ereignissen typischerweise be-

stimmte Emotionen verursachen. [...] Und im Alter von vier oder fiinf Jahren haben Kinder ein
sehr gutes Gesplir dafiir, welche Arten von Geschichten zu welchen einfachen Gefiihlen fiithren.

Das Lernen dieser Szenarien setzt sich jedoch unbegrenzt fort, indem das emotionale Repertoire
komplexer wird* (de Sousa 2009, S.133)

Gefiihle haben also eine ambivalente Struktur: Auf der einen Seite kann man sie rational er-
fassen, offensichtlich auch auf sie einwirken, sie gestalten oder gar hervorbringen, wenn man
die entsprechenden Schliisselszenarien gelernt hat. Auf der anderen Seite kann man auch von
seinen Gefiihlen {iberwiltigt werden, denn es gibt Situationen, in denen man ihnen ausgelie-
fert und nicht mehr Herr dariiber ist — und das hat nichts damit zu tun, dass man sich ihrer in
diesem Moment nur nicht bewusst ist. Ein fester Sitz der Gefiihle ist ontologisch nicht fest-
zumachen. Gefiihle entstehen auf der Skala zwischen Passivitdt und Aktivitit, und die Genese
von Gefiihlen ist auch im Zusammenhang mit Musik immer dynamisch.

Musikunterricht als Ort des Umgangs mit Gefiihlen? Drei Postulate

Im Folgenden sollen nun drei Auffassungen diskutiert werden, die in der musikpiddagogischen
Diskussion kursieren. Es handelt sich dabei allerdings, wie oben bereits betont, nicht um di-
rekte Theoriebildungen, sondern die Postulate fassen jeweils eine Vorstellung dariiber zu-
sammen, wie im Musikunterricht mit Gefiihlen umgegangen werden sollte.

1) Musikunterricht soll eine Erziehung der Gefiihle durch Musik bewirken.
Diese musikdidaktische Norm geht auf die Antike zuriick, ist bereits bei Platon in der Vorstel-
lung einer ,Erziehung durch Musik® (vgl. Schatt 2007, S.49f.) angelegt und durchsetzt die
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historische Musikpiddagogik in verschiedenen Ausprigungen immer wieder. Ungeachtet des-
sen, dass der Musik hier die Rolle einer Dienstleisterin zugewiesen wird — eine prinzipielle
Funktionalisierung, die auch in zeitgendssischen musikdidaktischen Unterrichtskonzepten
(vgl. dazu Kranefeld & Krause 2011, hier insbesondere S.121ff.) zu finden ist — zieht diese
Norm weitere nach sich, die letztlich allerdings nur in Dogmen miinden kénnen: Es stellt sich
ndmlich direkt die Frage, welche Gefiihle durch welche Art von Musik hervorgebracht werden
sollen. Die Legitimation von Musikbeispielen miisste sich in dieser Vorstellung am musikali-
schen Gegenstand begriinden lassen, wenn klar ist, welche Gefiihle {iberhaupt ,gut‘ sind. So
abwegig dies klingen mag, so sehr vermag es zu verwundern, dass eine Education of Feelings
bei Bennett Reimer vor erst 40 Jahren zum musikpddagogischen Programm erhoben wurde
(vgl. Reimer 2003/1970). Gefiihle werden in dieser Konzeption zu didaktisieren versucht, und
zwar in einer Weise, die in die Ndhe einer ,,ideologischen Indoktrinierung® (Kertz-Welzel
2012, S.177) rutscht. Dem liegt eine Auffassung von Gefiihl zu Grunde, die Individualitét
letztlich negiert statt fordert. Gefiihle zu ,domestizieren®, ist schlechthin auf Grund der ambi-
valenten Struktur des Gefiihls nicht moglich. Gefiihle stellen sich im Musikunterricht nicht
auf Knopfdruck (im wahrsten Sinne des Wortes) ein; sie lassen sich nicht verordnen oder gar
erzwingen, da ,,sich kaum kausale Beziehungen zwischen musikalischer Stimulierung und
korperlicher Reaktion nachweisen lassen (Kreutz 2000, S.73). Und selbst wenn dies so wire,
stellte die daraus erfolgende Ableitung einer musikdidaktischen Norm wieder einmal mehr
den Fehlschluss von Seins- auf Sollensaussagen dar, dem die Musikpddagogik allzu gerne
verfallt’.

In aktuellen Publikationen zur Bildungsrelevanz des Musikunterrichts im Hinblick auf
die Hervorbringung von Gefiihlen wird dagegen in moderaterer Formulierung als wiin-
schenswert angesehen, dass ,,von didaktischer Seite aus Rédume fiir das Erleben von Musik
geschaffen werden* (Rora 2011, S.11). Musikunterricht soll also ein Ort sein, an welchem die
Schiiler ,reale‘ Gefiihle, die sie in der Auseinandersetzung mit Musik haben kénnen, auch
wirklich entwickeln. Was auf den ersten Blick plausibel anmutet, entlarvt sich bei genauerem
Hinsehen jedoch erneut als eine nicht néher begriindete musikdidaktische Norm: Lernende
sollen Gefiihle im Umgang mit Musik haben. Dass das Erleben von Musik eine unschétzbare
Bereicherung des eigenen Lebens darstellt, soll hier keineswegs in Frage gestellt werden.
Dass Musik im positiven wie negativen Sinne erschiittern kann (und diese Erschiitterung Mu-
sik als Erlebnisgegenstand faszinierend macht), steht nicht zur Diskussion. Allerdings bleibt
die Frage, warum dies ausgerechnet im Musikunterricht passieren muss. Und unweigerlich
gelangt man dann wieder zum Problem einer nur dogmatisch zu realisierenden Selektion:
Welche Musik ist geeignet, um Gefiihle ,hervorzulocken‘?

Dieses Dogma wird bereits im Titel dieses Beitrags angedeutet und in bewusst provokan-
ter Absicht durch das Wort muss evoziert, beschrankt sich dabei aber keinesfalls ausschlief3-
lich auf das Horen von Musik, sondern schlief3t ebenso das Musikmachen und andere musik-
bezogene Tatigkeiten mit ein: Miissen Schiilerinnen und Schiiler denn {iberhaupt im Musikun-
terricht fithlen? Wenn davon auszugehen ist, dass die Lernenden in ihrem ,,usuellen® (vgl.

3 Vgl dazu exemplarisch die Aussagen Peter W. Schatts zum Konzept der Auditiven Wahrneh-
mungserziehung in den 1970er Jahren in Schatt 2007, S.101.
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Kaiser 2001, S.95) Musikgebrauch Gefiihle haben, und davon ist mit Sicherheit auszugehen,
dann stellt sich die Frage, was der Musikunterricht denn an neuen Gefiihlserlebnissen bieten
kann. Sicherlich kann es sein, dass eine bestimmte, nicht der usuellen Musikpraxis entsprin-
gende, Musik betroffen macht, aber generalisieren und zur didaktischen Norm erheben lésst
sich dies nicht.

Musik im Unterricht als Moglichkeit zur Gefiihlsgenese zu entdecken, diirfte fiir die meis-
ten Schiiler gar nicht notwendig sein. Denn ob sie ausgerechnet im Musikunterricht Rdume
brauchen, um Gefiihle zu entwickeln, erscheint angesichts des besonderen ,Schliisselszena-
rios‘ des Unterrichts mit allen Implikationen wie Leistungsdruck, Notenzwang und Gruppen-
zwang fraglich. Was geschieht, wenn sich keine Gefiihle einstellen? Und wenn doch — wie
soll dann weiter damit umgegangen werden? Diese Problematik hat zu einer Alternative der
Einbindung von Gefiihlen in den Musikunterricht gefiihrt, die im Folgenden als zweites Pos-
tulat bezeichnet wird.

2) Musikunterricht soll ,musikalische Gefiihle ‘ thematisieren.
In diesem Postulat geht es weniger um die eigenen Gefiihle, sondern um die Frage, wie andere
Menschen Gefiihle in der Musik bzw. als Musik dargestellt haben — und das miissen nicht
deren eigene Gefiihle sein. Das eingangs erwdhnte Themenheft Liebe, Erotik, Leidenschaft ist
ein solches Beispiel: Ein Gefiihl, in diesem Fall Liebe, wird in unterschiedlichen musikali-
schen ,Gewdndern‘, also in verschiedenen Epochen und Stilen, unter die Lupe genommen.
Als didaktische Intention wird explizit genannt:
,Die Erfahrung von Befindlichkeiten zwischen Liebeslust und Liebesleid gehen [sic! Anmerkung
der Verfasserin] oft einher mit Ratlosigkeit und Orientierungslosigkeit. Die Musik kann als Spie-
gel von Befindlichkeiten anderer Menschen genauso wie die Poesie und bildende Kunst hier eine
(erste) Orientierung bieten, zur Auseinandersetzung animieren und iiber eigenes Denken und Fiih-
len auch zu Meinungen und Standpunkten fithren* (Scherers 2002, S.3).
Solche Unterrichtsvorhaben sind innerhalb der auf Karl Heinrich Ehrenforth zuriickgehenden
Toposdidaktik (vgl. Ehrenforth 1993) zu verorten. Es wird dabei vorausgesetzt, dass die
Schiiler mit dem Gefiihl, welches asthetisch prisentiert' wird, vertraut sind. Dass diese, von
Christoph Richter zur Treffpunktdidaktik (vgl. Richter 1994) weiterentwickelte, Vorstellung
allerdings erhebliche Probleme mit sich bringt, ist jedoch inzwischen hinlénglich diskutiert
worden (vgl. Hefl 2013, S.208f.). Ein Streifzug durch die &sthetische Pridsentation eines be-
stimmten Geflihls in mehreren Jahrhunderten mag fiir die Schiiler zwar interessant sein, kann
aber eine emotionale Beteiligung nicht garantieren. Man kann sich ein Repertoire an musika-
lischen Gefiihlstopoi aneignen und dieses im Gespréch liber Musik nutzen — und selbst trotz-
dem vollig distanziert bleiben. Auch hier ist mitnichten auszuschlieen, dass sich reale Gefiih-
le einstellen kdnnen, aber vorausgesetzt werden kann dies nicht. Schiiler mit Gefiihlstopoi zu
locken und zu hoffen, dass sie sich damit leichter der Musik 6ffnen, die nicht in ihrer usuellen
Praxis verankert ist, fiihrt nicht automatisch zum gewlinschten Erfolg, denn das Wissen dar-
iiber, wie ein Komponist im 19. Jahrhundert das Thema ,Liebe‘ in Tone gefasst hat, mag viel-
leicht fiir einzelne in musikhistorischer Perspektive interessant sein; sicherlich ldsst es jedoch
auch viele im wahrsten Sinne des Wortes kalt.

4 Zum Begriff der dsthetischen Présentation vgl. Rolle 1999, S.82.
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Dennoch konstatiert Peter W. Schatt, dass die Aneignung der dsthetischen Gestaltung von
Gefiihlen in musikpddagogischer Hinsicht gewinnbringend sei (vgl. Schatt 2012). Diese The-
se filhrt zum dritten Postulat, welches auf Grund seiner paddagogischen Relevanz entsprechend
ausfiihrlich diskutiert wird.

3) Musikunterricht soll dazu beitragen, dass die Lernenden sich ihrer Gefiihle bewusst wer-
den.

Auch dieses Postulat ist weder neu noch prinzipiell musikpédagogisch spezifiziert (vgl. Rora
2011, S.9). Musikpddagogisch relevant wird es allerdings durch den Anspruch der Forderung
der Reflexionsfahigkeit, denn der Musikunterricht hat unbestritten die Aufgabe, die daran Be-
teiligten zu einer begriindeten Auseinandersetzung mit Musik (vgl. Orgass 2008) aufzufordern
und diese Fahigkeit zu entwickeln. Und an dieser Stelle kommt man um die realen Gefiihle
der Lernenden im Musikunterricht nicht herum, denn wenn sie ihre Auseinandersetzung mit
Musik vor den Anderen verantworten und begriinden miissen, treten sie aus dem Schonraum
threr individuellen Gefiihlswelt heraus und miissen diese, zumindest ein Stiick weit, 6ffentlich
machen. Urteile iiber Musik gehen nicht ohne reale Gefiihle vonstatten, da Menschen in Be-
zug auf Musik immer (auch) Gefiihlsurteile fillen. Sobald man in ein Gesprich iiber Musik
eintritt, sich iiber Musik verstiandigt oder gar streitet (vgl. Rolle 1999), spielen reale Gefiihle
eine Rolle und vermischen sich manchmal mit Gefiihlen, die der Musik ,ontologisch® zuge-
schrieben werden (z.B. ,,Die Musik ist frohlich®).

Interessant ist dabei, dass solche Zuschreibungen, wie sie hdufig im Musikunterricht auf-
treten, oft anders gemeint sind. Dass Musik per se nicht traurig, fréhlich, lustig oder wiitend
sein kann, steht auller Frage. Eine AuBerung wie ,,Die Musik ist frohlich kann daher zweier-
lei meinen:

a) Die Musik klingt fréhlich.
b) Ich bin frohlich, wenn ich die Musik hore.

Erstere Aussage verweist auf die Auslassungen Hanslicks zu der Moglichkeit, Bewegungen
musikalisch darzustellen, die mit bestimmten Gefiihlsbewegungen korrespondieren. So wiirde
eine langsame, getragene, tiefe und in Moll stehende Musik sicherlich nicht als fréhlich be-
schrieben. Die Gefiihlsattribution beruht aber in jedem Fall auf einer kognitiven Leistung —
einem Abgleich zwischen dhnlich oder ganz unterschiedlich klingender Musik unter der Vo-
raussetzung, dass solche ,musikalischen Schliisselszenarien® gelernt worden sind. Dabei spielt
es prinzipiell keine Rolle, ob der (horende) Schiiler in dem Moment des Horens einer fiir ihn
frohlich klingenden Musik selbst in diesem Moment frohlich wird, wie es die zweite Mog-
lichkeit vorgibt. Beide Bedeutungszuweisungen, a) und b), konnen zusammenfallen, aber b)
ist keine notwendige Bedingung fiir a). Die These, man konne Musik nicht distanziert horen,
trifft nicht zu; hochstens das Gefiihl der Spannung wird simultan zum Musikhoren oder Mu-
sikmachen erlebt. Frohlichkeit oder Traurigkeit miissen sich dagegen nicht einstellen, denn
die Genese von Gefiihlen hingt immer auch vom situativen Kontext und der persdnlichen
Disposition ab. Allerdings muss ein Abgleichmuster gegeben sein, vor dessen Hintergrund
man eine Musik, und zwar im Vergleich zu anderer, als frohlich bezeichnen kann. Ob dafiir in
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der Vergangenheit eines Menschen eine dhnliche Musik einmal (real) als frohlich gefiihlt
wurde, ist dabei nicht so entscheidend wie die Tatsache, dass das Gefiihl der Frohlichkeit in
dieser Musik dsthetisch présentiert ist und als solches wahrgenommen werden kann. Ein
Schiiler kann beispielsweise erkennen, dass Ein musikalischer Spaff von Wolfgang Amadeus
Mozart, um nur ein Beispiel zu nennen scherzhaft gemeint ist, und er kann durchaus nach-
vollziehen, dass man beim Horen dieser Musik lachen kann. Und auch wenn dieser Schiiler
das selbst vielleicht nicht so fiihlt, kann er die Musik als dsthetische Prasentation von ,lus-
tig¢ wahrnehmen’.

Festzuhalten ist also, dass im Musikunterricht sehr wohl zwischen diesen beiden Mog-
lichkeiten der Gefiihlszuschreibung und damit zwischen realen und é&sthetischen Gefiihlen
differenziert werden kann und auch sollte, da Gefiihle beim Sprechen iiber Musik oft eine
Rolle spielen. Wenn Musikunterricht auf der einen Seite vor einer Didaktisierung bzw. Her-
vorbringung von realen Gefiihlen kapitulieren muss, so ist andererseits die Begriindung vor-
handener bzw. sich einstellender realer Gefiihle im Umgang mit Musik sowie die Abgrenzung
von dsthetisch prasentierten Gefiihlen didaktisch von hoher Bedeutung.

Begriindungen 16sen ihren Anspruch auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit allerdings
nicht ohne den Rekurs auf ein musikbezogenes Vokabular ein, welches in Gesprichen iiber
Musik zur Verfiigung stehen muss. In Unterrichtsmaterialien finden sich daher héufig Adjek-
tivlisten oder Késtchen mit Begriffen, welche die Schiiler benutzen kénnen (oder gar sollen)®.
Jirgen Oberschmidt warnt allerdings vor solchen Gefiihlsetikettierungen, da sie ,,der Musik
einen bestimmten emotionalen Gehalt quasi wortlich zu(sprechen), [...] den Schiiler formlich
in die Sprachlosigkeit hinein(drdangen)“ (Oberschmidt 2011, S.100). Vorgegebene Gefiihlsbe-
griffe bringen Gefiihle, seien es reale oder dsthetisch prisentierte, zwar schnell auf den Punkt,
aber genau dies ist das Problem, da eine Verstandigung tiber Musik und Gefiihl immer nur an
der Oberflidche verbleiben muss. Stattdessen schldgt Oberschmidt in Bezug auf die kognitive
Metapherntheorie eine viel aussichtsreichere Alternative vor: Durch Metaphern werden die
Schiilerinnen und Schiiler angeregt, sich ihren realen Gefiihlen im Umgang mit Musik (und
damit der Musik selbst) in bildhafter Sprache zu néhern:

Das emotionale Erleben von Musik regt unmittelbar dazu an, sich mitzuteilen. Der Mund quillt

iiber, nur auf eine andere Art und Weise, als es die Schiiler im Musikunterricht gewohnt sind.
(Oberschmidt 2011, S.93)

Die Metapher néhert sich der sprachlichen Transformation von einer anderen Seite: Im Nachsin-
nen, Ausgestalten der Metapher wird bereits ein vielféltiges sprachliches Material bereitgestellt,
durch das Auffichern der Metapher wird verhindert, dass der Ubertragungsprozess auf ein einzel-
nes Phanomen reduziert wird. (ebd., S.100)
Somit bieten sich hier neue Mdglichkeiten an, sehr wohl iiber Gefiihle im Zusammenhang mit
Musik sprechen zu kénnen, ohne auf vorgefertigte Schablonen zuriickgreifen zu miissen, die
das musikalische Erleben letztlich beschneiden. Die auf Musik bezogene Gefiihlssprache bil-
det sich aber immer auch durch die Kenntnis von in der Musik &sthetisch prasentierten Gefiih-

5  Ahnlich kann es sich beispielsweise mit Witzen verhalten: Man kann einen Witz als schlecht be-
urteilen, weil man nicht richtig dartiber lachen kann, und ihn trotzdem als Witz wahrnehmen.

6 Vgl z.B. Kemmelmeyer et al. 2006, S.110, sowie die Ausfiihrungen von Gunter Kreutz: ,,Es bie-
ten sich Vorgaben durch Emotionsworter (...) an“ (Kreutz 2000, S.72).
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len. Diese These soll abschlieend als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Perspektiven
dienen.

Ausblick

Zunichst ist aus den vorgingigen Uberlegungen festzuhalten, dass Gefiihle im Musikunter-
richt nur angebahnt, aber niemals mithilfe ,didaktischer Kniffe® determiniert werden konnen.
Wenn der Musikunterricht dazu beitrdgt, dass die Lernenden, auch durch die Kenntnis &stheti-
scher Gefiihlsprisentationen in der Musik, ihr Ausdrucksrepertoire fiir die eigene musikali-
sche Prisentation von Gefiihlen erweitern und ihr Musikerleben vertiefen, so ist dies win-
schenswert, aber nicht verschreibungspflichtig. Mdglichkeiten des vertieften Musikerlebens
bietet der Musikunterricht genug, aber diese in Unterrichtsziele zu gieBen und fest zu zemen-
tieren, kann nur misslingen. Wozu dann tliberhaupt ein ,Musikunterricht in Gefiihlen‘? Worin
liegt das musikpéddagogische Potential der Verbindung zwischen Musik und Gefiihl?

Hier liefert die im dritten Postulat angesprochene These, dass Menschen in Prozessen der
Verstindigung tiber Musik immer auch ihre Gefiihle ein- und zur Sprache bringen, eine wei-
terfiihrende Antwort. Reale Gefiihle haben einen mafgeblichen Anteil an der Ausbildung der
kulturellen Identitdt: Junge Menschen definieren sich iiber ,ihre‘ Musik, sie leben sich als
ganzheitliche Personlichkeiten, in denen Denken und Fiihlen vereint sind, musikalisch aus.
Musik und Gefiihl — diese Komponenten hidngen zusammen, und ihr Zusammenhang wird
auch von den Schiilern nahezu téglich erfahren. Nur darf die Musikpddagogik diese Tatsache
nicht fiir didaktische Fehlgriffe zum Anlass nehmen, indem sie von einer filschlich ange-
nommenen Moglichkeit der Didaktisierung von Gefiihlen ausgeht und diese zum Dogma er-
hebt. Sehr wohl kann der Musikunterricht aber dazu beitragen, das sprachliche Ausdrucksre-
pertoire der Schiiler zu erweitern, um rationale Verstindigungsprozesse iiber Musik, deren
Bildungsrelevanz aufler Frage steht, zu fordern, die weder in oberflichlichen Gefiihlsbekun-
dungen stecken bleiben, noch vorschnell auf die Ebene einer gefiihlsarmen (weil sinnentleer-
ten) Fachterminologie gehoben werden, sondern die im Sinne eines sorgfiltigen metaphori-
schen Prozesses (vgl. Oberschmidt 2011, S.109ff.) den (emotionalen) Bediirfnissen der Schii-
ler im Unterricht Rechnung tragen.
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