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Abstract

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, inwieweit die Elementare Musikpadagogik
als Resonanzpadagogik aufgefasst werden kann, und zwar unter Rickgriff auf Hartmut
Rosas kritische Gesellschaftstheorie ,,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung”.

Im ersten Teil wird dargestellt, was unter ,Resonanz” — als sozialwissenschaftlicher
Kategorie — zu verstehen ist; die Kernaussagen der Resonanztheorie werden in Bezug auf
musikpadagogisch relevante Aspekte herausgearbeitet und diskutiert.

Der zweite Teil der Arbeit widmet sich dem Fachbereich der Elementaren Musikpadagogik
und seinen vielen Facetten. Nach einer ausfiihrlichen Begriffsdiskussion wird untersucht,
wie sich ,Resonanz” in der EMP wiederfindet; das Resonanzkonzept dient als
soziologischer Analyserahmen fiir die Elementare Musikpadagogik.

Abschliefend wird ein Modell entwickelt, in dem Elementare Musizierprozesse im Hinblick
auf ihre (welt-)beziehungsstiftenden Qualitaten abgebildet werden.

Die resonanzpadagogische Perspektive ermdglicht wertvolle neue Zugange und kann das
Fach in seinem kiinstlerisch-padagogischen Selbstverstandnis bereichern.

So soll der Bedeutung der EMP fiir Mensch und Gesellschaft Rechnung getragen werden.
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1 Einleitung

Mut zur Musik! Die Elementare Musikpadagogik macht Mut zur Musik, Mut zum Lernen,
Mut zum kinstlerischen Ausdruck, Mut zum gemeinsamen musikalischen Experiment.
Wer an einer Elementaren Musizierstunde teilnimmt, bekommt kein Notenblatt
vorgesetzt, sondern wird auf eine musikalische Entdeckungsreise mitgenommen.

Die Musik wird im gemeinsamen Musizierprozess erspielt, erfunden, gefunden, entdeckt.
Musikalische Begriffe werden nicht rational analysiert, sondern am eigenen Leibe
erfahren. Lernen passiert im Spiel, und das Spiel 6ffnet Erfahrungsraume, die uns im Alltag
verschlossen bleiben. Im Spiel — und Musizieren ist nichts anderes als Spiel! — ist vieles

moglich und kann alles ausprobiert werden; und das in einem geschiitzten Rahmen.

Elementare Musikpadagogik (EMP) beinhaltet viel mehr als Klatschen, Patschen oder die
Betdtigung von Glockenspiel und Triangel. Die Elementare Musikpddagogik bietet ein
weites Lern- und Erfahrungsfeld, das vielfdltige Begegnungen mit Musik, anderen
Menschen und dem eigenen Korper ermoglicht.

Beim Elementaren Musizieren geht es um Musik — aber es geht genauso um die
Menschen, die sie spielen. Elementare Musik ist eine Art dsthetischer Ausdruck unseres
Mensch-Seins, und gerade deshalb kommt der EMP eine ganz wichtige, leider oft
verkannte Bedeutung in der Bildungslandschaft zu. Elementare Musikpadagogik ist weit
mehr als vorbereitender Unterricht auf ein spateres Instrumentalspiel. Beim Elementaren
Musizieren, Tanzen und Singen kdnnen Erfahrungen gemacht werden, die pragend fur
unser Leben sind.

In dieser Abschlussarbeit mochte ich der EMP und ihrer Bedeutung fiir Mensch und
Gesellschaft Tribut zollen — gewissermallen als Dankeschon fiir die vielen wertvollen

Resonanzerfahrungen, die sie mir in den letzten Jahren ermdglicht hat.

Resonanz — das ist nicht nur ein akustisches Schwingungsphianomen, sondern auch eine
sozialwissenschaftliche Kategorie des Soziologen Hartmut Rosa. Mit seiner ,,Soziologie der
Weltbeziehung” legte er eine kritische Theorie der modernen Gesellschaft vor, die in
dieser Arbeit Anwendung finden soll. Der resonanztheoretische Blick auf Elementare

Musizierprozesse kann eine Bereicherung fir die EMP darstellen; schlieBlich ist



padagogisches Handeln nichts anderes als soziales Handeln. Insofern kann soziologisches
Wissen einen Beitrag zu einem umfassenden Verstindnis von Padagogik als
gesellschaftlich situierter Praxis leisten.! Zudem ist Resonanz ja auch ein musikalisches
Konzept und Hartmut Rosa geht seine Uberlegungen zur modernen Gesellschaft durchaus
sozialphilosophisch an. Die Resonanztheorie kann somit als Impulsgeberin dienen, um

Uber die soziale und verbindungsstiftende Dimension der EMP nachzudenken.

Mit Mut zum Experiment soll auf den nachsten 100 Seiten eine resonanztheoretische
Reise ins Land der EMP gewagt werden.

Fiir die notigen Sprachkenntnisse wird im ersten Kapitel gesorgt — da werden die
Grundbegriffe rund um Resonanz bzw. Resonanzpaddagogik geklart und es wird versucht,
die Essenz aus Rosas 800 Seiten schwerem Werk herauszuholen.

Mit leichtem Gepack reisen wir weiter in die bunte, weite Welt der EMP. Dort wird
ausfihrlich erforscht, auf welche Weise sich Resonanz in der Elementaren
Musikpadagogik wiederfindet.

Am Ende der Entdeckungsreise gehen wir der Frage nach, inwieweit die Elementare
Musikpadagogik als Resonanzpadagogik aufgefasst werden kann und was das fir uns
Padagog*innen sowie fiir die teiinehmenden Menschen bedeutet. Bevor wir nach Hause
fliegen, wird noch eine Landkarte bzw. Skizze des erforschten Terrains angefertigt.

Nun kann ins Modellflugzeug eingestiegen werden. Wer aus 6kologischen Griinden nicht

fliegen mochte, breite die eigenen Fligel aus.

Bon voyage!

1 Mehr zur Bedeutung der Soziologie fiir die Reflexion padagogischer Praxis findet sich bei Scherr (2013), S. 19 ff.



2 Resonanz — eine kritische Sozialtheorie von Hartmut Rosa

,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung” - so der Titel der kritischen
Gesellschaftstheorie des Soziologen Hartmut Rosa, die 2016 erschien und seither in den
verschiedensten Disziplinen lebendig diskutiert und rezipiert wird, unter anderem auch in
der Musikpadagogik und den Erziehungswissenschaften.? Hartmut Rosa, auch bekannt
durch seine zeitsoziologischen Untersuchungen, entwickelt in seinem rund 800 Seiten
umfassenden Werk aus dem physikalischen Phdnomen der Resonanz eine
sozialwissenschaftliche Kategorie®. In diesem Kapitel sollen die zentralen Aspekte seiner

Resonanztheorie herausgearbeitet und dargestellt werden.

2.1 Die Soziologie, die Moderne und das gute Leben

Zu Beginn Rosas soziologischer Theorie steht eine Problemdiagnose der modernen

Gesellschaft: ,,Die Moderne ist verstimmt.“*

Moderne Gesellschaften, so die Grundthese
des Buches, seien durch ,dynamische Stabilisierung” gekennzeichnet: Sie miissen sich
immerzu ausdehnen, um sich kulturell und strukturell zu reproduzieren, seien also
systematisch auf Wachstum, Innovationsverdichtung und Beschleunigung angewiesen, um
ihre Struktur zu erhalten.® Diese systematische Eskalationstendenz habe einen Einfluss auf
das menschliche Weltverhaltnis:

,Dynamisierung in diesem Steigerungssinn bedeutet, dass sich unsere Beziehung zum
Raum und zur Zeit, zu den Menschen und zu den Dingen [...] und schlielRlich zu uns selbst,

zu unserem Kérper und unseren psychischen Dispositionen, fundamental verandert.“®

Der Steigerungszwang fihre zu einer problematischen Weltbeziehung der Subjekte und

der Gesellschaft insgesamt, was sich in den groflen Krisentendenzen der Gegenwart

2 Als wichtiger Autor ist hier der Erziehungswissenschafter Jens Beljan zu nennen, der mit seiner Forschungsarbeit
»Schule als Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine neue Perspektive auf Bildung“ 2017 eine Studie zur
empirischen, sachbezogenen Uberpriifung der Resonanztheorie vorlegte. Die Fachzeitschrift ,, Diskussion
Musikpadagogik” stellte im 1. Quartal 2019 eine Ausgabe unter den Themenschwerpunkt ,,Resonanz — Hartmut
Rosas Soziologie der Weltbeziehung als Anregung fiir den Musikunterricht”. Erwahnt sei auch der Sammelband
,Resonanzen und Dissonanzen. Hartmut Rosas kritische Theorie in der Diskussion”, in dem sich Autor*innen aus
unterschiedlichen soziologischen, sozialphilosophischen und -psychologischen Perspektiven der Resonanztheorie
annahern, etwa aus psychoanalytisch-kulturtheoretischer Sicht. Siehe dazu Witte (2017), S. 291-307.

Vgl. Oberschmidt (2019), S. 15 und Rosa (2016), S. 281.

Rosa (2016), S. 739.

Vgl. Rosa (2016), S. 13 f,, 44, 519, 673.

Rosa (2016), S. 14.
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manifestiere: der Okologischen Krise, der Krise der Demokratie oder auch der
,Psychokrise”.” Stress-, Depressions-, Angst- und Burnout-Erkrankungen, aber auch
Erscheinungen wie ADHS konnen als Symptome einer Erschopfungskrise verstanden
werden: ,Gleichglltig, wie kreativ, aktiv und schnell wir in diesem Jahr sind, nachstes Jahr
muissen wir uns steigern, lautet die Grundbefindlichkeit spatmoderner Subjekte fast

Uberall auf der Welt.“®

Um im Steigerungsspiel zu bestehen, richten moderne Subjekte ihre Lebensfiihrung
immer starker auf die Verbesserung ihrer Ressourcenlage aus. Rosa spricht von einer
»Ressourcenfixierung der Moderne” bzw. einem ,ressourcenfixierten Habitus”, der sich
tief in die Welthaltung der Menschen eingeschrieben habe und etwa darauf abziele, die
Berufsposition zu verbessern, gesiinder, attraktiver und fitter zu werden, Kenntnisse und
Fahigkeiten zu erweitern, das Beziehungsnetz auszubauen, Anerkennung zu erwerben, das
Einkommen zu erhéhen,... kurz: die individuellen Méglichkeitshorizonte zu steigern.® Das
menschliche Leben erscheint als optimier- und steigerbar; die Vermehrung von
Ressourcen wird unter den Bedingungen dynamischer Stabilisierung zum kategorischen
Imperativ in sdmtlichen Lebensbereichen — auch etwa im Bildungsbereich®™, wo , Erwerb”
von Kompetenzen, ,Beherrschen” von Stoff und ,,Aneignung” von Wissen eine zentrale

Rolle spielen.

Ausgangspunkt von Hartmut Rosas Resonanztheorie ist die Uberzeugung, dass die
Qualitat des menschlichen Lebens (und der sozialen Verhaltnisse) jedoch nicht allein an
den zur Verfigung stehenden Optionen und Ressourcen gemessen werden konne.
Entscheidend sei vielmehr die Art der Weltbeziehung, die fiir dieses Leben prigend ist:**

»,Gelingendes Leben, so lautet meine Kernthese, besteht in einer Form der Weltbeziehung,
die in ihrer Tiefenstruktur resonant ist. Gelingendes Leben ist geradezu definierbar als ein
resonantes Weltverhiltnis.”'? Rosa stellt den Begriff der Resonanz jenem der Entfremdung

gegeniiber™ und gelangt so zur grundbegrifflichen Kernthese seines Buches:

7 Vgl. Rosa (2016), S. 14.

8 Rosa (2016), S. 711.

9 Vgl. Rosa (2016), S. 16-18, 45-49.
10 Vgl. Rosa (2016), S. 46 f., 676.

11 Vgl. Rosa (2016), S. 52.

12 Rosa (2016), S. 733.

13 Siehe auch Schaffler (2019), S. 10.



,Resonanz ist das Andere der Entfremdung“®. Mit der Entwicklung seiner
Resonanztheorie mochte Hartmut Rosa einen Beitrag zu einer ,Soziologie des guten
Lebens“® leisten. ,Ein gutes Leben ist dann eines, das reich an Resonanzerfahrungen ist
und Gber stabile Resonanzachsen verfiigt.“*

Im folgenden Kapitel sollen der Resonanzbegriff und seine verschiedenen Facetten naher

erlautert werden.

2.2 Zum Resonanzbegriff

Das Konzept der Resonanz greift auf einen musikalischen Begriff zurilick. Der lateinischen
Wortbedeutung nach ist Resonanz eine akustische Erscheinung, denn ,re-sonare”
bedeutet zurickténen, widerhallen oder mitklingen.” Laut Oberschmidt konne der
Resonanzbegriff als ein metaphorisches Konzept verstanden werden. In der Tat beruft sich
Rosa zundchst auf ein physikalisches Phanomen, welches ihm spater zur Beschreibung von
Beziehungsqualititen dient.”® Hartmut Rosas Buch ist insgesamt sehr reich an
musikalischen Metaphern;™ eine ganz zentrale Bedeutung kommt dabei Metronomen und

Stimmgabeln zu.

2.2.1 Die Metapher der zwei Metronome

Was Resonanz ausmacht, veranschaulicht Hartmut Rosa am Beispiel von zwei
Metronomen, die mit leicht unterschiedlichen Tempi laufen. Stehen diese auf einer
schwingungsresistenten Steinplatte nebeneinander, werden sie unabhangig voneinander
weiterschlagen, ohne aufeinander Einfluss auszuiiben. Stellt man die Metronome jedoch
auf eine elastische, schwingungsfahige Unterlage (etwa: ein diinnes Holzbrett auf zwei
liegenden Aludosen)®, bildet sich ein ,Resonanzraum” und sie pendeln sich in
Uberraschend kurzer Zeit auf ein gemeinsames Tempo ein und schwingen im
Gleichklang.”! Die beiden Metronome beeinflussen einander wechselseitig: ihre Impulse

nehmen Einfluss auf den jeweils anderen Schwingungskorper, und sie reagieren wiederum

14 Rosa (2016), S. 306.

15 Rosa (2016), S. 14.

16 Rosa (2016), S. 749.

17 Vgl. Rosa (2016), S. 282 und Comploi/Schrott (2019), S. 22.

18 Vgl. Oberschmidt (2019), S. 15, 18 und Rosa (2017), S. 281.

19 Siehe auch Schéffler, S. 12.

20 Dieses Experiment kann auch auf Youtube angesehen werden: https://www.youtube.com/watch?v=yysnkY4AWHyM.
21 Vgl. Rosa (2017), S. 314 f,



https://www.youtube.com/watch?v=yysnkY4WHyM

auf dessen Reaktion.?” Resonanz ist also als relationaler Begriff zu verstehen: ,Resonanz
beschreibt eine Beziehung zwischen zwei (oder mehreren) Objekten oder Kdrpern, die
den aus der Physik gewonnenen Relationseigenschaften entspricht.“*

Die Beziehung zwischen den Metronomen kann als Metapher fiir Resonanzbeziehungen
stehen: Es geht um ein Verhadltnis wechselseitiger Einwirkung, was zur Folge hat, dass sich
beide Schwingungskorper in ihrer Frequenz transformieren, ohne jedoch ihre
Eigenstandigkeit und  Unabhangigkeit zu  verlieren; bei der kleinsten

Geschwindigkeitsveranderung oder der Verdanderung des Resonanzraums wiirde die

Differenz sofort wieder zutage treten.*

2.2.2 Die Metapher von erster und zweiter Stimmgabel

Eine weitere physikalisch-musikalische Metapher einer Resonanzbeziehung, die Rosa zur
Fundierung seines Konzepts heranzieht, ist jene der zwei Stimmgabeln. Bringt man zwei
Stimmgabeln in physische Ndahe zueinander und schlagt die eine an, tont die andere als
Resonanzeffekt mit.® Durch die Schwingung der ersten Stimmgabel wird auch die zweite
Stimmgabel zum Klingen gebracht. Zentral dabei ist, dass die zweite Stimmgabel in ihrer
Eigenfrequenz mitschwingt. Der Resonanzbegriff beschreibt folglich eine spezifische
Beziehung zwischen zwei schwingungsfahigen Kérpern, bei der die Schwingung des einen
Kérpers die Eigentdtigkeit des anderen anregt.® ,Schon auf dieser akustisch-
physikalischen Ebene lasst sich somit feststellen, dass die beiden Korper eines
Resonanzverhéltnisses mit jeweils ,eigener Stimme* sprechen.“? Zentral fiir Resonanz ist
also, dass beide Korper einerseits offen genug flir eine Beziehung sind, andererseits aber
hinreichend stabil und geschlossen, um ihre Eigenfrequenz zu bewahren bzw. mit eigener
Stimme zu sprechen.?® Folgt man diesem Gleichnis, lassen sich menschliche Wesen als
doppelte Stimmgabeln beschreiben: Sie kénnen sowohl zum Mitschwingen anregen, als

auch zum Mitschwingen angeregt werden.?

22 Vgl. Rosa (2016), S. 284.
23 Rosa (2016), S. 285.

24 Vgl. Rosa (2017), S. 315.
25 Vgl. Rosa (2016), S. 211 f.
26 Vgl. Rosa (2016), S. 282.
27 Rosa (2016), S. 282.

28 Vgl. Rosa (2016), S. 191.
29 Vgl. Beljan (2019), S. 130.



2.2.3 Resonanz — eine Form der Beziehung

Resonanz bezeichnet also eine Form der Beziehung — aber eine besondere Form der
Beziehung. Nicht jede Wechselwirkung kénne laut Rosa als Resonanz bezeichnet werden.
Resonanz sei auch nicht zu verwechseln mit einem Gefiihlszustand, mit Konsonanz oder

Harmonie:* ,,Resonanz ist kein emotionaler Zustand, sondern ein Beziehungsmodus.”*

Im Sinne der oben beschriebenen Metaphern kann Resonanz also folgendermaRen
definiert werden:

¢ Resonanz ist eine Form der Beziehung, bei der sich die Interaktionspartner wechselseitig
beriihren und zugleich transformieren.

* Resonanz ist eine Antwortbeziehung, keine Echobeziehung. Sie setzt voraus, dass beide
Seiten mit eigener Stimme sprechen koénnen. Daflir braucht es das richtige Mall an
Konsistenz und Durchlassigkeit.

* Resonanz ist ein Beziehungsmodus, der gegeniiber dem emotionalen Inhalt neutral ist.*

Sie kann bei Wut und Trauer genauso wie bei Freude erlebt werden.*

Die Resonanztheorie ist eine soziologische und keine psychologische Untersuchung von
Beziehungen.®® Im nichsten Kapitel soll der soziologische Aspekt von

Resonanzbeziehungen ndher herausgearbeitet werden.

2.3 Resonanz als Soziologie der Weltbeziehung

Resonanz — als sozialtheoretische Kategorie — bezeichnet eine Form der ,Weltbeziehung”,
d.h. ein wechselseitiges Antwortverhiltnis®®> zwischen Subjekt und ,Welt“. Doch: was ist
unter ,Welt“ zu verstehen? Hartmut Rosa beschreibt ,\Welt” als ,alles, was begegnet (oder
auch: was begegnen kann)“*®. ,Welt“, das kdnnen andere Menschen, Artefakte und
Naturdinge, aber auch wahrgenommene Ganzheiten wie Gott, die Natur oder das Leben,

genauso wie der eigene Korper sein.’

30 Vgl. Rosa (2016), S. 316 und Rosa (2017), S. 314.
31 Rosa (2016), S. 298.

32 Vgl. Rosa (2016), S. 298.

33 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 41.

34 Vgl. Muller-Brozovic (2019), S. 4.

35 Vgl. Rosa (2016), S. 270.

36 Rosa (2016), S. 65.

37 Vgl. Rosa (2016), S. 331.
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,Welt“ meint bei Rosa die subjektive, die objektive und die soziale Welt zugleich.* Zentral

ist der verbindende Aspekt:

,Resonanz ist ein Begriff der Verbindung zwischen den im aufklarerisch-rationalistischen oder
naturalistischen Weltkonzept strikt getrennten Momenten von Geist und Kérper (oder Leib und
Seele), Gefiihl und Verstand, Individuum und Gemeinschaft und schlieBlich Geist und Natur.
Insofern es das Grundanliegen der Romantik darstellt, ebendiese Gegensdtze und Trennungen
miteinander zu verséhnen, lasst sich Resonanz als ein romantisches Konzept verstehen — es stellt

sich den verdinglichenden Weltbegriffen des auf Berechnung, Fixierung, Beherrschung und

Kontrolle gerichteten Rationalismus entgegen.”*

Hartmut Rosa stellt sich in seiner kritischen Theorie gegen ein wissenschaftlich-
rationalistisches Weltverstandnis, welches die ,Weltdinge” nur als Ressourcen,
Instrumente oder kausale Wirkursachen in den Blick nimmt. In dieser, fir die Moderne
charakteristischen, Welthaltung wirden die Beziehungen zur Welt (zum eigenen Selbst,
zum Korper, zu anderen Menschen und Objekten) ,verdinglicht“.*® Das Resultat seien
entfremdete, ,stumme Weltbeziehungen”, in denen Welt als kontrollier- und
beherrschbar, jedoch nicht als antwortend erlebt wird. Das Gegenstlick zu ,stummen
Weltbeziehungen“ sind nach Rosas Konzept ,resonante Weltbeziehungen”, so wie

Resonanz auch das Gegenstiick zur Entfremdung darstellt.

Die Vorbedingung fiir ein gelingendes Weltverhaltnis sei laut Rosa ein resonanzsensibles
,leibseelisches” Selbstverhiltnis. Eine resonante Weltbeziehung bedirfe also einer
,doppelten Resonanzfihigkeit”, die sich einmal zwischen Selbst/Geist und Kérper und
sodann zwischen Kérper und Welt ausbildet.* Die fiir die Soziologie der Weltbeziehung
zentrale Kategorie der Resonanzerfahrung lasst sich dann ,als momenthafter Dreiklang

aus konvergierenden Bewegungen von Leib, Geist und erfahrbarer Welt verstehen.”*

Hartmut Rosa unterscheidet drei Dimensionen von Weltbeziehungen:

¢ horizontale Resonanzbeziehungen (als Beziehungen zu anderen Menschen, gleichsam
soziale Beziehungen),

e vertikale Resonanzbeziehungen (als existentielle Beziehungen mit dem Dasein als

Ganzes — etwa durch Religion, Natur oder Kunst) und

38 Vgl. Rosa (2016), S. 69.

39 Rosa (2016), S. 293.

40 Vgl. Rosa (2016), S. 307.

41 Vgl. Rosa (2016), S. 71 f. Die damit implizierten Trennungen von Geist, Kdrper und Welt erachtet Rosa an dieser
Stelle selbst als problematisch, nimmt sie aber trotzdem vor.

42 Rosa (2016), S. 290.
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¢ diagonale Resonanzbeziehungen (als Beziehungen zur Dingwelt, gleichsam sachliche

). Diagonale Resonanzerfahrungen ereignen durch die

oder Objektbeziehungen
Auseinandersetzung mit Materialitdten und Dingen — was sich insbesondere in Arbeits-

und Bildungsprozessen vollzieht.*

Als Beispiel fiir eine Praxis, in der Resonanzen in allen drei Dimensionen zugleich aktiviert
werden, nennt Hartmut Rosa etwa das Chorsingen: ,Es erzeugt leiblich-physische
Resonanzen im Raum, etabliert horizontale Resonanzen zwischen den Singenden und ist
als dsthetische Praxis vertikal verankert. Aber auch beim Tanzen und beim gemeinsamen

Musizieren entstehen solche Interferenzen und wechselseitigen Verstarkungen.“*

Zusatzlich zum Begriff der ,Resonanzbeziehungen” fiihrt Rosa den Begriff der
»Resonanzachsen” ein, welche als dauerhafte Resonanzbeziehungen verstanden werden
konnen, also — im Gegensatz zu kurzen, intensiven Momenten der Resonanzerfahrung —

eine stabile und verlassliche Basis fiir wiederholbare Erfahrungen bilden kénnen.*

Rituale etwa stiften nach Rosa soziokulturell etablierte Resonanzachsen, entlang derer
vertikale (etwa zu Gottern oder zu Zeit und Ewigkeit), horizontale (in der sozialen
Gemeinschaft) und diagonale (auf die Objekte bezogene) Resonanzbeziehungen erfahrbar

werden.”

Laut Rosa sei es ein Spezifikum der westlichen Moderne, dass sie in der kognitiven
Organisation ihrer Weltbeziehungen den Dingen (also nichtmenschlichen und
nichttierischen Objekten) keine Resonanzqualitdten zuschreibe. Dies sei in vor- und
aulermodernen Kulturen anders (gewesen): dort erfolge keine strikte Trennung zwischen
»,Lebendigem” (Menschen, Tieren) und ,Totem” (Dingen); diese kennen auch belebte,
beseelte oder sprechende Dinge.

Rosa identifiziert hier eine der Ursachen fiir die 6kologische Krise der Gegenwart, die —
aufgrund der Reduktion der Vielfalt an moglichen Natur- und Weltbeziehungen —

gewissermaRen auch als Krise der diagonalen Resonanzachse gedeutet werden kann:

43 Vgl. Rosa (2016), S. 331, Muiller-Brozovic (2019), S. 6 und Schrott/Peters (2019), S. 29.

44 Vgl. Rosa (2016), S. 393.

45 Rosa (2016), S. 496.

46 Vgl. Rosa (2016), S. 73, 296. Rosa prazisiert hier noch: Von Resonanzachsen lasse sich dann reden, ,wo sich zwischen
dem Subjekt und diesem Weltausschnitt eine Form der Bezugnahme etabliert und stabilisiert, die solche
Erfahrungen immer wieder moglich macht.” (S. 296)

47 Vgl. Rosa (2016), S. 297.
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Natur wird als zu bezahmendes, beherrschbares Rohmaterial und nicht als antwortendes
Gegenilber angesehen. Gerade im Verhéltnis zur Objektwelt herrschen also in der

Moderne stumme, entfremdete Beziehungen vor.*®

Doch auch die gegenwartige ,Psychokrise” ldsst sich als Resonanzkrise deuten. Der
rasante Anstieg von Depressions- und Burnouterkrankungen resultiert laut Rosa nicht in
erster Linie aus Arbeits-, Tempo- oder Anforderungsiiberlastung, sondern aus dem
Zusammenbruch der fir die Subjekte konstitutiven Resonanzachsen zwischen Selbst und

Welt.*

Hartmut Rosa moéchte mit seiner ,Soziologie der Weltbeziehung” allerdings keinen reinen
Kulturpessimismus betreiben und endet sein Werk mit folgender Aussage: ,Eine bessere
Welt ist moglich, und sie lasst sich daran erkennen, dass ihr zentraler MaRstab nicht mehr
das Beherrschen und Verfiigen ist, sondern das Héren und das Antworten.”*° Die positive
Botschaft: Subjekte seien nicht total entfremdet und verblendet, sondern aus
anthropologischer, phanomenologischer, neurologischer und ethnologischer Sicht
Resonanzwesen, weil sie immer schon in Resonanzbeziehungen stehen und aus ihnen

hervorgehen.”

2.4 Die Kernmerkmale der Resonanzbeziehung

In den vorigen Abschnitten wurde gezeigt, dass der Resonanzbegriff einen spezifischen
Modus der Weltbeziehung beschreibt, in dem die Welt als antwortend erfahren wird.*

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Bedingungen es fir die
Herausbildung gelingender Resonanzbeziehungen braucht, bzw. werden zentrale
Eigenschaften einer Resonanzbeziehung zusammengefasst. Wichtig dabei ist, dass alle
nachfolgend beschriebenen Merkmale ausgepragt sein missen, damit von Resonanz

gesprochen werden kann.*?

48 Vgl. Rosa (2016), S. 381-387.

49 Vgl. Rosa (2016), S.26, 78, 308.

50 Rosa (2016), S. 762.

51 Vgl. Rosa (2016), S. 740 f. Mehr dazu in Abschnitt 2.6.2 dieser Arbeit.
52 Siehe auch Beljan/Winkler (2019), S. 13.

53 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 41.
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2.4.1 Affizierung und Selbstwirksamkeit

,Affizierung” meint in der Resonanztheorie die passive Richtung einer Weltbeziehung: das
Berihrtwerden.”* Die F3higkeit und Erfahrung des Berlhrtseins ,durch ein Anderes” —
jedoch ohne durch dieses Andere dominiert oder fremdbestimmt zu werden — ist ganz
zentral flr Resonanz.”® Hier sei noch einmal an die Metapher der beiden Stimmgabeln
erinnert, wo die zweite Stimmgabel durch die erste Stimmgabel in (Eigen-)schwingung
versetzt wird.® Resonanz hat demnach immer ein passives, ein ,pathisch-erleidendes”
Moment: die Welt lasst sich nicht vollends kontrollieren, sondern kommt auf das Subjekt
zu. Affizierbarkeit meint also die Fahigkeit des Menschen, sich dem Begegnenden zu

6ffnen und sich darauf einzulassen.®’

Aber Menschen wollen sich nicht nur passiv affizieren lassen, sie gehen auch aktiv auf die
Welt zu und versuchen, sie ihrerseits zu beriihren. ,,Menschen wollen Welt intentional
zum Antworten und Reagieren bringen, sie wollen Spuren in der Welt hinterlassen,*® so
der kritische Erziehungswissenschafter Jens Beljan in Anlehnung an Rosas
Resonanztheorie. Deshalb bedlrfe es neben der Affiziertheit auch eines Momentes der
Selbstwirksamkeit.

Selbstwirksamkeit definiert Rosa als ,die Fahigkeit und Erfahrung, ein Anderes zu
beriihren oder zu erreichen, ohne Uber es zu verfiigen oder es zu beherrschen.”*®
Selbstwirksamkeit betont also die aktive Richtung der Weltbeziehung, aber wiederum
nicht im Sinne von Kontrolle.®® Rosa unterscheidet ausdriicklich zwischen resonanter und
stummer Selbstwirksamkeit, bei welcher es eher um die Fahigkeit gehe, Interessen zu
verfolgen, Ziele zu erreichen, Welt (und andere Menschen) berechnen und beherrschen
zu kénnen und die eigenen Plane moglichst ohne Abstriche umzusetzen. Diese, in der

Moderne weit verbreitete, stumme Selbstwirksamkeitsstrategie berge eher

Entfremdungspotenzial, weil ihr die beziehungsstiftende Qualitat fehle.®

54 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 41.
55 Vgl. Rosa (2017), S. 315.

56 Siehe Abschnitt 2.2.2 dieser Arbeit.
57 Vgl. Beljan (2019), S. 128, 130, 380.
58 Beljan/Winkler (2019), S. 41.

59 Rosa (2017), S. 315.

60 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 41.
61 Rosa (2016), S. 274, 278.
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2.4.2 Anverwandlung und Transformation

,Resonanzbeziehungen sind Ausdruck gelingender Anverwandlung von Welt, nicht
Formen ihrer Aneignung im Sinne einer Ressourcenerweiterung. Selbst und Welt gehen
verindert aus der Begegnung hervor.“®® Der Begriff der , Anverwandlung” ist ein ganz

zentraler in Hartmut Rosas Resonanztheorie — gerade im Hinblick auf Bildungsprozesse:

»Anverwandeln meint, sich einen Weltausschnitt, einen Stoff so anzueignen, dass man sich selbst
dabei verwandelt. Das Subjekt be- und verarbeitet den Stoff und verandert dabei sich selbst

ebenso wie den bearbeiteten Weltausschnitt. Im Gegensatz dazu bedeutet reines Aneignen nur,

sich etwas einzuverleiben, es unter Kontrolle zu bringen oder verfiigbar zu machen.”®

Die Haltung, die hier zugrunde liegt, ist, dass weder ,die Welt” noch ,das Selbst” immer
schon gegeben sind, sondern sich durch die wechselseitige Beziehung erst formieren.® Ein
Musikstiick etwa entsteht erst, indem ein Mensch es spielt oder singt, wahrend der
Mensch sich beim Spielen des Musikstiicks selbst begegnet und daraus verdndert
hervorgeht. Im Prozess des Musizierens entsteht etwas Neues; Selbst und Welt (in diesem
Fall Musik) verwandeln sich aneinander. Zentral ist der Begriff der ,Transformation”:
Mensch und Welt sind veranderbar.® Ein Mensch wird durch Resonanzerfahrungen

transformiert und ist danach ein anderer.

2.4.3 Unverfigbarkeit

Es lasst sich niemals vorhersagen, was das Ergebnis einer Transformation bzw. einer
Anverwandlung sein wird. Laut Rosa sind Resonanzbeziehungen grundsatzlich
ergebnisoffen. Zudem lasse sich Resonanz nicht erzwingen: sie sei in ihrem Auftreten,
ihrer Intensitat und ihrer Dauer nicht kontrollierbar.®

Resonanz impliziert also ein Moment ,konstitutiver Unverfligbarkeit“®’: Da
Resonanzerfahrungen Antwortverhaltnisse sind, bei denen beide Pole der Beziehung mit
eigener (und oft irritierender) Stimme sprechen, kann die Antwort stets auch ausbleiben.
Resonanz lasst sich also nicht instrumentell herstellen oder erzwingen, ganz im Gegenteil:

der Versuch, Verflgbarkeit und Kontrolle U{ber sie zu gewinnen, wirde die

62 Rosa (2016), S. 318.

63 Vgl. Rosa/Endres (2016), S. 124.
64 Vgl. Beljan (2019), S. 36, 126.
65 Vgl. Rosa (2016), S. 728.

66 Vgl. Rosa (2017), S. 315.

67 Rosa (2016), S. 298.
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Resonanzerfahrung vielmehr verhindern oder zerstéren.®®

Deshalb lasst sich Resonanz auch nicht zu einem Instrument ,erfolgreicher
Lebensfihrung” machen (im Sinne erfolgreicher Ressourcenakkumulation, a la: ,Mehr
Leistungsfahigkeit im Beruf durch Resonanz” oder ,Wie Sie resonante Familienverhaltnisse

herstellen”) — dies wiirde ihre eigenen Konstitutionsbedingungen untergraben.®

Auch im Bereich der Kunst lasst sich Resonanz nicht erzwingen; sie sei, so Rosa, nie ganz
berechen- und beherrschbar und verlange bestimmte rezeptive oder produktive
Haltungen — vom Publikum genauso wie von den Kiinstler*innen.”® ,Die prinzipielle
Unverfigbarkeit bleibt auch in der Kunst konstitutiv fir das Resonanzgeschehen.””
Kinstlerische  Prozesse haben — wie auch andere Beziehungs- und

Anverwandlungsprozesse — eine gewisse Eigendynamik, welcher das Prinzip der

Unverfligbarkeit Rechnung tragt.

2.4.4 Ein entgegenkommender Resonanzraum

Resonanz kann nur unter ,resonanzaffinen Kontextbedingungen” entstehen.”” Dazu
gehort nach Hartmut Rosa auch ein entgegenkommender Resonanzraum. Im oben
beschriebenen Beispiel der zwei Metronome ist es beispielsweise wichtig, dass die beiden
Metronome auf einer schwingungsfahigen Unterlage (dem diinnen Holzbrett auf zwei
Aludosen) stehen.” Wiirden sie auf einer schwingungsresistenten Steinplatte platziert,
wirden sie nicht beginnen, in ein Antwortverhaltnis zu treten bzw. sich auf ein
gemeinsames Tempo einzuschwingen. Das Zustandekommen einer Resonanzbeziehung
hangt also nicht nur von der Beschaffenheit der beteiligten Entitaten ab (die, wie erwahnt,
hinreichend offen sein miissen, um sich affizieren zu lassen, aber auch hinreichend
geschlossen, um eine wirksame Eigenfrequenz zu entwickeln), sondern auch von einem
Raum, der Resonanz ermoglicht. Damit meint Rosa sowohl rdumliche als auch zeitliche,

physische, psychische oder soziale Bedingungen.”

68 Vgl. Rosa (2016), S. 295.

69 Vgl. Rosa (2016), S. 318 f.

70 Vgl. Rosa (2016), S. 230.

71 Rosa (2016), S. 497.

72 Vgl. Oberschmidt (2019), S. 16.

73 Siehe Abschnitt 2.2.1 dieser Arbeit.
74 Vgl. Rosa (2017), S. 316.
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Es sei festgehalten, dass Hartmut Rosas Konzept der Resonanz — als sozialtheoretische
Kategorie — durch ganz bestimmte Merkmale gekennzeichnet ist. Mit den Begriffen
»Affizierung” und ,,Selbstwirksamkeit” ist gemeint, dass Subjekte — gleichsam als doppelte
Stimmgabeln — sowohl berihrt zu werden als auch zu berihren vermoégen. Nur so kann
ein Prozess der ,Anverwandlung” stattfinden — ein Beziehungsgeschehen, aus dem
Subjekt und Welt verandert hervorgehen. Eine weitere Voraussetzung dafiir ist ein
sentgegenkommender Resonanzraum®” im Sinne von resonanzermoglichenden
Kontextbedingungen. Doch selbst, wenn all diese Voraussetzungen erfillt sind, ist dies
noch kein Garant fir das Gelingen von Resonanzbeziehungen: Resonanz tragt stets ein
Moment der ,Unverfligbarkeit” in sich. Ob und in welcher Form sich Anverwandlung und
Transformation ereignen, kann nicht erzwungen oder berechnet werden, da
Resonanzbeziehungen Antwortverhiltnisse sind, in denen beide Seiten mit je eigener
(und daher unvorhersehbarer Stimme) sprechen und in Dialog treten. Resonanz entzieht
sich daher einer berechnenden Kontrolle, mehr noch: jedes Beherrschen- und
Kontrollieren-Wollen verunmoglicht Resonanz, da diese auf gleichberechtigte und
durchladssige Beziehungen angewiesen ist. Eine einseitige Ressourcenfixierung, die auf
Verfligbarmachung und Verdinglichung ausgerichtet ist, erweist sich als resonanzfeindlich.
Eine Kultur, in der das ultimative Ziel der Lebensfiihrung darin besteht, die eigene
Ressourcenlage zu optimieren, muss sich demnach ebenfalls als resonanzfeindlich

erweisen und beglinstigt stumme Weltbeziehungen.

Doch die Moderne ist nicht nur resonanzfeindlich, sondern in historisch beispiellosem
Male auch ,resonanzsensibel”. Hartmut Rosa spricht von einer ,Kultur der
Empfindsamkeit” oder einer ,modernen Innerlichkeit, welche die seelische oder
psychische Resonanz ins Zentrum der birgerlich-subjektiven Weltbeziehung riickt. Der fir
die Moderne charakteristische Prozess der Individualisierung sei kulturell motiviert durch
das Versprechen, dass jeder seinen eigenen, passenden Resonanzort finden kénne und
dirfe.”” Die Gefahr dabei: Menschen ,suchen das Harmonische und Konsonante und
vermeiden Dissonanzen — freilich um den Preis, Resonanz mit Harmonie zu verwechseln
und dabei der Méglichkeit transformativer Anverwandlung verlustig zu gehen.”’® Denn:

Resonanz braucht die Auseinandersetzung mit dem Stummen, Fremden,

75 Rosa (2016), S. 607, 611, 613.
76 Rosa (2016), S. 609.
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Nichtanverwandelten — gerade auch in Bildungsprozessen. Auf diese soll im nachsten

Kapitel ndher eingegangen werden.

2.5 Resonanz und Bildung

Auch dem Thema Bildung widmet Hartmut Rosa einen Abschnitt in seinem Werk —

“77 Seine resonanztheoretischen

namlich im Kapitel ,Schule als Resonanzraum
Uberlegungen rund um den Unterricht hat er in einer gemeinsamen Publikation mit dem
Padagogen Wolfgang Endres mit dem Titel ,,Resonanzpadagogik” (2016) noch vertieft.

Ein Jahr spater erschien schlielllich Jens Beljans erste Auflage der Studie ,Schule als
Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine neue Perspektive auf Bildung” (2017), die als
sachbezogene Anwendung und Weiterentwicklung der Resonanztheorie gelesen werden
kann. Erwahnt sei auch noch das 2019 erschienene Buch ,Resonanzpddagogik auf dem

Prifstand”, in dem sich Jens Beljan und Michael Winkler tiber Hoffnungen und Zweifel an

diesem neuen Ansatz austauschen.

Im Folgenden wird versucht, einige Kerngedanken der Resonanzpadagogik, wieder
ausgehend von Hartmut Rosas Resonanztheorie, zu skizzieren. Zentral bei Rosas Definition

von Bildung ist wieder der Beziehungsaspekt:

,Bildung in einem resonanztheoretisch verstandenen Sinne zielt weder auf Selbst- noch auf
Weltbildung, sondern auf Weltbeziehungsbildung: Worauf es ankommt, ist nicht die

individualistisch-atomistische  Selbstverfeinerung und auch nicht die desengagierte

Weltbeherrschung, sondern die Eréffnung und Etablierung von Resonanzachsen.”®

Mit Resonanzachsen — also stabilen Bereichen, in denen Menschen immer wieder
Resonanzerfahrungen machen’” — sind im Bildungsbereich laut Beljan die Schulfiacher
gemeint.

Beispielsweise ermoglicht der Musikunterricht Begegnungen mit der Resonanzachse
Kunst und vermittelt Techniken oder Praktiken (beispielsweise das Singen), um damit in
eine Antwortbeziehung zu treten bzw. sie zum Sprechen zu bringen.®

Rosa schreibt dazu weiter:

77 Siehe Rosa (2016), S. 402-420.

78 Rosa (2016), S. 408.

79 Siehe Abschnitt 2.3 dieser Arbeit.

80 Vgl. Beljan (2019), S. 132 oder Rosa (2016), S. 74.
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,0b uns Musik etwas ,.zu sagen” hat und welche Musik uns anspricht und welchen Raum wir

dieser Resonanzachse geben, entscheidet sich an den Erfahrungen, die wir im Musikunterricht,

vielleicht im Chor oder in der Geigenstunde, und ganz gewiss mit den Gleichaltrigen machen.”®

In einem ersten Schritt kann festgehalten werden, dass es bei Resonanzpadagogik ganz
stark um Beziehungsgestaltung und das Sich-einlassen-Kénnen auf Beziehungen (zu
Menschen, Dingen, Kunst, Natur,...) geht.®> Lehren besteht im Sinne einer
Resonanzpadagogik nicht allein aus der Weitergabe von Wissen, sondern aus einem
komplexen Beziehungs- und Begegnungsgeschehen.®

Im Grunde geht es darum, Begeisterung fiir ein Fach zu vermitteln oder, wie Rosa es

“8 zu bringen, denn: ,Kinder sind

bildhaft formuliert: , das Klassenzimmer zum Knistern
keine Fasser, die gefiillt werden miissen, sondern Fackeln, die es zu entziinden gilt.“® Dies
wusste schon Heraklit — oder war es Rabelais? Wer immer der Urheber dieses Zitats war,

es dient Hartmut Rosa zur Versinnbildlichung seiner Auffassung von Bildung.

Auch die Metapher der zwei Stimmgabeln kann hier wieder ins Bild gefiihrt werden:
Lehrende kénnen — im Sinne der Resonanzpadagogik — als erste (inspirierende und
impulsgebende) Stimmgabeln verstanden werden, die die Schiler*innen (als zweite
Stimmgabeln) zum Mitschwingen anregen, begeistern und ihr Interesse wecken. Doch
auch die umgekehrte Richtung der Resonanzachse ist wichtig: Lehrende sollten gleichsam
als ,,Rezeptoren” (zweite Stimmgabeln) in der Lage sein, feinflhlig auf die Schiler*innen
zu reagieren.®® Jens Beljan spricht dann von einem ,resonanzpadagogischen Ethos”, wenn

Ill

sich die Lehrperson als ,doppelte Stimmgabel” versteht.®’

In diesem Punkt grenzt sich die Resonanzpadagogik von reformpadagogischen Ansatzen
des selbstgesteuerten und autonomen Lernens ab, wo die Lehrperson nicht als doppelte
Stimmgabel, sondern eher als Lernbegleiter*in oder Lernmanager*in fungiert.®® Beljan
und Rosa sind kritisch gegeniliber Bildungskonzepten, die Lernen als eigenstadndigen,
weitgehend individuellen Prozess begreifen; wo die Schiiler*innen ihr Lernen selbst

planen, bewerten, organisieren und sich dazu auch motivieren. Hier fehle das fir

81 Rosa (2016), S. 404.

82 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 31.

83 Vgl. Beljan (2019), S. 169.

84 Siehe etwa Rosa/Endres (2016), S. 15 f.
85 Zit. n. Rosa (2016), S. 408.

86 Vgl. Rosa (2016), S. 416.

87 Vgl. Beljan (2019), S. 169, 178.

88 Vgl. Beljan (2019), S. 175, 178.
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Resonanz so wichtige passive Moment der Affizierung;* zudem werde die Bedeutung der

horizontalen Resonanzachse unterschatzt, die als wichtige ,Antriebsquelle fir das

«90

Vibrieren der materialen Achse“®” angesehen wird.”* Soziale Beziehungen sind in der

Resonanzpadagogik wichtig, um Bezug zum Bildungsstoff herzustellen, oder:
Weltausschnitte ,,zum Klingen“ zu bringen. Hartmut Rosa verdeutlicht dies in einem

resonanzpddagogischen Modell — dem ,,Resonanzdreieck”.

2.5.1 Das Resonanzdreieck

Die gelungene Stunde: Das Resonanzdreieck
peghesn o o
| Lehrer

erreicht die Schiiler und
vermittelt Begeisterung; lasst |
sich aber auch »beriihrenc

S

/ \\
Schule >

\ als Resonanzraum
\‘ /

Schiiler | Stoft ‘
st vom Thema gefesselt; fiihlt sich ‘ erscheint beiden Seiten als Feld |

ingenommen/aufgehoben und ist | «g@—————————Jp | von bedeutungsvollen Méglich ‘

zugleich offen keiten und Herausforderungen |

L - P

Abbildung 1: Das Resonanzdreieck von Hartmut Rosa.
Quelle: Rosa (2016), S. 411.

Im Resonanzdreieck stellt Hartmut Rosa eine gelungene Stunde dar, in der ,die
Resonanzachsen vibrieren”, ,die Aufmerksamkeit miihelos fokussiert ist“ und ,es im
Klassenzimmer knistert.”®

Das Dreieck verfiigt Gber drei ,,Resonanzpole” (Schiiler*innen, Lehrperson und Stoff), die
je Uber eine eigene Stimme verfiigen.” In der Resonanzpadagogik werden allerdings nicht
die einzelnen Pole, sondern die Beziehungen in den Blick genommen.®® Die schwarzen
Pfeile zeigen die Resonanzachsen — und zwar die soziale (zwischen Schiler*innen und

Lehrperson) und diagonale/sachliche (zwischen Schiler*innen und Stoff sowie Lehrperson

und Stoff). Die doppelten Pfeile stehen fir den wechselseitigen Prozess, der fur

89 Vgl. Beljan (2019), S. 143.
90 Rosa (2016), S. 415.
91 Vgl. Rosa (2016), S. 414 ff.
92 Rosa (2016), S. 411.
93 Vgl. Beljan (2019), S. 123.
94 Vgl. Beljan (2019), S. 331.
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Resonanzachsen charakteristisch ist. Wichtig ist, dass alle drei Achsen gleichermallen
wichtig sind fiir das Bildungsgeschehen, die soziale Achse genauso wie die sachlichen.
Allerdings definiert der Sachbezug jeweils die Beziehung: ohne Bezug zur Sache, also zum
Stoff (bzw. zu einem objektivierten kulturellen Weltbereich) wiirde es sich nicht um eine
padagogische Beziehung handeln, sondern beispielsweise um eine therapeutische oder

eine Freundschaftsbeziehung.”

In gelingenden Bildungsprozessen, so Beljan, 6ffnen sich Lehrende, Schiler*innen und
Sache wechselseitig flireinander. Der Bildungsstoff inspiriert die Lehrperson und fesselt
die Schiiler*innen. In einer resonanten Lerngemeinschaft erleben sich die Schiiler*innen
als gemeint und bejaht, wahrend sich die Lehrpersonen in ihrer Arbeit respektiert und

wertgeschatzt fiihlen. Der Unterricht vollzieht sich nahezu von selbst.*

Wenngleich die Resonanzpadagogik fur sich beansprucht, kein rein theoretisches
Konstrukt zu sein, sondern die Reflexion padagogischer Praxis und Erfahrungen?, so
mutet die mit dem Resonanzdreieck beschriebene Situation etwas realitatsfremd, ja
beinah marchenhaft an. Auch im Unterricht mag es vereinzelt ,Flow-Erlebnisse“®® geben,
doch dass der Unterricht reibungslos und nahezu von selbst ablduft, das scheint wohl eher
die Ausnahme als die Regel zu sein; viele Padagog*innen und Schiler*innen werden im
Alltag andere Erfahrungen machen. Muss sich die Resonanzpadagogik den Vorwurf
gefallen lassen, unrealistisch und nicht praktikabel zu sein?

Das Resonanzdreieck ist nur als eines — von mehreren — idealtypischen Szenarien im
Bildungsprozess anzusehen. Auch die Resonanzpadagogik kennt Dissonanzen,

Widerspruch und Entfremdung — und bezieht sie in ihr Konzept mit ein.

2.5.2 Resonanz und Entfremdung in Bildungsprozessen

Laut Beljan und Winkler gehéren Entfremdungsphasen zum Bildungsprozess dazu:

Niemand kdnne dauerhaft in Resonanzbeziehungen leben.*

95 Die therapeutische Beziehung etwa wird nicht durch einen kulturellen Sachbezug gestiftet, sondern durch den
gemeinsamen Bezug auf die Biografie des/der Klient*in. Fillt der Sachbezug weg und ist die Beziehung eine reine
Sozialbeziehung, handelt es sich hingegen um eine Freundschafts- oder eine Liebesbeziehung. Vgl. Beljan (2019), S.
159.

96 Vgl. Beljan (2019), S. 118 f.

97 Vgl. Beljan (2019), S. 381.

98 Siehe dazu Csikszentmihalyi, Mihaly (1996): Das Flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und Langeweile: im Tun aufgehen
(6. Auflage). Stuttgart: Klett-Cotta.

99 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 15 f.
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Doch was ist unter Entfremdung genau zu verstehen? Hartmut Rosa definiert
Entfremdung in seiner Resonanztheorie wie folgt: , Entfremdung bezeichnet [...] eine Form
der Welterfahrung, in der das Subjekt den eigenen Korper, die eigenen Gefiihle, die
dingliche und natirliche Umwelt oder aber die sozialen Interaktionskontexte als duBerlich,
unverbunden und nichtresponsiv beziehungsweise als stumm erfahrt.'*

Entfremdung kdonne immer dann und dort (iberwunden werden, wo Subjekte in der
Interaktion die Erfahrung machen, dass sie von anderen oder anderem beriihrt werden,

dass sie aber auch selbst die Fihigkeit haben, andere(s) zu beriihren'® — ganz im Sinne

von Affizierung und Selbstwirksamkeit.

Resonanz, so wurde es bereits eingangs dieser Arbeit beschrieben, stellt also das
Gegenstiick zur Entfremdung dar.’® Das Ziel der Resonanzpadagogik ist allerdings nicht,
Resonanz als Dauerzustand herzustellen, denn: Resonanz ist nicht nur das Andere der

Entfremdung, sondern auch konstitutiv darauf angewiesen:

»[...] Resonanz setzt die Existenz von Nichtanverwandeltem, Fremdem und sogar Stummem
voraus; erst auf ihrer Basis kann ein Anderes horbar werden und antworten, ohne dass die
Antwort bloRes Echo oder Repetition des Eigenen ist. Resonanzfdhigkeit griindet auf der
vorgangigen Erfahrung von Fremdem, Irritierendem und Nichtangeeignetem, vor allem aber von
Nichtverfligbarem, sich dem Zugriff und der Erwartung Entziehendem. In der Begegnung mit

diesem Fremden setzt dann ein dialogischer Prozess der [..] Anverwandlung ein, der die

Resonanzerfahrung konstituiert.“**

Anverwandlung — und Bildungsprozesse sind nichts anderes als Anverwandlungsprozesse
— braucht also die Begegnung mit dem ,Fremden®. Jedes neue Unterrichtsthema, jeder
neu zu lernende Stoff tritt dem Individuum zundachst einmal als fremd gegeniber, stellt
gewissermaRen eine ,Entfremdungszumutung“’® dar. Laut Jens Beljan vollziehe sich
Bildung in einem dialektischen Prozess von Entfremdung und Resonanz.’® Entfremdung
kénne deshalb als Ubergangsstadium im Bildungsprozess angesehen werden: ,Mitunter
sind viele Stunden des entfremdeten Ubens nétig, bevor man die Erfahrung macht, dass
106

man zu seinem Instrument einen ,Draht” hat, dass man es zum Klingen bringen kann.

Achsen bzw. Facher wie Musik kdnnen am Anfang durchaus als stumm und nichtssagend

100 Rosa (2016), S. 306.

101 Vgl. Rosa (2016), S. 306.

102 Siehe Kapitel 2.1 dieser Arbeit.
103 Rosa (2016), S. 317.

104 Beljan (2019), S. 147.

105 Vgl. Beljan (2019), S. 142.

106 Beljan (2019), S. 147.
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erfahren werden. In einem resonanzpddagogischen Prozess geht es dann darum,
gemeinsam ein Anverwandlungsgeschehen auszulésen und Resonanzachsen, etwa zur
musischen Welt, zum ,Vibrieren“ zu bringen.'”’

Entfremdung stelle im Bildungsprozess nur dann ein Problem dar, wenn sie strukturell
oder dauerhaft erzeugt wird und Anverwandlungsprozesse systematisch verhindert.'®
Ansonsten bedeute Lernen eben oft, das Gewohnte und Vertraute zu verlassen, sich auch

von sich selbst zu entfremden und mit einem fremden Weltstoff in Beziehung zu treten.'®

Entfremdung ist, genauso wie Resonanz, als Prozess zu verstehen.'® Einmal Erschlossenes
kann sich plotzlich wieder verschlieBen und Menschen kénnen sich als verschlossen
erleben, wenn sie mit unbekannten Themen konfrontiert werden.'* Dies liegt im Wesen
der Resonanz, deren Kernmerkmal wie bereits beschrieben ja auch Unverfiigbarkeit ist:
»,Entgegen der heute weit verbreiteten technizistischen Auffassung von Lernen und
Lehren ist Anverwandlung und Resonanz durch Momente der Unberechenbarkeit,

112

Unbeherrschbarkeit und Unverfiligbarkeit charakterisiert“***, meint Beljan. Und weiter:

»lch kann als Lehrerin niemanden zwingen, mit mir, meiner [sic!] Ideen oder dem Fachinhalt in
Resonanz zu gehen. Wiirde ich das versuchen, wiirde das mit groRer Sicherheit zum Gegenteil
fihren. Erzwungene Resonanz produziert Entfremdungszonen. Aber ich kann Bedingungen
schaffen (und untersuchen), unter denen Menschen eher bereit sind sich zu 6ffnen, unter denen
sie wechselseitig geistig und leiblich berlihrbar und erreichbar werden. Die Resonanzpadagogik
hat einen Wirkungsanspruch, aber nicht in Hinsicht auf ein vorher bereits festgelegtes Ergebnis,
auf einen Outcome. Ihre Wirkung zielt auf die Beziehung selbst oder auf die Intensitdt oder Tiefe

der Auseinandersetzung, wenn man so will “**3
Resonanzpddagog*innen sind also darum bemiht, gute Bedingungen fiir kollektive Lern- und
Resonanzraume zu schaffen; kdnnen aber das Entstehen von Resonanzachsen nicht erzwingen
und auch nicht vollends beeinflussen oder kontrollieren. Resonanzdynamiken in Gruppen
unterliegen einer Eigenlogik; oft reicht es, wenn eine Person feindlich oder indifferent
gestimmt ist, um die Atmosphire im Raum kippen zu lassen.'™ Entfremdungserfahrungen
konnen sich im Unterrichtsgeschehen also auch auf der horizontalen, sozialen Achse

einstellen.

107 Vgl. Beljan/Winkler, S. 59.

108 Vgl. Beljan/Winkler S. 16 und Beljan (2019), S. 147.
109 Vgl. Beljan (2019), S. 147.

110 Vgl. Rosa (2016), S. 741.

111 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 16.

112 Beljan (2019), S. 377.

113 Beljan/Winkler (2019), S. 70.

114 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 71.
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Jens Beljan vertritt die Ansicht, dass Lernende und Lehrende {ber eine gewisse
Entfremdungstoleranz verfligen miissen, um Bildungsprozesse durchlaufen zu kénnen: ,Wer
Entfremdung kategorisch aus seinem Leben auszuklammern versucht, wird kaum offen sein
fir Einspriiche, Unverstandenes, Reibungen, Widerstande, ja sogar Rebellion seitens der
Lernenden.“** Diese sind aber wichtig, da Resonanz ja per definitionem auf eigenstindig
antwortende Resonanzpole angewiesen ist, die auch als widersprechende oder widerstandige
»Reibeflichen” fungieren kénnen.'® Bildung findet laut Beljan gerade auch dort statt, wo

Menschen mit Unsicherheiten, Anstrengung und Konflikten konfrontiert sind.*"

Resonanzpadagogik ist also keinesfalls als realitatsferne , Kuschelpadagogik” zu verstehen,
ganz im Gegenteil: ,,Harmonie gilt aus der Perspektive der Resonanzpadagogik potenziell als
verdachtig, weil dies bedeuten kann, dass es zu keinen Weltberihrungen im Sinne responsiver
Reibungen kommt.“**®

Was es laut Beljan allerdings schon braucht, ist eine padagogische Haltung, die nicht davon
ausgeht, dass die Welt im Grunde bodse, feindlich und stumm sei, sondern die von
Resonanzvertrauen gepragt ist.'*® Ansonsten kdnnten Gesten des Widerstands, wie sie mit

Wachstums-, Bildungs- und Entwicklungsprozessen einhergehen, auch in dauerhafte

Entfremdung umschlagen — was keinesfalls im Sinne der Resonanzpadagogik ist.

2.5.3 Konturen einer Resonanzpadagogik

In Kapitel 2.4 wurden die Kernmerkmale einer Resonanzbeziehung beschrieben:
Affizierung und Selbstwirksamkeit, Anverwandlung und Transformation, Unverfiigbarkeit
und ein entgegenkommender Resonanzraum. Diese fiir Resonanz konstitutiven Merkmale
sind genauso fiir die Resonanzpadagogik relevant. Im letzten Abschnitt dieses Kapitels
wird der Versuch unternommen, die Kernlinien der Resonanzpadagogik herauszuarbeiten

und zu diskutieren.

In der Resonanzpadagogik geht es — anders als bei anderen Bildungskonzepten — um
Anverwandlung, nicht um Kompetenzerwerb. Kompetenz und Resonanz sind Hartmut

Rosa zufolge zwei ganz verschiedene Dinge:

115 Beljan (2019), S. 149.

116 Beljan (2019), S. 175.

117 Vgl. Beljan (2019), S. 30.
118 Beljan (2019), S. 149.

119 Vgl. Beljan (2019), S. 149 ff.
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,Kompetenz bedeutet das sichere Beherrschen einer Technik, das jederzeit Verfligen-Kénnen
Uiber etwas, das ich mir als Besitz angeeignet habe. Resonanz dagegen meint das prozesshafte In-

Beziehung-Treten mit einer Sache. [..] Kompetenz ist Aneignung, Resonanz meint

Anverwandlung von Welt. Ich verwandle mich dabei auch selbst.“*®

Die Resonanzpadagogik begreift Bildung als einen Prozess der Anverwandlung und
Transformation — nicht als Ressource. Der Stoff oder die Materie erscheint nicht als
beherrschbares Objekt, sondern als lebendiges Gegenliber, das uns etwas zu sagen hat.
Einem Musikstiick etwa treten wir dann nicht wie einem leblosen Ding gegeniiber,
sondern kénnen uns davon beriihren lassen.

Ressourcen- und Resonanzorientierung bilden idealtypisch gesehen zwei gegensatzliche
Pole. Doch in der Realitdt, so Beljan, seien die Grenzen flieRend. Oft benétigen wir
bestimmte Kompetenzen und Ressourcen, um einen Weltbereich zum Sprechen zu
bringen. Resonanz- und Ressourcenorientierung kdnnen daher nicht gegeneinander
ausgespielt werden, da sie oft in einem Ergdnzungsverhaltnis stehen — das aber durchaus
spannungsgeladen sein kann. Es kdnne etwa sein, dass die Resonanzbeziehungen leiden,
wenn Lernen unter Druck passiere (z.B. aufgrund eines Auffiihrungstermins). Es konne
aber auch geschehen, dass wir niemals ein Musikinstrument spielen lernen, wenn wir
sofort aufgeben, sobald sich beim Uben Entfremdung einstellt.** Resonanzerfahrungen
brauchen also auch Ressourcen. Nichtsdestotrotz setzt die Resonanzpadagogik nicht bei

Steigerung des Outcomes an, sondern bei der Er6ffnung von Resonanzachsen.

Damit sich Resonanzachsen bilden kénnen, braucht es nicht zuletzt einen
entgegenkommenden Resonanzraum. In der Resonanzpadagogik geht es folglich darum,
kollektive Lern- und Resonanzraume zu ermoglichen.

Eine wichtige Bedingung dafiir ist Angstfreiheit. Sie gilt nach Rosa als eine
Grundbedingung fir das Sich-Einlassen-Kénnen auf Resonanzbeziehungen.'®> Resonanz
verlangt namlich einen hohen Grad an Offenheit (im Sinne von Affizierbarkeit), was
Menschen verletzbar macht: ,Wer bereit ist, sich beriihren zu lassen, nimmt in Kauf,
verletzt zu werden.“*® Resonanzpadagog*innen sind daher bemiiht, eine vertrauensvolle

Atmosphare herzustellen, damit die Beteiligten sich in der Gruppe o6ffnen und zeigen

120 Rosa/Endres (2016), S. 7.

121 Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 17 f.
122 Vgl. Rosa (2016), S. 206, 413.

123 Rosa (2016), S. 693.
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kdnnen, ohne Angst haben zu missen. Schiiler*innen missen der Lehrperson vertrauen
konnen; dartiber hinaus pragt der gesamte soziale Kontext die Resonanzbereitschaft. Rosa

schreibt:

,Wenn wir uns beispielsweise in einem Handlungs- und Interaktionskontext bewegen, in dem wir
uns nicht auskennen und in dem uns unklar ist, was und wen wir zu erwarten haben, drosseln wir
als Schutzreaktion nahezu unwillklrlich unsere Resonanzbereitschaft und schalten in einen

Modus stummer Weltbeziehungen, um moglichen oder erwartbaren Verletzungen

vorzubeugen.*?*

Eine wichtige Bedingung fiir einen entgegenkommenden Resonanzraum ware aus dieser
Sicht, flr ein gutes Ankommen der Teilnehmenden zu sorgen sowie fiir klare Strukturen,

die Sicherheit geben.

Resonanzrdume sind auBerdem Riume, die frei von Leistungsdruck sind:'*® Stress, so

Rosa, wirke als ,Empathie- und Resonanzkiller par excellence”'®.

Das gegenwartige
leistungsorientierte Schul- und auch Gesellschaftssystem ist also, wenig Uberraschend,

nicht gerade als resonanzfreundlich einzustufen.

Die Resonanzpadagogik setzt daher nicht auf Leistungsmessung durch Notengebung. Das
Notensystem als extrinsisches Belohnungs- und Bestrafungssystem wiirde, so die Ansicht,
nicht nur Stress erzeugen, sondern laufe auch Gefahr, das intrinsische Interesse an der
Welt zu Uberlagern oder gar zu ersetzen. Ziel der Resonanzpadagogik ist es aber,
Motivation, Engagement und Leistungsbereitschaft nicht durch externes Belohnen oder
Bestrafen, sondern durch intrinsische Motivation entstehen zu lassen, welche ganz stark
durch die Qualitat der Beziehungen gefordert wird. Laut der Motivationsforschung wirke
sich zwischenmenschliche Resonanz sehr positiv auf das Motivationssystem aus: ,,Es ist
die gemeinschaftsbildende und zwischenmenschlich verbindende Erfahrung in einer
gemeinsamen Sache am gleichen Strang zu ziehen und dabei auf einer Wellenldange zu
sein, durch die menschliche Wesen zum Handeln motiviert werden.*”
Resonanzbeziehungen sind keine (kausalen) Belohnungsbeziehungen; es geht viel mehr

um erlebte Gemeinschaft sowie zwischenmenschliche Anerkennung, Wertschatzung und

Zuwendung.'*®

124 Rosa (2016), S. 643.

125 Vigl. Beljan (2019), S. 227.

126 Rosa (2016), S. 729.

127 Beljan (2019) S. 226.

128 Vigl. Beljan (2019), S. 126, 225 f.
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Resonanzpddagogik ist also darum bemiiht, eine Atmosphdre der Wertschatzung, des
Respekts und der Anerkennung herzustellen, damit die Anwesenden sich auf
Anverwandlungsprozesse einlassen kénnen.'” Doch so gut die Bedingungen fiir einen
entgegenkommenden Resonanzraum auch gestaltet sein mogen, sie sind noch kein Garant
fur Resonanz.

Resonanz ist ein komplexes Beziehungsgeschehen, das von vielen Bedingungen abhéangt.
Zeitliche Bedingungen konnen Resonanz erschweren — etwa Zeitknappheit oder ein Blick
auf die Uhr, der jede Resonanzerfahrung unterbrechen wird.”*® Physische Bedingungen
konnen Resonanz erschweren — ein Mensch, der unter Kopfschmerzen oder Midigkeit
leidet, wird sich nur schwer auf Resonanzerfahrungen einlassen kénnen.™' Raumliche
Bedingungen konnen Resonanz begiinstigen oder erschweren und sind nicht immer
gestaltbar (etwa die GroRe oder akustische Qualitdt eines Raumes). Nicht umsonst gilt der
Raum auch als ,dritter Pidagoge”.'*

Die beschriebenen Beispiele machen deutlich, dass Lernen und Lehren im Sinne von
Anverwandlung und Resonanz immer auch durch Momente der Unverfiigbarkeit,

Unberechenbarkeit und Unbeherrschbarkeit charakterisiert sind.***> Anverwandlungs- und

Lernprozesse sind prinzipiell ergebnisoffen.

Aus der Perspektive der Resonanzpddagogik ist Lernen immer Erfahrungslernen -
schlielRlich trifft ein erfahrendes und erlebendes Subjekt auf eine begegnende Welt und
beide verwandeln sich aneinander.”* Neben der Affzierung wird der Selbstwirksamkeit
und Selbsttatigkeit ein groRer Stellenwert beigemessen. Selbstwirksamkeit meint die
Erfahrung, aktiv etwas bewirken und bewegen zu kénnen. In Bildungsprozessen sollen
Lernende die Erfahrung machen kdnnen, die Welt mit-gestalten zu kénnen, um fiirs Leben
wertvolle Selbstwirksamkeitserwartungen auszubilden. Denn: fiir die Lebenszufriedenheit
bzw. fur die Qualitat der menschlichen Weltbeziehung komme es entscheidend darauf an,

dass Subjekte sich zutrauen, Herausforderungen zu meistern:

,Wer die Erfahrung macht, etwas zu koénnen und zu meistern [..] erhoht seine

Selbstwirksamkeitserwartung, was zur Folge hat, dass er sich mehr zutraut, groRere Freude an

129 Vgl. Beljan (2019), S. 177.

130 Vgl. Rosa (2016), S. 693.

131 Vgl. Rosa (2016), S. 642.

132 Vgl. Beljan (2019), S. 332. Mehr dazu in Abschnitt 3.4.4 dieser Arbeit.
133 Siehe Abschnitt 2.4.3 dieser Arbeit.

134 Vgl. Beljan (2019), S. 36.
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der entsprechenden Tatigkeit hat und daher mehr (bt und infolgedessen das nachste Mal noch
erfolgreicher agiert, wahrend umgekehrt ein Misserfolgserlebnis das Selbstvertrauen und die

,Lust” auf die entsprechende Tatigkeit untergrdbt und infolgedessen die Scheiterns-

wahrscheinlichkeit erhdht.“***

Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen wirken sich positiv auf die Motivation aus und
wiirden zudem, so Rosa, Angst- und Stresssymptome vermindern.**® Rosa weist auch auf
die Bedeutung von kollektiven Selbstwirksamkeitserfahrungen hin: In Formen des
gemeinsamen Handelns machen Individuen nicht nur die Erfahrung sozialer
Resonanzbeziehungen, sondern erleben auch ihre Fahigkeit, gemeinsam etwas erreichen

und bewegen zu kénnen.™’

Lernen ist im resonanzpadagogischen Sinne also immer auch aktives Lernen. SchlieRlich
schreiben sich beim praktischen Selbermachen die Lernerfahrungen tiefer in den Leib ein
und hinterlassen somit tiefere Spuren im Lernenden.**®
Nicht nur die Lehrenden, auch die Schiler*innen werden als ,doppelte Stimmgabeln”
verstanden: sie konnen sich sowohl berlihren, begeistern und anstecken lassen — als auch
selbst aktive Impulse setzen und sich in das Unterrichtsgeschehen gestaltend einbringen.
Es wurde bereits beschrieben, dass dies nicht immer in perfekter Harmonie geschieht.
Resonanz sei eben, wie Hartmut Rosa immer wieder betont, nicht mit Konsonanz oder
Einklang zu verwechseln:
,Resonanz ist dagegen ein Dialog zwischen zwei oder mehreren eigenstandigen Entitdten; ein
Dialog, der Widerspruch nicht nur erlaubt, sondern sogar verlangt. [...] Ohne diesen lasst sich
weder die eigene Stimme entfalten noch eine andere Stimme vernehmen; ohne ihn sind

Anverwandlung und Transformation als Kernprozesse der Resonanzbeziehung undenkbar.

Resonanz meint die Begegnung mit einem anderen als Anderem, nicht die Verschmelzung zu

einer Einheit.“**°

In diesem Punkt unterscheidet sich Resonanz — als sozialtheoretische Kategorie — vom in
Abschnitt 2.2.1 beschriebenen Beispiel der zwei Metronome, die beginnen, im Gleichklang zu
schlagen. Doch auch hier sei laut Rosa nicht vorher festgelegt, auf welche Frequenz sich die
beiden Metronome einschwingen; zudem wiirde jede kleine Anderung im Resonanzraum

dafirr sorgen, dass die beiden Metronome wieder auseinanderlaufen. Sie verlieren also ihre

135 Rosa (2016), S. 272.

136 Vgl. Rosa (2016), S. 273 f.
137 Vgl. Rosa (2016), S. 275.
138 Vgl. Beljan (2019), S. 215.
139 Rosa (2016), S. 743.
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Eigenstindigkeit nicht.**® Resonanzpidagogik, so kénnte man sagen, ist also ein Konzept, das

Vielstimmigkeit und Dissonanzen zuldsst und auch begriRt.

Ein weiterer ganz wichtiger Punkt in der Resonanzpadagogik ist, dass es um weit mehr
geht als eine rein kognitive Vermittlung von Wissen.™! Oft wird im Bildungswesen den
kognitiven Fahigkeiten und der ,Geistesbildung® ein grofler Stellenwert eingeraumt,
wahrend der Korper dabei oft vergessen oder vernachldssigt wird. Die Resonanzpadagogik
jedoch unterstreicht die Bedeutung der ,leiblichen Verfasstheit“ von Bildungsprozessen,
die sich, wie Jens Beljan schreibt, auch im Sprachgebrauch widerspiegelt: wir verstehen
oder begreifen etwas; wir kénnen einen Uberblick, Einblick oder Durchblick erlangen, wir
kénnen Wissen aufsaugen oder einen Sachverhalt auffassen.** Resonanz ist immer auch
ein korperliches Phanomen: Wir beriihren und lassen uns berthren, und das spielt sich
nicht allein im Kopf ab. Nicht umsonst sieht Hartmut Rosa korperliche Weltbeziehungen
als ganz wesentliches Grundelement menschlicher Weltbeziehungen an und widmet

ihnen auch ein ganzes Kapitel in seiner Resonanztheorie.'*

Fiir die Resonanzpadagogik spielt der Koérper in Lernprozessen eine ganz zentrale Rolle:
,Da der leibliche Weltbezug der urspriingliche ist und dem reflexiv lernenden Weltbezug,
wie er in der Schule organisiert ist, stets vorausgeht, ist Bildung immer auch ein leibliches
Geschehen.”** SchlieRlich, so Beljan, stehe der Leib in einer vertrauten Beziehung zur
Welt, noch lange bevor wir uns als Menschen reflexiv von ihr distanzieren kdnnen.* Der
menschliche Kérper wird jedoch nicht blof8 als leerer Behdlter aufgefasst, der gefiillt
werden kann und in dem der Geist lernt, sondern als lernender, ,antwortender

Resonanzkérper*.!*

Hier berihren wir schon einen weiteren bedeutsamen Aspekt von Resonanz: das leibliche
»In-die-Welt-Gestelltsein”. Im nachsten Kapitel wird untersucht, welches Menschenbild

der Resonanztheorie zugrunde liegt und welche Rolle dabei dem Kérper zukommt.

140 Vgl. Rosa (2017), S. 315 f.
141 Vgl. Beljan (2019), S. 137.
142 Vgl. Beljan (2019), S. 291.
143 Siehe Rosa (2016), S. 81-143.
144 Beljan (2019), S. 295.

145 Vgl. Beljan (2019), S. 295.
146 Vgl. Beljan (2019), S. 380, 28.
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2.6 Der Mensch als Resonanzwesen

2.6.1 Korperliche Weltbeziehungen

Eine elementare Analyse der Arten und Weisen, in denen Menschen in Beziehung zur
Welt treten, sie erfahren, wahrnehmen und in ihr handeln, kénne nicht umhin, so Rosa,

mit dem Leib zu beginnen:

,Die naheliegendste und grundlegendste Antwort auf die Frage, wie wir in die Welt gestellt sind,
lautet: Mit den FiiSen. Wir stehen auf der Welt, wir fiihlen sie unter uns. Sie tragt uns: Die

Gewissheit, dass der Boden, auf dem wir stehen, tragt, gehort zu den fundamentalsten

Bedingungen der ontologischen Sicherheit.“**’

Hartmut Rosa beginnt seine Analyse der korperlichen Weltbeziehungen mit dem
Verhaltnis zwischen Fuld und Welt und kommt dabei zum Schluss, dass es durchaus einen
Unterschied mache, ob wir barfull oder beschuht in die Welt gestellt sind. Mittels der
Schuhe, meint Rosa, schaffen wir eine ,puffernde” Distanz zwischen Leib und Welt. Ob die
Erde dem FuB als hart und kalt oder feucht und weich entgegenkommt — die
verschiedenen moglichen Beziehungen werden durch festes Schuhwerk nivelliert und auf

Distanz gebracht, was ein verdinglichendes Weltverhiltnis begiinstigt.*®

Lange bevor Menschen aber auf eigenen Beinen in der Welt stehen, erweist sich, so Rosa,
die Haut als die groBte Schnittstelle fir jede leibliche Weltbeziehung. Die Haut kénne
einerseits als Grenze gesehen werden, die das Eigene, das Innen vom AuBen trennt.
Daruber hinaus lasst sie sich auch als semi-permeable Membran verstehen, die Subjekt
und Welt miteinander in Beziehung setzt und sie wechselseitig empfanglich und
durchlassig macht. Dies wird durch taktile Sinneserfahrungen mdoglich: etwa durch
Beriihren und Begreifen, aber auch Berihrt- und Ergriffenwerden.

Der Hautkontakt ist gerade auch fiir Sduglinge von essentieller Bedeutung, vor allem, weil
er der (Wieder-)Herstellung der urspriinglichen Antwortbeziehung zur Mutter diene.

Denn schon vor der Geburt ist der Mensch ein Resonanzwesen; er befinde sich in einem
umhdllenden, tragenden und bergenden Resonanzraum, in dem er den Pulsschlag der

Mutter hért und fihlt.** Durch die Geburt (und die Durchbrechung der elementaren

147 Rosa (2016), S. 83.
148 Vigl. Rosa (2016), S. 84.
149 Vgl. Rosa (2016), S. 85 f.
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Mutter-Kind-Resonanz) wirde die Haut zu einem neuen, primdren Resonanz- und
Sinnesorgan.’®® Die Haut vermittle die Beziehung zwischen Leib und Welt einerseits und
zwischen Person und Leib andererseits, was wir auch umgangssprachlich zum Ausdruck
bringen, indem wir etwa feststellen, dass sich jemand (nicht) wohl in seiner Haut fuhlt.
Damit sei weniger die Haut als korperliches Organ, sondern das gelebte und empfundene

Weltverhiltnis gemeint.™!

Eine weitere wichtige Dimension der korperlichen Weltbeziehungen kommt in Rosas
Resonanztheorie dem Atem zu. Atmen sei der basalste Akt des Lebens und der
elementarste Prozess des Stoffwechsels zwischen Subjekt und Welt; mit jedem Atemzug
prozessiert der Mensch ,Welt“ durch den eigenen Leib hindurch. Die Art und Weise, in der
wir Menschen atmen, gebe einen Aufschluss (iber die Qualitdit der jeweiligen
momentanen Weltbeziehung. Wenn jemandem der Atem stockt, wird die Weltbeziehung
der Person prekar; verwandeln sich ontologische Sicherheiten in Unsicherheiten. Oder
wenn jemanden etwas bedriickt, erscheinen Brust und Atem beengt, der Atem wird flach.
Sind die Spannungen wieder aufgelést, kann der Atem wieder frei werden.™?

Wie wir atmen, gibt also Aufschluss Uber unser Weltverhaltnis. Kbnnen wir uns der Welt
offnen, werden wir freier und tiefer atmen, als wenn der Weltausschnitt eine schiitzende
Selbst-Schliefung verlangt; dann wird der Atem eher kurz, stockend oder beengt sein.
Folglich werden wir im Gerichtssaal, im Krankenhaus oder im Prifungsraum anders atmen
als auf einem Berggipfel oder am Meeresstrand — und dies hangt nicht nur mit der

Luftqualitat zusammen.'

Das erste und grundlegende Organ, mittels dessen wir die Welt zum Antworten bringen
und mit dem wir in eine Antwortbeziehung zu ihr eintreten, ist nach Hartmut Rosa die
Stimme: Es misse flr ein Neugeborenes eine elementare Entdeckung sein, dass es Uber
eine Stimme verfligt, deren Einsatz zu antwortenden Reaktionen wie liebevoller
Zuwendung und Korperkontakt oder Versorgung mit Nahrung fiihrt.***

Die von der Stimme gestifteten Resonanzbeziehungen erweisen sich wiederum als

doppelseitig zwischen Leib und ,Seele” einerseits und zwischen Subjekt und Welt

150 Vgl. Rosa (2016), S. 88.

151 Vgl. Rosa (2016), S. 90 f.
152 Vigl. Rosa (2016), S. 92 ff.
153 Vigl. Rosa (2016), S. 94 f.
154 Vgl. Rosa (2016), S. 109.
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andererseits aufgespannt: Mensch und Welt erfahren Uber ihre Stimme Resonanz sowohl
nach innen als auch nach auBen. Wieder nennt Hartmut Rosa das gemeinsame Singen als

das Beispiel, dies zu erleben:**

,Wer sich daran beteiligt, erfahrt in den gelingenden Momenten eine ,Tiefenresonanz’ zwischen
seinem Korper und seiner mentalen Befindlichkeit zum Ersten, zwischen sich und den

Mitsingenden zum Zweiten sowie die Ausbildung eines kollektiv geteilten physischen

Resonanzraumes (in der Kirche oder im Konzertsaal etc.) zum Dritten.“**®

Die Stimme ist also in der Lage, resonante Weltbeziehungen zu stiften — sowohl bei den
Individuen selbst als auch bei den Zuhérenden. Zudem bringe die Stimme Stimmung zum
Ausdruck — genauso wie der menschliche Blick.*’

Laut Hartmut Rosa lasse sich Resonanz vor allem an den Augen ablesen; er bezeichnet sie
als die ,zentralen Resonanzfenster” und schlagt sogar einen ,Leuchtende-Augen-Index”
flr die Messung von Resonanz bzw. Qualitdatsmessung des Unterrichts im Hinblick auf

gelingende Anverwandlungsprozesse vor.™®

Als letzten Aspekt der korperlichen Weltbeziehungen sei noch auf die Kérperhaltung und
den Bewegungscharakter eingegangen. Die Art und Weise, wie sich jemand im Raum
bewegt und platziert, offenbare Hartmut Rosa zufolge ebenfalls, wie sie oder er sich zur
Welt stellt oder wahrnimmt. Die gesamte hexis, also korperliche Haltung, wie
Korperspannung, Kopfhaltung, Blickrichtung, Stehen oder Bewegen bringe aber nicht nur
die Welthaltung der Person zum Ausdruck, sondern beeinflusse sie ihrerseits auch
rickwirkend.*®

Der Korper erweist sich also im Sinne eines Resonanzkdrpers sowohl als ganzheitliches
Ausdrucksmedium sowie auch als Eindrucksflache, wie es Jens Beljan formuliert: ,Die
begegnende Welt erzeugt Resonanzen im Korper, die als affektive Eindriicke spirbar
werden. Zugleich erzeugen die geflihlten Eindriicke eine leibliche Antwort, wodurch das

Erleben und Wahrnehmen des Selbst zum Ausdruck kommt.“*¢°

Leiblichkeit konne folglich als Basis fiir einen partizipativen und teilhabenden Weltbezug

angesehen werden — nicht zuletzt, weil die leibliche Weltbeziehung von den ersten

155 Vgl. Rosa (2016), S. 111.

156 Rosa (2016), S. 111 f.

157 Vgl. Rosa (2016), S.113 ff.

158 Vgl. Rosa/Endres (2016), S. 28.
159 Vgl. Rosa (2016), S. 123.

160 Beljan (2019), S. 330.
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Momenten unseres Lebens an die urspriingliche Weltvertrautheit stiftet und auch spater
entscheidend pragt.’®* Anverwandlungsprozesse kdnnen nur dort einsetzen, wo der Leib
als antwortender Resonanzkérper erlebbar wird. Resonanz in Form von Weltberiihrungen,
so Beljan, sei schlieRlich ein leiblicher Vorgang, bei dem sich Menschen nicht nur geistig,
2

sondern auch korperlich beriihrt, ergriffen, bewegt oder irritiert erfahren.'®

Resonanzerfahrungen sind immer und unmittelbar auch leibliche Erfahrungen.'®®

2.6.2 Menschenbild

Menschen lassen sich im Sinne der Resonanztheorie — und Hartmut Rosa knlpft hier in
seinen Uberlegungen an die philosophische Tradition der Phdnomenologie an — nicht in
erster Linie als sprach-, vernunft- oder empfindungsfahige, sondern als resonanzféhige
Wesen beschreiben.’™ Sie seien gleichsam anthropologisch zur Resonanz disponiert.'®
Resonanz ist nach Rosa die primare Form unserer Weltbeziehung: Ein Baby und vielleicht
schon ein Embryo lebt in Resonanzen. Menschen sind von Anfang an verbundene Wesen;

menschliche Existenz ist geradezu Bezogenheit'®®,

,Das Kleinkind entwickelt einen Sinn fiir das eigene Selbst Gber Resonanzprozesse durch den
Blick und das Lacheln der Mutter (oder eines signifikanten Anderen), und es ,misst’ das AusmaR
seines Schmerzes nach einem Sturz nicht zuletzt an den emotionalen bzw. mimischen und
gestischen Reaktionen der begleitenden Erwachsenen. Subjektwerdung vollzieht sich auf solche

Weise in einem dichten, interaktiven Resonanzfeld, aus dem heraus sich die Einsozialisation in

«167

die Welt und die Entwicklung der Sprach- und Gefiihlsfahigkeit entfalten.

Zentral an dieser Sichtweise ist, dass sich Subjekt und Welt im Relationsgeschehen erst
formen,™® sprich: Subjekt und begegnende Welt sind das Ergebnis von Beziehungen, nicht
deren Voraussetzungen. Menschliches Subjekt und menschliches Bewusstsein entwickeln
sich in und aus Resonanzbeziehungen und konnen daher nicht einfach als gegeben
angenommen werden — genauso wenig, wie wir von einer gegebenen Welt ausgehen

kdnnen.®

161 Vgl. Beljan (2019), S. 290, 321.

162 Vgl. Beljan (2019), S. 28.

163 Vgl. Rosa (2019), S. 751. Der Korper bildet Hartmut Rosa zufolge ein Resonanzorgan; steht also als ganzer in einer
Antwortbeziehung zur Welt (als ganze). Krankheiten kdnnen folglich als sicht- und fiihlbare Reaktionen des Korpers
auf Stérungen in unserer Weltbeziehung gedeutet werden. Vgl. Rosa (2016), S. 129.

164 Vgl. Rosa (2016), S. 68.

165 Vgl. Rosa (2016), S. 419.

166 Vgl. Rosa (2016), S. 235, 747.

167 Rosa (2016), S. 257.

168 Vgl. Rosa (2016), S. 215.

169 Vgl. Rosa (2016), S. 633, 747.
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Die Resonanztheorie geht nicht von einem ,festen Identitdtskern” oder einem ,wahren
Selbst”; geschweige denn von ,Authentizitdt” aus — weil sich Menschen mit ihren
Bediirfnissen, Begabungen, Neigungen und Talenten in verschiedenen Kontexten wandeln
kénnen; genauso, wie auch das ,passende” Umfeld wandelbar ist.'”

Subjekt und Welt sind also verdanderbar. Das Positive an diesem Menschenbild: Menschen
konnen nicht total entfremdet oder verblendet sein, weil sie immer schon in
Resonanzbeziehungen stehen und aus ihnen hervorgehen.”* Nicht umsonst beschreibt
Hartmut Rosa (Klein-)kinder als Resonanzwesen per se — mit ihren blitzenden und
leuchtenden Augen und ihrer Begeisterungsfahigkeit.'’? Laut Rosa liege in jedem Blick
eines Kindes eine Resonanzaufforderung: Kinder (und nicht nur Kinder) wollen gesehen,
gehdrt und beriihrt werden; und sie erwarten Antworten, nicht bloR Behandlungen.'’
Resonanz bildet aus anthropologischer und phdanomenologischer Sicht das primare
Weltverhéltnis, wahrend die instrumentelle Verdinglichung von Welt (und die
Immunisierung gegeniiber Resonanzregungen) erst kulturell erlernt bzw. im Laufe von
Bildungs- und Sozialisierungsprozessen systematisch entwickelt werden missen.*”
Stumme und distanzierende Weltbeziehungen sind demgemaR eine Kulturtechnik;
Resonanz hingegen koénne als menschliche Grundfahigkeit und menschliches
Grundbediirfnis verstanden werden. Menschen, so Rosa, seien existentiell vom Verlangen

.175
t

nach Resonanzbeziehungen geprag mehr noch: menschliches Dasein sei in seiner

Tiefenstruktur motiviert von der Sehnsucht und Suche nach Resonanz.'’®

Zu guter Letzt sei noch einmal auf die Bedeutung des menschlichen Korpers hingewiesen,
der von Hartmut Rosa auch als ,Resonanzorgan” bezeichnet wird.'”” Der Kérper sei das
Organ, mit dem die Wahrnehmung und das Erleben von Welt méglich wird, wahrend er
zugleich das Medium ist, mittels dessen sich der Mensch in der Welt zum Ausdruck
bringen und handelnd Einfluss nehmen kann.'”® Der Korper ist also mehr als nur , Hiille”,

Werkzeug oder Ressource — er ist ein antwortender und ténender Resonanzkérper®”.

170 Vgl. Beljan (2019), S. 155 und Rosa (2016), S. 312 f.
171 Vgl. Rosa (2016), S. 728, 740.

172 Vgl. Rosa (2016), S. 419, 657 f., 740.

173 Vgl. Rosa (2016), S. 400.

174 Vgl. Rosa (2016), S. 664, 740 f.

175 Vgl. Rosa (2016), S. 293 f.

176 Vigl. Rosa (2016), S. 747.

177 Vgl. Rosa (2016), S. 129.

178 Vgl. Rosa (2016), S. 145 f.

179 Vgl. Beljan (2019), S. 138.
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2.7 Musik und Kunst als moderne Resonanzréiume

Die Resonanztheorie steckt voller musikalischer Metaphern und in ihrem urspringlichen
Sinne ist Resonanz ja nicht nur ein physikalisch-akustisches, sondern auch ein
musikalisches Phanomen. Jens Beljan schreibt, dass Resonanz insbesondere in einer
musikalischen Atmosphéare zum Ausdruck komme,™® und auch Hartmut Rosa nennt Musik
als ein wichtiges Medium fiir korperbasierte und sinnliche Weltbeziehungen: Tone,
Klange, Rhythmen und Melodien wiirden einen spezifischen Erfahrungsbereich eréffnen,
der (anderen) Sprachen oder symbolischen Zeichensystemen nicht zugdnglich sei.'®" Die

eigentlimliche Qualitat der Musik beruhe darauf,

»[...] dass sie eine ganz spezifische Form der Weltbeziehung zu stiften in der Lage ist; eine solche
namlich, in der das Weltverhéltnis als ganzes spirbar und damit zugleich modulierbar und
modifizierbar wird. In der Musik wird gewissermalen die Beziehungsqualitat an sich verhandelt,

wahrend Sprachen und Zeichensysteme immer nur je partikulare Weltbeziehungen oder

-ausschnitte thematisch werden lassen kénnen.”*#

Das Musik-Erleben, so Rosa, hebe die Trennung zwischen Selbst und Welt auf, weil es sie
gleichsam in reine Beziehung verwandle: ,Musik sind die Rhythmen, Klange, Melodien
und Téne zwischen Selbst und Welt [...]“*® Der entstehende ,Klangkosmos” ermégliche
es, alle Arten und Schattierungen von Beziehungen auszudriicken. Diese reine
Beziehungsqualitat hafte der Musik in all ihren Erscheinungsformen an, egal ob hoch-
oder popularkulturell, und sie mache erst verstandlich, wieso Musik und Tanz seit jeher
eng verbunden sind: ,Auch im Tanz (im rituellen archaischen wie im hochkulturell
stilisierten oder im popkulturell inszenierten) werden Variationen von Weltbeziehungen

[...] erprobt, erlebt, inszeniert und modifiziert.“*®

Hartmut Rosa schreibt, dass Musik die Macht besitze, die Art unseres ,In-die-Welt-
Gestelltseins” und unserer ,Gestimmtheit” zu verandern. Musik habe eine grolRe Funktion
in modernen Gesellschaften, da sie unsere Weltbeziehung modifiziere und sie immer

wieder neu als ,,Urbeziehung” stifte, aus der Subjekt und Welt hervorgehen.*®

180 Vgl. Beljan (2019), S. 369.
181 Vgl. Rosa (2016), S. 161.
182 Rosa (2016), S. 161.

183 Rosa (2016), S. 162.

184 Rosa (2016), S. 162 f.
185 Vgl. Rosa (2016), S. 163 f.

35



Rosas Ausfihrungen zu Musik und Resonanz muten euphorisch, ja nahezu idealisierend
an’®  was die Musikvermittlerin Irena Miiller-Brozovic dazu veranlasst, Rosas
Beschreibungen von musikalischen Resonanzbeziehungen als vereinfacht oder
unvollstandig einzustufen. Er beschreibe Resonanz im Zusammenhang mit Musik meist im
positiven, nicht jedoch im negativen Sinne und riskiere eine Verwechslung mit subjektiv
empfundener Schénheit oder Rihrung.'® SchlieRlich sind Momente des Widerstands und
der Unverfiigbarkeit ansonsten ja sehr zentral fir die Resonanztheorie.

Nichtsdestotrotz — oder vielleicht gerade deshalb — wird Rosas Resonanztheorie in
Musikwissenschaft und -padagogik lebendig rezipiert, diskutiert und weitergefiihrt.

Irena Miller-Brozovic konkretisiert, Musik sei auch deshalb so passend fiir Resonanz, weil
sie kein Objekt ist und daher auch nicht besessen werden kann. Musik ist fllichtig, sie ist
eine Zeitkunst. Daneben kénne sie auch als Beziehungskunst verstanden werden, die

innerhalb der Musik selbst, zwischen Musizierenden und Instrument, unter

Musizierenden, zu und unter Musikhérenden Beziehung stiftet.'®®

»Musik erfillt nicht nur Menschen, sondern auch Rdume, schafft Stimmungen und Atmosphéaren
und regt zur Auseinandersetzung und zur inneren und &duBeren Bewegung an. Die
Gemeinschaftsbildende und Identitatsstiftende [sic!] Funktion von Musik sind resonanten
Beziehungskonstruktionen zutraglich, konnen jedoch auch Entfremdung bewirken. Schliesslich

[sic!] ist Musik eine [...] Aktion, die, auch wenn jemand nur fiir sich alleine singt und musiziert,

einer Interaktion gleichkommt.“*#

Erleben, Erzeugen und Erfahren von Musik sind, wie auch Schrott und Peters ausfihren,
besondere Weisen der Kommunikation — nicht nur mit der Welt, sondern auch mit sich
selbst.*®

Auch Miiller-Brozovic betont die beziehungsstiftende Qualitdat von Musik, ist aber
skeptisch, was die ,reine” Beziehungsqualitdt angeht, von der Rosa immer wieder
schreibt,’®* und ortet ,eine romantische Sehnsucht, die in Rosas Resonanztheorie immer

wieder aufflackert” und welche zu hinterfragen sei.'*?

186 Rosa selbst bezeichnet seine These zur eigentimlichen Qualitat der Musik als ,,zugegebenermallen spekulativ”, vgl.
Rosa (2016), S. 161.

187 Vgl. Muller-Brozovic (2019), S. 6 f.

188 Vgl. Muller-Brozovic (2019), S. 6.

189 Miiller-Brozovic (2019), S. 6.

190 Vgl. Schrott/Peters (2019), S. 30.

191 Vgl. Mdller-Brozovic (2019), S. 7.

192 Vgl. Miiller-Brozovic (2019), S. 9.
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Hartmut Rosa konzipiert Musik und Kunst als , Resonanzsphadren” bzw. als ,konstitutive
Resonanzrdume fiir die moderne Gesellschaft.” Wahrend Beschleunigungszwange und
Konkurrenzdruck tendenziell zunehmende Resonanzblockaden in unserer Gesellschaft
erzeugen, wirden Natur, Religion oder eben auch Kunst als wichtige ,moderne
Resonanzraume” fungieren. Gesellschaftliche Resonanzrdume oder -sphdren meinen
kulturell etablierte Bereiche, die die Herausbildung von (individuellen) Resonanzachsen
ermoglichen oder férdern.'*?

Kunst habe eine wichtige Funktion fir die modernen Menschen, weil sie in ihr bzw. durch
sie ihr Resonanzverlangen stillen kénnen.™ Die Wirkung der Kunst beruhe darauf, dass sie
ein Aufscheinen der Moglichkeit resonanter Weltbeziehungen inmitten entfremdeter
Verhaltnisse bewirke. Denn: asthetische Erfahrungen, so Rosa, halten den Sinn dafir
offen, dass eine andere Form der Weltbeziehung méglich ist.® Asthetische Resonanz
stelle ein Experimentierfeld fir die Anverwandlung unterschiedlicher Muster der
Weltbeziehung dar.*®

Trotz der Neigung der Spatmoderne, Resonanzbeziehungen zu passivieren und die
entsprechenden Erfahrungen in auBeralltigliche, oasenhafte Sonderzonen (wie das

7

Theater oder den Konzertsaal) zu verbannen,’ haben spitmoderne Subjekte —

insbesondere bildungsbiirgerlich sozialisierte —

»L...] die Kraft der Kunst als Sphare fiir die Modulation und Exploration von Weltbeziehungen
dartber hinaus langst auch in einem aktiv aneignenden Sinn fiir sich entdeckt. Sie malen und
topfern, sie musizieren und dichten, und vor allem tanzen und singen sie, um sinnliche, leibliche,
kognitive und soziale Resonanzen zu spiren, um ihre vorsubjektive Stimme hérbar zu machen
und so in einen Dialog mit einem Anderen, Unverfiigbaren — und sei es auch ihr eigenes Anderes

— zu treten.**®

Kunst kann also zu einem Erfahrungsraum oder zu einem Experimentierfeld werden, um
Resonanz zu erleben, zu spliren und vielleicht auch zu tiben. Denn, um dieses Kapitel mit
einem Zitat Jens Beljans zu schliefen: ,[...] Musik ist darauf angelegt, uns weniger
distanziert und kognitiv, als involviert und leiblich auf Welt und aufeinander zu

beziehen.“**®

193 Vgl. Rosa (2016), S. 294-297.
194 Vgl. Rosa (2016), S. 472.

195 Vgl. Rosa (2016), S. 494 f.
196 Vgl. Rosa (2016), S. 483.

197 Vgl. Rosa (2016), S. 498.

198 Vgl. Rosa (2016), S. 496.

199 Beljan/Winkler (2019), S. 47.
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3 Resonanz in der Elementaren Musikpadagogik

Nachdem die Grundziige der Resonanztheorie im Hinblick auf musikpadagogisch
relevante Punkte ausfihrlich beschrieben wurden, wird nun auf den Anwendungsbereich
ndher eingegangen: die Elementare Musikpadagogik (EMP). Hier stellt sich zunachst die
Frage, was , Elementares Musizieren” ausmacht; vor allem der Begriff des , Elementaren”
sorgt immer wieder flir Missverstandnisse und Fragezeichen und lohnt sich, genauer
erortert zu werden. Im Anschluss daran soll auf die Aktionsbereiche und methodisch-
didaktischen Grundsatze der EMP eingegangen werden, sowie auf den anthropologischen
Ansatz, der dem Fach zugrunde liegt. Es wird zudem ein Blick auf die politische und soziale
Dimension der EMP geworfen, bevor es dann an die ,Anwendung” der Resonanztheorie
geht. Ausgehend von der Bedeutung der ,korperlichen Weltbeziehungen® und ,leiblichen
Resonanzen” soll untersucht werden, inwieweit koérperliche Resonanzen in der EMP zum
Tragen kommen. AnschlieBend wird der Versuch unternommen, die Resonanzachsen aus
der Resonanztheorie auf die EMP anzuwenden bzw. zu untersuchen, wie sich die Achsen
zur Charakterisierung des Faches eignen. Im letzten Abschnitt dieses Kapitels schlieflich

wird der Frage nachgegangen, wie sich die Kernmerkmale der Resonanz in der

Elementaren Musikpadagogik wiederfinden.

3.1 Elementare Musikpddagogik

3.1.1 Elementares Musizieren und Elementare Musik

Was ist unter ,Elementarer Musik” zu verstehen? Was ist ,,elementar”? Im Folgenden soll
eine Begriffsdiskussion vorgenommen werden. Sie sei mit einem Zitat Carl Orffs (1895-

1982), einem der Pioniere der Elementaren Musikpadagogik, eréffnet:

,Was ist elementar? Elementar, lateinisch elementarius, heifft ,zu den Elementen gehorig,
urstofflich, uranfanglich, anfangsmagig’. Was ist weiterhin elementare Musik? Elementare Musik
ist nie Musik allein, sie ist mit Bewegung, Tanz und Sprache verbunden, sie ist eine Musik, die
man selbst tun muss, in die man nicht als Horer, sondern als Mitspieler einbezogen ist. Sie ist
vorgeistig, kennt keine groRe Form, keine Architektonik, sie bringt kleine Reihenformen, Ostinati
und kleine Rondoformen. Elementare Musik ist erdnah, naturhaft, kérperlich, fiir jeden erlern-
und erlebbar, dem Kinde gemaR.“*®

200 Orff (1963), S. 147.
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Zentral bei Orff, und richtungsweisend fiir die Entwicklung des Fachs der Elementaren
Musikpadagogik (EMP), ist die Verbindung von Musik, Bewegung und Stimme sowie die
Tatsache, dass der Selbsttatigkeit®® und der Korperlichkeit ein groRer Stellenwert beim
Musizieren zukommt. Noch heute finden sich diese Punkte im Musikschul-Lehrplan fir
Elementares Musizieren: ,Elementare Musikpadagogik ermdglicht eigenstandiges
Handeln in den Bereichen Musik, Bewegung und Tanz, Stimme und Sprache. Die aktive
Auseinandersetzung mit diesen Ausdrucksmitteln steht im Mittelpunkt.“*® Und weiter
heiBt es: ,Elementare Musikpadagogik spricht den Menschen in seiner Gesamtheit von

Korper, Intellekt und Emotionalitat an.“*%

Elementare Musik ist also im Sinne des musiké-Begriffs zu verstehen, welcher in der
griechischen Antike die Einheit von Poesie, Tanz und Tonkunst bezeichnete.**

Zudem knipft die Elementare Musikpadagogik in ihrem Verstandnis von ,elementar” an
Johann Heinrich Pestalozzi (1747-1827) an, welcher die Idee der ,Elementarbildung”
entwickelte, wonach Lernen mit ,Herz, Kopf und Hand“ geschehen solle. Das Prinzip der

Selbsttatigkeit spielt auch bei ihm eine groRe Rolle.*®

Haufig wird der Begriff ,elementar” mit ,anfangerhaft” assoziiert?®, und in der Tat ist
Elementare Musik schon bei Orff eine ,,Musik der Kindheit” bzw. eine Musik des Laien,*”’
oder, wie Wilhelm Keller ausfiihrt, eine Musik, die den Kindern entgegenkommt.?® Keller
sieht Elementare Musik weiters als ,musica humana“, die untrennbar mit jeder

Personlichkeit zusammenhange und daher nichts objektiv Feststellbares sei:

,Elementare Musik ist die Musik der Personlichkeit, wie sie ist. Und jede Personlichkeit kann
Elementare Musik produzieren —ich kann aber nicht sagen, dass jeder Geige lernen kann. Bei der
Reproduktion sind die Grenzen gesetzt, bei der Produktion wird die Grenze vom Produzierenden
gesetzt. Das ist ein sehr wichtiger Unterschied. [...] Elementare Musik ist also etwas, das in jedem

Menschen potentiell angelegt ist und zwar entsprechend seinen Méglichkeiten 2%

Hier kommt der inklusive Anspruch der Elementaren Musikpadagogik zum Ausdruck.

201 Vgl. Orff (1932b), S. 97.

202 Konferenz der osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 11.

203 Konferenz der osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 11.

204 Vgl. Stibi (2010), S. 19 und Rora (2001), S. 18.

205 Vgl. Schneidewind (2011), S. 16.

206 Vgl. Schneidewind (2011), S. 19.

207 Vgl. Orff (1932a), S. 77.

208 Vgl. Keller (1962), S. 133.

209 Aus der Videodokumentation ,Wilhelm Keller zum 80. Geburtstag” von Coloman Kallés und Manuela Widmer,
Salzburg: 2000, zit. n. Widmer (2011), S. 76.
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Jede und jeder kann an einem Elementaren Musizierprozess teilnehmen und es braucht
dafiir keine Voraussetzungen, auBer dem Wunsch, mitmachen zu wollen (ergo intrinsische
Motivation und Freiwilligkeit): ,Wer kommen will, ob Kind oder Kiinstler, kann mitmachen.
Wer mitmacht, braucht nichts auBer dem, was er hat, seine Erfahrungen und
Fahigkeiten.“”*° Elementare Musik ist also gewissermaRen barrierefreie Musik — Musik, die
allen Menschen zuganglich ist, weil sie dem menschlichen Bediirfnis nach (musikalischem)

Ausdruck entspringt.

Jedoch ist ,elementar” nicht mit einfach, simpel, reduktiv, leicht zu bewaltigen, kindlich
oder vorbereitend gleichzusetzen.?'! Die Tatsache, dass die Elementare Musikpadagogik
meistens mit ,, Musikalischer Friiherziehung” in Verbindung gebracht wird, liegt an ihrer
historischen Entwicklung sowie am Umstand, dass sie sich vor allem in diesem Bereich
institutionell etablieren konnte. Doch selbst an Osterreichs Musikschulen wird
Elementares Musizieren langst nicht mehr nur fir Kindergarten- und Volksschulkinder
angeboten, sondern auch fir Jugendliche, Erwachsene, Senior*innen, Menschen mit
Behinderung und schlieRlich Kleinkinder und ihre Eltern in Eltern-Kind-Gruppen.®*?

Elementare Musik ist altersunabhangig und, wie Juliane Ribke betont, nicht ausschliefilich
dem Vorschul-, Grundschul- oder Anfangerbereich verhaftet. Es konne aus
kompensatorischen und praventiven Griinden fiir Menschen aller Altersstufen wertvoll
sein, ihre Welt Gber Korper, Sinne und Phantasie zu erfahren, um einer reduzierten,
einseitigen kognitiven Beanspruchung zu begegnen.?** Nichtsdestotrotz schitzt Ribke den
frihen Beginn als wertvoll ein; schlielRlich bilde der Umgang mit Versen, Reimen, Liedern

sowie rhythmischen Aktionen unmittelbare Formen des Selbst-, Sozial- und Weltbezugs.

Selbsttatigkeit, Korperlichkeit, Selbst-, Sozial- und Weltbezug durch Musik — dem
Elementaren Musizieren scheint Resonanz schon in den Grundfesten eingeschrieben zu
sein — noch lange bevor Hartmut Rosa seine Resonanztheorie publiziert hat. Doch ich
mochte hier nicht vorgreifen, sondern mit der Begriffsdiskussion von ,,Elementarer Musik“

Ill

fortfahren. Wenn ,elementar” nicht mit , anfangerhaft” oder ,banal” gleichzusetzen ist,

was ist es dann?

210 Schneidewind (2011), S. 35.

211 Vgl. Ribke (1995), S. 26.

212 Vgl. Konferenz der dsterreichischen Musikschulwerke, S. 8.
213 Vgl. Ribke (1995), S. 26.
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Eine der Autorinnen, die sich tiefgehend mit dem Begriff des ,Elementaren” beschaftigt
hat, ist Ulrike Jungmair. Sie fasst das Elementare als das ,urspriinglich Hervorbringende®,
« 214

das ,,aus sich selbst Tatige”, das ,,aus sich Wirkende®”.

Anknipfend an Carl Orff und Dorothee Glinther wird hier, neben der Selbsttatigkeit, auch

215 «216

von etwas ,Urspriinglichem““™, einer Art urspriinglichen ,Kraftquelle“**® ausgegangen, die
jedem Menschen innewohnt und die durch Elementares Musizieren erweckt und zum
Ausdruck gebracht werden kann. Die Idee der ,Urspriinglichkeit” wird allerdings von
einigen Autor*innen als ideologisches Konstrukt kritisiert.”” Constanze Rora etwa sieht in
Orffs Vorstellung einer ,Urmusik” oder ,Kindheitsmusik”, die in jedem Menschen
angelegt, aber vielfach verschiittet sei, eine Projektion, die vor allem aus den Sehnslichten
und Defiziten der Gesellschaft entspringe.?™® Ruth Schneidewind schreibt dazu: ,[...] beim
Elementaren Musizieren geht es nicht um die Suche nach einem Urspriinglichen.
Musiziert wird das, was in den Sinn kommt, was Freude bereitet und das eigene

musikalisch-kiinstlerisches [sic!] Ausdrucksbediirfnis befriedigt.“***

Urspriinglich oder nicht, Elementare Musik ist jedenfalls radikal menschlich — wie auch
schon bei Wilhelm Keller deutlich wurde. Charlotte Frohlich nahert sich dem Begriff der

Ill

»,Elementaren Musik” (ber sogenanntes ,musikalisches Rohmateria Solches
,musikalische Rohmaterial“ sei vorsprachlich und entstehe aus dem Augenblick, es sei
verbunden mit korperlicher Bewegung und seelischer Regung, es duRere sich in Bewegung
und Stimme, es schaffe Beziige:**°
»lch pladiere dafiir, dieses ,Rohmaterial’, in welchem sich Gerdausch, Bewegung, Stimme, Klang,
improvisierende und gestaltende Krafte mischen, welches manchmal spontan produziert,

manchmal auch aus purer Spielfreude [..] gestaltet wird, ,Elementare Musik’ zu nennen.
Elementare Musik bleibt dem existentiell Menschlichen, unserer Befindlichkeit, unserer

Kommunikationsfihigkeit, unserem Lebensweltbezug verbunden.“?*

Elementare Musik, so kdnnte man sagen, ist also eng mit ganzheitlichem menschlichem

Ausdruck — in all seinen Facetten — verbunden.

214 Vgl. Jungmair (1992a), S. 136 und Jungmair (1992b), S. 267.
215 Siehe auch Orff (1932a), S. 77.

216 Vgl. Gunther (1932), S. 83.

217 Vgl. Schneidewind (2011), S. 20 f.

218 Vgl. Rora (2001), S. 18 f.

219 Schneidewind (2011), S. 21.

220 Vgl. Frohlich (2002), S. 63 f.

221 Fréhlich (2002), S. 65.
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Wilhelm Keller nahert sich in seinem Versuch einer Begriffsbestimmung dem Wort
,Element” von der Wortbedeutung des ,Unteilbaren, Grundlegenden” und des
»,Zentralen, Mittelpunkthaften” her an. Es wird also nach dem Grundlegenden in der

t.222 Juliane Ribke fiihrt diesen Gedanken weiter und sieht in der

Musik gefrag
,Elementarisierung” die ,Freilegung des Grundsatzlichen“.*”® Elementares Musizieren
konnte also als grundsatzliches oder grundlegendes Musizieren bezeichnet werden — laut
Ruth Schneidewind jedenfalls insofern, als Menschen durch die dadurch stattfindende

Auseinandersetzung mit Musik grundlegende oder wesentliche Erfahrungen machen.?**

Der Begriff des ,Elementaren” ist schwer zu fassen; vielleicht, weil seine Ausprdagungen so
vielfaltig sind wie die moglichen Musizierformen und Menschen, die daran beteiligt sind.
Es wiirde diese Arbeit sprengen, den Begriff in aller Ausfihrlichkeit zu erdrtern; oben
angesprochene Aspekte lassen aber festhalten: Elementare Musik ist eine Musik, an der
wir Menschen selbst aktiv Anteil haben. Elementare Musik ist kdrperlich, ganzheitlich,
menschlich. Elementare Musik ist flir alle Menschen zuganglich und erlernbar. Elementare
Musik lebt von der Verbindung von Musik, Bewegung, Tanz, Stimme und Sprache und wird
nicht zuletzt deshalb auch als ,Kunst der Verbindungen” bezeichnet.?”® Elementare Musik,
hier mochte ich noch einmal Charlotte Frohlich zitieren, ist auch ,ein Fenster zur
zeitgendssischen Kunst“?*. Eine ganz besondere Bedeutung kommt dem ,Moment der

unmittelbaren Begegnung“*’ zu.

Moglicherweise ist das Elementare viel leichter metaphorisch zu verstehen als Uber
Definitionen — viele Autor*innen kommen friher oder spater in der Begriffsdiskussion zu
diesem Schluss. Wenn wir etwa ,,in unserem Element” sind, sind wir angeregt, motiviert
und in Bewegung; dann atmen wir anders. ,Im Element fiihlt man sich mit einer Sache
auch dann, wenn man noch nicht damit ,fertig’ ist, noch mitten im Aneignungsprozess
oder im Erkenntnisprozess steckt; oft empfindet man dabei ,flow’-Gefiihle.“**®

Charlotte Frohlich spricht hier noch zwei wichtige Punkte des Elementaren Musizierens

an: Einerseits geht es darum, im Element zu sein — also Freude an der Musik, am Klang, an

222 Vgl. Keller (1962), S. 119.

223 Vgl. Ribke (1995), S. 35.

224 Vgl. Schneidewind (2011), S. 22.

225 Siehe Stibi (2010) bzw. Abschnitt 3.3 dieser Arbeit.
226 Frohlich (2002), S. 73.

227 Fréhlich (2002), S. 66.

228 Fréhlich (2002), S. 70.
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der eigenen Stimme, am Instrumentalspiel, am Korper, an Bewegung und Tanz zu erleben
— so steht es auch im Musikschul-Lehrplan fur Elementares Musizieren. Es geht darum,
mit Musik, Bewegung, Tanz und Materialien kreativ umzugehen (zu experimentieren,
erforschen, improvisieren und komponieren); Musik als Ausdrucksmittel zu erleben und
von ihr berihrt sein zu kénnen.?” Und zum Zweiten geht es darum, dass Elementares

0

Musizieren stets ein Prozess ist — und zwar ein gemeinsamer Musizierprozess®° in der

“B1 - 3ls

Gruppe. Ulrike Jungmair spricht auch von ,elementaren Prozessen
Wandlungsprozessen oder ,,elementaren Situationen” als ,,jene Augenblicke, in denen sich
Schopfen und Schaffen, Empfangen und Tun zu Gestalt und Gebilde verwandeln. Das gilt
fur Spiel, Improvisation, die musikalische und die tdnzerische, wie fir alles
Kiinstlerische.“”*? Elementare Prozesse sind ein Stiick gestaltete Zeitkunst, in denen viel

entstehen kann.

Es sollte deutlich geworden sein: Elementare Musik ist eine Kunst fiir sich. Elementares
Musizieren ist eine besondere Art zu musizieren und eine eigenstandige Disziplin.
Womoglich ist der Begriff ,elementar” etwas irrefihrend und missverstandlich, weil er
erstens sehr mannigfaltig in seinen Bedeutungen ist und zweitens oft vorauseilend mit
»Elementarpadagogik” in Verbindung gebracht wird. Doch: Elementares Musizieren ist fiir
Anfianger genauso wie fiir Nicht-Anfanger; fir Kinder genauso wie fiir Erwachsene da.?*
Allzu oft kampft die Elementare Musikpadagogik mit dem Image, lediglich ,Vorbereitung
auf den Instrumentalunterricht” oder Vorstufe fiir ein anschlieBendes ,richtiges”,
anspruchsvolles Musizieren zu sein. Doch wer der Elementaren Musikpadagogik lediglich
eine propadeutische Funktion fiir einen weiterfihrenden Unterricht zuerkennt, verkennt
ihren kiinstlerischen Anspruch und tbersieht die Tatsache, dass es sich beim Elementaren
Musizieren um eine selbststandige Musizierform mit ganz eigenen Zugingen handelt.?*
Und diese Musizierform will sich nicht vereinnahmen lassen, denn — um mit Ruth
Schneidewind zu sprechen — Elementares Musizieren tragt seinen Wert und seine Qualitat

in sich selbst: ,Wir musizieren um zu musizieren.*®

229 Vgl. Konferenz der 6sterreichischen Musikschulwerke, S. 9.
230 Vgl. Schneidewind (2011), S. 35.

231 Jungmair (1992a), S. 212.

232 Jungmair (1992a), S. 169.

233 Vgl. Schneidewind (2011), S. 19.

234 Vgl. Ribke (1995), S. 31 und Schneidewind (2011), S. 19, 37.
235 Schneidewind (2011), S. 37.
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Elementare Musik, es sei abschlieRend noch einmal Wilhelm Keller zitiert, ,,ist ein Stiick

zweckfrei erfiillter und damit voll gelebter Zeit.“?*

3.1.2 Aktionsbereiche und methodisch-didaktische Grundsatze

Elementares Musizieren ist also der Fachbereich, mit dem sich die Elementare
Musikpadagogik (EMP) beschaftigt. In diesem Abschnitt soll konkretisiert werden, welche
Handlungsfelder im Elementaren Musikunterricht beriihrt werden und auf welche Weise
die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Inhalten erfolgt.

Im Lehrplan der Osterreichischen Musikschulwerke lautet es dazu folgendermaRen: ,Eine
Elementare Musiziereinheit lebt von der vielfdltigen Kombination verschiedener
Aktionsbereiche. Diese sind miteinander verknlpft, erganzen einander und stehen in

Wechselwirkung zueinander.”*’

Die acht Aktionsbereiche der EMP sind:

e Stimme und Sprache

e Bewegung und Tanz

¢ Sinneserfahrungen

¢ Elementares Musizieren mit Instrumenten
e Musik héren

¢ Visualisierung

¢ Musikkunde und

¢ Instrumenteninformation.?*®

Alle acht Aktionsbereiche flieen in den Elementaren Musikunterricht mit ein und werden
von den Padagog*innen in eine sinnvolle Wechselwirkung gebracht, wobei
Schwerpunktsetzungen moglich und auch nétig sind: ,,Man wird also auch einmal nur
singen, nur sprechen oder sich ausschlieBlich bewegen, auch wenn die Verbindungen zu

anderen Medien sich zur Weiterfiihrung solcher Aktionen hiufig anbieten werden.“?*

236 Vgl. Keller (1962), S. 133.

237 Konferenz der 6sterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 14.

238 Vgl. Konferenz der osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 14. Die konkreten Inhalte innerhalb der einzelnen
Aktionsbereiche sind im Lehrplan ebenfalls ausfiihrlich beschrieben und auf den Seiten 14-19 nachzulesen.

239 Dartsch (2010), S. 252.
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Die Abwechslung der verschiedenen Aktionsphasen ist ein wichtiger methodisch-
didaktischer Grundsatz; einerseits, um jeden Menschen in seiner Ganzheitlichkeit
anzusprechen; andererseits, um unterschiedliche Personlichkeiten und Lerntypen zu

erreichen.?*°

Von grofRer Bedeutung fir die Elementare Musikstunde ist auch die soziale Komponente:

,Elementares Musizieren findet aus methodisch-didaktischen Grundsatzen in der Gruppe statt.
Musik, Bewegung, Tanz, Stimme, Sprache und Formen der Visualisierung sind Ausdrucks- und

Kommunikationsmittel. Gemeinsames Tun ist immer mit sozialen Prozessen verkniipft. Diese

beeinflussen wiederum die musikalische und ténzerische Entwicklung positiv.”“*

Elementares Musizieren ist gemeinschaftliches Musizieren und dieses wird als

befruchtend und bereichernd erlebt.

Neben den bereits erwahnten Prinzipien der Ganzheitlichkeit (EMP nimmt den ganzen
Menschen in den Blick) und des handlungsorientierten Unterrichts (EMP mochte zu
aktiver Beteiligung, Teilhabe und kreativer Betdtigung einladen) kommt der Lernform
»Spiel” eine wichtige Rolle zu. Schon bei Orff heillt es: ,Die Musikanweisung beim Kind
beginnt nicht in der Musikstunde, die Spielstunde ist der Ausgangspunkt.“**? SchlieRlich
ermoglicht spielerisches Lernen einen lustvollen Zugang zu Inhalten und Themen: ,Das
Spiel ermoglicht dem Menschen grundlegende Erfahrungen, die eine wesentliche Basis fiir

das spitere rationale ErschlieBen bilden.“**

Daraus ergibt sich ein weiterer wesentlicher Grundsatz der EMP, der, mit seinen drei
Leitworten, eine wichtige Orientierung fiir das padagogische Handeln bildet. Er lautet:
Erleben <= Erkennen <> Benennen. Der Lernprozess soll aus der Praxis zur Theorie und
somit zum Verstandnis fihren. Dem buchstdblichen ,Be-greifen” kommt in der EMP eine

groRe Bedeutung zu.**

SchlieBlich ist Elementarer Musikunterricht immer prozessorientiert. In der EMP steht
nicht das Resultat, sondern Phasen des Erkundens, Entdeckens und Ubens im

Vordergrund. Die abrufbare Leistung tritt in den Hintergrund; daflir wird musikalischen,

240 Vgl. Konferenz der 6sterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 12.
241 Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 13.
242 Orff (1932a), S. 67.

243 Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 11.
244 Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 11 f.
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kreativen, sozialen, korperlichen, kognitiven und emotionalen Entwicklungsprozessen viel

Raum gegeben.?*

Wichtig fur die Unterrichtsgestaltung ist auch die Strukturierung. So heiRt es weiter im
Musikschul-Lehrplan: ,Durch eine sinnvolle Reihung der Phasen einer Einheit (Aufbau mit
Einstimmung — Entwicklung — Vertiefung — Abschluss) soll sich ein Spannungsbogen
ergeben.”**® Eine wichtige Bedeutung bei der Stundengestaltung kommt Ritualen und
Wiederholungen zu, da sie Sicherheit und Struktur geben. Neben einer strukturierten
Unterrichtsplanung sollte jedoch unbedingt Raum bleiben fir Flexibilitdt und
situationsbedingte Abweichungen, da die Interaktion innerhalb der Gruppe bzw. der
Dialog zwischen Lehrperson und Gruppenmitgliedern einen groRen Stellenwert haben.*"’

Es wird deutlich: das Planen, Leiten und Begleiten einer Elementaren Musiziereinheit
gleicht einer Kunst fir sich: Jede Stunde braucht eine gewisse Dramaturgie, die es den
Teilnehmenden ermoglicht, in verschiedene Erfahrungsbereiche und Handlungsfelder
sinnlich und ganzheitlich einzutauchen. Neben einer klaren Strukturierung ist auch die
Spontaneitat der Padagog*innen gefragt, um auf gruppendynamische Prozesse eingehen
zu konnen. SchlielRlich haben wir es in Bildungsprozessen stets mit Menschen und ihren
ganz besonderen Fahigkeiten und Bedirfnissen zu tun, mehr noch: wir ,haben es als

Menschen mit Menschen zu tun.“**®

Michael Dartsch fasst die methodisch-didaktischen Grundsiatze der Elementaren
Musikpadagogik wie folgt zusammen: die Ausrichtung der EMP ist spielorientiert,

prozessorientiert, kérperorientiert, beziehungsorientiert und offen.?*

Bereits hier zeigen sich viele Parallelen zu den Grundgedanken der Resonanzpadagogik:
Auch sie begreift Bildung als einen Prozess, der nicht auf abrufbare Leistungen abzielt,
sondern auf Anverwandlung und Veranderung. Auch sie raumt der leiblichen Verfasstheit
von Bildungsprozessen eine groRe Bedeutung ein, da der Korper unser Resonanzorgan ist

und wir mit ihm die Welt ,be-greifen”. Auch bei ihr ist der Beziehungsaspekt zentral,

245 Vgl. Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 12.

246 Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 12. Zu verschiedenen Phasen im Stundenaufbau siehe
etwa auch Dartsch (2010), S. 324 f.

247 Vgl. Konferenz der Osterreichischen Musikschulwerke, S. 12.

248 Vgl. Dartsch (2002), S. 311.

249 Dartsch (2002), S. 321. Fiir eine ausfihrlichere Beschreibung der Methodik der Elementaren Musikpddagogik siehe
auch Dartsch (2010), S. 250 ff.
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mochte sie Bildung doch als ,Weltbeziehungsbildung” verstanden wissen, die
Resonanzachsen eroffnet, entlang derer stabile Beziehungen zur subjektiven, objektiven
und sozialen Welt moglich werden. Auch bei ihr geht es vordergriindig darum, einen
Funken Gberspringen zu lassen und Begeisterung zu entfachen — und wenig scheint dafir
besser geeignet als die Lernform ,Spiel”. Und auch in der Resonanzpddagogik sind

Lernprozesse offen und in ihrem Ergebnis nicht planbar.

Auch die weiteren Prinzipien der EMP finden ihre Entsprechungen in der
Resonanzpadagogik. Lernen ist hier immer Erfahrungslernen — was dem EMP-Prinzip des
handlungsorientierten Unterrichts und der Selbsttatigkeit entspricht.

Ist es ein Grundsatz der EMP, Frei- und Spielrdume fiir persénlichen Ausdruck und kreative
Prozesse zu ermoglichen, zielt die Resonanzpadagogik auf die Eréffnung von kollektiven
Lern- und Resonanzraumen. Raumt die EMP der sozialen Komponente eine zentrale
Bedeutung ein, so schreibt die Resonanzpddagogik Formen des gemeinsamen Handelns
eine wichtige motivationsférdernde Wirkung zu. Setzt die EMP auf Struktur in der
Unterrichtsgestaltung, betont auch die Resonanzpaddagogik die Bedeutung von Sicherheit
und Struktur fir entgegenkommende Resonanzraume. Und so wie die EMP von den
Padagog*innen Flexibilitdt in der Durchfihrung verlangt, fordert auch die
Resonanzpadagogik von den Lehrenden, ,feinfihlig auf die Bedirfnisse, Stimmungen und

Interessen der Schiiler zu reagieren“>°.

3.1.3 Anthropologischer Ansatz

,Die Musik fangt im Menschen an,” heiRt es bei Carl Orff,

,»und so die Unterweisung. Nicht am Instrument, nicht mit dem ersten Finger oder mit der ersten
Lage oder mit diesem oder jenem Akkord. Das Erste ist die eigene Stille, das In-sich-Horchen, das

Bereit-Sein fiir die Musik, das Héren auf den eigenen Herzschlag und den Atem “*!

Wie bereits in Abschnitt 3.1.1 deutlich wurde, steht beim Elementaren Musizieren der
Mensch im Mittelpunkt: ,Musik, Musizieren, Tanz, Bewegung, Bildnerisches Gestalten und

alle mit dem Kinstlerischen zusammenhdngenden Phanomene haben ihre Wurzel in der

252

Fahigkeit des Menschen, hervorbringend tatig zu sein [...],“*>* so Ulrike Jungmair.

250 Rosa (2016), S. 416.
251 Orff (1932a), S. 67.
252 Jungmair (1992b), S. 257.
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Die Elementare Musikpadagogik verfolgt also einen anthropologischen Ansatz. Laut
Juliane Ribke werden der Mensch, seine Entwicklung, seine Grunderfahrungen und
Bediirfnisse zuerst betrachtet; erst darauf aufbauend werden musikdidaktische und

t.2* ,Musikalische Erziehungsziele verwirklichen sich im

methodische Pramissen abgeleite
anthropologischen Ansatz nur im Verbund mit psychischen, sozialen und motorischen
Erziehungszielen, sie sind kein Selbstzweck und stehen nicht fiir sich allein in einer vom

Menschen isolierten Sachlichkeit.“**

Michael Dartsch fragt in seinem Aufsatz zur anthropologischen Fundierung der
Elementaren Musikpadagogik zunachst nach den Grundbedingungen menschlichen
Musizierens: Warum musiziert der Mensch? Was macht menschliches Musizieren aus?
Was tut der Mensch, wenn er musiziert? Eine naheliegende Antwort: er spielt. Wir spielen
ein Instrument oder ein Musikstlick. Musik lasst sich als eine besondere Weise des
Spielens verstehen, sei demnach also von der Sache her zweckfrei und biete, ganz in der
Gegenwart lebend, eine vieldeutige ,Scheinwelt” zum Eintauchen, die in der Dauer der
Stiicke und innerhalb gewisser Regeln ihre Begrenzung, ihr ,Spielfeld” findet.>>

Dartsch fuhrt weiter aus, dass innerhalb des Spiels dem Menschen ein Stiick Umwelt in
seiner Eigendynamik entgegentritt: etwa klingendes Material. Zu diesem misse der
Mensch in Beziehung treten und ein Stick Innenwelt einbringen. Wenn der Mensch sein
Inneres nach auBen tragt, driickt er sich aus. Ausdruck sei also die zentrale Motivation
jeder kiinstlerischen AuRerung. Dartsch ortet ein menschliches Bediirfnis, sich
auszudriicken: Unser Leben lang bringen wir uns selbst zum Ausdruck: ,Schon das
Neugeborene tut das im Schrei.“**

Durch Ausdruck begeben wir uns nicht nur in Beziehung zu anderen Menschen, sondern
auch zu uns selbst: ,Zunichst werden wir im Ausdruck unserer selbst gewahr. %’
SchlieRRlich gehen wir im musikalischen Ausdruck auch eine Beziehung zur physikalischen
Umwelt ein — etwa zu klingenden Materialien oder akustischen Phanomenen. Michael

Dartsch hilt fest: ,Beziehungen bilden so gewissermaRen den Urboden der Musik.“**®

253 Vgl. Ribke (1995), S. 9.

254 Ribke (1995), S. 131.

255 Vgl. Dartsch (2002), S. 312 f.
256 Dartsch (2002), S. 313.

257 Dartsch (2002), S. 313.

258 Dartsch (2002), S. 314.
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Hier sind wir bereits wieder inmitten einer resonanztheoretischen Diskussion. Bei
Hartmut Rosa war die Rede davon, dass wir uns durch Musik in eine ,Urbeziehung” zur
Welt begeben.”® Juliane Ribke schreibt in diesem Zusammenhang von einer ,psychischen

Urmatrix“, die auf existentielle Primarerfahrungen des Menschen zuriickgeht:

,Klangwahrnehmung und -produktion, Bewegtwerden, Sich-Bewegen, Berihrtwerden und
Berlihren setzen psychische Aktivitdt frei, weil die Resonanz sensorischer Urmatrizen als positiv
empfunden wird. Musik und Bewegung bzw. Tanz sind nonverbale, praverbale (besser: nicht an
die Bezeichnungsfunktion der Sprache gebundene) Erfahrungsbereiche, so daR mit ihnen an die
rhythmisch pulsierenden, klanglich vielfaltigen, ,bewegenden’ und bewegungsauslésenden
Grundbedingungen der friihest erfahrenen Seinsform unter veranderten Bindungen angeknupft

werden kann.“%

Eine Vielzahl von Klang- und Bewegungseindriicken seien, ebenso wie metrisch-
rhythmische Empfindungen, auch pranatal vorstrukturiert und damit im Grundsatz in
jedem Menschen vorhanden. Juliane Ribke sieht eine musikpadagogische
Anknipfungsmoglichkeit an die friihesten menschlichen Gelebtheitsspuren bzw.
yUrerfahrungen”, die aus Horchen auf etwas, Bewegt-, Gewiegt-, Getragenwerden, aus
Berihren und Beruhrtwerden bestehen. So entstehe Resonanz von existentieller
Bedeutung.”®® ,Durch Resonanz, Perpetuierung und individuelle Ausfilllung sensorischer
und psychischer Urmatrizen erschliel3t sich der Zugang zum Musizieren mit hoher Ich-

Beteiligung, einer zentralen Verhaltensqualitat von Musikalitat.”

Das hier zugrunde liegende Menschenbild deckt sich mit jenem der Resonanztheorie
insofern, als auch hier die friihesten Erfahrungen des Menschen — wie Gewiegt- und
Getragenwerden, Bertlihren und Beriihrtwerden oder durch Stimme Antwort erfahren (der
Schrei des Neugeborenen) — als zentrale menschliche Grundfiahigkeiten und -bedirfnisse
erachtet werden. Von frihester Kindheit an bilden laut-klangliche und motorische
AuBerungen die Basis fiir menschlichen Ausdruck und soziale Beziehungen. An dieser
elementaren anthropologischen Grunddisposition knipft die Elementare Musikpadagogik
an.?® Es handelt sich dabei, um noch einmal mit Orff zu sprechen, nicht ausschlieRlich um

Musikerziehung, sondern auch um Menschenbildung.?®®

259 Siehe Abschnitt 2.7 dieser Arbeit.
260 Ribke (1995), S. 93.

261 Vgl. Ribke (1995), S. 96.

262 Vgl. Stibi (2010), S. 17 f.

263 Vigl. Orff (1963), S. 157.
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3.1.4 Soziale und politische Dimension der EMP

Elementare Musikpadagogik ist mehr als nur Musikerziehung. Juliane Ribke pladiert dafr,
die soziale und politische Dimension der im Prinzip nicht an spezielle Altersstufen
gebundenen Elementaren Musikpadagogik angemessen einzuschatzen:

,Je mehr die Ausbildungstendenzen auf einseitig kognitive Forderung und Erziehung zum

Spezialistentum hinausliefen, desto notwendiger wurde es, der Musik einen Platz zuzuweisen,

der aufRerhalb von materialgebundenen Lernprogrammen von psychologischer Bedeutung fir

den einzelnen und von politischer Bedeutung fiir die Gesellschaft ist.”***

Wahrend im traditionellen schulischen Unterricht meist kognitive und intellektuelle
Aspekte dominieren, werden motorische, sensorische und emotionale Aspekte — also
Zuginge, die sich am Kérper und am Ausdruck orientieren — oft vernachlassigt.?®

Die Elementare Musikpadagogik hingegen setzt auf eine vergleichsweise

kérperorientierte, beziehungsorientierte, kreative und offene Herangehensweise.**®

Schon in ihren Anfingen hatte die Elementare Musikpadagogik einen
gesellschaftspolitischen Anspruch. Dorothee Giinther, die 1924 zusammen mit Carl Orff

die Glnther-Schule griindete, schrieb 1932:

»Sehen wir — noch unbeachtet des Wegs — das Ziel an, so sehen wir den rhythmischen
Menschen, d. h. den bewegten, reagierfihigen, sich einfihlenden und fihrenden zugleich, den
Menschen, der elastisch Anregungen physisch und psychisch ebenso aufnehmen wie abgeben
kann, der den schon fast traditionellen Hemmungen der SelbstauRerung in Bewegung, Sprache
und Musik nicht unterliegt und doch fiir diese Dinge nicht nur zur AuBerung, sondern auch bis
zur Formung vorgestoRen ist. Unsere motorisch stark disponierte, tempisch gesteigerte und

geistig realistische Zeit braucht diesen Menschen notwendig.”**’

Gunther verortet ihr musik- und bewegungspadagogisches Schaffen schon damals in einer
Zeit zunehmender Beschleunigung; einer Zeit, , die (iberschwemmt ist von Fertigware,

vom Strumpf begonnen bis zur Schallplattenmusik in edelster Wiedergabe“*®®

, wodurch
sie der Forderung von Selbsttdtigkeit, SelbstauBerung und Schopfertum eine grolle
Bedeutung beimaR. Der ,geléste Kdrper” sei dabei der Schliissel zu allem.?® Giinther trat

flr eine neue bodenstdndige Kultur ein, in der die Menschen (wieder) zur Musikausiibung

264 Ribke (1995), S. 23.

265 Vgl. Dartsch (2010), S. 251.
266 Vgl. Dartsch (2010), S. 252 f.
267 Giinther (1932), S. 79.
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269 Vgl. Giinther (1932), S. 89.
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befdhigt werden, ohne ,Kunstmusik” auf einem ,Kunstinstrument” (wie Klavier oder
Geige) professionell ausiiben oder vollkommen reproduzieren kénnen zu miissen.?”® Carl
Orff sprach sich in diesem Zusammenhang gleichsam fiir eine ,lebendige Laienmusik” aus,
wie sie auch in fritheren Zeiten zu finden gewesen sei.?’* 1963 schrieb er:

»Elementare Musik, Wort und Bewegung, Spiel, alles was Seelenkriafte weckt und
entwickelt, bildet den Humus der Seele, den Humus, ohne den wir einer seelischen
Versteppung entgegengehen.“”’?> Schon Ginther und Orff speisten ihr Schaffen aus einer
zivilisationskritischen Haltung heraus; sahen im elementaren musikalischen Ausdruck eine
Moglichkeit, der Entfremdung oder seelischen Versteppung des Menschen
entgegenzuwirken. Auch Autor*innen wie Juliane Ribke betonen die Bedeutung
Elementarer Musikpadagogik angesichts der gegenwartigen psychosozialen Bedingungen
und der funktionellen Einbindung des Menschen in eine weitgehend entfremdete Lebens-

und Lernumwelt.?”?

So wie die Resonanztheorie muss sich auch die Elementare Musikpadagogik von
Kritiker*innen den Vorwurf gefallen lassen, sozialromantischen Vorstellungen
anzuhangen. Wie die Resonanztheorie und -padagogik ist auch die Elementare
Musikpadagogik in ihrem Entstehen und ihrem Wirken im gesellschaftlichen Kontext der
westlichen Moderne zu verorten — die unbestreitbar durch dynamische Stabilisierung,
zeitliche Beschleunigungen, zunehmende Verdinglichung und Rationalisierung sowie

Leistungs(steigerungs)zwange charakterisiert ist.

Bildung, und insbesondere die Begleitung einer nachwachsenden Generation, findet
immer in einem spezifischen soziopolitischen und -kulturellen Umfeld statt und es liegt
nahe, wie auch Michael Dartsch ausfiihrt, pddagogisches Handeln unter Bezugnahme auf
die jeweilige Gesellschaft zu thematisieren.?”* Die moderne westliche Gesellschaft ist eine
Leistungsgesellschaft, in der es — wir haben es bei Rosa gelesen — vorwiegend um
Ressourcenerweiterung und Ausdehnung der individuellen Moglichkeitshorizonte geht.
Die modernen Menschen sind oftmals unter Druck und von Leistungszwangen

Uberfordert. Hier setzt die Elementare Musikpddagogik an, wenn sie sich um die

270 Vgl. Giinther (1932), S. 93.
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Einrichtung von leistungsfreien Spielrdumen bemiht, wo Musik nicht als Mittel zum
Zweck eingesetzt wird, sondern um ihrer selbst willen. Wir musizieren, um zu musizieren

—und nicht, um kreativer, gliicklicher, leistungsfahiger oder professioneller zu werden.

Musik tut gut — das wissen alle — und die Elementare Musikpadagogik verfolgt den
Anspruch, jedem Menschen Zuginge zur Musik anbieten zu konnen. Gerade im
musikalischen Bereich bekommen viele Menschen im Laufe ihrer Bildungskarrieren
vermittelt, ,nicht musikalisch (genug) zu sein“; die Latte bei der Reproduktion von
Musikstliicken wird hoch gelegt und der Leistungsmalistab dominiert. Hier setzt die
Elementare Musikpadagogik an, indem sie Mut und Freude an der Musik vermitteln
mochte, und zwar weniger lGber den Weg der rationalen ErschlieBung oder kognitiven
Analyse, sondern vielmehr Uber einen sinnlichen, beziehungsorientierten und

ganzkorperlichen Zugang.

Dem ganzkérperlichen Zugang in der Elementaren Musikpadagogik sei auch der nachste
Abschnitt dieser Arbeit gewidmet. Insbesondere wird in Anlehnung an Hartmut Rosas
Ausfiihrungen zu korperlichen Weltbeziehungen danach gefragt, wie durch verschiedene
methodisch-didaktische Zugange korperliche Resonanzen moglicherweise geférdert oder

beglinstigt werden.

3.2 Korperliche Resonanzen in der EMP

Wie im Kapitel zur Resonanzpadagogik dargestellt, kann Leiblichkeit als Basis fiir einen
partizipativen und teilhabenden Weltbezug angesehen werden. Auch in der EMP gilt
Leiblichkeit als wichtige Basis flir musikalisches Spiel und musikalischen Ausdruck. Schon
Dorothee Ginther sah im ,gel6sten Kérper” den ,Schliissel zu allem”, Bianka Wistehube
flhrt aus, dass der Korper als kiinstlerische Quelle und Medium im Raum diene: ,,Er kann
Gerduscherzeuger sein und als unmittelbares Instrument flir musikalischen Ausdruck in
Form von Klanggesten, Korperperkussion etc. verwendet werden. Alle moglichen
Bewegungen des Korpers und die Leiblichkeit selbst sind grundlegendes Material fir das
kunstlerische Tun.“*” So befihige das Studium der Elementaren Musikpadagogik mitunter

auch dazu, mit dem Korper zu musizieren und Kérperkiinstler*in zu werden.?’®

275 Wiistehube (2019), S. 17.
276 Vgl. Wiistehube (2019), S. 18.

52



Auch Wilhelm Keller beschreibt den menschlichen Korper als das Grundinstrument
Elementarer Musik: alle Schall-, Klang- und Tonerzeugung erfolge unmittelbar
kérperhaft.?’” Und bei Ulrike Jungmair heift es: ,Die Fihigkeit auf individuelle
Korpererfahrungen zuriickzugreifen und sie abzurufen eréffnet ungeahnte Moglichkeiten
fur musikalischen Ausdruck und fir die individuelle musikalische Qualitat der
Improvisation, Komposition oder Interpretation.“*’®

So zdhlen Korperbewusstmachung und -sensibilisierung zu wichtigen Zielen der
Elementaren Musik- und Bewegungspadagogik; dadurch werde laut Werner Beidinger

eine wichtige Disposition zum vokalen und instrumentalen Musizieren erreicht.?”

In  Abschnitt 2.6.1 wurden Hartmut Rosas Uberlegungen zu kérperlichen
Resonanzbeziehungen dargestellt. Er beschreibt den Menschen als Resonanzwesen und
widmet unter anderem den Fiilen, der Haut, dem Atem, der Stimme, der Kérperhaltung
und dem Bewegungscharakter besondere Aufmerksamkeit. Im Folgenden soll untersucht
werden, wie die Elementare Musikpadagogik in der Praxis auf diese korperlichen Aspekte

eingeht. Dabei wird in erster Linie auf eigene praktische Erfahrungen zurilickgegriffen.

3.2.1 FuRe

Mit unseren FiiRen sind wir in die Welt gestellt, durch sie splren wir den Boden, der uns
im Leben tragt — so lauten sinngemall Hartmut Rosas Ausfiihrungen zur Bedeutung der
FURe fir das menschliche Weltverhaltnis. Schuhe bilden demnach einen Puffer zwischen
Leib und Welt.

In einer Elementaren Musizierstunde tragen die Teilnehmenden in der Regel keine
Schuhe. Meist wird der Raum mit Socken betreten, an heiRen Sommertagen auch barfuls,
an kalten Wintertagen mit einem zuséatzlichen Paar Socken. Hausschuhe sind nicht tblich,
gerne getragen werden rutschfeste Socken oder Gymnastikschuhe, die einen direkten

Kontakt zum Boden ermdoglichen.

Sowohl in den Aktionsbereichen Stimme und Sprache, Bewegung und Tanz als auch

Sinneserfahrungen wird in einer EMP-Einheit gerne damit begonnen, mit den Fiilen zu

277 Vgl. Keller (1962), S. 125.
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279 Vgl. Beidinger (2002), S. 287.
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arbeiten. Sehr beliebt ist das Rollen der FuRRe auf Igelbdllen (eine besondere Art von
Massageballen), um die ganze FuRfliche gut zu spiren: die Ferse, die Innen- und
AuRenkanten der FiiBe, die Zehenballen und Zehen. Im Anschluss an das Rollen wird
nachgespirt: Wie stehen wir? Wie ist der Kontakt zum Boden? Was hat sich verdandert im
Vergleich zu vorher? Wie sind wir verwurzelt?

Die Sensibilisierung und Aktivierung der FuRsohlen dient dazu, einen guten Stand zu
finden. Gerade im Hinblick auf eine anschliefende Arbeit mit der Stimme ist es wichtig,
sich gut im Boden verankert zu fiihlen; beim Singen hilft das Vorstellungsbild, die Kraft von
unten — auch aus dem Boden — zu schopfen. Die Arbeit mit den Igelballen ,erdet” uns,
hilft uns bei der Aufrichtung und lenkt die Kérperwahrnehmung zu den FiiRen, denen

sonst oft ohnehin nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Eine wichtige Aktivitat einer Elementaren Musiziereinheit ist, gerade bei der Arbeit mit
Kindern, die sogenannte , Bewegungsbegleitung”. Die Padagogin oder der Paddagoge spielt
musikalische Phrasen auf einem Instrument, welche die Teilnehmenden in Bewegung
Ubersetzen. Etwa werden leise Pizzicato-Téne von den Kindern als Mausetrippeln
umgesetzt, dunkle Bass-Schlage auf der Trommel als schweres Stampfen — der Kreativitat
sind keine Grenzen gesetzt. Entscheidend ist, dass sich die Teilnehmenden zur Musik
durch den Raum bewegen und - ausgehend von den FiRen - bestimmte
Bewegungsqualitdten erleben. Der Kontakt zum Boden — und zur Welt — wird ein anderer
sein, je nachdem, ob wir schwer und langsam mit der ganzen FulRsohle auftreten; ob wir
uns auf Zehenspitzen beinah lautlos durch den Raum bewegen; ob wir als Gummiball Gber
den Boden hiipfen oder im beschwingten Galopp das Abrollen der FiiRe vom Ballen in
Richtung Ferse spliren (lernen).

Hier werden zweifelsohne verschiedene Formen und Moglichkeiten erprobt, in der Welt
zu stehen und sich in ihr zu bewegen. Das gesamte Korpergefiihl verandert sich, je
nachdem, ob wir schleichen oder stampfen, vor Freude hoppsen oder gemiitlich
schlendern, humpeln oder hasten, wie Koénig*innen durch den Raum schreiten, uns
vorstellen, durchs Moor zu waten oder im Sommer Uber heilen Asphalt zu gehen. Je
nachdem, ob wir starker auf der Innen- oder AuRenkante unserer FliRe gehen; ob wir das
Gewicht am Full stdarker nach vorne oder nach hinten verlagern, wird auch unsere

Korperhaltung eine andere sein.
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Auch beim Tanzen kommt den FiiBen eine wichtige Rolle zu. So werden irische Tanze viel
Zehenspitzengefiihl von uns verlangen, da hier oft auf den Zehenballen getanzt wird. Fiir
die Relevés im Ballett brauchen wir ebenfalls viel Kraft und Spannung in den FiRen. Bei
unterschiedlichen Tanzen wird der Kontakt der Fiie zum Boden unterschiedlich sein —mal
geht es um kraftvolle Spriinge weg vom Boden und ein sanftes Wieder-Aufkommen, mal

um LeichtfiiBigkeit, mal um Bodenhaftung.

Ob bei Tanz oder Bewegungsbegleitung — die verschiedenen Aktivitaten einer
Elementaren Musiziereinheit konnen ein Experimentierfeld sein, verschiedene Arten des
In-die-Welt-Gestelltseins zu erfahren und auszuprobieren. Hier wird, so meine These,
nicht nur an musikalischen Parametern, Hoérwahrnehmung, Korpersensibilisierung und
Bewegungsqualitat gearbeitet; es werden auch unterschiedliche Maoglichkeiten
korperlicher Weltbeziehungen erlebbar. SchlieBlich macht es einen Unterschied, wie wir

mit unseren FiiRen auf dem Boden stehen und wie wir uns durchs Leben bewegen.

3.2.2 Haut

Unsere Haut trennt das Eigene vom Fremden, das Innen vom AuBen. Gleichzeitig ist die
Haut die grofSte Schnittstelle, Gber die wir mit unserer Um-Welt in Kontakt kommen.
Hartmut Rosa beschreibt die Haut als ein wichtiges menschliches Resonanzorgan von
Geburt an.

In der Elementaren Musikpadagogik bilden ,Sinneserfahrungen” einen von acht
Aktionsbereichen, der mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen in alle anderen
Handlungsfelder der EMP hineinwirkt. Mitunter geht es um die Sensibilisierung und
Entwicklung des taktilen Wahrnehmungsvermégens.”® Taktile Sinneserfahrungen werden,
wie auch Rosa ausfiihrt, durch Berlihren und Begreifen, aber auch durch Beriihrt- und

Ergriffenwerden moglich.

In einer EMP-Stunde wird mit verschiedenen Materialien gearbeitet. Das kénnen Balle
oder Seile sein, Chiffontiicher oder Reifen, Schwungtiicher oder Kontaktbander,
Sandsackchen oder Alltagsgegenstiande und vor allem: Klangerzeuger unterschiedlichster

Art. Spielen wir mit einem Gegenstand oder Musikinstrument — ich beziehe mich im

280 Vgl. Konferenz der 6sterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 15 f.
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folgenden Beispiel wieder auf die Arbeit mit Kindern — geht es zuallererst darum, mit dem

Material in Berihrung zu kommen und es kennenzulernen.

Wenn etwa neue Instrumente eingefiihrt werden — ich denke hier an
Kleininstrumentarium wie Claves, Holzblocktrommeln, verschiedene Rasseln, Agogos,
Triangeln oder Guiros — fiihrt ein erstes Kennenlernen oft Gber das Ertasten. Wir tasten
uns an die Instrumente heran, etwa, indem wir in eine ,Schatzkiste” greifen, einen
Gegenstand beriihren und uns seine Beschaffenheit tiber den Tastsinn erschlieRen. Ist er
weich oder hart? Warm oder kalt? Rund oder eckig? Glatt oder rau?

Bevor wir das Instrument visuell begutachten, versuchen wir, es mit unseren Handen

wahrzunehmen und zu beschreiben.

Aber auch bei der Arbeit mit anderen Materialien und mit anderen Altersgruppen wird in
der EMP in sogenannten , Explorationsphasen” stets Zeit und Raum eingerdaumt, um mit
dem Material vertraut zu werden und es zu be-greifen. Was kdnnen wir mit einem
Sandsackchen alles machen? Auf welchen Korperteilen kénnen wir es balancieren?
Kénnen wir es mit Hinden hochwerfen, auf dem Oberschenkel landen lassen oder mit
dem FuBricken auffangen? Oft finden taktile Sinneswahrnehmungen (iber unsere Hande
statt; die EMP bemiht sich darum, auch andere Beriihrungspunkte zu ermdglichen.

Bei der Beschaftigung mit dem Material ,Seil“ etwa konnte eine Partnerlibung so
aussehen, dass eine Person mit einem Seil eine Figur auf dem Boden auflegt und die
andere Person diese mit den FiiRen, barfull und mit verbundenen Augen, zu ertasten und
erfassen versucht. Die Aufgabe ware dann, die Figur so zu verinnerlichen, dass man sie
aufzeichnen kann. Wer das einmal ausprobiert hat, wird feststellen, wie schwer es fillt,

eine Form allein mit den FuRsohlen zu erspliren und zu be-greifen.

Zentral ist: Wir kommen in der EMP in Beriihrung mit Materialien, Instrumenten, anderen
Mitspieler*innen und auch mit uns selbst. Der Hautkontakt passiert oft iber die Hande,
etwa bei Klatschspielen — alleine, zu zweit oder im Kreis. Body Percussion ist ein weiteres
Beispiel fir Haut- bzw. Korperkontakt; durch die Beats der Hande entsteht nicht nur

Rhythmus; es werden auch verschiedene Korperteile aktiviert und bewusst splirbar.
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Aber auch Massagen unterschiedlichster Art sind bei allen Altersgruppen beliebt. In den
seltensten Fallen wird der Hautkontakt hier ein direkter sein, doch die Beriihrung kommt
auch Uber die Kleidung an. Es bietet sich wieder die Verwendung von Igelballen an, da
nicht jeder Mensch mit jedem anderen (vielleicht noch nicht vertrauten) Menschen in
direkte Koérperberiihrung gehen will. Ein moglicher Abschluss einer Elementaren
Musiziereinheit kdonnte so aussehen, dass die Spielleiterin oder der Spielleiter die
Teilnehmenden mit entsprechender Musik und gedimmtem Licht zur Entspannung
einladt. Immer eine Person liegt am Boden, wahrend die zweite Person mit einem Igelball
Uber deren Ricken, Schultern und Arme, Beine und Fiille rollt. Nach dem Ende des
Musiksticks wird getauscht. Es ist verbliffend, wie sehr auch die aufgewecktesten und

unruhigsten Kinder diese Ubung genieRen und dabei zur Ruhe kommen kénnen.

Ich denke, hier geht es um mehr als nur Entspannung, Wahrnehmung von Musik,
Lockerung der Muskulatur oder Verbesserung des Kérperbewusstseins. Hier kommt auch
ein menschliches Grundbedirfnis nach Kérperberiihrung — oder sagen wir Resonanz —
zum Tragen, das wohl an friihkindliche Erfahrungen anknipft. Es mag bestimmt Menschen
geben, denen diese Art von Berlihrung in einer Musiziereinheit aus unterschiedlichsten
Grinden nicht angenehm sein mag — und hier ist Fingerspitzengefiihl der leitenden Person
gefragt — doch meine Erfahrung hat gezeigt, dass viele Menschen dankbar fiir jene
Momente zu sein scheinen, in denen sie nichts tun missen, auBer ihren Korper durch

Impulse von auBen lber die Haut zu spiiren.

Die Haut ist nach Hartmut Rosa jedoch nicht lediglich als Sinnesorgan zu verstehen,
sondern vermittelt auch die Beziehung zwischen Person und Leib sowie zwischen Leib und
Welt. Auch nicht-taktile Reize kdnnen ,unter die Haut gehen” — etwa wenn beim
Musizieren Vibrationen im Korper splirbar werden. Beim Trommeln etwa werden wir nicht
nur den Kontakt unserer Hinde zum Fell der Djembe spiren, sondern auch die
Schwingungen, die sich von der Trommel nicht nur als Schallwellen in die Luft, sondern
auch auf unseren Korper Ubertragen. Klange, Rhythmen, Melodien, Basse, Schallwellen...
alles, was Musik ist, geht unter die Haut. Somit kann ich Hartmut Rosa nur beipflichten,
wenn er die Haut als wichtiges Resonanzorgan beschreibt, das uns, wie eine durchldssige

Membran, empfanglich und berihrbar macht.
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3.2.3 Atem und Stimme

Mit jedem Atemzug nehmen wir ,Welt” in uns auf und prozessieren sie durch uns
hindurch, schreibt Hartmut Rosa. Wie wir atmen, gibt Aufschluss iber unsere Beziehung
zur Welt.

In der Elementaren Musikpadagogik erfolgt die Arbeit mit dem Atem vor allem im
Aktionsbereich ,Stimme und Sprache”, wo es mitunter um ,richtiges” Atmen und
bewusste Atemfiihrung sowie sichere Tongebung und Stimmfiihrung geht.”®* Atem und
Stimme hangen in der musik- und gesangspadagogischen Arbeit eng zusammen,
schlielRlich ist Singen nichts anderes als belebter Atem, bei dem die Luft nicht einfach
widerstandsfrei die Luftréhre passiert, sondern zuerst eine Begegnung mit unseren

Stimmbandern erfahrt und u.a. im Kehlkopf und Mundraum entsprechend geformt wird.

Die Stimme wird in der EMP als vielseitiges und ureigenes Instrument sowie als
wesentliches Ausdrucksmittel des Menschen verstanden, das ihn sein ganzes Leben
hindurch  begleitet. Deshalb wird es als wichtig erachtet, verschiedene
Ausdrucksmoglichkeiten der Stimme zu entdecken, zu entwickeln und anzuwenden. Zu
den Inhalten des Aktionsbereichs zahlen, neben den bereits erwahnten Atemiibungen,
etwa die Nachahmung von akustischen Phdanomenen aus der Umwelt, Singendes
Erzdhlen, die Gestaltung von Liedern, Sprechversen und Gedichten, mehrstimmiges Singen

oder Stimmbildungsspiele.?

Es wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, hier auf die verschiedensten maoglichen
stimmbildnerischen Aktivititen naher einzugehen; zentral flir die Elementare
Musikpadagogik erscheint mir allerdings der spielerische und wiederum ganzheitliche
Zugang zu sein. Atem und Stimme sind eng verbunden mit Kérper und Bewegung und
gehoren fast immer zum musikalischen Ausdruck dazu.

Eine mogliche Aktivitdat zum Aufwarmen von Stimme und Kérper sowie zum Ankommen in
der Gruppe kdnnte etwa so aussehen, dass ein imaginarer Ball im Kreis weitergegeben
wird oder quer durch den Kreis geworfen wird. Das Ballspiel, in seinen gestischen

Bewegungen, wird stimmlich begleitet, was ohnehin nahezu wie von selbst passiert. Der

281 Vgl. Konferenz der dsterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 14.
282 Vgl. Konferenz der osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 14.

58



imaginare Ball kann sich auch in seinen Formen wandeln; kann als Basketball geprellt
werden, als Gummiball weiterhlipfen, als schwere Kugel tiber den Boden rollen oder als
Tennisball weitergespielt werden. Je nachdem werden ganz unterschiedliche Stimmklange
zu horen sein: hohe oder tiefe Tone, Stimmglissandi oder Ausrufe, Reibe- oder Zischlaute.
So wird das Zwerchfell aktiviert, wird die Stimmgebung korperlich unterstitzt, kommen
verschiedene Stimmqualitaten zum Ausdruck — ohne, dass explizit darauf eingegangen
werden misste. Nebenbei kommt in der Gruppe auch der kommunikative Aspekt der
Stimme zum Tragen — ohne, dass es dafiir eine (gemeinsame) Sprache brauchte.

In der Resonanztheorie wird die Stimme als das erste und grundlegende Organ
beschrieben, mit dem wir — als Neugeborene — in eine Antwortbeziehung zur Welt treten.
Die Stimme ist dem Menschen in die Wiege gelegt, und daran kann die Elementare

Musikpadagogik ankniipfen.

Die Stimme ist in der Lage, resonante Weltbeziehungen zu stiften, heilSt es bei Rosa. Die
Stimme kann auch als ,elementares” Geschehnis erlebt werden, heildt es bei Jungmair:
Menschen kdnnen ihre eigene Stimme und Bewegung auch als reales Gegentiber
empfinden, pathisch erleben und sich dazu in Bezug setzen.?®® Uber die Stimme kénnen
wir sowohl in Beziehung zu uns selbst als auch zu anderen Menschen treten. Hartmut
Rosa nennt in seiner Theorie das gemeinsame Singen mehrfach als das Beispiel, Resonanz
in ihren verschiedensten Dimensionen zu erfahren: zundchst als leibliche Resonanz
zwischen Korper und Seele, dann als horizontale Resonanz zwischen sich und den
Mitsingenden und schlieRlich als vertikale Resonanz, indem ein Eingebettetsein in einen
kollektiv entstehenden asthetischen Resonanzraum erlebt wird.

Dass das nicht ganz von alleine geschieht und einiges an Fahigkeiten voraussetzt —
angefangen vom Aufeinander-Horen Uber Intonation bis hin zum Halten der eigenen
Stimme beim vielstimmigen Singen — bietet der Elementaren Musikpadagogik ein breites
Handlungsfeld. Hier kann der Umgang mit der eigenen Stimme als Resonanzorgan in der

Gruppe gepflegt, gelibt und erlernt werden.

Was die Atmung angeht, so ist sie nicht nur beim Singen und Sprechen relevant. Der Atem

spielt genauso beim instrumentalen Musizieren von Musikstlicken oder beim Tanz eine

283 Vgl. Jungmair (1992a), S. 164.
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wichtige Rolle. Wer beim Schwingen des Oberkdrpers oder lockeren Fallenlassen des
Kopfes die Luft anhalt, wird sich schwer tun, diese Bewegung auszufiihren. Tanz und
Bewegung leben vom Atemrhythmus, vom Wechsel aus Ein- und Ausatmung, Spannung
und Entspannung, Halten und Loslassen.

Ahnlich ist es beim Instrumentalspiel: die Dynamik eines Musikstiicks lebt vom Atem;
aufeinanderfolgende Phrasen konnen als aufeinanderfolgende Atemziige interpretiert
werden, eine Pause als Moment der Stille, in der vielleicht kurz der Atem angehalten wird,
bevor die Melodie wieder abféllt oder weiter ansteigt. Phrasierung und Dynamik, aber
auch Tempo oder Rhythmus kdnnen nicht unabhangig vom Atem musiziert werden. Ein
Musikstick wird anders klingen, je nachdem, ob es , atmet” oder nicht. Wie wir atmen,
gibt Aufschluss Uber unser Weltverhaltnis. Wie wir atmen, gibt auch Aufschluss tber

unser Verhaltnis zur Musik.

3.2.4 Korperhaltung und Bewegungscharakter

Wie sich jemand im Raum bewegt und platziert, offenbare Hartmut Rosa zufolge, wie sie
oder er sich zur Welt stellt oder wahrnimmt. In Abschnitt 3.2.1 rund um die FiiRe wurde
bereits beschrieben, wie die Art und Weise, wie wir stehen oder gehen, unsere
korperliche Aufrichtung beeinflusst. Unsere Korperhaltung bringt nicht nur unsere

Welthaltung zum Ausdruck, sondern beeinflusst sie ihrerseits auch rickwirkend.

Auch in diesem Bereich — es wurde in den vorausgehenden Abschnitten bereits
angedeutet — kann die Elementare Musikpadagogik vielfaltige Erfahrungsraume anbieten.
Sie arbeitet dabei ganz wesentlich mit Vorstellungsbildern. So wird etwa die Vorstellung,
als Konig*innen mit einer Krone am Kopf durch den Raum zu schreiten und einander
wirdevoll zuzunicken — etwa als Vorbereitung auf einen héfischen Tanz — automatisch zu
einer Aufrichtung der Wirbelsdule und einem ,langen Nacken” fiihren. Oder wird das
Vorstellungsbild, eine Marionette zu sein, dazu flihren, dass sich, je nachdem, an welchem
Schniirchen gezogen wird, ein bestimmter Korperteil aufrichtet oder absenkt. Ein
vorgestellter Zug von oben etwa wirde zu einer Aufrichtung der Brust- oder
Halswirbelsdule fiihren. Hier wird also — fernab von strengen Gymnastikiibungen — immer
wieder an der Korperhaltung gearbeitet, welcher ja auch beim Singen und beim

Instrumentalspiel eine wichtige Rolle zukommt.
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Neben Vorstellungsbildern kénnen auch verschiedene Materialien als Vorbilder und
Anregung flr einen bestimmten Bewegungscharakter oder eine besondere Kérperposition

dienen. Ulrike Jungmair fihrt aus:

,Der Umgang mit Spielgegenstanden im Unterricht kann Vorbereitung und Hilfe sein, bestimmte
Bewegungsqualitaten zu erreichen: Ein rollender Ball verfiihrt zu flieRenden geschmeidigen
Bewegungen, der geprellte Ball wiederum veranlasst kraftvoll gefederte Bewegung und
Aufrichtung des Riickens. Werfen und Fangen unterstiitzen die Balance; die Anpassung an ein
geschwungenes Chiffontuch erzwingt geradezu eine leichte ausgeglichene Koérperspannung,
Luftballone, Papierballe, Reissdckchen, Zeitungspapier und anderes mehr kénnen Hilfe sein,
unsere Tast- und Korpererfahrungen wieder zu vergegenwadrtigen. Im Spiel mit einem Partner,

mit Spielgegenstdnden oder auch mit einfachen Instrumenten werden neue Erfahrungen

moglich, bereits vorhandene werden virulent.“?**

Bewegung, Tanz, Gesang und Instrumentalspiel — all diese Bereiche machen leibliche
Erfahrungen moglich, verlangen bestimmte Koérper-Haltungen und bringen verschiedene
Bewegungsqualitdten hervor. Doch so wie die Musik zu korperlichen Ausdrucksformen
fihrt — etwa, wenn wir zur Musik tanzen — kénnen umgekehrt korperliche
Ausdrucksformen in Verbindung mit inneren Vorstellungen zu musikalischen

Ausdrucksformen fiihren.?®> Ruth Schneidewind beschreibt das folgendermaRen:

,Eine stimmige musikalische Losung findet man beim Elementaren Musizieren in der Regel, wenn
man vorher gespirt hat wie sich das, was man musikalisch ausdriicken will, kérperlich anfiihlt
(oder sich das zumindest innerlich vorstellt), wenn man versucht, seinen sprachlichen und

stimmlichen Ausdruck dazu zu finden, wenn man sich mimisch, gestisch, theatralisch dazu dulert

und auch innere oder duRerlich manifestierte Bilder dazu sucht.“?¢

Wenn wir Vorstellungsbilder verkorpern oder Materialien als Vorbild fir
Bewegungsqualitdten verwenden, erweitert das nicht nur unser Kdérperbewusstsein, es
bildet auch die Basis und Inspiration fir musikalischen Ausdruck. Der korperorientierte
Ansatz in der EMP ermoglicht es, korperliche Resonanzen zu erfahren und, in einem
phantasievollen Lernumfeld, verschiedene Arten des In-die-Welt-Gestelltseins spielerisch
zu erproben. Darliber hinaus ist die Verkérperung von ,Welt” in der EMP enorm wichtig,
um musikalische Entsprechungen zu finden; um das, was wir musizieren, vorher auch
tatsachlich am eigenen Leibe gesplirt und erlebt zu haben. Das macht Elementare

Musikpadagogik aus. Nicht umsonst gilt sie als die ,Kunst der Verbindungen®.

284 Jungmair (1992b), S. 263, 265.
285 Vgl. Schneidewind (2016), S. 14.
286 Schneidewind (2016), S. 17.
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3.3 Resonanzachsen in der EMP

Resonanz bezeichnet eine besondere Form der Verbindung. Elementare Musikpddagogik
wird auch als ,,Kunst der Verbindungen” bezeichnet. Es liegt also nahe, hier eine Parallele
zu ziehen.

Juliane Ribke beschreibt in ihrem Aufsatz mit dem Titel ,In Verbindung sein” die EMP als
die verbindungsstiftende Disziplin schlechthin, ,da sie zahlreiche Ebenen &sthetischer
Begegnung zwischen Subjekt und Objekt zu einem komplexen Verbundsystem

zusammenfasst“?®’

. In der EMP werde versucht, Verbindungen zwischen Bereichen zu
knipfen, die im Verlauf der Kunst- und Bildungsgeschichte bzw. mit der Entwicklung
spezieller Kunstfertigkeiten und Wissenschaften zunehmend getrennt wurden.
Asthetisches Denken sei jedoch verbindend. Das Fach der Elementaren Musikpadagogik

stellt also Verbindungen her zwischen:

Mensch und Musik

Musik und anderen Kiinsten

Mensch und Mensch

Mensch und Selbst.?#

Der Bereich ,,Musik und andere Kiinste” meint, dass die EMP ein spartentbergreifendes
Fach ist. Sie geht von einem breiten Musikbegriff aus, der die Verbindungen der Kiinste
untereinander impliziert. So wird das intermediale Arbeiten auf vielen Sinneskanalen
durch die Verbindung verschiedener Ausdrucksmedien wie Koérper, Stimme, Sprache,
Instrumente und Objekte ins Zentrum gerlickt. Einem Lied ndhern wir uns dann nicht nur
singend, sondern auch bewegend, musizierend, horend, fiihlend, sehend oder auch
malend.”®® Die verschiedenen Ein- und Ausdrucksmodi stehen jedoch nicht additiv
nebeneinander, sondern wirken integrativ. im Sinne einer Erfahrungs- und
Erkenntnisvertiefung zusammen.?® Es gehe laut Ribke nicht darum, auch einmal ein Bild
zu einem Lied zu malen oder ein Gedicht klanglich zu untermalen, ,sondern darum,

Gemeinsamkeiten der Kiinste auf einer tieferen — elementaren — Ebene zu entdecken.“*?

287 Ribke (2004), S. 13.

288 Vgl. Ribke (2004), S. 13, 16.
289 Vgl. Stibi (2010), S. 19.

290 Vgl. Ribke (2004), S. 16.
291 Ribke (2004), S. 16.
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Dies wurde bereits in den vorhergehenden Kapiteln 3.1 und 3.2 angedeutet, wo etwa
beschrieben wurde, dass die korper- und bewegungsorientierte Arbeit nicht neben der

musikalischen steht, sondern mit ihr Hand in Hand geht und zusammenflief3t.

Im Folgenden soll auf die Bereiche ,,Mensch und Musik”, ,,Mensch und Mensch” und
»Mensch und Selbst” ndher eingegangen werden, und zwar unter Riickgriff auf Hartmut
Rosas Resonanztheorie. Ich stelle die These auf, dass diese Verbindungslinien auch als
Resonanzachsen gedeutet werden kénnen. Hartmut Rosa beschreibt Resonanzachsen als
Verbindungsachsen, ,wo sich zwischen dem Subjekt und diesem Weltausschnitt eine Form
der Bezugnahme etabliert und stabilisiert, die solche Erfahrungen immer wieder maoglich
macht.“** In Elementaren Musizierstunden treten die Teilnehmenden in Beziehung zu
einzelnen Menschen und zur Gruppe (Mensch — Mensch), zur Musik (Mensch — Musik), zu
sich selber (Mensch — Selbst) und zu verschiedenen Objekten wie Instrumenten und
sonstigen Materialien (Mensch — Objekt). Diesen Bereich méchte ich zusatzlich zu den von
Ribke genannten moglichen Verbindungen einfiihren, und zwar gemaR der Terminologie
von Hartmut Rosa als ,,diagonale Resonanzachse”, wo es um Beziehungen zur ,Dingwelt”
geht. Soziale Verbindungen finden demgemadR entlang einer ,horizontalen
Resonanzachse” statt, wahrend die ,vertikale Resonanzachse” fir existentielle

Beziehungen mit dem Dasein als Ganzes steht — etwa durch Religion, Natur oder Kunst.**

Die Verbindung ,,Mensch und Musik” ldsst sich sowohl als vertikale als auch als diagonale
Resonanzachse deuten. Die Beschaftigung mit dem Fach Musik — als Gegenstand — wiirde
eher fir die diagonale, sachliche Achse sprechen. Diagonale Resonanzbeziehungen
ereignen sich durch die Auseinandersetzung mit Materialititen oder Dingen, was
insbesondere in Arbeits- und Bildungsprozessen passiert.”® Andererseits bezeichnet
Hartmut Rosa das Musikmachen als ein mit der vertikalen Resonanzachse verbundenes
Praxisfeld, weil es als dsthetische Praxis vertikal verankert sei.®® Im Folgenden wird der
Weg gegangen, die Verbindungsachse zwischen Mensch und Musik als ,vertikale Achse”

zu interpretieren — schlieBlich ist Musik kein Objekt, das man einfach , behandeln” kdnnte.

292 Rosa (2016), S. 296.

293 Siehe Abschnitt 2.3 dieser Arbeit.
294 Siehe Abschnitt 2.3 dieser Arbeit.
295 Vigl. Rosa (2016), S. 419, 496.
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3.3.1 Die vertikale Achse: Mensch — Musik

Beziehungen bilden den Urboden der Musik — so wurde an friiherer Stelle dieser Arbeit
Michael Dartsch zitiert, als der anthropologische Ansatz der EMP beschrieben wurde. Was
ist damit gemeint? Musik ist keine objektive Gegebenheit, sondern entsteht erst dadurch,

dass sich der Mensch in Beziehung zu bestimmten akustischen Phanomenen setzt.

»Musik entsteht also immer subjektiv durch die jeweils spezifische Art der Begegnung des
Individuums mit einem zundchst nur physikalischen Phanomen. Es bedarf einer besonderen

asthetischen Einstellung seitens des Individuums, um diese Begegnung zu einer kinstlerischen

werden zu lassen.”*®

Juliane Ribke schreibt, dass der menschliche Geist Musik konstituiert, indem auf der Basis
der von Schallwellen erregten Nervenimpulsmuster Klangfiguren wahrgenommen

297

werden, die Emotionen und Gedanken evozieren.”’ Mensch und Musik miissen also eine

Verbindung eingehen, ,[...] da das Objekt (Musik) nur durch das Subjekt (Mensch) einen

Sinn erhalt und auRerhalb von ihm gar nicht existiert.“**®

Musik als Tonkunst konstituiert sich erst durch ein wahrnehmendes, erlebendes und aktiv
gestaltendes Subjekt. Und zwar, wie Sonja Stibi ausflihrt, im doppelten Sinne: , Denn
Musik als Schallereignis entsteht ja Gberhaupt erst durch den musizierenden Menschen,
der durch seine konkrete musikalische Betatigung wie durch das Spiel mit der Stimme, mit
dem Koérper oder Instrumenten Kldnge hervorbringt.“*® Musik entsteht also erst durch

den Musik hervorbringenden und Musik wahrnehmenden Menschen.3®

In der Elementaren Musikpadagogik geht es darum, dass der Mensch mit Musik in
Verbindung kommt, und zwar Uberwiegend auf einer produktiven Ebene. Auch die
Rezeption und Reproduktion bereits vorhandener Lieder, Tanze, Sprech- und
Instrumentalstiicke findet ihren Platz; der Fokus liegt jedoch vor allem auf der
Ausdrucksebene und somit der eigenschépferischen Titigkeit der Teilnehmenden.?®

Hermann Regner schreibt in seinem Aufsatz zum Orff-Schulwerk:

296 Ribke (2004), S. 14.

297 Vgl. Ribke (2004), S. 14.

298 Ribke (2004), S. 14.

299 Stibi (2010), S. 17. Fur eine ausfihrliche kulturanthropologische Darstellung zum Verhaltnis von Mensch und Musik
verweist sie auf Suppan, Wolfgang (1984): Der musizierende Mensch. Eine Anthropologie der Musik. Mainz: Schott.

300 Stibi (2010), S. 23.

301 vgl. Stibi (2010), S. 15-18.
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,Elementare Musikerziehung fordert die originale Begegnung (Heinrich Roth) zwischen Mensch
und Musik indem sie die Sachstruktur des musikalischen Gegenstandes in entsprechende
Beziehung bringt zur Motivation, zur Verstandnisebene und zur Reife des Menschen. Dabei wird

das exemplarisch ausgewahlte Objekt in seinen Werdensprozess zuriickverwandelt, der das

einfache fiir den aktiv einbezogenen Menschen zum elementaren Ereignis werden l4sst.”>%

Hier wird deutlich, dass in der Elementaren Musikpddagogik selbst die Reproduktion
vorhandenen Liedguts einen aktiven, eigenschopferischen Vorgang darstellt. Wenn wir
uns mit tradierten Stiicken auseinandersetzen, passiert das in der Regel nicht visuell oder
kognitiv durch das Studium eines Notenblattes, sondern etwa durch das ,,Erspielen” von
Melodiefolgen, die moglicherweise erst verkorpert und rhythmisch erfahren werden,
bevor sie beispielsweise am Xylophon durch Horen und anschlieRendes Nachspielen bzw.
Finden der Tone am Instrument schrittweise zum Klingen gebracht werden. Ausgewahlte
Musikstiicke werden so in ihren Werdensprozess zuriickverwandelt — sie werden im
Moment des gemeinsamen Musizierens neu erschaffen — so ist das Zitat Regners zu

verstehen.

Im Sinne der Resonanztheorie wird diese Musik nicht nur in ihren Werdensprozess
zurlickverwandelt, sondern auch anverwandelt. Das Lied wird durch den spielenden
Menschen lebendig und der spielende Mensch wird durch das Lied lebendig, indem er es
bearbeitet und auf besondere Weise verinnerlicht. Wenn das nicht einmalig passiert,
sondern regelmalRig — etwa im Rahmen einer wochentlichen Musizierstunde — dann
konnen wir davon reden, dass die Elementare Musikpadagogik in der Lage ist, stabile
Resonanzachsen zwischen Mensch und Musik zu schaffen, entlang derer die

Teilnehmenden intensive Beziehungen zur Musik erfahren kénnen.

3.3.2 Die horizontale Achse: Mensch — Mensch

Elementare Musikpadagogik findet in der Begegnung statt — sowohl zwischen
Teilnehmenden und Lehrenden als auch zwischen den Teilnehmenden untereinander. ,,Die
Verbindung auf der sozialen Ebene zwischen Mensch und Mensch ist somit ein weiteres

konstitutives Merkmal der Elementaren Musikpadagogik.”*%

302 Regner (1975), S. 183, 185.
303 Stibi (2010), S. 20.

65



Sonja Stibi betont, dass soziale Austauschprozesse und Interaktionen zwischen den
Gruppenmitgliedern den musikalischen Prozess mafigeblich beeinflussen und spiirbar in
die Gestaltungsprozesse eingehen. Sie ermoglichen den Teilnehmenden soziale
Grunderfahrungen wie  Anpassung und Opposition, Individualitat und
Gemeinschaftlichkeit, Abwarten und Durchsetzen, das Eingehen auf andere Menschen
sowie Beziehungsbildung. Sowohl Musik als auch Bewegung und Tanz ermdglichen als
besondere Ausdrucksmedien ganz spezifische Formen der Kommunikation und des

Kontakts zu anderen.?*

Die Beziehungen zur Gruppe sind jedoch nicht nur Nebeneffekt, sondern mitunter
wichtiges Ziel der Elementaren Musikpadagogik.>*® Laut Juliane Ribke bilden die
Unterrichtsteilnehmer*innen dann eine Gruppe, wenn statt beziehungslosem

Nebeneinander ein interaktives Miteinander die Kommunikationsform bestimmt.

,Eine Gruppe definiert sich also nicht als Summe der Anwesenden, sondern aus der Qualitat des
Aufeinanderbezogenseins. Die soziale Bezugsebene muf als wichtiger, zur Identitdtsbildung
notwendiger ,Spielraum’ vom Lehrer aktiv gestaltet werden, sie muB in den Rang eines
konstitutiven Trigerelements von Erziehung und Unterricht erhoben werden [...].“*%
Im ,,Normalfall“ laufen soziale Prozesse oft unbewusst und unreflektiert ab, so Ribke; es ist
aber wesentlich, sie mitzubedenken. Eine grolRe Orientierungshilfe, besonders fir Kinder,
sei das Erscheinungsbild der Gruppe im Raum, also die Gruppenform. Sie legt fest, in

welcher Anordnung die Teilnehmenden im Raum agieren. In der EMP werden folgende

Hauptformen unterschieden:

X x X x %X
X X X 2 T X X
. X X
X 2 X X X XX \\
Kreis Halbkreis Traube
X x x 3 . .
X . X X X X X X X X X‘(X
X X X XXX Xy craka
X
Tropfenfeld Gasse Schlange

Abbildung 2: Réumliche Anordnungsméglichkeiten einer Gruppe.
Quelle: Ribke (1995), S. 159.

304 Vgl. Stibi (2010), S. 20 und Ribke (2004), S. 18.
305 Vgl. Ribke (1995), S. 134.
306 Ribke (1995), S. 159.
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Je nach Tatigkeit bietet sich eine andere Gruppenform an.

Die Kreisform grenzt die Gruppe als geschlossenes Rund gegen die AuRenwelt ab, ist
daher besonders geeignet fiir Momente der Konzentration und Sammlung, aber auch fir
geheimnisvolle, ,,magische” Aktionen wie etwa rhythmisches Sprechen, Fliistern oder
Summen. Kreis und in geringerem MaRe auch Halbkreis sind aufgrund des Blickkontakts,
der allen Mitgliedern untereinander moglich ist, kommunikationsfordernde

Gruppenformen.

Raumliche Vereinzelung in Form eines Tropfenfeldes hingegen ist eher flr die individuelle

Beschaftigung mit einem Material, Gerat oder Instrument geeignet.

Ebenfalls nicht auf soziale Kommunikation angelegt ist die Traubenform. Kinder bilden sie
oft automatisch, wenn etwas erzahlt oder vorgelesen wird, d.h. sie drangen sich um die
Lehrperson und sind eng in , Kuschelhaltung” aneinandergelehnt. Sie suchen Nadhe, Enge

und Umschlossenheit, um sich einem ganz persénlichen Genuss hinzugeben.

Die Schlange ist auf gemeinsame Fortbewegung im Raum angelegt, wobei sie nicht reien

sollte.

Und eine Gasse schlielllich ermoglicht sowohl einen Gruppenbezug zur eigenen Reihe als
auch einen Partnerbezug zum Gegenuber der anderen Reihe. Sie kann zudem einen Weg
mit schitzenden Grenzen bilden, innerhalb derer sich die Person, die durchgeht, in

verschiedener Weise erproben kann.>”’

Die Bildung von Gruppenformen lauft nicht immer von selbst ab, sie muss oft erst getibt
werden und wird zum Arbeitsinhalt der EMP. Der Kreis etwa ermdoglicht nicht nur soziale

Interaktion; schon seine Formierung ist ein komplexer sozialer Prozess.*®

Soziale Interaktion besteht darin, sich selbst und andere in Austauschprozessen zu
erleben. Juliane Ribke unterscheidet fiir die Elementare Musikpddagogik verschiedene

Interaktionsmodi:

307 Vgl. Ribke (1995), S. 160 f.
308 Auf die zahlreichen Aspekte der Kreisbildung kann hier nicht ndher eingegangen werden. Sehr erhellend in diesem
Zusammenhang sind Manuela Widmers ,,Uberlegungen zum Kreis“ (Arbeitsmaterialien).
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Interaktive Konstellation | Interaktionsmodi ; Spielformen

| wahrnehmen — -
aufnehmen — ausdriicken — | Alleinspiel
% phantasieren — | ,abgeben’
explorieren — |
Ich : : ) |

| auBen — innen / innen — auf3en

s.0. pro Individuum

I
‘f' )% ‘f }t\ \K anregen — storen Parallelspiel

Ich — (Du, Du, Du ..) | aneeregt werden — sich gestort fithlen

111 fithren — sich fiihren lassen Rollenspiel
initiieren — imitieren (mit wechselnden Rollen)

f i i § ’1 hervortreten — sich eingliedern
Ay

Regelspiel
Ich — Thr (= Massendu)

fiihren — sich fiihren lassen Rollenspiel
% — a\ initiieren — imitieren (mit wechselnden Rollen)
Ich — Du Regelspiel
\" p = | hervortreten — sich eingliedern | Team
,/' | ibernehmen — weitergeben |
f %\ ibernehmen — weiterfiihren |
\’\, % f weiterentwickeln
erweitern

“Ich — Du — Wir

Abbildung 3: Interaktionsmodi im intra- und interindividuellen Bezug.
Quelle: Ribke (1995), S. 171.

Durch verschiedene interaktive Konstellationen werden verschiedene
Beziehungserfahrungen moglich. Die Lehrperson als Planer*in und Initiator*in tritt dann
stellenweise zurick, um verstarkt Interaktionen zwischen den Teilnehmenden zu
ermoglichen. Es wird ein Ubungsfeld geschaffen, um verschiedene soziale
Bezugsqualitaten zu erleben, etwa das Fihren und Sich-Fiihren-Lassen, das Initiieren und
Imitieren, das Hervortreten und Sich-Eingliedern oder das Ubernehmen und

Weitergeben.>®

Unweigerlich werden hier Resonanzen unterschiedlichster Art von Mensch zu Mensch
entstehen. Die Elementare Musikpadagogik fordert die Bildung von horizontalen, sozialen
Resonanzbeziehungen, indem sie sich ihrer Bedeutung bewusst ist und einen konkreten
Rahmen dafir schafft — der in seiner Gestaltung durchaus vielfaltig sein kann, wie in

diesem Abschnitt gezeigt wurde.

309 Vgl. Ribke (1995), S. 161-171.
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3.3.3 Die diagonale Achse: Mensch — Objekt

Nicht nur die sozialen Interaktionen, auch die Auseinandersetzung mit Objekten spielt in

der Elementaren Musikpadagogik eine wichtige Rolle.

Diese beginnt bei der Beschaftigung mit den verschiedensten Instrumenten und deren
Spielweisen. Besonders beliebt sind die so genannten ,Orff-Instrumente” wie
verschiedene Perkussionsinstrumente oder Stabspiele, die rein gestimmt und klanglich
ausgewogen sind und deren Spielweise relativ intuitiv ist, sodass die Spieltechnik leicht
erlernt und entwickelt werden kann.?*

Dariber hinaus werden einfache Instrumente auch selbst gebaut, etwa Regenmacher,
diverse Rasseln, Schlagel, Kazoos, Trommeln, einfache Floten oder Teufelsgeigen. Dafir
werden mitunter Alltagsgegenstdnde und Mill verwendet — beispielsweise alte
Joghurtbecher,  Schachteln, Dosen, Rohre, Gummibander, Klopapierrollen,
Fahrradschldauche oder Blumentdpfe. Es wird also auch auf selbst gebauten Instrumenten
und anderen Objekten musiziert, die in neue Zusammenhange gesetzt oder umdefiniert
werden und dann als Schallerzeuger dienen. , Elementares Musizieren funktioniert mit
allem”, so Ruth Schneidewind: ,Musiziert wird mit dem eigenen Korper (Stimme und

Bodyperkussion) und mit verschiedensten Instrumenten und Materialien.”*"

Durch das Selberbauen und Selberspielen erfolgt eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Material und seinen Klangeigenschaften; in Verbindung mit kérperlichen Aktionen
wird es darliber hinaus moglich, Objekte und Instrumente in Beziehung zum eigenen
Korper zu setzen. Dadurch kdnnen etwa Schlagel als Verlangerung des eigenen Korpers
begriffen werden, was zu einer direkten und flieRenden Spielweise fiihren wird.

Wenn wir wahrend eines Konzertes Zeug*innen eines bezaubernden Instrumentalspiels
werden, sprechen wir oft davon, dass die Musikerin oder der Musiker ,eins mit dem
Instrument ist“. Es besteht eine innige Verbindung, mehr noch: die Trennung zwischen
Mensch und Objekt scheint nahezu aufgehoben. Auch beim Elementaren Musizieren
treten wir in Beziehung zu unseren Instrumenten und gehen, etwa im Rahmen von Klang-

und Bewegungsaktionen, eine Verbindung zu verschiedenen Objekten ein.

310 Vgl. Regner (1975), S. 187.
311 Schneidewind (2011), S. 15.
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Die Verbindung zu Objekten erfolgt allerdings nicht nur direkt Gber taktile Beriihrungen,
sondern auch auf einer weiteren, imaginativen Ebene. In Abschnitt 3.2.4 war bereits von
der Bedeutung von Vorstellungsbildern die Rede. Eines der Ziele der EMP ist es gemaR
Juliane Ribke, ,durch Identifikationsprozesse mit verschiedenen Lebewesen,
Naturerscheinungen und unbelebten Objekten Ich-Erweiterung erfahren.”*'* Was ist damit
gemeint? Vorstellungsbilder kénnen einen wichtigen Bezugsrahmen fir alle
Unterrichtsaktionen sowie Identifikationsangebot fiir die Teilnehmenden bilden. Geeignet
sind beispielsweise Naturbilder oder Landschaftsformen wie Berg, Fluss, Meer, Garten,
Moor, Wiste oder Oase, aber auch jahreszeitliche Phanomene oder die besonderen
Eigenschaften der vier Elemente Wasser, Feuer, Erde und Luft.*** Ruth Schneidewind

schreibt dazu:

,Es fuhrt etwa die Idee selbst eine Meereswelle in der heranrauschenden Brandung zu sein zu
einem dynamischen Crescendo und Decrescendo, einem musikalischen Auf- und Abbau. Oder
aus der koérperlich nachgeahmten Spannung auf einem Seil zu balancieren bis der sichere Boden
erreicht ist gelangt man zum bewussten Halten musikalischer Spannung sei es dynamisch,
melodisch oder rhythmisch bis zur erlésenden Pause. Sich selbst als leichte veranderliche Wolke
zu fahlen, sich zu bewegen als ob man schweben kénnte, oder als flatternder Schmetterling

Landepldtze zu suchen um kurz zu verharren und dann wieder weiter zu fliegen, fihrt zu

anschlieBend nachvollziehbaren melodischen Linien und harmonischen Klanggebilden.“**

Ulrike Jungmair spricht in diesem Zusammenhang auch vom ,Phanomen der
fantasiegetragenen Identifikation“®>. Ein szenisches, atmosphérisches und die
Imaginationsfahigkeit aktivierendes Angebot wird in der EMP, auch im Umgang mit
Erwachsenen, als sehr hilfreich erachtet®®, da es nicht nur den musikalischen Ausdruck
bereichert, sondern auch ein Gefiihl des Eingebundenseins in ein Geschehnis, einen
groBeren Zusammenhang vermittelt und so laut Juliane Ribke zu einer gréBeren ,Ich-

Affiziertheit“*” der Teilnehmenden fiihrt.

Worum es mir hier in erster Linie geht, ist jedoch die Beziehung zwischen Mensch und
Objekt, die in solchen Momenten entsteht.

Wenn ich mir vorstelle, ein Baum zu sein, der tief in der Erde verwurzelt ist und dessen

312 Vvgl. Ribke (1995), S. 134.
313 Vgl. Ribke (1995), S. 147.
314 Schneidewind (2016), S. 14 f.
315 Jungmair (1992b), S. 263.
316 Vgl. Ribke (1995), S. 146.
317 Ribke (1995), S. 146.
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Aste sich tanzend im Wind bewegen; wenn ich mich (etwa wihrend einer Gesangs-
Aufwirm-Ubung) mit diesem Vorstellungsbild verbinde; wenn ich also in diesem Moment
selbst der Baum bin und als Baum atme — dann wird das wohl auch etwas mit meinem
Verhaltnis zu Baumen im Allgemeinen machen. Ich werde vielleicht beim nachsten

Spaziergang anders durch den Wald und die Natur gehen.

Durch die Verkdrperung von Dingen kann sich unser Verhdltnis zu ihnen verandern, so
meine These. Resonanztheoretisch gesprochen hieRe das, dass wir dann auch den
Bdaumen und der Natur Resonanzqualitdten zuschreiben kénnen und sie nicht nur als
Ressource oder dem Menschen dienendes Rohmaterial betrachten und behandeln. Ein
verdinglichendes Verhaltnis konnte also durch resonante Welt- und Naturbeziehungen
ersetzt werden.

Ein Beispiel fiir eine Initiative in diese Richtung ist ein thematischer Schwerpunkt, der am
Institut fur Musikpadagogik der Anton Bruckner Privatuniversitdt im Dezember 2019
gesetzt wurde. Unter dem Titel ,Schiitzen, was wir besingen” beschaftigten sich alle
Elementaren Musiziergruppen in einem gewissen Zeitraum mit Liedern, die von Natur und

den Lebewesen in unserer Um-Welt handeln — und derer gibt es viele.

Dies ist nur ein Beispiel fiir mogliche Objektbeziehungen, die in einer Elementaren
Musikstunde entstehen kénnen. , Die Dinge singen hor ich so gern” schrieb Rainer Maria
Rilke in einem seiner frilhen Gedichte. In der Elementaren Musikpadagogik werden Dinge
belebt und verkorpert. Durch Identifikationsprozesse und im Spiel kann eine intensive
Verbindung zu Objekten eingegangen werden; indem wir uns durch Verkdrperung in Dinge
verwandeln, verwandeln wir sie uns moglicherweise auch an. Die diagonale,

sachbezogene Resonanzachse wird in Schwingung versetzt.

3.3.4 Grundlegend: Mensch — Selbst

Indem er musiziert, verkorpert der Mensch seine Erlebnisse, seine Befindlichkeit und
seine Personlichkeit in Spielbewegungen, Gestik, Mimik und in seinem musikalischen
Ausdruck. Der Mensch begibt sich in Dialog und in Kommunikation mit sich selbst.
Musizieren, Bewegen und kiinstlerisches Gestalten, so Sonja Stibi, ermoglichen

Selbstbegegnung.®® Wilhelm Keller schreibt dazu: ,,Ein Mensch kann fiir sich und mit sich

318 Vgl. Stibi (2010), S. 21.
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allein musizieren. Aber schon in Diesem [sic!] ,flir sich und mit sich’ steckt die Vorstellung
eines Gegeniibers, die Erwartung eines Widerhalls.“*® Menschen kénnen auch ihre eigene
Stimme und Musik als reales Gegenuiber erfahren und sich dazu in Beziehung setzen.**°

Beim Elementaren Musizieren wird nicht alleine, sondern gemeinsam musiziert; doch

auch oder gerade in der Gruppe sind vielfaltige Selbstbegegnungen moglich:

,Im offenen Feld von musikalischen und korperbezogenen Aktionen, im intermedialen Spielraum
und im Gruppenverband geschieht Ungewohntes, Neues, Uberraschendes, aber auch Bekanntes
im verdanderten Gewand, rituell sich Wiederholendes, Sicherheit Spendendes. Der Mensch tritt
dazu in Resonanz und erlebt je nach Grad seiner Offenheit und Neugier, je nach

Sicherheitsbediirfnis oder Risikobereitschaft diese Dinge als positive oder negative

Verunsicherung, als Wohlgefiihl der Bestitigung oder als Erweiterung seines Potenzials.”3*

Juliane Ribke fiihrt aus, dass sich insbesondere kiinstlerische Tatigkeiten dafiir eignen, mit
den Inhalten des Selbst, die nonverbal und bildhaft und somit rational nicht erfassbar
sind, in Kontakt zu kommen. lhre These: AuRengestaltungen, die Innenresonanz bewirken,

sind auch Selbstgestaltungen.*

Der Verbindung zwischen Mensch und Selbst ordnet Hartmut Rosa keine eigene
Resonanzachse zu. Er konzeptualisiert ein resonantes Verhaltnis zwischen Leib und Seele
bzw. Geist und Korper aber als Vorbedingung fiir gelingende Resonanzbeziehungen auf
allen anderen Achsen. Ohne ein resonanzsensibles , leibseelisches” Selbstverhaltnis sei
auch keine resonante Weltbegegnung moglich, da sich diese erst im ,,Dreiklang” von Leib,

Geist und erfahrbarer Welt ereigne.?*

Die Elementare Musikpadagogik ist dank dem ganzheitlichen Ansatz, den sie verfolgt,
bestrebt, den Menschen in seiner Gesamtheit aus Korper und Geist zu sehen und zu
fordern. Korperlichkeit gilt als wichtige Grundlage fiir resonante Begegnungen mit Musik.
Umgekehrt fordert der Umgang mit Musik unsere Resonanzsensibilitat — die Fahigkeit, erst
mit uns selbst und sodann mit anderen Menschen und der ,Welt” in gelungene, resonante
Beziehungen zu treten. Oder, wie Juliane Ribke es im Hinblick auf Begegnungen mit Kunst

formuliert: ,Die Elementarbedingung des Asthetischen ist die Empfindungsfihigkeit.”3**

319 Keller (1962), S. 123.

320 Vgl. Jungmair (1992a), S. 164.

321 Ribke (2004), S. 19.

322 Vgl. Ribke (2004), S. 19 und Ribke (1995), S. 146.

323 Siehe Abschnitt 2.3 dieser Arbeit.

324 Ribke (2004), S. 15. In der heutigen Konsumgesellschaft, wo eine Funktionalisierung der Objektdsthetik dominiert,
sei diese Empfindungsfahigkeit aber weitgehend aufgehoben.
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3.4 Die Kernmerkmale der Resonanz in der EMP

Die konstitutiven Eigenschaften von Resonanz — als sozialtheoretischer Kategorie — sind
nach Hartmut Rosa Affizierung, Selbstwirksamkeit, wechselseitige Anverwandlung und
Transformation, Unverfiigbarkeit sowie ein entgegenkommender Resonanzraum im Sinne
resonanzaffiner Kontextbedingungen.?” In diesem Kapitel wird nach den Entsprechungen
dieser Aspekte in der EMP gesucht, bzw. dienen sie als Ausgangspunkt, Uber die
Resonanzwirksamkeit der Elementaren Musikpadagogik nachzudenken. Manches wurde
bereits in den vorherigen Abschnitten angesprochen; hier soll ein expliziter Fokus auf die

Kernmerkmale der Resonanz — und wie sie sich in der EMP wiederfinden — gelegt werden.

3.4.1 Anverwandlung und Transformation

Anverwandeln meint, sich einen Weltausschnitt so anzueignen, dass man sich dabei
verandert, ebenso, wie sich der dabei bearbeitete Stoff verandert. Im Gegensatz dazu
bedeute reines Aneignen laut Hartmut Rosa nur, etwas unter Kontrolle zu bringen oder
verfligbar zu machen.?® Anverwandlung setzt die Begegnung mit Unbekanntem und
Fremdem, mit Nichtanverwandeltem voraus, da wir ansonsten ja nur in eine Repetition

des Eigenen treten wiirden.*”

Die Elementare Musikpadagogik setzt hier insofern an, als sie den Menschen auch Musik
vermitteln mochte, die ihnen vielleicht noch fremd ist oder nicht ihren Hérgewohnheiten
entspricht. Im Sinne der Resonanzpadagogik wird das erst einmal eine
»Entfremdungszumutung” darstellen, die aber als wichtiger Bestandteil von
Anverwandlungs- und Bildungsprozessen angesehen wird. So spricht sich Werner
Beidinger dagegen aus, im Musikunterricht vordergriindig nur das zu bedienen, was die
Kinder schon kennen und kdnnen, was ,ankommt“ oder ,SpaR macht***

In der EMP geht es auch darum, den Teilnehmenden Begegnungen mit Musik

unterschiedlicher Stilrichtungen, Epochen und Kulturen sowie in verschiedenen Formen,

Takt- und Tonarten zu ermoglichen.

325 Vgl. Rosa (2017), S. 315 f. sowie Abschnitt 2.4 dieser Arbeit.
326 Siehe Abschnitt 2.4.2 dieser Arbeit.

327 Siehe Abschnitt 2.5.2 dieser Arbeit.

328 Vgl. Beidinger (2002), S. 287.

73



In Abschnitt 3.3.1 zur Resonanzachse zwischen Mensch und Musik wurde bereits
beschrieben, dass es in der Elementaren Musikpddagogik mitunter um ein
»Zurlickverwandeln” eines ausgewadhlten Liedes in seinen Werdensprozess geht, also um
eine buchstdbliche Anverwandlung von Musikstlicken. Hermann Regner schreibt dazu

weiter:

,Die Zuwendung zur Musik wird glinstig beeinflusst, wenn die Begegnung nicht nur mit
analytischen Methoden am Kunstwerk erfolgt, sondern wenn es gelingt, das Kind am Gestalten
einer Melodie, einer Begleitung, einem kleinen musikalischen Dialog zu beteiligen. Dadurch

werden Musik Entdecken und Musik Verstehen zu nicht nur kognitiven Aufgaben, sondern zu

einem die ganze Personlichkeit bestimmenden Verhalten.**

Die Elementare Musikpadagogik folgt dem Prinzip ,Erleben — Erkennen — Benennen®. Das
Musikerleben steht an erster Stelle, erst dann folgen kognitive und analytische Aspekte.
Deshalb bildet etwa die Notation von Musik nicht den Ausgangspunkt flr das Musizieren,
sondern es wird der umgekehrte Weg gegangen: das von Teilnehmer*innen Erfahrene,
Gefundene und Erspielte kann im Nachhinein selbst graphisch festgehalten werden.**° So
erhalt die Notenschrift — als Visualisierung der unmittelbaren Klangerfahrung — einen Sinn
und steht mit den eigenen Erfahrungen in Zusammenhang. Es wird moglich, sich
Musikkunde im Unterricht schrittweise anzuverwandeln und gestaltend damit

umzugehen.®*

Juliane Ribke unternimmt in diesem Zusammenhang folgende lerntheoretischen
Uberlegungen: ,Wenn Lernen keine personliche Bedeutung hat, wird es auch kein
Verhalten andern,” bzw. ,Wenn wir eine emotionale Dimension zum Lernen hinzufiigen,
wird der Lernende personlich beteiligt sein und folglich wird eine Verdanderung des
Lernenden stattfinden.“**? Hier wird der transformative Aspekt in der EMP angesprochen.
Transformationen und musikalische Entwicklungen werden laut Ribke und Schneidewind
dadurch begiinstigt, dass eine Musizierstunde ein bestimmtes Thema hat, an das die
Teilnehmenden erlebnismaRig ankniipfen konnen. Dieses Thema kann, muss aber nicht
auBermusikalisch sein; auf jeden Fall sollte es als Angebot dienen, sich mit einer Sache zu

beschéftigen und sich ihr anzuverwandeln.®** Elementare Musiziereinheiten stehen fast

329 Regner (1975), S. 191.

330 Vgl. Jungmair (1992a), S. 222.

331 Mehr zu den Aktionsbereichen ,Visualisierung” und ,,Musikkunde” findet sich im Lehrplan der Konferenz der
Osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 18 f.

332 Ribke (1995), S. 191.

333 Vgl. Schneidewind (2016), S. 19 und Ribke (1995), S. 191.
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immer unter einem bestimmten Thema, das sich wie ein roter Faden durch die Stunde
spannt und auf welches die verschiedensten Aktivitaiten Bezug nehmen. Das kann eine
Reise in ein anderes Land oder auf einen anderen Planeten genauso sein wie die
Beschaftigung mit einem Haustier (sehr beliebt sind etwa Katzen); eine Erlebnis-Stunde
rund um den Finf-Achtel-Takt genauso wie die Beschaftigung mit den musikalischen

Parametern laut und leise, piano und forte.

Ulrike Jungmair bezeichnet ,Elementare Prozesse” als Wandlungsprozesse.®** Was es fiir

Anverwandlungsprozesse noch braucht, ist laut Jens Beljan die korperliche Beteiligung:

»,Da Resonanz ein leiblicher Vorgang ist, stellen sich aus resonanzpadagogischer Sicht
Anverwandlungsprozesse nur dort ein, wo der Leib als antwortender Resonanzkérper erlebbar

wird. Resonanz in Form von Weltberiihrungen ist ein leiblicher Vorgang, bei dem sich Menschen

nicht nur geistig, sondern auch kérperlich beriihrt, ergriffen, bewegt oder irritiert erfahren.“**

Dies entspricht dem Grundsatz der Kérperorientierung der EMP, wie er bereits in
Abschnitt 3.2 ausfiihrlich beschrieben und reflektiert wurde. Koérperliche Bewegung,
sensorische Sensibilisierung sowie die geistige Anregung und Phantasietdtigkeit des
Menschen haben eine grofle Auswirkung auf Lern- und Anverwandlungsprozesse, wie
auch Juliane Ribke ausfuhrt: ,[...] wenn Abstraktionsleistungen nicht auf einer Fiille
sensorischer, physischer und psychischer Erfahrungen beruhen, besteht fir den
Organismus keine Integrationsmoglichkeit und er wird Zeichen und Bezeichnungen als

Hulle ohne Inhalt abstoRen.“33®

Ein weiterer interessanter Aspekt im Hinblick auf Anverwandlung und Transformation in
der EMP ist das Thema ,Uben”. Ulrike Jungmair beschreibt das Uben als Schliissel fiir
elementare Prozesse. Der Wert der Ubung liege darin, dass es eine Méglichkeit der
Veranderung birgt.*®’ Indem wir Uben, setzen wir uns mit einem zunichst fremden
Weltausschnitt auseinander, so lange, bis er uns vertraut wird, bis wir ihn verinnerlicht
haben, bis wir ihn uns oder uns ihm anverwandelt haben. Die Uberwindung von
Widerstdanden, denen wir bei der Begegnung mit neuen, zundchst fremden Inhalten
begegnen, werden in der Resonanzpadagogik als zentral fiir Anverwandlung angesehen.

Resonanz braucht Entfremdung als ihr Gegenstlick. Dies kann ein wertvoller Impuls fir die

334 Vgl. Jungmair (1992a), S. 212.
335 Beljan (2019), S. 28.
336 Ribke (1995), S. 26.
337 Vgl. Jungmair (1992a), S. 211.
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padagogische Praxis der EMP sein, Phasen der Entfremdung und des Widerstands, wo
eben nicht alles ,,stimmig” und ,im flow” ist, genauso wertzuschatzen wie solche, wo der
Unterricht leicht und wie von selbst geht, weil wir miteinander in Resonanz sind. Auch
miihselige Etappen, Widerspruch und Ube-Phasen, in denen nicht gleich alles gelingt,
dirfen — bei aller Freude an der Musik! — ihren Raum haben, sie sind sogar eine wichtige

Voraussetzung fur Lernen, Transformation und Anverwandlung.

3.4.2 Affizierung und Selbstwirksamkeit

Affizierung meint in der Resonanztheorie die passive Richtung einer Weltbeziehung.
Affizierbarkeit steht fir die Fahigkeit des Menschen, sich beriihren zu lassen.
Selbstwirksamkeit bezeichnet die aktive Richtung einer Weltbeziehung und wird
beschrieben als die Fahigkeit, andere(s) zu berihren und zu erreichen.*®
Resonanzbeziehungen brauchen beides: die Beteiligten missen hinreichend offen sein,
um sich affizieren zu lassen, und hinreichend geschlossen, um mit eigener Stimme zu
sprechen bzw. eine wirksame , Eigenfrequenz” zu entwickeln. Es sei an dieser Stelle noch
einmal an Hartmut Rosas Gleichnis von erster und zweiter Stimmgabel erinnert: Als , erste
Stimmgabeln® kénnen wir (aktiv) andere zum Mitschwingen anregen, als ,zweite
Stimmgabeln” kénnen wir uns (passiv) von anderen zum Mitschwingen anregen lassen.
Beide Richtungen sind wichtig, um von einer Resonanzbeziehung oder von
Resonanzachsen zu sprechen. Jens Beljan schreibt, dass sich Menschen nur dann fir
Lernerfahrungen passiv 6ffnen, wenn sie die Erfahrung machen, durch ihr Lernen
selbsttatig etwas bewegen zu konnen. Umgekehrt flihren Menschen dann selbsttatig und

aktiv Lernerfahrungen herbei, wenn sie durch passive Weltberiihrungen inspiriert oder

bewegt werden.?*

In einer Unterrichtssituation sollen die Teilnehmenden im Sinne der Resonanzpadagogik
die Moglichkeit bekommen, sich sowohl als erste als auch als zweite Stimmgabel zu
erleben. Diese musikalische Metapher erscheint sehr passend fiir die Elementare
Musikpadagogik. Es wurde bereits mehrfach beschrieben, dass die EMP einen

Schwerpunkt auf das aktive Musizieren legt, einen handlungsorientierten Ansatz verfolgt

338 Siehe Abschnitt 2.4.1 dieser Arbeit.
339 Vgl. Beljan (2019), S. 130.
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und die Eigenaktivitidt der Teilnehmenden férdert.**® Dabei kommt der Affizierung jedoch
ein genauso wichtiger Stellenwert zu wie der Selbstwirksamkeit. Laut Werner Beidinger
gelte es, eine Ausgewogenheit zwischen ,ausfihrenden” (technischen, reproduzierenden)
und ,,schépferischen” (kreativen, improvisatorischen) Tatigkeiten zu erzielen.?*

Michael Dartsch schreibt dazu:

Vieles lasst sich experimentell entdecken, kulturelle Produkte jedoch bedirfen auch der
kulturellen Vermittlung, der Prasentation, des Vorlebens und Zeigens. Das Gezeigte wird von den

Kindern rasch nachgeahmt. Das schopferische Element der Musik wird ergédnzt durch das Prinzip

des Ankniipfens an Traditionen, im weitesten Sinne also wiederum durch Nachahmung.“**

Vorzeigen und Nachahmen sind ganz wesentliche Unterrichtsvorgange in der EMP. Der
Lehrperson kommt als erster Stimmgabel eine grolRe Bedeutung zu. Wir sind hier weit
entfernt von den von Rosa kritisierten Formen des selbstgesteuerten und autonomen
Lernens, wo sich die Schiler*innen selbst zum Lernen motivieren und die jeweils gerade
»passenden” Inhalte selbst auswahlen. Der oder die Leiter*in einer Elementaren
Musiziereinheit gibt die Themen und Inhalte klar und strukturiert vor. Darliber hinaus
mochte die Lehrperson durch das eigene musikalische Tun das Interesse der Lernenden

wecken und sie zum Mitschwingen anregen.

Damit ist nicht gemeint, dass die Pddagog*innen nicht auf die Impulse der Teilnehmenden
eingehen oder immer im Mittelpunkt stehen. Es ist eine wichtige Methode in der EMP, die
Spielleitung auch immer wieder an die Kinder bzw. die Lernenden abzugeben.
Beispielsweise konnte ein Call & Response-Spiel so aussehen, dass die Lehrperson auf der
Trommel verschiedene Rhythmen vorspielt, die die Kinder sogleich nachahmen. Wenn
nach ein paar Durchldufen der Ablauf klar ist, kann sie ihren Platz einem Kind anbieten
und das Spiel wird wiederholt; nur, dass jetzt nicht die Lehrperson, sondern ein*e
Schiiler*in den Takt angibt. So kénnen sich auch die Teilnehmenden, wenn sie das
mochten, als erste Stimmgabeln erfahren, wahrend die Lehrperson zusammen mit dem
Rest der Gruppe voriibergehend die Rolle der zweiten Stimmgabeln einnimmt. Jens Beljan
spricht von einem ,resonanzpddagogischen Ethos”, wenn sich die Lehrperson als

»doppelte Stimmgabel“ versteht.

340 Vgl. Jungmair (1992a), S. 224.
341 Vgl. Beidinger (2002), S. 288.
342 Dartsch (2010), S. 252.
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Selbstwirksamkeit und Affizierung stehen in einer Elementaren Musiziereinheit also stets
in Wechselwirkung. Im Hinblick auf das Prinzip der Selbsttatigkeit warnt Werner Beidinger
davor, einseitig zu betonen, was Kinder schon alles machen kénnen, das heift klatschen,
singen, spielen oder tanzen konnen. Musiklernen finde, besonders in den ersten
Lebensjahren, ganz wesentlich tiber das Horen statt.>”® Dieses kann sowohl einen passiv-
erlebenden wie auch einen aktiven Vorgang darstellen.

Musik horen ist ein wichtiger Aktionsbereich der EMP. In diesem geht es darum, sich
bewusst und aufmerksam der Musik zuzuwenden und die Eindriicke in verschiedener
Weise wirken zu lassen. ,Strukturelles Horen von Musik ist dabei ebenso von Bedeutung
wie das subjektive Empfinden des emotionalen Gehalts.”*** Es geht also schlichtweg auch

darum, sich durch (aktives) Zuhoren (passiv) affizieren und berthren zu lassen.

Juliane Ribke erganzt im Hinblick auf das Elementare Musizieren mit (Klein-)Kindern, dass
sich Freude und Genuss bei diesen nicht auf ein dullerlich empfundenes Kulturobjekt
richten, sondern auf ein breites asthetisches Handlungs- und Erlebnisfeld. ,Sie nehmen
vorrangig die Situation, die Atmosphare, die ,Szene’ wahr — von diesen Bedingungen hangt
es ab, ob sie sich angesprochen, angesteckt, affiziert fiihlen.“** Daher ist es in der EMP so
wichtig, die Musiziereinheiten als Erlebnisstunden zu konzipieren, die das Eintauchen in
einen gemeinsamen Erfahrungsraum ermoglichen. Etwa erleben wir bei einer inszenierten
Schifffahrt Gbers Meer einen starken, stlirmischen Wellengang, oder wir begeben uns auf
einen phantastischen Spaziergang durch den Park, wo wir klingende Blumen pfliicken oder
vielleicht sogar selber klingende Blumen darstellen oder in der Wiese liegen, um einem

himmlischen Musikstiick zu lauschen. Der Phantasie sind keine Grenzen gesetzt.

In der Elementaren Musikpadagogik spielen Affizierung und Selbstwirksamkeit eine grofRe
Rolle. Vielfdltige musikalische und zwischenmenschliche Interaktionen ermdglichen es den
Teilnehmenden, sich als erste wie als zweite Stimmgabeln zu erfahren. Das Einnehmen der
unterschiedlichsten Rollen wird durch verschiedene Interaktionsformen geférdert, wie sie
in Abschnitt 3.3.2 beschrieben wurden. Dabei geht es ums Initiieren und Imitieren, ums
Aufnehmen und Abgeben, um Fiihren und Fihren lassen, Anregen und Angeregt werden —

es geht um Affizierung und Selbstwirksamkeit.

343 Beidinger (2002), S. 287.
344 Konferenz der osterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 17.
345 Ribke (1995), S. 146.
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3.4.3 Unverfiigbarkeit

Es lasst sich niemals vorhersagen, was das Ergebnis einer Anverwandlung sein wird. So
lasst sich auch niemals vorhersagen, was das Ergebnis eines elementaren
Musizierprozesses sein wird. Lernprozesse sind gemalR der Resonanzpadagogik prinzipiell
ergebnisoffen. Und auch zu Beginn einer Elementaren Musiziereinheit ist nicht klar, wie
die Stunde verlaufen wird, welches ,Resultat” am Ende steht, wie sich einzelne
Teilnehmende verhalten und aufeinander beziehen werden oder wie ein Musikstiick
klingt, wenn es im Zusammenspiel von vielen verschiedenen Individuen in ihrer jeweiligen
(Tages-)verfassung mit verschiedenen Instrumenten umgesetzt wird.

Genauso, wie sich Resonanz nicht erzwingen und kontrollieren lasst, sind auch
,Elementare Situationen” nach Jungmair nicht planbar und oft auch nicht wiederholbar

und kénnen daher weder Lehr- noch Unterrichtsziel sein.>*

,Lehrer und Erzieher missen jedoch darum bemiht sein, den moglichen Eintritt solcher
elementarer Situationen in den Unterrichtsstunden nicht zu verhindern oder sie durch starres
Festhalten an Vorgeschriebenem oder Vorbereitetem gar zu unterbinden. Elementare
Situationen bleiben oft unbemerkt, werden Lehrern wie Schilern, wenn Uberhaupt, erst im
Rickblick bewuRt. Bei diesen Situationen handelt es sich niemals um Augenblicke eines Endlich-

Verstehens, vielmehr um Zeitpunkte, in denen der einzelne ,seinen’ Rhythmus findet, ,in den

Rhythmus kommt’, AnschluR an sein Selbst findet.”**

Die ,Elementare Situation”, die Jungmair hier beschreibt, gleicht einer
Resonanzerfahrung, und genau wie diese ist sie durch Unverfligbarkeit charakterisiert:
,Die Begegnung mit der Elementarwelt erzwingen wollen, die elementare Situation
inszenieren, Betroffenheit auslosen, Spontaneitit verordnen wollen, hiefle ungefdhr: Wie

plane ich ein Wunder?“**®

Resonanz lasst sich nicht planen; und doch wird der Stundenplanung in der EMP ein
grolRer Stellenwert beigemessen, um — wie bereits beschrieben — einen gemeinsamen
Erlebnisraum zu schaffen, der unter einem bestimmten Thema steht, einen bestimmten
Spannungsaufbau aufweist und die verschiedensten Aktionsbereiche miteinander
verkniipft.>*® Gute Vorbereitung gilt als wichtig, um dann situationsbezogen flexibel

agieren und auf die Teilnehmenden eingehen zu kénnen.

346 Vgl. Jungmair (1992a), S. 167 f., 233 ff.
347 Jungmair (1992a), S. 168.

348 Jungmair (1992a), S. 173.

349 Siehe Abschnitt 3.1.2 dieser Arbeit.

79



Es braucht also beides: Struktur und Spontaneitat. Ulrike Jungmair pladiert fir eine
elastische und offene Weise der Unterrichtsvorbereitung, die auch instabile Situationen in
Betracht zieht.>* Gerade den ,nicht planbaren, nicht vorhersehbaren Momenten im

Unterricht” miisse unsere Aufmerksamkeit gelten.®!

Christoph Richter schreibt in diesem Zusammenhang:

,Wichtig ist es — dies gehért (dann doch zum Teil planbar) zur Methodik des kinstlerischen
Unterrichts —, namlich dem Unverfiigbaren Zeit, Ruhe und Atmosphdre einzurdaumen, damit es
sich (wie von) selbst einstellen und seine Wirkung ausstrahlen kann. Die Offenheit gegenlber
dem Unverfligharen wird ermdéglicht durch Haltungen und Tugenden, wie sie heute in vielen

kérperlich-seelischen Konzepten und Ubungen vielfach angeboten werden [...]“**

Unverfligbarkeit beruhe mitunter auf einer Haltung des , Kommen-Lassens”, und dafir
brauche es Ruhe und Gelassenheit sowie die Fahigkeit der Lehrperson, Planbarkeit
loszulassen — ,freilich auf der Grundlage von Kénnen, Vorstellen und Experimentieren.”?>
Elementare Musik ist gestaltete Zeitkunst — fliichtig, unberechenbar, unverfiigbar und

lebendig.

»Aber das ist ja auch das Wesen: Wenn etwas lebendig wachst — wenn ich einen Baum pflanz’ —
weil ich nicht wie groR er wird ... Der eine bleibt klein, der andere wird sehr groRR. Das kommt

auf den Boden an, auf den Sonnenschein und auf andere Umsténde, die da mitwirken mussen.

So was kann man nicht planen, so was kann nur entstehen.”**

Schon Carl Orff wusste um die Ergebnisoffenheit und Unverfligbarkeit von musikalischen
Entwicklungs- und Bildungsprozessen. Ob und wie Lernen bzw. Anverwandlung zustande
kommt, hangt von zahlreichen Faktoren ab. Auf einige davon soll im letzten Abschnitt

dieses Kapitels naher eingegangen werden.

3.4.4 Ein entgegenkommender Resonanzraum

Mit einem entgegenkommenden Resonanzraum meint Hartmut Rosa etwa raumliche,
zeitliche, physische, psychische oder soziale Bedingungen.
Beginnen wir mit den rdaumlichen Aspekten. Die EMP braucht vor allem eines: ausreichend

Platz, damit sich die Teilnehmenden in den unterschiedlichsten Konstellationen frei im

350 Vgl. Jungmair (1992a), S. 224.

351 Vgl. Jungmair (1992a), S. 229.

352 Richter (2019), S. 36.

353 Richter (2019), S. 37.

354 Orff (1975), zit. n. Regner (1975), S. 221, 223.
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Raum bewegen konnen. Im Musikschullehrplan liest sich zu den Raumanforderungen
Folgendes: Der Raum sollte eine Freifliche von mindestens 50 m? haben, akustisch
geeignet sein, zudem moglichst quadratisch und hell, mit einem Holz- oder Korkboden in
gutem Zustand ausgestattet (da sich die Teilnehmenden ohne Schuhe bewegen und auch
viel am Boden sitzen), eventuell bietet sich auch ein ausrollbarer Teppich an. Was es noch
braucht, sind der KorpergroBe der teilnehmenden Personen angepasste
Sitzmoglichkeiten, die bei Bedarf verwendet werden kénnen. Im Raum sollten scharfe
Kanten, spitze Ecken, hangende Lampen und andere Gefahrenquellen moglichst
vermieden werden; auRerdem sollten keine ungenutzten Gegenstande und Instrumente
im Raum stehen.** Diese kénnen vor allem die jungen und jiingsten Teilnehmer*innen

ablenken und nur allzu leicht dazu einladen, sich damit zu beschaftigen.

Laut Jens Beljan definiere die Raumqualitdt entscheidend mit, ob Schule als einladender,
lockender, bergender und schiitzender Resonanzraum oder als kalter, leerer, rein

t.>*¢  Bei hinreichender Resonanzsensibilitit

funktionaler und nichtssagender Ort erschein
konnen Raume durch ihre Atmosphadren und ihre architektonische Gestaltung in den
Anwesenden Haltungen, Einstellungen und Stimmungen hervorrufen, verstarken oder
dampfen.”*” Es mache auch einen Unterschied in der der Dialog-, Begegnungs- und
8

Resonanzbereitschaft, wie die Stiihle angeordnet seien, ob in Reihen oder im Halbkreis.*

Die Elementare Musikpadagogik optiert diesbeziiglich fast immer fiir eine Kreisform.*

Der Raum, als ,,dritter Padagoge”, gilt also als wichtiger Faktor fir die Ermoglichung von
Resonanz und Anverwandlung. Allerdings sind die diesbezliglichen Anforderungen in der
EMP sehr hoch und nicht immer umzusetzen. Gerade Padagog*innen, die freiberuflich
tatig sind, werden sich schwer tun, diese raumlichen Bedingungen herzustellen oder zur

Verfligung gestellt zu bekommen. Vielfach miissen Kompromisse gefunden werden.

Kompromisse miissen auch eingegangen werden, was die zeitlichen und physischen
Bedingungen betrifft. Bei der Arbeit mit Kindern wadre es etwa ratsam, die

Musiziereinheiten am Vormittag stattfinden zu lassen, da sie hier noch eher

355 Vgl. Konferenz der 6sterreichischen Musikschulwerke (2019), S. 20.

356 Vgl. Beljan (2019), S. 380 f.

357 Beljan (2019), S. 332.

358 Vgl. Beljan (2019), S. 332 f.

359 Zu unterschiedlichen rdumlichen Anordnungsmoglichkeiten einer Gruppe siehe Abbildung 2 in Abschnitt 3.3.2
dieser Arbeit.
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aufnahmebereit, frisch und munter sind. Nun hat sich die EMP in diesem Bereich aber
noch nicht institutionalisiert, sodass Elementares Musizieren vor allem nachmittags an
Musikschulen angeboten wird. Die Kinder kommen oft unruhig oder mide in der
Musikstunde an, da sie bereits viele Eindriicke zu verarbeiten hatten. Vielleicht hatten sie
keine ausreichende Pause zwischen Kindergarten und Musikstunde und mussten nach
einem hektischen Mittagessen quer durch die Stadt fahren, um zur Musikschule zu

kommen.

Schon bei Kindern ist der Rhythmus des Alltagslebens nicht selten von engmaschig
gestrickten und vollen Terminkalendern bestimmt. Michael Dartsch stellt fest, dass
moderne Kinder viele kinderkulturelle Angebote nutzen sowie ein breites
Aktivitatsspektrum und zahlreiche feste Termine haben.** Die Elementare Musizierstunde
ist also mitunter nur ein Programmpunkt unter vielen Freizeitaktivitaten, die nicht selten
das Ziel der Eltern haben, ihre Kinder so friih und so intensiv wie moéglich zu férdern, um
ihnen alle Moglichkeiten und Chancen fir ihre Zukunft zu bieten.

Hier muss freilich eingeraumt werden, dass dies nicht unbedingt ein
gesamtgesellschaftliches Phanomen ist, sondern sich eher auf bildungsbirgerlich
sozialisierte Kreise bezieht. Obwohl die Elementare Musikpadagogik ihrem Wesen nach
inklusiv ist, ist sie es institutionell gesehen nur beschrdnkt, da zumindest im Bereich der
Musikschulen nur ausgewahlte Kinder — abhangig von den finanziellen Méglichkeiten und
der Bereitschaft ihrer Eltern, das Schulgeld zu bezahlen — Zugang finden. Auch der
Zeitfaktor ist mitunter relevant. Eltern missen Zeit haben und es als wichtig erachten, ihre
Kinder zur Musikstunde zu bringen (und vielleicht wahrenddessen noch Geschwister
versorgen); bei Berufstatigkeit ist das ohnehin schwierig. Das , bildungsbiirgerliche Bias”,
das der EMP innewohnt, trifft (ibrigens auch auf die Resonanztheorie zu, da sie, so Miiller-
Brozovic, auf einem westlichen, bildungsbirgerlichen Konzept von Weltbeziehungen

basiere.>®!

Jedenfalls, um zurilick zu den zeitlichen und physischen Rahmenbedingungen zu kommen,
ist die Elementare Musikpadagogik in einen gesamtgesellschaftlichen und institutionellen

Kontext eingebunden, der Auswirkungen auf die Musiziersituationen und auch auf die

360 Vgl. Dartsch (2010), S. 170.
361 Vgl. Miiller-Brozovic (2019), S. 9.
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Resonanzbedingungen hat. So kénnen Eltern (und vielleicht auch die Kinder) oft den
Anspruch haben, dass moglichst viele Kompetenzen in moglichst kurzer Zeit erworben
werden, um als moglichst musikalisch und kreativ zu gelten... Dass die EMP auch andere
(Entwicklungs-)Ziele verfolgt, muss dann von den Padagog*innen argumentiert und

vertreten werden.

Der gesellschaftliche Kontext nimmt also Einfluss auf die Arbeitssituation und ist
mitzubedenken — aber nur bedingt beeinflussbar. Was hingegen schon beeinflussbar ist,
sind verschiedene psychische und soziale Rahmenbedingungen. Sie sind von den
Padagog*innen in der Unterrichtssituation selbst gestaltbar und sollen nun naher

betrachtet werden.

Die Gestaltung des Unterrichtsrahmens ist ein wesentlicher Faktor bei der Initiierung

2

musikalischer Entwicklungsprozesse.®” Laut Juliane Ribke sei es wichtig, dass die

Teilnehmenden einer Elementaren Musiziereinheit Geborgenheit erfahren und sich sicher

fuhlen,** und zwar von Anfang an. Ruth Schneidewind schreibt dazu Folgendes:

,Der Anfang braucht ein gutes Ankommen, einen angenehmen Raum, eine wohlwollende
Atmosphére, Kontaktaufnahme untereinander, Zeit, um Vertrauen in sich und in die anderen zu
gewinnen oder zu bestarken, Bereitschaft, sich einzulassen auf den gemeinsamen Prozess.
Dariliber hinaus steht am Beginn eine ziindende Idee als Ausgangspunkt fiir das gemeinsame
Unterfangen. Dafilir sorgt die Leiterin, sie bereitet ein Thema vor, sorgt fiir entsprechende
Angebote, gibt Impulse am Anfang und auch mittendrin. Sie entfacht das musikalische Feuer und
achtet darauf, dass es weder erléscht noch auRer Kontrolle gerat. Sie kennt sich aus mit Musik

und mit Menschen.”®%

Es ist die Aufgabe der Padagog*innen, fiir entgegenkommende Resonanzraume oder, wie
es bei Jungmair heil3t, fur ,Elementare Spielrdume” zu sorgen. Diese sollen spieleinladend
wirken, Spielatmosphare besitzen und Vertrautheit sichern. Dafiir brauche es, gerade bei

> ein zu offener Unterricht

der Arbeit mit Kindern, auch Begrenzungen und Regeln;*
wiirde, auch aus resonanzpadagogischer Sicht, mitunter chaotisch und diffus.®

Ulrike Jungmair flhrt aus:

,Durch Spielregeln ausgegrenzter und freigegebener Spielraum ist fur das Kind uUberschaubar,
verhilft zu Orientierung und einem Sich-zurecht-Finden, schafft Geborgenheit, gibt dem Kind den

362 Vgl. Ribke (1995), S. 145.

363 Vgl. Ribke (1995), S. 134.

364 Schneidewind (2011), S. 35.
365 Vgl. Jungmair (1992a), S. 204 f.
366 Vgl. Beljan (2019), S. 210.
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sicheren Raum, aus dem es sich hinauswagen kann in das Neue, noch nicht Erfahrene, jedoch

auch jenen Raum, in den es sich jederzeit wieder zuriickziehen kann .3’

Sicherheit, Geborgenheit und Vertrautheit gelten als zentrale Bedingungen fir einen
entgegenkommenden Resonanzraum bzw. Elementaren Spielraum. Denn Menschen sind
verletzlich, wenn sie Neues ausprobieren und sich im gemeinsamen Musizierprozess
offnen und zeigen. Daher ist eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und
Lernenden von groRer Bedeutung. Schlieflich, so Jungmair, brauche das Sich-Aussetzen
und Uber-seinen-Schatten-Springen Mut — und auch die Gewissheit, im Falle des

Scheiterns aufgefangen und nicht fallengelassen zu werden.

Eine Atmosphdre des gegenseitigen Vertrauens zwischen Lehrer*in und Schiler*in
begiinstige auch die Vertrauensbildung der Gruppenmitglieder untereinander. Und nicht
zuletzt seien auch die Lehrenden darauf angewiesen, den Schiiler*innen vertrauen zu
kénnen.?® Beljan und Jungmair fiihren aus, dass auch Lehrpersonen ein Wagnis eingehen,

“3% gehen und sich ,in

wenn sie ,in kommunikative und affektive Vorleistung
deckungsloser Offenheit riickhaltlos, ohne schiitzende Hillen der elementaren

«370

Situation*”* ausliefern. Dies sei aber wichtig:

,Will er [der Lehrer] Vermittler eines eigenen inneren Anliegens bleiben, kann er sich in kein Als-

ob-Erhalten flichten, nur sein bedingungsloses Sich-Einergeben in die Situation, seine Offenheit

und Echtheit gelten. Ein Lehrer muR sich immer wieder aufs Spiel setzen kdnnen, vor allem dort,

wo er Uberzeugen will, und immer auch dort, wo Unterricht von nicht geplanten Situationen

bestimmt wird.*”*
Ein ,resonanzpadagogisches Ethos” mit entsprechender Offenheit birgt also auch fiir die
Lehrenden ein Risiko. Allerdings habe laut Jens Beljan eine Lehrperson mehr Macht liber
die Schiler*innen als umgekehrt; Lehrer-Schiiler-Beziehungen seien asymmetrische
Beziehungen. Deswegen komme den Padagog*innen eine gewisse
»,Resonanzverantwortung” zu. Sie sollten darauf bedacht sein, beschamende Momente im

Klassenzimmer aufzufangen und Uber eine entsprechende ,Entfremdungssensitivitat”

verfligen.*”?

367 Jungmair (1992a), S. 205.

368 Vgl. Jungmair (1992a), S. 228 f.
369 Beljan (2019), S. 171.

370 Jungmair (1992a), S. 229.

371 Jungmair (1992a), S. 229.

372 Vgl. Beljan (2019), S. 171.
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Fir einen entgegenkommenden Resonanzraum braucht es also eine ,padagogische
Atmosphare” — sowohl Beljan als auch Jungmair verwenden diesen Begriff. Es ist eine
Atmosphare, die eine ,nichtautoritdre Lernumgebung” sowie ,das Freisein von Angst und
Konformitatsdruck” von sich aus schafft.’’® Es gibt verschiedene Methoden und
Unterrichtstechniken, die eine solche Atmosphare beglinstigen kdnnen. Beidinger und
Jungmair nennen als Beispiel etwa die Rondoform, die eine Balance von Wiederkehr,
Sicherheit und Entspannung einerseits und Neuigkeit, Unsicherheit und Spannung
andererseits bietet. Sie sei bestens geeignet, unser ambivalentes Bedlirfnis sowohl nach
Ritual, Stabilitdt und Geborgenheit auf der einen sowie nach Aufbruch, Neugestaltung und
Veranderung auf der anderen Seite zu befriedigen.*”* Es gilt, den Teilnehmenden Mut zu
machen und nicht, sie bloRzustellen und dadurch zu bewirken, dass sie vielleicht ihr Leben
lang nicht mehr singen mdchten, weil ihnen ein*e Musiklehrer*in vermittelt hat, es nicht
zu konnen. So sollte solistisches Singen nicht unbedingt von allen Teilnehmer*innen
eingefordert werden; besser sei es, wenn es sich aus der Selbstverstandlichkeit eines

Spiels ergebe, wo einzelne immer wieder aus der Gruppe hervortreten kénnen.?”

Elementare Spielrdume als Resonanzraume brauchen also Sicherheit, Geborgenheit und
Vertrauen und sollen dariber hinaus frei von Angst, Stress und Leistungsdruck sein.

So verzichtet die EMP auch auf Leistungsmessung durch Notengebung und setzt auf die
intrinsische Motivation der Teilnehmenden, die sich aus den erlebten Momenten des
gemeinsamen Musizierens und der Freude daran speist. SchlieBlich kdnne, so
Timmermann, nur in leistungsfreien Raumen die Beziehung zum rational nicht
Kontrollierbaren,  (noch)  Unbewufiten und Ungeplanten gelibt werden.
Wandlungsprozesse brauchen als Basis eine Atmosphare des Vertrauens und der
Offenheit, in der ohne Angst neue Aspekte der Wirklichkeit erfahren und integriert
werden kdnnen.*”® Oder, wie Jens Beljan es formuliert: ,[...] Resonanzerfahrungen
brauchen Raume, die von einem rigiden Leistungsdruck entlastet sind. Solche Rdaume
entstehen nicht nur durch unmittelbare zwischenmenschliche Zuwendung, sondern auch

durch sachliche Resonanzen wie z.B. das Singen, Lachen oder Tanzen.”*”’

373 Vgl. Jungmair (1992a), S. 228 und Beljan (2019), S. 194.
374 Vgl. Jungmair (1992a), S. 148.

375 Vgl. Beidinger (2002), S. 286.

376 Vgl. Timmermann (1994), S. 224.

377 Beljan (2019), S. 227.
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4 Elementare Musikpadagogik als Resonanzpadagogik

Die Resonanzpddagogik geht von einer dynamischen Beziehungsqualitat aus, die nicht
durch Kontrolle und Beherrschung, sondern durch Horen und Antworten entsteht. Laut
Jens Beljan sei es aufgrund dieser Dynamik unmaoglich, Erfolgsrezepte und Formate fir die

padagogische Umsetzung zu nennen.

,Wie man Unterricht organisiert, welche Umgangsformen man pflegt, welche Praktiken und
Rituale man durchfiihrt, wie man die Rdume gestaltet oder zeitliche Abldufe strukturiert, diese
Dinge konnen Resonanzen niemals erzwingen, sie konnen sie nur mehr oder weniger
wahrscheinlich machen. Die Resonanztheorie betont, dass es nicht auf diese einzelnen Dinge

ankommt, sondern auf die Beziehung und die Relationen zwischen ihnen. Resonanzpadagogik ist

also ein relationaler Ansatz.“*"®

Resonanzpadagogik ist weniger als padagogisches Konzept oder Fach zu verstehen,
sondern vielmehr als Anregung, Bildungsprozesse (auch) als Beziehungsgeschehen zu
begreifen und entsprechend zu gestalten.

So wie es in der EMP um lebendiges Musikerleben geht, geht es der Resonanzpadagogik
ganz wesentlich um ,Welterleben”. Dieses sei, so Beljan, eng verwoben mit dem Erleben
von Atmospharen und Stimmungen im Klassenraum sowie der Ausstrahlung eines Lehrers
oder einer Lehrerin.

Den Padagog*innen kommt im Hinblick auf ein resonantes Unterrichtsgeschehen eine
ganz wichtige Rolle zu. Auf diese soll im letzten Kapitel dieser Arbeit noch naher
eingegangen werden. Zudem wird abschlielfend ein Modell entwickelt, das zeigen soll,
inwiefern die Elementare Musikpadagogik als ,Resonanzpadagogik” begriffen werden

kann.

4.1 Die Rolle der Pddagog*innen

Nicht nur Wissen und Leistung definieren die Unterrichtsqualitdt einer Lehrperson,
sondern ganz besonders auch ,Resonanzfihigkeit” und , Resonanzsensibilitat”.*”

Ob Lehrende resonanzfahig und resonanzsensibel sind, hiange laut Jens Beljan weniger
von den eingesetzten Methoden und didaktischen Techniken ab, als vielmehr von ihrer

padagogischen Haltung. Ein ,,resonanzpadagogisches Ethos” impliziert eine gewisse innere

378 Beljan/Winkler (2019), S. 105.
379 Vgl. Beljan (2019), S. 210.
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wie auch duBere Haltung.?® So habe die Kérperhaltung einen wesentlichen Einfluss auf
den Unterricht: ,In Gestik und Mimik, in Blicken, Kérperhaltungen, Kérperpositionen und
Korperbewegungen manifestiert sich, wie wir zu unserem Gegenltiber, zu unserer Aufgabe
und zu dem jeweiligen Weltausschnitt stehen.”*® Die leibliche Kommunikation kénne oft
mehr aussagen als bewusst gewéhlte Worte.***

So macht es einen Unterschied, wie sich Lehrer*innen zu ihren Schiler*innen
positionieren; ob sie sich hinter einem Schreibtisch verschanzen, den Schiler*innen
frontal gegeniberstehen und dabei auf sie herabsehen — oder ob sie gemeinsam mit
ihnen in einem Kreis am Boden sitzen.

Kommunikation auf Augenhdhe ist ein wichtiges Prinzip in der EMP, und gerade bei der
Arbeit mit Kindern lohnt es sich, darauf zu achten, sich mit ihnen — auch korpersprachlich
— auf Augenhdhe zu begeben. Es bietet sich etwa an, in die Hocke zu gehen, wenn wir
einem Kind, das am Xylophon steht, etwas zeigen wollen. Der ,Resonanzdraht” kommt so
eher zustande, als wenn wir von oben herab verbale Verbesserungsvorschlage zur
Schlagelhaltung abgeben. Vieles davon werden wir als Padagog*innen automatisch
»richtig” machen, wenn wir Uiber ein gewisses , Gesplir” verfligen; manche Dinge — und
das passiert auch im Rahmen des EMP-Studiums widhrend lehrpraktischer
Unterrichtsstunden — kdnnen aber auch aktiv integriert bzw. ins Bewusstsein geholt
werden. SchlieBlich hat die nonverbale Kommunikation in der EMP einen grollen

Stellenwert. Ulrike Jungmair fihrt aus:

,Unterricht, der Mit- und Voneinanderlernen beriicksichtigt, Spielen u n d Lernen, Improvisation
u n d Uben, Produzieren u n d Reflektieren fiir wichtig erachtet, wird alle Méglichkeiten der
Kommunikation auszuschopfen versuchen; ein Lehrer fir Elementare Musik- und
Bewegungserziehung wird neben verbalen vor allem auch nonverbale Aspekte der Interaktion als
Vermittlungshilfen im Unterricht einsetzen. Seine Ausbildung ermoglicht es ihm, die
Ausdrucksmittel Gestik, Kérper, Sprache, Mimik und Stimme freier und selbstverstandlicher
einzusetzen als sonstige Lehrer. Musikalische, bewegungsmaRige und nonverbale Dialogformen

sind wesentliche Bestandteile seines Unterrichts.®

Nicht nur der Korperhaltung, auch dem Blick oder der Stimme kommen eine wichtige
Bedeutung zu, wie auch Jens Beljan feststellt: ,Durch das Zusammenspiel von Stimme und

Blick entsteht jene Atmosphare im Klassenraum, in der sich die Anwesenden als gesehen

380 Vgl. Beljan (2019), S. 168.
381 Beljan (2019), S. 314.

382 Vgl. Beljan (2019), S. 314.
383 Jungmair (1992a), S. 230.
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und gehért oder aber als Ubersehen und Uberhért erfahren.”*® SchlieBlich wollen
Menschen — und vor allem Kinder —, als Resonanzwesen, gesehen, gehort und berihrt
werden. Zur sozialen Ebene der Kommunikation zwischen Lehrer*innen und

Schiiler*innen schreibt Ulrike Jungmair Folgendes:

»In jeder Mitteilung teilt der Mensch auch sich selbst mit, gibt er uns Hinweise tiber Wiinsche,
Bediirfnisse, die seine Beziehung zum Lehrer und zu anderen, sein Angenommensein-Wollen
betreffen. Schiler wie Lehrer geben (iber die Sachinformation hinaus gegenseitig Botschaften
weiter, die unausgesprochen zwischenmenschliche Beziehungen regeln. Eben diese Botschaften

pragen die Lern- und Unterrichtssituationen und bestimmen sie entscheidend mit.”3®

Jede spontane AuBerung eines Menschen miisse lber die inhaltliche Komponente hinaus
auch in ihrem Beziehungsaspekt gesehen werden. Daher misse die Lehrperson
versuchen, eine Einheit zwischen dem Sachbezug und dem personlichen Bezug
herzustellen.*® Beljan spricht in diesem Zusammenhang, in alter pidagogischer Tradition,
von ,taktvollem und tonalem Verhalten”. ,Paddagogischer Takt“ meint dabei eine
Sensitivitat fur die sozialen Resonanzbeziehungen im Klassenraum — im Sinne eines ,In-
Kontakt-Tretens“.*®” ,Padagogischer Ton“ hingegen bezieht sich auf die sachliche

Beziehung. Den ,richtigen Ton zu treffen” bedeutet dann, den Schiler*innen die

inhaltlichen Aspekte des Unterrichts zugénglich zu machen.?®

Bei aller Resonanzsensibilitdit kénne Unterricht jedoch auch durch ,Resonanzsucht”
scheitern. Lehrende, so Beljan, sollten mogliches Desinteresse oder Unaufmerksamkeit
der Schiler*innen nicht als persénliche Bedrohung wahrnehmen; sie stelle mitunter einen
ynatlrlichen Entfremdungsgraben” dar, der sich bei Bildungsprozessen — und der
Begegnung mit Neuem — einstellen kénne. Eine Lehrperson, die nicht Gber eine gewisse
»Entfremdungstoleranz” verfliige, wiirde es schwer haben, sich flir das Unterrichten einer
Sache  begeistern zu  kénnen.*®  Elementare  Musikpadagog*innen  als
Resonanzpaddagog*innen sind also keine ,Kuschelpadagog*innen®, die stets nach
Harmonie streben. Resonanz braucht responsive Reibungen, genauso wie Musik nicht

ohne Dissonanzen auskommt.?*® Und auch Musikstunden, in denen aus Sicht der

384 Beljan (2019), S. 326.

385 Jungmair (1992a), S. 226.

386 Vgl. Jungmair (1992a), S. 226.

387 Vgl. Beljan (2019), S. 194 f.

388 Vgl. Schrott/Peters (2019), S. 31.

389 Vgl. Beljan (2019), S. 211.

390 Mehr zu Resonanz und Entfremdung in Bildungsprozessen findet sich in Abschnitt 2.5.2 dieser Arbeit.
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Padagog*innen nichts ,,anzukommen” scheint, kdnnen nachhaltige Eindriicke bei den
Teilnehmenden hinterlassen. Manchmal wollen junge Teilnehmer*innen in einer
Elementaren Musiziereinheit nicht alles mitmachen. Eltern berichten jedoch oft, dass die
Kinder die Lieder dann zu Hause singen. Elementare Musikpadagog*innen zwingen die
Lernenden nicht, sich aktiv am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Auch Zuschauen und
Zuhoren sind erlaubt — solange der Unterrichtsverlauf dadurch nicht torpediert oder

ganzlich verunmoglicht wird.

Resonanzbeziehungen sind Beziehungen, in denen das Gegenliber mit eigener Stimme
spricht und agiert — und keine Echobeziehungen, bei denen die Lehrperson eine ganz
bestimmte Antwort erwartet, wenn sie eine Frage stellt.*** Laut Ruth Schneidewind ist
eine herkdmmliche Unterrichtssituation oft dadurch gekennzeichnet, dass einer
Lehrperson die richtige Losung bekannt ist und sie die Losung versteckt, bis die
Schiler*innen sie finden, und dann bestatigt wird, dass der Lésungsweg richtig war. In der
Elementaren Musikpadagogik gehe es jedoch darum, ,vorbehaltlos nach eigenen und
gemeinsamen Losungen zu suchen” bzw. auf kreativ-schopferische Weise gemeinsam
eigene Musik zu (er-)finden. Das kénne nur funktionieren, wenn auf Augenhdhe und
ehrliche Weise miteinander gesucht werde und sich auch die Pddagog*innen ganz und gar

auf den gemeinsamen Musizierprozess einlassen.**

Natirlich gibt es bequemere, konfliktirmere Formen des Musikunterrichts, wie auch

Hermann Regner im Hinblick auf die Beschaftigung mit dem Orff-Schulwerk ausfiihrt:

,Es scheint bei einem ersten Blick in das Klassenzimmer besser, wenn die Kinder brav auf ihren
Stiihlen sitzen, ein Buch benutzen und nur auf Zeichen sprechen oder singen. Wer mit dem Orff-
Schulwerk arbeitet, hat immer wieder Probleme mit dem Aufstellen und Wechseln der
Instrumente. Er muss immer wieder Schwierigkeiten Uberwinden, den fiir die Bewegung
notwendigen Raum zu schaffen. Vor allem am Anfang begegnen dem jungen Lehrer Probleme,
die verschiedenen Aktivitditen zu koordinieren. Dann aber sehen wir, dass die vielfiltigen
Aufgaben des Musikunterrichts, die wir vorher besprochen haben, gar nicht anzugehen,
geschweige denn zu l6sen sein wirden, ohne immer wieder den Kindern Gelegenheit zu geben,

auf vielfaltige Weise sich mit Musik einzeln oder in Gruppen zu beschiftigen.3*

Das Anleiten von Elementaren Musizierprozessen ist eine padagogische Herausforderung,

zieht man all die in dieser Arbeit beschriebenen vielfiltigen Verbindungen jeweils auf der

391 Vgl. Beljan (2019), S. 124.
392 Vgl. Schneidewind (2016), S. 17 f.
393 Regner (1975), S. 189.
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kiinstlerischen, musikalischen, sachlichen, zwischenmenschlichen, personlichen wie
korperlichen Ebene in Betracht. Sonja Stibi bezeichnet es als Kunst, diese mannigfaltigen
Bereiche in Verbindung zu bringen; eine Kunst, ,die ihren eigenen, ganz besonderen Wert
hat” und fiir die es ein ganz spezielles Kénnen brauche: ,Um den am Unterricht
Teilnehmenden den Weg zu kiinstlerischem Erleben und Verhalten ebnen zu kdénnen,
ihnen also Wahrnehmungs- und Ausdrucksfeinheiten zu erschlieBen, ihre gestalterische
Fantasie und ihr kinstlerisches Agieren entwickeln zu koénnen, bedarf [es] des
kinstlerischen Padagogen [...]“***

Elementare Musikpadagog*innen sind kiinstlerische Padagog*innen und gewissermaRen
auch Beziehungskinstler*innen, weil sie Beziehungen auf den unterschiedlichsten Ebenen
in Betracht ziehen und ermdoglichen wollen; auf der vertikalen (Mensch — Kunst) wie auch
auf der horizontalen (Mensch — Mensch) und der diagonalen Achse (Mensch — Objekte).

Insofern haben sie sich den Zusatztitel ,,Resonanzpadagogin® oder ,Resonanzpddagoge’

auf jeden Fall verdient.

4.2 Modell: EMP als Resonanzpddagogik

Modelle, die ein Unterrichtsgeschehen beschreiben, verwenden dafiir haufig die
Dreiecksform. In Abschnitt 2.5.1 dieser Arbeit wurde das ,Resonanzdreieck” von Hartmut
Rosa vorgestellt, das eine gelungene Stunde veranschaulicht und die Resonanzachsen

zwischen Schiler*in, Lehrperson und Stoff aufzeigt.?®

Als Ausgangspunkt fur die modellhafte Beschreibung von Lehr- und Lernprozessen in der
Gruppe dient oft das Modell der ,Themenzentrierten Aktion” der Psychoanalytikerin Ruth
Cohn. Sie beschaftigte sich intensiv mit Fragen der Gruppenarbeit, bei der Menschen in
ihrer ganzen Persénlichkeit angesprochen werden.?*

Der Ansatz der Themenzentrierten Aktion (TZl) ist bestrebt, die individuellen,
zwischenmenschlichen und sachlichen Aspekte des Lernens zu einem padagogischen
System zu verbinden, wobei der einzelne Mensch sowohl als eigenstandiges wie auch

allverbundenes Wesen angesehen wird.

394 Stibi (2010), S. 24.
395 Siehe Abbildung 1: Das Resonanzdreieck von Hartmut Rosa.
396 Vgl. Langmaack/Braune-Krickau (1995), S. 96 f.
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In so genannten ,TZI-Gruppen® geht es darum, eine Balance zwischen der Arbeit am
jeweiligen Thema, der Interaktion in der Gruppe und dem Beteiligtsein des Einzelnen —
unter Beachtung und Einbezug des Umfelds, in das die Gruppe eingebettet ist — zu
finden.?” Dies wird mit einem, haufig als ,TZI-Dreieck” bezeichneten, Modell zur

Gruppenarbeit veranschaulicht:

ES

GLOBE

ICH WIR

Abbildung 4: Das TZI-Dreieck.
Quelle: Matzdorf/Cohn (1992), S. 70.

Das , Ich” wiirde in einer Elementaren Musiziersituation fiir eine teilnehmende Person
(egal ob Leiter*in oder Teilnehmer*in) stehen; das ,Wir“ fiir die Gruppe als Ganzes; das
,Es” —als Thema bzw. Stoff, an dem die ganze Gruppe arbeitet — fiir die Elementare Musik
(in welcher ihrer Facetten sie auch immer gerade behandelt wird); und der ,Globe”
schlielRlich fir die Umwelt — also die Rahmenbedingungen der Unterrichtssituation sowie
den gesellschaftspolitischen Kontext, in den sie eingebunden ist. Laut Ruth Cohn sind fir
das Gelingen eines gruppendynamischen Prozesses alle Faktoren gleich wichtig:

»Ich bin so wichtig wie Du und wie Wir; wir alle sind interdependent, wechselseitig abhangig von

der Welt als Ganzem — dem grofRen ,,Es“, das uns stlitzt und durchdringt, das andererseits nach

unserer Unterstlitzung und Interaktion verlangt. Niemals jedoch ist die Welt als ganzes im

Fassungsbereich unserer Sinne und unseres Geistes. Wir kdnnen nur Splitter von ihr im

Nacheinander begreifen. Diese winzigen Teile sind Bezugspunkte unserer wechselnden

Aufmerksamkeit, unser unmittelbares ,Es’.*%

Das ,Es“ bildet den Bezugspunkt fir das gemeinsame Handeln bzw. den Grund des

Zusammenkommens — daher ist die (Inter-)Aktion auch ,themenzentriert”,

397 Vgl. Langmaack/Braune-Krickau (1995), S. 98, 102.
398 Cohn (1975), S. 160 f.

91



Viele Aspekte der TZI sind fruchtbar fir die Elementare Musikpadagogik, da auch sie den
Interaktionen in der Gruppe bei der Begegnung des einzelnen Menschen mit Musik einen
zentralen Stellenwert einrdaumt.**® Auch im Modell der TZI sind Verbindungen zentral, und
vielleicht diente es auch als Inspiration flir Hartmut Rosas Resonanzdreieck bzw. das
didaktische Dreieck bei Jens Beljan (welches gewissermalRen die Grundlage fur das
Resonanzdreieck bildet bzw. als Hinfihrung darauf interpretiert werden kann). Auch in
diesem finden sich als Interaktionspole ein ,Ich“ und ein ,Es“ — als Schiler*in und Sache

bzw. Unterrichtsstoff.

soziale Achse
Lehrperson

Abbildung 5: Das didaktische Dreieck.
Quelle: Beljan (2019), S. 113.

Schiiler

Der Unterricht basiert nach diesem Modell auf zwei Beziehungs-Achsen. Die soziale Achse
steht fir die zwischenmenschliche Beziehung zwischen Lehrperson und Schiler*innen.
Die sachlichen Achsen reprasentieren die Auseinandersetzung der Beteiligten mit einer
Sache bzw. dem Unterrichtsstoff. Die soziale Resonanzachse kommt also — wie in der TZI —
nicht zweckfrei zustande, sondern ergibt sich aus dem gemeinsamen ,Sachbezug”. Daraus

entsteht eine Dreiecksbeziehung.*®

Der Unterschied zwischen dem TZI-Dreieck und dem didaktischen Dreieck besteht darin,
dass ersteres der Bedeutung der Gruppe — und somit auch den Interaktionen der
Teilnehmenden untereinander — einen groRRen Stellenwert einrdumt, wahrend zweiteres
diesen keine explizite Beachtung schenkt; dafiir aber den Fokus auf die Rolle der

Lehrperson und ihre Interaktion mit den Teilnehmenden richtet.

399 In ihrem Buch ,,Die Wirklichkeit des Elementaren Musizierens” hat auch Ruth Schneidewind das Modell der
Themenzentrierten Interaktion als Basis verwendet, um ,,Die funf Wirkungsfaktoren des Elementaren Musizierens”
zu veranschaulichen. Dazu hat sie dem TZI-Dreieck noch eine weitere Dimension hinzugefligt und ein
dreidimensionales Modell entwickelt. Siehe Schneidewind (2011), S. 41.

400 Vgl. Beljan (2019), S. 113.
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Wo im TZI-Modell das ,Wir“ den dritten Interaktionspol bildet, steht im didaktischen und
im Resonanzdreieck die ,Lehrperson”. Dementsprechend legt die Themenzentrierte
Aktion das Hauptaugenmerk auf gruppendynamische Aspekte in Lernprozessen (die die
Interaktionen aller Gruppenmitglieder, inklusive der anleitenden Person, betreffen),
wahrend die Resonanzpddagogik die wichtige Rolle der Lehrperson in Bildungs- und

Anverwandlungsprozessen herausstreicht.

In der Elementaren Musikpadagogik wird der Gruppe — dem ,Wir“ — eine groRe
Bedeutung beigemessen.*” Gleichzeitig kommt, wie im vorherigen Abschnitt beschrieben,
den Padagog*innen beim Anleiten und Ermdglichen von Elementaren Musizierprozessen
eine ganz wichtige Rolle zu. Insofern erscheint sowohl das TZI-Dreieck als auch das
Resonanzdreieck  als  unzureichend, die Elementare  Musikpadagogik als
Resonanzpadagogik zu beschreiben.

Um den vielfdltigen Verbindungen Rechnung zu tragen, die das Fach herzustellen in der
Lage ist, soll ein neues Modell entworfen werden. Ausgangspunkt dafir ist — gemaR dem

anthropologischen Ansatz der EMP — der musizierende Mensch.

Im Modell ,Elementare Musikpadagogik als Resonanzpadagogik” steht der Mensch im

Mittelpunkt. Das ,,Ich” bzw. der oder die Schiler*in wird in die Mitte des Dreiecks gestellt.

Elementare

Abbildung 6: EMP als Resonanzpddagogik.

401 Siehe Abschnitt 3.3.2 dieser Arbeit.
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Der Resonanzpol ,,Gruppe” steht flr das ,Wir“ — also die auBerdem noch am Elementaren
Musizierprozess teilnehmenden Personen. Die ,Lehrperson” bekommt als ,Leiter*in®
einen eigenen Resonanzpol zugewiesen. Und der Resonanzpol ,Elementare Musik”

schlielRlich steht fiir das ,Es” bzw. die ,Sache”, mit der wir in Beziehung treten.

Die Elementare Musik — als Kunst, der wir begegnen — steht ganz oben. Dies entspricht
dem ,Themenprinzip“®®* der TZI bzw. der Bedeutung des ,Sachbezugs” in der
Resonanzpadagogik, welcher das Beziehungsgeschehen in einer Unterrichtssituation
bestimmt.*”® Wir kommen nicht zusammen, um soziale Kontakte zu pflegen, sondern um
uns mit einer Sache zu beschaftigen.

Nun ist Elementare Musik aber keine ,Sache”, sondern ein breites dsthetisches Erlebnis-
und Handlungsfeld. Insofern stellt die Verbindungsachse zwischen ,Mensch” und
»Elementarer Musik” eine vertikale Resonanzachse dar. Sie kann daneben jedoch
gleichsam als sachliche Resonanzachse gelten, da, wie bereits beschrieben, in
Elementaren Musizierprozessen mitunter auch Objektbeziehungen erfahrbar werden.**

»Elementare Musik” wird in diesem Modell als ,, Kunst der Verbindungen” betrachtet; die

Elementare Musikpadagogik geht von einem sehr breiten Musikbegriff aus.

Der musizierende Mensch tritt in einer Elementaren Musiziersituation auch in Beziehung
zu den anderen Teilnehmer*innen. Diese wird im Modell als soziale Resonanzachse
zwischen ,Mensch” und ,Gruppe” dargestellt. Entlang dieser Achse konnen die
vielfaltigsten Resonanzerfahrungen gemacht werden, da verschiedene Interaktionsweisen
mit anderen Gruppenmitgliedern erprobt und erlebt werden — etwa in der direkten
Einzelinteraktion (Ich — Du), gegeniber dem Rest der Gruppe (lch — lhr), im

Nebeneinander (Ich — Du — Du — Du) oder im Miteinander (Ich — Du — Wir).*®

Die dritte Resonanzbeziehung, die der Mensch in diesem Modell eingeht, ist jene zur
Gruppenleiter*in. Menschen wollen gehort, gesehen und berihrt; respektvoll behandelt;
anerkannt und wertgeschatzt werden. Insofern kommt der sozialen Resonanzachse im
Sinne einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Mensch und Leiter*in ebenfalls eine

ganz wichtige Rolle zu. Sie kann auch die Beziehungsqualitdt der Gruppenmitglieder

402 Vgl. Langmaack/Braune-Krickau (1995), S. 98.

403 Siehe Abschnitt 2.5.1 dieser Arbeit.

404 Siehe Abschnitt 3.3.3 dieser Arbeit.

405 Zu den Interaktionsmodi im intra- und interindividuellen Bezug siehe Abbildung 3 in Abschnitt 3.3.2 dieser Arbeit.
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untereinander positiv beeinflussen; und schliefllich mochte auch die leitende Person

wertschatzend behandelt werden.

Dies kommt auch in der sozialen, horizontalen Resonanzachse zwischen ,Leiter*in“ und
,Gruppe” zum Ausdruck. Die Leitungsperson tritt nicht nur in Kontakt zu den einzelnen
Individuen, sondern auch zur Gruppe als Ganzer.

Die seitlichen Achsen des Resonanzdreiecks stehen dafiir, dass auch die Lehrperson bzw.
Gruppenleiter*in in der Lage sein muss, in eine resonante Beziehung zur Musik zu treten —
um so Begeisterung fir ihr ,,Fach” vermitteln zu kénnen. Und schlief8lich wird entlang der
Achse zwischen ,,Gruppe” und ,Elementarer Musik” deutlich, dass Musikerleben auch ein
kollektives Geschehen ist, bei dem der Mensch Musik nicht nur selbst erfahrt, sondern vor

allem im Gruppenverband, als gemeinsames Erlebnis.

In all diesen Begegnungen kommt der Mensch auch in Kontakt mit sich selbst. Die Achse
,Mensch — Selbst” wurde in Abschnitt 3.3.4 dieser Arbeit ndher beschrieben. Es ist eine
»grundlegende” Resonanzachse, da ein resonantes Verhaltnis zwischen Mensch und
Selbst, zwischen Leib und Seele, gemafl der Resonanztheorie als Vorbedingung fir
gelingende Resonanzbeziehungen auf allen anderen Achsen angesehen wird. Umgekehrt
ermoglicht Elementares Musizieren auch Selbst-Begegnungen unterschiedlichster Art. Die
Resonanzachse zwischen Mensch und Selbst wird im Modell zwar nicht eigens visualisiert,
ist ihm aber eingeschrieben. Durch die Begegnungen entlang aller dargestellten Achsen

wird der Mensch stets auch seiner selbst gewahr.

Zu guter Letzt sei noch erwahnt, dass Elementares Musizieren nicht im luftleeren Raum
stattfindet, sondern immer in einem ganz bestimmten Kontext. Dieser ist im Modell als
umgebender Kreis dargestellt und entspricht dem ,Globe” des TZI-Dreiecks. Damit sind
gesellschaftliche, politische, raumliche, zeitliche, psychische, physische oder soziale
Rahmenbedingungen gemeint. Padagogisches Handeln st in einen grolReren
Zusammenhang eingebettet und sein Gelingen von zahlreichen Umweltfaktoren abhangig.
Oder anders ausgedriickt: eine wichtige Bedingung fliir Resonanz ist ein
entgegenkommender Resonanzraum, der, wie im Gleichnis der zwei Metronome,

Schwingungen erst ermoglicht.
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5 Fazit

Ein gelingendes Leben, so Hartmut Rosa, ist ganz wesentlich von der Qualitdt der
Weltbeziehungen abhingig.”® Damit sind Beziehungen zu anderen Menschen genauso
gemeint wie zum eigenen Korper, zu Gegenstanden, Materialien, zur Natur, zur Kunst oder
zur Musik. Resonanz ist dabei als Antwortverhaltnis zu verstehen, in dem beide Seiten mit

eigener Stimme sprechen und einander wechselseitig bertihren.

Die Elementare Musikpadagogik ermdglicht Beziehungen und Begegnungen auf vielen
Ebenen. Beim Elementaren Musizieren tritt ein Mensch in Beziehung zu Musik und Kunst
und —im kinstlerischen Ausdruck — gleichsam zu sich selber und zum eigenen Korper. Dies
passiert in einem dichten Interaktionsfeld, sodass den Beziehungen zu den anderen
Teilnehmer*innen der Gruppe und zur leitenden Person eine ganz wichtige Rolle

zukommt, mehr noch: sie sind sogar konstitutiv fiir das Elementare Musikerleben.

Resonanz findet sich auf vielfaltige Art und Weise in der Elementaren Musikpadagogik
wieder. Die Resonanztheorie eignete sich sehr gut fir eine tiefgehende
Auseinandersetzung mit dem Fach, vor allem im Hinblick auf seine beziehungsstiftenden
Qualitaten.

Es wurde deutlich, dass vieles, was die Resonanztheorie beschreibt, in der Elementaren
Musikpadagogik nicht neu ist, da die EMP seit jeher einen ganzheitlichen,
beziehungsorientierten, korperorientierten, prozessorientierten, spielorientierten und
handlungs- bzw. erfahrungsorientierten Ansatz verfolgt.*”” Selbstwirksamkeit, Affizierung,
Anverwandlung, Unverfligbarkeit und ein entgegenkommender Resonanzraum — all die

Kernmerkmale von Resonanzbeziehungen sind auch fiir die EMP relevant.

Resonanz scheint der Elementaren Musikpadagogik — als Kunst der Verbindungen — in
ihren Grundfesten eingeschrieben zu sein, auch wenn sie nicht immer explizit als solche
benannt wird bzw. die verwendete Terminologie in der wissenschaftlichen Literatur

zuweilen eine andere ist.*”® Was die bildhafte Sprache angeht, steht die Fachliteratur zur

406 Vgl. Rosa (2016), S. 749.

407 Zu den Prinzipien der EMP siehe Dartsch (2002), S. 321; Dartsch (2010), S. 250 ff. und Abschnitt 3.1.2 dieser Arbeit.

408 Das, was Rosa als ,,Resonanzerfahrung” beschreibt, heillt hier etwa , Elementare Situation”. Statt ,Resonanz” wird
haufig der Begriff der ,Verbindung” gewdhlt. Oder findet ,Unverfligbarkeit” in der EMP-Literatur ihre Entsprechung
in ,,nicht planbaren, nicht vorhersehbaren Momenten des Unterrichts”.
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EMP Hartmut Rosas zuweilen poetisch anmutenden Ausfiihrungen und Metaphern
Ubrigens um nichts nach. Fasst man Resonanz als Weltverhiltnis auf, ,das Momente des

«409
, Ist

Asthetischen, des Spielerischen sowie des Gemeinsamen und Geteilten enthilt

Elementare Musikpadagogik ohne Resonanz gar nicht denkbar.

Die Elementare Musikpadagogik kann daher zweifelsohne als Resonanzpadagogik gelten
und vielleicht sogar als Best Practice-Beispiel dienen: Anhand der EMP, so wurde in dieser
Arbeit gezeigt, lasst sich Resonanz férmlich studieren. Vieles, was die Resonanzpadagogik
andeutet, findet in der Elementaren Musikpadagogik seine Konkretisierung und
Anwendung.

Umgekehrt kann die Resonanzpddagogik zahlreiche wertvolle Impulse fir die
padagogische Praxis der EMP liefern. Resonanzpadagogik ist dabei nicht als Fach oder
methodischer Baukasten zu verstehen,*® sondern vielmehr als pddagogische Haltung und
Anregung, Bildungsprozesse (auch) als Beziehungsgeschehen zu begreifen und
entsprechend zu gestalten. Einiges davon wurde in dieser Arbeit aufgegriffen und
beschrieben; vieles lieRe sich noch weiterfliihren und vertiefen. Ein spannendes mogliches
Forschungsfeld ware etwa die Gestaltung von Feedback in Elementaren
Musiziersituationen und ihre Bedeutung fiir Lern- und Anverwandlungsprozesse bzw. fir
die Motivation der Teilnehmenden. Die Resonanzpadagogik hat hier mitunter interessante
Ansatze zum Thema ,Resonanzfeedback” anzubieten.**!

In dieser Arbeit wurde auf die detaillierte Untersuchung einzelner Aspekte zugunsten
eines resonanz- und musikpadagogischen ,Rundumschlags” verzichtet — mit dem Ziel, die

vielen bunten Facetten des Fachbereichs darzustellen.

Es lasst sich festhalten: die Elementare Musikpadagogik vermag es auf ganz besondere

412

Weise, Resonanzraume zu schaffen.** Musik und Kunst gelten in der Resonanztheorie als

wichtige moderne Resonanzraume; dazu kommt, dass Elementare Musik — als Kunst der

409 Rosa (2016), S. 29.

410 Wobei Rosa, Endres und Beljan mit ,Resonanz im Klassenzimmer. 48 Impulskarten zur Resonanzpadagogik” 2017
doch den Versuch unternahmen, methodische Bausteine fiir die Resonanzpadagogik vorzulegen. Wenngleich es
keine ,,Blaupause fir resonanten Unterricht” gabe, so jedoch Méglichkeiten und Bedingungen, die ein resonantes
Bildungsgeschehen wahrscheinlicher machen. Als ein Beispiel dafiir wird etwa ein Anfangsritual genannt, bei dem
jede*r Einzelne mit Namen angesprochen und begriiSt wird, als Zeichen der Wertschatzung und des direkten In-
Beziehung-Tretens. Vgl. Rosa/Endres/Beljan (2017), B.1. In der EMP wird das gerne mit einem BegriiRungslied,
Singenden Dialogen oder dem Vor- und Nachsingen von Solmisationssilben zu Beginn einer Stunde gemacht.

411 Siehe hierzu etwa Rosa/Endres (2016), S. 66-74.

412 Damit sind in der Resonanztheorie kulturell etablierte Bereiche gemeint, die die Herausbildung von Resonanzachsen
ermoglichen. Siehe Abschnitt 2.7 dieser Arbeit.
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Verbindungen bzw. polydsthetisches Handlungs- und Erlebnisfeld — zahlreiche
verschiedene Anknipfungspunkte ermoglicht bzw. mehrere Resonanzachsen gleichzeitig
zu aktivieren in der Lage ist. Elementares Musizieren, so wurde in dieser Arbeit gezeigt,
eignet sich hervorragend als ,Ubungsfeld” fiir Resonanzbeziehungen und kann die
Auspragung von Resonanzsensibilitdten auf ganz besondere Weise fordern — schlieBlich

geht es beim gemeinsamen Musizieren ganz wesentlich ums Héren und Antworten.

Tonius Timmermann schreibt in seinem Buch zu Musik, Mensch und Gesundheit:

,S0 kann ich guten Gewissens fiir die Einrichtung von Raumen pladieren, in denen mittels Kultur
den Entfremdungserscheinungen entgegengewirkt wird, wo Menschen tiben kdnnen, sich selbst,

den anderen und die Mitwelt besser zu spiiren und in verantwortliche Beziehung zu anderen zu

treten.”4*

Auch Hartmut Rosa schreibt der Kunst bzw. dsthetischen Erfahrungen die Wirkung zu, ,ein
Aufscheinen der Moglichkeit resonanter Weltbeziehungen inmitten entfremdeter
Verhaltnisse” zu bewirken bzw. den Sinn dafiir offen zu halten, dass andere Formen der
Weltbeziehung méglich sind.** Musik und Kunst als Refugium fiir die moderne
Gesellschaft?

Ohne hier ein sozialromantisches Heilsversprechen bemihen zu wollen, liegt eine
besondere Bedeutung der Elementaren Musikpdadagogik fiir Mensch und Gesellschaft
darin, leistungsfreie Spielrdume bereitzustellen; Lernrdaume, wo es nicht um Beherrschung
oder Perfektionierung einer Kulturtechnik geht, sondern schlichtweg um Freude an der
Musik. Nicht die Aneignung und Akkumulation von Ressourcen und Wissen stehen im
Vordergrund, sondern Anverwandlung und Transformation im Sinne eines ganzheitlichen
und -korperlichen Erfahrens von Musik. Dass die Teilnehmer*innen dabei auch viel lernen,
Motivation schopfen und wertvolle musikalische Fahigkeiten und Kompetenzen erwerben,

ergibt sich gerade aus dem spielerischen, beziehungs- und erfahrungsorientierten Zugang.

Elementare Musikpadagogik hat den Anspruch, Musik fiir alle Menschen erfahr-, erlern-
und erlebbar zu machen, unabhdngig von ihren physischen, altersmaBigen, sozialen,
kognitiven, sprachlichen, motorischen oder sonst wie gearteten Voraussetzungen. Gerade
im Bereich der Musik sind die Barrieren oft groR und viele Menschen bekommen im Laufe

ihrer Bildungskarrieren vermittelt, , nicht musikalisch” zu sein. Die EMP mdchte Zugdnge

413 Timmermann, S. 13.
414 Siehe Abschnitt 2.7 dieser Arbeit.
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zur Musik bieten, indem sie bei den Ausdrucksmoglichkeiten des einzelnen Menschen
ansetzt. Es ist die Aufgabe der Padagog*innen, fiir entgegenkommende Resonanzrdaume
zu sorgen, die Begegnungen mit Musik in einem vertrauensvollen, geschitzten,
geborgenen, angstfreien Rahmen ermoglichen; wo sich Einzelne moglichst ohne Stress

ausprobieren, 6ffnen, zeigen und berihren lassen kdnnen.

Dass das nicht immer gelingen kann, liegt in der Natur der Sache: Resonanz ist kein
Dauerzustand und auch nicht mit Harmonie zu verwechseln. Bildungs- und
Anverwandlungsprozesse beinhalten im Sinne der Resonanzpddagogik stets auch
Entfremdungsmomente — im Sinne einer Begegnung mit (noch) Fremdem — und kommen
ohne ,responsive Reibungen” gar nicht aus. Musikalische Entwicklungsprozesse sind
zudem, wie auch Resonanz, durch Unverfligbarkeit gekennzeichnet: Ob und wie eine
Musiziersituation gelingt, lasst sich nicht vorhersagen und ist von zahlreichen Faktoren
abhangig, die nur begrenzt von den Padagog*innen beeinflusst werden kénnen.

Insofern stellt die Resonanztheorie — als soziologische Theorie — uns Pddagog*innen nicht
nur ein ,Verstehensangebot”, sondern auch ein ,Entlastungsangebot” zur Verfligung:
Nicht alles, was in der beruflichen Praxis geschieht, muss als Folge des eigenen Handelns —
und ggf. eigener Fehler — interpretiert werden.*® Elementare Musikpddagog*innen
brauchen — als kinstlerische wie auch als Resonanzpadagog*innen — nicht nur

Resonanzsensibilitat, sondern in groBem MaRe auch Entfremdungstoleranz.

Bei aller Diskussion um EMP als Resonanzpadagogik ist abschlieRend noch wichtig
festzuhalten: Wir musizieren nicht, um Resonanzerfahrungen zu machen. Wir musizieren,
um zu musizieren. Die Begegnung mit der Musik erfolgt allein um der Musik willen und
nicht, um irgendeinen anderen Zweck zu erreichen. Die Elementare Musikpadagogik will
sich nicht vereinnahmen und instrumentalisieren lassen (im Sinne von: wir musizieren, um
kreativer, geslinder, leistungsfahiger, attraktiver, feinflhliger, intelligenter,
resonanzsensibler,... zu werden), sondern tragt ihren Wert in sich selbst. Ansonsten
wirden wir sogleich dem zweckrationalen Denken der Moderne anheimfallen, wonach
samtliches Handeln durch Nutzlichkeitserwdgungen gepragt und motiviert ist. Ein solches
Denken untergrabt aber jede Resonanzerfahrung. Resonanz lasst sich nicht verfolgen,

nicht verfliigen, nicht bezwecken, nicht einplanen und auch nicht einfangen.

415 Vgl. Scherr (2013), S. 21.
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