Musik und literarisches Lernen

Intermediale Grundlagen und didaktische Perspektiven

JOHANNES ODENDAHL

1. Einleitung

Musik und Literatur sind iber Momente des Klangs, der Stimme, des Rhythmus,
mithin Gber die akustische und die zeitliche Entfaltungsdimension miteinander ver-
wandt. Insofern liegt der Gedanke nahe, dass die Beschiftigung mit Musik in ir-
gendeiner Form auch dem literarischen Lernen! zugutekommen sollte. Im Folgen-
den wird der Frage nachgegangen, in welcher Hinsicht dies der Fall sein kénnte.
Nacheinander eingenommen werden dabei eine methodische Perspektive (Inwie-
fern kann Musik bei der unterrichtlichen Vermittlung von Literatur helfen?), eine
Gegenstandsperspektive (Inwiefern sollte Musik im Literaturunterricht thematisiert
werden?) sowie, und dies schwerpunktmafig, eine hermeneutische Perspektive (In-
wiefern konnen musikbezogene Rezeptionsfihigkeiten das literarische Verstehen
befordern?). Eingeschaltet werden an gegebener Stelle Exkurse zur Theorie der In-
termedialitit und zur Frage nach der Bedeutungshaftigkeit von Musik.

Der vorliegende Text geht auf einen Einfihrungsvortrag zur Tagung Musik und
literarisches Lernen zurtick, welcher seinerseits das Ziel einer knappen Orientierung im
Gegenstandsfeld verfolgte. Dies bringt es mit sich, dass wichtige Aspekte des The-
mas eher punktuell angedeutet als in gebithrender Ausfiihrlichkeit behandelt wer-
den.

t Fir den Titel des vorliegenden Einfihrungsaufsatzes ebenso wie des Sammelbandes wurde
Kaspar H. Spinners gliickliche Formulierung vom /Zterarischen Lernen (vgl. Spinner 2006) aufge-
griffen. Bezeichnet werden damit an dieser Stelle in eher globaler Weise literaturbezogene Lehs-
und Lernprozesse; ein strenger Bezug auf Spinners elf Aspekse ist mit der Begriffsibernahme
nicht intendiert.
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2. Methodische Perspektive: Inwiefern kann Musik bei der unterricht-
lichen Vermittlung von Literatur helfen?

In der Einleitung zu seiner Monographie Musik im Deutschunterricht gebraucht Hel-
mut Holoubek (1998, 1f.) dreimal die Formulierung vom ,,Einsatz der Musik® im
Deutschunterricht. Er spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Erfahrung, daf}
(erklingende) Musik an vielen Stellen des Deutschunterrichts aus den unterschied-
lichsten Griinden und fiir die unterschiedlichsten Zwecke erfolgreich eingesetzt
werden kann und eingesetzt wird® (ebd., 1) — womit er zugleich die Zahl der Be-
griffserwihnungen aus dem Wortfeld einserzen auf tinf erhoht. Fuhlbar wird in die-
ser Formulierung eine eher instrumentelle, strategisch-funktionale Auffassung von
Musik im Deutschunterricht (eine Auffassung, iiber die Holoubek im weiteren Ver-
lauf seiner sehr grundlegend ansetzenden Schrift iibrigens deutlich hinausgeht): Mu-
sikalische Klinge formieren gewissermalien eine Art mobiler Hilfstruppe, die er-
folgreich dort zum Einsatz gelangt, wo sie gebraucht wird — ndmlich im schulalltig-
lichen Geschift der Vermittlung von Sprache und Literatur.

Dass Musik gute Dienste in motivationaler Hinsicht leisten und den Zugang zu
literarischen Texten erleichtern kann, ist nicht zu bestreiten. Den Einstieg in die
Beschiftigung mit Lyrik tiber deutschsprachige Rock-, Pop- und Rapmusik zu su-
chen, Balladentexte in ,verrappter® Form zu rezipieren oder von Schiilerinnen und
Schiilern gleich selber ,rappen® zu lassen, literarische Schreibprozesse durch die Ein-
spielung musikalischer Klinge zu stimulieren: solche und andere methodische Ideen
konnen fraglos den Literaturunterricht beleben und bereichern. Zu bedenken ist
allerdings, dass ein nur instrumenteller Zugriff auf ansprechende Musikstiicke einen
zweischneidigen Effekt haben kann: Unterschwellig wird nimlich so die Botschaft
vermittelt, dass die dennoch nach- und untergeschobenen klassischen Balladen- und
Gedichttexte, fiir sich genommen, so abseitig und schwer verdaubar sind, dass sie
nur durch die Uberzuckerung mit eingingigen Rap- und Popmusikklingen iiber-
haupt einem jungen Publikum zumutbar sind. In einem solchen Fall hitte man aber
der zu vermittelnden kanonischen Literatur sogar einen schlechten Dienst erwiesen
— eben indem man sie als etwas kennzeichnet, das dringend einer poppig-aufhiib-
schenden Verpackung bedarf.
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3. Gegenstandsperspektive: Inwiefern sollte Musik im Literaturunter-
richt thematisiert werden?

Wo Musik im Deutschunterricht nur ,eingesetzt® wird, wird sie selbst nicht thema-
tisch. Anders sieht es aus, wenn die intermedialen Beziehungen zwischen Literatur
und Musik tatsichlich zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden — so etwa, wenn
Liedvertonungen auch im Deutschunterricht auf das Wort-Ton-Verhiltnis hin un-
tersucht oder wenn Werke der symphonischen Dichtung in Beziehung zu jenen li-
terarischen Texten gebracht werden, die sie illustrieren. Die Beschiftigung mit der
Musik ist hier nicht vom methodischen Kalkil bestimmt, sie gehort vielmehr zum
Kern der unterrichtlichen Arbeit. Musik und Intermedialitit fallen damit unter die
Gegenstandsperspektive. Einem wissenschaftspropddeutischen Unterricht der
gymnasialen Oberstufe stehen hier prinzipiell alle von Steven Paul Scher ausgewie-
senen ,,drei Hauptbereiche innerhalb des musikliterarischen Studiums® (Scher 1984,
14) als Beschiftigungsfelder offen: der Bereich ,,Literatur in der Musik® (ebd.), vor-
rangig mit der Programmmusik (etwa: Paul Dukas” Symphonische Dichtung I app-
renti sorcier nach Goethes Ballade Der Zauberlehrling); das Themenfeld ,, Musik und
Literatur* (ebd.) mit dem reichen Fundus an Lyrikvertonungen oder, etwas abseiti-
ger, mit der Literaturoper (Verdis Rduber, Gounods Faust); schlieBllich die Sparte
»Musik in der Literatur® (ebd.) — dazu zihlen literarische Texte und Schreibweisen,
die sich klanglich, strukturell oder thematisch auf musikalische Werke beziehen:
lautmalerische Nachgestaltungen, Experimente z.B. mit der Fugen- oder Sonaten-
form oder suggestive Musikbeschreibungen.

Wihrend die zuletzt erwihnten intermedialen Grenzginge selbst im Bereich der
Literaturwissenschaft nur ein Spezialinteresse ansprechen, das im Deutschunterricht
allenfalls kursorisch aufgegriffen werden diirfte (zur Musikbeschreibung im Unter-
richt vgl. aber zuletzt Odendahl/Hacksteiner 2017), geh6ren musikalische Aspekte
der Lyrik (Schers Hauptbereich ,,Musik und Literatur®, a.a.0.) unbedingt zum Kern
des Literaturunterrichts aller Altersstufen. Wo Lieder und Gedichte zum Gegen-
stand werden, sollte auch das musikalisch-klangliche Element nicht fehlen, und der
Einbezug anspruchsvoller deutschsprachiger Rock- und Popmusik empfiehlt sich
nicht nur aus motivationalen Erwigungen heraus, sondern ergibt sich auch aus der
Struktur der Sache selbst (vgl. die Beitrige von Bader, Brune, Vo3 und Lexe in die-
sem Band). Speziell sind es aber die Liedvertonungen und das romantische Kunst-
lied im Gefolge Schuberts, die einen intermedial inspirierten Literaturunterricht seit
langem prigen. So plidiert Wolfgang Wangerin dafiir, ,,Vertonungen in den Unter-
richt einzubezichen, [...], weil sie [...] die Rezeptionsweisen literarischer Texte ver-
dndern, das Verstehen erleichtern und erweitern und zu einem gréfleren Reichtum
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unterschiedlicher Wahrnehmungen fiithren® (Wangerin 2013, 63). Als kiinstlerisch
elaborierte Interpretationen kénnen Gedichtvertonungen bei Schiilerinnen und
Schiilern bis dato unerhorte Resonanzriume erdffnen, neue Bedeutungsschichten
erschlieBen oder auch zu einer kritischen Auseinandersetzung mit moglichen Ein-
seitigkeiten oder Verkiirzungen musikalischer Deutungen einladen — abgesehen da-
von, dass ihre Rezeption dabei helfen kann, metrisch-rhythmische und prosodische
Strukturen der lyrischen Texte prignanter wahrzunehmen.

Allerdings: Wangerins optimistischer Auffassung, eine Liedvertonung aus Schu-
berts oder Schumanns Feder kénne umstandslos ,,das Verstehen etleichtern®
(a.2.0.), ist nur bedingt zuzustimmen. Nicht nur der klassisch-romantische Text,
auch die klassisch-romantische Musik ist den Lernenden oft sehr fern und fremd,
und es kann geschehen, dass ein wohlmeinender Deutschlehrer mit dem Rekurs auf
ein Klavier- oder Orchesterlied eher noch neue Rezeptionsschwierigkeiten schafft,
statt bestehende abzubauen. Auch in der gymnasialen Oberstufe kann mittlerweile
nicht mehr von einer bildungsburgerlich gepragten Sozialisation des Horens ausge-
gangen werden. Wenn etwa Franz Schubert in seiner Vertonung von Wilhelm Miil-
lers Lindenbaum in der zweiten Strophe vom traumseligen Dur (Aw Brunnen vor dem
Tore | Da steht ein Lindenbaum) zum trinenschweren Moll wechselt (Ich nuf§t anch hente
wandern | Vorbei in tiefer Nach?): dann ist damit zu rechnen — so jedenfalls eine unter-
richtspraktische Erfahrung des Verfassers — dass dieser fir das klassisch-romanti-
sche Idiom so grundstiirzende Beleuchtungswechsel von vielen heutigen Hérerin-
nen und Hérern schlichtweg gar nicht mehr aufgefasst wird. So aber verfliichtigt
sich der erhoffte Mehrwert eines Einbezugs des Kunstlieds in den Lyrikunterricht.
Um diesen tatsichlich ausspielen zu kénnen, miisste vielmehr eine sensibilisierende
Horerziehung projektiert werden, die freilich nicht erst kurz vor der Matura und
dem Abitur, sondern viel frither schon, nimlich im Primar- und Elementarbereich,
ithren Anfang nehmen sollte. Von einer solchen langfristigen Horerziehung kénnten
dann aber literarische Rezeptionsfihigkeiten insgesamt, iiber den engeren Bereich
der Lyrik und deren Vertonungen hinaus, profitieren. Dieser Gedanke soll unten
wieder aufgegriffen werden.

Bevor hier aber Ubetlegungen zu einer moglichen Verwandtschaft musikalischer
und literaturbezogener Rezeptionsfihigkeiten und zu deren gemeinsamer Forde-
rung angestellt werden kénnen — bevor also die hermeneutische Perspektive auf
Musik und literarisches Lernen eingenommen werden kann —, sind zunichst die in-
termedialen Beziige zwischen Musik und Literatur niher zu beleuchten. Zu kliren
sein wird in der Folge insbesondere, wie es um die Semantik musikalischer Gebilde
im Vergleich zu derjenigen literarischer Texte bestellt ist; denn eine vergleichende
hermeneutische Betrachtung kann sinnvollerweise nur dann erfolgen, wenn das
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Phinomen der musikalischen und literarischen Bedeutungsbildung in den Blick ge-
nommen wurde.

4. Exkurs I: Zur Theorie der Intermedialitit — und zu musikbezogenen
Kategorisierungsproblemen

Steven Paul Schers oben erwihnte, bis heute durchaus nicht tiberholte? Dreigliede-
rung der ,,Hauptbereiche innerhalb des musikliterarischen Studiums® (Scher 1984,
14) bezieht sich ausdriicklich auf die Berithrungspunkte zwischen Musik und Lite-
ratur. Eine groflere Allgemeingiiltigkeit strebt Irina Rajewsky mit ihrer 2002 vorge-
legten Arbeit zur Intermedialitit an: Hier werden in systematischer Weise Beziehun-
gen nicht mehr zwischen speziellen Kunstformen, sondern zwischen neutraler Me-
dien genannten Kommunikationsdispositiven zu kategorisieren versucht. Schers ein-
faches Ordnungsprinzip nach dem Muster ,Medium 1 in Medium 2° — ,Medium 1
und Medium 2° — Medium 2 in Medium 1° reicht bei diesem Abstraktionsgrad na-
tirlich nicht mehr hin; vielmehr gilt Rajewskys Untersuchungsinteresse jeweils der
unterschiedlichen Art und Weise, wie ein Medium ,in‘ ein anderes gelangen kann
und wo die medial bedingten Grenzen einer solchen Inkorporation liegen.

Rajewskys abstrahierende Perspektive bringt es mit sich, dass die spezifische
Qualitit der einzelnen Medien und Kunstformen aus forschungssystematischen
Grinden vernachlissigt werden muss. Mit Riickgriff auf einen Definitionsvorschlag
Werner Wolfs spricht sie von einem Medium global als von einem ,,konventionell
als distinkt angesehene[n] Kommunikationsdispositiv (Rajewsky 2002, 7). Ein be-
stimmtes, von anderen Medien zu unterscheidendes Medium ist demgemil etwas,
das gemeinhin eben als solches angesehen bzw. unterschieden wird und das zudem
durch die Verwendung eines oder mehrerer ,,semiotische[r] Systeme® (ebd.) der
Kommunikation dient. Auf die Frage, ob auch die Musik tatsichlich ein semzotisches
System in einem sprachihnlichen Sinne ausbildet, wird unten zuriickzukommen sein;
dabei wird sich auch zeigen, dass die aus der Systematisierungsbestrebung resultie-
rende Vernachlissigung der besonderen Eigenart einzelner ,Medien‘ gerade in Be-
zug auf die Musik nicht unproblematisch ist.

Werner Wolf, auf dessen Medienbegriff Rajewsky rekurriert, hat wiederum deren
Systematisierung intermedialer Beziige (vgl. Rajewsky 2002, 19; 157) aufgegriffen
und Uberarbeitet. Sein als Strukturbaum veranschaulichtes ,,System intermedialer

2Vgl. etwa die Gliederung des systematischen Teils des Handbuchs Literatur & Musik (Gess/Ho-
nold 2017, 57ff.), die im Wesentlichen Schers Kategorisierung folgt.
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Beziehungen® (zuletzt Wolf 2017, 98) wird er im vorliegenden Sammelband in Be-
zug auf das Verhiltnis von Musik und Literatur exemplifizieren; eine nihere Erldu-
terung seines Modells eriibrigt sich daher an dieser Stelle. Nur zwei seiner insgesamt
vier Hauptkategorien (vgl. Wolf in diesem Band, S. 39) seien hier niher beleuchtet,
weil ihre schwierige Unterscheidung im Bereich der Beziechungen von Musik und
Literatur einiges iber den medialen Sonderstatus der Musik verrit.

Wolf unterscheidet unter anderem die ,,intermediale Transposition3 von der
wintermediale[n] Referenz*“4 (Wolf 2017, 98). Als klassisches Beispiel fiir eine Trans-
position kann die Literaturverfilmung gelten: Volker Schlondorffs Film Homo faber
(1991) wire demgemil3 eine Transposition von Max Frischs gleichnamigem Roman
aus dem Jahr 1957. Wolf zihlt die intermediale Transposition zu den ,,werk- bzw.
auffihrungstbergreifend erschlieBbare[n]* Formen der Intermedialitit (ebd.). Das
heif3t, sie manifestiert sich und wird greifbar, wenn man zwei Medienprodukte ne-
beneinanderstellt, hier nimlich den Roman und den Film.

Als Beispiel einer intermedialen Referenz hingegen lisst sich eine Passage aus
Frischs Homo faber anfithren, die von einem Museumsbesuch Walter Fabers und Sa-
beths erzihlt. Beide betrachten mit gro3er Anteilnahme den ,,Kopf einer schlafenden
Erinnye* (Frisch 1957, 111, Hervorh. 1.0.). Dieses Bruchstiick einer antiken Mar-
morplastik stellt mithin ein Medienprodukt respektive Kunstwerk dar, auf welches
im Roman (und tbrigens auch in Schléndorffs Film) Bezug genommen wird. Dass
diese Bezugnahme zugleich duflerst beziehungsreich ist, hingt mit der kunstvollen
motivischen Durcharbeitung des Romans zusammen: Die Furien der antiken My-
thologie verfolgten als Rachegottinnen bekanntlich vor allem familidre Frevel von
der Art, wie ihn sich Faber mit der inzestuésen Beziehung zu seiner Tochter hat
zuschulden kommen lassen; der Kopf des schlafenden Midchens kann als Voraus-
deutung auf die schlafende Sabeth, dem Schlangenbiss ausgeliefert, gelesen werden,
aber auch auf die entschlafene Sabeth.> Relevant fiir unseren Zusammenhang ist
aber vor allem, dass sich die Intermedialitit, mit Wolf zu sprechen, nur ,,werk-*“ und
wauffihrungsintern® nachweisen lisst (Wolf 2017, 98). Das heil3t: Der steinerne Fu-
rienkopf gehort der erzihlten Welt des Werks Homo faber an (zunichst des schrift-
stellerischen, spiter dann auch des filmischen Werks), der intermediale Bezug ist
auch nur dort greifbar, keineswegs jedoch ein Attribut der antiken Statue im rémi-
schen Museum, die, wie ihr anonymer Schopfer, von Frischs Roman nun einmal
nichts wissen kann.

® Von Rajewsky ,,Medienwechsel* genannt (Rajewsky 2002, 19).

4 Intermediale Beziige® bei Rajewsky (ebd.).

5 ,Dann vor ihrem Bett, Hanna und ich, man kann es einfach nicht glauben, unser Kind mit
geschlossenen Augen, genau wie wenn sie schlift, aber weillich wie Gips [...]* (Frisch 1957, 160).
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Der Kopf der schlafenden Erinnye ist Teil der erzihlten Welt: Dieser Umstand
scheint mir ausschlaggebend fiir die Unterscheidung der Kategorien ,intermediale
Referenz® und intermediale Transposition® zu sein. Denn diese Unterscheidung
hingt, so behaupte ich, maf3geblich mit dem Moment der Fiktionalitit zusammen.
Transponiert in ein anderes semiotisches System wird im Fall der intermedialen
Transposition all dasjenige, wovon ein Film, Roman oder Bildwerk mit je seinen
medialen Mitteln spricht; nicht transponiert wird hingegen das mediale Verweissys-
tem, eben weil es wechselt. Sobald der Zeichentriger und mithin das Zeichensystem
selbst ins Blickfeld des kontaktnehmenden Mediums geraten — und das heil3t im
untersuchten Fall: in dessen fiktive Welt hineingezogen und dort platziert werden —,
ist hingegen von einer intermedialen Referenz zu sprechen. Schlicht formuliert: Die
Transposition betrifft stets nur den Inhalt, die Referenz auch die Form. Deutlich
wird das, wenn man sich vergegenwirtigt, auf welche Kunstwerke und Medien
Schléndorff sich bei seiner Verfilmung von Frischs Roman beziehen, genauer: wel-
che Medienprodukte und Kunstwerke er in seine erzihlte Welt einbeziehen kann.
Tatsdchlich kann er eine Vielzahl von Blichern, Bildwerken und auch die Vorfuh-
rung von Filmen zeigen und zum Thema machen, nur ganz gewiss ein Werk nicht:
Max Frischs Roman Homo faber. Es wiirde auf einen groben metafiktionalen Kalauer
hinauslaufen, wollte er in einer Filmszene etwa eine Figur mit dem entsprechenden
Suhrkamp-Bandchen in der Hand prisentieren. Auf den transponierten Roman
kann er nicht materiell referieren, eben weil er thn transponiert, das will sagen: seiner
medialen Oberflichengestalt entkleidet. Ganz offensichtlich heil3t also intermediale
Transposition: Transposition eines plots, einer histoire, einer fiktiven, erzihlten Welt
in ein anderes Medium des Erzihlens. Was Werner Wolf ,werkintern® nennt (der
Fall der Erinnye), kénnte, so betrachtet, auch ,fiktionsintern® oder ,erzahlweltintern
genannt werden; wahrend die Kategorie des Werkiibergreifenden (der Fall der Ver-
filmung eines Romans) hier besagen wiirde: die dargestellte fiktive Welt tibergrei-
fend, ins Metafiktionale ausgreifend, nimlich das Wie des Erzihlens und nicht mehr
dessen Was betreffend.¢

¢ Wolf rechnet zur intermedialen Transposition, anders als hier argumentiert wird, die ., Uberset-
zung bestimmter inhaltlicher oder formaler Konzepte/Konzeptfigurationen von einem Medium in
ein anderes® (Wolf 2017, 98; Hervorh. J.O.), er beschrinkt die Kategorie also durchaus nicht auf
die Ubersiedelung binnenfiktional-inhaltlicher Momente. Dagegen ist anzufiihren, dass interme-
diale Aspekte der formalen Anverwandlung bei ihm doch simtlich im Rahmen der ,,implizite[n]
Referenz® (ebd.) verhandelt werden — also einer Unterkategorie der intermedialen Referenz.
Auch Rajewskys Systematik sieht fiir formale Analogien ausschlielich den Bereich der ,,[i|nter-
mediale[n] Beztge* vor, nicht aber den des ,,Medienwechsels“, dessen Paradebeispiel eben die
,Literaturverfilmung bzw. -adaption® bleibt (Rajewsky 2002, 157).
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Wenn aber die Kategorie der intermedialen Transposition (respektive des Medi-
enwechsels bei Rajewsky) eigentlich mit Fiktionalitit zu tun hat, wird auch deutlich,
dass diese Kategorie bei der Betrachtung intermedialer Beziehungen zwischen Mu-
sik und Literatur systematisch labil aufgestellt ist. Denn schlieSlich: Was sollte der
Begriff der Fiktionalitit in Bezug auf musikalische Werke besagen? Musik kann
nicht wie Sprache, Literatur, Bild und Film im buchstdblichen Sinne etwas erzihlen,
sie kann keine fiktiven Welten aufschlie3en, und daher gibt es auch nichts, was beim
Medienwechsel von der Literatur zur Musik oder umgekehrt ,transponiert® werden
konnte — wenn denn Transposition heif3t, eine Geschichte mit einem anderen me-
dialen Zeichensystem zu erzahlen.

Der hier scheinbar einschligige Fall der Programmmusik taugt keineswegs als
Gegenbeispiel, sondern bestitigt nur die obige Aussage. Ganz gleich etwa, mit welch
suggestiver Macht Paul Dukas in seiner symphonischen Dichtung die anschwellen-
den, sprithenden Klangmassen aufeinandertiirmt: die Geschichte vom Zauberlehr-
ling, und zwar genau diese, erzahlt er nicht, er kann das nicht mit den rein kompo-
sitorischen Mitteln, die ihm zur Verfligung stehen; allein der Paratext leitet die As-
soziationen in Richtung Zauber, Besen, Beil und Wasserflut. Eine eigentliche Trans-
position von der Literatur in die Musik findet ohne Paratext nicht statt; korrekter-
weise kann nur von einer Referenz gesprochen werden, und zwar der impliziten des
,»showing* (vgl. Wolf 2017, 98): Begriffslos deutet die Musik an, was im Zauber-
lehrling und um ihn herum vorgeht.

In umgekehrter Richtung (von der Musik zur Literatur) ldsst sich erst recht kein
Fall der intermedialen Transposition denken. Da hierfiir eine erzihlte Geschichte
transponiert werden miisste; da die begriffslose Musik aber keine Geschichten in
dem Sinne erzihlen kann, dass sie fiktive Welten entwerfen wiirde, ist auch hier eine
Leerstelle zu konstatieren. Wenn Thomas Mann im Roman Dokfor Faustus beschrei-
bend und imitierend Beethovens Klaviersonate op. 111 in der Vorstellung des Le-
sers evoziert, betreibt er Techniken des ,, Telling* und ,,Showing* (a.a.0.); diese aber
werden in der Intermedialititsforschung konsequent unter der Kategorie der inter-
medialen Referenz, nicht der Transposition, subsumiert. Entsprechend kennt das
erwihnte Handbuch Literatur & Musik beim Bezug von Literatur auf Musik aus-
schlieBlich das ,, Telling* (Lubkoll 2017) und das ,,Showing* (Wolf 2017); und es ist
die Mitherausgeberin dieses Handbuchs, Nicola Gess, die schon 2010 in Hinblick
auf die intermedialen Beziehungen zwischen Musik und Literatur die Unterschei-
dung zwischen Referenz und Transposition bzw. Medienwechsel sowie speziell die
Legitimitit des letzteren Konzepts mit einer dhnlichen Argumentation wie der hier
angefiihrten in Frage gestellt hat. Sie schlagt vor, ,,nicht vom Medienwechsel, son-
dern von Medientransformation zu sprechen® (Gess 2010, 142; Gess/Honold 2017,
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7) und unter diesem Begriff auch dasjenige zu subsumieren, was Wolf intermediale
Referenz und Rajewsky intermediale Beziige nennt (vgl. ebd.).

Die Musik ist, wie gesehen, als begriffslose Kunst auch von den Méglichkeiten
des denotativen Telling ausgeschlossen. Sie kann allenfalls Showing betreiben, also
tber den Weg konnotativer Assoziationen auf etwas hindeuten. Aber ist sie dann
tberhaupt ein Medium im Sinne der Intermedialititstheorie? Kennzeichnend fiir ein
solches ist ja, laut Werner Wolf, ,,die Verwendung eines semiotischen Systems (oder
mehrerer solcher Systeme) zur offentlichen Ubermittlung von Inhalten® (Wolf
2002, 165). Wohl mogen dies ,,nicht nur referentielle, sondern auch (z.B. in der Mu-
sik) expressive/emotive Inhalte” sein (Wolf 2014, 20) — die Frage bleibt, ob Musik
tatsidchlich Inhalte Gbermitteln kann in der Weise, dass diese zumindest theoretisch
von der musikalischen Struktur abzulésen wiren; denn andernfalls lieB3e sich von
einer Ubermittlung kaum sprechen. Als erfolgreich tibermittelt kann ja nur gelten,
was nach dem Akt der Ubermittlung beim Empfinger verbleibt, und zwar auch
dann noch, wenn die Ubermittlungsinstanz sich zuriickgezogen hat. Nimmt diese
hingegen den Inhalt wieder mit sich; kann sie sich vom Inhalt nicht trennen, weil er
unablésbar an ihre klingende Struktur gebunden ist, dann muss auch der Ubermitt-
lungsvorgang als gescheitert gelten. Der Empfinger koénnte mit gutem Recht die
mediale Funktion der Ubermittlung von Inhalten durch die Musik reklamieren.

5. Exkurs II: Zur Frage der Semantik von Musik

Die Fragen danach, ob Musik Inhalte, und wiren es auch solche emotiv-expressiver
Art, vermitteln kann, ob sie dazu ein semiotisches System verwendet und ob sie
insofern als Medium im Sinne der intermedialititstheoretischen Definition gelten
kann, laufen letztlich auf die Frage nach der Semantik der Musik hinaus. Dies ist
nun allerdings eine Fragestellung, die im gegebenen Rahmen nicht annihernd er-
schopfend behandelt und schon gar nicht beantwortet werden kann. Nur zwei kont-
rire Positionen zur Bedeutungshaftigkeit von Musik und ein mdéglicher Vermitt-
lungsvorschlag seien hier angefithrt, um anschlieBend auf Verwandtschaftsbezie-
hungen zwischen der Rezeption von Musik und Literatur zu verweisen und um auf
dieser Grundlage schliellich auf mogliche positive Einfliisse musikalischer Erfah-
rungen auf das literarische Lernen zuriickzukommen.

Der Romanist und Librettoforscher Albert Gier vertritt in der Frage musikali-
scher Semantik einen radikal monistischen Ansatz: Musik verweist auf nichts aul3er
auf sich selbst, sie ist ganz und gar Form und vermittelt keine von ihr ablésbaren
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Inhalte,” auch Konnotationen emotiver Art ergeben sich keineswegs zwingend aus
der musikalischen Gestalt, sondern gehen auf konventionelle, prinzipiell verinder-
bare Zuschreibungen und kulturell verfestigte Hoérgewohnheiten zuriick (vgl. Gier
1995, 64). Musik, so Gier, zeigt auf nichts auf3erhalb ihrer, sie ist insofern nicht als
semiotisches System beschreibbar. IThm gemil ist es tibrigens gerade die monisti-
sche Autoreflexivitit der Musik, welcher sich ihrerseits die Literatur annihert, indem
sie die poetische Funktion im Sinne Roman Jakobsons bedient. Fur Gier ist die
poetische Funktion ,,in etwa gleichbedeutend [...] mit Autoreflexivitit (ebd., 68),
und so kann er festhalten: ,,Je bedeutsamer die poetische Funktion in einem Text
ist, um so niher steht er [...] der Musik® (ebd.). Der Gedanke, dass sich Literatur
und Musik gerade im Moment der poetischen Funktion begegnen, soll unten wieder
aufgegriffen werden; wiewohl Giers Gleichsetzung von poetischer Funktion und
Autoreflexivitdt dabei nicht aufrechtzuerhalten sein wird.

Grindlich anders gelagert als Giers formal-monistischer Standpunkt ist die Mu-
sikauffassung der amerikanischen Philosophin Susanne Langer. Sie geht dezidiert
von einer semiotischen Dichotomie zwischen musikalischen Zeichentrigern und ei-
ner durch diese angezielten Ebene des Gemeinten aus und hilt dafir, ,,dal3 der
Sinngehalt® der Musik 7z zrgendeiner Weise der eines Symbols ist™ (Langer 1965, 217,
Hervorh. 1.0.). Dabei grenzt sie sich zugleich von einer alten, bis heute populiren
Vorstellung ab, dass Musik ein unmittelbarer, indexikalischer Gefiihlsausdruck sei.
Musik verweise vielmehr aus einer reflexiven Distanz heraus auf Geflihle, und zwar
mithilfe eines semiotischen Systems, das Langer ,symbolisch® nennt, das aber im
Wesentlichen als mimetisch-ikonisch gekennzeichnet werden kann, weil es auf einer
gestalthaften Ahnlichkeitsbeziehung beruht. Das Verweissystem Musik funktioniere
in der Weise,

dal3 gewisse Aspekte des sogenannten ,inneren Lebens® — des physischen wie
geistigen — formale Eigentiimlichkeiten besitzen, die denen der Musik gleichen
— Muster von Ruhe und Bewegung, Spannung und Entspannung, Ubereinstim-
mung und Unstimmigkeit, Vorbereitung, Erfilllung, Erregung, plétzlichem
Wechsel usw. (Langer 1965, 225)

Weil die Formen des menschlichen Fiihlens den musikalischen Formen viel kon-
gruenter sind als denen der Sprache, kann die Musik die Natur der Gefiihle in
ciner Weise detailliert und wahrhaftig offenbaren, der die Sprache nicht nahe-
kommt. (ebd., 231)

7,,Die ,Botschaft’ der Musik ist ihre Form, sie ist autoreflexiv, d.h., sie bezieht sich nur auf sich
selbst™ (Gier 1995, 67).
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Die kontriren Positionen zur Semantik der Musik hei3en also: Musik verweist auf
nichts auBlerhalb ihrer, sie ist autoreflexiv und ausschlieBlich Form (Gier); Musik
verweist abbildhaft auf ,,die Natur der Geftihle” (a.a.0.), bildet also ein Zeichensys-
tem aus, mit dem sie auf unabhingig von ihr Gegebenes rekurrieren kann (Langer).
Albert Giers formalen Rigorismus uneingeschrinkt zu teilen, fallt angesichts einer
Auffiihrung etwa des Beginns von Brahms’ Erster Symphonie in c-Moll nicht leicht.
Mit beiden Schligeln holt da der Paukist in grofler Bewegung aus, um fiir die Dauer
einer guten halben Minute gewichtig den Grundton C immer wieder zu repetieren,
wihrend das Orchester, von Dissonanz zu Dissonanz sich fortwilzend, den vom
Paukenbass doch geforderten Grundakkord c-Moll gleichsam nicht finden kann, bis
zuletzt stattdessen der Dominantdreiklang erreicht wird; welcher allerdings als Span-
nungsakkord schlechthin erst recht keinen Ruhepunkt bietet. Die Musik ist hier Ge-
stus durch und durch: das unbeirrbare, unerbittliche, grimmig-fatalistische Insistie-
ren der Orchesterbisse mit der raumgtreifenden Pauke; der bis zum Zerreilen span-
nungsvolle, die Auflésung vergeblich suchende Weg der tibrigen Orchesterstimmen
durch immer ferner liegende Akkordfortschreitungen hindurch. Sicher, dies alles
meint nicht etwas Denotativ-Bestimmtes; aber in seiner gestischen Qualitt hat es
unbedingt Verweischarakter, es zeigt auf etwas, das dem Horer auch nicht grund-
fremd ist — wie sollte er die Musik sonst verstehen kénnen? —, sondern das er vage
als Strenge, Unerbittlichkeit, qualvolles Fortstreben kennt. Fiir all diese Erfahrungs-
qualititen der Musik erscheint Giers Rede von der blof3 autoreflexiven ,Form'
schlichtweg zu akademisch und blass. Die Musik bewihrt hier so sehr einen gesti-
schen Charakter, dass ihr die Fahigkeit, auf etwas — und das heilit notwendig: auf
etwas anderes auBerhalb ihrer — zu verweisen, letztlich nicht abgesprochen werden
kann.

Freilich ist Susanne Langers Position, die Musik verweise aufgrund gestalthafter
Entsprechungen auf ,,Aspekte des sogenannten ,inneren Lebens“* und offenbare
,»die Natur der Gefiihle” (a.a.0.) gleichfalls nicht ohne Tiicken. Trife das vollkom-
men zu, dann misste es das von der Musik Gezeigte ja auch unabhingig von der
Musik geben. Man misste also beim Héren von Brahms” Erster Symphonie sagen
koénnen: ,Richtig, das kenne ich auch, gerade so habe ich mich noch vorgestern
Abend gefiihlt’ — was aber eine eher unwahrscheinliche Reaktion wire. So sehr die
Musik hier auch gestisch auf etwas verweist: dasjenige, worauf sie verweist, ist in
dieser Form, also ohne die ganz spezielle musikalische Formung, nirgends in der
Welt auffindbar. Erst die Musik bringt es an den Tag, und sobald sie verklungen ist
oder innetlich nicht meht vernommen wird, ist es auch wieder dahin. ,,[D]as Ge-
sagte 1d3t von der Musik nicht sich ablésen (Adorno 1963, 9), oder, wie Glinther
Anders mit Verve formulierte:

27



Johannes Odendahl

Vollends téricht ist jene Variante der subjektivistischen Asthetik, die im Kunst-
werk nichts als die Spiegelung oder den ,,Ausdruck® eines ohnehin gefiihlten
Getiihles sieht; und die tiberhaupt nichts erklirt, da sie vollig im Dunkel 1403t,
warum Kunstwerke, wenn sie nur das ,,ohnehin Gefuhlte® ausdriicken, uns der-
art erschittern. Was der Komponist beim Komponieren seines Stiickes fiihlt,
kann er nur vermittels dieses Stiickes fuhlen. Das heif3t: die Kunstwerke erzeu-
gen die Gefiihle, und zwar solche sui generis [...]. (Anders 1956, 315; Hervorh.
1.0))

Anhand dieser Aussagen Adornos und Giinter Anders’ ldsst sich eine Vermittlungs-
position zwischen den gegensitzlichen Ansichten Giers und Langers skizzieren:
Musik verweist zwar auf etwas, das bringt ihr durch und durch gestischer Charakter
mit sich, wie es auch ihre prinzipielle Verstehbarkeit verbiirgt; insofern findet sich
bei ihr die semiotische Zweiheit von Zeichen und Gezeigtem; insofern ist sie ein
Medium des Zeigens. Kennzeichnend fiir sie ist aber zugleich — und darin unter-
scheidet sie sich vom Verweissystem der Sprache —, dass das Bezeichnete nicht von
der Zeichenstruktur zu trennen ist, sodass dialektischerweise Zeichen und Gezeigtes
dennoch eine Einheit bilden; insofern ist sie kein Medium der Ubermittlung von
Inhalten.

6. Hermeneutische Perspektive: Inwiefern kénnen musikbezogene
Rezeptionsfihigkeiten das literarische Verstehen beférdern?

Nach diesen beiden lingeren Exkursen zur Theorie der Intermedialitit und zur
Semantik der Musik soll nun wieder auf das Verhiltnis von Musik und literarischem
Lernen zuriickgekommen werden, und zwar diesmal unter hermeneutischer Per-
spektive. Musik, so wurde mit Susanne Langer gesagt, verweist gestalthaft auf ,As-
pekte inneren Lebens®, auf Gefiuhle und menschliche Grunderfahrungen. Dabei
bleibt aber das Verhiltnis von Zeichen und Gezeigtem eigenartig schillernd: Beide
sind zweierlei — sie miissen zweierlei sein, sonst kénnte von einem zeigenden Gestus
nicht die Rede sein. Aber beide sind auch eins: Mit dem musikalisch-kompositori-
schen Zeichenkomplex steht und fillt das von ihm Gezeigte, ohne Zeichen gibt es
auch das Gezeigte nicht.

Bei der denotierenden Sprache ist das grundsitzlich anders. Zeichen und Ge-
meintes sind durchaus nicht unablésbar miteinander verquickt; das Phinomen der
Ubersetzbarkeit sprachlicher Auerungen macht vielmehr deutlich, dass mit ganz
unterschiedlichen Zeichenkomplexen auf ein identisches Gemeintes verwiesen wer-
den kann. Diese prinzipielle Dichotomie von Zeichen und Objekt ist es nun, welche
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laut Roman Jakobson durch die poetische Funktion offengelegt wird. Das geschieht
durch Aquivalenzstrukturen, also durch Momente der (variierenden) Wiederholung
(vgl. Jakobson 1979, 94). ,Dri Chinisin mit dim Kintribiss®: Durch die spielerische
Rekurrenz des i-Lauts wird die Klanglichkeit und Materialitit der sprachlichen For-
mung betont — und damit zugleich ihre prekire, fragile Kopplung an eine von ihr
angezielte Vorstellung. So stark verfremdet ist die Formulierung nimlich nicht, dass
das Denotat vollig aus dem Blickfeld verschwinde. Die Erfahrung, die ein Horer
dabei machen kann, ist ungefihr: Man kann es so (,Dri Chinisin‘) oder auch anders
(;,Drei Chinesen®) und auch noch wieder anders (,Dra Chanasan®) sagen. Die sonst
so selbstverstindliche Zuordnung von Zeichen und Objekt gerit ins Wanken, das
Zeichen als Klang, Form und Gestalt emanzipiert sich von seiner pragmatischen
Funktion; ohne dass es doch, wie Albert Gier behauptet, seine Bedeutungsdimen-
sion ganz verlieren und im strengen Sinn autoreflexiv wiirde. Die Ebene des Ver-
weisens und der inneren Vorstellung bleibt vielmehr im Spiel, sie kommt sogar recht
eigentlich auf diese Weise erst ins Spiel; denn nicht blo3 mit den Zeichentrigern,
sondern auch mit den von ihnen angezielten Vorstellungen wird gespielt, sobald die
poetische Funktion vorherrscht.

So viel zur Wirkung der poetischen Funktion bei einem Kindervers. In welchen
verschiedenen Hinsichten sie die Rezeption eines literarischen Textes pragen kann,
sei im Folgenden méglichst knapp anhand von Goethes Ballade Er/kinig demons-
triert (vgl. aber ausfihrlicher Odendahl 2017; Odendahl 2018, 114ft.). Dass hier die
poetische Funktion qua Aquivalenzreihenbildung auf der klanglichen Ebene wirk-
sam wird, liegt auf der Hand: Es finden sich Endreime, eine metrisch gebundene
Sprache, eine versmiflige und strophische Rhythmisierung des Texts. Eine zweite,
strukturell bedingte Ebene von Aquivalenzen erschlie3t sich eher dem analytischen
Blick als dem Horsinn. So folgt die Ballade etwa dem rekurrenten Erziahlmuster
Jockende, fordernde AuBerung des Erlkénigs — Reaktion des Sohnes, der sich rat-
und hilfesuchend an den Vater wendet — rationalisierende Beschwichtigungsversu-
che des Vaters‘; ein ritualartig wiederholter Dreischritt, der zu Beginn und gegen
Ende nur elliptisch gegeben ist. Den rhythmisierenden Aquivalenzen klanglicher
und struktureller Art lisst sich nun noch eine dritte Aquivalenzebene hinzufiigen,
die ich hier behelfsweise die ,existentielle’ nennen mochte. Sie Uiberschreitet den
Raum des Erzihltexts und greift auf die Erfahrungswelt des Rezipienten tiber. Die-
ser stellt beim Lesen und Horen der Ballade méglicherweise Aquivalenzbeziehun-
gen zu eigenen Erlebnissen her. Wenn Goethes Er/kinigvom Verfihrtwerden durch
eine fremde, verlockende Macht erzahlt und von der vielleicht ambivalenten Reak-
tion auf solche Verlockungen zwischen Angst und Neugier; wenn sie von irrationa-
len Triebkriften spricht und vom zuletzt vergeblichen Versuch, diese durch Ratio-
nalisierung zu bannen: dann versteht der Leser den Text vor allem in der Weise,
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dass er dem Erzihlten seine eigenen Erfahrungen des Verfithrtwerdens, der ambi-
valenten Emotionen dabei, der vergeblichen Rationalisierungsbemtihungen entge-
genstellt. Er bildet so eine vom Erzihltext angeregte Aquivalenzreihe. Im Abgleich
von erzihlten und erlebten Erfahrungen wird aber ein Drittes sichtbar; und das sind
grundlegende, tUberzeitliche, interindividuell gegebene Gefiihls- und Erfahrungs-
muster, von denen sowohl das in Goethes Ballade Geschilderte als auch das vom
Leser Erlebte jeweils nur zeichenhafte Ausprigungen darstellen. Was der Sohn mit
dem Erlkonig, was der Leser mit triebhaft-verfiihrerischen Michten erlebt hat: bei-
des zihlt, so betrachtet, nur zu den symptomatischen Ausformungen einer wieder
und wieder, iiber zeitliche und kulturelle Grenzen hinweg sich abspielenden Erle-
bensqualitit. Der Rezipient erkennt aber auf diese Weise seine ihn bedringenden,
ihn vereinzelnden Erfahrungen nun als Zeichen von etwas; wodurch er sich fir den
Moment der Rezeption von der Last dieser Erfahrungen I6sen kann. Sie sind zum
Zeichen geworden, in den Rang des Zeichens erhoben, sind dadurch Gegenstand
des Spiels geworden und spielerisch verfiigbar; nicht linger aber mehr bleierner
Ernst.

Hier vor allem begegnen sich Musik und Literatur. Es ist nicht allein so, dass die
poetische Funktion durch Aquivalenzstrukturen auf klanglicher und formaler
Ebene den literarischen Text rhythmisiert und musikalisiert; rhythmisiert und mu-
sikalisiert werden auch individuelle Erlebnisse und Erfahrungen einer Leserin und
eines Lesers, indem sie eingereiht werden in einen globalen Puls des Immergleichen
und Immer-wieder-Neuen. Musik und Literatur erreichen dies mit verschiedenen
Mitteln; gemeinsam ist ihnen aber, dass sie Zeichenkomplexe ausbilden, in denen
,»Aspekte des sogenannten ,inneren Lebens“* (Langer 1965, 225), Grundaffekte und
-erfahrungen also, zeichenhaft verdichtet, zeichenhaft veranschaulicht, als Zeichen
dem Bereich des Spiels und der spielerischen Freiheit zugefithrt werden. Die poeti-
sche Funktion musikalisiert die Sprache — und sie musikalisiert menschliche Erfah-
rungen, die, wie in der Musik, auch im literarischen Werk ihre jeweils einzigartige,
zeichenhafte Ausprigung finden.

7. Didaktische Folgerungen: Zum Projekt einer musisch-literarischen
Erziehung

Die poetische Funktion ist es also, aufgrund deren literarische Texte in ihrer Faktur
sich musikalischen Prinzipien annihern und in ihrer Wirkung der Rezeption von
Musik nahekommen. Wenn aber die Literatur qua poetischer Funktion so eng mit
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der Musik verwoben ist, dann sollte Musik im Literaturunterricht nicht allein me-
thodisch ,eingesetzt® und auch nicht nur unter intermedialer Perspektive thematisiert
werden. Vielmehr wire auf lange Sicht eine musisch-literarische Erziehung zu pro-
jektieren, die frih schon, im Elementar- und Primarbereich niamlich, ansetzt, um
den Sinn fiir Aquivalenz- und Rekurrenzstrukturen zu 6ffnen und bis in die
Deutschlehrerinnenbildung hinein wachzuhalten. Gemal3 den drei oben unterschie-
denen Ebenen der klanglichen, strukturellen und ,existentiell® genannten Rekurren-
zen konnte ein solches Projekt die folgenden Dimensionen betreffen:

o Sinn fiir klangliche Rekurrengen: Auch wenn Schiilerinnen und Schiiler sich de-
klaratives Wissen dariiber erworben haben, was ein Jambus oder ein Tro-
chius ist, konnen doch viele mit Blick auf ein Gedicht dessen Betonungs-
strukturen schlicht nicht auffassen. Eine musikalische (Ho6r-)Erziehung
kann hier kaum frith genug ansetzen, um das Ohr in metrisch-rhythmischer
Hinsicht zu schulen. Davon diirfte nicht nur die Rezeptionsfahigkeit lyri-
scher Texte profitieren. Wenn zutrifft, was Wolfgang Herrndorf tiber den
schriftstellerischen Primat des Klangs vor dem Gesagten gedullert hat
(., Klang beim Schreiben immer wichtiger als Inhalt. Erst Klang und Form,
dann Inhalt™, Herrndorf 2013, 242)8, dann sollten sich vielmehr auch Er-
zihltexte ihrem Leser ganz wesentlich iitber Momente der prosodischen Ge-
wichtung in Satzbogen und -perioden erschlieBen (vgl. ausfithrlicher
Odendahl 2015, 81ff.). Zu den klanglichen Schénheiten der Texte etwa von
Kafka oder Thomas Mann wird ein Rezipient ohne ein entsprechend sensi-
bilisiertes Ohr keinen adidquaten Zugang finden kénnen — weshalb ihm
moglicherweise dergleichen Texte tiberhaupt verschlossen bleiben werden.

o Sinn fiir strukturelle Rekurrenzen: Kennzeichnend fir die musikalische Rezep-
tion ist das Wieder-H6ren-Wollen, Voraussetzung fiir eine kompetente mu-
sikalische Produktion das wiederholende Uben. Auch literarisches Lernen
ist wesentlich an die (lustvolle) Repetition gekniipft. Bevor etwa ein Mar-
chen ,gegen den Strich® erzihlt oder in diskursiver Verfremdung aufgefasst
werden kann, mussen seine Grundstrukturen erst einmal durch wiederho-
lende Lektiire- und Hérerlebnisse zum verkorperten Besitz geworden sein.

8 Vgl. Thomas Manns auch klanglich gravititischer daherkommende AuBerung gegeniiber dem
Dirigenten Bruno Walter: ,,Beim Schreiben [...] ist der Gedanke sehr oft das blo3e Produkt eines
rhythmischen Bediirfnisses: um der Kadenz und nicht um seiner selbst willen — wenn auch
scheinbar um seiner selbst willen — wird er eingesetzt. Ich bin Gberzeugt, dal3 die geheimste und
stirkste Anziehungskraft einer Prosa in ihrem Rhythmus liegt, — dessen Gesetze so viel delikater
sind als die offenkundig metrischen® (Mann 1960, 510).
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Das musikalisch-rhythmische ,Immer Wieder® der Rezeption derselben Ge-
schichte oder motivisch-strukturell verwandter Erzihltexte schafft tber-
haupt erst einen Sinn fiir strukturelle Aquivalenzen und Oppositionen. An-
spruchsvolle, den Literaturunterricht prigende Aufgaben wie das Auffinden
motivischer Verwandtschaften zwischen einzelnen Erzihlstringen eines
Texts oder zwischen verschiedenen, motivverwandten Texten setzen im
Grunde solche genussvolle Primarerfahrungen der Wiederholung des Im-
mergleichen voraus. Fir eine langfristig angelegte Férderung des literari-
schen Lernens bedeutet dies, dass vom vorschulischen Bereich an bis hinein
in die Lehrerausbildung Riume des ritualisierten, zu ibenden Vorlesens und
Erzihlens (vgl. etwa Wardetzky 2007), der stimmlichen Performanz und des
Theaterspielens offengehalten werden sollten. Literatur als Zeit- und Klang-
kunst verlangt schlicht viel Zeit fiir ihre Verlautbarung, gerade auch in der
Wiederholung. Wie oft erklingen Sitze aus einem Theaterstiick bei der Vor-
bereitung auf eine Schulauffithrung; wie wenig kommt Literatur zum Klin-
gen im zurechtgestutzten, aufgabenbewehrten Schnipsel-Format, das die
meisten Lehrwerke ihr einzurdumen bereit sind. Nur wo den Texten und
ithren Rezipienten Zeit und Mul3e zur Entfaltung gegeben wird, kénnen sich
auch literarische Lesefdhigkeiten entfalten.

Sinn fiir existentielle Refurrengen’. Musik und Literatur, so wurde hier gesagt,
stellen auf je unterschiedliche Weise Zeichenkomplexe bereit, in denen ein
Rezipient seine Grund- und Urerfahrungen, in den Rang eines Zeichens
erhoben, wiedererkennen kann. Ein solches Wiedererkennen hat eine ka-
thartische Wirkung, indem es dem Rezipienten erlaubt, sich in spielerisch-
betrachtender Distanz von dem zu 16sen, was ihn sonst unmittelbatr um-
treibt. Wenn Musik, Literatur und, wie man annehmen darf, Kunst schlecht-
hin das Wiedererkennen von etwas je Empfundenem ermdglicht, nicht sel-
ten weit iber kulturelle und zeitliche Grenzen hinweg: dann ist der Kunst
fraglos ein regressives Moment zu eigen. Eine ihrer wichtigsten Funktionen
wire es nimlich, dem Rezipienten zu bedeuten: ,So, wie es dir ergeht, ergeht
es Menschen iiberall und von jeher. Du bist nicht mehr und nicht weniger
als sie; lass dir das zum Trost und zur Entlastung gesagt sein‘. Eine solche
regressive Wirkung der Kunst muss allerdings einer Zeit, die vor allem Fort-
schritt, kumulativen Erwerb und Wachstum will — gerade auch im Erzie-
hungswesen — zutiefst suspekt sein. Aber so gewiss es ist, dass der Mensch
stets das Vorwirtskommen sucht (dialektischerweise ja auch im Kunst-
schaffen), so sicher ist es auch, dass er Momente des Sich-Besinnens, Zu-
ruckfindens, Zur-Ruhe-Kommens und Loslassens dringend benétigt. Und
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zwar nicht zuletzt, um sich in einer Sphire des Spiels und der Freiheit von
den Zwingen eines gesellschaftlich geforderten Immer-weiter-Miissens ein-
mal zu emanzipieren. Dies aber gewihren thm, auch in Schule und Erzie-
hung, vor allem die Kunst, die Literatur und die Musik.
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