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denen, überwiegend kölnischen Musikgruppen: Es wird ein weiter Bogen 
geschlagen von kölschen Adventsliedern über jiddische Lieder, Protestsongs, 
Shanties, Gypsy-Balladen und irischen Folk, Lieder des Kalker Damenke-
gelclubs »Die Pudelbande« und der Pfadfinder aus St. Augustin bis hin zu 
einem »Griechischen Abend«, brasilianischem Forró und slavischer Folklo-
re mit den Rheinrussen.27 Die Mischung des Repertoires ist attraktiv für 
die Mitsingenden, entspricht aber auch dem Anliegen des Veranstalters Jan 
Krauthäuser, »das regionale, kulturelle Biotop zu revitalisieren, da es sowohl 
unmittelbar die individuelle und gemeinschaftliche Lebensqualität steigert 
als auch die Basis der kulturellen Kreativität vor Ort stärkt.« (Mail an die 
Verf. vom 19.9.2013)

Abb. 1: 2008: »un die Hängkcher jingken esu…« – Das Kölner Lied »Mer sin de Stroß erav 
jejange« wird von der Wirtin des Weißen Holunder, Margot Schiesberg, (im Foto links) vorge-
tragen: »Ich kann nicht gut singen, und ich hab mich am Anfang auch gar nicht getraut zu 
singen. Nur: wenn man gemeinsam singt, ist das egal.« (Booklet Sound of Heimat 2013: 12) 
(Foto Krauthäuser)

27	 Dies sind Beispiele von Herbst 2012 bis Herbst 2013.
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Im selben Jahr 2008 rief auch Katrin Höpker ihr Offenes Singen Frau Höpker 
bittet zum Gesang ins Leben. Der Test einer solchen Veranstaltung in einer 
Ehrenfelder Gaststätte fand so viel Zuspruch, dass Höpker seit 2008 monat-
lich Offene Singen in Köln und weitere in den umliegenden Städten veranstal-
tet. Zudem wird sie für Gruppen engagiert, wie etwa im Juli 2013 für den 
Weltkongress der »Soroptimistinnen« in Berlin, wo sie an zwei Tagen jeweils 
eine Viertelstunde mit 1.800 Frauen sang, oder, wie anfangs erwähnt, für den 
Betriebsausflug der Kölner Universitätsmitarbeiter im September 2013. Den 
Anstoß zu diesem Offenen Singen gab das vertraute Problem: Singlust, ge-
paart mit Textunsicherheit: »Die Idee ist mir durch meine Berufstätigkeit als 
Musikerin, als Pianistin und Sängerin gekommen. Da wird man im Laufe des 
Abends schon mal gefragt: Ach, können Sie nicht mal das spielen? Und ich sa-
ge: Dann singen Sie doch mal. Und dann fehlten immer die Texte. Da habe ich 
gedacht: So! Jetzt! Wir haben so viele Lieder, die wir nie singen, oder die wir in 
unserer Biografie mit uns tragen, und die bringe ich jetzt mal zusammen und 
mache eine Veranstaltung daraus.« (Höpker, Lokalzeit Köln, 2012)

In ihrem Veranstaltungsrepertoire kennt Katrin Höpker keine Genre-Grenzen, 
hat keine Berührungsängste28 und knüpft stattdessen an die musikalischen Er-
fahrungen der Mitsingenden an, an ihr Gedächtnis und ihr Erleben in Ver-
bindung mit Musik. Die auf diese Weise zustande kommende, abwechslungs-
reiche Mischung von Popmusiktiteln, Schlagern, Evergreens und Volksliedern 
ist ein zentrales Moment der Veranstaltungsreihe und ein wichtiger Faktor 
des Erfolgs. Anders als das bei früheren Offenen Singen der Fall war, soll 
kein Liedgut gerettet werden noch ist ein pädagogischer Hintersinn im Spiel, 
sondern die Menschen sollen Spaß haben zu singen und darüber hinaus ein 
besonderes Gemeinschaftserlebnis erfahren, nach dem sie sich sehnen: »Wenn 
ich die Leute dazu bringe, zu singen, kommen sie auf einmal wieder mit sich 
selbst in Kontakt, jeder Einzelne, und dann mit der Gruppe. Dementsprechend 
hat […] dieses gemeinsame Musikmachen eine gesellschaftliche Dimension.« 
(Höpker, Aachener Zeitung vom 29.10.2012)

Ihre monatlich wechselnden Programme enthalten rund 30 bereits gesunge-
ne und neue Lieder, basierend auf einem Pool von derzeit 1.200 Musiktiteln. 
Die Zusammensetzung des jeweiligen Publikums hat Einfluss auf das Reper-
toire. Die Computer- und Beamer-Technik, mit der die Liedtexte an der Wand 
wiedergegeben werden, erlaubt – im Gegensatz zu früheren Offenen Singen 

28	 Politische und kirchliche Lieder sowie Lieder aus ideologischen Zusammenhängen 
finden allerdings keine Berücksichtigung.
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mit ihren gedruckten Liedblättern – Flexibilität. Höpker kann auf die Zusam-
mensetzung des Publikums als auch die Stimmung sofort reagieren und die 
Titel entsprechend auswählen. Die Musiktitel, die u. a. von den Mitsingenden 
anhand ausliegender »Wunschlisten« vorgeschlagen werden können, müssen 
allerdings auf dem E-Piano »darstellbar« sein – Höpker benutzt kein Playback 
und wird nicht von einer Instrumentalgruppe begleitet, sondern spielt live auf 
einem Digital-Piano. 

Die ca. 450 bis 600 Mitsingenden haben sich einzeln oder mit maximal einer 
Begleitperson für die Veranstaltung angemeldet, die Anmeldung als Gruppe 
ist nicht erlaubt. Der organisatorische Ablauf des Abends soll gewährleisten, 
dass sich die BesucherInnen als Gäste fühlen und »auch wirklich eine gute Zeit 
haben können. […] Ich möchte nicht, dass ich da zwanzig Gruppen habe, die 
ihre Eigendynamik haben und mir den ganzen Abend sprengen, und die Leute, 
die wirklich singen wollen, keine Ruhe finden.« (Interview) Der größere Teil 
der Mitsingenden sind Frauen mittleren Alters. Aber auch jüngere und alte 
Menschen besuchen das Singen, Mütter werden von ihren erwachsenen oder 
jugendlichen Kindern begleitet. Die Männer, so erklärt Höpker ihre geringere 
Teilnehmerzahl, seien vielfach im Musikunterricht durch die Erfahrung, im 
Stimmbruch zu sein und trotzdem vor der ganzen Klasse allein vorsingen zu 
müssen, traumatisiert worden. Sie zögen es vor, unter der Dusche oder im Auto 
allein zu singen.29 Viele der in Höpkers Offenem Singen anwesenden Männer 
werden von ihren Frauen mitgebracht und erleben hier ein niedrigschwelliges 
Angebot, das sie trotz anfänglicher Bedenken gern annehmen.

In der Nachfolge von Frau Höpker bittet zum Gesang und dem »Singen-
den Holunder« haben sich Veranstaltungen etabliert, die ein vergleichbares 
Repertoire-Profil aufweisen. Der »Rudelsänger« David Rauterberg etwa bietet 
seine Offenen Singen ausgehend von Münster nunmehr, seit 2011, im ganzen 
Ruhrgebiet an. In Köln wird beispielsweise innerhalb des »Köln Sommer«-
Programms der Singende Biergarten veranstaltet, zunächst 2010 siebenmal 
nach einer Theatervorstellung als »After Show«, bei der »es aus allen Nähten 
platzte« und dann in den darauf folgenden Jahren als eigene Veranstaltung, 
die 2013 an fünf Abenden stattfand. (Telefonat mit der Veranstalterin Priska 
Höflich, 24.9.2013) 

29	 Das ist auch das Ergebnis einer Online-Umfrage vom Dezember 2005, vgl. www.
presseportal.de/pm/13984/765164/autoscout24-umfrage-zeigt-singen-liegt-im-
trend-im-auto-sind-wir-alle-superstars (Zugriff am 9.11.2012). 
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Das Fazit eines Besuchers des neuen Offenen Singens:

»Es ist einfach unbeschreiblich. Nach einem harten Arbeitstag kann man 
so richtig abschalten und fühlt sich manchmal in seine Kindheit, Jugend 
zurückversetzt. Und es ist wirklich was fürs Herz.«30
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Stefanie Rogg
Aufgaben im Musikunterricht:  
zwischen Instruktion und Konstruktion 

Man muss es inzwischen kaum mehr eigens begründen, dass man sich in der 
Didaktik im Allgemeinen und in der Musikdidaktik im Besonderen mit dem 
Thema »Aufgaben« befasst.1 Seit einigen Jahren2 sind vor allem Lernaufgaben 
in den Fokus bildungswissenschaftlicher Überlegungen gerückt und werden 
unter anderem daraufhin untersucht, ob sie geeignet sind, selbsttätige Lern-
prozesse anzustoßen und in Gang zu halten. (Vgl. Müller 2010: 84f.) Und 
auch die nach PISA neu formulierten Kernlehrpläne und die damit verbundene 
Umstellung von Input- auf Output-Steuerung machen ein Umdenken in puncto 
Aufgabenformulierung erforderlich. (Vgl. Matthes 2011a: 11)

In seinem Katalog der unter Umständen an das Schulbuch zu delegierenden 
»Lehrfunktionen« ordnet Hacker (1980) die Aufgabenstellung der von ihm so 
benannten »Steuerungsfunktion« zu. Er schreibt: »Wer Unterricht plant, stellt 
Überlegungen über die Abfolge des Geschehens an. Er erstellt einen bestimm-
ten Ablauf mit mehr oder weniger offenen Einzelschritten. Darüber hinaus 
überlegt er sich für den tatsächlichen Verlauf eine Reihe von Steuerungsmög-
lichkeiten: Impulse, Fragen, Aufforderungen, Arbeitsanweisungen bis hin zu 
Maßnahmen und Situationen, die geeignet sind, den Fortgang des Unterrichts 
zu garantieren«. (Hacker 1980: 20f.)

Der Begriff der Steuerung und seine verschiedenen Synonyme sind in der 
Bildungsdebatte omnipräsent und werden in teilweise recht unterschiedlichen 
Zusammenhängen verwendet. Da ist zunächst einmal das Bestreben der Politik, 
»steuernd auf Bildungsprozesse, Lehrer und Schüler einzuwirken« (Hiller 2012: 
185); diese Steuerung vollzieht sich u. a. über die Schulgesetzgebung, die Leh-
rerausbildungsverordnungen und die Kern- bzw. Bildungslehrpläne der jewei-
ligen Bundesländer. Die Umsetzung der Lehrpläne findet in den schulinternen 

1	 Noch im Jahr 2006 mutmaßte Reinhard Schneider in seinem Festschrift-Beitrag 
Aufgaben im Musikunterricht, dass »das Thema dieser Zeilen befremdlich wir-
ken« könnte. (Schneider 2006: 427)

2	 Allerdings hat Martinus J. Langeveld bereits 1960 die »Erziehung zur Aufgabe« 
ins Zentrum des schulischen Auftrags gestellt. (Vgl. Matthes 2011: 9) 
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Curricula und nicht zuletzt auch in den Schulbüchern statt, die ihrerseits, so 
zumindest fordern es einige Autoren, als Leitmedium fungieren sollen: zwar 
nicht mehr unbedingt im Hinblick auf einen etablierten oder zu etablierenden 
Bildungskanon, wohl aber im Hinblick auf den kaum mehr kontrollierbaren 
Informations- und Materialiendschungel des Internets. Auch hier geschieht also 
im Grunde eine Art der Steuerung, die allerdings anders bezeichnet wird; so 
ist je nach Autor von »Koordinierung« (Scheller 2010: 83), von »Orientierung« 
(Matthes 2011b: 2; Hiller 2012: 344) oder von einer »Lotsenfunktion« (Bamber-
ger 1998: 14) des Schulbuchs die Rede. Ebenfalls vor allem im Schulbuch oder 
in vergleichbaren Materialien ist eine Form der Steuerung verortet, die in der 
gängigen Literatur als »Strukturierung« (Hacker 1980: 15ff.; Dotzauer 1980: 
166ff.; Bamberger 1998: 12f.)3, »Systematisierung« (Sujew 1986: 67f.) oder auch 
als »Organisation« (Ballstaedt 1997: 47) bezeichnet wird. Sie besteht auf einer 
nur scheinbar vordergründigen Ebene zunächst in der optischen Gliederung des 
Schulbuchs und »entspricht gewissen, meist ungeschriebenen Regeln, die das 
Lesen leiten, und – ohne daß sich der Benutzer dessen wirklich bewußt ist – die 
Bedingungen der Benutzung vorschreiben«. (Choppin 1992: 140) Allein durch 
den Aufbau und das Layout wird bereits »Wissen gegliedert, kategorisiert und 
hierarchisiert – ohne dass sich dies verbal explizit manifestiert«. (Markova 2010: 
81) Neben diese formale Kategorisierung tritt die inhaltliche Segmentierung und 
Sequenzierung: Sie »steuert den sukzessiven Aufbau einer Wissensstruktur im 
Kopf der Lernenden«. (Ballstaedt 1997: 47) Alledem liegt implizit oder explizit 
hinterfragt oder unhinterfragt die Intention zugrunde, »Interpretationsmuster 
zum Verstehen eines Faches« (Hacker 1980: 15) oder sogar der »Welt« (Höhne 
2005: 86) zu liefern und das Denken und Lernen auf diese Weise zu kanalisie-
ren: »Strukturierungen können sowohl der Steuerung des Unterrichts als auch 
der Lenkung des individuellen Lernprozesses dienen«. (Scheller 2010: 81)

Vor diesem Hintergrund einer multidimensionalen Steuerung, Lenkung, Lei-
tung oder Orientierung wird heute die Diskussion um eine Aufgabenkultur 
und um Aufgabenstellungen geführt, die ein selbstständigeres und kompe-
tenzorientiertes Lernen begünstigen sollen. Hierbei geht es im Wesentlichen 
darum, Aufgabensettings so zu gestalten, dass für die Lernenden »eine Lücke 
in der Welt und in den eigenen Kompetenzen erfahrbar« wird und »sich mit 
der Wahrnehmung der Lücke die berechtigte Erwartung verbindet, die Lücke 
schließen zu können«. (Girmes 2004: 19) Was das für den Musikunterricht 
bedeutet, ist nach wie vor erst in Ansätzen erforscht, und die meisten neueren 

3	 Scheller allerdings fasst die Strukturierungs- und die Steuerungsfunktion unter 
der »Anforderung VII« zusammen. (Scheller 2010: 81)
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Publikationen stimmen darin überein, dass sie zunächst einmal ein »Defizit« 
diagnostizieren. Dennoch ist, seit sich der Jubilar 2006 ebenfalls in einer Fest-
schrift mit dieser Thematik befasst hat, einiges in Bewegung geraten, und es 
gibt – namentlich auf dem Gebiet der dort verstärkt eingeforderten »empiri-
schen Unterrichtsforschung« (Schneider 2006: 427) – neue Entwicklungen und 
Ergebnisse zu verzeichnen, von denen im Folgenden einige vorgestellt und im 
Spannungsfeld von Instruktion und Konstruktion verortet werden sollen.

Reinhard Schneider hat sich in seinem Beitrag Aufgaben im Musikunter-
richt vor dem Hintergrund der von Girmes (2004: 46) formulierten Forderung 
insbesondere mit den musikdidaktischen Entwürfen von Heinz Lemmermann 
(1977) und Werner Jank (2005) auseinandergesetzt. Lemmermann spricht zwar 
noch nicht explizit von Aufgabenstellung, benennt aber vier Arbeitsstufen im 
Musikunterricht, nämlich die Problem-, die Lösungs-, die Übungs- und die 
Übertragungsstufe (vgl. Schneider 2006: 432), die er anhand einer exempla-
rischen Unterrichtssequenz veranschaulicht. Dieses Unterrichtsbeispiel enthält 
auch einige wenige Aufgabenstellungen, die im Rahmen der Lemmermann-
schen Didaktik jedoch in erster Linie als »methodische Hilfsmittel« (ebd.: 433) 
dienen. Eine solche funktionelle Verwendung von Aufgaben kennzeichnet, so 
Schneider, einen Großteil der zwischen 1977 und 2006 erschienenen Publika-
tionen zur unterrichtlichen Praxis.

Fast dreißig Jahre nach Lemmermann hat Werner Jank unter dem Stich-
wort »Aufbauender Musikunterricht« Überlegungen zu musikdidaktischen 
»Teilaspekten« (Jank 2005: 7) vorgelegt, die »erfreulicherweise« (Schneider 
2006: 434) auch die Aufgabenstellung in den Blick nehmen. Jank entwirft 
ein Strukturmodell, das aus den fünf Grundkategorien Ziel-, Inhalts-, Sozial-, 
Handlungs- und Prozessstruktur besteht. Diesen sind fünf Konkretisierungen 
zugeordnet, nämlich Aufgabenstellung, Themenstellung, soziale Architek-
tur, Handlungsplanung und Verlaufsplanung. Die Aufgabenstellung ist also 
die Konkretisierung der Zielstruktur. In der von Jank beispielhaft angeführ-
ten Unterrichtseinheit formuliert der Lehrer eine Gestaltungsaufgabe um 
»einen Bezug zum eigenen Erleben und Handeln der Schüler herzustellen«. 
(Jank 2005: 129) Die Schülerinnen und Schüler sollen »in Gruppen klangliche 
Gestaltungen zum Thema ›Stille‹ erarbeiten«. (Ebd.: 113) Was die Selbststän-
digkeit der Schüler betrifft, so Schneider, erfüllt die Aufgabe hier gegenüber der 
Lemmermann-Didaktik eine zwar »erweiterte« (Schneider 2006: 435), aber 
noch immer untergeordnete Funktion, weil die Gestaltungsaufgabe lediglich 
der Hinführung auf die eigentlich angestrebte Diskussion dient. Fünf Jahre 
später zieht Andreas Lehmann-Wermser in seinem Beitrag Aufgaben in Schul-
büchern für den Musikunterricht – und was die Gegenwart mit der Geschich-
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te zu tun hat eine ähnlich ernüchternde Bilanz und bemängelt unter anderem, 
dass sich, was die Aufgabenkultur und »den Geist des Problemlösens« betrifft, 
in der Musikdidaktik noch keine Tradition etabliert habe. (Lehmann-Wermser 
2011: 337, mit Verweis auf Reusser / Oelkers 2008: 408f.) Dieses Urteil macht 
er an zwei didaktischen Modellen fest, die sich seiner Ansicht nach »in den 
vergangenen 20 Jahren als besonders erfolgreich erwiesen« haben, nämlich 
dem bereits erwähnten »Aufbauenden Musikunterricht« und der »Didak-
tischen Interpretation«. Bei letzterer handelt es sich wie schon bei der von 
Schneider thematisierten Lemmermann-Didaktik um einen Ansatz aus den 
1970er-Jahren. Dieser zunächst von Ehrenforth (1971) und dann auch von 
Richter (1976) vertretene Entwurf basiert auf der Begegnung zwischen Sub-
jekt und Objekt – sprich: dem Lernenden und dem Musikwerk –, bei der es zu 
einer Verschmelzung der Horizonte kommen soll, und wurde in den 1990er-
Jahren von Ehrenforth zur Toposdidaktik weiterentwickelt, die diese Begeg-
nung im Sinne des Lebensweltbezugs an allgemein menschliche Erfahrungen 
knüpft. (Vgl. Jank 2005: 44f.) Damit rückt das individuelle Musik-Erleben 
ins Zentrum. Wenn man aber die Auswirkungen von Aufgabenstellungen auf 
den Lernprozess nachvollziehen und eine empirisch fundierte Aufgabenkultur 
entwickeln wolle, dann müsse man sich, so Lehmann-Wermser, an der »For-
mulierung von Bildungsstandards« und messbaren Kompetenzen orientieren. 
(Lehmann-Wermser 2011: 336) Der Frage, welche Bedeutung der Aufgaben-
stellung im »Aufbauenden Musikunterricht« zukommt, geht Lehmann-Werm-
ser anhand des Schulbuchs music step by step (2011) nach, das der herausge-
bende Verlag als »das erste umfassende Lehrwerk zum Thema Aufbauender 
Musikunterricht« anpreist.4 Das zugrunde liegende Modell ist ausdrücklich 
kompetenzorientiert, die Vorgehensweise allerdings von sehr überschaubaren 
Arbeitsaufträgen bestimmt und damit so kleinschrittig, dass von »einer ent-
wickelten Aufgabenkultur« kaum die Rede sein kann, zumal es sich bei den 
Aufgaben selbst um »geschlossene Übungsaufgaben« handelt. (Ebd.: 337)

Versucht man die von Schneider und von Lehmann-Wermser mit einem zeit-
lichen Abstand von fünf Jahren formulierten Kritikpunkte auf einen gemein-
samen Nenner zu bringen, lässt sich Folgendes festhalten: Aufgaben dienen in 
den meisten Fällen offenbar noch immer als Mittel zum Zweck, als Zwischen-
schritte oder als Hinführungen zum Eigentlichen: einem »Vermittlungspro-
zess, der […] letzten Endes bestimmt wird durch eine durchgreifende Instruk-
tionsidee«. (Schneider 2006: 433) Anders ausgedrückt: Statt das selbstständige 
Problemlösen zu begünstigen, sind Aufgaben, soweit sich dies an den unter-

4	 Helbling Verlag 2011.
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suchten Beispielen repräsentativ festmachen lässt, Instrumente einer eher ins-
truktional5 geprägten Engführung. Es fehlt nach wie vor an einer Aufgaben-
kultur, die »den Eigenwert von Aufgaben zum Ausgangs- und Mittelpunkt der 
didaktischen Planung« macht. (Ebd.) Und ebenso fehlt es an einem gesicher-
ten, d. h. empirisch überprüfbaren Wissen darüber, wie Aufgaben beschaffen 
sein müssen, um die Entwicklung von Kompetenzen optimal zu fördern – und 
welche Kompetenzen dies im Einzelnen überhaupt sein sollen.

Chronologisch zwischen diesen beiden Bestandsaufnahmen angesiedelt ist 
ein Beitrag, den Lehmann-Wermser 2009 gemeinsam mit Jens Knigge ver-
fasst hat. Auch dort wird der »Aufbauende Musikunterricht« thematisiert, 
der offenbar als einziger der neueren didaktischen Entwürfe explizit auf den 
»Erwerb von musikspezifischen Kompetenzen« abzielt. Ob er diesem Anspruch 
gerecht wird, lasse sich derzeit noch nicht sagen, da es an den entsprechenden 
empirischen Testverfahren fehle. Die Autoren plädieren daher »noch vor der 
Entwicklung von didaktischen Konzeptionen, zuallererst für die Entwicklung 
von Kompetenzmodellen und darauf bezogenen Testinstrumenten« und ver-
weisen in diesem Zusammenhang auf das KoMus-Projekt, das 2007 u. a. unter 
Leitung von Lehmann-Wermser an der Universität Bremen ins Leben gerufen 
wurde. (Vgl. Knigge / Lehmann-Wermser 2009: 7 mit Anm. 42) Im Rahmen 
dieser Studie wurden »in Auseinandersetzung mit internationalen Standards 
und mit den Formulierungen der Richtlinien und Lehrpläne« (Niessen et al. 
2008: 10) zunächst drei sehr umfassende Kompetenzbereiche festgelegt, näm-
lich erstens die verschiedenen Arten, Musik zu machen und gestaltend mit 
Musik umzugehen; zweitens die verschiedenen Arten, sich Musik auf dem 
Wege der Wahrnehmung sinnzuweisend zu nähern; und drittens »musikbezo-
gene Praxen« in einem pluralen kulturellen Kontext. (Vgl. ebd.: 13f.) Sodann 
wurde aus dem zweiten Bereich der zentrale Aspekt »Musik wahrnehmen und 
kontextualisieren« ausgewählt, auf dieser Grundlage ein Kompetenzmodell 
entworfen und in verschiedene Kompetenzniveaus aufgeteilt, um es anschlie-
ßend für Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 6 zu operationalisie-
ren. Mittelfristig sollten Expertenteams, so die damalige Planung6, einen ent-

5	 Instruktion wird hier im ›landläufigen‹ Sinne verstanden, den Gabi Reinmann 
treffend zusammenfasst: »Diese Begriffe werden schließlich auch als Kürzel für 
verschiedene Lehr- oder Unterrichtsstile verwendet: Instruktion steht dann für 
einen lehrerorientierten, anleitenden Stil. Der aber – so die landläufige Meinung – 
fördert beim Lernenden genau keine aktiven Konstruktionsprozesse. Dazu brau-
che man einen lernerorientierten, ermöglichenden Stil, der das Label Konstrukti-
on erhält«. (Reinmann 2011: 2)

6	 Die vierte und letzte Phase des Projekts wurde 2009 abgeschlossen. (Vgl.: http://
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sprechenden Pool von Testaufgaben7 entwickeln, anhand derer nach weiteren 
Phasen der Erprobung und Optimierung die tatsächlichen musikspezifischen 
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der sechsten Klasse zu ermit-
teln und daraufhin zu überprüfen seien, ob sie »das ganze Leistungsspekt-
rum erfassen, ob die beschreibbaren Kompetenzniveaus aufeinander aufbauen 
und in welchem Verhältnis die Dimensionen des Modells zueinander stehen«. 
(Knigge / Lehmann-Wermser 2009: 5)

Da jedoch, so Knigge und Lehmann-Wermser, »der real stattfindende Unter-
richt […] nicht auf die Ergebnisse der Forschung warten« könne (ebd.: 7), wer-
fen die beiden Autoren die Frage auf, wie ein kompetenzorientierter (Musik-)
Unterricht aussehen könnte, und kommen zu dem Schluss, dass Aufgaben-
stellungen dabei eine zentrale Rolle spielen. Während Schulbücher häufig 
mit »geschlossenen und kurzschrittigen [sic] Aufgaben« arbeiten, führe ein 
optimaler Aufbau von Kompetenzen – im Sinne eines beweglichen, vielseitig 
anwendbaren Wissens, metakognitiver Strategien und vernetzender Ansätze – 
über eher offene und komplexe Aufgaben, die eine gewisse Verarbeitungstiefe 
ermöglichen oder erfordern. (Ebd.: 9)8

Mit der Frage nach der Effizienz mehr oder weniger offener Aufgabenstel-
lungen befasst sich auch Markus Büring in seiner Dissertation Lernumgebun-
gen im Musikunterricht (2010). Ausgehend vom Postulat einer stärkeren Sub-
jektorientierung, die die individuelle Verantwortung und Selbstständigkeit der 
Lernenden begünstigen und den Lehrenden eher eine Beraterrolle zuweisen 
soll, legt Büring seiner empirischen Untersuchung das Konzept des »Problem-
basierten Lernens« zugrunde, das er in Anlehnung an Barrows in vier Phasen 
unterteilt, nämlich Problemstellung und Motivation, Wissensaktivierung und 
-anwendung, Förderung selbstständigen Lernens und Dekontextualisierung. 
Damit gelangt Büring, wenn auch auf einem etwas anderen Weg, dennoch 
zu derselben Schlussfolgerung wie Knigge / Lehmann-Wermser: der Forderung 
nach komplexen Aufgaben »in offenen Lernarrangements«. (Büring 2010b: 2) 
Die Wirksamkeit solcher Settings im Musikunterricht überprüft der Autor an 
einer Kleingruppe bestehend aus 13- bis 15-jährigen Schülerinnen und Schü-

www.musik.uni-bremen.de/de/forschung/musikpaedagogische-forschungspro-
jekte/komus-kompetenzmodell-im-fach-musik/projektphasen.html. (Zugriff am 
2.9.2013, und Jordan et al. 2010).

7	 Zur Entwicklung und Analyse solcher Testaufgaben vgl. Knigge 2010.
8	 Wie bereits Reinhard Schneider (2006: 433 u. 436) weisen auch Knigge / Lehmann-

Wermser (2009: 9) darauf hin, dass derartige unterrichtspraktische Aussagen 
nicht verabsolutiert werden sollten: »[…] vielmehr haben unterschiedliche Forma-
te je nach Kontext ihre Berechtigung.« 
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lern, der zwecks »Entdeckung des Variationsprinzips« (ebd.) eine Melodieer-
findungsaufgabe nebst ergänzenden Materialien vorgelegt wird. Diese Aufgabe 
wird nach dem Vorbild der »Anchored Instruction« in eine »Ankergeschichte« 
eingebettet, die darauf abzielt, »Lernende mental an konkrete Situationen und 
lernerrelevante Probleme zu binden«. (Ebd.: 8)

Was Bürings Ansatz unter der hier thematisierten Fragestellung so beson-
ders interessant macht, ist die Tatsache, dass er »dem beliebten Schwarz-Weiß-
Denken« (Schneider 2006: 431) abzuschwören und die Dichotomie von Ins
truktion und Konstruktion9 ein Stück weit aufzubrechen scheint. Dies deutet 
sich zunächst auf sprachlicher Ebene an, wenn er in der Einleitung darauf hin-
weist, dass er den im deutschen Sprachraum oft negativ konnotierten Begriff 
der Instruktion »wertneutral verwendet und […] vom angloamerikanischen 
Wort ›instruction‹ als ›Anleitung‹« abgeleitet wissen wolle. (Büring 2010a: 15) 
Im weiteren Verlauf verweist er in Anlehnung an Hilbert Meyer (22005: 8) 
auf den Unterschied zwischen »direct instruction« (»Frontalunterricht«) und 
»open education« (»offenem Unterricht«), den er sodann auf das Begriffspaar 
»offene Instruktion« und »direkte Instruktion« verkürzt, um schließlich die 
Frage aufzuwerfen, »welche Wirksamkeit variierte Instruktionen […] auf das 
Musiklernen haben werden«. (Büring 2010a: 16) Mit anderen Worten: Büring 
arbeitet in seinen Aufgabensettings mit mehr oder weniger direkten Anleitun-
gen, d. h. mit einer »Kombination aus Aufgabeninstruktion und versteckten 
Lernhilfen« (Büring 2010b: 2), und nutzt diese als ein Mittel der Binnendiffe-
renzierung.

In seiner Ergebniszusammenfassung zieht Büring das Fazit, »die Steuerung 
des Lernprozesses durch direkte Instruktionen« habe sich als »wirksamer« 
erwiesen: »Bei der Bearbeitung von Aufgaben mit offenen Instruktionen ent-
stehen zwar originellere Kompositionen, die im Sinne der in der Aufgabe prä-
sentierten Problemsituation aber nicht nachhaltig generierend wirken«. (Ebd.: 
2) Angesichts einer Problemsituation, bei der es letztlich darum ging, ein gege-
benes Prinzip zu entdecken, stellt sich allerdings die Frage, ob »originellere 
Kompositionen« überhaupt gewollt waren. Was wiederum den Verdacht nahe-
legt, dass auch dieses Aufgabensetting »letzten Endes bestimmt wird durch 
eine durchgreifende Instruktionsidee«. (Schneider 2006: 433) Gerade das aber 
müsste – wenn es gelänge, das Verhältnis von Instruktion und Konstruktion 
nicht als ein dichotomisches, sondern als ein antinomisches zu denken10 – nicht 

9	 Vgl. Reinmann 2011. 
10	 In einem antinomischen Verhältnis können »zwei Kräfte […] gleichzeitig wirken«. 

(Reinmann 2011: 3) 
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unbedingt ein Dilemma sein. Gewiss wird es immer wieder vorkommen, dass 
Schüler, wenn sie ihre Problemlösekompetenz trainieren, neue, originelle und 
vielleicht sogar »nachhaltige« Lösungswege entdecken; darauf sollten Leh-
rer offen und flexibel reagieren. Doch in den allermeisten Fällen ist eine pro
blemorientierte Lernumgebung11 ein im Vorfeld sehr genau durchgeplantes, 
auf alle möglichen Variationen hin durchdachtes und, wenn nicht von direk-
ter, ›frontaler‹, so aber doch mindestens von indirekter Konstruktion geprägtes 
Szenario – das, so paradox dies auch klingen mag, auf seiten der Schüler eine 
möglichst große Selbstständigkeit und aktive Konstruktionsprozesse fördern 
soll. Instruktion und Konstruktion schließen einander nicht aus, und deshalb 
ist es an der Zeit, die Debatte zu entideologisieren, wie Gabi Reinmann unter 
der Überschrift »Mut zur Lehre« nahelegt: »Gegenüberstellungen wie Instruk-
tion versus Konstruktion […] sind deswegen wenig brauchbar, weil sie mitun-
ter dazu führen, dass man bestimmte Lehrstile aus einer diffusen Angst her-
aus ablehnt, man würde damit Lernprozesse verhindern statt fördern. Nicht 
Ideologien und Trends, sondern lernpsychologisches und didaktisches Wissen 
sowie methodisches Können und situatives Gespür müssen die Entscheidung 
von Lehrenden lenken.« (Reinmann 2011: 10) 
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Wilhelm Schepping 
»Wehr und Waffen« 
Lieder im evangelischen »Kirchenkampf« der frühen NS-Ära

Bereits seit Beginn der Arbeit des 1964 in Neuss durch Prof. Dr. Ernst Klu-
sen gegründeten und – nach Prof. Dr. Günther Noll und dem Verf. als ersten 
Nachfolgern – seit 14 Jahren von Prof. Dr. Reinhard Schneider als Direktor 
geleiteten »Instituts für Musikalische Volkskunde«, das durch dessen Initiati-
ve die aus der Ausweitung des Forschungsspektrums erwachsene Umbenen-
nung in »Institut für Europäische Musikethnologie« erfuhr, lag ein besonde-
rer Schwerpunkt des zentralen Sektors Lied- und Singforschung konstant auf 
der Erforschung des oppositionellen Liedes gegen das Hitler-Regime. Denn 
im Institut hatte man früh – teils auch aufgrund eigenen Erlebens – erkannt, 
wie deutlich sich damals auch in regimekritischen Gesängen oppositionelle 
politische Gesinnung widerspiegelte und aus ihnen erschlossen werden kann. 
Daraus erwuchs auch die Einsicht, wie bedeutsam Liederbücher als Ge-
schichtszeugnisse eben auch der NS-Epoche sein können, zumal obstruktives 
Singen im Dritten Reich häufig Reaktionen des Regimes wie Bespitzelungen, 
Verhaftungen und teils harte Strafmaßnahmen auslöste. Und dies prägte sich 
nicht allein der Erinnerung Betroffener unauslöschlich ein, sondern ist auch 
in zahlreichen Prozessakten jener Epoche dokumentiert und objektiviert und 
macht sie damit zu sehr aussagefähigen, teils durch Beilagen von Liedbelegen 
als Corpora Delicti (Vgl. Schepping 1977) auch materialreichen Zeugnissen 
von Einzel- und Gruppenschicksalen in jener Epoche. 

So bildeten jene zwei Datenquellen die wichtigste Basis unserer Forschun-
gen in diesem Sektor, deren Ergebnisse kontinuierlich u. a. auch in Publikati-
onen aufgewiesen wurden:1 Zum einen waren dies Erinnerungen Betroffener, 
vonseiten des Instituts neben möglichst systematischen Literaturrecherchen 
vor allem erschlossen durch eine von Ernst Klusen initiierte, ab 1969 vom 
Verf. durchgeführte bundesweite Umfrage unter zahlreichen Angehörigen von 
zwischen 1933 und 1945 durch Hitlers Regime verbotenen, trotzdem aber im 

1	 Siehe im Literaturverzeichnis Schepping und Probst-Effah.



382

Wilhelm Schepping   

Dritten Reich weiterhin aktiven und daher verfolgten Jugendorganisationen 
und diversen anderen Gruppierungen sowie bei Einzelpersonen bis hin zu 
ehemaligen Häftlingen in Gefängnissen und Konzentrationslagern, die dem 
Institut auch zahlreiche Belegmaterialien – darunter u. a. diverse, meist hand-
schriftliche oder hektografierte Liederhefte und -blätter – überließen; zum 
anderen waren es Akten der Geheimen Staatspolizei und Prozessakten der 
NS-Unrechtsjustiz, um deren Sichtung und Auswertung sich insbesondere Dr. 
Gisela Probst-Effah als Wissenschaftliche Mitarbeiterin des Instituts verdient 
machte. Dazu kamen schließlich noch – vom Verf. ausgewertet – die ursprüng-
lich hoch geheimen internen Berichte des Sicherheitsdienstes der SS und der 
Geheimen Staatspolizei über Kirche und Kirchenvolk in Deutschland 1934 bis 
1944 (Vgl. Boberach 1971), die – als ursprünglich nur wenigen ausgesuchten 
hohen Funktionären des Regimes zugänglich – u. a. auch die Auseinanderset-
zungen zwischen Staat und Kirchen detailreich, dabei ggf. auch schonungslos 
eigene Misserfolge des Regimes enthüllend, analysierten. 

Unsere Recherchen bestätigten – teils auch noch eigene – Erfahrungen, wie 
stark u. a. kirchlich gebundene Kreise und Gruppierungen der christlichen 
Konfessionen und ihr Liedrepertoire in solches regimekritisches Singen einbe-
zogen waren, wie hart und konstant das Regime aber auch solche Aktivitäten 
bekämpfte und wie hartnäckig man dennoch trotz Strafverfolgung auch in 
diesen Konflikten zwischen dem NS-Regime und beiden Konfessionen Lie-
der als effektives Medium der Äußerung und Verbreitung unangepasster und 
oppositioneller Gesinnung und Kritik zu nutzen wagte. 

Der hier vorgelegte, vom Verf. seinem Amtsnachfolger Reinhard Schneider 
anlässlich seiner Emeritierung gewidmete Beitrag wendet sich einem speziellen 
Feld solch subversiver Lied- und Singpraxis zu: regimekritischen Liedern in der 
evangelischen Kirche, und zwar speziell am Beispiel von drei in mehreren Aufla-
gen noch bis ins vierte Jahr 1936 des Hitler-Regimes erschienenen – und weit dar-
über hinaus benutzten – Liederbuch-Editionen, die als Kommunikationsmedien 
im »Kirchenkampf« (Biermann 2011; Bedürftig 1997) sowohl zwischen Kirche 
und NS-Regime als auch innerkirchlich zwischen regimekritischen Anhängern 
der »Bekennenden Kirche« und den regimetreuen Parteigängern der »Deutschen 
Christen« eine bedeutsame Rolle spielten. Schon seit Anfang der 1930er-Jahre 
nämlich hatte lt. Impressum eine gemeinsame »Kommission für den Reichsver-
band der evangelischen Jungmännerbünde und den Evangelischen Reichsver-
band weiblicher Jugend« die Konzeption für »Ein Liederbuch für die deutsche 
evangelische Jugend« erarbeitet, das dann ab 1932 in zwei sich zunächst nur im 
Titel unterscheidenden Versionen erschien: die erste, tituliert Ein neues Lied, im 
rosa-hellbraunen Leinenumschlag (s. Abb. 1), ediert vom »Evangelischen Reichs-
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verband weiblicher Jugend« im eigenen Burckhardthaus-Verlag Berlin-Dahlem; 
die zweite, unter dem Titel Der helle Ton in lichtem blauem Leineneinband (s. 
Abb. 2) »vom Reichsverband der evangelischen Jungmännerbünde und ver-
wandter Bestrebungen e. V.« ediert, eine fast identische Parallelausgabe für die 
männliche Jugend im Eichenkreuz-Verlag Wuppertal-Barmen. Hinzu kam 1935 
ein wieder im Burckhardthaus-Verlag erschienenes broschiertes Heft mit 51 Lie-
dern unter dem Titel Wehr und Waffen. Lieder der kämpfenden Kirche (s. Abb. 
3), das im Mittelpunkt nachfolgender Untersuchungen stehen soll. 

Abb. 1 	 Abb. 2 	 Abb. 3 

Herausgeber aller drei Publikationen war – im Impressum der beiden Jugendliederbücher als 
solcher aber nicht eigens benannt – Otto Riethmüller: ein vor und während der Zeit des NS-
Regimes für die weibliche evangelische Jugend sehr aktiver schwäbische Pfarrer, Text- und Melo-
dieautor, der ab 1928 als Leiter des »Reichsverbandes der weiblichen evangelischen Jugend« und 
als Leiter des Burckhardthauses dieses Verbandes in Berlin-Dahlem fungierte, bald aber auch in 
der gesamten Jugend- und Jugendbildungsarbeit der Evangelischen Kirche aktiv war und sich – 
nach einer Zeit des Schwankens zwischen Anpassung und Widerstand – schließlich sehr eindeu-
tig und mutig in der »Bekennenden Kirche« (nachfolgend: BK) engagierte. 

1.	 Das evangelische Jugendliederbuch Ein neues Lied 

Das Liederbuch Ein neues Lied (s. Abb. 1) bietet schon in seiner nach Hit-
lers »Machtergreifung« 1933 publizierten zweiten Auflage sowohl in einem 
mit »1933« datierten neu aufgenommenen, von Riethmüller selbst getexteten 
und vertonten Lied als auch in dem von ihm für diese Auflage neu gefassten 
Vorwort sehr eindeutige Belege für eine anfängliche, kompromittierende An-
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näherung Riethmüllers an Hitlers gerade erst etabliertes Regime und für seine 
damals auch der Hitler ergebenen »Kirchenpartei« der »Deutschen Christen« 
(nachfolgend: DC) noch irritierend nahe stehende politische Position. Das fol-
gende Lied nämlich fand nun Aufnahme in diese Edition. (Nr. 495, s. Abb. 4) 

 Abb. 4
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1.	 Über den deutschen Strom 
dröhnen die Glocken vom Dom:
Finsternis weicht, und der Tag kommt herbei, 
Deutschland, steh auf, denn der Herr macht dich frei. 
Vaterland, Mutterland, 
schirm dich Gottes Hand … 

2.	 Sturmwind im Eichengrund, 
Mahnruf der Väter tut kund: 
Deutscher, vergiß nicht, daß Recht nur und Treu 
bauen das heilige Reich wieder neu. 
Siegfriedland, Bismarckland, 
schirm dich Gottes Hand. 

3.	 Stand einst ein graues Heer,
rang von den Alpen zum Meer.
Kämpfe du mit für das künftige Land, 
Arbeit und Freiheit für jeglichen Stand. 
Kämpferland, Hitlerland,
schirm dich Gottes Hand. 

4.	 Sonne durch Wetter bricht, 
Deutschland, verzage nur nicht. 
Äcker ergrünen in hoffender Saat, 
Räder umschwingen zu helfender Tat. 
Heimatland, Zukunftsland,
schirm dich Gottes Hand.

Allerdings muss man gerechterweise die mahnende Aussage der 2. Stro-
phe, »daß Recht nur und Treu« Voraussetzungen einer wahren Erneuerung 
Deutschlands zu sein hätten, und ebenso die Aufforderung der 3. Strophe, für 
ein »künftiges Land« mitzukämpfen, das »Arbeit und Freiheit für jeglichen 
Stand« gewähre, als Erwartung und Mahnung Riethmüllers an das Hitler-Re-
gime verstehen; aber dann formuliert jene 3. Strophe mit »Kämpferland, Hit-
lerland / schirm dich Gottes Hand« ja doch ein sehr deutliches Bekenntnis zum 
Hitler-Regime, zumal sich der Text danach zu einer Vision des »Hitlerlandes« 
als eines blühenden Landes der Zukunft versteigt, wie dies die Schlussstrophe 
bildstark darstellt. 

Beides kann man nur als einen 1933 doch allzu voreilig und »blauäugig« 
vollzogenen »Fehltritt« Riethmüllers werten, erwachsen vor allem daraus, 



386

Wilhelm Schepping   

dass auch er zunächst zu den zahlreichen Christen in der evangelischen Kirche 
gehört hatte, die insbesondere angesichts der gesellschaftlichen Misere und 
der Perspektivlosigkeit jener Jahre der Weimarer Republik während der unbe-
wältigten Weltwirtschaftskrise (vgl. Priepke 1960: 28ff.) ihre Hoffnung auf 
Hitler gesetzt hatten. Denn – wie dies der Esslinger Theologe Hans Norbert 
Janowski für Riethmüller aufgewiesen hat: »Die säkulare und pluralistische 
Demokratie des Weimarer Staates lehnte er ab. Für ihn war das ein Staat ›ohne 
Mittelpunkt, ohne Symbol, ohne Weltanschauung.‹ ›Da, wo sonst der Tem-
pel steht, war im Staat von Weimar das Nichts, die elende weltanschauliche 
Neutralität‹. Das sagte er als Gastredner beim Reformationsfest 1933 in der 
Esslinger Stadtkirche.« (Janowski 2013) Und Wolfgang Herbst diagnostizierte 
die politische Situation und die Sicht Riethmüllers für jenen Zeitraum folgen-
dermaßen: 

»Die weitverbreitete Sehnsucht nach einem starken Führer, der aller Not 
ein Ende machen würde, trug bisweilen die Züge einer messianischen 
Hoffnung. […] In der [evangelischen] Kirche waren angesichts des politi-
schen Programms der NSDAP Hoffnungen aufgekommen, die nationalso-
zialistische Regierung werde – wie angekündigt – auf dem ›Standpunkt des 
positiven Christentums‹ stehen, und Hitler selbst hatte vor dem Reichstag 
verkündet, er sehe ›in den beiden christlichen Konfessionen die wichtigs-
ten Faktoren zur Erhaltung unseres Volkstums‹ […]. So ließ die neue Zeit 
große Erwartungen entstehen.« (Herbst 2013)

In ähnlicher, damals verbreiteter Blindheit gegenüber der ja eigentlich schon 
vor Beginn des NS-Regimes und dann gerade auch in dessen frühen Jahren 
deutlich erkennbaren feindlichen Position zu den christlichen Kirchen hatte 
da Pfarrer Riethmüller im Jahr 1933 jenen Liedtext »voll zukunftsfroher Be-
geisterung« (Janowski 2013) gedichtet. Das Regime hat es ihm auf eine für ihn 
dann nach seiner religiösen und politischen Wende zur BK zweifellos höchst 
peinliche Weise gedankt: Dieses Lied erklang nämlich nun – teils sogar zur 
Chorhymne aufgebläht – als ein Programmpunkt so mancher Gottesdienste 
der DC, so – für ihn wohl besonders schockierend – u. a. in einem dokumen-
tierten (vgl. Biermann 2011: 137) DC-Gottesdienst noch am 14.2.1937 in der 
Lutherkirche Castrop-Rauxel unter Mitwirkung von Reichsbischof Ludwig 
Müller: Der begann ihn nach dem Einzug mit einer Begrüßung durch den Hit-
lergruß »von den Altarstufen aus«; nach Müllers Predigt erklang dieses Lied 
Riethmüllers als Chorlied, und am Ende verabschiedete sich Bischof Müller 
wieder »von den Altarstufen aus«»mit dem Hitlergruß«. 

Wie groß Riethmüllers »Blindheit« in jener Frühphase des Hitler-Regimes 
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in der Tat aber gewesen sein muss, geht noch eindeutiger als aus jenem Lied 
aus mindestens zwei Formulierungen seines erwähnten »Geleit«-Wortes zur 
2. Auflage des Liederbuchs Ein neues Lied vom »Sommer 1933« hervor, das 
unverändert aber auch noch die 3. Auflage von 1936 eröffnete, mit der diese 
Edition für die weibliche Jugend bereits hunderttausend Exemplare erreichte: 
Die erste Aussage: »Der Quell echter Gemeindelieder und guter Volkslieder 
war lange versiegt. Erst jetzt scheint er wieder aufzubrechen, besonders unter 
dem Eindruck der großen Wende, die im Volk und Reich uns geschenkt wor-
den ist«; und die zweite: »Dann bringt dies Buch reine und edle Lieder […] 
wider das seichte, leere, undeutsche Getue, gegen das nun zu unserem Heil der 
Kampf im ganzen Volk begonnen hat.« 

Trotz der so weit gehenden Annäherung Riethmüllers an das NS-Regime 
war das sogar noch zweimalige Erscheinen des Liederbuchs bis 1936 in der 
ansonsten im Repertoire unveränderten Version von 1932 im Grunde höchst 
erstaunlich, vor allem angesichts dieses damit nun ja indirekt jedes Mal erneut 
legitimierten gesamten Liedangebots. Jenes NS-lastige Riethmüller-Lied war 
nämlich absolut das einzige unter den fast 500 Liedern des Buches, das – aller-
dings in solcher für ein kirchliches Liederbuch fast singulären2 Direktheit – 
»Partei ergriff«. Sogar schon der ebenfalls von Riethmüller geschaffene Text 
des im Buch unmittelbar nachfolgenden Liedes »Herr, wir stehen Hand in 
Hand« (Nr. 496) (s. Abb. 5), dem er die altprotestantische Melodie Georg 
Christoph Strattners zu »Himmel, Erde Luft und Meer« von 1691 unterlegt 
hatte, konnte im Grunde nur als völlig konträr zur NS-Ideologie stehend ver-
standen werden, wenn man die deutlich zeitkritisch-christlichen sechs Stro-
phen »beim Wort nahm«. Denn wie anders sollte man darin etwa die Aussa-
gen deuten: »Welten stehn um dich [Christus] im Krieg« oder »In die Wirrnis 
dieser Zeit fahre Strahl der Ewigkeit«; auch das »Ziel der Gottesstadt« oder 
»Mach in unsrer kleinen Schar Herzen rein und Augen klar«. Und in der Tat 
wurde dieses Lied von vielen damals als Regimekritik gesungen, wie auch jene 
eingangs erwähnte Instituts-Umfrage des Verf. zum oppositionellen Singen in 
der NS-Epoche durch mehrere Nennungen dieses Liedes erwies, bei denen es 

2	 Noch unverhüllter bekannte sich kirchlicherseits etwa Ernst Sommer im Vorwort 
zu dem von ihm unter Mitwirkung von Dr. Konrad Ameln und Pfarrer Lic. Wil-
helm Thomas »im Oktober 1933« beim Bärenreiter-Verlag Kassel herausgegebe-
nen, »christlich=evangelisch, politisch=kriegerisch und volk=gebunden, also in 
die Haltung des Reiches gewiesen[en]« Liederheft Christliche Kampflieder der 
Deutschen zum NS-Regime, wenn er im Schlussabschnitt summiert: »Ein Zeug-
nis dieses Geistes, der in uns Nationalsozialisten heute wieder lebendig geworden 
ist, soll dieses Heft sein …«
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u. a. als »in Jugendgruppen der Bekennenden Kirche« gesungen kommentiert 
wurde. Auch in Arno Klönnes Standardwerk über Jugendwiderstand im Drit-
ten Reich, »Gegen den Strom« (Klönne 1958: 91), ist es als Widerstandslied 
benannt und ebenso als bevorzugtes Lied der BK im Kirchenkampf gegen die 
DC belegt – sogar zusammen mit einem weiteren Riethmüller-Lied: mit »Son-
ne der Gerechtigkeit«. (Biermann 2011: 256) 

 Abb. 5
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Jenes Lied »Herr wir stehen« – wie auch das »Hitlerland«-Lied – hatte Rieth-
müller der 2. Auflage seines Liederbuchs von 1933 in einer sechs Nummern 
umfassenden Schlussrubrik »Eigengesänge« angefügt und dieser sogar auch 
einen speziellen religiösen Leitspruch vorangestellt. Es fällt auf, dass er aber 
auch hierfür einen durchaus nicht regimekonformen Spruch wählte, sondern: 
»Der Herr ist unser Richter / der Herr ist unser Meister / der Herr ist unser Kö-
nig / der hilft uns«. Dem entsprach, dass die zwei diese neue Rubrik eröffnenden 
Lieder Christkönigslieder waren: Im ersten »Sonne glänzt auf deinen Fluren« 
(Nr. 492) ist Christus als König – wieder deutlich zeitkritisch – den »dunkle[n] 
Weltweiten« und »der Weltenwut Getümmel« gegenübergestellt; und das zwei-
te Christkönigslied »Ihr Wolken hoch am Himmelszelt« (Nr. 493) betont, dass 
es König Christus ist, der als starker »Führer« voranschreitet und dem es zu 
folgen gilt: eine – wie der nicht von ungefähr auffällig gesteigerte Christkönigs-
kult beider Konfessionen in jenen Jahren überhaupt (vgl. Schepping 2013) – im 
Grunde fast provokante politische Gegenposition zum NS-Kult um den »Füh-
rer« Adolf Hitler, der 1933 die Macht im Reich usurpiert hatte.

Selbst das dritte, dem »Hitlerland«-Lied unmittelbar vorausgehende Lied 
dieser Zusatz-Rubrik »Es rauscht durch deutsche Wälder« (Nr. 494), 1921 
von P. Bellingrodt getextet und vertont, das zunächst mit seiner an jedem Stro-
phenende wiederkehrenden markigen Devise »Deutsche Jugend heraus!« wie 
auch mit einigen den NS-Sprachmustern – scheinbar – relativ nahen Termini 
(»stolze Burg der Ahnen«; »das deutsche Haus«) irritiert, erweist ab der Wen-
dung der 4. Strophe »Für Reinheit, Recht und Sitte, deutsche Jugend heraus« 
und noch eindeutiger mit den Schlussstrophen-Versen »Des heilgen Kreuzes 
Zeichen geht unserm Weg voran«, für wen hier »deutsche Jugend« »heraus«-
gerufen wird – in den Glaubenskampf. 

Dass das Buch dann nach jenem kompromittierenden »Hitlerland«-Lied 
und jenem gleich darauffolgenden, zum Widerstandslied gewordenen »Herr, 
wir stehen Hand in Hand« ausgerechnet mit dem (3-stimmigen) Kanon Adam 
Gumpelsheimers »Herre Gott, du bist unsere Zuflucht für und für« (s. Abb. 5, 
Nr. 497) endet, der ja doch wie ein Notruf in Bedrängnis klingt, erscheint im 
Grunde als ein weiterer Widerspruch zu Riethmüllers »›Hitlerland‹-Fürbitte«, 
die vielleicht auch weit weniger eindeutig NS-konform klänge, wenn man sie 
als eine – vielleicht sogar ahnungsvolle – Fürbitte für das nun zum »Hitler-
land« gewordene Deutschland verstehen könnte, die dann in jenem »Notruf«-
Kanon ja sogar noch eine Verstärkung erführe. Sie so zu deuten, widerspricht 
aber jenem unseligen Geleitwort Riehmüllers, das zwar vielleicht sogar eine 
Vorbedingung für die Lizenz dieser Neuauflagen des Liederbuches war – aber 
dadurch ja keineswegs legitimiert wäre! 
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Denn das Liederbuch war insgesamt so nachdrücklich als religiös und kirchlich 
gebunden ausgewiesen, dass die Zensur zumindest noch in jenen frühen Jahren 
des NS-Regimes eine Lizenz kaum verweigern konnte: Im Grunde hatte man 
nämlich das gesamte Repertoire von fast 500 Liedern – geistlichen wie profa-
nen – als religiöses Liedgut markiert, indem man sie alle einer von zahlreichen, 
ausschließlich geistlichen Rubriken zuordnete, die im Liedteil nicht nur am Kopf 
jeder Seite benannt, sondern an allen Rubriken-Anfängen auch noch durch gra-
fisch im typischen Zeitstil gestaltete Bibelworte bewusst herausgehoben und 
darüber hinaus durch zugehörige Piktogramme christlicher Symbole verbildlicht 
wurden. Übersicht über diese Gliederung bot ein die Lieder numerisch reihen-
des, nach diesen Rubriken gegliedertes und ebenfalls durch jene – hier auch noch 
durch Quellenangabe identifizierten – Schriftworte und Piktogramme markiertes 
erstes Inhaltsverzeichnis (s. Abb. 6), das diese christliche Perspektive nochmals 
besonders verdeutlichte. Danach erst folgt der alphabetische Index. 

Jene Rubriken-Zuordnung legitimierte also nicht allein die im eigentlichen 
Sinn geistlichen Lieder, die – beginnend mit dem Advent – den Festzeiten des 
Kirchenjahres und dann auch noch weiteren religiösen Leitbegriffen wie Glau-
be, Anbetung, Dank und Bitte, Sendung der Kirche, Wort und Sakrament, 
Vergebung der Sünden, Auferstehung und ewiges Leben zugeordnet waren, 
sondern zusammen mit ihnen ja auch die zahlreichen, ihnen ebenfalls sub-
sumierten profanen Lieder. So gehörten z. B. zur – religiös gedeuteten – Rub-
rik »Der Stand«, dem u. a. aber auch »Freundschaft, Liebe, Ehe«, »Beruf« 
und sogar »Volk und Vaterland« zugeordnet waren, zahlreiche Pofanlieder, 
die – teils schon seit dem »Zupfgeigenhansl« (Breuer 8 / 1912) – in der nun 
vom Regime ja verbotenen Jugendbewegung verbreitet waren, wie z. B. »Ich 
fahr dahin«, »Weiß mir ein Blümlein blaue«, »Es steht ein Lind«, »Es geht 
ein dunkle Wolk herein«. Und unter der Teil-Rubrik »Beruf« fand man u. a. 
»Ei wie so töricht«, »Wir Bergleute«, »Viktoria, wir Mauerleut«, »Frisch auf 
zum fröhlichen Jagen«, »Wir zogen in das Feld«, »Wohlauf, Kameraden, aufs 
Pferd«, »Wer geht mit, juchhe, über See«. Jene Rubrik »Volk und Vaterland« – 
hier sicherlich absichtslich von dem geistlichen Sinnspruch »Gerechtigkeit 
erhöht ein Volk« eröffnet – war mit Liedern besetzt, die damals schon bald 
sogar auch gegen das Regime gesungen wurden: »Verleih uns Frieden«, »Wach 
auf, du deutsches Land«, »Frisch auf in Gottes Namen«, »Wer jetzig Zeiten 
leben will« und »Auf, bleibet treu« – ein Lied, das damals in kirchlichen Grup-
pen beider Konfessionen zum Protestlied gegen die Pressionen des NS-Regimes 
zum Übertritt von der kirchlichen Jugend in die HJ wurde; ferner »Flamme 
empor« – das die HJ prompt annektiert hatte; »Kein schöner Land«; und 
selbstverständlich auch die – ja schon Weimar-demokratische – Nationalhym-
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ne »Deutschland, Deutschland über alles«: mit allen Strophen, aber ohne das 
»Horst-Wessel-Lied« (»Die Fahne hoch«), obwohl es seit der »Machtergrei-
fung« deren eigentlich verbindliches Anhängsel war. Die Rubrik beschloss das 
ebenfalls oft und nachdrücklich auch gegen die Hitlerdiktatur gesungene Lied 
»Die Gedanken sind frei.« 

 Abb. 6
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2.	 Das evangelische Jungenliederbuch Der helle Ton

Wie angedeutet, hatte das Liederbuch Ein neues Lied einen zeit- und fast ab-
solut inhaltsgleichen »Zwilling« unter dem Titel Der helle Ton, bestimmt für 
die männliche evangelische Kirchenjugend. Ein Indikator für Riethmüllers 
politische Wende könnte hier die ersatzlose Herausnahme seines fragwürdi-
gen Liedes mit der »Hitlerland«-Strophe auch aus der sogar noch 1935 er-
schienenen, bis auf die modifizierte Herausgeber-Ausgabe »evangelisches 
Jungmännerwerk Deutschland« sowie die variierte Verlags-Ortsangabe »Kas-
sel-Wilhelmshöhe«3 erstaunlicherweise absolut identische 2. Edition dieses 
Liederbuches sein, wofür beide Editionen aber eine auf die männliche Jugend 
zugeschnittene (Schein-)Alternative zu bieten hatten: einen »Marschlieder«-
Anhang, der ihr zumindest den Anschein gab, »regimenäher« zu sein; aber bis 
auf diesen Anhang mit 32 Liedern sowie ein neues, hier nun rein theologisches 
Vorwort »Zur Einführung« von »Domprediger Arndt von Kirchbach« sowie 
einen geänderten Leitspruch und wenige geringfügige Abweichungen war das 
Buch ansonsten inhaltlich wie typografisch absolut identisch mit Ein neues 
Lied. 

Argumente für die Publikations-Lizenz könnten auch hier die identische 
Einbindung der Lieder in jenes geistliche Gesamtkonzept sowie eben jene 
Erweiterung durch den nur für dieses Jungen-Liederbuch erstellten Liedteil 
mit 32 »Marschliedern« gewesen sein (Nr. 497 bis 529, mit getrenntem 
alphabetischen Index und Quellennachweisen). Im Innentitel des Lieder-
buchs wird dieser Zusatzteil denn auch ganzseitig besonders hervorgehoben 
(s. Abb. 7).

Im Rückblick erscheint jedoch die Liedauswahl dieses Anhangs als politisch 
ebenso geschickt wie ihre so »markige« Benennung, die ja jenen Anschein 
erweckt, man habe hier sogar politische Konzessionen gemacht. In Wirklich-
keit aber findet sich auch unter den hier angefügten, nur eben fast ausschließ-
lich profanen Jugendliedern kein einziges Lied aus dem NS-Repertoire, und es 
gab in diesem Jungen-Buch, aus dem – wie gesagt – sogar das »Hitlerland«-
Lied entfernt worden war, nun sogar keinen einzigen Liedtext mehr, der das 
Hitler-Regime auch nur benannt hätte. Vielmehr umfasst dieser Anhang – 
sogar überwiegend – Lieder aus dem nun verfemten »zünftigen« Repertoire 
der durch Baldur von Schirach – Hitlers »Jugendführer des Deutsche Rei-

3	 Die Informationen über die 2. Auflage verdankt der Verf. dem Gesangbucharchiv 
im Fachbereich 05 der Johannes Gutenberg-Universität Main, Deutsches Institut, 
das diese Auflage besitzt. 
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ches« – liquidierten Bündischen Jugend, ein Repertoire, das inzwischen aller-
dings teils auch von der HJ übernommen und damit allen anderen Gruppie-
rungen weitgehend verwehrt und – falls dennoch weiterhin gesungen – für sie 
zum Corpus Delicti (vgl. Schepping 1977) geworden war. Dies belegen auch 
unsere eingangs erwähnten Instituts-Recherchen zum oppositionellen Singen 
in der NS-Zeit, bei denen sich nämlich allein 11 dieser 32 »Marschlieder« als 
nun auch gegen Hitlers Regime gesungen erwiesen und teils eben sogar als 
noch »1938 bis 1940« bei »heimlichen Gruppenstunden, Jugendtreffen und 
Fahrten« erklingend kommentiert wurden. Dies betraf: »Aus grauer Städte 
Mauern«; »Die blauen Dragoner sie reiten«; »Die Glocken stürmten vom 
Bernwardsturm«; »Erhebt euch von der Erde«; »Gleichwie die Möwe ruhlos 
hastet«; »Herbei, herbei, zum Kampfe herbei«; »Seht, wie die Wetter sich 
ballen«; »Wildgänse rauschen durch die Nacht«; »Wir traben in die Weite« 
(Schepping 1971); »Wohlan, die Zeit ist kommen«; »Wo soll ich mich hinkeh-
ren.«

Als wie groß infolgedessen die Distanz des Repertoires zum NS-Regime 
auch in maßgeblichen BK-Kreisen der evangelischen Kirche bewertet wurde, 
wird besonders daran ablesbar, dass dieses Liederbuch u. a. auch von Dietrich 
Bonhoeffer in seinem vom Regime schließlich verbotenen, dennoch insgeheim 
weitergeführten Prediger-Seminar der BK in Finkenwalde im Gebrauch war. 
(Vgl. Henkys 2005: 53) 

Abb. 7
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Beide in hohen Auflagen also bis 1935 / 1936 erschienenen Liederbücher 
erweisen obendrein, wie intensiv trotz aller Anfeindungen, Behinderungen und 
Strafmaßnahmen eben auch noch zwischen 1935 und 1936 in der inzwischen 
in beiden christlichen Konfessionen eigentlich strikt auf rein religiöses und 
auch nur im Rahmen von religiöser Instruktion und Gottesdiensten erklingen-
des Liedrepertoire begrenzten kirchlichen Jugendarbeit eine bewusste Singpra-
xis betrieben wurde – und dies oft genug eben u. a. auch mit jenen in beiden 
Liederbüchern so noch reichlich enthaltenen, aber eigentlich großenteils gar 
nicht mehr erlaubten profanen Jugendliedern. So war es nicht überraschend, 
dass es gegenüber Jugendlichen, Jugendführern und Pfarrern wegen Missach-
tung dieser Vorschrift immer wieder zu Anzeigen, Prozessen und Strafmaß-
nahmen kam, obwohl die letzte Auflage von »Ein neues Lied« mit vielen die-
ser Lieder ja sogar noch 1936 erschienen war: Drei Jahre nach dem Zeitpunkt, 
zu dem alle evangelischen Jugendverbände, die sich noch am 27. Juli 1933 zum 
»Evangelischen Jugendwerk Deutschlands« zusammengeschlossen hatten, 
durch jenen vom NS-Regime – vor allem durch Hitlers persönlichen Einsatz 
mit einer Rundfunkrede vor der Kirchenwahl – ins Amt gebrachten ersten 
evangelischen »Reichsbischof« Ludwig Müller am 19. Dezember 1933 absolut 
autokratisch pauschal in die Hitlerjugend (HJ) bzw. in den »Bund Deutscher 
Mädel« (BDM) zwangseingegliedert worden waren und damit im Grunde ja 
ihre Legitimation für eine eigenständige kirchliche Jugendarbeit und für das 
Singen solcher Lieder eingebüßt hatten. 

3.	 Das Liederbuch Wehr und Waffen. Lieder der kämpfen-
den Kirche (1935)

Insbesondere eben diese Zwangs-Integration aber gab Riethmüller den ent-
scheidenden Impuls zu einer eindeutigen politischen Wende vom zuvor noch 
kompromissbereiten Illusionär zum aktiven Regime-Opponenten: 

»Andererseits aber führte ihn seine Theologie in die Bekennende Kir-
che, die sich gegen den totalitären Anspruch der Nazis in Glaubensfra-
gen zur Wehr setzte. Riethmüller erlebte jene zwangsweise Eingliederung 
des christlichen Jugendverbandes in die Hitlerjugend Ende 1933 als tiefe 
Enttäuschung. Er hatte dies mit allen Kräften zu verhindern versucht.« 
(Janowski 2013) 

Daraufhin wurde er nun einer der ersten Unterzeichner des 1933 zumal von 
Dietrich Bonhoeffer und dem – ebenfalls zuvor zunächst Kompromisse su-
chenden – Martin Niemöller formulierten Aufrufs gegen die Einführung des 
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vom NS-Regime in Kraft gesetzten »Arierparagraphen« – das Berufsverbot 
für Juden – auch in der Evangelischen Kirche. Jene beiden büßten bekanntlich 
ihren Widerstand später mit KZ-Haft, in der Bonhoeffer auf Befehl Hitlers 
noch unmittelbar vor dem Einmarsch der Amerikaner brutal ermordet wurde. 
(Vgl. Schepping 2010) Riethmüller wurde auch eines der frühesten Mitglieder 
der gegen die vom NS-Regime protegierte »Kirchenpartei« der NS-nahen DC 
zusammengeschlossenen und auf die Barmer Theologische Erklärung vom 14. 
Mai 1934 verpflichteten BK. So war es ein verdienter Vertrauensbeweis, dass 
ihn 1935 die BK zum Vorsitzenden ihrer neu geschaffenen Jugendkammer be-
rief, was zahlreiche NS-Drangsalierungen zu Folge hatte. (Vgl. Janowski 2013)

Trotzdem wagte es Otto Riethmüller dann sogar noch 1935, mit einer erneut 
im Burckhardthaus-Verlag des von ihm geleiteten kirchlichen Burckhardthau-
ses in Berlin-Dahlem erscheinenden weiteren Edition von 51 Liedern nun ganz 
unmissverständlich und deutlich Front zu beziehen, und dies sowohl in jenem 
innerkirchlichen Konflikt zwischen BK und DC als auch – damit ja unver-
meidbar gekoppelt – in den Spannungen zwischen BK und dem NS-Regime. 
Er gab diesem in quasi »liturgischem« Violett broschierten Liederheft (s. Abb. 
3) sogar den kämpferischen – allerdings bewusst mehrdeutig formulierten und 
damit codierten – Titel Wehr und Waffen. Denn da in der für offene Obst-
ruktion inzwischen ja höchst gefährlichen politischen Situation nun einer hin-
tersinnigen, doppelbödigen codierten Sprache besondere Bedeutung zukam, 
nutzte auch er – wie dies in vergleichbar konfliktreicher kirchlicher Situation 
schon in der Reformation besonders in Liedern erfolgreich geschehen war und 
seit Hitlers »Machtergreifung« parallel u. a. auch in der Katholischen Kirche 
listenreich praktiziert wurde (Vgl. Schepping 1999) – das Lied als besonders 
wirksames Medium für Evangelisation, Information und Konspiration. Dass 
diese Liedsammlung dafür ein geeignetes, sogleich auch bereitwillig aufge-
nommenes Medium wurde, belegt, dass sie schon im Erscheinungsjahr 1935 
gleich in zwei Auflagen und 1936 zusätzlich auch noch in einer Klavier / Orgel-
Ausgabe erschien. (Vgl. Biermann 2011: 153) 

Geschickt codiert war auch der Untertitel »Lieder der kämpfenden Kirche«. 
Er machte zwar erkennbar, dass es ein »Kampfliederbuch« war; die Frontstel-
lung wurde hier jedoch durch diese zwiefache Mehrdeutigkeit durchaus noch 
verschleiert, hatte doch z. B. auch das oben erwähnte, 1933 publizierte Heft 
Christliche Kampflieder der Deutschen4 – jene linientreue Publikation der 
dem Regime eng verbundenen »Deutschen Christen« – eine sichtlich begriffs-
verwandte Titelgebung.

4	 Siehe Anm. 2. 
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Andererseits jedoch bringt Riethmüller – in extremem Gegensatz zu jenem 
zwei Jahre zuvor seinem Liederbuch Ein neues Lied vorangestellten »Geleit-
wort« mit jenen NS-infizierten Formulierungen – schon in dem hier ebenfalls 
mit »Zum Geleit« überschriebenen Vorwort des Heftes relativ offen seine Dis-
tanz zum NS-Regime zum Ausdruck. Denn in diesem mit seinen Namens-
Initialen und der Jahres-, Orts- und der besonders bedeutsamen Jahreszeit-
Angabe »Berlin-Dahlem, Burckhardthaus. Passionszeit 1935« unterzeichneten 
Vorwort »Zum Geleit der 1. Auflage« verdeutlicht er neben einer ersten missi-
onarischen Zielstellung »Erneuerung der Kirche« gleich zu Beginn auch seine 
religionspolitische Position: 

»Erneuerung der Kirche bedeutet, ganz neu auf Gottes Wort hören, gläu-
biger als bisher mit dem Vater reden, dankbarer sein Lob singen. Dazu 
wollen diese Lieder eine bescheidene Hilfe sein, der kämpfenden und be-
kennenden Kirche ›ein gute Wehr und Waffen‹; im Anschluß an die evan-
gelischen Jugendliederbücher ›Ein neues Lied‹ bzw. ›Der helle Ton‹ eine 
dem gegenwärtigen Weg der Kirche entsprechende Ergänzung zum Deut-
schen Evangelischen Gesangbuch […].« 

Damit betont er also auch eine Verbindung des neuen Liedheftes zu beiden obi-
gen Jugendliederbüchern wie auch zum tradierten Deutschen Evangelischen 
Gesangbuch, aus denen er hier nämlich diverse Lieder übernahm. Hätte das 
Regime allerdings auch seine damit verbundenen regimekritischen Intentionen 
erkannt, die seine intensive Liedvermittlung lt. Janowski verfolgte, so hätte 
man ihm sicherlich jegliche Lizenz verweigert: 

»Liest man Riethmüllers theologische Texte aus dieser Zeit, drängt sich 
der Eindruck auf, dass seine Kampf-Rhetorik und sein prophetischer Ges-
tus es darauf angelegt haben, die auf Jugendliche wirkende Faszination 
des Nationalsozialismus durch seine kämpferische Überzeugung von der 
Gottesherrschaft zu überbieten.« (Janowski 2013)

Allerdings erweisen sich auch die von ihm ausgewählten bzw. bei 10 Liedern von 
ihm selbst verfassten Texte in Aussage und Ausdrucksweise als Exempel jener 
in Diktaturen bei intendierter Regimekritik ja wahrlich »lebenswichtig«-dop-
pelsinnigen, »konnotativen« (Schepping 1995), also codierten Sprache, die das 
Gemeinte zwar ausspricht, es zugleich aber geschickt verbirgt. In diesen Liedern 
geschieht dieses Verbergen meist in einer teils – nur scheinbar – zeitfernen, alter-
tümlichen Original- oder Imitatsprache, teils auch in biblischen oder altüberlie-
fert kirchlichen Sprachbildern, welche zwar für den »Eingeweihten« relativ leicht 
entschlüsselbar sind, in etwaigen Strafverfahren vor Gericht aber eben kaum als 
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auf politische Gegenwart bezogene Regimekritik nachgewiesen werden können. 
So wundert es kaum, dass bei unserer besagten Institutsbefragung zu opposi-

tionellen Liedern der NS-Zeit auch nicht weniger als 21 der 51 Lieder aus Wehr 
und Waffen als in der Verbotszeit gegen Hitlers Regime gesungen benannt und 
kommentiert wurden – letzteres teils zusätzlich durch Unterstreichen entspre-
chender codierter Passagen. Es handelt sich um folgende Lieder, deren codierte 
Botschaften hier nun – ggf. auch auf diese Weise – angedeutet werden: 

3: 	 »Jesus Christus herrscht als König«: gesungen u. a. in Essen von der ev. 
Jugend, in Wuppertal von einer BK-Gemeinde, woraufhin hier der Pfarrer 
mit Predigtverbot bestraft wurde, weil er u. a. dieses – schon am Incipit als 
Preisgesang auf die Herrschaft Christi erkennbare – Lied am 9.5.1936 auf 
einem Blatt mit 10 Chorälen vervielfältigt zum Singen verteilt hatte. (Vgl. 
Dohms 1977: 299) Diese Liedblatt enthielt auch den Choral: 

7: 	 »Wach auf, du Geist der ersten Zeugen«: im Grunde schon in diesem ers-
ten Liedvers als vielsagende Aufforderung zur Blutzeugen-Bereitschaft 
erkennbar und eben damit eine codierte, scharfe Regimekritik, erweitert 
noch durch Aussagen wie »laß eilend Hilf uns widerfahren und brich in 
Satans Reich mit Macht hinein […] komm herab und mach uns frei […] O 
breite, Herr, auf weitem Erdenkreis dein Reich bald aus« (4. Strophe). Und 
die Anrufung in Strophe 5.: »Ach daß die Hilf aus Zion käme« und meh-
rere ähnliche weitere Vokabeln und Wendungen aus der jüdisch-biblischen 
Tradition waren schon in jener frühen NS-Phase angesichts ihrer brutalen 
Judenverfolgung, des Arierparagrafen und der »Entjudungs«-Versuche des 
Evangeliums, der Kirchenlied- und Liturgietexte bei den DC eine mutige 
Provokation. Das Lied ist zusammen mit Nr. 46 ferner für 1942 als Pre-
digtlied der »Bekenntnisfront« und als auch in Berlin und Essen bei BK-
Gottesdiensten und -Versammlungen gesungen belegt. (Vgl. Boberach 1971: 
723)

8: 	 »Lobt Gott, ihr frommen Christen«: Dieses »süddeutsche Reformations-
lied« des 16. Jahrhunderts wurde in einer der per Matrizen vervielfältig-
ten Broschüren Evangelischer Jugenddienst unter geschickter historischer 
Verkleidung noch nach 1939 verbreitet und ist sowohl Zeugnis im inner-
kirchlichen Konflikt zwischen der Bibeltreue der BK und »der Irrlehre 
Bann« (Str. 2) des DC als auch Ermutigung in den (politischen) Nöten der 
Zeit: »Das grausam Ungewitter währt nur eine kleine Zeit. Tut nur bestän-
dig bleiben, seid treu bis in den Tod […]. In einem Augenblick wird Gottes 
Macht man sehen wider der Welten Tück.« (Strophe 5 und 6). 
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12: 	»Wach auf, du deutsches Land«: Mit nicht weniger als 21 Nennungen 
aus verschiedensten Regionen ist dieses das meistbelegte Lied aus »Wehr 
und Waffen« in unserer Instituts-Umfrage, 10 davon aus der katholischen, 
11 aus der evangelischen Kirche, dort gesungen in BK-Gottesdiensten 
und -versammlungen, von Schülerbibelkreisen und in der evangelischen 
Jugend. Als unverhüllte und aktuellste Zeitkritik erscheinen die folgenden 
von Johann Walther schon 1552 formulierten und damit also – scheinbar – 
»unverfänglichen« Aussagen (6. Str.): »Die Wahrheit wird jetzt unter-
drückt, will niemand Wahrheit hören; die Lüge wird gar fein geschmückt, 
man hilft ihr oft mit Schwören; dadurch wird Gottes Wort veracht’t, die 
Wahrheit höhnisch auch verlacht’t, die Lüge tut man ehren.« (7.) »Deutsch-
land, laß dich erweichen, tu rechte Buße in der Zeit.«(8.): »Das helfe Gott 
[…] und führe uns zu seinem Reich, daß wir das Unrecht hassen.« 

13: 	»Frisch auf in Gottes Namen«: durch Gestapo-Akte 1349 / 1 als in Düs-
seldorf von einer katholischen Jugendgruppe (ND) bei ihrer Aufführung 
einer Komödie um einen lächerlichen Richter gesungen belegt und nur 
wegen der Einstellung des Prozesses aufgrund eines Amnestie-Erlasses 
unbestraft geblieben. 

15: 	»Das Wort aus Gottes Herz und Mund«: ein von Riethmüller getextetes 
Bekenntnis evangelischer BK-Gemeinden zur Bibeltreue – zugleich eine 
Mahnung an die DC: (2.): »Das Wort der deutschen Bibel lebt«. (4.): »Im 
Wort geht Christus durch die Welt, bis ihm die letzte Mauer fällt.«. 

16: 	»Ringsum die Macht der Feinde, steh auf, du deutsches Land«: ein 1934 
nicht etwa gegen – ja noch nicht vorhandene – Feindstaaten, sondern gegen 
die antichristliche NS-Ideologie und die DC-Verfälschung des Bibelwor-
tes und des Christentums zielender Text von Otto Dibelius (dem späte-
ren evangelischen Landesbischof) mit der sehr eindeutigen Aufforderung 
»[U]nd du, des Herrn Gemeinde, nimm Gottes Schwert zur Hand«, aber 
auch der wagemutigen Anklage (2.) »Wofür die Väter standen vor Fürsten 
ungebeugt; was sie in Blut und Banden als Gottes Wort bezeugt, dies Wort 
wollen sie zum Raube, dein Kreuz, Herr Christ, dazu« und nicht weniger 
klaren Codeaussagen in nachfolgenden Strophen. 

17: 	»Hie Wort des Herrn und Christenschwert! Der Feind steht in den Mau-
ern«, und: (2.) »Zerschlagt das falsche Götterbild, von Menschenhand 
geschaffen«: Diese und weitere harte kämpferische DC- und NS-Kritik 
wurden in Berlin bei Jugendtagen, Gottesdiensten und Versammlungen 
der BK gesungen. 



399

»Wehr und Waffen« 

18: 	»Wach auf, ’s ist hohe Zeit«: ein Weckruf des 16. Jahrhunderts, nun – vor 
allem, aber nicht nur – auf den heftigen innerkirchlichen Kampf zwischen 
BK und DC zielend, wie dies der Text anfangs im Bild der Kirche als vom 
Untergang bedrohtes Schiff auf stürmischem Meer und dann mit (3.) »Gib 
deiner Kirche wieder Ruh« und (4.) »Die Obern und die Untertan nicht 
wollten gehn auf deiner Bahn« umschreibt. 

22: 	»Kommt her, des Königs Aufgebot«: wieder ein Christkönigslied, gesun-
gen in Berlin in BK-Gemeinden (vgl. Riedel 1976: 221), ferner in Essen 
von evangelischer Jugend und in Gemeinden. In seiner Mitteilung hat 
ein Gewährsmann viele Aussagen dieses Textes von Friedrich Spitta als 
damals politisch verstanden unterstrichen, so u. a., »dass freudig wir in 
Drang und Not sein Lob erschallen lassen […]. Er hat uns seiner Wahrheit 
Schatz zu wahren anvertrauet. Für ihn wir treten auf den Platz, und wo’s 
den Herzen grauet, zum König aufgeschauet!« – Mit einer neuen Melodie 
vom Adolf Lohmann war dieser Text auch ein viel gesungenes widerstän-
diges Christkönigslied der Katholischen Jugend. (Vgl. Schepping 2013) 

23: 	»Das Königsbanner zieht voraus«: ein weiteres Christkönigslied – mit dem 
Bekenntnis »[D]as Kreuz geht Gottes Heer voran« und »das Kreuz als 
Sieg- und Friedensfahn« u. a. 1938 gesungen in Essen von einer Gruppe der 
evangelischen weiblichen Jugend. 

25: 	»Herr, wir stehen Hand in Hand«: jenes Lied, dessen Bedeutung für die 
Regimekritik oben bereits erörtert wurde. 

26: 	»Sonne der Gerechtigkeit, gehe auf zu unsrer Zeit« – ein von Riethmül-
ler überarbeiteter und kompilierter Text aus dem 17. und 18. Jahrhun-
dert. Schon in diesem Beginn sichtlich staatskritisch, folgt dann (3.) eine 
deutlich gegen den innerkirchlichen Gegner DC gerichtete Bitte: »Schaue 
die Zerstreuung an, die kein Mensch sonst wehren kann; sammle, großer 
Menschenhirt, alles, was sich hat verirrt« und (5.) eine aus der Verfolgung 
erwachsene inständige Bitte um »Kraft und Mut« für die Glaubens-»Boten«. 
Als Widerstandslied gesungen belegt es auch Riedel (1976: 221) und so ist es 
bei der evangelischen Essener und Berliner Jugend nachgewiesen. 

32: 	Zeuch an die Macht, du Arm des Herrn: Zu diesem Lied – neben Luthers 
»Ein feste Burg« eines der wichtigsten Kampflieder der BK (vgl. Biermann 
2011, 85ff.) – liegen zahlreiche Sing- und teils Straf-Belege vor, u. a. aus 
Oberschlesien, Kiel, Berlin, Lippstadt, Essen, Dortmund, Krefeld, Bad 
Godesberg und Wuppertal – letzterer aus Flugschriften-Funden in Gesta-
po-Akten (vgl. Dohms 1977: 299), und zwar dort als u. a. am 17.5.1936 
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von einem Spitzel mitgehört und angezeigt. Auch bei Riedel (1976: 221) ist 
dieses Lied als regimekritisch benannt. 

34: 	 »Die schlafenden Heere sind bald besiegt«: ein u. a. in Berlin gesungenes 
aufrüttelnd anklagendes Riethmüller-Lied, mit Aussagen wie »Nun aber 
erwecken die Christenheit die tödlichen Schrecken der letzten Zeit.« »In 
deinen Händen liegt die Gewalt, das [Gottes-]Reich zu vollenden, o komm 
nur bald« und »den Sieg wir erlangen. Herr, mach uns frei!« 

35: 	»Wer ein rechter Christ will sein, diene Gott allein«: Schon diese Ein-
gangs-Devise des Liedes war ein kodiertes, aber klares Diktum gegen die 
Hitler-Diktatur und wurde 1938 – verstärkt durch die Verse (2.) »Der du 
unser Heerführer bist, o Herre Jesu Christ […] hilf auch uns in diesem 
Krieg durch des Glaubens Sieg« – von den Singenden im Glaubenskrieg 
gegen Rigime und DC auch so verstanden. 

37: 	»Herr, unser Gott, lass nicht zuschanden werden«: Für den mutigen, 
bibeltreuen und mit Kirchenliedern sehr vertrauten prominenten evangeli-
schen Theologen Dr. Günther Dehn als politischer Häftling im Gefängnis 
Berlin-Tegel war5 u. a. dieses Lied – »leise vor sich hin gesungen« – eine 
wichtige Kraftquelle, wie er in seinen Erinnerungen (Dehn 1962: 325) 
berichtet, wobei er besonders die Verse hervorhebt: »Laß nicht zuschan-
den werden, die in ihren Nöten und Beschwerden [… ] auf deine Güte 
hoffen«; (2.) »Mache zuschanden alle, die dich hassen, die sich allein auf 
ihre Macht verlassen«; (3.) »schaff uns Beistand wider unsre Feinde«; (4.) 
»Mit dir wir wollen Taten tun und kämpfen«; (5.) »Du bist der Held, der 
sie kann untertreten«. 

38:	»Christe, du Beistand deiner Kreuzgemeinde«: ein Lied des frühen 17. 
Jahrhunderts, nun gesungen u. a. beim Bund deutscher Bibelkreise in Ber-
lin-Tegel mit der besonders aktuellen Bitte »Steure den Feinden; ihre Blut-
gerichte mache zunichte« und sogar (2.) »wehre dem Teufel, seine Macht 
verhinder«. 

39: »Lob Gott getrost mit Singen«: ein Lied mit der hintergründigen Zuver-
sicht (4.): »Er [Gott] wird herzlich anschauen dein Jammer und Elend, dich 
herrlich auferbauen durch sein Wort und Sakrament […]« 

5	 Am 9. Mai 1941 wurde Dehn wegen verbotener Lehr- und Prüfungstätigkeit 
verhaftet und bis 8. Mai 1942 in verschiedenen Gefängnissen Berlins inhaftiert. 
Gleich nach Haftende wurde er erneut festgenommen, aber am 3. Juli 1942 entlas-
sen.
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40: »Nun aufwärts froh den Blick gewandt«: Dieses Trostlied hatte eine 
besondere Geschichte: »Eine Jugendgruppe der Bekennenden Kirche (60 
Mädchen) erfuhr durch einen Wärter des Gefängnisses ihrer Stadt, dass 
ein ihrer Kirche angehörender Pfarrer dort gefangen saß und ging jeden 
Morgen dort vorbei und sangen ›Nun aufwärts […]‹. Sie hörten sehr viel 
später, daß der Betreffende jeden Morgen schon auf diesen Gruß wartete.« 
(Klönne 1958: 91) 

41:	»Hindurch, hindurch mit Freuden, das soll die Losung sein. Hindurch 
durch alle Leiden, durch kreuz und Not und Pein« – von evangelischer 
weiblicher Jugend in Essen gesungen. 

46:	»Der Glaube bricht durch Stahl und Stein«: wie Nr. 7 von einem Spitzel 
als – durchaus provokantes – Predigtthema eines BK-Gottesdienstes ange-
zeigt. (Vgl. Boberach 1971: 723) 

49:	»Verleih uns Frieden gnädiglich«: Luthers in BK-Gottesdiensten an vielen 
Orten damals besonders inständig gesungene Friedensbitte – nun bezogen 
einerseits auf den »Kirchenkampf«, andererseits aber vielleicht auch schon 
in von der Kriegsrhetorik des Regimes ausgelöster Vorahnung kommen-
den Unheils … 

*

Dass eine so intensive obstruktive Singpraxis in der evangelischen – und ana-
log auch in der katholischen – Kirche gegen die NS-Diktatur, wie sie hier nun 
vielfältig aufgewiesen wurde, vom Regime nicht nur konstant wahrgenom-
men, observiert und womöglich behindert, verfolgt und geahndet, sondern in 
ihrer subversiven Wirkung durchaus zutreffend eingeschätzt wurde, geht nicht 
nur aus zahllosen ähnlichen Fallbeispielen wie den hier vorgelegten hervor, 
sondern ist besonders authentisch auch durch damalige diverse geheime, auf 
jener konstanten verdeckten Observation fußende eigene Lageberichte des Re-
gimes zu den Auswirkungen seiner antikirchlichen Maßnahmen und seiner In-
doktrinations- und Gleichschaltungs-Versuche dokumentiert. Diese Erkennt-
nisse wurden nämlich – wie oben ausgeführt – in unregelmäßigen Abständen 
jeweils in teils sogar doppelt als »geheim« markierten »Lageberichten« und 
»Sonderberichten des Sicherheitsdienstes« (»SD«) – des Geheimdienstes der 
SS, damals noch unter Führung des ab 1941 als brutalster »Endlöser« der 
»Judenfrage« fungierenden Reinhard Heydrich –, teils auch in ebenso gehei-
men »Mitteilungen« der Geheimen Staatspolizei zusammengefasst und einem 
kleinen Kreis von sorgfältig ausgewählten hohen NS-Funktionären zugänglich 
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gemacht. Durch ihre Veröffentlichung bieten sie seit den 1970er-Jahren beson-
ders aufschlussreiche Informationen zum Komplex »Kirchen im NS-Staat«, 
eben weil sie aus der Sicht des Regimes selbst geschildert wurden. So prangert 
einer dieser Berichte sogar noch am 3. Januar 1944 [!] die unvermindert star-
ke »kulturelle Einflussnahme der Kirche auf die deutsche Bevölkerung« und 
die Auswirkungen der »kirchlichen Singearbeit beider Konfessionen« für eine 
obendrein konstatierte »gewisse Erneuerung des kirchlichen Lebens« sogar in 
diesem (vorletzten) Kriegs- und NS-Herrschaftsjahr an: 

»Eine neuerliche Verstärkung der kirchlichen Singearbeit macht sich 
besonders unter der Jugend bemerkbar. Die Kirche versteht es, das natür-
liche Hingezogensein der Jugend zum Lied durch Bildung von Singkreisen 
aufzufangen, um dadurch […] bei der Zusammenfassung von Jugendgrup-
pen in einzelnen Singstunden hier ein nicht zu übersehendes christliches 
Erziehungsmittel zu schaffen.« 

Wie weitgehend die Kirche mit solcher intensiven »Liedarbeit« in der Tat auch 
der Erfüllung von Intentionen nahegekommen war, die Riethmüller mit sei-
nen hier aufgewiesenen Kirchenlied-Publikationen und -Aktivitäten verfolgt 
hatte, mag zum Abschluss eine letzte seiner Äußerungen belegen: »Wenn die 
Jugend durch das Lied glauben, beten, bekennen und handeln lernt, so ist 
das ein unermesslicher Dienst, der damit unserer Kirche und unserem Volk 
geschieht.« (Janowski 2013)
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Guillaume Lasceux und sein Essai théorique et 
pratique sur l’art de l’orgue (1809) 

Bis ins 19. Jahrhundert kann von spieltechnisch-systematischen Lehrwerken 
für Orgel im europäischen Raum nicht die Rede sein, wenn es auch Orgelschu-
len gab wie z. B. von

�� Johann Georg Herzog, Orgelschule, 3 Bände, 1867; Neubearbeitung 
durch A. Piechler, Bd. 1, Augsburg 1949.

�� Johann Christian Kittel, Der angehende praktische Organist, Erfurt 
1801 / 03 / 08, Faksimile, Buren 1981.

�� Justin Heinrich Knecht, Vollständige Orgelschule für Anfänger und Geüb-
te, Leipzig 1795 / 1796 / 1798.

�� Gustav Merkel, Orgelschule: praktische Anleitung zur Erlernung des 
kirchlichen Orgelspiels, op. 177, Leipzig o. J.

�� Johann Christian Heinrich Rinck, Theoretisch-praktische Anleitung zum 
Orgelspielen, Darmstadt 1838 / 1839 / 1840.

�� Joseph Schildknecht, Orgelschule (1896); Neubearbeitung durch Hermann 
Schroeder, Altötting 1968.

�� Adolf Friedrich Hesse, Nützliche Gabe für Orgelspieler, insbesondere 
solche, die sich in der Behandlung des Pedals vervollkommnen wollen, 
Breslau 1831.

�� Johann Samuel Petri, Anweisung zum regelmäßigen und geschmackvollen 
Orgelspielen. In: Anleitung zur praktischen Musik, Lauban 1767.

�� August Gottfried Ritter, Die Kunst des Orgelspiels, Erfurt 1844.

Unterrichtslehrwerke für Orgel konnten und können unterschiedliche Ziele 
im Blick haben: einerseits die Auseinandersetzung mit der Orgelliteratur, 
den Kompositionen und der Vermittlung einer entsprechenden Spieltechnik, 
andererseits die Beschäftigung mit der Improvisation und dem liturgischen 
Orgelspiel, so wie es bereits seit dem 15. Jahrhundert1 überliefert ist. Johann 

1	 Tagliavini (1972: 466) nennt für das 15. Jahrhundert drei Bereiche: das freie Prälu-
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Sebastian Bach versteht sein »Orgelbüchlein« (1713), eine Sammlung von 
Choralvorspielen, als Anleitung zur Improvisation und Komposition, »auff 
allerhand Arth einen Choral durchzuführen«, und ebenso als Übemateri-
al, »sich im Pedalstudio zu habilitieren, indem in solchen darinnen befind-
lichen Chorälen das Pedal ganz obligat tractiret wird«. So schwankt die 
Schwerpunktsetzung (oft auch schon im Titel deutlich benannt) zwischen 
Anleitung zu Generalbassspiel, Liedbegleitung, zum »freien Präludieren und 
Fantasieren« (Knecht), kirchlichem Orgelspiel und Orgelkomposition, dem 
»Machen« von Choralvorspielen und Choralharmonisierungen in verschie-
denen Stilen (Kittel) und / oder dem Erlernen von Spieltechnik. War es in den 
Anfängen eher die Improvisation, so hat sich der Schwerpunkt deutlich in 
Richtung Literaturspiel verschoben – mit Ausnahme von Frankreich. »Ge-
hörten noch im 18. Jahrhundert Improvisation und Generalbaßspiel zum 
organistischen Handwerk, so sind um 1800 auch diese Künste im Schwin-
den begriffen. Dagegen macht sich hierin krassester Dilettantismus Platz, 
der bald zum Verbot jeglichen freien Orgelspiels im Gottesdienst führt.« 
(Schneider 1941: 19)

Anders als in Deutschland galt die Orgelimprovisation und die Unterwei-
sung in diese in Frankreich durchgehend bis in unsere Tage als selbstverständ-
lich. Nicht nur liturgisch orientiertes, choralgebundenes Spiel stand auf dem 
Programm, sondern auch die großen Formen wurden gepflegt: Fantasie, Fuge, 
Passacaglia, Sonate, Sinfonie.2

Seit dem Ende des 19. Jahrhunderts entstanden solche Lehrwerke, die bis 
heute noch Gültigkeit besitzen. Für Frankreich gab die Gründung des Con-
servatoire National in Paris den Anstoß zu einer generalisierten und zentrali-
sierten Ausbildung, die insbesondere durch Charles-Marie Widor (1844–1937) 
und später durch Marcel Dupré (1886–1971) mit seiner Méthode d’orgue 
(Paris 1927) systematisiert und verstärkt wurde. Widor war in Belgien bei 
Jacques-Nicolas Lemmens (1823–1881) im Orgelspiel unterrichtet worden und 
schuf in Frankreich nach César Franck (1822–1890), zu dessen Nachfolger 
als Orgelprofessor er im November 1890 ernannt wurde, eine zu jener Zeit 

dieren, die Übertragung (Tabulatur) von Vokalmusik und die cantus-firmus-Bear-
beitung. Und für das 16. Jahrhundert werden benannt: kurze, improvisatorische 
Vor- und Nachspiele zu Beginn und am Schluss des Gottesdienstes, Intonationen 
zu Vokalstücken, das Spiel zur Kommunion und Alternatimspiel. (Vgl. Berns-
dorff-Eggebrecht 1980: 122) 

2	 Vgl. Dupré, Cours complet d’Improvisation à l’Orgue, Paris o. J., 2 Bände.
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neue Synthese aus pianistisch-rationeller Spieltechnik3 und Pedalspieltechnik 
in deutscher Tradition.4

Aus der Überlieferung wissen wir, dass César Franck in seinem Orgelunterricht 
großen Wert auf Improvisation und Komposition legte und sein eigenes Spiel 
noch auf einer pianistischen Spiel- und Denkart basierte; von einer spezifischen 
Orgeltechnik kann bei Franck auch noch nicht die Rede sein: »Il faisait moins 
de la musique d’orgue pure qu’une pensée musicale qui s’exprime au moyen 
d’un orgue.« (Widor o. J.: 63) Widor schreibt über seinen eigenen Unterricht 
bei Lemmens, der von Joseph d’Ortigue als »un des plus habiles, sinon le plus 
habile organiste de l’Europe« (Ortigue 1861: 181) gerühmt wird: »La clarté, la 
grandeur, la simplicité du jeu de Lemmens nous ont laissé l’exemple que nous 
nous devions de transmettre à nos descendants.« (Widor o. J.: 5) So ist es nicht 
verwunderlich, dass Widor bei allem Respekt seinem Vorgänger im Amt des 
Orgelprofessors gegenüber, den er als »génial improvisateur« honorierte, seine 
eigenen, auf Literaturspiel basierenden Ausrichtungen entwickelte:

»En France on néglige beaucoup trop l’exécution au profit de l’improvisa-
tion ; c’est plus qu’une erreur, c’est un non-sens. Pour improviser au sens 
artistique du mot, il faut avoir des idées, certes, mais cela ne suffit pas. 
Pour ne pas trahir sa pensée, pour la traduire exactement dans toute la va-
riété, la complexité, la souplesse exigée par son développement, l’organiste 
doit posséder une technique instrumentale capable de lui permettre l’exé-
cution de n’importe quel dessin dans n’importe quel mouvement. L’impro-
visation est une composition spontanée ; elle ne peut être réalisée qu’avec 
la connaissance approfondie et la pratique assidue de toutes les ressources 
offertes par les claviers manuels et pédestre de l’orgue.« (Vierne 1970: 28f.) 

Eine systematische Aufarbeitung dieser instrumentalpädagogischen Lehrwer-
ke steht auch heute noch aus, wenn auch von der Amerikanerin Sandra Soder-
lund der Versuch unternommen wurde, auf dem Hintergrund von Orgelschu-
len eine Geschichte der Orgelmusik zu verfassen. (Vgl. Soderlund 1982) 

3	 »One of the very first things is the elimination of all unnecessary motion and any 
movement of the body which is made to suggest the rhythm is strictly taboo. In 
fact the least possible motion is to accomplish a result, and at all times without 
stiffness, is the aim.« (Riemenschneider 1925: 264) Auch Louis Vierne gibt zu den 
spieltechnischen Prinzipien Widors in seiner Schrift Mes souvenirs (Vierne 1970) 
ergänzende Angaben.

4	 Unter den Schriften von Widor findet sich keine Orgelschule; 1928 wurde die theo
retische Schrift L’Orgue modern, La Décadence dans la facture contemporaine 
veröffentlicht. 
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Lasceux und die französische Orgelmusik seiner Zeit

Zwischen der Epoche der sogenannten »klassischen« und der romantischen 
Orgelmusik erstreckt sich ein Zeitraum von ungefähr 50 Jahren, der bis heu-
te in wissenschaftlichen Untersuchungen mehr oder weniger unberücksichtigt 
geblieben ist, weil er (irrtümlich) als Zerfallszeit der französischen Orgelmusik 
angesehen wurde und wird. Es ist jedoch vielmehr eine Übergangszeit, in der 
sich das Interesse vom Instrument Orgel abwendet und sich dem Klavier und 
dem Sinfonieorchester zuwendet.

20 Jahre vor der Revolution von 1789 erscheint Dom Bédos berühmtes Buch 
L’Art du facteur d’Orgues (1766–1778). In ihm spiegeln sich der Höhepunkt 
und das Ende einer zwei Jahrhunderte dauernden Epoche des französischen 
Orgelbaus wider; die wichtigsten großen Pariser Instrumente ebenso wie sol-
che in Carcassonne, Toulouse, Albi, Tours u. a. wurden zwischen 1760 und der 
Revolution gebaut und mit den Ergebnissen von zum Teil neuartigen Erkennt-
nissen oder Experimenten ausgestattet: die »Flûtes à veloutés« bei Dallery, das 
Plein jeu auf der 32’-Basis bei Lefebvre oder die unvergleichlichen Zungenstim-
men bei Cliquot.

Zwischen 1772, dem Todesjahr Louis-Claude Daquins, und 1837, dem Jahr 
des Amtsantritts von Alexandre Pierre Boely an Saint-Gervais-l’Auxerrois in 
Paris, gibt es kaum einen Organisten, der ein für sein Instrument bedeutendes 
Werk geschrieben hat. So sind die Namen Guillaume Lasceux, Eloi-Nicolas 
Miroir, Nicolas Séjan, Louis James Alfred Lefébure-Wély und Edouard Batis-
te heute weitgehend in Vergessenheit geraten, weil sie nicht in einem anderen 
Kontext stehen, wie zum Beispiel Louis Niedermeyer mit der Gründung einer 
Musikschule oder Félix Danjou mit der künstlerischen Leitung einer Orgel
baufirma.5 Aussagen in der Fachliteratur wie »La musique d’église de ce temps-
là ne vaut rien« trugen auch nicht zur Aufarbeitung und Neubeurteilung bei. 
(Vgl. Cantagrel / Halbreich 1976) 

Merkmal dieser »période transistoire« ist eine Umorientierung, die sich in 
Wechselwirkung zwischen Orgelbau und Orgelmusik vollzieht und einen ers-
ten Endpunkt im Bau der Cavaillé-Coll-Orgel in St. Denis (1841) und den 
Kompositionen César Francks findet. 

Die Degeneration der französischen Orgelmusik setzt nicht erst mit der Revo-
lution ein, sondern entwickelte sich bereits in der Klassik. Louis-Sébastien Mer-
cier schreibt schon 1782: »Tout a changé au jour que j’écris. On joue, durant 

5	 Durch vermehrte Herausgabe der Noten hat sich die Situation bei manchen Kom-
ponisten, z. B. Lefébure-Wély, geändert. 
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l’élévation de l’hostie et du calice, des ariettes et des sarabandes  ; et au ›Te 
Deum‹ et au vêpres, des chasses, des menuets, des romances, des rigodons. Où 
est donc cet admirable Daquin, qui m’a ravi tant de fois ? Il est mort en 1772, 
et l’orgue avec lui.« (Mercier 1783: 78) Und auch Jean-Philippe Rameau stellt 
die Bedeutung Daquins heraus: »La musique se perd, on change de goût à tout 
moment. Je ne saurais plus comment m’y prendre moi-même, s’il me fallait 
travailler comme par le passé ; il n’y a que Daquin qui ait le courage de résister 
au torrent. Il a toujours conservé à l’orgue la grâce et la majesté qui lui convi-
ennent.« (Raugel 1923: 102) Wenn diese Charakterisierungen auch für Daquins 
Kompositionen stimmen, so war er doch andererseits in seinen Improvisationen 
nicht abgeneigt, sich bei den Stilmitteln seiner Zeit zu bedienen. 

Die Orgelmusik des beginnenden 18. Jahrhunderts ist gekennzeichnet durch 
den Einfluss der Sonaten »à l’italienne«: Eine einfache und gefällige Schreib-
weise, der eine gewisse Eleganz nicht fehlt, wird dem polyphonen und harmo-
nisch reichen Satz vorgezogen. Die Kompositionen sind nicht mehr ausschließ-
lich für ein bestimmtes Tasteninstrument vorgesehen, sondern für Cembalo, 
Piano-Forte oder Orgel konzipiert. Im Titel der Noel-Kompositionen Claude 
Balbastres (1727–1799) ist die Bestimmung für die Orgel nicht einmal erwähnt.

Charles Burney berichtet in seinem Tagebuch sowohl von der Freiheit des 
Tonkünstlers, der sich »bey den Zwischenspielen sehr weit ausbreiten (darf); 
nichts ist zu glänzend oder zu ernsthaft, alle Schreibarten finden hier statt 
[…]«, als auch vom Einfluss des Klavierspiels: »[U]nd obgleich Herr Couperin 
die wahre sanfte gebundene Manier der Orgel hat, so versucht er doch oft-
mals, und zwar nicht ohne Glück, eigentliche Flügelpassagen, scharf angesto-
ßen, in ungebundenen und abgesonderten Noten.« (Burney 1772: 25) 

Die Vermischung von Orgel- und Clavecinkunst brachte eine Intensivie-
rung der weltlichen Einflüsse im Bereich der Orgelmusik mit sich; Tanzsätze 
fanden Eingang in die liturgische Musik, das Klangliche, Programmatische 
und Effektvolle gewann an Bedeutung. Durch den Einzug der Orgel in den 
Konzertsaal und das Zurückwirken der weltlichen Musik auf den kirchlichen 
Bereich wurde die Trennung zwischen liturgischer und konzertanter Musik 
mehr und mehr aufgehoben. 

Beeinflusst durch das in der Mannheimer Schule erstmals bewusst ange-
wandte Orchestercrescendo, das an die Stelle der barocken »Terrassendyna-
mik« mit abrupten Dynamikwechseln trat, und durch die technischen und 
klanglichen Neuerungen im Orgelbau wurde der Weg für Tonnerres und Tam-
bourins, die Ausmalung des Jüngsten Gerichts oder Tanz, Marsch, Lied in der 
französischen Orgelmusik geebnet.

Von wesentlichem Einfluss war in Paris die Einrichtung des »Concert spiri-
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tuel« im Saal der Tuilerien. 1747 wurde dort eine erste Orgel außerhalb einer 
Kirche errichtet, auf der publikumswirksame Musik präsentiert werden soll-
te.6 Neben André Chéron, Organist der kleinen Orgel der Sainte-Chapelle, 
Charles-Alexandre Jolage, Organist an Notre-Dame, und Claude Balbastre, 
ließ sich auch Louis-Claude Daquin dort hören. Diese konzertanten Auftritte 
mit einer »volkstümlichen« Ausrichtung waren nicht ohne Wirkung im kirch-
lichen Bereich. 1762 wird Daquins Improvisationskunst in der Kirche Saint-
Paul gerühmt. »Il compose sur-le-champ et sans préparation […] deux jours 
de suite pendant cinq parts d’heure, sans se répéter. D’ailleurs, plusieurs jeux 
nouveaux, portés à leur perfection, produiront beaucoup de plaisir. Indépen-
damment d’un ramage d’oiseaux, qu’on peut regarder comme une nouveauté 
piquante, nous annonçons que le fameux compositeur donnera le tableau de 
jugement dernier d’après ces paroles : Judex crederis esse venturus.« (L’Avant 
Coureur, 28. Juni 1762). Neben dieser publikumswirksamen, programmati-
schen Spielweise ließ Daquin in einem  »Te deum«  auch »ronfler la pédale de 
flûte. Plus sublime que jamais, Daquin tonna dans la Judex crederis, qui porta 
dans les coeurs des impressions si vives et si profondes, que tout le monde pâlit 
et frissona.« (Mercier 1783: 80f.)

Mit dem »Concert spirituel« (seit 1725) begann in Frankreich eine neue Ära 
der Musikausrichtung. Waren es vorher nur deutsche oder italienische Sinfo-
nien, die Kammermusik, einzelne Opern oder (italienische) Oratorien, die zur 
Aufführung kamen, so gewinnt jetzt das sinfonische Repertoire an Bedeu-
tung. Hinzu kommt der soziologische Aspekt: Erstmals geht es auch um das 
große Publikum, und die Veranstalter sind bemüht, den zahlenden Zuhörern 
»angenehme« Musik zu präsentieren. Waren es am Anfang fast ausschließlich 
französische Werke, so wurden es dann die italienisch orientierten Concerti 
von Corelli und Vivaldi, die umgehend auch von den Organisten adaptiert 
wurden. Um 1736 war Händel in Mode, von den Stadtmusikern übernahmen 
die Organisten Musettes, Pastoralen und Bergeries (mit einer durchgehenden 
Linie von Beethovens Pastoralsinfonie über Berlioz bis hin zur Pastorale für 
Orgel von César Franck).

Eine interessante Verbindung gibt es zwischen der Entwicklung des Sinfonie-
orchesters und der Inspiration der Orgelbauer und Komponisten. 

Claude Balbastre kam nach seiner Tätigkeit an St. Médard in Dijon im Jahre 
1750 nach Paris, wo er zwischen 1757 und 1760 im »Concert spirituel« mit 
seinen Konzerten für Orgel und Orchester die größten Erfolge errang. Mit den 
14 zwischen 1755 und 1767 komponierten Solokonzerten schuf er eine Gattung, 

6	 Zu diesem Instrument sind keinerlei Informationen überliefert.
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»qui tente de se frayer un chemin entre le concerto de violon d’un Leclair, qui 
est au zénith, et la symphonie d’orchestre qui monte […].« (Dufourcq 1972: 154) 
Burney teilt mit, dass Balbastre sich viel Mühe gab, ihn zu unterhalten. »Er spiel-
te in verschiedenen Stylen, indem er den Gesang des Chores begleitete. Als das 
Magnificat gesungen war, spielte er gleichfalls einige Minuten zwischen jedem 
Verse, Fugen, Imitationen und allerley andere Stücke, sogar Jagdstücke und 
Giguen, ohne daß die Versammlung, so viel ich merkte, im geringsten dadurch 
befremdet oder beleidigt ward.« (Burney 1772: 21) Als Orgelvirtuose versuchte 
Balbastre sich in allen musikalischen Gattungen, und in den Improvisationen 
fehlten auch nicht die tonmalerischen Sujets wie Tonnerre, Bataille oder Caril-
lons des morts, die in ihrer Heiterkeit, Leichtigkeit und ihrem Charme ein Abbild 
der allgemeinen stilistischen Entwicklung sind, dennoch aber eine Auswahl und 
Spezialisierung darstellen. Als thematisches Material dienen ihm auch im 18. 
Jahrhundert selten gebrauchte Themen, wie z. B. die »Noels bourguignons«.

Michel Corrette gibt in seinen Pièces pour l’orgue d’un genre nouveau (1786) 
neben einer genauen Spielanleitung7 für die Darstellung von »tonnerre« und 
»orage« auch Registrieranweisungen, die nicht mehr den klassischen Vor-
schriften folgen, sondern in ihrer klanglichen Zusammensetzung auf »beaux 
effets de sonorité« ausgerichtet sind und programmatischen Stücken entspre-
chen: Grand Jeu für die »Giboulées de Mars«, die Flûtes für die »Amants 
enchantées«, für die »tambourins« Préstant und Nazard auf dem Positif mit 
der Begleitung von Montre und Préstant des Grand Orgue. In seinem Nouveau 
livre de Noels fehlen neben »tambourins« auch nicht die »musette« oder das 
»carillon«. Der Interpret der Musik Correttes kann diese nicht nur auf ver-
schiedenen Tasteninstrumenten spielen, sondern sie können nach der Angabe 
des Komponisten auch mit Violine, Flöte, Violoncello und Cembalo dargestellt 
werden, ohne dass dabei die spezielle Eigenart des Instruments berücksichtigt 
wird. Außerdem gilt: »Le même concert se peut aussi faire avec l’orgue à la 
manière de Mr. Händel.« 

Ähnliche Grundlagen finden sich auch bei Jean-Jacques Beauvarlet-Char-
pentier (1734–1794), der die Darstellung des Jüngsten Gerichts wie folgt 
beschreibt: »Ce morceau devant peindre le désordre de la nature, on peut 
commencer par une imitation des vents.«   Das Stück endet mit einem »ton-
nerre prolongé à volonté pour imiter le bouleversement de l’Univers.« In einem 

7	 »Le tonnerre se fait en mettant sur la dernière octave des pédales de trompettes et 
de Bombardes une planche que le pied baisse à volonté. En finissant, pour imiter 
la chute du tonnerre, on donne un coup avec le coude sur les dernières touches du 
clavier.«
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»Sanctus« zögert er nicht, »une fanfare, une marche, le bruit du canon, le 
roulement du tambour« zu Gehör zu bringen.

Auch Gervais-François Couperin (1759–1826), Organist an St. Gervais, oder 
Eloi-Nicolas Miroir (1746–1815) können in diesem Zusammenhang genannt 
werden.

Die Orgelkompositionen des ausgehenden 18. Jahrhunderts entsprechen stilis-
tisch den Wünschen des Publikums und differenzieren kaum noch im Vergleich 
mit der Opernmusik. »Si l’église entretient à grand frais un vaste buffet d’orgue 
et tout un chœur […] ce n’est pas enfin qu’un Philidor, enchanté d’une compositi-
on savante, roule les yeux vers la voûte […] pendant que le peuple bâille et désert 
l’office. L’orgue et le chant sont pour ce peuple.« (Pirro 1925: 1363) 

Am 3. August 1795 fand in Paris die Gründung des Conservatoire National 
de musique mit der Einrichtung einer Orgelklasse statt deren Leitung Nico-
las Séjan (1745–1819), Organist der Kirche Saint Sulpice, übertragen wurde. 
Noch im Jahr 1827 wird von François-Joseph Fétis (1784–1871) der Mangel 
eines geeigneten und umfassenden Unterrichtswerkes sowie einer entsprechen-
den Unterrichtsmethode beklagt: »Nous ne possédons rien qui soit véritable-
ment satisfaisant sur l’art de toucher et sur les moyens de former de grands 
organistes«. (Revue musicale 1827: 565) Er nennt neben der Orgelschule Mar-
tinis auch ein Livre d’orgue von Jaques-Claude-Adolphe Miné (1796–1854), 
der u. a. das Amt an der großen Orgel der Kathedrale von Chartres ausübte. 
Fétis selbst verfasste eine Abhandlung Le parfait organiste ou Traité complet 
de l’art de jouer l’orgue in vier Bänden, von denen aber nur Band vier aus dem 
Jahr 1830 als Manuskript mit Korrekturen erhalten ist und eine (erstmalige) 
Anthologie der Orgelmusik darstellt. (Vgl. Ferrard 1996 und Heide 2003)

Der Essai Théorique et Pratique von Lasceux

Guillaume Lasceux (1740–1831) war in Paris Organist an der Kirche Saint-
Etienne-du-Mont zunächst als Stellvertreter (1769) und schließlich seit 1774 
als hauptamtlicher Organist. Er verlor sein Amt in der katholischen Gemeinde 
mit Ausbruch der Französischen Revolution, versah aber weiterhin das Or-
ganistenamt, jetzt für die Théophilantropen, denen die Kirche als Temple de 
la Piété filiale als Andachtsort diente. Nach 50 Jahren Dienst in derselben 
Pfarrei nahm er 1819 Abschied von der Tätigkeit als liturgischer Organist. Als 
sein Hauptwerk gilt der Essai théorique et pratique sur l’art de l’orgue – par-
tie littéraire de Monsieur Traversier, amateur d’orgue, membre de la Société 
Académique des Enfants d’Apollon (1809).8 

8	 Bei der vorliegenden Originalhandschrift handelt es sich um einen Mikrofilm 
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Schon im Untertitel ist eine Gliederung des Werkes in zwei Teile benannt: Ein 
38 Seiten umfassender theoretischer Einleitungsteil beinhaltet Folgçendes: 

�� einen kleinen Exkurs über den historischen Ursprung der Orgel (in Frank-
reich) und die »Würde« des Instruments,

�� einen kurzen Abriss über die Konstruktion und die einzelnen Register 
einer großen Orgel,

�� die Kunst der Registrierung in Verbindung mit einer Anleitung zu adäquaten 
Kompositionen (in Verbindung mit formalen kompositorischen Aspekten).

In einem zweiten, 133 Seiten umfassenden Teil werden 28 eigene Kompositi-
onen vorgestellt, die eine Art Beispielsammlung zu den Registrierungen dar-
stellen. 

Der Titel lautet »Essai« (Versuch!) und nicht etwa Ecole d’Orgue (Orgel-
schule); schon in dieser kleinen sprachlichen Differenzierung (in der Folgezeit 
ist weitgehend von Orgelschulen die Rede) zeigt sich, dass es sich um eine neue 
Ära mit einer beginnenden neuen Stilistik und Ästhetik handelt. Als Zielset-
zung gibt Lasceux selbst im Vorwort an, Mittel zur Übung bereitzustellen und 
Musikschülern, die sich durch ihren Geschmack und ihr Talent zur Kunst des 
Orgelspiels berufen fühlen, die Arbeit zu erleichtern. Er bemängelt »la perte de 
cet art en France, ou je ne connais pas de Méthode d’Orgue. Il peut en exister 
en Allemagne et en Italie […].« (Lasceux 1809: 3)

Eine deutliche Abgrenzung nimmt er bei der Bedeutung der Orgel im Lande 
vor: »[L]’orgue est autre chose en France que dans cet Pays, d’ailleurs très […] 
en musique, ou l’orgue ne sert le plus souvent, qu’à accompagner le chant du 
peuple; l’instrument n’y est pas composé des mêmes jeux  ; les morceaux de 
détail y sont moins usités parce qu’ils y sont moins nécessaires«. (Ebd.: 3) Hier 
wird bereits der Gedanke der klanglichen orchestralen Ausweitung erwähnt, 
der sich bei Franck (»Mon orgue est mon orchestre«) und seinen Zeitgenos-
sen bis hin zu Widor und Vierne fortsetzt, nicht zuletzt durch die in gleicher 
Ausrichtung verlaufende ästhetische Ausrichtung im Orgelbau (Cavaillé-Coll): 
»Chez nous, l’orgue est réputé Orchestre ou partage l’office devin avec le 
chœur«. (Ebd.: 1) Diese Zweiteilung hat sich bis heute gehalten: Den litur-
gischen Part übernimmt die Orgue de Chœur, an der großen Orgel gestaltet 
der »titulaire« – meistens improvisierend – neben Entrée und Sortie die nicht 
gesungenen Teile des Gottesdienstes (Offertoire, Communion).

Für das Pedalspiel wird ein Umfang vom C bis e’ vorausgesetzt; das ent-

der Bibliothèque Nationale in Paris (Ms 2249). Ein Faksimile des Manuskripts 
erschien 2011. (Saint-Arroman 2011)
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spricht der dem Vorwort vorangestellten Zeichnung eines Orgelspielschranks; 
dieser Ton findet sich auch im »Trio« (Nr. 7), im »Quintetti« (Nr. 9) und im 
»Domine salvum« (Nr. 24). Das Doppelpedalspiel kommt nur in Verbindung 
mit klangverstärkender Schlusswirkung in Oktavierung im »Chœur fugué« 
(Nr. 20) und im »Chœur en simphonie« (Nr. 21) vor, sowie im »Judex cre-
deris« (ohne Nummer) in Verbindung mit der Darstellung des »orage«. Der 
Manualumfang reicht bis zum d’’’, wobei Récit und Echo (drittes und viertes 
Manual) dem »klassischen« Orgelbau verpflichtet und erst ab c’ bzw. f’ aus-
gebaut sind.

In der stilistischen Ausrichtung zeigt sich Lasceux mit seiner ergänzenden 
Beispielsammlung weitgehend noch der klassischen Komposition und der nach-
revolutionären Zeit verhaftet (z. B. mit dem behandelten Formtyp »Concert 
d’harmonie militaire«). Als handwerkliche Grundlagen (»ce qu’on appelle enfin 
de science«) gibt er die Harmonik, den Kontrapunkt und die Imitationen an; 
andererseits soll der melodische Aspekt als ebenso wesentliches Element nie aus-
geschlossen werden: »[L]’orgue deviendrait indipside pour les simples amateurs.« 
(Lasceux 1809: 4) Hier hat der Autor deutlich den Rezipienten vor Augen, wie 
auch an anderer Stelle in der Fuge, wo ein Schluss mit »Tasto solo« vorgeschla-
gen wird: »[D]ans lequel des souvenirs partiels du sujet peuvent être rappellés 
avec grâce«. (Ebd.: 21) Spätestens an solchen Stellen wird deutlich, dass auch 
dem Zeitgeist Tribut gezollt wird, wie die Idee zur Ausführung des Jüngsten 
Gerichts (»Judex crederis«) zeigt; mit der Imitation von Wind und Donner zeigt 
sich Lasceux noch deutlich im Programmatischen verhaftet:

�� Die Darstellung der Winde soll mit allen Grundstimmen ausgeführt wer-
den, »qui seront attaqués sur le bras du second clavier par l’avant bras 
gauche et par le plat de la main droite. On exprimera par divers mouve-
ment du bras de la main gauche, une espèce d’ondulation accustique, si l’on 
peut s’exprimer ainsi.« 

�� Der Effekt des Donners »sera produit par toutes les Bombardes, et les 
pédales qui seront attaquées aux sons graves, de toute la capacité des 
pieds«. Als Spielanweisung im entsprechenden Musikbeispiel ist – wie auch 
bei anderen Komponisten üblich – eine Art Cluster vorgesehen: »[E]mbras-
sant […] les notes en commancant par le bas du clavier.« 

Lasceux schöpft mit durchdachten Registrierungen, dem gezielten Einsatz der 
Registergruppen (fond, anches) und der orchestralen Vorstellung, die an meh-
reren Stellen des »Essai« erwähnt wird, alle klanglichen Möglichkeiten der 
Orgel aus:
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�� Cromorne avec les fonds (Nr. 13): »Enfin il doit imiter un bel Andante de 
Symphonies«.

�� Concerto de Hautbois (Nr. 17): mit einem »effet d’orchestre«.
�� Symphonie concertante (Nr. 19) »à l’imitation des Symphonies Concer-

tantes à Grand Orchestre«.
�� Chœur en Symphonies (Nr. 21): »ce Chœur doit imiter un orchestre«.

Auch bei der »Symphonie concertante«, neben den bekannten klassischen 
Formtypen eher eine Sonderform, ist die Nähe zum Orchester gewünscht: 
»Il est peu d’organistes qui traitent ce morceau. Cependant on peut le faire 
puisqu’on fait un concerto et que l’orgue, par sa nature, en offre tous les moy-
ens d’exécution.« (Ebd.: 32)

Lasceuxs Unterweisung verbindet durch die ausführliche Beispielsammlung 
Theorie und Praxis auf einem hohen Niveau. Seine Zielsetzung, »die Orgel 
zu lehren«, bezieht sich in keiner Weise auf die Orgelspieltechnik, weder für 
Anfänger noch für Fortgeschrittene. Es gibt keine vorbereitenden Übungen 
(Technik der Hände, des Pedalspiels und der Zusammenführung beider wie 
z. B. später in der Schule Dupés). Eher scheint es eine Kompositionsanleitung 
in enger Anlehnung an die klassische Registrierpraxis und unter Ausschöp-
fung aller klanglichen Möglichkeiten des Instruments zu sein. Die mehrfach 
erwähnte »dignité« steht dabei sehr unter dem Einfluss des Zeitgeistes (gebro-
chene Dreiklänge, Tonrepetitionen, einfache Harmonik und einprägsame 
Melodik). Neben der Kompositionsanleitung findet sich keine Einweisung in 
die Kunst der Improvisation, die für die kirchliche Praxis unabdingbar ist. 
Ein Hinweis zur Trennung zwischen kirchlichem und konzertantem Orgelspiel 
wird nicht gegeben. Es ist also davon auszugehen, dass die im »Essai« ange-
fügte Literatur auch im liturgischen Rahmen zu Gehör kam.

1836 wird in der Revue de Paris (1836, Bd. 18: 204) die Méthode d’Orgue 
von Adolphe Miné besprochen, ihre Bedeutung hervorgehoben und sie als ein-
zige publizierte und »vollständige« Orgelschule der Zeit klassifiziert: »L’appa-
rition de la Méthode d’orgue de M. Miné, la seule complète, ou pour mieux 
dire, la seule qui ait paru à notre époque, confirme par elle-même tout, ce que 
nous avons pu dire sur la tendance de l’art musical à revêtir les formes chastres 
et pures de l’ancienne école classique.« Der zweiteilige Aufbau mit einem ers-
ten theoretischen und einem zweiten praktischen Teil erinnert an Lasceuxs 
»Essai«, aber Miné geht bereits einen Schritt weiter: »La seconde partie conti-
ent une série d’études et de pièces progressives. Cette énumeration suffit pour 
donner une idée de l’importance de cette méthode au moyen de laquelle tout 
pianiste de force ordinaire peut, en très peu de temps, se mettre en état de jouer 
de l’orgue et d’accompagner sur tous les tons avec la plus grande facilité.« 
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Es sollte noch einige Zeit dauern bis zur Einsicht, dass Organisten zielge-
richtet auf ihr Instrument hin ausgebildet werden müssen und Orgelspiel kein 
erweitertes Klavierspiel sein kann. 
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Mechthild v. Schoenebeck
Momente des giocoso in Mozarts Don Giovanni

Widmung

Dieser Beitrag ist der Versuch, die Stimmen von Wissenschaftlern mit denen 
von Künstlern (Musikern, Regisseuren, Schriftstellern) zusammenzuführen – 
eine Vorgehensweise, die im Allgemeinen nicht den Regeln des wissenschaft-
lichen Arbeitens entspricht, durch die jedoch die eigene, eingeengte Wahrneh-
mung aufgebrochen und zu neuen Perspektiven geweitet wird. 

Reinhard Schneider dürfte diesem Vorgehen mit Offenheit begegnen, gehört 
er doch zu den wenigen Musikwissenschaftlern bzw. Musikpädagogen, die 
nicht nur interdisziplinär denken, sondern denen es immer und vor allem um 
die Musik geht – Musik als »Gegenstand« (welch unpassender Begriff!) ihrer 
Wissenschaft bzw. ihrer Vermittlungsbemühungen, aber auch Musik als dasje-
nige Medium, das sie seit ihrer frühesten Jugend begeistert und um deretwillen 
sie den Beruf des Musikforschers bzw. des Musikvermittlers ergriffen haben. 

Reinhard Schneider ist mir auch immer als Kämpfer begegnet – für eine wis-
senschaftlich fundierte Lehrerausbildung, für die Qualität der künstlerischen 
Anteile des Studiums, für die Konsolidierung der Musikpädagogik als wissen-
schaftliche Disziplin an Universitäten. Bedingt durch bildungs- bzw. kultur-
politische Entscheidungen ist dieser Kampf in der letzten Dekade schwieriger 
geworden. Denn: Wie die Kunst selbst erbringt auch eine Geisteswissenschaft 
wie die Musikwissenschaft keinen unmittelbaren ökonomischen Nutzen. Die 
heute sogenannten »Leistungsparameter« sind auf sie kaum anwendbar: Sie 
hat wenige Studenten und Professoren, das Drittmittelaufkommen ist eher 
bescheiden und ihre Ergebnisse sind nicht schlagzeilentauglich. Wenn es denn 
Mozart einmal in die BILD-Zeitung schafft, so handelt es sich um seinen 
mutmaßlichen Schädel, an dem DNA- oder sonstige medizinische Analysen 
vorgenommen werden sollen. Die Musikwissenschaft ist in der glücklichen 
Lage, der Beschäftigung mit dem Erdenrest weitgehend enthoben zu sein. Ihre 
schlimmsten Feinde sind Tintenfraß und Bibliotheksbrände – und all diejenigen 
Politiker und Hochschulverweser, die glauben, auf die Geisteswissenschaften 
verzichten zu können. Diese Menschen sollten uns leid tun, wenngleich sie uns 
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(neue Rechtschreibung!) großes Leid tun. Sie sind dazu verdammt, von All-
tagsgeschäften aufgezehrt zu werden, während wir uns mit den größten Wer-
ken des menschlichen Geistes beschäftigen dürfen. Die Auseinandersetzung 
mit Rezitativ- und Ariengestaltung, Stoffgeschichte, Rezeption und Interpre-
tation ist unsere Profession und – ja doch – unser Glück. Und dies umso mehr, 
als ein deutscher Hochschullehrer sich in seinem beruflichen Alltag heutzutage 
fast nur noch mit nicht satisfaktionsfähigen Texten auseinandersetzen muss. 
Aber um Leporello zu zitieren – bewusst missverstanden, nämlich im Blick auf 
die ›runde Ablage‹: »Voi sapete quel che fa!« 

Don Giovanni gehört zu den zehn meistgespielten Opern des Repertoires. 
Auch in diesem Jahr werden wieder Zehntausende von Menschen in aller Welt 
dieses Werk erleben, werden diese Musik hören, die – um mit Jakob Ullmann 
zu sprechen – »das leben für spiel, das spiel aber für das leben nimmt« (Ull-
mann 1991: 133), werden etwas über die Welt und sich selbst erfahren, das nur 
durch diese Musik und durch nichts anderes erfahrbar ist. 

In diesem Sinne widme ich meine Überlegungen zu Don Giovanni dem 
geschätzten Kollegen Reinhard Schneider. 

1.	 Prämissen

In Mozarts dramma giocoso1 Don Giovanni sind die Momente des giocoso in 
komödientypischer Manier an Leporello und Masetto, also an Personen des vier-
ten Standes gebunden. Die Adeligen – also Don Giovanni, Donna Anna, Donna 
Elvira und Don Ottavio – sind niemals heiter, sondern stets mit ernsten Dingen 
beschäftigt. Figuren wie Leporello und Masetto wurzeln theatergeschichtlich in 
der Commedia dell’arte. Ihr Konflikt mit Don Giovanni – Herr-Diener-Kontro-
verse auf der einen, Liebhaber-Ehemann-Konfrontation auf der anderen Seite – 
und die damit verbundene deutliche Kritik am Adel ist ein zentrales Element der 
Oper – mit welchen Folgen für das soziale Gefüge innerhalb der Oper oder für die 
Gesellschaft ›draußen‹ ist eine Frage, die man auch an die Musik stellen kann.2 

1	 Martin Geck erinnert daran, dass Mozart Don Giovanni in seinem Werkver-
zeichnis als Opera buffa bezeichnet und schließt daraus: »Vielleicht ist die Buffa 
das Trapez, von dem aus Mozart arbeitet.« (Geck 2005: 284) Geck betont das 
»Moment ironischer Distanzierung, das da Ponte und Mozart beim Umgang mit 
diesem traditionellen Sujet spüren lassen«. (Ebd.)

2	 Kurt Bayertz konstatiert: »Die Oper zeichnet das Verhalten der Personen, insbe-
sondere das des Titelhelden, in einer für die Zeitgenossen klar identifizierbaren 
Weise als klassenspezifisch.« (Bayertz 2011: 153) Georg Knepler hat dies detail-
liert mittels musikalischer Analysen nachgewiesen. (Vgl. Knepler 2005)



419

Momente des giocoso in Mozarts Don Giovanni

In der Komödie des 17. und 18. Jahrhunderts ist das Spiel mit Namen sehr 
beliebt: In dieser Tradition kann man den Namen Leporello als Diminutiv 
von lepus, der Hase, verstehen. (Vgl. Paradis 1996, Autexier 1982) Furchtsam, 
fluchtbereit, (argumentative) Haken schlagend, als gehorsamer Diener auf 
Befehl aber auch dreist und draufgängerisch ist Leporello als Komödienfigur 
sehr facettenreich – facettenreicher als die Seria-Figuren. Schon deshalb und 
auf der Basis der Komödientradition kann man das utopische Potential, die 
Impulse zur Veränderung der gesellschaftlichen Verhältnisse, in der Oper Don 
Giovanni am ehesten bei den komischen Figuren finden. Wenn man die Figur 
Leporello in der Tradition des Pikaresken, des Schelmenromans vor allem spa-
nischer Provenienz, versteht (vgl. Schenbeck 1995), so sind ihm Widerspruchs-
geist und Kampfeslust eigen – selbst wenn er letztlich ein Verlierer bleibt, der 
froh sein kann, wenn er ungeschoren davonkommt.

Mozart pflegte bekanntlich im privaten Umgang bisweilen eine recht derbe 
Art des Humors, die sich allerdings nur in wenigen seiner Werke unmittelbar 
widerspiegelt. Vom grob scherzhaften Kanon über Nonsens für kleine Ensem-
bles bis hin zum hintergründigen Spott im Musikalischen Spaß KV 522 reicht 
die Palette seiner Ausdrucksmittel. Auch in seinen Opern stößt man bisweilen 
auf musikalische Komik – ob vordergründig-plakativ oder als fein ziselierte 
ironische Brechung. Im Ansatz derb, aber musikalisch hoch sublimiert ist zum 
Beispiel jene Stelle in dem Rondo »Per pietà« der Fiordiligi (Nr. 25 aus Così 
fan tutte), in der zwei Solo-Hörner den gesungenen Text widerlegen. Während 
Fiordiligi noch glaubt, dass sie dem Liebesabenteuer widerstehen wird, weiß es 
die Musik besser und lässt die Hörner, die Fiordiligi ihrem Verlobten aufsetzen 
wird, fünfmal vor dem inneren Auge des Hörers erscheinen (Takt 23f., 29f., 
46f., 76f., 116)3.

Auch im Don Giovanni gibt es eine solche drastische Stelle: die Coda der Nr. 
4, der sog. Registerarie. Hier wird nach dem ersten »Voi sapete quel che fa« 
der Vers »Purchè porta la gonnella« als ansteigende Sequenz gestaltet, die das 
Hochziehen des besungenen Rockes deutlich erkennen lässt (Takt 154–157). 
Dann wiederholt Leporello seinen letzten Satz »Voi sapete quel che fa« mehr-
mals ganz und in Teilen. Das »quel che fa« erscheint insgesamt dreimal hinter-
einander in nahezu gleicher Gestalt (Takt 162–167). 

Was Don Giovanni mit den Damen tut, steht hiermit jedem vor Augen und 

3	 Die Taktangaben beziehen sich auf folgende Ausgabe: Wolfgang Amadeus Mozart: 
Neue Ausgabe sämtlicher Werke. Bd. 8: Bühnenwerke V, vorgelegt von Wolfgang 
Plath und Wolfgang Rehm (1968). Kassel u. a. 1991. Da im Rahmen dieses Bei-
trags kein Platz für den Abdruck der zahlreichen Partiturseiten ist, wäre es sinn-
voll, beim Lesen die Ausgabe zur Hand zu nehmen. 
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vor Ohren. Dieser synkopisch gebrochene Dreiklang mit der Unterquart ist 
eine unmissverständlich steil aufsteigende Linie. Dreimal, damit’s auch jeder 
merkt, führt die Musik uns vor, was passiert, wenn Don Giovanni in Fahrt 
kommt.

So viel zu Mozarts erotisch-musikalischen Späßen – sie seien hier nur am 
Rande erwähnt. Auch bei derart plakativen und illustrativen Beispielen bleibt 
die Tatsache zu gewärtigen, dass Mozart eine bloß dienende Funktion der 
Musik in der Oper ablehnte. Freilich verstand er sich auf alle Finessen der 
musikalischen Rhetorik und der Affektenlehre und konnte daher, wie er selbst 
einmal sagte, alles in Tönen ausdrücken.

In meinem Beitrag soll es um subtilere Darstellungsmittel des giocoso gehen. 
Ich beschäftige mich mit der Nr. 1, dem Auftrittslied des Leporello »Notte e 
giorno faticar« und untersuche, wie Mozart diese Figur musikalisch einführt 
und im Weiteren gestaltet, welche dramaturgische Funktion Leporello hat, ob 
er politisch zu verstehen ist und was uns die Musik darüber verrät. Abschlie-
ßend werde ich noch einen Blick auf die scena ultima werfen, um festzustellen, 
welche Bezüge zwischen erster und letzter Szene bestehen.

2.	 Introduktion und Auftakt 

Der Introduktion als Typus der Operneröffnung wurde bisher von der Musik-
wissenschaft nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. (Vgl. Liebscher 1992) Die 
Introduktion im Don Giovanni hingegen wurde schon des Öfteren untersucht. 
(Vgl. Puntscher Riekmann 1982; Henze-Döhring 1986; Steptoe 1988; Alcalde 
1992) Der Fokus wird allerdings in den vorliegenden Studien häufiger auf die 
Figurenkonstellation oder auf die dramaturgische Funktion der Introduktion 
für das Werkganze, seltener auf die musikalische Faktur der Introduktion ge-
richtet. Letzteres werde ich nachzuholen versuchen.

Die Introduktion ist nach Liebscher »die Keimzelle des konzeptuellen Bau-
plans einer Oper«; sie hat die Funktion, »die dramatisch-musikalische Hand-
lung, deren Bestandteil sie ist, in Gang zu setzen.« (Liebscher 1992: 286) Mei-
ne Analyse hat nicht zum Ziel, den Terminus »Introduktion« umzudefinieren 
oder gar durch den Begriff »Auftakt« in jenem Sinne zu ersetzen, wie ihn 
Liebscher schon bei Henze-Döhring kritisiert. (Vgl. ebd.: 286) Ich unterziehe 
vielmehr das Auftrittslied des Leporello einer musikalischen und semantischen 
Analyse, die eine Lesart dieses kurzen Stückes, vor allem seiner ersten 19 Tak-
te, als »Auftakt« in musikalischer und dramaturgischer Hinsicht eröffnet. 

Leporellos Auftrittslied, unmittelbar an die gewichtige Ouvertüre in Sona-
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tenhauptsatzform anschließend, zeigt einen beliebten Komödien-Topos4: den 
Diener, der sein Diener-Sein satt hat, insbesondere das ständige nächtliche 
Wachestehen während der amourösen Vergnügungen seines Herrn. Trotzi-
ges Aufbegehren gegen seine soziale Rolle liegt in Leporellos Worten; an der 
Musik wird jedoch erkennbar, dass er (noch) nicht in der Lage ist, sich aus die-
ser Rolle zu lösen und ein selbstbestimmtes Leben nach eigenen Vorstellungen 
zu führen. In dem zehntaktigen Vorspiel steht ein Schleifermotiv im Vorder-
grund, das viermal auf verschiedene Weise einen Auftakt gestaltet. Auftaktig 
sind auch die jeweils dreimal wiederholte Quart, Quint, Sext und Sept einge-
setzt, die das gesamte Vorspiel zu einem einzigen Auftakt werden lassen. End-
lich auf dem Dominantseptakkord angekommen, verlängert Mozart die Auf-
taktwirkung nochmals um zwei Takte auf diesem spannungsreichen Akkord, 
hält die Zuhörer damit noch länger hin. Die sich anschließende neuntaktige 
erste Phrase von Leporellos Gesangspart wiederholt wörtlich das instrumen-
tale Vorspiel, sodass ingesamt ein »Auftakt« von 19 Takten Länge zustande 
kommt.

Charakteristisch für Leporellos Auftrittslied ist die Tonart F-Dur, die im 
Tonartenplan des Don Giovanni die Charakterisierung der »einfachen Leute« 
(Leporello, Masetto, Zerlina) übernimmt. (Vgl. Krones 1987: 30) Das für ihn 
typische Intervall ist die Quart; ferner sind ihm Dreiklangsmelodik und Par-
lando zugeordnet. Kurzgliedrigkeit ist ein weiteres Charakteristikum seiner 
Melodik: Zweitakt-, dann Dreitakt- und Viertaktgruppen folgen aufeinander; 
das Gestaltungsprinzip ist die Parataxe. Die Harmonik beschränkt sich auf die 
Kadenzfunktionen. Dies alles sind im Übrigen typische Gestaltungselemente 
der populären Musik des 18. Jahrhunderts. (Vgl. Schoenebeck 1987)

Nicht nur Melodik und Harmonik dieses ersten Teils der Introduktion, son-
dern auch seine rhythmische Struktur ist auftaktig gestaltet. Dies geschieht 
allerdings gegenläufig zu den Hörgewohnheiten, die das von Mozart verwen-
dete rhythmische Muster als volltaktiges einordnen würden, bzw. es sich so 
»zurechthören«, d. h. es stabilisieren möchten. (Vgl. Kunze 1984: 389) Durch 
die ungewöhnliche rhythmische Gliederung erreicht Mozart eine Betonung des 
Schleifermotivs, das er zudem noch durch ein unvermitteltes forte dynamisch 
hervorhebt und ihm damit einen polternden Charakter verleiht. Diese halbtak-
tige Verschiebung kann man als Sinnbild des halbherzigen Befreiungsversuchs 
Leporellos verstehen – stärker kann er sich noch nicht vom Gewohnten lösen.

Erst in Takt 20 – also nach Ende des eigentlichen »Auftakts« im oben defi-

4	 Die Herkunft der Buffa-Figuren aus der Commedia dell’arte belegt schlüssig Wal-
ter Klefisch (1960 / 1981: 181).
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nierten Sinne – konsolidiert sich das Metrum mit einer neuen melodischen 
Phrase Leporellos auf den Text: »Voglio far il gentiluomo, e non voglio più 
servir« – »Ich will den Herren machen und will nicht mehr dienen.« Mit einer 
Melodie im Fünftonraum und anschließend über den Dreiklangstönen der 
bestätigenden Kadenz von F-Dur bekräftigt Leporello stets aufs Neue diese 
seine Absicht. Der enge musikalische Rahmen, in dem er sich bewegt, lässt 
Zweifel daran aufkommen, dass seine aufmüpfigen Gedanken bald in die Tat 
umgesetzt werden könnten – an keiner Stelle geht Leporello über die Grenzen 
des Konventionellen hinaus.

Ein drittes Motiv folgt (T. 34ff.), im gleichen Tonraum wie das zweite, aber 
wieder auftaktig wie das erste. Nach zweimaliger Wiederholung des zweiten 
Motivs münden Leporellos Betrachtungen in ein Parlando auf dem Ton F (T. 
57ff.) – er hört Geräusche, das Räsonieren vergeht ihm, er versteckt sich, auch 
musikalisch. Donna Anna und Don Giovanni treten auf, und der erste drama-
tische Konflikt entfaltet sich.

Die ersten 19 Takte der Introduktion sind als musikalisches »Auf-der-
Stelle-Treten« gestaltet. Man kann sie als auskomponierten Auftakt ver-
stehen. Mozart thematisiert hier den Auftakt als formelhaftes einleitendes 
Motiv und macht damit die Einleitung als Einleitung bewusst. Musikalisch 
geschieht das durch bekannte Floskeln wie Quartsprung und Schleiferfül-
lung der Quart in ständigen Wiederholungen. Inhaltlich wird dieser Auftakt 
durch Komödienelemente bestimmt: Da Ponte und Mozart stellen als ers-
te Figur der Handlung Leporello als mit seiner sozialen Situation unzufrie-
denen Diener vor. Dramaturgische Funktion dieses »Auftaktes« ist es, im 
Zuschauer Erwartungen in Richtung auf eine Komödie zu wecken – welche 
dann jedoch mit dem Tod des Komturs jäh in eine Tragödie umschlägt. Spiel 
mit den Erwartungen der Zuschauer, aber zugleich schon ironischer Kom-
mentar ist dieses kurze Stück Musik: Es verdeutlicht, dass Leporello unfähig 
ist, seine Situation zu verändern.

In der Introduktion überwiegen also zunächst die Buffa-Elemente, die beim 
Auftritt Donna Annas und Don Giovannis augenblicklich durch Seria-Ele-
mente abgelöst werden. Mozart spielt hier, wenn man Ivan Nagel folgen will, 
mit den Gattungen der Seria und der Buffa, verklammert sie miteinander und 
thematisiert damit gleichzeitig auch die Entwicklung der Oper. »Die Tragödie 
Don Giovanni ist, nach Gehalt wie Geschichtsort, die Umklammerung von 
Seria und Buffa, in der beide untergehen.« (Nagel 1985: 52) Der Untergang 
wird also in dieser Oper nicht nur in der Figur des Don Giovanni, sondern 
auch an der Gattung Oper thematisiert. Leporellos Anteil daran ist im Folgen-
den zu untersuchen.
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3.	 Wie politisch ist Leporello wirklich?

Leporello, der einzige Zeuge der Höllenfahrt seines Herrn, eröffnet und be-
schließt das Stück (und ist im Übrigen in jeder Szene präsent). Ihm kommt also 
dramaturgisch eine zentrale Position zu.5 Als Theaterfigur zwar nur Diener, 
hat er jedoch viele Facetten. »Leporello ist in Wort und Musik der Protagonist 
des ›giocoso‹, wenn auch stets auf der dünnen Folie des Tragischen agierend, 
die ihn seinem Herrn so verwandt macht«, meint Gerhard Heldt. (Heldt 1989: 
82) Theo Hirsbrunner versteht ihn als das »mindere […] Gegenbild« Don Gio-
vannis. (Hirsbrunner 1983: 988) Der Regisseur Jay D. Lesenger sieht in ihm 
den Katalysator für die Handlungen seines Herrn. »Er ist Don Giovannis Ge-
genstück, sein schlechtes Gewissen ebenso wie sein Helfershelfer, er ist Zeuge 
von Don Giovannis Eroberungen und damit das Publikum, das Don Giovanni 
benötigt.« (Lesenger 1987: 65) Nach Ivan Nagel öffnet uns Leporello jenen 
»Blick von unten (vom Diener, vom Zuschauer)«, der »die Gesichte der Bühne 
zugleich immens und real macht«. (Nagel 1985: 51) Zunächst etabliert er »das 
Spießgesellen-Einverständnis der Normalität – des Überlebenwollens – mit 
uns: Schon das Gemälde Annas und Giovannis in den nächtlich flammenden 
Chiaroscuro-Farben, Anfang der Tragödie, erscheint unserem durch seinen 
Blick.« (Ebd.: 51) Dieser Blick – seiner und unserer – ist banal, alltäglich, seine 
Sprache bramarbasierend, redundant, folgenloses Geschwätz – wie die Musik 
dazu, jener auskomponierte Auftakt, als der Leporellos Auftrittslied zu lesen 
ist. Es ist der Blick des Voyeurs, der alles begafft, aber niemals eingreift. 

Es stellt sich die Frage, ob dieser kompositorische Kunstgriff als politischer 
Kommentar Mozarts gedeutet werden kann. Freilich war Mozart kein »homo 
politicus« in dem Sinne, dass er sich verbal zu politischen Ereignissen und 
Entwicklungen seiner Epoche geäußert hätte. (Vgl. Stegemann 2011: 127) Die 
Mozart-Literatur gelangt in diesem Punkt über Vermutungen und die Inter-
pretation zeitlicher Koinzidenzen kaum hinaus. Allerdings kann man in Musik 
codierte Hinweise auf Mozarts gesellschaftspolitische Grundhaltung in seinem 
Werk finden.6 Über Mozarts Einstellung zu den Ideen der Freimaurerei wurde 
bereits viel geschrieben (z. B. Braunbehrens 1986, Zeman 1987, Strebel 1991, 

5	 Bayertz versucht, »das musikalische ›Gewicht‹ der Personen« anhand der Zahl ihrer 
Solonummern und ihrer Beteiligung an Ensembles festzumachen und kommt bei 
Giovanni und Leporello auf je drei Solonummern und sechs bzw. fünf Ensembles – 
damit liegen beide deutlich vor den anderen Protagonisten. (Vgl. Bayertz 2011: 142) 

6	 Vgl. hierzu vor allem den Politikwissenschaftler Krippendorff (1999: 429–452), 
der an Argumentationsschärfe und philosophischer Grundierung die meisten 
Mozart-Forscher in dieser Frage übertrifft. 
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Perl 2000, Assmann 2005, Geck 2005, Knepler 2005, Solomon 2005, Fontius 
2011); man kann davon ausgehen, dass er die Ideale der Humanität eher auf 
der Seite des Bürgertums als auf der des Feudaladels beheimatet sah. Leporello 
ist allerdings kein Bürger; er gehört dem vierten Stand an. Bürgerliche kom-
men im Don Giovanni nicht vor, nur Adelige und Angehörige des vierten Stan-
des. Mozart und Da Ponte konnten also ihre Ideale nur in den Figuren dieser 
beiden Schichten spiegeln. Mozart insbesondere kommt dabei seine Fähigkeit 
zur ironischen Brechung zugute, mit der er »bürgerliche« Musikidiome bei-
spielsweise durch Zerlina vertreten lässt oder in der Schlussszene alle Figuren 
in einem barockisierenden fugato vereint. 

Den Noch-Nicht-Bürger Leporello führt Mozart mit sehr einfachen und 
konventionellen musikalischen Mitteln ein. Leporello gibt einerseits »den Ton 
an« und plustert sich deshalb auf, andererseits bleibt er während des ganzen 
Stückes stets Diener, wenn auch meistens murrend oder abfällig kommentie-
rend. So schnell und so leicht ist gesellschaftliche Emanzipation doch wohl 
nicht zu haben; der vierte Stand hat noch einen langen Weg vor sich. Vor 
allem muss er sich aus dem Korsett seiner Sprache, seiner eingeübten Hal-
tungen, seiner Ängste befreien, muss also lernen, seinerseits die Herrschafts
instrumente zu beherrschen, muss Grenzen überschreiten, Neues wagen, Ver-
antwortung übernehmen. Leporello ist noch nicht so weit; die Musik zeigt es 
deutlich. Mozarts ironisches Augenzwinkern liegt in jener schon erwähnten, 
fast unmerklichen rhythmischen Verschiebung um einen halben Takt, die dem 
Anfang der Arie – und damit auch Leporellos Hoffnungen – den festen Boden 
entzieht. Seine Kritik an Leporello als Vertreter des vierten Standes drückt 
Mozart aus, indem er ihn als handlungsunfähig und autoritätshörig zeigt. 

4.	 Zur Dramaturgie der Exposition

Mit dem Auftritt Donna Annas und Don Giovannis wird die Exposition fort-
gesetzt. Die Buffa-Elemente treten zurück; Donna Anna und Don Giovanni 
schlagen den Seria-Tonfall an. Die Stimme des Volkes verstummt, der Adel 
bestimmt ab jetzt den Fortgang des Geschehens. Nachdem Leporello sich ver-
steckt hat, setzt ein zweitaktiges Orchestercrescendo ein (T. 71), das zur neuen 
Tonika B-Dur leitet, in der sich die Auseinandersetzung zwischen Don Gio-
vanni und Donna Anna abspielt. 

Unmittelbar nach dem Erklingen der ersten viertaktigen Phrase Don Gio-
vannis im Streit mit Donna Anna macht sich Leporello musikalisch bemerk-
bar – er hat seinen Herrn erkannt und kommentiert nun das Geschehen aus 
seinem Versteck heraus (T. 83). Er äußert harte Worte über Don Giovanni, 
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der Begriff »Wüstling« fällt, aber dennoch macht sich Leporello nicht davon, 
sondern klebt wie gebannt an der Szene, die sich vor seinen Augen abspielt: 
das Unheimliche heimlich genießend. Wie schon zuvor artikuliert sich Lepo-
rello auch hier überwiegend auf den Grundtönen der Kadenzakkorde, die den 
beiden anderen Solopartien das harmonische Fundament liefern. Leporello ist 
also auch hier musikalisch untergeordnet und affirmativ. 

Aus seinem Versteck heraus beobachtet Leporello den Kampf zwischen sei-
nem Herrn und dem Komtur; er sieht den alten Mann sterben. Das Geschehen 
lässt ihn nicht unberührt. Seine Partie ist jetzt gekennzeichnet durch Mollterz, 
Tritonus, kleine Septime. Leporellos Basslinie, wieder Fundament des Ensem-
bles, symbolisiert auch hier das »Auf-der-Stelle-Treten« bzw. das gebannte 
Hinstarren; sie greift den »Todesakkord« (den verminderten Septakkord in 
Takt 175) wieder auf und hält ihn im Bewusstsein.

Leporello wird sich im Verlauf der Oper zwar noch mehrmals Gehör ver-
schaffen, am Ende steht er aber nicht als jemand da, der im Sinne seiner 
anfangs geäußerten Gedanken triumphiert, sondern nach wie vor als Diener. 
Eine intellektuelle und politische Entwicklung hat Leporello am Schluss der 
Oper nicht vollzogen – trotz aller erschütternden Erlebnisse.7 Die Musik verrät 
es uns. Leporello ist am Schluss der Oper der gleiche, über den uns bereits der 
auskomponierte Auftakt alles verraten hat. 

Die Tatsache, dass die Handlung des Don Giovanni mit der Exposition des 
Herr-Diener-Konflikts beginnt, untermauert die These, dass die sozialen Kon-
flikte im Übergang vom Feudalismus zur bürgerlichen Gesellschaft in dieser 
Oper nicht nur am Rande thematisiert werden, sondern im Zentrum stehen. 
(Vgl. Reiß 1968; Strebel 1991; Knepler 2005) Dies geschieht jedoch nicht in 
platt abbildhafter, sondern auf höchst subtile und komplexe Weise. Der Regis-
seur Harry Kupfer schreibt über Don Giovanni: »Jeder Vorgang ist doppel-
gesichtig […]. Alles ist Maskerade«. (Kupfer 1991: 18) Freilich kann man mit 
Pedro Alcalde Don Giovanni auf zwei Themen reduzieren, nämlich auf das 
Thema »Verführung« und das Thema »Steinerner Gast« (Alcalde 1992: 46) 
und damit jeden historischen Ort der Handlung ausklammern. In Leporel-
los Auftrittslied wird jedoch deutlich, dass beide Themen nur auf der Folie 
des Wandels vom Feudalismus zur bürgerlichen Gesellschaft denkbar sind. 
Als Metatext ist dem Werk der Konflikt zwischen einem anarchistischen aris-
tokratischen Individuum und dem bürgerlichen Moralkodex eingeschrieben. 
(Vgl. Puntscher Riekmann 1982) Mozart weiß, dass es hier keine einfachen 

7	 Hier teile ich die Meinung von Konrad Küster nicht, der eine Entwicklung Lepo-
rellos konstatiert. (Vgl. Küster 1992: 99)
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Lösungen gibt, dass vielmehr die bürgerlichen Moralvorstellungen in sich brü-
chig sind und nicht uneingeschränkt zur Utopie taugen. Diese seine Skepsis 
setzt Mozart präzise in Musik um. Jene ironische Brechung im ersten Teil der 
Introduktion – der auskomponierte, aufgeblähte Auftakt mit der halbtaktigen 
rhythmischen Verschiebung – ist ein deutlicher Hinweis. Aber auch in der sce-
na ultima ist Mozarts Sicht der Dinge dargestellt.

5.	 Anmerkungen zur scena ultima

Leporello tritt auch im Finale als Kommentator auf. Leporello, Zerlina und 
Masetto befinden sich mit den adeligen Personen in schöner Eintracht, zumin-
dest was die Erleichterung über den Tod Don Giovannis angeht. Ansonsten 
äußern sie nachdrücklich ihre eigenen Wünsche – Zerlina und Masetto für 
den nächsten Augenblick, Leporello im Blick auf seinen nächsten Herrn. Der 
Traum, selbst den Herrn zu spielen, ist offenbar ausgeträumt. Friedrich Dieck-
mann schreibt hierzu: »[M]it scharf antinomischer Wirkung tritt nicht die 
Trivialität der Hölle, sondern die des Lebens in entgegnende Kraft.« (Dieck-
mann 1991: 350) Alle Beteiligten werden unbeirrt weiter ihre Wege gehen. 
Emotional aus der Bahn getragen hat das Geschehen nur Donna Anna (die 
ein Trauerjahr braucht) und Donna Elvira (die sich ins Kloster zurückziehen 
will). Die gemeinsam gesungene »Moral von der Geschicht« kann mit Egon 
Voss als der »kleinste […] gemeinsame […] Nenner« bezeichnet werden: »die 
Freude darüber nämlich, daß man noch einmal davongekommen ist. Ein län-
gerer Fortbestand der Ohnmacht der Gesellschaft gegenüber einem wie Don 
Giovanni müßte dazu zwingen, über die Intaktheit dieser Gesellschaft und die 
Legitimität ihrer Ordnung nachzudenken.« (Ebd.: 348) Ein Indiz dafür, dass 
dieser Denkprozess begonnen hat, sieht Voss im Finale gegeben:

»Daß es die Angehörigen der unteren Schichten sind, nämlich Zerlina, 
Masetto und Leporello, die die antike Mythologie zitieren (»Resti dunque quel 
birbon / Con Proserpina e Pluton«), [»Mag also jener Schurke bei Proserpina 
und Pluto bleiben«, also in der Unterwelt bzw. im Totenreich, M. v. S.] und 
nicht jene der höheren, denen es aufgrund ihres Bildungsprivilegs eigentlich 
zustände, stellt die gesellschaftliche Hierarchie, und zwar ausgerechnet am 
Schluß, von dem man doch Harmonie erwartet, auf den Kopf. Es zeigt an, daß 
die Verhältnisse nicht mehr stimmen.« (Voss 1995: 348)

Dem streng homophonen Satz mit Fugato-Beginn – die bürgerliche »Moral 
von der Geschicht« enthaltend, in die alle einstimmen (T. 756–859) – folgt ein 
zwölftaktiges instrumentales Nachspiel (T. 860–871). Eine D-Dur-Skala auf-
wärts in den ersten Violinen, ein zweimal sequenziertes Triller-Motiv, durch 
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eine chromatische Abwärtsbewegung der zweiten Violinen und der Holzbläser 
begleitet, und eine abwärtslaufende Skala über zwei Oktaven von h’’ nach 
a bilden dieses Nachspiel, das man in seiner gelächterähnlichen Faktur als 
Mozarts abschließenden Kommentar zum Ganzen interpretieren kann. Law-
rence Schenbeck schreibt hierzu: »Overt moralizing is rare within the pages of 
Don Giovanni. The ›antichissima canzon‹ at the opera’s end carries a hint of 
mocking laughter; it seems more an ironic Enlightenment commentary on this 
Baroque story than a true pointing of the moral.« (Schenbeck 1995: 12) Und 
wenn man genau hinsieht, so entdeckt man dieses »mocking laughter« schon 
zu Beginn der »antichissima canzon« in den Violinen – es begleitet diesen baro-
ckisierenden fugato-Satz (auch wenn es meist nicht zu hören ist). Dabei folgt es 
stets dem Kopfmotiv aus Quinte und Terz und wandert durch die hohen Strei-
cher. Wenn hier die »antichissima canzon« für die feudalistische Gesellschaft 
steht, so ist durch das instrumentale Gelächter deren Unterwanderung bereits 
eingeleitet. Durch Lachen, das Mittel der Komödie, durch Lachen, wie es die 
Herrscher aller Epochen fürchteten.8

Das »Gelächter« am Schluss wirkt durch seinen chromatischen Unterbau 
allerdings nicht uneingeschränkt heiter, eher bitter. Stephan Kunze konsta-
tiert: »[I]m Nachspiel des Orchesters stürzt das Fugato-Thema, seines Hal-
tes beraubt, wie in einen Abgrund – ein zweiter, ein letzter Höllensturz. Wer 
diese Töne vernommen hat, wird an die Wiederherstellung mitmenschlicher 
Gemeinsamkeit für die betroffenen Personen nicht mehr glauben können.« 
(Kunze 1984: 329) So gelingt Mozart die Synthese des Tragischen und des 
Komischen – ein lieto fine, aber um welchen Preis!

Die Musik der scena ultima signalisiert, dass gesellschaftliche Veränderun-
gen möglich – und vielleicht überfällig – sind, allerdings nicht mithilfe von 
roher Gewalt. Alle Figuren der Oper verbünden sich zwar gegen den Wüstling 
Don Giovanni, aber ihre Wut läuft ins Leere. Abhilfe schafft letztlich eine 
übermenschliche Macht. Das kann man auch als Niederlage für alle anderen 
interpretieren.

Oder man schließt sich der Deutung Jakob Ullmanns an, der von den »läp-
pisch anmutenden klängen der letzten szene« spricht, die er aber dramatur-
gisch für absolut folgerichtig hält, weil sie eingespannt sind in einen emotio-
nalen und musikalischen Rahmen »zwischen lachen und schrei«. (Ullmann 
1991: 138)

Gewissheiten gibt es keine mehr am Ende dieser Oper. Zwar singen alle 

8	 Umberto Eco hat die Angst der Herrschenden vor der Komödie in seinem Roman 
Der Name der Rose literarisch dargestellt. (Vgl. Eco 1982)
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einträchtig »Also stirbt, wer Böses tat«, aber Mozart macht deutlich, dass das 
nur für die Oper gilt, nicht im wirklichen Leben. Der Verlust jeder Gewissheit 
wird auf allen Ebenen – Musik, Figuren, Inhalt, Form, Raum, Zeit – thema-
tisiert. Mozarts Mittel der Darstellung ist musikalische Ironie. Mit diesem 
fein dosierten Mittel der Distanzierung gibt der Komponist zu verstehen, dass 
er mehr weiß als die Figuren: Nichts hat sich geändert, und nichts wird sich 
ändern, solange die Rollen nicht verlassen, solange die Spielregeln nicht geän-
dert und solange die gesetzten Grenzen nicht überwunden werden – gesell-
schaftlich wie individuell. 
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Martin Weber
Aufgabenstellen als Perspektive für gemeinsamen 
Musikunterricht

1.	 Inklusion als musikdidaktische Kategorie

Die bildungspolitische Diskussion in Deutschland wird von einem neuen 
Begriff geprägt: »Inklusion« ist zu einem »Zauberwort« (Mogge-Grotjahn 
2012: 13) geworden, welches pädagogische Wissenschaft, Eltern, LehrerIn-
nen, Fachpresse und Bildungspolitik gleichermaßen polarisiert.1 Deutlich vo-
rangetrieben durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 
im Jahr 2009, machen sich nun immer mehr Bundesländer auf den Weg, ein 
»inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen«, wie es im Bildungsartikel 24 
des Abkommens gefordert wird, umzusetzen.2 Auch in der nordrhein-west-
fälischen Landesregierung steht dieses Vorhaben weit oben auf der Agenda. 
Im aktuellen Aktionsplan der Landesregierung ist etwa vorgesehen, dass bis 
zum Schuljahr 2014 / 15 die meisten Schulen Kinder mit Lern- und Entwick-
lungsstörungen unterrichten sollen. Ferner sind einzelne Schwerpunktschu-
len mit spezifischen Ausstattungsmerkmalen und entsprechendem Personal 
soweit auszubauen, dass ein »qualitativ hochwertiger Unterricht für Schüle-
rinnen und Schüler mit und ohne Behinderung – auch bei Kindern mit sehr 
komplexen sonderpädagogischen Förderbedarfen« (MSW NRW 2012: 206) 
gewährleistet werden kann. Mit der – zumindest für die Schwerpunktschulen 
geltenden – generell »unbegrenzte[n] Heterogenität« als dem »einzige[n] und 
entscheidende[n] Merkmal, das inklusive Lerngruppen von anderen Lern-
gruppen unterscheidet« (Wocken 2013: 200), wachsen auch die Ansprüche 
und Herausforderungen an Lehrende des Musikunterrichts. (Vgl. Tischler 

1	 Für die einen verbindet sich schulische Inklusion mit der Hoffnung nach mehr (Bil-
dungs-)Gerechtigkeit auf dem Weg zu einer sozialen und demokratischen Gesell-
schaft. Andere vermuten hinter der Idee der Inklusion ideologische Tendenzen und 
warnen vor Sparmaßnahmen oder vor Überforderung der Lehrenden und Lernen-
den. (Vgl. Tischler 2013)

2	 http://www.behindertenbeauftragter.de/SharedDocs/Publikationen/DE/Broschu-
ere_UNKonvention_KK.pdf?__blob=publicationFile (Zugriff am 28.8.13). 
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2013) Die einzelnen Fachdidaktiken werden nun vor die Aufgabe gestellt, 
ihre Methoden, Konzepte, Modelle und didaktischen Theorien vor dem 
Hintergrund der Bedingungen und Voraussetzungen schulischer Inklusion 
zu überprüfen, gegebenenfalls neu zu justieren oder bislang wenig berück-
sichtigte Prinzipien anders zu akzentuieren, um für die unterrichtspraktische 
Arbeit brauchbare Hilfen und Orientierungsmöglichkeiten an die Hand ge-
ben zu können. 

In der Musikpädagogik steht eine umfassende konzeptionelle Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Inklusion, in der das gemeinsame Lernen in der 
gesamten Spannbreite musikalischer Entwicklungsmöglichkeiten konsequent 
in den Blick genommen wird, jedoch noch aus.3 Wollen wir inklusive Schu-
len als Schulen ›ohne Rest‹ (Rödler et. al. 2001) bezeichnen, so müssten für 
eine didaktisch-konzeptionelle Theoriebildung ebenfalls basale Formen des 
Musiklernens in den Blick genommen werden, um Kinder und Jugendliche 
mit Sinnesschädigungen oder sog. komplexen Behinderungen nicht von vorn-
herein als ›nicht integrierbar‹ auszuschließen. Eine didaktische Kernfrage lau-
tet daher: Wie können Kinder und Jugendliche mit höchst unterschiedlichen 
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen im gemeinsamen Musikunterricht 
mit- und voneinander lernen? (Vgl. Weber 2012)

Um dieser Frage weiter nachzugehen, lohnt sich der Blick auf die bislang 
einzige komplexe Konzeption einer allgemeinen integrativen Didaktik Georg 
Feusers. Der bis 2005 an der Universität Bremen und bis 2010 an der Uni-
versität Zürich tätige Erziehungswissenschaftler entwickelte bereits zu Beginn 
der 1980er-Jahre das allgemeindidaktische Konzept der »Entwicklungslogi-
schen Didaktik«, bei dem, dem Anspruch nach, »(in den klassischen Mustern 
gefasst) Schwerstbehinderter und Gymnasiast miteinander effektiv lernen kön-
nen.« (Feuser 1989: 40) 

Diese Theorie Feusers möchte ich im Folgenden in ihren Grundzügen vor-
stellen, um daran anschließend Theoreme seiner Didaktik aufzuzeigen, die 
sich angesichts der Spezifika musikalischen und musikbezogenen Lernens nicht 
umstandslos in eine Musikdidaktik implementieren lassen. Als Drittes soll 
mit der von Renate Girmes (2004) entwickelten und von Reinhard Schneider 
(2006) für den Musikunterricht angedachten Idee des (Sich) Aufgaben stellens 
(Girmes 2004) eine mögliche Ergänzung und (in einigen Punkten denkbare) 
Alternative zur Theorie Feusers aufgezeigt werden. 

3	 Dies gilt nicht nur für die Musikpädagogik. Insgesamt kann der inklusionsdi-
daktischen Theoriebildung ein »Mauerblümchendasein« attestiert werden, wie 
Wocken (2011: 56) feststellt.
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2.	 Die Entwicklungslogische Didaktik Georg Feusers

Der Kern der Entwicklungslogischen Didaktik besteht im Wesentlichen aus 
»vier Momenten im Sinne eines nicht zu unterschreitenden und unveräußerli-
chen didaktischen Fundamentums«. (Feuser 1996)4 Feuser nennt

1.	 die Notwendigkeit einer Individualisierung, die sich an der Biografie und 
der Entwicklungslogik eines / einer jeden Schülers / in orientiert, sowie

2.	 eine durch diese Individualisierung erfolgende Innere Differenzierung, 
welche bedeutet, dass an einem gemeinsamen Curriculum zieldifferent 
unterrichtet wird,

3.	 die kooperative Tätigkeit, bei der jede / r Schüler / in die Möglichkeit erhal-
ten soll, nach seinen je individuellen Stärken und Fähigkeiten einen wich-
tigen und unverzichtbaren Beitrag in einem Projekt oder Vorhaben zu 
leisten, »ohne daß dazu jeder alles zu machen und zu können braucht.« 
(Feuser 1989: 45)

4.	 die zentrale Kategorie des kooperativen Spielens, Lernens und Arbeitens 
an einem Gemeinsamen Gegenstand.

Unter einem Gemeinsamen Gegenstand versteht Feuser nicht einen materialen 
Gegenstand oder konkreten Lerninhalt. Vielmehr verwendet er den Begriff 
im Sinne eines gemeinsamen Projekts, wobei der Gegenstand in erster Linie 
den zentralen »Prozess« umfasst, »der hinter den Dingen und beobachtba-
ren Erscheinungen steht und sie hervorbringt«. (Ebd.: 32) Zur genaueren Be-
stimmung des Begriffs bezieht sich Feuser auf die Klafki’schen Kategorien des 
»Elementaren« und »Fundamentalen«, die zusammen den Gemeinsamen Ge-
genstand konstituieren. 

Zur Veranschaulichung ein Beispiel Feusers: In einem Projekt Ernährung lautet 
ein Teilvorhaben »Wir kochen uns einen Gemüseeintopf«. Dabei ist der Gemein-
same Gegenstand »weder das vom Wochenmarkt besorgte Rohgemüse […] und 
dann der fertige, leckere Gemüseeintopf, sondern der Prozess, der vom ersten zum 
zweiten Zustand führt – das Kochen, die einwirkende, Veränderungen bewirken-
de Wärme«. (Ebd.) Bei dem einen Schüler kann der Gemeinsame Gegenstand nun 
sinnlich-konkret erfahrbar gemacht werden, z. B. durch sensorische Erfahrung 
der Düfte und Geräusche. Von einem anderen Schüler wird er hingegen logisch-
abstrakt angeeignet, so beispielsweise »auf der Ebene der mathematischen Bewäl-

4	 Mit der folgenden Darstellung der Theorie Feusers beziehe ich mich in Aus-
schnitten auf den von mir bereits veröffentlichten Aufsatz Spielen und Lernen im 
Gemeinsamen Musikunterricht. (Weber 2012)
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tigung der physikalischen und chemischen Vorgänge«. (Ebd.) Die verschiedenen 
Handlungen der SchülerInnen (ob sinnlich-konkret oder logisch-abstrakt) bezie-
hen sich aber immer auf die jeweils gleiche Grundkategorie und konstituieren auf 
jedem Erkenntnisniveau das Elementare und Fundamentale im Sinne einer »nicht 
weiter rückführbare[n] Entität«. (Ribke 1995: 35)

Für die konkrete Unterrichtsplanung und -durchführung entwirft Feuser 
ein didaktisches Modell, welches in der Hauptsache aus drei Analyseeinheiten 
besteht und im Folgenden in seinen Ansätzen beschrieben werden soll.

2.1	 Didaktische Konkretisierung: Das dreidimensionale didaktische Feld
2.1.1	Analyse der Sachstruktur 

Die Sachstrukturanalyse bezieht sich auf die Analyse des Aufbaus, der Bezie-
hungsverhältnisse und der Tiefenstrukturen exemplarischer Lerngegenstände 
(Klafki), die in einem Projekt relevant werden. Ausgehend vom fundamentalen 
und elementaren Kern eines Sachgegenstandes werden Inhalte von unten nach 
oben, also in zunehmender Komplexität derart strukturiert und zugänglich 
gemacht, dass der Unterricht tatsächlich allen Entwicklungsniveaus gerecht 
werden kann. 

2.1.2	Analyse der Tätigkeitsstruktur 

Innerhalb der Tätigkeitsanalyse geht es um die diagnostische Einschätzung der 
Entwicklungsdimensionen der einzelnen SchülerInnen. Mit dem entwicklungs-
psychologischen Modell der »dominierenden Tätigkeit« der kulturhistorischen 
Psychologie stellt Feuser (1989) eine vertikale Abfolgelinie menschlicher Tä-
tigkeit auf, die »auf immer höher organisierte und differenzierte Abbilder von 
Welt« (26) gerichtet ist: (1) Perzeption (Aktivierung sensorischer Handlungs-
schemata), (2) Manipulation (Gegenstände werden willkürlich untersucht), (3) 
Gegenständliche Tätigkeit (gesellschaftliche Bedeutungen von Gegenständen 
werden erkannt), (4) Spiel (weitgehend zweck- und belastungsfreie ›semantische 
Aneignung‹ der Welt), (5) Lernen (›operative Aneignung‹ von Welt mit dem be-
wussten Motiv, sich Wissen und Fertigkeiten anzueignen) und schließlich (6) 
Arbeit (Lebensplanung und Berufswahl). Inhalte und Handlungsmöglichkeiten 
des Gemeinsamen Gegenstands sind so zu bestimmen, dass diese Lern- und Ent-
wicklungsprozesse auf den jeweiligen Tätigkeitsstufen anregen können.

2.1.3	 Analyse der Handlungsstruktur 
Die Analyse der Handlungsstruktur beschreibt in operationalisierter Wei-
se die konkreten Möglichkeiten der Lernhandlungen und Aneignungspro-
zesse, die sich unter Rücksichtnahme auf die didaktisch-medialen und die 
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lernbezogenen bzw. therapeutischen Strukturhilfen an einem Gemeinsamen 
Gegenstand auf dem je individuellen Tätigkeitsniveau ergeben. (Vgl. Feuser 
1989: 29)5 

2.1.4	Zwischenfazit

Fasst man das eben in Kürze dargestellte dreidimensionale didaktische Feld zu-
sammen, so sollte bezüglich musikalischen Lernens folgende Frage beantwor-
tet werden: Welche möglichen Inhalte in einem Projekt (die in der Sachstruk-
turanalyse ermittelt und, ausgehend vom Elementaren und Fundamentalen, 
vertikal aufgestellt wurden) bahnen bei den einzelnen Schülern mit welchen 
Handlungen / Handlungsschritten / -hilfen (Handlungsanalyse) auf welchem 
Entwicklungsniveau (Tätigkeitsstrukturanalyse) ein höheres (musikbezogenes) 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsniveau an?

2.1.5	Musikpraktisches Beispiel inklusiven Musikmachens

Eine musikpädagogische Übertragung der Theorie Feusers steht bislang noch 
aus.6 Auf musikpraktischer (pädagogischer) Ebene existieren jedoch bereits 
einige Beispiele, welche durchaus den Grundgedanken der Theorie Feusers 
entsprechen und Anregungen für eine Anwendung auf musikpädagogischer 
Ebene bieten können. So zeigt beispielsweise die inklusive Bandarbeit der Big-
Band Just Fun unter der Leitung von Claudia Schmidt, wie ein Musikmachen 
auf völlig unterschiedlichem Niveau auch im gemeinsamen Musikunterricht 
gestaltet werden kann. (Vgl. Neuse / Schmidt 2002; Weber 2012) 

Konstitutives Moment der Bandarbeit ist ein individualisiertes Grundarran-
gement, welches so konzipiert wird, dass jede / r ihren / seinen Fähigkeiten ent-
sprechend mitspielen kann und dabei maximal gefordert wird. In Kooperation 
wird auf dem je eigenen musikalischen Entwicklungsniveau ein gemeinsames 
Musikstück erarbeitet, welches insgesamt den gemeinsamen Lern- beziehungs-
weise Projektinhalt bildet. An den Liedern und Songs werden durch die maß-
geschneiderten Stimmen auf jedem Fertigkeitsniveau elementare wie funda-
mentale Prinzipien der künstlerischen Arbeit erfahrbar, die einen zentralen 

5	 Zur didaktischen Analyse der Handlungsstruktur verweist Feuser auf das von Gal-
perin entwickelte Modell der Interiorisation (Verinnerlichung). Dieses beschreibt 
den etappenweisen Übergang von einer gegenständlichen Handlung in die innere 
Vorstellung. (Vgl. Feuser 1989)

6	 In der Musikpädagogik nimmt lediglich Eva Krebber-Münch (jetzt Krebber-
Steinberger) in ihrer Studie zum Musikhören im gemeinsamen Unterricht (2001) 
expliziten Bezug auf Feuser. Überschneidungen finden sich in den didaktischen 
Überlegungen zur Elementaren Musikpädagogik von Juliane Ribke (1995).
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Stellenwert für den Umgang mit Musik haben und damit den Gemeinsamen 
Gegenstand konstituieren. (Vgl. Weber 2012: 72f.) 

Inwieweit aber eine direkte Übertragung der Feuser’schen Theoreme in die 
Domäne Musik möglich ist, soll im Folgenden mit vier allgemeinen Fragen und 
Kritikpunkten vertiefend nachgegangen werden. Bei dieser Analyse beziehe ich 
mich exemplarisch auf Spezifika musikalischen Lernens insbesondere in den 
Verhaltensweisen Produktion und Reproduktion.7 

2.2	� Kritische Reflexion der Entwicklungslogischen Didaktik vor dem 
Hintergrund musikalischen und musikbezogenen Lernens

2.2.1	Zum Primat des Projektunterrichts

Als Erstes möchte ich einen in der Literatur zur Inklusion oft genannten Kri-
tikpunkt an Feusers Theorie aufgreifen. Feuser zufolge kann ein Unterricht an 
einem Gemeinsamen Gegenstand nur einzig und allein in Projekten und Vor-
haben durchgeführt werden. Die einseitige Ausrichtung des Musikunterrichts 
auf die Projektform erscheint jedoch fraglich.8 Neben kooperativ gestalteten 
Tätigkeiten muss es hier m. E. immer auch die Möglichkeit des individuel-
len Spielens, Lernens und Arbeitens geben. So betont Forsbach (2010), dass 
Projektunterricht den lehrgangsmäßigen Unterricht nicht ersetzen kann, denn 
»nicht alles Wissen und Können [kann] selbstständig in Projekten erworben 
werden. […] Außerdem wird es notwendig sein, erworbene Fertigkeiten zu 
üben und zu trainieren«. (Forsbach 2010: 22) Gerade die von Forsbach an-
gesprochene Notwendigkeit prozeduralen Lernens (Übung und Training) ist 
m.  E. ein wichtiger Bestandteil des Musikunterrichts und kann in einseitig 
projektorientierten Unterrichtsformen kaum genügend berücksichtigt werden.

2.2.2	 Zur vertikalen Ausrichtung der Sachinhalte 

Im Zentrum der Theorie Feusers steht die Konstituierung eines Gemeinsamen 
Gegenstandes und dessen Gliederung seiner Sachzusammenhänge auf einer 
vertikalen Ebene. Fraglich ist allerdings, ob sich tatsächlich jeder Lerninhalt 
als Gemeinsamer Gegenstand eignet und eine vertikal strukturierte Ordnung 
zulässt. (Vgl. Seitz 2005)

7	 Ausführlicher hierzu (insb. bezüglich der problematischen kognitiven Ausrichtung 
der Theorie Feusers): Weber 2012.

8	 Wocken stellt in einer Studie zum inklusiven Unterricht fest, dass »es jenseits des 
gemeinsamen Gegenstandes noch andere Elemente gibt, die gemeinsamkeitsstiftend 
sind.« (Wocken 1998: 38) Er schlägt weitere Möglichkeiten gemeinsamen Lernens 
vor und entwirft daraus hervorgehend eine »Didaktik der Vielfalt gemeinsamer 
Lernsituationen«, in denen selbst koexistente Lernsituationen denkbar sind. (Ebd.) 
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Versuche, musikalische Inhalte in eine aufbauende Systematik zu bringen, 
haben in der Musikpädagogik zwar eine lange Tradition. Problematisch wird 
eine solch stringente und vorgefasste Einteilung allerdings spätestens dann, 
wenn man sich beispielsweise dem nur schwer greifbaren Bereich der ästhe-
tischen Erfahrung oder dem Lernfeld der Improvisation nähert. So hat Diet-
rich (1998) gezeigt, dass das Improvisieren und die darin gefassten ästheti-
schen Erfahrungen interindividuell verschieden und momentabhängig geprägt 
sind und sich somit kaum im Rahmen einer stringenten Entwicklungslogik 
betrachten lassen. (Vgl. Dietrich 1998: 156) 

2.2.3	 Anmerkungen zur Tätigkeitsstrukturanalyse

Auch die Orientierung an den Phasen der dominierenden Tätigkeit (Perzep-
tion, Spiel, Lernen etc.) ist für musikalisches Lernen im Sinne eines vertika-
len Entwicklungsmodells nur mit Einschränkung sinnvoll. Denn musikalische 
Tätigkeit kann, wie Stroh bezüglich dieser Einteilung deutlich gemacht hat, 
immer alles sein: Spiel, Lernen und Arbeiten. (Vgl. Stroh 1984: 34) Die Moti-
ve zum Musikmachen und die gesellschaftlichen Ansprüche an musikalische 
Verhaltensweisen sind zu vielfältig, als dass sie sich stringent einer entwick-
lungslogischen Abfolge dominierender Tätigkeitsarten zuordnen lassen. So hat 
m. E. etwa Perzeption und Sensorik für die musikalische Entwicklung und 
Erfahrung eine lebenslang dominierende Funktion. 

2.2.4	 Zur Praktikabilität der Entwicklungslogischen Didaktik

Neben der oben genannten Problematik, dass sich nicht alle Lernbereiche in ei-
ne entwicklungslogische und vertikale Systematik bringen lassen, erscheint es 
weiterhin fraglich, ob eine doch recht komplexe didaktische Analyse im Sinne 
Feusers aus praktikablen Gesichtspunkten immer möglich ist. So existieren in 
der musikpädagogischen Forschung längst nicht zu allen Lernfeldern entwick-
lungspsychologische Untersuchungen, die auf bestimmte Entwicklungsschritte 
oder basale Fähigkeiten hinweisen und somit Lehrenden eine Orientierung bei 
der Planung ihres Unterrichts bieten könnten. Für Lehrende wird es aus prag-
matischen Gründen kaum möglich sein, diese Leerstelle zu füllen, indem sie 
selbst eine »umfassende Analyse der individuellen Lernvoraussetzungen mit 
dem Anspruch entwicklungspsychologischer Forschung« vornehmen. (Seitz 
2005: 167)

2.2.5 Zwischenfazit

Mit diesen hier aufgeführten Punkten wird deutlich, dass die Theorie Feusers 
für eine Anwendung im Musikunterricht noch viele Fragen aufwirft. Die Im-
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plementierung auf eine fachliche und praktisch brauchbare Ebene erscheint, 
zumindest bezüglich der hier angesprochenen Aspekte (Primat des Projektun-
terrichts, vertikale Ausrichtung der Sach- und Tätigkeitsanalyse, Praktikabi-
lität), schwierig. Im Folgenden möchte ich die hier genannten Problematiken 
aufgreifen und mit der allgemeindidaktischen Konzeption des (Sich) Aufgaben 
stellens (Girmes 2004) eine mögliche Alternative zur Entwicklungslogischen 
Didaktik andenken, welche meiner Ansicht nach eine größere Kompatibilität 
zum Musiklernen aufweist und dennoch Anforderungen der Inklusion gerecht 
wird. 

3.	 Aufgabenstellen im gemeinsamen Musikunterricht
3.1	 (Sich) Aufgaben stellen
In seinem Aufsatz Aufgaben im Musikunterricht plädiert Schneider (2006) für 
eine Aufgabenkultur im Musikunterricht. Dabei knüpft er an die Überlegun-
gen von Girmes (2004) an, welche das Stellen von Aufgaben in einen komple-
xen bildungstheoretischen Rahmen setzt. 

»Den Mittelpunkt des Musikunterrichts sollten Aufgaben bilden, die für 
(oder besser: zusammen mit Schülerinnen und Schülern) gestellt werden, 
die relevant, repräsentativ, anknüpfend sowie anschlussfähig sind und zu-
gleich das lernende Individuum mit seinen spezifischen Möglichkeiten be-
rücksichtigen.« (Schneider 2006: 430) 

Hierfür schlägt Schneider vor,

»den Bedeutungshorizont, vielleicht auch den Bedeutungskern dieses teils 
zur Floskel heruntergekommenen Begriffs neu zu denken und dabei vor 
allem die Weckung und Förderung von (meist noch nicht entdeckten oder 
gefundenen) musikalischen Interessen bei Schülerinnen und Schülern mit 
Hilfe von zweckmäßigen Aufgabenstellungen im Unterricht zu unterstüt-
zen.« (Ebd.: 428)

Für die Auswahl und Ordnung solch zweckmäßiger Aufgaben findet sich bei 
Girmes ein umfassendes methodisches Werkzeug. Ausgehend von Lebens- und 
Bildungsaufgaben, »die sich den Menschen zwar unter bestimmten histori-
schen und gesellschaftlichen Umständen, aber grundsätzlich immer und über-
all stellen« (Ebd.: 429), gilt es, ein fachbezogenes und auf eine Lerngruppe zu-
geschnittenes Curriculum zu konzipieren. Nach bestimmten Kriterien werden 
Inhalte und darauf bezogene Tätigkeitsmöglichkeiten soweit dimensioniert, 
dass sich diese zu konkreten Lernaufgaben verdichten lassen. 
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»Es gilt, (musikbezogene) (Lern-)Aufgaben zu finden, von denen erwartet 
werden darf, dass sie die Schülerinnen und Schüler durch die Konfrontati-
on mit der Welt – hier der Musik – prägen /formen und zugleich bewirken, 
dass die Lernenden diese Welt interessant und bedeutsam finden und sich 
aktiv und gestaltend auf sie einlassen.« (Girmes 2002: 6)

3.2	 Gemeinsamkeiten der beiden Didaktiken Feusers und Girmes’
Bei der Idee des Aufgabenstellens handelt es sich in meinen Augen um einen 
möglichen Ansatzpunkt, Inhalte und Lernfelder des gemeinsamen Musikun-
terrichts im Sinne von auf SchülerInnen individuell zugeschnittene Aufgaben 
zu dimensionieren und passende Aufgaben zu planen, zu strukturieren und 
zu inszenieren. Eine Zusammenführung der Theorien von Girmes und Feuser 
bietet sich allein schon deshalb an, da zwischen beiden Theorien in ihren the-
oretischen Bezugspunkten, Grundlegungen, Zielen und Methoden durchaus 
große Gemeinsamkeiten bestehen. Diese Schnittmengen betreffen beispiels-
weise folgende Aspekte. Beide(n) Theorien

�� stehen in der Tradition kategorialer Bildungstheorien und beschäftigen 
sich mit der Auswahl bildungsrelevanter und exemplarischer Inhalte (etwa 
nach Klafki);

�� geht es um die Konzeption eines gemeinsamen Kerncurriculums, an dem 
arbeitsteilig gelernt werden soll;

�� sind kindzentriert und gehen vom Primat der Eigenaktivität aus; 
�� geht es in ihrer übergeordneten Zielvorstellung um Demokratie und 

Selbstbestimmung; 
�� akzentuieren das kooperative und dialogische Moment von Lernen und 

Entwicklung; 
�� stellen – im Sinne einer positiven Pädagogik – die Möglichkeiten und Stär-

ken der SchülerInnen in den Mittelpunkt diagnostischer Einschätzungen 
und didaktischer Entscheidungen;

�� gehen von der interindividuellen Verschiedenheit von SchülerInnen aus 
und suchen nach differenzierenden Maßnahmen;

�� fragen nach gemeinsamen Lernmomenten und entsprechen damit der 
Balance von Gleichheit und Verschiedenheit als wichtigem Merkmal 
inklusiver Bildungsprozesse. (Vgl. Wocken 2013)

3.3	 Aufgabenstellen als Alternative zur Entwicklungslogischen  
	 Didaktik unter musikpädagogischen Gesichtspunkten
Unter 2.2 wurden verschiedene Aspekte der Entwicklungslogischen Didaktik 
angesprochen, die mit einigen Spezifika musikalischen und musikbezogenen 
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Lernens nur schwer zu vereinbaren sind. Im Folgenden möchte ich diese ge-
nannten Grundprobleme der Feuser’schen Theorie noch einmal aufgreifen, um 
mit der Theorie Girmes’ mögliche Anschlussstellen und Alternativen für einen 
inklusiven Musikunterricht zu konkretisieren. 

3.3.1 Dimensionierung von Aufgaben vs. vertikale Gliederung

Feusers Vorschlag einer vertikalen Gliederung der Lerngegenstände wurde vor 
dem Hintergrund musikalischen und musikbezogenen Lernens als problema-
tisch ausgewiesen. Mit einem aufgabenorientiert konzipierten Unterrichtsfor-
mat kann die Frage der Differenzierung einzelner Lernwege u. U. praktikabler 
beantwortet werden. 

So ließe sich die didaktische Analyse auf die in einer Aufgabe relevant wer-
denden Inhalte und die sich daraus ergebenden konkreten Lern- und Hand-
lungsmöglichkeiten konzentrieren. Eher pragmatisch könnte dann gefragt 
werden: Welche Tätigkeits- und Handlungsmöglichkeiten beinhaltet eine Auf-
gabe? Welche musikalischen Fähigkeiten und Fertigkeiten sind Voraussetzung 
und Bedingung für deren Bearbeitung? Gibt es Möglichkeiten der Gruppen-
bildung? Welche an einer gemeinsamen Aufgabe anknüpfenden (aufeinander 
bezogenen) Teilaufgaben sind möglich, um alle SchülerInnen zu erreichen? 
Welche Kooperationsmöglichkeiten ergeben sich innerhalb eines Aufgaben-
komplexes? 

Die in einer Aufgabe liegenden Voraussetzungen ließen sich ferner als dia-
gnostische Kriterien denken, um mittels prozess-diagnostischer Spiele und 
Übungen die Möglichkeiten einzelner SchülerInnen einzuschätzen und eine 
Passung zwischen Lernenden und Aufgaben zu gewährleisten. (S. auch Greuel 
2007) Mit Blick auf die Fähigkeiten und Fertigkeiten der Kinder und Jugend-
lichen ergeben sich dann verschiedene (Teil-)Aufgaben auf unterschiedlichen 
Niveaustufen, bei denen ebenfalls basale Tätigkeiten eingeplant werden kön-
nen. Eine solche Vorstellung von individuell abgestimmten Unterrichtssettings 

»hilft, ins Spiel zu bringen, dass man im Unterricht verschiedene Typen 
von Aufgaben mit unterschiedlichen Ansprache- und Inszenierungs- bzw. 
Eröffnungsformen als ein insgesamt verantwortetes Gefüge für eine sich 
aus verschiedenen Individuen zusammensetzende Lerngruppe anbieten 
kann und sollte.« (Girmes 2004: 128) 

Es kann damit ferner 

»durch das Bereitstellen von vielfältigen Lernangeboten im Unterricht am 
ehesten mit vertretbarem Aufwand gelingen […], zu fachlich und bildungs-
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bezogen relevanten Sachverhalten für Lernende mit verschiedenen Zugän-
gen und Lernständen parallel Lernanregungen und Arbeitsmöglichkeiten 
zu eröffnen.« (Ebd.: 129) 

3.3.2 Entwicklungsbezogene Dimensionierung der Aufgaben

Feuser hat ein beachtenswertes Modell vorgelegt, bei dem alle Entwicklungs-
stufen konsequent berücksichtigt werden. Mit seiner Orientierung an den do-
minierenden Tätigkeitsarten hat er alle Stufen bis zur Perzeption in den Blick 
genommen. Auch wenn sich musikalische Verhaltensweisen nicht stringent 
einer Abfolge dominierender Tätigkeitsarten zuordnen lassen, bietet die von 
Feuser vorgeschlagene Planung entlang der dominierenden Tätigkeitsarten 
(Perzeption, Manipulation etc.) eine mögliche Grundlage für eine entwick-
lungsbezogene Dimensionierung von Aufgaben auch im gemeinsamen Musik-
unterricht. 

Mein Vorschlag ist, die Phasen nicht ausschließlich auf einer zeitlichen Ebe-
ne – also nicht diachron, sondern eher synchron – anzuordnen. Diese müssen 
dann nicht nur als zeitliche Abfolge betrachtet werden, sondern es bestün-
de prinzipiell für jede Schülerin und jeden Schüler die Möglichkeit, je nach 
Lebens-, Motiv- und musikalischer Anspruchslage, zu wechseln. Individuell 
müsste entschieden werden, ob in einem Aufgabensetting bei einem bestimm-
ten Schüler gerade musikalische Aneignungsprozesse auf einer spielerischen 
und damit eher belastungsfreien Ebene angebracht sind, da etwa Hemmungen 
seine musikalischen Ausdrucksmöglichkeiten behindern. Die Bedürfnislage 
eines anderen Schülers entspricht vielleicht eher der des Lernens, da er sich 
einen für ihn reizvollen Rhythmus aneignen möchte. Ein wieder anderer Schü-
ler erweitert auf der Stufe der Perzeption seine auditiven Fähigkeiten, indem 
er in einem »ansprechend gestalteten Erkundungsfeld« (Theilen 2004:  124) 
bzw. in einer »anregenden Lernumgebung« (Girmes 2004: 181) verschiedene 
Klangerzeuger im Raum lokalisiert oder diese auf der Stufe der Manipulation 
mit Händen und Mund exploriert. Exploration ist auch für eine andere Schü-
lerin ein Tätigkeitsmotiv, da sie nach ungewöhnlichen Klangerzeugungsmög-
lichkeiten auf ihrem Instrument sucht. (Vgl. Weber 2012) Grundsätzlich gilt es 
aber, alle Tätigkeitsarten in einem Aufgabensetting zu ihrem Recht kommen 
zu lassen und einzuplanen.9

9	 Anzumerken ist, dass in der sonderpädagogischen Musikdidaktik bereits wertvol-
le Anregungen für das Lernen und Lehren in inklusiven Settings zu finden sind. Zu 
Fragen nach basalem musikalischen und musikbezogenen Lernen siehe beispiels-
weise Theilen (2004). 
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3.3.3 Aufgabe als gemeinsames Moment

Im Gegensatz zur Bestimmung eines Gemeinsamen Gegenstands im Sinne des 
Elementaren und Fundamentalen ließe sich eine gemeinsam gestellte Aufgabe 
als verbindende Klammer der unterschiedlichen Lernhandlungen und Tätig-
keiten der SchülerInnen denken, mit der sich gemeinsame Momente, etwa im 
Sinne kooperativer Tätigkeiten, inszenieren ließen. Damit liegt u. U. »ein Mit-
tel bereit, mit differenziert gestellten, aber im Prinzip gleichen Lernaufgaben 
heterogenen Lernmöglichkeiten in einer Lerngruppe auf gute Weise Rechnung 
zu tragen.« (Girmes 2003: 10) Voraussetzung für die Konstituierung eines ge-
meinsamen Moments wäre dann nicht unbedingt die Suche nach dem Ele-
mentaren und Fundamentalen, sondern vielmehr die Frage etwa nach einem 
gemeinsamen Motiv, welches durch das funktions- und arbeitsteilige sowie 
zieldifferente Handeln verfolgt werden soll. (Vgl. Stroh 1984) Projektorien-
tierte Unterrichtsformen sind für die Konstituierung gemeinsamer Momente 
sicherlich besonders geeignet.

3.3.4	�Projektunterricht als eine geeignete Inszenierung aufgabenbasierten 
Unterrichts

Nach Feuser ermöglicht ausschließlich der Projektunterricht ein kooperati-
ves und gleichzeitig zieldifferentes Lernen, bei dem alle Gruppenmitglieder 
als gleichberechtigte PartnerInnen (im Sinne eines Klassenkollektivs) an einer 
gemeinsam initiierten Aufgabe arbeiten und von- und miteinander lernen kön-
nen. (Vgl. Feuser 1989: 45) Auch bezüglich eines aufgabenorientierten Unter-
richts stellt das Projekt eine geeignete Unterrichtsform dar: 

»Musikalisches Lernen kann in einem solchen Arrangement oder Lern-
setting anwendungsbezogen und situiert verankert, von einer langfristi-
gen Motivation getragen, es kann aber auch kompetenzbezogen akzen-
tuiert werden. Es ergibt sich so eine Hierarchie von Aufgabenstellungen, 
die von der übergreifenden Projektidee bestimmt wird, aber zugleich un-
terschiedliche Aufgabentypen oder -formate ermöglicht bzw. einbindet.« 
(Schneider 2006: 436) 

Gerade in Projekten lassen sich Lernwege und Lernangebote differenziert 
gestalten und zugleich unter eine gemeinsam motivierte und damit verbin-
dende Aufgabe stellen. Allerdings stellt der Projektunterricht nach Girmes 
lediglich eine Inszenierungsmöglichkeit für aufgabenbasierten Unterricht 
unter vielen dar. Entgegen der oben genannten und auch für musikalisches 
Lernen als problematisch ausgewiesenen Verabsolutierung des kooperativen 
Spielens, Lernens und Arbeitens am Gemeinsamen Gegenstand sind hier wei-



443

Aufgabenstellen als Perspektive für gemeinsamen Musikunterricht

tere differenzierende Inszenierungsmöglichkeiten denkbar. Darunter fallen 
beispielsweise 

�� die »Eröffnung einer anregenden Lernumgebung durch Entwicklung von 
Lernaufgaben tragendem Lernmaterial«. (Girmes 2004: 181, Hervorh. 
MW) Die Vorzüge einer solchen Lernlandschaft, welche auch z.  B. als 
»koexistente Lernsituation« (Wocken 2013: 207) inszeniert werden kann, 
hätte den Vorzug, u. a. der »Eigenzeit des Lerners« (Girmes 2004: 181) zu 
folgen und als Lehrender als Kommunikationspartner und Unterstützer im 
Lernprozess zu fungieren (vgl. ebd.); 

�� die Ermöglichung individueller Arbeits- und Lernräume. Im Musikunter-
richt gibt es immer auch Anforderungen, die sich besser mit Ruhe und 
temporärem Rückzug auf sich selbst bewältigen lassen. Hierzu gehört die 
oben bereits erwähnte und für musikalisches Lernen zugehörige Notwen-
digkeit des Übens und Automatisierens. Aufgaben werden sich dann »dar-
auf beziehen, ein wiederholendes übendes Tun hervorzurufen«. (Ebd.: 191) 
Denkbar sind (individuelle) Aufgabenvariationen, mit denen sich eine gan-
ze Übungssequenz gestalten ließe; 

�� Rückzugsmöglichkeiten für Interessensgruppen, die sich selbstständig mit 
einer musikbezogenen Frage auseinandersetzen, bestimmte Erkenntnisse 
weiterverfolgen und vertiefen oder Fertigkeiten spezialisieren, ohne dass 
diese auf ein gemeinsames Projektthema oder Vorhaben bezogen sein müs-
sen. So könnte eine Gruppe von SchülerInnen etwa ein Stück einstudieren, 
während ein Musiklehrer Zeit findet, gemeinsam mit einem Lernenden 
einen basalen musikalischen Dialog anzubahnen (vgl. Theilen 2004: 16) 
oder mit anderen SchülerInnen gezielt metrische Kompetenzen aufzubauen 
und zu üben. Dass ein aufgabenbasierter Musikunterricht in inklusiven 
Settings auf entsprechende personelle und räumliche Ressourcen angewie-
sen ist, dürfte unmittelbar einleuchten.

Die hier aufgezeigten Möglichkeiten der Aufgabeninszenierung widersprechen 
zwar nicht grundsätzlich den Prinzipien eines offen gestalteten Unterrichts, welche 
Feuser in seiner Theorie vertritt. Jedoch lässt sich mit einer aufgabenorientierten 
Sichtweise auf inklusive Lernsettings einer Vereinseitigung und Monokultur ent-
gegenwirken, etwa den Unterricht grundsätzlich nur im Sinne eines Klassenkol-
lektivs mit komplementären oder solidarischen Lernformen (vgl. Wocken 1998) 
an einem Gemeinsamen Gegenstand zu gestalten. Aufgabenstellen im Unterricht 
entspricht vielmehr einer »Methodik der Vielfalt« und ermöglicht begründete, 
aber variable und »flexible Anpassungen an gegebene situative und individuelle 
Bedingungen der jeweiligen Lerngruppe«, wie Wocken (2013: 218f.) fordert. 
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4.	 Zusammenfassung und Ausblick

Mit der Entwicklungslogischen Didaktik wurde zunächst eine allgemeinpäda-
gogische Theorie für inklusiven Unterricht beschrieben, welche (nicht nur) be-
züglich der Spezifika des Faches Musik noch viele Fragen aufwirft. Will Feusers 
Modell als metatheoretischer Rahmen einer inklusiven Musikdidaktik dienen, 
so sind noch vielfältige Ergänzungen, Ausdifferenzierungen und Modifikatio-
nen nötig. Mit der Idee des Aufgabenstellens im Musikunterricht wurde eine 
mögliche ergänzende – und in einigen Punkten alternative – Perspektive aufge-
zeigt, um die große Spannbreite an unterschiedlichen Möglichkeiten, Neigungen 
oder Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der SchülerInnen in inklusiven 
Settings sinnvoll zusammenzuführen und ein gemeinsames Lernen zu initiieren. 
Girmes’ vorgeschlagener Weg der Dimensionierung allgemeiner Bildungsaufga-
ben auf individuelle SchülerInnen ausgerichtete Lernaufgaben sollte m. E. auch 
für gemeinsamen Musikunterricht weiter ausgearbeitet und mit den Bedingun-
gen inklusiver Lernsettings verknüpft werden. Den didaktischen Möglichkeiten 
von Aufgabenstellungen im Musikunterricht gilt es, in ihren vielfältigen Forma-
ten, Inszenierungen und Artikulationen weiterhin nachzugehen.
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