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Es hat den Anschein, als ob Kinder, die eine Hauptschule besuchen,
in Zukunft die Stiefkinder unseres Schulsystems genannt werden miis-
sen. Seit in unserem Lande wenigstens theoretisch fiir jeden Schiiler
die MSglichkeit besteht, in der Orientierungsstufe den ihm angemes-
senen Schulzweig zu erproben, haben Realschulen und Gymnasien einen
starken Zulauf. In manchen Schulen muB8te die Zahl der Sexten ver-
doppelt werden, die Klassen an diesen Schulen sind iberfiillt und
der Lehrermangel fiir die weiterfiihrenden Schulen ist weiter ange-
stiegen. Eine lingere und gualifiziertere Schulausbildung garan-
tiert bessere Berufschancen und giinstigere Aussichten auf eine
freie und gliickliche Lebensgestaltung. Deshalb sind Eltern es ihren
Kindern schuldig, ihnen die Gelegenheit zu einer mdglichst guten
Schulbildung und damit zugleich eine bessere Ausgangsbasis fir die
anschlieBende Berufswahl und Berufsausbildung zu geben.

Von dieser Entwicklung steht vorldufig noch nicht fest, ob sie
wirklich allen zehnjdhrigen Schiilern mdglichst gleiche Chancen
gibt oder ob nicht einige von ihnen zu ihrem eigenen Schaden durch
zu hohe Anspriiche hindurchgequdlt werden, wdhrend andere nicht hin-
reichend gefdrdert werden kﬁnnen.[?edenfalls wdre die Zeit der
Orientierung noch sinnvoller zu nutzen, wenn gleichzeitig bessere
Angebote und vor allem bessere Methoden der Differenzierung ange-
wandt wiirden, wenn wirkliche kompensatorische Erziehung geleistet
werden konnte und wenn gerade in der Orientierungsstufe die Unter-
richtsgruppen besonders klein wére@] Fiir diejenigen, die den "schu-
lischen Aufstieg" in der Orientierungsstufe nicht nutzen - sei es,
daB man ihnen davon abgeraten hat, sei es, daB sie den Ubergang
besauhens
nicht geschafft haben oder daB8 sie bereits efn‘snfﬁﬁégeprﬁgtes
Berufs?i%grng Augen haben, das auch ihren Schulweg bereits be-
stimmt - ist eine Situation entstanden, die in Zukunft den P&ddagogen
fiir die Hauptschule neue Konzeptionen abverlangen wird.

Die Hauptschule ist seit Einfiihrung der Orientierungsstufe zahlen-
midBig reduziert. Mehr noch als frither bleibt nach dem vierten
Schuljahr ein Rest zuriick, dem die Anregung besserer Schiiler im
Unterricht fehlt, dem im allgemeinen eine unzureichende technische
Ausstattung fiir viele Ficher zugemutet wird, der auch in vielen
Fillen auf Anregungen im Elternhaus verzichten muB. Viele Eltern
von Hauptschiilern wdhlen ja gerade diese Schulart, weil sie den
frilhesten Schulabschlu garantiert.
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Auf der Seite der Lehrer hat sich die Abneigung und der Verdrus,

in der Hauptschule unterrichten zu miissen, seit der Einfiihrung der
Orientierungsstufe noch verstdrkt. Die Schwierigkeiten im Methodi-
schen, im persdnlichen Umgang mit den Schiilern und wegen unzurei-
chender Hilfsmittel auch im Sachlichen erfordern einen besonders
befdhigten, besonders geduldigen, versténdnisvollen und humorvollen
Lehrer. Natlirlich ist es angenehmer, ein viertes Schuljahr zu un-
terrichten, in dem noch Schiiler aller Schichten und Begabungen zu-
sammen sind und den Unterricht beleben.

Kurz nach der Einfilhrung der Orientierungsstufe wuchs infolgedessen
in spiirbarem AusmaB3 das Interesse in der Lehrerschaft, in Aufbau-
kursen die Qualifikation fiir den Unterricht an der Realschule zu
erwerben. Zur Begriindung géﬁ‘éin Jjunger Lehrer an, daB er fiir die
reduzierte Hauptschule und deren besondere Arbeitsbedingungen nicht
die angemessene Lehrbeféhigung habe; fiir diesen Zweig des Schulwe-
sens miisse man heute iliber die Ausbildung zum Sonderschullehrer mit
den dazugehdrigen psychologischen und methodischen Grundlagen ver-

fiigen.

Es ist zu erwarten, daB Jjedenfalls in den Hauptschulen der gridBSeren
Stidte eine weitere Entwicklung die Schwierigkeiten in Zukunft noch
verstirken wird. In zunehmendem MaBe miissen wir uns um die Schul-
bildung von Kindern auslédndischer Arbeiter kiimmern, die schlieBlich
dazu beitragen, unseren derzeitigen Wohlstand zu mehren und zu er-
halten. Es ist abzusehen, daB der Anteil solcher Kinder an den
Schiilerzahlen der Hauptschule erheblich wachsen wird. Fiir die aller-
meisten von ihnen wird wegen der Verstédndigungsschwierigkeiten,
wegen des h#uslichen Milieus, das mit MaBsté&ben unserer Kultur in
vielen Fidllen gar nicht beurteilt werden kann, und wegen einer uns
fremden Lebens- und Arbeitseinstellung die Hauptschule die normale
und {ibliche Schulausbildung bedeuten. In den gr&Beren Stddten un-
seres Landes entwickeln sich schon J tzt ganze Auslénderviertel.

Fiir die Lebenschancen ihrer Bewohnep/ die bekanntlich durch die
Schulbildung zugeteilt werden, sind wir verantwortlich.

In der Hauptschule werden mit bestimmter Akzentuierung und in offen-
sichtlich notwendiger Reduzierung alle Fécher angeboten, von deren
Inhalten und Problemen man erwarten kann, daB sie zur Bewdltigung
zukiinftiger Lebenssituationen und vielleicht auch zu einer gliickli-
chen Lebensgestaltung beitragen kdnnen. Zu diesen Fédchern gehort
nach den amtlichen Stundentafeln auch Musik. Es stellt sich die
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Frage, welche Ziele und Inhalte fiir den Musikunterricht in der

Hauptschule gewdZhlt werden sollen, wie diese Ziele zu erreichen
und wie diese Inhalte zu behandeln sind.

Die friihere Musikpidagogik hatte in diesen Fragen eine leichte Ent-
scheidung. Es gab eine feste Zuordnung zwischen Berufsbildern, sozi-
alen Schichten, Lebensmilieu und Schularten; als addquater Inhalt
einer Musikerziehung fiir den Bereich der Volksschule galt bekannt-
lich der Gesang von Liedern. Auf die Begriindung und die Motive die-
ser didaktischen Entscheidung brauchen wir hier nicht einzugehen.

Es geniigt der Hinweigéggggkgggizzg}nerseits ein Beitrag zur Verfe-
stigung und Bestdtigungyin einem bestimmten Lebenskreis geleistet
wurde und daB damit andererseits ein bestimmtes Milieuverhalten
iiberhaupt erst ausgeldst wurde. Nur in Ausnahmef&llen nahmen Volks-

schulabsolventen am sogenannten Musikleben teil. Die einseitige
Musikpddagogik war hierfir sowohl Ursache als auch Wirkung.

Die Situation hat sich heute bekanntlich nachhaltig geZndert: "Nie
zuvor hat es auf der Welt soviel Musik gegeben. Sie begleitet und
verfolgt uns im t#glichen Leben, in unseren leicht gebauten Neubau-
wohnungen, in Gaststétt_en, Bahnhéfen und Verkehrsmitteln; wir sind
das Opfer von Musikautomaten und Transistorgerdten; als 'gefangene
Hérerschaft' (captive audience) sind wir gezwungen, Musik 'aufzu-
nehmen', ob wir zuhtren wollen oder nicht" (1). Da dieser Musik-
zwang sich auf alle musikalischen Erscheinungen unserer und friiherer
Zeiten bezieht, sind wir gezwungéﬁ%,alle(giese Erscheinungen) bewuBt
zur Kenntnis zu nehmen, wenn wir dieser Macht auswdhlend und kritisch
gegeniibertreten wollen.

Eine Musikpidagogik, die mit ihren Moglichkeiten dazu beitragen
will, daB8 junge Menschen in der Umwelt und in Auseinandersetzung
mit ihr ein selbstbestimmtes Leben gestalten konnen, muB prinzipiell
alle Erscheinungsweisen und Bedingungen der Musik zum Gegenstand
des Musikunterrichts machen. Dies ist nun eine Forderung, die not-
wendigerweise nicht nur durch zeitliche und materielle Einschran-
kungen ihr Recht teilweise verliert, sondern auch durch grundsétz-
liche Einwinde. Diese sollen in einigen Fragen angedeutet werden.

1) Mit welchem Recht kann man von einem Menschen verlangen, sich
mit Mozart, Brahms, Eichendorff und Benn auseinanderzusetzen und
diese Beschidftigung als Steigerung seines Lebens anzusehen, wenn
er sich im Bereich von dem, was wir Kitsch nennen, ein gemiitliches
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und gliickliches Leben eingerichtet hat? Ist es nicht (eine) dstheti-
sche Arroganz, wenn wir von anderen oder sogar von allen verlangen,
sie miiBten ernste Kunst durchschauen und verstehen, um bewuBter und
sinnvoller zu leben% Wir durfkh/iiemmuuhﬁ&.Lebensweisen aufzwingen,

<j&1€zg;ﬁ31ch nicht im wdrtlichen Sinn zu eigen machen kann oder will,
\wenn wir dazu beitragen wollen, daBﬁégyg%s Gliick seiner Identitat
gewinnt. Die "Amerikanisierung" Mittel- und Siidamerikas mit_ibhren
gewaltsamen Versuchen, menschliche Lebensweisen zu verandeﬁ%féit
dem Ergebnis, festgefiigte und erfiillte Lebensweisen zu zerstdren,
sind hierfiir ein warnendes Beispiel. Ebenso arrogant ist es natiir-
lich zu glauben, man konne bestimmten Gruppen von Menschen Erschei-
nungen, wie z. B. sogenannte anspruchsvolle Musik, vorenthalten,
Das geringe Ma8 v:Q kompensatorischer Erziehung, das uns bisher
gegliickt ist und das sich vermutlich auf Einzelfdlle beschriankt,
zeigt jedenfalls, daB Kunst, auch wenn sie einen hohen und schwie-
rigen Grad von Komplexitédt aufweist, die Bedeutung von persénlicher
Bereicherung und Befreiung haben kann. Deshalb diirfen wir nicht
bestimmten Schichten bestimmte Musiken zuteilen.

Ob Bildungsangebote einen unzumutbaren und zerstorerischen Zwang
darstellen oder ein notwendiges Mittel, um anderen Menschen mehr
Freiheit und mehr Mdglichkeiten des eigenen Lebens zu vermitteln,
ist auBerordentlich schwer zu entscheiden. Das Lebensgliick des
Menschen, das oberste Maxime sein sollte, ist jedenfalls nicht
durch summarische Thesen iiber bestimmte Erziehungsweisen vorzupro-
grammieren. Solche Entscheidungen bediirfen auch genauer Kenntnisse
iiber Lebensgewohnheiten, Unzufriedenheiten und Vorstellungen aller
sozialen Schichten.

George Bernard Shaw hat in seinem Schauspiel "Pygmalion" diese Pro-
blematik dargestellt, und Max Frisch reflektiert in der kurzen Ab-
handlung "Der andorranische Jude" iiber die Eigenart des Menschen
im Zusammenhang mit der Judenfrage in einer Weise, die auch fiir die
schwierige Entscheidung zwischen Bildungsauftrag und dem Akzeptie-
ren anderer Lebensweisen bedenkenswert ist: "Du sollst dir kein
Bildnis machen, heiBt es, von Gott. Es diirfte auch in diesem Sinne
gelten: Gott als das Lebendige in jedem Menschen, das, was nicht
erfahrbar ist. Es ist eine Versiindigung, die wir, so wie sie an
uns begangen wird, fast ohne UnterlaB8 wieder begehen -Lgusgenommeny
wenn wir 11ebe§. (2).
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Hier zeigt sich ein ernst zu.nehmendes Dilemma vor allem fir die
Schulpraxis. Wdhrend der theoretischen Musikdidaktik die Maxime
leicht iiber die Zunge geht, daB Jjeder Schiiler Anspruch auf die Er-
fahrung jeder Art von Musik habe, steht der Lehrer, der etwa einer
Hauptschulklasse eine Beethovensinfonie oder eine Bachsche Fuge
nahebringen will, oft vor der Entscheidung, seine Schiiler zu etwas
zu zwingen, was sie nicht wollen, oder auf Bereiche auszuweichen,
in denen er keinem Widerstand ausgesetzt ist.

Ein #Zhnliches Problem begegnet uns heute angesichts der These, die
Schiile miisse in ihren Verfahren und in ihrer Verhaltenserziehung
wissenschaftlich ausgerichtet sein, weil die Arbeit und die T&tig-
keiten im Berufsleben zunehmend Wissenschaftlichkeit, Rationalitat,
Kritikfihigkeit u. a. verlangten. Jedem Lehrer ist der VerdruB
vieler Schiiler dariiber bekannt, ihr Leben und womit sie sich in
ihrem Leben beschiftigen, dauernd distanziert und kritisch analy-
sieren zu sollen.

So richtig und wichtig es ist, die Machart und die Absichten von
Unterhaltungsromanen und von Schlagern durchschauen zu konnen, SO
richtig ist es andererseits, daB man im allgemeinen deswegen Schla-
ger hort und Unterhaltungsliteratur liest, weil man gerade dem
Zwang zu kritischer und analysierender Haltung aus dem Wege gehen
will. Sicher wire es eine Verkiirzung des menschlichen Lebens, wenn
man es allein unter die Devise von Rationalitdt und wissenschaft-
licher Distanz stellt.

Es ist zu verstehen, daB8 Jugendliche verdrgert reagieren, wenn man
sie dariiber aufklirt, daB die von ihnen bevorzugte Musik aus primi-
tiven und trivialen Sequenzbildungen und die Texte dazu aus unehr-
lichen Klischees bestehen. Sie wollen sich gerade in eine Welt
retten, die ihnen Sorglosigkeit und Gliick verspricht. Wer soll dar-
iiber entscheiden, welches Verhalten und welche Beschédftigung den
Menschen gliicklich macht, ob vielleicht ein sezierendes BewuBtsein
ihm das Gliick schmilert? Bei der Frage, ob ein Musiklehrer seiner
Klasse schwierige und komplexe Musik anbieten soll, muB8 er wissen,
daB er seine Entscheidung in der Spannung zwischen unangemessenem
Bildungszwang und notwendiger Bildungshilfe zu treffen hat.

2) Wer die Hauptschule besucht, hat seine Schulausbildung hinter
sich gebracht, wenn er 14 oder 15 Jahre alt ist. Der Forderung, im
Musikunterricht der Hauptschule auch musikalische Kunstwerke zu
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besprechen, stellt sich damit die Schwierigkeit entgegen, daB -
selbst wenn der Musikunterricht den Stundentafeln gem&B erteilt
wird - ein groBer Teil der Erscheinungen ernster Musik nicht be-
handelt werden kann. Kompositionen, die wir als Kunstwerke zu be-
zeichnen pflegen, - tirragen diesen Namen unter anderem gerade darum,
weil sie eine Ganzheit bilden und als Ganzes gehdrt und verstanden
werden miissen, Aus Zeitgriinden, vor allem aber wegen ihrer Anforde-
rungen an Intellekt, Einfiihlung und Konzentration, kann man 14-
oder 15-jdhrigen Schiilern nicht eine Brucknersinfonie oder ein
Werk der Neuen Wiener Schule vorfiilhren, wenn nicht eine geduldige,
lange Zeit der Vorbereitung moglich ist. Die Forderung, den Haupt-
schulabschluB zu einem vollgiiltigen SchulabschluB zu machen, ist im
Fach Musik also gar nicht zu erfiillen. Andererseits ist es aber
auch abzulehnen, Hauptschiilern wie bisher nur "kleine Werke grofier
Meister" anzubieten, wie dies viele der gebr&duchlichen Schulmusik-
biicher empfehlen. Dadurch wird auf anderer Ebene Jjene Zuteilung
von bestimmten Bildungsgilitern an bestimmte Bildungsschichten wie-
derholt, die in der Zeit einer ausschlieBlichen Lieddidaktik ex-
treme Formen angenommen hatte.

Soll der Schiiler in der Hauptschule {iberhaupt mit dem Bereich des
Kunstwerks konfrontiert werden, dann muBl er erfahren kdnnen, worin
das Wesen und die Wirkung von Kunst liegen, inwiefern der Umgang
mit solchen Werken die eigenen Lebensmoglichkeiten erweitern kann
und wie mit solchen Werken eine Auseinandersetzung méglich ist.
Darauf miissen wir spédter genauer eingehen.

3)

Aus der Einsicht in die Tatsache, daS8 heute jedem Menschen alle
Bereiche der Musik zu Jjeder Zeit zur Verfiigung stehen und da8 des-
halb in der Schule auch alle Bereiche der Musik Unterrichtsgegenstén-
de sein miissen, sind in den letzten Jahren neue musikpddagogische
Programme entwickelt worden. So erfreulich diese musikdidaktische
Bewegung ist, so sind doch in der Konfrontation der verschiedenen
Ansitze Polarisierungen entstanden, die dem Schicksal unseres Fa-
ches sicher nicht dienlich sind. Solche Polarisierungen haben ihren
Grund zum Teil in der extremen Formulierung bestimmter Tendenzen,
zum Teil aber auch - und dies ist fiir die Unterrichtspraxis bedenk-
lich - in der AusschlieBlichkeit, mit der sich manche Praktiker
einem bestimmten didaktischen Ansatz verschreiben. Bedenklich ist
dies deshalb, weil diese Einseitigkeit auf dem Riicken von Schiilern
ausgetragen wird.
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Um den Stellenwert der Kunstwerkbetrachtung - die h#er nicht als
einziges und wichtigstes Gebiet des Musikunterrichts verstanden
wird - deutlich zu machen, sollen andere didaktische Gebiete kurz
hiervon abgesetzt werden.

Mit Recht wird die Ansicht vertreten, man miisse Schiiler gerade und
vor allem mit der Musik konfrontieren, die sie am meisten horen.
Hieraus ist die Vorliebe entstanden, in der Schule Jazz-, Beat-
und Popmusik zu behandeln. Dieser didaktische Ansatz ist Jjedoch
nicht ohne Probleme. Zwar kann man mit dieser Musik fiir l&ngere
oder kiirzere Zeit das Interesse von Schiilern gewinnen, und manche
Lehrer wihlen eine solche Didaktik sicher als Ausweg aus ihren
Disziplinschwierigkeiten und aus dem Desinteresse der Schiiler am
Fach Musik., Will man Jjedoch iiber das bloBe Anhéren von Platten und
iiber die ausschlieBliche Information der verschiedenen Richtungen,
Vertreter und Eigentiimlichkeiten der Popmusik hinaus allgemeine
musikalische Kenntnisse vermitteln oder solche krigsch-gesell-
schaftlich behandeln, dann zeigen sich schnell die Grenzen einer
ausschlieBlich betriebenen Pop- und Beat-Didaktik.

Mit Unterhaltungen iiber die ©konomischen und gesellschaftlichen
Bedingungen dieser Musik sind Schiiler meist nicht lange zu fesseln;
vor allem mdchten sie sich nicht ihre musikalischen Vorlieben und
Gewohnheiten nehmen lassen. Sicher darf auch nicht erwartet werden,
da8 durch die Behandlung von Unterhaltungsmusik im Unterricht eine
Verhaltensinderung im Alltag bewirkt wird. Es werden als Folge
dieses didaktischen Ansatzes nicht weniger Platten verkauft und
gehdrt. Eine musiktheoretische Behandlung von Unterhaltungsmusik,
die Kenntnisse der allgemeinen Musiklehre vermitteln und Horschu-
lung betreiben will, ist noch weniger zu empfehlen. Erstens sind
die musikalischen Befunde in dieser Musik zu einfach und wenig
differenziert, um sinnvolle Lernziele aus ihnen abzuleiten, und
sweitens kénnte man es beinahe unbarmherzig nennen, Musik zu se-
zieren, die von ihren GenieBSern zum rein affektiven und psychomo-
torischen Gebrauch verwendet und bevorzugt wird.

Ganz sicher ist es wichtig und auch Aufgabe des Musikunterrichts,
klarzustellen, wie solche Musik 'gemacht' wird, auf welche Wir-
kungen sie zielt, welche Skonomischen, politischen und psycholo-
gischen Interessen mit ihr verfolgt und auch erreicht werden.
Dieses Unterrichtsgebiet sollte jedoch nicht so ausschlieBlich im

Vordergrund stehen, wie es in der Praxis vielfach der Fall ist,



- B

sondern miiBte in den Kreis der Aufgaben des Musikunterrichts besser

integriert werden. Vi ~fku ook 2o hadnan Sv_,,,. drion Gabeh bne o lten ¢ )y
s = kM.A.&M

Eine weitere Tendenz in der Musikdidaktik ist die Ausweitung ihres
Gegenstandsbereiches. Es geht(ﬁicht mehr nur um Musik, die in nie-
dergeschriebenen und iiberlieferten Kompositionen verfiigbar ist,
sondern um alles, was aus Horbarem, also aus Jjedem mdglichen Schall,
zu einem klingenden Gebilde geordnet werden kann. Dabei wird nicht
nur das Zufdllige einer Schallordnung und die einmalige Material-
anordnung - also die Improvisation - gegeniiber der komponierten
Musik in den Vordergrund des Interesses gerilickt, sondern das Schall-
material selbst wird auch erheblich erweitert. Angeregt durch die
Klangmaterialien, die die Musik-Avantgarde benutzt, werden auch im
Musikunterricht Schallereignisse benutzt, verglichen, zu Musikspie-
len und Improvisationen herangezogen, die aus der Hor-Umwelt stam-
men. Diese Erweiterung der Unterrichtsgegensténde ist eine notwen-
dige Konsequenz der sich verdndernden Musikwelt. Sie muB Jjedoch im

N MG, &, dit- Maoj\iu,t,iq‘.l"—‘
Musikunterricht 81nnG‘II(“énutzt werden.\

Die Erweiterung des Musikbegriffes, den am deutlichsten Ulrich
Giinther als "einen geordneten und immer aufs neue zu ordnenden Aus-
schnitt aus der hérbaren Wirklichkeit" formuliert hat (3), darf
indessen nicht zu einer allgemeinen Nivellierung dessen fiihren,

was Musik als eine Kunst sein kann. Natilirlich gleichen sich Moto-
rengerdusche, von Schiilern hergestellte Schallereignisse und eine
Komposition von Bruckner etwa darin, daB in ihnen allen Steigerungen
entwickelt werden. Doch sind sicher auch Qualitdtsunterschiede zu
beobachten. Vor allem aber hebt sich das Crescendo aus der Bruckner-
sinfonie von den anderen Schallsteigerungen dadurch ab, daB8 es in
einem geneu determinierten und in sich sinnvollen Zusammenhang steht
und durch ihn so, wie Bruckner es als Einmaligkeit komponiert hat,
begriindet wird. So wahr die Musikdefinition Giinthers ist, so darf
aus ihr #edoch nicht gefolgert werden, daB es nicht auch Musik gebe,
deren Struktur von solchem Niveau ist, da8 sie den Namen Kunstwerk
verdient.

Zweitens dar f diese Definition nicht dazu verfiilhren, an Musik nur
noch zu untersuchen, wie ihr Material zusammengestellt ist und wie
sie 'funktioniert'. So begriiBenswert es ist, daB heute schwidrmeri-
sche Beschreibungen von fiir ewige Kunstwerke gehaltenen Kompositio-
nen und die Verherrlichung weniger 'grofSer' Komponisten als Ersatz
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fiir eine ernsthafte Auseinandersetzung abgelehnt werden, SO unzu-
reichend ist es doch andererseits, wenn komponierte Werke nur her- _
angezogen werden, um an ihnen bestimmte Klangfunktionen wie Steige-
rung, SchluB, Anfang, Ulbergang etc. zu veranschaulichen. Das Ergeb-
nis eines solchen Unterrichtes kdnnte sein, daB durch die Einiibung
in solche beliebigen und austauschbaren Musik-Funktionen, die der
Schiiler gleichsam als auswechselbare Versatzstiicke kennenlernt,

gar nicht mehr sinnvolle Zusammenhinge und schon iiberhaupt nicht
Ganzheiten in ihrer Einmaligkeit geh®rt und genossen werden kénnen.
Auch auf diesem Gebiet gilt es also, den neuen Ansatz in seiner
notwendig begrenzten Bedeutung zu erkennen.

SchlieBlich muB noch ein musikdidaktischer Ansatz genannt werden,
der von groBer Wichtigkeit ist, das Wesen des Musikunterrichts
Jedoch verdndern oder gefihrden kann, wenn er zum bestimmenden
Prinzip erhoben wird. Gemeint ist die Aufklirung und die Reflexion
der gesellschaftlicken Bedingtheit aller Musik. Unbestreitbar ist
es notwendig, Jjede Musik in ihrer Verkettung mit hlstorischen und
gesellschaftlichen Problemen zu verstehen und é§§§§erset%s dem
Horer klarzumachen, daB8 auch er jeder Musik in einer bestimmten
geschichtlich-sozialen Situation begegnet. Doch wenn auch diese
Besinnung immer gegenwdrtig sein muB, so sollten Musikwerke doch
nicht nur Exempel fiir die Erdrterung soziologischer Thesen und
Fakten dienen. Vielmehr miiBte auch umgekehrt verstidndlich gemacht
werden, daB und wie Musik und jede andere Kunst in soziale Verh#lt-
nisse eingreifen kann.

Ein beriihmter Satz von Adorno zu diesem Thema, demzufolge Musik

eine "soziale Tatsache" sei, wird meist nur halb zitiert (4)1’1'5' )
Vollstandig heiBt dieser Satz: "Wie alle Kunst ist Musik ebenso
soziale Tatsache wie ein in sich selbst Ausgeformtes, von unmittel-
baren gesellschaftlichen Desideraten sich Befreiendes " (5)Qﬁié¥hbmk"
verlangt eine doppelte Sichtweise: Neben der geforderten Aufklidrung
der gesellschaftlichen Bedingungen, in denen Musik und ihre Horer
stehen, miiBte auch aufgezeigt werden, wie der Mensch diesen Bedin-
gungen durch Beschdftigung mit der Kunst entgehen kann oder diese
Bedingungen - Jjedenfalls fiir sich - veré&ndern kann.

Nimmt man den gesellschaftspolitischen Ansatz der Musikdidaktik in
seiner richtig dosierten Bedeutung, so stellt er - wie wir sehen

werden - ein wichtiges Moment jeder Kunstwerkbetrachtung dar. Er—
klédrt man ihn zum ausschlieBlichen Prinzip, so verfdlscht man das
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Phdnomen Musik und die Aufgabe des Musikunterrichts.

Als Probleme, die im Zusammenhang mit der Kunstwerkbetrachtung vor
allem fiir den Unterricht in der Hauptschule wichtig sind, haben wir
die schwierige Entscheidung zwischen Bildungsanspruch und Bildungs-
zwang, den unvollkommenen und unfertigen AbschluB8 der Hauptschule
als SchulabschluB und die Gefahr des einseitigen Gebrauchs didak-
tischer Ansdtze erwdhnt. Auf diesem Hintergrund soll im Folgenden
erortert werden, welche Ziele eine Kunstwerkbetrachtung in der
Hauptschule verfolgen konnte, mit welchen Methoden sie durchge-
filhrt werden kann und welchen Raum sie einnehmen darf, damit auch
in diesem Gebiet AusschlieBlichkeit und Einseitigkeit vermieden
werden.

Kunstwerkbetrachtung sollte man nicht verstehen als die Beschadfti-
gung mit einem bestimmten Kanon von ewigen Werten oder beriihmten
Werken, sondern als den Versuch, mit vielen verschiedenen Methoden
und unter Ausnutzung verschiedener Gebiete musikalische Werke zu
verstehen, ein Verh#ltnis mit ihnen zu suchen und sie fiir sich

zur Wirkung zu bringen. Es handelfksich h%sﬁgfi um ein komplexeres
Unterrichtsgebiet als die bisher géﬁéﬁﬁ‘%nfLWéil der Ausdruck Kunst-
werkbetrachtung meist in Zusammenhang mit der Forderung gebracht
wird, es solle ein Zugang zu unantastbaren und ehrwiirdigen Werken
beriihmter Meister gefunden werden, um zu einem Kunsterlebnis zu
gelangen, soll hier lieber der Begriff der didaktischen Interpre-
tation oder der Interpretation von Musik verwendet werden.

Didaktische Interpretation also kann nicht als ein Gegenstandsbe-
reich des Musikunterrichts neben die Didaktik der Unterhaltungs-
musik, neben die Beschédftigung mit dem Umweltschall oder Schall-
ereignissen in umfassendem Sinn und neben einen gesellschaftlich
orientierten Musikunterricht gestellt werden als ein weiterer Ge-
genstandsbereich. Vielmehr gehdrt dieses Gebiet in die Systematik
der Verfahrensweisen: Produktion, Reproduktion, Rezeption, Transfor-
mation u. a.,[ﬁie bei verschiedenen Verfassern unterschiedlich zu-
sammengestellt werdeéJ(G). Dabei ist das, was man Werkbetrachtung
oder Werkinterpretation zu nennen pflegt, wiederum nicht nur unter
eine dieser Verfahrensweisen, die Jja auch als Verhaltensweisen
betrachtet werden kénnen, zu rechnen. Vielmehr bedarf es wechseln-
der Methoden und Einstellungen, wenn man die Auseinandersetzung

mit einem Kunstwerk sucht; wie auch zu betonen ist, daB die Beschidf-
tigung mit Musikwerken nicht nur auf die intellektuelle oder nur
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auf die motorisch-korperliche oder nur auf die emotionale Ausein-
andersetzung oder Aneignung abgestellt werden kann.

In die Werkbetrachtung ist also als Ergénzung und Erweiterung der
Reflexion mdglicherweise auch die Reproduktion oder wenigstens die
Rezeption einzubeziehen. Ebenso kann eine Werkinterpretation durch
produktive Verfahren, also durch improvisatorische oder festgelegte
Eigenversuche, unterstiitzt werden. Werkbetrachtung ist ein(kemple—
xes)Unterrichtsgebiet, das sich weder auf ein Verfahren und Verhal-
ten noch auf einen bestimmten Gegenstandsbereich festlegen l&8t.
Bekanntlich werden Schiiler zum Beispiel des summierenden oder struk-
turierenden Analysierens schnell iiberdriissig, ganz gleich ob dies
in Form von graphischen Partituren und Verlaufsstrecken oder in
Form von Buchstabenbenennungen fiir bestimmte Teile exerziert wird.
In der Einseitigkeit der Gebiete und Techhiken ist auch der Grund
fiir den schlechten Ruf der Werkinterpretation und fiir die Abneigung
gegen das Besprechen von Werken zu suchen. Man sollte es ernst neh-
men, wenn Schiiler sich nur widerwillig an Analysen beteiligen und
beklagen, daB ihnen die Freude an der Musik genommen werde.

Da8 dies vermieden wird, ist das wichtigste Kriterium fiir eine sinn-
volle und wirkungsvolle Interpretation. Was den Musikunterricht be-
triftt, unterschelden 51ch Schuler der gymnasialen Oberstufe von
Hauptschulern,?na' il n v1e1en Fillen durch mehr Musikunterricht
iiber eine gréBere musikalische Erfahrung verfiigen, i 1l sie viel-
leicht mehr Wege kennen, sich mit Musik zu beschdftigen, il sie
meist nicht nur durch die Schule Musik kennenlernen, sondern bessere
musikalische Anregungen durch das Elternhaus und andere auBerschu-

lische Institutionen haben.

Das E;i%erium, daB Jugendliche an Musik Freude gewinnen sollen,

daB sie den Umgang mit Musik aus eigenem Bediirfnis wdhlen, weil sie
dadurch ihren Lebens- und Erlebensbereich erweitern kénnen, muB bei
jeder der heute noch bestehsnden Schulartepqug.%P Grunde fast bei
jedem einzelnen Schiiler auf andere Weise€ erden. Deshalb
kann dieses Gebiet auch nicht auf eine bestimmte Methode, auf einen
bestimmten Gegenstandsbereich oder auf eine bestimmte Verhaltens-
weise beschrinkt und festgelegt werden. Der Lehrer muB vielmehr
{iber viele Methoden verfiigen und viel Phantasie entwickeln, um
zwischen Musik und Schiiler Beziehungen herzustellen. Wenn die Inter-
pretation von Musik Tagungsthema ist oder im Studium gelehrt und
erprobt wird, kann es sich deshalb auch immer nur darum handeln,
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mogliche Wege aufzuzeigen, sie gemeinsam zu erproben und Phantasie
freizusetzen. Rezepte gibt es in diesem Gebiet nicht. In der Art,
wie ein Lehrer an Musikwerke herangeht, liegt stets Unverwechsel-
bares, das nicht imitiert werden kann, ohne daB8 es méglicherweise
die Lebendigkeit und Faszination verliert. Eine Methode, die dem
einen Schiiler hilfreich ist, langweilt einen anderen, und schlieB-
lich h&@ngt der Versuch einer Interpretation natiirlich auch vom aus-
gewdhlten Stﬁck'ab. Jede Werkbetrachtung muB also mit drei variablen
GréBen rechnen:! Dennoch lassen sich einige allgemeine Hinweise und
verschiedene Wege mit verschiedenen Zielen theoretisch aufzeigen.

&’ \m\,\l t‘/(q i{(-‘m,,fj Jl, %4"!‘«;"3‘ (/{{7' 2:().'.(_., ul c"‘) }{;")‘:‘\." :..3 AJH Z;/‘}t'ﬂa_l.) ll"‘i Mh\/)‘\‘(l («a’“*'l"’.

1) Ziel der Beschdftigung mit Musikwerken im Unterricht ist es,

im HOrer einen Verstehensvorgang einzuleiten., Dieses Verstehen kann
sich auf Verschiedenes richten, ndmlich auf die Struktur des Stiickes,
auf den geschichtlich-gesellschaftlichen Kontext und auf den Horer
selbst.

Richtet sich das Verstehen auf die Struktur des Stiickes, so widmet
der Verstehende sich dem immanenten Bestand, also etwa der Thematik,
der Verwendung der Parameter, der Gesamtanlage usw.

Geht es um das Verstehen eines Musikstlickes als geschichtliches
Zeugnis, so kdnnen die Bedingungen érdrtert werden, unter denen es
entstanden ist. Dazu gehdrt die Geisteswelt, in der der Komponist
gelebt hat (etwa die Haltung der groBartigen Pose, wie sie in Werke
von Héndel eingegaﬁ%n ist, oder das intime Naturverh&dltnis, das in
Debussys Klaviermusik durchscheint), dazu gehdren die zeitbedingte
Musiktheorie und Musikanschauung (etwa die Tatsache, daB8 in Mozarts
Musik meist Kadenzmelodik anzutreffen ist), dazu gehdrt auch die
zeitbedingte Vorliebe des Publikums und die kulturelle und soziale
Schichtung des Publikums, dazu gehdrt aber auch die Biographie des
Komponisten, die AufschluB iiber bestimmte Eigenarten und alters-
méBig bedingte Fakten zu geben vermag.

Betrachtet man Musikwerke unter dem historischen Aspekt, so vermag
einerseits die Musik die ihr eigene geschichtliche Situation zu er-
ldutern. Umgekehrt kann man aber auch aus den historischen Bedingun-
gen etwas iiber die Musik erfahren., Beide Ansdtze sind moglich und
sinnvoll. SchlieBlich ist bei der Akzentuierung des geschichtlichen
Kontextes auch zu beachten, daB jede Musik iiber eine Entwicklungs-



“ 1% -

geschichte verfiigt, daB8 sie lebt - ebenso wie der Horer. Die Wirkung
des beriihmten Quintsextakkordes mit groBer Septime im ersten Satz
der dritten Sinfonie von Beethoven auf die Zeitgenossen des Kompo-
nisten war eine ganz andere als beispielsweise auf unsere Schiiler
heute, und auch die Tatsache, daB nach einem Bericht von K. - H.
Ehrenforth ein Schiiler darauf hingewiesen habe, "die Turbae (gemeint
sind die Massenchdre aus der Matthiuspassion) seien erfiillt von der
6sterlichen Vorfreude" (7), sind Hinweise darauf, daB die Wirkung
von Musik sich wandelt und auf das Verstdndnis und die geschicht-
liche Situation des jeweiligen Hbrers angewiesen ist.

AuBer der urspriinglichen historisch-gesellschaftlichen Situation
einer Musik ist also auch ihre Wirkungsgeschichte (Gadamer) in die
didaktische Interpretation einzubeziehen. Dies aber bedeutet, daS
das Verstehen von Musik und von Kunst iiberhaupt als eine Wechsel-
beziehung zwischen dem HOrobjekt und dem H®rsubjekt, in unserem
Fall zwischen Musikwerk und Schiiler, aufgefaBt werden muB. Der Ver-
stehensvorgang hat unter dem Begriff Hermeneutik eine lange Tradi-
tion. Wéhrend Hermeneutik frither (z. B. in der mittelalterlichen
Theologie) als Auslegung von Texten oder anderen Zeugnissen verstan-
den wurde, hat sich seit W. Dilthey die Vorstellung entwickelt, Ver-
stehen sei die Vermittlung zwischen einer Sache und einem verstehen-
den Subjekt. In neuester Zeit hat Hans Georg Gadamer herausgestellt,
daB das Verstehen einer Sache sich gleichzeitig immer auch auf Ver-
stehen des Subjekts selbst richtet. Diesen Verstehensbegriff erliu-
tert er am Kunstwerk und am Spiel. Mit Hilfe des Spielbegriffes
macht er klar, daB ein Kunstwerk kein Gegenstand ist, "der dem fiir
sich seienden Subjekt gegeniibersteht", sonder es hat "vielmehr sein
eigentliches Sein darin, daB es zur Erfahrung wird, die den Erfah-
renden verwandelt" (8).

Besonders deutlich wird das Verh&dltnis zwischen dem Gegenstand des
Verstehens (in unserem Falle: dem Musikwerk) und dem, der es verste-
hen will (in unserem Falle: dem Schiiler), wenn man es sich im Bilde
des Spiels vorstellt. Im Spiel wandelt sich der Spieler vom Subjekt
zum Objekt. Er ist es, mit dem etwas geschieht. In diesem Sinne

sagt Gadamer: "Alles Spielen ist ein Gespieltwerden" (9). Er geht
noch einen Schritt weiter und erldutert, daB8 bei Kunstwerken, die ja
auch zur Gruppe der Spiele gerechnet werden miissen, der Zuschauer,
Zuhdrer oder Betrachter die Rolle des Spielers iibernimmt. In dieser
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Konsequenz bedeutet Verstehen die Beteiligung an einem Spiei%ﬁg;s
Mitspielen. Diese Beteiligung garantiert nicht nur eine Erfahrung
des Spiels, also eiwa eines Musikstlickes, das gespielt oder gehort
wird, sondern sie ermdglicht auch gleichzeitig eine Erfahrung von
sich selbst. Verstehen des Gegenstandes und Sich-selbst-verstehen,
die Erfahrung des Musikstlickes und die Erfahrung von sich selbst
fallen zusammen. Dieses Zusammenfallen der Erfahrung der Objektwelt
und der Subjektwelt ist das eigentliche hermeneutische Verstehen.

Betrachtet man die Beschdftigung mit Musikwerken unter diesen Vor-
aussetzungen, dann verliert sie das Odium von elitdrem Verhalten
eines Bildungsblirgertums und den Beigeschmack der weihevollen Begeg-
nung mit ewigen Werten. Vielmehr werden Musikwerke erst zu einem
lebendigen Gegeniiber, wenn jemand an ihnen Erfahrungen macht, und
sie werden dadurch zu lebendigen Gebilden, daB jemand an sich Er-
fahrungen macht. Diese doppelte Beziehung begriindet den didaktischen
Wert der Beschdftigung mit Kunst.

Unter diesem Aspekt kdnnen durch Kunstinterpretation allgemeine
Lernziele verfolgt werden; denn die lebendige Erfahrung mit Kunst
vermag zu einem freieren und miindigeren Verhalten beizutragen.

In diesem Verstdndnis wird die Beschdftigung mit Kunstwerken auch
zu einer wichtigen Aufgabe in der Hauptschule - in jeder Art von
Schule. Auf konkrete Moglichkeiten, wie Kunsferfahrung im Sinne

der neueren Hermeneutik fiir Schiiler der Hauptschule eingeleitet wer-
den kann, miissen wir im Folgenden eingehen.

Gadamers Uberlegungen zur Hermeneutik konnten hier nur angedeutet
werden. Fiir unseren Zusammenhang ist wichtig, das Ziel und den Sinn
einer Beschidftigung mit musikalischen Kunstwerken deutlich zu ma-
chen und dieses Ziel und diesen Sinn unter dem Aspekt des Musikun-
terrichts in der Hauptschule zu sehen. Soviel kdnnen wir dem neuen
hermeneutischen Ansatz fiir die Aufgabe der Werkbetrachtung im Musik-
unterricht entnehmen: Es genligt nicht, durch Musikanalysen Form

und Struktur wn Musikstiicken zu bestimmen, und es genligt auch nicht,
Musikstiicke historisch einzuordnen, Komponistenbiographien zu er-
zihlen oder etwa das Schicksal einer Sinfonie im Verlauf seiner
Wirkungsgeschichte zu verfolgen (Plattenverkaufszahlen, Beliebtheit,
Auffiihrungshiufigkeit). Werkbetrachtung bedeutet nicht, den Schiilern
Informationen iiber Musikstiicke zu vermitteln. WExkkEXrazhIumg

Wire dies der Fall, dann handelte es sich tats&@chlich um ein Unter-

richtsgebiet neben anderen wie zum Beispiel die Beschédftigung mit
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Unterhaltungsmusik, Umweltschall, Singen usw. Wenn sich die Werkbe-
trachtung auf Informationen verschiedener Art beschrénkte, dann
widren Schiiler - und vor allem solche Schiiler, die sonst mit dieser

Art von Musik keinen Kontakt haben - zu Recht gelangweilt und un-
willig.

Angesichts der Problematik der sozialen und bildungsm&Bigen Schich-
tung in den verschiedenen Schularten erh&lt die Beschdftigung mit
Musikwerken und mit Kunst iliberhaupt nur einen Sinn, wenn es den
Lehrern gelingt, die Erfahrung von Musik zur Erfahrung iiber sich
selbst zu machen. Diese Selbsterfahrung kann aber nicht als ein
Unterrichtsgebiet neben anderen verstanden werden. Vielmehr muf
diese Art von VerstehenE das Verstehen im Sinne Gadamers;[in allen
Bereichen des Musikunterrichts verwirklicht und versucht werden.
Kunstwerkbetrachtung oder - wie wir besser sagen sollten - didak-
tische Interpretation muB also als Unterrichtsprinzip und als Ziel
jedes Musikunterrichts angesehen werden.

Dariiber 1#8t sich leicht spekulieren. In Zusammenarbeit mit Schiilern
ist der Versuch, gleichzeitig mit der Erfahrung eines Kunstwerks
auch etwas zur eigenen Erfahrung beizutragen, vor allem deshalb
schwierig, weil es angesichts der oben erwdhnten drei variablen
GréBen keine sicheren Rezepte gibt. Im Grunde kann ein Lehrer den
skizzierten Verstehensvorgang auch nur einleiten. Hierfiir kann man
verschiedene Mdglichkeiten aufz&hlen:

1) Durchsichtigmachen der Form, der Strukturen, der Baugesetze
eines Werkes, damit sein Verlauf verfolgt und seine Bestandteile
zueinander in Beziehung gesetzt werden konnen.

In diesem Zusammenhang miissen das Wiedererkennen, das Zusammen-
hérenkdnnen und das Unterscheiden geiibt werden. Diese Tatigkeiten,
die gewdhnlich unter dem Begriff der Analyse zusammengefaBt werden,
miissen im Unterricht mit jiingeren Schiilern und vor allem mit sol-
chen, die am wenigsten in der Welt der traditionellen Musikwerke
leben, mit Versuchen, selbst Musik zu strukturieren, durchsetzt
werden. Wihrend bei der Beschrinkung auf eigene Produktivitdt die
Qualitit der Gestaltung notwendigerweise hinter dem psychologischen
Nutzen zuriickbleibt und wihrend eine rein intellektuelle, rational-
mathematische Analyse von Musik bei Schiilern Widerwillen erzeugt
und die Musik selbst zerstort, kann die Verbindung dieser Methoden
und ihre Durchdringung einen Beitrag zur Kunsterfahrung, zum GenuB
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und zu einer lebendigen Beziehung zwischen Horer und Werk leisten.
Bei eigenen Versuchen erfahren Schiiler, wie Material zu formen ist,
und bei einem Kunstwerk kdnnen sie andeutungsweise erfahren, wie
durch Formung von Material ein Ganzes aus Geist, Motorik, Empfindung
entstanden ist.

Versuche, wie sie Meyer-Denkmann, Nils Hansen u. a. verdéffentlicht
haben, sollten zu diesem Zweck mit der Behandlung von Musikwerken
kombiniert werden, Diese Behandlung darf sich freilich nicht darauf
beschrinken, den Verlauf zu gliedern und aufzuzeigen, sondern muB
versuchen, Beziehqgien zwischen méglichst vielen Aspekten des Werkes
ALY VAAA
: qﬁr&\(}lé;derung, Melodik, Rhythmik, Klang usw. -[In
der Praxis ha och immer das analysierende Gliedern den Vorrang vor
der verstehenden und hérenden Synthese der Ganzheit, die das Werk
erst ausmachtZ]

Umn diese Ganzheit zu erkennen, ist es glinstig, die Behandlung eines
Stiickes unter ein iibergeordnetes Thema zu stellen. Wenn man etwa
Ligetis 'Lux aeterna' unter dem Begriff der Meditation untersucht,
ist man gezwungen, alle Beziige im Stiick zusammenzufassen. Fiir die
Behandlung einer Orchestersuite von Hindel lassen sich Melodiefiih-
rung, Rhythmik, Farbgebung u. a. gut unter dem Kriterium der GroB-
spurigkeit und Volkstiimlichkeit dieser Musik als einheitliche Struk-
tur verstehen.,

2) Aufkl&rung der geschichtlich-gesellschaftlichen Bedingungen,
Aufklédrung iiber die Eigenart des Komponisten, iiber die Wirkungsge-
schichte eines Werkes.

Immer bringt ein Musikwerk mehr oder weniger deutlich einen Hauch
aus der geschichtlichen, geographischen oder politischen Welt mit,
der es entstammt. Diesen Hauch gilt es durch Fakten, durch die Ver-
deutlichung und Eﬂaeckung der Geistes- und Sinnenwelt des Werkes
lebendig zu machen. In diesem Sinne kann Musikunterricht Teil des
Geschichtsunterrichtes sein, dessen Sinn darin besteht, vergangene
menschliche und politische Situationen als Lebensmdglichkeiten zu
erfahren, sie als Teilbedingungen der eigenen Wirklichkeit zu ver-
stehen, sie auch d4s neue Denk- und Erlebensméglichkeiten fiir sich
selbst zu entdecken. Sich mit Geschichte zu beschéftigen, bedeutet -
ebenso wie die Beschdftigung mit Kunst oder mit Philosophie -, durch
Erfahrungen mit zunidchst Fremdem eigene Erfahrungen zu machen. Dies
ist nur méglich, weil wir immer schon durch geschichtliche Erfahrungen
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determiniert sind. Es handelt sich eigentlich um ein Wiederent-
decken, um ein Aufdecken der eigenen Identitdt. In der Beschifti-
gung mit Musik ist diese Offenlegung deshalb so gut moglich, weil
in Musikwerke Erfahrungen verschiedenster Art verschmolzen sind:
intellektuelle, religidse (in einem allgemeinen Sinn), kérperlich-
motorische, affektive u. a. Gleichzeitig ist die Interpretation,
verstanden als Offenlegung der Selbsterfahrung durch das Kunstwerk,
deshalb so schwer, weil wir im Unterricht und auch bei Jjeder ande-
ren Vermittlungssituation als Kommunikationsmittel nur die Sprache
zur Verfligung haben. Mit sprachlichen Mitteln ist Jjedoch die kom-
plexe Erfahrung von Kunst nicht angemessen zu verdolmetschen.

Der geschichtlichen und gleichzeitig eigenen Erfahrung, die ein
Musikwerk anbietet, kann sich die Kunstwerkbetrachtung darum nur
ndhern. Hierfiir geniigen nicht die biographischen Daten des Werks
und seines Komponisten, Der Lehrer muB versuchen, ein méglichst
umfassendes Bild der Geisteswelt, des kulturellen Lebens und des
allgemeinen Lebensgefiihls als Umkreis des betreffenden Werkes zu
entwickeln. Dies muB andererseits immer wieder an den Hdreindruck
des Werkes gebunden und mit dem eigenen Eindruck in Beziehung ge-
setzt werden.,

3) Aufklirung und BewuBtmachung des eigenen Hdreindrucks, Verstir-
kung und Ordnung des Hérzusammenhangs, BewuBtmachung der erlebten
Wirkung

Dieser Bereich der Werkinterpretation ist in den voraufgegangenen,
die man als den Strukturbereich des Werks und den geistesgeschicht-
lichen Bereich bezeichnen kdénnte, bereits enthalten, weil eine An-
eignung der immanenten Struktur und/oder der geistesgeschichtlichen
Bedingungen die Konfrontation stets einschlieft (/6< gted das
Wortverst&ndnis von "Aneignung"). Umgekehrt sind die zuerst genann-
ten Bereiche auf einen H6renden und Denkenden, der sie erféhrt,
angewiesen. Daraus ist zu folgern, daB es sich nicht um alternative
Interpretationsbereiche oder um eine Aufeinanderfolge von methodi-
schen Schritten handelt, sondern um ein Zugleich.

Jeder Schiiler kombiniert einen neuen Horeindruck mit dem Horreper-
toire, das ihm verfiligbar ist. Hieraus leitet K. H. Ehrenforth die
wichtige Forderung an den Lehrer ab, daB er den Schiiler "dort 'ab-
holt', wo er nach Horerwartung und Rezeptionsvermdgen vermutet
werden muB (10). Dieses Abholen setzt einerseits eine Kenntnis des
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Horrepertoires des Schiilers voraus, die Kenntnis seiner Vorlieben,
seiner geplanten und durch Medien mehr oder weniger zufidlligen
musikalischen Vorbildung - und andererseits die psychologischen,
altersbedingten und sozialbedingten Voraussetzungen fiir das Rezi-
pieren von Musik und fiir das Umsetzen in Sprache.

Zum Abholen des Schiilers gehdrt die angemessene Auswahl von Bei-
spielen, was nicht bedeutet, daB man 15-jéhrigen nur Beat vorset-
zen sollte, weil sie sich in dieser Musik auskennen. AuBer der Aus-
wahl von Musik gehdren zum Abholen die Féhigkeit und der gute Wille,
auf die HOrgewohnheiten von Schiilern einzugehen und seine eigene
Horweise in Frage zu stellen. Der Lehrer muB8 sowohl die Assoziations-
féhigkeiten und -gewohnheiten der Schiiler einbeziehen als auch seine
persdnliche Erfahrung als Beispiel und Moglichkeit anbieten.

Die Moglichkeiten, Musik zu héren und zu verstehen, sind so viel-
seitig, daB subjektive und objektive Erfahrungen und Untersuchungen,
AuBenbedingungen des Werkes und des Horens, immanente Beziige und

die mdglichen subjektiven Auffassungen davon Zusammengenommen werden
miissen, um dem einzelnen Anregungen zum Héren zu geben, Die Kom-
plexitédt von musikalischen Kunstwerken gestattet es dem Lehrer,

sich auf Aspekte der Interpretation zu beschrinken, die ihm besonders
klar und eindrucksvoll sind und die seine Schiiler zur Beschdftigung
mit dem Werk motivieren kénnen. Die Stlickhaftigkeit jeder Interpre-
tation und die Vielfédltigkeit der inneren und #uBeren Beziige von
Kunst entsprechen sich.

Dies wiederum zeigt, daB Musik nichts Elitdres ist - oder doch nur
sehr wenige Musikwerke. Es gibt vielmehr nicht nur vielfdltige

Arten des Zugangs zu Musik - das beweisen u. a. die verschiedenen
Interpretationsmglichkeiten und der geschichtliche Wandel etwa

der Auffiihrungspraxis -, sondern Erfgﬁfung von Musik und Verstehen
von Musik im oben angedeuteten Sinn auch auf verschiedenen
Ebenen des BewuBtseins méglich - fiir junge Menschen und fiir Menschen,
denen Musik ganz fremd ist, anders als fiir den gebildeten Fachmann,
aber nicht weniger intensiv.

Wenn man annehmen kann, daB8 durch die Erfahrung von Kunst auch die
eigene Erfahrung iiber sich selbst und iiber die Welt erweitert wird,
wenn also die Beschédftigung mit Kunst auf ihre Weise zu den allge-
meinen Lernzielen beitrigt, dann ist es selbstverstindlich, daB
auch im Musikunterricht der Hauptschule dieses Angebot gemacht wer-
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den muB. Dabei heiBt Angebot nicht nur, unter anderem auch Beispiele
sogenannter ernster Musik zu behandeln, sondern von Angebot kann
erst dann zu Recht gesprochen werden, wenn einerseits Jenes Abholen
gelingt und andererseits das Verstehen von Musikwerken vom immanen-
ten Bestand des Stiickes aus, von seinem Kontext aus und vom Erfah-
rungshorizont des Horers aus konsequent und konzentriert gelibt

wird. Es genligt nicht, Mozart und Brahms anzubieten. Angeboten wer-
den muB auch die Erfahrung, daB man sich um die doppelte Beziehung
von Werk und Hdrer bemiihen muB, daB8 man auch als Zuhodrer 'Mitspie-
ler' sein muB.

Didaktische Interpretationen durchzufiihren und in der Klasse zu
leiten, kann man durch theoretische Erdrterungen nicht lernen, son-
dern allenfalls begriinden. Fiir die Praxis der Werkbetrachtung ist

es darum nétig, verschiedene Moglichkeiten an konkreten Beispielen
Zu erproben. Hierfiir sind das gemeinsame Gesprich und die gegensei-
tige Anregung in der Gruppe wichtiger als das Rezept eines einzelnen,
wie auch die gemeinsame Arbeit in der Klasse, das Einbringen vieler
verschiedener Ideen und die unterschiedlichen Fédhigkeiten und Ein-
fédlle der einzelnen Teilnehmer wichtiger sind als die Fihrung durch
den Lehrer. Phantasie, Einfi#lle und kreatives Vorgehen sind freilich
nur in dem MaBe erfolgreich, in dem alle Vorarbeiten und Hilfsmittel
einer Interpretation, die Kenntnis der notigen musikalischen Daten
wie der auBermusikalischen Bezlige verfiigbar sind. So unsicher und
dem Zufall iiberantwortet eine Interpretation ist, so unverzichtbar
sind Wissen und Bleinliches Bemiihen um Details.
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