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Didaktische Interpretation von Musik oder Didaktik
der musikalisch-iisthetischen Erfahrung?
Eine Problemskizze!

WERNER JANK

I.

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist eine These, die Thomas Ott
Mitte der 80er Jahre vorgestellt und seither mehrfach erlidutert hat (Ott 1991;
Jank/Meyer/Ott 1986): Die Erfahrung, die mit den Inhalten und Gegenstinden
der dsthetischen Ficher méglich ist, ist durch besondere Offenheit, Unverplan-
barkeit und Unverfiigbarkeit gekennzeichnet. Dies grenzt zugleich diese spezi-
fisch dsthetische Erfahrung ab von den Erfahrungsbeziigen, auf die andere Schul-
ficher rekurrieren. Die Vermittlung und ErschlieBung solcher spezifisch dstheti-
scher Erfahrungen sei ein wichtiger und unverzichtbarer Bestandteil des Musik-
unterrichts (Jank/Meyer/Ott 1986, S. 109£.).

Thomas Ott bezog sich dabei auf Umberto Eco: ,,... ein Roman ist eine
Maschine zur Erzeugung von Interpretationen® (1986, S. 9f.). Eco hitte sicher-
lich nichts dagegen, diesen Satz auch auf Musik, auf das gesprochene Wort, auf
Bilder oder auf Architektur zu iibertragen. In seiner frilheren Publikation mit
dem Titel ,,.Das offene Kunstwerk® (1977) heiBt es, ,,daB die Offenheit im Sinne
einer fundamentalen Ambiguitit der kiinstlerischen Botschaft eine Konstante
jedes Werkes aus jeder Zeit ist“ (S. 11). In der ,Nachschrift zum ,Namen der
Rose* * liest sich diese Aussage poetischer: ,,Der Text ist da und produziert seine
eigenen Sinnverbindungen* (S. 13). Eco spricht dort von der ,Eigenbewegung
des Textes® (S. 14).

In diesem Punkt trifft sich Eco mit Autoren anderer philosophischer und
asthetischer Herkunft. Drei Beispiele:

- Hans-Georg Gadamer: ,,.Die Ausschpfung des wahren Sinnes aber, der in
einem Text oder in einer kiinstlerischen Schipfung gelegen ist, kommt
nicht irgendwo zum Abschlu8, sondern ist in Wahrheit ein unendlicher
ProzeR. Es werden nicht nur immer neue Fehlerquellen ausgeschaltet, so
daB der wahre Sinn aus allerlei Triibungen herausgefiltert wird, sondern
es entspringen stets neue Quellen des Verstindnisses, die ungeahnte
Sinnbeziige offenbaren® (Gadamer 21965, S. 282).

Beide, Eco und Gadamer, beziehen sich auf ,,Texte” im allgemeinsten Sinn
(also einschlieBlich von Kunstwerken aller Art, auch aus den nicht-sprach-
lichen Kiinsten) und kommen, wenn auch auf verschiedenen Wegen, in
diesem Punkt zu einem auf den ersten Blick sehr zhnlichen Ergebnis: Eco
(1977) leitet die Ambiguitit aus der Mehrdeutigkeit der dsthetischen Bot-
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schaft ab und argumentiert informationstheoretisch (die italienische Erst-
ausgabe des Buchs erschien 1962). Gadamer (21965) dagegen beschreibt
das Offenbarwerden ungeahnter Sinnbeziige hermeneutisch als den Prozef
der Wirkungsgeschichte eines Textes, dem immer neue, verinderte ~Hori-
zonte" Zzuwachsen,

- Nicolai Hartmann (1953) beschreibt, in gewisser Weise dem Idealismus
folgend, den ritselhaften, mehrdeutigen und sprachlich kaum fixierbaren
tieferen Gehalt eines Kunstwerks als einen ideellen Gehalt, der nicht im
Werk selbst materiell gegeben sei, aber von der sinnlich wahrmehmbaren
Struktur des Werkes ,,zur Erscheinung® gebracht werde.

- Fiir den Kunsthistoriker Gottfried Boehm (1990) schlieBlich resultiert die
Mehrdeutigkeit der Erfahrung mit einem Kunstwerk aus der semiotischen
,Uberbestimmtheit* seiner einzelnen Momente, die es unmdglich mache,
die an ihm gewonnene #sthetische Erfahrung sprachlich und rational zu
fixieren.

So verschieden sie im einzelnen argumentieren: Die genannten Asthetiker set-
zen mit den bisher zitierten Texten oder Textausschnitten jeweils am gegebenen
dsthetischen Objekt (am Kunstwerk bzw. Musikstiick) an. Aber zur Wahrmeh-
mung und zum Verstehen von Musik, zu ihrer Interpretation und zur #sthetischen
Erfahrung, die man mit ihr vielleicht machen kann, gehéren zwei: diec Musik
selbst und der, der sie hért. Deshalb blieb Umberto Eco schon in »Das offene
Kunstwerk® nicht bei der Feststellung stehen, daB der Text ,seine eigenen Sinn-
verbindungen® produziere, sondern er zeigte durch informations- und kommuni-
kationstheoretische Analysen, da8 zur Offenheit der (kiinstlerischen) Botschaft
die Realisierung dieser Offenheit durch die interpretativen Entscheidungen des
Empfingers gehort (1977, S. 132). Er begriff deshalb nicht nur den Text als
Sinnproduzenten, sondern auch die Rezeption als einen sinnstiftenden, bedeu-
tungskonstitvierenden Akt.

Der Wechsel der Blickrichtung vom Kunstwerk auf den Rezipienten setzte in
den 60er Jahren ein und verdichtete sich zu dem, was spiter unter dem Namen
~Rezeptionsisthetik” zusammengefaBt wurde. Umberto Eco hatte betrichtlichen
Anteil an diesem Perspektivenwechsel und entwickelte seinen Standpunkt vor al-
lem aus der Kritik strukturalistischer Positionen (zur Geschichte des Begriffs der
Rezeptionsisthetik und seines Inhalts vgl. JauB 1991Db).

Umberto Eco hilt diesen Perspektivenwechsel fiir so grundlegend, dab er ihn
als ,Paradigmawechsel” bezeichnet:

nWihrend der letzten Jahrzehnte wurden wir Zeugen eines Paradigmawechsels der Theorien zur
Textinterpretation. Die Rolle des Adressaten in Rechnung zu stellen, muBte in einem strukturalisti-
schen Rahmen als strendes Eindringen gelten, da die herrschende Lehrmeinung vorsah, da8 die
Textstruktur nur immanent und um ihrer selbst willen analysiert werden sollte .,

Im Gegensatz dazu hatten Literaturtheoretiker sowie Linguisten und Semiotiker wihrend der 70er
Jahre ihr Interesse auf den pragmatischen Aspekt des Lesens konzentriert ...
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In der Folge haben verschiedene kritische Theorien wie die Rezeptionsisthetik, die Hermeneutik,
semiotische Theorien der ,interpretativen Kooperation®, die Wirkungstheorie bis hin zu dem -
kaum homogen zu nennenden — Archipel des Dekonstruktivismus nicht so sehr die empirischen
Resultate tatsiichlicher ... Leseakte ... zum Hauptgegenstand der Forschung gemacht, sondern
vielmehr die genaue Funktion eines Textes bei der Konstruktion ... durch seinen Interpreten dar-
authin untersucht, inwieweit diese Funktion durch den linear festgelegten Text oder die Natur des
Verweisungsprozesses selbst vollzogen, ermuntert, vorgeschrieben oder erlaubt ist,

Mir scheint die all diesen Theorien zugrundeliegende Annahme die folgende zu sein: Das Funktio-
nieren von Texten (inklusive der nichtverbalen) kann erklirt werden, indem man nicht nur ikre
genericrende Kraft in Betracht zieht, sondern auch {und einige radikaje Theorien tun dies aus-
schlieBlich) die Rolle, die der Adressat spielt, sowie ... die Art und Weise, in der der Text diese
Art interpretativer Zusarmmenarbeit [von Text und Adressat; W.I.] vorhersieht und lenkt.

Es muB auch betont werden, daf ein solcher am Adressaten orientierter Ansatz nicht allein literari-
sche und kiinstlerische Texte betrifft, sondem jede Art von Phiinomenen mit Verweisungscharak-
ter, d.h. alltiigliche sprachliche AuBerungen, visuelle Signale etc, Mit anderen Wortern, die auf den
Adressaten ausgerichtete Theorie nimmt an, dal die Bedeutung jeder Botschaft von der interpreta-
tiven Wahl des Rezipienten abhingt™ (Eco 1987, S. 31; Hervorh. bei Eco).

In Deutschland ist dieser Paradigmawechsel in den 70er Jahren zunichst vor
allem mit der Literaturwissenschaft und mit Namen wie Wolfgang Iser und Hans
Robert Jaull verbunden. Erst spiter verbreiterte sich die Ausstrahlung z.B. in
Richtung der Kunstgeschichte und Kunstdidaktik. Frithe Ausliufer dieses Per-
spektivenwechsels sind die didaktischen Konzepte der ,,Visuellen Kommunika-
tion” in der Kunstpidagogik und der ,,Auditiven Wahrnehmungserziehung® in
der Musikpidagogik. Als in sich konsistente Konzepte hatten sie nur ein kurzes
Leben: Die ,,Auditive Wahmnehmungserziehung” war von Anfang an umstritten,
unter anderem, weil in der Unterrichtspraxis Musikwerke oft gar nicht mehr als
zusammenhingende Werke eine Rolle spielten, sondern zu Steinbriichen fiir die
Schulung der Hor-Wahrnehmung isolierter Klangphinomene wurden.,

AuBerhalb der Auditiven Wahrnehmungserziehung reagierten Musikwissen-
schaft und Musikpidagogik erst spiit ausdriicklich auf diesen Paradigmawechsel:
Eine erste groBe Tagung zu diesem Thema mit anschlieBender Publikation fand
erst 1988 in Hannover statt (Danuser/Krummacher 1991).

Mit dem Paradigmawechsel wurde eine ,,Wendung vom Objekt zum Subjekt*
vollzogen. Mit relativ geringem zeitlichen Abstand danach gab es auch in der
Allgemeinen Pddagogik eine solche Wendung zum Subjekt, die dort mit Begrif-
fen wie ,,Realistische Wende* und Konzepten der Schiilerorientierung, des Erfah-
rungsbezugs, des ,,Offenen Unterrichts®, einer ,humanistischen* Pddagogik usw,
einherging. Auch fiir die Musikpiddagogik wurde eine Wendung zum Subjekt
festgestellt (Venus 1984; Kaiser 1991a). Sie erfolgte dort ohne unmittelbaren Zu-
sammenhang zum rezeptionsisthetischen Paradigmawechsel und zur realistischen
Wende der Pidagogik, oder bestenfalls in nur lockerer Verbindung dazu.
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II.

Wenden wir uns also der Rezeption zu, Ich méichte drei Dimensionen hervor-
heben, die zusammen auf der Seite der rezipierenden Menschen die Grundlage
ergeben, auf der jene prinzipielle Offenheit, Unverplanbarkeit und Unverfiigbar-
keit der dsthetischen Erfahrung beruht, von der Thomas Ott sprach. Die prinzi-
pielle Offenheit der d@sthetisch-musikalischen Erfahrung realisiert sich in drei
Dimensionen der Rezeption, niimlich

- in der Musik-Wahmehmung,
- im Verstehen und in der Deutung von Musik und
- im Umgang mit Musik.

1. Offenheit der Musik-Wahrnehmung beziiglich ihrer Ergebnisse

Musik-Wahrnehmung wird seit der sogenannten kognitiven Wende in der
(Musik-)Psychologie beschrieben als aktive Leistung des Horers, der das Ergeb-
nis seiner Wahrnehmung selbst mit beeinfluBt. Giinter Kleinen beschreibt dies so:
»Was mit einem musikalischen Werk aber angesichts individueller Wahrmehmun-
gen geschieht, folgt den Strukturen des #sthetischen Objekts nur partiell, mit
subjektspezifischen ,Inkohirenzen‘ und gelenkt von biographisch und durch die
Situation begriindeten Bewertungen* (1991, S. 117; vgl. zum folgenden auch
S. 101f, 8. 110f.). Kaiser (1989, S. 13) spricht von der ,,Konstitution des iisthe-
tischen Objekts durch das ... Individuum® auf mehreren Ebenen:

a. Diese erfolgt bereits auf physiologischer Ebene des Hororgans und seiner
Nervenverbindungen zum Gehirn. Das physikalisch MeBbare kommt in unse-
rem Gehirn schon gemodelt an. Zum Beispiel ist unser Ohr am empfindlich-
sten zwischen 1000 und 5000 Hz, tiefere und hishere Toéne werden beim Ho-
ren demgegeniiber vergleichsweise abgedimpft. Noch bemerkenswerter ist
folgende Konstruktionsleistung im Horvorgang: Bei sehr leisen Klaviertonen
ist der Grundton der Naturtonreihe nicht nachweisbar; der Klang besteht
physikalisch ausschlieflich aus Oberténen, und dennoch ,héren wir deren in
Wirklichkeit unhérbaren Grundton und identifizieren danach den Ton
Hrichtig” (Kaiser 1989, S.20-22).

b.  Auch bei der Verarbeitung der eintreffenden Reize im Gehimn — sozusagen
auf einer psychologischen Ebene — konstruieren wir das Gehérte auf unsere
eigene Weise. So fassen wir beim Horen das Gehorte zu fiir uns sinnvollen
Gestalten zusammen, etwa beim sogenannten Streaming-Effekt (vgl. de la
Motte-Haber 1995b, S. 37): Wenn wir jeweils abwechselnd hohe und tiefe
Tone in Folge hiren, so faBt unser Horen die hohen Téne zu einer Melodie-
linie zusammen, und die tiefen Téne zu einer zweiten. Dieses Verfahren der
Herstellung des Effekts von Zweistimmigkeit auch bei einstimmigen Soloin-
strumenten kennen wir aus vielen barocken Kompositionen. Weitere Bei-
spiele zu aktiven Konstruktionsleistungen beim Héren und beim kognitiven
Verarbeiten des Gehorten nennen Kaiser (1989, S, 23-27) und de la Motte-
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Haber (1995a, S. 89-91). Solche Prozesse der Auswahl und Zusammenfas-
sung zihlen ja auch zu den Grundlagen unserer Fihigkeit, komplexe Musik
analytisch-strukturell zu héren. Zur Ebene der Verarbeitung der eintreffen-
den Reize im Gehirn gehért auch die Tatsache, daB wir das aktuelle
Klangereignis fortwihrend auf unsere fritheren Klangerfahrungen mit den
schon verklungenen Teilen dieses Musikstlicks und mit Musik iiberhaupt
bezichen und daraus Erwartungen iiber den weiteren Verlauf entwickeln.

c. Wir konstituieren” das #sthetische Objekt dariiber hinaus individuell jeweils
neu, weil wir die Klinge auf die von uns erlernten historisch und gesell-
schaftlich geprigten Kategorien und Wahrnehmungsmuster beziehen, z.B.
auf die gebriuchlichen Schemata der Tonskalen (in unserem Kulturkreis also
vorwiegend Dur und Moll) oder auf die harmonischen Fortschreitungen
(z.B. die Kadenz). Mit diesen Schemata sind wir aufgewachsen und sie pri-
gen uns individuell je verschieden, z.B. durch unsere Peer groups oder durch
unsere berufliche Tatigkeit.

2. Offenheit des Verstehens und der Deutung von Musik

Die zweite Dimension der Offenheit der Rezeption ist diejenige des Verste-
hens? und seiner Kehrseite: der Deutung und verbalen Interpretation. Musik
vermittell keine eindeutige, ein fiir alle Male dechiffrierbare Botschaft, sondern
ist selbst vielseitig und vieldeutig. Das verweist einerseits auf die Musik und die
Bedeutungen, die sie ,anbietet” (aus musikpidagogischer Sicht hat jiingst Richter
[1995] diese auf die Werke bezogene Seite ausfiihrlich diskutiert). Andererseits
verweist dies auf die musikalische Rezeption als sinnstiftenden und bedeutungs-
konstitnierenden ProzeB auf seiten der mit Musik umgehenden Menschen, bei
dem nicht von vornherein feststeht, zu welchen Ergebnissen er fiihrt (vgl. Ab-
schnitt 1). Verstehen und Deuten von Musik werden aber nicht lediglich auf einer
der beiden genannten Seiten vollzogen, sondern erst im Wechselspicl beider Sei-
ten, in einer fiir dsthetische Erfahrung spezifischen ,Dialektik zwischen Bedeu-
tung und Bedeutsamkeit” (Seel 1985, §. 116-118).

3. Offenheit des Umgangs mit Musik

SchlieBlich ist der Umgang von Menschen mit Musik immer in bestimmte
Handlungszusammenhinge eingebunden: Musik kann mich als Hintergrund beim
Einkauf oder bei der Arbeit begleiten, ich kann konzentriert anf sie héren, ich
kann sie sclber machen, ich kann dazu tanzen — fiir mich alleine, in der Disco, auf
einer Fete oder in der Tanzschule usw. Nicht jede Musik eignet sich gleich gut
fiir jeden Handlungszusammenhang. Aber im Prinzip kann Musik von ihrem ei-
gentlichen, priméren Handlungszusammenhang in einen anderen iiberfiihrt
werden und dadurch ihre Funktion wechseln: Ein StrauB-Walzer, urspriinglich
als Tanz- oder Kaffeehausmusik konzipiert, kann beim Neujahrskonzert genauso
zur Konzertmusik werden wie an anderen Orten zur Kaufhausmusik oder zur
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Musik, die ich nebenbei bei der Arbeit hére. Uberhaupt ist es wichtig festzuhal-
ten, daB der Umgang mit Musik keineswegs immer nur auf ihre Existenz als
dsthetisches Objekt gerichtet ist - ein solcher Umgang kennzeichnet vielmehr den
historischen Sonderfall der abendliindischen Musiktradition. Das Ubliche ist
zunichst ein auBerhalb des spezifisch Asthetischen liegender Gebrauch von Musik
- etwa das erwihnte ,.Nebenbei-Horen™ bei der Arbeit, das Tanzen zu Musik und
andere Gebrauchszusammenhiénge.

III.

Es macht einen groBen Unterschied, ob eine didaktische Konzeption
~Offenheit” primiér als Eigenschaft des Objekts bzw. des Kunstwerks beschreibt
und ein wichtiges Ziel in der Vermittlung eines BewuBiseins von dieser Offenheit
des Kunstwerks sieht, oder ob sie ,,Offenheit” als Eigenschaft der rezipierenden
Menschen betont und ein wesentliches Ziel in der Vermittlung der Erfahrung die-
ser Offenheit des Rezeptionsprozesses sieht. Im ersten Fall wird das Ergebnis
eine didaktische Konzeption sein, die sich als kunstwerkorientiert charakterisie-
ren FiBt; sie wird die Untersuchung der Musikwerke in ihren Mittelpunkt stellen
— des musikalischen Materials, seiner Verarbeitung und der Bedeutungen, die sich
aus dem Werk hermeneutisch erschlieBen lassen. Im zweiten Fall wird das Er-
gebnis eine didaktische Konzeption sein, die sich als subjektorientiert oder erfah-
rungsbezogen beschreiben 14Bt; sic wird die Umgangsweisen mit Musik, die
Funktionen von Musik und die Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse sowie de-
ren Ergebnisse in ihren Mittelpunkt stellen.

Deshalb und vor dem Hintergrund des in den ersten beiden Abschnitten Dar-
gestellten erscheint es sinnvoll, sich die Ideen-Geschichte der musikpidagogischen
Auseinandersetzung um Fragen des verstehenden Hérens und der Deutung von
Musik zu vergegenwirtigen (Abschnitte III und IV) und zu fragen, ob sich aus
der aktuellen, in den letzten Jahren zunehmend intensiveren Diskussion iiber
asthetische Bildung und Erziehung wichtige Aspekte fiir unseren Zusammenhang
ergeben (Abschnitt V).

Fiir den Musikunterricht ist die hérend-verstehende Aneignung von Musik
nicht neu. Lange vor dem Einsetzen rezeptionsisthetischer Uberlegungen wurden
fiir den Musikunterricht eigene Wege und Ziele des verstehenden Hérens und der
Deutung von Musik beschrieben, begriindet und praktisch erprobt. Vereinzelte
Ansitze dazu gab es schon im Gesangsunterricht des 19. Jahrhunderts und zum
Teil noch frither (Abel-Struth 1978, S. 599). Mit groBerer Wirkung wurde der
verstehende Zugang zu Musik im Gefolge der ersten Kunsterzichungsbewegung
vor dem Ersten Weltkrieg und in der Reform Kretzschmars vorbereitet. Verste-
hendes Horen von Musik avancierte schlieBlich in den 20er Jahren zu einem
wesentlichen fachlichen Ziel im Rahmen der ,Kestenberg-Reform* (Nolte 1975,
S. 106-151).
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Die Entwicklung seit den 2Qer Jahren 14Bt sich als ProzeB der zunehmenden
Eingliederung dieses Aufgabenfelds in die Theorie und Praxis des Musikunter-
richts beschreiben. Innerhalb dieses Prozesses kristallisierten sich noch vor dem
Zweiten Weltkrieg mehrere Traditionen heraus, aus denen sich in der Retrospek-
tive drei Gruppen herausheben:

- Eine vorwiegend kulturkundlich geprigte Richtung, die im Gefolge der

ersten Kunsterzichungsbewegung vom Beginn des Jahrhunderts entstand.
Ihr Leitsatz konnte die folgende Formulierung von Ernst Paul auf der 1.
Schulmusikwoche in Berlin 1922 sein: ,,Endziel moderner Musikerzichung
und Musikpflege” miisse die ,,Teilnahme des ganzen Volkes am Musik-
leben® sein (Pavul 1922, §. 23).

Fine vorwiegend erlebnispiddagogisch orientierte Richtung, die sich zum
Teil mit der Arbeitsschulbewegung verband. ,,Lehren kinnen heiBt aber
im Grunde nichts anderes als das eigene Erlebnis auch im Herzen des
Schiilers lebendig zu machen vermdgen” (Abert 1922, S. 18). Als eine
Spielart dieser Traditionslinie kdnnen die Versuche zur musikalischen
Hermeneutik verstanden werden, die von Hermann Kretzschmar initiiert
und eher fiir die auBerschulische musikalische Laienbildung entwickelt
wurden. In ihr waren, Wilhelm Dilthey verkiirzt aufnehmend, Einfithlung
und Nacherleben zentral geworden und hatten sorgfiltige Analyse und
wissenschaftliche Untersuchung an den Rand gedringt.

In einer dritten Traditionslinie riickte die Musik selbst mit ihrem Material
und seiner Verarbeitung in den Mittelpunkt des Unterrichts. In der Wik-
kersdorfer Schulgemeinde wollte Gustav Wyneken ein ,rechtes Verhiltnis
zur Kunst“ bewirken, ,,indem man sich fiir ,ein wirkliches Erfassen der
Kunstwerke, fiir ein Verstindnis ihrer Struktur und ihres Willens ausriiste
durch redliches Studium ihrer Formen und Gesetze® “, ,,Wir glauben an
kein Erleben der Musik durch jemanden, der sie kaum zur Hilfte hort™
(Wyneken: Schule und Jugendkultur [1913], zit. nach Alt 31973, S. 71£).
Der zum Wickersdorfer Kreis gehtrende Musikwissenschaftler August
Halm wollte ,,durch fachliche, die organische Gestalt der Kompositionen
denkerisch erfassende Erlduterungen und anschlieBende Darbietung von
Werken der hohen Kunst ... zu einem begriindeten Musikverstiindnis* fiih-
ren {Rehberg 1964, 5. 64). Von Anfang an iibrigens standen diese Auffas-
sung des Musikunterrichts und die kultorkundliche Richtung in einem ge-
wissen Spannungsverhiltnis zu den Zielen ,musischer” Konzeptionen des
Musikunterrichts, die den unmittelbaren, durch das gemeinsame Musizie-
ren hergestellten Zugang zum ,schipferischen® Kind suchten (vgl. Alt
31973, S. 71). Alle drei Richtungen sind bis heute in der Unterrichtspra-
xis wirksam, obschon ihre Tradition in den seltensten Fillen bewuft ist.
Ubrigens fehlen historische Untersuchungen zu diesem Aufgabenfeld weit-
gehend (vgl. jedoch Rehberg ©.J.).
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Dieses Aufgabenfeld des Musikunterrichts wurde zunzichst ~ und bis in die
60er Jahre — vor allem in der hheren Schule und in der Studienrats-Aushildung
wirksam, aber selbst dort nur mit Einschrinkungen. In der Zeit des Dritten
Reichs wurde es zugunsten ideologisch funktionalisierten Singens abgewertet
(Giinther 1986a, S. 103-109; 1991; Ott 1986, S. 479-484).

In den 50er und 60er Jahren ziihlten zu den Merkmalen der »werkbetrach-
tung® Prinzipien wie ,vom Volkslied zum Kunstwerk® (etwa K. Sydow 1956;
A. Sydow 1964, S. 314-323; vgl. Mersmann 1964), ,kleine Werke groBler Mei-
ster” und die Beschriinkung auf Musik, die im Klassenunterricht musiziert, vor
allem gesungen werden kann. Solche Prinzipien verfielen zunehmend der Kritik
(vgl. Antholz 1965; Segler/Abraham 1966, S. 76f.; Venus 1969, S. 9-24),

Die ,zweite musikpiddagogische Reform unseres Jahrhunderts™ (Abel-Struth
1978, 8. 599) brachte in den 60er Jahren unter anderem die Ablisung der musi-
schen Reformpidagogik, die in der Nachkriegszeit den Musikunterricht domi-
niert hatte, und die Uberwindung von Konzepten ,,volkstiimlicher Bildung* fiir
die Volksschule (Wilhelm 21969, S. 139-150). Erst jetzt erhielten die Ziele ,mu-
sikverstindigen Laientums®, der »AufschlieBung der Lebenswirklichkeit (Alt
1963, S. 162f.) und der planmiBigen Entwicklung der Fihigkeiten zum musikali-
schen Horen theoretisch und unterrichtspraktisch den uns heute vertrauten, hohen
Stellenwert. Ausdriicklich wurde die musikalisch-fachliche Akzentuierung auch
fir die Volksschul-Oberstufe bzw. Hauptschule gefordert; Musikwerke sollten
dort von der #uBeren Klangschicht oder -struktur her erschlossen werden
(Gundlach 1963, 8. 154; Alt 1963, S. 163). (Entwicklungs-)Psychologische Ar-
gumente dafiir lieferte Heinrich Pape unter Hinweis auf die Bedeutung des Erleb-
nisunterrichts fiir Jugendliche in der (Vor-)Pubertit (1959, S. 34-37). Unter-
richtsmethodisch wurden, von der Unterscheidung einer eher ,.,emotionalen® und
einer eher ,intellektuell-formalen® Horweise ausgehend, zwei eben diesen Hir-
weisen entsprechende Wege beschrieben. Beide seien im Akt des Hérens nicht
wirklich voneinander zu trennen (Fischer 1964, S. 414; Vogelsinger 1970,
3. 220-227) und sollten im Unterricht aufeinander bezogen werden. Die ,Werk-
betrachtung® erscheint um diese Zeit in der héheren und mittleren Schule als
drittes Aufgabenfeld neben Singen/Musizieren und Musiklehre/Musikkunde dem
Anspruch nach weitgehend etabliert (Eberth 1963, S. 145; Heer 1964, S. 233),
auch wenn andere Positionen, z.B. musische, weiterhin vertreten wurden {etwa
Kraus 1964).

Um 1970 wurde die ,Interpretation®, das ,,Héren® bzw. die »Rezeption® von
Musik, ins Zentrum der Musikdidaktik geriickt. Der Stellenwert blieb in der Un-
terrichtspraxis an der Hauptschule vermutlich dennoch weithin gering. Hingegen
bilden verstehendes Horen und didaktische Interpretation auf der Oberstufe des
Gymnasiums seither oft die Mitte des Musikunterrichts.

Michael Alt legte 1968 (31973) die erste umfassende Musikdidaktik der Nach-
kriegszeit vor und stellte das verstehende Musikhéren und die Auslegung von
Musik nicht mehr blo8 neben das Singen und Musizieren sowie die Musiklehre
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und die Musikkunde, sondern riickte die ,,Interpretation* in den Mittelpunkt des
Musikunterrichts. Mit dem Begrff der ,Interpretation™ kniipfte Alt an damals
aktuelle allgemeinpidagogische Positionen an: Theodor Wilhelm hatte in seiner
. Theorie der Schule* das Bild einer an den Wissenschaften orientierten Schule
entworfen und, einen materialen Bildungskanon vermeidend, fiinf , Horizonte*
des Lehrplans unterschieden: ,,Glaube, Recht, Struktur, Interpretation und Uber-
lieferung scheinen uns diejenigen Orientierungspunkte zu sein, die zugleich not-
wendig und ausreichend sind, um die Vorstellungswelt des Schiilers fiir die In-
formationsfiille der Gegenwart zu wappnen* (Wilhelm 1967, S. 294; Hervorh.
W.1.). Zum ,Horizont der Interpretation* (Wilhelm 21969, S. 372-397): Die uns
sinnlich gegebene Welt erschlieBe sich uns nicht von selbst oder allein durch
unsere sinnliche Wahmehmung, sondem bediirfe der Interpretation, um verstan-
den werden zu kdnnen. Wilhelm entfaltete dies primér mit Bezug auf Ficher wie
Deutsch und Geschichte, hatte aber auch die kiinstlerischen Ficher im Blick. Alt
iibertrug seine Argumentation in die Musikpidagogik. Er grenzte sich strikt von
erlebnispidagogisch orientierten Traditionen ab und ging auf kritische Distanz zu
einer blof musealen musikalischen Kulturkunde. Statt dessen griff er auf die
Traditionen aus dem Wickersdorfer Kreis zuriick, um die Forderung nach
~werkimmanenter Interpretation™ auf die Musik zu wenden, die Wilhelm im
Hinblick auf damals aktuelle literaturwissenschaftliche Positionen entfaltet hatte
(Kayser, Heselhaus).

Alt wollte eine Art ,,praktikabler Auslegungslehre® fiir den schulischen Mu-
sikunterricht entwerfen, deren MaBstab nicht Einfithlung und Nacherleben, son-
dern Nachdenken und Nachkonstruieren im Zeichen der Wissenschaftsorientie-
rung als Unterrichtsprinzip sein sollte. In Abgrenzung zur , Werkbetrachtung*
signalisierten Begriffswahl und Ankniipfung an die allgemeine Pidagogik erhih-
ten Anspruch und verinderte Zielsetzungen (31973, S. 68-86). Fiir Alt ergaben
sich die ,,Fragen um die Interpretation ... aus den &sthetischen Sachgesetzen des
musikalischen Kunstwerkes® (31973, S. 84). Deshalb sollte sich auch der schuli-
sche Unterricht auf Methoden der Musikwissenschaft stiitzen: phinomenologische
{an den Klangphinomenen ansetzende), psychologische und historische Methoden
(31973, S. 129-175; z.T. dhnlich schon Schiifke 1925).

Alt strebte einen systematischen Aufbau des Unterrichts an, der ~ unvollstin-
dig rekapituliert —

- von der Grundschule bis zur Oberstufe des Gymnasiums in linearer Pro-
gression voranschreitet,

- von der Anmutung durch die klangliche Oberfliche der Musik langsam
voranschreitet zur Deutung ihres inneren Gehalts (dabei berief er sich auf
die Schichtentheorie in der Asthetik von Nicolai Hartmann [1953), die er
allerdings mehrfach modifizierte und extrem vereinfachte), und

- verschrénkt ist mit einer systematischen Schulung des Horens vom pas-
siven Horen iiber ein aktives bis hin zu einem ,intentionalen® Horen, mit
dem die innersten Gehalte eines Kunstwerks erfallt werden.
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- Die Interpretation diente bei Alt letztlich der Werterzichung angesichts
der vermuteten Gefihrdung musikalischer Werte durch die Unterhaltungs-
musik, durch die Auswirkungen der Massenmedien und durch neuere Ten-

‘denzen der zeitgendssischen Musik. Sie zielte auf einen Kanon ausge-
wiihlter, wertvoller Meisterwerke der Musik.

Altere Konzeptionen hatten den Unterricht etwa so gegliedert: Singen fiir die
Unterstufe, Musikkunde (Handwerkslehre) auf der Mittelstufe, Werkbetrachtung
auf der Oberstufe {etwa Heer 1964). Demgegeniiber war es neu zu versuchen, die
wInterpretation” schon von der Unterstufe an systematisch aufzubauen und des-
halb die Auseinandersetzung mit musikalischen Kunstwerken auf jeder Stufe
(nicht erst auf der Oberstufe) im Zentrum des Unterrichts anzusiedeln — wenn
auch n altersspezifisch variierter Weise und Komplexitit.

Dies alles lief auf den Untertitel der Erstauflage von Alts Didaktik hinaus, den
er ab der dritten Auflage streichen lieB; »~Orientierung am Kunstwerk — und
nicht an den Menschen, die die Kunstwerke rezipieren. An diesem Punkt setzte
dann auch die Kritik an: Kritisiert wurden unter anderem die Ubertragung mu-
sikwissenschaftlicher Methoden auf den Musikunterricht (..Objektdidaktik*; Ott
1979, 8. 55), ein ,,axiomatischer Begnff des Kunstwerks®, der mehr ethischen als
asthetischen Eigenwert besitze (Giinther 1969, S. 38), und der geringe Stellen-
wert, den Alt den historisch-gesellschaftlich-6konomischen Bedingungen musika-
lischer Produktion und Rezeption beimaB (etwa Lugert 21983, S. 16-18).

Heinz Antholz (31976) beschrieb mit Blick auf die damals neven Schulformen
der Grund- und Hauptschule das Musikhiren als Fundamentalkategorie: ,,Héren
ist der Passepartout, welcher Aufgabe, Lerninhalte, Teillernziele und Methoden
des Unterrichts in Musik fachdidaktisch iiberhaupt erst erschlieBt (5. 129). Das
Musikhoéren bestimme letztlich die verschiedenen Umgangsweisen mit Musik
(Antholz 1992, S. 235-239). Er entwickelte sein Konzept der ,,Introduktion in
Musikkultur unter anderem ausgehend von den Umgangsweisen mit Musik (vgl.
Kaiser/Nolte 1989, S. 38-45). Die Rezeption von Musik in Grund- und Haupt-
schule solle vor allem auf eine ,,instruktive Phinomenologie® setzen, in der die
Schiiler sich handelnd mit einem Werk auseinandersetzen, z.B. um die ~Werk-
stattidee* eines Musikstiicks zu erschlieBen (Antholz beschrieb dies am »opiel der
Paare® im 2. Satz des Konzerts fiir Orchester von Béla Barték: 31976, S. 171-
176). Horen lernen, Rekurs auf Umgangsweisen mit Musik und handelnde Aus-
einandersetzung mit den Werken — das rechtfertigt es, mit Kaiser von einer
»Wendung zum Subjekt des Lernens“ zu sprechen, ,,auch wenn diese noch recht
vorsichtig, aufgespannt zwischen Ontologie des Kunstwerks und Anthropologie,
vollzogen wird“ (1991a, S. 109).

Aunch fiir die ,,Auditive Wahrnehmungserziehung* war, wie fiir Michael Alt
und Heinz Antholz, , Musikverstehen* ein Zentralbegriff, Thr primirer Bezugs-
punkt war aber nicht das musikalische Kunstwerk, sondern die aisthesis im
urspriinglichen Wortsinn, ndmlich die sinnliche Wahrnehmung iiberhaupt
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(Arbeitsgemeinschaft 1972, Einleitung). Das fithrte zu einer radikalen Erweite-
rung der Inhalte des Musikunterrichts: Alles Auditive wurde nun potentieller
Lern- und Erfahrungsgegenstand, also nicht nur die traditionelle Kunst- und
Umgangsmusik, sondern auch z.B. Geriusche, Signale, Musik anderer Kulturen
und Traditionen. Die Autoren der Auditiven Wahrnehmungserziechung kniipften
damit an Konzepte der .Asthetischen Erziehung®, der ,,Visuellen Kommunika-
tion* und besonders an Schriften von Hartmut von Hentig aus der Zeit um 1970
an (Ehmer 1971; von Hentig 1967; vgl. Boelhauve 1988). Uber die Erweiterung
des Gegenstands- und Inhaltsbereichs hinavs zielte die Auditive Wahrnehmungs-
erziehung auf ,verdndertes Verhalten zur Musik und zur Horwelt insgesamt®
(Frisius 1972, 8. 163). Im Musikunterricht sollte dies durch die Erfahrung der
Gestaltbarkeit der akustischen Umwelt in musikalischen Experimenten und Pro-
duktionen sowie mit Hilfe der Untersuchung von Schallereignissen und von Mu-
sik im Hinblick auf ihre Wirkungen, gesellschaftlichen Bedingungen und kom-
munikativen Funktionen angebahnt werden. Bei der Auswah! von Musikstiicken
als Unterrichtsgegenstinden bevorzugte Frisius aus didaktischen Griinden Werke
der damals zeitgendssischen musikalischen Avantgarde (Giinther 1986b, S. 29).
Verstehendes Héren und didaktisches Interpretieren von Musikwerken waren in
diesem Modell nicht prinzipiell ausgeschlossen, bildeten aber aus der Sicht der
Autoren der Auditiven Wahrmehmungserziehung einen Sonderfall des Verstehens
von Gehértem und standen deshalb nicht im Zentrum. Genau dies wurde thr denn
auch vorgeworfen: Kritisiert wurde, daB die Auditive Wahrnehmungserziehung
auch dort, wo sie Musikwerke einbezog, in der Gefahr stand, deren spezifisch
dsthetischen Kunstwerk-Charakter zu verfehlen (Boelhauve 1988, S. 28; Krause
1972).

Die fachdidaktische Diskussion bis zu diesem Zeitpunkt erbrachte, wenn man
eine Schrift von Ehrenforth (1971) einbezieht, die dann zum Ausgangspunkt des
Konzepts der ,Didaktischen Interpretation von Musik®™ wurde {(vgl. Abschnitt
IV), zumindest drei bis heute unverzichtbare Aunsgangspunkte des Nachdenkens
iiber verstehendes Horen und Deuten von Musik im Unterricht: die Eigensténdig-
keit dieses Aufgabenfelds neben den anderen Aufgabenfeldern des Unterrichts,
die Wissenschaftsorientierung des Unterrichts und die Forderung nach der Ent-
faltung des Verhiltnisses zwischen dem verstehenden Subjekt und dem zu verste-
henden Objekt.

Die , Integrative Musikpidagogik” (als fachbezogene Ausformung der , Polyis-
thetischen Erziehung*) erweiterte den Asthetik-Begriff ebenfalls, jedoch — anders
als die Auditive Wahrnehmungserziehung — in Richtung der ,Integration der
Einzelkiinste* (Roscher 1978, S. 280). Roscher kniipfte an Schillers Briefe ,Uber
die Asthetische Erziehung des Menschen* an und betonte die grundlegende, quali-
tative Differenz zwischen dem bloB sinnlich Wahrnehmbaren und dem spezifisch
sthetischen Charakter von Kunstwerken (Roscher 1972, S. 91). | Produktionsdi-
daktik” und , Rezeptionsdidaktik®, jeweils in ,,musikalischer und gesamtkiinstleri-
scher Auspriigung, sah Roscher als aufeinander zu beziehende , Hemisphiren®
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des Curriculums und das verstehende Horen bzw. die Deutung von Musik als
wichtige Teilaufgabe fiir beide Hemisphiren (Roscher 1983, S. 17-19; in der
Musikdidaktik wurde dieses Modell demgegeniiber primér als Produktionsdidak-
tik interpretiert, etwa bei Kaiser/Nolte 1989, S. 70).

Im ,,Handlungsorientierten Musikunterricht“ wurden »Horen® und ,,Verstehen*
als mehrdimensionale, komplexe Handlungsprozesse aufgefaBt (Ravhe/Reinecke/
Ribke 1975; Fischer 1991 und 1986, vor allem §. 313f.; kritisch zur Namensge-
bung dieses Konzepts: Kaiser 1976, S. 120). Verstehendes Horen und die Deutung
von Musik im Unterricht diirfen sich nicht auf »Strukturell orientierte immanente
» Werkbetrachtung* beschriinken*; »Lerninhalt ist also weniger das Musikwerk als
,Gegenstand®, sondern mehr der lebendige, handelnde, gleichermaBen kognitive,
affektive und psychomotorische Umgang mit thm* (Rauhe/Reinecke/Ribke 1975,
S. 197). Deshalb miiiten die wvielfiltigen Bedingungszusammenhinge musikali-
scher Kommunikation und Interaktion® einbezogen werden. Dieser Bedingungs-
vielfalt versuchten die Autoren gerecht zu werden, indem sie Ergebnisse sehr
verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen beschrieben und aufeinander zu be-
zichen versuchten: Kommunikationstheorie und Linguistik, Hermeneutik, Infor-
mationstheorie und Statistik, Psychoanalyse und Tiefenpsychologie, Strukturana-
lyse, Sozialwissenschaften, Verhaltenswissenschaften, Rezeptionspsychologie und
Sozialisationstheorie (Kapitel 2 des Buchs). Der Anspruch der interdiszipliniren
Integration der Einzelaspekte wurde Jedoch letztlich verfehlt (Kaiser 1976,
5. 123-126). Fragen der Auswahl der Unterrichtsgegenstinde und der Unter-
richtsmethodik kamen kaum zur Sprache, so daB die Ubertragung in die Unter-
richtswirklichkeit weitgehend im Punkeln blich,

»ErfahrungserschlieBende Musikerziehung* stellte den Bezug zu den wahrneh-
menden Menschen und zu den Situationen her, in denen Musik fiir die Menschen
Bedeutung erhilt (Nykrin 1978). Sie verwies damit auf den Funktions- und
Handlungszusammenhang, in dem Musik immer schon steht. Nykrin ging es nicht
primir um das Verstehen von Musikwerken, sondern um das Verstehen der Men-
schen, die mit Musik umgehen. Dazu bediirfe es der kommunikativen und inter-
pretativen ErschlieBung ihrer musikalischen Erfahrungen aus jhrem musikali-
schen Handeln (S. 10). Anders als in der europiischen Tradition des Begriffs der
Erfahrung betont Nykrin mit dem amerikanischen Erziehungsphilosophen John
Dewey das Aktivische, Handelnde der Erfahrung. Er verkniipft ,,Erfahrung® und
~Handeln* auf vierfache Weise:

- Erfahrungsgegenstinde, also auch Musik, gewinnen ihre subjektive Bedeu-
tung erst im handelnden Umgang mit ihnen (S. 104; Dewey 31964, S. 50).

- Handeln ist die ,aktivische und subjekthafte Komponente des Erfahrens*
(Nykrin 1978, 8. 29), ,.das Ausprobieren, Versuch — man macht Erfahrun-
gen* (Dewey 31964, S. 186).

- Erfahrungen kénnen zum Antrieb des Handelns werden, wenn sie gegen-
wiirtig als bedeutsam erlebt werden und iiber sich selbst hinaus in die
Zukunft weisen (Nykrin 1978, S. 23f.; Dewey 31964, 5. 53).
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- Eigene und fremde Erfahrungen sind nicht unmittelbar am Verhalten eines
Menschen ablesbar, sondern bediirfen der Deutung (Nykrin 1978, S. 10);
das Handeln ist Grundlage dieser Deutung und der Verstiindigung i{iber
Erfahrungen (ausfiihrlicher zum Modell von Nykrin: Jank 1986; 1994;
Kaiser 1995, S. 28-30).

Die ,,Didaktik der Rockmusik” favorisierte zunéichst primir den ,(re-) produ-
zierenden und transponierenden Umgang mit Rockmusik™ (Schiitz 1982, 8. 170),
der dort, wo Rockmusik musikpraktisch in den Unterricht einbezogen wurde, bis
heute vermutlich vorherrscht. Verstehendes Horen und die Dentung von Beispie-
len der Rockmusik stehen dagegen erst in den Anfingen. Eine der besonderen
Schwierigkeiten liegt darin, iiber die musiktheoretisch angeleitete Analyse und
die Textinterpretation hinauszugehen und Rockmusik dem verstehenden Héren zu
erschliefen (vgl. Niermann 1987, vor allem 8. 57-61 und 8. 150-162; Laackman
1989). Zu fragen wire dabei jedenfalls, ob eine solche musikbezogene Deutung
iiberhaupt dem jeweiligen Stiick angemessen ist, oder ob sie nicht einen Zugang
zu finden versucht, der diese Art von Musik in ihrer Substanz verfehlt.

Iv.

Das Konzept der ,Didaktischen Interpretation von Musik” nahm seinen Aus-
gang von einer Schrift von Karl Heinrich Ehrenforth (1971). Er kniipfte zwar an
Michael Alts Forderung nach einer ,,praktikablen Auslegungslehre* an (Alt
31973, S. 75), grenzte aber seinen hermeneutischen Ansatz von Alts Orientierung
an den Sachgesetzen des musikalischen Kunstwerks ebenso ab wie vom intuitiven
Erlebnisbegriff Wilhelm Diltheys und von Hermann Kretzschmars inhaltséstheti-
schem Ansatz einer musikalischen Hermeneutik. Eine ,Lehre von der Didakti-
schen Interpretation der Musik“ sei vielmehr auf der Grundlage der philosophi-
schen Hermeneutik im Gefolge Martin Heideggers und Hans-Georg Gadamers zu
entwerfen, denn diese sei als ,,philosophisch-erkenntnistheoretische Bemiihung
um Voraussetzung, Bedingung und Struktur des Verstehens {iberhaupt ... zugleich
Basis einer allgemeinen Verstehens- und Auslegungslehre der Musik® (Ehren-
forth 1971, S. 41)2. Diese erst ermogliche es, die Polaritit von erfahrendem
Subjekt und zu erfahrendem Objekt zu durchbrechen und beide anfeinander zu
bezichen: Beide seien in stetig sich bildende, geschichtlich bestimmte , Horizonte*
gestellt (Husserl; zur Problemgeschichte des Begriffs: JauB 1991a, S. 657-671).
»Didaktische Interpretation von Musik hat die Aufgabe, den (Kunst-)Anspruch
der Musik und den {Erwartungs-)Anspruch des Menschen so zu vermitteln, daf}
eine Begegnung, wenn moglich ein Dialeg zwischen den beiden Partnern zustan-
dekommt ... Solche Dialogstruktur ist zirkelhaft und setzt sich zum Zie! eine
,Horizontverschmelzung* (Gadamer), in der der historische, biographische, so-
ziale, funktionale und intentionale Horizont der Musik nicht nur als Wissen fiber
Musik, sondem als Erweiterung des eigenen (kleinen) Erfahrungshorizonts durch
Musik ins ,Spiel kommt .., Didaktische Interpretation hat den Horer im Auge zu
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behalten und ihn dort ,abzuholen®, wo er nach Hoérerwartung und Rezeptionsver-
mégen vermutet werden muB* (Ehrenforth 1979, S. 251; Hervorh. Ehrenforth).
Die Horizontverschmelzung vollziehe sich als »Gesprich® in der Form herme-
neutischer Zirkelbewegungen auf drei Ebenen: objektbezogen (z.B. Verhiltmis
von Teil und Ganzem), subjektbezogen (z.B. Vorverstindnis und seine Verinde-
rungen) und bezogen auf das ,Gesprich zwischen Subjekt und Objekt
(Ehrenforth 1971, S. 34, S. 39f).

Christoph Richter entwickelte seit 1976 diese theoretischen Grundlagen in
Richtung auf die Praxis des Musikunterrichts weiter. »Erfahrung® mit musikali-
schen Gegenstinden soll in drei Dimensionen vermittelt werden, n#mlich als

- musikalisch-materiale Erfahrung am konkreten Musikstiick,

- allgemein-musikalische Erfahrung von Wesen und Funktion der Musik,

- allgemeine Erfahrung mit sich selbst und von der Welt (1976, S. 39; vgl.
1991/92, S. 362).

Entgegen Ehrenforths immer wieder mit Nachdruck vertretener Intention,
~rezeptionspsychologische Untersuchung® und »Werkbezogene Faktorenanalyse®
eng aufeinander zu beziehen (1971, S. 5), betont Richter den unbedingten Vor-
rang der Sache: Dje Unterrichtsvorbereitung miisse ,.ohne einengendes ,pidagogi-
sches Interesse® “ — also vor jeder didaktischen Uberlegung — mit musikwissen-
schaftlich gestiitzter Sachanalyse beginnen (1976, S. 13-16)4. Diese vorpidagogi-
sche Sachanalyse soll Antworten anf die Schliisselfrage liefern, welche Erfahrun-
gen das gewihlte Musikwerk vermitteln konne; die Themen des Unterrichts seien
dann daraus abzuleiten (1976, S. 34-41; 1984, S. 35).

Richter beschwirt in vielen Publikationen die Notwendigkeit, die Schiiler
»abzuholen® und das Gespriich zwischen Subjekt und Objekt ,,in der Zirkelbewe-
gung zwischen dem, was ich mitbringe (meinem Vorwissen, meinem Vor-Urteil,
meinem eigenen Erfahrungshorizont --.}, und dem, was die Sache mitbringt: dem
Horizont, innerhalb dessen sie bzw. ihr Autor die Welt zu sehen und zu deuten
vermag®, zu initiieren und in Gang zu halten (etwa 1984, S. 9). Im Widerspruch
dazu riickt er aber bei der Konkretisierung dieser Forderung den Erfahrungsge-
genstand in den Mittelpunkt der Uberlegungen; dies gilt — mit einigen Modifika-
tionen (s.u.) - bis heute, Er fragt zwar danach, welche Erfahrungen ein Musik-
stiick ermdglicht, aber er beschreibt nicht die Struktur von Erfahrung selbst, ihr
Zustandekommen und ihre Bedeutung fiir die Menschen; er fragt nicht nach den
tatséichlichen musikalischen und musikbezogenen Erfahrungen, Umgangsweisen
und kognitiven Verarbeitungsschemata der Schiiler, die sie immer schon mitbrin-
gen, beim Horen ausschnitthaft aktualisieren oder im Unterricht tatsichlich er-
werben, sondern fordert bloB die ,Riicksicht auf den Horizont der Gruppen*
(1976, S. 42), ohne diese zu erliutern und systematisch in sein Konzept zur Un-
terrichtsvorbereitung einzubezichen. Dieser um seine subjektiven Anteile und
deshalb auch um die Dimension des Handelns verkiirzte Erfahrungsbegriff einer-
seits und die Forderung pach der Einbeziehung des Erfahrungshorizonts der
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Schiiler andererseits ,,passen™ in der Theotie nicht zusammen und kénnen unter-
richtspraktisch nicht befriedigend miteinander verbunden werden (dies wurde oft
kritistert, etwa bei Battenberg 1977, S. 81; Jank 1989, S, 56; Kaiser 1991b, S. 65;
Stroh 1984).

Richters Konzept in dieser &lteren Fassung baut also erstens auf einem vereng-
ten Erfahrungsbegriff auf: Er ist verengt auf die laut Sachanalyse potentiell an
einem gegebenen Musikstiick nach Lehrer-Avffassung méglichen Erfahrungen
und blendet die Erfahrungswirklichkeit der Schiiler aus. Das verweist auf weitere
Verengungen in diesem Konzept: Die strenge Bindung der Erfahrung an das Ob-
jekt Musik, die die Erfahrung sozusagen um ihre subjektiven Anteile verkiirzt,
fithrt zweitens dazu, daf} der AnschluB an das reale musikbezogene vnd musikali-
sche Handeln bzw. an die Umgehensweisen von Jugendlichen mit Musik nicht ge-
lingt, sondern lediglich Wunschbilder des Handelns aus Lehrersicht projiziert
werden konnen. Damit einher geht drittens eine Verengung des musikalischen
und musikbezogenen Handelns im Unterrichtsgeschehen auf das Héren und Ver-
balisieren. Unter diesem Primat des Horens und Verbalisierens kénnen aber die
dariiber hinausreichenden, verschiedenen Moglichkeiten musikalischen und mu-
sikbezogenen Handelns nicht integriert und systematisch anfeinander bezogen
werden. Viertens geht mit der unmittelbaren Bindung an das Objekt ,,Musik* und
mit der Betonung der Notwendigkeit einer vorpidagogischen Sachanalyse eine
Verengung des Didaktik-Verstindnisses einher: Die musikalische Fachdidaktik ist
dann nicht mehr eine Disziplin mit eigenen Fragestellungen und Methoden, son-
demn wird der Fachwissenschaft untergeordnet und dient bloB der Applikation
von deren Ergebnissen. Fiinftens hdlt Richter implizit — wie Ehrenforth vor ihm
ausdriicklich — an einem engen, normativen Begriff des musikalischen Kunst-
werks fest, der primir an der curopiischen Musikgeschichte seit 1600 orientiest
ist; dies zeigt die Auswahl der Werke in Richters zahlreichen Beschreibungen von
Unterrichtseinheiten und -stunden (zur Kritik an Ehrenforths Kunstwerk-Begriff
vgl. Bockle 1976; zur Kritlk an diesem Konzept insgesamt vgl. Fischer 1986).

Etwa seit Mitte der 80er Jahre versucht Richter, der oben beschriebenen For-
derung Ehrenforths ndherzukommen und den ,,Anspruch des Horers™ stirker zu
gewichten:

- ,Treffpunkte zwischen Mensch und Musik® als ,.allgemeine Erfahrungs-
muster oder Sinnmodelle” (Richter 1983, 1984) und als vom Lehrer
bereitgestellte konkrete Handlungsangebote oder Ankniipfungspunkte fiir
die Schiiler (1987),

- ,Offenheit” der Werkinterpretation: Weil Offenheit ein prinzipielles
Kennzeichen der Werkinterpretation sei, miisse diese Offenheit im Unter-
richt geiibt und dieser selbst z.T. offen gestaltet werden (1990; 1993; neu-
erdings auch 1995, S. 177-183; eine #hnliche These hatten zuvor
Jank/Meyer/Ott 1986, S. 109-117, begriindet und ausfiihrlich erliutert;
vgl. auch Ot 1991),
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- »Horgeschichten” als Versuch, das Horen der Schitlerinnen und Schitler
selbst im Unterricht zu theratisieren (1991; vgl. auch Gruhn 1993),

- wHermeneutische Situation” (Heidegger) als Ausgangspunkt des Verste-
hensweges, der ,,im Hin und Her zwischen der momentanen Vorerfahrung
und dem Angebot, dem Problem und der Forderung des Gegenstands*
verlduft (1993, S. 58).

Trotz dieser schrittweisen Anniherungen an die verstiirkte Einbeziehung der
tatsichlichen musikalischen Erfahrungen, Umgangsweisen und Verarbeitungs-
schemata der Schiiler hilt Richter aber am objektbezogenen Erfahrungsbegriff
von 1976 im wesentlichen fest. Umso dringlicher erscheint es, den zugrundelie-
genden Erfahrungsbegriff nicht mehr primir etymologisch (Richter 1976,
3. 34f.), sondern vor dem Hintergrund seiner langen Begriffstradition und der
neueren Auseinandersetzung mit ihm neun zu bestimmen (zusammenfassend etwa:
Buck 31989, S. 7-94, Gadamer 21965, S. 329-344; Dewey 31964; vel. auch Jank
1994, Kaiser 1995, S.32-36). Richter (1993) legte, gestiitzt auf Heidegger
(. hermeneutische Situation™) und die Unterscheidung zwischen ,abgeleitetem®
und ,urspriinglichem Verstehen®, Ansitze dazu vor und machte die wichtigste di-
daktische Konsequenz deutlich: Musikunterricht soll die Vor-Erfahrungen, die
musikalischen Umgangsweisen und die Subjektivitit der einzelnen Schiiler nicht
mehr nur ,,zulassen“ und ,einbeziehen® (Richter 1982, S. 260), sondern prinzi-
piell bei ihrer Thematisierung, Auslegung und Aufklimng einsetzen. Trotz die-
ser Forderung gibt es aber keine Vorschlige Richters (auBer dem von 1976), an
welcher Stelle und auf welche Weise die Vor-Erfahrungen der Schiiler zu einem
wichtigen Faktor der Unterrichtsvorbereitung werden kénnen. Deshalb gilt mei-
nes Erachtens bis heute: Die Frage nach den musikalischen Erfahrungen, Um-
gangsweisen und Verarbeitungsschemata der Schiiler hat in Richters Konzept der
Unterrichtsvorbereitung (1976, S. 41-44) keinen systematischen Ort. Sie wird
mit den anderen Kategorien der Unterrichtsvorbereitung nur auf der Ebene der
»Riicksicht auf den Horizont der Gruppen* (S. 42) verbunden, ohne daB diese
»Ritcksicht” erldutert wiirde. Deshalb bietet das Konzept wenig Anregung zur
Gestaltung von Unterrichtssituationen, die es den Schiilern erlauben, darin ihre
Erfahrungen, Umgangsweisen und Verarbeitungsschemata einzubringen und der
gemeinsamen Versténdigung iiber sie zugginglich zu machen. Die Forderung nach
dem Ansetzen des Unterrichts bei der Aufklirung der Erfahrungen der Schiiler
tiberschreitet also die Leistungsfihigkeit seines Modells der Unterrichtsvorberei-
tung von 1976, und Richter bietet bis zur Gegenwart noch kein entsprechend
modifiziertes Konzept der Unterrichtsvorbereitung an.

So erkldrt sich vielleicht auch, daB nach wie vor der Forderung Richters nach
einer Vermittlung von Subjekt und Objekt, die beide gleichermaBen ernst nimmt,
seine eigene einseitige Orientierung am Objekt bzw. am musikalischen Kunstwerk
widerspriichlich entgegensteht. Die Auseinandersetzung mit dem Kunstwerkbe-
griff wird im Aufsatz iiber ,,Das musikalische Kunstwerk als Gegenstand der
Musikpiddagogik® (1995) sehr differenziert und ausfiihrlich auf rund 30 Seiten
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betrieben (S. 156-175 und S. 183-193), die Auseinandersetzung mit den Hérem
und der ,,Offenheit des Verstehens” dagegen sehr knapp auf rund acht Seiten
{S8. 176-183).

Bei aller Ahnlichkeit der Formulierungen: Thomas Otts , prinzipielle Offen-
heit der dsthetischen Erfahrung®, die ich im zweiten Abschnitt niher beschrieben
habe, und Christoph Richters ,prinzipielle Offenheit der Werke* unterscheiden
sich grundlegend voneinander. Richter bezieht sich auf die Offenheit der Werke,
also auf die Objekte, Ott dagegen auf die Offenheit der Erfahrung mit Kunst, also
auf die Subjekte. ,.Im Konzept der didaktischen Interpretation von Musik bedingt
primdr die sachstrukturelle Vorgabe die dreifache Stufung des Erfahrungsbe-
griffs, im Konzept des offenen Musikunterrichts [nach Jank/Meyer/Ott 1986;
W.).] der Grad der subjektiven Involviertheit” (Kaiser 1995, 8. 31). So schr
beide sich um dasselbe bemithen mégen — sie gehen doch bei thren pidagogischen
Bemiihungen entgegengesetzte Wege: Der eine ist der einer ,,didaktischen Inter-
pretation von Musik*, der andere der einer ,,Didaktik der dsthetisch-musikali-
schen Erfahrung* von Menschen.

Y.

Seit etwa dem Ende der 80er Jahre steigt die Zah! der Veréffentlichungen zur
dsthetischen Bildung und Erziehung in der Allgemeinpéddagogik rasch an, Einer
der Ausloser dafiir war Klaus Mollenhauer, der in Beantwortung der Frage ,,Ist
dsthetische Bildung moéglich? (1988) bezweifelte, daB ,.die Kiinste und die Be-
schreibungen &sthetischer Wirkungen ... in die pddagogische Kiste passen
(1990z, S. 484; vgl. auch 1988). Er beschreibt die isthetische Wirkung ausgehend
von einem Satz von Hugo von Hofmannsthal:

Der Leser, ,.indem er der Vision sich hingibt und zu glauben vermag an das, was ein Dichter ihn
schauen 1140t — sei es menschliche Gestalt, dumpfe Materie des Lebens, innig durchdrungen, oder
ungehevere Erscheinung erphischen Gesichtes —, indem er symbothaft zu erleben vermag die
geheimnisvollste Ausgeburt der Zeit, das Entstandene unter dem Druck der ganzen Welt, das,
worauf der Schatten der Vergangenheit liegt und was zuckt unter dem Geheimnis der driingenden
Gegenwart, indem er es erlebt, das Gedicht, das seismographische Gebilde, das heimliche Werk
dessen, der ein Sklave ist aller lebendigen Dinge und ein Spiel von jedem Druck der Loft: indem er
an solchem innersten Gebilde der Zeit die Begliickung erlebt, sein Ich sich selber gleich zu fiihien
und sicher zu schweben im Sturz des Daseins, entschwindet ihm der Begriff der Zeit und Zukunft
geht ihm wie Vergangenheit in einzige Gegenwart heriiber' (Hofmannsthal 1957 [1907], S. 464;
der von Mollenhauer zitierte Ausschnitt ist hervorgehoben),

Die ,,dsthetische Wirkung* habe ihren Ausgangspunkt zwar im sinnlich Wahr-
nehmbaren. Aber die Beschreibung einer #sthetischen Wirkung falle nicht
zusammen mit der Beschreibung der wahrgenommenen Werke, sondern sei eben
die Beschreibung der Wirkung der Werke, also auf die Subjekte der isthetischen
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Wirkung selbst bezogen. Die isthetische Wirkung habe ,kein empirisches Aqui-
valent“, das beschreibbar wire ,.auBerhalb dessen, was der, der eine #sthetische
Wirkung, ausgehend von einem Werk der Kunst oder irgendeinem anderen Ob-
Jekt sinnlicher Wahrnehmung, beschreibt“. Das unterscheide sie grundlegend von
anderen ,,Wirkungen* (physiologische, psychologische, politische, therapeutische
usw.), und deshalb sei sie mit den Mitteln der theoretischen und der praktischen
Vernunft nicht angemessen zu erfassen. , Das Ich im Augenblick der #sthetischen
Erfahrung ist ein anderes als das, welches die alltiigliche Existenznot iiberstehen
mufl. Die isthetische Erfahrung ,zerreiBt* deshalb das BewuBtsein, und zwar
darin, daB zwar ,das Ich sich selber gleich fithlen® kann, diese Identitiit aber zir
Episteme und Praxis nicht in fragloser Kontinuitit steht* (1990a, S. 491). ,DaB
sich die Pddagogik, einerseits am Verstandesgebrauch, andererseits an Hand-
lungskompetenz interessiert, mit derartiger Exterritorialitit schwer tat und
schwer tut, ist kaum iiberraschend* (S. 483f).

Mollenhauer beschreibt drei mogliche Schnittstellen zwischen ,dsthetischen
Ereignissen* und der Didaktik (S. 485-487):

- wAlphabetisierung*: Gemeint ist das Lesenlernen im iibertragenen Sinn,
nimlich als Fihigkeit, ,die dsthetischen Zeichen recht verstehen zu kon-
nen® (vgl. auch Mollenhauer 1990b, S. 7-12).

- »Curriculum®: , Lesenlernen geschieht nicht auf einen Schlag. Es bedarf
einer Abstufung in chronologischen Schritten®, also eines gestuften, auf-
bauenden Bildungsgangs.

- wldentitdt“: Die Pidagogik der Moderne gebe dem Erziehungs- und
Bildungsproze8 auf, die Menschen zur Identitit mit sich selbst zu
befihigen. Dazu bediirfe es einer ,kommunikativen Vernunft®, die nicht
zuletzt auf die Wahrhaftigkeit der Selbstdarstellung und auf Verstehens-
und Auslegungskompetenzen angewicsen sei. Wenn dies gelte, dann sejen,
»in diesemn Prozef, die expressiven Akte, und also auch die dsthetischen,
besonders ausgezeichnet*,

Aber ob diese drei Schnittstellen ermdglichen, dsthetische Erfahrung und das
»asthetische Ich* in den ProzeB von Bildung und Erziehung einzufideln, ist fiir
Mollenhauer hichst zweifelhaft; Zwischen dem Konzept eines ,,4sthetischen Ich*
und dem Konzept der Bildung in der Moderne ~&ibt es keine Versdhnung, es sei
denn um den Preis der Verkindlichung des Asthetischen oder der Asthetisiecrung
der Bildung* (19904, S. 492). Zwar geschehe isthetische Bildung Tag fiir Tag —
aber nur ausnahmsweise mit dieser Absicht; daB sie sich pidagogisch sinnvoll
planen lieBe, hilt Mollenhauer fisr unwahrscheinlich (1988, S. 458). Gottfried
Boehm assistiert ihm mit der Vermutung, daB das Pidagogische lediglich im
Vorhof der isthetischen Erfahrung verbleibe, sie selbst aber nicht zu seinem Ge-
genstand machen kénne (1990, S. 478). Damit steht der Unterricht in den kiinst-
lerischen Fichern generell in Frage, und insbesondere dasjenige seiner Aufgaben-
felder, das sich auf das verstehende Rezipieren und die Deutung von Zsthetischen
Objekten richtet.
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Einen Ausweg deutet Mollenhaver immerhin an: Die kindliche und jugendli-
che Rezeption und Produktion Hsthetischer Ereignisse kénnte in Form einer selbst
wiederum asthetischen Darstellung von dsthetischen Wirkungen geschehen und
auf diese Weise metaphorisch etwas zum Thema machen, ,.das weder in begriff-
lich zuverlidssiger Rede noch im begriffslosen sinnlichen Eindruck oder Ausdruck
zur ,Sprache‘ kommen kann: Die Konfrontation des Ich mit seinen Selbstempfin-
dungen zwischen Begriff und Sinnlichkeit* (1990b, S.16f., Hervorh. bei Mollen-
hauer; vgl. 1990a, S. 493).

Kritisch gegen Mollenhauers Argumentation wandten sich unter anderen
Gunter Otto (1992), Hermann J. Kaiser (1995) und Wolfgang Legler (1992);
Christian Rolle und Jiirgen Vogt (1995) haben diese Kritik als #sthetische, allge-
meinpidagogische und fachdidaktische Einwiinde zusammengefaBt: Der dstheti-
sche Einwand wirft Mollenhauer vor, sich am emphatischen Kunstwerk-Begriff
der (frith-)romantischen Asthetik zu orientieren und das Asthetische in Gegensatz
zur Vernunft zu stellen; der allgemeinpiddagogische Einwand richtet sich gegen
die Entgegensetzung einerseits von Verstandesgebranch und Handlungskompetenz
als den ,.Fluchtpunkten des Projekts von Pidagogik® und andererseits dem, was
Mollenhauer ,.isthetische Wirkungen“ nennt; der fachdidaktische Einwand
schlieBlich bezieht sich auf Beschreibungen von Unterricht, in denen die padago-
gisch intendierte Vermittlung dsthetischer Erfahrung gelungen sei — etwas, das
nach Mollenhauers Ansicht nicht pidagogisch herbeigefiihrt werden konne, son-
dern sich bestenfalls absichtslos einstelle.

Aber es wurden nicht nur Mollenhauers Argumente kritisiert, sondern auch
seine grundsitzliche Skepsis gegeniiber der Verbindung von Asthetik und Bildung
ansdriicklich mit Begriindungen fiir die Einbeziehung #sthetischer Bildung in den
Auftrag der Schule beantwortet.

Gunter und Maria Otto (1987, S. 244-246; vgl. auch Otto 1991) unterscheiden
unter Berufung auf Immanuel Kant und Heinz Paetzold eine ,,isthetische Ratio-
nalitét” als eigenen Modus neben den traditionellen Modi der theoretischen und
der praktischen Vernunft (vgl. zum Konzept einer ,,musikalischen Rationalitit®
den Aufsatz von Hermann J. Kaiser in diesem Buch). Asthetische Erfahrung ist
deshalb fiir Otto nicht primir Kunsterfahrung, sondern ein Modus, die Welt, sich
selbst und das eigene Verhiltnis zur Welt und zur Weltsicht anderer zu erfahren.
Mit Riidiger Bubner (1989, S. 52-69) unterscheidet er zwischen Anschauung und
Begriff (als den beiden Referenzbegriffen fiir , dsthetische Erfahrung®). ,,Was das
Asthetische vom Begrifflichen allererst unterscheidet, ist das sinnliche Fundament
in der Anschauung®; dazu trete das Streben nach immer wieder emeuter Wahr-
nehmung, die die Anschavung revisionsfihig halte. ,,Asthetische Erfahrung ist
mithin ein immer wieder durchzuhaltender Balanceakt zwischen Anschauung und
Begriff, Wahmehmung und Reflexion, zwischen Detailwahmehmung und Totali-
titscharakter des Werkes. Asthetische Erfahrung hilt sich revisionsfihig® (Otto
1992, S. 42). Von dort her fragt Otto nach Verbindungslinien zwischen Bildung
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und Asthetik und stellt fest: ,,Das fiir die #sthetische Erfahrung konstitutive Mo-
ment der Sinnlichkeit ist Bestandteil auch des pidagogischen Erfahrungsbegriffs
... Nun verkehren sich die Fronten. Es geht weniger darum, die didaktische Rele-
vanz #sthetischer Erfahrung aufzuweisen, sondern eher darum, die didaktische
Aufmerksamkeit fiir die hauseigenen #sthetischen Anteile zu schirfen und zu
akzeptieren, ja insofern zu nutzen, als Lemen dem Asthetischen affin inszeniert
werden kann®, eben weil dieses ein moglicher Modus der Welt- und Selbsterfah-
rung sei (Otto 1992, S. 42f)).

Hermann J. Kaiser (1992; 1995) beschreibt unter Bezug auf iltere Philosophie
wesentliche Momente #sthetischer Erfahrung. Er untersucht die , Mitteilbarkeit
musikalischer Erfahrung®, also eine Frage, auf die Klaus Mollenhauver im Zu-
sammenhang pidagogischer Bemiihungen wohl skeptisch antworten wiirde (s.0.).
Mit Ronald D. Laing beschreibt er, wie schon Nykrin (1978), daB Erfahrung
zwar nicht unmittelbar weitergegeben werden kann. Aber ,,das Verhalten des an-
deren wird fiir mich zum Indikator seiner — bei ihm als existent vorausgesetzten
- Erfahrung* (1992, S. 107). Deshalb muB die Erfahrung anderer immer inter-
pretativ erschlossen werden, sie LBt sich nicht direkt weitergeben. Das verweist,
so Kaiser, auf die Situationen, in denen (musikalische) Erfahrungen gemacht
werden, und diese Situationen sind immer Siteationen des Handeins, das im sozia-
len und gesellschaftlichen Austansch erfolgt, also soziales Handeln ist (S. 112f.).
»Daraus ergibt sich eine grundlegende Folgerung: Will ich meine #sthetische Er-
fahrung einem anderen Menschen mitteilen ... dann geht ein solches nur iiber die
gemeinsame Rekonstruktion von Erfahrungssituationen* (S. 113; Hervorh,
Kaiser).

Wolfgang Schulz (1993) fragt: ,,Wann ist dsthetische Erfahrung bildungsrele-
vant? Eine #sthetische Erfahrung ist fiir ihn eine Erfahrung, ,.die wir se noch
nicht gemacht haben ... Wir héren, sehen, schmecken, tasten, riechen, fiihlen et-
was, dem wir nicht gerecht wiirden, wenn wir es in die Schubladen tun, die wir
schon haben; es macht uns unsicher, neugierig; es verfremdet uns die bisherige
Ordnung ... Es ist nicht in erster Linie ein neuer Gegenstand, der uns ,aus dem
Anzug st66t*; es ist eher, daB wir an diesem Gegenstand etwas erfahren, was uns
so noch nicht widerfahren ist, weil wir ihn z.B. jenseits von zweckrationalem
Denken mit dsthetischer Einstellung wahrnehmen® (S. 5; Hervorh. bei Schulz).
Solche dsthetischen Erfahrungen seien es — im Gegensatz etwa zum bloBen Kon-
sum von Kulturgiitern -, die bildungsrelevant werden konnen. Thnen gelte es, im
Unterricht nachzuspiiren. Schulz sicht dafiir drei zentrale Ansatzpunkte:

- ,.Bildungsrelevant ist schon das Aussetzen von Sinngebung in Asthetischer
Erfahrung” (1992, S. 8f.). Schulz meint damit einen Zustand, in dem wir
dem Gegenstand, an dem wir die #isthetische Erfahrung vollziehen, keinen
Sinn auBer seiner selbst geben, in dem wir absehen von der Einordnung
des Gegenstands in den Gebrauch oder von der Subsumtion in unsere
vorgefertigten Wahrnehmungskategorien und in dem sogar das Bediirfnis
nach Sinngebung suspendiert ist.
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- Bildungsrelevant ist das ,.Dokumentieren originirer sinnlich-sinnhafter

Erfahrung in angemessener mimetischer Darstellung® (8. 9-11). Schulz
zielt anf eigenstindig &sthetische Sinnproduktion, die ,,den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern an diesem ProzeB die Fihigkeit, sich nicht nur als
Geschopfe, sondern auch als Schopfer von Kultur zu erfahren®, ermég-
licht (S. 10). Ausgangspunkte sind neuve Wahrnehmungen oder solche, die
wir so noch nicht erfahren haben. Solche Wahmehmungen versuchen wir
auf eine Weise zu verarbeiten, die das Neve, Einmalige, Vielseitige, per-
stnlich Bedeutsame festhiilt (mimetisch darstellt) und nicht in vereindeuti-
gender Sprache, Analyse, in der bloBen Wiederholung wiedererkannter,
tradierter Erfahrungs- und Gestaltungsmuster usw. verliert. ,,Mimetische
Kunst verschafft uns eine Wiederbegegnung mit dem, was wir eigentlich
schon kennen, aber so nie sahen” (Bubner 1989, S. 124; Hervorhebung bei
Bubner).

~Bildungsrelevant ist die Erfahrung dsthetischer Korrespondenz®, und
zwar dann (und nur dann), wenn sie im Kontext mit einer der beiden zu-
vor genannten Formen #sthetischer Erfahrung erfolgt. ,,Asthetische Kor-
respondenzen umfangen uns allgegenwirtig. Wir wihlen, soweit die
Brieftasche es zulidBt ... unser Outfit, gestalten unsere Umgebung, umge-
ben uns mit Bildern, Kliingen, Biichern, Kulturprogrammen, um auszu-
driicken, wie wir uns fiihlen oder wie wir von anderen erfahren werden
wollen®. Aber: ,Da eine hochentwickelte Werbeindustrie bereitsteht, sich
um Menschen zu kitmmern, die nicht sicher wissen, womit sie korrespon-
dieren sollten, um das richtige Image zu haben, ist korresponsive #stheti-
sche Erfahrung erst dann ein Stiick Selbstbestimmung, Eigenverantwor-
tung ... wenn die Korrespondenz von Menschen gesucht wird, die sich den
vorgestanzten Sinngebungen bisweilen entziehen, die ihre eigenstiindigen
Erfahrungen suchen und gestalten wollen (Schulz 1992, S. 11£.). Deshalb
die Einschrinkung, daB solche korresponsiven isthetischen Erfahrungen
erst dann bildungsrelevant werden, wenn zuvor die Aussetzung von Sinn-
gebung in dsthetischer Erfahrung durchlaufen oder eine originir sinnlich-
sinnhafte Erfahrung zu angemessener Darstellung verarbeitet wurde.

Vor diesem Hintergrund wendet sich Schulz ausdriicklich gegen Mollenhauers

Skepsis: ,,Die Auffassung, nach der gerade Asthetisches nur vninszeniert, frei von
Lehrhilfe, gewissermaBen in situativer Uberrumpelung erfahren werden kann
oder — wegen der Authentizitiit -~ auch nur so erfahren werden darf, beraubt die
dsthetische Entwicklung selbst der bescheidensten Hilfe* (S. 14). Die Schule biete
im Vergleich zu anderen Institutionen die griften Chancen, sisthetische Bildung
fiir viele anzustoBen oder zu entfalten — auch wenn diese Chancen bisher &fter
vertan als genutzt wurden.
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VI.

Die Durchsicht musikdidaktischer Modelle und Konzepte sowie einiger Bei-
trige aus der aktuellen allgemeinpidagogischen Diskussion iiber isthetische Bil-
dung zeigt die Vielfalt verschiedener Aspekte der Wahrnehmung, des Verstehens
und der Deutung von Musik, die den Unterricht didaktisch leiten kénnen. Aber
weder kann eines dieser verschiedenen Modelle und Konzepte, trotz aller Ab-
grenzung ihrer Autoren voneinander, begriindet den Vorrang vor den anderen
beanspruchen, noch lassen sie sich zu einer umfassenden soupertheorie des ver-
stehenden Musikhérens und Deutens von Musik additiv zusammenfiigen. Es 1Bt
sich wohl eine These von Herwig Blankertz zur Aspektverschiedenheit allge-
meindidaktischer Modelle auf diesen Zusammenhang iibertragen (1969, S. 17:

Der heute mégliche und notwendige Problemhorizont des verstehenden Hi-
rens und der Deutung von Musik im Unterricht erschlieBt sich erst in der Ver-
schriinkung und Uberlagerung verschiedener Aspekte, Modelle und Konzepte.
Vor dem in den Abschnitten II bis V beschriebenen Hintergrund 148t sich dieser
Problemhorizont vor allem durch vier polare Begriffspaare musikdidaktisch auf-
spannen: '

- Objekt — Subjekt,

- aisthetische Wahrnehmung - sthetische Erfahrung,
- Alphabetisierung — #sthetische Erfahrung,

- Musik héren —~ Musik machen.

Objekt — Subjekt
Dieses Begriffspaar verweist anf eine ternire Grundstruktur der Musikerfah-
rung:

A) Musikerfahrung bezieht sich zunichst auf das Erfahrungsobjekt Musik und
auf das Verhiltnis zwischen ihrer Struktur und ihrer Bedeutung, Im Blick
auf Musikunterricht und Musikpédagogik faBte jiingst Richter (1995) einige
wichtige Einzelaspekte dieser Diskussion zusammen, die deshalb hier nicht
wiederholt zu werden brauchen.

B) Musikerfahrung verweist andererseits auf die Erfahrungssubjekte, also auf
die Menschen und thre Musik-Rezeption. Ich bin darauf oben im 1. Abschnitt
eingegangen und habe im 2. Abschnitt drei Dimensionen der Offenheit der
Musik-Rezeption beschrieben.

C) SchlieBlich verweist Musikerfahrung auf die Kernfrage aus musikdidakti-
scher Sicht, nimlich auf die Frage nach dem Verhdlmis zwischen Menschen

und Musik. Um einige Implikationen dieser Frage geht es im vorliegenden
Aufsatz.

Historisch gesehen war die betonte Objektorientierung Michael Alts und des
Konzepts der ,.Didaktischen Interpretation von Musik* notwendig, um das Erbe
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einerseits der musischen Konzeptionen, andererseits der inhaltsisthetischen Tra-

dition der musikalischen Hermeneutik zu iiberwinden. Sie war ein Zwischen-

schritt, der erst ermdglichte, die ihm folgende — in den einzelnen Modellen und

Konzepten sehr verschieden ausgefiihrte — musikdidaktische Wendung zu den

Subjekten und ihren Rezeptionsweisen nicht mehr musisch zu begriinden, sondern

dsthetisch, padagogisch oder psychologisch. Die Durchsicht musikdidaktischer

Modelle und Konzepte (Abschnitte III und IV) machte zwar einerseits die Ten-

denz zur verstirkten Orientierung an den Subjekten (und damit zur Uberwindung

einseitig objektorientierter Konzepte) deutlich. Sie zeigte andererseits aber auch,
daB die in einigen Modellen und Konzepten ausdriicklich deklarierte Absicht,

Subjekt und Objekt der dsthetischen Erfahrung jeweils unverkiirzt in ein enges

Verhiltnis zueinander zu setzen, bisher in keinem Modell oder Konzept befriedi-

gend gelang.

In der neveren Asthetik-Diskussion hat der Begriff der dsthetischen Erfahrung
schon seit Gadamer (21965, etwa S. 92-96) und JauB (1972) zunehmendes Ge-
wicht erhalten (vgl. etwa Bubner 1989; Seel 1985). In der Erziehungswissen-
schaft wird er vor allem unter bildungstheoretischer Perspektive zunehmend dis-
kutiert, wie in Abschnitt V deutlich wurde. In der musikdidaktischen Diskussion
spielte der Erfahrungs-Begriff zwar gelegentlich eine konstitutive Rolle {z.B.
Arbeitsgemeinschaft 1972, S. 0.17-0.19; Ehrenforth 1971, 8. 421.; Richter 1976,
S. 34-44); dennoch blieb es aber, abgesehen von Rudolf Nykrins grundlegender
Arbeit (1978), lange Zeit blof bei Ansiitzen zu einer Analyse des Begriffs und
seiner Tragfihigkeit. Dies dinderte sich erst in den letzten Jahren (Busch 1992;
Kaiser 1991b; 1992; 1995). Ein Grund dafiir mag darin liegen, daB Positionen
der (urspriinglich literarischen) Rezeptionsisthetik in der Musikwissenschaft erst
spat zur Kenntnis genommen wurden (Danuser/Kmmmacher 1991).

Die Polaritit zwischen Subjekt und Objekt findet ihren Widerhall in Fragestel-
lungen, die sowohl musikdidaktisch als auch unterrichtspraktisch bedeutsam sind.
Zwei Beispiele:

1. ,Allem Verstehen ist eigentiimlich, da8 es nicht erzwungen werden kann*
(JauB 1993, S. 18). Wer ,,Verstehen“ bewirken will, muB sich also darum
bemithen, bei seinen Adressaten jene Einstellung zu fordern, die es erst er-
laubt, einen Gegenstand als dsthetischen Gegenstand wahrzunehmen, anstatt
bloB als Gebrauchsgegenstand (als Dekoration, als Hintergrundmusik, als
Skonomischen Wert, als Tanzmusik usw.; vgl. Eco 1987, S. 43f.; Gadamer
21965, S. 344 und 447; Hartmann 1953, 2. Kap.; JauB 1991a, S. 33; Seel
1985, etwa S. 125-127 und S. 171-173). Theoretiker der Asthetik beschrei-
ben deshalb eine spezifisch , isthetische Einstellung® als Bedingung der Mog-
lichkeit, dsthetische Erfahrungen zu machen. Zu fragen wiire also, was sich
bei den Hérern tut, die — sozusagen eine ,,isthetische Schwelle® fiberschrei-
tend — Musik nicht mehr nur zu irgendeinem Zweck gebrauchen, sondern sie
nun mit der Perspektive einer isthetischen Einstellung betrachten. Diese
Voraussetzung kann im Musikunterricht ja in der Regel nicht vorausgesetzt,
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sondern muf erst geschaffen werden. Das ist aber nicht primir eine Frage
der Motivation, sondem eine Frage der grundlegenden Einstellung, mit der
die Schiilerinnen und Schiiler der Musik entgegentreten, und der Art und
Weise, wie der Lehrer sich auf sie bezieht.

In diesem Zusammenhang ist festzuhalten, daB die Betrachtung von Musik in
dsthetischer Einstellung, also als 4sthetisches Objekt, keineswegs immer und
Jedenfalls Leitlinie des Unterrichts sein muB. Musik kann, darf und soll viel-
mehr auch als Gebrauchsgegenstand, als Identifikationsmittel, als Ware, als
Medium fiir das Hervorrufen von Stimmungen usw. betrachtet, aber auch
blo8 benutzt werden, denn musikbezogene Erfahrungen dieser Art bestim-
men den musikalischen Alltag der meisten Schiilerinnen und Schiiler erheb-
lich mehr als die Betrachtung von Musik in #sthetischer Einstellung. Deshalb
miissen auch sie im Unterricht thematisiert und aufgeklért werden, nicht nur
die spezifisch musikalisch-4sthetischen Erfahrungen.

2. Die Bedeutung des Sprechens iiber Musik und der gemeinsamen Verstindi-
gung tiber musikalische Erfahrungen im Musikunterricht wurde in musik-
pédagogischer Literatur oft betont, aber nur selten griindlich untersucht
(grundlegend: Derbolav 1967; Kaiser 1992; allgemein: Brandstitter 1590).
Einerseits ist der Topos geldufig, das Wesentliche der Musik und musikali-
scher Erfahrung entziehe sich sprachlicher Mitteilung., Andererseits setzt
aber Unterricht, der verstehendes Horen bewirken und Musik deuten will, ja
geradezn den Glauben an die prinzipielle Mitteilbarkeit musikalisch-dstheti-
scher Erfahrung voraus - sei es mit sprachlichen oder mit anderen Aus-
drucksmitteln. Eine Antwort auf diesen Widerspruch schlug Nykrin (1978,
5. 10) vor, und Kaiser (1992) griff dies auf: {Musikalische) Erfahrung lasse
sich zwar kaum unmittelbar mitteilen, sie knne aber mittelbar aus dem Han-
deln der Menschen interpretativ erschlossen werden (vgl. auch Rauhe/Rei-
necke/Ribke 1975, S. 181). Wenn dies stimmt, dann ist das Verbalisieren im
Musikunterricht weder der einzige noch der Konigsweg, die eigene musikali-
sche Erfahrung zu artikulieren und sich mit anderen iiber sie gemeinsam zu
verstidndigen. Vielmehr muf der Unterricht dann Maglichkeiten bereitstellen,
um das musikalische und musikbezogene Handeln der Schiiler insgesamt zu
fordern.

Aisthetische Wahmehmung — Asthetische Erfahrung

Dieses Begriffspaar benennt den Gegensatz zwischen der Betonung der sinnli-
chen Wahrnehmung und Erfahrung iiberhaupt (,,Aisthesis*) und einer spezifisch
und exklusiv an dsthetischen Objekten zu gewinnenden Erfahrung (vgl. Seel
1993). Die ausdriickliche Begrenzung auf einen engen Kunstwerkbegriff und auf
die Orientierung am Objekt hat in der Fachgeschichte deutlich gemacht: Musik-
unterricht gewinnt nur dann als Fachunterricht Konturen, wenn die spezifisch ds-
thetische Perspektive auf seinen Gegenstand konstitutiver und zentraler Bestand-
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teil des Unterrichts ist. Darin lag die historische Leistung der kunstwerkorien-
tierten Musikdidaktiker: Die Konzentration auf die spezifisch #sthetische Per-
spektive erméglichte es, die irrationalen, auBermusikalischen Heilserwanungen
musischer Erziehungskonzeptionen zu iiberwinden und half mit, dem Schulfach
Musik die Anerkennung als Abiturfach zu sichern. Andererseits Jjedoch wurde
durch die Auditive Wahrnehmungserziehung und durch gesellschaftskritisch
gepragte Konzepte deutlich, daB8 das Verstehen des dsthetischen Objekts , Musik”
ohne Einbettung in seine aisthetisch-sinnlichen, auf die Wahrnehmungsprozesse
bezogenen Grundlagen, sowie in die konomischen, historischen und gesell-
schaftlichen Zusammenhinge in die Gefahr gerit, an den Schiilern und ihren
Horweisen vorbeizulaufen und sich in bildungsphilosophisch-asthetischen Hehen
zu verlieren. Deshalb ist der Hinweis von Gunter Otto auf den Balanceakt der
asthetischen Erfahrung zwischen Anschauung und Begriff besonders wichtig (vgl.
Abschnitt V). Die Entscheidung itber die Ziele und Inhalte des Musikonterrichts
muf also im Spannungsfeld zwischen einem weiten Asthetik-Begriff, der sich auf
sinnliche Wahrnehmungsprozesse generell bezieht und dem alle gestalteten For-
men zu #sthetischen Zeichen werden kinnen (etwa Welsch 1990), und einem
engen Begriff dsthetischer Erfahrung als einer spezifisch an Kunst zu gewinnen-
den Erfahrung (Bohrer 1992) gefillt werden (in diesem Spannungsfeld hatten
sich schon um 1970 die Auseinandersetzungen um die musikdidaktischen Gegen-
Pole der Kunstwerkorientierung und der Auditiven Wahmehmungserziehung
bewegt).

Alphabetisierung — Asthetische Erfahrung

Die Musikdidaktik von Michael Alt war ein Konzept der ,,Alphabetisierung®,
wie Mollenhauer sie beschreibt: Sie wollte einen Unterricht anleiten, der lehrt,
die , dsthetischen Zeichen recht zu verstehen®. Deshalb beinhaltete sie einen sy-
stematischen, gestuften Aufbau von der ersten bis zur letzten Schulklasse. Alpha-
betisierungs-Programme dieser Art sind Jedoch im Musikunterricht auf breiter
Front gescheitert: Eine der hiufigsten Klagen aus der Schulpraxis ist wohl die,
daB selbst die Arbeit an Begriffen und Kategorien der Formenlehre, des Ton-
satzes usw., also nur an einem Teilbereich der von Mollenhauer erheblich kom-
plexer gedachten Alphabetisierung, nach den Sommerferien immer wieder von
vorne beginnen miisse: Die Schiilerinnen und Schiiler der 11, Klasse beherrschten
ihr musikalisches Alphabet oft nicht besser, manchmal auch schlechter als die der
6. Klasse. Die Musikdidaktiker haben sich seit der Zeit um 1970 immer weniger
mit solchen Fragen beschiftigt, wihrend, erzwungen durch die Lehrpline, in der
Unterrichtspraxis nach wie vor der sukzessive Aufbau systematischer Grund-
kenntnisse gefordert (aber keineswegs immer eingelést) wird. Der unter-
richtspraktischen Skepsis gegeniiber der Tauglichkeit von Alphabetisierungskon-
zepten stellt Gottfried Boehm grundsiitzliche Einwinde gegen die Alphabetisie-
rung an die Seite und formuliert sie aus der Perspektive der Bildenden Kunst:
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~Sehen-Lernen” heile, ,.die relevanten Elemente eines Werkes als solche zu er-
kennen, zu lemen was sie bedeuten und wie sie interagieren ... Erst wenn man so
weit gelangt ist, kann man Bilder iiberhaupt als potentiell sinnvolle, bedeutungs-
tragende Gebilde erkennen, sie von einem sinnlosen Geschmiere unterscheiden
und kénnen wir uns auf den Weg der Erfahrung machen ... Eine urteilsfihige
Kunstbetrachtung ... wird diese Schritte zum Sehen-Lernen tun. Dennoch tritt sie
aus der Logik des Sehens nicht kontinuierlich in die Logik des Werkes iiber.
Zwischen der Unterrichtung in der visuellen Grammatik und dem Verstehen des
komplexen Werkes gibt es keinen zwingenden diskursiven Ubergang. Existierte
er, so wire Kunst nichts anderes als Anwendung eines syntaktischen Regelsatzes™
(1990, S. 475). Aber das verstehende Héren und die Deutung von Musik bleiben
ohne allgemeine Begriffe und Kategorien zufdllig und subjektivistisch-privat.
Musikdidaktisch bedarf es daher, trotz aller genannten Schwierigkeiten, eines
Konzepts, das beides miteinander vermittelt: die Alphabetisierung und das verste-
hende Horen bzw. die Deutung von Musik, und zwar so0, daf} das Alphabet nicht
an jedem Musikstiick erneut von Grund auf erarbeitet werden muB, sondern auf-
bauend, um die Basis fiir verstehendes Horen immer mehr zu verbreitern. Denn
ohne Alphabetisierung bleiben das verstehende Hiren und die Deutung von Musik
in der Regel auf das Offenkundige und Oberflichliche begrenzt.

Musik héren — Musik machen

Um 1970 war das Musikhéren zur musikdidaktischen Fundamentalkategorie
geworden. Seither wurden Konzepte formuliert, die das Musikmachen wieder
stirker in den Mittelpunkt des Unterrichts riicken wollten. Gegeniiber jeder Ein-
seitigkeit ist daran zu erinnern, daB gerade der wechselseitige Bezug von
»Ausiiben” und ,,Verstehen®, fiir Alt das ,,Grun@axiom musikalischer Bildung*
schlechthin (1964, S. 239), konstitutiv ist fiir den Musikunterricht, wenn er iiber
triviale Anfinge des Ausiibens und Verstehens hinausgreifen soll,

»Verstehen und ,, Ausiiben begrenzen aber, so scheint mir, dieses Spannungs-
feld zu eng. Rudolf Nykrins und Hermann J. Kaisers vorhin genannte Auffas-
sung, daB musikalische Erfahrung sich zwar kaum unmittelbar mitteilen, sich
aber aus den Situationen musikalischen und musikbezogenen sozialen Handelns
interpretativ erschlieBen lasse, weist darauf hin, daBl diese gemeinsame Verstin-
digung iiber musikalische Erfahrungen nicht nur unmittelbar auf das, was ich
hore oder auf meine eigene musikalische Betiitigung im Singen bzw. am Instru-
ment begrenzt bleiben muB. Vielmehr kann die Verstindigung iiber musikalische
Erfahrungen an jedem musikbezogenen Handeln gefiithrt werden — also auch an
meinem Gebrauch von und Umgang mit Musik zu Hause, in der Disco oder in
welcher Situation auch immer, Deshalb muB diese Polaritit weiter gefalt werden,
nimlich als eine zwischen dem verstehenden Héren ,.in dsthetischer Einstellung“
einerseits (s.0.) und den Umgangsweisen mit Musik andererseits (wobei der je-
weilige soziale und situative Kontext, in kunstwerkorientierten Konzepten weit-
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gehend ausgeblendet, ein konstitutives Element der Umgangsweisen ist). Vor die.
sem Hintergrund wire die Uberschrift iiber diesem vierten Paar gegensitzlicher
Begriffe eigentlich besser anders zu formulieren, nimlich als ~Musikhéren in
dsthetischer Einstellung — Umgang mit Musik*,

VII.

Im 2. Abschnitt habe ich beschrieben, daf sich die prinzipielle Offenheit der
dsthetisch-musikalischen Erfahrung in drei Dimensionen der Rezeption realisiert:
in der Musik-Wahrnehmung, im Verstehen und in der Deutung von Musik sowie
im Umgang mit Musik. Im Unterricht sollten alle drei Dimensionen und ihre
Wechselbeziehungen untereinander wesentliche Rollen spielen. Keine Dimension
ist verzichtbar, weil jede jeweils Verschiedenes an der Musik erfahrbar machen
kann.

Das bedeutet in der Dimension der Offenheit der Musik-Wahmehmung, daf
dic Wahrnehmung selbst im Unterricht thematisiert und geschult werden sollte -
und zwar auf allen Ebenen der Wahrnehmung und in der gesamten Bandbreite
des Horbaren, also einschlicBlich der Klange und Geriiusche des Alltags.

Der Dimension der Offenheit des Verstehens und der Deutung von Musik ent-
spricht der Musikunterricht dann, wenn er Musik als , Maschine zur Erzeugung
von Interpretationen® (Eco) begreift, anstatt die Bedeutung und den Sinn, den das
Musikstiick fiir die Schiiler haben kénnte, durch die Fachautoritit des Lehrers
von vornherein festzulegen.

Die Dimension der Offenheit des Umgangs mit Musik verweist darauf, daB
wir im Musikunterricht musikalische Erfahrungen in der Vielfalt méglicher
Funktionen von und Umgangsweisen mit Musik erméglichen sollten. In der er-
sten Dimension der Offenheit ist der Bezugspunkt das Hérbare, also alles, was
klingt und deshalb zu musikalischem Material werden kann.

In der zweiten Dimension ist es, darliber hinaus, das weite Feld der tatsichlich
gemeinten oder virtuellen Bedeutungen, die in das Stiick mit oder chne Absicht
hineinkomponiert wurden, die ihm in der Wirkungsgeschichte zugewachsen sind
oder die der Horer in dem Stiick findet. Das verweist auf die alte Trias der drei
Intentionen: der intentio auctoris, der intentio operis und der intentio lectoris.

Die dritte Dimension schlieBlich bezieht sich auf die Funktionen, die Musik in
der Gesellschaft und fiir den einzelnen erfiillen kann, und auf die Handlungszu-
sammenhdnge, in denen diese Funktionen vollzogen werden. Seit Musik iiberall
verfiigbar ist, kann sie von ihren urspriinglichen Funktionen gelést und auf an-
dere als die urspriinglich intendierte Weise gebraucht werden. Ich nenne dies die
»Multifunktionalitit* von Musik,

Diese drei Dimensionen der Offenheit der Rezeption sind eng und untrennbar
ineinander verflochten: Es ist z.B. offensichtlich, daB die Situationen, in denen
ich Musik hére, und die Menschen, die mich dabei umgeben, einen EinfluB auf
dic Richtung meiner Aufmerksamkeit, meinen Umgang mit dieser Musik und
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meine Bewertung dieser Musik ausiiben. Umgekehrt ist ebenso offensichtlich, daB
z.B. die musikalische Faktur eines Stiicks bestimmte Umgehensweisen mit ihm
begiinstigt und andere erschwert. Zum Beispiel ist die ,,Danse sacrale” am Schluff
des ,,Sacre du Printemps* von Strawinsky zwar Tanzmusik, gleichwohl aber in
der Disco ziemlich undenkbar. ,,Offenheit* heiSt nicht: offen fiir alle denkbaren
Handlungszusammenhinge, sondern lediglich: offen fiir andere als die urspriing-
lich angezielten Handlungsvollziige.

Unterricht, der der Offenheit der Zsthetischen Erfahrung Rechnung trigt, muB
selber didaktisch und methodisch offen konzipiert und gestaltet werden. Aber
diese Offenheit ist keine beliebige, situative, zufillige. Sie findet ihr Regulativ in
den vier (mdglicherweise zu ergiinzenden) polaren Begriffspaaren, die den Pro-
blemhorizont des verstehenden Horens und der Deutung von Musik musikdidak-
tisch aufspannen (siehe Abschnitt VI):

- Objekt — Subjekt,

- aisthetische Wahrnehmung ~ sisthetische Erfahrung,
- Alphabetisierung — #sthetische Erfahrung,

- Musik hdren - Musik machen.

Musikunterricht verwirklicht die Offenheit, indem er die Eigenbewegungen
der dsthetischen Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler begleitet und behutsam
unterstiitzt, ohne sie zu dominieren. Das kann er, indem er zwischen den Polen
der vier genannten Spannungsfelder stindig oszilliert:

- Er darf weder afleine beim Subjekt noch alleine beim Objekt bleiben, son-
dem muB beide miteinander vermitteln,

- er darf nicht nur Schulung der sinnlichen Wahmehmung betreiben, son-
dern muB von ihr einen Weg zur #sthetischen Erfahrung von Musik zeigen
und umgekehrt die Fundierung der musikalischen Werke in ¢lementaren
Vorgiingen der Wahmehmung verdeutlichen,

- er darf nicht nur alphabetisieren, sondern muB auch hier einen Weg zur
dsthetischen Erfahrung von Musik erdffnen und umgekehrt die musikali-
schen Werke auf ihre Regeln und Regelverletzungen bezichen,

- er darf sich weder nur auf das Héren .in dsthetischer Einstellung* be-
schriinken, noch nur auf bloBes ~Umgehen“ mit Musik, sondern er muf
das Horen und das Machen von Musik miteinander vermitteln, und er
muB, dariiber hinausgehend, die Vielfalt der moglichen Umgangsweisen
einbeziehen, aufeinander beziehen und reflektieren.

Solcher Musikunterricht setzt nicht so sehr die Erfahrungen frei, die man mit
den Werken machen kann, sondern die Erfahrungsfihigkeit der Schiiler. Der
Musikdidaktik bleibt es aufgegeben, dafiir Konzepte zu entwickeln,
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1995 (.Musik verstehen*), erfihrt dort aber verschiedene, ja entgegengesetzte Verwendung:
Die ,Xleine Apologie der literarischen Hermeneutik* von jau (1993} liest sich zugleich wie
eine Apologie des Verstehens, Gruhn beschreibt Verstehen konnektionistisch als »die
Fahigkeit, musikalische Repriisentationen im neuronalen Netz aktivieren zu knnen® (1995,
S.220), und Behne will verdeutlichen, ,daB der Verstehensbegriff in bezug auf Musik in
hijchstem MaBe fragwiirdig ist* (1993, S. 148),

3 Gadamer selbst hatte sich allerdings entschieden dagegen gewandt, ,,\Wahrheit und Methode*
als ,, ,Kunstlehre* des Verstehens® oder als deren Grundlage zn interpretieren (Vorwort zur
2. Auflage, 1965, S. XIV).

4 Zur Kritik an der Auffassung von der Notwendi gkeit einer vorpiidagogischen Sachanalyse vgl.
Meyer 1980, S. 254-258.




