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Peter W. Schatt

Positionen der Horerziehung im 20. und 21. Jahrhundert

1. Zum Vorhaben

Eine Darstellung pidagogischer Bemiihungen um das Hoéren in der jingeren Vergangenheit und
Gegenwart, die etwas anderes — und mehr — sein soll als eine chronologische Ancinanderreihung,
muss kategorial ordnen, was sie beschreiben will. Vor dem Hintergrund zum einen des Anliegens von
Sparkling Ears, ein Héren zu ermdglichen, das von Interesse, Selbstbestimmung und Kommunika-
tionsfahigkeit bestimmt wird, zum anderen auch der Entwicklung der wissenschaftlichen Disziplin
Musikpidagogik, die lange im Zeichen der Losldsung von musik- und erzichungswissenschaftlich
geprigten Positionen stand, ergibt sich ein zentraler Aspekt fiir eine solche Ordnung: die Frage nach
dem Ort der pidagogischen Intentionalitit zwischen der Orientierung an dem, was »der Anspruch der
Musik«' genannt wurde, und der Selbstbestimmung der asthetischen Praxis Horen durch das horende
Subjekt. Daraus — und aus den folgenden Uberlegungen — werden sich Ansitze fiir eine Geschichte
emanzipatorischen Denkens in der Musikpadagogik ergeben, dargestellt am Beispiel der Horerzichung.
Sie kénnen in dem hier gegebenen Rahmen nicht vertieft werden, sollten aber zu weiteren Forschungen

anregen.

2. Terminologische Klirung

Zunichst sei versucht, Ordnung in den Bereich musikpiddagogischer Intentionalitit im Zusammen-
hang mit dem Héren zu bringen. Sie richtete und richtet sich naturgemil fast nie auf den biologisch
verankerten Vorgang des Empfangs akustischer Reize und ihrer organischen Weitetleitung, sondern
auf deren Verarbeitung durch das Bewusstsein, und zwar primdr im Kontext dsthetischen Denkens und
Handelns. Wohl darf sie die auditive Wahrnehmung im Sinne der neuronalen Verarbeitung akustischer
Informationen nicht vernachlissigen, muss diese aber als eine zwar notwendige, fiir den Bereich des As-
thetischen jedoch nicht hinreichende Voraussetzung in den Blick nehmen und sich insbesondere um die
folgenden Akte des Bewusstseins wie vor allem die des Verstehens, der Beurteilung sowie der sozialen

Positionierung bemithen.?

Die insgesamt beim hérenden Umgang mit Musik stattfindenden Prozesse aber erhielten die unter-
schiedlichsten Namen in nicht geringer Verworrenheit: Was fiir die einen »Wahrnehmung« heil3t, ist
fur die anderen »Verstehen«, andere trennen das »Horen« vom »Verstehen« — bereits der Titel eines
einschligigen Buches verweist darauf® —, wieder andere unterscheiden tiberhaupt nicht zwischen Reiz

und seiner Verarbeitung und sprechen einfach vom »Hoéren«, zudem stillschweigend voraussetzend,

! So ist z. B. vom »Sachanspruch des zu interpretierenden Werkes« die Rede bei Katl Heinrich Ehrenforth, Verstehen und
Auslegen. Die hermeneutischen Grundlagen einer Lebre von der didaktischen Interpretation von Musik, Frankfurt a. M. u. a. 1971, S. 5.
2 Padagogische Aufmerksamkeit auf die physiologischen Momente z. B. zur Abwendung von Gehorschiaden durch
pidagogisches Handeln spielt nur eine marginale Rolle.

> Hermann Rauhe, Hans-Peter Reinecke und Wilfried Ribke, Héren und Versteben. Theorie und Praxis handlungsorientierten
Mousikunterrichts, Munchen 1975.



dass es im musikpidagogischen Kontext nicht um das Héren im Allgemeinen, sondern um das Musik-
Hoéren im Besonderen gehe. Darauf zielt auch der fiir die einschligige unterrichtliche musikbezogene
Umgangsweise oft verwendete Begriff der »Rezeption«, ohne indessen einen guten Weg im termino-
logischen Dschungel zu bieten; auch er fithrt nimlich in die Irre, da sich zumindest nach jingeren,
konstruktivistisch orientierten musikpiddagogischen Einsichten nicht ein »Aufnehmen« oder »Emp-
fangen« vollzicht. Vielmehr ist die »Rezeption« wie auch jede hérende Wahrnehmung als ein durch
akustische Reize ausgeléster Akt der Hervorbringung durch das Subjekt zu verstehen: als der Vorgang
einer komplexen Verarbeitung akustischer, auditiv erfasster Daten durch das Bewusstsein, die von der
Wahrnehmung bis zum Verstehen fithrt.

Vollends verwirrend ist schlieSlich die traditionelle Bezeichnung eines einschligigen, dem Horen
gewidmeten Studienfaches: Die tbliche »Gehérbildung« ndmlich ist keine »Bildung« des »Gehdrs« im
physiologischen bzw. psychologischen Sinne, sondern des sachgerechten Hérens, und sie ist in der Regel
keine Bildung im emphatischen Sinne, sondern eine Ausbildung der Fertigkeiten im Unterscheiden,

Erinnern, Notieren und Kommunizieren.

In diesem Kontext problematischer Bezeichnungen und ihrer Traditionen steht auch der im Titel dieses
Beitrags verwendete Begriff »Hoérerziehung«. Seinen Gebrauch verdankt er sich hier keineswegs einer
inhaltlichen Orientierung am Erzichungsgedanken, sondern einer Konzession an die Tradition — es
handelt sich letztlich um eine Verlegenheitslésung, und es sei vorab betont, dass es bei den zu verhan-
delnden Positionen keineswegs nur um erzichliche, sondern um alle pidagogischen Bemithungen geht,

die sich auf eine Verinderung des »Horens« richten, also auch um Bildung und Ausbildung,

Dass es bei der piadagogischen Arbeit am Héren gleichwohl zumindest auch um Erziechung geht, macht
ein volkstimliches Sprichwort deutlich: »Wer nicht héren will, muss fiihlen«, sagt ndmlich der Volks-
mund — und meint damit nicht »héren«, sondern »gehorchen«.* Freilich hat dieses Gehorchen mit dem
Hoéren zu tun, da das Opfer zunichst die Anweisungen héren, dann aber auch verstehen und befolgen
muss. Ahnliches gilt, wenn es heil3t, »auf jemanden zu héren«: Es bedeutet, Anweisungen Aufmerk-
samkeit zu schenken und ihnen Folge zu leisten. Dies galt lange auch fiir den »Willen der Musik« bzw.
ihrer Urheber, spiter dem Willen derer, die sie vermittelten. Es hat lange gedauert, bis Musik, Kompo-
nisten und Lehrende ihre Funktion als Fihrer, Lenker, Wegweiser oder Weichensteller verloren und als
Medien, Moderatoren, Anreger, Spielleiter oder Arrangeure didaktischer Inszenierungen verstanden

wurden.

Auf die Tatsache, dass im Sinne der Herausbildung von Gehorsamkeit der Erzichungsgedanke fir die
padagogischen Intentionen hinsichtlich des Umgangs mit Musik — insbesondere auch des Musikhérens
— wichtig war, verweist allein die Bezeichnung des Faches »Musikerzichung«. Sie 16ste — wenn auch
nur langsam — den Namen »Schulmusik« fiir das Studienfach weitgehend ab, der behartlich verwendet
wurde, ohne dartber nachzudenken, ob es um cine andere Musik gehe als die auBlerhalb der Schule
realisierte oder ob Musik durch Bezug auf Schule eine besondere werde, und sie hielt sich erstaunlich
lange, obwohl seit Adornos Einlassungen Mitte der 1950er Jahre, spitestens aber seit der Didaktik
Michael Alts klar war, dass es bei den einschligigen Bemithungen weniger um »Erzichung« als viel-
mehr um »Bildung« gehen musse. Allerdings bleibt der Gedanke, dass Erziechung auch im Rahmen von
Bildungsbemtihungen um Musik relevant, ja notwendig ist, insoweit legitim, als man konzediert, dass
fir die Férderung einer sinnvollen Zuwendung zur Musik die Schulung insbesondere von Aufmerk-

samkeit, Achtsamkeit, Konzentration und Urteilsvermdgen nach wie vor unverzichtbar ist. Dass dabei

* Eine ungewohnliche Deutung des »Gehorchens« als eines »Sich-Einlassens« auf den musikalischen Prozess findet sich bei
Eberhard Preuliner (vgl. dazu Beitrag Ute Jung-Kaiser).



von der Vorstellung jener Erzichung durch Musik, von deren Moglichkeit die Vertreter vor allem der
»Musischen Erzichung« fest Uberzeugt waren, Abstand zu nehmen ist, gehért heute zu den allgemein

anerkannten Uberzeugungen.

So wird auch reines Musik-Lernen nicht durch die Musik, sondern durch das Subjekt vollzogen. Musik-
padagogische Intentionen, die dies als Hauptsache herausstellen, sind auf die Herausbildung mentaler
Reprisentationen fir auditiv wahrnehmbare sinnliche Daten gerichtet. Sie verzichten allerdings weit-
gchend darauf, iber die Anbindung dieser Reprisentationen an idsthetische, historische oder andere

kulturelle Gegebenheiten durch Lern- bzw. Bildungsprozesse nachzudenken.

Horen ist nicht nur fir musikbezogene Erzichung, sondern insbesondere auch fiir musikalische und
musikbezogene Bildung eine unabdingbare Voraussetzung,® Musikalische Bildung hitte nicht nur
die Ausbildung der Fertigkeiten im Unterscheiden, Erinnern, Notieren und Kommunizieren von Musik,
sondern auch die Anwendung dieser Fertigkeiten auf das gestaltete oder zu gestaltende ténende (oder
auch auf Stille gerichtete) Material im Kontext seiner formalasthetischen Eigenschaften, seiner Aus-
drucksqualititen und seiner historischen Dimension in den Blick zu nehmen.® Demgegentber wite eine
musikbezogene Bildung auf die Aneignung all jener Momente gerichtet, die im Zusammenhang mit
Musik durch Interpretation und Gebrauch entstechen und in Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft

kommuniziert werden konnen.

Erméglicht, erworben und geférdert werden beide Formen einer auf Musik bezogenen Bildung durch
cinschligige Praxis. Dabei ist zwischen dsthetischer und nicht-dsthetischer Praxis zu unterscheiden.
Widmet sich dsthetische musikalische Praxis in kontemplativer, korresponsiver oder imaginativer Ein-
stellung selbstbeztglich und vollzugsorientiert der Musik’ — also ganz und gar ohne anderen Titigkeiten
irgendeine Aufmerksamkeit zu schenken® —, so ist eine nicht-dsthetische musikalische Praxis an prag-
matischen musikalischen Vollziigen interessiert wie z. B. am Uben oder Proben, am Konzipieren oder
Notieren von Musik. Eine musikbezogene édsthetische Praxis wire z. B. das Dichten oder Malen nach
Musik oder die Konzeption von Musik tber andere Musik. Musikbezogene nicht-dsthetische Praxis
und Bildung bezichen sich auf pragmatische Zusammenhinge; zu ihnen gehéren z. B. die musikalische
Analyse, die historiographische Reflexion und das Deuten, aber auch das Verkaufen oder Bewerben von
Musik.’

Als Beispiel dafiir, wie die Dinge sich mischen, mag ein vorausgenommener Hinweis auf die »Auditive

Wahrnehmungs-Erzichung« dienen: Sie war hinsichtlich des Hérens primir auf Unterscheidungs- und

5 Zur Unterscheidung zwischen musikalischer und musikbezogener Bildung vgl. Peter W. Schatt, Eznfiibrung in die Musik-
pddagogik, Darmstadt 2007, S. 32f., 37f.; Stefan Orgass, »Musikalische Bildung aus bedeutungs-, interaktions- und
situationstheoretischer Sicht, in: ders., Musikalische Bildung in europdischer Perspektive. Entwurf einer Kommunikativen Musik-
didaktik, Hildesheim u. a. 2007, S. 9—-123.

¢ Den Gehalt und die Funktion musikalischer Bildung, von denen z. B. Interpreten zehren, hat der Komponist Ernst August
Klotzke explizit werden lassen: Bei der Ausfithrung seiner Komposition »If music be the food of love« (sing on/ give me exess
[Shakespeare]) (1993) soll der Interpret bei bestimmten Stellen ganz bestimmte andere Musik »mit dem inneren Ohr« héren
und das Komponierte »in dazu bezugnehmendem Sinne« gestalten (Kl6tzke, Erlduterungen zur Komposition im Manuskript
der Partitur).

7 Vgl. Martin Seel, »Asthetik und Aisthetik. Uber einige Besonderheiten dsthetischer Wahrnehmung — mit einem Anhang iiber
den Zeitraum der Landschafte, in: ders., Efhisch-dsthetische Studien, Frankfurt a. M. 1996, S. 36—69, sowie: dets., »Zur dstheti-
schen Praxis der Kunst«, ebd., S. 126144,

# Vor diesem Hintergrund ist die tibliche Unterscheidung zwischen aktivem und passivem Musikhoren mit Vorsicht zu
gebrauchen: Wer sich kontemplativ in Musik versenkt, ohne etwas von aullen Sichtbares zu tun, ist mental durchaus héchst
aktiv am musikalischen Geschehen beteiligt!

? Diese Unterscheidungen sollten bei der Konzeption und Deskription von Musikunterricht Beachtung finden. Die Tatsache,
dass wir im Folgenden darauf verzichten, ist weitgehend der Thematik dieses Beitrags und dem Wunsch geschuldet, sich
nicht in den Abgrinden musikpiddagogischer Spitzfindigkeiten zu verlieren.



Erinnerungsvermdgen ausgerichtet und leistete damit einen Beitrag zum Musik-Lernen; dieses wurde
an Phinomene des aktuellen Gebrauchs von Klingen angebunden, also zwar an soziale, nicht aber an
dsthetische oder historische Bildung, da alle Klinge als prinzipiell gleichwertig behandelt wurden. Die
Schilerinnen und Schiiler sollten vor allem den Gebrauch von Musik in der Welt »versteheng, letztlich
aber nicht — wie die Bezeichnung der Konzeption verhiel3 — erzogen werden, also vornehmlich die
Fertigkeit herausbilden, zwischen richtig und falsch, gut und schlecht, gerecht und ungerecht,

angemessen und unangemessen unterscheiden zu kénnen.

3. Erste Ansitze zum Horen

Bedenkt man, dass sich ein wissenschaftlich geleitetes Nachdenken tber Fragen der Férderung des
Umgangs mit Musik erst in den spdten 1950er Jahren zu entwickeln begann — zuvor war, von wenigen
Ausnahmen wissenschaftlicher Denker abgeschen, alles Musikpiddagogische fest in den Hinden der
Vertreter der »Musischen Erzichung« —, so ist es nicht verwunderlich, dass die frithesten Zeugnisse des
Nachdenkens tiber das Héren aus der Feder von Musikwissenschaftlern, Soziologen mit musikalischen
Interessen und Psychologen stammen. In diesen Arbeiten war eine Optimierung des Bestechenden zwar
implizit oft mitgedacht; explizite Uberlegungen zur Anleitung des Hérens spielten allerdings zumeist

allenfalls eine nachgeordnete Rolle.

Es wiirde zu weit fithren, an dieser Stelle detailliert auf diese Vorgeschichte der Didaktik des Musik-
hérens einzugehen. Zusammenfassend kann man feststellen, dass es zwei gro3e Richtungen gab, die sich
indessen der gleichen Denkbewegung verdankten: der Projektion von Befunden musikbezogener Theo-
rie auf das musikalische Héren. Fir die einen — vertreten durch Hugo Riemann, Hermann Kretzschmar
und Arnold Schering — bestand dieses in einer selbststindigen Leistung des Subjekts auf Veranlassung
bestimmter akustischer Reize, nimlich der Generierung von Vorstellungen. In seiner Dissertation Uber
das musikalische Horen (1873) ging es Riemann um die Fihigkeit der Unterscheidung von musikalischen
Phinomenen und des diesbeziiglichen Erinnerungsvermdégens, in seinen Grundlinien der Musikdsthetik
(Wie hiren wir Musik?) (1887) um das Verstechen dessen, was der Komponist wollte. In beiden Fillen
akzentuierte er die »Tatigkeit des Geistes«,'” die fur ihn zum einen auf »ein moglichst schatfes
Erfassen der voritbereilenden Tonbilder, ein Festhalten im Gedachtnis und Vergleichen, ein Verfolgen der
symmetrischen Bildungen und Proportionen, also immerhin ein lustvolles GenieB3en des Gebotenen«'!
gerichtet sein sollte, zum anderen darauf, »die Intentionen des Komponisten im Einzelnen zu verstehen,

indem man seine Phantasie in der vom Komponisten angeregten Richtung weiterarbeiten ldsst«.'

Fir Kretzschmar und Schering war die Deutung von Musik hinsichtlich nichtmusikalischer Inhalte
bzw. Gehalte von Interesse. Und wihrend Riemann in seiner Dissertation Inhalte, die wir heute der
Musiktheorie zurechnen wirden, und in seiner spiteren Schrift musikisthetische Befunde auf das
Hoéren projizierte, suchten Kretzschmar und Schering bekanntlich nach Méglichkeiten der musik-
bezogenen Anwendung von Einsichten philosophischer Hermeneutik. Allen Autoren ging es bei
allem grundlagentheoretischen Interesse letztlich auch um Férderung; wihrend allerdings bei Riemann
tatsichlich das Unterscheidungs- und Erinnerungsvermdgen trainiert werden sollte, war den beiden
anderen Autoren mehr an der grundsitzlichen Propagierung einer neuen Art der Deutung von Musik
gelegen.

" Hugo Riemann, Grundlinien der Musikdsthetik (Wie hiren wir Musik?), Betlin und Leipzig 1887, S. 92.
" Ebd.
2 Ebd.



Dieser Richtung des Denkens tiber das Héren stand die Position gegentber, die vor allem von Vertre-
tern der Musikgeschichtsschreibung artikuliert wurde. Sie schlossen von dem »Kunstwollen, das sich in
der Musik reprisentiert,”” auf das jeweilige Musikhoren und projizierten ihre Interpretation von Musik
auf deren Rezeption. So ist fir Arnold Schering der Mensch des Mittelalters nicht vom Einfiihlungs-
vermogen, sondern vom »Abstraktionsdrang«'* bestimmt — entsprechend der Einsicht des Autors, in
der Musik des Mittelalters wiirden die Affekte in eine tberpersonliche, kithlere Sphire gehoben.!

Auch andere Musikwissenschaftler setzten Werk- bzw. Musikisthetik — verstanden als eine jeweils
spezifische Regelhaftigkeit der Musik — mit der dsthetischen Haltung des Horverstehens gleich. So sind
sowohl fiir Heinrich Besseler als auch fiir Karl Gustav Fellerer die jewelils als zeittypisch herausgestellten
»Horweisen an ganz bestimmte Merkmale der Musik gebunden«.'® Dies gilt bei Besseler sowohl fur das
rumgangsmiBige Horen der Motette in der Notre-Dame-Epoche« wie fiir das »kennerhaft eigenstindi-
ge Horen der Ars antiquac, fir das mklassische eigenstindige Héren der Ars nova« wie das »Vernehmen
der Vokalpolyphonie im Zeitalter der Reformation und Gegenteformation«.!” Diese Horweisen wie das
fir spitere Zeiten diagnostizierte aktive und passive Horen erscheinen als Implikationen bestimmter
Phinomene des Tonsatzes. Bei der Beschreibung von Einstellungen zum ténenden Ereignis, von
Haltungen bei der Verarbeitung weniger akustischer als vielmehr als geformte musikalische Gestalt
gegebener Reize geht es Besseler nicht um die Frage, ob die dsthetische Vorstellung des Komponisten
nachvollzogen wird. Vielmehr postuliert er eine automatisch sich einstellende Stimmigkeit zwischen
dem Komponierten, Erklingenden und dem Gehérten, eine von selbst gegebene Ubereinstimmung
zwischen dem, was Umberto Eco spiter »intentio operis« nannte,” und der Horwahrnehmung. Hier
gerit wie noch in den frithen 1960er Jahren auch bei Karl Gustav Fellerer das Héren als dsthetische
Leistung des Einzelnen tberhaupt nicht in den Blick; vielmehr erscheint der Mensch als Teil ei-
ner amorphen Menge, die sich lediglich durch ihre Anwesenheit wihrend einer bestimmten musik-
geschichtlichen Epoche ausweist. So kann es bei Fellerer um den »Wandel des musikalischen Hérens

im 16. Jahrhundert«'’, bei Besseler um »Das musikalische Horen der Neuzeit«®

gehen (Hervorhebung
v. Verf.). Da die Musik offenbar das Héren immer schon vorgibt (vielleicht auch das Héren die musi-
kalische Normativitit bestimmt), ertheben diese Autoren keine padagogisch-intentionalen Sollens-For-
derungen, sondern beschrinken sich auf Seins-Aussagen. Bemerkenswert ist allerdings an dieser Stelle,
dass mit der Hypothese der immer schon anzutreffenden Ubereinstimmung zwischen Musik und Héren
ein musikdidaktisch wichtiger Gedanke quasi vorbereitet wird: der Gedanke der Angemessenheit des
Hoérens dem jeweiligen Tonsatz gegentiber, der in der durch Theodor W. Adorno formulierten Idee des

»adiquaten Horens« die Musikdidaktik jahrzehntelang maBigeblich bestimmte.?!

Y Bernhard Dopheide, Musikhiren. Hirergiehung, Darmstadt 1978, S. 11.

* Arnold Schering, »Uber Musikhéren und Musikempfinden im Mittelalter, in: Jahrbuch der Musikbibliothek Peters 28 (1922),

S. 41-56., hier S. 43.

5 Vgl. ebd.,, S. 48.

' Dopheide, Musikhéoren, S. 13.

" Ebd.

8 Umberto Eco, Die Grenzen der Interpretation, Minchen und Wien 1995.

¥ Katl Gustav Fellerer, »Der Wandel des musikalischen Horens im 16. Jahrhundett, in: Der Wandel des musikalischen Hirens

(= Veerdffentlichungen des Instituts fiir Nene Musik und Musikergiehung, 3), Berlin 1962.

2 Heinrich Besselet, Das musikalische Hiren der Neuzeit (= Berichte iiber die Verbandlungen der Séchsischen Akademie der Wissenschaften
zu Leipzig, philologisch-historische Klasse, Bd. 104, Heft 6), Berlin 1959.

2 Vgl. dazu Peter W. Schatt, Musikpidagogik und Mythos. Zwischen mythischer Erklirung der musikalischen Welt und pidagogisch geleiteter
Arbeit am Mythos, Mainz u. a. 2008, S. 142—159.



4. Didaktische Konzepte

Zwar wurde bis in die 1960er Jahre »Der Wandel des musikalischen Hérens« — so der Titel des 1962
erschienenen dritten Bandes der Ver6ffentlichungen des Instituts fiir Neue Musik und Musikerziechung
Darmstadt — als Ergebnis eines Wandels des Komponierens aufgefasst. Fast zeitgleich aber setzt sich
die Einsicht durch, dass fur einen Wandel dessen, was auch immer man unter »Horen« verstehen wollte,
Verdnderungen nicht nur der musikalischen, sondern auch der musikbezogenen Kultur, wenn nicht gar
der kulturellen Verhiltnisse im Ganzen verantwortlich waren. Als Basis dafur, dass eine Hér-Erzichung
oder Bildung des Hérens tiberhaupt entstehen konnte, diirfte die Einsicht in die Kontingenz des Horens
gelten: Sie besagt, dass das Hoéren keineswegs von der musikalischen Gestalt notwendig impliziert wird.
Zwar gehort es, folgt man Peter Sloterdijk, »zur Natur des Hérens |...], nie anders zustandezukommen
als im Modus des Im-Klang-Seins«* gleichzeitig riumt indessen auch Sloterdijk ein, dass der Mensch
sich in diesem Modus sehr unterschiedlich verhalten kénne, z. B. distanzierend wie der Analytiker oder
objektivierend wie der Maler, der Musik in sein Medium tbertridgt. Musikpiddagogisches Denken aber
zielt darauf, dem Menschen Hilfen bei seinen Entscheidungen zu geben, welche Weise des Horens er

entfalten will.

Dass die Aufmerksamkeit insbesondere auch der Musikpiddagogen sich von musikalischen »Gege-
benheiten« ab- und den Subjekten und ihrem Horverhalten zuwandte, ist vor allem den musiksozio-
logischen und -pidagogischen Einsichten Theodor W. Adornos zu danken. Seine musikpidago-
gischen Finlassungen — zuerst in Darmstadt 1956 — und seine Uberlegungen zum Musikhoren fithrten
insgesamt zu einem Paradigmenwechsel in der Musikpiddagogik: zur Wende nidmlich von der
»Musischen Erzichung« mit ihrem Primat des Singens und Musizierens zu etwas, was Heinz Antholz
spiter »Unterricht in Musik« nannte — zu einem Unterricht, bei dem das Musikhéren eine zentrale
Stellung einnahm. Freilich orientierten sich in allen frihen Didaktiken, die Adorno verpflichtet
waren, die Ziele, Methoden und Inhalte an dem, was man als den »Anspruch der Musik« bzw. des Werks
ausgab. Verantwortlich fiir dessen Verwirklichung waren fast ausschlieBlich die Lehrenden, und Ziel war
das »addquate Horen«: ein Héren, das sich gemidll Adornos Horertypologie normativ am Vermdégen
des »Experten« ausrichtete, zu jedem Augenblick des Hérens Auskunft iber den jeweiligen Stand des

musikalischen Verlaufs geben zu kénnen.

Freilich hitten die Didaktiker diese Bezeichnung nicht verdient, hitten sie nicht auch ecinen Blick
fir andere Moglichkeiten des Umgangs mit bzw. Zugangs zu Musik geschen und vor allem tber
Methoden nachgedacht, wie diese erdffnet werden kénnten. Allerdings wurde nicht nur das Wie des
Horens, sondern auch das Was erortert: Im Raum stand bei vielen Autoren das Feindbild einer von der
»Kulturindustie« lancierten und durch die Medien massenweise und aggressiv verbreiteten Musik — noch
1984 stand die 15. Bundesschulmusikwoche unter dem Motto »Medieninvasion« —, die angeblich zur
»Regression des Horens« (Adorno) fithrte.

So stellte Michael Alt in seiner Didaktik der Musik (1968) die Orientierung am Kunstwerk ins Zentrum
seiner Ubetlegungen. Zwar sollte Musikunterricht »dem Laien wieder Mut machen [...] zu seinem
cigenen Geschmack« und »das Musikerleben [...] in seiner ganzen Breite [...] zur Geltung kommen«
lassen.” Alt ging indessen von einer »Pradisposition zwischen der typischen Art eines Werkes und einer
ihm zugeordneten typischen Hérart« aus: »Formmusik« verlange nach »der dsthetischen Spielart des

Horens«, »Ausdrucksmusik« erschlieSe sich dem »beseelenden Horen, »tinzerisch-gestische Musik«

2 Peter Sloterdijk, »Wo sind wit, wenn wir Musik horen?«, in: ders., Weltfremdbeit, Frankfurt a. M. 1993, S. 294-325, hier:
S. 296.
# Michael Alt, Didaktik der Musik. Orientierung am Kunstwerk, Disseldorf 1968, S. 189.



verlange nach einer »sensiblen Hérhaltung« und »romantische Stimmungsmusik« fordere »das emo-
tionale Horen«. Es ist nicht zu Gbersehen, dass hier zum Zweck der unterrichtlichen Erméglichung
»einer addquaten Art des Horens und Auffassens«® didaktische Kategorien einer »Auslegungslehre«®
entwickelt wurden, die weder den tatsidchlichen Hor-Einstellungen bzw. -Haltungen und den Be-
dirfnissen der Hérenden noch der Komplexitit von Kunstmusik gerecht werden, sondern um einer

Typisierung willen eine unangemessene Normativitit —auch in der unterrichtlichen Praxis — postulieren.

Demgegentiber betonte Dankmar Venus in seiner Unterweisung im Musikbiren die Gleichberechtigung
aller Horweisen und wollte »darauf hinwirken, dal die Schiiler méglichst viele Hérarten kennen und
beherrschen lernen, um sich die fiir ihre Zwecke angemessen erscheinenden aus einem groflen Ange-
bot auswihlen zu konnen«®. Seine Didaktik sucht nach einer Vermittlung zwischen der Position Hugo
Riemanns und seiner Nachfolger einerseits, die nur in der »Betitigung von logischen Funktionen des
menschlichen Geistes«” das »richtige« Musikhoren sahen, andererseits der von Wackenroder beschrie-
benen Moglichkeit der »volligen Hingabe der Seele in diesen fortreilenden Strom von Empfindungen«.
Indem Venus »Mitgenommenwerden durch die Tone und doch zugleich nie die Herrschaft iiber dieses Mitgenommensein
zu verlieren® als Ziel der Unterweisung im Musikhoren herausstellt, vetlisst er wie kaum ein anderer Mu-
sikdidaktiker den Primat des »adidquaten Hérens« zugunsten der Emanzipation des Individuums, wobei
Genuss und Erkenntnis durchaus miteinander verbunden sein sollen. Um dies zu erreichen, geht es bei
seinen Lehrgingen im Hoéren denn auch um zunichst elementares Unterscheiden, Zuordnen, Erinnern,

Klassifizieren und Kommunizieren musikalischer Phinomene.

Anders als bei Venus behilt die Lehrperson bei Heinz Antholz die uneingeschrinkte Fihrung und die
Entscheidung nicht nur hinsichtlich aller Unterrichtsinhalte und -methoden, sondern auch hinsichtlich
dessen, was als gut und schlecht, richtig und falsch gelten sollte, uneingeschrinkt in der Hand — davon
legt allein der Gebrauch der zentralen Begriffe »Instruktion« und »Introduktion« beredtes Zeugnis ab.
Allerdings war Antholz der erste, der die zentrale Funktion des Hérens im Musikunterricht heraus-
stellte: »Hdren ist der Passepartount, welcher Aufgabe, Lerninbalte, Teillernziele und Methoden des Unterrichts in
Musik fachdidaktisch iiberhanpt erst erschlieft.«” »Musik horen lehren« war fir ihn »die [Hervorhebung
v. Verf.] Aufgabe des Musikunterrichts«, die alle Unterrichtsfelder in unterschiedlicher Ausgestaltung
durchdringe: die »Instruktion« als »wwerkendes Horen« mit dem Ziel des Erwerbs von »Hdrwissen«
und »Horgewissen« (gemeint ist damit ein Horrepertoire wie auch ein vertretbarer Geschmack), die
»Rezeption« als »kritisches Werk/drenc, um einen »Uberblick tiber Musik in Geschichte und Gegenwart«
zu gewinnen, die »Reproduktion« als »hirendes Nachgestalten« mit »stindiger Kontrolle des Mit- und
Abhérens« sowie die »Information« tiber Musikkultur als » Hérorientierung« in den »vielfiltigen Erschei-
nungen heutiger musikalischer Horwelt«.”! Horerziehung wird damit zum durchgehenden Prinzip,” das
nichts Geringeres intendiert als die »Introduktion in Musikkultur, d. b. in die objektive Musikkultur der Gegen-
wart und in die subjektive Musikkultnr als Horkulture

# Michael Alt, Didaktik der Musik. Orientierung am Kunstwerk, Disseldorf 1968, S. 190.

% Vgl. ebd., S. 68ff.

% Dankmar Venus, Unterweisung im Musikhiren, Wuppertal u. a. 1969, S. 35.

¥ Hugo Riemann, Uber das musikalische Hiren, (Diss. 1873), Leipzig 1874, S. 26.

% Wilhelm Heinrich Wackenroder, Werke und Briefe, hrsg. von L. Schneider, Betlin 1938, S. 238-284, zit. nach Venus,
Unterweisung im Musikhéren, S. 33.

¥ Venus, Unterweisung im Musikhoren, S. 47 (kursiv im Original).

3 Heinz Antholz, Unterricht in Musik. Ein historischer und systematischer Aufrif§ seiner Didaktik, Disseldorf 1970, 21972, S. 129,
(kursiv im Original).

' Ebd., S. 128f. (kursiv im Original).

2 Vgl. ebd., S. 131.

» Ebd., S. 118.



Wihrend es Antholz immer um das Héren von Musik ging, richtete sich die Aufmerksamkeit der
»Auditiven Wahrnehmungserziechungg, wie sie sich in dem Lehrwerk Seguenzen (1972) darstellt, auf
das Horen schlechthin®* Im Zuge eines verinderten, insbesondere auch an der »musique concréte«
orientierten Musikbegriffs, in dessen Kontext alles zu Musik erklirt werden kénnen sollte, was
hérbar war, wurden die bereits bei Venus aufzufindenden Methoden bzw. die bei Antholz ausgewiesenen
unterrichtlichen Umgangsweisen des Unterscheidens, Vergleichens, Beschreibens, Notierens, Repro-
duzierens, Produzierens, Interpretierens, Informierens und Kommunizierens auf ein extrem erweitertes
Hor-Material (vom Rasierapparat, Lastkraftwagen, Rasenmiher iiber Beethovens 6. Sinfonie bis zum
aktuellen Schlager) bezogen — freilich zu Lasten jedweder historischen Perspektive und zuungunsten

dessen, was Antholz »Hérgewissen« nannte.

Hier wurde radikalisiert, was Karl Heinrich Ehrenforth schon ein Jahr zuvor gefordert hatte: dass
nimlich in pidagogischen Zusammenhingen nicht der »Sachanspruch des [...] Werkes riicksichts-
los zur Geltung«® zu bringen sei. Dennoch war auch die »Auditive Wahrnehmungserzichung« vom
Materialdenken und nicht von den fiir das hérende Verstehen konstitutiven Vorgingen her konzipiert

und propagierte so letztlich einen ausufernden materialistischen Positivismus.

Rasenmiher und Lastkraftwagen — auch die Kompositionen Messiaens — sind fir Schiilerinnen und
Schiiler nun einmal per se »keine Musik«. Nach Ehrenforth aber sollte von musikdidaktischem Denken
gefordert werden, dass es »den Hérer voll im Auge behilt und ihn dort »abholt, wo er nach Hérer-
wartung und Rezeptionsvermégen vermutet werden mufB«. Wie schon andere zuvor hielt er dabei
die »unmittelbare Verknipfung von Werkanspruch und Héreinstellung fiir die zentrale didaktische
Aufgabe. Insofern ging es Ehrenforth primir um eine Hérerzichung, die weniger die Hérenden als
das »addquate« Horen von Kunstmusik im Blick hatte; dabei war das Héren fiir ihn indessen eine nicht
weiter thematisierte Voraussetzung fiir sein eigentliches Anliegen: die Ermdglichung einer verstehenden

Interpretation von Musik.

Die Vermittlung zwischen Héren und Verstehen im unterrichtlichen Kontext war auch zentrales
Anliegen der 1975 erschienenen Schrift Horen und Verstehen. Theorie und Praxis handlungsorientierten Musik-
unterrichts von Hermann Rauhe, Hans Peter Reinecke und Wilfried Ribke. In dieser Konzeption wurde
cine neuartige Auffassung von Musik entfaltet: Musik galt den Autoren als eine Klasse von Handlun-
gen.” Insofern sollten Geltungsanspriiche von Deutungen und Wertschitzungen nicht normativ erho-
ben, sondern kommunikativ und interaktiv verhandelt werden. Dementsprechend sollte im Unterricht
»der lebendige, handelnde, gleichermallen kognitive, affektive und psychomotorische Umgang«® mit
Musik im Mittelpunkt stehen. Aus systematischen Griinden wurden Rezeptions- von Verstehenskatego-
rien unterschieden, dann aber doch wieder umstandslos einander zugeordnet, und zwar in einer Weise,
die letztlich eine Hierarchie erkennen ldsst, die dem Ideal zwar nicht des »adidquaten Horens«, aber
dem des mit Expertise ausgestatteten — sagen wir: umfassend gebildeten — Horers verpflichtet ist: Wer
zerstreut, motorisch-reflektorisch oder assoziativ-emotional rezipiert, hért — folgt man der Konzeption
— unbewusst und versteht damit lediglich rudimentir; wer dagegen empathisch, strukturell oder subjekt-
orientiert rezipiert, hért immerhin zwar bewusst und versteht empathisch, strukturell oder subjektorien-

tiert, jedoch lediglich eindimensional. Mehrdimensional wird dieses Verstehen erst, wenn alle Horweisen

3 Sequenzen. Musik Sekundarstufe I. Elemente zur Unterrichisplanung (Lebrerband), hrsg. von der Arbeitsgemeinschaft Curriculum
Musik, Stuttgart 1972.

» Ehrenforth, Verstehen und Auslegen, S. 5.

% Ebd.

7 Vgl. Rauhe u. a., Horen und Verstehen, S. 23.

% Ebd., S. 197.



zu einem integrativen Hoéren zusammentreten und in kommunikative, interaktive und handlungsbezo-
gene Prozesse eingebunden werden, sodass letztlich ein »Verstehen des Verstehens«® maglich wird.
Verdienstvoll ist an dieser Konzeption, dass die Fixierung auf Kunstmusik ebenso aufgegeben wird wie
die auf den»Anspruch der Musik«. Ferner wird der Akt des Horens in seiner Komplexitit aufgenommen
und in seiner fundierenden Funktion fir Verstehensprozesse begriffen. Diese werden allerdings nur in
loser Verbindung mit sozialen Kontexten gesehen, ohne unmittelbar in kommunikativen, interaktiven
und handlungsbezogenen Zusammenhingen verortet zu werden. Die didaktische Orientierung richtet
sich — wie schon bei Venus — am emanzipierten Horer aus, der Uber alle Rezeptionsweisen verfiigt und
entscheiden kann, welcher er nachgeht, da er das Verstehen versteht. Wer einen Unterricht planen will,
der dies erméglicht, muss auch dessen Handlungs-, Interaktions- und Kommunikationsbezogenheit in
metastufiger Weise im Blick haben und dabei u. a. Interdisziplinaritit, Aktualitit und Prozessualitit in
kreativer Weise berticksichtigen. Dies hat leider der reale sogenannte »handlungsorientierte Unterricht,

der sich auf diese Konzeption zu berufen scheint, viel zu wenig beachtet.

Insbesondere zu Beginn der 1980er Jahre war die Tendenz stark, die genannten Gehalte musikalischer
und auch musikbezogener Bildung zugunsten von Erziechungsbemithungen zu vernachlissigen. So
werden weder in der »ErfahrungserschlieBenden Musikerziechung« Rudolf Nykrins von 1978 noch im
»Schilerorientierten Musikunterricht« nach Gunther, Ott und Ritzel von 1983 Inhalte und Gehalte des
Musikhorens explizit reflektiert.”!

5. Offene Wiinsche

Auch bei den beiden letzten Paradigmenwechseln — dem Wechsel vom Héren zum Musizieren wie auch
beim Wechsel vom Primat einer Reproduktions- zu einer Produktionsdidaktik — ist keineswegs immer
klar, ob bzw. inwieweit dasjenige noch Gewicht hat, was Heinz Antholz als »Passepartout« einer jeden
Didaktik herausgestellt hatte, die den Menschen mit Blick auf Musik férdern will. Zwar ist durch die
Entdeckung der Neurobiologie durch die Musikpiddagogik die Aufmerksamkeit wieder darauf gelenkt
worden, dass jedes Lernen von Musik (und nicht Gber Musik), jede Konstituierung von musikali-
scher (und nicht musikbezogener) Bedeutung davon abhingt, in welcher Weise und in welchem
MaBe der Mensch in die Lage versetzt wurde, musikalische Vorstellungen zu entwickeln, das heil3t: in
Tonen bzw. Klingen zu denken.** Wir wissen heute, dass diese Fahigkeit nicht von der Musik »gegeben«
wird, sondern einzig und allein dadurch entsteht, dass das Subjekt durch seinen Umgang mit Musik
mentale Muster herausbildet, die ihm Hérerwartungen, Hérerfahrungen, Hérgenuss und jede Form
musizierender Praxis, die etwas anderes ist als mechanischer Vollzug, erst ermdglichen. Die Heraus-
bildung solcher Muster spielt bei musikdidaktischen Modellen, die im Rahmen der Unterrichtung von
Menschen in Musik das Musizieren ins Zentrum stellen — egal ob im traditionellen Klassenunterricht,
in Blidser- oder Streicherklassen —, argumentativ eine entscheidende Rolle. Ins Hintertreffen geraten
dabei oft die Aspekte musikbezogener Bildung, und ob in der Praxis des Unterrichts in Anbetracht der
Schwierigkeiten, ein Instrument in der Gruppe auch nur einigermaBen sauber und in Ubereinstimmung
mit den anderen spielen zu lernen, die konkrete Horerfahrung mit dem tibereinstimmt, was notiert ist,
und ob diese Erfahrung dsthetischen Genuss und nicht einfach nur bestenfalls Spall am gemeinsamen

Musizieren vermittelt, muss einstweilen fraglich bleiben.

¥ Rauhe u. a., Héren und Verstehen, S. 167.

* Rudolf Nykrin, Erfabrungserschlieffende Musikerziehung. Konzept — Argumente — Bilder, Regensburg 1978.

" Vgl. Ulrich Gunther u. a., Musikunterricht 5-11, Weinheim u. a. 1983.

2 Vgl. Schatt, Einfihrung in die Musikpadagogik; Wilfried Gruhn, Der Musikverstand. Neurobiologische Grundlagen des
musikalischen Denkens, Hirens und 1ernens, Hildesheim u. a. 32008.



Fraglich bleibt auch, ob und inwieweit in den zahlreichen schulischen Kompositionsprojekten die
hérende Vorstellung dessen, was man musikalisch hervorbringen will, eine entscheidende oder nur
cine marginale Bedeutung hat. Allzu oft ist zu beobachten, dass nicht die Horvorstellung der Losung
eines musikalisch-kompositorischen Problems, sondern ein inhaltliches Anliegen den Ausgangspunkt
bildet und dass dessen Realisierung dann mithilfe von Anweisungen der Unterrichtenden vollzogen
wird. Eine Férderung des Musiklernens im Sinne einer Weiterbildung ihrer Fihigkeit, sich Musik — und
insbesondere ungewohnte, fiir sie neue — vorstellen und sinnhaft sowie genussvoll mitvollzichen zu

kénnen, erfahren die Lernenden eher nur im Ausnahmefall.’

Auch wenn seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts kompositorische Regelpoetiken verblasst
sind, sodass die Frage nach dem »Hoérgewissen« und damit nach dem Erziehungsanspruch obsolet er-
scheint, bleibt festzuhalten, dass musikalisches Horen in unserer Kultur (wie in jeder anderen auch) mit
hohen normativen Anspriichen hinsichtlich des Unterscheidungs-, Ordnungs-, Erinnerungs- und
Vorstellungsvermégens verbunden ist: Thnen verdankt sich nicht nur unsere Freude am Zusammen-
spiel eines Sinfonieorchesters — auch eine Bliser-, Sing- oder Kompositionsklasse wirde von einer
entsprechenden Ausbildung als Grundlage einer umfassenden musikalischen Bildung profitieren, die
sie befdhigt, selbstbestimmt (und nicht fremdbestimmt durch Lehrende oder die »Kulturindustrie«) mit
Interesse zu héren und das Wahrgenommene fir andere nachvollzichbar zur Geltung zu bringen. Thnen
verdankt sich aber auch die Moglichkeit, Musik anderer Kulturen, anderer Zeiten oder anderer dstheti-
scher Orientierungen als fremde wahrnehmen und darin Anregungen erkennen zu kénnen, die eigene
Position zu dndern: sich musikalisch-dsthetisch und musikkulturell zu bilden, durch Héren eine Bricke
zum Premden zu schlagen, zu anderen Menschen, Ordnungssystemen und Handlungskontexten, wie
Bill Fontana es mit seiner Obrbriicke/ Soundbridge Koln-San Francisco (1987) kiinstlerisch inszenierte.* Es
bleibt zu wiinschen, dass es den Bemithungen um Sparkling Ears gelingen moge, eine entsprechende

musikalische und musikbezogene Bildung in die Wege zu leiten.

B Vel. dazu »Unser Faust: meet the composer. Ein Kompositionsprojekt an Essener Schulen: Bericht — Evaluation — Dokumentation, hrsg,
von Peter W. Schatt, Regensburg 2009.

*# Pontana lieB in Kéln und San Francisco in der Offentlichkeit Mikrophone und Lautsprecher installieren. Die in Kéln
aufgenommenen Klinge wurden im Studio gemischt und nach San Francisco, die dortigen Klidnge ebenso nach Kéln
ibertragen. So konnten die Menschen zeitgleich die Klinge der jeweils anderen Stadt im Kontext ihrer eigenen klingenden
Umwelt horen.
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