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Positionen

Uber das Verhaltnis der Musikdidaktik zur Neuen Musik nachzudenken lohnt nicht nur wegen der speziellen Vermittlungsproble-
me, die sich hier stellen - in dieser Hinsicht mufd eher einschrénkend darauf hingewiesen werden, daf3 hnliche Probleme sich auch
in weiten Teilen der traditionellen Musik, der Folklore und der auRRereuropdischen Musik ergeben, die fiir den Schiiler ebenso
"neu" sind -, sondern vor alem deshalb, weil in den letzten Jahren aus der schnellen und widerspriichlichen Entwicklung der Neu-
en Musik und des damit verbundenen Musikdenkens sich innerhalb der Schulmusik tiefgreifende Veranderungen und neue Kon-
zeptionen ergeben haben, die teilweise das frithere Verhaltnis traditioneller und innovatorischer Anteile auf den Kopf gestellt ha-
ben. Die zu tiberdenkenden Positionen sind, schlaglichlartig beleuchtet und in pointierter Zuspitzung/folgende:

Unter dem EinfluR3 der Schénbergschule - ein Hauptansto3 ging von Adornos Kritik am Musikanten und an "padagogischer” Musik
aus—tritt neben die alte "Werkbetrachtung" im Verlauf der sechziger Jahre die Struktur- und Parameteranalyse. Man sucht die
Orientierung am Werk, seinen "objektiven" Gegebenheiten, am Text. Ziele sind die rationale Auseinandersetzung mit dem Kunst-
werk und das adaguate Horen Die Gefahr dieses Konzepts liegt in der Uberschitzung der Méglichkeiten des Schillers, der wohl
kaum in der allgemeinbildenden Schule zum Expertenhérer und -analytiker herangebildet werden kann. Die Uberbetonung des ma-
terialen Aspekts, die Vernachlassigung des Gestalthaften und der semantischen Bedeutung der Musik gehen an dem Bedrfnis des
Schilers nach emationaler Zuwendung und Sinnerfahrung vorbei. In einer Reihe von Lehrbiichern findet man solche weitgehend
isolierten Reihen- und Strukturanalysen, die Selbstzweck bleiben (vgl. H. Chr. Schmidt, in: Die Wiener Schule heute, 19S3,
116ff.). Positiv sind der Gewinn an Methodenbewuftsein und -exaktheit, die Uberwindung einer allzu vordergriindigen, schemati-
schen Formenlehre, der komplex-unverbindlichen "Werkbetrachtung” und des musischen Prinzips. In der Weiterentwicklung dieser
Position stellt sich als weiterer Pluspunkt die Adaption von asthetischen und reflektorischen Texten aus dem Bereich der Neuen
Musik fur den Unterricht ein (z. B. bei Kirchmeyer/Schmidt, 1970).

S. 295
Verschiedene Stromungen in der Neuen Musik (Eisler/Adorno, engagierte Musik) fithren im Zusammenhang mit entsprechenden
Entwicklungen im gesellschaftlichen und politischen Denken (Stichwort: Ideol ogiekritik) zu Beginn der siebziger Jahre zur Favori-
sierung der Umfeldanalyse, die die soziale, psychologische, gesellschaftliche und politische Bedeutung bzw. Bedingtheit der Mu-
sik untersucht. Das er&ffnet dem Musikunterricht eine Fiille neuer Inhalte und Fragestellungen (Pop-, Rockmusik, Unterhaltungs-
musik, funktionelle Musik, Beschéftigung mit Texten unterschiedlicher Provenienz usw.), die den Interessen der Jugendlichen ent-
gegenkommen, ihre Hor- und Lebenswirklichkeit einbeziehen und reflektieren, interessante Einstiege ermdglichen (Beispiel: Bre-
ckoff u. a.: Musik aktuell, 1971) und einen Weg bieten, das Kritik- und Protestpotential von Werken der Neuen Musik sinnvoll zu
erschlieRen (Schonberg: Ein Uberlebender aus Warschau, Eisler, Henze, Nono, Hendrix, Zappa). Die Gefahr liegt darin, daR die
Uberbetonung dieses Ansatzes zur Vernachl&ssigung der Musik selbst, zum blofRen Theoretisieren chne klaren analytischen Sach-
bezug fuhrt. Bedenklich ist auch das fast ausschlieflliche Abheben auf Distanz- und Kritikfahigkeit (Stichworte: Mindigkeit,
Selbstbestimmung) Einseitige Erziehung zur Distanz geht an dem (notwendigen) Bedirfnis des Jugendlichen nach Identifikation
vorbei und Ubersieht, da3 die Begriffe Distanz und Identifikation korrelativ sind, dai die Identitatsfindung nur Gber die dialekti-
sche Vermittlung beider moglich ist. Ahnliches gilt firr die Kritikfahigkeit, die nur ein bloRes Kritisieren aus der Identifikation mit
einem fixen Standpunkt ist, wenn sie nicht durch die ernsthafte Auseinandersetzung mit der Sache und fremden Argumenten hin-
durchgegangen ist und so den eigenen Standpunkt auch in Frage gestellt hat. Wer sich nicht in die Disziplin der Sache nehmen las-
sen kann, kann zu ihr auch nicht eigentlich auf Distanz gehen, welil er sie sich gar nicht erst angeeignet hat.

Ein in der hier gebotenen Kiirze nicht entwirrbares Knduel von Entwicklungen (Aleatorik, prozef3orientierte Musik im Gefolge Ca-
ges, Collagentechnik, musikalische Grafik, Demontage des Werkbegriffs, intuitive, meditative, therapeutische Musikformen, in-
strumentales Theater, Kreativitétsforschung, Stichworte: Emanzipation, Chancengleichheit) fiihrt zu einer Wiederentdeckung des
Musikmachens, hauptsachlich in der Form experimentellen Gestaltens. Der im Gefolge des Bruitismus, der Elektronik, der Musi-
que concrete, der Sprachkomposition, der Clusterkomposition und der Entwicklung neuer Spieltechniken ungemein erweiterte Mu-
sikbegriff sowie die technische Entwicklung (Tonband, Cassettenrekorder, Mischpult, Synthesizer u. a.) stellen ein fast unbegrenz-
tes Material
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und eine Vielzahl von z. T. leicht elementarisierbaren Verfahren und Modellen bereit. Musik wird nicht mehr als Werk, sondern
als Medium kommunikativer, sozialer, meditativer Erfahrungen und kritischer Botschaften gesehen. Der Gewinn liegt in der Hand-
lungsorientierung, in der Befriedigung der psychomotorischen Bedirfnisse der Jugendlichen, in der Optimierung der Lernprozesse
durch die Verbindung von Héren, Sehen und Tun, in der Nutzung der jugendlichen Phantasie, der Vermittlung musikalischer
Grunderfahrungen fir alle und, im Blick auf Neue Musik, in der Méglichkeit des Abbaus von Abwehrhaltungen. Gefahren liegen
in der einseitigen und naiven Auslegung des Konzepts, die Spontaneitdt mit Kreativitét, Negierung von Tradition mit Emanzipati-
on, Beliebigkeit mit Freiheit und Klangbastelei mit Produktivitét verwechselt. Schon frith warnt deshalb Meyer-Denkmann (1972,
S. 14, 18 und 21 ) vor einer neomusischen Ideologie des Unbewuften und weist auf die Notwendigkeit hin, kommunikative Inter-
aktionen sowie sensuelle und produktive Prozesse mit Reflexion zu verbinden. Auswirkungen hat diese Richtung aber nicht nur im
Bereich des Musikmachens, sondern auch im Bereich der Horerziehung und der musikalischen Analyse im Unterricht In Anleh-
nung an von Hentigs "lch-Starkung durch Sensibilisierung” (zit. nach: Zimmerschied, 1981, 139) entwickelt sich die Konzeption
der auditiven Wahrnehmungserziehung, in der sich die Parameteranalyse, das Experimentieren mit verschiedenstem Klangmate-
rial und die Umfeldanalyse vereinigen. Beispielgebend ist das Lehrbuch "Sequenzen" (Klett Verlag Stuttgart 1972), in dem ent-
sprechend dem erweiterten Musikbegriff eine neue "allgemeine Musiklehre" angewandt wird, die die traditionellen Inhalte (Mu-



siktheorie, Notenlesen u. a) in den Hintergrund dréngt. Der Gewinn liegt in der Verbindung von Anayse, Reflexion und
Selbsttun, in der Anbindung musikalischer Gestaltungsmittel an elementare, dem Schiller zugangliche Umwelterfahrung und nicht
zuletzt in der Fiille der methodischen Anregungen. Letztere werden, wie auch die Anlage des Lehrwerks als Medienpaket, zum
Vorbild fiir nachfolgende Lehrbiicher. Insgesamt aber hat sich diese Konzeption in ihrer einseitigen Form (Uberbetonung der Neu-
en Musik, Abwendung vom geschichtlich Gewordenen und vom autonomen Kunstwerk, Ubertriebener Glaube an die Trans-
ferierbarkeit elementarer Erfahrungen) nicht halten kénnen.

Ungefahr parallel zur neuesten Musikentwicklung (etwa den unter dem Etikett "Neue Einfachheit" zusammengefaldten Strémun-
gen) schlégt auch in der Musikdidaktik das Pendel nach dem gewaltigen Innovationsschub wieder etwas zuriick. Es kommt zu ei-
nem neuen Uberdenken der Tradition. Integrationstendenzen sind allenthalben zu erkennen. K. H.
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Ehrenforth (1971 ) und Chr. Richter (1976) versuchen den Anspruch des autonomen Werkes und den Verstehenshorizont des Schi-
lers, Reflexion und Erfahrung, Tradition und Gegenwart in Einklang zu bringen. Mit etwas anderem Akzent (nicht so stark am au-
tonomen Werk orientiert) versuchen Rauhe, Reinecke und Ribke (1975) die verschiedenen Strdmungen im "handlungsorientierten
Musikunterricht" zusammenzufassen Integration bedeutet ein Aufgeben der verschiedenen "reinen Lehren" mit den von ihnen pro-
duzierten falschen Alternativen (analysieren oder machen, ratio oder emotio) zugunsten eines funktional en Einsetzens der Vorziige
der verschiedenen Zugriffe. Sie bedeutet des weiteren die Notwendigkeit einer Schwerpunktbildung, denn eine gleichgewichtige
Beriicksichtigung der verschiedenen Ansétze ist - schon aus zeitlichen Griinden - nicht moglich. Verschiedene Gewichtungen sind
madglich und mit Blick auf die Personlichkeit des Lehrers und die Flexibilitét seines Reagierens auf die Voraussetzungen des Schii-
lers auch wiinschenswert. Das gilt auch hinsichtlich des Stellenwertes der Neuen Musik im Unterricht Grenzen sind allerdings
dann Uberschritten, wenn Neue Musik im Unterricht nur punktuell al's "exotisches' Einsprengsel auftritt, oder - umgekehrt - wenn
an den unser Musikleben wesentlich bestimmenden Faktoren vorbeiunterrichtet wird. Hier darf dem Lehrer nicht die produktive
Einseitigkeit des Kiinstlers zugebilligt werden. Er muf3 vielmehr die Werthaltung anderer (Gesellschaft, Schiiler) und seine eigene
gegeneinander abwagen und daraus ein verantwortbares Fachprofil ausbilden, das nicht auf Alternativentscheidungen (Anpassung
oder Innovation?) beruht, so a's ob das eine chne das andere zu haben wére. Geschichte und Gegenwart vermitteln sich gegensei-
tig. Neues ist - in irgendeiner Form - immer auf Altes bezogen. Altes muf von gegenwartigen Fragestellungen her erschlossen
werden, sonst fristet es ein bloR museales Dasein. Wichtiger als die Frage nach den quantitativen Anteilen traditioneller und neuer
Musik ist daher die Tatsache, dal3 der Schiiler Uberhaupt eine Sachkompetenz erwirbt. H.-Chr. Schmidt (1976) hat nachgewiesen,
daf? der bei traditioneller Musik erworbene Kenntnisstand auch die Fahigkeit und Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Neuer
Musik erhht und dald der Schluf? naheliegt, "da3 man durchaus und mdglicherweise sogar besser mit Beethoven Ligeti ,hat' als
umgekehrt, wie behauptet wurde" (S. 180). Die vorsichtige Formulierung zeigt alerdings an, dal3 man solchen allgemeingiiltigen
Regeln mit Skepsis begegnen soll. Es kénnen nie im voraus alle unterrichtsrelevanten Determinanten abgeschétzt werden. Der sta-
tistische Mittelwert entspricht eben nicht der konkreten Unterrichtssituation.
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Vermittlungsprobleme

Das in jedem Unterricht sich stellende Problem der Vermittlung zwischen dem Anspruch des Gegenstandes und dem Erfahrungs-
horizont des Schillersist im Falle der Neuen Musik deshalb besonders grol3, weil auf Grund der mangelnden Rezeption der Neuen
Musik in der Gesellschaft fir den Schiiler der Unterricht oft die erste Kontaktstelle mit dieser Musik ist. Dabei werden Diskrepan-
zen sichtbar

- zwischen dem hohen Komplexitatsprad (etwa der Musik der Wiener Schule, der seriellen und der strukturellen Musik) und
dem rudimentéren Ausbildungsstand des Schiilers im Bereich des Sachwissens sowie der auditiven und analytischen Fahigkei-
ten,

- zwischen dem Autonomieanspruch solcher Musik, die auf den mitdenkenden Nachvollzug angewiesen ist, und der Hordisposi-
tion des durchschnittlichen Schilers, der Musik Uberwiegend emotional und assoziativ, d. h. subjektbezogen hért, der evtl. so-
gar nur zerstreut (weg)hort,

- zwischen der geringen Gestaltpragnanz (etwa der punktuell-seriellen, aber auch vieler Formen aleatorischer und experimentel -
ler Musik) und dem Verlangen des Schiilers nach deutlicher Falllichkeit (periodisch gegliederte Melodik, tbersichtliche An-
ordnung haufig wiederholter Teile, pulsierende Rhythmik, Takthindung, ein sich vom Hintergrund prégnant absetzender Vor-
dergrund u. a),

- zwischen der Emanzipation vom herkémmlichen Materialbegriff und von den herkémmlichen Konstituentien des musikali-
schen Zusammenhangs und der Fixierung des Schiilers auf diese (Dur-Moall-Tonalitét, Kadenzharmonik, Akzentrythmik),

- zwischen der fast grenzenlosen Erweiterung des Klanglichen und der Festgelegtheit des Schillers auf bestimmte Besetzungen
und Sounds (Besonders deutlich wird diese Diskrepanz in den Bereichen vom Schiiler erfahren, wo ihm bekanntes Klangmate-
rial aus dem vertrauten in einen anderen Kontext verpflanzt wird, wie es z. B in Sprachkompositionen, Collagen und bel Wer-
ken der Musique concrete geschieht.),

- zwischen der Bildungstrachtigkeit (etwa der aus heterogenem Materia und vielféltigen Verweisungszusammenhangen
bestehenden Collagen Zimmermanns und Berios oder der Stil-Allusionen in Pendereckis Lukaspassion oder der Adaptation
aulfereuropéischer Stile bei Stockhausen, 1. Yun u. a) und den auch im traditionellen Bereich nur
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schmal spurigen, an den gangigen Klassik-Hits orientierten Erfahrungen des Schiilers,
- zwischen dem Reflexionsanspruch fast aller Sparten der Neuen Musik und der hedoni stischen Musikauffassung des Schiilers,

- zwischen der Ausweitung bzw. Eliminierung des Ausdrucksbereichs in der Neuen Musik und der Erwartung bestimmter kli-
scheehafter Ausdrucksgesten auf Seiten des Schiilers.

Die Defizite, die es unterrichtlich aufzuarbeiten gilt, sind kognitiver (mangelnde Grundkenntnisse im Bereich der Musiktheorie,
Stilistik, Musikgeschichte und des Notenlesens, geringer Ausbildungsstand im unterscheidenden Héren und Analysieren, einge-
engte Vorstellungen tiber Wesen und Funktionen von Musik und die damit verbundene fehlende Einsicht in den Sinn einer Be-
schéaftigung mit ungewohnter Musik), affektiver (durch Diskrepanzerfahrung ausgel ste Abwehrmechanismen, mangelnde Ausbil-
dung des empathischen Horens, d. h. des bewufiten Mitvollzugs von Ausdrucksentwicklungen, Verfestigung sozialisations- und
personlichkeitsbedingter Einstellungen und die darin begriindete mangelnde Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen) und psy-
chomotorischer Art (mangelnde Ausbildung im praktischen Umgang mit Musik). Dal3 diese drei Bereiche interdependent sind, ist
einsichtig und auch belegt (Schmidt 1976, Bastian 1980). Zwischen dem sachstrukturellen Entwicklungsstand und der Zuwendung
besteht eine positive Korrelation. Kompetenzerweiterung im Sachlichen fiihrt zu positiver Einstellung, affektive Barrieren beein-
trachtigen das sachliche Lernen. Musikpraktische Erfahrungen erleichtern den affektiven Zugang und intensivieren das sachliche
Lernen.

Unterrichtsprinzipien und Methoden

Unterrichtlich direkt angehbar sind die kognitiven und die psychomotorischen Felder. Angesichts der Komplexitét des die Einstel-
lung prégenden Determinantennetzes, das H. G. Bastian (1980) differenziert untersucht und dargestellt hat, ist klar, daf3 die unter-
richtlichen EinfluBmoglichkeiten auf diesem affektiven Feld begrenzt sind. Andererseits haben die Untersuchungen von Schmidt
(1976) und Bastian (1980) aber auch gezeigt, dal? sich mit den unterrichtlichen Mitteln signifikante Ergebnisse erreichen lassen.
Voraussetzung fiir den Erfolg des Unterrichts ist die Beachtung bestimmter Unterrichtsprinzipien. Das wichtigste ist das Prinzip
der dosierten
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Diskrepanz (vgl. KI.-E. Behne. In: Methoden des Musikunterrichts, 1982, 108ff.). Uberforderung fiihrt zur Frustration und verfes-
tigt bestehende Aversionen, ein mittlerer Erreichbarkeitsgrad stimuliert. Das bedeutet eine Einschrankung in der Wahl der Musik-
beispiele und Methoden. Hochartifizielle Werke und expertenhafte Analysen sind héchstens in guten Oberstufenkursen, und auch
hier nur in strenger didaktischer Reduktion moglich. In der Hauptschule hat die analytische Aufkl&érung den geringsten Erfolg (Bas-
tian 1980, 247). Hier sind, wie tendenziell auch fir die gesamte Sekundarstufe |, Beispiele zu empfehlen, die weniger komplex
sind und Uber das assoziative Horen (z. B. Ligeti, Penderecki), tiber eigene klangliche Erprobung oder (iber einen die Vorstel-
lungswelt des Schiilers beriihrenden Kontext zuganglich sind. Ein Beispiel fur letzteres ist die Einbindung von Schénbergs "Ein
Uberlebender aus Warschau" in einen thematischen Rahmen, der iiber den Vergleich mit anderen Stiicken, teilweise aus dem Hor-
bereich der Schiller, und tiber die Einbeziehung der durch Texte und Bilder erschlossenen Wirklichkeit eine Anngherung an das
Spezifische des Werkes ermdglicht (Sievritts 1970, 115 - 125). Die Steigerung der Schwierigkeit muf3 allmahlich erfolgen, damit
in dem Schiiler ein geordnetes Wissen und eine klare gedankliche Struktur aufgebaut werden kann. Diese Gerichtetheit, die als ge-
heimer Lehrplan den Unterricht strukturiert, darf auf der Gegenstandsebene nicht in gleicher Weise auftreten, etwa nach dem Mot-
to: "Vom Schlager iber Beethoven, Bartok und Schonberg zu Stockhausen”. Dabei wiirde namlich ein anderes Unterrichtsprinzip,
das der Langzeitiibung, aufRer acht gelassen. Neue Musik muf3 - nicht anders als fiir den Schiiler ungewohnte traditionelle Musik -
in einer Art Spiralbewegung immer wieder auftreten, je nach Méglichkeit und Notwendigkeit kiirzer oder 1anger. Das geschieht am
besten durch gemischte "Dossiers” innerhalb des gerade anstehenden thematischen Rahmens. Wenn in Klasse 5 etwa das Verfol-
gen und Aufzeichnen von Tonhohenverlaufen gelibt wird, ist es sinnvall, neben tonalen atonale, neben diastematischen adiastema-
tische Tonordnungen (z. B. glissandierende Cluster), neben herkémmlicher Notation grafische Aufzei chnungsverfahren erganzend
zu beriicksichtigen. Oder umgekehrt:

Wenn in der Oberstufe Ligetis "Continuum" Unterrichtsgegenstand ist, dann kann ein Vergleich mit Bachs Préludium c-Mall (W.
K. I) oder mit Chopins Etiide in As-Dur op. 25, Nr. 1 (nach beiden Seiten hin!) sehr aufschlu3reich sein bei der Klérung &stheti-
scher Sachverhalte und Prinzipien (wie z. B. "Grund" - "Figur", numerale - fluktuale Zeitauffassung, Motiv - Spielfigur). Uber-
haupt ist die Methode des Vergleichens unauswei chlich, wenn man Anschaulichkeit und Klarheit erreichen will, ist
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doch das Vergleichen die grundlegende Operation menschlichen Wahrnehmens und Denkens. Solch vergleichendes Horen und
Analysieren bewirkt bei richtigem, d. h. kategorialem Vorgehen, eine Steigerung der unterscheidenden Wahrnehmungsfahigkeit
und hat Uberdies noch den Vorzug, daf? es die Neue Musik etwas aus dem Geruch des Besonderen, Abwegigen bringt, zeigt sich
doch, da3 die kompositorischen und kommunikativen Probleme bei ihr nicht grundsétzlich andere sind als in der traditionellen
Musik, und daf3 die zeitgeméaflen Losungen bel aller Unterschiedlichkeit Parallelen zur Tradition aufweisen. Hier ist der Ansatz-
punkt fir die Erkenntnis des geschichtlichen Wesens gegenwartiger und vergangener Musik und fiir die Erfahrung der Bedingtheit
des eigenen Standpunkts.

Im kognitiven Bereich geht es auf der Ebene des Wissens darum, dem Schiler héufig vorkommende Grundbegriffe zu vermitteln,
die Voraussetzung sind fir eine verbal angemessene Verstandigung Giber musikalische Sachverhalte. Dieses Wissen muf3 natiirlich
mit Erfahrung gefiillt sein, damit es aus der Grauzone der Abstraktheit herauskommt, d. h. es muR tiber Hr- und Notentextanalyse
an der Musik gewonnen bzw. an ihr konkretisiert werden. Hier haben auch die Parameter- und Strukturanalyse ihre Funktion -
Begriffe wie Zwolftonmusik, seriell, Parameter usw. erschlieffen sich nur Uber sie -, aber auch ihre Grenze. So wichtig solche



kompositorischen Techniken fiir den Komponisten sind, so wenig fordern sie die unmittelbare &sthetische Erfahrung beim Nicht-
experten, da die ermittelten Strukturen haufig abstrakt und dem Héren kaum zuganglich sind. Schon Schénberg betonte, es komme
nicht darauf an zu erkennen, "wie es gemacht ist", sondern "was es ist” (zit. nach: Die Wiener Schule heute, 1983, 130).

Trotz der grundsétzlichen Richtigkeit dieser Bewertung mufd vor einer generellen Verteufelung solcher rationalen Verfahren ge-
warnt werden. Auch eine hochdifferenzierte (allerdings exemplarisch zu begrenzende) Analyse, etwa der Reihen und der Achsen-
symmetrie in Weberns op. 27, der kanonischen und achsensymmetrischen Anlage in Pendereckis Threnos (26ff.) oder - ein Ex-
trembeispiel - des seriellen Aufbaus von Boulez' Structures (18) kann in der Oberstufe punktuell eine sinnvolle Funktion haben. Sie
kann dem Schiiler eine deutliche Einsicht in das (auch) konstruktive Wesen der Musik vermitteln und eine fruchtbare Diskussion
Uiber das Problem der "Horbarkeit" auslésen, das dann anhand der kurzen und prézisen Darlegungen von C. Dahlhaus (1970, 62 -
65) aufgearbeitet werden kann. Man sollte auch nicht tibersehen, daf? solche Arbeit, vorausgesetzt sie wird methodisch attraktiv ar-
rangiert und als Teilmoment
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eines dem Schiller zugénglichen Fragehorizontes erfahrbar, auch Freude machen kann, vor alem bei etwas weniger komplexen
Beispielen als den genannten - oder mul3 es unbedingt langweilig und uninteressant sein, am Notentext "herauszukriegen”, mit
welchen "Tricks" Ligeti es in seinem "Continuum" schafft, bei gleichbleibend schneller Impulsfolge wechselnde Tempoeindriicke
hervorzurufen? Uberhaupt wére zu fragen, ob die Idiosynkrasie gegen den Vorwurf des "bloR" Rationalen—neuerdings ablesbar an
der abschétzigen Art, mit der Uber das kognitiv Lernbare gesprochen wird—dem Musikunterricht gut bekommt oder ob sie nicht
umgekehrt vom Schiiler unbewuf’t als Schwache ausgelegt wird und so Uber ein negativ geférbtes Image des Faches auch die Effi-
zienz der Arbeit in sensibleren Bereichen beeintrachtigt. Nachdenklich stimmt die von Schmidt (1976, 168) beobachtete positive
Einschétzung des bei Neuer Musik sichtbar werdenden handwerklichen Kénnens durch die Schiiller. Jedenfalls gehdrt zur Musi-
kerziehung auch die Hinwendung zur Sache, die es nétig macht, da3 man ihr Kredit gibt, sich (unter Inkaufnahme zeitweiliger
Frustrationserlebnisse) auf sie einlé’t. Wenn der Schiler nicht (sinnvoll und seinen Méglichkeiten entsprechend) gefordert wird,
wird er auch nicht gefordert. Eine gewisse Gelassenheit und Niichternheit, die nicht dauernd auf sekundéare Motivationen und af-
fektive Befindlichkeiten fixiert ist - nach dem Muster der peinlich-stereotypen Frage: "Wie wirkt das denn auf euch?" -, kann gera-
de Selbstbl ockaden umgehen.

Im Zentrum des Unterrichts stehen die mit der Werk-Gestalt sich beschéaftigenden Arbeitsformen, weil sie transferierbare auditive
und analytische Fahigkeiten vermitteln. Je nach Ausbildungsstand und didaktischer Intention - mehr allgemeine Orientierung o-
der mehr differenziertes Erfassen einer individuellen Werkgestalt - geht es dabel um das Ermitteln globaler und der &uf3eren Mor-
phologie leicht entnehmbarer Merkmale (generelle Stil- und Strukturmerkmale, markante individuelle Ziige, Grobgliederung des
horizontalen Ablaufs, Unterscheiden vertikaler Schichten usw.) oder um das genaue Mitvollziehen sukzessiver Ablaufe bzw. das
genaue Erfassen von Beziehungen (Veranderung, Entwicklung und Kombination vorher definierter Elemente, Tonhdhenverlauf,
Dynamikverlauf, Ubergénge zwischen zwei Zusténden oder Material ebenen, Wort-Ton-Beziehungen u. a.). Damit solche Beobach-
tungen an andere Ubermittelt und von diesen nachvollzogen werden kénnen, miissen sie in der Regel visuell analog dargestellt
werden (Horskizze, Verlaufspartitur). Dadurch wird auch eine wiederholte Ubung im bewuRten Nachvollzug méglich. Angesichts
der Zeitaufwendigkeit solch intensiver Arbeit und der Begrenztheit
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der Konzentrationsfahigkeit der Schiiler ist eine exemplarische Beschrénkung auf kurze Beispiele oder Werkausschnitte unum-
ganglich. (Grofere Zusammenhange kénnen nur global bzw. nur in bestimmten Werkschichten differenziert gehért werden ) Eine
wichtige Hilfe bei der Aushildung des bewuften Wahrnehmens ist das Mitlesen oder Auswerten von Notationen, vorausgesetzt sie
sind nicht zu komplex. Besonders geeignet sind die neuen (ganz oder teilweise) grafischen Aufzeichnungsformen, die der her-
kémmlichen Notation die groflere Analogie zur Raum-Zeit-Gestalt der Musik voraushaben. Diesen Vorteil kann man auch nutzen,
indem man traditionell notierte Werke in eine (in der Regel vereinfachte) grafische Darstellung "ibersetzen™ 183t. Dabei wird die
individuelle Gestalt eines Stiickes oft differenzierter sichtbar as durch (auch umsténdlichere) verbale Beschreibungen (vgl. etwa
die grafische Darstellung von Ligetis "Continuum™ in: Neumann 1975, 11). Unverzichtbar ist der "Text" (grafische Partitur, Rah-
menpartitur, Verbapartitur u. a.) bei offenen, nichtfinalen Musikformen. Sie mithilfe des aufgezeichneten Auffiihrungsresultats
wie ein Werk zu interpretieren, widerspricht ihrem Wesen und ist deshalb auch meist unbefriedigend. Erst in der Spannung zwi-
schen dem vom Komponisten Fixierten und der Freiheit des Interpreten er&ffnet sich die asthetische Dimension. Voraussetzung fr
diesen Zugang sind die Analyse der Kompositionsanweisungen, eigene (imaginierte oder klanglich erprobte) Losungsversuche und
der Vergleich mit der Realisation anderer Interpreten.

Den Musikformen, die nicht ein auf beziehendem Denken beruhendes Horen anzielen (intuitive Musik, minimal music u. &.), kén-
nen die skizzierten struktur- und gestaltbezogenen Arbeitsformen zwar nicht voll gerecht werden, dennoch liefern sie auch hier
Grunddaten, die eine konkrete Reflexion der Wirkungsweisen und der Funktion solcher Musik in Gang setzen und so zur Sensibi-
lisierung fir die intendierten psychischen Prozesse beitragen. Das nur im unmittelbaren Kontakt zwischen Werk und Hérer sich
einstellende begriffslose Verstehen ist unterrichtlich nicht direkt "herstellbar”, aber es kénnen Begegnungsmdglichkeiten arran-
giert werden, indem man Hindernisse beseitigt, Interesse weckt und Einsicht vermittelt. Das gilt im Ubrigen fiir jede Art von Mu-
sik.

Vermittelbaren Sinn ergeben ale diese analytischen Zugriffe erst, wenn sie in eine I nterpretation minden, d. h. wenn die konkre-
ten musikalischen Erfahrungen und die Datenerhebung nicht als entfremdete Wissenssplitter isoliert bleiben, sondern von einem
Ubergreifenden Problemhorizont her gesteuert bzw. reflektiert werden. Diese allgemeine Ebene bietet auch die Chance, den Ver-
stehenshorizont des Schillers zu tangieren. "Die
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Erkenntnis beginnt nicht mit Wahrnehmungen oder Beobachtungen oder der Sammlung von Daten oder von Tatsachen, sondern sie
beginnt mit Problemen. Kein Wissen ohne Probleme—aber auch kein Problem ohne Wissen" (Popper, zit. nach: Bastian, 1980,
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10). Fir einen solchen an Grundfragen orientierten Ansatz ist gerade die Neue Musik geeignet, da sich in ihr das musikalische
Denken zugespitzt hat und asthetische Probleme sozusagen vom Nullpunkt aus neu und umfassend durchdacht worden sind.

Fruchtbare Interpretationsansétze bieten asthetische (&sthetische Prinzipien wie Organismus, Kontinuum u. &, asthetische Vor-
stellungen des Komponisten, Wertungen oder Deutungen in der Sekundérliteratur, Kritiken, Prinzipien der Zeit- und Raumorgani-
sation, formale Prinzipien, Gattungsbezug ), semantische (Wort-Ton-Beziehung, programmatische Absicht, Wirkung), historische
(Vergleich mit traditionellen Werken, stilgeschichtliche Einordnung, Zusammenhange mit gesellschaftlichen bzw. kulturellen
Stréomungen, biografische Daten), funktionale (Kontextbeziige und Wirkungsstrategien z. B. bei kirchlicher oder politisch moti-
vierter Musik, Hermetik/Breitenwirkung) und rezeptionsasthetische Fragestellungen (horpsychol ogische und -physiol ogische Ge-
gebenheiten, Sozialisationsfaktoren, subjektive und sachbezogene Wahrnehmungs- und Urteilselemente, Einfliisse der Darbie-
tungs- und Vermittlungsformen). Diese Aspekte kénnen natiirlich nicht alle gleichzeitig und gleichgewichtig beriicksichtigt wer-
den. Eine wechselnde Schwerpunktbildung ist von der Sache her notwendig und mit Blick auf die Motivation der Schiler férder-
lich.

Der Kontext, von dem aus ein Werk erst verstandlich wird, mu im Unterricht erstellt werden, d. h. neben das zu untersuchende
Werk muf3 eine Reihe von Zusatzinformationen (Vergleichsobjekte, Textausziige u. a.) treten. Diese sollten einerseits relativ knapp
sein und gezielt eingesetzt werden, damit sie sich nicht zu sehr verselbsténdigen, sondern ihre eigentliche Funktion, néamlich musi-
kalische Erfahrungen zu erschlief3en, voll erfiillen kénnen. Andererseits miissen sie aber vom Schiller internalisiert werden. Dazu
bedarf es in der Regel eines kontinuierlichen Aufarbeitens tiber eine léngere Zeitdistanz. Hauruck-Verfahren wie z. B. der von
Bastian (1980, 69-71) in einer Stunde via Lehrervortrag durchgezogene historische Exkurs tiber die Entwicklung der Klangfarben-
musik (Debussy, Schonberg, Penderecki), kénnen zwar in bestimmten Zusammenhangen vertretbar sein, im allgemeinen aber ist
eine solche Uberbetonung des Expositorischen wenig sinnvoll.
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Aus einem solchen Kontext ergeben sich zwanglos auch die Themen fur Kurse in der Oberstufe (vgl. Richter, 1976, Sievritts,
1976, Neumann, 1975 und 1976, Kliippelholz, 1981, Zimmerschied, 1974, Rogge 1979, Graldmann, 1978, Nordmeyer, 1972). Als
Beispiele fur Kursthemen, die sich Giberwiegend mit Neuer Musik befassen, alerdings als Vergleichsmaterial andere Musikarten
mitbeinhalten, kénnen folgende Themen empfohlen werden: "Formen der Zeitorganisation in der Neuen Musik" (systematischer
Ansatz, asthetischer Aspekt), "Musik und Sprache" (systematischer Ansatz, semantischer Aspekt, vgl. Gruhn, 1978), "Von der
Tonmusik zur Klangmusik" (aspektbezogener historischer Langsschnitt), "Akkulturationserscheinungen in der Neuen Musik” (A-
daption von Folklore, aul3ereuropéischer Musik oder traditioneller Musik, historischer bzw. &sthetischer Aspekt), "Rituelle und
meditative Formen Neuer Musik" (funktionaler Aspekt),"Die Horproblematik bei Neuer Musik” (rezeptionsastheti scher Aspekt).

Im affektiven Bereich gibt es direkte und indirekte Einwirkungsmoglichkeiten. Indirekt wirken die Wissensvermittlung, die analy-
tischen bzw. auditiven Arbeitsformen und die musikpraktischen Ubungen. Sie verringern die Diskrepanzerfahrung und bauen Bar-
rieren ab, denn affektive Einstellungen sind nicht unabhangig von. kognitiven und psychomotorischen Kenntnissen und Fahigkei-
ten. Optimiert werden die Wirkungen durch geschicktes methodisches Vorgehen. "Ablenkende" Verfahren, die Konfrontationen
mildern oder umgehen kénnen, sind z. B.: Einstieg tiber die Notation, tiber biografische und situative Informationen, Aufbau einer
Erwartungshaltung (z. B. durch die Présentation von Urteilen anderer oder von Komponisteninterviews u. &), Nutzung von Verste-
hensbriicken (technische Details, eigene Klangerprobung), indirekte Vermittlung (Nutzung von Angeboten in Rundfunk und Fern-
sehen). Direktere Einwirkungsmoglichkeiten ergeben sich bei der Beschreibung der Wirkung von Musik. Angesichts des Subjek-
tivitétsanteils ist hier Flexibilitét geboten. Allerdings darf nicht der falsche Eindruck entstehen, Aussagen in diesem Bereich seien
beliebig. Der Unterricht mul3 auch falsches Verstehen korrigieren, das seinen Grund in der Unvertrautheit des Schiilers mit dem
Ausdrucksrepertoire der Neuen Musik und in den durch die Film- und Werbemusik vermittelten einseitigen Deutungsmustern hat.
Eine gute Methode zur Sensibilisierung fiir Ausdrucksnuancen ist der Vergleich verschiedener Einspielungen desselben Stiickes.
Das Problem der Aversion kann man auch frontal angehen, indem man die Schiler ihre (aggressiven) Meinungen diskutieren &1t
in der nicht unbegriindeten Hoffnung, daid die Standpunkte nicht uniform sind ("monoton”, "langweilig", "Das ist doch keine Mu-
sik!" usw.). Die Aufgabe des Lehrersist
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es dabei, dafiir zu sorgen, daf? abweichende Meinungen auch zum Tragen kommen, denn nur Uber die Erfahrung der Unterschied-
lichkeit von Gefiihlsanmutungen und Wertungen kann ein Prozel3 in Gang kommen, in dem die eigenen Erfahrungsméglichkeiten
langsam erweitert werden. Der Lehrer mul ferner darauf achten, daf? die Diskussion in arqumentative Bahnen gelenkt wird und
sich nicht in bloRen Meinungsbekundungen und Streiterei erschopft. Negativ sich auswirkende Gruppenprozesse kann man da-
durch umgehen, dald man die Meinungen anonym erhebt (informell oder durch das Polaritétsprofil) oder indem man Urteile anderer
zu dem anstehenden Werk oder Stil den Schillern vorlegt. Gunstig ist, wenn sie unterschiedlich oder provozierend sind (vgl. etwa
Korn, 1975). Wichtig ist, da3 die dabei in den Blick geratenden Probleme an der Musik selbst und mit Hilfe zusétzlicher Informa-
tionen aufgearbeitet werden (Aufzeigen der Diskrepanz zwischen Erwartungsmuster und Werk, Generalisieren des Problems der
Horschwierigkeiten bei neuer Musik, z. B. durch Lektiire von Ausziigen aus Gradenwitz, 1974, 37 - 47, Adorno, 1973, 113 -130
oder Schdnberg, 1976, 255 -263). Eine grof3e Entlastung fiir Lehrer und Schiiler bedeutet es, wenn nicht das Ziel des "Gefallens” -
eine ohnehin fragwiirdige und &sthetisches Verhalten nicht hinreichend fassende Kategorie - krampfhaft den Unterricht bestimmt.
Wenn deutlich wird, daf3 nicht jede Musik fur jeden und firr jeden Anlal3 und Zweck geeignet ist, wird der Schiller bereitwilliger
die verschiedenen Angebote des Unterrichts nutzen. Werthaltungen kann man gerade nicht direkt erzeugen, sie ergeben sich eher
aus dem im Unterricht sichtbar werdenden Sinnpotential der Musik selbst und aus der kompetenten und engagierten Art ihrer
Vermittlung durch den Lehrer.

Im psychomotorischen Bereich gilt es zu unterscheiden zwischen dem funktionalen (propédeutischen bzw. methodischen) Einsatz
elementarer klanglicher Erprobung und dem Musizieren als &sthetischem Tun. Ersteres ist unverzichtbarer Bestandteil jeden Un-
terrichts. Die Vorziige solchen Probehandelns liegen im Realitétsbezug, in der Scharfung der musikalischen Vorstellungs- und
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Wahrnehmungsfahigkeit, im Wecken des Bewufitseins fir Struktur- und Formprobleme. Detaillierte Beispiele fir die Ein-
beziehung solcher experimenteller Spiele in die asthetische Auseinandersetzung mit Werken Neuer Musik bieten Bastian (1980,
59 - 87), Stiefel (1976) u. v. a. Zu vermeiden ist ein "Das-kann-ich-auch"-Bewuf3tsein (Bastian 1980, 62f.). Zu warnen ist auch vor
euphorischen Erwartungen und vor einer Standardisierung dieses Ansatzes. Wenn es nicht gelingt, die Schiiler durch die Phase mo-
torischen und physischen Abreagierens hindurchzufiihren zu einer Fragehaltung, zu Aufmerksamkeit und Neugier gegeniiber der
Sache, dann kénnen asthetische Erfahrungen gerade
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wegen der hohen Mativation zu praktischer Betétigung erschwert werden. Auch in den Unterrichtsphasen, in denen das Musizieren
als Selbstzweck im Vordergrund steht, kommt es darauf an, Spontaneitét und experimentelles Verhalten, die ja nur Teilmomente
der Kreativitét sind (vgl. Stiefel, 1976), einzubinden in eine Problemorientierung und Arbeitshaltung. Der Realisierung solcher
Arbeit sind leider in der allgemeinbildenden Schule sehr enge Grenzen gesetzt. Voraussetzung sind eine gute instrumentale und
apparative Ausstattung, die Moéglichkeit zur Kleingruppenarbeit (Stiefel, 1976, 78f.) und ein zu offener, aber konsequenter Pla-
nung fahiger Lehrer.

M6gliche Formen des Gestaltens sind

- die Improvisation nach vorgegebenen Anweisungen oder nach in der Gruppe selbst entwickelten Material- und Strukturdisposi-
tionen modaler oder experimenteller Art,

- die "Komposition" nach dem (elementarisierten) Vorbild von Verfahren der Neuen Musik (Sprachkomposition, Verklangli-
chung von Texten, Clusterkomposition, repetitive Komposition, Collagen—problematisch wegen der technischen Aufwendig-
keit—und, mit Einschrénkung, Reihenkomposition) und

- die Realisation von nicht zu schwierigen Werken Neuer Musik (Stockhausens "Tierkreis®, minimal music, grafisch notierte Mu-
sik von Logothetis u. a.; vgl. auch die Beispielein MuB 3/1982 und in "Scores: An Anthology of New Music",1981).

Anregungen zum Gestalten findet man in allen neueren Lehrbiichern, in vielen Heften der "roten reihe” (UE Wien), bel Mey-
er-Denkmann (1972), Roscher (1970), Koneke (in: Methoden des Musikunterrichts, 1982, 275 - 295) u. a. Ein detailliert ausgear-
beitetes Beispiel fur die Aufgabenstellung und Bewertung von Gestaltungsaufgaben in Oberstufenklausuren hat S. Ohm vorgel egt
(ZfMP, H. 7,3/1979).

S. 308

Literaturverzeichnis:

Adorno, Th. W.: Schwierigkeiten. | I. In der Auflassung neuer Musik. In: Impromptus, edition suhrkamp Frankfurt 1973, S. 113 - 130

Badgtian, H. G.: Neue Musik im Schiilerurteil, Mainz 1980

Breckoff, W./Kleinen, G./Kritzfeldt, W. u. a: Musik aktuell, Kassel 1971

Dahlhaus, C.: Andyse und Werturteil, Mainz 1970

Dahlhaus, C.: Schénberg und andere, Mainz 1978

Das musikalisch Neue und die Neue Musik. Hrsg.: H.-P. Reinecke, Mainz 1969

Dibelius, U.: Moderne Musik 1945 - 1965, Miinchen 1972

Die Musik der sechziger Jahre. Hrsg.: R. Stephan, Mainz 1972

Die Wiener Schule heute. Hrsg.: C. Dahlhaus, Mainz 1983

Ehrenforth, K. H.: Verstehen und Auslegen, Frankfurt 1971

Fladt, H./Liick, H./Stroh, W. M.: Musik im 20. Jahrhundert. Uber den Reiz des

Popul &en—Schénberg. Bartok. |ves, Stuttgart 1984

Frisius, R./Fuchs, P./Gunther, U. u. a: Sequenzen. Musik Sekundarstufe |, Stuttgart 1972

Gieseler, W.: Komposition im 20. Jahrhundert, Celle 1975

Gradenwitz, P.: Wege zur Musik der Zeit, Wilhelmshaven 1974

Gral3mann, B.: Schopferisches Rethendenken von Guido d’ Arezzo bis Frank Zappa, Diisseldorf 1978

Gruhn, W.: Musiksprache—Sprachmusik - Textvertonung, Frankfurt 1978

Gruhn, W.: Sprachcharakter der Musik, Diisseldorf 1978

Karkoschka, E.: Neue Musik—Anayse, Herrenberg 1976

Kirchmeyer, H./Schmidt, H. W.: Aufbruch der jungen Musik. Die Garbe Teil 1V, Kéln 1970

Klippelholz, W.: Modelle zur Didaktik der Neuen Musik, Wiesbaden 1981

Korn, P. J.: Musikaische Umweltverschmutzung, Wiesbaden 1975

Linke, N.: Neue Wege in der Musik der Gegenwart, Wolfenbittel 1975

Lotz, H.-G.: Zugang zur Musik der Gegenwart, Wolfenbittel 1979

Methoden des Musikunterrichts. Hrsg.: W. Schmidt-Brunner, Mainz 1982

Meyer-Denkmann, G.: Struktur und Praxis neuer Musik im Unterricht, Wien 1972

Neumann, E.: Die Neue Musik und ihre historischen V oraussetzungen, In: Opus Musicum, Kéln 1974

Neumann, E.: Die Neue Musik und ihre neuesten Entwicklungen. in: Opus Musicum, Kéln 1975

Nordmeyer, K.: Das Studio fur neue Musik. Entwicklungdlinien von Arnold Schénberg bis Anestis Logothetis. In: Kooperativer Unterricht Band 11, Heft 8. Hrsg.: F. Grof3, Stutt-
gat 1972

Rauhe, H./Reinecke, H.-P./Ribke, W.: Horen und V erstehen. Theorie und Praxis handlungsorientierten Musikunterrichts, Miinchen 1975

Reflexionen tiber Musik heute. Hrsg.: W. Gruhn, Mainz 1981

Richter, Chr.: Theorie und Praxis der didaktischen I nterpretation von Musik Frankfurt 1976

Rogge, W.: Neue Musik, Kassel 1979

Roscher, W.: Asthetische. Erziehung — | mprovisation — Musiktheater, Hannover 1970

Schmidt, Chr. M.: Brennpunkte der Neuen Musik, Kéln 1977

Schmidt, H.-Chr.: Jugend und Neue Musik, Kéln 1976

Schdnberg, A.: Stil und Gedanke, Frankfurt 1976

Scores: An Anthology of New Music. Hrsg.: R. Johnson, New Y ork/London 1981

Sievritts, M.: Neue Musik im Kurssystem der Oberstufe, Frankfurt 1976

Sievritts, M.: Darstellende Musik, Wiesbaden 1980

Stiefel, E.: Kreativitdt und Musikpadagogik, Kastellaun 1976

Vogt, H.: Neue Musik seit 1945, Stuttgart 1972

Zimmerschied, D.: Perspektiven Neuer Musik, Mainz 1974

Zimmerschied, D.: Tendenzen der Musikdidaktik. In: Funk-Kolleg Musik, Band 2. Hrsg.: C. Dahlhaus u. a, Frankfurt 1981, S. 119 - 142

Zimmerschied, D.: Umrisse einer zukinftigen Musikdidaktik, ebenda S. 143 - 172

S. 309



