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Hubert Wißkirchen  

Cäcilienstr. 2  

50259 Pulheim-Stommeln  

Tel. 02238/2192  

 

 

Im WS 1998/99 biete ich folgende Veranstaltung an:  

 

 

Thema:  Musik hören (SI) ï Ziele, Methoden 
 

Studiengang Schulmusik 

Proseminar (zu C 3 der StO)  

Nähere Inhalte:  Ganzheitliche Verbindung von Hören, Musizieren und Analyse ï Arbeit mit 

Noten und Visualisierungsmodellen ï Form-Erleben ï 

Hörperspektiven/Deutungskategorien ï Musikalische āVokabelnó 

 

Folgende Werke werden u. a. behandelt: 

Lieder, kleine Stücke von Bach und Bartók, Saint-Saëns (Karneval der Tiere), 

Mussorgsky (Bilder einer Ausstellung), Beethoven  (Sonate), Mozart 

(Entführung), Filmmusik (Western, Dschungelbuch), Werbespots,  u. a.  
 

 

 

Ort:   Raum 13  

Zeit:   Dienstag, 17.00 - 18.30 Uhr  

Beginn:  Dienstag, 13. Oktober 

 

Leistung für Scheinerwerb:  Klausur  
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Bartók: Wrestling, Mikrokosmos 108) 
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Ein Maulwurf hört in seinem Loch  (Text: Emanuel Geibel, Melodie: Paul Ernst Ruppel) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Wär ich ein wilder Falke  (Text: Des Knaben Wunderhorn, Melodie: Friedrich Reichardt)  

Musik hören (SI)  
Ferruccio Busoni: "Denn das weiß das 

Publikum nicht und mag es nicht 

wissen, daß, um ein Kunstwerk zu 

empfangen, die halbe Arbeit an 

demselben vom Empfänger selbst 

verrichtet werden muß."  

Aus: Entwurf einer neuen Ästhetik der 

Tonkunst (1907), Hamburg 1973, S. 21f.  

 

1. Zielperspektive 
Musikhören ist eine sehr komplexe und (bei verschiedenen Personen und Voraussetzungen) sehr unterschiedliche Tätigkeit. 

Musikhören im Musikunterricht unterscheidet sich vom usuellen Musikhören dadurch, daß es bestimmte Ziele, d. h. idealtypische 

Normen verfolgt. Dabei sind diese Normen schwer intersubjektiv zu formulieren.  Geht man von interkulturellen Vorstellungen der 

Postmoderne aus, sehen die Ziele und Methoden anders aus als bei einer Orientierung am herkömmlichen abendländischen Begriff 

einer Hochkultur (Kunstwerkorientierung). In der Schule ist nach den Vorstellungen der meisten Richtlinien letzterer nicht 

aufgegeben, allerdings wird er zunehmend vermischt mit Vorstellungen des Lebensweltbegriffs und der Schülerorientierung. Die 

Sachanforderung der Hochmusik einerseits und den Lustgewinn des Schülers andererseits gegeneinander auszuspielen, bringt den 

Musikunterricht nicht weiter. Ersteres übersieht, daß Musik nur Bedeutung gewinnt, wenn sie von einem aufnehmenden Subjekt als 

geformter Sinn konstruiert wird, die postmoderne Erlebnispädagogik übersieht, daß selbst der radikalste Vertreter des 

Konstruktivismus selbstverständlich davon ausgeht, daß z. B. beim Hören oder Lesen eines Textes das den Sinn konstruierende 

Subjekt die konventionalisierten grammatischen, syntaktischen, semantischen Hinweisketten benutzt. Den Schüler bei seinen 

restringierten Wahrnehmungsmustern abzuholen, ist die eine (gute) Sache, ihm die Möglichkeit zum Antrainieren anderer 

Verhaltensweisen und -möglichkeiten vorzuenthalten, die andere (schlechte).  

Musikalische Wahrnehmung, die mehr ist als ein zerstreutes, oberflächliches Sich-Beeinflussenlassen, ein stimmungshaft-

assoziatives oder motorisch-reflexives Reagieren oder ein bloßes Sich-Selbst-Genießen, erfordert aktive Zuwendung  

(I) zur strukturellen Organisation,  

(II) zum formalen Ablauf,  

(III) zum energetischen Spannungsverlauf, zur Ausdrucksgestik und zur Semantik,  

(IV) zur Sinnhaftigkeit/Welthaltigkeit (Sinn und Bedeutung, Funktion) der Musik,  

(V) zu sich selbst (Eigenwahrnehmung: Was geschieht mit mir? Wie stehe ich dazu? Wie reagiere ich?  Wie reagieren andere? 

Warum ist das so?).  

Ein Unterricht, der diesen Aspekten folgt, kann sich nicht abbilddidaktisch auf die Vermittlung von Wissen aus den Bereichen 

Musiktheorie, Formenlehre, Musikgeschichte, Musiksoziologie und Musikpsychologie zurückziehen oder, was die Ausdrucksgestik 

und Semantik betrifft, mit vagen "Wirkungsbeschreibungen" zufrieden geben. Er muß sich vielmehr bemühen um  

-  ein konturiertes Wahrnehmen dessen, was musikalisch in den wesentlichen Parametern abläuft,  

-  ein cogitativ-lebendiges Mitvollziehen des Ablaufs (Wie verändert sich eine Konstellation? Wo ist der Höhepunkt? Was kommt 

denn jetzt? ...)  

-  ein empathisches (aktiv sich 'einfühlendes') Mitvollziehen des Ausdrucksverlaufs (von extremen Entgegensetzungen bis zu feinen 

Nuancen) - das ist mehr als emotional-assoziatives Hören -,  

-  ein über klassifizierendes Zuordnen (zu Gattung, Stil, Begriffssystemen ...) hinausgehendes Aufspüren des jeweils Besonderen,  

-  ein In-Beziehung-Setzen der Musik zum (historischen, gesellschaftlichen, situativen ...) Umfeld, zu Gegenständen/Informationen 

aus anderen Disziplinen und Zusammenhängen.  

Musikunterricht sollte immer diesem ganzheitlichen, Werk-, Handlungs- und Schüleraspekte umfassenden Ansatz verfolgen. Je 

vielfältiger und intensiver die Teiloperationen durchgeführt und geübt werden, umso besser können die in den Teiloperationen 

aktivierten Erfahrungsmuster differenziert und erweitert werden, d. h.: umso höher ist der Lerneffekt insgesamt. Ganzheitlich ist also 

hier gerade nicht verstanden im Sinne der Reformpädagogik, die das mystifizierte Erleben von allen Niederungen bewußter 

Operationen reinhalten wollte und dabei ihre verengte Perspektive für das Ganze hielt. Ein Gegensatz zwischen Erleben und Analyse 

im obigen Sinne existiert nicht. Beides ist wechselseitig aufeinander bezogen: "Res tantum cognoscitur, quantum diligitur" 

(Augustinus). In dem Maße, in dem man eine Sache liebt, erkennt man sie. Oder anders herum: nur wer eine Sache kennt, sich um sie 

bemüht, liebt sie richtig. Rationalität muß nicht immer 'kalt' sein.  

 

2. Ein Beispiel f¿r Ăganzheitlicheñ Analyse (Klasse 6)  
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Das Beispiel soll verdeutlichen, wie von dem raumgestischen Ansatz her das Musizieren, das erlebnismäßige und analytische 

Erfassen und Beschreiben der Musik sowie das problematisierende Nachdenken über sie ganzheitlich verbunden werden können und 

wie mit solchen elementaren Erfahrungen der Boden bereitet werden kann, auf dem die Fachtermini (Motiv, Zentraltöne, Tonleiter) 

für die Schüler verständlich, einsichtig und damit annehmbar werden.  

Die hier kombinierten Elemente sind, geordnet nach den oben genannten Wahrnehmungs-(Hör-)Aspekten, folgende:  

(I) Motiv und Skala als strukturelle Organisationselemente;  

(II) Symmetrie als formales Prinzip (Falkenlied);  

(III) räumliche Disposition als Mittel der Spannungserzeugung (Energetik) und Assoziationsauslöser; Analogien zwischen 

musikalischen Figuren und Vorstellungsinhalten des Textes als bedeutungsgenerierendes Verfahren (Ausdrucksgesten, Tonmalerei);  

(IV) ästhetischer Sinn (vgl. I, II, III); interdisziplinäre Aspekte (Vergleich mit Ornamenten); Symbolfunktion ('Fabel': Verweis auf 

menschliches Grundverhalten);  

(V) Reflexion des eigenen Verhaltens: Sie wird nicht explizit thematisiert, ist aber in den vielen Gesprächsphasen, in denen 

'Ansichten` über Wirkung und Bedeutung der Musik ausgetauscht und diskutiert werden, implizit enthalten.  

 

Unterrichtsgegenstände:  

- Ein Maulwurf hört in seinem Loch  (Text: Emanuel Geibel, Melodie: Paul Ernst Ruppel)  

- Wär ich ein wilder Falke  (Text: Des Knaben Wunderhorn, Melodie: Friedrich Reichardt)  

 

Unterrichtsskizze  
1 .  S t u n d e :   

Text des Maulwurfkanons vorsprechen (möglichst sachlich):  

"Ein Maulwurf hört in seinem Loch ein Lerchenlied erklingen und denkt bei sich: Wie kann man nur so singen?"  

Situation? Unterschied zwischen Maulwurf und Lerche:  

- räumlich: M unter der Erde, L fliegt in der Luft. M hört L und macht sich seine Gedanken.  

Visualisierung:  

 

- psychologisch: Was 

denkt der Maulwurf, was 

ist er für ein Kerl?  
Das hängt davon ab, wie man den Text spricht. Verschiedene Versuche. Mögliche Interpretationen:  

a) Der Maulwurf freut sich (staunt), daß es etwas so Schönes und Ungewöhnliches gibt. Er möchte die Lerche kennenlernen. Er 

möchte auch so fliegen können.  

b) Er ist er neidisch und muffig. Er findet die Lerche blöd.  

Wie hat sich das wohl der Komponist gedacht?  

Melodie ganz vorsingen, beschreiben (erste Beobachtungen: Maulwurf dunkel/tief, Lerche: hell/fröhlich, Worte werden wiederholt u. 

ä.)  

In Abschnitten vorsingen/nachsingen/genauer beschreiben:  

 

Wie bewegt sich die Melodie?  

- Anfangston (e) = 'Erdboden', unten der Maulwurf, oben die Lerche.  

Singen/grafisch 'mitschreiben'/mitzeigen (verschiedene Schüler)  

- rudimentäre Form:  

 

 

 

Grafik immer genauer anpassen  

- entwickelte Form:  

 

 

(In dieser Differenziertheit erfahrungsgemäß 

erst in der 2. Stunde mit Hilfe der 

Notentextanalyse  erreichbar.)  

 

Beschreibung der Unterschiede zwischen der Melodie des 

Maulwurfs und der Melodie der Lerche:  

 

Tafelbild:  

 

 
Zusammenfassende Deutung:  

Der Maulwurf ist dumm und verständnislos. Er denkt sehr 

langsam (dreimalige Wiederholung). Seine Melodie hat immer die gleiche, nach unten gerichtete Figur. Er will gar nicht aus seinem 

Bau heraus, will nichts Fremdes akzeptieren. Am Schluß zieht er sich (verständnislos den Kopf schüttelnd) zurück. Der Text ist eine 

Fabel und verdeutlicht ein unter Menschen verbreitetes Verhalten. Beispiele?  

 

2 .  S t u n d e :   

Singen des Maulwurf-Liedes  

Arbeit am Notentext (vgl. Abb. 1):  

- Vergleich mit der grafischer Darstellung aus der vorigen Stunde  

- Einzeichnen der Figuren (Tongruppen) in den Notentext (verschiedene Farben für Maulwurf und Lerche)  
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- Evtl. Präzisierung der grafischen Darstellung aus der vorigen Stunde  

Interpretation der tonräumlichen Gegebenheiten (vgl. Abb.):  

Dem Maulwurf gehört der untere Quintraum a - e', der Lerche der oberste Raum a` - d''. Der dazwischen liegende Raum e' - g', der 

eigentlich die Tonleiter komplettiert, wird zunächst ausgespart (übersprungen), um zu zeigen, wie getrennt voneinander die beiden 

sind. Erst bei "Wie kann man nur so fliegen?" wird er benutzt, um die 'Begegnung' der beiden zu zeigen: Lerchenfigur und 

Maulwurffigur sind ganz eng beieinander. Vielleicht ist hier aber auch nur der Maulwurf gemeint, der mal kurz seinen Bereich 

verläßt, aber nur, um das Fliegen der Lerche karikierend nachzumachen. (Die Achtelbewegung ahmt genau das für die Lerche 

charakteristische flatternde 'Stehen' in der Luft nach.)  

 

 
 

Die Tonleiter erscheint bei dieser Betrachtungsweise nicht als etwas Abstrakt-Schematisches, sondern als ein konkretes 

Ordnungsmodell für den Tonraum, was sie von ihrem Ursprung her auch ist (vgl. die Tetrachordordnung und die 

Zentraltöne/Reperkussionstöne der griechischen und mittelalterlichen Modi).  

 

3 .  S t u n d e : Falkenlied (vgl. Abb. 2)  

Blattsingübungen mit Notennamen (an der Tafel steht die C-

Dur-Tonleiter):  

- Lehrer zeigt Tonfolgen (nur Sekundintervalle), Schüler 

singen (z. B.: c d e f e f g); ein Schüler zeigt, die anderen singen u. ä.  

- Lehrer bzw. einzelne Schüler singen Ausschnitte von einem vereinbarten Anfangston aus, die anderen lesen stumm mit und sagen, 

mit welchem Ton aufgehört wurde u. ä.  

- Lehrer: Ich zeige jetzt eine längere Tonfolge. Wer kann das behalten und nachmachen?  

cde def efg   g (im Rhythmus des Falken-Liedes)  

Warum kann man diese Folge gut behalten? genaue Beschreibung  

Übung: mehrere Schüler zeigen, die anderen singen.  

dto: ganzer 1. Teil der Melodie: cde def efg   g fga gah ahc  

Austeilen eines Arbeitsblattes mit dem Notentext des Falkenliedes  

Schüler entdecken: Was wir gesungen haben, ist der 1. Teil des Liedes.  

Singen der Melodie mit Tonsilben und mit Text.  

Information über Liedinhalt: Ein junger Mann hat sich in die Tochter eines Grafen verliebt. Sie ist aber für ihn unerreichbar. Da 

träumt er davon, als Vogel die hohen Mauern der Burg zu überwinden und seine Geliebte zu entführen.  

Warum hat der Komponist die Melodie so gemacht? Was hat er sich gedacht?  

("schwingen auf" - "niederlassen"; Flügelschlag; Gleiten)  

Wie sieht der Flügelschlag in der Musik aus? Wo sind Gleitfiguren? Warum gibt es im 2. Melodieteil mehr Gleitfiguren als vorher? 

Warum häufen sich gegen Schluß wieder die Flügelschläge? u. a.  

Evtl. grafische Darstellung:  

 

Die Analyse der Tonordnung ergibt viele 

Übereinstimmungen mit dem Maulwurf-Lied:  

 
 

Der gleiche Tonvorrat ist hier zwar anders geordnet (Dur-Tonleiter von c aus statt Moll-Tonleiter von a aus), und die Bewegung folgt 

- entsprechend der anderen Situation - konsequenter dem Stufengang der Tonleiter, dennoch sind auch hier verschiedene Teilräume 

(ein unterer und ein oberer) zu erkennen. Der 'Gleit'-Ton auf g markiert die Grenze bzw. 'Achse'. Der Grundton c bildet die untere 

und die obere Raumgrenze.  
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4. S t u n d e :  

 

Weitere Erarbeitung und 

Ergebnissicherung:  

 

 

Anbindungspunkte zum 

Begriff "Motiv"  

( = Bewegungsfigur"):  

-  Motiv eines Täters 

(Beweggrund)  

-  Lokomotive (von der 

Stelle bewegen)  

-  Motor (bewegt das Auto 

wie der Flügelschlag den 

Falken)  

 

5 .  S  t  u  n  d  e  :   

Anbindung an Vorstellungen aus anderen Bereichen und paktische Übung  

 
 
Muster bestimmen die Welt: Beispiele aus dem Klassenzimmer, beim Blick aus dem Fenster auf eine Häuserzeile  u. ä.  

'Übersetzung' der grafischen Muster in musikalische (z. B. auf dem Xylophon)  

 

 
 

Hör-, Erfindungs- und Blattsingübungen:  

 
 

Folgende Unterrichtsprinzipien  werden durch das obige Modell verdeutlicht:  

-  Verbindung der verschiedenen Umgangsweisen: hören, analysieren, praktisches Musizieren, Wissen erwerben, 

nachdenken/interpretieren  
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-  Erfahrungsorientierung:  

Musiklehre wird nicht als abstraktes Wissen vermittelt - dabei würde die konkrete Musik auf ihre Belegfunktion 

reduziert -, sondern im Umgang mit den Besonderheiten konkreter Musik werden wesentliche Phänomene erfahren 

und dann erst auf den Begriff gebracht. Wie beim Sprechen grammatische und syntaktische Strukturen früher da sind 

(und angewendet werden) als die (aus ihnen abgeleiteten) begrifflich fixierten Regeln und Schemata, so sind auch die 

musikalischen Wahrnehmungs- und Produktionsprinzipien älter als ihre Kodifizierung in Musiktheorie und 

Formenlehre. Begriffe werden nicht als starre, sondern als dynamische, erlebbare Größen verstanden. Anschauung 

ohne Begriffe ist blind, Begriffe ohne Anschauung sind leer.  

-  Methodenvielfalt:  

Je mehr Erklärungsmodelle angeboten und je mehr Wahrnehmungskanäle aktiviert werden, desto sicherer wird das 

Wissen verankert und desto deutlicher werden die musikalische Vorstellung, das Erleben und das Verstehen.  

-  Kontinuierlicher Unterricht:  

Inhalte werden nicht im Stundenraster abgehakt, sondern längerfristig in einer zusammenhängenden Sequenz 

erarbeitet.  

-  Genaues Arbeiten statt schneller Zuordnungen:  

Das ist nicht nur ergiebiger, sondern letztlich auch motivierender als oberflächliches 'Gerede'.  

-  Problemorientiertes Arbeiten:  

Durch genaues Befragen der Musik nach verschiedenen übergreifenden Aspekten führt die Analyse zu Ergebnissen, 

die als ästhetisch und semantisch sinnhaft erfahren werden können (z. B. Raumordnung der Melodie, Charakter des 

Maulwurfs).  

-  Übung:  

Ergebnisse werden nicht, reduziert auf verbale Definitionen, āabgelegtó und als solche dann repetiert, sondern durch 

vielfältige Anwendung und Erweiterung (Transfer) gefestigt.  

-  Schülerorientierung:  

Der Unterricht knüpft an allgemein zugängliche Vorstellungsen (Raumvorstellungen, menschliche Charaktere und 

Beziehungen) an und versucht, in Sujet (Fabel, Tiere, Miesepeter u. ä.) und Methoden (Singen, Musizieren, Vergleich 

mit Ornamenten) das Interesse der Schüler zu treffen. Damit öffnet sich der Unterricht für interdisziplinäre 

Zusammenhänge.  

-  Lebensweltorientierung:  

Die Interpretation der Musik wird so weit vorgetrieben, daß ein Inbeziehungsetzen zu übergreifenden Problemen 

(Fremdenfeindlichkeit) möglich wird. Damit eröffnet sich auch eine wichtige erzieherische Komponente!  

-  Spiralcurriculum:  

Neues kann im Bewußtsein nur verankert werden, wenn es an bestehende Strukturen sinnvoll angebunden wird. 

Deshalb müssen Prinzipien und Verfahren im Verlaufs des Unterrichts auch in größeren Distanzen immer wieder 

aufgegriffen werden.  

Ein wichtiges Prinzip, das in dem Modell selbst nicht erscheint, aber bei der Weiterführung der Arbeit unbedingt 

mitbedacht werden sollte, ist die Einbeziehung der Musik der Schüler. 1995 erwies sich in diesem Zusammenhang der 

Hit "Adiemus" (Delta-Werbung im Fernsehen; CD "Songs of Sanctuary", 1995) als hochmotivierender und didaktisch 

geeigneter Stoff:  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Arbeit mit Noten 
Noten sind nicht die Musik. Sie geben zwar bestimmte (und wesentliche) Parameter der Musik genau wieder, sind aber für den 

Nichtmusiker - und damit für fast alle Schüler - zunächst einmal völlig 'unanhörlich' und damit musikfern. Und den Sinn und die 

Bedeutung von Musik erschließen sie auch dem 'Lesekundigen' nicht von sich aus, sondern nur im Zusammenhang mit der im 
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handelnden Umgang erworbenen Fähigkeit zu struktureller Wahrnehmung, einfühlendem Verstehen und geistiger Durchdringung. 

Jeder Musiklehrer muß sich der Gefahr bewußt sein, daß er aufgrund seiner Sozialisation und Ausbildung immer in Gefahr ist, 

Musikunterricht mit Unterricht in Notenschrift zu verwechseln. Ziel des Musikunterrichts kann nur sein, dem Schüler 

Erfahrungsmöglichkeiten mit Musik zu erschließen. Erfahrungen kann der Lehrer aber nicht über Begriffe und Symbole direkt 

vermitteln. Erfahrungen muß man selber machen. Musik erschließt (vermittelt) sich dem, der hören will und sich darin übt, der mit 

ihr ins Gespräch eintritt, im Prinzip von selbst. Der Lehrer muß seine Rolle als Vermittler dieser Vermittlung sehen (vgl. Richters 

"Didaktische Interpretation"). Und er muß auch sein Handwerkszeug, z. B. die Notenschrift, in dieser Vermittlungsfunktion 

methodisch einsetzen. Primär ist also die klangliche (hörende oder musikpraktische) Erfahrung der Musik. Die Begriffe und Symbole 

stellen die abstrakteste und damit letzte Stufe der möglichen Repräsentationen von Musik im Bewußtsein dar. Damit werden formale 

Repräsentationen wie Begriffe und Symbole nicht entwertet, sondern nur in die richtige Balance zu figuralen Repräsentationen 

gebracht.  

 

Notationen sind für eine genauere Auseinandersetzung mit Musik im allgemeinen unverzichtbar. Ihr Einsatz muß aber auf die 

Möglichkeiten der Schüler abgestimmt werden. Ganze (komplizierte) Partituren einfach mitzulesen, lenkt eher von der gezielten 

Wahnehmung ab. Sinnvoll ist das nur dann, wenn in einem Akt der Reduktion bestimmte Hör- und Leseaspekte dabei verfolgt und 

Methoden der Wahrnehmung und Analyse geübt werden. Da das aber in der Regel voraussetzt, daß in dem Notentext Markierungen 

als Hilfe und Orientierung eingetragen werden müssen und man deshalb auf Kopien angewiesen ist, werden die Grenzen solch 

extensiver 'Lektüre' schnell deutlich. Die didaktische Funktion der Noten ist es vor allem, musikalische Sachverhalte, die für ein 

Werk konstituierend sind, anschaulich und genau zu verdeutlichen, in der musikalischen Vorstellung als plastische Gestalt zu 

verankern und so einen hörenden Nachvollzug der Prozesse, denen sie im Verlauf des Werks unterworfen werden, zu ermöglichen. 

Damit überhaupt eine Verständigung über den Notentext im Unterricht möglich ist, müssen die Schüler Noten einigermaßen (d. h.: 

nicht wie ein Fachmann, sondern in einer Reduktion auf das Nötigste) lesen (= benennen) können. Aber wesentlicher ist die 

Fähigkeit, Noten mitzulesen (Dankmar Venus), d. h. ihnen wesentliche Informationen über die musikalische 'Gestalt' zu entnehmen. 

Hier bieten sich vor allem die analogen (Raum-/Zeit-)Elemente der Notenschrift - hoch/tief, dicht/aufgelockert, fallend/steigend, 

(ansatzweise) schnell/langsam, - und der grafische Wiedererkennungswert von Figuren (Themen, Motiven u. ä.) und Teilstücken an. 

Gegenüber solchen gestalthaft-gestischen sind musiktheoretische (vor allem die häufig noch zu dominant behandelten tonalen und 

harmonischen) Elemente nur in engem Rahmen sinnvoll in den Unterricht einzubringen. (Der Quintenzirkel erschließt als rein 

begriffliche Vorstellung nicht den ästhetischen Sinn von Musik.)  

 

ĂLehrgangñ in Klasse 5 
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