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hilfe solcher thematischer Inselketten z.B. inhaltliche Kontinuität zu errei-
chen. Der. Unterricht reiht verschiedene Themen aneinander, aber ihr
innerer Zusammenhang und letztlich die Ziele bleiben oft unklar.

Bis heute gilt, was Thonas Orr schon vor knapp 20 Jahre feststellte (* These
4.4): Der musikdidaktische Pluralismus blieb theoretisch unbewältigt. Die be-
eindmckendeVielfalt musikdidaktischer Denkansätze birgt deshalb die Gefahr
einer gewissen Orientierungslosigkeit und Beliebigkeit: Musikunterricht,
gleich welches Konzept er verfolgt, könnte immer auch ganz anders sein. Mög-
licherweise trägt der rnusikdidaktische Pluralismus so, als ein Faktor neben
anderen, unbeabsichtigt zur bildung- und schulpolitischen Schwächung des
Schulfachs Musik und seiner Existenz in den schulischen Stundentafeln bei -
gerade weil er dem Musikunterricht eine Fülle neuer inhaltlicher und metho-
discher Möglichkeiten erschlossen hat. Wir dürfen nicht die Augen davor ver-
schließen, dass Musikunterricht in den letzten Jahren in der Stundentafel an
Gewicht verloren hat, die Anteile von Unterrichtsausfällen und fachfremd er-
teiltem Unterricht sich eher vergrößern, eine erhebliche Zahl der Schüer Mu-
sik abwählt und das Fach Musik imrner öfter in Fächerverbünden verschwin-
det. In einer solchen Situation ist es fachpolitisch sinnvoll, anstatt auf die
pluralistische Fülle der Möglichkeiten zu verweisen, dem Musikunterricht
klare Konturen zu geben.

In diese Richtung deuten einige Entwicklungen der letzten etwa zehn Jahre:
Mittlerweile liegen Publikationen vor, die sich nicht mehr nur als Konzepte für
verschiedene Teilaspekte des Musikunterrichts verstehen, sondern Grundzüge
für umfassende musikdidaktische Modelle skizzieren - auch wenn sie bislang
nicht vollständig ausgearbeitet sind (zur Verwendung der Begriffe ,,musikdi-
daktische Modelle", Konzeptionen und Konzepte + Kap. 1.7).Yor allem sind
diesAnsätze zu konstruktivistischen musikdidaktischen Modellen (* Kap. 4.4)
und zum Modell eines Aufbauenden Musikunterrichts (-+ Kap. 5 und 6). Eine
Zukunftsaufgabe wird es sein, vor dem Hintergrund der Erfahrung des musik-
didaktischen Pluralismus die musikalisch-kulturelle Selbstbestimmung der
Schüler, aber auch der Lehrer, von vornherein in das Zentrum der Entwicklung
musikdidaktischer Modelle zu stellen.

Teä$ Ef;

Grundlinien eines aufbauen-
den Musikunterrichts

5 Ausgangspunkte

I

5.1 Jugend und Kultur
,,Jugend gibt es nur im Plural" - so überschrieb schon 1990 Ecxanr Lrnnau
einenAufsatz in der Zeitschrift ,,Pädagogik" (Lßsau 1990; vgl. musikbezogen
Bnnrvn 1986). Die soziale, kulturelle, regionale und ökonomische Ausdifferen-
zierung in unserer modernen Industriegesellschaft hat zu einer Vielfalt von
Lebensverhältnissen und -formen in der Familie, im Arbeitsleben sowie in
Freizeit und Jugendkultur geführt. Dieser Pluralisierung der Lebensverhält-
nisse entspricht die Individualisierung der Lebensverläufe, die die Bindungen
des Einzelnen zu seiner sozialen Umwelt lockert und für manche mit dem
Verlust an Sicherheiten einhergeht.

Diese Individualisierung ist kein Ablaul in den
man irgendwie hineingestellt ist, sondern ein Prozess ,' r, , ,,DEN Umgang
der aktiven Ausgestaltung des eigenen Lebens (vgl. ällif$,i'ffi:Xäf,3t)ff'J:'1
Baacrs 1.998b,41,-43). Das gilt auch für den Umgang nicht. (S.,srNäVocr 2004, 6).
Jugendlicher mit Musik und Medien, den Kulturfor-
scher beschreiben ,,als einen bewussten Selektions-
vorgang mit hoher Entscheidungskompetenz anhand der Kategorien ,kaufen',
,interpretieren' und ,selber machen"' (Sant^rs Vocr 2004, 3). Solche kourpe-
tenten Auswahlentscheidungen betreffen z. B.

m das Überspielen von Lieblingsmusik auf individuell zusammengestelltelbn-
träger,

s autodidaktisches Musizieren auf dem Keyboard, dem Drumset oder mit dem
PC, vielleicht mit Unterstützung eines auf Youtube gefundenen Ttrtorials,

s die Entscheidung, am Ende der schulischen Bläserklasse nach Klasse 6 den
Trompetenunterricht an der Musikschule fortzusetzen oder nicht,
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n szenisches Imitieren und Interpretieren von Stars, ,,Luft$tarre" spielen,
r Platten sammeln und privat als DJ auflegen,
r die Entscheidung; beim örtlichen Blasmusikverein oder Posaunenchor Mit-

glied zu bleiben oder nicht,
n Hören, Mitsingen, Tanzen allein oder in Gruppen,
r das Teilen von Musik-Videos über Online-Communities.
Kansnn (1995 b, 24) spricht von ,,musikalischer Gebrauchspraxis", in der ,,das
Musikmachen, das Hören und Spielen von Musik, das Darüber-Reden usf. per-
sönlichen, sozialen und gesellschaftlichen Zwecken eingefügt ist" (--+ S. 39f.).

Grenzübersch reitungen
Die musikalischen Gebrauchspraxen Jugendlicher entstehen und verändern
sich einerseits durch die individuellenAuswahl- und Entscheidungsprozesse,
andererseits im sozialen Zusammenhang der Peergroups und der Teilhabe des
Einzelnen bzw. der Gruppen an (musikalischen) Jugendkulturen, Medien, Kon-
sum und Freizeit halten ,,Erlebnisprovinzen" bereit,

F{ ,,in deren Vielfalt er [der Jugendliche; W. J.] sich seine ldentität, auch im Wechsel
über Crenzen, zusammenbauen kann, Wer sich als Punk stilisiert, muss dies nicht
auf Dauer tun; ... Die Gruppen der Gleichaltrigen als jugendkulturelles Zentrum
werden damit zum zentralen Territorium, das, beherrscht und gekennzeichnet
durch die Ausdrucksinsignien der Pop-Kultur, reichhaltige Möglichkeiten bietet, die
eigene biographische Steuerung an immer neuen Möglichkeiten zu messen und
das lch abwechselnd in unterschiedlichen Feldern des Pop-Territoriums zu veror-
ten." (Baacri r998 b,4z) m

Die jugendkulturellen Territorien sind weit gefächert. Sie umfassen pop und
Elektronische Musik ebenso wie die Welten des Wettbewerbs ,,Jugend musi-
ziert", der Posaunen-, Kinder- und Kirchenchöre, des Abonnement-Konzerts,
der Jugendblasorchester, Musikschulen usw Jugendliche sind Grenzgänger
und viele können zwischen verschiedenenTerritorien wechsela. Andere haben
aber auch schon gegen Ende der Grundschulzeit ihre Territorien mit Barrika-
den gesichert (vgl. Scunnnsnc/Grr\,rsms 2 004).

Empirisch lässt sich musikbezogen eine zunehmende Verbreitung der
Grenzgänger-Haltung feststellen. Daraus lässt sich schließen, dass die frühe-
ren Klischees (2.B. Kunstmusik und Jazz für die obere Mittelschicht, punk und
Rock für die unteren sozialen Schichten) weniger ,,stimmen" denn je: Indivi-
duelle Musikvorlieben eines Menschen sind zwar empirisch nachweisbar mit
verschiedensten Aspekten des individuellen Lebensstils verknüpft (vgl. etwa
Nonrn/Haacnsavss 2007 a, b und c), aber kein starker Indikator mehr ftir die
Zugehörigkeit zu einer sozialen schicht, Jedoch ist das nur die halbe wahrheit.

unterverweis auf Forschungen von RrcnanD pErERsoNbeschreibt MTcHAEL pAn_znn die musikalischen ,,0mnivores,, (,,Allesfresser,.) der sozial trtiheren frh1sh_ten mit einem grenzüberschreitend breit gefächerten Musikger.t ru.t urrodie eher bildungsfernen ,,univores", die musikalisch eher bei der schrnaten
Kost einer stilrichtung breiben. Auf dieser Grundlage lautet heute die These,

i,i4i*ffiiffi#n,ffiimUrenzuoersCnrettungen zWischen
versctLi ed enen kulturellen q14
musikalischen Territorien ermög_
Iichen.

ffi ,,dass sich gesellschaftliche Gruppen nicht mehr pri_
mär dadurch unterscheiden, an welchen, sondern an
wie vielen unterschiedlichen Cenres sie Gefallen fin_
den," (Pnnzen zonb,zo;vgl,auch BeBLr zoro) H
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Es liegt nahe, als Konsequenz These 5.2 zu formulie_
ren (vgl.jedoch unsere Fußnote 11, + S.106).

Selbstinszenierung
solche verbindungen zum,,Lifestyle" und solche Grenzüberschreitungen sind
wesentliche Elemente dessen, was wir vorhin als musikalische Gebrauchspra_
xis bezeichnet haben. Musikalische Gebrauchspraxis ist eine ,,praxis, in der
sich das Subjekt selbst erzeugt".l So vonziehen Kinder und Jugendliche ihre
"musikalische Selbstsozialisation" (vgl. Min rnn 199g, 5s) und werden zu Teil_
habern musikalischer Jugendkulturen: sie nehmen ldentitätsangebote an oder
verwerfen sie, sie übernehmen zeitweise Lebensstile und die ihnen entspre_
chenden kulturellen sy.rnbole und sie ,,konstruieren,, so ihre eigene musikali_
sche Identität (vgl. dazu ausführlich + s. 100-103). Die These von der Jugend
,,nur im Plural" weist uns darauf hin, dass dabei die individuellen unterschie-
de mindestens genau so wichtig sind wie das, was alle gemeinsam haben.

Die eigene musikalisch-kulturelle Identität ist eine sehr private sache, und
nicht alle Jugendlichen würden darüber außerhalb der intimen öffentlichkeit
ihrer clique oder ihrer Internet-community reden - schon gar nicht in der
Schule'2 Deshalb kann derversuch, das Thema direkt anzusprechen, auf wi-
derstand stoßen.wir müssen akzeptieren, dass die außerschulischen prozesse
der selbstsozialisation und ldentitätsentwicklung für Jugendliche in der Regel
viel wichtiger und nachhaltiger sind als schure (oder gar ein einzernes Schul-
fach) es sein kann. Deshalb sollten wir nicht versuchen, in Konkurren z zr den
Prozessen der Kulturerschließuag zu treten, in denen die Jugendlichen außer_

1 Diese. Formulierung, die Sarrrorns (2002, J4) auf Hip_Hop bezog, lässt sich u. E. verall_
^ -q9..ri1.*.Zum bildungstheoretischen Kontexi vgt. S. a9f.2 wie wichtig die Kommunikation von Menschen"(nicht nur von Jugendrichen) überMusik im Internet mittrerweile gewo.rden ist, zeigt die kultursoziologiscäe u;tei-r*rr*gvon online-Foren nach Aussagen über und weit rng.n von Musik, die panzun (201 1 a)vorgelegt hat.
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halb der Schule in ihren aütäglichen musikalischen Gebrauchspraxen stehen.
Mindestens indirekt ist aber die musikkulturelle Identität eines jeden immer
präsent, denn sie prägt die ,,öffentliche Selbstinszeniemng von Jugendlichen"
mit - auch in der Schule. ,,Jugendkultur [ist] in der Schule zugleich zu Hause
... und eben auch nicht" (SannnRS 2002, 32). Gerade deshalb ist es sinnvoll,

dem ,,Aushandeln" der musikalischen Identitäten der
ffiffiffi Musikunterricht Schüler (* These 6.3, S. 103) in der Schule Raum zu

ä#:JJ:il,"#:xienTHHi'ä'*'" geben. Das Öffenrlich-Machen der eigenen musitca-
beziehen und sie ermutigen, das lisch-kulturellen Identität lässt sich zwar nicht anord-
Besondere ihrer individuellen .. nen, aber der Unterricht soll Handlungs- und Erfah-
musikalisch-kulturellen Identität
auch in der Schule zum Aus_ rungsräume schaffen, die es unterstützen (vgl. Vocr/
druckzubringen. GsnAnos 2007). These 5.3 ist dann eine notwendige

Konsequenz.

5.2 Begabung und Entwicklung
Musikalische Begabung
Wir können von drei Einsichten ausgehen:
r Soweit wir wissen, ist Musik ,,ein Bestandteil der biologischen und kulturel-

len Evolution des Menschen und als solcher ein selbstverständlicher Ge-
brauchsgegenstand" (Kr.erNsN 2003, 73; vgl, Sprrzrn 2OO2,367-378; Lnn-
ir{aNN 2010).

r Grundsätzlich gehört zur Ausstattung eines jeden gesunden Menschen ein
gewisses, individuell allerdings unterschiedliches Maß an Musikalität.

r Diese Grundausstattung liefert die Basis dafür, dass jeder Mensch prinzipi-
ell musikalisch,,bildungsfähig" ist.

Musikalität lässt sich nur indirekt aus der Beobachtung musikbezogenerVer-
haltensweisen erschließen - sie ist ein ,,theoretisches Konstrukl".s Einigerma-
ßen verlässlich wissen wir über sie (vgl. GnIvrsnrs 1998; Krntnsu 2003, 73-150;
KnanunR 2OO 4, 29 8-32 6) :

r Musikalische Begabung ist kein statisches, unveränderbares Persönlich-
keitsmerkmal, sondern bewegt sich dynamisch im Wechselspiel von geneti-
schem Potenzial, Umwelteinllüssen und individueller Selbstbestimmung.

r Sie äußert sich in verschiedenen Kulturen auf verschiedene Weise. Nicht
jeder herausragende Konzertpianist wäre auch als Pop-Keyboarder erfolg-

3 ,,Musikalische Begabung" und ,,Musikalität" werden weitgehend in gleicher Bedeutung
verwendet. Insgesamt sind diese und ähnliche Begriffe auch in der Wissenschaft nicht
einheitlich definiert (vgl. Krrrwnr* 2003,7il Gsr\4rnrs 1998,65-86).
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reich oder hätte, wäre er im Senegal aufgewachsen, dort das Zeug zum
Meistertrommler. Auch historisch verändert sich das Verständnis von Musi_
kalität.

r Es gbt nicht ,,musikalische Begabung" an sich, sondern sie besteht aus einer
Fülle von Einzelaspekten, die von Mensch zu Mensch in ganzunterschied_
licher Gewichtung eine Rolle spielen: Aspekte der (selbst-)Wahrnehmung
(2.8. Intonationsgenauigkeit), der verarbeitung (2,8. Beurteilung der Ton-qualität), des Gedächtnisses, der Motorik, der physiologie.

Aspekte von Musikalität
Ausgeprägte Musikarität geht - entgegen verbreiteter Meinung - nicht notwen-
dig mit hoher Intelligenz einher (vgl. Gnunnn 1ggg,12g_1g3). Schlagzeilen
wie ,,Musik macht klug" konnten in der zugrunde riegenden empirischen stu-
die (Basrnw 2000, v. a.26o-294) denn auch nicht so eindeutignachgewiesen
werden, wie es die Medien zum Teil darstellten.

Aktuelle Begabungstheorien gehen davon aus, dass jeder Mensch mit einer
großen Bandbreite an Begabungen geboren wird, die individuell sehr verschie_
den gelagert sein können. Im Zusammenspiel zwischen diesen Begabungen,
den Anregungen aus der umwelt eines Menschen und der Art und weise, in
der er sich diesenAnregungen zuwendet, ergibt sich erst, ob die Begab'ngen
entfaltet werden können oder verkümmern. Die tat_
sächliche musikalische Leistungsfähigkeit eines Men_ ffiH Jeder Menschschen zu einem bestimmten Zeitpunkt karur deshalb i;ffirrik"rtr.h - Jberleoer auf
von dem Potenzial, das er ursprünglich mitbrachte, seineWeise.
stark abweichen. Enwru E, Gonnol (1,997, 42-44)
vermutet aufgrund seiner empirischen untersuchungen, dass der Grad der
musikarischen Begabung bis zu einem Alter von etwa neun Jahren beeinflusst
werden kann, dann jedoch weitgehend konstant bleibt - ein Hinweis, der eben-
so die Bedeutung des frühen Musiklernens in Familie, Kindergarten und
Grundschule bekräftigt, wie die Forschungen zu den Bedingungen und Deter-
minanten der Entwicklung des musikalischen ,,selbstkonzepts,,, das Menschen
von Kindheit an entwickeln (vgl. prnrrrrn 2002; Spycucrn 2002; Lauonr 201 1).

Deshalb hat jeder - auch und gerade, wer bisher wenig unterstützung er-
hielt - das Recht auf musikalische Förderung.

Neben dieser alltäglichen Musikalität eines jeden Menschen gibt es auch die
Hochbegabten, deren musikalische Leistungsfähigkeit zur Grundlage einer
spezialisierung zum Berufsmusiker werden kann. Die so genannte Expertise-
forschung hat herausgefunden, dass Hochbegabte im Laufihres Lebens sehr
vielmehr Zeit mit zielgerichtetem üben am Instrument aufbringen alsMusiker,
die nicht in diese Gruppe fallen (vgl. zusammenfassend und kritisch Gnlrsnrs

t!
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1998,157-1,7 6). Musikalische Hochbegabung lässt sich daher vermutlich be-
schreiben als das Resultat des Wechselspiels günstiger Anlagen, förderlicher
allgemeiner Bedingungen im Leben eines Menschen und überdurchschnittlich
intensivem und qualitätsorientiertem Üben 1* Abb. 5.1).

positive bzw. negative Einflüsse oder Katalysatoren (intrapersonal): ,

Motivation - Persönlichkeit - Biologie

entwickeltes Talent
(talent)"."'....

Umgebung - Untemehmungen - Umweltfaktoren - Musikbegriff
extlapersonale Einflüsse

A,bb.5.t: Modell der musikalischen (Hoch)Begabung (Klli,'vm zoq,76, nach Frangois
Gagnd: Giftedness and talent. Reexamining a reexamination of definitions, in: 1ified
Child Quarterly z9/3, r985).

Musikunterricht an der allgemein bildenden Schule richtet sich an alle Schü-
ler - deshalb kann seine Aufgabe nicht die der Hochbegabtenförderung sein.
Die inThese 5.5 genannteAufgabe erfüllt der Unterricht,wenn er musikalische

Gebrauchssituationen schafft, in denen die Schüler: :1;";'-,, ' ' 'Musikunterricht ihre individuelle Musikalität aktivieren können. Er
in der allgemein bildenden soll sich also nicht nur auf die musikalische Ge-
Schule soil das Interesse der
SchüleranderEnrdeckung brauchspraxis der Schület beziehen (t These 5.3'
undEntfaltungihrerMusikalität S. 76), sondern ihnen auch selbst die Teilnqhme an
fördern einer weitergehenden musikalischen Gebrauchspra-

xis anbieten (* KaP. 6.2 und 6.3).

Entwicklung musikalischer Fähigkeiten
Die Entwicklungspsychologie versucht, Regelmäßigkeiten in der Entwicklung
der Handlungs- und Denkfähigkeit zu entdecken, die allgemein und grundsätz-
lich fiiLr alle Menschen gelten.
Solche Entwicklungsprozesse fallen bei Säuglingen und Kleinkindern beson-

ders auf, weil ,,das erste Mal" so häufig vorkommt:
,.:,:i:iiirii:,r,rt,. , ; Entwick- das erste Sichumdrehen auf dem Wickeltisch, das

J ungstbeorien beschreiben und
erklären die Entstehung uni erste erkennbar nachgesungene Lied, die erste Fahr-
Entwicklung des Denkens, Han- radfahrt. Neben der äußerlich sichtbaren Seite des
delnsundFühlensimVerlauf ei- Entwicklungsprozesses gibt es eine auf den ersten
nes Menschenlebens im We"h-
selspiel zwischen neirung unä Blick nicht sichtbare Seite:Viele Fähigkeiten werden
Lernen. erst mit dem Erreichen eines bestimmten physiologi-
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schen und psychologischen Entwicklungsstands möglich. Deshalb wird in der
Psychologie zwischen dem Lernen und der genetisch gesteuerten ,,Reifung"
unterschieden (vgl. WnrNnnr 1 998, 1 9).

Der frühere Streit um die Frage, ob die menschliche Entwicklung vorwie-
gend genetisch oder vorwiegend durch die Sozialisation vorangetrieben werde,
wurde abgelöst durch eine komplexere Sicht: Entwicklung wird verstanden als
Ergebnis der wechselseitigen Beziehungen zwischen dem Einzelnen, seiner
Umwelt und derieweils aktuellen Situation, in der der Einzelne einerseits sich
in die äußeren Gegebenheiten einpasst, anderelseits durch sein Handeln seine
Umwelt aktiv seinen Bedürfnissen anpasst (,,Kognitive Adaptation"). Diese
Sichtweise wurde maßgeblich von Jnaw Pracnr (1896-1980) beeinllusst. Seine
Theorie der kognitiven Entwicklung alsAbfolge mehrerer Phasen bzw. Stadien
hat bis heute große Ausstrahlungskraft auf die Psychologie und auf andere
humanwissenschaftliche Disziplinen (vgl. Mrrrrn 1993, 45-1.1.1).

Drei Grundbereiche muslkalischen Handelns
Den Kenntnisstand der musikalischen Entwicklungspsychologie hat die
Schweizer Psychologin ST,IDLER ELMER (2OOO,24f .) zusammengefasst. Die Ent-
wicklung grundlegender musikalischer Fähigkeiten entfaltet sich im Zusam-
menspiel von
x sich inVerbindung mit Musik bzw. Klängen bewegen,
u Hören und
r: dem Erzeugen und Gestalten von Lauten und Klängen (beim Vokalisieren

und später beim Singen; mit Gegenständen und Instrumenten).

,,Diesen Aktivitäten: Hören, Vokalisieren, Sich-Bewegen ist gemeinsam, dass sie
körperlich sind.D.h., beim Musik-Erleben stehen das Sinnliche und Motorische im Vor'
dergrund." (Ebd.; Hervorh. bei SreoLe B ELrrlre n)

sich bewegen

Hören Kllinge erzeugen

elementare Anlagen Enhickl.gngsprozess ;tgiftednesst Lernen-ilben-Reifen I

Abb.5.z: Drei 6rundbereiche musikalischen Handelns und ihr Zusammenspiel
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[,;,ci!,; '#&r, Musika]ische Diese drei Bereiche des musikalischen Handelns ge-

Lernprozesse sollen vom "Äu^- 
n9t-"-l T -S"desalter 

untrennbar zusammen' Indem
menspiel der drei Grundberei- ein Kind Klänge und Laute erzeugt und gestaltet,ver-
che musikalischen Handelns mittelt es ganz unbewusst und automatischzwischen

lää-ilr',i;,i1,"1ffä'ff:-TJ:' seiner (seilst-)watrrnehmung und seiner Bewegung.
stalten. Das Kind übt auf diese Weise die Integration von Sen-

sorik und Motorik (vgl. Aunnnru 7997, 41).
Ein solches Zusammenspiel ist z.B. möglich
r in der Koordination von Musik und Bewegung beim Tanzen,
: im Üben von Rhythmen mit Body Percussion,
r mit Bewegungsliedern,
n beim Hören von Musik mit Hörhilfen wie grafischer Notation, Zuordnungs-

und Puzzle-Spielen u. 4.,
: im Nachdenken über Musik (ihre Struktur, ihre Wirkung, . . .) ausgehend von

selbst gestalteter (erfundener, improvisierter, arrangierter) Musik.

5.3 Musik lernen und lehren

Die Überlegung, dass jemand, der Musik unterrichten will, dazu tiber Kennt-
nisse zum Musiklernen verfügen und daraus sinnvolle Konsequenzen ziehen
können sollte, leuchtet ein. AufMusik bezogen ergeben sich drei grundlegen-
de Fragen: Was wtrd gelernt, wenn Musik gelernt vuird? Wie geschieht dies?
Warum wird Musik gelernt? Die traditionelle Lernpsychologie widmet sich

vorrangignur einer dieser Fragen: der nach demWie.
Figif-,E-aff3ffi Die Lerntheo- sie ist auch die Leitfrage diesesAbschnitts.Aber erst
rie beschreibt und erklärt das inVerbindung mit den anderen beiden Fragen, die die
Was, das Wie und dasWarum
des Lernens. Lernpsychologie in einen pädagogischen und didak-

tischen Zusammenhang rücken, erhalten die Ergeb-
nisse der Lernpsychologie einen Sinn 1* S. 83f.). Denn es gibt kein Lernen ,,an
sich" - Lernen ist immer ein Lernen ,,von etwas" und es geschieht nicht einfach,
sondern hat immer einen Grund.

Zur Rolle des Handelns für das lernen
Die Ausgangsthese 5.7 (* S. 81) geht aufJnar Precnr zurück. Sie gilt schon
ftir das Wahrnehmen von Musik:

ijJ ,,Die Schallwellen, die die Musik eines Orchesters zu unseren Ohren transportie-
ren, beinhalten keine Empfindung, nur Muster. Nur in einem Gehirn, das diese Mus-
ter verarbeiten kann, entstehen bedeutungsvolle Empfindungen." (Jounonnr "t9g8,zt;
Hervorh. im Original) !:;

5.3 Musik lernen und lehren 8r

Was wir hören, sind also nicht objektiv gegebene Wahrnehmungen von Klän-
gen. Es sind vielmehr Ergebnisse komplizierter, zu großen Teilen noch nicht
geklärterVerarbeitungsprozesse, die von (Musik-)Psychologen und Neurobio-
logen als aktive Leistungen beschrieben werden, also
als Leistungen, die grundsätzlich mit dem Han' i'--{i'a}sli;';*}'j- DieMenschen

eines Menschen verknüpn sind. Dies irt ,.rgr"i.h"lil i.'flffii;ir'lr,$i:rHtj"'äf:l:ü..
wesentlicherAnknüpfungspunkt für ,,konstruktivisti- Erfahrungen, ihre Fähigkeiten

sche" rheorien des Lernens und Musikternens (zu ä:*:ii:fläH:t;il1tji,äliiä,
konstruktivistisch orientierten Konzeptionen in der in ihr handeln.
Musikdidaktik + Kap. 4.4).

Es gehört zum traditionellen Bestand didaktischen Denkens, dass das Ler-
nen in Institutionen wie der Schule sich am Design natürlich verlaufender
Lernprozesse im Leben orientieren solle. So argumentierenAnhänger kogni-
tiver Repräsentationstheorien ebenso wie solche der so genannten Tätigkeits-
psychologie oder anderer psychologischer Schulen, und so wird auch in der
Musikdidaktik argumentiert. Diese leitende Idee eines ,,natürlichen" Musikler-
nens wird dabei meist auf irgendeine Weise als aus dem Handeln erwachsend
oder mit ihm verknüpft beschrieben (vgl. dazu auch Spycnrcnn 2009):
r Viele Autoren beschreiben Musiklernen als Spirale von Handetn und kogni-

tiver Verarbeitung, die zu neuen Handlungsmöglichkeiten führt usw Vari-
anten dieser Sichtweise gibt es in sehr unterschiedlichen,ja gegensätzlichen
Ausprägungen:
- Neuropsychologisch orientierte Modelle argumentieren z.T. sehr rigide

(2.8. WlrrnrnD GRUHN, der den schrittweise nacheinander erfolgenden
Aulbau von figuralen, dann formalen und zuletzt symbolischen kognitiven
Repräsentationen von Musik fordert - Gnuun 2003b, 94-100,1"1,7f).4

- Entwicklungspsychologen sprechen von der,,sensorischen Integration".
,,Sensorische Integration ist der Prozess des Ordnens und Verarbeitens
sinnlicher Eindrücke (sensorischen Inputs), sodass das Gehirn eine
brauchbare Körperreaktion und ebenso sinnvolle Wahrnehmungen, Ge-
fählsreaktionen und Gedanken erzeugen kann." (Avnns 31998,47) Sen-
sorische Integration ist also füLr das Lernen insgesamt und lebenslang
wichtig.

- Bildungstheoretiker argumentieren ftir offene Modelle (häufig in der Tra-
dition von DswEv) und schließen motivationale Aspekte ein. Hrnl,rexu J.
Karssn zum Beispiel zeichnet eine Spiralstruktur des (Musik-)Lernens, in

4 Zur problematischen Vielschichtigkeit des Begriffs der ,,Repräsentation", die hier nicht
diskutiert werden kann, und zur Kritik am Modell von Gnunrv vgl. K,qlssn 2004 b, 20f.;
J.Vocr 2004, 55-57.
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der Lernhandlungen das Handlungsergebnis immer mehr dem intendier-
tenZiel annähern. Die Lernhandlungen beschreibt er als ,,ununterbro-
chenes Hin- und Herspringen zwischen je einzelner Realisierung und
vorgestelltem Handlungsentwurf' unter Einbeziehung der Erinnerung
aus dem Gedächtnis (Kalssn 2000, 15).

- Unter anderem aus der Biologie kommt die Beschreibung dos Lernens als
(semiotischer) Funktionskreis im Bezug von Person und ihrer Umwelt, die
Spvurrcnn aufgegriffen und musikpädagogisch weitergedacht hat: Die
vier Stationen derWahrnehmung derWelt, derVerarbeitung in der Person,
der daraus entstehenden Handlungen und der aus diesen Handlungen
wiederum entstehenden Wirkungen in die Welt hinaus skizziert sie als
,,sich in der Zeit spiralförmig entwickelndenAblauf' (Spvcutcnn 2003' 19).

r Eine andere Sichtweise vertritt Wor-ncarqc Srnon: das Musiklernen in
der Schule soll sich am Vorbild kindlicher, ganzheitlich-musikalischer, das
heißt auch: handelnder Aneignung von Lebensrealität orientieren (Srnon
2003b.3).

n Lucv Gnrnu möchte das, was sie als den natürlichen Prozess des Musikler-
nens inAnalogie zum informellen Musiklernen von Popmusikern beschreibt
und wesentlich durch ,,learning by doing" gekennzeichnet ist, in die Schule
hineintragen (GnesN 2006, 2008).

Diesen grundlegenden Zusammenhang von Lernen und Handeln hat der PIA-
GET-Schüler Harvs Annrr (1983, 386) exemplarisch formuliert:

l€ ,,Wir betrachten das Handeln als die erste und ursprüngliche Form der Erfah-
rungsbildung und das Handlungswissen als das erste und ursprüngliche Wissen
des Menschen.... Die Operationen des Denkens entwickeln sich aus der Handlung
heraus.... die Lernprozesse müssen immer wieder mit der Handlung einsetzen," S

Arsu sieht in der Handlung die Gmndstrukturen begrifllicher Erfahrung auf'
gehoben, Lernen bedeutet für ihn die schrittweise verinnerlichung, systema-
tisierung und sprachliche Kodierung dessen, was zuvor handetnd erarbeitet
worden ist. Diese Spirale von Handlung und Erfahrung gilt für jede Art des
Lernens (t Abb. 5.3, S. 83).

:,Ft"iq,?X"$,*Tffi Handetn ist zu- Die eben knapp angedeuteten lerntheoretischen An-
gleicheingrundlegendesMedi- sätze bekräftigen auf je ihre Weise erneut, was im

i:?.1ä'"t'Jffiä#* i'äügüH 
t - 

Gru nde s eit J air und rag zum päda go gis che n Grund -

wissen gehört (vgl. musikbezogen Nnracar 1997,
170-179), aber in der Unterrichtspraxis oft nicht so recht zum Tragen kommt
(- These 5.8).

Abb. 5.j: Spirale von Handeln - Können - Wissen - Begrilf

Bedeutung einer didaktisch orientierten Lehr-/Lern-Theorie
Trotz der Erkenntnisse aus Gehirnforschung und empirischer Musikpsycholo-
gie ist unser Wissen über die Vorgänge des Wahrnehmens, Verarbeitens, Spei-
cherns und Lernens von Musik lückenhaft. Jeder, der unterrichtet, wirdjedoch
von einem Bild des Lernens geleitet. Die Hintergründe dieses Bildes sind in der
Regel unbewusst oder unreflektiert. Lernpsychologische Annahmen und Mo-
delle können helfen, sich diese Bilder bewusst zu machen, sie zu reflektieren
uld sie an der gegenwärtigen Forschungslage zu messen. Erkenntnisse über
das Musiklernen sind trotz ihrer Vorläufigkeit unverzichtbare Bezugspunkte
für die Entwicklung musikdidaktischer Modelle und Konzepte (vgl. Arn-
Srnuru 1985,774). Denn das Musiklehren wird in der Realität scheitern, wenn
es im Widerspruch zu gesicherten Erkenntnissen der Lernpsychologie steht.
Deshalb ist es sinnvoll, die Lernpsychologie zunutzen, um mögliche Fehler
beim Lehren zu vermeiden (viele Hinweise in diesem Sinn etwa bei Jaru< 1997).

Hier ist jedoch eineWarnung anzubringen: Didaktische Konzepte sind.nicht
einfach mrr angewandte Psychologie, Gehirnforschung und Lerntheorie, son-
dern folgen einer eigenen Logik. Lerntheorien können zwat Hinweise darauf
geben, ,,was nicht geht" und warum das so ist. Jede Lerntheorie beschreibt
aber eben nur das Lernen - sie beschreibt darnit noch
nicht, wie gelehrt werden soll (vgl. TERnenr 1989, mH,m Aussagen der
S. 51-53). Lerntheorie' der Musikpsycholo-

Auch hier gilt: Aus dem wissen darütrer, was ist, 3f."ffifilä1ffi'*ätjffii:
kann nicht abgeleitet werden, was sein soll (-+ These didaktische Modelle und Kon-

1.4, S. 1.2). zepte umgießen'
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,,Natürliches" Lernen und institutionell verordnetes, ,,künstliches" Lernen
stehen in einem Spannungsverhältnis zueinander. Diese Spannung kann nicht
aufgelöst welden durch ein künstliches Natürlichmachen schulischen Lernens;
Sie kann aber auch nicht einfach ignoriert werden, denn diese Spannung be-
einflusst ja immer wieder die Unterrichtswirklichkeit, etwa indem sie Schüler
demotiviert oder den Sinn mancher schulisch verordneter Lernprozesse in
Frage stellt.Wir glauben, die Spannung zwischen natürlichem und künstlichem
Lernen lässt sich innerhalb der Institution Schule gar nicht auflösen, sondern
wir müssen die grundsätzlicheVerschiedenartigkeit formellen und informellen
Lernens akzeptieren und mit ihr konstruktiv umgehen. Das schließt ein, schu-
lisches Lernen nicht von vornherein als defizitär gegenüber natürlichem Ler-
nen zu diskreditieren, sondern die besonderen Möglichkeiten wahrzunehmen,
die die Schule im Unterschied zum Leben bieten kann, um die Entwicklung
und das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu ftirdern,

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass es notwendig ist, eine didaktisch
orientierte musikalische Lehrtheorie zu entwickeln. Aufgabe einer solchen
Theorie wäre es, das Verhältnis der Fragen nach dem Was, Wie und Warum
des Lernens von Musik zu den Fragen nach dem Warum, Was und Wie des
Lehrens von Musik zu untersuchen sowie erwünschte Formen des Lehrens
didaktisch zu beschreiben und zu begründen. Eine solche Theorie müsste in
Tuchfühlung mit psychologischen Lern- und Entwicklungstheorien entworfen
werden, aber doch ihren eigenen theoretischen Ratrmen erhalten.5

5.4 lnstitution Schule
Schülerurteile über Musikunterricht
In den 198Oer-Jahren sollten Schüler ihren Musikunterricht beurteilen. Etwa
ein Drittel der SchüLler bescheinigte dem Unterricht Klassikorientierung, Ni-
veau, Kompetenz, Ordnung, Effektivität und beurteilte ihn positiv. Gut zwei
Drittel äußerten sich negativ (Basrmn 7992,1,30\. Schülerwiderstand entzün-
dete sich vorrangig an dreiAspekten:
t An den Inhalten: Jugendltche gehen in ihrem Leben mit Musik völlig anders

um als im Musikunterricht gefordert wird (Analyse, historische Einbettung,
Musizieren auf Onrr-lnstrumenten, Musiktheorie ...).

5 Forderungen dieserArt sind keineswegs neu, aber sie sind weder in der allgemeinen
Didaktik noch in der Musikdidaktik eingelöst. So enthält Knesr4rn (2004) ein umfang-
reiches Kapitel über Musiklernen, während dem Lehren von Musik kein eigenes Kapi-
tel gewidmet ist. KÄIsER (2003) greift das Problem auf originelle Weise auf und eröffnet
Perspektiven zu einer solchen Theorie musikalischen Lehrens.
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r An den Gegenständen: Jugendliche lehnen traditionelle Kunstmusik und vor
allem Belcanto-Gesang - zumal unter Einfluss ihrer Peergroup - vehement
ab.

r An den Unteruichtsmethoden: Unterrichtsprobleme ergeben sich nicht nur
als Folge der ,,veränderten Kindheit" (vgl.JaNr 2005c, 69), sondern auch
als Resultat einseitig lehrerzentrierten, darbietenden Unterrichts.

Der Blick auf aktuellere internationale Studien (2.8. SrÄ.rnaurrlen 2006) lässt
befürchten, dass heutige Befragungen ähnliche Ergebnisse erbringen wüLrden.
Ich will darauf nicht unmittelbar eingehen, sondern einenAspekt aufnehmen,
der sozusagen ,,unter der Oberfläche" liegt, aber zu den Ursachen für solche
Befragungsergehnisse gehört.

Widersprüche aushalten
Die allgemein bildende Schule ist seit rund 200 Jahren in unserer westlichen
Industriegesellschaft die wichtigste Institution zurWeitergabe von Bildung und
Kultur (im weitesten Sinn) an die nachfolgende Generation. Sie dient der Re-
produktion der Gesellschaft und der Sozialisation des Einzetnen. Schule soll
diesen Zwecken durch langfristig und umfassend geplantes Lehren dienen und
gibt diesem eine Organisationsstruktur. Das Lehren im Rahmen von Instituti-
onen ist eine zielorientierteTätigkeit;es hat einen Lehrenden, einen Lehrinhalt
und einen Adressaten (den Lernenden) zur Voraussetzung.

Gelehrt und gelernt wurde und wird natürlich auch anderswo - aber die
Schule ist der einzige Lernort, dem sich wegen der Schulpflicht keiner entzie-
hen kann. Die Schule bildet den institutionellen Rahmen füLr dieses ,,Gewalt-
verhältnis", in dem die Selbstständigkeit der Schüler oft auf der Strecke bleibt,
Zugleich steht sie aber unter dem Anspruch der menschlichen Mändigkeit
('These 1.5, S. 13). Die Lehrer verkörpern diesenwiderspruch der Institution
durch ihre Person - und viele Lehrer (nicht nur Schüler) leiden darunterTag
für Tag. Sie zwingen die SchüLler etwas zu tun, was diese - allein gelassen -
nicht oder zumiadest so nicht getan hätten. A-ber sie tun das normalerweise
nicht aus Lust am Zwang, sondern in der Ho{Tnung, dass die Schüler mit ihrer
Hilfe Selbstständigkeit entwickeln und mündig werden. Eine wahrlich wider-
sprüchliche, keinesfalls leichte Situation (vgl. auch Karsnn4rlorrr 7989,1,57-
182).

Jeder sieht sofort: Der unbedingte Glaube der Lehrer an die Mündigkeit der
Heranwachsenden unter den Bedingungen der Institution Schule ist eine sehr
optimistische Gedankenkonstruktion. Selbstständigkeit bedeutet, über sich
selbst nach eigener Entscheidung verfügen zu können. Jeder Schultag bringt
jedoch zahlreiche Situationen mit sich, in denen die Schüler sich selbst ,,ent-
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fremdet" werden (vgl. Karsnn 2004 a), weil ihnen die Verfügungsgewalt über
sich selbst genommen wird: Verbote und Gebote, die wenig mit dem Lernen
und der Selbstständigkeit zu tun haben, aber viel mit dem reibungslosen Be-
trieb der Schule, mit ihrer Funktion derAuslese nach Leistung und anderen
Anforderungen der Institution - kurz gesagt: mit dem ,,heimlichen Lehrplan"
der Schule:
s Verbote, in der großen Pause den Klassenraum zu betreten,
r Beurteilung einer kreativen Schülerleistung, etwa derAufführung einer gra-

fisch notierten Komposition, mit einer Ziffernzensur,
n Vorgabe der Farbe der Stifte, mit der Tonika und Dominante auf einem

Arbeitsblatt im Musikunterricht markiert werden müssen usw.
Wir können die Widersprüche durch persönliche Menschlichkeit in unserem
Handeln als Lehrer sowie in engagierten Reformschulprojekten, in der ,,Schu'
le als Haus des Lebens" und ähnlichen Initiativen mildern - aber wir können
sie nicht vollständig aufheben. Schüler und Lehrer müssen sie aushalten.The-
se 5.10 ist aber dennoch nicht nur Zweckoptimismus, sondern Überzeugung
(auch wenn sie leider nicht bedeutet, dass jeder auch tatsächlich diese Ziele
erreicht).

Das geht auf die Dauer nur, wenn SchüLler und Leh-
1..*it:#i$tfrä.ffi Mündigkeitund rer beharrlich immer wieder dieAnstrengung unter-
Selbstständigkeil 6ls iilrergeord- nehmen, ihrem Tun trotz aller Widersprüche einen
nete Bildungsziele sind trotz der
Widersprücilichteit aer fnsiiiu- gemeinsamen Sinnhorizont zu geben und sich über
tion Schule grundsätzlich er- die Ziele undWege miteinander in gegenseitigem Re-reichbar' spekt zu verständigen,

Problemlagen des Musikunterrichts und Entwicklungsaufgaben
Die institutionellen Voraussetzungen und Bedingungen für den Musikunter-
richt haben sich in den letzten Jahrzehnten stark verändert, und mit ihnen die
Anforderungen an den Unterricht und an die Lehrer.
n Der Stellenwert des obligatorischen Musikunterichts für alle - so muss man

nüchtern feststellen - sinkt mit der Stundenzahl; das Fach ist zum Teil ab-
wählbar; in der Grund- und Hauptschule fällt es zu rund 80 % aus oder wird
fachfremd erteilt (das heißt: von Lehrern ohne musikpädagogische Ausbil-
dung); auch in den anderen Schulformen gibt es zum Teil erhebliche Unter-
richtsausfälle durch Musiklehrermangel.

n Musik wird in der Grund- und Hauptschule immer öfter als Teil von Fächer-
verbünden ästhetischer Fächer oder noch anderer Gruppierungen unter-
richtet.

n Das Prestige des Musikunterrichts ist bei vielen Schülern, Eltern, in Lehrer-
kollegien und bei Politikern gering.
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r Die Grenzen zwischen den Institutionen lösen sich zunehmend auf: Immer
mehr Schulen kooperieren erfolgreich mit Musikschulen oder Organisatio-
nen der Laienmusik, derAusbau der Ganztagsschulen schafft immer besse-
re Rahmenbedingungen für solche Kooperationen und immer mehr Schulen
bieten instrumentalen Großgruppenunterricht im Klassenverband an.

r Die Forderung an die Schulen, sich eigene Schulcurricula zu geben, erfordert
die Bestimmung von Funktion, Stellenwert und inhaltlicherAusrichtung von
Musikunterricht (allgemeiner: von Musik überhaupt im Schulleben) und im
Gefüge der Fächer, Arbeitsgemeinschaften und Betreuungszeiten.

: Zu diesen von außen geprägten Einflüssen kommen hausgemachte Proble-
me: zu wenig Kontinuität im Musikunterricht, zu wenig Musikpraxis und
einseitige Orientierung an derVermittlung theoretischenWissens (vgl. Grrs/
Jaur/Nrucar 2001,).

In diese schwierige Situation des Musikunterrichts bringen aktuelle bildungs-
und schulpolitische Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland zusätz-
liche Dynamik: Ablösung der Lehrpläne durch Bildungsstandards, Einführung
zentraler Klassenarbeiten, Diskussionen über die Ganztags- und die Gesamt-
schule, Blickverengung der öffentlichen bildungspolitischen Diskussion nach
dem ,,PISA-Schock" auf die Hauptfächer, Umstrukturierung der Lehrerausbil-
dung in Bachelor- und Master-Studiengänge.

Dieses Bündel von Problemen des Musikunter- 'ä-.F",$HäSffi Der Musikun-
richts, der Musikdidaktik und -pädagogik sowie der terrichtinsgesamt.stehtheute

Musil<lehrerausbildun g ist di e sroß e H er ausforde - ;ä ffif,Tfln',ir1'ri-'fi $:fl *
rung unseres Fachs in den nächsten Jahren. dunggrundsätzlichneuzuposi-

Am Beispiel der Einführung von Ganztagsschulen tionieren'

will ich * unvollständig, vorläufig und zum Teil viel-
leicht utopisch - einige Entwicklungsaufgaben zeigen. Dabei lasse ich mich
vom Stichwort ,,Räume" leiten:
S Räume l: Platz für musikalische Aktivitätenr Ganztagsschulen bewirken, dass
viele Musikaktivitäten von Schülern, die bisher außerhalb stattgefunden haben
(Laien- und Kirchenmusik, Musikschule usw.), nun in die Schule verlagert
werden müssen. Dazu braucht es Räume, Ausstattung usw. Schule, Musik-
schule und andere außerschulische Partner werden kooperieren müssen, um
Ressourcen gemeinsam zu nutzen.
ffi Räume ll: Zeit für musikalische Aktivitäten:Wer nachmittags in der Schule ist,
ka^nn nicht zugleich Unterricht an der Musikschule oder Proben im Musikver-
ein besuchen. Erforderlich sind deshalb ein neues Zeitmanagement und neue
Rhythmisierungsmöglichkeiten des Schultags bzw. Schullebens. Es wird wich-
tig werden, die Arbeit außerschulischer Kooperationspartner in die schuli-
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schenAbläufe - auch vormittags - zu integrieren und die musikalische Arbeit
der Schule mit der der außerschulischen Kooperationspartner zu vernetzen.
H Räume lll:Schule als Arbeitsplatz: Wenn Lehrer in der Ganztagsschule mehr
Zeit als bisher in der Schule verbringen, wird es immer schwieriger, die päd-
agogischeArbeit außerhalb des Unterrichts [Vor- und Nachbereitung, Korrek-
turen, Erstellen vonArbeitsblättern, Koordination mit außerschulischen Part-
nern usw.) dann noch am privaten Schreibtisch zu Hause zu leisten. Lehrer
brauchen in der Schule voll ausgestattete Arbeitsplätze. So könnten sie über-
dies Zeit für die Kooperation, Kommunikation und Koordination mit den Kol-
legen, den außerschulischen Partnern und den Schülern gewinnen.g Räume lV: lnhaltliche Freiräume: Schulentwicklung und die Entwicklung ei-
gener Schulcurricula geben den Schulen die Freiheit, sich eigenständig zu
profilieren. Der Musikfachbereich einer jeden Schule muss sich daher fragen,
was er zu einem solchen Profil beitragen kann (oder schlimmstenfalls: wie er
vermeiden kann, gegenüber den anderen Fachbereichen ins Hintertreffen zu
geraten).

Dies alles zeigt, dass die Ziele der Beschäftigung mit Musik in Ganztagsschu-
len - ja: in der zukünftigen Schule überhaupt - neu bestimmt werden müssen.

5.5 Bildung
Bildung
Analysen derArgumente, mit denen Bildungstheoretiker und Musikpädagogen
die Existenzberechtigung von Musikunterricht begründen, zeigen, dass
r keine Begründung absolute Gültigkeit beanspruchen kann (dies verweist

auf das Normproblem der Didaktik, + S. 11-13),
r die ästhetische Begründung der musikalisch-ästhetischen Wahrnehmung

und Erfahmng als besonderem, eigenständigem und unverzichtbarem Mo-
dus der Welterfahrung mehr Plausibilität beanspruchen kann als andere
Begründungsmuster (vgl. Zmras 201 1),

r der tatsächliche Stellenwert von Musikunterricht in den Stundentafeln je-
doch ein Ergebnis bildungspolitischer Entscheidungen ist, die immer wieder
neu ausgehandelt werden müssen (K,qlsrn 1984,169-171).

Es mag überraschen, das eben angesprochene ästhetische Begründungsmus-
ter ausgerechnet in der PISA-Studie zu finden. Ihre Autoren grenzen sich deut-
lich vonVersuchen ab, die Inhalte und Gegenstände von Bildung inhaltlich-
material zu bestimmen, also bestimmte aufzählbare Wissensbestände als
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Bildungskanon zum Pflichtproglamm zu machen. Stattdessen knüpfen sie an
die grundlegenden Fragen der ,,klassischen" Bildungstheoretiker des frühen
19. Jh.s an (+ S. 28f.)'

ffi ,,Kanonbildend wirkt vielmehr der reflexive Zugang zu unterschiedlichen, nicht
wechselseitig substituierbaren Modi derWelterfahrung, die HuMaoLor im königs-
berger u nd I ita u ischen Sch u I pla n (t8og) I i n g u i sti sch, h i stor i sch, m ath e m ati sch und
gymnostisch-östhetisch nennt und die im Anschluss an WrLrruu FLrl.rrn (196o) als
Aufgabenfelder in der gymnasialen Oberstufe strukturbildend wirken. ln der 5ub-
stanz geht es um die ... Begegnung mit kognitiver, moralisch-evaluativer, ästhe-
tisch-expressiver und religiös-konstitutiver Rationalität." (Deutsches PlSA-Konsorti-
um 2oor,2r; Hervorhebung im Original; ähnlich auch Kuemr u. a. zoo3,54f.) Fä

Diese Argumentation halten wir für überzeugend.

Musikalische Bildung - musikalische Gebrauchspraxis
Welche Rolle kann Musik bei der ,,Begegnung mit ästhetisch-expressiver Ra-
tionalität" spielen?

Karsnn beschreibt ,,musikalische Bildung" als spezielle Bildung außerhalb
der Grenzen allgemeiner Bildung. Er begründet dies mit der substanziellen,
ja: existenziellen Bedeutung, die Musik für die Lebenspraxis mancher Men-
schen gewinnt, die üöer musikalische Bildung verfügen oder sie erwerben.
Solche musikalische Bildung wird vom Einzelnen ftir sich als vielleicht lebens-
langer Prozess des Sichbildens gewählt. Das bedeutet auch: Sie kann nicht von
jemand anderem ,,vermittelt" werden. Musikalische Bildung im hier gemeinten
Sinn dient nur sich selbst und keinem fremden Zweck, Deshalb ist sie der
Sache und der Zahl der Menschen nach gerade kein Prozess oder Ergebnis
allgemeiner Bildung, sondern elitär (Kxsnn 7995 b,23f.).

Musik - oder genauer: verschiedene Musiken - spielen aber im Leben der
meisten Menschen dennoch mehr oder weniger wichtige Rollen, auch wenn
sie eine so verstandene musikalische Bildung für sich selbst nicht reklamieren
würden.

Musiken sind Formen gesellschaftlicher Praxis. Sie werden von Menschen
,,gemacht, gespielt, gehört oder nachvollzogen, rezipiert, angeeignet" - nur
dadurch sind sie vorhanden (KeIspn 1995 b, 22). Musikbezogene gesellschaft-
liche Praxen konkretisieren sich in Handlungszusammenhängen und Situati-
onen, in denen Musiken persönlichen, sozialen und gesellschaftlichen Zwecken
dienen (vgl. dazu ausführlicher Kap. 6.2). KAISER unterscheidet diese von
selbstzweckhaften Musikpraxen wie der oben skizzierten Praxis musikalischer
Bildung. Unter,,musikalische Gebrauchspraxis"
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i,:. ,,fallen alle Formen vom geselligen Cebrauch von Musik bis hin zum professio-
nellen Umgehen mit ihr, ... Ein junger Mensch, der Solist werden will, bestimmt sei-
nen spezifischen Umgang mit Musik - nicht nur, aber vor allem - von diesem Ziel
der Solistenkarriere her; ein Keyboard spielender Jugendlicher definiert seine musi-
kalische Gebrauchspraxis von dem Ziel seines Übens her, z. B. als Mitglied einer
Band; ein Musik genießender Mensch macht sich mit Daten der Musikgeschichte
und Elementen der Harmonie-, Formenlehre usf. vertraut, um genauer zu wissen,
wie,seine' Musik gemacht ist, weil er sie dadurch intensiver genießen kann."
(ebd., z+) tr

: .:r+!t:r:ir::.:ii{$r,i,* Musikalische K-qrsnns Beispiele machen deutlich, dass nicht nur
Gebrauchspraxen - und nicht ,,musikalische Bildung", sondern auch musikalische

ääItlliäTflää:;:',11f' Gebrauchspraxen ein Mindestmaß an Kenntnis und
irn"t t. tiln rin. müsikdidJkti- Können voraussetzen, aber auch bis zu hohem Kön-
sche Perspektive. nen und umfangreichem Wissen reichen können. Sie

sind Formen einer ,,Praxis, in der sich das Subjekt
selbst erzeugt" (Sarunnns 2002,34; - S. 75f.). In musikalischen Praxen ge-
schieht die Vermittlung von Subjekt (den Menschen) und Objekt (der Musik) -
deshalb sind sie relevant für Bildung.

Denn zur angemessenen und befriedigenden Bewältigung musikalischer
Gebrauchssituationen ,,benötige ich die entsprechende ... Kompetenz. Habe
ich sie nicht, muss ich sie mir erwerben. Ich muss lernen" (I(etsnn 7995b,24).
Bildungstheoretisch weitergedacht und alsAufgabe des Musikunterrichts for-
muliert:

i"t.i ,,Angestrebt werden kann die Überführung (Transformation) einer real oder ver-
deckt in die Schule hineinreichenden usuellen Musikpraxis (wie sie durch die Ju-
gendlichen in die Schule hineingetragen wird) in eine verständige Musikpraxis, und
dies kann nicht anders als im Medium musikalischerTätigkeit vonstatten gehen."
(Karsen 1999, ro)6 s

Wer seine Kompetenz für eine bestimmte musikalische Gebrauchspraxis er-
weitern will, sucht sich die entsprechenden Lerngelegenheiten: im Instrumen-
talunterricht, im Hip-Hop-Mobil, im VHS-Kurs oder im Rahmen einer Grup-
penreise zu einem Master-Drummer in Afrika. Hier gilt das Prinzip von
Angebot und Nachfrage.Im Musikunterricht an der allgemein bildendenSchu-
le kann aber eine Nachfrage von Seiten der Schüler nach dem Erwerb von
Kompetenz nicht unbedingt vorausgesetzt werden.

6 ,,Musikalische Tätigkeit" bedeutet hier das Herstellen bzw. Machen von Musik - eben
Musizieren. Sie ist ein Bestandteil musikalischer Gebrauchspraxis. Letztere umfasst
darüber hinaus das Gesamt der Handlungszusammenhänge und Situationen, in denen
Musik für' einen Menschen zweckhaft eine Rolle spielt (vgl. Kc.Issn 1999, 10f.).
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Die Frage nach der Möglichkeit, im Musikunterricht musikalische Kompe-
tenz zu erwerben, erörtert Karsnn (2001, 8-10) aus handlungstheoretischer
Perspektive. Er weist nachdrücklich darauf hin,

n dass es zunächst jeder Einzelne selbst ist, der sein Handeln als (musikalisch-)
kompetent - oder eben als noch nicht kompetent - bestimmt,

r dass Lernen unter dem Anspruch von Selbstständigkeit und Mü'ndigkeit
den Bedarf und den Willen des Einzelnen zum Erwerb von Kompetenz vor-
aussetzt, ,,um kompetent - und das heißt nach zwei Seiten angemessen:
im Hinblick auf sich selbst und im Hinblick auf Musiken - handeln zu kön-
nen",

n dass dieser Bedarf in Zusammenhängen der musikalischen Gebrauchs-
praxis des Einzelnen entsteht und nicht verordnet werden kann.

Das verpflichtet den Musiklehrer dazu, den Unterricht auf die musikalischen
Gebrauchspraxen seiner Schüler einzustellen (was nicht bedeutet, ihn aus-
schließlich darauf zu fixieren). Die musikpädagogisch entscheidende Frage
lautet vor diesem Hintergrund:

H ,,ln welchen musikbezogenen Zusammenhängen wird es für Kinder und Jugend-
liche wichtig, a us ihrer Sicht kompetent handeln zu können?" (Krrsrn zoor,9; Her-
vorh. im Original) h9

Nur wem der Lehrer solche Zusammenhänge aufgreift oder selbst herstellt,
kann er erwarten, dass Kinder und Jugendliche ihre musikbezogene Kompe-
tenz durch Lernen erweitern wollen. Dann kann das, was sie im Musikunter-
richt erfahren, wirklichWert für ihre musikalische Gebrauchspraxis erlangen
und diese in ,,verständigere" Musikpraxis transformieren. Die Einbindung mu-
sikalischer Tätigkeit ist dafür eine notwendige Grundlage.

Es muss nicht extra betont werden, dass einem solchen Leitbild von Musik-
unterricht in der Schr-rlwirklichkeit zahlreiche Hindernisse entgegenstehen.
Ein Grund ist allein schon, dass jeder Einzelne der dreißig Schüler aus seiner
individuellen musikalischen Gebrauchspraxis heraus seinen Bedarf an Lernen
entwickelt. Der aus theoretischer Sicht formulierte Anspruch darf dennoch
nicht fallen gelassen werden. Aber die realen Schwierigkeiten der Verwirkli-
chung zeigen die Grenzen auf.

Wir greifen diese bildungstheoretischen Überlegungen in den Kapiteln 6.2
und 6.3 wieder auf und führen sie unter dem Stichwort der ,,Kulturerschlie-
ßung" im Rahmen des musikdidaktischen Modells des Aufbauenden Musik-
unterrichts weiter.

l-


