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6 Aufbauender Musikunterricht

In Zusammenarbeit mit Stefan Gies, mit Beitragen von
Johannes Bahr, Hans Ulrich Gallus und Ortwin Nimczik

6.1 Einleitung

Aufbauender Musikunterricht zielt auf verstéindige Musikpraxis der Kinder
und Jugendlichen — das heifit auf aktive, zunehmend kompetente und selbst-
bestimmte Teilhabe am Musikleben.
Deshalb will Aufbauender Musikunterricht das Bediirfnis, die Lust und die
Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen férdern
= sich musikalisch auszudriicken,
# der Musik im eigenen Leben sinnerfiillten Raum zu geben und
& musikalisch-kulturelle Praxen ausschnittweise kennen und verstehen zu
lernen.

Wir zeichnen in diesem Kapitel den Weg eines Musikunterrichts, fiir den unter
anderem personliche Bedeutsamkeit fiir die Schiiier, Nachbhaltigkeit des Mu-
siklernens, die Erweiterung der musikalischen Erfahrungen und der Erfah-
rungsféhigkeit der Schiiler und die Offenheit fiir die Pluralitit musikalischer
Praxen wichtige Markierungen darstellen. Aufbauender Musikunterricht kom-
biniert bestehende Wege, die wir zu drei Praxisfeldern zusammenfassen:
Kulturen erschlieBen: Was Musik fiir Kinder und Jugendliche bedeutet, er-
gibt sich aus ihrem Umgang mit Musik - aus ihrer musikalischen
~Gebrauchspraxis® (= S. 89-91 und S. 96-98). Musikunterricht greift die
immer schon mitgebrachten musikalischen Praxen der Schiiler und ihre
kulturellen, dsthetischen und gesellschaftlichen Kontexte auf und bietet
ihnen Méglichkeiten zur (Re-)Konstruktion der Bedeutungen an, die ver-
schiedene Musiken fiir sie haben oder haben kénnen. Er ermutigt sie zu
Grenziiberschreitungen und Ubergéngen zwischen verschiedenen musika-
lischen Praxen ~ nicht zuletzt zur so genannten ,Kunstmusik®.

8. Vielfiltiges Musizieren und musikbezogenes Handeln: Das eigene Musizieren

und musikalische Handeln der Schiiler hat im Aufbauenden Musikunter-
richt grundlegenden Stellenwert. Gemeinsames Singen, Bewegungsspiele,
Body Percussion und Tanz sowie verschiedene Formen des Instrumental-
spiels in stilistischer Vielfalt und andere Aktivitéiten bilden Anlisse fiir den
Erwerb musikalischer Fahigkeiten und bieten Méglichkeiten fiir die An-
wendung des Erworbenen. Das Aufgreifen der musikalischen Gebrauchs-
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praxen der Schiiler, die Einbeziehung verschiedener Umgangsweisen mit
Musik sowie Angebote zu ihrer Erweiterung betten die einzelnen musika-
lischen Tétigkeiten in grofBere Handlungszusammenhinge ein.

9. Musikalische Fahigkeiten aufbauen: Musikalische Fihigkeiten und Kenntnis-
se werden in unmittelbarer Verkniipfung mit dem Musizieren und musik-
bezogenen Handeln schrittweise und gezielt auf lernpsychologischer
Grundlage gefordert. Die Schulung des Horens lduft dazu parallel: Niemand
kann sinnvoll musizieren, wenn er nicht hort, was er spielt oder singt.

Fiir jedes dieser drei Praxisfelder des Musikunterrichts existieren bereits his-
torisch gewachsene und differenziert ausgearbeitete didaktische Konzepte
und methodische Konkretisierungen. Sie konnen und sollen in der Unterrichts-
praxis alltdglich und selbstverstéindlich eingesetzt werden. Unser Ansatz ist
nicht neu; er greift solche Konzepte und Konkretisierungen auf. Neu ist ledig-
lich der vorgeschlagene strukturelle Rahmen, der das Bestehende neu gewich-
tet, zu einem aufbauenden Modell zusammenfasst und unter die Zielperspek-
tive der selbstbestimmten Teilhabe am Musikleben stellt."

Héren ist mit jedem Umgang mit Musik untrennbar verbunden wie zwei
Seiten einer Medaille, Im weiteren Verlauf werden wir aber das Horen nicht
mehr eigens als selbststindigen Bereich des Musiklernens thematisieren. Das
liegt nicht daran, dass wir seine Bedeutung gering schitzten. Es ergibt sich
vielmehr aus der zentralen Stellung, die wir dem Musizieren und musikbe-
zogenen Handeln der Schiiler geben. Die Ubung des Horens geht damit Hand
in Hand. Verstehendes Héren im Sinn von EbwiN E. GorDONs ,Audiation”
durchzieht den Unterricht deshalb von Anfang an in allen drei Praxisfeldern.

Ein Ziel des Aufbauenden Musikunterrichts ist es, ,Musik musikalisch zu
denken®:

& ,Wenn wir ... einen Rhythmus spielen oder ein Lied singen, sollten wir in der Lage
sein, den musikalischen Sinn des Gestalteten zu denken: beispielsweise das Me-
trum als ordnendes und als korrelierendes Element zum eigenen Pattern o.A. Erst
dann kann es uns gelingen, Musik zu denken bzw. angemessen ~wir kénnen auch
sagen: kiinstlerisch - zu gestalten.” (ScHuTz1996 8, 7) &

Epwin E. GorpoN bezeichnet solches Horen als ,,Audiation®. Dies ist ein Kunst-
wort, das er eingefiihrt hat, um seiner Auffassung von verstehendem Héoren
als der Grundlage musikalischer Fihigkeiten einen Namen zu geben. Er defi-

1 Andere, von unserem Modell abweichende Vorstellungen eines aufbauenden Musikun-
terrichts haben RicuTER (2000) und ScHNEIDER (2000) skizziert. AuBerdem liegen vor
allem fiir Musizierklassen mittlerweile zahlreiche, aufbauend strukturierte Methoden-
konzepte vor (— Kap. 9.1).
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niert: Audiation geschieht, wenn wir Musik oder eine musikalische Gestalt
innerlich héren und verstehen, deren Klang bereits vergangen oder die nie in
Wirklichkeit erklungen ist?. Verstehen bedeutet hier mehr als nur die Féhigkeit,
eine musikalische Gestalt innerlich zu wiederholen. Audiation ist ein kognitiver
Prozess, in dem jemand einem gehorten Klang eine musikalische Bedeutung
gibt bzw. ihn in einen musikalischen Sinnzusammenhang schliissig einfiigt —
z.B. zu héren und zu verstehen, dass ein Melodiefragment oder Motiv harmo-
nisch zur Dominante fiihrt, oder dass der Rhythmus einer Begleitstimme auf
Zihlzeit 4 in einem 6/8-Takt einsetzt.

¥ ,Horen ist jedem klingenden Umgang mit Musik vor-, bei- und nachgeordnet.”
(ANTHOLZ 1992, 235) B

Fiir ANTHOLZ war dies das Argument fiir den Primat des Horens im Musikun-
terricht (— S. 50f.). Wir ziehen daraus heute eine andere Konsequenz und
sehen das Musizieren und musikbezogene Handeln als ,Fundamentalkatego-
rie“ musikalischer Erfahrung, weil es das Héren im Sinn der Audiation iiber-
haupt erst erméglicht (vgl. auch GOUNTHER/OTT 1984, 181.).

Didaktische Modelle sind immer Idealmodelle, deren Reichweite man nicht
iiberschétzen sollte. Das gilt nicht nur, aber auch fiir Aufbauenden Musikun-
terricht. Manchmal neigen didaktische Modelie und Konzepte zu einem Eigen-
leben:

m Sie kénnen den Blick auf diejenigen verstellen, um die es eigentlich geht -
die Schiiler und ihre Musikpraxis.
m Sie konnen Didaktiker und Lehrer zur Uberschiitzung der eigenen Wirksam-

keit verfiihren. E
u Sie wollen eigentlich die didaktische und methodische Fantasie befliigeln,

bewirken oft aber ungewollt Schematismus.

m Sie suggerieren einen Kénigsweg des Musikunterrichts — aber inWirklichkeit
fiihren viele Wege nach Rom.
= Sie machen viele Elemente des Unterrichts planbar — aber die einzelnen

Menschen, Schiiler wie Lehrer, und ihre Wiinsche, Interessen und Motive

sind und bleiben letztlich unverfiigbar.

Niemand kann garantieren, dass Aufbauender Musikunterricht bei allen Schii-
lern gleichermaBen ,gelingt”. Der Lehrer kann und soll Wege zu verstéindiger

2 ,Audiation is the foundation of musicianship. It takes place when we hear and com-

prehend music for which the sound is no longer or may never have been present. One
may audiate when listening to music, performing from notation, playing ,by ear, im-
provising, composing, or notating music“; http://giml.org/mlt/audiation (05.12.2016.)
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Musikpraxis anbieten. Er kann die Schiiler durch interessanten, motivieren-
den, auch fordernden Unterricht unterstiitzen und ermutigen. Wie intensiv die
Schiiler diese Wege mitgehen, liegt in letzter Instanz jedoch bei ihnen selbst.

6.2 Kulturen erschlieRen

Orientierung an der Musik als Gegenstand (Objektorientierung) und Orientie-
rung an den Menschen, die musizieren und mit Musik umgehen (Subjektori-
entierung) — diese Unterscheidung leitete die Darstellung musikdidaktischer
Modelle und Konzepte im 1. Teil dieses Buchs (Kap. 3 und 4). Ergéinzend wur-
de die im englischen Sprachraum geldufige, verwandte Unterscheidung von
»Music Education as Aesthetic Education” und einer ,praxialen” Orientierung
des Musikunterrichts vorgestellt (Kap. 3.4). Dass unsere Sympathie den mu-
sikdidaktischen Ansétzen gehort, die sich an den Menschen und an ihrem
musikalischen Handeln als gesellschaftlicher Praxis orientieren, wurde bereits
in Kap. 5.5 deutlich und bedarf nun niherer Erlduterung.

Kulturen ,,erschlieen*

Mit dem Begriff ,, Erschlieffen” haben wir in fritheren Publikationen zum Auf-
bauenden Musikunterricht ausdriicklich einen Bezug zur ,Kategorialen Didak-
tik“ des geisteswissenschaftlich orientierten Allgemeinpddagogen WoLFGANG
Krarxr hergestellt. KulturerschlieBung definierten wir als einen von Anfang
an doppelseitigen Prozess, in dem es darum gehe, ,,einem Menschen die mu-
sikalisch-kulturelle Wirklichkeit zu erschiieBen, und zugleich umgekehrt dar-
um, dass der Mensch selbst, dank des eigenen Erlebens, Erfahrens, Gebrau-
chens und Reflektierens im Umgang mit Musik, sich musizierend, hérend,
untersuchend und beschreibend der musikalisch-kulturellen Welt aufschlie3t*
(BAHR u.a.2003, 38; vgl. KLAFKI 1959, 297; KLAFKI 1963, 44; JANK/MEYER 192011,
216-219).

Der Bezug auf KLAFKI ist uns wichtig, weil er mit dem Begriff der Erschlie-
Bung die Vorstellung, der Einzelne und seine Welt stiinden einander als Subjekt
und Objekt gegeniiber, in eine Dialektik des Prozesses der wechselseitigen
ErschlieBung iiberfiihrte (vgl. auch MEYER/MEYER 2007, 37-39). Letztlich lan-
det aber die Argumentation KLarkis doch wieder bei der Tradition des Dualis-
mus von Subjekt und Objekt: Er entwickelt den Dualismus dialektisch weiter,
ohne ihn grundsétzlich in Frage zu stellen.

3 Hier zeigen sich unmittelbare Ankniipfungspunkte an das Denken der bildungstheore-
tischen ,Klassiker* des frithen 19. Jahrhunderts (— S. 28f.).
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MARTINA KRAUSE hat den Begriff ,ErschlieBung” aus konstruktivistischer
Sicht kritisiert: Er gehe von einer ,,Distanz zwischen Mensch und Kultur aus®,
denn man kdnne sich nur erschlieBen, was zuvor nicht zu einem selbst gehor-
te oder was mit einem selbst nicht direkt etwas zu tun hatte (Krause 2007,
57 f.; vgl. auch Krause 2008, 303).

Es gibt eine Reihe weiterer guter Griinde, das Verhiltnis zwischen Musik
bzw. Musikkultur und den Menschen, die mit ihr umgehen, nicht aus dem
dualistischen Gegeniiber heraus zu ergriinden, sondern aus dem Prozess, in
dem Menschen jhren Umgang mit Musik bzw. Kultur ganzheitlich handelnd
vollziehen. Einige Positionen, die so oder &hnlich argumentieren, haben wir
an anderen Stellen in diesem Buch bereits angesprochen:
= die ErfahrungserschlieSende Musikerziehung von RuboLr NYkRiN (Kap. 3.2),
® den ,praxialen” Ansatz von Davip J. ELLIOTT (Kap. 3.4),

m die Inszenierung #sthetischer Erfahrungsrdume nach CHRISTIAN ROLLE

(Kap. 4.2),
= Konstruktivistische Orientierungen in der Musikdidaktik (Kap 4.4),

m Aspekte kulturwissenschaftlicher und soziokultureller Forschung und The-

orie (Kap. 5.1),
® den grundlegenden Stellenwert des Handelns in allen aktuellen Lerntheo-

rien (Kap. 5.3),
® den Begriff der musikalischen Gebrauchspraxis nach HERMANN J. KAISER

(Kap. 5.5)
® und weitere Aspekte in Teil III, z.B. zur ,,Szenischen Interpretation von Mu-

sik“ (M. Kosuch,Kap. 9.3), zur ,,Musik der einen Welt“ (W.M. Stron, Kap. 10.1)

oder zur ,Klassik und Musikgeschichte im Unterricht“ (F. Hes, Kap. 10.3).
So unterschiedlich diese Positionen und Argumentationen im Detail sein mé-
gen: Gemeinsam ist ihnen, dass sie Musik in einem umfassenden kulturellen
Kontext und als geselischafiliche Praxis sehen - als etwas, das von Menschen
fiir Menschen gemacht wird. Deshalb beruhen sie auf einem offenen, nicht
wertbezogen begrenzten Verstindnis von Musik bzw. Kultur.

Musik als gesellschaftliche Praxis
Mit HERMANN J. KA1SER (1995 b, 22) haben wir betont:
8 ,Musik(en) sind einzig und allein als Formen unterschiedlicher ... gesellschaftli-

cher Praxen existent. Denn nur dadurch, dass Musiken gemacht, gespielt, gehért
oder nachvollzogen, rezipiert, angeeignet werden, sind sie vorhanden.” (— S. 91).* &

4 Vgl in diesem Zusammenhang Kaisers Unterscheidung zwischen musikalischen Ge-

brauchspraxen und musikalischer Bildung (Kaiser 1995b, 23f), die wir oben in
Kap. 5.5 skizziert haben.

r
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Kaiser verwendet den Begriff Musik(en) im Plural, um der Fiille unterschied-
licher Musiken in verschiedenen sozialen und kulturellen Zusammenhingen
gerecht zu werden: Musiken kdnnen uns im Einkaufs-Center begleiten, wir
kénnen konzentriert auf sie horen, sie selber machen, wir kénnen dazu tan-
zen - alleine, in der Disco, auf einer Fete oder in der Tanzschule, wir wihlen
bestimmte Musik fiir unser Handy, wir kénnen einen Trommelkurs bei einem
afrikanischen Master-Drummer besuchen, beim Gemeindegesang in der Kir-
che mitsingen, unsere Emotionen im Kino durch die Filmmusik leiten lassen
usw. Verallgemeinert: Musikbezogene gesellschaftliche Praxen konkretisieren
sich in Handlungszusammenhéngen und Situationen, in denen Musik(en) fiir
Menschen Bedeutung erlangen, weil sie persoénlichen, sozialen oder gesell-
schaftlichen Zwecken dienen.

Ein erster Vorschlag zu einer Differenzierung musikalischer Praxen stammt
von WoLFGANG FEUCHT. Er schligt vor, musikalische Praxen zu unterscheiden
nach
m den angestrebten Zielen,
® dem Grad der Bewusstheit,
= den Kontexien musikalischer Praxen (sie kénnen z.B. zugleich soziale Pra-

xen oder Praxen des Lernens oder der Werbung fiir musikfremde Produkte

sein usw.),
m anderen, vor allem duBeren Merkmalen (FeucHT 2011, 31-35, hier: 33).°
Der Blick auf die verschiedenen Kontexte, Funktionen und Ausdrucksweisen
von Musik zeigt, dass der Umgang mit Musik keineswegs immer nur auf das
spezifisch Asthetische eines Objekts oder einer Erfahrung gerichtet ist. Ein
solcher Umgang kennzeichnet vielmehr im Besonderen die abendlindische
Musiktradition (vgl. SMaLL 1999). Jedoch:

® ,Music is not a collection of works that we study and play and listen to, but is an
activity, something we do. It is first and foremost performance, and if we would
look for the meaning of music we should ask, not ,What does this musicat work
mean?’ but rather ,What does it mean when this performance takes place at this
location, at this time, with these people taking part, both as performers and as lis-
teners? (SmalL1999,19) &

Der Umgang mit Musik, wie ihn die meisten Kinder und Jugendlichen heute
(und vielfach bereits ihre Eltern) pflegen, ist weniger denn je werkésthetisch

5 Solche Strukturierungs-Angebote zur Differenzierung der komplexen Fiille unter-
schiedlicher musikalischer Praxen sind wichtig und miissten weiter vorangetrieben
werden, um kontextspezifische musikdidaktische Aussagen zu ermdéglichen. Hier tut
sich ein musikdidaktisches Forschungsfeld auf, das bisher noch kaum bearbeitet wor-
den ist.
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zu fassen. Mit der populdren Musik gemeinsam und verstdrki durch die neuen
Technologien haben Jugendliche andere Rezeptions- und Umgangsweisen ent-
wickelt als diejenigen, die den Umgang mit und die Einstellung zu musikali-
schen Kunstwerken charakterisieren (— Kap. 5.1).

Das Alltégliche ist zuniichst ein auBerhalb des spezifisch Asthetischen lie-
gender ,Gebrauch® von Musik im Kontext bestimmter Handlungszusam-
menhéinge und Gebrauchssituationen. Mit Bezug darauf lautete These 5.12:
~Musikalische Gebrauchspraxen - und nicht musikalische Werke - sind Aus-
gangs- und stédndige Bezugspunkte fiir eine musikdidaktische Perspektive®
(—S. 92).

Bedeutungsorientiertes und konstruktivistisches Kulturverstandnis
Das hier zugrunde gelegte Verstindnis von Kultur als einer Form gesellschaft-
licher Praxis hat sich — wenn auch bei verschiedenen Autoren mit unterschied-
lichen Férbungen - in den Kulturwissenschaften, der Soziologie und der Ethno-
logie weitgehend durchgesetzt (vgl. etwa PARZER/BRUNNER 2010, 14).

VoLKER ScHUTZ konkretisiert am Beispiel der Rezeption von Musik durch
Jugendliche:

# ,Vom Standpunkt des jugendlichen Rezipienten aus betrachtet ist Musik eine
nichtbegriffliche Ausdrucksform, die sich an die Sensorien des gesamten Korpers
wendet, um Korper, Geist und Seele gleichermaRen zu ,bewegen’, d.h. den ganzen
Menschen anzusprechen.” (ScHUTz 1996 a, 7; Hervorh. im Original) ™

(i Erstim Gebrauch In einer solchen Rezeptionsweise wird nicht eine
konstruiert jemand die fiir sein

Handeln je aktuellen Bedeutun-
gen von Musik.

Bedeutung erfahren, die der Musik selbst mogli-
cherweise innewohnt. Die Grundlage des Erfahrens
ist vielmehr ein ,Hoéren mit dem ganzen Kérper®
(ScutUTz 1996 b, 99). Deshalb bedarf Musik in solchem Kontext selten der
Erkldrung, der Deutung oder des Verstehens in einem traditionellen Sinn. Die
Verstidndigung {iber Musik in einer Gruppe geschieht hier eher mithilfe ande-
rer Ausdrucksebenen als verbal.

Bedeutung, Sinn und Wert von Musik konnen aus dieser Sicht nicht absolut,
sondern nur relativ zu ihrem Gebrauch im sozialen Kontext definiert werden
(= These 6.1; vgl. auch Craus-BAcHMANN 2005; PARZER/BRUNNER 2010, 18).

DoRrOTHEE BartH hat in diesem Zusammenhang den ,bedeutungsorientier-
ten” Kulturbegriff in die musikdidaktische Diskussion eingebracht. Dieser Kul-
turbegriff ,lenkt unseren Blick auf die spezifische Ebene der Bedeutungen, die
wir unserer uns umgebenden Welt im Konsens mit anderen verleihen” (BARTH
2008, 199). Damit stellt sie den individuellen Gebrauch von Musik und die
damit einhergehenden individuellen Sinndeutungen in den {iber-individuellen,
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kulturellen und sozialen Rahmen von Musik als gesellschaftlicher Praxis. Die-
ser konkretisiert sich z.B.in den sozial geprigten Kontexten von Kleingruppen
(Familien, Nachbarschaften, Peergroups etc.), soziokulturellen und z.T. ethni-
schen Milieus, Institutionen (6ffentliche Verwaltungen, Rechtssysteme, Schu-
len, Kirchen etc.) und Organisationen (Betriebe, Vereine, Parteien, Massenme-
dien etc.) (SuTTER 2002, 93). Solche sozialen Umgebungen halten ,kollektive
Sinnsysteme, symbolische Ordnungen, geteiltes Wissen” bereit, die den Hinter-
grund unserer individuellen Konstruktionen von musikalischen und musikbe-
zogenen Uberzeugungen, Handlungen und Sinndeutungen bilden (BartH 2008,
144-155 und zusammenfassend 166).

MAaRTINA KRAUSE spricht deshalb davon, dass Kultur durch Bedeutungskon-
struktion erzeugt wird (Krause 2007, 66). Sie séihe den Begriff der Kulturer-
schlieBung gerne durch den der Kulturkonstruktion ersetzt (ebd., 58). Wegen
seiner breiten Akzeptanz in der musikpddagogischen Literatur behélt sie den
Begriff ,KulturerschlieBung” zwar dennoch bei, verwendet ihn aber in der
Bedeutung von Kulturkonstruktion (KrRause 2008, 303, FuBnote 22). Dem
schlieBen wir uns an.

KulturerschlieBung zielt auf musikalische Selbststandigkeit und
Kritikfahigkeit
Indem wir im gegebenen gesellschaftlich-kulturellen Rahmen musikalisch und
musikbezogen handeln, wirken wir zugleich auf die weitere Entwicklung die-
ses Rahmens ein - sei es, indem wir uns den Angeboten des Kulturbetriebs,
der Medien usw. mehr oder weniger ein- und unterordnen, sei es durch aktive
Teilhabe und Gestaltung.

Wenn wir die Idee von Musik als gesellschaftlicher
Praxis in umfassenden sozialen Kontexten und die

LT N Musikunterricht

Vorstellung von KulturerschlieBung im Sinn von Kul-  soll die Schiiler dabei unterstiit-

turkonstruktion zusammentfiihren und diesen kultur- Zen. zunehmend kompetent,

selbsthestimmt, ihrer selbst be-

wissenschaftlich fundierten Zusammenhang als
grundlegend akzeptieren,dann ist es nur konsequent, anAusschnitten des musika-
Musik und musikalisches Handeln auch im Musikun-

wusst und selbst verantwortet

lisch-kulturellen Lebens aktiv
teilzuhaben und so ihre eigene,

terricht in diesen Zusammenhang zu stellen. Dann  jndividuelle musikalische Identi-

lasst sich z.B. das Musikmachen im engeren Sinn ~ 4t zu gestalten.
Musizieren - nicht reduzieren auf den technischen

Aspekt des Herstellens von Musik, vielmehr muss dann der Kontext des Mu-
sikmachens reflektiert werden. Und umgekehrt kann das Musikmachen als
eine Form sozialer Praxis die Kontexte sozialer bzw. kultureller Interaktion
auch in der Schule situativ erzeugen (vgl. VocT 2006, 19) und fiir die Schiiler
erfahrbar machen.
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Damit wird ein groferer Zusammenhang deutlich, den JURGEN VoGT skiz-
ziert hat:

® ,Erziehung und Unterricht werden hier selbst als kulturell relevante Tatigkeiten
verstanden, nicht weil sie die Produkte der ,,Hochkuftur” an eine heranwachsende
biirgerliche Klientel vermitteln sollen, sondern weil sie Wissen, Texte und kulturel-
le Produkte im Rahmen des institutionell Moglichen herstellen. Dieser Herstel-
lungsprozess kann sein kritisches Potential dadurch entfalten, dass hier Moglich-
keiten aufgezeigt werden, die Bedeutung kultureller Produkte im Prozess des
Unterrichtes selbst eigen- und gegensinnig zu entfalten.” (Voar 2006,18; Hervorh.
im Orig.) &

Wo dies gelingt, geschieht auf kritische, nicht-affirmative Weise ,,Kulturkons-
truktion” durch Bedeutungskonstruktion im oben mit KrAUusE beschriebenen
Sinn. , Teilhabe an Musikkultur” hat letztlich darin ihr Ziel (— These 6.2; zu
grundlagentheoretischen Uberlegungen zum Begriff der Teilhabe vgl. VogT
2013).°

Kulturkonstruktion und Identititskonstruktion

Fiir den Einzelnen ist der Prozess der KulturerschlieBung als Bedeutungskons-
truktion stets mit der Suche nach der eigenen Identitéit verbunden. Die ,,Ver-
ortung“ der eigenen Position in der Vielfalt der Angebote kulturellen und so-
zialen Handelns wird von den Fragen geleitet: Wer bin ich? Was will ich? Wie
mochte ich gesehen werden? Deshalb ist es fiir heranwachsende Menschen so
wichtig, sich gegeniiber oder innerhalb von Jugendkulturen zu positionieren,
sich mit den gesellschaftlich angebotenen Rollenmodellen zu identifizieren
oder sich davon abzugrenzen sowie aktiv die eigene Selbstsozialisation und
Identititssuche zu betreiben. Meist ist damit erheblich nachhaltigeres Lernen
verbunden als es die Schule ermdéglicht.

Der schwedische Musikpddagoge BORIE STALHAMMAR hat die Bedeutung
informeller Lernprozesse fiir die Ausbildung kultureller Identitit und die Rol-
le der Musik in einer empirischen Vergleichsstudie mit 15-Jihrigen untersucht
(STALHAMMAR 2006). Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler Musik in hohem

6 DieAuseinandersetzungen um einen von der Initiative ,Bildung der Persénlichkeit” der
Konrad-Adenauer-Stiftung (GAUGER 2006) vorgeschlagenen Werke-Kanon fiir den Mu-
sikunterricht (ebd., 448-466) haben deutlich gezeigt, wie schroff eine sich historisch
an einem Werke-Kanon orientierende Musikpddagogik und praxeologisch-konstrukti-
vistisch fundierte, bedeutungsorientierte Auffassungen heute einander gegeniiber ste-
hen. Ein konstruktiver Dialog ist hier kaum noch méglich, ein musikpidagogisches
~Sowohl - Als auch” kaum vorstellbar. Denn diesen Auffassungen liegen entgegenge-
setzte Kulturbegriffe zugrunde, die in keiner Weise kompatibel sind (vgl, KAISER u.a.
2006; GAUGER/WILSKE 2007).
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MaBe situationsabhéingig erleben. STALEAMMAR unterscheidet drei kategorial
verschiedene ,Riume”, in denen sich die Begegnung zwischen den Schiilern
und Musik vollZieht:

m den ,individuellen Raum® (,When I'm doing my homework I'll put some
music on and it helps me think“; ebd., 115)

w den ,internen Raum® (,Listening to music that unites the group creates a
mood and makes it easier to be together and talk ... There is a symbolic
distancing in relation to the world around®; ebd., 125)

@ den ,imaginativen oder symbolischen Raum* (,,If you look around this col-
lege, you can probably classify people from the way they're dressed and the
type of music they like"; ebd., 132)

In der Wahrnehmung der Befragten spielen herkémmliche Kriterien der Werk-

betrachtung sowie die Unterscheidung zwischen musikalischen Genres und

Stilistiken keine nennenswerte Rolle fiir ihre Bestimmung des Wertes von Mu-

sik. Dieser bemisst sich vielmehr nach den von der Musik hervorgerufenen

Stimmungen sowie nach der Rolle und Funktion, die Musik in bestimmten

Kontexten fiir die Menschen einnimmt.”

Fiir STALHAMMAR ist die Bildung der personlichen musikalischen Identitéit
ein Ergebnis individueller Konstruktionsleistungen. Aber auch, wenn dem Ein-
zelnen ein erhebliches MaB an Selbstbestimmung zugestanden wird, so bezieht
dieser sich doch immer auch auf vorhandene Muster (geteilte Bedeutungen,
kollektive Sinnzuschreibungen, symbolische Ordnungen; — S. 99). Der folgen-
de Interview-Ausschnitt zeigt das sehr konkret:

& .. ne ich brauch ka' eigene Subkultur mehr, ich glaub’, ich bin scho’ fast mei’ ei-
gene Subkultur, weil ich mein’, ich hér jetzt wirklich jede Musikrichtung auBer
Techno und House, aber ansonsten hér' ich wirklich alles, vom Deutschpunk bis
sonstwas, mein Gott, des mag sein, was es mag, ich hér' wirklich alies, lauf’ jeden
Tag anders ‘rum, ich mein‘, wenn ich irgendwo hin muss, ich war neulich bei ‘ner
Kommunion, da stand ich halt da mit Stiefeln, kariertes Hemd, Jeans, da hitt' ma’
mich wieder fiir'n Skinhead halten kénn’, den Tag danach bin ich pi6tzlich ange-
kommen mit weiten Hosen, Turnschuhe, Pulli an, ‘ner Kappe auf, da seh‘ ich dann
wieder aus, wie’n Skater, n‘ ndchsten Tag komm* ich mit so’'m Strickpulli an, mit ‘ner
ganz normalen Hose, n' Paar Turnschuhe, also des is, ich weif net ... des is’, wie ich
g'rad lustig bin — des kommt immer auf mei’ Stimmung an, ich mach’ des, was ich
grad will, ich steh’ friih vor mei’m Schrank und nehm irgendwas ‘raus, was mir grad
so0 ins Auge fallt, was mir wirklich g'féllt heut',’s kommt immer auf die Stimmung
an .." (CLaus-BacHMANN 2005, 7)

7 Folgerichtig plddiert STALnaMMAR dafiir, auch im Musikunterricht die Rolle der Musik
als Triger kollektiver Identitdt stirker als bisher tiblich zu thematisieren.
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Der britische Musiksoziologe SiMoN FriTa unterstreicht, dass die Identitit(en)
des Einzelnen und die ihn umgebende(n) Kultur(en) stets in Wechselwirkung
stehen: It is a question not just of people creating music, but also of music
creating [,shaping’] people” (FriTH 1996, 108). Wir wissen empirisch sehr gut,
dass diese Wechselwirkung besteht und welche Lifestyles mit welcher Musik
gekoppelt sind (vgl. etwa NorTH/HARGREAVES 2007 a,b,c) — aber wir wissen
noch immer sehr wenig iiber die konkreten Mechanismen dieser Wechselwir-
kung (Hinweise dazu geben Forschungen und Theorien zur musikalischen
Selbstsozialisation; vgl. etwa RHEIN/MULLER/CALMBACH 2008).

Mit der Globalisierung und der Verbreitung des Internets wird es fiir immer
mehr Menschen immer leichter, den Zugang zu einer immer gréBer werdenden
Vielfalt kultureller Angebote und Strémungen zu finden. Schon Anfang der
1990er-Jahre hat WoLFGaNG WELSCH die westlichen Gesellschaften als ,trans-
kulturell verfasst® beschrieben und konstatiert: ,Die Trennschiirfe zwischen
Eigenkultur und Fremdkultur ist verloren, man muss umdenken® (WELSCH
1994, 158). Das spiegelt sich auch in den einzelnen Menschen: Die meisten
stehen im Schnittpunkt mehrerer kultureller Beziige.

VoLKER ScuUTZ hat dies in die Musikpddagogik eingebracht und mit WeLscH
betont, dass

& ,die Entdeckung und Akzeptierung der transkulturellen Binnenverfassung der in-
dividuen, also unserer eigenen transkulturellen Binnenverfassung, ... eine Voraus-
setzung [sei], um mit der gesellschaftlichen Transkulturalitit iberhaupt zurechtzu-
kommen.” (Schutz 2003, 2f.) &

Wenn wir alle kulturelle Mischlinge sind (WeLscH 1994, 163f.) - gibt es dann
noch so etwas wie die ,Identitit” eines Menschen mit sich selbst? Oder nur
»Patchwork-Identititen“? Neuere Identitéitstheorien definieren:

# ,ldentitat verstehen wir als das individuelle Rahmenkonzept einer Person, inner-
halb dessen sie ihre Erfahrungen interpretiert und das ihr als Basis fiir alltégliche
Identitatsarbeit dient. In dieser Identitatsarbeit versucht das Subjekt, situativ stim-
mige Passungen zwischen inneren und duBeren Erfahrungen zu schaffen und un-
terschiedliche Teilidentitaten zu verknlpfen.” (Keuer u.a. 1999, 60)

Die Autoren vermerken allerdings auch, dass ,gelungene Identitéit in den al-
lerseliensten Féllen ein Zustand der Spannungsfreiheit* ist, sondern ,.ein tem-
porérer Zustand einer gelungenen Passung® (ebd., 276).

sldentititsarbeit” — der Begriff verweist auf die aktive Rolle, die dem Ein-
zelnen bei der Gestaltung seiner Identitét(en) zugesprochen wird. Diese aktive
Rolle zeigt sich unter anderem darin, dass die , kulturelle Identitiit* eines Men-
schen heute nicht mehr aus dem Verbundenheitsgefiihl oder der Verwurzelung
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in einer bestimmten Kultur resultiert, sondern sich in der Fihigkeit zeigt,
w~deutende Erkldrungen zu finden fiir seine Teilnahme an diesen verschiedenen
kulturellen Praxen® (BartH 2007, 49). CLAUS-BACHMANN formuliert dies noch
stirker in ihrer Hypothese, dass Jugendliche

¥ ,sich in vielfaltiger Weise plural kulturell konstruieren und langst in einer Art
heimlichem Lehrplan autodidaktisch die Initiative ergriffen haben, sich als Ober-
lebensstrategie in einer bereits multikulturell vor- und ausgeformten Gesellschaft
auf eine ,Kohirenz in der Vielfalt und Kontinuitat im Prozess*® einzustellen und die-
se Fahigkeit anhand kultureller Ausdrucksformen einzuiiben® (CLaus-BacHmann
2005, 7). B

In GroBbritannien und vielleicht noch stédrker in Skandinavien werden musik-
didaktische und unterrichtspraktische Konsequenzen der aktuellen Forschun-
gen und Theorien zur Identitit intensiv diskutiert (vgl. u.a. GREEN 2011;
Swanwick 1988; Ruup 1996). So sieht der norwegische Musikpddagoge EVEN
Ruup eine der zentralen Aufgaben des Musikunterrichts an der allgemeinbil-
denden Schule darin, Schiiler bei der Konstruktion ihrer eigenen kulturellen
Identitéit zu unterstiitzen. Musik werde von Menschen als Identitdtsmarker und
Tréager von Wertvorstellungen genutzt, um sich als Einzelperson oder als Grup-
penangehdriger sozial zu positionieren (Ruup 2007, 274). Als gelungen kinne
Musikunterricht bezeichnet werden, wenn Schiiler in die Lage versetzt werden,
Musik zu nutzen, um ihrer Identitéit Ausdruck zu verleihen, und um iiber Mu-
sik ihre Wertvorstellungen und Haltungen zu kommunizieren (Ruup 1996,
1711).
Wer so denkt, dndert seine Orientierung grundle-

gend. Er fragt nicht mehr, welche Defizite die Schiiler I Musikunterricht

noch aufholen miissen, sondern welche Besonderhei-  bietet eine Bihne, auf der die
Beteiligten ihre musikalisch-kul-

turellen Identititen inszenieren

ten, welche individuellen Lisungen, welche interes-

santen und kreativen Ideen und welche Stéirken sich und untereinander aushandeln

in ihrer musikalischen Identitéit zeigen. Darauf zielen k&nnen und sollen.

unsere Thesen 5.3 und 6.2 oben sowie These 6.3.°

8 BILDEN, HELGA (1997): Das Individuum - ein dynamisches System vielfiltiger Teil-Selbs-
te. Zur Pluralitit in Individuum und Gesellschaft. In: Keupp, HEINER/HOFER, RENATE
(Hrsg.): Identitéitsarbeit heute. Klassische und aktuelle Perspektiven der Identitéitsfor-
schung. Frankfurt/M., 227-249, hier: 248.

9 Die Metapher des Aushandelns von Bedeutungen der Musik oder allgemeiner: von
musikalischen Praxen in der sozialen Interaktion der Schiiler untereinander und mit
dem Lehrer (JANK 2005 ¢, 122) wurde in den letzten Jahren mehrfach aufgegriffen — vgl.
etwa VoaTt 2006, 19; Krause 2008, 308
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P

iiber di.e.Auswahl der musikali-
schen Praxen, die zum Gegen-
stand des Musikunterrichts

Musikalische Praxen als Gegenstdnde des Unterrichts

Angesichts der wenigen Zeit, die fiir Musik in der Schule zur Verfiigung steht,

ist es selbstverstindlich, dass Musikunterricht nur Ausschnitte aus der Ge-

samtheit der Musik thematisieren kann. Die hier folgerichtig anschlieBende

Frage lautete frither unter der Perspektive

@ objektorientierter Musikdidaktiken: Welche exemplarischen Musikwerke
sollen ausgewdhlt werden?

m subjektorientierter Musikdidaktiken:Welche exemplarischen musikalischen
Umgangsweisen (,Modi musikalischer Tatigkeit”; NYKRIN 1978, 208) sollen
ausgewihlt werden?

Verstehen wir hingegen Musiken als Formen gesellschafilicher Praxis, so

scheint die angemessene Frage in Analogie zu den beiden vorigen Fragen zu

lauten:Welche exemplarischen musikalischen Praxen sollen fiir den Unterricht
ausgewiihlt werden?

EXkurs

Was ist,,das Exemplarische*?

Der Begriff des,, Exemplarischen” hat eine lange Tradition in der Pidagogik und Didaktik.
Oft wird er einseitig verstanden als Mittel zur Reduktion der Stofffiille im Unterricht: Zur
Veranschaulichung eines gegebenen Unterrichtsinhalts oder -gegenstands soll ein ,ex-
emplarisches” Beispiel ausgewahlt werden. Dieses Verstiandnis wird der Bedeutung des
Begriffs aber nicht gerecht. Vielmehr ist ein Beispiel oder ein Thema dann exemplarisch,
wenn am Besonderen dieses Beispiels etwas Aligemeines, Grundsitzliches aufgezeigt
werden kann: etwa an ausgewahlten Stellen aus HAYDNSs ,Schépfung” die grundsitzli-
chen Unterschiede zwischen Rezitativ und Arie; etwa an einer musikalischen Gestal-
tungsaufgabe zum Thema ,Stille” mit Materialien wie Zeitungspapier oder Steinen die
Relativitat der Grenze zwischen Noch-Musik und Nicht-mehr-Musik (vgl. Jank 2005¢,
113 f).Vorallem Wotrcanc Kiarki hat die Frage nach dem Exemplarischen grundlegend und
umfangreich diskutiert, in seine kategoriale Didaktik aufgenommen und in Form des
Konzepts der so genannten Schilisselprobleme in seiner kritisch-konstruktiven Didak-
tik weiterentwickelt (Kiarki 1959, 1963 und *1996; vgl. Jank/Mever '°2011, 219—223; Mever/
MeYer 2007, 39-61).

20 Die Entscheidung Bei niherer Betrachtung erweist sich die Frage nach
exemplarischen musikalischen Praxen jedoch als
nicht angemessen. Musiken als Formen gesellschaft-

werden sollen, kann nicht ver- licher Praxis sind im kulturwissenschaftlichen, be-

bindlich aus musikalischen oder
pédagogischen Normen abgelei-
tet werden.

deutungsorientierten Verstéindnis nicht besondere
Formen, an denen etwas Allgemeines iiber musikali-
sche Praxen vermittelt werden kénnte. Vielmehr kann
im konkreten Vollziehen einer musikalischen Praxis
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das Besondere zur Erfahrung kommen, das gerade diese Musik bzw. diese
musikalische Praxis an diesem Ort in diesem Kontext mit gerade diesen Mu-
sikern und Medien und diesen Menschen, die die Situation hirend, spielend,
tanzend usw. teilen, bereithélt (vgl. die oben zitierte Frage von SmarL 1999,
19; — S. 97). Musikalische Praxen sind deshalb, so gesehen, zunéchst fiir sich
selbst exemplarisch, nicht Beispiel fiir Anderes.

Als Kriterium fiir die Auswahl greift ebenso wenig die Vorstellung eines
groBeren oder geringeren Wertes moglicher musikalischer Erfahrungen. Denn
die Grundlage unseres Verstindnisses von Musiken als Formen gesellschaftli-
cher Praxis ist nicht ein normativer, wertbezogen begrenzter, sondern ein of-
fener Kulturbegriff. Bedeutung, Sinn und Wert von Musik ,konstruieren® die
beteiligten Menschen durch den konkreten Gebrauch im sozialen Kontext
(— S. 98f.). Es gibt deshalb keinen vorab definierbaren ,objektiven” Wert von
Musiken, der als Grundlage zur Auswahl bestimmter musikalischer Praxen
herangezogen werden konnte.

Deshalb ist es nicht verwunderlich, sondern folgerichtig, dass Autorinnen
und Autoren aus kulturwissenschaftlichem Umfeld keine konkrete Auswahl
bestimmter musikalischer Praxen vorschlagen und keine inhaltlichen Aus-
wahlkriterien nennen, sondern sich mit Hinweisen auf allgemeine, formale
Uberlegungen begniigen:

Davip J. ELLiorT (1995, 275):

B ,MUSIC is inherently multicultural. And many music classrooms are culturally di-
verse, Over the long term, then, students need opportunities to ,enter' a reasonably
wide range of music cultures. Yet we need to be pragmatic with regard to the
scope. We need to decide what musical practices are most worth teaching and lear-
ning (1) in themselves, (2) in relation to the present and future musicianship of our
students, (3) in relation to the cultural identities of our students, and (4) in relation
to our own musicianship.” &

CHRISTOPHER WALLBAUM (2010b, 115):

# ,Die methodisch-didaktische Norm einer ... musikdidaktischen Perspektive, die
erfiillte Musikpraxis mit kulturellem Orientierungswissen verkniipft, kdnnte ... so
lauten: Musikunterricht soll verschiedene Musikpraxen erfahrbar machen und die-
se miteinander vergleichen!” ¥

HeinricH KLINGMANN (2010, 331; Hervorhebungen im Orig.):

B ,Musikunterricht muss ... unterschiedliche soziale Praktiken bzw. Umgangs-
weisen mit musikalischen Gegenstanden erproben, erarbeiten und reflektieren.
Entscheidend ist nicht (mehr), was man tut, sondern wie man etwas tut.” &
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An anderer Stelle fordert KLingMANN'" (2012, 211), dass Musikunterricht

# .., musikalische Praktiken sowie deren Lehre nicht als monolithische Blécke dar-
stellt, sondern unterschiedliche Sichtweisen auf musikkulturelle Praktiken und un-
terschiedlichen Méglichkeiten der Erarbeitung dieser Praktiken prasentiert, zulésst
und reflektiert.”

Zentrale Aspekte dieser allgemeinen Uberlegungen sehen wir in folgenden

Punkien, denen wir uns anschlieBen méchten:

# Musikunterricht soll den Schiilern Méglichkeiten zu Erfahrungen mit einer
gewissen Breite unterschiedlicher musikalischer Praxen anbieten.!!

u In dieser Breite sollen musikalische Praxen enthalten sein,

- deren Eigenwert im erfiillten &dsthetischen Wahrnehmen und Handeln
liegt,

- die Bezlige zu kulturellen Identitdten genau dieser Schiiler aufweisen und
vermutlich bedeutsam fiir ihre Gegenwart und Zukunft sind oder werden
konnen,

— die durch Vergleiche eine Orientierung in der transkulturellen Pluralitét
unterschiedlicher musikalischer Praxen ermaglichen und

- die im Rahmen der (individuellen) musikalischen Kompetenz des Lehrers
liegen.

# Im Focus sollen jeweils nicht die fixierten Ergebnisse musikalischer Praxen
(Objekte, Werke) stehen, sondern die Prozesse ~ nicht ,was man tut, sondern
wie man etwas tut” (KLINGMANN, s.0.) -, und ihre Bewertung auf der Grund-
lage der Erfahrung und Reflexion alternativer Méglichkeiten.

Diese Punkte benennen einen Rahmen fiir die Auswahl musikalischer Praxen

als Gegenstiéinde des Musikunterrichts, nicht aber die konkreten musikalischen

10 Kunamann verwendet den Begriff der Umgangsweisen nicht im engen Sinn von Venus

(*1984, 211), sondern im umfassenden Sinn musikalisch-sozialer ,Praktiken® (syno-
nym mit unserem Begriff der ,Praxen"). Er erliutert, dass das ,Wie*“ die Reflexion von
Absichten, Zielen bzw. Zwecken beinhalten miisse (KLINGMANN 2010, 331, FuBnote
503).

11 Dieser erste, zentrale Punkt kénnte sozialen Sprengstoff enthalten: Wenn die Breite
des Musikgeschmacks der sozialen Unterscheidung dient und Kinder und Jugendliche
aus bildungsfernen Schichten sich eher auf einen und nicht auf mehrere Musikstile
fokussieren (siehe Kap. 5.1), dann bewirkt ein Musikunterricht, der auf die Breite
verschiedener musikalischer Praxen setzt, méglicherweise bei solchen Schiilern von
vornherein Ablehnung. Vielleicht miisste Musikunterricht mit Schiilern, die eher den
Habitus der musikalischen ,Univores" ausgebildet haben, stirker auf die Vertiefung
innerhalb der von ihnen bevorzugten musikalischen Praxen setzen als auf die Verbrei-
terung des Geschmacks.
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Praxen selbst. Dafiir Unterrichtiskonzepte zu entwi-
ckeln, ist eine eigene Aulgabe, die die Grenzen der
hier vorliegenden Musik-Didaktik iibersteigt."

An einem Beispiel wollen wir jedoch Moglichkeiten
andeuten, von solch allgemeinen Aussagen zu ersten
Konkretisierungen zu kommen.

__Beispial

L Im Musikunter-
richt muss es darum gehen, was,
wie und warum Menschen ge-
meinsam oder alleine mit Musik
tun - darum, an welchen musi-
kalischen Praxen Menschen auf
welche Weisen und mit welchen
Motiven und Zielen rezipierend
und gestaltend teilhaben.

Wir haben eben formuliert: Unter den in der Schule angebotenen musikalischen Praxen
sollen sich auch solche befinden, die Beziige zu kulturellen Identitaten dieser Schiiler
erlauben und Orientierung durch Vergleich erméglichen. Von dieser Voraussetzung aus-
gehend sind unterschiedliche didaktische Entscheidungen méglich — wir deuten zwei
Moglichkeiten an.in beiden Fallenist der Bezugspunkt der didaktischen Entscheidungen
der gleiche: die musikalischen Gebrauchspraxen, die Kinder und Jugendliche in unserer
Gesellschaft vorfinden und die ihre auBerschulischen Hor- und Musiziererfahrungen
pragen.

Moglichkeit 1:

Die musikalische Welt von Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft heute ist
weithin gepragt durch Musiken und musikalischen Praxen im breiten Spektrum zwi-
schen Popmusik sowie elektronischer Musik (in der Nachfolge von Techno und Dance-
floor) und klassisch-romantischer sowie barocker Kunstmusik (zum Begriff — S. 204).
Melodisch und harmonisch beruht dieses musikalische Idiom wesentlich auf Stitmerk-
malen,die aufdas frilhe19.Jh. zuriickweisen. Die Gestaltung von Metrum und Rhythmus
sowie die Zeiterfahrung basieren auf tradierten europaischen Mustern, auf Musternaus
afro-amerikanischen Musiziertraditionen oder auf der Verbindung beider. Dariiber hin-
aus sind Horerfahrungen bedeutsam, die von Techniken der Klangerzeugung und -be-
arbeitung mit elektroakustischen Mitteln gepragt sind.

Diese Merkmale bilden die Grundlage, auf der sich in groRer stilistischer Breite und
Vielfalt die Musikkulturen westlicher Industriegesellschaften ausdifferenziert haben
undweiterausdifferenzieren.Sie ermégiicheninnerhalbderunsumgebenden Kultur(en)
zahlreiche Ubergénge ebenso wie die Entwicklung individuell ganz verschiedener mu-
sikbezogener Identitaten.

Das im zweiten und dritten Praxisfeld des Aufbauenden Musikunterrichts Erarbeitete

12 Eine gréBere Anzahl konkretisierter Unterrichtskonzepte, die mit dem eben benannten
Rahmen weitgehend vertriiglich sind, liegen in der Literatur fiir die Praxis des Musik-
unterrichts in sehr unterschiedlichen Darstellungsformen und Ausarbeitungsgraden
bereits vor, vgl. etwa: CLaUs-BACHMANN 2003, 2005, 2006; BARTH/GREVE 2008; STROH
2012 (einschlieBlich der Materialien auf www.musik-for.uni-oldenburg.de/tarantella/
downloads.html, 27.05.2013) sowie viele weitere Unterrichtsmaterialien von WoLg-
GANG M. STROH (www.musik-for,uni-oldenburg.de/index.html, 27.05.2013); WALLBAUM
2010c¢: Unterrichtsmaterialien aus dem Bereich der Szenischen Interpretation von
Musik (— Kap.9.3; auch iltere Anregungen, etwa bei KoNATE/OTT 1997; NIERMANN/
SToGER 1997).
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(musikalisches Gestalten und Aufbau musikalischer Féhigkeiten) soll den Schiilern in
diesem Bezugsfeld gemeinsame musikalische Bezugs- und Orientierungspunkte er-
mdglichen. Diese liefern eine Basis, von der ausgehend erst das Besondere verschiedener
musikalischer Stilrichtungen sowie verschiedener musikalischer Umgangsweisen und
Gebrauchssituationen im eigenen (europdischen) kulturellen Raum und in anderen kul-
turellen Raumen erfahren werden kann. Die anfangliche Konzentration des Musizierens,
musikbezogenen Handelns und Aufbauens musikalischer Fahigkeiten aufdie oben skiz-
zierte musikalische Idiomatik zielt also nicht auf die affirmative Einlibungin die fertigen
Muster des Musikbetriebs, sondern im Gegenteil: auf die musikalische Entfaltung und
Identitatsbildung des Einzelnen in der Vielfalt der transkulturellen Gesellschaft und da-
mit auf seine Kritikfahigkeit.

Mdglichkeit 2:

Zwar geht es im Wesentlichen um dasselbe Ziel, aber auf einem ganz anderen Weg. Vor
dem Hintergrund der skizzierten alltédglichen musikalischen Welt der Kinder und Ju-
gendlichen ist es - so kann argumentiert werden ~ didaktisch sinnvoll, sie gerade nicht
dort ,abzuholen”, sondern ihnen starke Kontrast-Erfahrungen mit ganz anderen Musi-
ken und musikalischen Praxenzu ermdglichen. Das kann, muss aber nicht bedeuten, sich
anderen kulturellen Raumen zuzuwenden - so etwa ist vielen Schiilern die Musik der
europdischen Klassik und Romantik kaum weniger fremd als traditionelle Musik der Ewe
aus Ghana und Togo. Indem die Schiiler Musiken und musikalische Umgangsweisen,
Techniken usw. kennen- und ausiiben lernen, die ihnen bisher fremd waren, kbnnen sie
Momente der Verunsicherung, des Staunens, der Distanz (und ihrer Uberwindung), der
aufmerksamen Hinwendung erfahren, die ihr sonst alltaglicher Gebrauch von Musik
gerade wegen ihrer allzu groRen Vertrautheit nicht mehr bereithélt. Dies kann zugleich
die flir Prozesse der KulturerschlieBung zentrale Erfahrung der Relativitat musikalischer
(und kultureller) Bedeutungen, Bewertungen und Priferenzen ermoglichen und dazu
verhelfen, in der spiteren Riickwendung zur ,eigenen” Kultur diese aus einer neu ge-
wonnenen Distanz zu sehen, die neue Einblicke, Sichtweisen und Bewertungen erlaubt.

Wir meinen: Beide Mdglichkeiten sind sinnvolle Wege der KulturerschlieBung und beide
sind gut begriindbar, auch wenn sie von entgegengesetzten Ausgangspunkten begin-
nen. KulturerschlieBung als Kutturkonstruktion kann vermutlich sogar vertieft werden,
wenn im Verlauf der Schulzeit beide Wege — und vielleicht noch weitere Naherungswei-
sen — beschritten werden und sich wechselseitig ergénzen und befruchten,

Entscheidungen wie die eben skizzierten iiber die Auswahl der musikalischen
Praxen, die im Musikunterricht thematisiert werden sollen, sind nicht deduktiv
ableitbar aus tibergeordneten Zielen, sondern normative Setzungen. Sie erfol-
gen z.B.inden von den Lindern erlassenen Bildungsstandards, in Schulbiichern
und Unterrichtsmaterialien, aber auch in musikdidaktischen Modellen und
Konzepten. Weil sie als normative Entscheidungen gesetzt sind, miissen die
dahinter liegenden Normen je und je transparent und explizit gemacht, begriin-
det und kritisch gepriift werden (was keineswe gsimmer ausreichend geschieht).

Fiir die konkrete Umsetzung im realen Unterrichtsprozess geniigt dies je-
doch noch nicht, denn erst hier ,konstruieren® Lehrer und Schiiler in der
gemeinsamen Interaktion die projektierten Unterrichtsinhalte und ihre Bedeu-
tungen zu Ende: Prozess, Inhalte und Ergebnisse des Unterrichts stehen nicht
von vornherein fest, sondern sie werden zwischen allen am Unterricht Betei-
ligten in der Interaktion verhandelt bzw. ausgehandelt - ob wir uns dessen
bewusst sind und das wollen, oder nicht. Wenn Schiiler an einem Gegenstand
und der Art, wie er thematisiert wird (und vielleicht noch an anderen Begleit-
umstinden des Unterrichts) nicht interessiert sind oder ihm ablehnend gegen-
iberstehen und sich aus dem Unterricht ausklinken, so ist das ebenso ein
.Verhandlungsergebnis*, wie wenn sie bei anderer Gelegenheit hohe intrinsi-
sche Motivation entwickeln und grof3es Engagement fiir ein Thema, ein Projekt
und eine Aufgabe an den Tag legen.

Die Schiiler sind eben nicht nur die Objekte, son- -
dern immer auch die Akteure bzw. Subjekte ihrer [FRUTETES
Aneignungsprozesse. Deshalb haben wir an anderer

| »Jm Unterrichts-
prozess ,erschaffen’ Lehrer und
Schiller gemeinsam den projek-

Stelle mit Blick auf LoTHAR KLINGBERG (1990, 49-66)  {ijartan Unterrichtsinhalt auf ihre

These 6.6 formuliert.

Es ist dann nur folgerichtig, fiir einen zielorientier-
ten, jedoch prozess- und ergebnisoffenen Unierricht '
zu plidieren (etwa KruingMann 2010, 383) und sich von vornherein fiir die
Mitbestimmung und Mitplanung der Schiiler zu entscheiden (- S. 120-122).

257; vgl. ebd., 53 und 114).

Erfahrungen mit Kunst

Vor dem Hintergrund des hier vertretenen kulturwissenschaftlichen Verstind-
nisses von Musik als gesellschaftlicher Praxis stellt sich die Frage, welchen
Stellenwert musikalische Kunstwerke und die an ihnen mégliche, spezifisch
isthetische Erfahrung haben kann und soll.

In Kap. 5.5 haben wir dsthetische Wahrnehmung und Erfahrung als einen
besonderen, eigenstindigen und unverzichtbaren Modus der Welterfahrung
bezeichnet (- S. 88f.). Die Kiinste bieten, so JorG Zirras (2011, 23)"*, ,die
differenzierteste Form der Wahrnehmung; allein damit lieBen sie sich als péid-
agogisch notwendig begriinden“. Von diesem Blickpunkt aus nennt er in vier
Punkten Vorteile der Kunst im Vergleich zu Alltagsgegenstéinden (Zirras 2011,
231.):

13 ZIRFAs verweist hier auf MATTHIAS WINZEN: Eine eigene Form der Wissensc}}aft: Kunst.
In: BILSTEIN, JOHANNES/DORNBERG, BETTINA/KNEIP, WINFRIED (Hrsg.): Curriculum des
Unwigbaren. 1. Asthetische Bildung im Kontext von Schule und Kultur. Essen 2007,
133-156.

Weise neu” (JANK/MEYER '°2011,
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1. ,Im Umgang mit der Kunst sind wir - in der Regel — von existentiellen
Sorgen, von objektiven Wahrheitsinteressen und auch von pragmatischen
Handlungsinteressen befreit“, Die Zweckfreiheit der Kunst ermdglicht auch
Réume fiir das Experimentieren, das Spielen und das Uben.

2. ,Dialektik von Bezug- und Distanznahme: Wir lassen uns auf Kunstwerke
so ein, dass wir gleichwohl — mehr oder weniger bewusst - vergegenwir-
tigen, dass und wie wir uns auf sie einlassen®. (Hervorh. i. Orig.)

3. ,Im kiinstlerischen Produktions- und Rezeptionsprozess werden wir von
etwas ergriffen, dessen wir selbst nicht vollkommen Herr sind. Wir werden

«in ein artistisches Spiel verwickelt, das ,,durch Unberechenbarkeit, Offen-
heit, Ambivalenz, Freiheit und Fremdheit gekennzeichnet” ist. Deshalb sind
die Kiinste bzw. ist das Asthetische nicht wirklich , didaktisierbar* (vgl.
JANK/MEYER/OTT 1986, v.a. 109-113).

4. ,Im Umgang mit der Kunst werden wir nicht nur mit dem Gegenstand,
sondern auch mit uns selbst konfrontiert; der Umgang mit der Kunst ver-
weist ... auf blinde Flecken unseres eigenen Selbst- und Weltverhilinisses®.
So wird Kunst, werden ,kunstspezifische Handlungsformen® zu Katalysa-
toren fiir Bildung.

Z1rFAS fasst zusammen: ,,... die dsthetische Erfahrung dekonstruiert die bis-

lang giiltigen Selbst- und Weltdeutungen, weil mit ihr spielerische Moglich-

keitsspielrdume verkniipft sind: Wir sehen nun mit anderen Augen, wir héren

mit anderen Ohren” (Zirras 2011, 25).

Um solche Erfahrungen machen zu kénnen,
are | Do biswtiiite Er- ist es .im Umgm}g' mit Ku‘nst oft - wenn nicht
fahrung der Differenz zwischen ~ SO§T Immer — niitig, mit einer grundlegend an-

Wahrnehmungen im Alltag und  deren Einstellung wahrzunehmen als im Alltag.

;'é’l'u:':'ill}}ll:l:;:;“Ill:LSbeil‘I;Sfl:;}l;{ri“ ller Wetfhsel zum ‘z'isthetischcn Wahrnehmen ist

eine grundlegende dsthetische  Lur Musiklehrer tiglicher Bestandteil ihres mu-

Erfahrung. sikalischen und pi#dagogischen Handelns. Nur

wenige Schiiler jedoch bringen Erfahrungen
mit diesem Einstellungswechsel mit. Umso schwerer fillt es ihnen, in der Schu-
le, diese , dsthetische Schwelle” zu iiberschreiten (vgl. JANK 1996, 250). Die

Erfahrung des Uberschreitens dieser Schwelle zu einem Wahrnehmen »in ds-

thetischer Préisenz” (RoLLE 1999, 89-122; JANK 2001, 123~125) bzw. ,in éisthe-

6.2 Kulturen erschliefen

wichtige Anschlussstellen fiir Bildungsprozesse. ,Kunst macht Arbeit, braucht
Ubung, muss mithin gelernt werden® (Zirras 2011, 31). Deshalb ist es wenig
sinnvoll, das Erlernen musikalischer Féhigkeiten und musikalische Bildung
gegeneinander auszuspielen, wie dies z.B. im folgenden Zitat geschieht: ,Statt
Alphabetisierung fiir die eine oder andere Musiksprache zu leisten, solite sie
[die musikpéddagogische Praxis] Ridume fiir #dsthetische Erfahrung ersffnen
(RoLLE 2011, 51). Dem ist entgegenzuhalten, dass die Aneignung musikalischer
Erfahrung ohne den Erwerb musikalischer Féahigkeiten nicht zu haben ist (und
natiirlich umgekehrt der Erwerb musikalischer Fihigkeiten wertlos bleibt,
wenn er nicht die Erweiterung der musikalischen Erfahrungsfibigkeit an-
strebt). Ein Unterricht, der Erfahrungen musikalischen Gestaltens nur am
Rande vermittelt und die enisprechenden musikalischen Fahigkeiten nicht
aufbaut, st68t schnell an enge Grenzen: Ohne Verbindung zu diesen Grundla-
gen bleiben die im Unterrichtsalltag weit verbreiteten musikkundlichen Akti-
vitdten, Analyseversuche und Deutungsansétze arm an Sinn und Bedeutung
fiir die Schiiler.

Mit Blick auf schulische Bildungsprozesse formuliert ZIRFAS:

# ,Das Konnen-Lernen der Kunst hat einen unendlichen und unbestimmten Cha-
rakter ... im Erlernen von Grundtechniken, im Lernen von kiinstlerischen Praktiken
und im Erlernen der Anwendung von Kiinsten in vielfiltigen sozialen Situationen.
Dazu sind vielfiltige, oftmals kleinteilige und anstrengende Lernprozeduren zu be-
wiltigen, die ein praktisches K6nnen auf organischer, sinnlicher und performativer
Ebene ebenso umfassen wie ein rituelles, konzeptuelles, soziales, emotionales oder
metakognitives Lernen.” (Zirras 201, 31)

Hier verzahnen sich die Ausfithrungen von Zirras mit dem Modell des Aufbau-
enden Musikunterrichts: Die drei Ebenen des Erlernens von Grundtechniken,
des Lernens von kiinstlerischen Praktiken und des Erlernens der Anwendung
von Kiinsten in sozialen Situationen entsprechen den drei Praxisfeldern des
Aufbauens musikalischer Fihigkeiten, des vielfiltigen Musizierens und mu-
sikbezogenen Handelns und der Offnung zu Musik als gesellschaftlicher Praxis
durch das Erschliefen von Kulturen.

In Kapitel 5.5 zu ,Bildung“ haben wir musikalische Bildung auf Musik als
gesellschaftliche Praxis und damit aul musikalische

tischer Einstellung” (vgl. WarLsauM, z.B. 2005b, v.a. 7-9) halten wir fiir ein Gebrauchspraxen bezogen - also auf einVerstiindnis, © WA Musikunterricht
muss Erfahrungen in beiden

}vaerzwhﬁ)arets Moment der dsthetischen Erfahrung und damit der Erschlie- das den Raum der Kunst im engeren Sinn weit fiber- .00 2000 0 ten mitein-
ung von un.s ; schreitet. Im aktuellen Kapitel 6.2, ,Kulturen er- ander verbinden: In dem von
Die Offenheiten, Moglichkeitsrdume und Freiheiten, die mit dem rezeptiven schlieBen®, in dem wir Musik als gesellschaftliche Musik als gesellschalllicher Pra-

i ) i 4 ; : is und in dem des spezifisch
und produktiven Kunsthandeln erfahren werden kénnen, sind pidagogisch Praxis im musikdidaktischen Kontext beschreiben, z:iitlpiis::ll‘l'lnglghiﬁzl;:]:nrs on

haben wir uns in diesem abschlieBenden Abschnitt Musik als Kunst.
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wieder zuriickbezogen auf den engeren Bereich von Musik als dsthetischem
Ereignis, als Kunstform. Als ein wichtiges Ergebnis halten wir These 6.8 fest.

Beide in dieser These genannten Verstdndnishorizonte stehen in einem
Spannungsverhéltnis zueinander, weil sie auf unterschiedliche Erfahrungs-
modi verweisen, die nicht ohne Weiteres miteinander zu verbinden sind: Wer
Musik in ésthetischer Einstellung vernimmt, fiir den wird im Moment dieses
dsthetischen Wahrnehmungsvollzugs das gesellschaftliche, soziale und praxi-
ale Fundament unbedeutend, ja unsichtbar, Wer umgekehrt Musik als gesell-
schaftliche Praxis vernimmt, dem reduziert sich dabei oft die Empfinglichkeit
fir das spezifisch Asthetische von Musik als Kunst, das der selbstbeziiglichen
und vollzugsorientierten Wahrnehmung in dsthetischer Einstellung bedarf, um
sich zu erschlieflen. Dieses Spannungsverhiltnis miissen Lehrer und Schiiler
im Musikunterricht nicht blo aushalten. Vielmehr ist es ein zentraler Bestand-
teil von KulturerschlieBung, dafiir sowohl Sensibilitéit als auch ein Bewusstsein
zu entwickeln und dieses Spannungsverhéltnis im Bereich der eigenen Mog-
lichkeiten selbst zu gestalten.

6.3 Musizieren und musikbezogenes Handeln

Vielfdltiges musikbezogenes Handeln der Schiiler (,Umgangsweisen®) sowie
das Klassenmusizieren haben im Zuge der Handlungsorientierung seit den
spiten 1970er-Jahren zunehmend an Gewicht im alltéiglichen Musikunterricht
gewonnen. Heute gehen Musikunterricht und Musikdidaktik aber noch einen
entscheidenden Schritt weiter: Musizieren und musikbezogenes Handeln wer-
den nicht mehr nur als motivierende Begleiter des Unterrichts verstanden,
sondern als wichtigste Grundlagen des Musiklernens und als Medium musika-
lischer Erfahrung. Dies belegen zahlreiche Veroffentlichungen theoretischer
und unterrichtspraktischer Beitridge der letzten Jahre (stellvertretend: FucHs
2010; JANK/ScuMIDT-OBERLANDER 2010; KA1sEr 2010; PABST-KRUGER/TERHAG
2012; Scunitzer 2008; TERHAG/RICHTER 2011).

Das eigene Musizieren der Schiiler wird in solchen Publikationen dariiber
hinaus nicht mehr nur funktional als Vorbereitung etwa zum Musikhéren ge-
sehen, sondern als eigenstéindiger, zentraler Bestandteil des Musikunterrichts.
Taomas Otr sprach schon 1996 vom ,Musizieren als einer Art kulturellem
Grundnahrungsmittel” (Ot 1997, 14). Wollte Musikunterricht auf das eigene
musikalische Handeln der Schiiler und damit auch auf Erfahrungen im Medi-
um des ésthetischen Vollzugs verzichten, so verlére er eine grundlegende
Rechtfertigung seiner Existenz, Letztlich griindet diese Auffassung in der recht
einfachen Erkenntnis aus Kap. 1.5 dieses Buchs (— S. 191.): Die Leitdisziplin
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des Musikunterrichts ist nicht primér eine Fachwissenschaft (die Musikwis-

senschaft), sondern eine Fachpraxis.

Der Begriff der Praxis spielt hier auf zwei verschiedenen Bedeutungsebenen
eine wesentliche Rolle:

# Einerseits im Sinn von ,Musik als gesellschaftliche Praxis“. In diesem Sinn
haben wir unter praxeologischer Perspektive unser Kulturverstindnis in
Kap. 6.2 fokussiert.

% Andererseils im Sinn des Musizierens und des handelnden Umgangs mit
Musik als praktische Tatigkeiten — Spielen in einer Band, Uben auf einem
Instrument, Improvisieren oder Komponieren, Tanzen, eine Geschichte oder
ein Bild in Klinge umsetzen, Musik horen usw. Primér in diesem Sinn fo-
kussieren wir den Begriff in diesem Kap. 6.3.

Beide Ebenen stehen in enger Wechselbeziehung zueinander: Musik als gesell-

schaftliche Praxis gibt es nur, wenn jemand sie ganz konkret in einem bestimm-

ten gesellschaftlichen Kontext ,macht” - z.B. die Musikerinnen und Musiker
eines Orchesters in einem Orchesterkonzert oder der DJ auf dem Dancefloor.

Und die Praxis des musikalischen Gestaltens steht immer im gré3eren Kontext

gesellschaftlicher Funktionen und Konventionen, in deren Rahmen eine be-

stimmte Musik passt, andere hingegen nicht - z.B. House auf der Love Parade,
wihrend dort Musik von STRAWINSKY in einer Live-Auffithrung fehl am Platz
wiire. Musizieren und musikbezogenes Handeln in der Schule sind sozusagen
die Uber#dume fiir die partielle (Re-)Konstruktion gesellschaftlicher Musikpra-

xen (vgl. Kap. 6.2).

Den Wandel von der fritheren Handlungsorientierung zur heutigen Funda-
mentalkategorie des Musizierens und musikbezogenen Handelns sehen wir als
grundlegenden Paradigmenwechsel. Er spiegelt sich auch im Diskussionsstand
der musikpédagogischen Theorien, unter denen heute konstruktivistische und
praxeologische Theorien dominieren (vgl. in diesem Buch Kap. 3.4, 4.4, 6.2).

Musizieren als Medium des Musiklernens
Die zentrale Bedeutung musikalischen Gestaltens'* fiir das Musiklernen wur-
de in Kapitel 5 aus verschiedenen Blickrichtungen begriindet. Wir mochten
besonders an die Vorstellung eines spiralig angeordneten Lernens erinnern,
in dem Handeln einerseits die Grundlage von Lernerfahrungen ist und ande-
rerseits die Lernenden aufgrund von Lernerfahrungen ihre musikalischen
Handlungsfihigkeiten erweitern (— S. 80-83; — auch S. 130f.).

In einem aufbauenden Musikunterricht bilden vielfiltiges Musizieren und
musikbezogenes Handeln in Bezug auf die aufgewendete Unterrichtszeit das

14 Mit dem Begriff ,Musikalisches Gestalten” fassen wir im Folgenden ,Musizieren" und
~musikbezogenes Handeln“ zuweilen unter einen Begriff zusammen.
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Zentrum. Wir schlagen vor, auf der Sekundarstufe I deutlich mehr als die Hiilf-
te der Zeit dafiir einzusetzen und auf der Sekundarstufe II nicht weniger als
ein Drittel.

Gemeinsames, vielfiltiges Musizieren (Musik machen) kann auf verschie-
dene Weisen geschehen:
® ausfiihren (instrumental oder vokal),
m komponieren,
m arranglieren,
® improvisieren,

_® einstudieren und leiten.

Prinzipiell steht in der Schule eine Fiille von Miglichkeiten zur Verfligung, in
der Schulklasse oder in Arbeitsgemeinschaften unterschiedliche Arten von
Ensembles fiir die verschiedensten Musik-Stile und -Genres zu bilden (vgl.
insbesondere zum Klassenmusizieren in diesem Buch Kap. 9.1). Verwirklichen
kann jede einzelne Schule natiirlich immer nur einen kleinen Teil dieser Mig-
lichkeiten.

Musikbezogenes Handeln'® geschieht im Alltag auf individuell sehr verschie-
dene Weise: Menschen hioren Musik, wihien aus, stellen Beziige her zu ihren
Gefiihlen und Gedanken, sie tanzen, unterhalten sich iiber Musik und Musiker,
beschiftigen sich mit Liedtexten, nehmen an Karaoke-Wettbewerben teil, lesen
Musikzeitschriften, verschaffen sich musikbezogene Kenntnisse, experimen-
tieren mit Musik-Software, besuchen Konzerte und Diskotheken usw, Alle die-
se musikbezogenen Handlungsmaglichkeiten stehen auch im Musikunterricht
zur Verfiigung und werden von vielen Lehrern regelméBig einbezogen. Vor
allem verschiedene Formen der Transposition in nicht-musikalische Aus-
drucksformen sind wichtige Methoden im Musikunterricht, etwa das Umset-
zenin Zeichnungen bzw. Bilder,in Bewegung und Tanz, in verschiedene sprach-
liche Ausdrucksformen, in Szenen, Schattenspiele oder Filme usw. (vgl. ctwa
HEUKAUFER 2007; Scamitt 1997). Beziige zu ficheriibergreifendem Arbeiten
sind hier offensichtlich (vgl. in diesem Buch Kap. 8.2).

SABINE VOGT (2004) hat darauf hingewiesen, dass solches musikalisches und
musikbezogenes Handeln Jugendlicher auerhalb der Schule gekennzeichnet
ist durch bewusstes, oft hochkompetentes Entscheidungsverhalten in verschie-
denen musikbezogenen Teilbereichen (- S. 73f.). Musikalisches Lernen ergibt
sich nebenbei - ist aber nicht immer das eigentliche Anliegen. Die selbstbe-
stimmte Entfaltung der eigenen musikalischen Gebrauchspraxis kann wegen

15 Die Grenzen zwischen Musizieren und musikbezogenem Handeln sind nicht exakt zu
ziehen (z.B. gehort bei Bewegungs- und Tanzliedern beides zusammen) - unterrichts-
praktisch ist eine solche Grenzziehung ohne Belang.

6.3 Musizieren und musikbezogenes Handeln

des hohen Motivationsgehalts zu hochgradigem Expertentum fithren, etwa bei
Break-Dancern, Turn-Tablisten oder beim Erlernen eines Instruments.

Die Ubertragung der Motivationskraft, Intensitit und Nachhaltigkeit solchen
Linformellen® Lernens'® in den formalen Rahmen der Institution Schule ist
jedoch oft schwierig. Musik wird in der Schule von den Schiilern ganz anders
wahrgenommen und erfahren als auBerhalb der Schule (vgl. auch STALHAMMAR
2006; WaLLBAUM 2010¢, 21.). Das ist kein Anlass zur
Resignation - im Gegenteil (— These 6.9; vgl. Kwamr

,Musikkulturen-

2001, 150f.; WALLBAUM 2005b, 121.): Dies gibt dem Sind nicht 1:1 in den Musikunter-

richt {ibertraghar” (WALLBAUM

Musikunterricht die Miglichkeit, gemeinsam mitden 51 ¢, 3) - das heiBt, positiv ge-

Schiilern eine eigene musikalische Praxis zu entwi- wendet, dass in der Schule ge-
meinsam mit den Schiilern eine
) musikalische Praxis aus eigener
mit gesellschaftlichen Musikpraxen steht, ohne zu-  graf aufgebaut werden kann

ckeln, die in mehr oder weniger enger Tuchfiihlung

gleich das Kriterium der Authentizitit erfiillen zu undsoll.

miissen (zu den schulischen Moglichkeiten und Gren-

zen von Authentizitét bei der Re-Konstruktion gesellschaftlicher Musikpraxen
vgl. KLINGMANN 2012, 331-339).

»Verstindige Musikpraxis“ als Ziel des Unterrichts

HEeRMANN J. Ka1sEr hat als Aufgabe des Musikunterrichts formuliert, die usu-
elle Musikpraxis, die die Schiiler immer schon mitbringen, in eine versténdige
Musikpraxis zu iiberfiihren (Katser 1999, 10; — S. 92).

2 ,Der Begriff Usuelle Musikpraxis meint das Ensemble von musikbezogenen Fa-
higkeiten, iiber das Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene unhinterfragt verfi-
gen und situationsbezogen jeweils aktivieren. Darin eingeschlossen ist jegliche
Form des alltidglichen Musikmachens und des Horens von Musik; gleichfalls das

im Kontext der eigenen sozialen Gruppe stattfindende Sich-AuRern, das Stellung
nehmen, die Artikulation der durch Musik angeregten emotionalen Befindlich-
keiten. ... ,Verstindige Musikpraxis‘ dagegen ist das Ineins von musikbezogenen Td-
tigkeiten ... und distanzierender Reflexion, das liber den ,Gegenstand Musik' hin-
ausgeht. Der differenzierte individuelle Umgang damit wird fiir das musizierende,
tiber Musik nachdenkende Subjekt thematisch ... Es geht vielmehr um die Reflexion
des Bezuges, den ich als hérendes, musizierendes usf. Subjekt gegeniiber meinen
musikbezogenen Titigkeiten einnehme.” (Kaiser 2010, 51) 5

16 Formen informellen Musiklernens in den schulischen Musikunterricht zu integrieren
ist ein zentrales Prinzip musikpidagogischer Konzeptionen, die in GroBbritannien
vorgelegt wurden, etwa von Lucy GREEN (2008) und vom Projekt ,Musical Futures®
(www.musicalfutures.org/, 05.12.2016).
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Kaisren entfaltet im weiteren Verlauf verstindige Musikpraxis sehr differen-

ziert in den drei Dimensionen des Herstellens, des Handelns und der Arbeit

bzw.Arbeitskraft. Damit eine Musikpraxis als ,verstéindig” gelten kann, braucht

es, sehr knapp zusammengefasst (vgl. JAnk 2011, 32; OrT 2011, 106),

% die Verfiigung iber das Kénnen und Wissen zum Herstellen von Musik (mu-

sikalische Handlungskompetenz),

die Lust und das Bediirfnis, sich im sozialen Kontext selbstbestimmt, selbst-

reguliert und selbstverantwortlich - das heiBt: im Bewusstsein maglicher

Alternativen — musikalisch auszudriicken (Motivation und Selbstverantwor-

tung),

z die Moglichkeit, sich selbst mit musikalischen Mitteln kreativ auszudriicken
und sich damit im eigenen musikalischen Herstellen und Handeln zu ,ver-
gegenstéindlichen® (Selbstverwirklichung) sowie

i das Nachdenken iiber den ,Gegenstand Musik“ hinaus, das die Reflexion
des subjektiven Bezuges gegeniiber den eigenen musikbezogenen Tatigkei-
ten einschlieBt (reflexives Selbstbewusstsein).’”

Deutlich wird damit, dass beispielsweise das Musizieren mit Schulklassen mu-
sikalisches Handlungswissen erméglichen kann - aber »verstindige Musikpra-
xis“ entsteht damit nicht schon automatisch, sondern erst, wenn ich die Fii-
higkeit, wie ich etwas tue, reflektierend mit der Kenntnis iiber das, was ich tue
sowie mit dem Nachdenken dariiber, warum und in welchen Kontexten ich es
tue, verbinde (vgl. KLINGMANN 2010, 378). Das ist ein hoher Anspruch.,

Musikalische Vorhaben

Der eben genannte Anspruch wird in der Schulwirklichkeit nicht auf einen
Schlag einzulésen sein, sondern bedarf der schritiweisen Anndherung. An
manchen Schulen und in manchen Klassen wird der Weg in diese Richtung
schneller und weiter beschritten werden konnen, in anderen langsamer und
weniger weit. Es ldsst sich wohl kaum ein bestimmter Punkt definieren, zu dem
sich sagen léisst, dass die Schiiler nun das Ziel verstiindiger Musikpraxis end-
gliltig erreicht hétten. Um aber auf dem Weg voranzukommen ist es wichtig,
die vier im Anschluss an Kaiser genannten Punkte im Unterricht als Leitplan-
ken nicht aus den Augen zu verlieren. Das geht nur, wenn sich keines der drei
Praxisfelder Aufbauenden Musikunterrichts (Kulturen erschlieBen, musikali-

17 Wir vermuten - ohne dies hier niher ausfithren zu kénnen—, dass diese vier Punkte auch

geeignete Kriterien fiir das Gelingen dessen sein kénnen, was RoLte und WALLBAUM
mit Formeln wie ,erfiillte musikalisch-iisthetische Praxis®, ,erfiillte iisthetische (Waly-
nehmungs-)Vollziige und |, Vollzugsorientierung musikalischer Wahrnehmung" be-
schreiben (etwa WaLLsaum 2005 b; RoLLe 1999, 150; vgl, auch Rove 2011).

sches Gestalten, musikalische Fihigkeiten aufbauen) auf Kosten der ande-

ren Praxisfelder verselbstindigt, vielmehr miissen moglichst die Praxisfelder

durchgéngig aufeinander bezogen werden. Um im Musikunterricht dafiir be-
sondere und intensive Anlésse zu bieten, schlagen wir die Durchfithrung mu-
sikalischer Unterrichtsvorhaben vor.

Musikalische Unterrichtsvorhaben sollen drei Hauptaufgaben erfiillen:

1. ErschlieBung musikalischer Praxen: Musikalische Unterrichtsvorhaben
sollen zunehmend verstindige Musikpraxis in ausgewéhlten musikali-
schen Praxen anbahnen.

2. Integration aller Beteiligten im Hinblick auf gemeinsame Ziele: Unterrichts-
vorhaben sollen einen Rahmen fiir die Mitbestimmung und Mitverantwor-
tung der Schiiler im Hinblick auf die thematische Auswahl und die metho-
dische Erarbeitung musikalischer Praxen bieten.

3. Verkniipfung der drei Praxisfelder: Unterrichtsvorhaben sollen die Er-
schlieung von Kulturen, das musikalische Gestalten und das Aneignen
musikalischer Fihigkeiten unter der iibergeordneten Zielorientierung der
ErschlieBung ausgewéhlter musikalischer Praxen miteinander verzahnen.

Musikalisches Musikalische Fihig-
Gestalten keiten aufbauen
MUSIKALISCHE
UNTERRICHTS-
VORHABEN
Kulturen
erschlieBen

Abb. 6.1: Unterrichtsvorhaben und Praxisfelder des Musikunterrichts

Im Hinblick auf diese drei komplexen Aufgaben sind musikalische Vorhaben

im Unterricht .
@ thematisch bestimmt: sie stellen eine bestimmte, ausgewéhlte musikalische
Praxis oder ein mehrere Praxen iibergreifendes musikalisches Phiinomen

in den Mittelpunkt einer Unterrichtseinheit,
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ergebnisorientiert: Am Ende soll ein Ergebnis stehen, das vorzeigbar oder
beschreibbar ist, aber welches Ergebnis dies sein kann, ist nicht vorgegeben,
sondern wird im Verlauf des Vorhabens gemeinsam erarbeitet,
w zeitlich begrenzi: ihr zeitlicher Umfang ergibt sich aus der gréBeren oder
geringeren Komplexitit des gewihlten Themas.
Musikalische Unterrichtsvorhaben sind in Unterrichtsphasen, -stunden, -ein-
heiten oder -reihen gegliedert oder als Projekt organisiert. Sie kénnen thema-
tisch und zeitlich relativ eng dimensioniert sein, — wie etwa das Erlernen von
drei neuen Liedern fiir die musikalische Aktivitit in einem bestimmten funk-
tionalen Zusammenhang (z.B. fiir den Gottesdienst, fiir die néichste Klassen-
fahrt, fiir die Umrahmung einer Sportveranstaltung oder fiir eine Karnevals-
feier); oder sie kénnen komplexere Themen mit mehr Zeitaufwand aufgreifen,
wie etwa das Experimentieren mit und Vergleichen von Schluss-Formeln von
Musikstiicken in unterschiedlichen musikalischen Praxen (z.B. Techniken der
Schlussbildung in verschiedenen Genres oder Epochen), oder das Experimen-
tieren mit und Vergleichen von rdumlichen Musikwirkungen (von der venezi-
anischen Mehrchoérigkeit bis zu STockHAUSENS ,,Musik fiir ein Haus®, zu musi-
kalischen Experimenten nach DIETER SCHNEBEL oder DIETHER DE LA MOTTE
und zu den Raumwirkungen von Surround-Sound-Systemen in der Filmmusik,
in Discos und zu Hause). Beispiele fiir musikalische Unterrichtsvorhaben die-
ser Art geben JANK/SCHMIDT-OBERLANDER 2010, 243-295 und Gies/Jank 2015.

Sie kénnen aber auch aus einem gréBeren Projekt zu einer ausgewihlten
musikalisch-gesellschaftlichen Praxis bestehen, wie etwa der Erarbeitung und
Produktion eines Klassenmusicals, einer musikalischen Gestaltungsarbeit im
Feld neuer und experimenteller Musik (- Kap. 10.2), der Annéherung an die
Musik der europdischen Klassik und Romantik und das Konzertleben heute
mit einem musikethnologischen Blick (vgl. WaLLBaUM 2010c¢), oder der Er-
schlieBung von Salsa-Musik als im engeren Sinn musikalischer und im weite-
ren Sinn gesellschaftlicher Praxis (einschlieBlich der Erfahrung und Reflexion
religioser und ritueller Beziige, des Tanzens, des gesellschaftlichen, politischen
und historischen Rahmens, der Bedeutung fiir den Tourismus usw.).

Vorhaben erlauben einen ziel-, inhalts- und methodendifferenzierenden
Unterricht und verbinden diesen mit einem hohen Grad der Selbstregulation
durch die Schiiler sowie mit Moglichkeiten der Binnendifferenzierung (z.B.
durch Gruppen- und Freiarbeitsphasen).

Nicht immer miissen solche Vorhaben in einer Auffiilhrung miinden. Andere
Formen fiir mogliche Ergebnisse sind z.B. eine Foto-Dokumentation, ein Hér-
und Musizier-Tagebuch, eine Wandzeitung fiir das Foyer in der Schule, eine
Audio-Dokumentation, eine Broschiire zum Lesen oder ein Podcast.

6.3 Musizieren und musikbezogenes Handeln

Zu den drei oben (= S. 117) genannten Hauptaufgaben musikalischer Unter-
richtsvorhaben im Einzelnen:

i#  Zu1: ErschlieBung musikalischer Praxen

Als Eckpunkte eines Dreiecks, das das Feld einer musikalisch-gesellschaftli-
chen Praxis aufspannt, nennt KLingManN (2010, 381-383) ,das Spiel“ (die
Gegenstinde, Artefakte, Traditionen der jeweiligen Praxis), ,die Spielregeln®
(die sozialen Handlungssituationen, die Wissensordnungen und kollektiven
Sinnsysteme, in denen mit den Gegensténden umgegangen wird) und die ,, Aus-
legung von Spielregeln“ (die individuellen Wahrnehmungs-, Handlungs- und
Deutungsdispositionen, die im Umgang mit den Gegenstinden fiir jemanden
handlungsleitend werden).

Musikalische Praxen unterscheiden sich voneinander durch die je spezifi-
schen Ausformungen dieser drei Eckpunkte.

Konkreter: Das Musizieren und das Rezipieren von Musik in einer bestimm-
ten musikalischen Tradition bzw. Stilistik, einem bestimmten Genre oder einem
bestimmten sozialen Funktionszusammenhang (,das Spiel®) erfordert es, die
musikalisch-praktischen und musikbezogenen Tétigkeiten, das Wissen und die
Sinndeutungen einzubeziehen, die in dieser Tradition, Stilistik etc. fiir die Teil-
habenden wichtig sind (,die Spielregeln“), und dazu ein eigenes reflektiertes
Verhiltnis zu gewinnen (,Auslegung von Spielregeln®).

Noch konkreter an einem Beispiel: Nehmen wir an, das Vorhaben gilt the-
matisch dem Gemeindegesang in der evangelischen Kirche als gesellschafili-
cher musikalischer Praxis. Zur konkreten musizierend-praktischen Erfahrung
gehort dann nicht nur das Singen von Gemeindeliedern, moglichst auch mehr-
stimmig, sondern auch die konkrete Erfahrung, welche Kompetenzen ein be-
gleitender Organist benotigt, der die Gemeinde musikalisch zum Einsetzen an
der richtigen Stelle fiihren, dem eigenwilligen Tempo der Gemeinde nachgeben
und wihrend des Gottesdienstes mit den musikalischen Motiven der Lieder
improvisieren muss (,das Spiel“). Dies miissen die Schiiler selbst praktisch
musizierend erfahren, d.h. sie miissen diese musikalischen Tétigkeiten konkret
selbst erproben. Dazu bedarf es konkreter musikalischer Kompetenzen, die
geiibt werden miissen. Zu dieser musikpraktischen Erarbeitung tritt das Nach-
denken iiber Fragen der Auswahl der Lieder und ihrer Kriterien, die Beschéf-
tigung mit den historischen und sozialen Kontexten des Gemeindegesangs, der
Kirchenmusik und der Kirchenmusiker, dariiber hinaus aber auch mit dem
Funktionswandel von Kirchenmusik vor dem Hintergrund der Séikularisierung
der modernen Gesellschaften; dazu gehoren Fragen der Textvertonung und
der Ausdeutung von Texten mit musikalischen Mitteln und sicherlich noch
weitere Aspekte (,die Spielregeln®). Und dazu gehort die Reflexion der Schiiler
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tiber ihr eigenes Verhéltnis zu Kirchenmusik, religidser Musik und Ritualmusik
und iiber die Bedeutungen, die solche Musik fiir andere Menschen haben kann.
Einbezogen werden kénnen aus gegebenem Anlass moglicherweise eigene
Forschungen der Schiiler zu der Musik, die auf dem Kirchentag gesungen und
gespielt wurde und sicherlich noch weitere Aspekte (,Auslegung von Spiel-
regeln®).

Eine solche ,musikalische Praxiswelt” (KLINGMANN 2010, 345 und 381) stellt
die Teilnehmenden vor die Aufgabe, die eigenen musikalischen Fihigkeiten
und Interessen in Beziehung zu setzen zu der spezifischen musikalischen,
kulturellen und sozialen Logik einer in der Regel bisher unvertrauten musi-
kalischen Praxis.
~ Das setzt, so KLINGMANN (ebd.), die Bereitschaft der Schiiler voraus, sich auf
diese Praxiswelt einzulassen und sich die Beschiftigung damit selbst zum Ziel
zu setzen. Dazu bedarf es zwingend der zunehmenden Selbststéindigkeit, Mit-
bestimmung und Mitverantwortung der Schiiler. Nur so wird es méglich sein,
sich den oben (— 8. 116) zusammengefassten vier zentralen Anliegen verstin-
diger Musikpraxis Kaisers mehr und mehr zu nihern.

¥ Zu 2:Integration aller Beteiligten im Hinblick auf gemeinsame Ziele

Der Anspruch, im (Musik-)Unterricht Selbstindigkeit und Miindigkeit von Kin-
dern und Jugendlichen zu fordern, ist zunichst ein allgemeiner, ethischer
Anspruch, der sich aber auch musikpddagogisch gut begriinden lisst. An-
schlussstellen dafiir finden sich an friiheren Stellen in diesem Buch (etwa die
Thesen 6.2 und 6.3 sowie der Hinweis Kaisers auf Kriterien bzw. Merkmale
versténdiger Musikpraxis (— S. 116).

Musikunterricht, der auf verstiindige Musikpraxis, musikalisch-kulturelle
Identititsentwicklung und selbstbestimmte Teilhabe der Schiiler am Musikle-
ben setzt, muss darauf hin angelegt werden, die Begriindungen und Entschei-
dungen iiber Themen, Inhalte und Methoden in gemeinsamer Verstéindigung
zwischen Lehrer und Schiilern vorzubereiten und zu treffen. Er muss auf die-
se Weise selbstbestimmte Teilhabe bereits in der Schule verwirklichen (vgl. das
Konzept des schiilerorientierten Musikunterrichts, - S. 64-66).

Lehrer und Schiiler miissen sich dazu auf ein ,Arbeitshiindnis® verstiindigen
(vgl. JANK/MEYER '°2011 , 81; MEYER 2004, 130~132). In einem solchen Arbeils-
bimdnis begreifen sich beide, Lehrer und Schiiler, als

& ,Interaktionspartner in einer sozialen Situation ..., die ,stimmen’ muss, wenn sie
befriedigende Ergebnisse zeitigen soll - und befriedigend kénnen diese Ergebnisse
nur dann sein, wenn sie mit den Motiven moglichst aller Beteiligten im Einklang
stehen.” (O1T11994,33) %
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Das gelingt nur, wenn die Beteiligten von Fall zu Fall jeweils aushandeln, was
auf welche Weise und mit welchem Ziel zum Gegenstand des Unterrichts wer-

den soll.

Mehrfach haben wir in Kap. 6.2 und 6.3 darauf
Bezug genommen, dass ausgewdhlte musikalische
Praxen zu Themen bzw. Gegenstiinden von musikali-
schen Unterrichtsvorhaben werden sollen. Wir mei-
nen, dass diese Auswahl so oft wie moglich von Schii-
lern und Lehrern gemeinsam vorgenommen und

#4s 0= Vorhaben und
Projekte sind besonders dazu ge-
eignet, Schillern die Mitbestim-
mung und Mitverantwortung
iiber die Auswahl musikalischer
Praxen als Unterrichisgegen-
stinde sowie iiber die Ziele und
Wege des Unterrichts zu ermig-

verantwortet werden soll (— These 6.10). lichen.
Dies setzt in der Regel voraus, dass die Schiiler die

Chance bekommen, aus ihrer Sicht und fiir ikre Ziele und Zwecke kompetent
auswihlen zu konnen. Dazu bedarf es eines Vorlaufs an Informationen iiber
thematische, didaktische und methodische Mdglichkeiten und Vorgaben, eines
geeigneten Rahmens fiir tendenziell symmetrische Kommunikation, des Ubens
kooperativer Arbeitsmethoden, des Meta-Unterrichts, der Zielvereinbarungen
und weiterer Vorbereitungen. Denn Mitbestimmung und Mitverantwortung
konnen weder als funktionierend vorausgesetzt noch auf einen Schlag einge-
fithrt werden, sondern miissen erst erlernt werden. Dies gilt auch fiir den
Lehrer, der sich im Zweifelsfall einer iibergeordneten Verantwortung dafiir
nicht entziehen kann und darf. Und dennoch gilt zugleich, dass wir die Schiiler
grundsiitzlich, von Anfang an und ohne Wenn und

Aber als Subjekte ihres Lernens verstehen miissen. {147
Umfassende musikdidaktische Konzeptionen fiir die Mung. Selbst-

Selbstbestim-
und Mitverant-

Unterrichtspraxis zu solchen Zielen und Arbeitswei-
sen liegen unseres Wissens bisher nicht vor.
Wenn Schiiler sich als Subjekte ihres Lernens

wortung sind nicht etwas, das
spiiter einmal miglich wird, son-
dern werden sich nur einstellen,
wenn sie das Lernen — und da-
mit das Lehren - von Anfang an

wahrnehmen konnen sollen, so setzt dies ein hohes prigen,

MaB an Selbstéindigkeit voraus, fiir die neben der Mit-

bestimmung bei der Auswahl musikalischer Praxen, Ziele und Methoden auch

andere Elemente bedeutsam sind. Eine der wenigen Arbeiten zu solchen Fra-

gen hat ANNE NiesseN kiirzlich vorgelegt. Sie spricht unter anderem an, dass

m das Erleben von Selbstbestimmung in der Schule neben den eben genannten
Elementen verbunden ist mit Selbsttétigkeit, Gruppenarbeit, der Ergebnis-
orientierung des Unterrichts sowie mit dem ,,Erleben von Kompetenz und
Autonomie in sozialer Einbettung® (N1essen 2011, 208, 211),

m die Lehrperson hohe Bedeutsamkeit hat, indem sie die Wiinsche, Meinungen
und Entscheidungen der Schiiler ernst nimmt, unterstiitzend agiert und als
Person authentisch wirkt (ebd., 215).
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w auch bestimmte Formen extrinsischer Motivation zum Erleben von Selbst-
bestimmung beitragen kénnen, wenn sie zu einer eigenen Wertschiitzung
der Handlungsziele fithren (ebd., 207).

Wir méchten als weiteren Aspekt ergéinzen, dass die Erfahrung des eigenen

Konnens, Wissens und Gelingens in Bezug auf attraktive Herausforderungen

hoch motivierend fiir die Schiiler sein kann, um sich fiir neue Lernerfahrungen

zu 6ffnen und um neue Lehrangebote des Lehrers mit subjektiver Bedeutung

und Sinn zu versehen (vgl. JANk 2010, 152).

Selbst- und Mitbestimmung stehen in jedem Unterricht immer in einer nicht
aufldsbaren Spannung zwischen einerseits der Notwendigkeit, spezifisches
Wissen und spezifische Féhigkeiten gemif einer universalisierten Sach- oder
Lernlogik zu erarbeiten und zu erweitern, und andererseits dem individuellen
Anspruch der Schiiler auf ein selbstbestimmtes Lernen, dem vielleicht nicht
am konsequenten Uben oder Wiederholen der Fachterminologie liegt.

% ,Die Chance filir den Musikunterricht besteht darin, diese Spannung zu themati-
sieren und die Lernenden in einem sozialen Handlungsfeld [in einer musikalischen
Praxis; W.J.], zu dem sie einen starken und personlichen Bezug haben, zu Subjekten
ihres Lernprozesses zu machen, indem man immer wieder versucht, sich dariiber zu
einigen, welche Methoden, welche Lernwege, welche technischen [Jbungen, ..am
geeignetsten sind, um als sinnvoll erachtete musikalisch-dsthetisch vermittelte Zie-
le zu erreichen.” (Kunamann 2010, 375; Hervorhebungen im Orig.) &

#  Zu 3:Verkniipfung der drei Praxisfelder

Musikalische Vorhaben und Projekte erméglichen es, die drei Praxisfelder des
Musikunterrichts durch musikalische oder musikbezogene Aufgabenstellun-
gen miteinander zu verkniipfen.

Vorhaben verbinden das Musizieren und musikbezogene Handeln zu gré-
Beren Einheiten, die durch ihre thematische Orientierung an musikalischen
Praxen Sinnzusammenhénge und Moglichkeiten musikalischen Gestaltens er-
schlieBen. Z.B. fiihrt die Vertonung und Inszenierung eines Kinderbuchs zu
Fragestellungen und Anforderungen an Sinnzusammenhéinge und Asthetik der
Komposition, Sprache, Inszenierung usw., die sich im ,normalen® Unterricht
kaum ergeben und nicht bearbeitet werden kénnten. So 6ffnen sich vom mu-
sikalischen Gestalten (zweites Praxisfeld) Tiiren zur Sphére der Kulturerschlie-
Bung (erstes Praxisfeld).

Die Ergebnis- bzw. Produktorientierung von Vorhaben hat zugleich Auffor-
derungscharakter: Eine bevorstehende Auffiihrung oder Prisentation der er-
arbeiteten Ergebnisse macht das Anwenden, den Transfer und die Integration
musikalischer Fahigkeiten (drittes Praxisfeld) in umfassende musikalische
Handlungszusammenhiinge moglich. So werden Vorhaben zu Kristallisations-

6.3 Musizieren und musikbezogenes Handeln
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punkten der Bildung von Bedeutungskonstruktionen, Sinnzuschreibungen,
Auffassungsschemata, Kategorien, Begriffen und Systemen und stellen wich-
tige Grundlagen fiir das Verstehen und die Kontexte verschiedener Musiken
bereit. Erst der enge und wechselseitige Bezug aller drei Praxisfelder fiihrt zu
nachhaltigen Ergebnissen.

Weitere Funktionen musikalischen Gestaltens
Musikalisches Gestalten in seinen verschiedenen Formen hat einerseits eige-
nen Wert im Unterricht, wenn es die Erfahrung erfiillter dsthetischer Vollziige
sowie die kontextkritische Aneignung von Aspekten gesellschaftlicher Musik-
praxen ermoglicht, und es spielt dabei vor allem im Kontext von Unterrichts-
vorhaben eine zentrale Rolle. Andererseits konnen und sollen durch musika-
lisches Gestalten auch andere Erfahrungsriume geoffnet werden, die sich nur
dadurch aufschlieBen lassen. Damit sind verschiedene funktionale Beziige und
Ziele gemeint, fiir die PABST-KRUGER in Kap. 9.1 eine zusammenfassende Uber-
sicht mit dem Schwerpunkt auf dem Klassenmusizieren gibt (— S. 161-163).
Wir wollen einen Funktionszusammenhang besonders hervorheben. In Ka-
pitel 5.2 haben wir drei Grundbereiche musikalischen Handelns unterschieden
(= S. 79f.): sich in Verbindung mit Musik bzw. Kldngen bewegen, Horen, Klén-
ge gestalten. Musizieren und musikalisches Handeln setzen die stindige Wech-
selwirkung der drei Grundbereiche in Gang und kénnen so zum Motor musi-
kalischen Lernens werden. Zugleich verweisen diese drei Bereiche und ihre
Wechselwirkungen auf iibergeordnete musikalisch-ésthetische Bildungsziele:

Sensomotorische |
Integration i

sich bewegen

Horen 5 . Kldnge erzeugen

Selbstausdruck

Schulung der dru
und Kreativitit

Wahmehmung

Abb. 6.2: Grundbereiche musikalischen Handelns und musikalisch-dsthetische
Bildungsziele
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& Die Differenzierung des Horens steht im groBeren Zusammenhang der
Wahrnehmungsschulung und letztlich der Rezeption von Musik in einer der
jeweiligen Musik angemessenen Einstellung.

i, Asthetische Bildung zielt hier nicht primr auf rationalistische Urteilsbildung,
sondern auf die Verbesserung von Aufmerksambkeits- und Spiirensqualititen, auf
die Bildung von Aufmerksamkeitsrichtungen und auf Formen, Intensitaten und
Auswirkungen des affizierten Gefiihlslebens, kurz: auf dsthetische Wahrnehmun-
gen und Erfahrungen.” (Zirras 2011, 33)

Die Forderung der koordinierten Bewegung zu Musik oder beim Musizie-
ren unterstiitzt die fiir die gesamte Entwicklung eines Menschen wichtige
- sensomotorische Integration (vgl. Aves *1998; im Hinblick auf musikdidak-
tische Implikationen und Perspektiven: Scuénwitz 2008). Zugleich erdffnet
dieser Bereich den Bezug zur Leiblichkeit bzw. Korperlichkeit von Musik im
Kontext #sthetischer Bildungsprozesse (vgl. grundlegend OBERHAUS 2006;
vgl. Zirras 2011, 30f)).
@ Das Gestalten von Klidngen foérdert die Entwicklung von Selbstausdruck und
Kreativitiit und einerseits das Sensorium fiir die musikalisch-&sthetische
Qualitit des Musizierens bzw. seines klingenden Ergebnisses. Zudem férdert
es andererseits den aktiv-gestaltenden Umgang mit Unbestimmtheiten, dem
noch nicht Definierten, dem Uniibersichtlichen und der Kontingenz:

% ,Der Umgang mit Kunst vermittelt so ein Gefiihl fiir die reiche Welt der Kontin-
genz. Kurz: Asthetische Bildung ist Kontingenzformung mithilfe der Kunst. Man
lernt hier methodisch, das Unerwartete, das Zufallige und Fremde als Bestandteil
des eigenen Bildungsprozesses zu verstehen ..." (Zirras 2011, 35 ) %

6.4 Musikalische Fahigkeiten aufbauen
Mitarbeit: Hans Ulrich Gallus

#. ,Die Auslésung und Lenkung der Lernprozesse geschieht in der Schule systemati-
scher als in der Familie und im Uibrigen auRerschulischen Alltag. Das schulische Ler-
nen schreitet rasch vorwarts, allerdings um den Preis vieler Risiken. Allzu haufig
bleiben die Ergebnisse bloRe Worthiilsen ohne tiefere Verankerung im Verhalten,
und ebenso haufig fehlt die Konsolidierung durch vielféltige Ubung und Anwen-
dung. Daher zerfallen die in der Schule erworbenen Reaktionen haufig auch rasch.
Die Ergebnisse des Lernens im Alltag sind dagegen in der Regel tausendfach geiibt
und angewendet und daher tief im gesamten Verhalten verankert. Andererseits
sind die einzelnen Erkenntnisse hier haufig isoliert und wenig systematisch ver-
knipft.” (Aesu 1983,392) &

6.4 Musikalische Fihigkeiten aufbauen

125

AgsLI fordert, diese Unterschiede nicht als Defizite der Schule zu beklagen,
sondern die Vorteile zu nutzen. Zu den besonderen Stérken der Schule gehort,
zumindest der Idee nach, das Angebot einer kontinuierlich aufbauenden und
systematisch strukturierten Lehre. Auch wenn sie oft und oft zu wenig daraus
macht: Keine andere Institution bietet &hnlich gute Voraussetzungen, um die
Kumulation von Lernerfahrungen, d.h. die Vernetzung neu erworbenen Wis-
sens oder neu erworbener Fahigkeiten mit bereits Beherrschtem, zu férdern
und zu strukturieren.

Dimensionen musikalischer Kompetenz

Aufbauender Musikunterricht geht im Praxisfeld ,Musikalische Fihigkeiten
aufbauen” vom Wechselspiel der drei Grundbereiche musikalischen Handelns
nach Stap1LER ELMER (2000) aus, die wir in Kap. 5.2 beschrieben haben: Héren,
Klinge erzeugen und Sich bewegen. Von dort ausgehend 6ffnet er Wege zu den

s . . S 1
wichtigsten Dimensionen musikalischer Kompetenz 8,

Das Musizieren

anleiten
Bewegen Singen
% DIMENSIONEN
ontexte Instrumente
herstellen MUSIKALISCHER | spielen
KOMPETENZ /
//‘
Horen und 1 Bearbeiten

Beschreiben und Erfinden

Lesen und
Notieren

Abb. 6.3: Dimensionen musikalischer Kompetenz

18 Die Kompetenz zum Musizieren ist unteilbar: Musizieren erfordert immer Fahigkeiten
in allen im Folgenden genannten Dimensionen. Aber niemand kann alles gleichzeitig
und gleichm#Big {iben. Lernen und Uben erfordert die Konzentration auf einzelne
Elemente und die gezielte Verbesserung der Fiahigkeiten darin, um sie nachher in den
Gesamtzusammenhang wieder zu integrieren. Dasselbe gilt fiir das Lehren: Kein Leh-
rer kann alles gleichzeitig lehren, sondern er konzentriert seine Lehre auf bestimmte,
ausgewihlte Aspekte und schlieBt spiter Phasen zur Integration dieser Aspekte an.
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# Die musikalischen Tétigkeiten Singen und Instrumente spielen stehen im
Zentrum des Praxisfelds , Fihigkeiten aufbauen“. Am Beginn der Sekundar-
stufe I stehen das Finden der eigenen Stimme, das Entdecken ihrer Mog-
lichkeiten und die Erarbeitung eines breiten, stilistisch vielfidltigen Lied-
repertoires. Stimmbildung und Singen gehéren grundsétzlich zusammen.
Von dort aus fiithrt der Weg zu siebenstufigen Tonsystemen und zu melo-
dischen Féhigkeiten. Ein kleiner Teil der Lieder soll so ausgewéhlt wer-
den, dass er im Hinblick auf Stimmumfang, Rhythmus, Melodik und Harmo-
nik einen schrittweisen Aufbau der Féhigkeiten unterstiitzt. So oft wie
moglich sollen Instrumente hinzugenommen werden. Kinder, die ein Ins-
trument lernen, sollen regelmé&Big mitspielen, und die anderen an Stabspie-
le, Keyboard, Percussion usw. herangefiihrt werden. Metro-rhythmische
Fihigkeiten werden grundsiitzlich in Verbindung mit Bewegung aufgebaut.
Bewegung und Tanz sollen auch dariiber hinaus so oft wie moglich integriert
werden.

® Ein in dieser Weise vom eigenen musikalischen Gestalten ausgehender Mu-
sikunterricht fiihrt bei den meisten Schiilern {iber das Horen schnell auch
zur Fahigkeit Musik zu lesen und zu notieren, ohne dass ein umstéindlich-
theoretischer Notenlehrgang durchgefiihrt werden miisste. Das Erlernen
der Notenschrift darfjedenfalls nicht zu einem Selbstzweck werden, sondern
erhélt seinen Sinn nur im Zusammenhang mit der ErschlieBung musikali-
scher Praxen, wenn diese die Kenntnis der Notation erfordern. Von Anfang
an sollten Moglichkeiten des Variierens und kurzer Improvisationen einbe-
zogen werden (z.B. ausgehend von Call-and-Response-Liedern und kleinen
Rondos; z. B. JANK/SCHMIDT-OBERLANDER 2010, 75), um Wege zum selbststin-
digen und kreativen Bearbeiten und Erfinden zu 6ffnen.

= Beim fallweisen Anleiten des Musizierens durch Schiiler benétigen sie die
bisher genannten Fihigkeiten, tiben sie zugleich und lernen, in einem kom-
plexeren musikalischen Zusammenhang Orientierung zu gewinnen und den
Uberblick zu behalten.

m Alle diese musikalischen Titigkeiten erfordern ein immer genaueres Horen
und bilden die Basis fiir das zunehmend sachangemessene und die Fach-
sprache einbeziehende Beschreiben von Musik. Das Herstellen von Kontex-
ten (Funktionsbeziige der Musik, Umgangsweisen, kulturelle und historische
Beziige usw.) kann auf diesen Grundlagen aufbauend aus der eigenen mu-
sikalischen Tétigkeit und Erfahrung der Kinder mit Musik heraus entwickelt
werden.
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Abbildung 6.3 fasst die Dimensionen musikalischer Kompetenz in einer grafi-

schen Ubersicht zusammen.

Der Erwerb von Fihigkeiten in diesen Kompetenz-Dimensionen ist eine
Voraussetzung fiir musikalisches Gestalten unter dem Anspruch steigender
Qualitéit. Er geht funktional vor allem vom Musizieren aus, also von einem
eingegrenzten Teilgebiet musikalischer Kompetenz. Er stellt ,Werkzeuge“ zur
Verfligung, mehr nicht - aber auch nicht weniger. Deshalb sollte ein lehrgangs-
artiger Kompetenzerwerb den Musikunterricht nicht dominieren, sondern thn
in zeitlich begrenzten Phasen begleiten. Wir schlagen vor, in den Klassen 5 und
6 regelmiBig in (fast) jeder Musikstunde — oder zumindest iiber lingere Pha-
sen hinweg - rund zehn Minuten fiir die Erarbeitung musikalischer Fiahigkei-
ten auf der Basis ,direkter Instruktion“ zu veranschlagen, um eine gemeinsa-
me Basis fiir alle Kinder zu ermbg]ichenzo. In den hoheren Klassen bis zu den
Abschlussklassen sollen solche Phasen immer dann eingefiigt werden, wenn
der Erwerb einzelner, spezifischer Fihigkeiten zur Bewdltigung von Anforde-
rungen im Musizieren und musikbezogenen Handeln bendétigt wird, z.B. im
Rahmen der Erarbeitung von Aspekten einer bestimmten, ausgewéhlten Mu-
sikpraxis im Rahmen eines unterrichtlichen Vorhabens (— Kap. 6.3).

In der Unterrichtsforschung wird die bunte Vielfalt der Moglichkeiten, Un-
terricht methodisch zu gestalten, auf zwei Hauptrichtungen zuriickgefiihrt:

m ,Als Direkte Instruktion (direct instruction) wird ein eher lehrerzentrierter,
iiberwiegend frontal organisierter Unterricht bezeichnet.

m Als Offener Unterricht (open education, progressive education) werden alle
Varianten eines ziel-, inhalts- und methodendifferenzierten Unterrichts mit
einer Betonung der Selbstregulation und mit hohen Anteilen an Projekt-,
Gruppen- und Freiarbeit bezeichnet.” (MEYER 2004, 8f.)

19 Eine widerspruchsfreie Dimensionierung musikalischer Kompetenz (aber auch von
~Musik* oder von Lernfeldern des Musikunterrichts) halten wir aus systematischen
Griinden flir nicht méglich. In der Praxis kommt jedoch kein Schulbuch, keine Rah-
menrichtlinie, kein Stoffverteilungsplan, keine Musikdidaktik und keine Bildungsstan-
dards ohne Dimensionierung aus. Unser Dimensionenmodell musikalischer Kompetenz
ist darauf hin entworfen und kann Plausibilitit beanspruchen, nicht jedoch absolute
Giiltigkeit. Zu Problemen des Kompetenzbegriffs im Zusammenhang des Musiklernens
vgl. Kaiser 2001 und ScHarr 2007, 40-52. Zu aktuellen Forschungen und Konzeptio-
nierungen musikalischer Kompetenzmodelle vgl. KnigGe 2011 und JorpAN u.a. 2012).
Eine kritische Darstellung der Geschichte und Problematik solcher Dimensionierungen
und des Kompetenzbegriffs muss einer anderen Gelegenheit vorbehalten bleiben.

20 Weder gegenwirtig noch in ngherer Zukunft ist zu erwarten, dass — von Ausnahmen wie
den ,Primacanta“-Grundschulen in Frankfurt am Main abgesehen (www.primacanta.
de, 24.05.2013) - die Mehrzahl der Kinder aus der Grundschule einen Grundstock
musikalischer Kompetenz mitbringen, auf dem in Klasse 5 aufgebaut werden kénnte.
Deshalb ist dies Aufgabe der Anfangsklassen der Sekundarstufe I.
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Wir schlagen vor, die offenen, projektartigen Unterrichtsformen der Vorhaben
(= S. 116-123) durch Formen ,direkter Instruktion® zu ergéinzen. In ihnen
konnen abgrenzbare, grundlegende musikalische Fihigkeiten erworben wer-
den, die beim Musizieren und musikbezogenen Handeln im Rahmen der jeweils
ausgewihlien musikalischen Praxis stédndig benétigt werden: Fahigkeiten im
rhythmisch-metrischen, melodischen und harmonischen Bereich in Verbin-
dung mit Bewegung und Stimme, méglichst auch mit Instrumentalspiel.

In den einzelnen Unterrichtsschritten und -phasen des Praxisfelds ,musi-
kalische Fahigkeiten aufbauen” ist der Fokus in der Regel auf eine der acht
Dimensionen musikalischer Kompetenz gerichtet, ohne die anderen zu ver-
nachlissigen. Uber mehrere Stunden hinweg ist es besonders wichtig, immer
wieder Zusammenhénge zu allen anderen Dimensionen erfahrbar zu machen:

_ein Lied instrumental arrangieren und spielen, Zwischenspiele und einen Tanz

dazu erfinden, Improvisationsteile einfiigen, die Notenschrift einsetzen, sich
iiber das Gespielte und Gehorte verstiindigen, um es zu verbessern, kulturelle,
soziale oder historische Aspekte dazu erarbeiten. Ein GroBteil des Liedreper-
toires ermoglicht solch breit gefichertes Aufgreifen aller Dimensionen (etwa
ein alter Blues, Lieder aus anderen Kuituren, alte deutsche Lieder, Lieder der
Comedian Harmonists, Filmmusik). An anderer Stelle haben wir dies im Zu-
sammenhang von Vorschldgen fiir musikalische Unterrichtsvorhaben praxis-
bezogen dargestellt, z.B. zu den Themen ,Alles mit der Stimme" und ,Zwit-
schern, fliegen, gleiten® (JANK/ScHMIDT-OBERLANDER 2010, 243-262, 274-281).

Didaktisch-methodische Konzeption

Wie der Unterrichtim Praxisfeld ,,Musikalische Fihigkeiten aufbauen” im Rah-
men des Aufbauenden Musikunterrichts in den unteren Klassen der Sekun-
darstufe I vor sich gehen kann, haben wir ausfiihrlich im Lehrerhandbuch
»Music Step by Step” gezeigt (JANK/ScHMIDT-OBERLANDER 2010; fiir die Grund-
schule: Fucus 2010; vgl. auch JANk 2005c¢, Kap. 6.3).

Aufbauender Musikunterricht setzt auf die Kontinuitit und Bestindigkeit
des musikalischen Lernens und Lehrens. Das gilt besonders fiir die Arbeit in
diesem Praxisfeld: RegelmiiBigkeit und Ubung bzw. Wiederholung bilden die
Grundlagen fiir die Entwicklung des Gehors und der Horvorstellung ebenso
wie fiir die Verbesserung der musikalisch-praktischen Fahigkeiten. Dies gilt
fiir alle Schularten gleichermaBen.

Der vorhin erwihnte Zeitrahmen von ca. zehn Minuten, regelméBig zu Be-
ginn einer Unterrichtsstunde fiir musikalisch-praktische Ubungen genutzt, soll
dem Lernen musikalischer Féhigkeiten in allen Dimensionen musikalischer
Kompetenz ein von der Klasse geteiltes, gemeinsames Fundament geben. Hin-
zu treten weitere Funktionen, zum Teil auf spezifisch musikalischer Ebene
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(etwa als Warm Up oder als vorentlastende Ubung fiir eine anschlieBende,
weiterfithrende Musizierphase im Rahmen eines Vorhabens), zum Teil auf eher
allgemeiner Ebene des Classroom Managements (z.B. als BegriiBungsritual zu
Stundenbeginn, um die Schiiler ,ankommen® zu lassen, oder als motivierender
Einstieg).

Music Step by Step (JANK/ScHMIDT-OBERLANDER 2010) bietet progressiv an-
geordnete, unterrichtspraktisch erprobte Lehr-Bausteine zum schrittweisen
Erwerb musikalischer Fihigkeiten und Kenntnisse in den Bereichen
m Metrische Kompetenz und Bewegung
= Rhythmische Kompetenz und
m Tonale und vokale Kompetenz
Die Methodik ist in den drei Bereichen im Wesentlichen die gleiche: Mehrere
~Bausteine* mit Ubungen, Liedern, Spielstiicken usw. folgen einander. In jedem
Baustein geht es jeweils um ein bestimmtes musikalisches Phdnomen (z.B. um
Synkopen in geraden Taktarten oder um den pentatonischen Klangraum). Je-
der Baustein beginnt mit einfachen Ubungen zur Imitation und schreitet
dann zu schwierigeren Ubungen fort, die schlieBlich weitergefiihrt werden zur
Einbeziehung der Notenschrift (der Schritt zur Notenschrift kann, je nach Be-
dingungen vor Ort und der Klassensituation, ggfs. auch wegfallen). Dieses
Fortschreiten von einfach zu schwierig haben wir mit dem Bild einer Stufen-
pyramide, die von unten nach oben erklommen wird, illustriert (vgl. das Bei-
spiel zur Pyramide Rhythmischer Kompetenz, Abb. 6.4).

F Rhythmen
schreiben
E  Rhythmen
lesen
Integration in musikalisches
Gestalten im komplexen
L. Rhythrge?_f_ ; Zusammenhang;
yamieIciunaerincen Anwendung - Vielseitiges Singen.
I Musizieren und Bewegen
Transfer - Einbettung in die musikalische
C  Rhythmussprache Gebrauchspraxis der Schiller
erlernen — ErschlieBung vielschichtiger

kultureller Kontexte
B Rhythmen

horen und imitieren

A Kérperkoordination.
Erfahrung von Metrum
und Puls

Abb. 6.4: Pyramide des Aufbauens rhythmischer Fdhigkeiten
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Nach JANK/SCHMIDT-OBERLANDER (2010, 9) zusammengefasst:
1. Der Bereich ,metrische Kompetenz und Bewegung“ beginnt mit der Fes-

tigung des korperlich empfundenen Grundgefiihls fiir das Metrum in der
Musik. Die dazu benétigte Fihigkeit der musikbezogenen Koordination von
Bewegung bildet die Grundlage fiir die Entwicklung rhythmischer Kompe-
tenz und zugleich fiir das Singen und fiir das Musizieren auf Instrumenten.
Die Schiiler kénnen hier lernen, verschiedene Metren hérend zu erkennen
und auszufiihren, sich freirhythmisch zu Musik zu bewegen und verschie-
dene metrische Ebenen gleichzeitig korrekt auszufithren.

Der Bereich ,rhythmische Kompetenz” zielt darauf, rhythmische Fihigkei-
ten zu entwickeln und kreativ einzusetzen. Im Zentrum eines jeden Bau-
steins steht ein bestimmtes rhythmisches Phénomen (z. B. punktierte Noten
in geraden Taktarten), mit dem vielfiltig musiziert wird. Es wird zunéchst
hérend erfahren und imitiert, dann mithilfe von Rhythmus-Silben bewusst
verarbeitet und nach vielfiltigen Ubungen zum Anwenden und Improvisie-
ren schlieBlich in die Fachsprache und ggfs. in Notenschrift iibertragen.
Im Bereich ,tonale und vokale Kompetenz® riicken der Umgang mit der
eigenen Stimme und das Singen im tonalen Raum ins Zentrum. Ausgehend
von Ubungen zum Finden der eigenen Stimme und zur Erfahrung des
Grundtons, wird der Tonraum schrittweise bis zum siebenstufigen diatoni-
schen Raum erweitert. Der Weg schlieBt viele experimentelle und kreative
Phasen ein, fiir die der Bezug zur traditionellen Tonalitéit nicht relevant ist.
Der Tonraum des jeweiligen Bausteins wird erst hérend und imitierend
erfahren, dann kognitiv erschlossen und dann erst in die Fachsprache und
ggfs. in die Notenschrift ibertragen. Die Entwicklung einer gesunden Sing-
stimme wird intensiv durch regelmifige Stimmbildung unterstiitzt (auch
iiber den Zeitraum des Stimmbruchs hinweg).

Zwolf Prinzipien fiir das Aufbauen musikalischer Fihigkeiten
Der Unterricht im Praxisfeld ,,Musikalische Fahigkeiten aufbauen® soll durch-
giingig von zwdlf leitenden Prinzipien getragen werden:

1.

Vertrauen in die Kreativitét der Schiiler setzen: Sie kénnen oft mehr als wir
ihnen zutrauen. Musikunterricht muss die Bithne sein, auf der sie ihre
musikalische Kreativitdt entdecken, entwickeln und ausdriicken kénnen.
Die Lust am Lernen durch musikalische Herausforderungen provozieren: Inte-
ressante musikalische Herausforderungen, die die Schiiler kreativ, kompe-
tent und mit Lust am Gelingen bewiiltigen wollen, motivieren sie in beson-
derer Weise, sich das dafiir benétigte musikalische Kénnen anzueignen.
Der Lernspirale folgen: Das Lernen von Musik muss vor dem Lernen iiber
Musik stehen. Der Weg fiihrt vom eigenen Handeln zu zunehmendem Kén-

r

6.4 Musikalische Fihigkeiten aufbauen

1

10.

11,

12.

nen und iiber das sich damit entwickelnde Handlungswissen zum Begriff
(= S. 82f).

Sound before Sight: Erst nachdem die Schiiler ausreichend Zeit hatten,
durch Singen, Musizieren und Bewegen ihre innere, musikalische Vorstel-
lung aufzubauen (Audiation), ist der Ubergang zur Notenschrift ggfs. sinn-
voll.

Féhigkeiten Schritt fiir Schritt aufbauen: Der methodische Gang fiihrt in sys-
tematisch angeordneten, kleinen Schritten von einfachen zu schwierigeren
Aufgaben.

RegelmiBig Uiben: Jede Musikstunde soll eine kurze Phase des Arbeitens
mit Ubungen zum Aufbauen musikalischer Féhigkeiten beinhalten. Regel-
méfige Hausaufgaben konnen eine wichtige Ergédnzung sein.

Niemanden zuriicklassen: Schiiler lernen unterschiedlich schnell. Wenn nur
wenige Schiiler eine Ubung sicher meistern, ist es nitig zu fritheren Ubun-
gen zuriickzukehren und diese erneut zu wiederholen und zu festigen.
Gelerntes unverziiglich in groeren musikalischen Zusammenhingen an-
wenden: Isoliertes Uben ohne Anwendungszusammenhang ist unergiebig,
demotivierend und kann schnell langweilig werden. Neues Koénnen und
neuesWissen brauchen neue musikalische Herausforderungen und Zusam-
menhiinge, in denen die Schiiler sich damit erfolgreich bewéhren kénnen.
Mit dem Anspruch musikalischer Qualitdt musizieren: Beim Musizieren muss
der Anspruch musikalischer Qualitiit durchgéingig hoch gehalten werden.
So entwickeln auch die Schiiler zunehmend ein Bewusstsein fiir musikali-
sche Qualitit, Fortschritt und befriedigende Ergebnisse.

Die Vielfalt musikalischer Erscheinungsformen und Umgangsweisen einbezie-
hen: Der Unterricht muss den Schiilern einen moglichst weiten musikali-
schen Horizont erdffnen und ihnen Erfahrungen mit der Vielfalt musikali-
scher Gebrauchspraxen ermdéglichen.

Selbstéindigkeit, Mitverantwortung und Mitentscheidung der Schiiler herausfor-
dern: Das Ziel einer aktiven, zunehmend kompetenten und selbstbestimm-
ten Teilhabe der Schiiler am Musikleben setzt voraus, ihnen im Unterricht
von Anfang an so viel Selbstédndigkeit, Mitverantwortung und Mitentschei-
dung einzurdumen, wie irgend maglich.

Briicken zur auBerschulischen musikalischen Gebrauchspraxis der Schiiler bau-
en: Der Musikunterricht in der Schule muss Lerngelegenheiten anbieten,
die die Schiiler aus ihrer eigenen Sicht kompetenter fiir ihr Handeln in
musikbezogenen Zusammenhéngen auBerhalb der Schule machen.

Zur unterrichtspraktischen Umsetzung des aufbauenden Musikunterrichts in
der Sekundarstufe [ siche JANK/SCHMIDT-OBERLANDER 2012.




