Werner Jank/ Wolfgang Martin Stroh

Aufbauender Musikunterricht — Konigsweg oder
Sackgasse?

1. Grundlinien des Aufbauenden Musikunterrichts (Werner Jank)

Aufbauender Musikunterricht will Impulse zur Weiterentwicklung des Musikunterrichts ge-
ben. Er will das eigene Musizieren der Schillerinnen und Schuiler unter dem Anspruch musi-
kalischer Qualitédt sehr vid stérker ins Zentrum riicken as das im Musikunterricht bisher
meistens tiblich ist. Ausléser fiir unseren’ Wunsch nach Veranderungen im Musikunterricht
waren sowohl negative Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis as auch die Erfahrung positiver
Alternativen.

Negative Erfahrungen:

e Zwar gibt es mittlerweile eine grof3e Fulle an Unterrichtsmaterialien zum Klassenmusizie-
ren und sténdig wird das Prinzip der Handlungsorientierung beschworen — aber eswird zu
selten danach gehandelt. Musik wird im Musikunterricht nach wie vor zu oft eher theore-
tisch, analytisch und abstrakt behandelt, weniger as etwas, was Schilerinnen und Schiler
selbst musikalisch-praktisch erfahren.

e Der Notenlehrgang und die Beschéftigung mit der elementaren Musiklehre bleiben weit-
gehend erfolglos und frustrieren Schiller wie Lehrer gleichermalien.

e Auf der Oberstufe bleibt das Gesprach tber Musik oft ohne ausreichendes Fundament in
der eilgenen Erfahrung und kognitiven Durchdringung.

e Die Schiler stellen bel sich selbst allzu selten einen erkennbaren Zuwachs an musikspezi-
fischer Kompetenz fest. Viele nehmen daher das Fach Musik nicht recht ernst. Und oft ha-
ben se leider Recht damit: Wir verweigern den Kindern und Jugendlichen in der Schule
wirkliche musikalische Lernerfolge, indem wir Sie paradoxerweise trotz unseres themati-
schen Uberangebots in musikalischer Hinsicht unterfordern.

Positive Gegenbeispidle:

e Wir konnten Musikunterricht beobachten— etwa im Rahmen des hessischen Model lver-
suchs zur Kooperation von Musikschule und algemein bildender Schule (vgl.
Bahr/Jank/Schwab 2001) —, in dem Schuler mit hoher Motivation und grof3er Selbstver-
sténdlichkeit sich aktiv beteiligen, gemeinsam im Klassen-Ensemble spielen und damit
auftreten, dafir engagiert Uben usw.

e Die Schulerinnen und Schiler erleben hier das befriedigende Gefuhl voranzukommen,
etwas zu kénnen, was sie vorher nicht konnten, damit 6ffentlich aufzutreten und dafir An-
erkennung zu bekommen.

Vor diesem Hintergrund lautet unsere Ausgangsthese: Musikunterricht steht heute vor der
Aufgabe, sich im Geflige von Schule und Musikausbildung grundsétzlich neu zu positionieren.

Unser Vorschlag fur diese Neubestimmung heif3t Aufbauender Musikunterricht. Er verknipft
drel Praxisfelder: (ausfuhrlicher: Jank 2005, S. 92-122):

! Wir — das sind mehrere Autorinnen und Autoren, diein enger Zusammenarbeit mit vielen Kolleginnen und
Kollegen aus der Schulpraxis den Aufbauenden Musikunterricht entwickeln (vgl. unter anderem folgende Publi-
kationen: Gies/Jank/Nimczik 2001, Béhr/Gies/Jank/Nimczik 2003, Bahr/Fuchs/Gallus/Jank 2004, Jank 2005).
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1. Praxisfeld: Vielfaltiges Musizieren und musikbezogenes Handeln

= Musizieren — aso das elgene, gemeinsame Hervorbringen von Musik — in seinen ver-
schiedenen Formen und Stilen erhélt zentralen Stellenwert. Esist in der Schulklasse in
ganz verschiedenen Ensembles, Stilen und Arbeitsweisen mdglich: Gemeinsames Sin-
gen und Klassenorchester, Streicher-, Keyboard- oder Blé&serklassen, Bewegungsspie-
le, Body Percussion und Tanz, Rock und Folklore, Afrikanisches Trommeln, Musizie-
ren mit Orff-Instrumenten oder mit Boomwhackers, Samba batucada, Mini-Musicals,
Live-Arrangement usw. Alle diese Formen des Musizierens bilden einerseits Grundla-
gen fur den Erwerb musikalischer Fahigkeiten, andererseits Moglichkeiten fir deren
Anwendung. Das eilgene Musizieren soll deshalb auch den groféten Teil der Unter-
richtszeit ennehmen.

= Musikbezogenes Handeln bezieht sich — tiber das unmittelbare Musizieren hinaus — auf
jegliche Form des Umgangs mit Musik. Es geschieht im Alltag von Kindern und Ju-
gendlichen auf vielfdtige, individuell sehr verschiedene und oft hdchst kompetente
Weise: Sie horen Musik, wéahlen aus, stellen Bezlige her zu ihren Gefiihlen und Ge-
danken, sie tanzen, unterhalten sich tber Musik und Musiker, beschéftigen sich mit
Liedtexten, nehmen an Karaoke-Wettbewerben tell, lesen Musikzeitschriften, ver-
schaffen sich musikbezogene Kenntnisse, experimentieren mit Musik-Software, besu-
chen Konzerte und Diskotheken usw. Musikalisches Lernen ergibt sich dabel haufig
mit, ist aber selten das eigentliche, bewusste Anliegen. Trotzdem kann die Entfaltung
der eilgenen musikalischen Gebrauchspraxis zu hochgradigem Expertentum fihren,
etwa bel Break-Dancern, Turn-Tablisten oder beim Erlernen eines Instruments.

2. Praxisfeld: Musikalische Fahigkeiten aufbauen
Musi kaische Fahigkeiten werden im Modell des Aufbauenden Mus kunterrichts in unmit-
telbarer Verknpfung mit dem musikalischen Gestalten schrittweise und gezielt gefordert
und kognitiv erschlossen. Zid des Aufbaus musikalischer Fahigkeiten ist es, mit VVolker
Schiitz gesprochen, , Musik musikalisch zu denken®:

»Wennwir ... einen Rhythmus spielen oder ein Lied singen, sollten wir in der Lage sain,
den musikalischen Sinn des Gestalteten zu denken: beispiel sweise das Metrum a's ord-
nendes und ds korrelierendes Element zum eigenen Pattern o0.a. Erst dann kann es uns ge-
lingen, Musik zu denken bzw. angemessen — wir kdnnen auch sagen: kinstlerisch — zu
gestalten” (Schiitz 1996, S. 7).

Von entscheidender Bedeutung ist, dass diese systematisch aufbauenden, lehrgangsartigen
Antelle den Unterricht nicht dominieren, sondern ihn begleiten. Sie sollen sich nicht ver-
selbstandigen, sondern Grundlagen fur das erste und das dritte Praxisfeld bereitstellen.

3. Praxisfeld: Erschliefdung von Kultur(en)
Nur auf der Grundlage einer eigenen, ,, gelebten” Praxis des Gebrauchens von Musik und
des Umgangs mit ihr kann sich der Einzelne musikalisch-asthetische Erfahrungen aneig-
nen und fur sich einen Prozess der Kulturerschlief3ung in Gang setzen. Es geht darum, den
Schilerinnen und Schilern Méglichkeiten zu geben, ihren alltéglichen, usuellen Umgang
mit Musik (ihre musikaische ,, Gebrauchspraxis*) Uberzufihren in eine verstandigere Mu-
sikpraxis (Kaiser 1999, S. 10; vgl. Jank 2005, S. 86 89) — ich komme unten in Abschnitt 5
darauf zurtick. Musizieren und/oder musikbezogenes Handeln bilden dafiir eine unver-
zichtbare Grundlage, denn erst in Verbindung damit kann das Besondere der elgenen mu-
sikalischen Gebrauchspraxis der Schilerinnen und Schiler im Verhdtnis zu den verschie-
denen musikalischen Umgangswei sen und Gebrauchssituationen im eigenen (européi-
schen) kulturellen Raum und méglichst auch dartiber hinaus in anderen kulturellen Rau-
men zur Erfahrung gebracht werden. Wissen Uber Musik ist ebenfalls wertvoll und wich-
tig, kann aber die erfahrungsgeséttigte musikalische Gebrauchspraxis nicht ersetzen.
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Die Konzentration auf das musikalische Gestalten und den Aufbau musikalischer Fahig-
keiten in den beiden anderen Praxisfeldern zielt also gerade nicht auf die affirmative Ein-
Ubung in die fertigen Muster des Musikbetriebs, sondern auf die Offenheit der musikali-
schen Entfaltung und Identit&tsbildung des Einzelnen. Diese Offenheit ist heute notwendi-
ger denn je, denn jeder Einzelne lebt in unserer heutigen Gesellschaft jain der Vidfat
dessen, was seit einige Jahren auch in der Musikp&dagogik unter dem Begriff der ,trans-
kulturell verfassten Gesellschaft” diskutiert wird.

Das Aufgreifen des Musizierens und der musikbezogenen Handlungsweisen, die im altagli-
chen Umgang der Kinder und Jugendlichen mit Musik eine Rolle spielen (siehe oben, 1. Pra-
xisfeld), ist fir den Aufbauenden Musikunterricht besonders wichtig. Denn es ermoglicht die
Einbettung der einzelnen musikalischen Tétigkeiten und des musikbezogenen Handelns der
Schiler in grofRere musikalische Handlungszusammenhénge — von der Erarbeitung einer
Tanz-Choreografie fur ein Schulfest Uber die Gestaltung einer Weihnachtsfeier, ein Projekt
zur Bestandsaufnahme der 6rtlichen Musikkultur, ihrer Vereine usw. bis zur Erarbeitung eines
Repertoires von Liedern, Musikstiicken, Minimusicals usw. fur bestimmte Anlésse. Wir nen-
nen solche grofderen Handlungszusammenhange, die im Unterricht hergestellt werden, musi-
kalische Unterrichtsvorhaben. In solchen musikalischen Unterrichtsvorhaben fliefsen ver-
schiedene Formen musikalischen Gestaltens und musikbezogenen Handelns unter der Kultur
erschlief¥enden Perspektive Ubergreifender Ziel- und Aufgabenstellungen zusammen.

Aufbau musikalischer
Fahigkeiten

T ———

Musikalisches
Gestalten

MUSIKALISCHE
UNTERRICHTS-
VORHABEN

ErschlieBung
von Kultur p )

Abb. 1. Unterrichtsvorhaben und Praxisfelder des Musikunterrichts (Jank 2005, S. 98)

Daraus wird deutlich: Aufbauender Musikunterricht ist nicht gedacht als ein Nacheinander
dreier getrennter Schritte: Erst Aufbau musikalischer Fahigkeiten, dann vielfaltiges Musizie-
ren und musikbezogenes Handeln und dann erst Erschlief3ung von Kultur. Vielmehr sollen
diese drel Praxisfelder einander von Anfang an durchdringen und die musikalischen Unter-
richtsvorhaben haben sollen unter anderem diese Verkniipfung der drel Praxisfelder sicher-
stellen.

2. Zur zentralen Kategorie der Handlungsorientier ung (Wolfgang Martin Stroh)

Der aufbauende Unterricht ist motiviert durch die von Werner Jank aufgeftihrten negativen
und positiven Erfahrungen (Unterrichtsbeobachtungen). Begriindet wird er aber durch das

didaktische Konzept der Handlungsorientierung. Ich frage daher zunéchst, ob dies Konzept
stimmig ist und konsequent zu einem aufbauenden Unterricht fuhrt.
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Handlungsorientierung im Sinne der Didaktik
kann auf der Ebene der Methode gesehen werden: die Schiler lernen, indem sie handeln,
kann auf der Ebene der Ziele gesehen werden: die Schiller lernen, um handeln zu kénnen.

Die wichtigste Frage ist eigentlich, welche Handlungen im Unterricht zu einem Handeln ds
einer fur die Schiler relevanten Lebenspraxis befahigen.

Will man diese Frage beantworten, so muss man erkennen, dass es zwei Ebenen von Hand-
lungen gibt:
- die abstrakte wie Singen, Sich Bewegen, Horen, einen Rhythmus schlagen,
die konkrete wie ,,an Omas Geburtstag ein Lied vorsingen®, ,,sch mit Freunden in der
Diskothek bewegen*, , Fahrradfahrend Walkman héren®, ,,auf dem Fuf3ballplatz
trommeln die Mannschaft anfeuern®...

Wenn der Musikunterricht die Schiiler auf das Handeln im Leben vorbereiten will, dann muss
er neben der abstrakten Fahigkeit auch die konkrete Fahigkeit vermitteln, dass die Schiler

aktiv - bewusst - selbstbestimmt - sozial vertraglich

mit Musik umgehen, d.h. ihr Leben musikalisch gestalten. Dabei - so meine entscheidende
These - spidlen die , musikimmanenten” Fahigkeiten eine erheblich geringere Rolle, asdies
Musikpédagogen annehmen. Die Professionalisierung fihrt zu einer falschen Sicht der Wirk-
lichkeit, weil professionelle Musikpadagogen auf die Vermittlung ,, abstrakter Handlungen*®
spezidisiert sind.

Musi kpadagogen berticksichtigen das konkrete Handeln haufig ausschliefdich unter dem As-
pekt der Motivation: Wie kriege ich Jugendliche, die - beispiesweise - an Omas Geburtstag
ungern singen, dazu, doch eine Freude am Singen zu bekommen? Also versuche ich als Pada-
goge, den Ruch des Zwanges und die spezielle Blamier-K omponente aus dem ,, Singen fir
Omas Geburtstag” weg zu inszenieren. Die negatoiv besetzte L ebenswirklichkeit ,,Omas Ge-
burtstag® ist hier aso nur vortibergehen relevant, um eine gute Motivation fir das abstrakte
Lernen zu ermoglichen. Keine Rolle spielen beispiel sweise andere Zusammenhange in denen
gesungen werden kann oder auch andere Arten als die des sauberen Vorsingens, wie es ja
Omaund die Verwandtschaft am Geburtstag erwartet. Im Grunde ist das geheimne Zid, dass
der Jugendliche an Omas Geburtstag zwar weiterhin ungern, dafr aber sauber und kréftig
singt. Zur Freude der Verwandtschaft und des Musikpadagogen.

Fazit: Ein Musikunterricht ist noch nicht automatisch handlungsorientiert, wenn man singt,
spielt, tanzt und zuhdrt. Das Singen, Spielen, Tanzen und Zuhdren muss in relevante und
konkrete Lebens- und Anwendungssituationen gestellt werden. - Dabei wird klar, dass man
als Lehrer sehr deutlich erkennen muss, dass die relativ untypische Situation ,, Klassenunter-
richt” eine Art Inszenierung ist, die kein direktes Abbild des ,,wirklichen Lebens® ist.

Die Begrindung des aufbauenden Unterrichts greift im Hinblick auf dies Konzept von Hand-

lungsorientierung viel zu kurz. Es fordert zwar ein umfassendes Handeln, reduziert es dannim
konnreten, aufbauende Curriculum. Dadurch stellt es von Anfang an die Weichen falsch.

3. Lernen im Aufbauenden Musikunterricht (Werner Jank)

Sehr knapp skizziert: Die Autoren des Aufbauenden Musikunterrichts gehen davon aus, dass
drei schon entwicklungspsychol ogisch gesehen grundlegende Bereiche musikalischen Han-
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delns die zentralen Ausgangspunkte fir das Musiklernen bilden, ndmlich: Horen — Sich be-
wegen — Klénge erzeugen (Stadler EImer 2000, S. 24 f.; vgl. Jank 2005, S. 75.

Diese drel grundlegenden Bereiche bilden in unserem Verstandnis den Kern des musikali-
schen Gestaltens, und sie weisen zuglei ch —bildungstheoretisch gesehen — auch tber sich
selbst hinaus:

Senso-
motorische
Integration

Slth

/ bewegen \
Hiren Kliange
erzeugen
Schduel:mg Selbstaus-
druck und
Wahrneh- Kreativitit
mung

Abb. 2: Grundbereiche musikalischen Handelns und musikalisch-asthetische Bildungsziele
(Jank 2005, S. 96)

Von diesen Grundberei chen musikalischen Handelns ausgehen streben wir einen Musikunter-
richt an, in dem
e die muskalische Erfahrungsféhigkeit,
e die musikalische Handlungsfahigkeit und das musikalische Konnen sowie
e die Kenntnisvon und das Wissen Gber Musik
schrittweise erweitert werden.

RS
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Das richtige Bild dafUr ist das Bild einer Spirale:

Abb. 3: Spirde von Handeln — Kénnen — Wissen —
Begriff (Jank 2005, S. 102)

Dominiert einseitig das systematisch Aufbauende,
so wird aus dem Unterricht schnell Drill und Konditionierung. Umgekehrt hingegen: Wird auf
aufbauendes Lernen verzichtet, so begntigt sich der Musikunterricht oft auch nach mehreren

Schuljahren noch weitgehend mit der voraussetzungsl osen Beschaftigung mit Musik, ja erhebt
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das Voraussetzungsl ose geradezu zum Ideal. Dann dlerdings bleiben das Musizieren und die
Kreativitét begrenzt auf das (meist sehr wenige), was die Schilerinnen und Schiler ohnehin
schon kdnnen. Setzt Musikunterricht auf das V oraussetzungsl ose, um die Schilerinnen und
Schiler ,,bei der Stange zu halten, dann fehlen sowohl das Fundament wie auch die Perspekti-
ve einer Weiterentwicklung und womaglich Verbesserung unter dem Anspruch musikalischer
Qualitét.

4. Musklernen in der Schule und im Alltag (Wolfgang Martin Stroh)

Es erscheint plausibel, dass das Lernen in der Schule anders - und zwar moglichst ,, besser” -
verlaufen soll als dasim Leben.

Die These der Musikpédagogik ist, dass der Umgang der Jugendlichen mit Musik im norma-
len Leben inirgendeiner Weise defizitér ist. Beispielsweise, dass er manipuliert, dass er pas-
sv, dass er stereotyp und unbefriedigend, dass er korperlich reduziert oder dass er unbewusst
ist. G&be es gar keine Defizite, dann brauchte man den Musikunterricht eigentlich nicht....

Diese These der Musikpadagogik wird auf das Musiklernen ausgedehnt. Musiklernen im All-
tag gilt als unsystematisch, ineffektiv, perspektivel os, chaotisch usw. Dagegen setzt man Sys-
tematik, Effektivitét, Perspektive und Ordnung. Diese bezieht man

entweder aus wissenschaftlichen Laborversuchen
oder aus ,, der Sache selbst”.

Was man nicht tut, ist, den alltaglichen Umgang mit Musik zu untersuchen, seine positiven
Seiten hervorzukehren und fur das schulische Lernen zu nutzen.

Das Alltagsernen hat ein paar Merkmale, die sich das schulische Lernen durchaus hinter die

Ohren schreiben konnte:

- esist ganzheitlich, d.h. versucht zunéachst das Wesentliche zu erfassen, um spéter zu den
Details Uber zu gehen,

- esist ,,bedeutungsvoll”, d.h. es hat stets einen konkreten Inhalt und ist nie abstrakt,

- esigtintringsch ,,motiviert”, was mit dem vorigen Punkt zusammenhangt,

- esig im Ergebnis erstaunlich effektiv und gut,

- esist unmittelbar an jenem konkreten Handlungsbegriff orientiert, von dem ich vorher ge-
sprochen habe.

Meine Forderungen lautet also:
1. Erforschung des Musiklernensim Alltag.
2. Orientierung des schulischen Musiklernens am Alltags-Musiklernen.

Ein Weg, das dltégliche und das schulische Lernen miteinander zu verbinden, ist die Aufhe-
bung der ,, abstrakten” Handlungen ,, Singen, Spielen, Bewegen, Zuhéren® in konkrete Ver-
wendungszusammenhange unter Beibehatung der Besonderheiten der Institution Schule und
der Inszenierung ,,Klassenunterricht*. Dies geht m.E. am Besten im szenischen Spiel. Hier
wird zwar ein bewusster Unterschied zwischen Alltagssituationen und der Lernsituation in der
Schule gemacht, zugleich werden Alltagssituationen aber ,, reflektiert”.

Ich denke esist ziemlich klar, dass sich ein an das Alltagsernen angelehnter oder doch davon
lernenden, musikbezogener Lernbegriff mit einem aufbauenden Musikunterricht sehr wenig
gemeinsam hat. Kinder und Menschen lernen im Alltag nicht aufbauend, eher sogar umge-
kehrt ,, abbauend”. Ganzheitliche, analoge und mit Fehlern behaftete Erfahrungen werden de-
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konstruiert, verandert, verbessert, an der wirklichen Lebenspraxis und ihrer Brauchbarkeit
Uberprift. All’ diesleistet ein aufbauender Unterricht nicht., wo die Korrektheit und Fehler-
freiheit der Lernschritte und -inhalte vom Padagogen zuvor in harter wissenschaftlicher For-
schungspraxis erkannt und methodisch korrekt um- und dem Lernenden hdppchenweise vor-
gesetzt wird.

5. Modé€ll eines nicht-aufbauenden Unterrichts (Wolfgang Martin Stroh)

Der Musikunterricht kann ,, aufbauende Arbeitsphasen® haben, das Curriculum muss aber
nach anderen as den ,,aufbauenden” Kriterien gestrickt werden.

Ein Vorhaben sollte stets mit einer Rekonstruktion der Verwendungssituation von Musik be-
ginnen und nicht mit abstrakten Ubungen, die eventuell ,, aufbauend” sind. Es sollte den Weg
vom Analogen zum Digitalen beschreiten - nicht umgekehrt. Ein VVorhaben kann daher nicht
aufbauend sein. Es kann dlenfalls innerhab eines V orhabens ,,aufbauende Arbeitsphasen®
geben.

Die Systematik des ,, Aufbauens’, also die Frage ,, was setzt was voraus?* muss grundlich hin-
terfragt werden. Die landlaufige Reihenfolge der Musikp&dagogik ist oft weder wissenschaft-
lich ableitbar noch ist sie effektiv. Ich erinnere bel spiel sweise an Phanomene wie

- schwierige Passagen erst langsam, dann schnell Uben, [ballistisches Prinzip]

- komplizierte Rhythmen erst vereinfacht, dann komplexer spielen, [TaKeTiNa-Kreig|

- erst rein singen und dann ausdruckvoll singen.

Im Bild auf Seite 106 bel Jank 2005 (Abb. 6.5) musste der Pfell umgekehrt werden. Die,, In-

tegration in komplexe Zusammenhange® ist der Ausgangspunkt, ist der ,, Sinn* des Ganzen.

»Aufbauend* in meinem Sinne wére folgende Abfolge:

— Wirklichkeits-Rekonstruktion (szenisches Spidl)

— Alltagliches musikalisches Handeln in dieser Situation (,analoge* musikalische Handlun-
gen, z.B. gestisches Singen)

— Verfremdung unter schulischen Bedingungen (Verfahren der szenischen Interpretation: in
Frage stellen)

— Veradnderungsmoglichkeiten erkennen (Diskussion)

— Fertigkeiten erarbeiten (musik-immanente Arbeitsphase = ,, aufbauender Unterricht® im
engen Sinne)

— Fertigkeiten anwenden in verbesserter Konstruktion (Auffihrung)

Der Unterschied dieser zwel ,,aufbauenden” Herangehenswelsen |asst sich am Beispid der
Unterrichtseinheit ,, Shanties® (, What shal we do with the drunken sailor*) aus illustrieren,
die in Béhr/Giese/Jank 2003 exemplarisch dargestellt ist:
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,aufbauende UE" , Szenische UE" , Realitét des Liedes’
Patterniibungen (Gordon) Gesamteindruck der Situation Matrosen wurden betrunken
(Seefahrerdasein etc.) gemacht und aufs Schiff ver-

schleppt

Stimmtibungen

Rolleneinfiihlung - zugleich
Information zu Geschichte und
Funktion

Matrosen verarbeiten ihr Schick-
sal sarkastisch und humorvoll

solistische/chorisches Singen

Rhythmisches Arbeiten und
dabei einzelne Worte singen

Matrosen koordinieren ihre Ar-
beit singend (Anker ziehen)

Arbeit am Stimmausdruck

Spiel der Situation mit dem
drunken sailor - gestisches Sin-
gen

Matrosen interagieren unterein-
ander, foppen sich gegensaitig

Begleitpatterns erfinden

Arbeit an den Singhaltungen

Matrosen singen nicht schon

oder rein, eher Sprechgesang

oder Grolen mit Lachen und
Rufen dazwischen

Dreiklangssingen in harmoni-
schen Beziigen

Diskussion, ob eine Auffiihrung
angestrebt wird, wenn JA: Was
ist jetzt zu verbessern

Die Art der Stimme bringt die
Situation (rauhes Klima, Wind,
Nésse etc.) zum Ausdruck

Finden von Begleitharmonien

Entwickeln von Arrangement,

besserem Stimmausdruck
Ubertragung auf Instrumente | Entwickeln einer spielbaren Sto-
ry (Drehbuch)
Arrangement erarbeiten Detail ibungen (,, aufbauende
Singen und Begleiten Arbeitsphasen”)
Pantomimische Bewegungen zu
den Liedern ausfuhren
Information zu Geschichte,
Funktion
Auffihrung

6. Kompetent werden flr verstandige Musikpraxis (Werner Jank)

Ich teile nicht die Auffassung von Wolfgang Stroh, dass schulisches Lernen, wenn es nicht
am Stroh’ schen Modell altaglichen Lernens ausgerichtet ist, von vornherein verkehrt herum
lauft und sich unter dem Diktat von Korrektheit und Fehlervermeidung in eine Veranstaltung
verwandelt, die an dem fir Schiler Bedeutungsvollen, an Ganzheitlichkeit und an intrinsi-
scher Motivation vorbel lauft. Kritik am schulischen Lernen und an den Wirkungen und Ne-
benwirkungen der Schule im Allgemeinen und des Musikunterrichts im Besonderen ist
selbstverstandlich nétig und berechtigt (siehe den Beginn dieses Beitrags). 1ch meine jedoch,
dass Wolfgang Stroh die Chancen und Potenzen, die das Lernen und Lehren in der Schule
mitbringen, zu Unrecht ignoriert. Wir sollten die Unterschiede zwischen dem altaglichen

Lernen und dem schulischen Lernen und Lehren nicht als Defizite beklagen, sondern die Vor-
teile nutzen. Zu den besonderen Stéarken der Schule gehdrt, zumindest der 1dee nach, die Be-
reitstellung eines aufbauenden und strukturierten Lernangebots. Auch wenn die Schule oft
und oft zu wenig daraus macht: Keine andere Institution bietet dhnlich gute V oraussetzungen,
um die Kumulation von Lernerfahrungen sowie die Vernetzung neu erworbener Fahigkeiten
und neu erworbenen Wissens mit bereits Beherrschtem zu fordern und zu strukturieren. Zu
ihren Starken gehdrt auch die Chance, vielen jungen Menschen Lernerfahrungen anzubieten,
auf die auf3erschulisch nur wenige stof3en wirden. Ein Beispid sind Bléser- und Streicher-
klassen: Sie fuhren vidle Kinder und Jugendliche, die sonst damit nie in Berihrung gekom-
men wéren, zum Instrumentalspiel und zu einem vertieften Umgang mit Musik. Ich glaube,
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Wolfgang Strohs Vorstellung vom Lernen ist einseitig, verabsolutiert ein bestimmtes Modell
des Lernprozesses und ignoriert, dass Lernen ganz verschieden verlaufen kann und eine sehr
individuelle Sache ist.

Vorhin verwendete ich den Begriff der ,, musikalischen Gebrauchspraxis‘. Dieser Begriff, den
ich von Hermann J. Kaiser (1995, 1999) Ubernommen habe, bedarf einer knappen Erlaute-
rung. Musik — oder besser vielleicht: verschiedene Musiken — spielen im Leben der meisten
Menschen eine mehr oder weniger wichtige Rolle. Musiken werden von Menschen fir Men-
schen ,, gemacht, gespielt, gehort oder nachvollzogen, rezipiert, angeeignet* — nur dadurch
sind sie vorhanden (Kaiser 1995, S. 22). Kaiser nennt dies die ,, gesdllschaftliche Praxis Mu-
sik”. Das musikaische und musikbezogene Handeln der einzelnen Menschen konkretisiert
sich in Handlungszusammenhangen und Situationen, in denen Musik personlichen, soziaden
und gesellschaftlichen Zwecken dient. Unter die,, musikalische Gebrauchspraxis® einzelner,
konkreter Menschen falen

»ale Formen vom gesealligen Gebrauch von Musik bis hin zum professionellen Umge-
hen mitihr. ... Ein junger Mensch, der Solist werden will, bestimmt seinen spezifi-
schen Umgang mit Musik — nicht nur, aber vor allem — von diesem Ziel der Solisten-
karriere her; ein Keyboard spielender Jugendlicher definiert seine musikalische
Gebrauchspraxis von dem Zidl seines Ubens her, z.B. as Mitglied einer Band; ein
Musik genief3ender Mensch macht sich mit Daten der Musikgeschichte und Elementen
der Harmonie-, Formenlehre usf. vertraut, um genauer zu wissen, wie ,seine’ Musik
gemacht ist, well er sie dadurch intensiver genief3en kann.” (Kaiser 1995, S. 22)

Kaisers Beispiele machen deutlich, dass musikalische Gebrauchspraxen ein Mindestmal3 an
Kenntnissen und Kénnen im Bereich der Musik voraussetzen, aber auch bis zu hohem Kon-
nen und umfangreichem Wissen reichen kénnen. Sie sind Formen einer Praxis, in der sich
sozusagen das Subjekt selbst erzeugt. In musikalischen Praxen — natUrlich nicht nur in ihnen,
aber auch in ihnen — geschieht die Vermittlung von Subjekt (dem Menschen) und Objekt (der
Musik ) — deshalb sind die verschiedenen musikalische Praxen Bezugspunkte flr Prozesse der
Bildung. Denn zur angemessenen und befriedigenden Bewda tigung musikalischer Gebrauchs-
Stuationen ,,benttige ich die entsprechende ... Kompetenz. Habe ich sie nicht, mussich se
mir erwerben. Ich muss lernen” (Kaiser 1995, S. 24).

Daraus ergibt sich fur Kaiser die musikpédagogisch entscheidende Frage: ,,In welchen musik-
bezogenen Zusammenhéngen wird es fir Kinder und Jugendliche wichtig, ausihrer Scht
kompetent handeln zu kénnen?* (Kaiser 2001, S. 9)

Nur wenn im Musikunterricht solche fir die Kinder und Jugendlichen wichtigen musikbezo-
genen Zusammenhange aufgegriffen werden, und nur, wenn es gelingt, die im Musikunter-
richt gepflegten musikalischen Praxen fir die Schilerinnen und Schuler selbst bedeutsam
werden zu lassen — nur dann kénnen wir erwarten, dass Kinder und Jugendliche ihre musikbe-
zogene Kompetenz erweitern wollen, well das Angebot des Musikunterrichts fur sie subjektiv
bedeutsam geworden ist.

Wenn auf dieser Grundlage ein Lernprozess in Gang kommt, dann kann das geschehen, was
Hermann Josef Kaiser bildungstheoretisch als Aufgabe des Musikunterrichts formuliert hat:

,Angestrebt werden kann die Uberfiihrung einer real oder verdeckt in die Schule hin-
einreichenden usuellen Musikpraxis (wie sie durch die Jugendlichen in die Schule hi-
neingetragen wird) in eine verstandige Musikpraxis* — und er erganzt: ,,und dies kann
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nicht anders asim Medium musikalischer Téatigkeit vonstatten gehen.” (Kaiser 1999,
S. 10).

Wenn man das weiterdenkt, dann reicht nicht mehr die typische padagogisierende Frage, wel-
che Defizite denn die Schilerinnen und Schuler noch aufholen missten, sondern dann wird es
vid wichtiger und spannender zu fragen, welche Besonderheiten, welche individudlen musi-
kalischen Identitéten, welche interessanten und kreativen Ideen und welche Stérken sichim
musi kalischen und musikbezogenen Handeln der Schiilerinnen und Schiler zeigen. Als,, kon-
krete Utopie”: Idealerweise konnte dann der Musikunterricht eine Bilhne bieten, auf der die
Beteiligten ihre musikalisch-kulturellen Identit&ten inszenieren und untereinander aushandeln
konnen.

Dazu braucht es etwas, wasich die ,Artenviefat® des Musikunterrichts im Hinblick auf seine
Themen, Organisationsstrukturen und methodischen Formen nennen mochte. Aufbauender
Musikunterricht soll ganz verschieden verwirklicht werden. Er darf nicht al's geschlossenes,
durchrationalisiertes Modell in fixierten methodischen Formen gestaltet werden.

7. Abschliel3ende Kritik (Wolfgang Martin Stroh)

Das entscheidend Neue am aufbauenden Musikunterricht ist weder die Handlungsorientierung
- ob rein praktizistisch oder anders verstanden - noch die Kulturerschlief3ung, sondern der
aufbauende, systematische und qualitativ hochwertige Lernvorgang gemal3 Abschnitt 3.

Die Postulate nach Handlungsorientierung bestehen unabhangig vom aufbauenden Lernvor-
gang, auch wenn sie im vorliegenden Fall meines Erachtens ja verengt praktiziert werden. Das
Handeln ist hier(genauer: im Buch von Werner Jank) weitgehend ,, Musikmachen, und dies
ist im aufbauenden Curriculum Uberwiegend Eintiben von Fertigkeiten und Fahigkeiten, zum
Beispid Audiationen (die Fahigkeit, sich Musik vorstellen zu kdnnen). Wenn ,,einfach so*
musiziert wird, dann befindet man sich auf3erhalb des systematischen Curriculums, auf der
Ebene der Motivation, der Animation, der Rekreation oder der Produktion.

Die Kulturerschliefdung, gegen die auch nichts zu sagen ist, wenn man sich zuvor auf die Kul-
tur, die erschlossen werden soll, geeinigt hat, wird meines Erachtens durch den aufbauenden
Unterricht extrem erschwert, auch wenn sie nicht ausgeschlossen ist. Dass der aufbauende
Lernvorgang mit Kulturerschlief3ung verschréankt werden soll, ist eine gute Sache. Die Frage
ist, ob dies optima gelingt, wenn man den Lernvorgang selber so weit entfernt von der wirk-
lichen Lebenswelt und dem Alltagshandeln ansiedelt. Aus der Sicht des aufbauenden Curricu-
lumsist die Kulturerschlief3ung nicht das Ziel, sondern ein Zusatzeffekt. Das Zid ist jader
Aufbau musikaischer Fertigkeiten und Fahigkeiten. Wenn betont wird, diese Fertigkeiten und
Fahigkeiten wirden spéter sehr hilfreich dabel sein, sich Kultur handelnd zu erschlief3en, so
ist dasrichtig, darf aber nicht dartiber hinwegtéuschen, dass die nicht das Ziel des aufbauen-
den Lernprozesses ist.

Kurz gesagt: dass das aufbauende Curriculum mit musikalischem Handeln und der Perspekti-
ve einer Kulturerschlief3ung verschrankt ist, macht dies Curriculum nicht gut oder schiecht.
Schlecht jedoch ist meines Erachtens, dass Handeln Uberwiegend fremdbestimmt und verkirzt
gehandhabt wird und dadurch die Kulturerschlief3ung erschwert wird. Dartber tauscht auch
nicht hinweg, dass eine Musiziergruppe besser klingt, wenn die einzelnen Person zuvor or-
dentlich gelibt haben.
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