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Werner Jank

UNTERRICHTSMETHODISCHE ASPEKTE DES LEHRERBILDES
IN MUSIKDIDAKTISCHEN MODELLEN

1. Einleitung

In meinem Beitrag werde ich einige Uberlegungen 2zu Aspekten des
Lehrerbildes in ausgewdhlten musikdidaktischen Modellen aus der Per-
spektive unterrichtsmethodischer Fragestellungen, z.T. auch der Interaktion
im Klassenzimmer vortragen. Diese Perspektive mochte ich an einem Beispiel
von Erinnerungen an friiher genossenen Musikunterricht beschreiben, das
Wolfgang Stroh berichtet (1984, S, 97):

Die Geschichte spielt in den Jahren 1951-1960. Willibald, so hieB unser
Musiklehrer ... Jene Momente, in denen er den '"Leiermann"” vorsang,
gehdrten ... zu den wenigen, in denen die Klasse kurzzeitig verstummte
und etwas von Achtung gegeniiber der Kunst und gegeniiber Willibald
spiiren lieB, Sobald allerdings das Startsignal zum Klassengesang
ergangen war - Willibald war kein groBer Dirigent, und zog es vor,
nach laut gebrilltem "drei-vier" mit der linken Hand, die leicht geballt
aussah, wie auf einen imagindren AmboB niederzuschlagen -, schien
Jegliche Ehrfurcht verschwunden. Da versuchten die einen, die von
Schubert angedeuteten Schleifer Ilibertreibend nachzuahmen, andere
begniigten sich damit, Willibald zu imitieren, und wieder andere sangen,
soweit es Iim allgemeinen Getdse erkennbar war, was ihnen gerade in
den Sinn kam, oder eben gar nicht. Meist brach Willibald schon wih-
rend der ersten Strophe den Gesang ab ...

FEinen Achtungserfolg ... erzielte Willibald, als wir im 8. Schuljahr
waren: Willibald hatte sich einen Plattenspieler angeschafft und uns
eines Tages mit originaler Orchestermusik iiberrascht. Es war die
Ouvertlire zu '"Freischiitz", in deren letztem Teil die Posaunen zwei
solistische Tdne zu spielen hatten. Da damals - 1954 - wohl noch die
wenigsten aus unserer Klasse zuhause Plattenspieler besaBen, die nicht
"wie aus der Réhre" klangen, waren wir alle vollkommen iiberwdltigt.
Willibald versuchte diesen Uberraschungseffekt zu nutzen, indem er
uns, mit geschicktem Klavierspiel den Orchesterklang nachahmend, die
Sonatensatzform erklirte. Ich vermute heute, daB es diesem gelungenen
Coup zu verdanken ist, daB fast unsere ganze Klasse noch ein Jahr
spdter genau wubBte, daB erste Themen médnnlich und zweite Themen
weiblich sind.

Da Willibald eine Tochter hatte, die zwar nicht unsere Schule besuchte,
aber doch ab und zu sich blicken lieB, die zudem in etwa unser Alter
hatte, gab es Augenblicke, in denen wir uns auch fiir Willibald "privat"”
interessierten. Da philosophierten wir dann dariiber, daB "es" Willibald
wohl ebensowenig SpalB3 macht wie uns ... obgleich gerade in diesem
einen Punkt sich Willibalds Auffassung von Unterricht mit derjenigen
der Klasse deckte: Musikunterricht soll allen SpaB machen! (Natiirlich
verstanden wir darunter etwas ganz anderes als Willibald.)
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Musikunterricht hat oft ganz andere, unerwiinschte oder zumindest un-
erwartete Ergebnisse als die erhofften. Das Beispiel ruft diesen Sachverhalt
in Erinnerung und lenkt die Aufmerksamkeit darauf, daB die Ergebnisse des
Musikunterrichts bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern ganz
unmittelbar davon abhdngen, wie, mit welchen Mitteln und innerhalb welcher

Kommunikations- und Interaktionsstrukturen der Musikunterricht ablief.

Ausgangspunkt meiner (Uberlegungen ist also die folgende These:

These 1: Was bei den Schiilerinnen und Schiilern als Ergebnis des Un-
terrichts "ankommt”, wird maBgeblich davon beeinflufit, wie der jeweilige
Unterrichtsinhalt inszeniert und vermittelt wurde.

Dies verweist auf

- die unterrichtsmethodische Gestaltung des Unterrichtsprozesses und
auf

- die Gestaltung der Interaktion und Kommunikation im Unterricht {sofern

diese beiden Aspekte iiberhaupt getrennt werden konnen).

Beides manifestiert sich zundchst im Handeln der beteiligten Personen im
Unterrichtsproze3 - und dieses Handeln entfaltet sich sowohl fachbezogen
(also als musikalisches Handeln) als auch interaktionsbezogen (also als kom-
munikatives Handeln und als Gestaltung der Beziehungsstruktur zwischen

den Beteiligten) in den Handlungsmustern des Unterrichts {vgl. Jank 1992).

Die Vertrautheit mit den "Handlungsmustern" des Unterrichts auf Lehrer-
und auf Schiilerseite ist eine notwendige Voraussetzung fiir den im Einzel-
fall mehr oder weniger reibungslosen Ablauf einer Unterrichtsstunde. Die
SchiilerInnen wissen, daB z.B. von ihnen erwartet wird, nach dem Einsatz
der Lehrerin zu singen, oder daB die Fragen des Lehrers in einem Unter-
richtsgesprach in der Regel keine "echten" Fragen sind, weil sie antworten
sollen, was er ohnebin schon weifs, Die Handlungsmuster regulieren auf diese
Weise die Struktur der Interaktionen zwischen LehrerInnen und SchiilerIn-

nen, die sonst immer wieder erst neu ausgehandelt werden miiBte.

Definition: "Handlungsmuster sind historisch gewachsene, von Lehrern
und Schiilern mehr oder weniger fest verinnerlichte Formen der Aneig-
nung von Wirklichkeit. ... Sie sind in sich zielgerichtet. Konkreter Unter-
richt ist eine inhaltliche und methodische Variation der durch die
Handlungsmuster vorgegebenen Strukturen" (Meyer 1987a, S. 127).
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Ich frage also: Zu welchen Handlungsmustern des Unterrichts konkretisieren
musikdidaktische Modelle explizit oder implizit ihre unterrichtsmethodischen
und interaktionsbezogenen Uberlegungen?! Ich halte diese Dimension des
Lehrerbildes im Hinblick auf die Beziehungsstrukturen im Klassenzimmer, auf
die Ergebnisse von Unterricht und auf die Art und Weise, in der Schiile-
rInnen ihre LehrerInnen wahrnehmen, fiir nicht weniger bedeutsam als etwa
die Fragen nach dem Selbstverstdandnis der LehrerInnen zwischen den Rol-
len als MusikerIn, als WissenschaftlerIn und als LehrerIn oder die nach

ihrem Musik-, Asthetik-, Gesellschafts— oder Bildungsbegriff.

Im folgenden werde ich mich auf zwei Modelle beziehen ({("Orientierung am
Kunstwerk", "Auditive Wahrnehmungserziehung"; zum Begriff des
"didaktischen Modells" vgl. Jank/Meyer 1991, S. 92). Dabei geht es mir um
die von den Modellen teils intendierten, teils unbeabsichtigt nahegelegten
Handlungsmuster des Unterrichts. Was aus diesen Vorgaben der Theorie in
der alltdglichen Unterrichtspraxis wurde und wird, muB davon unterschie-
den werden. Eigentliches Thema dieses Beitrags sind die theoretischen Ent-
wiirfe, nicht ihre praktische Realisierung. Dennoch werde ich Vermutungen
Uber die praktische Realisierung fallweise zu den theoretischen Entwiirfen

in Beziehung setzen.

2. Handlungsmuster im Modell der "Orientierung am Kunstwerk"

Michael Alt unterschied vier "Funktionsfelder" des Musikunterrichts. Ich
orientiere mich im folgenden an ihnhen, kann aber an dieser Stelle nicht auf
Definition, inhaltlichen Stellenwert und Kritik der vier Felder eingehen {vgl.

etwa Ott 1979, S. 48-58).

Funktionsfeld Reproduktion:
Alt (1968, S. 45) kritisiert den

offensichtliche(n) Niedergang der kiinstlerischen Disziplin durch die
reformpddagogische Idee, der Unterricht, insbesondere der Musik-
unterricht mit seinen vielen entsprechenden Moglichkeiten, habe sich
weit dem Leben zu &ffnen.

Dieser Verfall habe nur die "didaktische Primitivform des Vorsingens und

Nachsingens" iibriggelassen. Alt fordert statt dessen systematisches Uben:

.. Nach Ulberlieferten fachtechnischen Regeln und Ubungen, die aber ...
nicht zur abgesonderten fachlechnischen Zweckiibung absinken diirfen,
wird ein Lied oder Satz erarbeitet durch Vormachen und Nachmachen,
durch schrittweises Zerlegen, durch Isolieren von Schwierigkeiten und
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deren additives Zusammenfiigen unter sténdig wachsenden Anspriichen
an eine kiinstlerisch addquate Durchgestaltung, Dieser Vorgang hat den
Charakter eines Prozesses: Er ist nicht plan- und berechenbar im
Sinne eines abzuwickelnden Verfahrens und verlangt vom Erzieher
Beweglichkeit, Takt, FEinfallsreichtum, Improvisations- und Gestaltungs-
kraft. Das Ziel wird nur erreicht, wenn untergriindig eine einheitliche
Rhythmik das Ganze der Ubung durchpulst und eine variable Dynamik
Gefdlle und Hdhepunkte schafft. Ausdrucksbewegung, Mimik, Suggestion
und Impulse setzen diesen Prozef8 in Gang und halten ihn in Schwung.
Zur Sicherung des rhythmischen Ablaufs werden Erkldrungen durch
das Wort ausgespart, sie werden liberfliissig durch Vormachen und
probierendes Nachmachen; eingesprengte Gesprdche gar wiirden diesen
Ubungsprozef3 zerstéren und einen neuen Anfang nétig machen.

Ein- und Ausiibung sind nur im Frontalunterricht méglich. (S. 43 f)

Funktionsfeld Theorie:
Alt schligt vor, auf Fritz Jodes "Elementarlehre der Musik" (1927) aufzu-
bauen. Er sagt dariiber:
Das alle musikalische Elementarbildung durchdringende Element wurde
das Spiel. Statt eines Systems von Lehrsadtzen wurde die Musiklehre

aufgegliedert in eine Folge von Ubungen, die sich jeweils um eine
Grunderscheinung der Musik herum aufbauten. (S. 58)

Davon ausgehend fordert Alt systematischen Aufbau wund durchgehende
Steigerung der Schwierigkeit unter der zentrierenden Perspektive der
Schulung des Horens. Vor allem die Nutzung des Orff-Schulwerks (nicht
bloB seines Instrumentariums) und die Arbeit mit Improvisationsmodellen

werden von Alt (S. 63) empfohlen.

Funktionsfeld Interpretation:

Alt fordert, immer vom HOren wund vom Horeindruck auszugehen und
Formverlaufe, motivische Entwicklungen etc. durch "Faustskizzen an der
Tafel” zu veranschaulichen. Die "Sehanalyse" mit Hilfe der Notenschrift sei

immer erst der zweite Schritt (S, 137).

Auf der Unterstufe sollen "programmatische Musikwerke fabulierend
vergegenwirtigt" und "H6r- und Auffassungsschemata' geiibt werden. (Alt
meint damit etwa Kategorien wie hoch-tief, Melodie~-Begleitung, Anfang-Mitte~
Ende, Wiederholung-Ahnlichkeit-Kontrast; S. 196 f).
Bei der "Liedbetrachtung"
... erortere man hérend und singend die Formzusammenhinge der Lied-
melodik, die Teile und deren Gegensdtzlichkeit, den Zusammenhang der
Motive, der Sequenzen und Imitationen. Man vergegenwirtige dem Ohr
den Melodieduktus: die Melodierichtung, die Anstiegs- und Abstiegskur-

ven mitsamt den Spitzenténen und dem Héhepunkt der Melodie, die
Kunst des Periodenbaus, den formbildenden Sinn der Wiederholungen,
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die Art der Melodik (Dreiklangs- und Schrittmelodik, Wellen- oder Gir-
landentypus), aber auch die zugrunde liegende geheime 'Urlinie"” der
Melodie, die "Innenmelodik”. (S. 197)

Auf der Mittelstufe steht die Formenlehre im Zentrum des Funktionsfeldes
"Interpretation”. Auch hier sollen "typische Auffassungs- und Erlebnis-
kategorien" durch die "Einiibung" von "Sinnstrukturen der Musik" geiibt
werden (S. 202}, etwa Formschemata w.d4. Es geht Alt um den Versuch,
"das Ganze der Musik ... mit Hilfe ilibergreifender Kategorien" aufzuschliis—
seln (3. 198).

Fiir die Arbeit auf der Oberstufe schlieflich macht Alt keine konkreten un-
terrichtsmethodischen Angaben, bezieht aber musikwissenschaftliche Analy-

semethoden ein {(s.u.).

Funktionsfeld Information:

Weil die Unterrichtsarbeit hierzu die Arbeit in den anderen drei Feldern als
Prinzip durchdringen soll, sagt Alt hier wenig zur Unterrichtsmethode,
macht aber einen konkreten Vorschlag filir die Arbeit auf der Oberstufe: Es
soll eingefiihrt werden in Themen wie "Typen musikalischen Verhaltens",
"Wirkungen des Schlagers", "Funktionen der Musik", und zwar anhand einer
sprachlich vereinfachten Version von Adornos "Einleitung in die Musikso-
ziologie" (1962).

Was tun also Lehrerinnen und Lehrer in Alts Unterricht?

Ich sehe vier unterrichtsmethodische Schwerpunkte (vgl. auch Alts Schul-

buch "Das musikalische Kunstwerk', 1965 f):

1. Sie entfalten die Sugsgestivkraft guter ChorleiterInnen beim Singen im
Klassenverband mit kiinstlerischem Anspruch und gestalten es streng
im Frontalunterricht, méglichst ohne Gesprache oder umfangreichere
Erlauterungen.

2. Sie regen das Improvisieren in Modellen - funktional der Theorie und
der Schulung des Horens zugeordnet - an. Sie niitzen Spieltrieb, Moto-
rik u.d., bleiben jedoch dabei nicht stehen, sondern bauen Kenntnisse
und Fertigkeiten systematisch auf. Sie singen und spielen vor oder
lassen einzelne SchiilerInnen vorspielen und die anderen nachspielen,
lassen sie innerlich Tonvorstellungen empfinden wusw. Improvisation
wird immer im vorgegebenen, teils auch vorgefiihrten, sehr eng gezo-

genen Rahmen geiibt.
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3. Sie analysieren mit den SchiilerIinnen Musik, indem sie sie selbst (ganz
oder in Abschnitten bzw. Details) oder von der Platte vorspielen. Zur
Analyse liefern sie  Veranschaulichungen {etwa die erwahnten
"Faustskizzen") und beziehen fallweise Original-Noten ein. Auf der
Oberstufe stellen sie dabei auch verschiedene musikwissenschaftliche
Methoden und Zugidnge dar bzw. wenden dies mit den Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam an.

4. SchlieBlich 148t Alts LehrerIn musikbezogene Texte lesen und analysiert

sie mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Daneben gibt es wesentliche Aspekte der Unterrichtsmethodik, die nur

mittelbar aus Alts "Didaktik der Musik" herauszulesen sind:

a) Ein implizites, aber grundlegendes didaktisches Prinzip in Alts Didaktik
lautet: Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen am Ende des Lehrgangs liber
ein gemeinsames Fundamentum an musikbezogenem Wissen, musikbezogenen
Erfahrungen und Fertigkeiten verfiigen, das an exemplarischen und repra-
sentativen Werken (vgl. 8. 204 - 209, S. 214) gewonnen, erprobt und ge-
festigt wurde. Dazu bedarf es eines langfristig aufbauenden, in Stufen an-
geordneten Lehrgangs, der auch unterrichtsmethodisch die Konzentration
der Lehrerinnen auf die ndchsten Teilziele und letztlich auf die ilibergeord-
neten Ziele sichert. Abweichungen sind nur in engen Grenzen denkbar,

wenn die Ziele verbindlich bleiben sollen.

These 2: Die didaktische Entscheidung fiir einen gestuften, auf iiberge-
ordnete Ziele hin ausgerichteten Lehrgang legt in unterrichtsmethodischer
Konsequenz die Bevorzugung lehrerdominierter und -zentrierter Methoden
nahe.

b) Eine weitere KXonsequenz der grundliegenden Zielorientierung und
durchgiangigen Stufung in einem mehrjihrigen Lehrgang ist die langfristige

Konzeption auch der Unterrichtsmethode:

These 3: Eine begrenzte Auswahl langfristig beibehaltener Handlungsmu-~
ster des Unterrichts hilft sichern, daB die Unterrichtsschritte und Ubun-
gen aufeinander aufbauend systematisch weiterfiihren zum nédchsten
Schwierigkeitsgrad bzw. Ziel.

Nicht zuletzt deshalb stehen Alts Aussagen zur Unterrichtsmethode h&dufig
im Kontext langfristiger Ziele des Musikunterrichts: Improvisationsiibungen

sollen zur Musiktheorie hinfiihren (S. 63), die Ubung im Singen soll zur
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"kiinstlerischen Wiedergabe" fiihren (S. 45), die Formenlehre dazu, "das

Ganze der Musik kategorisch aufzuschlieBen" (S. 198) uw.d.m.

c) Alts didaktisches Modell favorisiert eine musikpddagogische Ziel-
vorstellung, in der die geschichtlichen Kulturgiiter ihren festen Platz haben
und eine abgerundete, zwar nicht enzyklopadisch-vollstandige, aber doch
systematisch umfassende musikalische Bildung und Wertorientierung ange-
strebt wird. Alles zusammen - die geforderte Zielorientierung, der hohe An-
teil an Lehrerlenkung und die geringe Bandbreite unterrichtsmethodischer
Handlungsmuster - "paBt", meine ich, stimmig zu einem didaktischen Modell,
das von den Fachinhalten und -gegenstdanden her konzipiert wurde und die
Schiilerinnen und Schiiler eher als Objekte denn als Subjekte des Unter-

richts in den Blick nimmt.

Damit riicken bei Alt vor allem zwei Handlungsmuster des Unterrichts in den
Mittelpunkt des didaktischen Modells:

These 4: Die wichtigsten Handlungsmuster des Musikunterrichts im
didaktischen Modell von Michael Alt sind das deutlich gelenkte 'fragend-
entwickelnde Unterrichtsgespriach” und - beim Singen - der Frontalun-
terricht in seiner extremsten Form.

Zum "fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach” zidhle ich - wenn der
Begriff weit verstanden wird ~ auch die Entwicklung von Improvisations-
modellen, weil im Prinzip dort eine &hnliche Situation vorherrscht: Lehrerin-
nen und Lehrer setzen Impulse, anhand deren die SchiilerIlnnen selbst die

Entwicklung durchschreiten sollen, die jene beabsichtigen.

d) Ein Grundzug des langfristigen Lehrgangs ist das Prinzip "vom Einzel-
phiénomen zu seiner Bedeutung', also ein eher induktives Vorgehen. Alt: "Es
geht zunehmend nicht mehr bloB um die Frage, was ist, sondern warum es
so ist." (1968, S. 123) Bei Alt schilieBt dieses langfristig induktive Vorgehen
iibrigens keineswegs deduktive Vorgehensweisen im Einzelfall aus - etwa

bzgl. der Erlduterung von Melodie-Typen oder formalen Bauelementen.

e} Alt bezieht Methoden der Musikwissenschaft in den Unterricht ein, und
zwar als "Methoden der Interpretation". Einerseits sind diese Methoden also
Inhalte des Unterrichts: Die Schiiler sollen kennenlernen, wie verschiedene
Interpretationsmethoden "funktionieren". Andererseits werden bei Alt aber

aus den musikwissenschaftlich gepragten Methoden unversehens Unter-
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richtsmethoden, weil der UnterrichtsprozeB analog zu ihnen gestaltet wird.
Solch ein abbilddidaktisches Vorgehen ist mehrfach beschrieben und kriti-
siert worden (etwa von Ott 1979, S. 54).

f) Fragestellungen der Unterrichtsmethode oder der Interaktionsstruktur
im Unterricht werden von Alt zwar akzidentiell gestreift, nicht aber syste-
matisch bearbeitet. Das liegt nicht zuletzt an der zeittypischen Verengung
der Fragestellungen bildungstheoretischer didaktischer Modelle und Kon-

zepte auf Fragen der Inhaltsauswahl und -begriindung.

Das ideale Lehrerbild der Kunstwerkorientierten Didaktik, in Schlagworten
aus dem Blickwinkel der Handlungsmuster des Unterrichts zusammengefafBt:
Alts LehrerInnen beeindrucken durch ihre Qualitdten als Chorleiterinnen,
und sie verstehen es, die Interpretation von Musikwerken auf den alters-
spezifischen Horizont der SchiilerInnen zuzuschneiden. Threr Autoritédt, die
sachlich und durch ihre Fahigkeiten als aktive MusikerInnen begriindet ist,
gelingt es immer wieder, die Schiilerinnen und Schiiler zu fesseln; sie rech-
nen mit Schiilerlnnen, die ihnen Schritt fiir Schritt auf dem von ihnen vor-
gezeichneten Weg zu den ebenfalls von Ihnen vorgezeichneten Zielen folgen.
Die Interaktion im Unterricht gestalten sie im Hinblick darauf sachbezogen
und zielorientiert, Dies gliickt ihnen vor allem im fragend-entwickelnden
Unterrichtsgesprach, in dem sie mit Hilfe sokratischer Fragen die Schii-
lerInnen geschickt und sachkundig dahin lenken, die Baugesetzlichkeiten,
werkspezifischen Ausformungen und Werte der behandelten Kunstwerke zu
erkennen. SchiilerduBerungen und -verhaltensweisen, die dem nicht dienlich

sind, weisen sie im Blick auf die fachlichen Ziele zuriick.

3. Handlungsmuster im Modell der "Auditiven Wahrnehmungserziehung”

Im Lehrerband zum ersten Band des Schulbuchs "Sequenzen" (Arbeits-
gemeinschaft 1972)2 heiBt es in der Einleitung, ein wichtiges Ergebnis von
Unterrichtsversuchen und -erprobungen vor allem mit Neuer Musik seien

folgende Erkenntnisse gewesen:

1, Musikhéren und musikalische Aktionen lassen sich eng aufeinander
beziehen.

2. Dieser methodische Ansatz 1aBt sich auf jeder Klassenstufe
verwirklichen, unabhidngig von der Schulart und ohne jede Vorbe-
dingung (insbesondere auch bei Schiilern, die noch keine Kennt-
nisse aus der traditionellen Musiklehre haben). (S. 0.13)
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In der Tat prdgt dieser "methodische Ansatz" das ganze Schulbuch und
nicht nur einen Teil der "Funktionsfelder" des Musikunterrichts, wie bei
Alt.

Welche unterrichtsmethodischen Handlungen werden in "Sequenzen" aus-
driicklich angeregt?3 Ich zihle einige Begriffe in unsystematischer Reihen-

folge auf, die dort immer wieder genannt werden:

- Gesprach - Wiederholtes Héren zur Schulung

~ Horeindriicke unterscheiden differenzierter Wahrnehmung

- Horeindriicke beschreiben bzw. - Notierungsversuche
verbalisieren - Eigene Gestaltungen erfinden

- HOreindriicke systematisch einteilen - Graphische Spielpartituren

- Diskussion herstellen

- Horbilder vergleichen - Einzelne der hier genannten

- Eine Geschichte zu Horbildern Aufgaben bzw. Methoden zur
erfinden Binnendifferenzierung niitzen, etwa

- Verlaufsskizzen anfertigen mit Hilfe von Gruppenarbeit

- Schallereignisse nachmachen - Graphische Vorlagen in Musik

- Graphische Horpartituren umsetzen
anfertigen - Gewilinschte und tatsachliche

- Zuordnen von Klangereignis und Klangergebnisse einer Realisation
und Bedeutung (etwa bei Signalen) vergleichen

- Einen Horeindruck auf ver- - Experimente mit Schallquellen

schiedene Arten beschreiben

Was also tut die Lehrerin oder der Lehrer im Unterricht nach der Auditiven

Wahrnehmungserziehung?

Ich mdchte auch hier vier unterrichtsmethodische Schwerpunkte des Modells

beschreiben:

1) Fir dieses Modell ist, seinem eigenen Anspruch nach, wie bei Alt das
fragend-entwickelnde Gesprdch ein zentrales Handlungsmuster des
Unterrichts. Dariiber hinaus ist die freie Diskussion bedeutsam, weil es
um das Gesprach liber die musikalischen und akustischen Erfahrungen
der SchiilerInnen geht - und dessen Ergebnisse stehen filir die Lehre-
rinnen und Lehrer in der Regel nicht von vornherein fest. (Zwei Bei-
spiele fiir viele: Zu einer Geschichte soll ein Horbild erfunden werden -
S. 1.10; es soll iiber die Abgrenzung zwischen Sprache, Alltagsge-

rauschen und Musik gesprochen werden - S. 1.9).

2) GemaB dem von den Autoren formulierten methodischen Grundsatz,

Musikhdren und musikalische Aktionen eng aufeinander zu beziehen
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4)

20

(s.0.), werden viele methodische M&glichkeiten dafiir vorgeschlagen.
Meines Erachtens verwirklicht das Modell der Auditiven Wahrneh-
mungserziehung diesen Grundsatz aber noch umfassender, als die Auto-
ren ihn formulierten. Ein grofBer Teil der unterrichtsmethodischen Vor-
schlige zielt ndmlich auf Hilfestellung beim Wechsel von einer Darstel-

lungs- bzw. Symbolisierungsform in eine andere. Ich meine z.B.:

- Gehdrtes sprachlich beschreiben

- graphisch Notiertes musikalisch umsetzen

~ Gehodrtes graphisch notieren

- graphisch Notiertes auf M®glichkeiten der musikalischen Umsetzung
hin mit sprachlichen Mitteln diskutieren usw,

Dies alles fordert und fdrdert die Selbsttdtigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler weit iiber das gelegentliche Antworten und das Mitsingen beim
Klassengesang hinaus. Zugleich legt dieses konstitutive methodische
Prinzip des Wechsels der Darstellungsform eine Gewichtsverschiebung
bzgl. der bevorzugt eingesetzten Sozialform nahe, nidmlich den ver-
stdrkten Einsatz von Gruppenarbeit. Arbeitsauftrige fiir Gruppen zielen
ja ebenfalls zumeist auf einen Wechsel der Darstellungsform {(eine
miindliche Zusammenfassung eines gegebenen Textes erarbeiten, zwei
Tabellen vergleichend interpretieren, ein Rollenspiel zu einem gegebe-
nen Thema entwickeln u.a.m.; vgl. auch Meyer 1987b, S. 245-247). Grup-
penarbeit fithrt zur Moglichkeit, die in der Regel verschiedenen Grup-
penergebnisse miteinander zu vergleichen. Deshalb legt auch sie Ge-
sprdchsformen im Unterricht nahe, in denen der Anteil direkter Leh-

rerlenkung gering ist.

Das erfordert es, den SchiilerInnen viel Raum zum Experiment, zu eige-
nen Gestaltungsversuchen und zu verschiedenartigen musikbezogenen

Tatigkeiten zu geben.

Und schlieBlich sollen Mdglichkeiten zur Binnendifferenzierung genutzt
werden, wo sie sich von der Sache her anbieten. Auch dadurch wird -
neben dem oben genannten Wechsel der Darstellungsform -~ Grup-
penunterricht nahegelegt. Das implizite didaktisch-methodische Prinzip
dabei lautet: Nicht alle Schiiler sollen auf dem gleichen Weg moglichst
weit in Richtung auf dasselbe Ziel gefiihrt werden, sondern jede Schii-
lerin und jeder Schiiler soll - soweit dies im Klassenunterricht reali-
sierbar ist ~ die Méglichkeit erhalten, eigene Ziele und Aneignungswege

mit dem gegebenen Unterrichtsinhalt zu verbinden. Das Experimentieren



und das Erproben eigener Gestaltungsversuche sind deshalb, meine ich,
ein zweites zentrales Handlungsmuster des Unterrichts im Modell der

Auditiven Wahrnehmungserziehung.

Daneben gibt es einige eher implizite unterrichtsmethodische Grundzilige der
Auditiven Wahrnehmungserziehung:

a) In dem Modell werden konsequent und durchgidngig solche Materialien
und Aufgabenstellungen einbezogen und diskutiert, die einen gewissen

Unbestimmtheitscharakter haben:

- Die klangliche Realisation einer graphischen Spielpartitur kann zu sehr
verschiedenen Ergebnissen fiihren. (S. 1.14 f)

- Alltagsgerausche, Klange und Musik kdnnen fiir verschiedene Menschen
vollig Verschiedenes, ja Kontrares bedeuten, so daB sich Ergebnisse
einer Diskussion darliber nicht im Detail vorwegnehmen lassen. (S. 1.11)

- Wenn die SchiilerInnen aufschreiben sollen, was sie gerade im Klas-
senzimmer horen, so werden sich die Ergebnisse nur zum Teil decken,
ohne daB deshalb die Ergebnisse der einzelnen SchiilerInnen "falsch"

sein miBten. (S. 1.10)

These 5: Die Bevorzugung des fragend-entwickelnden Unterrichts-
gesprichs, der Diskussion, des Experiments und der Gestaltungsversuche
durch SchiilerInnen ist eine unterrichtsmethodische Konsequenz aus der
didaktischen Entscheidung fiir die Offenheit flir verschiedene Ergebnisse,
Antworten, Meinungen und Interpretationen.

b) Der "Unbestimmtheitscharakter" der Aufgabenstellungen =zielt nicht
zuletzt darauf, ein und dieselbe Sache unter verschiedenen Perspektiven zu
bearbeiten und den SchiilerInnen verschiedenartige Erfahrungen mit ihr zu
erméglichen. Dies ist nur moglich, wenn - vor dem Hintergrund der prin-
zipiellen Bevorzugung von Diskussion, Gesprach, Experiment und Gestal~
tungsversuch - eine breite Palette unterrichtsmethodischer Handlungsmuster

genutzt wird (vgl. oben S. 19).

These 6: Die Offenheit der Auditiven Wahrnehmungserziehung fir
verschiedene asthetische Erfahrungen, Meinungen, Urteile und
Gestaltungsversuche bedarf zu ihrer Realisierung im Unterrichtsprozel3
der Vielfalt unterrichtsmethodischer Handlungsmuster.

c) Beide, die didaktische Offenheit und die methodische Vielfalt, zielen in
diesem Modell auf die Selbsttitigkeit der Schiiler, damit letztlich auf ihre
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Selbstindigkeit. Die explizit vorgeschlagene und implizit geférderte Methodik
der Auditiven Wahrnehmungserziehung "paBt" deshalb, meine ich, stimmig
zum didaktischen Modell.

Bei aller Methodenvielfalt im Detail riicken in "Sequenzen" vor allem die fol-

genden Handlungsmuster in den Mittelpunkt:

These 7: Idealbilder der Vollzugsformen des Musikunterrichts im Sinn der
Auditiven Wahrnehmungserziehung sind das "fragend-entwickelnde Unter-
richtsgespridch” und die offene Diskussion sowie das Experimentieren und
das Erproben eigener Gestaltungsversuche der Schiilerinnen und Schiiler.

d) Ein impliziter Grundzug des Modells von Alt war die eher induktive
Vorgehensweise vom Einzelphdnomen zu seiner Bedeutung im Zusammenhang.
Greift aber bei Alt dieser Grundzug erst iiber den langen Zeitraum der
Jahre im Ablauf des Stufen-Lehrgangs, so ist er in "Sequenzen" ein gene-
reller Grundzug auch in jedem Einzelfall: Das Gehorte wird konsequent auf
seine musikalische Gestalt und auf seine Bedeutungsschichten hin unter-
sucht, Deshalb tritt die induktive Vorgehensweise im Modell der Auditiven

Wahrnehmungserziehung viel deutlicher hervor.

e) Fragestellungen der Unterrichtsmethode widmen die Autoren von
"Sequenzen" gezielt ihre Aufmerksamkeit, sie werden jedoch nicht svste-
matisch entfaltet. Darin spiegelt sich ihre intensive Erprobung der Unter-
richtseinheiten des Schulbuchs "Sequenzen" gemeinsam mit einer groBen

Zahl von Lehrerinnen und Lehrern aller Schularten und -stufen wider,

Das ideale Lehrerbild der Auditiven Wahrnehmungserziehung aus dem Blick-
winkel der Handlungsmuster des Unterrichts, auf Schlagworte verkiirzt: Die
LehrerInnen mit dem Schulbuch "Sequenzen" beeindrucken durch ihre
Fahigkeit, die SchiilerInnen altersgerecht zum phantasievollen Experimentie-
ren und Gestalten sowie zum genauen Hinhbren und zur Verbalisierung des
Gehdrten anzuregen. Thre Autoritdt griindet auf dem Gefiihl der SchiilerIn-
nen, von ihnen ernstgenommen zu werden. Im Unterricht ist es ihnen oft
wichtiger, eine weitere gute Spiel- oder Gestaltungsidee der Kinder zu ver-
wirklichen, als sie zugunsten des nichsten geplanten Unterrichtsschritts
zuriickzuweisen, Gesprache iiber die Gestaltungsversuche, Horeindriicke usw,
haben zwar ihren festen Grund im immer wieder herzustellenden Bezug auf
grundlegende Schalleigenschaften und auf kommunikative Aspekte, sind aber

in ihren Ergebnissen hdufig offen und stehen deshalb oft der Diskussion
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ndher als einem gelenkten Unterrichtsgespridch. Die LehrerInnen fiihren die
SchiilerInnen aus immer wieder verschiedenen inhaltlichen und unter-
richtsmethodischen Richtungen an die Inhalte des Fachs heran. Und sie
versuchen, den SchiilerIinnen am jeweiligen Unterrichtsinhalt Moglichkeiten

zu ihrem je eigenen Weg hin zu ihren je eigenen Zielen zu zeigen.

4, Kritisch vergleichende Anmerkungen

Ich méchte den Vergleich auf vier Punkte konzentrieren:

1) Alts Didaktik entwickelt systematisch und stufenweise einen Lehrgang.
Alle Bemiihung zielt auf linearen und stetigen Kenntnis-, Erfahrungs-
und Erkenntnisfortschritt bzgl. der musikalischen Kunstwerke, ihrer
Stile, ihrer Geschichte, ihrer musikalischen Mittel usw. Die Auditive
Wahrnehmungserziehung dagegen ist ein beinahe klassischer Fall eines
Spiralcurriculum: In ihr werden grundlegende Sachverhalte der Musik
und des Musikverstehens von immer wieder neuer Seite her beleuchtet.
Es wird von Thema zu Thema, von Aspekt zu Aspekt gesprungen - und
dies ist méglich, sinnvoll und von den Autoren so intendiert. In Alts
Modell wire dies kaum vorstellbar, weil dann sogleich der systematische

Aufbau des Lehrgangs gefdhrdet wéire.

2) Fir beide Modelle stelit das "fragend-entwickelnde Unterrichtsge-
spriach” auf je eigene Weise eine zentrale Vollzugsform dar. Dieses
Unterrichtsgesprich mit Hilfe der sokratischen Frage ist jene Mieutik,
die im Lehrer, dem heutigen Sokrates, eine Art Hebamme sieht, die der
Entwicklung und Entbindung der selbstdndigen Geistestdtigkeit der

Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet ist.

Wir alle wissen, daB sich gegliickte fragend-entwickeinde Unter-
richtsgespriache nur in den seltenen Sternstunden der Schule ereignen;
dieses Handlungsmuster ist denn auch eines der schwierigsten iiber-
haupt. Die Unterrichtswirklichkeit dagegen ist in der Regel gepragt
vom Zerrbild des fragend-entwickelnden Gesprédchs, némlich dem
gelenkten Unterrichtsgesprdch in seiner problematischen Form: Der
Lehrer pult so lange rum, bis er den Schiilern die gewiinschte Antwort
aus der Nase gezogen hat ("Nase-Pul-Technik"; Meyer 1980, S. 328).
Dabei gehdrt das gelenkte Unterrichtsgespridch zu den empirisch beleg-

bar unergiebigsten Unterrichtsformen, dominiert aber dennoch im
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Westen wie im Osten der Bundesrepublik weitestgehend den Unter-

richt4,

These 8: In der Unterrichtspraxis von Lehrerinnen und Lehrern, die ganz
oder teilweise nach den Modellen der Kunstwerkorientierten Didaktik oder
der Auditiven Wahrnehmungserziehung unterrichteten, hat sich vermutlich
das gelenkte Unterrichtsgesprédch als dominierendes Handlungsmuster des
Unterrichts durchgesetzt,

3)

Im Fall der Kunstwerkorientierten Didaktik entspricht dies ohnehin der
im didaktischen Modell schon angelegten Tendenz nach deutlicher
Lehrerlenkung zur Sicherung der Zielorientierung und der systemisch
aufbauenden Stufen des Lehrgangs. Fiir die Auditive Wahrnehmungser-
ziehung jedoch richtet sich die Dominanz des gelenkten Unterrichtsge-
spridchs unmittelbar gegen die didaktische Substanz des Modells, weil
sie die Selbsttatigkeit und Selbstdndigkeit der Schiiler, ihre Phantasie
bei Gestaltungsversuchen und ihren Mut zur eigenen Meinung eher

verhindert als fordert.

Methodenvielfalt hat in beiden Fallen einen verschiedenen Stellenwert:

These 9: Alts Modell schlieBt Methodenvielfalt nicht aus, strebt sie aber
nicht eigens an. Methodenvielfalt ist hingegen eines der konstitutiven
Prinzipien des Spiralcurriculums der Auditiven Wahrnehmungserziehung,
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Das liegt an den didaktischen Grundlagen der Modelle: Alts geschlos-
senes didaktisches Modell schlieBt zwar nicht aus, ein und denselben
Unterrichtsinhalt mit verschiedenen Methoden zu bearbeiten. Aber es
erfordert Methodenentscheidungen, die es aus Lehrersicht erlauben,
den Lehrgang - sei es tatsdchlich oder vermeintlich - mdglichst strin-
gent zu durchlaufen (vgl. oben These 3). Das gelenkte Unterrichtsge-
spriach scheint dies zu leisten, in Wirklichkeit aber suggeriert es bloB
Effektivitdat: Die LehrerInnen erreichen ihre Ziele, weil sie den Weg
dorthin selbst zuriicklegen (ob und wieviele SchiilerInnen ihnen dabei

folgen, steht auf einem anderen Blatt).

Methodenvielfalt ist fiir die Auditive Wahrnehmungserziehung dagegen
konstitutiv, weil sie der didaktischen Unbestimmtheit, Mehrdeutigkeit
und Offenheit entspricht. Es muB angesichts der "methodischen Mono-
struktur" alltdglichen Unterrichts (Hage u.a. 1985, S. 147) aber vermu-

tet werden, dafl diese Vielfalt in der Unterrichtswirklichkeit nur selten



realisiert worden ist bzw. werden kann. Deshalb und wegen der Durch-
setzungskraft des gelenkten Unterrichtsgesprdachs im Schulalltag ver-

mute ich:

These 10: Fiir die Lehrerinnen und Lehrer in der alltaglichen Schulpraxis
ist es schwierig, vielleicht sogar unmoglich, die idealen Lehrerbilder der
beiden musikdidaktischen Modelle zu iibernehmen und in die Wirklichkeit
umzusetzen.

4) "Jede piadagogische Einwirkung stellt sich dar als Aufopferung eines
bestimmten Momentes fiir einen kiinftigen", d.h. also als Zuriickweisung
bloB aktueller, gegenwartsbezogener Bediirfnisse und Handlungen
zugunsten des auf das zukiinftige Leben gerichteten Lehr- und

"

Lernerfolgs; . und es fragt sich, ob wir befugt sind, solche Aufopfe-
rungen 2zu machen .. Darf man {berhaupt zugestehen, daB ein
Lebensaugenblick als bloBles Mittel flir einen anderen diesem anderen
konne geopfert werden?”" So fragte Friedrich D. E. Schleiermacher an
einer oft zitierten Stelle seiner padagogischen Vorlesungen aus dem
Jahre 1826 (Schleiermacher 1983, S. 46). Die methodische Stringenz von
Alts Lehrgang und seine Ausrichtung hin auf jeweils hdhere Ziele sind
ein typisches Beispiel eines didaktischen Modells, das - wohl unbeab-

sichtigt - durch solche "Aufopferungen" geradezu gekennzeichnet ist.

Schleiermachers Antwort auf seine zitierte Frage ist dialektisch:

Die Lebenstatigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muB
zugleich auch ihre Befriedigung in der Gegenwart haben; so muf3 auch
Jeder pddagogische Moment, der als solcher seine Beziehung auf die
Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er
gerade ist. Je mehr sich beides durchdringt, um so sittlich vollkomme-
ner 1ist die pddagogische Tatigkeit. Es wird sich aber beides desto
mehr durchdringen, je weniger das eine dem anderen aufgeopfert wird,
(1983, S. 48)

Einerseits kann dies im Unterricht mit "Sequenzen” eher gliicken als im
Unterricht nach Alt: Methodenvielfalt, Diskussion, Experiment und
Gestaltungsversuche sind Momente von Unterricht, die Schiilerinnen
und Schiilern helfen kdnnen, Unterricht auch im Augenblick des Voll-
zugs als sinnerfilillt und mit SpaB 2zu erleben. Andererseits wurden
zumindest zwei kritische Argumente gegeniiber dem Schulbuch

"Sequenzen" und der Arbeit mit ihm vorgebracht:
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Das eine Argument kritisiert, daB auch soclche Unterrichtsphasen so-
gleich in den Dienst des niachsten Lernschritts gestellt, also im Hinblick

auf Lernziele funktionalisiert wiirden:

Was erlebt wohl eine Schiilergruppe, wenn sie auf Gldsern, Porzellange-
schirr, leeren Dosen und Pappschachteln auf verschiedene Weise
Schallereignisse erzeugt ...? Welche Erfahrungen die Schiiler dabei auch
immer machen, welche Handlungsimpulse und Klangphantasien dabei
auch Iimmer freigesetzt werden - das System verdonnert die Schiiler
dazu, die Schallereignisse nun sogleich nach ihren TonhShen zu ordnen
(Ott 1984, S, 120 r}). ... der Unterricht fragt nicht nach dem Hier und
Jetzt ithres (méglichen) Interesses an den Gegenstinden - er lehrt sie
nur, daB man die Phidnomene der Hérumwelt prinzipiell unter ver-
schiedenen Aspekten analysieren kann, und welche Aspekte dies sein
sollten. (Ott 1984, S. 120 f)

Das zweite Argument kritisiert, daf diese Funktionalisierung auf die
falschen Ziele hin ausgerichtet wiirde:

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen .. beispielsweise eine ganze
Menge tliber mégliche TonhShenbewegungen - und sie lernen dies an
kurzen Ausschnitten aus Musik von Haydn, John Mayall, Mendelssohn,
Schénberg, Jimi Hendrix, Globokar, an jugoslawischer Folklore und an
Maultrommelklingen., Das didaktische Arrangement ldBt ihnen keine
Chance, sich der hochinteressanten Musik, die da in kurzen Abstdnden
fliichtig und austauschbar an ihnen voriiberzieht, in Beziehung zu
setzen, unter welchen Aspekten auch immer (Ott 1984, S. 120 f; vgl
auch Ott 1979, S. 71). Die prinzipiell induktive Vorgehensweise der
Auditiven Wahrnehmungserziehung fiihrt also weniger zur Musik,
sondern eher zur Systematik der Schalleigenschaften. Die Beispiele
werden daher oft als herausgerissen aus ifhrem historischen,
gesellschaftlichen und psychologischen Zusammenhang erlebt und sind

kaum mehr als sinnvoller Ausschnitt unserer Musikkultur
identifizierbar, (Geck 1984, S. 27)

5. Offene Fragen

Die naheliegende Frage, ob sich die hier aus unterrichtsmethodischer und
interaktionsbezogener Sicht dargestellten Unterschiede im Lehrerbild zwi-
schen den beiden Modellen als Fortschritt begreifen lassen, mochte ich mit
einem klaren "jein" beantworten. Chronologisch gesehen sind die zentralen
Publikationen der beiden Modelle in einem Abstand von nur vier Jahren
entstanden und in den 60er bzw. Anfang der 70er Jahre entwickelt worden
(allerdings stammt ein ldngerer Abschnitt bei Alt bereits aus dem Jahr
1935). Thre wichtigen Autoren trennt hingegen der Abstand von knapp einer
Generation. "Fortschritt” miiBte jedoch inhaltlich, nicht chronologisch fest-
gestellt werden. Wesentliche Neuerungen der Auditiven Wahrnehmungserzie-
hung im Vergleich zur Kunstwerkorientierten Didaktik sehe ich jedoch als
ambivalent an, weshalb ich zwar von "Entwicklung”, nicht aber zugleich von

"Fortschritt” sprechen wiirde. Drei Beispiele fiir solche Entwicklungen (die
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freilich weder die Kunstwerkorientierte Didaktik noch die Auditive Wahr-
nehmungserziehung zu verantworten haben, sondern an der sie, jede auf

ihre Weise, mehr oder weniger beeinflussend, teilhatten):

- Mit dem Schulbuch "Sequenzen" wurde in der Musikdidaktik eine Wen-
dung hin zum Subjekt vollzogen, die auf je ihre Weise in den 70er
Jahren auch andere Fachdidaktiken und die Allgemeine Didaktik vollzo-
gen; zum Teil scheint in ihr schon die "Alltagswende" der Padagogik
vor und um 1980 {(vgl. Kaiser 1981) vorweggenommen. Diese Entwicklung
fiihrte in der Musikpddagogik zu einer gewissen Beliebigkeit der
Inhalte und Gegenstdnde, an denen die Schiilerinnen und Schiiler ihre
musikalischen Erfahrungen machen, ihre hdérende Wahrnehmung schulen,
ihre musikbezogenen Kenntnisse erweitern und ihre Umgangsweisen mit
Musik reflektieren sollen. Es ist seither schwieriger geworden, die
Inhalte und Gegenstdande des Schulfachs auszuwidhlen und zu begriin-

den.

- Diese Wendung zum Subjekt und zum Alltag schloB eine Aufweichung
der bis dahin verbindlichen Giiltigkeit der geschlossenen, materialen
Lehrpldne ebenso ein wie ein rasches Wachstum der Zahl der Schulbii~
cher, Materialsammlungen, Unterrichtshilfen und grauen Literatur zur
Unterrichtsplanung fiir unser Fach. Damit wuchs nicht nur die Freiheit
der LehrerIinnen in der Methodenwahl, sondern auch die Freiheit,
selbst iUber die von ihnen im Unterricht vertretenen Inhalte und
Gegenstidnde entscheiden zu konnen - im selben MaB wuchs auch der
Druck, iiber Themen, Ziele, Inhalte, Gegenstande und Methoden tatsdch-
lich begriindet entscheiden zu miissen. Viele JunglehrerInnen erleben
diesen Entscheidungszwang nicht als Freiheit, sondern als tdgliche
Belastung, die die Unterrichtsvorbereitung in unserem Fach im Ver-~

gleich mit anderen FiAchern erschwert.

- Methodenvielfalt ist zweifellos eine notwendige Voraussetzung dafir,
das Lehren und Lernen lebendiger, handlungsorientierter, schiilerge-
rechter und effektiver zu gestalten. Aber gleichzeitig muB ein Aus-
gleich zwischen dem unterrichtsmethodischen Wechsel und der Beibe-
haltung verbindlicher, auf Dauer gleichférmiger methodischer Arrange-
ments erreicht werden, etwa mit dem regelmidfligen gemeinsamen Singen,
dem regelmdBigen Uben von Kenntnissen, dem regelmiBigen konzentrier-

ten Horen eines Musikstiicks oder dem regelmiBigen Uben des Verhal-
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tens in einer Diskussion. Schulischer Unterricht bedarf m.E, einer Art
"Methodenkultur"”, die sich nicht nur durch Vielfalt, sondern auch

durch Ubung, RegelmaBigkeit und Vertiefung auszeichnet.

Schén widre es, wenn nun aus dem Darsgelegten unmittelbar Konsequenzen
abgeleitet werden konnten, sei es fiir die Unterrichtspraxis an den Schulen,
sei es fiir den Zustand der didaktischen Theorie, sei es fiir die Hochschul-
lehre. Aber es gehort zum pddagogischen Geschéaft, aus Tatsachen-
Beobachtungen oder aus der Kkritischen Interpretation pddagogischer Texte
nicht unmittelbar auf das Wiinschenswerte schlieBen zu konnen. Statt dessen
mochte ich zum SchluB drei Problemfelder nennen, auf die ich bei der Ar-
beit an diesem Thema stie und in denen ich Handlungsbedarf zumindest fiir
die Musikdidaktik als theoretische Disziplin und fiir die Musiklehreraus-
bildung sehe. Sie knipfen zum Teil an die drei eben genannten Beispiele
fiir ambivalente Entwicklungen der Musikdidaktik in den letzten Jahrzehnten

an.

Erstes Problemfeld

Die Entwicklung der didaktischen Theorie hat an der tatsachlichen Unter-
richtspraxis nur wenig verdndert. Die empirischen Untersuchungen in West-
wie in Ostdeutschland geben dazu die gleiche Auskunft: Der Unterricht aller
Fiacher in allen Schulformen ist weithin geprdgt von erschreckender, ja oft-

mals geradezu ldhmender unterrichtsmethodischer Monostruktur.

Das heiBt noch lingst nicht, daB der Unterricht allerorten schlecht sei, Aber
der Sachverhalt als solcher ist eine kritische Riickfrage an die Theorie und
an die Praxis. Die didaktische Theorie miiBte ihr Augenmerk unterrichts-
methodischen Fragestellungen stdrker zuwenden als in den letzten
Jahrzehnten, und zwar sowohl in der praskriptiven Theorie als auch in der
deskriptiven Forschung. Blickrichtungen wie die auf die Interaktion im
Klassenzimmer, auf die Frage, was denn iiberhaupt auf seiten der Schiiler
vom Unterricht iibrigbleibt, oder auf Handlungsmuster und Aktionsformen
des Musikunterrichts bzw. auf typische Unterrichtssituationen sind etwa
von Fischer {1982}, Nolte (1982), Miiller (1991) und Schulten (1991} gezeigt

worden.

Konkreter gesprochen: Die Musikdidaktik mii3te sich fragen, was sie tun

kann, um folgenreicher fiir die Unterrichtspraxis zu sein. Eine der Mdglich-
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keiten dafiir ist die unterrichtsmethodische Konkretion musikdidaktischer

Theorie:

These 11: Die Didaktik mufB stdrker als bisher auf unterrichtsmethodi-
schem Gebiet Handlungsanleitungen geben.

Dann wiirde ihren Autoren wohl auch die Diskrepanz zwischen ihren idealen

Lehrerbildern und den realen Moglichkeiten eher bewuf3t werden.

Zweites Problemfeld

Die andere Diskrepanz, nadmlich die zwischen der geforderten Methodenviel-
falt und der Lehrerfreiheit einerseits und der tatsdchlichen unterrichts-
methodischen Monostruktur an den Schulen andererseits, beinhaltet Riick-
fragen an die Lehrerausbildung. Um diese Diskrepanz abzubauen, mii3ten
hier unterrichtsmethodische Aspekte stidrkeres Gewicht erhalten. Vor allem

der folgende Aspekt erscheint mir wichtig:

These 12: In der Lehrerausbildung mu3 die Verschridnkung von musikbe~
zogenem Handeln und interaktionsbezogenem Handeln in den Handlungs-
mustern des Musikunterrichts untersucht, erprobt und geiibt werden.

Solche Handlungsmuster kdnnen etwa sein: Liederarbeitung, Visualisierung
musikalischer Formen, Spiele zur Ergebnissicherung in der Notenlehre, An-
fertigen von Horpartituren usw. Fischer hat 1982 (S. 133-141) unter dem
Begriff "musikalische Aktionsformen" viele solcher Handlungsmuster aufge-
zdhlt. Sie miiBten auf zumindest den folgenden drei Ebenen bearbeitet wer-

den:

Handlungsmuster des Musikunterrichts mtiiten

- analytisch erhellt werden (theoretisch und empirisch),

- durch Erprobungen und Experimente systematisch ergianzt werden,

- in den Praxisphasen der StudentInnen und ReferendarInnen systema-
tisch erprobt und geilibt werden, um diesen den Aufbau eines Metho-
denrepertoires zu erméglichen, wobei die theoretische Durchdringung

nicht fehlen dirfte.

Drittes Problemfeld
Die Konsistenz einer einheitlichen Durchgestaltung der Unterrichtsmethode

wurde in den Jahrzehnten seit der Reformpddagogik immer mehr aufgeldst.
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Michael Alts Modell legte noch eine im grofien und ganzen einheitliche
unterrichtsmethodische Gestaltung nahe. Die Auditive Wahrnehmungserzie-
hung basiert bereits auf - wenn auch didaktisch zentrierter und gerichte-
ter - Methodenvielfalt. Heutige Schulbiicher treiben die Entwicklung auf die
Spitze, wenn etwa ein musikalischer Zusammenhang mdglichst auf einer Dop-
pelseite im Buch in sich abgeschlossen dargestellt wird und zudem die Dop-
pelseiten jeweils moglichst einen neuen, andersartigen methodischen Zugriff
vorstellen. Unterrichten zerfallt dann in lauter voneinander isolierte Ein-
zelthemen oder gar -stunden, die sich inhaltlich nicht mehr zu einem Gan-
zen zusammenschlieBen lassen; und die unterrichtsmethodische Vielfalt er-
zeugt nicht schon als solche ein Methodenbewuftsein in bezug auf mdégliche
Umgangsweisen mit Musik, sondern, langfristig gesehen, eher ein Gefiihl der

Beliebigkeit eines ungeordneten und ungewichteten Methoden-Allerleis.

These 13: Wir haben den Blick {den die Reformpddagogen noch hatten,
vielleicht auch noch Michael Alt) fiir die Bildungs- und Erzie-
hungswirksamkeit des unterrichtsmethodischen Zugriffs im Verlauf eines
langen Schiilerlebens verloren.

Man miiBte untersuchen, wie z.B. bestimmte unterrichtsmethodische Arrange-
ments - etwa das gelenkte Unterrichtsgesprach oder Gestaltungsversuche
zur Ver@nderung bestimmter Parameter usw. - langfristig die Haltung und
Einstellung der Schiiler gegeniiber den Gegenstdnden unseres Fachs prigen.
Meine Hypothese wiare, daB die Pragungen durch die Unterrichtsmethode
weitaus nachhaltiger wirken als alle inhaltlich-didaktischen Planungsent-

scheidungen.

Anmerkungen

1 In diese Fragerichtung geht die grundlegende Annahme ein, daB didakti-
sche Uberlegungen im engeren S8inn und unterrichtsmethodische Uber-
legungen nicht wirklich voneinander getrennt werden koénnen, sondern
zwei Aspekte ein und derselben Sache sind (vgl. ausfiihrlicher: Jank/
Meyer 1991, v.a. S, 193-197).

2 Zur theoretischen Einbettung der Begriindung, Ziele und Inhalte der Au-
ditiven Wahrnehmungserziehung vgl. Boelhauve 1988 sowie Ott 1979,

S. 67-77.

3 Im folgenden beschrinke ich mich auf Uberlegungen zum ersten der sechs
"Komplexe" genannten thematischen Schwerpunkte mit der Uberschrift
"Schall”.

4 vgl. fiir die "alten" Bundeslinder die wichtige Studie von Hage u.a.

1985 (v.a. S. 46, S, 57-61, S, 147 f) und Meyer 1987b, S. 280-291; fiir
die "neuen" Bundeslinder etwa Hunneshagen u.a. 1988 und Rausch 1978.

Was in den "alten" Bundesldndern als fragend-entwickelndes und als ge-
lenktes Gesprich begeichnet wird, wurde in der DDR den Formen der Er-

30



arbeitung - im Gegensatz gzur Darbietung und zur selbstdndigen Schii-
lerarbeit ~ zugerechnet. Eine solche Zuordnung ist in den "alten" Bun-
deslidndern uniiblich, weil diese Formen des Unterrichtsgesprichs ja
immer nur wenige Schiilerinnen und Schiiler fiir kurze Augenblicke akti-
vieren, weil nicht unbedingt von einer inneren Aktivitdt der im Augen-
blick nicht sichtbar beteiligten SchiilerInnen ausgegangen werden kann
und weil diese Formen stark der Lenkung durch die LehrerInnen unter-
liegen. Der eigentliche Aspekt der Erarbeitung bleibt dabei bzgl. der
einzelnen SchillerInnen einer Klasse rudimentdr. Deshalb sind wir in
den "alten" Lindern gewohnt, diese Formen - einer anderen Begriffs-
systematik folgend - dem Frontalunterricht zuzurechnen.
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