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CONSTANZE RORA

Musikunterricht in der Grundschule aus dem
Blickwinkel Musisch-Asthetischer Erziehung

Das Fachgebiet der Musisch-Asthetischen Erziehung (abgekiirzt MAERZ) ist an
der Universitdt der Kiinste Berlin angesiedelt und hat die Aufgabe, didaktische
Grundlagen fiir den Bereich 4sthetischen Lernens im vorfachlichen Unterricht zu
erarbeiten und zu lehren. Es gehort zu den grundschulpidagogischen Studienan-
teilen des Lehramtsstudiums und wird von Lehramtsstudenten mit einem oder
zwei wissenschaftlichen Fachern und von Musik- und Kunst-Lehramtsstudenten
studiert. Diese dufleren Bedingungen zeigen schon, dass es nicht um ein ,kleines’
Musik- und Kunststudium gehen kann, denn als solches hitte es den Musik- und
Kunststudenten nichts zu bieten. Fiir diese bedeutet das Studium MAERZ sich
mit den Aspekten eines generalisierenden Unterrichts auseinanderzusetzen, um
diese spéter in den musikalischen Fachunterricht einzubringen.

Die Vorziige eines interdisziplindren Musikunterrichts, der insbesondere Aspekte
der Bildenden Kunst einbegreift, sind vielfach dargestellt worden. Sie lassen sich
in Beziehung setzen zu den Vorziigen, die facheriibergreifenden Ansdtzen auch
in anderen Féchern zuerkannt werden. Ein gewichtiges wiederkehrendes Argu-
ment ist dabei die Néhe zu der Fragehaltung von Grundschiilern, die sich auch
nicht an Féchergrenzen hélt. Facheriibergreifende Elementarerziehung ,,wendet
sich dem zu, was die Kinder mitbringen, wenn sie in die Schule kommen: ihrem
,ungeficherten’ leiblich-sinnlichen Vermdgen" (Bréuer 1989, 46). In den kiinst-
lerischen Ficher haben ficheriibergreifende Bemiithungen dariiberhinaus das Ar-
gument einer wechelseitigen Erhellung der Kiinste' auf ihrer Seite. Dieses be-
zieht sich einerseits auf den Erkenntnisgewinn durch stilvergleichende Betrach-
tungen, andererseits auf das darin enthaltene Anregungspotential zu subjektiven
ssthetischen Erfahrungen®. Ursula Brandstitter beispielsweise verbindet mit dem
gegenseitigen In-Beziehung-Setzen von Bild und Musik das Ziel, zu einem neuen
Sehen bzw. neuem Horen anzuregen (Brandstétter 2001).

Mit Brandstitter ldsst sich allerdings feststellen, dass die Bezugnahme zwischen
den Kiinsten stirker vom Musikunterricht aus als vom Kunstunterricht betrieben
wird. Dies zeigt, dass das Verhiltnis zwischen den Fiachern Musik und Kunst

! Dieses Schlagwort ist der Titel einer Versffentlichung von Oskar Walzel: Wechselseitige
Erhellung der Kiinste. Ein Beitrag zur Wiirdigung kunstgeschichtlicher Begriffe, Berlin

1917.
2 Vgl. dazu die Beitrige in dem Band von Hans-Jiirgen Feurich (Hrsg.): Stilparallelen der

Kiinste im Musikunterricht, Regensburg 1988.
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nicht einfach symmetrisch ist, sondern dass die Bezugnahme zwischen ihnen je-
weils spezifischen fachlichen und piddagogischen Bedingungen folgt. Der je ei-
gene Blickwinkel eines Faches und einer Kunstdisziplin fiihrt dazu, dass auch die
Konzeptionen und Modelle Asthetischer Erziehung i.A. unter dem Vorzeichen
eines kiinstlerischen Faches, meist der Bildenden Kunst, stehen.

Ausnahmen bilden die grundschulpiddagogischen Konzeptionen zur Musisch-
Asthetischen Erziehung, die wie das Berliner Modell Musik und Bildende Kunst
gleichermaflen und dariiberhinaus auch andere Kunstformen wie Literatur, Thea-
ter, Horspiel, Film, Tanz etc. einbeziehen. Das Berliner Modell der Musisch-
Asthetischen Erziehung geht iiber einen Briickenschlag zwischen den Fachern
Musik und Bildende Kunst hinaus und versteht sich als ein Vorschlag zu einem
generalisierenden facherverbindenen #sthetischen Unterricht. Dementsprechend
betreffen Gundel Mattenklotts curricularen Vorschlidge (Mattenklott 1998) nicht
nur den Musik- und Kunstunterricht in der Primarstufe, sondern den vorfachli-
chen Unterricht, d.h. den ungeficherten Elementarunterricht insgesamt, den die
Musisch-Asthetische Erziehung als Unterrichtsprinzip durchzieht. Die Vorziige
und die Notwendigkeit musikalischen Fachunterrichts brauchen an dieser Stelle
nicht betont zu werden. Im Folgenden geht es vielmehr darum zu zeigen, inwie-
fern die in der Musisch-Asthetische Erziehung thematisierten generalisierenden
und fdcheriibergreifenden Aspekte den musikalischen Fachunterricht an der
Grundschule bereichern kdnnen und welche Perspektiven sie erdffnen. Ausge-
hend von dem Modell, das Gundel Mattenklott fiir Berlin entworfen hat, wird
hier besonders auf zwei Bereiche Bezug genommen: auf die entwicklungspsycho-
logischen und anthropologischen Grundlagen des Musikunterrichts und auf U-
berlegungen zur Offiung des Unterrichis.

1. Entwicklungspsychologische und anthropologische
Grundlagen

Anders als die gegenwirtige Musikpédagogik, fiir die das Interesse an der Ent-
wicklung genuin musikalischer Fahigkeiten im Vordergrund steht, fragt die Mu-
sisch-Asthetische Erziehung nach dem allgemeinen Entwicklungsstand der Kin-
der, um daraus Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtsgestaltung abzuleiten. Da-
bei beschrinkt sich der Bereich des Beobachteten nicht auf die géngigen Theo-
rien zur kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklung, sondern es besteht
der Anspruch, der Besonderheit des dsthetischen Erfahrungsbereiches gerecht zu
werden. Hier ldsst sich kaum von ,géngigen’ Theorien sprechen, vielmehr gilt es,
auf die in diesem Zusammenhang aufgeworfenen Fragen hin, entwicklungspsy-
chologische Modelle neu zu befragen und unkonventionelle Ansétze zu entde-
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cken’. Fragen, die hier hinein spielen, betreffen die Entwicklung der sinnlichen
Wahrnehmung, die Symbolisierungsfihigkeit, den kindlichen Umgang mit Din-
gen, das kindliche Spiel.

Leitend ist dabei die Auffassung, dass sich die sinnliche Wahrnehmung erst all-
méhlich, ausgehend von einem Wahrnehmungsganzen, in die einzelnen Sinnes-
bereiche ausdifferenziert. Dies ist ein Vorgang, bei dem einerseits die sprachliche
Reflexion eine wesentliche Rolle spielt, und der andererseits die Sprachentwick-
lung entscheidend vorantreibt. Im Zentrum der Erlduterung dieser gegenseitigen
Bedingtheit von Sprache und Wahrnehmung steht der Leibbegriff. Maurice Mer-
leau-Ponty bezeichnet den Leib als Apriori unserer Wahrnehmung. Der Leib ist
die Einheit, aus der heraus sich mithilfe der Sprache die einzelnen Sinnesberei-
che differenzieren. ,, Tatsdchlich bedient sich das Kind seines Leibes als einer
Totalitét, und es trifft keine Unterscheidung zwischen dem, was z.B. durch das
Auge oder das Ohr gegeben ist. Es gibt keine Vielzahl disparater Empfindungen“
(Merleau-Ponty 1994, 184). In den Leib schreiben sich bereits Erfahrungen ein,
wenn dem Kind noch nicht die Sprache zur Verfiigung steht.

Wihrend in der kognitiven Entwicklung - die von Piaget in den Mittelpunkt ge-
riickt wurde - eine Entwicklungsbewegung hin zu immer grofierer Abstraktion
erfolgt, mit der das Verstidndnis unanschaulicher begrifflicher Systeme wichst,
verlangt die Entfaltung der &sthetischen Fahigkeiten eine Hinwendung zu der
leiblichen Ebene von Erfahrungen. Aufgabenstellungen des Musikunterrichts, bei
denen es um die Transformation musikalischer Eindriicke in Bewegungsgesten
geht, haben hierin ihre Begriindung. Auf dem Weg zu einem elementaren Ver-
stindnis von Musik darf diese Ebene leiblicher Bezugnahme, d.h. die Ankniip-
fung an die Totalitdt der leiblichen Empfindung, die im ersten Schritt des Emp-
findens keine Untergliederung in einzelne Sinneseindriicke vornimmt, nicht feh-

len.

Ein zentrales Aufgabenfeld des elementaren Musikunterrichts ist aus dieser Per-
spektive die Inszenierung von Wahrnehmungssituationen. Die genannte Aufgabe,
Musik in Bewegung zu iibertragen, gehort in diesen Bereich hinein. Ob sie sich
in einer Bewegungsgeste duflert, oder in einer Zeichnung, einem Tastbild, einer
Spielszene oder einer sprachlichen Metapher, bleibt dabei den jeweils geltenden
situativen Bedingungen iiberlassen. Bei allen Wahrnehmungsituationen ist die

3 Als ein unkonventioneller Ansatz kann zum Beispiel die Untersuchung Jiirgen Seewalds
gelten, in der er systematische Ansiitze zur Leiblichkeit und symbolischen Entwicklung mit
einer genetischen Darstellung der kindlichen Entwicklung verbindet (vgl. Jiirgen Seewald:
Leib und Symbol. Ein sinnverstehender Zugang zur kindlichen Entwicklung, Miinchen

1992).
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Bereitschaft verlangt, sich dem Wie des Verspiirens eher zuzuwenden als dem
Was des Gegenstandes oder Ereignisses.

Die Transformation eines musikalischen Eindrucks soll sich an der Qualitit der
Musik, und nicht an einem gestellten Thema oder dem Titel orientieren. Sie ist
als eine leibliche Annéherung, als eine Hereinnahme des Gehdrten in den eige-
nen Erfahrungshorizont aufzufassen’. Eine musikalische Rateaufgabe - um ein
anderes Beispiel einer Wahrnehmungssituation zu geben - bei der Kliinge einer
Klangquelle zugeordnet werden sollen, hat ihren musikalisch-#sthetischen Sinn
nicht in der richtigen Zuordnung, sondern darin, dass eine Situation des Lau-
schens entsteht und inszeniert wird, in der die Qualitét des Klanges zu Bewusst-
sein kommt. Auf die Inszenierung dieser Situation sollte sich der Lehrende kon-
zentrieren - nicht auf die Gestaltung eines Fragebogens, auf dem die Kinder die
Aufgabe durch Ankreuzen erledigen.

Die Perspektive des Leibes driickt sich auch darin aus, dass im Umgang mit der
eigenen Stimme beim Singen und Sprechen ebenso wie beim Spiel mit Lauten
und Stimmgerduschen die Qualitdt des Klangs Beriicksichtigung findet. Musika-
lisches Verstdndnis, die Qualitdt musikalischer Darbietung, trifft hier mit der
Hinwendung der Aufmerksamkeit auf das leibliche Geschehen, auf die Qualitét
der Klangerzeugung zusammen. Auch hier ist das Wie wichtiger als das Was:
Entgegen der weit verbreiteten Praxis an Grundschulen kommt es unter dem
Blickwinkel &sthetischer Erziehung weniger darauf an, dass ein Lied X gesungen
wird als darauf, wie es gesungen wird.

Ihren sprachlichen Ausdruck findet die leibliche Ebene der Wahrnehmung in me-
taphorischen Wendungen, die Ubergéinge und Verbindung zwischen den ver-
schiedenen Sinnesbereichen sinnfdllig machen. Prézision entsteht dabei nicht
durch den Gebrauch abstrakter Begriffe, sondern aus der Deutlichkeit, mit der
eine sinnliche Empfindung, ein emotionaler Eindruck ins Bewusstsein gehoben
wird. Allein die zeitliche Verschiebung des Spiirens und des Beschreibens zeigt,
dass Wahrnehmung und Imagination eng zusammengehéren’. Beispielhaft ist
hier ein Unterrichtsprojekt der Kunstpddagogin Maria Peters, bei dem eine der
Aufgabenstellung das tastende Betrachten einer Plastik ist. Ein Schiiler (Oberstu-

4 Es ist aus dieser Sicht ein Missverstiindnis, wenn Hartmut Flechsig die gestische Nachah-
mung des Gehorten als ,eigentlich entbehrliche Verdoppelung eines ersten Eindruckes’ be-
zeichnet. In der Ubertragung des musikalischen Eindrucks in das Medium der Bewegung
entsteht vielmehr etwas Neues (vgl. Flechsig 2001, 23).

> Eindringlich wird von Hans Schneider auf das Voraus- und Nachhdren als Bedingung fiir
die Intensitit der Klangwahrnehmung und Klangerzeugung hingewiesen (vgl. Schneider
2000, 229 f1.).
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fe) schreibt tiber die Aufgabe, den Wahrmehmungseindruck schriftlich festzuhal-
ten:

»Es ist mir wichtig, da} ich moglichst die Gedanken im Kopf behalte, die ich
beim Tasten hatte. Ich habe auch noch den Klang des Materials im Ohr und die
Oberfldchenbewegungen in den Fingern. Sprache ist dann wie Laut- und ,Tast-
malerei’: die Wahrnehmung iibersetzt sich direkt“ (Peters 1996, 32).

Kinder miissen an den Gebrauch beschreibender Adjektive erst herangefiihrt
werden. Sie neigen dazu, anstelle von Beschreibungen Inhaltliches aufzuzihlen.

,»Losgelost von der sprachlichen Erziehung kann man sich deshalb die #stheti-
sche Elementarerziehung gar nicht vorstellen. Eine Wahrnehmungslehre, die ge-
eignet sein soll, nicht-alltdgliche Dinge zu erkennen und ungewohnliche Wider-
fahrnisse verstehen zu helfen, hat einen ausgeprégten Bedarf nach unverbrauch-
ten Prédikaten* (Bréuer 1989, 94).

Kindliche Sprachschépfungen konnen als solch unverbrauchten Pridikate gelten.
Sie werden von Kindern spontan ins Spiel gebracht, an sie kann der Unterricht
ankniipfen. Christine Zockler berichtet von einer kindlichen Sprachschépfung im
Zusammenhang mit einer musikbezogenen Beschreibungsaufgabe, dem Wort
,durchsichtbar’, von dem ausgehend die Kinder beginnen iiber die Sichtbarkeit
von Musik nachzudenken (Zockler 2001, 22).

2. Offnung des Unterrichts®

Forderung offener Erfahrungsprozesse in der Asthetischen Erziehung

Mit dem Begriff der dsthetischen Erfahrung, der fiir alle Ansitze &dsthetischer
Erziehung wesentlich ist, wird die subjektive Ebene der Begegnung mit Kunst
angesprochen. Es wird gefragt, welches Erfahrungspotential Kunstobjekte und
dsthetische Produktionsprozesse fiir die Schiiler bereithalten. Zugleich stellt sich
die Frage, wie kiinstlerische Produktionsprozesse in piddagogischen Kontexten
organisiert sein miissen, damit sie zu #sthetischer Erfahrung fiihren konnen. Eine
grundlegende wiederkehrende Forderung ist hier die nach Offenkheit, d.h. nach
einem Verzicht auf reglementierende, Ziel, Material und Arbeitsweise betreffen-
de Vorgaben.

8 Die Offnung des Unterrichts ist eine Leitidee fiir die Reformierung des Grundschulunter-
richts seit den Siebziger Jahren. Sie setzt auf inhaltlicher, methodischer und institutioneller
Ebene an und hat das Ziel, die Eigenverantwortung der Lernenden fiir ihren Bildungspro-
zess zu erméoglichen (vgl. hierzu Ramseger 1992%).
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Sie steht zum einen im Zusammenhang mit dem Gedanken, dass Asthetische
Bildung nur als Selbstbildung erfolgen kann und daher nur dort erfolgt, wo das
sich bildende Individuum Freirdume hat. Zum anderen steht sie im Zusammen-
hang mit der Uberlegung, den pidagogisch angeregten Gestaltungsprozess in
seinen duBeren Bedingungen an dem kiinstlerischen Schaffensprozess auszurich-
ten, um durch die Ndhe zur Kunst eine gewisse Garantie dafiir zu erhalten, dass
Gelegenheit zu ‘echter’ Kreativitit anstelle duBerlicher Imitation gegeben ist.
Dartiberhinaus bildet Offenkeit auch eine Gemeinsamkeit zwischen den inten-
dierten Gestaltungsformen von Unterricht und den offenen Formen der Gegen-
wartskunst.

Gert Selle sieht demzufolge im Zentrum #sthetischer Erziehung das ‘Asthetische
Projekt’. Es versteht Kunst als Entwurf des eigenen Selbst, als ein Weg, die ei-
gene Wirklichkeit zu erfassen, indem sie zum Ausdruck gebracht wird. Der auto-
nome Kkiinstlerische Schaffensprozess ist hier das Vorbild pddagogischer Prozes-
se. Selles Absicht ist, in pddagogischen Kontexten kunstnahe Produktionsprozes-
se anzuregen.

,Sich auf den Weg der Kunst bewegen und eigene Formen erfinden, die am Ende
mehr zuriickerstatten als man in sie hineingelegt zu haben glaubt, sich wie eine
Kiinstlerin oder ein Kiinstler in dieser ahnungsvoll spiirenden Suche ernsthaft
arbeitend erleben zu diirfen [...], ist eine doppelte Chance und Notwendigkeit.
Einmal, um vor dem unsicheren verletzlichen Ich jene Wand der Bilder und
Formen des symbolischen Sprechens aufzubauen, die sowohl schiitzt als auch
transparent bleibt. Zum anderen, um die Konfrontation mit der in der Form ob-
jektivierten Erfahrung auszuhalten. Was, das soll ich gemacht haben? Das Frem-
de im Eigenen steht plotzlich im Werk gegeniiber oder das Eigene darin erscheint
fremd und muB erst neu angeeignet werden. Das sind kathartische Momente der
Erkenntnisarbeit in Identitdtsentwiirfen auf Probe, die zundchst im geformten
eigenen Werk enden, aber auch weitergefiihrt werden kénnen® (Selle 1994, 64).

Offenheit tritt hier in der von Selle skizzierten pédagogischen Arbeit mit einer
Gruppe darin in Erscheinung, dass auf verbindliche Zielvorgaben verzichtet wird.
Stattdessen wird ein allgemeines Thema vorgeschlagen, in diesem Fall das The-
ma ,Zeit’, zu dem jeder Projektteilnehmer auf seine Weise eine ,Erfahrungsar-
beit’ beginnt. Die Aufgabe des Projektleiters besteht darin, den Teilnehmern ihre
Zeit zu lassen, sie in ihren Ideen zu unterstiitzen und technisch zu beraten. Der
Weg und die Mittel, mit denen die Teilnehmer ihren Ideen nachgehen, sind frei
und offen fiir jede - technische und manuelle - Form medialer Umsetzung und
Hilfsmittel.

55



Der Gedanke, in p#dagogischen Kontexten Produktionsprozesse mit offenem
Ausgang und unter Verzicht strukturierender Eingriffe von auflen anzuregen, fin-
det sich auch in Helga Kdmpf-Jansens Modell der ‘Asthetischen Forschung’. In
diesem Konzept wird nicht nur die Grenze zwischen Kunst und empirischer
Wirklichkeit iiberschritten - ein Aspekt, der fiir das Asthetische Projekt wichtig
ist, weil es dort um die Einbeziehung biographischer Wirklichkeit geht - sondern
auch die Grenze zwischen Kunst und Wissenschaft. Am Anfang des #sthetischen
Forschungsprozesses steht eine Frage bzw. ein Forschungsgegenstand. In dem
Forschungsprozess kann gleichermaflen auf vorwissenschaftliche und wissen-
schaftliche Verfahren wie auf kiinstlerische Strategien zuriickgegriffen werden.
Dabei wird das Vorhaben gebiindelt und zusammengehalten durch die Selbstre-
flexion des Forschenden. Dieser entwickelt und folgt einem eigenen selbstentwi-
ckelten System, einer eigenen Ordnung, in die er seine Erkenntnisse und Entde-
ckungen eingliedert. ,,Wesentlicher Bezugspunkt der Reflexionen ist das Tage-
buch, in dem alle Stringe zusammenlaufen und neue entworfen werden®
(Kampf-Jansen 2000, 101). Am Ende der dsthetischen Forschungprozesse entste-
hen multimediale Installationen, die auch Klangelemente oder gesprochene Spra-
che enthalten kénnen.

Wie iibrigens auch bei Selles dsthetischem Projekt ist fiir die am Ende des &sthe-
tischen Forschungsprozesses stehenden Produkte die Kenntnis der Vielfalt kiinst-
lerischer Strategien der Gegenwartskunst eine wichtige Voraussetzung.

,,Wichtig ist, dass die aktuelle Kunst in hohem Mafle rezipiert wurde, um die
Vielfalt kiinstlerischer Strategien und Verfahren heute zu kennen und die dstheti-
schen Sprachen produktiv zu nutzen. Die eigene kiinstlerisch-ésthetische Praxis
ist dann nicht als Nachvollzug zu verstehen, in dem ein kiinstlerisches Werk an-
geeignet wird [...] sondern alles, was je wahrgenommen wurde, bildet ein grofies
Reservoir #sthetischer Moglichkeiten, aus dem jeweils die ausgewdhlt, variiert
oder modifiziert wird, die den eigenen Intentionen entspricht, bzw. nahekommt*
(Kdmpf-Jansen, 100).

Trotzdem bleibt die Durchfiihrung eines &sthetischen Forschungsprodukt nicht
Erwachsenen vorbehalten. Gerade zwischen dem ,irritierende(n) und unorthodo-
xe(m) Umgang mit den Alltagsdingen, die zu Objekten der Kunst werden®
(Kampf-Jansen 2000, 99) und dem kindlichen Umgang mit Dingen, Praktiken,
dsthetischem Verhalten lassen sich Analogien feststellen.
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Offene Erfahrungsprozesse im Musikunterricht?

Das Bemithen um offene Erfahrungssituationen im Unterricht ist auch fiir das
Schulfach Musik mehrfach artikuliert worden und gehort zu den Priimissen der
Schiilerorientierung (vgl. Jank u.a. 1986). In neuerer Zeit hat sich Christopher
Wallbaum, ausgehend von produktionsorientierten musikpéidagogischen Ansiit-
zen, mit der Gestaltung #sthetischer Erfahrungssituationen im Musikunterrricht
auseinandergesetzt (Wallbaum 2000). Die Frage der Offenheit von musikalischen
Produktionsprozessen, so zeigt sich, setzt sich aus Einzelfragen zusammen: Ist
eine Auffiilhrung geplant, oder geht es vor allem um den Prozess des Explorie-
rens? Woran wird die Qualitéit des Arbeitsprozesses und des Arbeitsergebnisses
gemessen? Gibt es Vorgaben die Arbeitsweise und musikalische Technik betref-
fend? Sind kunstsparteniibergreifende Losungen angelegt? Sind Zeiten und
Réume der musikalischen Arbeit frei wihlbar? etc.

Ausgehend von Selles und Kémpf-Jansens Uberlegungen ergibt sich noch eine
Frage, die im Musikunterricht seltener Beriicksichtigung findet: Gibt es Gele-
genheit des Alleinseins eines Schiilers mit sich und der selbstgestellten musikali-
schen Aufgabe? An welchen Stellen des Prozesses kommt der Schiiler seiner per-
sbnlichen Fragestellung, seinem subjektiven Interesse an dem musikalischen Pro-
jekt naher®?

Die Schwierigkeit der Einbindung offener Erfahrungssituationen und -prozesse
in den Schulunterricht liegen auf der Hand. Schulische Zeit- und Raumvorgaben
und die Rolle des ,allwissenden’ Lehrer stellen bereits mehr als genug Wider-
stinde dar. Im Musikunterricht kommt hinzu, dass aufgrund des akustischen Me-
diums und der performativen Arbeitsweise eine stirkere Strukturierung von Leh-
rerseite verlangt ist. Anders als im Kunstunterricht hat nicht jeder Schiiler einen
rdumlich abgegrenzten eigenen Arbeitsplatz mit anregenden Materialien. Der
Aufforderungscharakter der musikalischen Materialien ist begrenzt, weil sich die
gleichzeitigen musikalischen Aktionen in einem Raum gegenseitig die ‘Luft’
nehmen. Anders als bei der kiinstlerischen Einzelarbeit birgt auch die musikali-
sche Einzelarbeit - versteht man darunter in diesem Fall das Einiiben eines In-
strumentalparts - die Gefahr, Fehler hervorzubringen. Wéhrend in der kiinstleri-

8 Das Alleinsein und der Bezug auf eine Sache, einen Vorgang, eine Ahnung, ein Bild, ei-
nen Text bleiben unverzichtbar. [...] Es ist nicht die Gruppen-Umtriebigkeit, der Projektbe-
trieb, der den kunst- und kulturpidagogischen Intensivierungsfortschritt garantiert, sondern
es sind die Nischen, in denen das Subjekt sein Versteckspiel mit sich, mit den anderen und
mit uns Padagogen treiben kann - Freirdume zur individuellen dsthetischen Arbeit in der
Abtrennung von der Gruppe, die es dem einzelnen erméglichen, Selbstentwiirfe zu wagen,
so daB die dabei entstehende Form das Geheimnis der Ich-Leistung wahrt und zugleich ah-
nen LiBt. Die Gruppe ist dafiir nur ein Hintergrund“(Selle 1994, 59).
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schen Einzelarbeit ein Fehler zwar fiir den Einzelnen frustrierend oder drgerlich
ist, aber fiir den Rest der Lerngruppe folgenlos bleibt, kann der musikalische
Fehler eines Einzelnen das Ergebnis der Gruppe durchaus geféhrden.

Positiv gesehen kann sich der Musikunterricht, anders als der Kunstunterricht,
iiber die sozialen Erfahrungen, die er ermdglicht, legitimieren. Gerade in der
Grundschule wird nach wie vor die Gruppenaktivitét als Hauptfunktion der Be-
schiftigung mit Musik aufgefasst. Allerdings wird gelegentlich iibersehen, dass
die Tatsache eines gemeinsam gesungenen Liedes oder eines gemeinsam reali-
sierten Spielsatzes noch kein Garant fiir eine Situation sozialen Lernens im em-
phatischen Sinne darstellt. Der Musikunterricht verldsst sich hier in dhnlicher
Weise auf scheinbar selbstverstindliche Qualitdten, wie es Kdmpf-Jansen fiir den
Kunstunterricht feststellt, dessen Praktiken ihrer Einschédtzung nach vielerorts
iiber Jahrzehnte die gleichen geblieben sind:

»Die Arbeiten schmiicken bzw. schmiickten die Winde der Schule, alle gleich
grof}, fast gleich rot, gleich griin, dhnlich braun und immer gleich formatfiillend.
Alle aus der Vorstellung gemalt, ohne Naturerleben und ohne Kunstwahrneh-
mung, denn in dieser Art von Kunstunterricht geht es nicht um Béume, Berge
oder Fische und dem, was Kinder und Jugendliche gesehen, erlebt und erfahren
haben. Es geht auch nicht um Kreativitét, einer Féhigkeit, die man félschlicher-
weise mit Kunstunterricht synonym setzt, und es geht schon gar nicht um Kunst.
Es geht um das Festigen von Wahrnehmungsstereotypien, um das Verteilen de-
korativer Farben in reduzierten Formalfigurationen, um irgendwie geartete Bild-
harmonien und Flichengliederungen, um Ordnungen und Geordnetheit, um U-
berpriifbarkeit und um die Anpassung an eine dsthetische Norm, von der selten
jemand zu sagen wiilte, wo sie herkommt und wie sie sich begriindet* (Kémpf-
Jansen 2000, 84).

Kampf-Jansens Kritik ldsst sich auf den Missstand géngiger Praxisvorschlidgen
fiir den Musikunterricht iibertragen, in denen es um die Reproduktion von Unter-
richtssituationen nach Erfolgsrezepten geht. Hier wird nicht auf Neugier, For-
schergeist und Freude am Experiment spekuliert, sondern auf Bekanntes und
Bewihrtes: Ein Musikstiick wird vorgeschlagen, weil es einen Mitspielsatz dazu
gibt, ein Zirkuslied wird empfohlen, weil es an der eigenen Schule gut funktio-
niert, Spielsitze und Arbeitsblétter werden in grolem Mafistab bei Fortbildungen
weitergereicht und gelten als Garantien fiir einen sinnvollen Musikunterricht. Mit
Blick auf Praxisvorschlige dieser Art lédsst sich auch fiir den Musikunterricht
feststellen: ,,Die Angst vieler Lehrender vor dem &sthetischen Chaos der Lernen-
den ist offenbar so groB, dass sie friihzeitig alles ordnen und verordnen, iiber-
schaubar und vergleichbar machen“(Kédmpf-Jansen 2000, 84).
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Offene Formen dsthetischer Produktion im Musikunterricht

Die Konzeption von Musikunterricht, der kiinstlerische Produktions- und Erfah-
rungsprozesse anregen mdochte, stellt die Dominanz fertiger Spielsitze, Liedbe-
gleitungen, Mitspielaktionen in Frage und fordert offenere Formen #sthetischer
Produktion. Ich méchte im Folgenden auf zwei Leitideen fiir die Unterrichtsges-
taltung hinweisen, die sich im Sinne einer Offnung des Musikunterrichts auswir-
ken konnen und die ihren festen Platz im Curriculum der Musisch-Asthetischen
Erziehung haben: das Spiel und die Sprache der Dinge.

Spiel

Im Spiel organisieren Kinder sich selbst, erfiillen eine objektiv vorgegebene
Form (Regelspiel) oder erfinden eigene Regeln. Die psychologische Spielfor-
schung geht davon aus, dass im Spiel nicht nur wesentliche soziale Verhaltens-
weise gelernt werden, sondern dass das kindliche Spiel auch wesentlich zum In-
dividuationsprozess beitrégt. In der Schule schaffen Spielformen einen Freiraum
gegeniiber der Kontrolle des Lehrers. An die Stelle eines vom Lehrer aus durch-
strukturierten Aktionplans treten die Abldufe, Planungsaspekte, Zufdlle des
Spiels.

Das musikalische Gestaltungsspiel tréigt in seiner Produktivitit, die sich im
Wechsel zwischen der Hingabe an das Material und dem Entwickeln von Gestal-
tungsideen bewegt, wesentliche Ziige des kiinstlerischen Schaffensprozesses’.
Zugleich ist es eine Tatigkeitsform, die dem kindlichen Status (Entwicklungs-
stand, Motivation) entspricht. Die Formen des musikalischen Gestaltungsspiels
weisen auf Musikformen mit offenen Werkstrukturen. So lassen sich z.B. die
Spielanweisungen der Sammlung ,.Prose Collection® (1968-1971) von Christian
Wolff als musikalische Gestaltungsspiele betrachten. Auch die Ubergiinge zwi-
schen den pidagogischen Modellen der musikalischen Gruppenimprovisation
und den Improvisationen professioneller Musiker sind flieBend. Dariiber hinaus
enthalten die meisten musikalischen Gestaltungsspiele transformatorische Ele-
mente. Die Ubertragung von Worten, Texten, Bildern in Musik ist gefordert, mit
Beziigen zwischen Bewegung und Klang wird gespielt etc.

Die Sprache der Dinge im Musikunterricht

Einen ihrer fiir die Musisch-Asthetische Erziehung entworfenen Gegenstandsbe-
reiche widmet Gundel Mattenklott den Dingen. Unter Bezugnahme auf Martinus
Langeveld zeigt sie, wie die Dinge zum Handeln auffordern, Spuren vom Alltag
vergangener Jahrhunderte tragen, eine eigene Sprache sprechen, als Geschenk

% Zum Begriff des Musikalischen Gestaltungsspiels vgl. Rora 2001
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dienen oder Abfall sein konnen. Durch ihre Konkretheit fordern die Dinge das
Kind ,,zur Deutung und Sinngebung, zum Handeln, zum gemeinsamen Handeln
und zum Eintritt in die Welt der Geschichte und der Zukunft“ heraus (Mat-
tenklott 1998, 154).

Die Aufmerksamkeit des Musikunterrichts gilt i.A. dem Ton mehr als den Din-
gen. Der Ton aber scheint sich gerade dadurch auszuzeichnen, dass er kein ‘Ding
an sich’ ist'®, Bezeichnenderweise sind aber die grenziiberschreitenden Tenden-
zen der Gegenwartsmusik durch eine Absage an den Ton als zentrales Material-
element und eine Offnung fiir das Gersiusch gekennzeichnet!!. Dies veranlasst
Adorno dazu, die Verfransungstendenzen der Kiinste am ,,Griff der Gebilde nach
der auflerésthetischen Realitét” (Adorno 1977, 450), an deren ‘Partizipation am
Dinghaften’ festzumachen: ,,Je mehr eine Gattung von dem in sich hineinldBt,
was ihr immanentes Kontinuum nicht enthélt, desto mehr partizipiert sie am ihr
Fremden, Dinghaften, anstatt es nachzuahmen* (Adorno 1977, 450).

Fiir den Musikunterricht in der Grundschule, der sich der ‘stummen Sprache der
Dinge’ (Mattenklott 1998, 155) 6ffnet, ergibt sich eine forschende Perspektive
auf das Gerdusch und auf die gerduscherzeugenden Gegenstéinde. Diese Perspek-
tive 6ffnet den Blick in sehr unterschiedliche Richtungen. Auf der einen Seite
stehen Alltagsgegenstinde und Materialien, mit denen Klidnge erzeugt werden
koénnen. Wie klingt eine Wassermusik, Musik mit Steinen oder ein Konzert mit
Kinderspielzeug? Durch den Bau eigener Klangerzeuger wird mit Klangeigen-
schaften von Materialien und mit physikalischen Phdnomenen experimentiert.
Die entstehenden neuen Klangwirklichkeiten werden zu eigenen Musikstiicken
komponiert. Auf der anderen Seite stehen die Musikinstrumente. Als Dinge be-
trachtet, laden sie dazu ein, ihre Materialitdt, Bauweise und ihre Geschichte zu
untersuchen. Zu solchen Untersuchungen gehéren auch Wege aus dem Schulge-
baude hinaus ins Museum, zu einem Instrumentenbauer oder auch in die Kirche,

zur Besichtigung der Orgel.

Die Hinwendung zu der Sprache der Dinge fithrt zur Einbeziehung von Arbeits-
verfahren, die dem alltdglichen Umgang mit Dingen entsprechen: das Sammeln,
Finden, Suchen und Ordnen. Die Anldsse und Zielsetzungen kénnen vielfiltig
sein und sich im Zusammenhang mit umfangreicheren thematischen Einheiten
ergeben. Die Sammlung von Musik (Liedertexte, Noten, Klangspielzeug, Kasset-

1 Nirgends in der Welt schweift jene eigentiimliche Wesenheit umher, die uns als Ton ver-
traut ist; nur was ihn verursacht, gehort der Auenwelt an; jedermann weil3, dafl er kein
,Ding an sich’ ist, sondern Erscheinungsform, in der wir gewisse Vorginge aufnehmen®

(Kurth 1931, 1).
" Geridusche aber sind anders als Téne unldsbar mit dem gerduscherzeugenden ,Ding’ ver-
bunden.
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ten etc.) aus der eigenen Kleinkindzeit beispielsweise, eroffnet Einblicke in die
eigene Biographie. Anhand ausgewihlter Fundstiicke, fiir die eine angemessen
Form der Prisentation gefunden wird - die Erzihlungen der Eltern und eigene
Erinnerungen einbezieht - erfahren die Kinder Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten in ihren musikalischen Prigungen und Vorlieben. Sammlungen kénnen sich
aber auch auf Musik anderer Lénder beziehen: Mit einem Aufnahmegerit aus-
gestattet, konnen die Schiiler ihnen bekannte Personen aus anderen Lindern dar-
um bitten, ein Lied ihrer Heimat zu singen und etwas iiber den persdnlichen und
musikkulturellen Kontext des Liedes zu erzihlen. Zentraler Aspekt dieser Ver-
fahren ist die Gestaltung einer Présentation der gesammelten Dinge. Sie kann die
Form einer Ausstellung, eines selbstgestalteten Horspiels oder ,Features’, eines
Konzertes 0.4. haben und erfordert eine weiterfiilhrende Beschiftigung mit den
Fundstiicken.

Dinghafte Qualitdten haben auch die musikalischen Graphiken Earle Browns
oder das Buch MONO von Dieter Schnebel. In einer Reihe kurzer Stiicke, ,Mu-
sic for Piano’ (1952-1956), zeichnet John Cage die Unebenheiten des Papiers
nach und nimmt die entstandenen Punkte als Grundlage seiner Komposition.
Damit ldsst er die zufillige einmalige Gestalt eines Papierstiickes iiber die Gestalt
seiner Musik entscheiden. Der Musikunterricht bezieht Moglichkeiten wie die
genannten ein, wenn er Notationsaufgaben stellt, bei denen sich die Aufmerk-
samkeit von dem logischen Zusammenhang zwischen Zeichen und Bezeichnetem
16st und sich der dsthetischen Qualitédt des Zeichens zuwendet.

Das Spiel und die Sprache der Dinge als Leitideen fiir die Anregung musikali-
scher und musikbezogener Produktionsprozesse, so ldsst sich abschliefend fest-
stellen, fiihrt zu musikalischen und musikbezogenen Praktiken, die in einem
mehr oder weniger losen Zusammenhang mit Verfahren der Musik des 20. Jahr-
hunderts stehen, und die ausgehend von der generalisierenden Perspektive der
Musisch-Asthetischen Erziehung dem Musikunterricht ein Feld subjektiver #s-
thetischer Erfahrungen 6ffnen.
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