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GUNTER OLIAS

Von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik —
Wege der Aneignung des Unbekannten

»GleichermaBen gefdhrlich und niitzlich ist auch das Machen
Einleuchtender Bilder. Da wird der Kosmos gebildet.
Nebeneinander liegen, einander bedingend, die Dinge
Vielerlei dient dazu, ein Alles ahnbar zu machen

Der nachschaffende Geist genieBt die Geniisse des Schaffens.
Alles scheint ihm geordnet, da e r es geordnet....“

(Brecht)

Musikunterrichtliche Lehr- und Lernvorgénge entsprechen vielfach einem sol-
chen ,,Machen einleuchtender Bilder: Sie sind gerichtet auf sinnstiftenden und
sinnfindenden Umgang mit Musik, auf Erkenntnis- und Ordnungsgewinn im Er-
kunden und Erproben von Klang-Bildern, auf das Erweitern des Interesses an
und des Bediirfnisses nach Unbekanntem. An der Niitzlichkeit derartiger Unter-
nehmungen diirfte also zundchst kaum ein Zweifel bestehen. Wieso aber sollte
dies dann ,,gleichermaBen geféhrlich® sein?

Dies zu bedenken, heifit u.a. Fragen zu stellen nach der Giiltigkeit und Ange-
messenheit des Lehrens und Lernens unter verdnderten Bedingungen und Um-
stinden, nach dem Gewordensein und Werden von Theorie und Praxis des Leh-
rens und Lernens. Angesichts des Epochenumbruchs und sozialen Wandels in
unserem Lande seit 1989 stellen sich diese Fragen mit erhéhter Dringlichkeit.
Auch die Zunahme von Riicksichtslosigkeit, Gewalt und Aggressivitit im sozia-
len Verhalten 148t derzeit vielfach pddagogische Rat- und Hilflosigkeit aufkom-
men.

Von der ,,Krise des Wissens* ist sodann die Rede, und Georg Riickriem erldu-
tert dazu: ,,Krise des Wissens bedeutet nicht etwa lediglich Uberalterung einzel-
ner Wissensbestinde oder Mangel an Wissen in einzelnen Bereichen. Kritisch
geworden ist vielmehr die gesamte Semantik des bereits erwihnten Newton-
schen Weltbildes ... Ohne einen zureichenden Begriff vom Ganzen des Wissens
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konnen sich aber die Menschen nicht mehr als Konstrukteure einer moglichen
vernunftgemiflen Welt begreifen, weder 6kologisch noch sozial ... Mit dem
Verlust des Allgemeinen geht der Menschheit zugleich globale Handlungskom-
petenz verloren. Ohne Bild von der Welt kann die Welt auch nicht gestaltet wer-
den.* (Riickriem 1993, 112/113.)

Das Verbessern, Verdndern und Neu-Denken der Schule fordert Hartmut v.
Hentig (1993) und zielt dabei insbesondere auf den Zusammenhang von Ver-
antwortung, Verstindigung und Vertrauen als den Merkmalen von ,,Zivilitat“,
die es vorrangig auch in der Schule auszubilden gelte. Auf gravierende Verdnde-
rungen im Schiiler- und Lehrerbild wird hingewiesen (Giinther/Helms 1992) und
die Verbindung von ,,Lehr- und Lernstrategien (Lompscher 1992a und 1992b)
als ein akutes Problemfeld fiir die Unterrichtspraxis ebenso wie fiir die didakti-
sche Forschung betrachtet.

Nachfolgend soll hier nun eine Entwicklungstendenz in der Musikdidaktik
verfolgt werden, die gewisse Losungsansitze im Rahmen des angedeuteten
Problembhorizonts erkennbar werden 148t und zugleich Bezugspunkte schafft fiir
weiterzufiihrende musikdidaktische Untersuchungen und Erprobungen. Gemeint
ist der Ubergang von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik, der bei aller
beachtenswerten fachspezifischen Ausprigung zugleich auf iibergreifende Zu-
sammenhénge mit sozialen, politischen und kulturellen Konfrontations- bzw.
Integrationstendenzen hindeutet.

1. Erscheinungsformen und Bedingtheiten konfrontativer Musikdidaktik

Uber lange Zeitriume hinweg waren konfrontative Denk- und Handlungswei-
sen in der Musikdidaktik — und freilich nicht nur dort — bestimmend. Lomp-
scher charakterisiert jene ehemals im Bereich der DDR dominierende unter-
richtliche Vorgehensweise als ,,Ubermittlungsstrategie“ (Lompscher 1992b, 6).
Es galt im allgemeinen, die Schiiler mit ,,neuem* Stoff zu konfrontieren, um so
jeweils maBgebliche Impulse zum Lernen auszulésen. War dies dann allein noch
nicht hinreichend wirksam, folgten — im Sinne eines ,,Impfnadelmodells® —
weitere padagogische, didaktische und erzieherische Ziel- und Sollensanforde-
rungen sowie vielfiltige DisziplinierungsmaBnahmen. So konnte schlieBlich —
und das vermutlich nicht nur innerhalb der ehemaligen DDR-Pddagogik — von
einer ,,padagogischen Front“ gesprochen werden. Und manche Argumentation
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im péddagogischen Bereich dhnelte eher der Beschreibung einer militirischen
Angriffsstrategie, als daf sie deutlich werden lieB, daB es sich hierbei eigentlich
um eine jeweils subjektiv intendierte Aneignung von Unbekanntem, um das lust-
volle Wagnis der Entstehung und Entdeckung von Neuem, um die behutsame
Férderung von Integration und Integritéit handeln sollte.

Lehrplandiktionen mit ihren permanenten Sollensforderungen liefern hierfiir
einen ebenso deutlichen Nachweis wie die Dominanz des ,frontalen Unter-
richts“ in der Praxis. Konfrontative Didaktik begegnet uns aber auch dort, wo
defizitdre Modelle den Ausgangspunkt fiir didaktische Handlungsanweisungen
bilden. Wenn im Heranwachsenden nur der Noch-nicht-Erwachsene gesehen
wird, im Musiklernenden nur der zu einem bestimmten Leistungsstand Noch-
nicht-Fihige, dann besteht Gefahr, dal die pddagogischen Zielvorstellungen und
Zijelsetzungen konfrontativ dem augenblicklichen Erscheinungsbild oder Lei-
stungsstand gegeniiber gestellt und als absolut gesetzte Sollensforderungen pro-
klamiert werden. Der bereits vorhandene Aktions-, Vorstellungs- und Bezie-
hungsreichtum der Lernenden wird dabei allerdings vielfach unterschitzt, bleibt
unbeachtet oder als Entwicklungspotential ungenutzt.

Besonders nachteilig wirken sich defizitdre Modelle dann aus, wenn Normvor-
stellungen so eng gefafit, zugleich aber auch so autoritir erhoben werden, da3
sie den von der Norm Abweichenden als Andersartigen, als Stérenden, Hem-
menden ausgrenzen oder auf das Anderssein permanent mit defizitiren Vor-
wiirfen hingewiesen wird. Hierzu gehoren musikdidaktische Er6rterungen zum
Umgang mit Brummern und Falschsingern ebenso wie die von Renate Miiller
(1992, 56) kritisierten ,,Defizittheorien {iber Rezeptionsbarrieren Jugendlicher*.

Konfrontative Didaktik ist folglich gekennzeichnet von Frontenbildung, ein-
schlieflich wechselseitiger ,,Verschanzungen* (Roscher 1990) auf dem Terrain
unterrichtlicher Betétigungen. Dadurch wird vorrangig ein ,,defensives Lernen“
(Holzkamp 1993) bei Schiilern befordert, wenn nicht gar prinzipielle Lernbarrie-
ren bzw. -blockaden entstehen oder véllig anders geartete Widerstandsleistungen
erprobt werden.

AufschluBreich diirfte es insofern sein, dies auch historisch bis weit in die
Vergangenheit zuriickzuverfolgen, bis hin zu den frithen, etwa an die Weltreli-
gionen des Judentums, Christentums und Islams gebundenen Glaubenslehren
mit ihren kodifizierten Botschaften, Verkiindigungen, Ermahnungen und Verbo-
ten. Es galt stets, daBB Auserwihlte in jeweils hdherem Auftrag die Unglaubigen
im Sinne der jeweiligen Glaubenslehre zu bekehren hatten. Lothar Klingberg
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hebt in seiner Studie iiber ,,problemgeschichtliche Aspekte der Kategorie LEH-
REN“ demnach hervor: ,,Ein wesentliches Merkmal religioser Lehre ist ihre
AUTORITAT, ihr Anspruch auf Giiltigkeit, auf absolute Wahrheit ... Der in die-
sem ideologischen Ansatz liegende Zug zum Autoritiren, Absoluten und Unbe-
zweifelbaren muBite zwangsléufig zu dogmatischer Erstarrung und — im Kon-
nex eines institutionalisierten Lehr- und Schulbetriebes scholastischer Prigung
— zur Buchstaben-Gelehrsamkeit fiihren. (Klingberg 1988, 62.)

Im entwicklungsgeschichtlichen Fortgang der institutionellen Bindung von
Lehre und Lehren an Schulen, das heit im ProzeB zunehmender ,,Verschulung®
von Lehre und Lehren, erfait diese nachfolgend ebenso die philosophisch-welt-
anschaulichen, die wissenschafisorientierten und schulfachbezogenen (,,diszipli-
niren*) Lehrinhalte und Lehrweisen. In Verbindung damit prégen sich allerdings
noch zahlreiche weitere Tendenzen mit konfrontationsdidaktischer Akzentuie-
rung aus: so etwa erhohte Forderungen nach Differenzierung, nach Separierung
und Spezialisierung, vor allem aber auch Bemiihungen um Vereinfachung und
Elementarisierung, um Beschleunigung, ,,Abbreviatur“ (vgl. Klingberg 1986,
665 ff.) und Effektivierung der jeweiligen didaktischen Vermittlungs- und An-
eignungsweisen. Daraus erwéchst schlieBlich jene Kulturvermittlungspraxis, die
— gleichsam im Sinne von konfrontativem Perfektionismus — bei geringstem
Zeitaufwand, jedoch mit hohem lerntechnologischen Aufwand — mdglichst
treffsicher auf die im voraus kalkulierten Lernziele zusteuert. Mehrfach hat
Horst Rumpf davor gewarnt und gemahnt: ,,Entriistung hilft da nicht, wenn zu-
tage liegt, daB die konsumistische wie die scholastische Art der Kulturiibereig-
nung die Kultur der Anndherung, die eine Kultur spielerischer Verriickungen
und Ergénzungen und Verlangsamungen ist, austrocknet bzw. zu einer techno-
formen Motivationsphase verstiimmelt.“ (Rumpf 1991, 43.) Diese angemahnte
»Kultur der Annéherung®, der ,,dosierten Erschwerung, der vielleicht labyrinthi-
schen Umwege, der kiinstlichen Gefdhrdungen®“ (ebenda 39), wie sie so varian-
tenreich und lustvoll im Umgang mit Musik immer wieder erlebbar wird, beruht
wesentlich auf integrativen Bestrebungen, auf Integration als einem Handlungs-,
Denk- und Entwicklungsprinzip.

Demgegeniiber ist Konfrontation zumeist mit verunsichernden Reglementie-
rungen vielfdltiger Art, also auch mit didaktisch orientierten Kontroll- und
Sanktionsmechanismen verbunden. Es diirften sich zudem weitgehende Korre-
spondenzen nachweisen lassen zu entsprechenden Zivilisierungspraktiken und
zu historisch konkreten Ausilibungsformen von politischer Macht, Herrschaft und
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Gewalt. Ein nicht sehr fernes Beispiel hierfiir liefern der weltpolitische Konfron-
tationskurs mit seinen Uberlegenheitsideologien und permanenten Abgren-
zungsargumentationen, die ihrerseits bis hinein in die musikpiddagogische Theo-
riebildung und Praxisentwicklung wirksam wurden bzw. zu deren Stagnation
fiihrten.

Einzugehen wire in diesem Zusammenhang ebenfalls auf konfrontative Ten-
denzen im Spannungsfeld des didaktischen Theorie-Praxis-Verhdltnisses. Wenn
Theorielastigkeit oder die Verpflichtung zu ,richtiger Handhabung theoreti-
scher ,,Vorgaben“ die Unterrichtspraxis bestimmen, bleiben die eigentlichen
Vermittlungsprozesse zwischen Theorie und Praxis ebenso unbeachtet und unge-
nutzt, wie im Falle der ,Ignoranz jener Praktiker, die ohnehin schon ‘alles wis-
sen’ und sich im tibrigen auf ihre Erfahrungen verlassen® (Klingberg 1990, 160).

Den Vermittlungsgliedern von Theorie und Praxis nachzugehen, ist folglich
gleichbedeutend mit dem Erkunden und Erproben von integrativen Wechselbe-
ziigen zwischen dem didaktisch ,,Denkbaren und ,,Machbaren“. Aktuelle An-
forderungen hierzu erwachsen nicht zuletzt aus jenen umfassenden Aufgaben,
die — angesichts der ,,groflen Wanderungsbewegungen* (Enzensberger 1992)
— derzeit mit der Intensivierung einer interkulturellen Pidagogik und mit dem
Ausbau von Ansétzen zu interkulturellem Lernen verbunden sind (vgl. Graf
1992, 300 ff.; BGhle 1993).

Nicht unerwihnt bleiben sollen hierbei auch die jeweiligen Ausprigungsni-
veaus in den unterschiedlichen Bereichen der musikkulturellen Praxis sowie die
entsprechenden Akzentsetzungen innerhalb von Musikanschauungen. Isolatio-
nistische oder separatistische Tendenzen ebenso wie traditionalistisches Behar-
ren auf scheinbar ,,gesicherten Werten begiinstigen immer wieder von Neuem
konfrontatives Vorgehen. Das gilt fiir selbstgefillige Blockfléten-, Singe- oder
Keyboardseligkeiten ebenso wie flir eine ausgesprochen westeuropazentrisch
orientierte und auf dementsprechende ,Meisterwerke der Musikkultur festge-
legte Lehrweise oder eine — in Konfrontation dazu — mit AusschlieBlichkeit
betriebene rock- bzw. popmusikdidaktische Praxis. Demgegeniiber verbindet
sich durchaus , konfliktdidaktische Offenheit*, wenn sie den Konflikt nicht ,,als
das fachdidaktische Strukturprinzip* (Antholz 1992, 97) versteht, mit der Ten-
denz zur Integrationsdidaktik — nédmlich in bezug auf die Integration von mu-
sikdidaktischen Konfliktsetzungen und -losungen.

Bedenkenswert schlielich noch Christian Kadens mahnender Hinweis: ,,An
Musik, einst ‘Sprache des Herzens’, wird als Stigma offenbar, was andernorts
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ohnedies sich geltend macht: daB Sozialgeschichte, sofern sie sich machthaft
verdinglicht, gegen die Entwicklung von Sozialitit selbst sich stellt. Und: daB
Kunst ihren Zivilisationsauftrag verfehlt, wenn sie ihre Macht den Machthabern
leiht.“ (Kaden 1993, 16.)

2. Bezugsfelder und Moglichkeiten integrativer Musikdidaktik

Ansitze zur Uberwindung konfrontativer didaktischer Vorgehensweisen sind
immer dann gegeben, wenn die eigentlichen Schnittstellen und Vermittlungs-
praktiken zwischen den an Lehr-Lern-Vorgéngen beteiligten Partnern ins Blick-
feld geriickt und anstelle autoritir bzw. einseitig strukturierter didaktischer Fel-
der stérker partnerschaftliches Zusammenwirken bei Akzeptanz eines vieldimen-
sionalen Umfeldes angestrebt werden. Das gilt fiir frilhe Formen der sophisti-
schen Eristik oder den sokratischen Dialog bis hin zu der von Kant beforderten
dialogischen Lehrart, fiir die von Diesterweg beschriebenen Prinzipien einer
»geisterweckenden und geistbildenden Lehrmethode” bis hin zu erlebnis- und
spielpddagogischen Auffassungen. Ebenso waren Traditions- und Entwicklungs-
linien kommunikationsférdernder Strukturen im didaktischen Bereich zu verfol-
gen, bis hin zu den Einfliissen der von Habermas entwickelten ,,Theorie des
kommunikativen Handelns* (1981).

Entsprechende Akzentuierungen sind auch in Entwiirfen zu handlungs- bzw.
tatigkeitsorientierter, kommunikativer bzw. dialogischer und schiiler- bzw. sub-
jektorientierter, erfahrungserschlieBender und lebenswelt- bzw. realitidtsbezoge-
ner Musikdidaktik anzutreffen. Traditionelle Frontenbildung mit (kunst)werk-
zentrierter, zielpddagogischer oder kognitionslastig-rationalistischer Grundorien-
tierung sollten hierbei iiberwunden werden. In diesem entwicklungsgeschichtli-
chen Zusammenhang gewannen auerdem Fragen nach Horizontverschmelzung
und Subjekt-Objekt-Dialektik, nach fachiibergreifender Koordinierung und Of-
fenheit sowie nach Weite und Vielfalt der musikkulturellen Entwicklung — spe-
ziell im Hinblick auf populdre Musikpraktiken — an Bedeutung.

,Uberall dort, wo uns die Differenzierung eines urspriinglich homogenen
Systems oder die Integration eines bereits differenzierten Systems, die zu hierar-
chischer Struktur fiihrt, haben wir es mit Entwicklung zu tun.“ (Schmidt 1970,
387) Diese Sequenzregel der psychophysischen Entwicklung hat durchaus Giil-
tigkeit auch fiir die didaktischen Vorgehensweisen im Musikunterricht. Lernfort-
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schritte beziehen sich hier sowohl auf Fihigkeiten zu immer feinerer Differen-
zierung im rezeptiven Erfassen von Musik, im musizierpraktischen Leistungs-
vermégen oder im Erkunden und Deuten von stiltypischen Merkmalen usw. Sie
bedingen zugleich aber auch immer komplexere Orientierungshandlungen,
schliefen die Stabilisierung von Kenntnissystemen bis hin zur Ausprigung von
alters- und individualtypischen musikalischen Gestaltungs- und Umgangsweisen
mit ein. Die Bewiltigung dieses Zusammenhanges von Differenzierung und In-
tegration im didaktischen ProzeB erweist sich somit als eine zentrale Aufgaben-
stellung, deren Schwerpunkt sich allerdings — wie ich meine — angesichts der
Vielfalt von bereits vorfindlichen Ausgangsbedingungen, Erfahrungsmustern
und Gewohnheiten im musikbezogenen Verhalten der Schiiler zunehmend auf
unterrichtlich zu realisierende Integrationsbemiihungen verlagert.

Die von Abel-Struth gekennzeichneten Systematisierungsansitze in der Ent-
wicklungsgeschichte der Musikpddagogik, die — beziiglich ihrer Verbindung zu
allgemeiner Pidagogik, Philosophie und Asthetik — von anfénglicher Addition
iiber Kooperation, Adaption und Partizipation schlieBlich hin zur Autonomie
einer ,,Wissenschaft von der Musikerziehung® fithren, machen ebenfalls auf die
Dringlichkeit integrativer Bemiihungen aufimerksam: ,,Es ist letztlich eine prin-
zipiell unbegrenzte Vielheit, deren systematische Einheit die umfassende musik-
péadagogische Theorie zu sichern hitte. Hier liegt das vordringliche Problem der
Musikpidagogik.“ (Abel-Struth 1970, 146)

Auch die entwicklungsgeschichtlichen Vorginge in der ehemaligen DDR-
Musikerziehung sind durch eine Tendenz hin zu verstirkten Integrationsbemii-
hungen gekennzeichnet. In den 80er Jahren erschienen die fachdidaktischen
Publikationen ,,Singen-Stimmbildung-Liedgestaltung® (Autorenkollektiv 1983)
und ,,Musik héren — Musik erleben“ (Brock 1985). Beide Arbeiten kennzeich-
nen sowohl konzeptionelle als auch unterrichtspraktische Aufgabenstellungen,
jeweils getrennt fiir die einzelnen ,,Lehrplanbereiche“ Singen und Musikhoren.
Die anschlieBenden Bemiithungen um eine weitere Lehrplanentwicklung erfor-
derten aber gerade die integrative Verbindung beider unterrichtlicher Planungs-
und Gestaltungsbereiche. In diesem Sinne betonten wir in mehreren Beitrigen
und Studien den Zusammenhang von schopferischem Musik-Lernen und me-
thodischer Phantasie, von musikbezogenen Lerninteressen und Lernfahigkeiten
sowie das flexible Zusammenspiel von einzelnen musikalischen Lemntitigkeiten
innerhalb von relativ komplexen Lernsituationen bzw. Situationsfolgen. Dies
fiihrte schlieBlich zu neuen Akzentsetzungen im Lehrbuch und Lehrerband fiir
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den Musikunterricht der Klassen 7 und 8 (1990). Seitdem stellten sich uns al-
lerdings noch in erheblich weiterem MaBe integrative Denk- und Handlungsan-
forderungen (vgl. Olias 1992, 1993a und 1993b; Kraemer 1992).

Einen zentralen Bezugspunkt integrationsdidaktischer Erdrterungen in der
Musikpddagogik bildet auBerdem der ,,Erfahrungs“Begriff, indem er (1.) sich
auf den Zusammenhang von sozialem und individuellem Erfahrungsgewinn be-
zieht, (2.) den gegenstéindlichen und prozessualen Aspekt des Erfahrens mitein-
ander verbindet und (3.) auf die besonderen Umstidnde und Modi der Vermitt-
lung bzw. der Unmittelbarkeit von musikbezogenen (dsthetischen) Erfahrungen
verweist. Wenn Volker Schiitz (1991, 188 ff.) — unter Bezugnahme auf die von
Richter und Kaiser entwickelten Positionen zur Erfahrungsproblematik in mu-
sikpddagogischer Sicht — dabei vor allem auf das Phidnomen der ,,individuellen
Betroffenheit durch Einbezogensein (der musikbezogenen Situation in die je
eigene Lebenspraxis, der in Musik sedimentierten Erfahrung in den Erfahrungs-
horizont der Schiiler usw.) hinweist, wird das eigentliche Zentrum musikalischer
Integrationsdidaktik zugénglich und erkennbar.

Prignant hat Wolfgang Roscher die entwicklungsgeschichtlichen Aspekte und
Dimensionen einer ,,integrativen Musikpiddagogik“ herausgearbeitet (Roscher
1983, 14 ff.). Die von ihm gekennzeichneten Hauptebenen einer medialen, an-
thropologischen, historischen, geographischen und sozialen Integration bilden
einen weitreichenden Orientierungsrahmen fiir musikdidaktische Handlungs-
und Entscheidungsfelder. Roscher hat dies spiter noch einmal in folgendem Ge-
dankengang zusammengefait: ,Musikpddagogische Integration verfiigt iiber
mehrere Dimensionen: zum ersten iber die eines menschlichen ‘sensorium
commune’ (Aristoteles) aller Sinne fiir die Beziige zwischen Klingen, Ténzen,
Szenen, Texten, Bildern; dann iber jene, die Zusammenhinge zwischen Musik-
denken, Musikschaffen, Musikerziehen mit der Wert- und Lebenswirklichkeit
herstellt; drittens ist die zeitliche Dimension des (Traditionen und Kulturen stif-
tenden) Verstehens und Deutens von Geschichte und Gegenwart zu nennen; fer-
ner haben wir die rdumliche Dimension der nahen und fernen Empfindungsland-
schaften der Musik in aller Welt vor uns; und schlieBlich dringt sich uns die ge-
sellschaftliche Dimension einer integralen und integren Bildung des Menschen
auf, ihre politischen und sozialen, therapeutischen und kommunikativen Per-
spektiven.” (Roscher 1989, 41.)
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Musikalische Integrationsdidaktik hat nun aber weitergehend auch nach Be-
zugsebenen integrativer Planung, Gestaltung und Analyse von realen Unter-
richtsprozessen zu fragen. Diese sollen nachfolgend kurz umrissen werden:

Auf einer ersten Ebene ist das integrative Zusammenwirken unterschiedlicher
fachdidaktischer Prinzipien, Erfahrungsmuster, Modelle und konzeptioneller
Schwerpunktsetzungen zu bedenken. Planung von Unterricht hat in der Regel
eine Vielzahl von personlichen Erfahrungen, vermittelten Auffassungen und dar-
gestellten Empfehlungen aufzuarbeiten und im Hinblick auf Zusammenhinge et-
wa von Musik und Lebenswelt, Aktualisierung und Historisierung, Tradition und
Perspektive, von musikbezogenem Wissens- und Kénnenserwerb oder auch von
polyésthetisch akzentuierter, handlungsorientierter oder erfahrungsbezogener
Vorgehensweise zu reflektieren. Dies erfolgt vornehmlich mit Blick auf jeweils
alters-, klassen- oder schulstufenspezifische Vermittlungs- und Aneignungswei-
sen, so daf hier zunéchst von einer konzeptualen Integration gesprochen werden
kann.

Eine zweite Ebene integrationsdidaktischer Vorgehensweisen und Uberlegun-
gen betrifft die Ziel-Inhalis-Relationen im Musikunterricht. Jede stofflich-in-
haltliche Entscheidung bei der Unterrichtsplanung ist mit zielfunktionalen
Aspekten verbunden, die jeweils auf bestimmte qualitative Modifikationen im
Kenntniserwerb, in der Féhigkeitsentwicklung und Einstellungsbildung der
Schiiler gerichtet sind. Die integrative Bestimmung von Lehr- und Lernzielen
sowie von Lehr- und Lerninhalten stellt vermutlich eines der zentralen Bezugs-
felder einer musikalischen Integrationsdidaktik dar und fithrt zunichst vor allem
zur Thematisierung von Unterrichtskomplexen, Unterrichtsstunden oder auch
einzelnen Unterrichtssituationen. Man kann folglich diese Ebene als die einer
thematisch-funktionalen Integration fachdidaktischer Ziel-Inhaltsbestimmungen
kennzeichnen. Bereits die Titelbezeichnungen einiger Musiklehrbiicher (,,Musik
héren, machen, verstehen*/,,Spielpldne“/,,Musik im Leben“) oder auch musik-
padagogischer Publikationen (,,H6ren und Verstehen®/,,Das Prinzip von Vers
und Prosa in der Musik“/,,Humanitdt-Musik-Erziehung®) deuten hin auf vielfal-
tige integrative Aspekte bei der Erdrterung und Projektion von inhaltlich-ziel-
funktionalen Akzentuierungen des Musikunterrichts.

Eine dritte Ebene betrifft schlieBlich die Verbindung von Lehr- und Lerntétig-
keiten, von Lehr- und Lernsituationen im UnterrichtsprozeB. Insofern kdnnen
wir von prozessualer Integration fachdidaktischer Lehr-Lern-Situationen und
Lehr-Lern-Handlungen sprechen. Hier gilt vor allem der integrativen Verkniip-
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fung von didaktischer Funktionsbestimmung, sachlich-gegenstindlicher Akzen-
tuierung und methodisch-verfahrensspezifischer Gestaltung des Unterrichtsge-
schehens die besondere Aufmerksamkeit. Auch das, was man mitunter als innere
Rhythmik, Dramaturgie oder Ausgewogenheit der Unterrichtsgestaltung be-
zeichnet, beruht offensichtlich auf einer besonderen integrationsdidaktischen
Geschicklichkeit und Umsichtigkeit. Dies betrifft gleichermafien die Integra-
tionsfahigkeit der Lehrenden wie auch die Integritit der Lemenden, das Zusam-
menspiel von Lehr- und Lemtitigkeiten in einer moglicherweise auch zirkuldren
oder zyklischen Abfolge von rezeptiven und produktiven Aktionen, von infor-
mativ-orientierenden, erarbeitenden und entwickelnden, wiederholend-festigen-
den oder weiterfithrend-vervollkommnenden Lehr-Lern-Impulsen. Prozessuale
Integration im Musikunterricht betrifft ebenso den engen wechselseitigen Zu-
sammenhang im Verlebendigen, Vergegenwirtigen, Verdeutlichen und Verwirk-
lichen von musikalischen Lehr-Lern-Forderungen (vgl. Olias 1986, 148).

Uber die bisher genannten Ebenen lieen sich zusitzlich noch die der materia-
len bzw. medialen Integration beziiglich der Entwicklung, Nutzung und Wirk-
sambkeit von unterschiedlichen Lehr- und Lernmitteln sowie die einer resultati-
ven Integration im Hinblick auf Ermittlung und Einschédtzung von Unterrichts-
bzw. Lernergebnissen erwihnen und speziell unter integrationsdidaktischer Sicht
untersuchen.

Einige thematisch-inhaltliche Aspektbereiche, die im gegenwartigen Zeitraum
der musikdidaktischen Neuorientierung zumindest innerhalb der ostdeutschen
Musikerziehung besondere Aufmerksamkeit fanden, deuten ebenfalls hin auf
verstirkte integrationsdidaktische Impulse:

o Musik und Bewegung
(Verklanglichen und Verkérperlichen von Musik)
« Visualisierung und Musik

(Visualisieren des Klanglichen und Verklanglichen des Visuellen)
« das Eigene und das Fremde

(Verfremdung und Aneignung / Selektion oder Integration)

« Lebenswelt und Musikkultur

(Sozial- und Kunstprozefl/ Vermarktung und Verkunstung/ Dokumentarisches

und Gleichnishaftes)

» Musiktherapie und Musikpadagogik

(Heilen und Erziehen / Sound Focusing).
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Damit verbunden sind zugleich integrative Neuorientierungen im Hinblick auf
eine engere, wechselseitige Verkniipfung von musikbezogener Lehrstrategie und
Aneignungsweise im Unterricht, wie wir sie weiterhin an der Abt. Musikdidaktik
an der Universitdt Potsdam in Lehre und Forschung zu verfolgen und im Hin-
blick auf praktikable Modelle zu verdeutlichen bestrebt sind.

Didaktische Integration kann dabei gefaflt werden als ein Vorgang, der durch
Aufspiiren, Erkunden, Verdeutlichen und Nutzen von elementaren sowie iiber-
greifenden Zusammenhéngen im unterrichtlichen Vermittlungsgegenstand bzw.
-anliegen, von Moglichkeiten der Vervollstindigung und Vereinheitlichung be-
reits erworbenen oder noch zu erwerbenden Wissens und Kénnens bestimmt ist,
der somit auf Entwicklung im subjektiven Aneignungs- und Vermittlungsverhal-
ten gerichtet ist. Konfrontation mit Fremdem, Unbekanntem, Neuem kann hier-
bei einen duBeren Impuls und AnlaB bilden; der eigenaktive Entwicklungspro-
zeB, einschlieBlich seiner motivationalen und handlungspraktischen Momente,
kommt aber nur bei hinreichender Integrationstendenz zu Entfaltung, d.h. durch
ein entsprechendes Betroffen- und Einbezogen-Sein der Lernenden, ihres ver-
fiigbaren, situativen und perspektivischen Erfahrungs- und Handlungsraumes.

Didaktische Integration fragt primdr nach den Verbindungs- und Vermitt-
lungsstellen zwischen Lernsubjekt und Lernobjekt (konzeptual, thematisch, pro-
zessual, medial), nach der Einbindung von verfligbarem Interesse, Wissen und
Koénnen der Schiiler in weiterfliihrende Erdrterungen, nach dem Wechselbezug
zwischen emotiven und kognitiven, sozialen und individuellen, situativen und
perspektivischen Lehr- und Lernintentionen, nach dem Zusammenhang von
Lernbereitschaft und Lernfdhigkeit. Damit kommen zugleich vielfiltige wider-
spruchssetzende und -l6sende Prozeduren in den Blick sowie Kriterien der An-
gemessenheit (Akzeptanz bzw. Addquanz) und Behutsamkeit (als eine gegen-
stindlich, sozial und individuell wertgerichtete Beziehungsqualitit) beim Gestal-
ten von unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen.

Weiterfithrende Untersuchungen miiten sich demnach richten auf:

« Besonderheiten und Bedingtheiten eines integrativen Lernens, Ausbildungs-
und Ausprigungsmodalititen der Integrationsfihigkeit im unterrichtlichen
Lehren,

« spezielle Aspekte musikdidaktischer Integration bei Lehr- und Lern-Vorgén-
gen in erzieherisch besonders anspruchsvollen Situationen, im Unterricht mit
Auslinderkindern, mit Behinderten und Sonderbegabungen,

149



« Erscheinungsformen und Entwicklungstendenzen struktureller und funktiona-
ler Integration in der Musizierpraxis, verbunden mit entsprechenden &stheti-
schen und musikgeschichtlichen Erérterungen,

« die Herausbildung und Reprisentation von kindlichen Musikauffassungen (im
Sinne von musikalischen ,,Weltbildern"), verbunden mit jeweiligen musikali-
schen Rezeptions-, Interpretations- und Produktionsweisen.

Didaktische Integration kniipft somit an die Praxis und Theorie der didakti-
schen Interpretation (vgl. Ehrenforth 1971, Richter 1976, 1991/92, 1993) an,
sucht diese allerdings — gleichsam im Sinne einer ,,didaktischen Interpretation
vom Schiiler aus“ — zu erginzen. Neuere Verdffentlichungen zum Erfahrungs-
bereich der didaktischen Interpretation lassen jedoch auch eine eigenstindige
Tendenz zu verstirktem integrationsdidaktischen Vorgehen erkennen.

Verwiesen sei aulerdem auf den von Klingberg (1990, 45 ff.) herausgearbeite-
ten Zusammenhang von ,Mitgestalten, Mitentscheiden und Mitverantworten®
der Schiiler im Unterrichtsproze, ausgehend von der Frage nach den ,,Subjekt-
positionen von Lehrenden und Lernenden® im didaktischen ProzeB. Aber auch
die Entfaltung und Nutzung jener Merkmale von ,,Zivilitit”, wie sie v. Hentig
(1993, 257 ff.) unter dem Motto ,,Die Schule neu denken® gekennzeichnet hat,
unterstreichen die Aktualitdt und Dringlichkeit integrationsdidaktischer Bemii-
hungen.

Nachfolgend sollen — unter Bezugnahme auf den thematischen Rahmen die-
ser Tagung — die bisherigen Darlegungen zur musikalischen Integrationsdidak-
tik noch durch vier iibergreifende Begriindungsansitze ausgebaut werden.

3 Konzeptuale Begriindungsansiitze integrativer Musikdidaktik
3.1. Zum aneignungsfunktionalen Ansatz

Wenn von dsthetischer Aneignung der Wirklichkeit die Rede ist, dann wird
zumeist auf den Zusammenhang von Sinnlichkeit und sozialer Erfahrung ver-
wiesen, auf das Zusammenwirken von Erlebens-, Erkenntnis- und Wertungsvor-
géngen, vor allem aber auf die Komplexitit von gegenstindlich gerichteten und
gesellschaftlich vermittelten Sinn- und Wertbeziigen. Vielfach erscheint es dann
zwar naheliegend, weitere Details vor allem an kunstspezifischen Beispielen zu
verdeutlichen, stets aber fithrt der Blick auf iibergreifende Zusammenhinge
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(Schénheit und Niitzlichkeit, Form und Funktion, Gestaltung und Gebrauch,
Selbstbetitigung und Selbstbestitigung u.a.m.), auf die Vielschichtigkeit, auf
den Beziehungsreichtum und auf die Beziehungsintensitit menschlichen Verhal-
tens (vgl. ASTHETIK HEUTE 1978; Kiihne 1981; Franz 1984 und 1990).

Stroh (1984) und Niermann (1987) haben mit Bezugnahmen auf den Aneig-
nungsbegriff wertvolle Akzente fiir weiterflihrende musikdidaktische Fragestel-
lungen und Vorgehensweisen gesetzt. Dal} hierbei integrationsdidaktische Inten-
tionen verfolgt wurden, belegt u.a. die erklarte Absicht, ,,sowohl die Inanspruch-
nahme der Musik durch die Menschen als auch darauf basierende musikdidakti-
sche Erwidgungen — allgemeine Prinzipien und dariiber hinaus eine Reihe kon-
kreter Aspekte — zusammenhéngend zu beschreiben ... vor allem: Schiilerorien-
tierung, Sachorientierung, Praxisorientierung, Handlungsorientierung, Verste-
hen, Erfahrung und (ganz besonders) Interesse” (Niermann 1987, 25 ff.). Die
Komplexitét der dsthetischen Aneignungsproblematik erweist sich somit als eine
reale Basis fur die integrative Musikdidaktik.

Die Thematik dieser Tagung markiert ebenfalls ein Beziehungsgefiige: zwi-
schen (Musik-)Lernen und Aneignung. Derartige Formulierungen, wie wir sie
hiufig in der psychologischen und padagogischen Literatur antreffen (vgl. u. a.
Lompscher 1972), lassen allerdings mitunter vermuten, da Aneignung und Ler-
nen weitgehend identisch seien. Im allgemeinen Sprachgebrauch begegnen wir
ebenfalls der Tatsache, dal Aneignung von Wissen und Kénnen gleichbedeu-
tend mit Lernen verwendet wird.

Nachdriicklich soll jedoch hier auf die damit verbundene Gefahr einer Redu-
zierung des Aneignungsbegriffs durch seine Identifikation mit dem Lernbegriff
aufmerksam gemacht werden. Wihrend sich Lernen im wesentlichen als eine er-
fahrungsbedingte, gegenstindlich vermittelte und anforderungsbezogene Verhal-
tensdnderung der Lernsubjekte erweist (vgl. u.a. Klix 1971), bezieht sich Aneig-
nung ,,auf die Totalitdt der LebensiuBerungen eines Individuums und bewertet
sie unter dem Gesichtspunkt ihrer Produktivitit als menschliches Subjekt* (Rohr
1979, 113). Im Unterschied zum Lernen ist Aneignung auf den gesamten Bezie-
hungsreichtum, auf die Gesamtheit der LebensduBerungen der Individuen ge-
richtet, auf deren produktive Beziehungen zu den jeweiligen gesellschaftlichen
Verhéltnissen. Dadurch werden die Besonderheiten des materiellen, gegen-
stindlichen, ideellen und &sthetischen Aneignungsverhaltens aufeinander be-
ziehbar.
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Gerade weil demgegeniiber im LernprozeB zunédchst vornehmlich eine umge-
bungsbezogene Anpassung an entsprechende Umsténde erfolgt, die im einzelnen
zwar jeweils individuelle Verhaltenséinderungen einschlieft, ist seine dariiber
hinausgehende aneignungsfunktionale Bestimmung so bedeutsam. Dadurch
kommen gleichermaBen soziale, personale und auch gegenstandsspezifische An-
eignungsverhdltnisse — einschlieBlich der sie behindernden Faktoren — in den
Blick, innerhalb deren sich die jeweiligen Lernprozesse eigentlich erst entfalten
konnen.

Eine Gleichsetzung von Aneignung und Lernen wiirde auerdem bedeuten,
den AneignungsprozeB zu beschrinken auf eine rein subjektive Verinnerlichung,
auf die bloBe Anschauung von Gegenstinden oder auf das gedéchtnismiBige
Einprigen von Sachverhalten. Zum anderen wiederum kiime es zu einer Uber-
frachtung des Lernbegriffs. Deshalb muB hier die aneignungsfunktionale Be-
stimmung auch des Musiklernens hervorgehoben werden.

Damit wird nicht nur die Spezifik musikalischer Lernvorgénge (sowie entspre-
chender Lehrtitigkeiten) auf die Vielfalt dsthetischer Aneignungsverhiltnisse
und Aneignungsweisen bezogen. Es wird vielmehr zugleich auch eine Aus-
gangsbasis fiir weitere integrationsdidaktische Erorterungen und Vorgehenswei-
sen geschaffen, ohne daB es bildungsmissionarischer Allgemeinplitze bedarf
oder ein UbermaB an defizitiren Tatbestinden zu fatalistischer Larmoyanz fiih-
ren miiite. AuBerdem gewinnen wir mit dem aneignungsfunktionalen Begriin-
dungsansatz des Musiklernens einen integrativen Rahmen, der — bei aller Un-
terschiedlichkeit der bisher entwickelten und mit(gegen?)einander konkurrieren-
den musikdidaktischen Konzepte — auf Gemeinsamkeiten und Grundbestim-
mungen zum Musiklernen hinweist.

DaB allerdings die Argumentationen und Auffassungen zur Aneignungsproble-
matik zugleich ein hdchst aufschluBreiches Bezugsfeld sein diirften fiir tiefer lo-
tende Untersuchungen des derzeitigen politischen, wirtschaftlichen und kulturel-
len Wandels, einschlieBlich der dabei beachtenswerten konfrontativen und inte-
grativen Akzentuierungen, soll hier zun4chst nur beildufig angemerkt werden.

3.2. Zum psychoakustischen Grundansatz

Kiirzlich hat Peter Sloterdijk erste Umrisse einer psychoakustischen Theorie
angedeutet, die ebenfalls einen beziehungs- und aufschlureichen Umstand des
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Musiklernens erkennen lassen und insofern zur Begriindung einer integrativen
Musikdidaktik herangezogen werden kénnen.

»Meine Grundauffassung geht dahin, daB ich glaube, daB Musik das Medium
ist, das Menschen aus dem Gegeniibersein gegeniiber den Dingen, d.h. die
Seinsweise der konfrontativen Beziehung zur Welt auflost, aus dieser Haltung
herauslost, den Hérer eintaucht in eine mediale Verfassung, die nicht geprigt ist
vom Geist des Gegeniiberseins, sondern des Darinnenseins. Diese Primérver-
riickung geht aus der Konfrontativitdt in die Medialitét zuriick. Insofern ist Mu-
sik immer eine Art von Zauber, weil sie Menschen einschmilzt in die Sphire des
Klanges. Der Klang selber hat ein sphirisches Format; er ist entweder innerhalb
der Sphire (griech. Kugel) {iberall oder nirgends ...

Musik ist auf jeden Fall eine Kunst, die eine sphirologische Reflexion erfor-
dert, und Menschen sind Wesen, die in der Regel nicht mehr dariiber nachden-
ken, daB sie in Kugeln leben. Menschen sind Wesen, die in psycho-sphérischen
Verhidltnissen existieren. Wenn wir miteinander sprechen, erzeugen wir eine
psycho-sphérische, durch Stimme etwa strukturierte Zone, in der wir fiir die
Dauer unserer Kommunikation schweben — wie zwei Amdben in einer ‘akusti-
schen’ Néhrlosung. Menschen sind also psycho-sphérische Schwebewesen.“
(Sloterdijk 1993)

Bedeutsam erscheinen mir hier einerseits die Kritik an konfrontativen Modell-
vorstellungen vom Umgang mit Musik sowie zum anderen die konstruktiven
Ausfiihrungen zur sozialen Relevanz des Psychoakustischen, der ,,soundscapes®.
Sloterdijk kennzeichnet nachfolgend soziale Gemeinschaften bis hin zu Natio-
nen als je spezifische ,,Gerduschtotalititen®.

Zu fragen wire im Anschlu8 daran, ob nicht auch Schulen, Klassenverbénde,
Chor- oder Musiziergruppen als derartige ,,soundscapes” mit ihren jeweiligen
psycho-sphérischen Eigenheiten zu verstehen wiren, in die der Einzelne einzu-
tauchen vermag, um sie in seiner personalen und sozialen Grundbefindlichkeit
wesentlich mitzugestalten. Hierbei bedarf es dann keiner ,,Horizontverschmel-
zung®, um aus dem Gegeniibersein der Subjekte zu einem Miteinander hinzufiih-
ren. Das Ein- und Auftauchen innerhalb von psycho-sphérischen Umgebungen
und das ,,Sichumgebenlassenkénnen“ wiren somit Bezugspunkte insbesondere
fiir eine integrative Musikdidaktik, die darauf abzielt, Formen von konfrontativer
Subjektivierung aufzuldsen.

In den von Christoph Richter (1991/92 und 1993) — in Anlehnung an Martin
Wagenschein — entwickelten Positionen zu einer musikbezogenen ,,Theorie der
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Treffpunkte” ist ein dhnliches Bemiihen erkennbar. Es begegnet uns ebenfalls in
dem von Wolfgang Mastnak (1993, 139 ff.) — aus der Verkniipfung von poly-
asthetischer Erziehung und Therapie — entwickelten Aktionsfeld des ,,Sound
Focusing®.

Auch die von Sloterdijk in seiner anthropologischen Studie ,,Weltfremdheit“
(1993) formulierten Auffassungen zur metoikesis (Umbehausung, Um- oder
auch Ubersiedlung des Menschen in unterschiedliche Lebensumstinde bzw.
Seinsweisen) sowie seine Ausfiihrungen zum Musikhoren, als ein ,,Modus des
Im-Klang-Seins® (296), liefern anregende Impulse zur Begriindung einer musi-
kalischen Integrationsdidaktik.

3.3. Zum lerntheoretischen Begriindungsansatz

Schon der beachtenswerte Umstand, dal Klaus Holzkamp in seinem umfang-
reichen Werk zur ,,subjektwissenschaftlichen Grundlegung des Lernens® (1993)
jeweils musikunterrichtlich bezogene Gegebenheiten als Ausgangspunkte ge-
wihlt hat, 148t eine intensive Beschiftigung mit dieser anregenden Studie emp-
fehlenswert erscheinen. Es geht dem Autor darum, im Gegensatz zu einem ,,Ler-
nen unter fremder Kontrolle“ die ,,Grundbefindlichkeit einer Lerntheorie vom
Standpunkt des Lernsubjekts und seiner gemeinen Lebensinteressen” zu erarbei-
ten. Das bedeutet insbesondere die ,,Aufschliisselung des Lernens aus dem Zu-
sammenhang menschlichen Handelns im Kontext gesellschafilicher Handlungs-
moglichkeiten.

Nach einer ausfiihrlichen Reinterpretation traditioneller Lerntheorien betont
der Autor: ,,Lernen kommt nicht einfach dadurch von selbst in Gang, daB von
dritter Seite entsprechende Lernanforderungen an mich gestellt werden; mein
Lernen kann keineswegs durch irgendwelche dafiir zustdndigen Instanzen (etwa
den Lehrer oder die Schulbehérde) tiber meinen Kopf hinweg geplant werden.
Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern werden
nur dann zu solchen, wenn ich sie bewuBt als Lernproblematiken libernehmen
kann, was wiederum mindestens voraussetzt, da ich einsehe, wo es hier fiir
mich etwas zu lernen gibt.“

Dies unterstreicht ebenfalls das hier thematisierte Anliegen hinsichtlich des
Ubergangs von konfrontativer zu integrativer Musikdidaktik, von konfrontati-
vem zu integrativem Lernen. Folglich ist nachzudenken iiber Besonderheiten

154



eben jener ,.typischen Lernproblematiken®, wie sie fiir den Musikunterricht und
das Musiklernen bedeutsam werden, iiber Bedingungen, die Schiiler dazu veran-
lassen, ,,aus einer primdren Handlungsproblematik eine spezifische Lernproble-
matik auszugliedern®, so daB bestimmte ,,Lerndiskrepanzen® emotional-motiva-
tional erfahrbar werden.

Mit Konsequenz geht Holzkamp — seinen Primissen folgend — insbesondere
der ,,Ent6ffentlichung des Subjektstandpunktes der Lernenden als strategisches
Implikat der Schuldisziplin“ nach und kennzeichnet mit aller Schirfe das
»defensiv begriindete Lernen als schulische Normalform®“. Demgegeniiber cha-
rakterisiert er - am Beispiel einer schulmusikalischen ,,Sternstunde® — das aus
lernbiographischer Sicht bedeutsame Phénomen von ,.expansiven Lernphasen®.

Losungsansitze, die iiber bisher vorherrschende schulunterrichtliche Lehr-
Lern-Beziehungen hinausgehen, bietet Holzkamp schlieflich mit seinen Erdrte-
rungen zum ,partizipativen® und ,.kooperativen“ Lernen, mit Hinweisen auf
,Lebensndhe und politische Relevanz von Lernkonstellationen als Mittel zur
Forderung expansiven Lernens“ (wenn auch deutlich mit Fragezeichen verse-
hen) sowie mit seinen Ausfithrungen zum ,,sozialen Lernen“. Die in diesem Zu-
sammenhang nachdriicklich erhobene Forderung nach ,,subjektvermittelter Pla-
nung“ erweist sich ebenfalls als ein grundlegendes Moment integrationsdidakti-
scher Vorgehensweise.

Der von Holzkamp vorgelegte Ansatz zu einer subjektwissenschaftlichen
Grundlegung des Lernens sollte uns aber auch anregen, iiber die Gefahren einer
wverwahrlosung der (auch musikalischen — G.O.) Lernkultur nachzudenken
bzw. diesen entgegenzuwirken. Allerdings liegen deren Wurzeln nicht allein in
den derzeitigen schulunterrichtlichen Organisationsformen und Lehr- bzw.
Lernstrategien. Sie erwachsen vor allem aus einer gewissen Hilflosigkeit gegen-
iiber aktuellen Verdnderungen in der gesamten sozialen und kulturellen Milieu-
segmentierung, in der uns umgebenden Alltagskultur mit ihren vielfdltigen,
verwirrenden und bedringenden Signaturen. Gerhard Schulze hat eine funda-
mentale Studie zur ,,Erlebnisgesellschaft“ (1992) vorgelegt, auf die ich abschlie-
Bend noch verweisen méchte.
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3.4 Zum kultursoziologischen Bezugsrahmen

Aus einer Fiille an empirisch ermittelten Tatbestéinden und Erkenntnissen wird
als Merkmalscharakteristik des sozialen Verhaltens zu Ende der 80er und zu
Beginn der 90er Jahre in der Bundesrepublik Deutschland die ,,Erlebnisorientie-
rung” — als kollektive Basismotivation — bestimmt. Gemeint ist damit eine
winnenorientierte Lebensauffassung®, durch die die gesamte materielle und ide-
elle Vernetzung unserer UberfluBgesellschaft in ihren alltagsisthetischen Er-
scheinungsformen, milieuspezifischen Differenzierungen und individuellen
Handlungsroutinen gekennzeichnet ist. Diese Tendenz zu subjektzentrierter Er-
lebnisorientierung diirfte in spezifischer Weise auch fiir die Gestaltung und
Wirksamkeit von musikalischen Lehr-Lern-Prozessen beachtenswert erscheinen.
Dies héngt einerseits mit dem prinzipiellen Bemiihen um Integration von schuli-
schem und auBerschulischem bzw. unterrichtlichem und auBerunterrichtlichem
Musiklernen zusammen. Zum anderen ist der Erlebnisfidhigkeit ein hoher Stel-
lenwert in bezug auf die Motivation, Dynamik und Intensitét des Lernverhaltens
zuzuerkennen.

Mit den von Gerhard Schulze dargestellten Grundmustern alltagsisthetischen
Verhaltens (Hochkultur-, Trivial- und Spannungsschema) sowie mit den Hin-
weisen auf die jeweiligen Auspriagungsmodalititen unterschiedlicher Milieuzu-
gehorigkeit (Niveau-, Harmonie-, Integrationsmilieu sowie Selbstverwirkli-
chungs- und Unterhaltungsmilieu) ist ein aufschluBreicher Bezugsrahmen auch
fir integrationsdidaktische Ansitze im Musikunterricht gegeben. Es diirfte
zweckmiBig sein, die Gestaltungs- und Wirkungsspezifik schulmusikalischer
Lehr-Lern-Strategien nunmehr auch im Zusammenhang mit den hier dargestell-
ten Verdnderungstendenzen im soziokulturellen Verhalten neu zu bestimmen.
Das von Schulze entwickelte Orientierungsraster beziiglich der Vieldimensio-
nalitdt von soziokulturellen Denk- und Handlungsweisen wire im Hinblick auf
seine Bedeutung fiir die Charakterisierung von schul-, klassen- und schiilerspe-
zifischen Erlebnis- und Lernhaltungen zu priifen. Angesichts der Unterschied-
lichkeit der sozialen Herkunft sowie der Vielfalt der milieugeprigten Lerninter-
essen konnte sich — etwa in bezug auf die Spannungsfelder zwischen ,,Komple-
xitdt und Einfachheit“ und ,,Spontaneitit und Ordnung* — ein fruchtbarer An-
satz ergeben, um auch Musiklernen und Musikerleben im Kontext aktueller le-
bensweltlicher Beziige neu zu orten. Fest steht zumindest, da Schule als Erleb-
nis-Raum neuartigen ,,erlebnisgesellschaftlichen* Erwartungen und Anforderun-
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gen ausgesetzt ist und sie auf neue Weise ihr spezifisches Erlebnis-Potential zu
erproben und zu definieren hat.

Musiklernen als Aneignung des Unbekannten? In der Tat! Wir sollten daher
erwartungs- und lustvoll auf eben all das Unbekannte zugehen, das uns das Mu-
siklernen selbst zur Lernproblematik werden 148t. Dies dann auch gemeinsam
mit den Schiilern zu ergriinden, zu entdecken und zu erproben, so dal Musikun-
terricht und Musiklernen nicht fiir Schiiler v e r anstaltet, sondern gemeinsam
mit ihnen g e staltet wird, diirfte ein hoffnungsvoller und perspektivereicher Weg
fiir eine integrative Musikdidaktik sein.

Ihr Grundanliegen, so mochte ich zusammenfassend formulieren, besteht
darin, musikalische Lehrstrategien und Aneignungsweisen in koordinierter Inte-
gritdt zu entfalten. Das betrifft die Art und Weise des Zusammenwirken der am
Unterricht beteiligten Akteure, die Modalititen ihres Umgangs mit entsprechen-
den Lerngegenstdnden, den dabei zu mobilisierenden, wechselseitigen Bezie-
hungsreichtum an Erfahrungen und Erwartungen, an Wissen und Kdnnen, an
Neigungen und Interessen sowie den produktiven lebensweltlichen Bezug und
sozial-kommunikativen Charakter der Lehr- und Lerntitigkeiten. Dies alles
vollzieht sich freilich im Spannungsfeld zwischen Bekanntem und Unbekann-
tem, zwischen Tradiertem und Perspektivischem, zwischen Anforderung und
Anspruch auf jeweils unterschiedlichen Entwicklungsniveaus. Koordinierte In-
tegritdt aber schafft Voraussetzungen fiir ein aneignungsfunktionales Lernen, fiir
ein Einbezogensein, fiir Betroffenheit — auch fiir das ,,Machen einleuchtender
Bilder“ in musikalischen Lehr-Lern-Zusammenhangen, fiir die er- und einleuch-
tende Wirkung des Musiklemens als ,,Aneignung des Unbekannten®.

In diesem Sinne lieSe sich koordinierte Integritdt zugleich auch fassen als
Souverdnitdt, als eine fundamentale Qualitdt menschlichen Daseins, ,,die fiir alle
erreichbar ist, einem jeden hilft, sein individuelles Leben zu gestalten und mit
den Mitmenschen in beiderseitigem Interesse umzugehen® (Wessel 1993). Mu-
sik und Musikdidaktik konnten somit zur Entfaltung und Forderung von Souve-
rinitdt einen nicht unwesentlichen Beitrag leisten. Dies sei abschlieBend mit
einem nochmaligen Hinweis auf das eingangs zitierte Brecht-Gedicht verbun-
den, wobei nun allerdings dessen Schlufistrophen hervorgehoben werden sollen:

»--- In groBen Modellen

Zeigen sie so sich selbst das schwer vorstellbare Neue
Schon funktionierend. Da nun diese neuen Modelle
Meist aus den alten gemacht, den vorhandenen gebildet
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Werden, scheinen die falsch, doch sie sind’s nicht.
Sie wurden’s.“
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