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WERNER JANK /| WOLFGANG MARTIN STROH

Aufbauender Musikunterricht — Kénigsweg oder Sackgasse?

I. Grundlinien des Aufbauenden Musikunterrichts (Werner Jank)

Aufbauender Musikunterricht will Impulse zur Weiterentwicklung des Musikunter-

richts geben. Er will das eigene Musizieren der Schiilerinnen und Schiiler unter dem

Anspruch musikalischer Qualitit sehr viel stirker ins Zentrum riicken als das im Musik-

unterricht bisher meistens {iblich ist. Er wird von mehreren Autorinnen und Autoren in

enger Zusammenarbeit mit vielen Kolleginnen und Kollegen aus der Schulpraxis entwi-

ckelt (vgl. unter anderem: G1es/JANK/NIMCZIK 2001, BAHR U. A. 2003, BAHR U. A. 2004,

JANK 2005). Ausléser fiir unseren Wunsch nach Verinderungen im Musikunterricht

waren sowohl negative Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis als auch die Erfahrung

positiver Alternativen.

Negative Erfahrungen:

» Zwar gibt es mittlerweile eine grofe Fiille an Unterrichtsmaterialien zum Klassen-
musizieren und stindig wird das Prinzip der Handlungsorientierung beschworen
— aber es wird zu selten danach gehandelt. Musik wird im Musikunterricht nach wie
vor zu oft eher theoretisch, analytisch und abstrakt behandelt, weniger als etwas, das
Schiilerinnen und Schiiler selbst musikalisch-praktisch erfahren.

» Der Notenlehrgang und die Beschiftigung mit der elementaren Musiklehre bleiben
weitgehend erfolglos und frustrieren Schiiler wie Lehrer gleichermafRen.

» Auf der Oberstufe bleibt das Gesprich iiber Musik oft ohne ausreichendes Funda-
ment in der eigenen Erfahrung und kognitiven Durchdringung.

» Die Schiiler stellen bei sich selbst allzu selten einen erkennbaren Zuwachs an mu-
sikspezifischer Kompetenz fest. Viele nehmen daher das Fach Musik nicht recht
ernst. Und oft haben sie leider Recht damit: Wir verweigern den Kindern und Ju-
gendlichen in der Schule wirkliche musikalische Lernerfolge, indem wir sie parado-
xerweise trotz unseres thematischen Uberangebots in musikalischer Hinsicht unter-
fordern.

Positive Gegenbeispiele:

» Wir konnten Musikunterricht beobachten — etwa im Rahmen des hessischen Mo-
dellversuchs zur Kooperation von Musikschule und allgemein bildender Schule
(vgl. Bahr/Jank/Schwab 2001) —, in dem Schiiler mit hoher Motivation und grofRer
Selbstverstindlichkeit sich aktiv beteiligen, gemeinsam im Klassen-Ensemble spie-
len und damit auftreten, dafiir engagiert iiben usw.
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» Die Schiilerinnen und Schiiler erleben hier das befriedigende Gefiihl voranzukom-
men, etwas zu kénnen, was sie vorher nicht konnten, damit éffentlich aufzutreten
und dafiir Anerkennung zu bekommen.

Vor diesem Hintergrund lautet unsere Ausgangsthese: Musikunterricht steht heute vor

der Aufgabe, sich im Gefiige von Schule und Musikausbildung grundsitzlich neu zu positio-

nieren.
Unser Vorschlag fiir diese Neubestimmung heift Aufbauender Musikunterrichs. Er

verkniipft drei Praxisfelder (ausfiihrlicher: Jank 2003, S. 92-122):

1. Praxisfeld: Vielfiiltiges Musizieren und musikbezogenes Handeln

» Musizieren — also das eigene, gemeinsame Hervorbringen von Musik - in seinen
verschiedenen Formen und Stilen erhilt zentralen Stellenwert. Es ist in der Schul-
klasse in ganz verschiedenen Ensembles, Stilen und Arbeitsweisen moglich: Ge-
meinsames Singen und Klassenorchester, Streicher-, Keyboard- oder Bliserklassen,
Bewegungsspiele, Bodypercussion und Tanz, Rock und Folklore, Afrikanisches
Trommeln, Musizieren mit Orff-Instrumenten oder mit Boomwhackers, Samba ba-
tucada, Mini-Musicals, Live-Arrangement usw. Alle diese Formen des Musizierens
bilden einerseits Grundlagen fiir den Erwerb musikalischer Fahigkeiten, anderer-
seits Moglichkeiten fiir deren Anwendung. Das eigene Musizieren soll deshalb auch
den groften Teil der Unterrichtszeit einnehmen.

» Musikbezogenes Handeln bezieht sich — iiber das unmittelbare Musizieren hinaus
- auf jegliche Form des Umgangs mit Musik. Es geschieht im Alltag von Kindern
und Jugendlichen auf vielfiltige, individuell sehr verschiedene und oft hochst kom-
petente Weise: Sie horen Musik, wihlen aus, stellen Beziige her zu ihren Gefiihlen
und Gedanken, sie tanzen, unterhalten sich iiber Musik und Musiker, beschiftigen
sich mit Liedtexten, nehmen an Karaoke-Wettbewerben teil, lesen Musikzeitschrif-
ten, verschaffen sich musikbezogene Kenntnisse, experimentieren mit Musik-Soft-
ware, besuchen Konzerte und Diskotheken usw. Musikalisches Lernen ergibt sich
dabei hiufig mit, ist aber selten das eigentliche, bewusste Anliegen. Trotzdem kann
die Entfaltung der eigenen musikalischen Gebrauchspraxis zu hochgradigem Exper-
tentum fithren, etwa bei Break-Dancern, Turn-Tablisten oder beim Erlernen eines
Instruments.

2. Praxisfeld: Musikalische Fihigkeiten aufbauen

Musikalische Fahigkeiten werden im Modell des Aufbauenden Musikunterrichts in
unmittelbarer Verkniipfung mit dem musikalischen Gestalten schrittweise und gezielt
gefordert und kognitiv erschlossen. Ziel des Aufbaus musikalischer Fihigkeiten ist es,
mit Volker Schiitz gesprochen, »Musik musikalisch zu denken:

»Wenn wir ... einen Rhythmus spielen oder ein Lied singen, sollten wir in der Lage

sein, den musikalischen Sinn des Gestalteten zu denken: beispielsweise das Metrum
als ordnendes und als korrelierendes Element zum eigenen Pattern o.4. Erst dann
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kann es uns gelingen, Musik zu denken bzw. angemessen — wir kénnen auch sagen:
kiinstlerisch — zu gestalten« (ScutTZ 19906, S. 7).

Von entscheidender Bedeutung ist, dass diese systematisch aufbauenden, lehrgangs-
artigen Anteile den Unterricht nicht dominieren, sondern ihn begleiten. Sie sollen sich
nicht verselbststindigen, sondern Grundlagen fiir das erste und das dritte Praxisfeld
bereitstellen.

3. Praxisfeld: ErschliefSung von Kultur(en)

Nur auf der Grundlage einer eigenen, »gelebten« Praxis des Gebrauchens von Musik
und des Umgangs mit ihr kann sich der Einzelne musikalisch-asthetische Erfahrungen
aneignen und fiir sich einen Prozess der KulturerschlieBung in Gang setzen. Es geht da-
rum, den Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten zu geben, ihren alltiglichen, usu-
ellen Umgang mit Musik (ihre musikalische »Gebrauchspraxis«) iiberzufiihren in eine
verstindigere Musikpraxis (Kaiser 1999, S. 10; vgl. JANK 2005, S. 86-89) — ich komme
unten in Abschnitt 6 darauf zuriick. Musizieren und/oder musikbezogenes Handeln
bilden dafiir eine unverzichtbare Grundlage, denn erst in Verbindung damit kann das
Besondere der eigenen musikalischen Gebrauchspraxis der Schiilerinnen und Schiiler
im Verhiltnis zu den verschiedenen musikalischen Umgangsweisen und Gebrauchs-
situationen im eigenen (europaischen) kulturellen Raum und méglichst auch dariiber
hinaus in anderen kulturellen Riumen zur Erfahrung gebracht werden. Wissen iiber
Musik ist ebenfalls wertvoll und wichtig, kann aber die erfahrungsgesittigte musikali-
sche Gebrauchspraxis nicht ersetzen.

Die Konzentration auf das musikalische Gestalten und den Aufbau musikalischer
Fihigkeiten in den beiden anderen Praxisfeldern zielt also gerade nicht auf die affirmati-
ve Einiibung in die fertigen Muster des Musikbetriebs, sondern auf die Offenheit der mu-
sikalischen Entfaltung und Identititsbildung des Einzelnen. Diese Offenheit ist heute
notwendiger denn je, denn jeder Einzelne lebt in unserer heutigen Gesellschaft ja in der
Vielfalt dessen, was seit einigen Jahren auch in der Musikpiadagogik unter dem Begriff
der »transkulturell verfassten Gesellschaft« diskutiert wird.

Das Aufgreifen des Musizierens und der musikbezogenen Handlungsweisen, die im
alltaglichen Umgang der Kinder und Jugendlichen mit Musik eine Rolle spielen (siche
oben, 1. Praxisfeld), ist fiir den Aufbauenden Musikunterricht besonders wichtig. Denn
es ermdglicht die Einbettung der einzelnen musikalischen Tdtigkeiten und des musik-
bezogenen Handelns der Schiiler in gréRere musikalische Handlungszusammenhinge
— von der Erarbeitung einer Tanz-Choreografie fiir ein Schulfest iiber die Gestaltung ei-
ner Weihnachtsfeier, ein Projekt zur Bestandsaufnahme der értlichen Musikkultur, ihrer
Vereine usw. bis zur Erarbeitung eines Repertoires von Liedern, Musikstiicken, Mini-
musicals usw. fiir bestimmte Anliisse. Wir nennen solche grofleren Handlungszusam-
menbhinge, die im Unterricht hergestellt werden, musikalische Unterrichtsvorhaben. In
solchen musikalischen Unterrichtsvorhaben flieRen verschiedene Formen musikalischen
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Gestaltens und musikbezogenen Handelns unter der Kultur erschlieRenden Perspektive
iibergreifender Ziel- und Aufgabenstellungen zusammen.

PN

Aufbau musikalischer
Fahlgkelten

Musikalisches
Gestalten

MUSIKALISCHE
UNTERRICHTS-
VORHABEN 3
ErschlieBung !
‘ von Kultur 4

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

Daraus wird deutlich: Aufbauender Musikunterricht ist nicht gedacht als ein Nachein-
ander dreier getrennter Schritte: Erst Aufbau musikalischer Fihigkeiten, dann vielfalti-
ges Musizieren und musikbezogenes Handeln und dann erst ErschlieRung von Kultur.
Vielmehr sollen diese drei Praxisfelder einander von Anfang an durchdringen und die
musikalischen Unterrichtsvorhaben sollen unter anderem diese Verkniipfung der drei
Praxisfelder sicherstellen.

I1. Zur zentralen Kategorie der Handlungsorientierung
(Wolfgang Martin Stroh)

Der aufbauende Unterricht ist motiviert durch die von Werner Jank aufgefiihrten nega-

tiven und positiven Erfahrungen (Unterrichtsbeobachtungen). Begriindet wird er aber

durch das didaktische Konzept der Handlungsorientierung. Ich frage daher zunichst, ob

dies Konzept stimmig ist und konsequent zu einem aufbauenden Unterricht fithrt.
Handlungsorientierung im Sinne der Didaktik

» kann auf der Ebene der Methode gesehen werden: die Schiiler lernen, indem sie han-
deln,

» kann auf der Ebene der Ziele gesehen werden: die Schiiler lernen, um handeln zu
kénnen.

Die wichtigste Frage ist eigentlich, welche Handlungen im Unterricht zu einem Handeln

als einer fiir die Schiiler relevanten Lebenspraxis befidhigen.
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Will man diese Frage beantworten, so muss man erkennen, dass es zwei Ebenen von

Handlungen gibt:

» die abstrakte wie Singen, Sich Bewegen, Héren, einen Rhythmus schlagen,

» die konkrete wie »an Omas Geburtstag ein Lied vorsingenx, »sich mit Freunden in
der Diskothek bewegen«, »Fahrrad fahrend Walkman héren«, »auf dem FuRball-
platz trommelnd die Mannschaft anfeuern...

Wenn der Musikunterricht die Schiiler auf das Handeln im Leben vorbereiten will, dann

muss er neben der abstrakten Fihigkeit auch die konkrete Fihigkeit vermitteln, dass die

Schiiler
aktiv — bewusst — selbst bestimmt — sozial vertriglich

mit Musik umgehen, d.h. ihr Leben musikalisch gestalten. Dabei — so meine ent-
scheidende These - spielen die »musikimmanenten« Fahigkeiten eine erheblich gerin-
gere Rolle, als dies Musikpidagogen annehmen. Die Professionalisierung fithrt zu einer
falschen Sicht der Wirklichkeit, weil professionelle Musikpidagogen auf die Vermittlung
»abstrakter Handlungen« spezialisiert sind.

Musikpédagogen beriicksichtigen das konkrete Handeln haufig ausschlieRlich un-
ter dem Aspekt der Motivation: Wie kriege ich Jugendliche, die — beispielsweise — an
Omas Geburtstag ungern singen, dazu, doch eine Freude am Singen zu bekommen?
Also versuche ich als Pidagoge, den Ruch des Zwangs und die spezielle Blamier-Kom-
ponente aus dem »Singen fiir Omas Geburtstag« weg zu inszenieren. Die negativ be-
setzte Lebenswirklichkeit »Omas Geburtstag« ist hier also nur voriibergehend relevant,
um eine gute Motivation fiir das abstrakte Lernen zu ermoglichen. Keine Rolle spielen
beispielsweise andere Zusammenhinge, in denen gesungen werden kann oder auch
andere Arten als die des sauberen Vorsingens, wie es ja Oma und die Verwandtschaft
am Geburtstag erwarten. Im Grunde ist das geheime Ziel, dass der Jugendliche an Omas
Geburtstag zwar weiterhin ungern, dafiir aber sauber und kraftig singt. Zur Freude der
Verwandtschaft und des Musikpiadagogen.

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

Die Begriindung des aufbauenden Unterrichts greift im Hinblick auf dies Konzept
von Handlungsorientierung viel zu kurz. Es fordert zwar ein umfassendes Handeln,
reduziert es dann aber im konkreten, aufbauenden Curriculum. Dadurch stellt es von
Anfang an die Weichen falsch.

ITI. Lernen im Aufbauenden Musikunterricht (Werner Jank)

Sehr knapp skizziert: Die Autoren des Aufbauenden Musikunterrichts gehen davon
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aus, dass drei schon entwicklungspsychologisch gesehen grundlegende Bereiche mu-
sikalischen Handelns die zentralen Ausgangspunkte fiir das Musiklernen bilden, nim-
lich: Héren — Sich bewegen — Klinge erzeugen (STADLER ELMER 2000, S. 24 f,; vgl.
JaNk 2005, S. 75).

Diese drei grundlegenden Bereiche bilden in unserem Verstindnis den Kern des
musikalischen Gestaltens, und sie weisen zugleich — bildungstheoretisch gesehen —auch
iiber sich selbst hinaus:

Senso-
motorische
Integration
Sich
f’ bewegen 4\
Horen Klange
erzeugen

Schulung der Selbstausdruck
Wahrnehmung und Kreativitat

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

Von diesen Grundbereichen musikalischen Handelns ausgehend streben wir einen
Musikunterricht an, in dem
» die musikalische Erfahrungsfihigkeit,

» die musikalische Handlungsfihigkeit und das musikalische Kénnen sowie
» die Kenntnis von und das Wissen iiber Musik

schrittweise erweitert werden.

Das richtige Bild dafiir ist das Bild einer Spirale (Abb. 3).

Dominiert einseitig das systematisch Aufbauende, so wird aus dem Unterricht
schnell Drill und Konditionierung. Umgekehrt hingegen: Wird auf aufbauendes Lernen
verzichtet, so begniigt sich der Musikunterricht oft auch nach mehreren Schuljahren
noch weitgehend mit der voraussetzungslosen Beschiftigung mit Musik, ja erhebt das
Voraussetzungslose geradezu zum Ideal. Dann allerdings bleiben das Musizieren und
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Abb. 3: Spirale von Handeln — Konnen — Wissen — Begriff (Jank 2005, S. 102)

die Kreativitit begrenzt auf das (meist sehr wenige), was die Schiilerinnen und Schii-
ler ohnehin schon kénnen. Setzt Musikunterricht auf das Voraussetzungslose, um die
Schiilerinnen und Schiiler »bei der Stange zu halten«, dann fehlen sowohl das Funda-
ment wie auch die Perspektive einer Weiterentwicklung und woméglich Verbesserung
unter dem Anspruch musikalischer Qualitit.

IV. Musiklernen in der Schule und im Alltag (Wolfgang Martin Stroh)

Es erscheint plausibel, dass das Lernen in der Schule anders —und zwar méglichst »bes-
ser« — verlaufen soll als das im Leben.

Die These der Musikpidagogik ist, dass der Umgang der Jugendlichen mit Musik im
normalen Leben in irgendeiner Weise defizitir ist. Beispielsweise, dass er manipuliert,
dass er passiv, dass er stereotyp und unbefriedigend, dass er korperlich reduziert oder
dass er unbewusst ist. Gibe es gar keine Defizite, dann briuchte man den Musikunter-
richt eigentlich nicht. ...

Diese These der Musikpidagogik wird auf das Musiklernen ausgedehnt. Musikler-
nen im Alltag gilt als unsystematisch, ineffektiv, perspektivlos, chaotisch usw. Dagegen
setzt man Systematik, Effektivitit, Perspektive und Ordnung. Diese bezieht man
> entweder aus wissenschaftlichen Laborversuchen
» oder aus »der Sache selbst«.

Was man nicht tut, ist, den alltdglichen Umgang mit Musik zu untersuchen, seine posi-
tiven Seiten hervorzukehren und fiir das schulische Lernen zu nutzen.
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Das Alltagslernen hat ein paar Merkmale, die sich das schulische Lernen durchaus
hinter die Ohren schreiben kénnte: Es ist...

» ganzheitlich, d.h. versucht zunichst das Wesentliche zu erfassen, um spiter zu den
Details iiber zu gehen,

»bedeutungsvoll«, d.h. es hat stets einen konkreten Inhalt und ist nie abstrakt,
intrinsisch »motiviert«, was mit dem vorigen Punkt zusammenhingt,

im Ergebnis erstaunlich effektiv und gut,

unmittelbar an jenem konkreten Handlungsbegriff orientiert, von dem ich vorher
gesprochen habe.

Meine Forderungen lauten also:

1. Erforschung des Musiklernens im Alltag.

2. Orientierung des schulischen Musiklernens am Alltags-Musiklernen.

Ein Weg, das alltigliche und das schulische Lernen miteinander zu verbinden, ist die
Aufhebung der »abstrakten« Handlungen »Singen, Spielen, Bewegen, Zuhéren« in kon-
krete Verwendungszusammenhinge unter Beibehaltung der Besonderheiten der Insti-
tution Schule und der Inszenierung »Klassenunterricht«. Dies geht m.E. am Besten im
szenischen Spiel. Hier wird zwar ein bewusster Unterschied zwischen Alltagssituatio-
nen und der Lernsituation in der Schule gemacht, zugleich werden Alltagssituationen
aber »reflektiert«.

Ich denke, es ist ziemlich klar, dass ein an das Alltagslernen angelehnter oder davon
lernender, musikbezogener Lernbegriff mit einem aufbauenden Musikunterricht sehr
wenig gemeinsam hat. Kinder und Menschen lernen im Alltag nicht aufbauend, eher so-
gar umgekehrt »abbauend«. Ganzheitliche, analoge und mit Fehlern behaftete Erfahrun-
gen werden de-konstruiert, veridndert, verbessert, an der wirklichen Lebenspraxis und
ihrer Brauchbarkeit iiberpriift. All dies leistet ein aufbauender Unterricht nicht, in dem
die Korrektheit und Fehlerfreiheit der Lernschritte und -inhalte vom Pddagogen zuvor
in harter wissenschaftlicher Forschungspraxis erkannt und methodisch korrekt um- und
dem Lernenden hippchenweise vorgesetzt wird.
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V. Modell eines nicht-aufbauenden Unterrichts (Wolfgang Martin Stroh)

Der Musikunterricht kann »aufbauende Arbeitsphasen« haben, das Curriculum muss
aber nach anderen als den »aufbauenden« Kriterien gestrickt werden.

Ein Vorhaben sollte stets mit einer Rekonstruktion der Verwendungssituation von
Musik beginnen und nicht mit abstrakten Ubungen, die eventuell »aufbauend« sind. Es
sollte den Weg vom Analogen zum Digitalen beschreiten — nicht umgekehrt. Ein Vor-
haben kann daher nicht aufbauend sein. Es kann allenfalls innerhalb eines Vorhabens
»aufbauende Arbeitsphasen« geben.

Die Systematik des »Aufbauens«, also die Frage »Was setzt was voraus’« muss
griindlich hinterfragt werden. Die landliufige Reihenfolge der Musikpadagogik ist oft
weder wissenschaftlich ableitbar noch ist sie effektiv. Ich erinnere beispielsweise an
Phinomene wie
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» schwierige Passagen erst langsam, dann schnell iiben (ballistisches Prinzip),

» komplizierte Rhythmen erst vereinfacht, dann komplexer spielen (TaKeTiNa-Kreis),

» erstrein singen und dann ausdruckvoll singen.

Im Bild auf Seite 106 bei JaNk 2005 (Abb. 6.5) miisste der Pfeil umgekehrt werden. Die

»Integration in komplexe Zusammenhinge« ist der Ausgangspunkt, ist der »Sinn« des

Ganzen. »Aufbauend« in meinem Sinne wire folgende Abfolge:

>  Wirklichkeits-Rekonstruktion (szenisches Spiel)

» Alltagliches musikalisches Handeln in dieser Situation (»analoge« musikalische
Handlungen, z.B. gestisches Singen)

» Verfremdung unter schulischen Bedingungen (Verfahren der szenischen Interpreta-
tion: in Frage stellen)

» Verinderungsmoglichkeiten erkennen (Diskussion)

» Fertigkeiten erarbeiten (musik-immanente Arbeitsphase = »aufbauender Unter-
richt« im engen Sinne)

» Fertigkeiten anwenden in verbesserter Konstruktion (Auffithrung)

Der Unterschied dieser zwei »aufbauenden« Herangehensweisen lisst sich am Beispiel

der Unterrichtseinheit »Shanties« (»What shall we do with the drunken sailor«) illustrie-

ren, die in BAHR U.A. 2003 exemplarisch dargestellt ist (Tab. 1).

V1. Kompetent werden fiir verstindige Musikpraxis (Werner Jank)

Ich teile nicht die Auffassung von Wolfgang Martin Stroh, dass schulisches Lernen,
wenn es nicht an seinem Modell alltiglichen Lernens ausgerichtet ist, von vornherein
verkehrt herum liuft und sich unter dem Diktat von Korrektheit und Fehlervermeidung
in eine Veranstaltung verwandelt, die an dem fiir Schiiler Bedeutungsvollen, an Ganz-
heitlichkeit und an intrinsischer Motivation vorbei lauft. Kritik am schulischen Lernen
und an den Wirkungen und Nebenwirkungen der Schule im Allgemeinen und des Mu-
sikunterrichts im Besonderen ist selbstverstindlich notig und berechtigt (siehe den Be-
ginn dieses Beitrags). Ich meine jedoch, dass Stroh die Chancen und Potenzen, die das
Lernen und Lehren in der Schule mitbringen, zu Unrecht ignoriert. Wir sollten die Un-
terschiede zwischen dem alltiglichen Lernen und dem schulischen Lernen und Lehren
nicht als Defizite beklagen, sondern die Vorteile nutzen. Zu den besonderen Stirken
der Schule gehért, zumindest der Idee nach, die Bereitstellung eines aufbauenden und
strukturierten Lernangebots. Auch wenn die Schule oft und oft zu wenig daraus macht:
Keine andere Institution bietet dhnlich gute Voraussetzungen, um die Kumulation von
Lernerfahrungen sowie die Vernetzung neu erworbener Fihigkeiten und neu erwor-
benen Wissens mit bereits Beherrschtem zu fordern und zu strukturieren. Zu ihren
Stirken gehort auch die Chance, vielen jungen Menschen Lernerfahrungen anzubieten,
auf die auRerschulisch nur wenige stoffen wiirden. Ein Beispiel sind Bliser- und Strei-
cherklassen: Sie fithren viele Kinder und Jugendliche, die sonst damit nie in Beriihrung
gekommen wiren, zum Instrumentalspiel und zu einem vertieften Umgang mit Musik.
Ich glaube, Wolfgang Martin Strohs Vorstellung vom Lernen ist einseitig, verabsolutiert
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Tabelle 1: Unterrichtseinheit »Shanties«

»aufbauende UE«

»szenische UE«

»Realitit des Liedes«

Patterniibungen (Gordon)

Gesamteindruck der Situa-
tion (Seefahrerdasein etc.)

Matrosen wurden betrun-
ken gemacht und aufs
Schiff verschleppt

Stimmiibungen

Rolleneinfiihlung — zu-
gleich Information zu Ge-
schichte und Funktion

Matrosen verarbeiten ihr
Schicksal sarkastisch und
humorvoll

solistisches/chorisches
Singen

Rhythmisches Arbeiten
und dabei einzelne Worte
singen

Matrosen koordinieren
ihre Arbeit singend (Anker
ziehen)

Arbeit am Stimmausdruck

Spiel der Situation mit
dem drunken sailor — gesti-
sches Singen

Matrosen interagieren un-
tereinander, foppen sich
gegenseitig

Begleitpatterns erfinden

Arbeit an den Singhaltun-
gen

Matrosen singen nicht
schon oder rein, eher
Sprechgesang oder Grolen
mit Lachen und Rufen
dazwischen

Dreiklangssingen in har-
monischen Beziigen

Diskussion, ob eine Auf-
fithrung angestrebt wird,
wenn JA: Was ist jetzt zu
verbessern

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

Finden von Begleitharmo-
nien

Entwickeln von Arrange-
ment, besserem Stimm-
ausdruck

Ubertragung auf Instru-
mente

Entwickeln einer spielba-
ren Story (Drehbuch)

Arrangement erarbeiten

Singen und Begleiten

Pantomimische Bewegun-
gen zu den Liedern aus-
fiihren

Information zu Geschich-
te, Funktion

Detailiibungen (»aufbau-
ende Arbeitsphasenc)

Auffiihrung
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ein bestimmtes Modell des Lernprozesses und ignoriert, dass Lernen ganz verschieden
verlaufen kann und eine sehr individuelle Sache ist.

Oben verwendete ich den Begriff der »musikalischen Gebrauchspraxis«. Dieser
Begriff, den ich von Hermann . Kaiser (1995, 1999) iibernommen habe, bedarf einer
knappen Erliuterung. Musik — oder besser vielleicht: verschiedene Musiken — spielen im
Leben der meisten Menschen eine mehr oder weniger wichtige Rolle. Musiken werden
von Menschen fiir Menschen »gemacht, gespielt, gehort oder nachvollzogen, rezipiert,
angeeignet« — nur dadurch sind sie vorhanden (Karser 1995, S. 22). Kaiser nennt dies
die »gesellschaftliche Praxis Musik«. Das musikalische und musikbezogene Handeln
der einzelnen Menschen konkretisiert sich in Handlungszusammenhingen und Situ-
ationen, in denen Musik persénlichen, sozialen und gesellschaftlichen Zwecken dient.
Unter die »musikalische Gebrauchspraxis« einzelner, konkreter Menschen fallen

»alle Formen vom geselligen Gebrauch von Musik bis hin zum professionellen
Umgehen mit ihr. ... Ein junger Mensch, der Solist werden will, bestimmt seinen
spezifischen Umgang mit Musik — nicht nur, aber vor allem — von diesem Ziel der
Solistenkarriere her; ein Keyboard spielender Jugendlicher definiert seine musikali-
sche Gebrauchspraxis von dem Ziel seines Ubens her, z.B. als Mitglied einer Band;
ein Musik geniefender Mensch macht sich mit Daten der Musikgeschichte und Ele-
menten der Harmonie-, Formenlehre usf. vertraut, um genauer zu wissen, wie »sei-
ne< Musik gemacht ist, weil er sie dadurch intensiver geniefen kann.« (KA1sER 1995,
S. 22)

Kaisers Beispiele machen deutlich, dass musikalische Gebrauchspraxen ein Min-
destmafl an Kenntnissen und Kénnen im Bereich der Musik voraussetzen, aber auch
bis zu hohem Kénnen und umfangreichem Wissen reichen kénnen. Sie sind Formen
einer Praxis, in der sich sozusagen das Subjekt selbst erzeugt. In musikalischen Pra-
xen - natiirlich nicht nur in ihnen, aber auch in ihnen — geschieht die Vermittlung von
Subjekt (dem Menschen) und Objekt (der Musik) — deshalb sind die verschiedenen mu-
sikalischen Praxen Bezugspunkte fiir Prozesse der Bildung. Denn zur angemessenen
und befriedigenden Bewiltigung musikalischer Gebrauchssituationen »bendtige ich die
entsprechende ... Kompetenz. Habe ich sie nicht, muss ich sie mir erwerben. Ich muss
lernen« (Kaiser 1995, S. 24).

Daraus ergibt sich fiir Kaiser die musikpédagogisch entscheidende Frage: »In wel-
chen musikbezogenen Zusammenhingen wird es fiir Kinder und Jugendliche wichtig,
aus ihrer Sicht kompetent handeln zu kénnen?« (KaisEr 2001, S. 9)

Nur wenn im Musikunterricht solche fiir die Kinder und Jugendlichen wichtigen
musikbezogenen Zusammenhinge aufgegriffen werden, und nur, wenn es gelingt, die
im Musikunterricht gepflegten musikalischen Praxen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
selbst bedeutsam werden zu lassen — nur dann kénnen wir erwarten, dass Kinder und
Jugendliche ihre musikbezogene Kompetenz erweitern wollen, weil das Angebot des
Musikunterrichts fiir sie subjektiv bedeutsam geworden ist.

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

»Angestrebt werden kann die Uberfithrung einer real oder verdeckt in die Schule
hineinreichenden usuellen Musikpraxis (wie sie durch die Jugendlichen in die Schu-
le hineingetragen wird) in eine verstindige Musikpraxis« — und er erginzt: »und
dies kann nicht anders als im Medium musikalischer Titigkeit vonstatten gehenc
(KaIsER 1999, S. 10).

Wenn man das weiterdenkt, dann reicht nicht mehr die typische pidagogisieren-
de Frage, welche Defizite denn die Schiilerinnen und Schiiler noch aufholen miissten,
sondern dann wird es viel wichtiger und spannender zu fragen, welche Besonderhei-
ten, welche individuellen musikalischen Identititen, welche interessanten und kreativen
Ideen und welche Stirken sich im musikalischen und musikbezogenen Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler zeigen. Als »konkrete Utopie«: Idealerweise kénnte dann der
Musikunterricht eine Bithne bieten, auf der die Beteiligten ihre musikalisch-kulturellen
Identititen inszenieren und untereinander aushandeln kénnen.

Dazu braucht es etwas, was ich die »Artenvielfalt« des Musikunterrichts im Hinblick
auf seine Themen, Organisationsstrukturen und methodischen Formen nennen méch-
te. Aufbauender Musikunterricht soll ganz verschieden verwirklicht werden. Er darf
nicht als geschlossenes, durchrationalisiertes Modell in fixierten methodischen Formen
gestaltet werden.

VII. Abschliefende Kritik (Wolfgang Martin Stroh)

Das entscheidend Neue am aufbauenden Musikunterricht ist weder die Handlungso-
rientierung — ob rein praktizistisch oder anders verstanden — noch die Kulturerschlie-
Bung, sondern der aufbauende, systematische und qualitativ hochwertige Lernvorgang
gemafs Abschnitt 3.

Die Postulate nach Handlungsorientierung bestehen unabhingig vom aufbauenden
Lernvorgang, auch wenn sie im vorliegenden Fall meines Erachtens ja verengt prakti-
ziert werden. Das Handeln ist hier (genauer: im Buch von Werner Jank) weitgehend
»Musikmachen«, und dies ist im aufbauenden Curriculum iiberwiegend Einiiben von
Fertigkeiten und Fihigkeiten, zum Beispiel Audiationen (die Fihigkeit, sich Musik vor-
stellen zu konnen). Wenn »einfach so« musiziert wird, dann befindet man sich auRer-
halb des systematischen Curriculums, auf der Ebene der Motivation, der Animation, der
Rekreation oder der Produktion.

Die KulturerschlieRung, gegen die auch nichts zu sagen ist, wenn man sich zuvor
auf die Kultur, die erschlossen werden soll, geeinigt hat, wird meines Erachtens durch
den aufbauenden Unterricht extrem erschwert, auch wenn sie nicht ausgeschlossen ist.
Dass der aufbauende Lernvorgang mit KulturerschlieRung verschrinkt werden soll, ist
eine gute Sache. Die Frage ist, ob dies optimal gelingt, wenn man den Lernvorgang sel-
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ber so weit entfernt von der wirklichen Lebenswelt und dem Alltagshandeln ansiedelt.
Aus der Sicht des aufbauenden Curriculums ist die KulturerschlieRung nicht das Ziel,
sondern ein Zusatzeffekt. Das Ziel ist ja der Aufbau musikalischer Fertigkeiten und Fi-
higkeiten. Wenn betont wird, diese Fertigkeiten und Fahigkeiten wiirden spiter sehr hilf-
reich dabei sein, sich Kultur handelnd zu erschliefen, so ist das richtig, darf aber nicht
dariiber hinwegtiuschen, dass die nicht das Ziel des aufbauenden Lernprozesses ist.
Kurz gesagt: dass das aufbauende Curriculum mit musikalischem Handeln und der
Perspektive einer KulturerschlieRung verschrinkt ist, macht dies Curriculum nicht gut
oder schlecht. Schlecht jedoch ist meines Erachtens, dass Handeln iiberwiegend fremd-
bestimmt und verkiirzt gehandhabt wird und dadurch die KulturerschlieRung erschwert

wird. Dariiber tiuscht auch nicht hinweg, dass eine Musiziergruppe besser klingt, wenn
die einzelnen Personen zuvor ordentlich getibt haben.
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