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7. Musik und Musikdidaktik

Werner Jank

7.1 Zur Geschichte des Faches

Das Schulfach ,Musik gibt es erst seit der so genannten Kestenberg-Reform der 1920er
Jahre. Zuvor war das Schulfach Gesang', das um 1810 mit den Humboldt-Siivernschen
Reformen verbindlicher Bestandteil der allgemeinen Bildung in der Schule geworden
war, primér funktional als Gesinnungsfach auf die Festigung der Staats- und Kir-
chentreue der kiinftigen Biirger ausgerichtet." Mit der Reform traten unterschiedliche
musikdidaktische Orientierungen zutage: Die einen betonten, dass mit musischem
Singen und Musizieren ein wesentlicher, wenn nicht gar entscheidender Beitrag zur
umfassenden Bildung der ganzen Person und letztlich zur Gemeinschaft insgesamt
geleistet werde (Erziehung durch Musik). Die anderen riickten das ganze Erbe der
abendléndischen Kunstmusik ins Blickfeld und damit das Horen von vokaler und in-
strumentaler Musik, das Analysieren und Interpretieren ihrer Bedeutungsgehalte und
ihre kulturkundliche und historische Einordnung (Erziehung zur Musik).

Der Musikunterricht an den Volksschulen — und damit fiir die grof3e Mehrheit
der Bevolkerung - blieb in der Zeit der nationalsozialistischen Diktatur, aber auch
bis in die 1960er Jahre hinein orientiert am ,Primat des Singens’ im Hinblick auf
die Erziehung zur musischen Gemeinschaft. An den Gymnasien wurde nach 1945
in Ankniipfung an die Kestenberg-Reform langsam die so genannte Werkbetrach-
tung in den Vordergrund geriickt. Grundlegende Umorientierungen brachten erst
die 1960er Jahre, ausgelost durch aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen (,Massen-
medien;, Jugend- und Protestbewegungen, Popkultur), durch die Fundamentalkri-
tik Theodor W. Adornos am Fortwirken der (neo-)musischen Ideologie (Adorno,
1954, 1956), durch umfassende Strukturreformen des Bildungswesens im Gefolge der
Diskussion iiber ,,Die Deutsche Bildungskatastrophe“ (Picht, 1965) sowie durch eine
neue Generation von Musikpadagogen.

Fast alle heute relevanten, auf den gesamten Musikunterricht zielenden musik-
didaktischen Modelle und Konzeptionen entstanden von 1968 bis 1978. Den Beginn
dieses musikdidaktischen Jahrzehnts pragten Wissenschaftsorientierung, ,Orientie-
rung am Kunstwerk® (Alt, 1968) und das aus Schriften Adornos abgeleitete Ziel eines
»miindigen Horers (Alt, 1968). Einerseits ist der miindige Horer Michael Alts der
Idee nach derjenige, der auch komplexer Musik in ihrem ésthetischen Anspruch fol-

1 Die Fachgeschichte weist erheblich weiter zuriick, kann hier aber nicht ausgebreitet wer-
den: Einerseits in die Antike, in der sich z. B. Platon in der ,, Politeia“ mit der erzieherischen
Wirkung von Musik auseinandersetzte, andererseits ins Mittelalter, in dem Musik als Teil
der Septem Artes Liberales Bestandteil des Kanons abendlindischer Bildung der Gelehr-
ten war (wenn auch wohl mit marginalisierter Bedeutung) (vgl. Ehrenforth, 2005, S. 64-67
und S. 175-178; Tenorth & Tippelt, 2012, S. 38).
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gen kann und dies als integralen Teil der eigenen Personlichkeit betrachtet, anderer-
seits hat diese Haltung zugleich die Funktion eines Schutzwalls vor den als Gefahren
empfundenen Wirkungen der Musik der Massenmedien und ihrer manipulativen
Kraft. Rezeption von Musik und Reflexion iiber Musik wurden nun zu musikdidak-
tischen Zentralbegriffen (s.u.). Diese Neuorientierung am Gegenstand der Musik
unter dem Zeichen der Wissenschaftsorientierung trug in den frithen 1970er Jah-
ren entscheidend dazu bei, dem Fach Musik den Fortbestand als Abiturfach in der
gymnasialen Oberstufe zu sichern. Zugleich wurde jedoch das eigene Singen und
Musizieren der Schiiler zugunsten des nun dominierenden ,,Primates des Horens"
und der didaktisch orientierten verbalen Interpretation von Musik vielerorts — zum
Teil bis heute — aus dem Musikunterricht in der Schulklasse heraus in freiwillige Ar-
beitsgemeinschaften verlagert (Chor, Orchester, Big Band usw.).

Im Verlauf der zehn Jahre 1968 bis 1978 verschoben sich die Bezugspunkte der
musikdidaktischen Modelle und Konzepte erneut: Einerseits drehte sich unter re-
zeptionsisthetischem Einfluss die Blickrichtung weg vom Objekt der Musik hin zum
rezipierenden Subjekt. Dies wurde besonders deutlich am Modell einer ,erfahrungs-
erschlieBenden Musikerziehung® (Nykrin, 1978). Andererseits weitete sich der Blick-
winkel vom engen Fokus auf das musikalische Kunstwerk zu einem weiten, offenen
Musikbegriff, der grundsitzlich alle klanglichen Gestaltungen einschlieflen kann:
Musik anderer Kulturen, Hintergrund-Musik im Restaurant, improvisierte und po-
puldre Musikformen, Musik in den Medien, Handy-Klingeltone usw. bis hin zu Kom-
positionen wie dem berithmten 4' 33" von John Cage, in dem die Anweisung an die
Musiker lautet, dass sie nicht spielen diirfen.? Vor diesem Hintergrund entwickelten
Musikpddagogen in den 1990er Jahren ein kulturwissenschaftlich geprégtes, praxeolo-
gisches Verstindnis von Musik - oder priziser: von Musiken - als Formen kultureller,
gesellschaftlicher Praxis (Alperson, 1991; Elliott, 1995, S. 39-45; vgl. auch Feucht, 2011,
S. 125-139): Musiken werden von Menschen fiir Menschen ,,gemacht, gespielt, gehort
oder nachvollzogen, rezipiert, angeeignet (Kaiser, 1995, S. 22) — nur dadurch sind sie
vorhanden. Aus dieser Perspektive stellt das zweckfreie und autonome musikalische
Kunstwerk im Sinn westlich-abendldndischer Tradition einen historisch-gesellschaft-
lichen Sonderfall dar. Hand in Hand mit der Entstehung dieser Auffassung ging

» die Relativierung aller an der Kunstwerktradition orientierten dsthetischen Wer-
tungen, Bewertungen und Positionen,

+ die Ausweitung des Gegenstandsbereichs des Musikunterrichts auf grundsétzlich
alle musikalischen Gestaltungen aus der weltweiten Vielfalt der Kulturen, ja auf
grundsitzlich alles Horbare, einschliefllich der Gerdusche des Alltags,

« ein verandertes Verstandnis vom Horen, das nun nicht mehr allein auf die ver-
stehende Rezeption von Kunstwerken bezogen wird, sondern anerkennt, dass der

2 Ebenso radikal ist die Einbeziehung alles Klanglichen iiberhaupt - also auch von Geriu-
schen des Alltags im Haushalt, im Straflenverkehr oder in einem Industriebetrieb (vgl.
das musikdidaktische Modell der ,,Auditiven Wahrnehmungserziehung®, Arbeitsgemein-
schaft Curriculum Musik, 1972).
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Musik aus anderen kulturellen Kontexten auch andere Horweisen angemessen
sein kénnen.?

Der kontroverse Diskurs zwischen Vertretern dieser jiingeren Position einerseits und
den Verfechtern einer am Kunstwerk orientierten musikalisch-asthetischen Bildung
andererseits hilt bis heute an (etwa Reimer, 1970 vs. Elliott, 1995; Gauger, 2006, S. 448-
466 vs. Kaiser et al., 2006). Er ist Teil einer Entwicklung, die die Musikdidaktik seit
den 1980er Jahren prigt: Die dem Musikunterricht zugewachsene Vielfalt der Themen
und die Pluralitit der dsthetischen Werte und Positionen wurden mehr und mehr
als musikdidaktischer Auftrag zum Pluralismus verstanden. In der Folge entstand
eine uniiberschaubar grofle Zahl von didaktischen Konzepten fiir alle erdenklichen
Teilthemen des Musikunterrichts (vgl. ausfithrlicher Jank, 200s, S. 29f. und S. 65-68).

Parallel zur pluralistischen Entwicklung musikdidaktischer Einzelkonzepte entwi-
ckelten Musikdidaktikerinnen und Musikdidaktiker auch eine zunehmende Zah! mu-
sikdidaktischer Theorie- und Forschungs-Ansitze. Letztere spiegeln sich vor allem in
den jéhrlichen Tagungsberichten des ,, Arbeitskreises musikpidagogische Forschung
und in einer zunehmenden Zahl musikpddagogischer Forschungsprojekte. Erstere fo-
kussieren, in der Regel auf der Basis verschiedener Hintergrund- oder Metatheorien
(etwa aus Philosophie, Erziehungswissenschaft, Lerntheorie, Asthetik, Erkenntnisthe-
orie u.4.) je unterschiedliche Pramissen und Postulate in musikdidaktisch-theoriebil-
dender Absicht, unter anderen etwa in Form konstruktivistischer, anthropologischer,
praxeologischer, bedeutungstheoretischer, kommunikativer, kontextkritischer Ansit-
ze, als ,,Inszenierung dsthetischer Erfahrungsraume®, als Aufbauender Musikunter-
richt, als Musikalische Bildung der Differenz oder als Musikpadagogik des Performa-
tiven.® Eine tragfdhige Systematisierung dieser Ansitze steht noch aus (vgl. jedoch die

3 Ganz dhnlich entwickelte sich im Deutschunterricht der Umgang mit Literatur, ndmlich
vom Ziel der Festigung staatstreuer Gesinnung vor dem Ersten Weltkrieg iiber die nati-
onalsozialistische In-Dienst-Nahme des Literaturunterrichts, tiber die rezeptionséstheti-
sche Wendung zum Subjekt in den 1960er Jahren bis hin zur radikalen Ausweitung des
Gegenstandsbereichs auf Texte schlechthin und einen sehr weit verstandenen Textbegriff
(vgl. Abraham & Kepser, 2009, bes. S. 115-128).

4  Schriftenreihe ,,Musikpadagogische Forschung®, bis 2012 (Bd. 33): Essen: Die Blaue Eule,
seit 2013 (Bd. 34): Miinster: Waxmann.

5 Vgl Hametner, Stephan (2006). Musik als Anstiftung. Theorie und Praxis einer syste-
misch-konstruktivistischen Musikpadagogik. Bd. 1: Erkenntnistheoretische Grundlagen,
didaktische Prinzipien, Interventionsformen. Heidelberg: Carl-Auer; Khittl, Christoph
(2007). ,Die Musik fingt im Menschen an®. Anthropologische Musikdidaktik: theore-
tisch — praktisch. Bern u.a.: Peter Lang; Elliott, David. J. (1995). Music Matters. A New
Philosophy of Music Education. New York, Oxford: Oxford University Press; Barth, Do-
rothee (2008). Ethnie, Bildung oder Bedeutung? Zum Kulturbegriff in der interkulturell
orientierten Musikpidagogik. Augsburg: Wiflner; Krause, Martina (2008). Bedeutung
und Bedeutsamkeit. Interpretation von Musik in musikpadagogischer Dimensionierung.
Hildesheim u.a.: Georg Olms; Orgass, Stefan (2007). Musikalische Bildung in europii-
scher Perspektive: Entwurf einer kommunikativen Musikdidaktik. Hildesheim: Olms;
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kritisch-systematische Arbeit von Sachsse, 2014). Angesichts dieser unterschiedlichen
Ansitze ist zu erinnern an eine These von Herwig Blankertz von 1969, die auch hier
zutreffend zur Beschreibung der Situation herangezogen werden kann: Er sprach mit
Blick auf die unterschiedlichen Theorien und Modelle der allgemeinen Didaktik von
einer ,,Aspektverschiedenheit in dem Sinne [...], dass der heute mogliche und not-
wendige Problemhorizont der Didaktik sich erst in der Verschrinkung und Uberlage-
rung verschiedener Ansitze” erdffne (Blankertz, 1969, S. 17).

Bereits frith hat Hermann J. Kaiser in dieser Gemengelage im Wesentlichen vier
Argumentationsmuster zur Legitimation der Existenz des Musikunterrichts identifi-
ziert (Kaiser, 1984, S. 169-171) und spiter leicht modifiziert (Kaiser, 2005):

« Das ,Erziehungs- und Therapieparadigma' schreibt der Musik Wirkungen zu,
die firr den Einzelnen handlungsrelevant werden. Damit verbindet sich die Be-
hauptung einer erzieherischen (oder ggfs. therapeutischen) Wirkung von Musik
(vgl. dazu sehr viel ausfiihrlicher, jedoch unter dem Begriff der ,,instrumentellen”
Bildung: Spychiger, 1995, S. 9-98).

« Das ,anthropologische Paradigma’ behauptet, dass Musik immer schon und als
anthropologische Konstante zur vollgiiltigen Entfaltung der Persénlichkeit geho-
re und damit bildungsrelevant sei.

« Das kulturtheoretische Paradigma‘ schlief8t aus der Realitdt der Existenz von
Musik als Bestandteil der Kultur die Forderung nach der Erméglichung der Teil-
habe aller Menschen an ihr und daraus die Notwendigkeit von Musikunterricht.

« Das ,isthetische Paradigma’ beschreibt musikalisch-dsthetische Wahrnehmung
und Erfahrung als einen besonderen, eigenstindigen Modus der Welt- und
Selbsterfahrung, der durch keinen anderen Modus ersetzt werden kénne und
einer eigenen, der #sthetischen Rationalitit folge. Bildung ohne musikalische
(asthetische) Bildung sei defizitar.

Diese vier Begriindungsmuster fiir Musikunterricht sind unschwer bis heute im fach-
bezogenen Legitimationsdiskurs erkennbar und bediirfen aktuell keiner Erganzung
(vgl. jedoch eine alternative Strukturierung bei Spychiger, 1995, S. 251-254).

Klingmann, Heinrich (2010). Groove - Kultur - Unterricht. Studien zur padagogischen
Erschlieffung einer musikkulturellen Praktik. Bielefeld: transcipt; Rolle, Christian (1999).
Musikalisch-ésthetische Bildung. Uber die Bedeutung #sthetischer Erfahrung fiir mu-
sikalische Bildungsprozesse. Kassel: Gustav Bosse; Jank, Werner (2013). Aufbauender
Musikunterricht. In Zusammenarbeit mit Stefan Gies, mit Beitrigen von Johannes Bihr,
Hans Ulrich Gallus und Ortwin Nimczik. In Werner Jank (Hrsg.). (2013), Musik-Didaktik.
Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II (S. 92-131). Berlin: Cornelsen Scriptor;
Kaul, Albert (2008). Musikalische Bildung der Differenz. Ein musikdidaktisches Modell.
Koln: Christoph Dohr; Benz-Krause, Martina (2010). Performative Akte als Momente der
Inhaltskonstitution im Musikunterricht. In Jiirgen Vogt, Christian Rolle & Frauke Hef3
(Hrsg.), Inhalte des Musikunterrichts (Sitzungsbericht 2009 der Wissenschaftlichen Sozi-
etdt Musikpddagogik) (S. 78-100). Berlin: LIT Verlag.
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Das Erziehungsparadigma riickte um 2000 mit einigen empirischen Untersu-
chungen zu Wirkungen von Musik(unterricht) zeitweilig stark in den Vordergrund.
Argumentiert wurde, dass Musik die Intelligenz, das Sozialverhalten, die emotionale
Stabilitét, aber auch das rdumliche Vorstellungsvermogen und andere aulermu-
sikalische Fahigkeiten fordere. Wihrend die Autoren solcher Studien (etwa Bastian,
2000) ihre Ergebnisse meist eher vorsichtig interpretierten, wurden sie im politi-
schen Tagesgeschift haufig als Grundlage fiir die Forderung nach mehr Forderung
des Musikunterrichts an Schulen, Musikschulen und dariiber hinaus benutzt. Der
wissenschaftlichen Kritik hielten diese einer funktionalen Bildungsidee verpflichte-
ten so genannten Transfer-Hypothesen nur zum Teil - und manche gar nicht - stand
(vgl. etwa Gembris, Kraemer & Maas, 2001).

Das dsthetische Paradigma lisst sich einordnen in die oft zitierte Unterscheidung
von vier unterschiedlichen Modi der Welterfahrung auf der Grundlage kognitiver,
moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religiés-konstitutiver Rationalitit,
die im Umfeld der PISA-Studien und der Diskussion iiber Bildungsstandards oft be-
nannt wurde (etwa Baumert, 2002, S. 13; Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 21;
dhnlich auch Klieme et al,, 2003, S. 54f.). Dort werden diese Modi als unterschied-
liche, nicht wechselseitig substituierbare Modi der Welterfahrung beschrieben. Als
Reaktion auf die zuvor genannten Transfer-Hypothesen hat sich der Rekurs auf
das dsthetische Paradigma heute weitgehend durchgesetzt. Auf der Grundlage des
dsthetischen Paradigmas werden Aspekte der Personlichkeitsbildung von manchen
Autoren stark iiberakzentuiert (eine dhnliche Entwicklung beschreibt Rothgangel
in Kap. 8 fiir das Fach Religion). Dann entsteht die Gefahr, dass mit der Betonung
des Selbstzweckhaften und der Vollzugsorientierung sthetischer Wahrnehmung,
der Singularitit 4sthetischer Erfahrung und der Bedeutung der Subjektwerdung ein J
expliziter Gegensatz zum Musiklernen, zur Aneignung von musikbezogenem Wis- |
sen und musikalischen Fihigkeiten und zum Erwerb musikalischer Kompetenzen
aufgebaut wird (etwa bei Rolle, 2011, v.a. S. 46-53).

7.2 Lernen im Fach Musik
a) Fachliche Inhalte

Seit der genannten Neuorientierung um 1970 bildet die auf Dankmar Venus (1969,
S. 21f) zuriickgehende Unterscheidung von fiinf ~vorrangigen Verhaltensweisen
gegeniiber der Musik” immer wieder einen wichtigen Bezugspunkt fiir didaktische
Konzeptionierungen. Er unterschied

1. Produktion,
2. Reproduktion,
3. Rezeption,
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4. Transposition (Ubertragung in andere dsthetische Symbolsysteme wie Bilder,
Sprache, Bewegung),
5. Reflexion iiber Musik.

Zwar benennen diese ,vorrangigen Verhaltensweisen” zunéichst Kompetenzbereiche.
Jedoch verweisen diese zugleich auf die zentralen Bezugsdisziplinen der Musikdi-
daktik, die die Fachinhalte generieren, und in diesem Sinn bilden die Kategorien
von Dankmar Venus bis heute wichtige Referenzbegriffe fir die Inhalte des Musik-
unterrichts: Die Produktion von Musik verweist auf Komposition, Arrangement und
Improvisation und damit auf musikalisch-praktische Fihigkeiten sowie verschiedene
Aspekte der so genannten Musiktheorie®. Reproduktion bezieht sich auf musikalisch-
isthetische bzw. kiinstlerische Praxis. Rezeption fokussiert physiologische, psycholo-
gische und soziologische, aber auch z.B. erkenntnistheoretische, (wirkungs-)asthe-
tische und medienwissenschaftliche Aspekte der Hérwahrnehmung und rekurriert
damit auf verschiedene Bereiche der Systematischen Musikwissenschaften. Transpo-
sition, bei Venus noch unmittelbar als Ubertragung in andere dsthetische Ausdrucks-
formen gedacht, stellt Musik in den groferen Kontext dsthetischer Erfahrung und s-
thetischer Gestaltung allgemein und greift so dsthetische, ethische und padagogische
Perspektiven dsthetischen Handelns auf. Reflexion bezieht sich auf Wissen aus und
Verbindungen zu den historischen und systematischen Teil- und Bezugsdisziplinen
der Musikwissenschaft sowie letztlich auf Asthetik und Philosophie.

Diese Systematisierung der Fachinhalte auf der Basis der Unterscheidung musika-
lischer Verhaltensweisen erweist sich im schulischen Kontext bis heute als tragfihig:
So gut wie alle seither vorgelegten Gliederungen der Fachinhalte auf der Ebene der
linderspezifischen Lehrpline bzw. Bildungsstandards signalisieren zwar inhaltliche
Gewichtsverschiebungen, sind aber letztlich Variationen dieser fiinf Kategorien.”
Und: Trotz der pluralistischen Fiille der Themen des Musikunterrichts, die mit der
oben angesprochenen Ausweitung der Gegenstandsbereiche des Musikunterrichts
einherging, kénnen die Unterrichtsinhalte nach wie vor unschwer den fiinf Katego-
rien von Venus zugeordnet werden.

Vor diesem Hintergrund lassen sich drei fiir das Selbstverstindnis der Musik-
didaktik als Wissenschaft vom Lernen und Lehren von Musik wesentliche Aspekte
nennen:

« Musikdidaktik ist mit einer ganzen Reihe verschiedener Bezugsdisziplinen ver-
kniipft (s. 0.). Sie ist mehr als nur ein Anwendungsgebiet der Musikwissenschaft

6 Die Musiktheorie begreift sich zwar seit kurzem zunehmend als wissenschaftlich, ist ge-
nuin aber keine Theorie, sondern eine mehr oder weniger stark regelgeleitete praktische
Disziplin.

7  Zwei Beispiele: Musik horen, machen und transformieren sowie Musikkultur erschliefen
(Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 12£.); Musik wahrnehmen und verstehen, Musik
gestalten, Nachdenken {iber Musik (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Lan-
des Brandenburg, 2008, S. 12-14).
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und generiert die Inhalte des Musikunterrichts nicht nur aus dieser. Die Musik-
wissenschaft (bzw. ihre Teildisziplinen) ist eine unverzichtbare, aber weder die
einzige noch die primére Bezugsdisziplin der Musikdidaktik. Die Verkniipfung
mit anderen Disziplinen legt grundsitzlich ficheriibergreifendes Arbeiten nahe
(s.u.).

¢ Schulficher enthalten fachpraktische Anteile - etwa die Durchfithrung von Ex-
perimenten im naturwissenschaftlichen Unterricht oder die Présentation von
erarbeiteten Texten und das Spielen von Szenen in den Sprachfichern. In den
Fichern Musik, Kunst und Sport aber kommt der Fachpraxis dariiber hinaus
konstitutive Bedeutung als Leitdisziplin zu.

» Deshalb ist die differenzierende Unterscheidung zwischen fachspezifischen In-
halten und fachspezifischen Kompetenzen problematisch. Vielmehr stellen In-
halts- und Kompetenzbeschreibungen zwei unterschiedliche fachliche Perspekti-
ven auf ein und denselben Zusammenhang dar: auf den Umgang von Menschen
mit Musik in ihrem, heutzutage sowohl global als auch lokal geprigten, kulturell-
gesellschaftlichen Kontext (Musiken als Formen kultureller, gesellschaftlicher
Praxis; s.0.).

Anhand dieser, an musikalischen Verhaltensweisen orientierten inhaltlichen Syste-
matisierung des Fachs Musik ist festzuhalten: Die Frage, wie im Fach Erkenntnisse
gewonnen werden, ist fiir erhebliche inhaltliche Teilbereiche des Musikunterrichts
- ndmlich fiir die musikalisch-praktischen Bereiche — nur eingeschrinkt relevant.
Fiir diese wire eher die Frage nach der Gewinnung von Urteilen relevant: Auf wel-
cher Basis entscheiden Musiker, aber auch Laien, welches Ergebnis des Musizierens
und musikalischen Gestaltens bzw. einer kiinstlerischen Auffithrung als besser oder
schlechter bewertet und beurteilt werden kann, und wie kommen sie zu innovati-
ven musikalisch-kiinstlerischen Ergebnissen? Diese Fragen sind nur sehr begrenzt
operationalisierbar bzw. empirisch zuginglich. In ihrem wesentlichen, sthetischen
Kern entziehen sie sich hartnickig rational-wissenschaftlicher Beschreibung, son-
dern verweisen auf die Unwigbarkeit und Nicht-Vorhersehbarkeit kreativer, is-
thetischer Prozesse. Diese sind im Ubrigen auch der hermeneutisch verstehenden
Deutung bzw. Interpretation nur unter der Voraussetzung zuginglich, dass diese die
prinzipielle Offenheit und interpretatorische Mehrdeutigkeit oder vielleicht auch
Uberbestimmtheit dsthetischer Hervorbringungen anerkennt. Fachwissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse konnen das Finden von Antworten auf die oben gestellten
Fragen stiitzen, sind aber nicht unbedingt eine notwendige und keinesfalls eine hin-
reichende Voraussetzung.

Der Geltungsbereich fachwissenschaftlicher Erkenntnisse erstreckt sich also nicht
auf das gesamte Feld des Schulfachs Musik, sondern auf Teilgebiete. Innerhalb dieser
Teilgebiete aber hat das Fach keine eigenen, spezifischen Methoden der Erkennt-
nisgewinnung entwickelt, sondern Methoden anderer Disziplinen fachlich adaptiert:
Methoden der Geschichtswissenschaft und verwandter Disziplinen in der histori-
schen Musikwissenschaft, Methoden der empirischen Sozialforschung, der Psycho-
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logie, Soziologie, Ethnologie usw. in den Systematischen Musikwissenschaften sowie
hermeneutische Methoden der Literatur-und Kunstwissenschaft.®

Die Erfahrungen, die die Inhalte, Gegenstinde und Gestaltungsweisen der ds-
thetischen Ficher erméglichen, sind durch besondere Offenheit, Unverplanbarkeit
und Unverfiigbarkeit gekennzeichnet. Dies grenzt zugleich die spezifisch asthetische
Erfahrung ab von den Erfahrungsbeziigen, auf die andere Schulficher rekurrieren
(vgl. etwa Ott, 1991; Jank, 1996). Klaus Mollenhauer (1990, S. 484) hat dies zum An-
lass fiir die Behauptung genommen, das Asthetische passe grundsitzlich nicht in die
~padagogische Kiste“ bzw. in ein ,,Projekt von Pidagogik, das seine Fluchtpunkte in
klaren Verstandesbegriffen und zuverlissigen ethischen Handlungsorientierungen®
suche. Dem hielt Gunter Otto (1992) entgegen, dass gerade das Widerstindige, die
Unverfiigbarkeit des Asthetischen das pddagogisch Wichtige sei, weil es das Verste-
hen grundsitzlich (nicht nur im Bereich des Asthetischen) immer wieder aufs Neue
herausfordere. Daraus resultiert der (musik)padagogische Auftrag, gerade die Ambi-
valenz, Ambiguitit und Offenheit dsthetischer Produkte und Prozesse im Unterricht
zur Erfahrung zu bringen.

b) Fachliche Kompetenzen

Vor dem eben skizzierten Hintergrund sieht sich jedes Kompetenzmodell im Fach
Musik — wie in den #sthetischen Fichern iiberhaupt — dem Grundvorbehalt gegen-
tiber, dass es die spezifischen Qualititen &dsthetischer Erfahrung und Gestaltung auf
das Quantifizierbare und in der Verbalsprache Erfassbare reduziere und damit das
spezifisch Asthetische des Gegenstands verfehle (vgl. die Zusammenfassung kriti-
scher Positionen bei Knigge, 2011, S. 40f.). Ungeachtet dessen wurden und werden
in curricularer Perspektive selbstverstindlich musikbezogene Kompetenzmodelle
z.B. im Zusammenhang der Bildungsstandards der Linder heuristisch formuliert
(bisher in Deutschland allerdings nicht als nationale Bildungsstandards®). Diese
geniigen jedoch nicht den Kriterien, wie sie etwa in der Klieme-Expertise genannt
werden (Klieme et al., 2003). Keines hat sich bislang durchgesetzt und die empirische
Pritfung - sofern sie iiberhaupt beabsichtigt ist — steckt in den Anfingen (Bremer
»KoMus-Projekt“; Knigge, 2011; Jordan et al., 2012).

Die Forschergruppe des ,,KoMus-Projektes“ unterscheidet auf der Basis von Ana-
lysen nationaler und internationaler Lehrpline und Kompetenzmodelle sowie der
fachbezogenen Bildungsstandards der deutschen Bundesldnder folgende Bereiche

musikalischer Kompetenz (Jordan et al., 2012, S. 503; vgl. auch Niessen et al., 2008,
S.13f):

8 Jedoch ist die so genannte Musiktheorie auf dem Weg zu einer eigenstindigen Wissen-
schaft und Hochschuldisziplin von der Analyse und Deutung der (abendlindischen
Kunst-)Musik (vgl. die ,,Zeitschrift der Gesellschaft fiir Musiktheorie®).

9 Vgl jedoch etwa fiir Osterreich: Kompetenzen in Musik am Ende der 8. Schulstufe, 2011;
fiir die USA: MENC, 1994.
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1. Musikpraktische, sowohl produktive als auch reproduktive Umgangsweisen wie
Singen, Instrumentalspiel, Improvisieren usw.

2. Rezeption: Strukturierend horendes Wahrnehmen und Verstehen von Musik -
dies schlief3t ein Zusammenspiel von Wissen iiber Musik (z. B. iber musikalische
Formen, Symbolsysteme etc.) und Wahrnehmen von Musik ein.

3. Reflexion iiber Musik und den eigenen Umgang mit Musik."

Die Bremer Gruppe begrenzte sich von vornherein auf Untersuchungen zu Teilas-
pekten des zweiten Bereichs, die sie unter der Uberschrift ,, Musik wahrnehmen und
kontextualisieren zusammenfassen. Es gibt deshalb nur fiir diesen Teilbereich erste
Forschungsergebnisse in Form von Deskriptoren und einem Aufgabenpool. Dieser
konkretisiert die verschiedenen Dimensionen und Niveaus des empirisch validierten
Kompetenzmodells und kann zu Zwecken der Kompetenzdiagnostik eingesetzt wer-
den (Jordan et al., 2012, S. 517), ist jedoch begrenzt auf die sechste Jahrgangsstufe (vgl.
Jordan, 2014, S. 55). Die Ubertragung in curriculare Vorgaben oder in die Unterrichts-
praxis steht noch aus - die Untersuchungen im Rahmen des KoMus-Projektes ,,stel-
len lediglich erste Schritte in Richtung einer empirisch basierten musikspezifischen
Kompetenzerfassung und -modellierung dar (Knigge, 2011, S. 291). Ein Anschluss-
projekt zur Modellierung musikpraktischer Kompetenzen (Singen, Elementares Mu-
sizieren) ist erst kiirzlich angelaufen (Hasselhorn & Lehmann, 2014)"".

Ein entwicklungspsychologisch fundiertes Modell des elementaren Musiklernens
im (frith-)kindlichen Alter wurde von Stadler Elmer (2000) vorgelegt. Es betont die
starke Interdependenz und das permanente Zusammenspiel von Bewegung, Horen
und dem Erzeugen von Klingen. Im Vergleich zum Bremer Modell wird deutlich,
dass zwei Dimensionen weitgehend deckungsgleich sind (musikpraktische Um-
gangsweisen - Erzeugen von Klingen; Rezeption — Horen), jedoch bei Stadler Elmer
die Reflexion von Musik nicht beriicksichtigt ist. Umgekehrt zeigt der Vergleich,
dass das Bremer Modell die von Stadler Elmer betonte Interdependenz ignoriert, das
Musizieren und das Horen voneinander separiert und die Bedeutung der Bewegung
fiir den Aufbau von Kernbereichen musikalischer und musikbezogener Kompetenz
nicht beriicksichtigt.

Andere musikdidaktische Ansitze unterscheiden z.B. acht Dimensionen musi-
kalischer Kompetenz: Singen, Instrumente spielen, Bearbeiten und erfinden, Lesen
und notieren, Hoéren und beschreiben, Kontexte herstellen, Bewegen zu Musik, das
Musizieren anleiten (Jank, 2013, S. 125-128; Jank & Schmidt-Oberlinder, 2010, S. 7£.;

10 Die Nihe zu den fiinf vorrangigen Verhaltensweisen gegeniiber der Musik (Venus, 1969,
S. 21f.) ist evident. Die Frage der Uberschneidungen bzw. Abgrenzung vor allem zwischen
den Bereichen zwei und drei erscheint noch nicht als giiltig geldst. So wird in anderen
Publikationen aus dem KoMus-Projekt von vier Bereichen ausgegangen und betont, dass
Reflexion auch im Bereich der Rezeption eine wichtige Rolle spiele (etwa Knigge, 2011,
S.34).

11 Verfiigbar unter http://www.hfm-wuerzburg.de/kopra-mcmg-html [08.03.2016].
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Gies & Jank, 2015, S. 9£.). Forschungen zu solchen alternativen Dimensionierungen
stehen bisher aus.

Festzuhalten ist: Es gibt keinen deutschen - geschweige denn einen europdischen
- Referenzrahmen fiir musikalische Bildung und Kompetenz. Aufgrund der traditi-
onell schwachen Bindung des tatsichlichen Musikunterrichts an Lehrplane und der
oft sehr individuellen Auslegung durch die Lehrpersonen muss grundséatzlich davon
ausgegangen werden, dass realer Musikunterricht didaktisch und methodisch sehr
verschieden und in relativer Unabhéngigkeit von den Bildungsstandards der Lander
gestaltet wird. Angesichts dessen lésst sich nicht verallgemeinernd festhalten, wel-
che musikalischen Kompetenzen sich die Schiiler in welchen Kompetenzbereichen
aneignen (bzw. aneignen sollen). Viele Musikdidaktikerinnen und Musikdidaktiker
begriiflen dies in kritischer Abgrenzung zur Kompetenzorientierung unter Verweis
auf den oben genannten Grundvorbehalt gegeniiber Versuchen zur Quantifizierung
des Asthetischen und aus anderen Griinden (vgl. zusammenfassend Knigge, 2011,
S. g0f.).

7.3 Lernen iiber das Fach Musik hinaus
a) Inhalte iiberfachlich verkniipfen

Musik als facheriibergreifend wirksamer Lerngegenstand hat eine lange Tradition
(z.B. in der Verbindung von Religions- und Singunterricht in der Tradition kirch-
licher Schulen oder als Element nationaler Gesinnungserziehung im Kaiserreich).
Der schulische Gesangunterricht hatte hier eher die Funktion eines Transportme-
diums fiir aufSermusikalische Intentionen und Inhalte (Breitweg, 2013, S. 1521f.). Mit
dem Aufkommen der Reformpidagogik zeichneten sich hier spitestens seit den so
genannten Kunsterziehungstagen zu Beginn des 20. Jahrhunderts grundlegende An-
derungen ab, die mit der Kestenberg-Reform der 1920er Jahre ihre Konkretisierung
in schulischen Lehrplinen erhielten: ,,Mit dem Gedanken, dass Musik Probleme an-
spreche, die in die Kultur und Menschheitsgeschichte iibergreifen, reihte er [Leo Kes-
tenberg; W.J.] den Musikunterricht in die kulturkundlichen Ficher ein und eréffnete
ihm so eine weitere Bildungsdimension, indem er den Gedanken des fachertibergrei-
fenden Gehalts aus der vorangehenden Reformdiskussion aufgriff.“ (Gruhn, 2003,
S. 243) Seither ist die Verkniipfung mit den anderen #sthetischen Fichern (vor allem
Kunst, Literatur) und mit Geschichte (Musikgeschichte) konstitutiver und deshalb
selbstverstandlicher Bestandteil des Musikunterrichts (Richter, 2011, S. 253).12 Sie

12 So thematisierte bereits Mies (1931) mit Blick auf die Praxis des Musikunterrichts die
»wechselseitige Erhellung der Kiinste", die Einbeziehung von Schallplatte und Rundfunk,
die Physik der Musikinstrumente, die Einbettung der Musikgeschichte in die allgemei-
ne Geschichte, Beziige zwischen Wort und Ton bzw. Sprache und Musik, Aspekte der
Verbindung mit dem Deutschunterricht (,,Aufsatz*), Musik und Religion und andere
facheriibergreifende Themen und Aspekte.
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wird in den vorliegenden Musikdidaktiken thematisiert und war bzw. ist fiir einzelne
musikdidaktische Konzeptionen grundlegend, etwa fiir den Ansatz der Auditiven
Wahrnehmungserziehung (Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, 1972) und den
der Polyisthetischen Erziehung (Roscher, 1983-84).

Ficheriibergreifendes Arbeiten ist insbesondere im vor- und auflerschulischen
Musikunterricht und im Musikunterricht in der Grundschule selbstverstandlich.
Im vor- und auflerschulischen Bereich wurde im Rahmen der heute so genannten
Elementaren Musikpddagogik unter dem Anspruch der Ganzheitlichkeit ficher-
tibergreifendes Arbeiten seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts praktiziert und di-
daktisch weiter entwickelt. Arbeitsweisen der Elementaren Musikpddagogik pragen
auch den Musikunterricht in der Grundschule. Dort tritt ergénzend das so genannte
Klassenlehrer-Prinzip hinzu, nach dem der Unterricht einer moglichst grofien Zahl
der Ficher von ein und derselben Lehrperson gegeben werden soll, so dass ficher-
tibergreifendes Arbeiten didaktisch gefordert und fiir musikalisch ausgebildete Leh-
rerinnen leicht moglich ist oder zumindest sein sollte. Dazu gehort insbesondere
das Kunstsparten iibergreifende Arbeiten mit Sprache und Literatur, Zeichnen und
Malen, Bewegung und Tanz. * Damit verbinden sich didaktische Zielstellungen
wie die Férderung der Wahrnehmung und der sensomotorischen Integration, der
asthetisch-expressiven Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit, der Sprachentwicklung
sowie soziale Ziele (vgl. Nykrin, 2005, S. 50 f.; Kugler, 2005; Oberhaus, 2015a).

Auch in den weiterfithrenden Schulen ist die Verkniipfung von Musikunterricht
mit anderen Fachern in vielen inhaltlichen Teilbereichen tiblich, bildungstheoretisch
reflektiert, in Lehrplédnen gefordert sowie in Schulbiicher integriert (z. B. Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2004, S. 282; Beichel, 2007 und
2010; Schmid, 2009; Lindner & Schmid, 2009; Kemmelmeyer, Lang & Nykrin, 1997).

Musikunterricht und die Sprachficher

Die Verkniipfung mit dem Fach Deutsch pragt den Musikunterricht in mindestens
drei zentralen Aspekten:

» Sprechen (und Schreiben) iiber Musik (vgl. Brandstitter, 1990; Kirschenmann,
Richter & Spinner, 2011): Neben der unmittelbaren Prasentation von Musik (Mu-
sik horen oder selbst musizieren) wird Musik im Musikunterricht primér mit
sprachlichen Mitteln thematisiert. Zwei didaktische Frageperspektiven werden
unterschieden: ,,die Frage nach dem Inhalt (Woriiber spreche ich?) und die Frage
nach der Sprachgestalt (Wie spreche ich?)“ (Brandstitter, 2005, S. 234). Kraemer
(2004, S. 275) unterscheidet folgende Funktionen des Sprechens iiber Musik:
Ordnung, Kommunikation bzw. Mitteilung, Interpretation, Bewertung, Hand-

13 Vgl. auch die drei Unterkapitel des Kapitels ,,Musik umsetzen® in Fuchs, 2015 zu ,Musik,
Bewegung, Tanz* (Vogel, 2015), ,,Szenische Interpretation von Musik® (Kosuch & Ostrop,
2015) und ,,Musik und bildliche Darstellung” (Oberhaus, 2015b).
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lungen anleiten, poetische und Metafunktion. Umstritten sind Bedeutung und
Funktion der Fachsprache. Einige musikdidaktische Konzeptionen setzen eher
auf ein Laiengesprich iiber Musik, das nicht zwingend fachsprachliche Kompe-
tenz voraussetzt (etwa die ,,Szenische Interpretation von Musiktheater®, Kosuch,
2004; 2013).

Musik - Literatur — Sprache: Asthetische Produkte oder Prozesse, in denen
Musik und Sprache zusammengefiihrt werden, erzwingen von vornherein die
Verkniipfung der Ficher: Literaturvertonungen (insbesondere Lyrik), Volks- und
Kirchenlieder, Musiktheater, Jazz, Populdre Musik und ihre Lyrics, Werbejingles,
experimentelle Formen, Sprach-Musik-Improvisationen (etwa im Jazz, im Rap
und HipHop sowie in Bereichen des Volkslieds), aber auch umgekehrt, etwa
(historische) Musik als ,,Klangrede” (Harnoncourt, 1982). Hier geht es um Mate-
rialanalysen und Sinndeutungen von Teilaspekten wie dem Wort-Ton-Verhiltnis
im engeren und dem Verhiltnis von sprachlichen und musikalischen Mitteln im
weiteren Sinn, um semantische, syntaktische und phonetische Aspekte auf musi-
kalischer und sprachlicher Ebene und ihr Verhaltnis zueinander (etwa sprachliche
Metaphorik und Tonsymbolik; strukturelle Eigenschaften wie Rhythmus, Form
usw.; Prosodie, Interpunktion etc.), um asthetische Aspekte (etwa um Romantik
und ihre spezifischen Ausdrucksweisen in Literatur, Kunst und Musik u.4.).
Sprache und Schrift - Musik und Notation: Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de von Notation in der Musik und der Verschriftlichung von Sprache wurden
in der Musikwissenschaft (aber auch in Asthetik, Semiotik und verwandten
Disziplinen) vielfach untersucht. Fiir den Musikunterricht besonders wichtig
ist Notation, weil die Notenschrift erlaubt sich Musik zu vergegenwirtigen, die
bereits verklungen ist. Notation von Musik ist deshalb einerseits aus musikalisch-
praktischem Interesse wichtig: als ,Horpartitur® (Grundlage fiir Analyse, deu-
tende Interpretation und die Verstindigung dariiber) und als ,Spielpartitur®
(Anweisung fiir die musikalische Umsetzung vokal, auf Musikinstrumenten oder
anderen Klangerzeugern). Andererseits ist Notation und ihre Entwicklung bzw.
ihre Struktur auch aus historischem und interkulturellem Interesse sowie im Hin-
blick auf Entwicklungen der Zeitgendssischen Musik musikdidaktisch relevant.
Gegenstand des Musikunterrichts sind insbesondere unterschiedliche Notations-
weisen und ihre je spezifische Leistungsfihigkeit — auch im Vergleich mit den
Leistungen der Schrift der Sprache (z.B. traditionelle Notenschrift, Systeme zur
Rhythmusnotation, grafische Notation, Schriftbilder der Zeitgendssischen Musik,
Improvisationsvorlagen, Musiknotation mithilfe des Computers). So genannte
Tonsilben (etwa die Solmisationssilben do, re, mi usw.) und Rhythmussprachen
stellen didaktische Hilfsmittel auf dem Weg zum Erlernen der Notation sowie zur
Horschulung dar, Musik und Rhythmus kénnen umgekehrt aber auch z.B. den
Erwerb schriftsprachlicher Fahigkeiten unterstiitzen (Rautenberg, 2014).

Die (kontroverse) Auseinandersetzung iiber Parallelen oder grundlegende Unter-
schiede zwischen dem Spracherwerb und dem Musiklernen allgemein und dem
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Erwerb der Schrift bzw. der Notation im Speziellen hat eine lange Tradition in der
Musikdidaktik (vgl. Jank, 2001).

Fiir die Verkniipfung des Musikunterrichts mit dem Fremdsprachenunterricht ist
der oben genannte Aspekt der Verbindung von Musik und Literatur bzw. Sprache
von besonderem Interesse (Literaturvertonungen, Englisch als wichtigste Sprache
der Populdren Musik usw.). Dariiber hinaus werden im Musikunterricht vor allem
interkulturelle Beziige und landeskundliche Inhalte thematisiert. In umgekehrter
Blickrichtung wird Musik im Fremdsprachenunterricht oft mit dem Ziel der Moti-
vation eingesetzt (Populdre und Volksmusikformen aus den Lindern der Zielspra-
che), aber auch als Element der Landeskunde. Zunehmend werden Lieder aus den
Lindern der Zielsprache und zum Teil eigens geschriebene Musicals als unterrichts-
methodisches Element in der Fremdsprachendidaktik eingesetzt (etwa Klingmann,
Hinrichs & Erlemann, 2011; vgl. auch http://www.emportfolio.eu/emp/ [08.03.2016]).

Musikunterricht und Religion

Musikausiibung (insbesondere Gesang) und Kirche waren seit den Anfingen der
Christenheit und bereits zuvor in der jiidischen Tradition stets verbunden. In den
scholae und Kldstern des Mittelalters war die Vermittlung vor allem der liturgischen
Gesinge selbstverstindlicher Bestandteil und fithrte zur Entwicklung erster (proto-)
didaktischer Entwiirfe, z. B. die Entwicklung der Notenschrift und insbesondere das
didaktische Mittel der Solmisation vor etwa 1000 Jahren, das ist ein System von Sil-
ben zur Bezeichnung der Tone einer Tonleiter mit dem Ziel des besseren Erlernens
und Erinnerns der komplexen melodischen Strukturen der Kirchengesinge (Guido
von Arezzo; vgl. Ehrenforth, 2005, S. 164-172). Die spiter in der Neuzeit weithin
tibliche Personalunion von Lehrer und Kantor verband Schule und Kirchenmusik.
Diese Verbindung blieb auch im neu formierten Bildungswesen der Humboldt-
Stivernschen Reformen ab etwa 1810 prigend. Auf der Grundlage von Vorschligen
des Leiters der Berliner Singakademie, Carl Friederich Zelter, unterbreitete Wilhelm
von Humboldt 1809 Vorschlige, ,wie die Wirksamkeit der Musik auf den 6ffentli-
chen Gottesdienst und die National-Bildung erhoht, und dadurch auch sie selbst mit
der Zeit noch mehr veredelt werden kénne* (zit. n. Gruhn, 2003, S. 41). Die Vor-
schlige wurden vom preufischen Kénig genehmigt. ,, Damit war die Verbindung von
Musik und Altar, von Erziehung und Kultur bis in unsere Tage [...] vorgezeichnet*
und ,,eine Funktionalisierung des Gesangunterrichts zur moralischen Nationalerzie-
hung wie religiésen Erbauung eindeutig festgelegt* (Gruhn, 2003, S. 43f; vgl. auch
Ehrenforth, 2005, S. 350f.). Dieser funktionale Aspekt wirkt bis heute nach, etwa in
der musikalischen Gestaltung von Schulgottesdiensten mit Hilfe musikalischer Ar-
beitsgemeinschaften (Schulchor, Schulband, Schulorchester usw.) oder auch aus dem
reguldren Musikunterricht heraus.

Ihrer herausragenden Bedeutung in der Musikgeschichte entsprechend war und
ist Kirchenmusik seit der Weiterentwicklung des Gesangunterrichts zum Schulfach
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Musik in den 1920er Jahren Gegenstand der Rezeption und Reflexion im Musikun-
terricht, allerdings bei zunehmender Sikularisierung mit abnehmendem Gewicht.
Hier werden dhnliche Probleme diskutiert wie in der Religionsdidaktik, etwa die
Frage, wie z.B. Vertonungen der Messe, der Leidensgeschichte Jesu (Passionen)
oder anderer biblischer oder religioser Texte in den Horizont von Schiilern geriickt
werden kdnnen, wenn sie selbst weder iiber eine eigene religiose Praxis noch iiber
Kenntnisse der Bibel, der Kirchengeschichte usw. verfiigen (vgl. etwa Ehrenforth,
1993; vgl. die Diskussion von Dimensionen von Religiositit und Kompetenzmodelle
religiéser Bildung in Rothgangel, Kap. 8). Dennoch ist bis heute Kirchenmusik in
allen unterschiedlichen Ausprigungen von gregorianischen Geséngen bis hin zu
»Sacro-Pop“ Gegenstand der Schulbiicher und vieler Unterrichtsmaterialien fiir den
Musikunterricht. Seit der Entwicklung multi-, inter- und transkultureller Ansitze
des Musikunterrichts gewinnt neben christlicher Musik auch religios eingebundene
und rituelle Musik anderer Kulturen zunehmenden Stellenwert.

Musikunterricht und andere Schulficher

Die Verkniipfung der Inhalte des Musikunterrichts iiber das Fach hinaus soll im Fol-
genden mit Bezug auf weitere Schulficher wenigstens angedeutet werden:

» Geschichte: Personen- und Ideengeschichte (Biografien, Geschichte der musik-
historischen Epochen, der musikalischen Formen usw.); seit etwa den 1970er
Jahren zunehmend auch sozial- und zum Teil alltagsgeschichtliche, zeitgeschicht-
liche Beziige; neuerdings auch Aspekte (musik-)historischer Forschung als Un-
terrichtsthema (etwa bei Brunner, 2013).

« Physik und Mathematik: Akustische Grundlagen der Musikwahrnehmung,
der Klangeigenschaften der Instrumente und von Aspekten der Raumakustik —
z.B. Naturtonreihe, Schwingungen und Frequenzverhaltnisse; Entwicklung der
Musikinstrumente (Klavierstimmung, Resonanz); akustische Verhiltnisse in
Kirchen; venezianische Doppelchorigkeit um 1600; Raumwirkungen in der zeit-
gendssischen Musik und in Verbindung mit Medien wie etwa Surround-Klinge
im Kino; Analogien zwischen mathematischen und musikalischen Strukturen
(vgl. das europaische Projekt ,,Sounding Ways into Mathematics” - http://maths.
emportfolio.eu/ [06.02.2016]).

« Biologie, aber auch Psychologie: Hérphysiologische Grundlagen der Musikwahr-
nehmung - z. B. die Biologie des Ohrs; neurobiologische Verarbeitung der auditi-
ven Wahrnehmung; physische und psychische Wirkungen von Musik; Privention
von Hoérschdden; Verdnderungen des Hérens im Lebensverlauf (Absinken der
Wahrnehmungsfihigkeit fiir hohe Frequenzen). Biologische Grundlagen des Sin-
gens bzw. der Stimme und der Atmung, Privention von Stimmschiden.

+ Sport: Bewegung und Tanz in Verbindung mit Musik: Bewegung als Grundlage
fir aktives Musizieren; verschiedene Formen des Tanzes (vom Volkstanz iiber
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Jazz- und Poptanz bis zum kiinstlerischen Ausdruckstanz und zum Ballett);
Fitness-Bewegung.

Diese Ficherliste liefle sich problemlos erweitern etwa um Ficher wie Bildende
Kunst, Szenisches Spiel, Psychologie und Soziologie, Philosophie (und Asthetik) und
andere.

Aus didaktischer Sicht erhielt die Verkniipfung iiber das Fach Musik hinaus seit
den 1980er Jahren durch die Offnung bzw. Erweiterung des Musikbegriffs und die |
Integration einer zunehmenden Zahl und Vielfalt an Themen (Konzept-Pluralismus;

s.0.) neuen Schub. Fiir viele der neuen Themen ist die Verkniipfung mit anderen Fi-

chern konstitutiv, weil Musik selbstversténdlicher Bestandteil in anderen Kontexten

ist: Musik und Film/Video, Musik und Religionen bzw. Riten, Musik in der Werbung,

Szenische Interpretation von Musik (Verkniipfung mit Szenischem Spiel), Musik

in Jugendkulturen (Verkniipfung mit Soziologie und Jugendforschung), Musik als

Droge u.a. m. Besonders hohen Stellenwert erhielten im Verlauf dieser Entwicklung

interkulturelle Themen. Sie erdffnen dem Musikunterricht angesichts der globali-

sierten, so genannten Weltmusik einerseits neue Inhalte (Musik und Gesellschaft

anderer Kulturen). Andererseits konnen in anderen Schulfichern allgemeine inter- ‘
kulturelle Themen wie ,,Das Eigene und das Fremde“ oder die Unterschiedlichkeit |
verschiedener Kulturen und Lebensweisen oft von Musik ausgehend besonders gut
und motivierend zugénglich gemacht werden.

Zu allen hier genannten Themen und dariiber hinaus wurden Unterrichtsmodelle
und didaktische Konzepte in uniiberschaubar grofier Zahl publiziert. Hinzu treten
Arbeiten zur allgemeinen, didaktisch-theoretischen Untermauerung ficheriibergrei-
fenden Arbeitens mit Bezug zum Fach Musik (etwa Dethlefs-Forsbach, 2005).

Schulorganisatorisch lassen sich Verkniipfungen iiber das Fach hinaus einerseits I
im Musikunterricht selbst herstellen. Andererseits kooperieren Musiklehrer auch
ficheriibergreifend mit anderen Lehrern in unterschiedlichen Formen - von thema- ‘
tischen Absprachen zwischen Lehrpersonen unterschiedlicher Ficher iiber Team- !
Teaching und Projektveranstaltungen bis hin zur Verankerung ficheriibergreifenden |
Arbeitens im wochentlichen Stundenplan (vgl. Breitweg, 2013, S. 154-156).

Die Verkniipfung mit anderen Fachern ist andererseits jedoch zu problematisie-
ren, weil sie zum Teil bildungspolitisch instrumentalisiert wird, um den bestehenden
Fachlehrer-Mangel zu kaschieren. Aber auch andere Griinde spielen eine Rolle:

« Die - mittlerweile wieder zuriickgenommene — Einfiihrung des Facherverbunds
»Mensch, Natur und Kultur” als Kombination von Sachunterricht, Musik und
Kunst in der baden-wiirttembergischen Grundschule (http://www.schule-bw.de/
schularten/grundschule/igsfaecher/4menuk/ [23.03.2016]) hatte das Ziel, Stun-
den fiir die Neueinfithrung des Fachs Englisch freizubekommen.

+ Der Vorschlag der deutschen Kultusministerkonferenz zur Zusammenfassung
der asthetischen Ficher und Sport zu einem ,Studienbereich Asthetische Bil-
dung: Kunst, Musik, Bewegung® in der Grundschullehrer- Ausbildung (Sekretari-
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at, 2008, S. 50) hat unter anderem das (an sich verniinftige) Ziel, die Studienpldne
der Lehramtsstudierenden zu entlasten.

o Musik wird zum Teil instrumentalisiert als Medium zur Vermittlung der Inhalte
und Kompetenzen anderer Ficher oder als vermeintlich sinnvolles Motivations-
Bonbon (etwa im Fach Physik: Nordmeier/Vof3kithler 2005, Schlichting/Ucke
1996; vgl. auch das Programm European Music Portfolio zur musikgestiitzten
Einfithrung in das Fremdsprachen-Lernen. verfiigbar unter http://www.emport-
folio.eu/emp/ [08.03.2016]).

Bereits frith wies Abel-Struth auf ,die Spannung zwischen iibergreifenden kiinst-
lerisch-padagogisch-gesellschaftlichen Absichten und den Sacherfordernissen der
Lehre des einzelnen Faches, auch der Musik” (Abel-Struth, 198s, S. 387f.) hin. Es be-
stehe die ,Gefahr, stoffliche Nachbarschaft zu tiberschitzen und dariiber die Eigenart
der einzelnen Kiinste aus dem Blick zu verlieren“ (Abel-Struth, 1985, S. 387f.). Eine
weitere Gefahr sei die Verdrangung und Reduzierung fachspezifischer Aufgaben,
fehlende Fachkompetenz, Dilettantismus und eine erneute ,,musische” Ideologisie-
rung (Abel-Struth, 1985, S. 3871.).

b) Fachliche Kompetenzen verallgemeinern

Das Bremer Modell musikalischer Kompetenz unterscheidet die drei Kompetenzdi-
mensionen der musikpraktischen Umgangsweisen, der Rezeption bzw. des Horens
von Musik sowie der Reflexion iiber Musik und iiber den eigenen Umgang mit Musik
(s.0.).

Mit Hinweis auf Stadler Elmer (2000) erscheint es als sinnvoll, diese drei Dimen-
sionen um eine vierte, nimlich die der Bewegung zu erweitern und auf die grundle-
gende Interdependenz zwischen diesen vier Dimensionen musikalischer Kompetenz
hinzuweisen.

Diese vier Dimensionen bieten eine gute Grundlage fiir Antworten auf die Frage
nach der Verallgemeinerung musikalischer Kompetenzen:

Das Horen (Rezeption) steht im gréferen Zusammenhang der Ubung des Wahr-
nehmens mit den Sinnen (,aisthesis’). Die Wahrnehmung hilt unsere Verbindung
zur Aufenwelt aufrecht. Uber die unmittelbare Wahrnehmung hinaus bediirfen un-
sere Sinneseindriicke der stindigen Deutung. Wir kénnen an Musik

+ lernen die Sinne zu gebrauchen;

+ die Welt als interpretierbare, aber auch als stindig zu interpretierende erfahren;

+ lernen, Spannungen als Herausforderungen zu divergentem Denken, zum ,Sehen
mit fremdem Blick® bzw. zum ,H6ren mit fremdem Gehér und zum Akzeptieren
der Koexistenz unterschiedlicher Perspektiven zu begreifen;

+ Sichtweisen von uns selbst und der Welt entwickeln.
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Die Férderung der koordinierten Bewegung beim Musizieren oder zu erklingender
Musik unterstiitzt die fiir die gesamte Entwicklung eines Menschen erforderliche
sensomotorische Integration. Diese ist eine notwendige Voraussetzung fiir erfolgrei-
ches Lernen - viele Lernbeeintrichtigungen konnen auf Probleme der individuellen
sensomotorischen Integration zuriickgefiihrt werden. Wir kénnen an Musik

» das Koordinieren unserer Reaktionen auf unsere Wahrnehmungen iiben (insbe-
sondere im motorischen Bereich und in der sprachlich grundierten kognitiven B
Verarbeitung) und unsere kognitiven Voraussetzungen fiir das Lernen allgemein
entwickeln;

« die Riickwirkungen unseres Handelns erfahren, und zwar sowohl innermusika-
lisch wie auch in der sozialen Interaktion und Kommunikation mit anderen;

« tben, Handlungsalternativen in musikalischen und sozialen Kontexten zu erken-
nen und zu erproben.

Das absichtsvolle Gestalten von Klingen und Lauten (musikpraktische Umgangswei-
sen) fordert die Entwicklung von Selbstausdruck und Kreativitit. Wir kénnen an
Musik

+ die Welt als eine gestaltbare und verinderbare Welt erfahren;

« erfahren, dass es Spielrdume fiir das Handeln jenseits der Orientierung an Zwe-
cken gibt;

e Strukturen und Methoden gestaltenden Handelns erfahren, iiben und reflektie-
ren.

Die Reflexion iiber Musik und den eigenen Umgang mit Musik bedarf des engen Zu- ‘
sammenspiels mit dem Hoéren, der musikbezogenen koordinierten Bewegung und ‘
dem musikalischen Gestalten. Im erlebten und reflektierten Zusammenspiel aller !
vier Dimensionen musikalischer Kompetenz kénnen wir an Musik unter anderem i

« erkennen, dass die Realitit sowohl im Modus zweckrationalen Handelns und der
instrumentellen Vernunft erfahren bzw. (re-)konstruiert werden kann als auch im
Modus ,,asthetischer Rationalitit* (Otto, 1991);

« erfahren, dass sich nicht alles eindeutig interpretieren lisst, sondern dass es Am-
bivalenzen gibt und unaufgeldste, vielleicht auch gar nicht auflésbare Spannungs-
felder;

+ lben, unser musikalisches Handeln unter ésthetischer und ethischer Perspektive
zu bewerten und anderen gegeniiber zu begriinden;

+ spielerisch Moglichkeiten unserer Identitiit entwerfen, auf die Probe stellen und
in der Kommunikation mit anderen darstellen und begriinden (,aushandeln).




122

Werner Jank

7.4 Ausblick

Musizieren und musikalisches Handeln beruhen auf dem sténdigen Wechselspiel der
eben genannten vier genannten Dimensionen und kénnen so zum Motor musikali-
schen Lernens werden. Fiir das Fach Musik ist spatestens seit der Kestenberg-Reform
konstitutiv, dass sein Gegenstand nicht begrenzt bleibt auf musikalisch-praktische
Aktivititen, sondern angemessen nur erfasst werden kann im doppelseitigen Bezug
von Prozess bzw. Vollzug einerseits und von kognitiver Verarbeitung andererseits,
d.h. von Musik als (gesellschaftlicher) Praxis und als Gegenstand der (nicht zuletzt
wissenschaftlichen) Reflexion. Erst in diesem doppelseitigen Bezug er6ffnet das Fach
Musik jene im vorigen Abschnitt skizzierten, iiber das Fach selbst hinausweisenden
bildungstheoretischen Perspektiven.'*

14 Diese Uberlegungen sind grundsitzlich zu unterscheiden von der so genannten ,,Trans-
fer-Diskussion“ in der Musikpddagogik. In ihr wurden unter Verweis auf empirische
Forschung Transfereffekte vom Musik-Lernen in der Schule auf verschiedene Person-
lichkeitsmerkmale wie Intelligenz, Sozialverhalten, ,,Emotionale Intelligenz®, Kooperati-
onsbereitschaft, Interaktion etc. einerseits behauptet, andererseits in Frage gestellt oder
z.T. auch empirisch widerlegt (vgl. etwa Gembris, Kraemer & Maas, 2001).



