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Werner Jank /Gero Schmidt-Oberlander

Aufbauender Musikunterricht.
Grundlagen — Konzeption — Praxis

Im Musikunterricht geht es unserer Uberzeugung nach um die Forderung

* des Bedtirfnisses und der Fahigkeit, Musik fiir verschiedene Zwecke (auch
austibend) sachgerecht und angemessen einzusetzen,

¢ der Lust und Fahigkeit, sich musikalisch auszudriicken,

* der Offenheit und Fahigkeit, sich verstehend der eigenen Musikkultur und
der Vielfalt musikalisch-kultureller Erscheinungsformen sowie den histo-
rischen, strukturellen, sozialen, 6kologischen und 6konomischen Kontexten
zuzuwenden.!

Wir kennen zahlreiche Beispiele von Schulen bzw. Kolleginnen oder Kollegen,

denen dies hervorragend gelingt. Aufs Ganze gesehen und im Durchschnitt

steht der Musikunterricht in Deutschland jedoch, trotz des hohen Engage-
ments der weitaus meisten Lehrerinnen und Lehrer, eher vor Problemen. Die

Ursachen dafiir liegen zu einem Teil in den strukturellen Rahmenbedingungen,

zum anderen Teil sind sie jedoch »hausgemacht«: Die heterogene Fiille ver-

schiedener oder auch einander widersprechender Ausrichtungen der Ziele und

Inhalte des Musikunterrichts und seiner methodischen Gestaltung begiinstigt

das Empfinden einer Beliebigkeit des Unterrichts und seiner Ergebnisse auf

Seiten vieler Schiiler und Lehrer?. Deshalb lautet unsere Ausgangsthese:

Musik und Musikunterricht stehen heute vor der Aufgabe, sich im Gefiige
von Schule und Musikausbildung grundsétzlich neu zu positionieren.

Aufbauender Musikunterricht ist der Versuch einer solchen Neu-Positionierung.

Wir werden im 1. Abschnitt zunichst einige grundlegende und konzeptio-
nelle Uberlegungen vortragen und dann im 2. Abschnitt Aspekte der Unter-
richtspraxis an Beispielen aus der Arbeit im Bereich tonal-vokaler Fihigkeiten
vorstellen.

Vgl. zum Teil dhnlich auch die Sieben Thesen zur Musik in der Schule des Deutschen
Musikrats, April 2005 (http:/ / www.miz.org/artikel /musik_in_der_schule.pdf).
Diese Probleme und ihre Ursachen haben wir anderenorts beschrieben (vgl. etwa
Gies/Jank/Nimczik 2001, S. 6-8; Bahr/Fuchs/Gallus/Jank 2004, S. 420-423; Jank
2005 a, S. 83t.).
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1. Grundlagen und Konzeption (Werner Jank)

Wer (Musik-)Unterricht erteilt, hat mit drei grundlegenden Fragen zu tun
(unabhangig davon, wie bewusst ihm dies ist): Warum?, Was? und Wie??

Warum Musikunterricht? Die Autoren der PISA-Studie gingen — auch wenn

das in der Offentlichkeit kaum so wahrgenommen wurde - von einem umfas-

senden Verstindnis von Bildung aus. Sie kntipften an die grundlegenden Fra-

gen der »klassischen« Bildungstheoretiker des frithen 19. Jahrhunderts an:
Kanonbildend wirkt [...] der reflexive Zugang zu unterschiedlichen, nicht
wechselseitig substituierbaren Modi der Welterfahrung, die Humboldt im konigs-
berger und litauischen Schulplan (1809) linguistisch, historisch, mathe-
matisch und gymnastisch-dsthetisch nennt und die im Anschluss an
Wilhelm Flitner (1960) als Aufgabenfelder in der gymnasialen Oberstufe struk-
turbildend wirken. In der Substanz geht es um die [...| Begegnung mit kognitiver,
moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religivs-konstitutiver Rationalitit
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 21; Hervorh. im Original).

Asthetische Erfahrung wird hier als ein nicht durch andere Erfahrungsmodi

ersetzbarer Modus der Welterfahrung gesehen, der einer eigenen, eben der

asthetisch-expressiven Rationalitdt folge (dhnlich auch Klieme u. a. 2003,

S. 54f.). Vor diesem Hintergrund verstehen wir musikalisch-adsthetische Kom-

petenz folgendermafen (vgl. auch Bdhr/Gies/Jank/Nimczik 2003, S. 27):

» Musikalisch-asthetische Kompetenz erschliefit Zugange zu einem eigenen,
unverzichtbaren und durch nichts ersetzbaren Modus der Welterfahrung.

* Sie ist unverzichtbarer Bestandteil eines umfassenderen Netzes von Basis-
kompetenzen.

* Sie zahlt deshalb mit zu den notwendigen Voraussetzungen fiir eine befrie-
digende Lebensfithrung und fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben.

* Sie ist Ausgangspunkt und Grundlage fiir weiter reichendes, fachlich spezi-
alisierendes Musiklernen.

Diese Argumentation zur Begriindung des Musikunterrichts fiir alle halten wir

bildungs theoretisch fiir iiberzeugend - gleichwohl erkennen wir jedoch

auch, dass dies noch lange nicht die reale Durchschlagskraft einer solchen

Argumentation sicherstellt: Die Existenz des Schulfachs Musik und sein Stel-

lenwert in den Stundentafeln ist ein Ergebnis bildungs politischer Entschei-

dungen, die immer wieder neu ausgehandelt werden miissen (vgl. Kaiser 1984,
S. 169-171).

> Wir kénnen die grundlagentheoretische Basis des Aufbauenden Musikunterrichts
hier nur in verkiirzender Knappheit darstellen. Mehr dazu z. B. in Jank 2005 a (S. 69—
91).
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Im Hinblick auf Fragen nach dem Was des Musikunterrichts gehen wir
von der mehr oder weniger wichtigen Rolle aus, die Musik — oder besser viel-
leicht: verschiedene Musiken —im Leben der meisten Menschen spielt. Musiken
werden von Menschen fiir Menschen gemacht, gespielt, gehirt oder nachvollzo-
gen, rezipiert, angeeignet (Kaiser 1995, S. 22) — nur dadurch sind sie vorhanden.
Musikkultur besteht nicht priméarim Wissen tiber Werke, sondern ist primér
und in ihrem wesentlichen Kern eine sozial geteilte Praxis?,

Kaiser fasst mit dem Begriff der musikalischen Gebrauchspraxis die Formen
zusammen, in denen das musikalische und musikbezogene Handeln der Men-
schen konkret wird und Musik personlichen, sozialen und gesellschaftlichen
Zwecken dient. Mehrere Beispiele, die Kaiser an derselben Stelle anfiihrt,
machen deutlich: Musikalische Gebrauchspraxen setzen jedenfalls ein Min-
destmafs an Kenntnissen und Kénnen voraus, kénnen aber auch bis zu hohem
Kénnen und umfangreichem Wissen reichen. Zur angemessenen und befrie-
digenden Bewiltigung musikalischer Gebrauchssituationen benstige ich die
entsprechende (hier: musikbezogene) Kompetenz. Habe ich sie nicht, muss ich sie mir
erwerben. Ich muss lernen (Kaiser 1995, S. 24).

Dieser Kompetenzerwerb ist grundsatzlich ein ganzheitlicher Vorgang, in
dem psychische und physische Dispositionen, motivationale Befindlichkeiten,
Emotionen und Einstellungen, bereits zuvor erworbene musikalische, aber
auch allgemeine Kompetenzen und weitere Faktoren zusammenschmelzen.
Fiir denjenigen Teilbereich dieses umfassenden Vorgangs, der im engeren Sinn
musikalische Fahigkeiten betrifft, hat Bihr ein Modell von sieben Dimensionen
musikalischer Kompetenz vorgeschlagen (s. Abb. 1, S. 338, nach: Bahr/Fuchs/
Gallus/Jank 2004, S. 438f.; hier nach der modifizierten Fassung in Jank 2005 a,
S. 104). Solche Modelle zur inhaltlichen Dimensionierung fachspezifischer
Kompetenzen sind wichtig, beschreiben jedoch nur einen der Teilbereiche, die
von umfassend ausformulierten Kompetenzmodellen beriicksichtigt werden
miussen (vgl. Klieme u. a. 2003, S. 45-66; Jank 2005 b). Die Diskussion iiber
Modelle spezifisch musikalischer Kompetenz steht in Deutschland noch in den
Anféngen (siehe jedoch neuerdings die Beitrdge in der Zeitschrift fiir kritische
Musikpidagogik, Sonderedition 2, 2008: Bildungsstandards und Kompetenzmodelle

fiir das Fach Musik?; http:/ /www.zfkm.org/inhalt.html).

% Deshalb lehnen wir einen vergangenheitsorientierten Inhalts-Kanon historischer Meis-
terwerke, wie ihn die Konrad-Adenauer-Stiftung vorgeschlagen hat, grundsitzlich
ab (Bildungsoffensive durch Neuorientierung des Musikunterrichts, in: Kaiser u. a. 2006,
S. 17-30; vgl. die vielfaltige Kritik dieses Riickschritts in die 50er Jahre, ebenfalls in
Kaiser u. a. 2006).
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Abb. 1: Dimensionen musikalischer Kompetenz

Die sieben Dimensionen dienen der Strukturierung eines aufbauenden Lehrange-

bots im Musikunterricht, das den Erwerb derim engeren Sinn musikalischen Kom-

petenzen unterstiitzt. Wir streben einen Musikunterricht an, in dem

* die musikalische Erfahrungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler,

* die musikalische Handlungs-und Ausdruckstihigkeit und das Kénnen sowie

¢ die Kenntnis und das Wissen tiber Musik und ihre gesellschaftlichen, histo-
rischen und kulturellen Hintergriinde

in allen Dimensionen musikalischer Kompetenz schrittweise aufgebaut und

erweitert werden>.

Es geht dabei nicht um die affirmative Eintbung in die fertigen Muster
des Musikbetriebs, sondern um die Sicherung der Grundlagen fiir die notwen-
dige Offenheit der Entfaltung der musikalischen Identititsbildung und
Handlungsfahigkeit des Einzelnen im kulturellen und gesellschaftlichen Kon-
text und im Hinblick auf die Pluralitit und Heterogenitat verschiedener Kul-
turen, die sich in der heutigen, »transkulturell« verfassten Gesellschaft gegen-
seitig beeinflussen und durchdringen (Welsch 1994; Schiitz 2003, S. 2f.).

Die Antwort auf die Frage nach dem Wie des Musikunterrichts lautet fiir
uns: Mit Hilfe eines Aufbauenden Musikunterrichts. Aufbauender Musikun-

terricht, kurz zusammengefasst, verkniipft drei Praxisfelder (vgl. ausfiihrlicher
Jank 2005 a, S. 92-122):

> Jugendkulturelle, entwicklungs- und lernpsychologische, institutionelle und bildungs-
theoretische Grundlagen haben wir an anderer Stelle ausfiihrlich dargestellt (Jank
2005, S. 69-91).
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Aufbau musikalisci:{ér
Féhigkeiten

Musikalisches
Gestalten

MUSIKALISCHE
~ UNTERRICHTS-
VORHABEN

ErschlieBung
von Kultur

Abb. 2: Unterrichtsvorhaben und Praxisfelder des Musikunterrichts (Jank 2005a, S. 98)

Praxisfeld 1: Musikalisches Gestalten durch vielfiltiges Musizieren
und musikbezogenes Handeln

Daseigene, gemeinsame musikalische Gestalten der Kinderund Jugendlichen -also
vor allem das Klassenmusizieren in allen seinen moglichen Formen - erhaltim Auf-
bauendenMusikunterrichtzentralen Stellenwert. Gemeinsames Singen, Bewegungs-
spiele, Body Percussionund Tanzsowie verschiedene Formen des Instrumentalspiels
instilistischer Vielfalt (Praxisfeld 1) stehen von Anfang an in steter Wechselwirkung
mit dem Erwerb musikalischer Fahigkeiten (Praxisfeld 2).

Unverzichtbarist die Verbindung des Musizierens mit der Vielfalt verschiedener
Umgangsweisen mit Musik (musikbezogenes Handeln): Musikhéren, Tanzen zu
Musik, Musik in andere Darstellungsformen (etwa Bilder) iibersetzen, {iber Musik
sprechen, sich Kontexte zur Musik erschlieSen ... Vielfaltiges Musizieren und musik-
bezogenes Handeln sollen deshalb auch den gréfiten Teil der Unterrichtszeit ein-
nehmen.

Praxisfeld 2: Musikalische Fahigkeiten aufbauen

Musikalische Fahigkeiten werden in unmittelbarer Verkniipfung mit dem musika-
lischen Gestalten schrittweise und gezielt geférdert und kognitiv erschlossen. In
Abschnitt 2 dieses Beitrags skizzieren wir, wie dies unterrichtspraktisch im
Bereich des Aufbaus tonal-vokaler Fahigkeiten geschehen kann®.

® Die unterrichtspraktische Arbeit am Beispiel des Aufbaus metro-rhythmischer Kom-
petenzen haben wir an anderer Stelle vorgestellt (etwa Gallus 2003; Bihr/Fuchs/Gal-
lus/Jank 2004, S. 430-437; Jank 2005 a, S. 105-113; Gallus 2006).
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Diese systematisch aufbauenden, lehrgangsartigen Anteile stehen in enger
Wechselbeziehung zum musikalischen Gestalten und zur Kulturerschlieffung.
Sie diirfen sich nicht zu einem Selbstzweck verselbstindigen.

Praxisfeld 3: ErschlieBung von Kultur(en)

Nur in Verbindung mit einer lebendigen Musizierpraxis kann sich musika-
lisch-dsthetische Erfahrung entfalten und der Prozess der Kulturerschlieflung
vollziehen. Was in den beiden zuvor genannten Praxisfeldern erfahren und
erarbeitet wird, soll den Schiilern Bezugspunkte geben, von denen aus sie
das Besondere ihres eigenen musikalischen und musikbezogenen Handelns
ebenso erfahren konnen wie die verschiedenen musikalischen Umgangswei-
sen, Gebrauchssituationen und Kontexte (die musikalische Gebrauchspraxis)
im eigenen, europdischen kulturellen Raum und iiber diesen hinaus.

Verbindung der Praxisfelder: Musikalische Unterrichtsvorhaben

In der Unterrichtspraxis lassen sich die drei Praxisfelder gar nicht wirklich tren-
nen. Allerdings sind Schwerpunktsetzungen notwendig und sinnvoll, denn die
Unterrichtszeit ist ja begrenzt. In den Jahrgangsstufen 5 und 6 hat der Erwerb
musikalisch-praktischer Fiahigkeiten und Fertigkeiten einen hohen Stellenwert.
Der Aufbau musikalischer Kompetenz in den Bereichen Metrum/Bewegung,
Rhythmus und tonale/vokale Fahigkeiten soll deshalb kontinuierlich Ber{ick-
sichtigung finden. Im Aufbauenden Musikunterricht sind diese Bereiche
immer wieder verkniipft mit musikalischem Gestalten und der Erschliefung
kultureller Aspekte, so dass eine Verbindung der drei Praxisfelder immer wie-
der hergestellt werden kann und muss. Insbesondere ist dies die Aufgabe der
musikalischen Unterrichtsvorhaben.

Musikalische Unterrichtsvorhaben sind thematisch bestimmte, zeitlich
begrenzte Einheiten, die ergebnis- bzw. produktorientiert sind. Vorhaben er-
lauben einen ziel-, inhalts- und methodendifferenzierenden Unterricht und
verbinden diesen mit Moglichkeiten der Binnendifferenzierung (z. B. durch
Gruppen- und Freiarbeitsphasen) und mit einem hohen Grad der Selbstregu-
lation durch die Schiiler. Bei den Vorhaben sollen deshalb Selbsttatigkeit und Selbst-
standigkeit der Lernenden eine zentrale Rolle spielen.

Vorhaben stellen Verbindungen zwischen den Praxisfeldern her, indem sie
Gelegenheit geben, das Gelernte in neuem Kontext anzuwenden oder Zusam-
menhénge zwischen den Praxisfeldern fiir die Schiiler deutlich zu machen. Die
Ergebnis- bzw. Produktorientierung von Vorhaben hat auch Aufforderungs-
charakter: Eine bevorstehende Auffihrung oder Prasentation der erarbeiteten
Ergebnisse (Praxisfeld 1) macht das Anwenden, den Transfer und die Integra-
tion musikalischer Fahigkeiten in umfassende musikalische Handlungszu-
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sammenhénge moglich. So werden Vorhaben zu Kristallisationspunkten der
Bildung von Auffassungsschemata, Kategorien, Begriffen und Systemen (Pra-
xisfeld 2) und stellen wichtige Grundlagen fiir das Verstehen und die Kontexte
verschiedener Musiken bereit (Praxisfeld 3). Erst der enge wechselseitige Bezug
aller drei Praxisfelder fiihrt zu nachhaltigen Ergebnissen.

2. Aufbauender Musikunterricht praktisch: tonal-vokale
Fahigkeiten (Gero Schmidt-Oberlinder)

Die Entwicklung und Erweiterung des Instrumentes »Stimmex« ist eine unver-
zichtbare Grundlage fiir weitergehende tonale Arbeit. Stimmbildnerische
Ubungen und Gehortraining werden stindig kombiniert. Das Entdecken der
Entwicklungsfahigkeit der eigenen Stimme schirft zugleich das Bewusstsein
fir das aktive Hoéren und Zuhoren und das In-Sich-Hineinhoren /Sich-Zuhé-
ren/Voraushoren. Es unterstiitzt wirkungsvoll die Fahigkeit zur so genannten
Audiation’.

Die Grundlagen sowie ihr systematischer Aufbau sind in folgender Pyra-
mide dargestellt:

Stufe E: 9 | Melodien schreiben
L]
4=t
Stufe D: ;f Melodien lesen
s | A
Stufe C: g & | Melodien variieren und erfinden
=
= c
Stufe B: E ; Melodien horen, imitieren und zeigen
E| =
Stufe A: & ﬁ Entwicklung des Grundtonempfindens

Analog zum Aufbau musikalischer Fihigkeiten im metro-rhythmischen Bereich

(vgl. etwa Jank 20054, S. 105-113) soll die Pyramide die grofraumige Abfolge

der Lehrschritte verdeutlichen, wobei Stimmbildung als eigener Strang auf

allen Stufen in unterschiedlicher Intensitat prasent ist. Natiirlich kommt es

im Laufe des Aufbaus tonal-vokaler Fahigkeiten zu einer zunehmenden Ver-
zahnung mit den bereits erworbenen metrischen und rhythmischen

Fahigkeiten, und diese werden dann in musikalischen Unter-
richtsvorhaben zusammengefiihrt und angewandt.

7 Audiation is the foundation of musicianship. It takes place when we hear and comprehend
music for which the sound is no longer or may never have been present (The Gordon Insti-
tute for Music Learning: Audiation. In: http:/ / www.gimlorg / audiation.php, 2.3.2008).
Audiation ist definiert als Horen und Verstehen von Musik, die nicht physikalisch erklingt
[...]. Verstehen meint hierbei die Fihigkeit, (in) Musik denken und das gehirte Phinomen in
einen musikalischen Gesamtzusammenhang einordnen zu kinnen (Stiberkriib 2005, S. 30).
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Es gilt grundsatzlich, dass gemeinsames Musizieren am besten gelingt,
wenn auf den Stufen aufgebaut wird, die bereits durchlaufen wurden. Auf
jeder Stufe der Pyramide werden neue Erfahrungen moglich und neue Fahig-
keiten durch Uben, Gestalten und Reflektieren erworben. Selbstkontrolle und
Uberpriifung durch den Lehrer, das Akzeptieren von »Fehlern« als normal auf
dem Weg zu groierer Kompetenz und ein hoher Anteil an aktivem Musizieren
und musikalischem Handeln werden den Schiilern vertraut und gewohnt. Die
Stimme als eigentlich selbstverstandliches Instrument eigenen musikalischen
Ausdrucks wird durch die regelméBigen Ubesequenzen ohne Scheu »benutz-
bar« und damit fiir die Kinder identitdtsstiftend.

Ausgangssituation

Wie sieht die Situation, was die stimmlichen Voraussetzungen der Kinder
betrifft, fiir Musiklehrer aus, die eine 5. Klasse {ibernehmen? Sie sehen sich
mit einer sehr heterogenen Ausgangslage konfrontiert: Im besten Fall hat das
Kind in der Familie und im Kindergarten bereits regelméfliig und viel gesungen
und den seltenen Fall eines qualifizierten Fachunterrichts Musik in der Grund-
schule erlebt. Dieses Kind spielt dann in der Regel auch ein Instrument, hat
bereits einen reichen Liederschatz, singt kraftig und sauber und kann schon
Noten lesen. Solche Kinder singen auch ausgesprochen gerne. Leider immer
héaufiger gibt es Kinder, die sehr wenige Lieder tiberhaupt noch kennen, weil
weder in der Familie noch im Kindergarten gesungen wurde, die in der Grund-
schule fachfremden oder keinen Musikunterricht hatten, den man als solchen
bezeichnen kann, und auch noch nie ein Instrument in der Hand hielten. Fiir
diese Kinder ist Musik moglicherweise faszinierend. Wenn sie aber selber sin-
gen sollen, ist diese Herausforderung fiir sie vollig neu und mit Angst besetzt,
denn sie kennen ihre eigene Stimme als Singstimme gar nicht. Wenn diese Kin-
der mitsingen sollen, sprechen sie — meist zu tief — leise den Text mit.

Angesichts dieser Situation soll der Aufbau tonal-vokaler Kompetenzen
helfen, die Klasse zundchst durch gezielte und spielerische Stimmbildung auf
einen gemeinsamen Stand zu bringen. Von da aus kann dann, verzahnt mit
den anderen Bereichen der Kompetenzentwicklung, sinnvoll weiter gearbeitet wer-
den.

Dazu eine Randbemerkung: Die 5. Klassenstufe als Beginn des Einstiegs
in das Konzept ist natiirlich nicht der optimale Zeitpunkt fiir den Aufbau
vokal-tonaler Kompetenz. Dieser miisste eigentlich viel frither beginnen, in
der Grundschule oder am besten bereits im Kindergarten, doch gilt hier das
Prinzip »Besser spét als gar nicht«. Der Wechsel in die weiterfithrende Schule
ist fuir die Kinder ein grofler Schritt in eine neue Welt: Eine neue Schule mit
neuem Gebidude, neuen Lehrern, einer neuen Klassensituation und z. B. einem
Fachraum fiir Musik machen die Schiiler neugierig auf das, was hier auch im
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Unterricht an Neuem geschieht. Das ist die Chance, eine andere Art von Musik-
unterricht zu etablieren, der dann von den Schiilern ohne Vorbehalte akzeptiert
wird. Ein Jahr darauf kann es schon zu spit sein, denn wenn die Kinder sich
erst einmal gewdhnt haben an Musik als ein Konsum- und Entspannungsfach,
werden sie diese die individuelle Leistung fordernde Art und Weise, Musik zu
erlernen, nicht mehr so ohne Weiteres annehmen.

Uberblick iiber das Konzept

Zunichst soll der Bereich Stimmbildung in seiner speziellen Auspriagung
dargestellt werden. Er gliedert sich in folgende Bausteine:

1. Den Ton finden

2. Den Ton behalten

3. Den Ton verdndern

Danach werden die Bausteine des Aufbaus tonal-vokaler Kompe-
tenz erldutert:

Baustein Grundlagen

1. Grundtonempfinden Entwicklung des Grundtonempfindens

2. Tonschritte — gleich, nach oben, nach unten?

Melodien horen,

3. Tonschritte im Oktavraum in Dur und Moll imitieren und zeigen,
variieren und erfinden,
4. Tonschritte und -spriinge im erweiterten lesen und schreiben

Quintraum/Pentatonik

5. Diatonik in Dur und Moll

. Dur- und Molldreikldnge . 3 . . )
6.D & Harmonien horen, imitieren, zei gen, vari-

7. Kadenz ieren, erfinden, lesen und schreiben

Abschliefend werden wir Hinweise zu so genannten Patternliedern ge-
ben (s. S. 349).

Der Aufbau musikalischer Fahigkeiten ist ja nur eines der drei oben (Ab-
schnitt 1) genannten Praxisfelder des Aufbauenden Musikunterrichts. Selbst-
verstidndlich nimmt deshalb der Aufbau vokal-tonaler Kompetenz nur einen
Teil des Musikunterrichts ein. Etwa 7-15 Minuten Training pro Musikstunde in
einem zweistiindigen Unterricht gentigen je nach Anforderung (Erwerb oder
Uben und Festigung der jeweiligen Teilkompetenz). Und ebenso selbstver-
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stindlich werden bereits ab der ersten Stunde ganz einfach auch Lieder zum
Spafl gesungen. Im Verlauf des Schuljahrs werden aber immer wieder auch
solche Lieder ausgewihlt, die es erlauben, die erworbenen Kompetenzen aus
allen Bereichen zu erproben und zu festigen. Das dargestellte Konzept ist flir
die Anwendung in den ersten zwei (bis drei) Schuljahren der weiterfahren-
den Schule gedacht und kann in gewissem Mafle gedehnt bzw. komprimiert
werden.

Wir werden im Folgenden die drei Bausteine zur Stimmbildung und die
ersten beiden Bausteine zum Aufbau tonal-vokaler Kompetenzen ein wenig
genauer skizzieren.

Stimmbildung

Das Konzept fiihrt die Kinder zunéchst spielerisch an ihre eigene Singstimme
heran. Zu Beginn haben die Schiler gar nicht das Gefiihl, dass jetzt gesungen
wird. Daher kann auch die Angst vor dem Singen ausgeschlossen werden. Ziel
des ersten Schrittes ist, dass alle Schiiler der Klasse am Ende einen gemein-
samen Ton singen konnen. Das klingt nach wenig, ist aber schon recht viel,
wenn man die Ausgangssituation bedenkt. Schiiler, die schon gut singen kon-
nen, erhalten die Gelegenheit, bereits kleine Fiihrungsrollen zu tibernehmen.
Die Erfahrung zeigt auch, dass diese Schiiler durchaus Spafs daran haben, ihre
bereits gefestigte Stimme noch einmal auszutesten.

Erster Schritt: Den Ton finden

Ein Beispiel ist »Der Kunstflieger«:

Die Stimme wird spielerisch ausprobiert. Ziel dieses ersten Schrittes ist, dass
die Schiiler nach einer Weile in der Lage sind, sich auf einen gemeinsamen Ton
zu einigen.

Zur Durchfthrung:

Ubung 1: Der Lehrer ladsst sich von einem Schiiler fithren: Der Schiiler soll die
Bewegungen eines von Wolke zu Wolke tliegenden Flugzeugs mit dem Finger
in der Luft nachzeichnen. Der Lehrer folgt der Bewegung summend.

Ubung 2: Die Schiiler machen das paarweise im Wechsel miteinander.

Ubung 3: Verschiedene klingende Konsonanten werden ausprobiert. Welcher
Klang ist am »Kunstflieger-mafiigsten«?
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Ubung 4: Einige Paarungen, die der Lehrer beim Herumgehen ausgesucht hat,
présentieren ihre Version vor der Klasse. Welches ist der waghalsigste Kunst-
flieger?

Erweiterungsmaoglichkeiten fiir die nichsten Stunden sind die »Formation,
wobei der Lehrer oder ein Schiiler die ganze Klasse fiihrt oder der »Wettbe-
werb«: Eine zweite Fliegerstaffel fliegt gleichzeitig => zweistimmig polyphones
Summen.

Andere Bilder, die auf dhnliche Weise eingesetzt werden kénnen, sind Bie-
nen, Bienenkonigin, zweites Bienenvolk o. &.

Zweiter Schritt: Den Ton behalten

Nachdem im ersten Schritt die Findung und Sicherung der Singstimme im Vor-
dergrund stand, sollen die Schiiler nun Folgendes lernen:

* Das sichere Nachsingen/ Treffen eines Tones

¢ Das sichere Halten eines Tones ohne und mit Begleitung

* Das Wiederfinden eines Tones ohne und mit Begleitung/Storfaktoren

¢ Das Wiederfinden eines Tones im Metrum

Was heifit das? Der gefundene Ton muss verteidigt werden gegen andere
Klinge oder Tone, gegen moglicherweise Irritierendes. Man kénnte den ganzen
Schritt auch » Aufbau von Intonationskompetenz« nennen.

Eine erste Verzahnung mit metro-rhythmischer Kompetenz erfolgt hier,
indem im Verlauf der Ton wie bei einer Glocke in einem metrischen Puls gesun-
gen wird. Dieser Puls kann dann verlassen und schliellich wieder gefunden
werden.

Dritter Schritt: Den Ton verandern

Stimmbildung und Klangformung sind die Schwerpunkte dieses Schrittes. Der
gefundene und »verteidigte« Ton soll nun auch schén klingen. Dazu sind ver-
schiedene Ubungen aus dem Bereich der (Kinder-)Stimmbildung notwendig,
die man in der einschlagigen Literatur findet. Zwei Beispiele sollen die Arbeits-
weise illustrieren:

Beispiel 1: Ubung zum Vokalausgleich

Die Schiiler singen auf einem Ton ein >u<. Nun sollen sie den Ton vom >uc iiber
das »o< (wie Ofen) und das >O« (wie offen) zum »a< formen, ohne dass man
hort, wo der eine Vokal beginnt, wo der andere endet. Dann wird der Weg
zurtick beschritten: a — O — 0 - u. Ziel ist also der flieBende Ubergang von Vokal
zu Vokal. Dabei sollen sie sich selber beobachten: Was macht eigentlich mein
Mund dabei? Er 6ffnet und schlieit sich eigentlich nur. Ganz einfach. Ich muss
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also kein Schnuten->u« oder ein breites raaaa<« formen, weil die Vokale niher
miteinander verwandt sind als ich dachte.

Nun wird der Weg zum »i< beschritten: a ~ & — e — i. Was passiert hier? Die
Zunge legt sich allmahlich an die Z&hne, kommt also langsam nach oben.
Zuletzt hebt sich die Zungenspitze.

Zuletzt kann man den ganzen Weg hin und zurtick beschreiten: u -0 - 0O
~a-d-e-i-e-d-a-0-o0-u(wenn man genug Atem hat, sonst beim »ic
Luft holen).

Beispiel 2: Grimassenschneiden

Dieses Klangspiel ist eine erste Einfuhrung in das bewusste Singen, in die
Erfahrung von Klanggestaltung mit der Stimme: Ein Summton wird durch
extreme Gesichtsveranderung beeinflusst. Durch Experimentieren entsteht hier
kreatives Gestalten.

Die Geschichte: Ein frohlicher Clown kommt grinsend und summend zu
einem Tisch mit einer dampfenden Kartoffel. Er steckt sie in den Mund, sie ist
aber so heifi, dass er den Mundraum so weit wie moglich macht, um sich nicht
zu verbrennen. Er darf aber nicht aus der Rolle fallen, sondern versucht, weiter
zu summen und zu grinsen.
¢ Die Klasse summt einen Ton (oder auch ein einfaches Lied), wihrend ein

Schiiler pantomimisch die Geschichte darstellt.

e Der Kontrast beim Summen zwischen Grinsgesicht und Kartoffelgesicht
wird horbar.
* Wo liegt der schonste Klang? Die Schiiler experimentieren zwischen den

Extremen und horen sich gegenseitig zu.

e Verschiedene Schiiler fithren die Klasse mimisch zu unterschiedlichen Klan-
gen.

Variante: Die Schiiler denken sich selber Geschichten aus, die zu Gesichtsver-

anderungen fithren, z. B. durch Staunen oder Erschrecken.

Aufbau tonal-vokaler Kompetenzen
Erster Schritt: Grundtonempfinden

Nach der Findung und Sicherung der Singstimme sowie nach dem Erreichen
eines gesicherten Intonationsvermégens sollen die Schiiler in diesem Abschnitt
Folgendes lernen: In Call&response-Liedern und als Bordun-Ton sollen die
Kinder ein Empfinden fiir die Bedeutung des Grundtones erlangen. Dazu wer-
den z. B. Lieder gewdhlt, die in ihren Phrasen oder responses immer wieder auf
einen Grundton hinzielen. Beispiel: Old john the Rabbit (Hans der Hase).
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Old John the Rabbit

Traditional
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sag ich euch eins: Oh e ich pflanz nichts mehr an! Oh  NEE!

Hierbei wird das Oh je und das Oh NEE! von den Schilern gesungen.
Unter Kanons wie Shalom chaverim oder Kookaburra kann ein Teil der Kinder
den Grundton als liegenden Glockenton singen.

Zweiter Schritt: Tonschritte — gleich, nach oben, nach unten

Hier sollen die Schiiler die Verkntipfung von gesungener/gehorter Tonhhe
mit dem Notenbild erlernen. Sie sollen zwei Téne im Abstand einer Sekunde
hérend unterscheiden und singend nachvollziehen kénnen und Melodielinien
im Bereich einer Sekunde singen.

Zur Durchftithrung

An der Tafel stehen @’ und g’ mit Violinschliissel.

» Ubung 1: Der Lehrer zeigt den Ton a” an der Tafel (am besten mit dem Stab-
spiel-Schliagel) und singt ihn bzw. spielt ihn danach auf dem Stabspiel. Die
Schiiler singen auf neutraler Silbe (z. B. don) nach. Dasselbe geschieht mit
dem Ton g¢". Dieses wird mehrmals im Wechsel wiederholt.
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» Ubung 2: Der Lehrer zeigt den Ton nur noch, singt nicht mehr vor, die Schii-
ler singen abwechselnd a’, g".

¢ Ubung 3: Der Lehrer zeigt in einem langsamen Puls die beiden Téne in belie-
biger Reihenfolge, z. B.a g ga gaaa g g, die Schiiler singen »vom Blatt«.

* Ubung 4: Einige Schiiler machen dies auf Stabspielen mit.

* Ubung 5: Die Ubung 3 wird nun mit kurzen und langen Noten (z. B. ge-
dachte Viertel und Halbe) ausgefiihrt, erst nur mit Gesang, dann auch mit
Stabspielen.

 Ubung 6: Ein Schiiler iibernimmt die Rolle des Lehrers.

Bei der Einfithrung der Tonhdhennotation wird ausgehend von zwei Ténen

zunachst singend die Vorstellung von Tonhshe mit der Notation dieser Téne

verkntipft (Reaktionsspiel). Sehr schnell sollte aber die Ubertragung auf Instru-
mente erfolgen. Der Einsatz von Stabspielen wegen ihrer offensichtlichen

»schrittigen« Anordnung und leichten Erlernbarkeit wird empfohlen, zumal

diese »prédpariert« werden konnen durch Herausnahme nicht benétigter Stabe.

Auch die Einfithrung von Versetzungszeichen ist hier besonders »augenfillig«.

Gleichwohl ist jedes andere gemeinsam erlernte Klasseninstrument (Blockfléte,

Mundharmonika, Steckbundmonochord...) denkbar.

Zunéchst sollten nur einige Schiiler als Korrektiv die gesungenen Tonhohen-
schritte vom Blatt mit vollziehen, dies auch als Intonationshilfe. Spiter kénnen
dann mehr Schiiler an weitere Instrumente (wenn vorhanden), es kann sogar
das instrumentale Vom-Blatt-Spiel ohne Gesang erfolgen.

Dritter Schritt: Tonschritte im Oktavraum in Dur und Moll

Auf der Basis tonalen Empfindens und bei gleichwertiger Behandlung der Ton-
geschlechter Dur und Moll wird nun der stimmliche und vom Audiationsver-
mogen her verfiigbare Tonraum erweitert. Dabei kommt es zur Unterschei-
dung der beiden Tongeschlechter Dur und Moll. Die klangliche, vorrangig in
Tonschritten sich vollziehende Orientierung in der Oktave wird wiederum mit
Ubungen zur Notation (als Lese- und Schreibkompetenz) gekoppelt. Dariiber
hinaus wird ein Einstieg in das Blattsingen unter-nommen.

Vierter Schritt: Tonschritte und -spriinge im erweiterten Quintraum/
Pentatonik

Die pentatonische Reihe eignet sich besonders gut fiir die Improvisation wie
z. B. im Blues-Bereich (fiir die Reihe a ¢ f d ¢ muss ein Blues in D als Begleitung
gespielt werden). Auferdem sollten hier weiterhin Blattsing-Ubungen sowie
einfache Melodiediktate die Kompetenz festigen helfen. Viele einfache Spiri-
tuals (Swing Low, Nobody Knows etc.) sind ausschlieflich aus pentatonischem
Material gebaut und kénnten hier als Arbeitsgrundlage dienen.
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Flinfter und sechster Schritt: Tonleiter, Dreiklang und Kanon

Der Ausbau der Pentatonik zur diatonischen Tonleiter und die Ableitung von
Dreiklidngen aus der Tonleiter erfolgt nach den gleichen Prinzipien und in
dhnlichen Ubungsformen. Die Anwendung von Kompetenzen beziiglich Ton-
hohenvorstellung, Intonationssicherheit und Voraushoéren im Kanon ist ein
ndchster folgerichtiger Schritt.

Siebter Schritt: Kadenz

Hier wird nun der erste Schritt in Richtung »Komposition« gewagt. Die Kin-

der sollen auf der Basis der zu erlernenden Kadenz und mit Hilfe ihrer bereits

vorhandenen Kompetenzen einen eigenen Kanon schreiben. Folgende Schritte
konnten gegangen werden:

a) Ein »Kanon« (C-Dur-Kadenz in guter Stimmfiihrung) wird in drei Notenzei-
len an die Tafel geschricben und zunichst einstimmig, dann dreistimmig auf
Tonsilben gesungen.

b} Zusammenziehen der Notation auf eine Notenzeile. Erkenntnis: drei ver-
schiedene Dreiklidnge, Benennen derselben.

c) Entwerfen eines dreizeiligen Textes und Rhythmisierung der Kadenz dem
Text entsprechend. Singen!

d)Hausaufgabe: Denkt euch selbst einen Text aus und rhythmisiert die Kadenz
(jede Kanonzeile 2 oder 4 Takte). Kontrollieren einiger Losungen an der Tafel
und Singen.

e) Ubertragen der Kadenz auf drei Stabspiele. Damit werden einige Lieder aus
dem Repertoire begleitet. Achtung: Transposition!

Hinweis: Hier hat sich bewahrt, mit den Schiilern eine »Kanon-Bau-Gebrauchs-

anleitung« zu entwerfen, z. B.:

1. Kadenz aufschreiben

2. Text ausdenken

3. Text rhythmisieren (Taktart?)

4. Ubertragen auf Kadenz

5. Variationen erfinden (Durchginge, Wechselnoten)

6. ...

In Patternliedern (Liedern, die eine zwei oder viertaktige harmonisch-

rthythmische Begleitformel haben) lassen sich nun alle erworbenen Kompe-

tenzen biindeln.

Beispiele:

Un poquito cantas (Latin)

Don't worry, be happy (Reggae)

Always look on the bright side of life (Shuffle)
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Latin-Rhythmen, Reggae, Shuffle und andere Rhythm-Styles werden erlernt,
Lieder werden gemeinsam arrangiert auf der Basis der erworbenen harmo-
nischen Kompetenz, die Klasse wird zum Ensemble. Auffiithrungssituationen
vor Eltern und der Schulgemeinschaft sorgen fiir Anerkennung und machen
Musik zum Lieblingsfach der Schiiler. Diese (kithne?) Vision wurde bereits
in so mancher Blaser- oder Streicherklasse eingelost. Mit dem Aufbau tonal-
vokaler Kompetenzen ist sie fiir alle Kinder erreichbar.
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