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Werner Jank

Ist Musiklernen
wie Sprechenlernen?

Seit der „kognitiven Wende”

in der Psychologie der 60er und

70er Jahre wurden Vorstellun-

gen vom Lernen entwickelt, die

die engen Grenzen des behavio-

ristischen Reiz-Reaktions-Sche-

mas sprengten undeinediffe-

renziertere Sicht ermöglichten.

Wesentliche Anstöße dazu gaben

die Entwicklungspsychologie

(vor allem Jean Piaget), die

Neurobiologie und die Lern-

forschung.In den deutsch- 1%

sprachigen Ländern wurden —

anders als im angloamerikani-

schen Raum - diese Anregungen

sowohl in der Schulpädagogik

allgemein als auch in der Musik-

pädagogik bisher wenig wirk-

sam. Nichtzuletzt deshalb konnte

die Musikdidaktik keine trag-

fähige Vorstellung vom Musik-

lernen entwickeln — wederfür

dasalltägliche, umgangsmäßige

und beiläufige Musiklernen,

noch für das Lernen unter

schulischen Bedingungen.

 

 

  

Musikalische Grundkompetenzen:
Die Musikdidaktik muss von der Lerntheorie lernen

Die im Vorspann angesprochene Lücke

kann der folgende Beitrag selbstver-

ständlich nicht schließen. Er möchte

jedoch Anstöße für eine kritisch reflek-

tierte Aufnahme der Ergebnisse von

Lerntheorie, Gehirnforschung und Musik-

psychologie in die Musikdidaktik geben.

Ein ÜBERBLICK
In der Musikdidaktik gab es um die Mitte

der 8oer Jahre einige Versuche, Brücken

zur Lerntheorie? zu schlagen. Sie blieben

jedoch weitgehendfolgenlos. Beispiele

sind der Grundriss der Musikpädagogik

(Sigrid Abel-Struth), der vierte Band des

Handbuchs der Musikpädagogik mit

dem Titel Psychologische Grundlagen

des Musiklernens und das Handbuch der

Musikpsychologie (Helga de la Motte-
Haber).? Alle drei Bücher wurden in mu-

sikdidaktischen Schriften von Anfang an

wenigzitiert und spielen hier schonseit

Jahren kaum mehreineRolle.

Gegenüberdieser früheren terntheoreti-

schen Enthaltsamkeit scheint sich in der

deutschsprachigen Musikdidaktik ge-

genwärtig mehr Aufmerksamkeitfür die

Ergebnisse der Lerntheorie, Gehirnfor-

schung und Musikpsychologie anzubah-

nen. Vor allem Wilfried Gruhnhatin zahl-

reichen Veröffentlichungen musikdidak-

tische Konsequenzen aus amerikani-

schen und eigenen Forschungen zum

Musiklernen entwickelt.

Wichtige Aspekte dieser vorsichtigen Be-

ziehungsaufnahme sind (ohne Anspruch

auf Vollständigkeit): die Entstehung
„mentaler Repräsentationen“ von Musik;

die Vermutung von Analogien zwischen

dem Spracherwerb und dem Musikler-

nen; die Verflechtung von Wahrnehmen,

eigenem Handeln und Lernen; die Lern-

spirale; die Funktionen verschiedener

Gedächtnissysteme; die Stadien der mu-

sikalischen Entwicklung.

Mentale Repräsentationen

Wahrnehmung und ihr Spezialfall, die

Musikwahrnehmung,wird von der kogni-

tiven (Musik-)Psychologie als aktive Leis-

tung beschrieben. Der Wahrnehmende

selbst beeinflusst das Ergebnis, indem er

die Wahrnehmungen verarbeitet: „Die

Schallwellen, die die Musik eines Orches-

ters zu unseren Ohren transportieren,

beinhalten keine Empfindung, nur Mus-

ter. Nur in einem Gehirn, das diese Mus-

ter verarbeiten kann, entstehen bedeu-

tungsvolle Empfindungen.“? Dieser Ver-

arbeitungsprozess begleitet unsere Wahr-

nehmungvon Anfang an und setzt nicht

erst nach der Wahrnehmungein.

 

2.These:
Die WahrnehmungundVerarbei-

tung von Musikist eine aktive

Leistung des wahrnehmenden

Menschen,nicht bloß ein passiver

Rezeptionsvorgang.

 

Die Neurobiologie beschreibtdie biologi-

sche Seite der Verarbeitung unserer
m
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   ‚Grundlagen. .

Wahrnehmungenals einen Vorgang der

Vernetzung. Gehirnzellen werden mithilfe

der synaptischen Verbindungen mitei-

nander verschaltet, wobei diese Netz-

werke weit über verschiedene Areale des

Gehirns verstreute Zell-Ensembleserfas-

sen können. Diesem neurobiologischen

Modell der Vernetzung entspricht ein

psychologisches Modell, das die Verarbei-

tung als einen Prozess der Entwicklung

„kognitiver Landkarten“ beschreibt. In den

kognitiven Landkarten sind unsere Vor-

stellungen von den Dingen und Sachver-

halten netzwerkartig repräsentiert.“

Der Begriff der „kognitiven Landkarte“

wurde von dem amerikanischen Psycho-

iogen Edward Ch. Tolman in den yoer

Jahren in kritischer Auseinandersetzung

mit behavioristischen Lerntheorien ge-

prägt. „Die kognitiven Landkarten des

Menschen sind Inbegriff der Integration

eines situationsbezogenen Was- und

Wie-Wissens, das oftmals spielerisch,

ohne Leistungsdruck oder Sachzwänge

erworben wird.“5 Ein anderer Begriff

dafür ist der der „mentalen Repräsenta-

tion“ oder - mit deutschen Begriffen -

der geistigen Darstellung.

 

Lernen kann beschrieben werden

als Aufbau, Weiterentwicklung oder

Umstrukturierung unserer menta-

len Repräsentationen.

Diese Umstrukturierungen sind kognitive

Prozesse, die die Tätigkeiten unseres

Geistes betreffen.

Spracherwerb als Modell

des Musiklernens

Auf das Musiklernen bezogen stellt sich

die Frage, wie solche mentalen Reprä-

sentationen von Musik entstehen und ob

es dabei allgemeine Regelmäßigkeiten

gibt, aus denen Hinweise auf die Gestal-

tung und den Aufbau des Lernens ge-

wonnen werden können.

Unter Verweis auf US-amerikanische Au-

toren (Howard Gardner, Edwin E. Gordon,

Jeanne Bamberger) beschreibt Gruhn das
Lernen von Musik in Analogie zum Er-

werb der Muttersprache.® Nicht die Mu-

sik und das Musizieren selbst sollen da-

bei mit der Sprache und dem Sprechen
gleichgesetzt, sondern lediglich das Ler-

nen von Musik als Vorgang beschrieben

werden, der analog zum Erwerb von

Spracheerfolgt.

Der Erwerb der Muttersprache setzt, so

Gruhn, einerseits mit dem Hören ein -

dem Hören von gesprochener Sprache

und dem Hinhören darauf -, andererseits

mit dem aktiven Gebrauch der Stimme

beim eigenen Brabbeln des Säuglings.

Allmählich entwickelt sich daraus das

Nachplapperneinzelner Silben und Klän-

ge. In diesem Prozess nähert das Kind

den Klang seines eigenen Plapperns dem

gehörten Sprachklang zunehmend an. Auf

diese Weise entsteht langsam eine eigene

Klangvorstellung. Das dauert Monate

und Jahre und geschieht durch dauern-

des Wiederholen und Varieren.In vielen

kleinen Schritten entwickelt sich daraus

die Fähigkeit, die eigenen Bedürfnisse

und Gedanken in zunehmend komplizier-

ten Worten und Sätzen zu artikulieren.

Erst wenn Kinder sprechen können,ver-

fügen sie über die notwendigen Voraus-

setzungen, um Lesen und Schreibenler-

nen zu können. Grammatikalische Regeln

wenden sie beim Sprechen schonlängst

richtig an, weil sie sie zunehmendverin-

nerlicht haben. Aber das Wissen um die

grammatikalischen Regeln können sie

erst dann lernen, wenn sie das Können,

d.h. die richtigen Anwendungen, vorher

aufgebaut haben.

Musiklernen vollzieht sich, so Gruhn, ähn-

lich. Es beginnt mit dem Hören und Hin-

hören und mit dem gleichzeitig einsetzen-

den „Nachplappern“, in dem das spätere

Sprechen und Singen in den Lautäußerun-

gen von Säuglingen und Kleinkindern

noch ungeschieden beisammen sind.?

Dies ist die Grundlage der langsamen

Annäherung vom Klang des Gehörten, der

eigenen Klangvorstellung und dem

tatsächlichen selbst produzierten Klang

beim späteren Musizieren. Erst wenn die-

ses Können aufgebaut und in musikali-

scher Hinsicht entfaltet wurde, ist die

Grundlage dafür gelegt, Noten lesen und

schreiben zu lernen, und schließlich auch

die dazugehörenden Regeln, also die ele-

mentare Musiklehre (Skalenaufbau, Ton-

geschlechter, Dreiklangsaufbau usw.).

„Was nun den Prozess musikalischen

Lernens betrifft, durchlaufen alle Kinder

grundsätzlich dieselbe Abfolge von An-

eignungsphasen: sie hören — erkunden

und experimentieren mit ihrer Stimme -

artikulieren (singen) — benennen — und

schließlich lernen sie lesen und schrei-

ben. MusiktheoretischeKlassifizierungen

und Ordnungssysteme (musikalische

Grammatik) erhalten erst dann einen

Sinn, wenn sie etwas ordnen und syste-

matisieren, was bereits als Bedeutung

erfasstist.“®

Kinder entwickeln dieser Sicht zufolge al-

so zuerst ein musikalisches Können im

alltäglichen, tätigen Umgangmit Musik.

Dies geschieht beispielsweise dann,

wennsie beständig und ausdauernd Ab-

zählreime oder Bewegungslieder wieder-

holen und variieren, wenn sie durch häu-

figes Mitsingen die Lieder immer besser

beherrschen. Für dieses musikalische

Können benötigen sie kein Wissen über

Musik, über ihre Geschichte und über

ihre Regeln. Erst nachdem Kinder solches

musikalisches Grundkönnen aufgebaut

haben, verfügen sie über die Vorausset-

zungen, um Begriffe, Kategorien und Re-

geln zu lernen, z. B. über Skalenaufbau,

Tongeschlechter und Dreiklänge, über

Musikgeschichte und Stimmführungsre-

geln. Dieses explizite Wissen über Musik

erlaubt es dann, das eigene Können zu

systematisieren, zu verbalisieren und

schriftlich darzustellen.

Bamies E.
Musiklernen (nach Gruhn):

« hat einen gemeinsamen Aus-

gangspunkt mit dem Spracherwerb

in den frühkindlichen Lautäuße-

rungen,

« verbindet wie dieser das Wahr-

nehmen und Handeln von Kindern

und

« durchläuft grundsätzlich dieselbe

Abfolge von Aneignungsphasen

wie der Spracherwerb.

 

Es wird im zweiten Teil deutlich werden,

dass diese naive Sicht einer Analogie

zwischen Spracherwerb und Musiklernen

noch einiger Kommentierungen bedarf.

Eigenes Handeln als Grundlage

des Lernens

Dieser aus dem Handeln herauswach-

sende Aufbau von Musikwissen wird in

der Musikpsychologie beschrieben als

Schritt von der „figuralen“ zur „forma-

len“ mentalen Repräsentation von Mu-

sik. Das zugrunde liegende Modell geht

von folgender Annahmeaus:?

Der sichere Aufbau formaler Repräsenta-



 

 

 

tionen von Musik, der sich nicht in for-

malisierten, musikfernen Kenntnissener-

schöpft, wie etwa dem bloßen Abzählen

und Bestimmen von Intervallen, setzt als

grundlegenden Lernschritt den Aufbaufi-

guraler Repräsentationen voraus. Diese

bilden sich im eigenen Musizieren und

musikalischen Handeln. Diesen Lern-

schritt könnte man auch beschreibenals

das Entwickeln von Handlungsschemata

und -skripten. Formale Repräsentation

von Musik dagegen drückt sich aus in

der Fähigkeit zum abstrahierendenErfas-

sen von zugrundeliegenden Strukturen

und Regeln und der zu ihnen gehören-

den Begriffe und Kategorien, z. B. dem

Wissen, wie ein gegebener Rhythmusin

unserer traditionellen Notenschrift no-

tiert werden muss, oder der Vorstellung

des Klangtypus eines Mollsextakkords

als Struktur.

A.mies
(nach Gruhn): Der sichere Aufbau
formaler kognitiver Repräsentatio-

nen von Musik (Musikwissen) setzt

den vorherigen Aufbaufiguraler

Repräsentationen durch musika-

lisches Handeln voraus.

Historischer Pate der Unterscheidung

verschiedener Repräsentationsmodiist

Jerome S. Bruner, der 1966 die hand-

lungsmäßige,die bildhafte und die sym-

bolische (begrifflich-abstrahierende, Ka-

tegorien und Konzepte bildende) Reprä-

sentation unterschied.!° Die verschiede-

nen Modi haben, so Bruner, auch ver-

schiedene Funktionen. Übertragen auf

Musik und Musizieren: Die handlungsbe-

zogene Repräsentation sagt uns, wie wir

musikalisch handeln sollen und welches

klangliche Ergebnis unser Handeln ha-

ben soll. Die formale Repräsentation be-

schreibt uns etwas ganz anderes, näm-

lich die Eigenschaften und Merkmale des

Gegenstands „Musik“.

Das von Jean Ayres entwickelte Konzept

der „sensorischen Integration“ macht

uns in diesem Zusammenhang darauf

aufmerksam, dass Wahrnehmen und

Handeln von Anfang an und durchgängig

miteinander verbunden sind. „Sensori-

sche Integration ist der Prozess des Ord-

nens und Verarbeitens sinnlicher Ein-

drücke (sensorischen Inputs), so dass

das Gehirn eine brauchbare Körperreak-

 

tion und ebenso sinnvolle Wahrnehmun-

gen, Gefühlsreaktionen und Gedanken
erzeugen kann.“ Ayres geht davon aus,

dass Kinder, denen eine gute Integration

von Sensorik und Motorik in den ersten

Lebensjahren gelingt, es „später leichter

haben, geistige und soziale Fähigkeiten

zu erlernen“? Musikalisches Lernen

kann helfen, diese so bedeutsame Ein-

heit von Wahrnehmung und Bewegung

zu fördern, und umgekehrt erwächst mu-

sikalisches Lernen ausder bei Kindern

noch ungeschiedenen Einheit der ele-

mentaren musikalischen Aktivitäten:'3

 

Klänge

erzeugen

IN
Sich

bewegen

-——- Hören  
 

Dieses Dreieck von „Klänge erzeugen —

Sich bewegen - Hören“ bildet die Grund-

lage, auf der figurale Repräsentationen

entwickelt werden können.

Die beiden Modi der figuralen und der

formalen Repräsentation bezeichnen ver-

schiedene Arten der Darstellung der Welt

„im Kopf“ und stehen nicht in einem

hierarchischen Verhältnis zueinander:

Die figurale Repräsentationist nicht eine

kindliche Stufe, die es zugunsten einer

weiterentwickelten, formalen Repräsen-

tation hinter sich zu lassen gilt. Vielmehr

werden beide Repräsentationsmodi auf

einem in der früheren Entwicklungsphase

noch nicht erreichbaren Niveau integriert:

Die Handlungsschemata und -skripte

werden mit Begriffen, Kategorien, Struk-

turen und Regeln verknüpft. Mit dem Er-

werb der Fähigkeit zur formalen Reprä-

sentation wird die Fähigkeit zur figuralen

Repräsentation also nicht außerKraft ge-

setzt: Wer einen Rhythmus exakt zu no-

tieren lernt, verlernt damit nicht die

Fähigkeit, diesen Rhythmuskörperlich zu

fühlen und den Puls in Tanzschritte um-

zusetzen oder das Metrum als Abfolge

von „schwer - leicht“ zu empfinden.

Die Lernspirale

Die Bedeutung des eigenen (musika-
lischen) Handelns als Ausgangspunkt

und zentrales Momentfür das (Musik-)

Lernen wird auch von anderer Seite

nachhaltig betont. Der amerikanische

Philosoph und Pädagoge John Dewey be-

schrieb die Doppelfunktion des Han-

delns für die Erfahrungen, die wir ma-

chen: Erfahrungen resultieren immer aus

Handlungen und sind zugleich auf künf-

tige Handlungen gerichtet. Wir erfahren

nur etwas, indem wir es tun und dann

die Folgen unseres Tuns wahrnehmen.

Die dabei gewonnenenErfahrungensind

wiederum Voraussetzung für die nächs-

ten Handlungen.'4

Der Piaget-Schüler Hans Aebli hat ent-

wicklungspsychologische Einsichten und

Erkenntnisse mit dem pragmatischen

Handlungsbegriff Deweys verknüpft und

ins Didaktische gewendet: „Wir betrach-

ten das Handeln als die erste und ur-

sprüngliche Form der Erfahrungsbildung

und das Handlungswissen als das erste

und ursprüngliche Wissen des Men-

schen. [...] Die Operationen des Denkens

entwickeln sich aus der Handlung he-

raus. Wir haben dieser entwicklungspsy-

chologischen These eine lerntheoreti-

sche und eine didaktische Bedeutung

gegeben: die Lernprozesse müssen im-

mer wieder mit der Handlungeinsetzen.

in der Handlung ist schon möglich, die

Grundstrukturen einer begrifflichen Er-

fahrung zu verwirklichen. In der Folge

streben wir die schrittweise Verinnerli-

chung, Systematisierung und die sprach-

liche Kodierung dessen an, was zuerst

handelnd erarbeitet wordenist. Der Be-

griff ist das theoretische Gegenstück

zum Handlungsschema. Er objektiviert

sich im sprachlichen Zeichen, während

sich die Handlung im konkreten Hand-

lungsergebnis objektiviert.“!3 Dieser Zir-

kel von Handlungskompetenz und Hand-

lungserfahrung gilt nach Aebli für jede

Art des Lernens.

Ebenfalls unter Berufung auf Dewey

rückt auch Kaiser das Handeln in das

Zentrum seines Begriffs vom musikali-

schen Lernen. Er skizziert eine Spiral-

struktur des (Musik-)Lernens in Form ei-

nes „unterbrochenen Kontinuums“, das

in einer Reihe von Lernhandlungen das

Handiungsergebnis immer mehr dem in-

tendierten Ziel annähert. Er beschreibt

Lernhandlungen unter anderem als „un-

unterbrochenes Hin- und Herspringen

zwischen je einzelner Realisierung und

vorgestelltem Handlungsentwurf“ und

ähnlich auch zwischenje einzelner Reali-

Grundlagen _
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sierung und dem erinnernden Rückgriff

auf das Gedächtnis.!®

5: Thes
Handeln und Erfahren werden

immer wieder auf einem neuen

Niveau miteinander vermittelt

undintegriert und bilden auf

diese Weise eine Lernspirale.

 

Vier funktionell verschiedene

Gedächtnissysteme

Die Gedächtnisforschung unterscheidet

zwischen vier verschiedenen Arten des

Gedächtnisses, die jeweils Verschiede-

nesleisten (s. Abb. 1).17

Im Alltag wirken die vier Systeme ständig

zusammen und unterstützen sich gegen-

seitig. Ein Beispiel ist das Sprechen: Für

die Koordination der Bewegungenist das

prozedurale Gedächtnis zuständig (Stimm-

 

 

 
 

 

   

 

      
ABe. 1: DIE GEDÄCHTNISSYSTEME"®

« Das episodische Gedächtnis bewahrt

wichtige Einzelereignisse (Episoden) im
Lebenslauf eines Menschen und ihre

zeitliche Ordnung auf - etwa die Erinne-

rung daran, während derı2. Klasse den

Führerschein gemacht zu haben, oder

die Erinnerung an das erste eigene öf-

fentliche Auftreten als Chorleiter im

zweiten Studienjahr. Besonders fest

bleiben Erlebnisse im Gedächtnis, die

mit starken Emotionen verbunden sind
oder waren.

® Das semantische Gedächtnis oder

Wissenssystem ist zuständig für das

eher gefühlsneutrale Faktenwissen: für
das, was umgangssprachlich als „Schul-
wissen“ bezeichnet wird, für seman-
tisch-grammatikalische Kenntnisse und
für Regeln. Seine Inhalte können im We-

sentlichen sprachlich erfaßt werden,
wie z. B. Vokabeln, Komponistenbiogra-
phien, Telefonnummern oder Stimm-

führungsregeln. 
® Im prozeduralen Gedächtnis werden

die Muster für Handlungs- und Bewe-

gungsabläufe und für automatisierte

kognitive Fertigkeiten gespeichert. Die-

se Abläufe wurden oft mühsam und

langsam durch viele Wiederholungen

gelernt, können aber später weitge-

hend automatisch abgespult werden,

etwa beim Spielen eines Instruments.

® Priming (engl: Zündung) könnte über-

setzt werden mit „assoziative Aktivie-

rung“: Es geht um die Assoziations-

fähigkeit, die sowohl für die Erinnerung

als auch für Kreativität von herausra-

gender Bedeutungist. Priming hilft uns,

früher Erlebtes wiederin Erinnerung zu

rufen oder unvollständige Informatio-

nen zu vervollständigen.

Ein bestimmtes Musikstück erinnert an

die Situation, in der man es zum ersten

Malhörte, der Anfangsbuchstabe eines

Namens an den vollständigen Namen,

fehlfurhafte Buchstaben und Worte

könnenwir richtig ergänzen.   
 

‚ Gesichts- und Atemmuskulatur), für die

Beherrschung der Sprache das semanti-

sche Gedächtnis. Der Inhalt des Gespro-

chenen entstammt ebenfalls dem se-

mantischen Gedächtnis oder, wenn über

persönliche Erinnerungen gesprochen

wird, dem episodischen Gedächtnis. Um

die eigenen Gedanken auch während

des Sprechens weiterzuentwickeln und

jeweils die richtigen Worte zu finden,

laufen vielfältige Prozesse des Primings

parallel dazu ab.

In der Schule wird oft das semantische

Gedächtnis einseitig gefördert, während

die anderen Gedächtnissysteme mehr

oder weniger stark vernachlässigt wer-

den.

Gimme: :
Die konsequente Förderung der

Vernetzung der vier Gedächtnis-

systeme durch eine entsprechende

Gestaltung des Unterrichts kann

das Lernen nachhaltig unterstüt-

zen.

  

Stadien der musikalischen Entwicklung

in der musikalischen Entwicklungspsy-

chologie haben Versuche, die Reifung

und Entwicklung einzelner musikalischer

Fähigkeiten mit möglichst präzisen Alters-

angaben zu verknüpfen, deutlich an Stel-

lenwert verloren. Wichtiger wurde der

Versuch, ganz im Sinn der klassischen

Stadientheorie Piagets eine Theorie der

Entwicklung in aufeinander folgenden

Stadien zu entwerfen. Stadler Elmer

schlug kürzlich als „Zusammenfassung

von Annahmenüber den Entwicklungs-

verlauf“ sechs Stadien bzw. Stufen vor:!9

1. Stufe: die frühen Anfänge (Koordinieren

von Hören, Vokalisieren und Bewegen;

Vokalisieren als Ausdruck von Bedürfnis-

sen; klangliche Aspekte der Spracheste-

hen im Vordergrund).

2. Stufe: verschobene Nachahmung,ent-

stehende Rituale und ausgedehntes Vo-

kalspiel (zunehmend gegenseitig auf-

einander abgestimmte Erwartungen zwi-

schen Eltern und Kind).

3. Stufe: Nachahmen ohne Verständnis

von Regeln und Erfinden nach beliebigen

Regeln (Nachahmungsfähigkeit, der geis-

tige Dimensionen noch weitgehend feh-

len).

4. Stufe: Verallgemeinern von Beispielen

(zwar noch kein Regelverständnis, aber



  

 

 

bereits NachahmenoderErfinden größe-

rer Handlungseinheiten).

5. Stufe: Konventionelle Regeln werden

implizit in die Handlungenintegriert (all-

mählich entsteht ein „Vorstellungswis-

sen“).

6. Stufe: Beginnende Reflexion der Hand-

lungen, Mittel, Symbole und Begriffe

(diese werden nun auch selbst Gegen-

stand der Aufmerksamkeit).

 

Fähigkeiten verläuft in Stufen,

deren Reihenfolge nicht umkehrbar

ist und mit deren Durchlaufen sich

sukzessive die Möglichkeiten des

Musiklernens erweitern.

Aus didaktischer Sichtstellt sich nun die

Frage, auf welcher dieser Stufendie figu-

rale Repräsentation von Musik möglich

wird und auf welcher die formale Reprä-

sentation. Die Vermutung liegt nahe,

dass figurale Repräsentationen sich ab

der vierten Stufe stabilisieren können,

während formale Repräsentationen erst

mit der sechsten Stufe möglich werden.

Empirische Untersuchungen dazu sind

mir bisher nicht bekannt.

VIELE FRAGEN

Die oben zusammengetragenen Feststel-

lungen eröffnen, so scheint es zunächst,

eine Fülle von Konsequenzen für die Ver-

besserung des Musiklernens auf gesi-

cherter lerntheoretischer und (musik-)

psychologischer Grundlage. Beim zwei-

ten Blick müssen wir allerdings feststel-

len, dass ich hier keineswegs exakte Tat-

sachenbeschreibungen referiert habe,

sondern modellhafte Darstellungen vom

Lernen und Musiklernen auf der Basis

unseres - trotz aller Gehirnforschung und

empirischen Psychologie — sehr lücken-
haften Wissens über diese Vorgänge.
Solche Modelle heben bestimmte Aspekte

menschlicher Aktivität hervor und ver-

nachlässigen andere, sie stellen kogni-

tive Strukturen und ihre Funktionen in

Bildern dar (wie z. B. dem des Netz-
werks), sie könnenallerdings die kom-
plexen Prozesse des Fühlens, Denkens

und Handelns oder des Lernens nicht

wirklich realitätsgerecht abbilden. Zwar

fließen in die Konstruktion solcher Mo-

delle auch empirisch erhobene und wis-

senschaftlich gesicherte Daten ein, aber

auch Annahmen, deren empirische Über-

prüfung noch aussteht oder die einer

empirischen Überprüfung gar nicht zu-

gänglich sind.?°

8 hese
Die Thesen1 bis 7 beschreiben

modellhaft Aspekte des (Musik-)
Lernens.Sie haben Plausibilität-

scharakter, können abernicht be-

anspruchen,ein getreues Abbild

des Lernens zuliefern.

Ich möchte dies am Beispiel des Sprach-

erwerbs als Modell für das Musiklernen

beleuchten und kritische sowie weiter-

führende Überlegungen daran knüpfen.

Wird Musik gelernt wie die

Muttersprache?

Dass Musiklernen wie Sprechenlernen

sei, ist ein alter Gemeinplatz in der Mu-

sikpädagogik und findet sich bei Hein-

rich Jacoby ebenso wie bei Kodäly, bei Jö-

de wie in der Yamaha-Schule, bei Suzuki

wie bei Gordon. Ihre musikpädagogische

Attraktivität gewinnt diese Analogie-Be-

hauptung wohl nicht zuletzt aus dem

heimlichen Versprechen, dass das Mu-

siklernen allen gesunden Kindern ähn-

lich selbstverständlich und scheinbar

mühelos gelingen könnte wie der

Spracherwerb.

Die Analogie wird auch gegenwärtig oft

aufgegriffen (siehe oben), um das Bild

eines ganzheitlichen, sozusagen „natür-

lichen“ Musiklernens zu zeichnen. Nun

ist Sprechen allerdings eine Fähigkeit,

die so gut wie alle Menschen vom ersten

Tag ihres Lebens an lernen - in vielen

beiläufigen Handlungen der Erwachse-

nen mit den Kindern,im alltäglichen Um-

gang miteinander und keineswegs im-

mer auf der Basis gezielter und absichts-

voller Lernimpulse durch die Erwachse-

nen. Hingegen hat selbst in Elternhäu-

sern, in denen sehr viel musiziert wird,

Musik im Vergleich zur Dominanz der

Sprache einen anderen und sehr viel ge-

ringeren Stellenwert. Für die überwie-

gende Mehrzahl der Kinder ist Musik

kein alltäglicher Gegenstand deseigenen,

aktiven Umgangs.?”' Der „natürliche“

Spracherwerb hat im Bereich der Musik

- zumindest in unserem Kulturkreis?? —

 

kaum eine Entsprechung: Es gibt kein

Pendant dazu in Form eines „natür-

lichen“ Musiklernens.

„Kinder beginnennicht deshalb, Sprache

zu gebrauchen, weil sie dazu eine Fähig-

keit haben, sondern weil sie viele Dinge

nur durch ihren Gebraucherreichen kön-

nen.“ „Was den Lernprozess in Gang

hält, ist nicht eine Dynamik des Sprach-

erwerbs selber, sondern die Notwendig-

keit, mit den Anforderungen der Kultur

fertig zu werden.“?3 Dieser pragmatische

Aspekt des Gebrauchs, der, verbunden

mit den syntaktischen und semantischen

Aspekten des Gesprochenen, das Spre-

chen kennzeichnet, fehlt im Bereich der

Musik weitgehend. Unsere Sprache

weist selbst schon darauf hin: Während

uns der Begriff „Sprachgebrauch“ ver-

traut ist, kommt uns der Begriff „Musik-

gebrauch“ doch erheblich schwerer über

die Lippen, weil wir ihn als Kennzeich-

nung unseres Umgangs mit Musik als

nicht angemessen empfinden.

Bruner sieht im pragmatischen Aspekt

des Sprechens einen wesentlichen Motor

für das Sprechenlernen. Dem Musikler-

nen fehlt in der Regel die Motivations-

kraft dieses Motors, und wenn wir Musik

lehren, müssen wir dies erkennen und

berücksichtigen.

Trotz solcher grundlegender Unterschie-

de - oder vielleicht gerade deswegen —

führt der Vergleich zwischen den Prozes-

sen des Spracherwerbs und des Musik-

lernens zu interessanten Fragen an die

musikalische Lernforschung und zu Per-

spektiven für die Theorie und Praxis des

Musikunterrichts. Einige solche Fragen

und Perspektiven möchte ich im Folgen-

den andeuten.

... oder wie eine Zweitsprache?

Vor dem Hintergrund des eben Gesagten

könnte sich ein Vergleich des Musikler-

nens mit dem Erwerb einer Zweitsprache

neben der Muttersprache oder vielleicht

einer Fremdsprache als ergiebiger erwei-

sen. Natürlich gilt auch hier: Der pragma-

tische Aspekt unterscheidet den Ge-

brauch der Zweit- und der Fremdsprache

vom Umgang mit Musik. Jedoch gibt es

mehr Parallelen als mit dem Erstsprach-

erwerb: In Familien, in denen nur die

Muttersprache gesprochenwird, während

im umgebenden Kulturkreis eine andere

Sprache vorherrscht, oder wo der Kon-

takt zu einer Zweitsprache erst im Ver-
m
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lauf der Kindheit hinzutritt, wird diese

Zweitsprachein den ersten Lebensjahren

eines Kindes meistens eine Randerschei-

nung bleiben. Sie erhält erst mit dem

Eintritt in den Kindergarten bzw. in die

Schule größere Bedeutung. Dies ent-

spricht z. B. der Situation vieler türki-

scher Kinder in Deutschland. Ähnlich ver-

läuft der Kontakt der meisten Kinder mit

Musik: Zunächstspielt sie eine beiläufige

Rolle, wird zwar viel gehört, aber wenig

und meist nur bei besonderen Gelegen-

heiten praktiziert; in der Schule,vielleicht

auch in der musikalischen Früherziehung,

tritt erst später eine formelle und mehr

oder weniger gezielte Unterweisung in

Musik hinzu.

Was wissen wir aus der Spracherwerbs-

forschung über den Erwerb von Zweit-

sprachen? Die syntaktischen und gram-

matikalischen Aspekte der Zweitsprache

werden von älteren Lernendenin der Re-

gel schneller bewältigt als von kleinen

Kindern - Kinder zwischen 10 und 14 Jah-

ren machen anfangs dabei die größten

Fortschritte. Für den Bereich der Aus-

spracheist das Bild unklar, jedoch schei-

nen hier Kinder zwischen 6 und 10 Jahren

schneller zu lernen. Mit zunehmendem

Zweitsprachenkontakt verlieren sich je-

doch die Unterschiede. Auf lange Sicht

gesehen überholen letztlich Lernende,

die die Sprache vor der Pubertät zu ler-

nen begonnenhaben,oft die erwachse-

nen Lernenden.Erklärende Regeln helfen

erst ab dem Alter, in dem nach Piaget

das Stadium der formalen Operationen

erreicht wird, also ab etwa elf Jahren. Je-

dochführtintuitives Lernen längerfristig

wohlzu größerem Erfolg.?4

Wenn solcheBefunde auf das Musikler-
nen übertragbar sind, so bestätigen sie
einerseits die hohe Bedeutung eines
frühen Beginns. Andererseits legen sie
die Vermutung nahe, dass das Musikler-
nen auch für Kinder kurz vor der Pubertät
auf eine Weise gestaltet werden kann,
die hohe Lernerfolge ermöglicht - in der
fünften Klasseist deshalb wohl durchaus
nochnicht „alles zu spät“. Aus dem Ge-
sagten ergeben sich ferner Rückfragen
an die oben behauptete Stufenfolge vom
Aufbau figuraler Repräsentationen als
notwendiger Voraussetzung: Vielleicht
lässt sich ab dem Erreichen des Stadiums
formaler Operationen die Vermittlung
von Handlungswissen auf der Basis des

„eigenen Musizierens doch von vornhe-

 

rein verbinden mit erklärenden Regeln,

der Einführung der Fachsprache und der

Notation?

Spracherwerbstheorien bieten verschie-

dene Ansätze zur Erklärung der Zusam-

menhänge zwischen dem Lebensalter

und dem Spracherwerb an: Biologische

Erklärungen verweisen auf die Entwick-

lung des Gehirns und des Gedächtnisses,

kognitive Erklärungen gehen von einer

entwicklungsbedingten Sequenzfolge in

der intellektuellen Entwicklung aus, af-

fektive Erklärungen könnenvor allem be-

gründen, warum ältere Lernende oft we-

niger erfolgreich beim Spracherwerb

sind, und Input-Erklärungen begründen

unterschiedliche Lernerfolge mit den Un-

terschieden der Strukturen und Inhalte

der Kommunikation auf verschiedenen

Altersstufen. „Keine dieser Begründun-

gen erklärt für sich allein sämtliche be-

obachteten Fakten, aber jedefür sich ge-

nommen einige.“?5

Neben dem Lebensalter beeinflussen

eine ganze Reihe weiterer Faktoren den

Spracherwerb, etwa auf Seiten des Ler-

nenden die Persönlichkeitsstruktur, die

Motivation und das Geschlecht, darüber

hinaus aber auch externe Faktoren wie

z. B. soziale Kontexte und schließlich

auch Merkmale der jeweiligen Sprache

selbst.2© All dies spielt sicherlich in ir-
gendeiner Weise auch für das Musikler-

nen eine Rolle. Aber von einer klaren,

sicheren, hinreichend differenzierten und

umfassenden Erkenntnis darüber, welche

Faktoren auf welche Weise und mit wel-

chen Ergebnissen das Musiklernen be-

einflussen, sind wir weit entfernt. Noch

weniger Sicherheit erhalten wir, wenn wir

nach der Übertragbarkeit von Einzelbe-

funden aus der Spracherwerbsforschung

auf das Musiklernen fragen.

Wenn wir die konkrete Ebene des Sprach-

erwerbs verlassen und auf allgemeinerer

Ebene die Linguistik und Sprachwissen-

schaft auf Erkenntnisse befragen, die mög-

licherweise auf das Musiklernen übertrag-

bar sind, so vervielfältigt sich sogleich die

Zahl der offenen Fragen erneut:?7

® Nativistische Ansätze beschreiben den

Spracherwerbals Prozess der Entfaltung

eines Lernsystems (Chomsky: language

acquisition device - LAD), das im Sinn ei-

ner genetisch determinierten Universal-

grammatik das Fundament der Sprach-
fähigkeit von Menschen bildet.28 Können

oder müssen wir eine solche vorgegebene

Universalgrammatik auch für die Fähigkeit

zum Umgang mit Musik annehmen und

wie sähe diese dann aus? Gibt es für Mu-

sik eine Entsprechung zu dem von Pinker

behaupteten Sprachinstinkt? Gibt es eine

viel allgemeiner zu fassende kognitive

Grundausstattung, die nicht nur Voraus-

setzung für den Spracherwerb, sondern

zugleich Grundlage für das Erlernen an-

derer Fähigkeiten bildet (Bruner)? Oder

arbeitet unser Gehirn separiert in relativ

autonomen Modulen?9 - und in welcher

Weise wäre eine solche Modularität für

das Musiklernen prägend?

« Kognitive Ansätze beschreiben im An-

schluss an Piaget den Spracherwerb in
Relation zur intellektuellen Entwicklung.

Die Einzelheiten dieser Relation sind

aber vielfach unklar. So gibt es zwar Hin-

weise für eine gewisse Abhängigkeit se-

mantischer Aspekte von der intellektuel-

len Entwicklung, solche Hinweise fehlen

jedoch für Aspekte der Syntax und der

Phonetik. Muss man deshalb von der kog-

nitiv-intellektuellen Entwicklung eine

spezifische „linguokognitive“ Entwick-

lung unterscheiden3°® und in der Folge

auch eine Art „musikokognitive“ Ent-

wicklung? Welche Rolle für die musikali-

sche Entwicklung spielen wichtige kogni-

tive Entwicklungsschritte wie etwa die

Konzepte der Objektpermanenz oder der

Mengenkonstanz?2! Stimmt Aeblis Ver-

mutung, dass es für den Bereich der mu-

sikalischen Entwicklung ähnlich bedeut-

same Entwicklungsschritte gebe, und ist

das Konzept der „perzeptuellen Invarian-

ten“ ein Beispiel dafür?3?

« Interaktionistische Ansätze beleuchten

die Interaktionen der Menschen, die an

der Kommunikation beteiligt sind, und

das soziale Umfeld. Manche AutorInnen

postulieren z. B, ein interaktionistisch

begründetes Spracherwerbs-Hilfssystem

(„language acquisition support system“ —

LASS). Bruner nenntals wichtigstes Ele-
ment des LASS die „Formate“: „Ein For-

mat ist ein standardisiertes Interak-

tionsmuster zwischen einem Erwachse-

nen und einem Kleinkind, welches als ur-

sprünglicher ‚Mikrokosmos‘ feste Rollen

enthält, die mit der Zeit vertauschbar wer-

den.“33 Gibt es etwas, das solchen Forma-

ten entspricht, auch im Bereich des ge-

meinsamen Musizierens? Reimann spricht

sogar von einer „impliziten mütterlichen

Sprachdidaktik*34 - gibt es etwas Ähnli-
chesin der musikalischen Interaktion und



 

 

 

Kommunikation zwischen Erwachsenen

und Kindern und lassensich ggfs. daraus

auch Anregungenfür das angeleitete, for-

melle Musiklernen gewinnen? Vor diesem

Hintergrund kommeich zur ...

9„The
Spracherwerbstheorien und Ergeb-

nisse der Spracherwerbsforschung

sind - zumindestin unmittelbarer

Übertragung - als Modelle für das

Musiklernen nicht geeignet.

Denn die Fülle der offenen Fragen, die der

Vergleich des Musiklernens mit dem

Spracherwerb aufwirft, mahnt zur Vorsicht

gegenüber jeder (vor-)schnellen Übernah-

me von Annahmen und Modellen aus der

Spracherwerbsforschung und der Sprach-

wissenschaft, zumal „das Rätsel des

Spracherwerbs beiweitem nichtals gelöst

betrachtet werden kann“.35 Die Fragenfülle

verweist zugleich auf die Notwendigkeit,

in diesem Bereich die vorliegenden For-

schungsergebrisse — meist aus der US-

amerikanischen Forschung - vermehrt zur

Kenntnis zu nehmen,sie gezielt zu syste-

matisieren und verstärkt eigenständige

Forschung zu betreiben.3° Dabei geht es

für den Bereich des Musiklernensletztlich

um differenzierte Antworten aufdie glei-

chen Grundfragen wie in der Sprachtheo-

rie, die Wode zu drei grundlegendenFra-

gen zusammengefasst hat: „Was wird ge-

lernt, wenn eine Sprache gelernt wird?

Wie geschieht dies? Warum werden Spra-

chen gelernt?“3? Zur Bearbeitung dieser

Fragen für den Bereich der Musik müssen

die Ergebnisse der Forschung mit einer

Theorie des Musiklernens verknüpft wer-

den. In den USA liegt mit Edwin E. Gor-

dons Music Learning Theory eine solche
Integration von Forschung und Theoriebil-

dungvor, die zugleich das Fundamentfür

Gordons Lehrkonzept der „Learning Se-

quencesin Music“ bildet.3®

Musikalische Entwicklungstheorien

und musikalische Lerntheorien

müssen auf der Basis von For-

schung zu „Musikerwerbstheorien“

zusammengeführt werden, die für

das Musiklernendie gleiche Funk-

tion haben wie Spracherwerbstheo-
rien für den Spracherwerb.

  

Möglicherweiseist die Entwicklung ver-
schiedener Musikerwerbstheorien - ei-
nerseits für Kleinkinder, andererseits für
Ältere — erforderlich. Für die Musik-
pädagogik wären solche ausgearbeite-
ten Musikerwerbstheorien von besonde-
rer Bedeutung: Auf ihrer Grundlage
ließen sich konsequentere und stimmi-
gere musikdidaktische Lehrkonzepte
und Unterrichtsmodelle entwickeln als
diejenigen, über die wir im gegenwärti-
gen Nebeneinanderpluralistischer Kon-
zeptvielfalt verfügen.

Zugleich ist jedoch eine Warnung ange-

bracht: Didaktische Konzepte sind nicht
einfach nur angewandte Psychologie,

Gehirnforschung und Lerntheorie, son-

dern folgen einer eigenen Logik. Zwar

werden didaktische Konzepte scheitern,

wennsie im Widerspruch zu gesicherten
AussagenderLerntheorie stehen. Jedoch

geben lerntheoretische Aussagen nicht

eindeutig didaktische Entscheidungen
vor, sondern sie bilden lediglich einen

Rahmen für verschiedene didaktische
Möglichkeiten.

  

Didaktische Konzepte könnennicht

einfach durch logisches Schlussfol-

gern aus Aussagender Lerntheorie,

der Musikpsychologie oder Gehirn-

forschung abgeleitet werden,

EiNiGE VORSCHLÄGE

Unbeschadet der Vielzahl offener Fragen

um das Musiklernen wird dennoch tag-

täglich Musik rezipiert, Musikunterricht

praktiziert und die musikalische Entwick-

lung von Kindern und Jugendlichen be-

einflusst. Auch bei ungesicherter For-

schungslage ist es daher sinnvoll und

notwendig, Annahmen über das Lernen

von Musik zu formulieren und Konzepte

für den Unterricht auf sie zu beziehen.

Denn jeder, der unterrichtet, wird dabei

nicht zuletzt von einem Bild des Lernens

„im Hinterkopf“ geleitet -— wie bewusst

oder unbewusst und wie richtig oder

falsch dieses Bild auch sein mag. Modelle

des Lernens können helfen, diese Bilder
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zu reflektieren und an der gegenwärtigen

Forschungslage zu messen. Selbst wenn

diese Modelle z. T. nur Anspruch auf be-

gründete Plausibilität erheben können:

12:
Lerntheoretische und musikpsy-

chologische Modelle sind unver-

zichtbare Bezugspunktefür die

Entwicklung von Konzeptenfür

den Musikunterricht.

 

Vor dem Hintergrund dieser These und

der im zweiten Teil vorgetragenen offe-

nen Fragen will ich es dennoch wagen,

einige Merkmale zu nennen, die einen

Unterricht kennzeichnen sollen, der von

der Vermittlung musikalischer Grund-

kompetenzen seinen Ausgang nimmt. Als

musikalische Grundkompetenzenverstehe

ich jene Fähigkeiten, die aus der Integra-

tion der drei grundlegenden musikali-

schen Aktivitäten Klänge-erzeugen -

Sich-bewegen - Hören entstehen und

sich zu figuralen Repräsentationen von

Musik verdichten. Sie schließen nicht

notwendig explizites Wissen über Musik

ein. Johannes Bähr hat in seinem Beitrag

in dieser Ausgabe solche musikalischen

Grundkompetenzen inhaltlich beschrie-

ben.39

Die folgenden neun Merkmale haben

Stefan Gies, Ortwin Nimkczik undich ge-

meinsam an anderer Stelle ausführlicher

begründet und in geringfügiger Variation

dargestellt.4° Dort wird auch deutlicher

als hier, dass die Vermittlung musikali-

scher Grundkompetenzenerst im Blick

auf ein Gesamtkonzept musikalisch-

ästhetischer Bildung den ihr angemesse-

nen Stellenwert erhält: Sie hat zwar auch

eigenständige Bedeutung,ist aber darü-

ber hinausfunktional dem gemeinsamen

Musizieren, vielfältigem musikalischen

Handeln undschließlich der Erschließung

von Kultur verpflichtet.

1. Systematisch aufbauendeLernschritte

„Schrittweise aufbauend“ bedeutet die

gezielte, sequenzielle Anordnung von

Lernschritten und Übungen sowie die

schrittweise Differenzierung des Musik-

wissens auf der Basis gefestigter figura-

ler musikalischer Repräsentationen.#

Der Lehrprozess muss Lern- und Übungs-

sequenzen im Detail ausformulieren, sie

untereinander immer wieder rückkop-

peln und sie ständig in den größeren Zu-

sammenhang von selbst gespielter und

gehörter Musik integrieren. Dabei muss

für den Einzelnen auch subjektiv ein Zu-

wachs von Fähigkeiten und Kenntnissen

erkennbarsein.

2. Integration von Klänge-erzeugen,

Sich-bewegen und Hören

Die Vermittlung musikalischer Grund-

kompetenzendarf sich nicht einseitig auf

bestimmte Bereiche musikalischer Ge-

staltung beziehen oder diese gegenüber

anderen bevorzugt behandeln. Der Ver-

bindung mit der Bewegung muss erheb-

lich größeres Gewicht als bisher zuge-

messen werden.

3. HoherStellenwert von Üben
und Wiederholen

Die Eingliederung der in jedem Lern-

schritt vermittelten Fähigkeiten und In-

halte in die musikalischen Grundkompe-

tenzen und ihre Festigung bedarf intensi-

ven Übens, Wiederholens und Anwen-
dens. Ein wichtiges Prinzip ist dabei das

der variierenden Wiederholung bzw.

Übung, weil das Besondere des jeweils

aktuellen musikalischen Sachverhalts

nur dadurch erfahrbar wird, dass es sich

als verschieden von anderen musikali-

schen Sachverhalten abhebt.“

4. Kontinuität des Lernens

Musikunterricht, der musikalische Grund-

kompetenzen aufbauen will, braucht ne-

ben der inhaltlichen Kontinuität (siehe

oben, Punkte ı bis 3) auch formale Konti-

nuität in der Stundentafel.

5. Früher Beginn unterstützt

die Nachhaltigkeit des Musiklernens

Die Bedingungen für den Erwerb musik-

bezogener mentaler Repräsentationen

sind in den ersten zehn Lebensjahren

günstiger als in den folgenden Lebens-

jahren.#3 Ein wichtiger Schlüsselfür eine

grundlegende qualitative Verbesserung

des Unterrichtsangebots im Schulfach

Musik liegt demnachin der Grundschule.

6. Multisensorielles Lernen und

sensomotorische Integration

Die multisensorielle Gestaltung des Ler-

nens wird heute zunehmend zu einer

selbstverständlichen Forderung,die durch

Ergebnisse der Neurobiologie bekräftigt

wird.44

7. „sebrauchswert“ des Gelernten

Die Schülerinnen und Schüler müssenei-

nen Nutzen ihrer musikalischen Grund-

kompetenzen erfahren können. Die Qua-

lität des Musikunterrichts bemisst sich

demnach nicht nur an den vermittelten

Fachinhalten und Fähigkeiten selbst,

sondern ebenso sehr an der Einbettung

in gemeinsames musikalisches Handeln

auch vor Publikum und daran, dass viel-

fältige Umgangsweisen mit Musik beför-

dert werden.

8. Vernetzung mit dem

Gesamtkonzept

Systematisch aufbauende Lernschritte

im hier beschriebenen Sinn sollen zwar

den Musikunterricht kontinuierlich und

regelmäßig begleiten, aber nicht einsei-

tig oder gar ausschließlich prägen. Vor-

bereitende und aufbauende Übungspha-

sen müssen von Anfang an eingebettet

werdenin eine reichhaltige Musizierpra-

xis der Erarbeitung von Stücken im Klas-

senmusizieren und in die Vielfalt der

Möglichkeiten, mit Musik praktisch, spie-
lerisch, rezipierend und reflektierend

umzugehen. Im Verlauf der Schulzeit ver-

schieben sich die Gewichte: In der Pri-

marstufe und am Beginn der Sekundar-

stufe I soll der vielfältige praktische Um-

gang mit Musik zum Erwerb musikali-

scher Grundkompetenzen im Vorder-

grund stehen. Im Verlauf der Sekundar-

stufe I wird das gemeinsame Musizieren

in verschiedenen Ensembles immer wich-

tiger und die musikalischen Grundkom-

petenzen werden in einen breiten Kon-

text musikbezogenen Handelsintegriert.

Der Musikunterricht in der Sekundar-

stufe II erschließt auf dieser Grundlage

Musik in der gesamten Spannbreite zwi-

schenindividueller Musikausübung und

den Kontexten von Kulturkunde und -ge-

schichte.

9. Vielfalt musikalischer

Erscheinungsformen

Die Vermittlung musikalischer Grund-

kompetenzen muss auf die Beschäfti-

gung mit dem gesamten Spektrum musi-

kalischer Erscheinungsformen vorberei-

ten und darf sich nicht von vornherein

einseitig darauf beschränken, eine be-

stimmte Art von Musik, ein bestimmtes

Genre oder eine bestimmte Umgangs-

weise mit Musik zu fördern.
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