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Kennen & Konnen
Tatigkeitstheoretische Uberlegungen zu Interkulturellem Musikunterricht

Salsa oder Czardas?

Musiklehrer* Sanger, der sich seiner Verantwortung als Teil einer multikulturellen Gesellschaft
bewusst ist, sucht in seinem Schulbuchregal nach Unterrichtsmaterial, mit dem er einen Bei-
trag zur interkulturellen Erziehung seiner 7. Klasse leisten kann. In Soundcheck 2 [S. 158-171]
wird er findig: Neben 55 Seiten zur abendlandischen Kunstmusik und 52 Seiten tber westli-
che populare Musik gibt es auch noch ein kleines Kapitel mit der Uberschrift Begegnungen - 8
Seiten Uber karibische Musik und 6 Seiten Uber Musik aus Ungarn, beides attraktiv aufberei-
tet. Jetzt muss er sich nur noch entscheiden: Salsa oder Czardas?

Von der Musikpadagogik erwartet man mit Recht, dass sie die Realitat nicht nur
beschreibt und analysiert, sondern auch beeinflusst und veréndert. Und tatséachlich
herrscht an konzeptionellen Entwirfen und guten Ratschlagen kein Mangel: Musik-
unterricht solle sich am Schuler orientieren, Kompetenzen aufbauen, asthetische
Erfahrung ermdéglichen, kooperative Lernmethoden einsetzen usw.

Allerdings fehlt es gegenwartig an handfesten Kriterien fur die Auswahl von Unter-
richtsinhalten. Seit sich die Musikdidaktik von Michael Alts Forderung verabschiedet
hat, der Musikunterricht habe sich mit exemplarischen Beispielen der abendlandi-
schen Kunstmusik zu beschaftigen, ist die Frage offen geblieben, mit welcher Musik
Schdler ihre Erfahrungen machen und welche Kompetenzen sie erwerben sollen.
Schon fur eine so Uberschaubare Situation wie die eingangs beschriebene scheint
die Musikdidaktik keine klare Antwort parat zu haben.

Der - ansonsten durchaus berechtigte - Rat, man solle die Schiler an der Inhalts-
auswahl beteiligen, ist hier wenig hilfreich. Denn auch der schilerorientierte Lehrer
muss Inhaltsentscheidungen treffen, zum Beispiel wenn er seiner Lerngruppe Vor-
schlage macht, wenn er Schilerwiinsche konkretisiert oder wenn er fur die eingangs
erwahnte 7. Klasse interkulturellen Musikunterricht plant. Oder ist es egal, mit wel-
chen Musikkulturen er seine Schuler konfrontiert?

Am Ende der folgenden Ausfuhrungen hoffe ich in der Lage zu sein, dem Musik-
lehrer S&nger plausible Kriterien fir seine Entscheidung anzubieten. Ich will namlich
versuchen, die Aufgaben von Unterricht, von Musikunterricht und von Interkulturel-
lem Musikunterricht zumindest umrisshaft zu bestimmen und daraus Konsequenzen
fur die Inhaltsauswahl abzuleiten.

Dabei kniipfe ich an friihere Uberlegungen an, die ich ausgehend von den Ergebnis-
sen einer empirischen Studie zu den Erscheinungsformen schulischen Musiklebens
formuliert habe [Jinger 2007, Jinger 2010]. Bereits dort hatte ich mich - angeregt
durch Stroh [1984] - der Begrifflichkeit der Téatigkeitstheorie der kulturhistorischen
Schule [Leontjew 1982] bedient. Da diese Theorie in der Erziehungswissenschaft
bislang wenig rezipiert ist, beginne ich mit einigen analytischen Vorbemerkungen.

! Generisches Maskulinum (gilt fur alle vergleichbaren Textstellen).



Lehrtatigkeit und Lerntatigkeit

Aus tatigkeitstheoretischer Sicht lasst sich Unterricht als ein Kontext beschreiben, in
dem zwei Personengruppen ihrer sozialen Rolle entsprechend zwei unterschiedli-
chen Tatigkeiten nachgehen. Bei den Lehrern ist es die Lehrtatigkeit, bei den Schi-
lern die Lerntatigkeit. Beide Tatigkeiten sind jeweils auf andere Téatigkeiten gerichtet:
die Lehrtatigkeit der Lehrer auf die Lerntéatigkeit der Schiler, diese wiederum auf
aulRerunterrichtliche Bezugstatigkeiten. Die Lehrtatigkeit besteht namlich darin, die
Schiler beim Lernen zu unterstitzen, die Lerntéatigkeit darin, sich mit Tatigkeiten
anderer Menschen auseinanderzusetzen.

Im Falle des Musikunterrichts handelt es sich bei den aul3erunterrichtlichen Bezugs-
tatigkeiten um musikbezogene Tétigkeiten (zum Begriff musikalische Tatigkeit [Vgl.
Stroh 1984, S. 34ff.]). Dabei kann der Blick sowohl (idiografisch) auf die von einem
konkreten Individuum ausgeibten Téatigkeiten [Beispiel 1] als auch (nomothetisch)
auf die in einer Gesellschaft tblichen Tatigkeiten [Beispiele 2, 3] gerichtet sein.

Beispiel 1: Die Schiler beschéaftigen sich mit der Tatigkeit der Séangerin Judith Holofernes, die
ihren Lebensunterhalt mit Konzerttourneen und CD-Aufnahmen verdient.

Beispiel 2: Der Lehrer macht die Schiller mit der Tatigkeit des Opernliebhabers bekannt, der
in seiner Freizeit in die Oper geht und CDs hort.

Beispiel 3: Der Unterricht handelt von den Tatigkeiten in einem Tanzsportverein, der Tanz-
abende und Tanzturniere veranstaltet.

Bei der Unterrichtsplanung stellt sich demnach primar nicht die Frage nach der
Musik, die der Lehrer ,durchnehmen® soll, auch nicht nach der Kompetenz, die er
den Schilern vermitteln soll, sondern die nach der musikbezogenen Téatigkeit, mit
der sich die Schiler auseinandersetzen sollen. Bei der Auswahl dieser Bezugs-
tatigkeit sind folgende Faktoren zu bericksichtigen:

1. Zuganglichkeit der Tatigkeit

Tatigkeiten unterscheiden sich in dem Aufwand, der fir ihre Aneignung und Aus-
Ubung nétig ist. Das betrifft

a) materielle Voraussetzungen (Kosten [Beispiel 4], Angebote am jeweiligen Ort
[Beispiel 5]) und
b) psychische Voraussetzungen (Fahigkeiten [Beispiel 6], Motivationen [Beispiel 7]).
Beispiel 4: Eine Blockfldte kostet weniger als eine Konzertharfe.
Beispiel 5: Samba-Gruppen findet man in Deutschland haufiger als Gamelan-Orchester.

Beispiel 6: Die Tatigkeit des Konzertbesuchers setzt geringere Fachkenntnisse voraus als die
des Dirigenten.

Beispiel 7: Fur die Mehrzahl heutiger Jugendlicher ist Poptanz attraktiver als Volkstanz.

Eine der Fragen, die sich bei der Planung von Musikunterricht stellt, lautet also:

« Sollen sich die Schuler mit einer leicht zuganglichen oder einer schwer zugangli-
chen Tatigkeit beschaftigen?



2. Fokus des Betrachters

Jede Tatigkeit wird durch eine Vielzahl (relativ iberschaubarer) Handlungen reali-
siert, diese wiederum durch eine Vielzahl (weitgehend automatisierter) Operationen.
Auch wenn die Abgrenzung dieser drei Ebenen relativ und keineswegs eindeutig ist,
so macht es doch einen Unterschied, ob man eine Tatigkeit als Ganzes betrachtet
oder eine der dazugehdrigen Handlungen oder Operationen in den Blick nimmt - ob
man sozusagen das Weitwinkelobjektiv benutzt [Beispiel 8] oder das Teleobjektiv
[Beispiel 9].

Beispiel 8: Der Unterricht handelt von der Tétigkeit der Opernséngerin. Der Lehrer macht die

Schiler am Beispiel von Anna Netrebko mit dem Werdegang und den unterschiedlichen Auf-

gaben einer Sopranistin bekannt. Die Schiler erfahren, welche Stimmregister es gibt, was
eine Klavierprobe ist, wie man die Rolle der Susanna gestaltet usw.

Beispiel 9: Der Unterricht handelt von der Kopfstimme. Der Lehrer lasst die Schiuler Gahn-
und Summibungen machen. Die Schiuler erfahren, wie sich die Randschwingung anfihlt, und
lernen, das Kopfregister einzusetzen.

Die zweite Frage lautet also:

« Sollen sich die Schiler mit einer Tatigkeit als solcher oder mit einer ihrer Kompo-
nenten beschaftigen?

3. Polyvalenz der Komponenten

Die meisten Operationen konnen zu mehreren Handlungen, die meisten Handlun-
gen zu mehreren Tatigkeiten beitragen. Operationen und Handlungen unterscheiden
sich im Grad dieser Mehrfachverwendbarkeit.

Beispiel 10: Der Kauf einer Eintrittskarte im Internet ist eine Operation von hoher Polyvalenz,

denn er kann zum Besuch einer Ballettvorstellung, eines Jazzkonzerts, eines Musikkabaretts
beitragen.

Beispiel 11: Headbanging ist eine Operation von geringer Polyvalenz, denn es kommt nur im
Rahmen der Tatigkeit eines Metal-Fans vor.

Wenn der Unterricht nicht von einer Tatigkeit als Ganzes, sondern von Handlungen
oder Operationen handeln soll, dann lautet die dritte Frage:

« Sollen sich die Schiler mit einer polyvalenten oder einer spezifischen Handlung
oder Operation beschéaftigen?

4. Modus der Aneignung

Die Beziehung zwischen Subjekt und Tatigkeit l&sst sich quantitativ wie qualitativ
unter funf Aspekten beschreiben, die (mit Vorbehalt) auch als Stufen der Annéhe-
rung des Subjekts an die Tatigkeit verstanden werden kénnen:

a) Vertrautheit: Man kann eine Tatigkeit mehr oder weniger gut kennen. Je mehr
Erfahrungen man mit der Téatigkeit gemacht hat, je genauere Vorstellungen man
hat, wie es ist, diese Tatigkeit auszulben, welche Handlungen, Operationen und
Werkzeuge zu dieser Tatigkeit gehéren und welche Motive zu ihrer Ausibung
veranlassen kdnnen, desto grof3er ist die Vertrautheit mit der Tatigkeit.

Beispiel 12: Der eine hat noch nie getanzt, der andere dagegen hat mehrere Jahre Ballett-
unterricht hinter sich.



b)

c)

d)

e)

Beispiel 13: Der eine hat schon einmal Metal-Musik gehort, der andere dagegen war schon
mehrmals beim Wacken-Festival.

Wertschatzung: Man kann eine Tatigkeit mehr oder weniger schatzen. Dieser
Parameter hat eine qualitative Dimension - man kann eine Tatigkeit positiv oder
negativ bewerten - und er hat eine quantitative Dimension - die Zustimmung oder
Ablehnung kann mehr oder weniger dezidiert sein. Dabei spielt zunachst keine
Rolle, wer die Téatigkeit austibt oder austiben soll. Man kann es angenehm (oder
unangenehm) finden, sie selbst auszulben [Beispiel 14], oder man kann es gut
finden (oder ablehnen), dass jemand anders die Tatigkeit ausibt [Beispiel 15].

Beispiel 14: Dem einen ist es peinlich, sich zu Musik zu bewegen, der andere dagegen findet
es angenehm.

Beispiel 15: Fir den einen ist Metal absto3end und unmoralisch, der andere dagegen bringt
der Virtuositat der Metal-Musiker und dem solidarischen Miteinander in der Metal-Szene Wert-
schatzung entgegen, ohne selbst daran teilzunehmen.

Bereitschaft: Man kann eine Tatigkeit mehr oder weniger gern ausiben wollen.
Unabhangig davon, welche Wertschatzung man einer Tatigkeit entgegen bringt,
kann man den mehr oder weniger starken Wunsch haben oder aber sich mehr
oder weniger heftig weigern, sie auszutben und die daflr erforderlichen Kennt-
nisse und Fertigkeiten zu erwerben.

Beispiel 16: Der eine weigert sich zu tanzen, der andere dagegen spart sein Taschengeld fur
einen Tanzkurs.

Beispiel 17: Der eine will mit Metal nichts zu tun haben, der andere dagegen bemiuht sich um
eine Karte fur das Wacken Open Air.
Fahigkeit: Man kann eine Tatigkeit mehr oder weniger gut beherrschen. Etwas
tun zu wollen, heil3t noch nicht, es tun zu kdénnen. Der Fahigkeitsgrad nimmt in
dem Mal3e zu, wie man Uber die zur Ausiibung der Tatigkeit bendtigten Kenntnis-
se und Fertigkeiten verfugt.

Beispiel 18: Der eine kann nicht einmal im Takt der Musik gehen, der andere dagegen be-
herrscht auch kompliziertere Tanzschritte.

Beispiel 19: Der eine hort keinen Unterschied zwischen Thrash und Death Metal, der andere
dagegen weild schon nach wenigen Takten, um welche Metal-Band es sich handelt.

Ausiibung: Man kann eine Tétigkeit mehr oder weniger intensiv ausiben. Etwas
tun zu wollen und tun zu kénnen heift noch nicht, es tatséachlich zu tun.

Beispiel 20: Der eine geht nie, der andere dagegen fast jedes Wochenende tanzen.
Beispiel 21: Der eine hort nie Metal, der andere dagegen bei jeder Gelegenheit.

Kennen, Schatzen, Wollen, Kénnen und Austben - jeder dieser Aneignungsmodi
kann sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel von Unterricht sein. Damit stellen sich
dem Unterricht planenden Lehrer drei weitere Fragen:

L]

Welche Beziehung haben die Schuler bereits zu der fraglichen Téatigkeit? Viel-
leicht haben sie den Wunsch geéaufert, sich damit zu beschaftigen, vielleicht
wissen sie aber noch gar nicht, dass es diese Tatigkeit Uberhaupt gibt. (Eine
schwierige Frage, denn in der Regel werden die Antworten fir die einzelnen
Schuler einer Lerngruppe unterschiedlich lauten.)

Welche Beziehung sollen die Schiler zu der fraglichen Téatigkeit haben? Sollen
sie einmal davon erfahren haben oder ist es das Ziel, dass sie sich die Tatigkeit



dauerhaft aneignen? (Auch hier wird man die Schiler in der Regel nicht alle Gber
einen Kamm scheren kdnnen.)

+ Welche Beziehung hat der Lehrer selbst zu der Tatigkeit? Vielleicht ist sie sein
Spezialgebiet oder Lieblingsthema, vielleicht hat er aber auch Vorbehalte oder
Kompetenzdefizite. (Eine Frage, die in der Didaktik stiefmutterlich behandelt
wird, gerade im Schulfach Musik aber von groRer Bedeutung ist.)

Vier Faktoren also sind bei der Inhaltsauswahl zu berlcksichtigen, und sechs Fra-
gen hat ein Musiklehrer bei der Unterrichtsplanung zu beantworten. Man kénnte dies
als Versuch lesen, friher formulierte Auswahlkriterien tatigkeitstheoretisch zu re-
konstruieren. Die ,Altersgemal3heit* (Stocker) oder die ,psychische Nahe* (Musik
aktuell) lassen sich im Faktor Zuganglichkeit wiederfinden, das ,Prinzip des
Exemplarischen® (Klafki) im Faktor Polyvalenz, ,Lernzieltaxonomien“ (Fuller) oder
~-Kompetenzstufen“ (Weinert) im Faktor Aneignungsmodus. Aber anders als Alters-
gemalheit und Exemplaritat enthalten meine vier Faktoren keine normativen Set-
zungen, sondern sind ausschlie3lich als Analyseinstrumente zu verstehen. Ob eine
bestimmte Tatigkeit als Bezugstatigkeit im Musikunterricht in Frage kommt und -
falls dies der Fall ist - ob man sie als Ganzes oder nur ausschnittsweise betrachtet
und welchen Aneignungsmodus man anstrebt, das hangt davon ab, welche Aufgabe
man dem Musikunterricht zuweist. Deswegen beende ich hier meine analytischen
Uberlegungen und wende mich der Frage zu, was Musiklehrer in der allgemein bil-
denden Schule tun sollen.

Orientierung und Kompetenz

Bei der Bestimmung der Aufgaben des Schulfachs Musik gehe ich von drei Pramis-
sen aus:

1. Kein Leben ohne Musik: Musik bereichert das Leben. Daher ist es fur jeden Men-
schen von Vorteil, wenn er eine gewisse Anzahl solcher musikbezogenen Tatig-
keiten austbt.

2. Keine Musik ohne Lernen: Musik setzt Konnen voraus. Daher ist es flur jeden
Menschen von Vorteil, wenn ihm musikbezogene Lernmdéglichkeiten geboten
werden.

3. Kein Lernen ohne Wahl: Niemand kann alle musikbezogenen Téatigkeiten aus-
Uben. Daher setzt Musiklernen Wahlentscheidungen voraus.

Aus diesen Pramissen ergeben sich vier Aufgaben flr einen Menschen, der sich
musikalisch bilden will: Er muss

1. die musikalischen Téatigkeiten kennen lernen, die ihm zur Wahl stehen,
2. die musikalischen Téatigkeiten auswahlen, die er sich aneignen will,

3. die daftr erforderlichen musikalischen Kompetenzen erwerben und
4

die erworbenen musikalischen Kompetenzen anwenden, d. h. die gewahlten
Tatigkeiten ausuben.

Daraus wiederum ergeben sich die Aufgaben einer Institution, die musikalische Bil-
dungsprozesse untersttitzen will. Sie muss



1. mit der Vielfalt musikalischer Tatigkeiten bekannt machen,
2. bei der Auswahl musikalischer Téatigkeiten helfen,

3. den Erwerb musikalischer Kompetenzen unterstitzen und
4. die Anwendung musikalischer Kompetenzen ermdglichen.

Kurz zusammengefasst hei3en die vier Aufgaben des Schulfachs Musik Orientie-
rung, Beratung, Kompetenz und Anwendung.

Die allgemein bildende Schule kommt diesen Aufgaben in der Regel in zwei unter-
schiedlichen Organisationsformen nach: Pflichtunterricht, der fir alle Schler obli-
gatorisch ist, und Wahlangebote (Arbeitsgemeinschaften, schulische Ensembles
usw.), an denen die Schuler freiwillig teilnehmen. Daneben gibt es zahlreiche Zwi-
schenformen wie z.B. Wahlpflichtkurse, binnendifferenzierter Unterricht, Projekt-
wochen usw., bei denen die Schiler eine eingeschrankte Wahl haben.

Es bietet sich folgende Arbeitsteilung an:

1. Der allgemein bildende Pflichtunterricht gibt vor allem Orientierung und berat bei
der Auswahl. Systematischer Kompetenzerwerb ist nur da sinnvoll, wo alle Schi-
ler sich fur die gleichen (oder &hnliche) Tatigkeiten entscheiden, oder aber bei
hinreichender Polyvalenz von Handlungen oder Operationen.

2. Die spezifischen Wahlangebote bahnen vor allem den Erwerb von Kenntnissen
und Fahigkeiten fur die jeweils ausgewéhlten Tatigkeiten und die dauerhafte
Ausitbung dieser Tatigkeiten an. Daneben kénnen hier auch weiterhin Orientie-
rung und Beratung stattfinden.

Nach diesen Setzungen bin ich nun in der Lage, Kriterien fur die Auswahl von Be-
zugstatigkeiten des Musikunterrichts formulieren. Dabei unterscheide ich drei Unter-
richtssituationen, in denen jeweils eine bestimmte Aufgabe des Schulfachs Musik im
Vordergrund steht.

1. Kompetenzerwerb

Relativ Gberschaubar ist die Situation dann, wenn die Schiler den Unterricht ge-
wahlt haben. Im Schulchor, in der Big Band, in der Poptanz-AG kann man davon
ausgehen, dass die Schuler die Tatigkeiten, die sie sich hier aneignen kdnnen,
bereits in hinreichendem MafRe kennen, mdgen und wollen. AuRerdem wird der
Anbieter des Kurses oder Ensembles die angebotenen Tatigkeiten in aller Regel
positiv bewerten. Damit haben Schiler und Lehrer ein gemeinsames Ziel, namlich
dass die Schiler diese Tatigkeiten erlernen und ausuben. (Solche Konsens-Situa-
tionen sind durchaus auch im Pflichtunterricht mdglich; zu erwarten sind sie aber vor
allem dann, wenn die Schiler eine Wahl haben.) Wenn ein solcher Konsens be-
steht, dann sollten folgende Kriterien gelten:

« Die Bezugstatigkeiten sollten fur die Schuler leicht zugénglich sein.

Beispiel 22: Statt eines Taiko-Kurses sollte lieber ein Samba-Gruppe angeboten werden, weil
man in Deutschland eher Samba-Gruppen vorfinden wird als Taiko-Ensembles.

Beispiel 23: Statt einer Volkstanz-Gruppe sollte lieber ein Poptanz-Kurs angeboten werden,
weil diese Tatigkeit fur Jugendliche attraktiver ist.



Der Fokus sollte - da es um den Erwerb von Fahigkeiten geht - vorrangig auf die
Handlungs- und Operationsebene gerichtet sein (Teleobjektiv).
Beispiel 24: In der Samba-Gruppe wird man zu Recht dem Erlernen der einzelnen Rhythmus-
patterns (Operationen) und der Durchfihrung von Auftritten (Handlungen) mehr Zeit und

Energie widmen als der Beschéaftigung mit der Tatigkeit eines Sambista oder der Funktion
dieser Musik im brasilianischen Musikleben.

Bei der Auswahl der zu erlernenden Komponenten sollten Handlungen und Ope-
rationen von grol3er Polyvalenz bevorzugt werden.
Beispiel 25: Man wird den Schilern lieber die Spielweise gangiger Samba-Instrumente (Sur-

do, Tamborim, Ago-go) beibringen als die von Instrumenten, die nur in kleinen Ensembles
(Capoeira, Baion) Verwendung finden (Pandeiro oder Triangel).

2. Entscheidungshilfe

Komplexer ist die Situation im Pflichtunterricht. Hier muss namlich zwischen zwei
Arten von Orientierung unterschieden werden. Die eine bereitet als Entscheidungs-
hilfe die Auswahl musikalischer Tatigkeiten fur den Kompetenzerwerb vor. Sie be-
steht darin, dass die Schiler die in Frage kommenden Tétigkeiten kennen lernen,
um fur eine oder mehrere davon Wertschétzung und Bereitschaft zu entwickeln. Fur
die Auswahl der Mdoglichkeiten, mit denen die Schiler bekannt gemacht werden,
sollten folgende Kriterien gelten:

L]

Die Bezugstatigkeiten sollten aus Sicht der Lehrkraft wiinschenswert sein (das
muss nicht bedeuten, dass er selbst den Wunsch hat, sie auszutiben, sondern
lediglich, dass er ihr Wertschatzung entgegen bringt - s. 0.).
Beispiel 26: Ein Lehrer, der die Musik von Aggro Berlin wegen gewaltverherrlichender und se-
xistischer Texte ablehnt, wird sie auch seinen Schiiler nicht zur Wahl anbieten. Stattdessen

wird er seinen Schilern Hip-Hop mit politisch korrekten Texten wie z.B. von Samy Deluxe
anbieten.

Die Bezugstatigkeiten sollten fur die jeweiligen Schiler leicht zuganglich sein (an
erster Stelle werden die im Wahlbereich der Schule angebotenen Tatigkeiten zu
berticksichtigen sein).
Beispiel 27: Wo Schulchor oder Schulorchester existieren, ist es sinnvoll, im Pflichtunterricht
daftr zu werben. Daneben wird man die Schiler vor allem bei der Erkundung und Erprobung

der lokal oder regional vorfindlichen Mdglichkeiten musikalischer Betatigung - Kirchenchor,
Spielmannszug, Tanzschule, Disco, Oper, Musikbunker, Radio, Youtube - unterstiitzen.

Der Fokus sollte - da es ja um das Kennenlernen geht - vorrangig auf die Téatig-
keit als Ganzes gerichtet sein (Weitwinkelobjektiv).
Beispiel 28: Im Pflichtunterricht sollten Schiler nicht die Notenschrift erlernen, sondern die

Tatigkeit des Orchestermusikers oder des Hobbyinstrumentalisten kennen lernen. Das Noten-
lesen als eine Facette dieser Tatigkeiten sollte nur versuchsweise praktisch erfahren werden.

Soweit der Blick auf Handlungen und Operationen gerichtet wird, sind solche von
grol3er Polyvalenz auszuwahlen.
Beispiel 29: Bei der Beschéftigung mit der Tatigkeit des Instrumentalisten sollte statt der spe-

zifischen Operation des Stimmens einer Geige lieber die polyvalente Operation des Noten-
lesens erprobt werden.



3. Erfahrungshintergrund

Neben dieser pragmatischen Art von Orientierung als Vorbereitung auf Wahlent-
scheidung und Kompetenzerwerb muss der Musikunterricht auch Orientierung in
einem anderen Sinn geben: Er muss fur einen Erfahrungshintergrund sorgen, der es
den Schilern erlaubt, die eigenen Tatigkeiten vor dem Hintergrund anderer mogli-
cher Tatigkeiten zu verstehen. Das ist notwendig, weil die Aneignung einer Tatigkeit
letztlich deren Weiterentwicklung impliziert, und nur wer erfahren hat, dass das
Bekannte nicht das einzig Mdgliche ist, kann sich fir oder gegen die Reproduktion
vorgefundener Handlungsmuster entscheiden und gegebenenfalls neue Wege
gehen. (Kaiser nennt diesen Erfahrungshintergrund ,Bild von Musik®, die darauf
fulRende Tatigkeit nennt er ,verstadndige Musikpraxis“ [Vgl. Kaiser 2001, S. 97.]) In
diesem Zusammenhang ist die Bewertung der Tatigkeit durch die Lehrkraft ebenso
wenig von Bedeutung wie die Zuganglichkeit der Tatigkeit fur die Schuiler. Stattdes-
sen gelten ein andere Auswahlkriterien:

« Die Tatigkeit, Handlung oder Operation muss den Schiilern relativ unbekannt
sein und eine Alternative zum Vertrauten darstellen.
Beispiel 30: Fur Justin-Bieber-Fans sind die zu Tatigkeit des Justin-Bieber-Fans gehorigen
Handlungen (z.B. der Besuch eines Justin-Bieber-Konzerts) und Operationen (z.B. die
Youtube-Suche nach Justin-Bieber-Videos) wahrscheinlich nicht unbekannt. Dagegen kdnnte

das Nachspielen von Never Say Never (von Justin Bieber) oder das Ubersetzen des engli-
schen Songtextes (von Never Say Never) den Erfahrungshintergrund erweitern.

« Die Tatigkeit, Handlung oder Operation sollte stellvertretend fir einen grél3eren
unbekannten Gegenstandsbereich stehen, so dass die Schiler nach und nach
das ganze Spektrum der musikalischen Tatigkeiten dieser Welt exemplarisch
kennen lernen.

Beispiel 31: Taiko, Volkstanz, Pandeiro und Aggro Berlin (obwohl wie oben erlautert [Beispiel
22, 23, 25, 26] unter den Gesichtspunkten Kompetenzerwerb und Entscheidungshilfe wenig

geeignet sind) kdnnen zur Ausdifferenzierung des ,Bildes von Musik" beitragen - als Beispiele
fur auRereuropéische Musik, Folklore, orale Musiktradition, Rassismus in der Musik usw.

Es liegt nahe, dass Unterrichtssituationen, in denen es um die Erweiterung des
Erfahrungshintergrundes geht, ein Ort fur die Auseinandersetzung mit unbekannten
(oder wenig bekannten) Musikkulturen sind (was immer man unter einer Musikkultur
verstehen mag). Dass sie nicht der einzige Ort sind, werde ich im folgenden Ab-
schnitt zeigen.

Unbekanntheit und Zuganglichkeit

Gogolin & Kruger-Potratz [2006, anknipfend Homann 1987/2005] teilen die unter-
schiedlichen normativen Theorien der Interkulturellen Padagogik in zwei Kategorien
ein:

1. Den ,kulturanthropologisch fundierten Ansatzen“ [S. 119ff.] geht es um Begeg-
nung und Dialog zwischen Menschen, die sich in Weltsicht, Ausdrucksweise oder
Lebensstil unterscheiden. Diese Begegnung soll ,dazu verhelfen, Differenzen
zwischen Kulturen zu erkennen, zu verstehen und zu achten*.

2. Den ,gesellschaftstheoretisch orientierten Ansatzen® [S. 123ff.] geht es darum,
.den Mechanismen auf die Spur zu kommen, die daflr sorgen, dass Kulturen



und ihre Ausdrucksformen faktisch nicht gleichberechtigt sind“. Das soll ,zur Be-
seitigung von gesellschaftlicher Ungleichheit” beitragen.

Diese beiden Zielrichtungen lassen sich auch in der interkulturellen Musikpadagogik
wiederfinden. Allerdings scheint es hier eine Art Arbeitsteilung zwischen Wissen-
schaft und Praxis zu geben:

1. Den Didaktikern ist es vor allem um interkulturelle Kompetenz zu tun, d. h. um
Einstellungséanderungen bei der Mehrheit der Nicht-Devianten zugunsten von
Toleranz und Freude an der Vielfalt (,multikulturelle Handlungskompetenz* [Vgl.
Stroh 2002)).

2. Bei den Praktikern steht eher Bildungsgerechtigkeit im Vordergrund, d. h. Kom-
pensation der Benachteiligung von Migranten und anderen Minderheiten [Vgl.
Harris 2003].

Betrachtet man diese beiden Anliegen vor dem Hintergrund der zuvor angestellten
Uberlegungen, so ergeben sich folgende Konsequenzen fur die Inhaltsauswahl:

Soweit es - erstens - um interkulturelle Kompetenz geht, muss besondere Aufmerk-
samkeit dem Kennenlernen moglichst unterschiedlicher Tatigkeiten gewidmet wer-
den. Immer da, wo es um die Ausweitung und Ausdifferenzierung des Erfahrungs-
hintergrundes der Schiler geht (also vor allem im Pflichtunterricht), muss jede
Maoglichkeit genutzt werden, um mit Alternativen zum bereits Vertrauten bekannt zu
machen - mit Tatigkeiten, die den Schilern noch fremd sind, mit Musik aller Art und
Herkunft. (Diese Reaktion auf die Vielfalt der musikalischen Méglichkeiten nenne ich
~prinzipiell interkulturell unterrichten® [Vgl. Jinger 2003]).

Beispiel 32: Beim Thema Metrum - Grundschlag - Takt kénnte man mit Hilfe von afrikanischer

Percussion, balinesischer Kunstmusik, deutschen Kirchenglocken, Basler Trommeln, tirki-

schem Aksak, gregorianischem Choral und elektronischer Musik veranschaulichen, wie unter-
schiedlich mit dem Ph&anomen Puls umgegangen werden kann.

Geht es - zweitens - um Bildungsgerechtigkeit, dann missen besondere Bemu-
hungen unternommen werden, moglichst allen Schilern Zugang zu musikalischen
Tatigkeiten zu verschaffen, auch solchen mit sozialen, physischen oder intellektuel-
len Handicaps. Immer da, wo es um das Kennenlernen von Tatigkeiten geht, die die
Schilerinnen sich aneignen konnten (also ebenfalls vorzugsweise im Pflichtunter-
richt), ist sorgfaltig darauf zu achten, dass auch Tatigkeiten einbezogen werden, die
fur benachteiligte Minderheiten (z.B. auch Einwanderern) zugénglich sind. Auler-
dem muss da, wo es um den Erwerb von Fahigkeiten und die Ausibung von Tatig-
keiten geht (also vor allem im Wabhlbereich), versucht werden, diese zugénglich zu
machen.
Beispiel 33: Um Schilern mit Migrationshintergrund Zugang zu Musik zu eréffnen, sind zu-
nachst die musikalischen Mdglichkeiten in deren Umfeld zu erkunden. Mdoglicherweise stellt
sich heraus, dass es realistisch und attraktiv ist, ihnen Saz-Kurse anzubieten (wie es im Rah-
men des Projekts ,Jedem Kind ein Instrument* zunehmend geschieht). Vielleicht ist es aber

auch sinnvoller, Gesprache mit den Eltern zu fiihren und sie zu ermutigen, ihren Kindern die
Teilnahme an einem Gitarrenkurs und die Mitwirkung in der Rock-Band zu erméglichen.

Interkulturell zu unterrichten heil3t also in tatigkeitstheoretischen Begriffen:

1. Schuler systematisch und exemplarisch mit der ganzen Bandbreite existierender
musikbezogener Tatigkeiten bekannt zu machen,

2. allen Schilern Zugang zu musikbezogenen Tatigkeiten zu verschaffen.



Bei der Inhaltsauswahl sind demnach vor allem zwei Kriterien zu beachten:

1. die relative Unbekanntheit derjenigen Téatigkeiten, die die Schiler kennen lernen
sollen, und

2. die relative Zuganglichkeit derjenigen Téatigkeiten, die die Schuler sich méglicher-
weise aneignen sollen.

Salsa und Czardas

Zurick zu dem eingangs erwahnten Musiklehrer Séanger, der sich auf der Suche
nach einem interkulturellen Unterrichtsthema befindet. Mit Hilfe der soeben ent-
wickelten Kriterien sollte er in der Lage sein, eine klare Entscheidung zwischen den
in einem Schulbuch vorgefundenen Angeboten zu treffen - zwischen lateinamerika-
nischer und ungarischer Musik.

Er muss sich zunachst fragen, welche der Aufgaben des Musikunterrichts in den bevorstehen-
den Stunden mit seiner 7. Klasse im Vordergrund stehen soll: Orientierung oder Kompetenz,
Kennen oder Kénnen?

Geht es ihm um Orientierung, und zwar im Sinne der Ausweitung des Erfahrungshintergrun-
des, dann heif3t das Auswahlkriterium Unbekanntheit. In diesem Fall wird Herr Séanger sich fir
das Kapitel Czardas entscheiden, das mit landlicher Folklore und ,Zigeunermusik“ aus Ungarn
bekannt macht - mit Tatigkeiten, die den Schilern mit Sicherheit weniger bekannt sind als
lateinamerikanische Tanzmusik und die sich wahrscheinlich nicht viele von ihnen zu eigen
machen werden.

Geht es ihm dagegen um Orientierung im Sinne der Anbahnung des Kompetenzerwerbs,
heil3t also das Auswahlkriterium Zuganglichkeit, dann wird sich Herr Sanger fir das Kapitel
Salsa entscheiden, das mit Son, Cha-cha-cha und Mambo bekannt macht - und damit mit
Tatigkeiten, die man auch in Hamburg oder Kassel erlernen und austben kann, vielleicht
sogar im Tanz- oder Percussionkurs der eigenen Schule.

Vielleicht handelt es sich aber bei den Siebtklasslern um Schiler, die bereits eine Wahl getrof-
fen haben (z.B. um einen Popchor oder das Vororchester). Hier steht der Erwerb der fiur die
jeweilige Tatigkeit erforderlichen Fahigkeiten im Vordergrund (z.B. Beherrschung der Sing-
stimme oder eines Instruments). Es ist also keine Téatigkeit auszuwéhlen, sondern es sind
mdoglichst polyvalente Handlungen und Operationen auszuwahlen - z.B. das Singen eines
Liedes oder das Spielen eines Instrumentalstiicks. Nachrangig kann Herr Sanger dabei ver-
suchen, unterschiedliche Musikkulturen einzubeziehen. Mit dem Chor kann er z.B. den zwei-
stimmigen Satz von Un poquito cantas [Soundcheck 2, S. 164] einstudieren und die Schiler
so mit lateinamerikanischer Musik bekannt machen; mit dem Orchester kann er das Arrange-
ment von Die Hochzeit von Grille und Micke [Soundcheck 2, S. 169] musizieren und die
Schuler auf diese Weise an den Klang ungarischer Folklore gewthnen.

Wer so denkt und arbeitet, wie es Herrn Sanger hier nahegelegt wird, der darf fur
sich in Anspruch nehmen, nicht nur interkulturell, sondern auch ebenso schuler- wie
kompetenzorientiert zu unterrichten. Ich propagiere einen Musikunterricht, der die
Schiler in die Lage versetzt, selbst zu entscheiden, was sie lernen wollen, und der
sie dabei unterstitzt, die gewinschten Fahigkeiten zu erwerben. Das Auswahlen
von Inhalten ist daher Aufgabe sowohl des Lehrers als auch der Schiiler - je nach-
dem, worum es geht: Der Lehrer entscheidet, was die Schiler kennen lernen sollen,
die Schiler entscheiden, was sie kdnnen lernen wollen.
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