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Vorwort: Wie es dazu kam

Dies ist ein Buch fiir Musiklehrer*innen, die an allgemeinbildenden
Schulen arbeiten oder sich im Studium oder im Referendariat da-
rauf vorbereiten. Es gibt Antworten auf die Frage, welche Aufga-
ben das Schulfach Musik hat und wie man ihnen gerecht werden
kann. Mit anderen Worten: Es handelt sich um eine musikdidakti-
sche Konzeption.

Didaktische Konzeptionen verdanken ihr Entstehen in der Regel der
Veranderung von Rahmenbedingungen, auf die die Schule reagie-
ren muss. Im vorliegenden Fall waren es die bildungspolitische Dis-
kussion um die Ergebnisse von PISA 2000 und die davon angesto-
Rene Ganztagsschulkampagne, die zu einer Neuorientierung Anlass
gaben. Im Mai 2004 veranstaltete der Deutsche Musikrat in Kénig-
stein/Taunus den Kongress ,Musik in der Ganztagsschule”, bei dem
die zukiinftige Verortung musikalischer Bildung zwischen schuli-
schen und auBerschulischen Bildungsangeboten diskutiert wurde.
Damals habe ich fur den Landesverband Hamburg des Verbands
Deutscher Schulmusiker (VDS) einen fiinf Seiten umfassenden Ver-
such vorgelegt, die Aufgaben des Fachs Musik in einer Schule zu
benennen, die neben Pflichtunterricht auch einen groBen Wahlbe-
reich anbietet. Er basierte auf Erfahrungen, die meine Kolleg*innen
und ich an der Julius-Leber-Schule in Hamburg-Schnelsen schon seit
den 1980er Jahren mit der Erweiterung des Musikunterrichts durch
ein instrumentalpadagogisches Angebot gemacht hatten.

Im Rahmen meiner Tatigkeit an der Universitat Hamburg hatte ich
immer wieder Gelegenheit, meine zunachst sehr allgemeinen
Formulierungen in Didaktikseminaren, auf Fachtagungen und in
Lehrerzimmern zur Diskussion zu stellen. Auf diese Weise konnte
ich die Konzeption im Laufe der vergangenen 20 Jahre immer
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weiter ausdifferenzieren und konkretisieren. Auch die Unterrichts-
entwirfe und -materialien, die ich zur Veranschaulichung der
theoretischen Aussagen benutze, sind immer wieder erprobt
worden und haben zu Prazisierungen gefihrt.

Dabei hat es sich als vorteilhaft erwiesen, dass ich auf eine
Veroffentlichung in gedruckter Form zunachst verzichtet und mich
flir eine Prasentation im Internet entschieden habe (seit 2024 unter
www.ok-modell-musik.de abrufbar). Das erhoht einerseits die
Zuganglichkeit und den Gebrauchswert fir die Nutzer*innen,
andererseits eroffnet es mir die Moglichkeit, meine Formulie-
rungen immer wieder ,in Echtzeit” dem aktuellen Diskussionsstand
anzupassen. Inzwischen gibt es den Text nach einer griindlichen
Durchsicht auch als Book-on-Demand. Kritik und Anregungen sind
aber weiterhin willkommen — am schnellsten tber die Mailadresse
hans.juenger@ok-modell-musik.de.

Hans Jinger
Hamburg, im Februar 2026



1. Einleitung:
Kompetenz ist
nicht alles

,Non scholae sed vitae“ —
mit  dieser  Inschrift  agkanisches Gymnasium Berlin (1911)
schmickte man friher

gern die Eingangsportale von Gymnasien. Hinter diesen Tliren — so
die Botschaft — wird nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben ge-
lernt. Eigentlich eine Selbstverstandlichkeit: Schulen sind vor allem
dafiir da, die ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen auf ihr
auBer- und nachschulisches Leben vorzubereiten.

Doch so alt wie dieses Versprechen sind die Zweifel daran, dass es
gehalten wird. Schon der antike Philosoph Seneca der Jiingere (T 65
n. Chr.) beklagte in einem Brief an seinen Schiiler Lucilius, dass in
Rom ,,non vitae sed scholae” gelernt wird. Und bis heute wird der
Gebrauchswert dessen, was man in der Schule lernt, immer wieder
kritisch hinterfragt.

Am wirkmachtigsten ist derzeit die Kritik, die sich aus den interna-
tionalen Schulleistungsstudien der OECD ableiten lasst. Das PISA-
Projekt untersucht seit der Jahrtausendwende, ,wie gut 15-Jahrige
fur die Herausforderungen des Lebens vorbereitet sind“ (OECD
2001, S. 14). Der erste Berichtsband (,,Lernen fiir das Leben” 2001)
bescheinigte dem deutschen Bildungssystem unerwartet schwache
Ergebnisse. Dieser ,PISA-Schock” l6ste eine Welle von Reform-
bemiihungen aus.

Am folgenreichsten fir das Schulfach Musik sind dabei zwei Veran-
derungen: die Ausweitung des Ganztagsschulbetriebs im Primar-
und Sekundarbereich | (inzwischen in manchen Bundesldandern fast
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flachendeckend — vgl. KMK 2023, S. 8, 1*) und die Einfithrung kom-
petenzorientierter Lehrplane (vgl. KMK 2004, S. 16). Beides bietet
Chancen, bereitet aber auch Probleme.

Einerseits ermoglicht der verlangerte Schultag der Ganztagsschule
die Ausweitung des musikalischen Bildungsangebotes (iber den
zweistiindigen Pflichtunterricht hinaus. Die Einrichtung von Cho-
ren, Bands, Tanzkursen und Instrumentalunterricht wird auf diese
Weise erleichtert. Andererseits bereitet der Nachmittagsunterricht
den Musikschulen und Privatmusiklehrer*innen Schwierigkeiten
bei der Terminsuche fiir individuellen Instrumentalunterricht. Hier
muss das Verhaltnis von schulischer und aufRerschulischer Bildung
neu liberdacht werden (vgl. Jinger 2015, S. 2f.).

Auch die Kompetenzorientierung hat zwei Seiten (vgl. Jlinger 2017,
S. 95ff.). Positiv ist die Orientierung am Gebrauchswert des Gelern-
ten statt an einem Bildungskanon, zu beflirworten ist auch eine
Evaluation der Lernergebnisse anstelle kritiklosen Glaubens an die
Effektivitat des Unterrichts. Dem stehen zwei problematische As-
pekte gegenliber.

Der erste ist die Fokussierung auf tGberprifbare Kenntnisse und Fa-
higkeiten. Sie flihrt zu einer Verengung des Bildungsbegriffs, durch
die wesentliche Aspekte des Musiklernens ausgeblendet werden.
Lernergebnisse wie Offenheit fiir asthetische Erfahrung, Freude an
der Vielfalt der Musik oder musikalische Selbstwirksamkeitserwar-
tung lassen sich nicht abtesten wie Notenkenntnisse, sind aber un-
verzichtbare Aufgaben des Schulfachs Musik.

Das zweite Problem ist die Verpflichtung aller Schiler*innen auf
den Erwerb derselben Kompetenzen. Wahrend die Beherrschung
von Schriftsprache und Grundrechenarten zweifellos allen Men-
schen niitzt, gibt es keine musikalische Fahigkeit, die jeder Mensch
braucht. Individualisierung des Musiklernens darf sich daher nicht
auf das Anbieten verschiedener Lernwege beschranken, sondern
muss auch die Wahl unterschiedlicher Bildungsinhalte ermégli-
chen.
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Die musikdidaktische Konzeption, die ich im Folgenden entwickeln
werde, bietet eine Antwort auf die Probleme, die dem Fach Musik
durch den PISA-Schock entstanden sind.

e Sie geht von einer engen Zusammenarbeit zwischen allgemein-
bildender Schule und auRerschulischen Akteuren aus, die den
Zugang zu musikalischer Bildung erleichtert.

e Sie Ubertragt dem Schulfach Musik zwei Aufgaben statt einer:
Die Schiler*innen sollen nicht nur Kompetenzen erwerben,
sondern auch Erfahrungen machen.

e Sije Uberldsst den Schiler*innen die Entscheidung dariber, wel-
che musikalischen Tatigkeiten sie sich nachhaltig aneignen wol-
len. Erst auf diese Weise kann die allgemeinbildende Schule
dem Anspruch gerecht werden, ,,Musiklernen fiirs Leben” zu
fordern.

Didaktische Innovation entsteht nicht am Schreibtisch, sondern in
der Schule. Aufgabe von Didaktiker*innen ist es, vor Ort gute Praxis
zu identifizieren, daraus schlissige Theorien zu entwickeln und
diese als Handlungsempfehlung fiir die Praxis wieder zuganglich zu
machen. Ich versuche dieser Aufgabe gerecht zu werden, indem ich
Innovationen, die ich in vielen Schulen beobachtet und teilweise
auch selbst als Musiklehrer in Hamburg erprobt habe, theoretisch
fasse und in eine Neukonzeption des Schulfachs Musik einflieRen
lasse.

Selbstverstandlich fuBt mein Modell nicht nur auf empirischen Be-
obachtungen, sondern auch auf den verschiedenen theoretischen
Ansadtzen, die in der Vergangenheit diskutiert wurden. Um das
deutlich zu machen (und mich nicht mit fremden Federn zu schmu-
cken), zeige ich im Anschluss an die Erlduterung meines Modells
auf, an welchen Stellen ich an friihere Konzeptionen ankniipfe und
wo ich mich von ihnen abgrenze (Kapitel 3).

Weil es mir wichtig ist, dass meine Theorie sich bis in die konkrete
Unterrichtsplanung herunterbrechen |asst, habe ich in die
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systematische Darstellung und Begriindung meiner Handlungs-
empfehlungen immer wieder Beispiele eingefiigt. Sie sollen der
Veranschaulichung und als Beleg fiir die Realisierbarkeit meiner
Vorschldage dienen und stammen in der Regel aus meiner eigenen
Unterrichtstatigkeit.

Um je nach Interesse der Leser*innen den gezielten Zugriff auf
Haupttext, Anmerkungen und Unterrichtsbeispiele zu ermoglichen,
unterscheide ich durch verschiedenartige typografische Gestaltung
drei Textebenen:

Der Haupttext erldutert, wie tatigkeitsorientierte Musiklehrer*in-
nen meiner Ansicht nach arbeiten sollten.

Die Anmerkungen ordnen die konzeptionellen Aussagen in die jeweils
relevanten Diskurse ein und weisen durch Literaturangaben auf The-
orien hin, auf denen meine Uberlegungen fuRen.

Unterrichtsbeispiele

sollen die praktische Umsetzung der Theorie veranschau-
lichen. Ausfiihrliche Unterrichtsentwiirfe und erprobte
Unterrichtsmaterialien hierzu findet man im Materialband
und unter http://www.ok-modell-musik.de/download/.

T —
I . . S S S
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2. Konzeption:
Was Musiklehrer*innen tun sollen

2.1 Drei Beispiele

Bevor ich mit einer systematischen Darstellung meiner Konzeption
beginne, mochte ich an drei Beispielen aus meiner eigenen Unter-
richtspraxis zeigen, worin ich die wichtigsten Besonderheiten mei-
nes Ansatzes sehe und worin er sich von den bisher vorliegenden
didaktischen Theorien unterscheidet. Bei den ersten beiden han-
delt es sich um Rituale fiir den Stundenbeginn, die ebenso einfach
wie effektiv sind und deshalb zu meinen Lieblingsmethoden (tbri-
gens auch zum Repertoire vieler Kolleg*innen) gehoren. Das dritte
Beispiel ist einem Unterrichtsthema gewidmet, das oft vergessen
oder flr unwichtig gehalten wird. Alle drei sind typisch fur die Art
von Musikunterricht, die ich favorisiere.

B-01 — Musikratsel ({Wﬁw
Dieses Stundenanfangsritual ist fir \ ¢ ()9 ’%
den Pflichtunterricht aller Altersstufen /\\(:J/

| |
| |
| |
| |
| |
I geeignet und geht so: Ich spiele meinen I
| Schiler*innen drei kurze Musikbei- I
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
I I

spiele vor - moglichst verschiedenar-
tige Musik aus allen Epochen, Weltge-
genden und Kontexten vom gregorianischen Choral tiber
brasilianischen Axé bis zum Werbesong. Die Aufgabe lau-
tet: Zuhoren, ohne zu reden. Nach jedem Beispiel diir-
fen die Schiiler*innen raten, was das sein konnte, woher
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es stammt oder von wann es ist. Die richtige Losung lasse
ich sie in eine Tabelle, einen Zeitstrahl und eine Weltkarte
eintragen. Wenn ich bei ihnen Interesse wahrnehme, gebe
ich ihnen hier oder da noch ein paar Informationen zu Ent-
stehung und Funktion der Musik. Ich sage ihnen aber auch
ganz eindeutig, dass es sich hier nicht um Lernstoff han-
delt, der irgendwann in einem Test abgefragt wird. Es geht
nadmlich nicht darum, méglichst viel Wissen iiber Musik an-
zuhdufen, sondern darum, moglichst viele verschiedene
Arten von Musik einmal gehort zu haben.

Hier wird eine Besonderheit meiner Konzeption sichtbar, die auf
Vertreter*innen der Kompetenzorientierung befremdlich wirken
muss. Es wird namlich eine Unterrichtsepisode beschrieben, die
nicht den Anspruch hat, zu Gberprifbaren Lernergebnissen zu fiih-
ren. Das Musikratsel dient anderen Zielen: Es soll den Schiler*in-
nen einen exemplarischen Uberblick iiber die Vielfalt der Musik ge-
ben und ihnen auf diese Weise bei der Auswahl helfen — wie im pa-
kistanischen Restaurant, wo man die angebotenen Gerichte nicht
kennt (mit diesem Vergleich erklare ich meinen Schiler*innen, wo-
rum es mir geht): Man muss alles probieren, ehe man weil}, was
man mag. Tatsdchlich geschieht es immer wieder, dass der eine
oder die andere unerwarteterweise Geschmack an einem meiner
Musikbeispiele findet. Doch auch wenn die Schiiler*innen mit der
angebotenen Musik nichts anfangen kénnen, haben sie nach einem
Schuljahr — wie oberflachlich auch immer — ca. 100 verschiedene
Arten von Musik kennen gelernt und damit ihren musikalischen Ho-
rizont nicht unwesentlich erweitert.

Noch wichtiger ist ein anderer Effekt. Obwohl heutzutage Uber das
Internet fast alles zuganglich ist, was die Menschheit an Musik her-
vorgebracht hat, haben Jugendliche (und nicht nur die) immer noch
recht enge Hérgewohnheiten. Wenn das Musikratsel als Ritual tGber
langere Zeit durchgefiihrt wird, kann es die Toleranz der
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Schiler*innen gegeniiber Fremdem und die Neugier auf unbe-
kannte Musik fordern. Ich gehe deshalb bei der Auswahl der Bei-
spiele strategisch vor: Ich beginne mit vertraut oder nicht allzu be-
fremdlich klingenden Musikbeispielen (in der Regel aus dem Be-
reich der popularen Musik). Erst wenn ich die Schiler*innen ,auf
meiner Seite” habe, taste ich mich allmahlich zu ungewohnten
Klangen vor. Ich will meine Schiler*innen gar nicht erst auf die Idee
kommen lassen, sie sollten zu einer ,besseren” Musik bekehrt wer-
den. Indem ich ihnen Toleranz vorlebe und ihre Musikpraferenzen
akzeptiere, trage ich dazu bei, dass sie Freude an der Vielfalt der
Musik entwickeln — ein kaum operationalisierbares, aber dennoch
wichtiges Ziel des Musikunterrichts.

B-02 — Solorunde

|

|

I Mein zweites Beispiel ist ein Warmup fiir
I die Bigband-Probe und geht folgenderma-
I en vor sich. Ich lasse die Schiiler*innen ein
| Jazz-Arrangement spielen, das sie gut be-
I herrschen. Dabei wiederholen wir den
I Solo-Teil so oft, wie die Band Mitglieder
|

|

|

|

|

|

!

hat. Jede Schiiler*in kommt an die Reihe und versucht sich
an einer Soloimprovisation. In Anfinger-Bands gebe ich
zuvor eine Reihe von Tonen bekannt, mit denen man
Jhichts falsch machen kann“. Wer solche Hilfen nicht mehr
braucht, muss sich nicht daran halten; wer sich dagegen
gar nicht traut, darf auch eine Pause spielen.

Anders als beim Musikratsel geht es hier nicht nur um das unver-
bindliche Kennenlernen von musikalischen Mdoglichkeiten, sondern
um das nachhaltige ,Konnen-Lernen”. Die Schiler*innen sollen
nicht nur die Erfahrung machen, wie es ist, zu improvisieren, son-
dern auch die Fahigkeiten und Einstellungen erwerben, die man
braucht, um in der Big Band ein Solo zu spielen. Deswegen ist wenig
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gewonnen, wenn die Solorunde ein einmaliges Ereignis bleibt. Wer
lernen will zu improvisieren, der muss es tben, und wenn die Solo-
runde dabei helfen soll, muss sie regelmaRig stattfinden.

Im Gegensatz zu Toleranz und Offenheit gegenliber unbekannter
Musik ist die Fahigkeit, ein Jazz-Solo zu spielen, vergleichsweise
leicht Uberpriifbar. Allerdings eribrigt sich hier in der Regel eine
Leistungsbewertung, denn der Ort fiir regelmaRige Improvisations-
Ubungen ist nicht der Pflichtunterricht, an dem alle teilnehmen
missen, sondern die Schul-Band, in der die Schiiler*innen freiwillig
mitspielen, denn nur fir deren Mitglieder hat die Fahigkeit zu im-
provisieren einen Gebrauchswert.

Hier lasst sich eine weitere Besonderheit meines Ansatzes erken-
nen. Ich halte ein breites musikalisches Wahlangebot — Chor, Band,
Orchester, Tanz-AG, Instrumentalunterricht usw. — flr notwendig,
wenn nachhaltiges Lernen unterstiitzt werden soll. Bisherige Kon-
zeptionen weisen zwar auf die Vorteile selbststandigen Lernens
hin, sprechen aber ansonsten ohne nahere Bestimmung von ,,dem*
Musikunterricht, womit sie — so muss man vermuten — lediglich den
Pflicht- und Wabhlpflichtunterricht meinen. Damit befinden sie sich
in Ubereinstimmung mit den staatlichen Richtlinien und Lehrpla-
nen, in denen musikalische Arbeitsgemeinschaften zwar meist
wohlwollend erwahnt, aber nicht mit Ressourcen ausgestattet wer-
den (z. B. durch Beriicksichtigung in den Stundentafeln — vgl. etwa
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg
20164, 1.2, und 2016b). Ich halte sie dagegen fiir einen unverzicht-
baren Bestandteil des schulischen Bildungsangebotes, ohne den
das Schulfach Musik seine Aufgaben nicht erfillen kann.
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I

B-03 — Outfit & Moves

)
)
A

|
| |
| |
| Beim dritten Beispiel werden die Schiiler*in- |
I nen angeleitet, ihr Vorwissen liber die vier I
l Musikgenres Hip-Hop, Metal, volkstiimliche l
| Musik und Kunstmusik zusammenzutragen. I
I Es soll jedoch nicht um musikalische Eigen- ¢ |
I schaften oder Stilmerkmale gehen, sondern um das jeweils I
| |
| |
| |
| |
| |
! !

(®

}
)

typische dufdere Erscheinungsbild (,Outfit“) und um cha-
rakteristische (Tanz-)Bewegungen (,Moves“). Das ist fir
diejenigen, die sich mit diesen Musikrichtungen anfreun-
den wollen, von hohem Gebrauchswert. Es hilft aber auch,
Vorurteile auf den Priifstand zu stellen.

Wie beim Musikréatsel lernen die Schiler*innen etwas Neues ken-
nen, das ihren Horizont erweitert und bei der Auswahl ihrer musi-
kalischen Vorlieben hilft. Doch hier geht es nicht darum, wie die
Musik der einen oder anderen Art sich anhort, sondern um das, was
Uber das Horbare hinaus zu einer Musikrichtung noch dazu gehort
— die Schiler*innen sollen die Tatigkeit des Hip-Hop-Fans, der
Volksmusik-Liebhaber*in usw. auch mit ihren nichtmusikalischen
Elementen kennen lernen.

Damit ist eine dritte Besonderheit meiner Konzeption angespro-
chen: Sie ist tatigkeitsorientiert. Das heiRt, dass die zentrale Kate-
gorie bei Planung und Analyse von musikbezogenen Lernprozessen
die musikalische Tatigkeit ist. Wenn man aus dieser Perspektive auf
Musik blickt, geraten wichtige Phanomene und Zusammenhange in
den Fokus, die frihere Theorien ausgeblendet haben. Denn es ist
zwar wichtig, dass die Schiler*innen eine Vorstellung davon be-
kommen, was bei einem Metal- oder Klassik-Konzert zu horen ist,
aber es ist flr sie keineswegs nebensachlich, welches Verhalten bei
solchen Konzerten erwartet wird.
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Daneben bietet der Tatigkeitsbegriff auch ein handfestes Kriterium
fur die Auswahl von Unterrichtsinhalten, namlich die Frage nach
dem Gebrauchswert von Kenntnissen und Fahigkeiten. Ich versu-
che beim Unterrichten immer im Auge zu behalten, was meinen
Schiiler*innen bei ihren gegenwartigen oder zukiinftigen musikali-
schen Tatigkeiten von Nutzen sein kdonnte. Alle sollten z. B. eine
Vorstellung davon haben, wie man Musik notieren kann — das ist
ein Thema fiir den Pflichtunterricht. Aber fllissiges Notenlesen oder
gar Vom-Blatt-Spiel niitzt vor allem denen, die ein Instrument spie-
len, — das gehort in den Wahlbereich, z. B. zur Tatigkeit der Ensem-
ble-Musiker*in.

Noch einmal kurz zusammengefasst sind es also die folgenden drei
Punkte, mit denen ich etwas Neues zur musikdidaktischen Diskus-
sion beitragen mochte:

1. Ich unterscheide zwischen zwei Aufgaben des Schulfachs Mu-
sik — zum einen sollen die Schiiler*innen vielfaltige musikbezo-
gene Erfahrungen machen (Beispiel: Musikratsel), zum ande-
ren sollen sie Fahigkeiten erwerben, die sie flr ihre musikali-
schen Tatigkeiten benotigen (Beispiel: Solorunde).

2. Ich unterscheide zwischen verschiedenen Graden der Verbind-
lichkeit des Musikunterrichts — vom Pflichtunterricht, an dem
alle Schiiler*innen teilnehmen missen, Gber den Wabhlpflicht-
unterricht, bei dem sie die Wahl zwischen mehreren Fachern
haben, bis zum Wahlangebot, das allen interessierten Schi-
ler*innen offensteht (Beispiel: Schul-Band).

3. Mein Leitbegriff ist die musikalische Tatigkeit. Musikalische Ta-
tigkeiten sind einerseits Gegenstand des Musikunterrichts (Bei-
spiel: die Tatigkeit der Konzertbesucher*in), andererseits ist
die Aneignung von selbst gewahlten musikalischen Tatigkeiten
Ziel des Musikunterrichts (Beispiel: die Tatigkeit der Band-Mu-
siker*in).
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2.2 Pramissen

Bei meinen didaktischen Uberlegungen gehe ich von drei Grund-
annahmen aus:

1. Musik bereichert unser Leben.
2. Musik setzt Lernen voraus.
3. Die Wahl der Musik steht uns frei.

Auf den ersten Blick wirken diese Aussagen harmlos, doch sie mar-
kieren drei wesentliche Besonderheiten unseres Schulfachs.

Die erste Annahme ist mit Bedacht sehr zurlickhaltend formuliert.
Manche anderen Facher kénnen ja fiir sich in Anspruch nehmen,
dass die Kenntnisse und Fahigkeiten, die sie vermitteln, zur Bewal-
tigung des Lebens in unserer Gesellschaft unerlasslich sind. Wer z.
B. nicht lesen kann oder die Grundrechenarten nicht beherrscht,
hat in der Regel erhebliche Nachteile im Alltag, und auch ein Grund-
wortschatz der englischen Sprache ist zweifellos hilfreich. Ver-
gleichbares gibt es in den asthetischen Schulfachern nicht. Sie be-
ziehen ihre Legitimation daraus, dass sie zu dem beitragen, was
man in der praktischen Philosophie bzw. der Ethik als ,,gutes” oder
»gelingendes Leben” oder einfach als ,,Glick” zu bezeichnen pflegt:
eine Lebensfiihrung, die fir uns selbst befriedigend, aber auch fur
unsere Mitmenschen vorteilhaft ist (vgl. z B. Kaiser 2001, S. 96; Lan-
desregierung Nordrhein-Westfalen / Landesmusikrat NRW (2012),
S. 2).

Manchmal wird allerdings behauptet, dass es ohne Musik Gber-
haupt kein gutes Leben geben kann. Da sich das kaum beweisen
lasst, beruft man sich gern auf Autoritdten wie Friedrich Nietz-
sche, dessen (aus dem Zusammenhang gerissener) Satz ,Ohne
Musik ware das Leben ein Irrtum” zu den Lieblingszitaten derer
gehort, die andere von der Notwendigkeit des Musikunterrichts
tiberzeugen wollen (vgl. Vogt 2005). Dabei ist die unbestreitbare
Tatsache, dass Musizieren, Musikhoren, Tanzen usw. das Leben
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angenehmer, befriedigender, schoner machen kann, doch schon
Grund genug, der Musik einen Platz im Facherkanon der allge-
meinbildenden Schule zu sichern.

Auch die zweite Annahme ist vorsichtig formuliert. Ich behaupte,
dass man beim Musizieren, Tanzen, Musikhoren usw. Kenntnisse
und Fahigkeiten braucht, die durch Lernen erworben werden mis-
sen. Ich behaupte aber nicht, dass das im Musikunterricht gesche-
hen muss, wie ihn das formale Bildungswesen — Kindergarten, Schu-
len, Instrumentallehrkrafte usw. — anbietet. Denn anders als etwa
das Lernen von Fremdsprachen oder das Lernen in den Naturwis-
senschaften findet Musiklernen haufig — vermutlich sogar Gberwie-
gend — informell in vielfaltigen Lebenszusammenhangen statt:
Wenn wir in der Familie singen, auf Partys tanzen, im Freundeskreis
Musik horen usw., lernen wir sozusagen ,,on the job“, was wir fir
die jeweilige Tatigkeit brauchen (vgl. z. B. Stroh 2003; Green 2008).

Dieses informelle Lernen geschieht manchmal bewusst und ab-
sichtlich, oft aber auch ohne dass wir es wollen oder merken. Vor
allem in den ersten Lebensjahren werden quasi ,,nebenbei” kog-
nitive und motorische Fahigkeiten erworben, die fir viele musi-
kalische Tatigkeiten unerldsslich sind: musikalisches Gehor, Sing-
stimme, Rhythmusgefiihl u. a. Dass diese Lernprozesse im Hinter-
grund ablaufen, ist vielleicht die Ursache dafiir, dass sich die all-
tagspsychologische Annahme hartnackig halt, dass Musikalitat
eine besondere Begabung ist — wer beim Singen die Tone nicht
treffe, sei eben von Geburt an unmusikalisch. Doch auch wenn
genetische Faktoren bei der Entwicklung musikalischer Fahigkei-
ten unbestreitbar eine Rolle spielen, missen wir davon ausge-
hen, dass von wenigen Ausnahmen abgesehen jeder Mensch Mu-
sik lernen kann (vgl. Drésser 2009, S. 119ff.; Marcus 2013).

Die dritte Annahme hat weitreichende Konsequenzen fir unser
Schulfach. Ich gehe davon aus, dass es in unserer Gesellschaft je-
dem Menschen berlassen bleibt, welche Musik er mag und wie er
mit ihr umgeht. Ob ich Klaviersonaten spiele oder lieber zum Schla-
ger-Move gehe, ob ich Musik zum Mittelpunkt meines Lebens ma-
che oder nur ab und zu mal Radio hére, das darf und muss ich selbst
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entscheiden. Deshalb gibt es auch
keinen gesellschaftlichen Konsens
dariiber, was man in Bezug auf Mu-
sik zu wissen und zu kénnen hat.
Muss jeder Mensch die National-
hymne auswendig kdnnen? ein Mu-
sikinstrument spielen? die Botschaft
von Beethovens 9. Sinfonie verste-
hen? Wiinschenswert ist das alles
zweifellos — aber ist es unverzicht-
bar? Wie unterschiedlich hier die
Meinungen sein kdnnen, zeigt schon
der Vergleich der 16 deutschen Mu-
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gutes Leben

:

Musik

121

Lernen

1371

Wahl

sik-Lehrpldne. Fir den Musikunterricht folgt daraus, dass es Sache
der Schiiler*innen ist, die Kenntnisse und Fahigkeiten auszuwahlen,
die sie ,wirklich“ und ,richtig” lernen wollen, weil sie sie tatsachlich
fiir ihre musikalischen Tatigkeiten brauchen.

Das stellt die Musiklehrer*innen natirlich vor ein methodisches
Problem: Wie soll man in der allgemeinbildenden Schule den
Winschen und Bediirfnissen der Schiiler*innen gerecht werden,
wenn sie unterschiedliche Musikpraferenzen haben? Vielfach
versucht man sich dadurch aus der Affare zu ziehen, dass man
eben doch einen Pflichtkanon aufstellt, der fiir alle verbindlich
sein soll. So geschehen z. B. 2004, als die Konrad-Adenauer-Stif-
tung eine Liste von Musikstiicken veréffentlichte, die jede deut-
sche Schiler*in im Laufe ihrer Schulzeit einmal héren sollte (vgl.
Konrad-Adenauer-Stiftung 2004). Doch an den Schiler*innen
vorbei zu unterrichten widerspricht nicht nur dem Auftrag der all-
gemeinbildenden Schule, sondern es verschlechtert auch die Leh-
rer*in-Schiler*innen-Beziehung, was die erhoffte Arbeitsentlas-
tung wieder zunichtemacht (vgl. Jinger 2006, S. 64).
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B-04 — Erweiterter
Musikunterricht

|

| |
| |
| |
| |
| Wie Entscheidungsfreiheit unter |
I den gegenwirtigen bildungspoli- |
| tischen Rahmenbedingungen re- |
I alisiert werden kann, zeigt das I
I Beispiel einer Hamburger Stadt- I
| teilschule.Sie hatihr musikalisches Bildungsangebotso or- |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
F a

ganisiert, dass jede*r Schiiler*in ein Instrument erlernen
und in einem entsprechenden Ensemble mitspielen kann.
Das Konzept heifdt , Erweiterter Musikunterricht (EMU)“
und funktioniert seit 20 Jahren mit grofem Erfolg. Es setzt
allerdings voraus, dass daneben auch ,normaler” Musikun-
terricht stattfindet, in dem die Schiler*innen die Vielfalt
der Musik kennen lernen und dadurch in die Lage versetzt
werden zu wahlen, was sie nachhaltig lernen wollen.
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2.3 Musikalische Tatigkeiten

Inzwischen gilt es als selbstverstandlich: Musiklehrer*innen sollen
handlungsorientiert unterrichten. Sie sollen ihren Schiiler*innen
beibringen, musikalisch (oder musikbezogen) zu handeln —d. h. sich
ein Ziel zu setzen, den Weg dahin zu planen und den Plan umzuset-
zen. Beispiel: Die Lerngruppe nimmt sich vor, beim Schiilerkonzert
aufzutreten, und bereitet sich durch Auswahl, Arrangieren und Ein-
Uben eines geeigneten Musikstlicks darauf vor.

Die tatigkeitsorientierte Musikpadagogik geht dariiber hinaus. Hier
geht es nicht nur um Handlungen, die Musiker*innen ausfihren,
sondern auch um Tatigkeiten, die sie ausiiben. Mit denen sollen die
Schiiler*innen bekannt gemacht werden, und ausgewahlte Tatigkei-
ten sollen sie sich auch selbst aneignen.

Wiéhrend die theoretische Grundlegung des handlungsorientier-
ten Unterrichts von den Schweizer Psychologen Jean Piaget und
Hans Aebli geleistet worden ist (Aebli 1980/1981) und in der da-
maligen Bundesrepublik viel Beachtung gefunden hat, geht die
Tatigkeitstheorie auf die russischen Psychologen Lew S. Wygotski
und Alexei N. Leontjew zuriick (Leontjew 1977) und ist vor allem
in der DDR rezipiert worden (z. B. Lompscher 1977). In West-
deutschland war es vor allem die Kritische Psychologie, die mit
dem Tatigkeitsbegriff arbeitete (z. B. Braun / Holzkamp 1977). Da-
neben spielt der Tatigkeitsbegriff auch in der Sonder-, Berufs- und
Sozialpadagogik eine Rolle (z. B. Fichtner 1996, Schapfel 1995,
Deinet / Reutlinger 2014). In die Musikwissenschaft und Musik-
padagogik ist er von Wolfgang M. Stroh eingefiihrt worden (Stroh
1984).

Was unterscheidet nun die Tatigkeit von der Handlung? Kurz gesagt:
Tatigkeiten sind relativ umfassende und komplexe Prozesse, Hand-
lungen dagegen Uiberschaubar und zeitlich befristet. Tatigkeiten set-
zen sich gewissermalien aus einzelnen Handlungen zusammen.
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Dazu kommt noch
eine dritte Ebene: Motive —» Tétigkeiten
Jede Handlung setzt
sich aus einzelnen

Verhaltensweisen

oder ,Operationen” .
zusammen. Handlungen —»Ziele

Ein Beispiel soll diese
hierarchische  Struk-

tur veranschaulichen.

Frau X spielt Saxo- Operationen
phon in einer Big

Band. Tatigkeitstheo- 4

retisch ausgedriickt Bedingungen

Ubt sie die Tatigkeit

der Hobby-Musikerin aus. Daneben bleibt ihr noch Zeit fiir andere
Tatigkeiten: Sie Gbt den Beruf der Zahnarztin aus, sie engagiert sich
in der Flachtlingshilfe, sie ist Mutter von zwei Kindern usw. Alle
diese Tatigkeiten Ubt sie moglicherweise viele Jahre lang aus, bis sie
sie irgendwann aufgibt. Sie haben gewissermalien Zustandscharak-
ter — Frau X ,ist” Saxophonistin, und zwar so lange, wie die zu-
grunde liegenden Motive — Freude am Musizieren, an sozialen Kon-
takten o. A. — anhalten.

Im Rahmen ihrer Tatigkeiten flhrt Frau X immer wieder bestimmte
typische Handlungen aus. Zum Beispiel {ibt sie nach Feierabend
manchmal Saxophon — eine Handlung, die zur Tatigkeit der Hobby-
Musikerin gehort. Weitere Handlungen, die eine Saxophonistin
mehr oder weniger regelmalig ausfiihrt, sind etwa die Mitwirkung
bei einem Big-Band-Auftritt und der Kauf von Saxophon-Blattern.
All dies sind Vorgange, die zeitlich relativ klar begrenzt sind, denn
sie sind jeweils auf ein Ziel gerichtet, und wenn dieses Ziel erreicht
ist, ist die Handlung beendet. Wenn Frau X alles gelibt hat, was sie
Uben wollte, dann packt sie ihr Saxophon wieder ein und wendet
sich anderen Dingen zu. Im Gegensatz zu Tatigkeiten haben
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Handlungen also eher Ereignischarakter, sie ,finden statt” — das
Uben taglich, der Big-Band-Auftritt am Wochenende, der Kauf von
Saxophon-Blattern einmal im Jahr.

Bei jeder Handlung von Frau X lassen sich nun wiederum einzelne
typische Operationen voneinander abgrenzen, die der Erreichung
des jeweiligen Handlungsziels dienen. Beim Uben muss z. B. das Sa-
xophon ausgepackt, zusammengebaut und gestimmt werden, Frau
X muss die Noten lesen, die richtigen Tone spielen, im Solo-Teil im-
provisieren usw. All diese Operationen sind mehr oder weniger au-
tomatisierte Vorgange, Uber die man nicht mehr nachdenkt, er-
lernte Routinen, die zur Durchflihrung der Handlung einfach abge-
rufen werden. Dabei missen es nicht immer dieselben Operationen
sein, durch die eine bestimmte Handlung realisiert wird. Wie im
konkreten Fall das Handlungsziel angestrebt wird, ist von den jewei-
ligen situativen Rahmenbedingungen abhangig. Das Stimmen des
Saxophons z. B. kann entweder mit Hilfe eines Stimmgerates oder
durch Vergleich mit anderen Instrumenten stattfinden, je nachdem,
was sich gerade anbietet.

Das klingt vielleicht kompliziert, und tatsachlich ist es im konkreten
Fall manchmal schwierig zu entscheiden, wie man aus dem Konti-
nuum der menschlichen LebensaulRerungen einzelne Einheiten aus-
gliedern und Tatigkeiten, Handlungen und Operationen voneinan-
der abgrenzen soll. Aber aus padagogischer Sicht ist das auch gar
nicht notig. Es geniigt, im Auge zu behalten, dass man die Aktivitat
des Menschen aus drei Perspektiven betrachten kann: Wer Tatigkei-
ten sehen will, muss sozusagen durchs Weitwinkelobjektiv schauen,
durchs Teleobjektiv erkennt man die zugehorigen Handlungen und
unter dem Mikroskop werden die einzelnen Operationen sichtbar.
Alle drei Ebenen sind wichtig. Denn wer eine Tatigkeit austiben will,
muss wissen, welche Handlungen dazu notig sind und welche ein-
zelnen Operationen er daflir beherrschen muss. Und umgekehrt
héangt das Erlernen von Operationen in der Luft, wenn es nicht auf
Handlungen und Tatigkeiten bezogen wird, die sich mit ihrer Hilfe
realisieren lassen.
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2. Konzeption

Der Ausdruck ,Tatigkeit” Iasst sich unterschiedlich verwenden:

1.

Man kann die Gesamtheit der Interaktionen eines Individu-
ums mit seiner Umwelt als ,Tatigkeit” bezeichnen. Man
spricht dann (im Singular) von ,,der Tatigkeit” eines einzelnen
Menschen. Beispiele: ,,Ein Mensch eignet sich durch seine
Tatigkeit seine Umwelt an.” — ,,Frau Miiller war bis ins hohe
Alter rastlos tatig.”

Man kann diese Gesamtheit — die Tatigkeit eines Individuums
— gliedern und nach unterschiedlichen Kriterien einzelne Be-
reiche voneinander abgrenzen. Man spricht dann (im Plural)
von ,den Tatigkeiten” eines einzelnen Menschen. Beispiele:
»Die verschiedenen Tatigkeiten eines Menschen sind auf ver-
schiedene Gegenstande gerichtet.” — ,, Herr Schmidt geht ei-
ner ungewdhnlichen Tatigkeit nach: Er verfilmt Musik.”

Man kann héaufig in gleicher oder dhnlicher Form auftre-
tende, gesellschaftlich lbliche Tatigkeitsformen zu Typen zu-
sammenfassen und entsprechend benennen. Man spricht
dann von den Tatigkeiten, die in einer Gesellschaft sich ent-
wickelt haben und mehr oder weniger gewohnheitsmalig
ausgeliibt werden. Beispiel: , Die Tatigkeit der Hausfrau ge-
nielt kein hohes Ansehen.” — , Frau Fischer ist als Orchester-
musikerin tatig.”

Ich meine in der Regel die dritte Variante: Tatigkeiten im Sinn von
Tatigkeitstypen. Diese sind nicht nur durch die relative Haufigkeit
ihres Auftretens aus dem Feld moglicher Tatigkeitsformen
herausgehoben, sondern auch dadurch, dass die Sprache mehr
oder weniger spezifische Bezeichnungen fir sie bereithalt: Kom-
ponist, Chorsanger, Tonmeister, Musikkritiker, Konzertbesucher,
Turniertdnzer usw. (Eine eingehende Auseinandersetzung mit
dem Tatigkeitsbegriff findet man in Jinger 2014).
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B-05 — Wer muss Noten lesen? &m
B
Bei diesem Unterrichtsbeispiel wird eine M
Operation - das Notenlesen - in den Kontext C;E,

von Handlungen und Tatigkeiten gestellt.
Schiller*innen, die bereits erste Erfahrun-
gen mit der Notenschrift gemacht haben, werden dartiber
informiert, welche Funktionen das Notenlesen beim Musi-
zieren haben kann: Man kann nach Noten spielen, notierte
Musik auswendig lernen und anhand von Notenbeispielen
das Improvisieren lernen. Zu einigen musikalischen Tatig-
keiten gehort auch das Schreiben von Noten, andere kom-
men ganz ohne Notenschrift aus.

@1

B-06 — Musiker*innen
friher und heute

Die entgegengesetzte Perspektive wird
bei diesem Unterrichtsbeispiel einge-
nommen: Es geht von zwei Tatigkeiten
aus - der eines Barock-Cembalisten und der einer Rock-Gi-
tarristin (Carl Philipp Emanuel Bach und Susanna Hoffs) -
und fragt nach den Handlungen und Operationen, die zu
diesen Tatigkeiten gehoren. Auf diese Weise beschrankt
sich der musikgeschichtliche Vergleich nicht wie vielfach
tiblich auf die jeweiligen Stilmerkmale, sondern bezieht
alle Aspekte der Musik ein.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-notenlesen.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-musiker-frueher-und-heute.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-musiker-frueher-und-heute.pdf
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2.4 Musikalische Bildung

»Ausbilden kdnnen uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst”
(Bieri 2005, S. 1) — so oder dhnlich kann man es auch in Zeiten von
Bildungsstandards und Kompetenzorientierung immer wieder le-
sen. Der Bildungsbegriff mag seit Wilhelm von Humboldt viele
Wandlungen erfahren haben, doch immer noch halten die meisten
Padagog*innen an der Vorstellung fest, dass Bildung kein passiver,
sondern ein aktiver, vom Sich-Bildenden selbstverantworteter Pro-
zess ist (vgl. Vogt 2008, S. 36).

Wenn man sich dem anschlieBt, kann man von der Schule nicht er-
warten, dass sie ihre Schiler*innen bildet (auch wenn die Bezeich-
nung ,allgemeinbildend” so etwas nahelegt). Vielmehr kann ihre
Aufgabe nur darin bestehen, die individuellen Bildungsprozesse der
Schiler*innen zu unterstiitzen. Das gilt auch fir das Schulfach Mu-
sik: Es kann musikalische Bildung nicht erzwingen, sondern nur er-
moglichen.

Das bedeutet allerdings nicht, dass die Musiklehrer*in tatenlos
darauf warten muss, bis sie von den Schiiler*innen um Beistand
gebeten wird. Sie darf und soll durchaus anregen, ermutigen,
werben mit dem Ziel, dass die Schiler*innen Musik in einer
selbst gewahlten Form zum Bestandteil des eigenen Lebens ma-
chen. Tatigkeitstheoretisch formuliert: Sie sollen selbstbestimmt
musikalischen Tatigkeiten nachgehen.

Die Formulierung ,,sie sollen” verrat, dass auch die tatigkeitsori-
entierte Musikpadagogik davon ausgeht, dass die Schule nicht
nur Angebote macht, sondern immer auch Normen setzt. Das Er-
mutigen ist nicht so einengend wie das Erzwingen, aber ebenfalls
ein Akt der Erziehung: Die Musiklehrer*in nimmt auf ihre Schi-
ler*innen Einfluss, um bei ihnen , psychische Dispositionen her-
vorzubringen” (Brezinka 1976, S. 95), in diesem Fall die Bereit-
schaft, musikalisch tatig zu sein. Es wird spater noch von anderen
allgemeinen und fachspezifischen Erziehungszielen die Rede
sein.
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Wenn ich jemandem helfen will, sich selbst
musikalisch zu bilden, muss ich beachten,
dass dieser Bildungsprozess in vier logi-
schen Schritten vor sich geht:
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Musikalische Bildung
in vier Schritten

1. Man muss die musikalischen Tatigkeiten kennenlernen,
die einem zur Wahl stehen, und zwar so gut, dass man sich

dafiir oder dagegen entscheiden kann.

Kennenlernen ist mehr als beildufige Kenntnisnahme. Wer eine
Tatigkeit kennt, hat die Erfahrung gemacht, wie es ist, sie auszu-
Gben. Man lernt eine Tatigkeit nur dadurch kennen, dass man sie
sich bis zu einem gewissen Grad aneignet, d. h. das dafiir erfor-
derliche Mal} an Fahigkeiten erwirbt (z. B. muss ich schon ein
paar Gitarrengriffe gelernt haben, um beurteilen zu kénnen, ob
Gitarre das richtige Instrument flr mich ist). Mit ,Kennenlernen”
ist also ein mehr oder weniger intensives ,Ausprobieren” ge-
meint — Lernen ,,zur Probe”, ,tentatives” Lernen.

Man muss ein oder mehrere musikalische Tatigkeiten auswah-
len, die man ausiiben will.

Wenn man eine Tatigkeit kennengelernt hat, muss man entschei-
den, ob man sie sich aneignen will. Dabei spielen vier Kriterien
eine Rolle: die Wertschatzung, die man der Tatigkeit als solcher
entgegen bringt (z. B. ,ich finde es gut, wenn Menschen gemein-
sam Musik machen”), die Bereitschaft, die Tatigkeit tatsachlich
auch selbst auszuiiben (z. B. ,ich mochte gerne Gitarre in einer
Band spielen”), die Fahigkeiten, die zur Ausiibung der Tatigkeit
erforderlich sind (z. B. ,ich traue mir zu, Gitarre zu lernen”), und
die Zuganglichkeit der Tatigkeit in geografischer, sozialer und fi-
nanzieller Hinsicht (z. B. ,,meine Freunde wollen mit mir zusam-
men eine Band griinden”). Diese Wahlsituation ist kein einmali-
ges Ereignis. Vielmehr stellt sich die Frage, welche der méglichen
Tatigkeiten jemand austbt (welche er beibehalt, welche er been-
det, welche er neu aufnimmt), immer wieder — taglich und le-
benslang. Allerdings wird die Wahlfreiheit durch verschiedene
Faktoren eingeengt (nicht zuletzt durch Verbindlichkeiten, die z.
B. durch die Wahl eines Kurses fiir eine gewisse Zeitdauer
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eingegangen werden,
oder durch Priferen- Tatigkeiten kennenlernen

zen von Eltern oder
Mitschiler*innen). J\/L
3. Man muss die fir die | Tatigkeiten auswdhlen
ausgewahlte Tatigkeit |
erforderlichen musikali-

schen Kenntnisse und | Fihigkeiten erwerben
Fahigkeiten erwerben, |

so dass man die zu der
Tatigkeit gehorenden
Handlungen und Opera-
tionen beherrscht.

Fahigkeiten anwenden

Wenn man sich fiir eine Tatigkeit entschieden hat, muss man sich
das Wissen und (kognitive und psychomotorische) Kénnen aneig-
nen, das man zur Austibung der Tatigkeit braucht. Diese Lernvor-
gange kdnnen systematisch oder informell stattfinden, gestiitzt
durch Unterricht oder in Eigenregie geschehen, sie kénnen un-
terschiedliche Handlungen und Operationen einbeziehen und
unterschiedliche Intensitatsgrade aufweisen. Doch immer ge-
schehen sie in der Absicht, einen bleibenden Lernerfolg zu erzie-
len — Lernen ,,auf Dauer”, ,nachhaltiges” Lernen.

4. Man muss die erworbenen musikalischen Kenntnisse und Fa-
higkeiten anwenden, indem man die gewdhlten Tatigkeiten
ausibt.

Wenn man sich das fiir eine Tatigkeit erforderliche Wissen und
Koénnen bis zu einem gewissen Grad angeeignet hat, kann man
die betreffende Tatigkeit ausiiben. Diese Anwendung erworbe-
ner Fahigkeiten ist nicht nur wichtiger Ausgangspunkt fur weiter-
flihrende Lernprozesse, sondern liefert auch die notwendige Mo-
tivation daflir. Wenn John Dewey mit seinem Schlagwort , learn-
ing by doing” recht hat, dann erwirbt man Kenntnisse und Fahig-
keiten am besten dadurch, dass man das tut, woflir man diese
Kenntnisse und Fahigkeiten braucht.
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Kennenlernen und Auswahlen von Tatigkeiten sowie Aneignung
und Anwendung von Kenntnissen und Fahigkeiten sind die Aufga-
ben, die sich denen stellen, die sich musikalisch bilden wollen.
Diese vier Schritte analytisch getrennt zu betrachten, bedeutet
nicht, dass sie in der Praxis immer sauber voneinander zu trennen
waren. Wenn z. B. die friiher erwdhnte Frau X in Ausiibung ihrer
Tatigkeit als Saxophonistin an einer Big-Band-Probe teilnimmt,
wendet sie bereits vorhandene Fahigkeiten an (Schritt 4), erwirbt
aber wahrscheinlich auch Fahigkeiten, die sie noch nicht hatte
(Schritt 3), und macht moglicherweise sogar neue Erfahrungen
(Schritt 1); selbst ihre Entscheidung fiir das Saxophon kénnte in die-
ser Situation noch einmal in Frage gestellt werden — man kann eine
Tatigkeit ja auch aufgeben (Schritt 2).

Dennoch ist es sinnvoll, die Komponenten Vier Méglichkeiten
des Bildungsprozesses gedanklich zu unter- | . <ikalische Bildung
scheiden, nicht zuletzt dann, wenn es um die

zu unterstitzen

Frage geht, wie Musiklehr*innen ihren Schi-
ler*innen bei ihren Bildungsbemihungen helfen kénnen. Fir das
Schulfach Musik lassen sich die folgenden vier Méglichkeiten ablei-
ten:

1. Man kann die Schiiler*innen mit musikalischen Tatigkeiten
bekanntmachen.

2. Man kann sie bei der Auswahl musikalischer Tatigkeiten bera-
ten.

3. Man kann ihnen beim Erwerb musikalischer Kenntnisse und Fa-
higkeiten helfen, die sie fiir die ausgewdhlten musikalischen Ta-
tigkeiten bendtigen.

4. Man kann ihnen die Auslibung musikalischer Tatigkeiten und
damit die Anwendung musikalischer Kenntnisse und Fahigkei-
ten ermoglichen.

Welche dieser Moglichkeiten an einer Schule realisiert wird, hangt
nicht zuletzt von den Rahmenbedingungen ab. Die Ganztagsschule,
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die in Deutschland allmahlich zum Normalfall wird, bietet mit ihren
vergroRerten Zeitressourcen gute Chancen, alle vier Funktionen ab-
zudecken und auf diese Weise auch solchen Schiiler*innen einen
Zugang zu musikalischer Bildung zu er6ffnen, fiir die Musikschule
oder Privatmusikunterricht aus finanziellen oder sozialen Griinden
unerreichbar ist.

Leo Kestenberg, der als Begriinder unseres Schulfaches gilt, ging
noch von einer klaren Arbeitsteilung aus: Die ,,Schulmusik” sollte
alle Kinder und Jugendlichen an die Musik heranfiihren, Musik-
schulen und Privatmusiklehrer*innen sollten den ,musikalisch
Begabten” Gesangs- und Instrumentalunterricht anbieten (Kes-
tenberg 1921, S. 24, 56ff.). Seit einiger Zeit wandert nun die ,Spe-
zialbildung” mehr und mehr unter das Dach der allgemeinbilden-
den Schule hintber: Streicher-, Blaser- und Chorklassen, Schul-
chore, -bands und -orchester leisten zumindest in Ansatzen das,
wofiir bisher die Musikschule zustdandig war. Ein uniibersehbarer
Vorteil dieser Entwicklung liegt darin, dass sie einen niedrig-
schwelligen Zugang zu nachhaltiger musikalischer Bildung eroff-
nen kann. Der Gruppenunterricht einer Bldser- oder Streicher-
klasse mag sich mit der Qualitat des Einzelunterrichts an der Mu-
sikschule nicht messen kénnen, doch hinsichtlich der Breitenwir-
kung ist er ihm weit Uberlegen.

Vier Bildungsangebote des Schulfachs Musik, abgeleitet aus den lo-
gischen Schritten des musikalischen Bildungsprozesses. Und auch
hier gilt: Die gedankliche Unterscheidung der vier Funktionen kann
bei Planung und Analyse von Musikunterricht helfen, darf aber
nicht missverstanden werden als Curriculum, das Schritt fur Schritt
abzuarbeiten ware. Angesichts der Vielfalt der musikalischen Mog-
lichkeiten wiirde es wenig Sinn machen, zuerst alles kennen lernen
zu wollen, ehe man sich fiir eine musikalische Tatigkeit entscheidet
und mit dem Erwerb von Fahigkeiten beginnt. Immerhin wird in der
Praxis jeweils ein Aspekt im Vordergrund stehen. So wird es im
Pflichtmusikunterricht oft um das Kennenlernen von Moglichkeiten
gehen, im Lehrer-Schiler-Eltern-Gesprach vor allem um Beratung,
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in Arbeitsgemeinschaf-
ten und Ensembles
meistens um Erwerb
und Anwendung von
Fahigkeiten.

Die vier Schritte des
musikalischen Bildungs-
prozesses und die vier
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mit Tatigkeiten
bekanntmachen

beim Erwerb
von Fahigkeiten
helfen

bei der Auswahl
von Tatigkeiten
beraten

die Anwendung
von Fahigkeiten
ermoglichen

Orientierung

Kompetenz

Moglichkeiten, dabei zu
helfen, fasse ich mit der
Kurzformel ,Orientie-

rung und Kompetenz”

zusammen. Mit ,Orientierung” meine ich das Kennenlernen und
Aus-wahlen von Tatigkeiten bzw. das Bekanntmachen mit den
Moglichkeiten und die Beratung bei der Auswahl, das Schlagwort
,Kompetenz“ steht fiir den Erwerb und die Anwendung von
Fahigkeiten bzw. die Unterstitzung dabei. Abgekiirzt mit ,,0“ und
,K“ ergibt sich so eine pragnante Bezeichnung fiir meine
Konzeption: ,0.K.-Modell“.

Die Begriffe ,,Orientierung” und ,Kompetenz” sind nicht unprob-
lematisch. Der erstere wird in der Musikdidaktik meist in Zusam-
menhang mit den Leitbegriffen verschiedener Konzeptionen oder
Unterrichtsprinzipien verwendet: ,Orientierung am Kunstwerk”
(Alt 1968), ,handlungsorientierter Musikunterricht” (Rauhe /
Reinecke / Ribke 1975), ,Schilerorientierung” (Guinther / Ott /
Ritzel 1982) usw. (auch ich spreche ja von ,tatigkeitsorientierter
Musikpadagogik“). Hier —im Kontext der schulischen Bildungsan-
gebote — verwende ich ,Orientierung” analog zu ,,Berufsorientie-
rung” (vgl. Kell 1996, S. 183) oder ,,Orientierungsstufe” (vgl. Spies
1996, S. 262f.): Ich meine damit das Kennenlernen und Auspro-
bieren der Méglichkeiten, das Sammeln von Erfahrungen zur Er-
weiterung des musikalischen Horizonts und als Grundlage fur
Wahlentscheidungen.

Beim Begriff ,,Kompetenz“ beruft man sich meist auf die Defini-
tion von Franz E. Weinert (2001, S. 27f.), meint aber meist mehr
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als nur , kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten” (vgl. z. B. Carle
2003, Tschekan 2011). Auch ich verwende den Begriff in einem
weiteren Sinn: Unter , Kompetenz“ verstehe ich die Kenntnisse,
Fahigkeiten und Einstellungen, die man zur Ausiibung einer Tatig-
keit bendtigt.

Damit man sich vorstellen kann, wie Musiklehrer*innen die vier
Moglichkeiten, die ich hier erlautert habe, in der Schulpraxis reali-
sieren konnen, folgen nun einige konkrete Beispiele. Ich habe dafir
zwei kontrastierende Unterrichtsthemen ausgewahlt: eines, das
den heutigen Musikunterricht dominiert, und eines, das eher un-
popular ist.

Sicher im Main-
stream des Musikun-
terrichts  verankert

4 Beispiele zum Thema
»Instrumentalspiel”

ist das Instrumentalspiel. Nachdem es in
den 1970er Jahren noch als ,,Musische Er-
ziehung” verpont war, hat es heute dem
Musikhoren fast den Rang abgelaufen —
nicht zuletzt wegen der hohen Attraktivitat,
die das praktische Musizieren fiir die Schiler*innen hat. Bei den
folgenden vier Unterrichtsbeispielen wird das instrumentale Musi-
zieren nicht als Unterrichtsmethode eingesetzt, sondern es ist
selbst Unterrichtsgegenstand: Die Schiler*innen sollen die Tatig-
keit der Instrumentalist*in kennenlernen, sie sollen sich eventuell
fiir ein Instrument entscheiden, sie sollen die dafir nétigen Kompe-
tenzen erwerben und sie sollen sie auch anwenden.
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B-07 — Bandprojekt

Dieses Unterrichtsprojekt dient der Orientierung - die
Schiiler*innen lernen die Tatigkeit der Bandmusiker*in
kennen, indem sie in kleinen Gruppen die ersten Schritte
einer Bandgriindung durchspielen und einige Takte aus ei-
nem Pop-Titel einiiben.

B-08 — Instrumentenwahl

Hier geht es um Beratung - Schiiler*innen sollen bei der
Entscheidung, welches Musikinstrument sie erlernen wol-
len, unterstiitzt werden. Sie erhalten Informationen iiber
die verschiedenen Moglichkeiten, die ihnen zur Wahl ste-
hen, und werden auf Kriterien aufmerksam gemacht, die
sie bei der Wahl berticksichtigen sollten.

B-09 — Big-Band-Arrangement

In der schulischen Ensemble-Arbeit steht nachhaltiger
Kompetenzerwerb im Vordergrund. Die Schiiler*innen
sollen sowohl den Gebrauch ihres jeweiligen Instruments
als auch das Zusammenspiel in einer Band oder einem Or-
chester erlernen. Eine besondere Herausforderung ist
hierbei, dass die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer*in-
nen sehr unterschiedlich sein konnen. Dem kann man u. a.
durch entsprechend angelegte Arrangements gerecht wer-
den (z. B. durch die Bearbeitung von ,0h When The Saints“
fiir eine Anfanger-Big-Band).


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-bandprojekt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-instrumentenwahl.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-big-band-arrangement.pdf
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B-10 — Big-Band-Auftritt

Die Anwendung dessen, was man in Ensemble-Proben
lernt, findet in erster Linie bei schulinternen und o6ffentli-
chen Auftritten vor Publikum statt. Dabei liegt es in der
Verantwortung der Musiklehrer*in, fiir Erfolgserlebnisse
zu sorgen. Wichtig ist daher eine sorgfiltige Planung und
Vorbereitung solcher Ereignisse.

,Oper”

— Ganz im Gegensatz zum { é
4 Beispiele zum Thema | |ngtrymentalspiel ist die %’.‘:"‘

Oper fiir die meisten Ju- /72,‘;—:)/\\

gendlichen der Inbegriff [/ I/J@ﬁ\\
des ,Uncoolen”, und viele Musiklehrer*innen 7/;‘ !

driicken sich gerne um dieses Unterrichtsthema, %@A l\
obwohl es nach wie vor einen festen Platzinallen === ;k@]
Lehrpldnen und Schulbiichern hat. Doch auch =~ |
diese sperrige Kunstform gehort zum Spektrum @ K
der musikalischen Moglichkeiten, mit denen der D L
Musikunterricht bekannt machen soll. Die Schiler*innen sollten
zumindest Ausschnitte aus geeigneten Werken kennenlernen und
aus musikalischer, dramaturgischer, historischer und soziologischer
Perspektive betrachten. AuBerdem gilt es, die Tatigkeiten derer zu
thematisieren, die Opern produzieren (Komponist*in, Librettist*in,
Sanger*in, Regisseur*in, Intendant*in usw.). Und schlielRlich darf
man die Tatigkeit derer nicht vergessen, die Opern besuchen, denn
das ist die Tatigkeit, die unsere Schiiler*innen wohl noch am ehes-
ten selbst ausiiben werden. Auf dieses letztgenannte Thema bezie-
hen sich die folgenden vier Beispiele.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-big-band-auftritt.pdf
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B-11 — Was tun Opernbesucher*innen?

Dieses Unterrichtsbeispiel dient der Orientierung - dem
Kennenlernen der Tatigkeit der Opernbesucher*in. An-
hand einer Puzzle-Aufgabe spielen die Schiiler*innen ge-
danklich den Besuch einer Opernauffithrung durch, und sie
befragen anhand eines Interview-Leitfadens eine erwach-
sene Opernbesucher*in. Dabei erfahren sie, wie man sich
auf einen Opernabend vorbereitet und welches Verhalten
wahrend der Vorstellung erwartet wird. Auf diese Weise
erweitert der Unterricht den musikalischen Horizont der
Schiiler*innen und hilft ihnen bei der Entscheidung, ob sie
selbst eine Oper besuchen wollen.

B-12 — Opernquotient

Einen spielerischen Beitrag zur Beratung der Schiiler*in-
nen bei der Auswahl musikalischer Tatigkeiten leistet
,Professor Pianos Psychotest”. Er soll die Schiiler*innen
dazu anregen, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, ob
der Besuch einer Oper fiir sie in Frage kommt.

B-13 — Die Handlung der Oper
_Der Barbier von Sevilla“

Bei diesem Beispiel geht es um einen nachhaltigen
Kompetenzerwerb - Schiiler*innen, die sich fiir die Tatig-
keit der Opernbesucher*in entschieden haben und eine
Auffithrung von Rossinis Oper ,Der Barbier von Sevilla“
besuchen wollen, sollen auf dieses Ereignis vorbereitet
werden. Dazu gehort - neben der Beschiftigung mit den


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernbesucher.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernbesucher.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernquotient.pdf
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Besonderheiten von Rossinis Musik und der jeweiligen In- I
szenierung - die genaue Kenntnis der Handlung. Diese |
kann man durch das Lesen im Opernfiihrer erwerben. Un- I
terstitzend kann man aber auch Standbilder erstellen, I
ausgewahlte Ausschnitte aus dem Libretto als Rollenspiel |
inszenieren und sich in Form eines Tests mit dem kompli- |
zierten Intrigengeflecht des Librettos auseinandersetzen. I

B-14 — Opernbesuch

Es gibt zwei Griinde, in die Oper zu gehen: Entweder will
man diese Kunstform kennenlernen oder man kennt sie
schon und mag es. Im ersten Fall geht es um Orientierung
in der Welt der Musik, im zweiten um Auslibung einer
selbstgewahlten Tatigkeit - der der Opernbesucher*in.
Wenn die Schule den Erwerb der hierfiir erforderlichen
Kenntnisse und Fahigkeiten anbietet (wie es in Beispiel
B-13 geschieht), ist es nur konsequent, wenn sie auch die
Anwendung dieser Kompetenzen ermoglicht - z. B. durch
gemeinsame Opernbesuche.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernbesuch.pdf
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Wer anderen helfen will, sich musikalisch zu bilden, kann das auf
zweierlei Weise tun: Er kann ihnen Orientierung geben, indem er
sie — unverbindlich — mit der ganzen Breite und Vielfalt der Musik
(natdrlich nur exemplarisch) bekanntmacht, und er kann sie beim
Kompetenzerwerb unterstitzen und ihnen — moglichst nachhaltig
—die Kenntnisse und Fahigkeiten beibringen, die sie speziell fiir die
von ihnen gewahlten Tatigkeiten bendtigen. Wer — wie die allge-
meinbildende Schule seit einiger Zeit — beides tun will, muss beach-
ten, dass der Ubergang von der Orientierung zum Kompetenzer-
werb einen Willensakt der Lernenden voraussetzt. Es muss namlich
eine Wahlentscheidung stattfinden, und falls nicht zufallig alle
Schiler*innen die gleiche Wahl treffen, andert sich sozusagen die
Geschaftsgrundlage: Solange es um Orientierung geht, kann man
allen Schiler*innen im Prinzip dasselbe Angebot machen; sobald es
aber um Kompetenzerwerb geht, muss sichergestellt werden, dass
jede Schiler*in das lernen kann, was sie lernen will.

Fiir den Erwerb selbstgewahlter Kompetenzen bietet sich — zumin-
dest beim Erlernen von Gesang oder Instrumentalspiel — der Unter-
richt an einer Musikschule oder bei Privatmusiklehrer*innen an,
denn an dem nehmen die Schiiller*innen meist einzeln, in jedem
Fall aber freiwillig teil. Dagegen scheint die allgemeinbildende
Schule auf den ersten Blick wenig geeignet zu sein, individuelle Bil-
dungsprozesse zu unterstitzen. Wenn jede Schiiler*in die Wahl ha-
ben soll, welche musikalischen Tatigkeiten sie sich aneignet, dann
stellt sich die Frage, wie das in einer Institution mit Zwangsmitglied-
schaft gelingen kann, in der man Kinder und Jugendliche nach Alter
sortiert in Klassen zusammenfasst, um sie dann nach Lehr- und
Stundenplan zu unterrichten und nach einheitlichen Leistungskrite-
rien zu priifen.

Klaus Holzkamp sieht in der Schule — wie vor ihm Michel Foucault
—eine, Disziplinaranlage” (S. 349), die von der Annahme ausgeht,
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dass alles, was gelehrt wird, auch gelernt wird (,,Lehr-Lern-Kurz-
schluss”), und die stdandig damit beschaftigt ist, das Schiler*in-
nen-Verhalten zu bewerten (,schuldisziplindre Bewertungsuni-
versalitat”). Dadurch fordere sie , defensives Lernen”, das ledig-
lich zur Abwehr schulischer Sanktionen dient, und erschwere das
winschenswerte ,expansive Lernen”, mit dem die Schiiler*innen
ihre Verfuigung (iber die Welt erweitern und ihre Lebensqualitat
verbessern (Holzkamp 1993, S. 349ff.). Alle reformpéadagogi-
schen Ansédtze seit Berthold Ottos ,Zukunftsschule” (vgl. Otto
1901-1914) haben versucht, dieses Problem durch Organisati-
onsmodelle zu I6sen, die den Schiiler*innen mehr oder weniger
umfangreiche Wahlmadglichkeiten bieten. Doch in letzter Zeit
wird der Konflikt zwischen individueller Wahlfreiheit und institu-
tionellem Zwang wieder verscharft, und zwar durch die Bemi-
hungen um Standardisierung des schulischen Lernens, mit denen
die deutsche Bildungspolitik auf die Ergebnisse der ersten PISA-
Studien (2000ff.) reagiert hat (vgl. z. B. Klieme u. a. 2003).

Bei genauerer Betrachtung stellt man fest,

Selbstbestimmtes dass die allgemeinbildende Schule durchaus
Lernen in der Schule in der Lage ist, Schiler*innen in ihrem Bil-

dungsweg eine gewisse Individualitat zuzu-

gestehen, und zwar auf drei Ebenen:

1. Auf der organisatorischen Ebene kann die Schule durch ein dif-

ferenziertes Wahlangebot unterschiedliche Lernmoglichkeiten
auf freiwilliger Basis bereithalten (Beispiele: Chor, Gitarren-

kurs, Tanz-AG).

2. Auf der methodischen Ebene kann die Lehrer*in durch Bin-
nendifferenzierung unterschiedlichen Interessen der Schi-
ler*innen entgegenkommen (Beispiele: arbeitsteilige Grup-
penarbeit, Projektarbeit, Freiarbeit).

3. Auf der Beziehungsebene kann die Lehrer*in durch einen per-
missiven Erziehungsstil selbstgesteuertes Lernen ermdglichen
(Beispiele: Tolerieren eigener Lernaktivitaten, gemeinsame Un-
terrichtsplanung, grofRziigige Leistungsbewertung).
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Die Lernangebote der heutigen allgemeinbildenden Schule un-
terscheiden sich teilweise erheblich in Bezug auf ihre Verbind-
lichkeit. Auf der Ebene der Unterrichtsorganisation reicht die
Skala vom Pflichtunterricht, an dem die Schiler*innen teilneh-
men missen (z. B. zwei Wochenstunden Musikunterricht) Gber
Wabhlpflichtunterricht, bei dem die Schiiler*innen aus einem klei-
nen oder groRen Facherangebot eines auswahlen missen (z. B.
Musik, Bildende Kunst oder Theater) bis hin zu Wahlangeboten,
die von den Schiiler*innen freiwillig in Anspruch genommen wer-
den, bei denen sie sich allerdings fiir eine bestimmte Zeit zur Teil-
nahme verpflichten (z. B. schulische Musik-Ensembles) und zu of-
fenen Lernangeboten, die ganz nach Lust und Laune genutzt wer-
den kénnen (z. B. Band-Coaching, Uberdume, Tanzpause). Auf
der Ebene der Unterrichtsmethodik findet man auf der einen
Seite einen Unterricht, der bis ins Detail vorschreibt, was die
Schiiler*innen lernen sollen (z. B. Kompetenzraster), auf der an-
deren Seite Methoden des offenen Unterrichts (z. B. Freiarbeit);
dazwischen ordnen sich Wahlmdoglichkeiten (z. B. Wochenplan-
arbeit) und freiwillige Lernangebote (z. B. Zusatzaufgaben) ein.
Auf der Ebene der Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung bildet das
strenge Insistieren auf Erflllung der Anforderungen (erzwungen
durch Leistungstests) den einen Pol, das Tolerieren, Akzeptieren
oder Fordern von selbst initiilerten Lernaktivitdten der Schi-
ler*innen (wie dem Experimentieren mit Keyboard-Sounds an-
stelle des eigentlich verlangten Ubens einer Keyboard-Stimme)
den anderen Pol. Auch in der allgemeinbildenden Schule ist es
also moglich, Verbindlichkeit zu reduzieren, Wabhlsituationen zu
schaffen und selbstbestimmtes Lernen zu erméglichen (vgl. Ban-
nach 2002, S. 70ff.).

Dass diese Nischen der Wabhlfreiheit von den Schiiler*innen nicht
immer genutzt werden, liegt nicht zuletzt daran, dass fir den
Pflicht- und den Wahlpflichtunterricht eine Leistungsbewertung
vorgeschrieben ist. Die Frage, mit welcher Zensur Lernen belohnt
oder Nicht-Lernen bestraft wird, ist Schiler*innen oft wichtiger als
die Frage, welche Tatigkeit sie (auBerhalb und nach der Schule) aus-
Uben und welche Fahigkeiten sie dafiir erwerben mochten.
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Zwar ist das Lernen in beiden Fillen extrinsisch motiviert, aber
durchaus unterschiedlich stark fremdbestimmt. Auf der Skala der
Selbstbestimmung von Edward Deci und Richard Ryan befindet
sich das Lernen flr Zensuren auf der zweituntersten Stufe (exter-
nale Verhaltensregulation). Wird dagegen wegen der Fahigkeiten
gelernt, die man gerne hatte, dann ist die zweithdchste Stufe er-
reicht (integrierte Verhaltensregulation). Noch selbstbestimmter
— namlich intrinsisch motiviert — ware das Lernen nur, wenn es
selbst — unabhéngig vom Nutzen des Gelernten — SpalR machen
wirde (vgl. Deci / Ryan 2017).

Auch wenn im Pflichtunterricht durch Binnendifferenzierung und
permissiven Erziehungsstil Wahlsituationen geschaffen werden
konnen, ist eine optimale Férderung des nachhaltigen Erwerbs von
Fahigkeiten flr selbst gewahlte Tatigkeiten nur auf der organisato-
rischen Ebene zu erreichen: durch freiwillige bewertungsfreie Lern-
angebote. Eine allgemeinbildende Schule, die sowohl Orientierung
als auch Kompetenzerwerb ermdoglichen will, sollte also nach Mog-
lichkeit beides vorhalten: Pflichtunterricht und Wahlangebot.

Hier stellt sich das Problem, dass die staatlichen Schulen in
Deutschland keine gesonderten Ressourcen fiir Ensemblearbeit
oder gar Instrumentalunterricht erhalten. Wahrend der in den
Stundentafeln vorgesehene Pflicht- und Wahlpflichtunterricht mit
den erforderlichen Personal- und Sachmitteln ausgestattet und
auch in der Raumplanung berlicksichtigt wird, werden
Wahlangebote (wenn Gberhaupt) aus dem Etat finanziert, der den
Schulen zur freien Verfliigung zugewiesen wird. Die
allgemeinbildende Schule wird daher in der Regel mit
auBerschulischen Bildungsanbietern kooperieren miussen, z. B.
mit Musikschulen, die ausgebildete Gesangs-, Instrumental- und
Tanzpadagog*innen zur Verfligung stellen kdnnen, oder mit
Vereinen, die Chore, Orchester oder Bands betreiben.
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allgemeinbildende Schule

Pflicht Wahl

Orientierung Kompetenz

Der durch den ,PISA-Schock” ausgeloste Trend zur Ganztags-
schule scheint einen Weg zur Losung des Ressourcenproblems zu
eroffnen. Auch der Erziehungswissenschaftler Aladin El-
Mafaalani schldgt bei seinen Uberlegungen zur Verringerung von
Bildungsbenachteiligung im deutschen Schulwesen vor, das An-
gebot der Musikschulen in die allgemeinbildende Schule zu integ-
rieren: ,Die Moglichkeit, ein Musikinstrument zu beherrschen,
sollte allen Kindern ermdglicht werden, denn kaum etwas ist der-
art ungleich verteilt wie Musikunterricht. Die Tatsache, dass so-
wohl Musikschulen als auch Sportvereine zunehmend Nach-
wuchsprobleme haben — auch weil Kinder und Jugendliche im-
mer ldnger im Ganztag verweilen —, macht die Uberlegung not-
wendig, ob diese Freizeitaktivitaten nicht strukturell in das Schul-
leben verlagert werden sollten” (EI-Mafaalani 2021, S. 225).

Wie man unter solchen Bedingungen ein vielfaltiges Wahlangebot
organisieren kann, habe ich schon am Beispiel des , Erweiterten
Musikunterrichts“ einer Hamburger Stadtteilschule vorgefihrt
(siehe B-04). Wie man aber auch innerhalb des Pflichtunterrichts
selbstbestimmtes Lernen ermdglichen kann, zeigt das folgende Bei-
spiel.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-emu.pdf
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B-15 — Musik-Werkstatt

|

|

|

I Eine Hamburger Stadtteilschule hat den
| von der Stundentafel vorgesehenen Mu-
| sikunterricht ganz darauf ausgerichtet,
| selbstbestimmtes Lernen zu fordern. Die
I Schiiler*innen werden schrittweise da-
I rauf vorbereitet, sich in der 10. Klasse im
I Rahmen einer Musik-Werkstatt selbst
| gewdhlte Kompetenzen anzueignen

!



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-werkstatt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-werkstatt.pdf
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2.6 Aufgaben des Musikunterrichts

Bis hierher habe ich dem Schulfach Musik zwei Aufgaben zugewie-
sen: Es soll den Schiler*innen im Pflichtunterricht bei der Auswahl
musikalischer Tatigkeiten helfen, und es soll sie durch ein Wahlan-
gebot beim Erwerb der entsprechenden Kompetenzen unterstt-
zen. Musikunterricht kann aber noch mehr leisten. Abgesehen von
einer Vielzahl fachiibergreifender Lernprozesse, auf die ich hier
nicht eingehen will (soziales Lernen, Sprachférderung, Mediener-
ziehung usw.) gibt es noch drei fachspezifische Aufgaben. Ich nenne
sie ,,Orientierung als Erfahrungshintergrund®, ,, Erwerb von Zeitfens-
terkompetenzen” und ,Erwerb von unverzichtbaren Kompeten-
zen“, und sie gehdren — zusammen mit ,,Orientierung als Entschei-
dungshilfe” —in den Pflichtunterricht.

allgemeinbildende Schule

Pflicht Wahl
Orientierung als Zeitfenster-
Entscheidungshilfe Kompetenzen selbstgewihite
Kompetenzen
Orientierung als unverzichtbare
Erfahrungshintergrund Kompetenzen
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Mit ,Zeitfenster” meine ich das, was man in
der  Entwicklungspsychologie ,sensible

Zeitfenster-
kompetenzen

Phase” oder ,kritische Periode” nennt (vgl.
Braun 2012, S. 11ff.): bestimmte Zeitabschnitte in der menschlichen
Entwicklung, in denen bestimmte Fahigkeiten leichter erworben
werden kdnnen als davor und danach. Gut untersucht sind solche
Zeitfenster z. B. fur die Entwicklung des raumlichen Sehens und fiir
den Spracherwerb, im musikalischen Bereich auch flir das absolute
Gehor. Es deutet aber einiges darauf hin, dass zu diesen Zeitfens-
terkompetenzen auch die sensorischen und motorischen Fahigkei-
ten gehoren, die man zum Singen braucht: Erkennen von Tonhohen,
Abgleichen mit einem Tonsystem, Erzeugen von Tonen mit dem
Stimmapparat, Nutzung von Resonanzrdumen usw. Eine andere
Zeitfensterkompetenz dirfte das Tanzen bzw. rhythmische Bewe-
gung sein. Hier geht es um das Heraushéren von Metrum und
Rhythmus, das Umsetzen in Bewegung usw. (vgl. Spitzer 2002, S.
202ff.). Auch wenn wissenschaftliche Belege dafiir noch fehlen,
muss man davon ausgehen, dass diese — und moglicherweise noch
andere — Fahigkeiten etwa ab Eintritt der Pubertat nur noch mit gro-
Rer Miihe erworben werden kénnen.

Fir den Musikunterricht der Grundschule und der ersten Jahrgange
der weiterfiihrenden Schulen bedeutet dies, dass man es nicht den
Kindern Uberlassen darf, ob sie singen und tanzen wollen. Wiirde
man darauf warten, dass sie Lust dazu bekommen, ware es mog-
licherweise zu spat und sie wiirden es nicht mehr richtig lernen.
Deshalb muss man durch motivierende Liedauswahl, attraktive Be-
wegungsiibungen usw. dafiir sorgen, dass genug musiziert und
nachhaltig gelernt wird — nach dem Motto ,jetzt oder nie”. Singen
und Rhythmuslernen gehoren also in den Klassen 1 bis 6 zum
Pflichtprogramm. Etwa ab Klasse 7 kann man es dann den Schi-
ler*innen (berlassen, ob sie ihre Fahigkeiten in diesen Bereichen
ausbauen und z. B. im Chor singen, Schlagzeugunterricht nehmen
oder tanzen lernen wollen.
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Wie ein Blick in die gdngigen Schulblcher zeigt, ist es allgemein
tblich, in den ersten Schuljahren viel Wert auf Singen, Rhythmus
und Bewegung zu legen. Auch die Vertreter des Aufbauenden
Musikunterrichts messen diesen Bereichen besondere Bedeu-
tung bei und verweisen als Beispiel und Modell fir den ,, Aufbau
musikalischer Fahigkeiten” auf ,Music Step by Step”, einen Lehr-
gang fiir die Sekundarstufe I. Hier werden Ubungen zu , metro-
rhythmischer” und ,,tonaler und vokaler Kompetenz“ angeboten.
Allerdings beschranken sich die Autoren nicht auf sensorische
und motorische Fahigkeiten, sondern beziehen einen Musikthe-
orie-Lehrgang ein, womit sie Gber den Bereich der Zeitfenster-
Kompetenzen hinausgehen (vgl. Jank 2013, S. 128ff.; Jank /
Schmidt-Oberlander 2010).

B-16 — Tierliederadventskalen-
der

| |
| |
| |
| |
I Es fordert die Motivation, wenn das I
| Singen in fiir die Schiiler*innen be- I
I deutsame Kontexte eingebettet wird: Morgenkreis, Ge- |
| burtstagsfeier, Schulfest usw. Der Tierliederadventskalen- |
I derverbindet das Singen mit der Vorfreude auf Weihnach- I
I ten (oder auch ein anderes Ereignis). Aufderdem unter- I
| stitzt er den Schrifterwerb - hinter jedem Fensterchen |
I verbirgtsich ein Tier, das einen der Buchstaben des Alpha- |
| bets reprisentiert und zu dem wiederum ein lustiges Lied |
I gehort. I


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-tierliederadventskalender.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-tierliederadventskalender.pdf
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B-17 — Rhythmus-Tiere i\;

Rhythmuslernen darf nicht verwechselt 1 Q»\
werden mit dem Erlernen der Rhyth- ~—
musnotation. Zwar sollten die Schii- 52,( %
ler*innen durchaus schriftliche Mittel

zum Festhalten von Rhythmen kennenlernen (z. B. Takt-
strich, Notenwerte). Doch sowohl das Erkennen als auch
das Ausfiithren von Rhythmen erlernt man wirksamer mit
Hilfe von Merkwortern. Die sechs ,Rhythmus-Tiere” sind
sprachliche Analogien zu den sechs Rhythmuspatterns, die
sich im Zwei-Viertel-Takt aus Halben, Vierteln und Achteln
bilden lassen.

Unverzichtbare
Kompetenzen

Es gibt noch eine zweite Art von Kompeten-
zen, die im Pflichtunterricht erworben wer-

den sollten. Ich nenne sie ,unverzichtbare
Kompetenzen”. Manche Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen
sind so wichtig fiir das Lebensgliick des Individuums oder fiir ein
gedeihliches Zusammenleben in der Gesellschaft, dass wir alles da-
ransetzen sollten, unsere Schiler*innen zum Erwerb dieser Kom-
petenzen zu motivieren. Im Fach Musik gibt es sicher nichts, was so
unverzichtbar wéare wie Lesen und Schreiben oder die Grundre-
chenarten. Doch die Fahigkeit zur kritischen Beurteilung von Musik,
Resistenz gegen Manipulation durch Musik, Toleranz gegeniber
fremdartiger und ungewohnter Musik und Freude an der Vielfalt
der Musik sind immerhin Kompetenzen, die allen niitzen, unabhan-
gig von den jeweiligen musikalischen Vorlieben. Daher ist es legi-
tim, den Unterricht, an dem alle teilnehmen mussen, dafir zu ver-
wenden, die entsprechenden Lernprozesse in Gang zu setzen.

Ich kann hier keinen Kanon solcher unverzichtbaren Kompeten-
zen vorlegen. Was Musiklehrer*innen oder ihre Auftraggeber fur
unerlasslich halten, hangt von der jeweiligen Situation ab — es ist


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-rhythmustiere.pdf
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von Ort zu Ort verschieden und dndert sich von Zeit zu Zeit. Daher
muss es Gegenstand der Diskussion aller Beteiligten sein (auch
der Staat redet mit — durch das Sprachrohr der Lehrpldne und
Richtlinien). Fest steht nur, dass es immer unverzichtbare Bil-
dungsinhalte geben wird — ,,die ,Ich-Soll-Seite’ kénnen wir nicht
einfach abschaffen” (Reich 2006, S. 60).

B-18 — Werbemusik Gt

ey b

|

|

|

I Bei diesem Beispiel geht es um
I den Erwerb von Kritikfahigkeit.
I Bei der Produktion einer Werbe- e
I musik, der Auseinandersetzung
|

|

|

|

|

|

|

|

[T Zm?&ﬁrﬂ
A/

mit den Aussagen eines Music
Supervisors und der Analyse von
Werbespots machen sich die
Schiiler*innen Funktion und Wirkungsweise von Werbe-
musik bewusst und werden zu kritischer Reflexion ange-
regt.

B-19 — Musik und Politik

Die Analyse der politischen Funktio-
nen von Musik und die Untersu-
chung der Indienstnahme von Musik
durch unterschiedlichste Akteure
fordern die Fahigkeit, selbststandig
und kritisch zu denken. Aufderdem
ermoglichen sie die Auseinandersetzung mit grundlegen-
den Wertvorstellungen wie Toleranz und Solidaritat.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-werbemusik.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2023-musik-und-politik.pdf
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Der Pflichtunterricht hat noch eine vierte
Aufgabe. Schiiler*innen Orientierung zu ge-
ben, d. h. sie mit verschiedenen Arten von

Erfahrungs-
hintergrund

Musik bekanntzumachen, dient nicht nur dazu, ihnen bei der Ent-
scheidung fiir oder gegen musikalische Tatigkeiten zu helfen, son-
dern erweitert auch ihren Erfahrungshintergrund. Je mehr sie sich
mit unterschiedlichen musikalischen Moglichkeiten auseinander-
setzen, musikalische Verhaltensweisen ausprobieren, Musik aus
unterschiedlichen Kulturen und Epochen kennenlernen und unter
verschiedenen Aspekten betrachten, desto besser und befriedigen-
der werden sie ihren jeweiligen musikalischen Tatigkeiten nachge-
hen kénnen. Natiirlich kann man sich auch selbstbestimmt — aus
eigenem Antrieb und eigener Neugier — mit der Vielfalt von Musik
bekannt machen. Aber nicht jeder ist gleich neugierig und mancher
hat seine natirliche Neugier verloren. Deshalb ist es notwendig, im
Pflichtunterricht flr einen breiten und differenzierten Erfahrungs-
schatz zu sorgen.

Die Bedeutung von musikbezogener Erfahrung bei den vom schu-
lischen Musikunterricht erméglichten Bildungsprozessen wird
seit langem hervorgehoben. Rudolf Nykrin spricht von ,Erschlie-
Bung von Erfahrung” und ,Kompensation von Erfahrungsein-
schrankungen” (Nykrin 1978, S. 130ff.), bei Werner Jank, Hilbert
Meyer und Thomas Ott ist von ,, Ausweitung der dsthetischen Er-
fahrung” die Rede (Jank / Meyer / Ott 1986, S. 110), bei Christian
Rolle von ,Inszenierung asthetischer Erfahrungsraume” (Rolle
1999, S. 161ff.). Am nachsten kommen meine Vorstellungen von
»Erweiterung des Erfahrungshintergrunds” dem, was Hermann J.
Kaiser unter ,musikalischer Bildung“ versteht: dass man sich ,ein
immer wieder Uberholbares, erweiterungsfahiges und vertie-
fungsfahiges Bild von Musik entwickelt” (Kaiser 2018, S. 399).
Dass dabei ,Tentativitat” — die ,tentative, experimentelle, um-
spielende, erprobende [...] Erfahrungsverarbeitung” — eine zent-
rale Rolle spielt, arbeitet die strukturale Bildungstheorie von Ben-
jamin Jérissen und Winfried Marotzki heraus (J6rissen / Marotzki
2009, S. 21).
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B-2(0 — Zangalewa

Dieses Beispiel zeigt, wie man Grundschii-
ler*innen mit afrikanischer Musik bekannt
machen kann, indem man sie ein Lied aus Ka-
merun (Zangalewa) und dessen Pop-Bearbei-
tung (Waka Waka) singen, tanzen und horen
lasst und ihnen etwas iiber den geographi-
schen und historischen Kontext dieses Liedes erzihlt.

B-21 — Eurovision

|

|

I Hier machen die Schiiler*innen
I der Beobachtungsstufe praktische
I Erfahrungen mit barocker Kir-
|

|

|

|

|

chenmusik - dem Vorspiel zum Te
Deum von Marc-Antoine Charpen-
tier - und lernen am Beispiel des Rondos das Phdnomen
Form kennen.

B-22 — Stars von friher

|

I

| Die Schiller*innen lernen die be-
I kanntesten ,Klassik“-Komponis-
I ten und -kompositionen und die
I mit ihnen verbundenen Klischees
I kennen, erhalten Informationen
I uber die soziale Situation von Mu-
I sikern in der Vergangenheit und
| setzen sich mitdem klassischen“ Bildungskanon aus-
I einander.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-zangalewa.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-eurovision.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-stars-von-frueher.pdf
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B-23 — Das Webern-Experiment Wiy,

|
|
Bei diesem Beispiel setzen sich die Schii- ) . (f I
ler*innen der gymnasialen Oberstufe mit s I
ihren Horgewohnheiten auseinander — = |
und tberpriifen im Selbstversuch die | I
Hypothese, dass musikalische Vorlieben mit musika- I
lischen Erfahrungen zusammenhdngen. Als Beispiel |
fiir fremdartige Musik dienen drei kurze Stiicke von |
Anton Webern. I

1

Das Fach Musik an der allgemeinbildenden
Schule hat also insgesamt fiinf Aufgaben,
von denen vier in fremdbestimmten Situati-

Aufgaben des
Musikunterrichts

onen zu bewaltigen sind — namlich im Pflicht- und Wahlpflichtun-
terricht:

e Orientierung als Entscheidungshilfe: Die Schiler*innen sollen
mit einer reprasentativen Auswahl der ihnen zugédnglichen mu-
sikalischen Tatigkeiten bekanntgemacht werden, so dass sie
eine begriindete Wabhl treffen kénnen.

e Orientierung als Erfahrungshintergrund: Die Schiler*innen sol-
len mit einer reprasentativen Auswahl aller musikalischen Ta-
tigkeiten dieser Welt bekanntgemacht werden, so dass sie sich
ein moglichst umfassendes und differenziertes Bild von Musik
machen.

e Zeitfensterkompetenzen: Die Schiiler*innen sollen rechtzeitig,
d. h. vor der Pubertat, zum Erwerb der sensorischen und moto-
rischen Fahigkeiten bewegt werden, die sie fiir das Singen und
fir rhythmische Bewegung bendtigen.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-webern-experiment.pdf
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e Unverzichtbare Kompetenzen: Die Schiiler*innen sollen zum
Erwerb der Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen bewegt
werden, die fiir ein gutes Leben unerlasslich sind.

Die flinfte Aufgabe benétigt Situationen, in denen selbstbestimm-
tes Lernen stattfinden kann. Das ist am ehesten im Wahlbereich der
Fall:

e Frei gewdhlte Kompetenzen: Die Schiler*innen sollen beim Er-
werb der Kenntnisse und Fahigkeiten unterstltzt werden, die
sie fur ihre jeweiligen musikalischen Tatigkeiten bendtigen.
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2.7 Inhalte des Musikunterrichts

Im Zentrum fast aller didaktischen Modelle steht die Frage nach den
Unterrichtsinhalten: Was soll gelehrt und was soll gelernt werden?
Aus tatigkeitsorientierter Perspektive geht es darum, welche Tatig-
keiten die Schiiler*innen kennenlernen oder sich aneignen und
welche Kenntnisse und Fahigkeiten sie dafiir vorlaufig oder nach-
haltig erwerben sollen.

Die Begriffe ,Inhalt”, ,Gegenstand®, ,Thema“ und ,Sache” wer-
den in der Didaktik unterschiedlich definiert und verwendet, und
es gibt auch Uberschneidungen mit den Begriffen ,Ziel”, ,Inten-
tion” und ,Methode” (vgl. Meyer 1995, S. 632ff.). Ich meine mit
»Unterrichtsinhalt” die Gegenstande, auf die sich die Lerntatig-
keit der Schiiler*innen richtet bzw. richten soll. Dazu zihlen:

1. musikbezogene Tatigkeiten, z. B. die Tatigkeit der Geiger*in,
2. musikbezogene Handlungen, z. B. die Orchesterprobe,

3. musikbezogene Operationen, z. B. das Stimmen der Violine,
4

ideelle und materielle Werkzeuge, die bei musikbezogenen
Tatigkeiten, Handlungen und Operationen verwendet wer-
den, z. B. die Dur-Tonleiter (ein ideelles Werkzeug) bzw. die
Violine (ein materielles Werkzeug),

5. ideelle und materielle Gegenstande, auf die sich die musik-
bezogenen Tatigkeiten, Handlungen und Operationen rich-
ten, z. B. die Kleine Nachtmusik (ein ideeller Gegenstand)
bzw. eine CD-Aufnahme (ein materieller Gegenstand).

Mein Konzept rdumt den Schiiler*innen grolRe Freirdume fir ei-
gene Inhaltsentscheidungen ein. Im Folgenden geht es aber um die
Situationen, in denen die Musiklehrer*in selbst die Auswahl treffen
muss. Das ist z. B. der Fall, wenn sie ihre Schiler*innen mit unbe-
kannter Musik konfrontieren will, um ihren Erfahrungshorizont zu
erweitern, oder wenn sie ihnen Wahlméglichkeiten flir nachhalti-
gen Kompetenzerwerb anbietet.
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In der allgemeinen Didaktik kennt man eine grolRe Zahl von Ge-
sichtspunkten, die bei der Inhaltsauswahl zu beachten sind. Ich will
hier nur auf sieben Auswahlkriterien eingehen, die in direktem Zu-
sammenhang mit der im vorangegangenen Kapitel erlduterten Auf-
gabenbeschreibung des Musikunterrichts stehen.

Drei dieser Kriterien — Anwendungsbezug,
Exemplaritat und Polyvalenz — sind sachim-
manent, d. h. sie betreffen die Relationen

Sachimmanente
Auswabhlkriterien

zwischen den Gegenstdanden, auf die sich die Lerntatigkeit richten
soll. Dabei bleiben die am Unterricht beteiligten Personen zunachst
auller Betracht.

a) Anwendungsbezug

Anwendungsbezogen ist die Inhaltsauswahl, wenn sie den Ge-
brauchswert von Kenntnissen und Fahigkeiten dadurch erfahr-
bar macht, dass sie Operationen und Handlungen in den Kon-
text von Tatigkeiten einbettet. Wenn man z. B. den Schiiler*in-
nen nicht nur das Lesen der Noten im Violinschllisselsystem
beibringt, sondern sie diese Fahigkeit auch beim Xylophonspiel
anwenden lasst und sie dariiber informiert, in welchen Berufen
man Noten lesen kénnen muss, dann entsteht ein Gesamtbild,
in dem der Beitrag von Operationen zu Handlungen und Tatig-
keiten sichtbar wird.

Der Begriff ,,Anwendung” wird in der Didaktik unterschiedlich
verwendet. Seit der Bildungsreform der 1970er Jahre gilt Anwen-
dung als ,,Anforderungsbereich”, also als kognitive Fahigkeit, die
in der Schule zu erwerben und in Prifungen nachzuweisen ist:
Die Schiler*innen sollen Gelerntes in neuen Zusammenhangen
anwenden konnen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 305; KMK
2005, S. 11). Fiir Hans Aebli dagegen ist das Anwenden eine lern-
psychologische Notwendigkeit und deshalb eine der ,,Grundfor-
men des Lehrens” (Aebli 2001, S. 351ff.): Die Lehrer*in soll die
Schiiler*innen anleiten, Begriffe und Denkoperationen auf neue
Erscheinungen anzuwenden.
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Ich meine mit ,Anwendungsbezug” weder das eine noch das an-
dere, weder ein Lernziel noch eine Lehrmethode, sondern eine
Qualitat von Lehr-/Lern-Inhalten: Sie sollen so ausgewahlt, zu-
sammengestellt und aufeinander bezogen werden, dass die
Schiiler*innen sehen kdnnen, von wem und wofir bestimmte
Kenntnisse und Fahigkeiten gebraucht werden. Das kann in zwei
Richtungen geschehen: Man kann von einer Operation ausgehen
(z. B. dem Notenlesen) und den Schiler*innen zeigen, bei wel-
chen Handlungen und Tatigkeiten sie benutzt wird. Man kann
aber auch von einer Tatigkeit ausgehen (z. B. der Tatigkeit der
Geiger*in) und die Schiler*innen mit den zugehorigen Handlun-
gen und Operationen bekanntmachen (indem man sie Gber den
Werdegang einer beriihmten Geiger*in, z. B. David Garrett, Gber
die Aufgaben einer Geiger*in, liber das Instrument Violine usw.
informiert).

b) Exemplaritat

Exemplarisch ist die Inhaltsauswahl, wenn die einzelnen Inhalte
jeweils als typische Beispiele stellvertretend fiir eine Mehrzahl
von Inhalten stehen kénnen und dabei so unterschiedlich sind,
dass insgesamt ein groBerer Gegenstandsbereich abgedeckt
wird. Typisch fur die Gattung Instrumentalmusiker*in sind z. B.
die Trompeter*in, die Pianist*in und die Schlagzeuger*in,
Rondo, Blues-Schema und Kanon sind reprasentative Beispiele
fiir das Phanomen musikalische Form.

Das didaktische Prinzip des exemplarischen Lernens wird seit den
1950er Jahren diskutiert. Martin Wagenschein forderte ,,Mut zur
Lucke” und ,,Mut zur Griindlichkeit”. Es ging ihm nicht nur um
eine dem Zeitbudget angemessene Reduzierung des Lernstoffs,
sondern vor allem um die Intensivierung der Auseinandersetzung
mit den Unterrichtsinhalten (Wagenschein 1999, S. 30). Wolf-
gang Klafki erklarte die Exemplaritat zu einem der fiinf Hauptkri-
terien fir die Inhaltsauswahl. In dem Besonderen solle das Allge-
meine sichtbar werden (Klafki 1974, S. 134).

Aus tatigkeitstheoretischer Sicht lassen sich mehrere Konstella-
tionen von Exemplaritdt unterscheiden:



2.7 Inhalte des Musikunterrichts 57

Eine Tatigkeit kann exemplarisch fir eine bestimmte Art
von Tatigkeiten sein (Geiger*in — Instrumentalmusiker*in-
nen).

Eine Handlung kann typisch fir eine Tatigkeit sein (Orches-
terprobe — Geiger*in).

Eine Operation kann typisch fiir eine Handlung sein (Stim-
men der Violine — Orchesterprobe).

Ein Werkzeug kann typisch fur eine Tatigkeit, Handlung oder
Operation sein (Violine — Geiger*in).

Ein Gegenstand kann exemplarisch fiir alle Gegenstdnde ste-
hen, auf die sich eine Tatigkeit, Handlung oder Operation
richtet (Kleine Nachtmusik — klassische Musik).

Die Musikdidaktik hat eine Reihe von Kategoriensystemen entwi-
ckelt, die dabei helfen kénnen, keine dieser Mdoglichkeiten zu
Ubersehen: die ,musikalischen Umgangsweisen“ (Dankmar Ve-
nus 1969, S. 21f.), die in vielen Lehrplanen genannten , Betrach-
tungsdimensionen” (z. B. Freie und Hansestadt Hamburg 2003, S.
6f.) oder neuerdings die ,Kompetenzmodelle” (z. B. Niessen u. a.
2008). Daruber hinaus sollten sich die Beispiele auch in ihrer ge-
schichtlichen, soziologischen und geographischen Herkunft un-
terscheiden. Dabei kann auch solche Musik zur Ausdifferenzie-
rung des ,,Bildes von Musik” beitragen, die unter den Gesichts-
punkten Kompetenzerwerb und Entscheidungshilfe wenig geeig-
net ist. Das japanische Koto z. B. ist in Deutschland so wenig ver-
breitet, dass es keinen Sinn hat, Schiiler*innen zum Erlernen die-
ses Instruments zu ermutigen. Auch fir die Musik von Bushido
und Fler werden viele Lehrer*innen wegen problematischer
Texte nicht werben mogen. Dennoch kann die Beschéaftigung so-
wohl mit Koto-Musik (als Beispiel fiir auRereuropdische Kunst-
musik) als auch mit Aggro Berlin (als Beispiel flir moralisch frag-
wirdige Musik) den Erfahrungshorizont erweitern.
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Polyvalenz

Polyvalent sind Kenntnisse und Fahigkeiten, wenn sie nicht nur
in einem einzigen Handlungszusammenhang angewendet wer-
den kénnen, sondern vielfdltig nutzbar sind und zur Realisie-
rung verschiedener Handlungen und Tatigkeiten beitragen kon-
nen. So hilft z. B. die Fahigkeit, einfache Rhythmuspatterns
sprechend, schlagend oder gehend auszufiihren, sowohl beim
Singen als auch beim Instrumentalspiel und beim Tanzen. (We-
niger polyvalent ist dagegen die Fahigkeit, Rhythmen zu notie-
ren.)

Der Begriff ,,Polyvalenz” ist vor allem in der Diskussion um die
Ausgestaltung der Lehramtsstudiengange gebrduchlich. Dort
geht es darum, die Absolvent*innen fiir moglichst viele Tatigkei-
ten sowohl im schulischen wie im auRerschulischen Bereich zu
qualifizieren (vgl. Tramm 2001). Aber auch an der allgemeinbil-
denden Schule gibt man tendenziell polyvalenten Kenntnissen
und Fahigkeiten den Vorzug gegenliber Spezialwissen. Deswegen
nehmen ja ,Hauptfacher” wie Mathematik oder Sprachen im Fa-
cherkanon einen prominenten Platz ein, wahrend den &stheti-
schen Fachern weniger Bedeutung beigemessen wird, — mathe-
matische und sprachliche Fahigkeiten sind in unserer Gesell-
schaft vielfaltiger nutzbar als musikalische Fahigkeiten. Umso
wichtiger ist es, das knappe Zeitbudget des Faches Musik fur
moglichst polyvalente Unterrichtsinhalte zu nutzen, d. h. vorran-
gig Operationen zu wahlen, die bei moglichst vielen Handlungen
Verwendung finden, und Handlungen, die zu moglichst vielen Ta-
tigkeiten beitragen kdnnen.

Schiilerbezogene
Auswahlkriterien

Zu diesen drei sachimmanenten Aspekten
kommen nun drei schiillerbezogene Krite-

rien. Sie betreffen die Relation zwischen
dem, was gelernt werden soll, und denjenigen, die es lernen
sollen. Unterrichtsinhalte kénnen namlich in Bezug auf die je-
weilige Lerngruppe mehr oder weniger relevant, mehr oder
weniger erreichbar und mehr oder weniger unaufschiebbar
sein. Das bedeutet, dass eine optimale Inhaltsauswahl nur bei
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Kenntnis der Wiinsche und Madglichkeiten der Schiiler*innen
gelingen kann.

Mit dem Problem, ohne Kenntnis der zu unterrichtenden Schi-
ler*innen eine Inhaltsauswahl treffen zu mussen, haben Schul-
buchautor*innen zu kdmpfen. Sie differenzieren zwar zwischen
Klassenstufen und Schulformen, wissen aber nicht, welche Inte-
ressen und Fahigkeiten die Schiler*innen haben, die ihr Schul-
buch irgendwann in die Hand bekommen. Verantwortungsvolle
Musiklehrer*innen unterrichten daher nicht ,nach Buch”, son-
dern benutzen Schulblicher als Steinbruch fiir Unterrichtsmate-
rialien und Unterrichtsideen (vgl. Jlinger 2004, S. 38).

d) Relevanz

Relevant sind Unterrichtsinhalte fiir die jeweiligen Schiler*in-
nen, wenn sie aus einem bestimmten Grund bedeutsam und
wichtig flr sie sind. Solch ein Grund kann ein bereits vorhande-
nes Interesse sein, das die Musiklehrer*in erkennt und bedient,
aber auch ein Interesse, das die Musiklehrer*in erst neu weckt.
Beispielsweise haben Kenntnisse tber die Biografien von Pop-
stars fir viele Jugendliche von vornherein einen gewissen Ge-
brauchswert. Aber auch auf Mozarts Leben kann man Jugend-
liche neugierig machen, indem man sein Wunderkind-Schicksal
mit dem von Michael Jackson vergleicht.

Andreas Krapp unterscheidet das ,individuelle Interesse” als re-
lativ stabiles Merkmal einer Person vom ,situationalen Inte-
resse”, das von einem interessanten Gegenstand spontan ausge-
I6st wird (Krapp 1992, S. 748f.). Relevant fir Schiler*innen kon-
nen Unterrichtsinhalte also aus zwei Griinden sein: entweder
weil sie auf vorhandene Interessen stoRen (z. B. die Vorliebe fiir
eine bestimmte Musikrichtung), an friiheren Erlebnissen der
Schiiler*innen ankniipfen (z. B. eine Auslandsreise), mit der Le-
benssituation der Schiler*innen zu tun haben (z. B. Herkunft der
Eltern) usw. oder aber weil sie die Neugier der Schiler*innen
auslosen (z. B. durch eine ungewohnliche Entstehungsge-
schichte). Welche Methoden dabei helfen, das Interesse an
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Unterrichtsinhalten zu wecken, wird im folgenden Kapitel 2.8 er-
ldutert.

Natdrlich sind Unterrichtsinhalte auch fur die Musiklehrer*in von
unterschiedlicher Relevanz. Doch anders als bei den Schiler*in-
nen ist nicht ausschlaggebend, was sie personlich interessant fin-
det, sondern was nach ihrer Einschatzung gut fir ihre Schiler*in-
nen ist. Diesen Aspekt nenne ich ,,Unverzichtbarkeit” und widme
ihm einen eigenen Platz in der Liste der Auswabhlkriterien (s. u.).

e) Erreichbarkeit

Erreichbar sind Tatigkeiten fur die jeweiligen Schiler*innen,
wenn sie sie nicht tiberfordern. Das betrifft nicht nur die physi-
schen und psychischen Anforderungen, sondern auch den or-
ganisatorischen und finanziellen Aufwand, der mit Aneignung
und Ausibung der Tatigkeit verbunden ist. Fiir die meisten
Schiiler*innen ist z. B. Gitarren- oder Schlagzeugunterricht und
das Spielen in einer Band eher im Bereich des Moglichen als das
Erlernen der Konzertharfe.

Dass schulische Anforderungen die Schiler*innen weder tber-
noch unterfordern sollen, ist eine Selbstverstiandlichkeit.
Andreas Helmke z. B. bezeichnet ,Passung” als ,Schlissel-
merkmal”, ,Metaprinzip” und , Gitekriterium“. Allerdings geht
es ihm (wie den meisten Didaktiker*innen) nur um die
»Anpassung der Schwierigkeit und des Tempos an die jeweilige
Lernsituation und die Lernvoraussetzungen der Schuler(grup-
pen)” (Helmke 2006, S. 45). Die Frage, ob die Tatigkeiten, auf die
die Schule vorbereitet, fur die Schiiler*innen nach und aufRerhalb
der Schule Gberhaupt in Frage kommen, wird selten gestellt.

Lediglich in der Freizeitpadagogik werden die Zugangsmoglich-
keiten zu Freizeitbeschaftigungen diskutiert. Fir Horst W. Opa-
schowski z. B. ist ,Erreichbarkeit” ein ,Leitprinzip“ fiir die Aus-
wahl und Gestaltung von auRerschulischen Angeboten. Dabei un-
terscheidet er ,,zwischen einer raumlichen (z. B. Wohnungsnahe),
einer zeitlichen (z. B. zeitliche Orientierung an der Ziel-
gruppe), einer informatorischen (z. B. Bekanntheitsgrad), einer
motivationalen (z. B. Orientierung an Neigungen der Zielgruppe)
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f)

und einer aktivitdtsbezogenen Erreichbarkeit (z. B. Vorausset-
zungslosigkeit)” (Opaschowski 1996, S. 205).

Das lasst sich auf die aulRerschulischen Tatigkeiten, auf die der
Musikunterricht vorbereiten soll und die ja Gberwiegend Freizeit-
tatigkeiten sind, Ubertragen: Sowohl im Hinblick auf die kérperli-
che und geistige Leistungsfahigkeit als auch in Bezug auf die ge-
gebenen Rahmenbedingungen (Wohnort, kulturelle Pragung,
Kosten usw.) sollte es im Bereich des Moglichen sein, dass die
Schiler*innen sie in Zukunft ausiiben werden. Falsch ware es al-
lerdings, vorschnell auf Lernangebote zu verzichten. Auch wenn
wohl nur wenige Schiiler*innen sich z. B. fiir den Besuch von Bal-
lett-Auffiihrungen begeistern werden, sollten sie diese Moglich-
keit doch kennenlernen.

Unaufschiebbarkeit

Unaufschiebbar sind Lernprozesse, die den jeweiligen Schi-
ler*innen bei langerem Zuwarten nur noch teilweise oder gar
nicht mehr moglich waren, die aber zu wichtig sind, als dass
man auf sie verzichten kdnnte. Singen ist z. B. bis zur 6. Klasse
eine vordringliche Aufgabe des Musikunterrichts, weil es mit
Eintritt der Pubertat deutlich schwieriger wird, sich die nétigen
Fahigkeiten anzueignen. Aufschiebbar ist dagegen das Erlernen
der Notenschrift — dafiir ist es nie zu spat.

Von den Zeitfenster-Kompetenzen, fiir deren Erwerb es eine sen-
sible Phase gibt, war im vorangegangenen Kapitel schon die
Rede: Singen und rhythmische Bewegung diirfen in Kindergarten,
Grundschule und Beobachtungsstufe nicht vernachlassigt wer-
den, wenn man den Zugang zu den damit verbundenen Tatigkei-
ten offenhalten will, und je ndher das kritische Alter (ca. 13 Jahre)
rickt, desto dringender ist es geboten, Versdaumtes nachzuholen.

Aber auch das nahende Ende des Musikunterrichts sollte Anlass
sein zu priifen, welche Kompetenzen die Schiler*innen bis dahin
noch nicht erworben haben, obwohl sie fiir ein gutes Leben not-
wendig sind. Dieser Zeitpunkt ist nicht fur alle Schiler*innen ei-
ner Lerngruppe gleich — manche wahlen nach Klasse 6 das Fach
Musik ab, andere behalten es bis zum Schulabschluss. Wie man
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methodisch auf diese (und andere Arten von) Heterogenitat rea-
gieren kann, wird im nachfolgenden Kapitel thematisiert werden.

Lehrerbezogenes
Auswahlkriterium

Das siebte Auswahlkriterium ist lehrerbezo-
gen. Anders als bei den Schiiler*innen geht
es hier nicht um personliche Vorlieben oder

Fahigkeiten, sondern um padagogische Uberzeugungen. Zwar ist es
nicht verkehrt, wenn die Lehrer*in Inhalte auswahlt, bei denen sie
sich gut auskennt oder mit denen sie sich gerne beschaftigt, doch
vor allem sollte sie sich fragen, was fiir ihre Schiler*innen so wich-
tig ist, dass es nicht fehlen darf.

g) Unverzichtbarkeit

Unverzichtbar sind Kenntnisse und Fahigkeiten, wenn sie nach
Meinung der Lehrer*in unbedingt erforderlich fir ein gelingen-
des Leben sind. Manche Lehrer*innen sind z. B. der Meinung,
dass jeder Mensch die Notenschrift beherrschen sollte, und
verwenden viel Miihe darauf, das Notenlesen zu Gben. Andere
halten es fur wichtiger, dass ihre Schiler*innen kulturelle Viel-
falt schatzen lernen, und nutzen die Zeit lieber dafir, sie mit
fremdartiger Musik zu konfrontieren.

Anders als die Unaufschiebbarkeit lasst sich die Unverzichtbar-
keit von Unterrichtsinhalten nicht empirisch feststellen. Bei der
Frage, was man fir ein gutes Leben braucht, kann man verschie-
dener Meinung sein. Notwendig ist daher ein kontinuierlicher
Diskurs, in dem immer wieder neu ausgehandelt wird, welche
Lern- und Entwicklungsaufgaben als verbindlich fir alle gelten
sollen. Das muss in der Erziehungswissenschaft ebenso gesche-
hen wie vor Ort in den Schulen.

Auch die Bildungspolitik beteiligt sich an diesem Prozess — vor al-
lem auf dem Wege Uber die staatlichen Lehrpldne und Richtli-
nien, die den Lehrer*innen mehr oder weniger detailliert vorge-
ben, was und wie sie zu unterrichten haben, die ihnen aber auch
einen nicht unbetrachtlichen Gestaltungsspielraum lassen. Das
Hamburgische Schulgesetz z. B. bestimmt, dass Lehrer*innen ,,in
eigener Verantwortung” unterrichten sollen, solange sie im



2.7 Inhalte des Musikunterrichts 63

Rahmen der gesetzlichen Bestimmungen bleiben (Freie und Han-
sestadt Hamburg 2021, §88,2), und das Hessische Schulgesetz
legt fest, dass die ,pddagogische Freiheit” nicht unnétig einge-
engt werden darf (Hessisches Kultusministerium 2018, § 86,2).
Wolfgang Perschel nennt die padagogische Freiheit ein ,(in ho-
hem Male vorhandenes, nicht immer voll wahrgenommenes)
Faktum® (Perschel 1996, S. 649). Nur nach dem Buchstaben des
Lehrplans zu arbeiten wére ebenso falsch wie ohne Riicksicht auf
Kolleg*innen und Fachwelt zu machen, wozu man gerade Lust

hat.
Die sieben Kriterien sind von unterschiedli- Inhalte und
cher Bedeutung fir die Erflllung der im vo- Aufgaben

rangegangenen Kapitel erlduterten funf Auf-

gaben des Musikunterrichts. Wenn der Unterricht z. B. bei der Ent-
scheidung fiir oder gegen musikalische Tatigkeiten helfen soll (Auf-
gabe 1), ist der Anwendungsbezug besonders wichtig. Wer vor der
Frage steht, ob er Gitarre lernen soll, muss nicht nur wissen, wie
man dieses Instrument spielt, sondern auch fir welche Musik, wel-
che Ensembles und welche sozialen Kontexte es geeignet ist. Au-
Berdem muss die Lehrer*in die Erreichbarkeit der angebotenen
Moglichkeiten beriicksichtigen und auf Tatigkeiten verzichten, die
fir die jeweiligen Schiiler*innen aus dem einen oder anderen
Grund von vornherein nicht in Frage kommen.

Pflicht Wahl
Orientierung Kompetenz
Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Aufgabe 5
Entscheidung Erfahrung Zeitfenster unverzichtbar selbstgewahlt
exemplarisch unaufschiebbar unverzichtbar polyvalent
anwendungsbezogen relevant relevant relevant anwendungsbezogen
erreichbar erreichbar erreichbar erreichbar

Von groRRer Bedeutung sind diese beiden Kriterien auch dann noch,
wenn eine Entscheidung stattgefunden hat und die Schiiler*innen
sich die selbst gewahlte Tatigkeit aneignen wollen (Aufgabe 5).
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Auch hier muss die Lehrer*in darauf achten, dass ihre Inhaltsaus-
wahl anwendungsbezogen und erreichbar ist. Es genligt nicht, den
Teilnehmer*innen des Gitarrenkurses Akkordgriffe beizubringen.
Vielmehr missen die Schuler*innen auch lernen, Lieder mit Akkor-
den zu begleiten, in einer Band zusammenzuspielen, in einem Kon-
zert aufzutreten usw. AuBerdem muss die Lehrer*in darauf achten,
dass ihre Lernangebote den Mdéglichkeiten der Schiler*innen an-
gemessen und die angestrebten Ziele erreichbar sind. Als drittes
Kriterium ist aber auch die Polyvalenz der erworbenen Fahigkeiten
wichtig: Diese sollten nicht zu speziell, sondern moglichst vielfaltig
anwendbar sein. Gitarristen z. B. haben mehr davon, wenn sie Lie-
der mit Akkorden begleiten, als wenn sie die Melodie zupfen kén-
nen.

Keine groRe Rolle spielen Anwendungsbezug, Erreichbarkeit und
Polyvalenz fiir die Erweiterung des Erfahrungshorizonts der Schi-
ler*innen (Aufgabe 2). Im Gegenteil: Das ,,Bild von Musik”, das der
Musikunterricht bei den Schiler*innen entstehen lasst, wéare un-
vollstandig, wenn es nur das ,,Normale” enthielte und das Beson-
dere ausklammern wiirde. AulRer der Gitarre muss man auch Man-
doline, Harfe und Sitar kennenlernen. Sehr wichtig sind jedoch zwei
andere Kriterien. Zum einen ist auf Exemplaritdt zu achten. Die Leh-
rer*in sollte die Inhalte moglichst breit streuen und moglichst alle
Moglichkeiten musikalischer Aktivitaten, Werkzeuge und Produkte
durch typische Beispiele sichtbar machen. So miissen auBer den
Zupfinstrumenten auch andere Instrumentengruppen, andere Mu-
sizierformen, andere Umgangsformen mit Musik usw. vorkommen.
Zum anderen ist es wichtig, dass die Unterrichtsinhalte fiir die Schii-
ler*innen in irgendeiner Weise relevant (interessant, attraktiv oder
wichtig) sind.

Auf Relevanz ist auch beim Erwerb von Zeitfensterkompetenzen
(Aufgabe 3) und unverzichtbaren Kompetenzen (Aufgabe 4) zu ach-
ten. Immer wenn die Lehrer*in entscheidet, was im Unterricht ge-
schieht, muss sie auch dafiir sorgen, dass die Schiler*innen ent-
sprechend motiviert sind. Nur wo die Schiiler*innen selbst die Wahl
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haben (z. B. bei Aufgabe 5), kann man davon ausgehen, dass sie
sich von selbst fur die Inhalte entscheiden werden, die fiir sie be-
deutsam sind. Im Ubrigen ist hier wie tiberall, wo Kenntnisse und
Fahigkeiten nachhaltig erworben werden sollen, die Erreichbarkeit
des zu Lernenden von Bedeutung.

B-24 — Inhalte fiir Musik in Klasse 6 /i/
Wie die Anwendung der sieben Kriterien <V'

|

/

aussehen kann, zeigt die Inhaltsauswahl

I

|

|

|

|

| fiir acht Doppelstunden in einer 6. Klasse.
I Die Schiiler*innen beschéftigen sich sin-
|

|

|

|

|

|

gend, tanzen und spielend mit zwei Liedern
(,Un poquito cantas“ und ,Amazing Grace")
und werden mit einer Reihe von Instrumenten bekannt ge-
macht. Damit werden vier der fiinf Aufgaben des Musikun-
terrichts bedient.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-inhaltsauswahl-6.pdf
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2.8 Methoden des Musikunterrichts

Auch in einem tatigkeitsorientierten Musikunterricht gilt, dass man
den Schiler*innen moglichst oft Gelegenheit zum Handeln geben,
sie zur Reflexion ihrer Erfahrungen ermutigen und ihnen dabei
moglichst viel Freiraum fiir eigene Entscheidungen einrdumen soll.
Insofern sind alle Methoden geeignet, die man als handlungs-, er-
fahrungs- und schiilerorientiert bezeichnen kann: Projektarbeit,
Freiarbeit, Planspiel usw.

Der Begriff ,Handlungsorientierter Unterricht” ist ,ein recht gro-
bes Verstandigungskiirzel fiir einen an den Randern unscharfen
Methodenkomplex” (Gudjons 2014, S. 8). Manche Lehrer*in
spricht schon von ,Handlungsorientierung”, wenn sie die Schi-
ler*innen etwas ,,tun“ lasst (sei es mit der Hand wie beim Instru-
mentalspiel oder mit anderen Kérperteilen wie beim Tanzen).
Doch von ,Handeln” im Sinne gangiger Handlungstheorien kann
erst die Rede sein, wenn die Schiiler*innen sich selbst ein Ziel
setzen, den Weg dahin planen und diesen Plan umsetzen (vgl. z.
B. Aebli 2001, S. 182). Ein so verstandener handlungsorientierter
Unterricht ermdglicht nach Meinung heutiger Didaktiker (und ich
stimme dem zu) ein ganzheitliches (mehrdimensionales) und so-
mit effektiveres Lernen (vgl. z. B. Meyer 1987, S. 402f.; Warwitz
/ Rudolf 1977, S. 15ff.).

Handeln kann aber nicht nur als Methode, sondern auch als Ziel
verstanden werden (vgl. z. B. Jank / Meyer 1991, S. 356): Der Un-
terricht soll dazu fihren, dass die Schiler*innen bestimmte
Handlungen durchfihren kénnen. Aus tatigkeitstheoretischer
Perspektive ist das nur folgerichtig: Da die Ausiibung einer Tatig-
keit in der Durchfiihrung bestimmter Handlungen besteht, ge-
hort es zur Aneignung von Tatigkeiten, dass man die entspre-
chenden Handlungskompetenzen erwirbt.

Dass grundsatzlich handlungsorientiert unterrichtet werden soll,
bedeutet nicht, dass nur noch handelnd gelernt werden darf. Auch
rezeptives Lernen hat eine wichtige Funktion im Musikunterricht.
Je nachdem, welche der fiinf Aufgaben des Schulfachs in einer
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konkreten Unterrichtssituation im Vordergrund steht, sind be-
stimmte methodische Strategien besonders hilfreich.

Wenn es um Orientierung als Entscheidungs- Aufgabe 1

hilfe geht, wenn also die Schiiler*innen in die

Lage versetzt werden sollen, sich fiir oder gegen die Aneignung ei-
ner musikalischen Tatigkeit zu entscheiden, dann sollten sie einen
moglichst wirklichkeitsnahen Eindruck davon erhalten, wie es ist,
diese Tatigkeit auszuliben. Daher sind hier die beiden folgenden
Herangehensweisen besonders wichtig:

Ausprobieren: Man lasst die Schiler*innen versuchsweise han-
deln. Man kann sie z. B. Instrumente ausprobieren lassen, um
ihnen die Entscheidung fiir oder gegen Instrumentalunterricht
zu erleichtern (etwa in der Form eines ,Instrumentenkarus-
sells” — siehe B-08 — oder eines ,, Bandprojekts” — siehe B-07),
oder man besucht mit ihnen ein Konzert oder eine Oper, damit
sie die Tatigkeit der Konzert- oder Opernbesucher*in kennen-
lernen (Hinweise hierzu unter B-14 ,,Opernbesuch®).

Um ein Instrument wie z. B. Gitarre kennenzulernen, genligt es
nicht, es einmal in die Hand zu nehmen und Uber die Saiten zu
streichen. Ausprobieren heiflt Lernen zur Probe — man muss an-
fangen, Gitarre zu lernen, die ersten Akkordgriffe, Schlag- und
Zupftechniken Gben, um eine Vorstellung davon zu bekommen,
wie es ist, Gitarre zu spielen. Da verschiedene Schiler*innen un-
terschiedlich viel Zeit zum Ausprobieren bendtigen, um sich ent-
scheiden zu kénnen, ist eine (binnen)differenzierte Gestaltung
des Unterrichts hier besonders wichtig.

Realbegegnung: Man lasst die Schiiler*innen handelnde Perso-
nen beobachten. Man kann z. B. bei einer Probe zuschauen
(viele Orchester und Opernbiihnen bieten solche Besuche fir
Schulklassen an) oder eine Tonmeister*in in ihrem Studio be-
suchen (viele Rundfunkanstalten veranstalten Fiihrungen auch
flr groRere Gruppen).
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Fir Kersten Reich ist die Realbegegnung eine der drei didakti-
schen Handlungsebenen — neben Repréasentation und Reflexion
(Reich 2006, S. 142ff.). Er versteht darunter den unmittelbaren,
direkten, konkreten und sinnlichen Kontakt mit realen Ereignis-
sen und Situationen und fordert mit John Dewey: , Lerner sollten
moglichst viele direkte Erfahrungen machen kénnen, um ihr Be-
wusstsein fir den Gebrauch der Dinge in der Lebenswelt durch
experience zu scharfen” (S. 144). Ich verwende den Begriff in ei-
nem engeren Sinn und meine die Begegnung mit Personen, die
ihrer (musikalischen) Tatigkeit nachgehen.

B-25 — Musikberufe 7

Ein Unterrichtsprojekt ermoglicht Ober-
stufenschiiler*innen die Realbegegnung
mit musikalischen Tatigkeiten, die sie
naher kennenlernen wollen. Sie besu-
chen Vertreter*innen ausgewahlter Mu-
sikberufe, befragen sie und erstellen einen Projektbericht.

Aufgabe 2 Wenn es um Orientierung als Erfahrungshin-

tergrund geht, wenn also die Schiiler*innen
Erfahrungen mit der Vielfalt musikalischer Tatigkeiten machen sol-
len, dann muss besondere Aufmerksamkeit den Interessen der
Schiiler*innen gewidmet werden. Nicht immer kann die Bereit-
schaft, eine Tatigkeit oder Handlung auszuprobieren, vorausgesetzt
werden, und manche Arten von Musik rufen Ablehnung hervor. Um
die Schiler*innen zur Auseinandersetzung mit Unbekanntem und
Fremdartigem zu motivieren, bedarf es besonderer Bemiihungen.
Bewadhrt haben sich dafiir zwei Strategien:

e Gewdhnen: Man sorgt dafiir, dass die Schiler*innen immer
wieder mit der ,,unpopuldaren“ Musik in Beriihrung kommen,
bis mit zunehmender Vertrautheit auch die Bereitschaft
wachst, sich mit ihr zu beschaftigen. Man kann z. B. bei


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-musikberufe.pdf
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Rhythmusibungen Musikbeispiele aus verschiedenen Musik-
kulturen einbeziehen (etwa aus verschiedenen Musikstiicken
das Metrum heraushdren lassen), oder man veranstaltet ein
Quiz, bei dem die Schiler*innen die Herkunft verschiedener
Horbeispiele erraten missen (etwa in der Form des ,,Musikrat-
sels“ B-01). Bei dlteren Schiiler*innen kann man den Zusam-
menhang zwischen Vertrautheit und Akzeptanz auch zum
Thema machen (mit dem Hérexperiment ,Webern“ B-23).

e Neugierigmachen: Man stellt die ,unpopuldre” Musik in einen
funktionalen Zusammenhang, der fir die Schiiler bedeutsam ist
und dazu fiihrt, dass sie sich der Musik mit Interesse zuwenden.
Ein solcher attraktiver Kontext ist Filmmusik — man kann z. B.
den Vorspann des Films ,,Shining” von Stanley Kubrick mit dem
,Dies irae” aus der ,,Symphonie fantastique” von Hector Berlioz
oder dem gregorianischen Original vergleichen (ein Fehler ware
es allerdings, die Schiler*innen zum ,wertvolleren” Original
bekehren zu wollen). Ein anderes Beispiel ist die Beschaftigung
mit Musik aus den Landern, in denen Lehrer*in und Schiler*in-
nen Urlaub gemacht haben.

Diese beiden Strategien lassen sich von Erkenntnissen der Prafe-
renzforschung ableiten. Dort kennt man im Wesentlichen vier
Faktoren, die Uber die Akzeptanz von Musik entscheiden: Kom-
plexitat der Musik, Vertrautheit der Musik, sozialer Einfluss und
Kontext (vgl. Niketta 1985). Wer Schiler*innen mit ,unpopula-
rer” Musik bekannt machen will, muss an diesen Griinden anset-
zen. Wenn man aber davon ausgeht, dass sowohl die Komplexitat
der Musik als auch die Geschmacksurteile des sozialen Umfelds
dem Zugriff der Musiklehrer*in entzogen sind, dann bleiben als
Ansatzpunkte nur die Vertrautheit der Schiiler*innen mit der
fraglichen Musik — sie kann durch Gewdhnung hergestellt wer-
den — und der Kontext, in dem sie diese kennenlernen, — er kann
so gestaltet werden, dass Neugier entsteht (vgl. Jiinger 2008).
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B-26 — Hobbit

Y
Die Schiiler*innen produzieren mit Instru- (é) y
menten oder am Computer einen Audio- N
Trailer fiir den Film ,Hobbit". Indem man / [’d/\
sie mit Ausschnitten aus Programm- und N

Theatermusik des 19. Jahrhunderts arbeiten ldsst, ge-
wohnt man sie an das Horen dieser ,unpopuldaren“ Musik.

B-27 — Fuge o

Die Schiiler*innen benutzen ,Alle A/\\//\:?
meine Entchen” als Thema fiir eine Fu-
genexposition und setzen aus 15 Puzz-
leteilen eine Bach-Fuge zusammen. Indem man sie nach
denselben Regeln arbeiten lasst, an denen sich ,professio-

nelle“ Komponist*innen orientieren, macht man sie neu-
gierig auf entsprechende Kompositionen der "Profis".

e e |
! B-28 — Die Moldau @@ !

| £
I Indem man die Schii- _'MJJ]

| ler*innen Teile der sinfo- oo _QH“_“//';‘ j p/
I nischen Dichtung "Mol- '

I dau" spielen und tanzen lasst, gew6hnt man sie an roman-
|

|

|

|

tische Kunstmusik, und indem man sie eine Fluss-Musik
erfinden und die Funktion von Smetanas Komposition in
verschiedenen Kontexten vergleichen lasst, macht man sie
neugierig auf Smetanas Komposition.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-hobbit.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-fuge.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-moldau.pdf
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Wenn es um den Erwerb von Zeitfenster- Aufgaben 3 und 4

kompetenzen oder unverzichtbaren Kompe-

tenzen geht, wenn also die Schiler*innen sich Kenntnisse und Fa-
higkeiten aneignen sollen, weil die Lehrer*in es fiir notwendig halt,
und ohne dass sie die Moglichkeit hatten, sich dafiir oder dagegen
zu entscheiden, dann fehlt es oft an der notwendigen Einsicht und
Motivation. Hier sind die folgenden methodischen Prinzipien be-
sonders wichtig:

Spielen: Man kann die Unterrichtsinhalte in spielerischer Form
prasentieren, so dass fir die Schiler*innen nicht das Lernen,
sondern der Spal im Vordergrund steht. Statt eines niichter-
nen Stimmtrainings kann man z. B. die notwendigen Stimm-
Gbungen in eine lustige Erzdahlung verpacken; um die Schi-
ler*innen zum Nachdenken Uber Manipulationsmechanismen
anzuregen, kann man kann sie Werbemusik fir fiktive Produkte
erfinden lassen (Anregungen hierzu unter B-18 ,Werbemu-
sik”); und man kann die Problematik des Starkults dadurch the-
matisieren, dass man die Schiler*innen Szenen aus dem Leben
des jungen Mozart und des jungen Michael Jackson nachspie-
len lasst (Anregungen hierzu bei Jinger 2012).

Hanns Petillon hat fiir das Spielen in der (Grund-)Schule eine Klas-
sifikation entworfen, bei der zwischen ,,Play” und ,,Game“ unter-
schieden wird (Petillon 1999, S. 13ff.). Im ersten Fall werden Frei-
raume fir freies Spiel angeboten, im zweiten sind die Spiele vor-
strukturiert und auf Lernziele gerichtet. Fir den nachhaltigen Er-
werb von Zeitfenster- und unverzichtbaren Kompetenzen eignet
sich eher die zweite Kategorie — Spiele zur Férderung der Prob-
lemldsungsfihigkeit (z. B. Planspiel Werbemusik), zur Ubung von
Kenntnissen und Fahigkeiten (z. B. Stimmbildungsgeschichte)
und zur Forderung von Selbstkonzept und Sozialverhalten (z. B.
Rollenspiel Kinderstar).

Natiirliche Differenzierung: Man bietet komplexe Unterrichts-
gegenstdnde und offene Aufgabenstellungen an, die unter-
schiedliche Aktivitaiten ermoglichen, und lasst die Schiile-
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r*innen sich moéglichst selbststdndig zuordnen. Wenn man z. B.
Rhythmuspatterns fiir ein gemeinsames Percussion-Arrange-
ment erfinden lasst, kdnnen alle diese Aufgabe auf ihrem je-
weiligen Fahigkeitsniveau und mit einem Instrument ihrer
Wabhl l6sen, und wenn man Schiler*innen einander Musikst-
cke vorstellen lasst, die ihnen selbst zuvor unbekannt waren,
dann fordert man die Offenheit fiir die Vielfalt, ohne dass alle
sich mit dem gleichen Beispiel beschaftigen zu miissen.

Da man es im Pflichtunterricht immer mit heterogenen Lerngrup-
pen zu tun hat, sind Lehrgange, bei denen alle Schiler*innen im
Gleichschritt lernen sollen, ungeeignet. Andererseits ist eine sys-
tematische Individualisierung, bei der die Lehrer*in den verschie-
denen Schiler*innen unterschiedliche Aufgaben zuweist, im
Fach Musik in der Regel nicht zu leisten. Einen Ausweg aus die-
sem Dilemma bietet das Konzept der natirlichen Differenzie-
rung, das im Rahmen der Diskussion um offenen Unterricht im
Fach Mathematik entstanden ist (vgl. Krauthausen / Scherer
2010, S. 5). Anders als bei anderen Verfahren der Binnendifferen-
zierung erhalten hier alle Schiler*innen das gleiche Lernangebot.
Dieses muss aber so komplex sein, dass sich daraus Aufgaben-
stellungen unterschiedlicher Schwierigkeit und unterschiedlicher
inhaltlicher Ausrichtung ergeben, zwischen denen die Schii-
ler*innen wahlen dirfen. Gelegentlich werden sie sich ,verwah-
len“ — dann muss die Lehrer*in beratend eingreifen.

B-29 — Gnu und Krokodil 7

Beim Sprechen, Singen, Trommeln und
Tanzen eines Kanons erweitern die Schii- ;
ler*innen in spielerischer Form ihre le
rhythmischen Fahigkeiten. Die Vielfalt ‘ W |

der Handlungsmoéglichkeiten, die der Ge-

genstand bietet, erlaubt es jeder einzelnen Schiiler*in, sich
so zu beteiligen, wie es ihren Fahigkeiten und Interessen
entspricht.

(C
\o/


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-gnu-und-krokodil.pdf

2.8 Methoden des Musikunterrichts 73

Wenn es um den Erwerb selbst gewdhlter Aufgabe 5

Kompetenzen geht, wenn also die Schiile-

r*innen dabei unterstiitzt werden sollen, sich Tatigkeiten anzueig-
nen, fiir die sie sich entschieden haben, dann steht der nachhaltige
Erwerb derjenigen Kenntnisse und Fahigkeiten im Vordergrund, die
man fir diese Tatigkeiten bendétigt. Dabei sind die folgenden me-
thodischen Prinzipien besonders wichtig:

Uben: Man lasst die Schiiler*innen die Operationen und Hand-
lungen, die sie erlernen wollen, immer wieder ausfiihren, wo-
bei man durch Variation fir die nétige Motivation sorgt. Wer z.
B. das Improvisieren lernen will, dem hilft es, wenn jede Big-
Band-Probe mit einer ,,Solorunde” beginnt (vgl. B-02), und bei
der Vorbereitung eines Chorkonzerts muss so lange gelibt wer-
den, bis alle ihre Stimme beherrschen.

So wichtig das Uben ist, wenn man etwas wirklich nachhaltig ler-
nen will, so schwierig ist es zu (iben, ohne dass sich Uberdruss
einstellt. Das gilt fur das Erlernen eines Instruments in besonde-
rem Male, denn einerseits spielt hier das motorische Lernen
eine grolRe Rolle, andererseits fuhrt die dafiir notwendige Wie-
derholung von Bewegungsablaufen leicht zu einem Motivations-
defizit. Aber auch in allen anderen Lernfeldern, in denen Kennt-
nisse und Fahigkeiten dauerhaft erworben werden sollen, ist
Uben nétig, oft aber lastig. Deshalb sollte es nicht als Hausauf-
gabe in die unterrichtsfreie Zeit abgeschoben werden, sondern
moglichst oft unter Anleitung stattfinden. AuRerdem hilft es, im-
mer wieder Gelegenheit zur Anwendung des Gelibten zu geben.
Der Lernpsychologe Walter Edelmann unterscheidet zwischen
»mechanischem” und ,elaborierendem” Uben (vgl. Edelmann
2000, S. 281). Bei der ersten Art werden durch hdufige Wieder-
holung Routinen geschaffen, bei der zweiten werden Fahigkeiten
durch Transfer vertieft. Praktische Hinweise zu beiden Ubungs-
formen hat Herbert Gudjons zusammengetragen (Gudjons 2006;
vgl. auch Meyer 1987, S. 167ff.).

Produktorientierung: Man setzt sich ein fir alle Beteiligten be-
deutsames Handlungsziel und verwirklicht es arbeitsteilig. Zum
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Beispiel erarbeitet man ein eigenes Musical, produziert ein ei-
genes Musik-Video oder bereitet einen Big-Band-Auftritt vor
(Hinweise hierzu unter B-10 ,Big-Band-Auftritt”).

Christopher Wallbaum pladiert fir eine ,Produktionsdidaktik,
deren primarer Zweck asthetische Erfahrung sein soll” (Wall-
baum 2009, S. 282). Damit entspricht sein Ansatz allerdings nur
der Aufgabe 2: Erweiterung des Erfahrungshintergrunds. Die
Ausrichtung von Lernaktivitdten auf ein Produkt — ein Musik-
stiick, eine Auffiihrung, ein Audio — kann aber auch der Aufgabe
5 dienen, denn die Anwendung der erworbenen Kenntnisse und
Fahigkeiten macht den Gebrauchswert des Gelernten sichtbar
und starkt dadurch die Lernmotivation.

B-30 — Europahymne (T

L
<

|

| e
| Sohu e
| Schulische Ensembles (Chor, Band, Orches- g i~
| ter) filhren einen musikalischen Flashmob | %%

I durch: Am Europatag (9. Mai) singen und |
I spielen sie in einer Fufdgangerzone die Euro- “__~*
| bahymne.

!

Pflicht Wahl
Orientierung Kompetenz
Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4 Aufgabe 5
Entscheidung Erfahrung Zeitfenster unverzichtbar selbstgewahlt
Ausprobieren Gewodhnen Spielen Uben

Realbegegnung Neugierigmachen Natiirliche Differenzierung Produktorientierung


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-europahymne.pdf

75

2.9 Evaluation des
Musikunterrichts

Funktionen

Zur Tatigkeit der Lehrer*in gehort es, regel-
maRig zu Gberprifen, ob und wie gut die Schiler*innen das gelernt
haben, was sie lernen sollen. Das dient zwei Zwecken:

e DieLehrer*in erfahrt, ob ihr Unterricht den gewtinschten Erfolg
hat, und kann nétigenfalls Korrekturen vornehmen.

e Die Schiiler*innen erfahren, ob ihre Lernbemiihungen den ge-
winschten Erfolg haben, und kénnen nétigenfalls ihr Lernver-
halten andern.

An allgemeinbildenden Schulen kommt zu diesen beiden Funktio-
nen der Leistungsbewertung noch eine dritte hinzu. Sie haben den
Auftrag, die Bewertungen in den einzelnen Schulfiachern zu einem
Schulabschluss zu verrechnen und den Schiiler*innen damit be-
stimmte Lebenschancen zuzuweisen. Bekanntlich ist das hochprob-
lematisch — vor allem aus zwei Griinden:

e Ein Grund sind die Unzuldanglichkeiten der Leistungsmessung.
Die Abbildung beobachteter Lernergebnisse auf einer Zensu-
renskala und die Verrechnung zu einer Durchschnittsnote er-
flllt in keiner Weise die Gblichen Anforderungen an diagnosti-
sche Verfahren —sie ist weder unabhangig von den beurteilen-
den Lehrer*innen oder den Rahmenbedingungen, noch ist
wirklich klar, welche Fahigkeiten sie reprasentiert.

Der Bildungsforscher Hans Briigelmann kommt nach Sichtung der
einschlagigen Forschungsergebnisse zu dem Ergebnis, dass Zif-
fernzensuren gegen die Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat verstoRen. Sie sind abhangig von der sozialen Her-
kunft und dem Geschlecht der Schiiler*in und von der Leistungs-
starke ihrer Lerngruppe. Daher erfiillen sie die Funktionen der
Leistungsbeurteilung nur unzureichend und lassen z. B. keine zu-
verldassigen Prognosen zu, die eine gerechte Verteilung von
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Sozialchancen erlauben wiirden (vgl. Briigelmann 2014, S. 1, VIII,
58f.). Weil die Bildungspolitik aus Griinden der Praktikabilitat
dennoch an der Quantifizierung schulischer Leistungen festhilt,
stehen die Lehrer*innen an allgemeinbildenden Schulen vor der
undankbaren Aufgabe, eigentlich Unmdgliches zu leisten, nam-

lich gerechte Schulnoten zu vergeben.

e Der andere Grund ist die Selektionsfunktion der Leistungsbe-
wertung. Wo Schulnoten als Grundlage fiir Zugangsberechti-
gungen dienen, werden sie als Belohnung und Bestrafung ver-
standen und taugen nicht als Lernférderung. Denn dann zahlt
fur die Schiler*innen nicht der Gebrauchswert, sondern der
Tauschwert des Gelernten — sie vermeiden alles, was Defizite
erkennen lassen kénnte, und beschranken sich auf das, was ih-
rer Meinung nach mit ,guten Noten“ honoriert wird.

Der Psychologe Klaus Holzkamp kommt bei seiner Analyse des
schulischen Lernens zu dem Schluss, dass das ,,schuldisziplindre
Bewertungssystem” fatale Folgen hat: Es behindert das ,expan-
sive Lernen”, das die Verfiigung Gber die Welt erweitern und die
Lebensqualitdt erhohen wiirde, und es macht das ,,defensive Ler-
nen”, das auf die Abwendung von Beeintrachtigung der Lebens-
qualitat gerichtet ist, zum Normalfall (Holzkamp 1995, S. 190f,,
367ff., 446ff.). Die Selektionsfunktion fuhrt bei der Lehrer*in zu
einem schmerzhaften Rollenkonflikt — sie soll Lernhelfer*in und
Richter*in zugleich sein — und bei den Schiiler*innen erzeugt sie
Angst — sie scheuen sich, Risiken einzugehen und Neues auszu-
probieren.

Einen Ausweg aus diesem Dilemma bote die

lernforderlich &
zeugnisrelevant

institutionelle Trennung von Lernen und Se-
lektion (wie es bereits da geschieht, wo Be-

triebe oder Hochschulen fachspezifische Eignungstests veranstal-
ten). Solange die Schule aber beides leisten muss, sollten die Leh-
rer*innen zumindest versuchen, lernférderndes (in der Regel ver-
bales) Feedback und zeugnisrelevante (Zensuren generierende)
Prafungen fur die Schiler*innen transparent voneinander zu tren-
nen. Wie man das machen kann, ist Thema einer umfangreichen
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Ratgeberliteratur (z. B. Paradies / Wester / Greving 2014, Hesse /
Latzko 2017).

Nicht nur den Unterschied zwischen Feed- tentativ & nachhaltig

back und Prifung sollten Lehrer*innen im
Auge behalten. In einem tatigkeitsorientierten Musikunterricht
sind noch weitere Differenzierungen nétig. Eine betrifft den Unter-
schied zwischen Orientierung und Kompetenz. Wo Schiiler*innen
tentativ lernen, kann von ihnen nicht erwartet werden, dass die er-
worbenen Kenntnisse und Fahigkeiten dauerhaft vorhanden sind.
Wo es dagegen um nachhaltiges Lernen geht, kann die Uberprii-
fung auch langere Zeit nach dem Lernprozess stattfinden. Wenn z.
B. Grundschiler*innen die Oboe kennenlernen, kann man unmit-
telbar anschlieRend testen, ob sie liber das Doppelrohrblatt Be-
scheid wissen. Bei Zehntkldssler*innen macht eine solche Priifung
nur dann Sinn, wenn sie Oboe oder Fagott spielen und dieses Wis-
sen brauchen kénnen.

Die staatlichen Lehrplane machen bisher keinen Unterschied zwi-
schen tentativem und nachhaltigem Lernen. Bayerische Schulen
z. B. sollen laut LehrplanPLUS ,nachhaltige Bildung” vermitteln
und dafiir sorgen, ,,dass Gelerntes dauerhaft verfiigbar” ist, dass
z. B. ab Ende der Grundschulzeit alle Schiiler*innen in der Lage
sind, ,Aussehen, Klang und Spielweise” von zwei Blas-, zwei
Streich-, einem Schlag- und einem Tasteninstrument zu beschrei-
ben (Bayerisches Staatsministerium fir Bildung 2014, S. 9, 293f.).
Die Erwartung, dass alles, was in der Schule gelernt wird, lebens-
lang verfigbar ist, ist nicht einlésbar und fihrt bei Schiiler*innen
zu Schulangst, bei Lehrer*innen zu schlechtem Gewissen.

Eine weitere Unterscheidung betrifft den | fond-&
Grad der Fremd- bzw. Selbstbestimmung.
Wo die Lehrer*in entscheidet, was gelernt

selbstbestimmt

werden soll, kann man allen Mitgliedern einer Lerngruppe die glei-
chen Priifungsaufgaben stellen. Wo dagegen die Schiiler*innen die
Wahl haben, was sie lernen wollen, muss sich die Lehrer*in die
Mihe machen, ihren Lernerfolg individuell zu bewerten. Wenn z.
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B. alle Grundschiiler*innen rhythmische Fahigkeiten erwerben sol-
len, kénnen ihre Lernergebnisse an einem einheitlichen Malstab
gemessen werden. Wenn aber die Schiler*innen sich fir unter-
schiedliche musikalische Tatigkeiten — Gesang, Instrumentalspiel,
Tanzen, Musikhoéren usw. — entschieden haben, brauchen sie je-
weils spezifische Riickmeldungen.

Individuelles Feedback ist wesentlich aufwendiger als eine
schriftliche Klassenarbeit fiir alle. Deshalb ist es fir Musikleh-
rer*innen sehr entlastend, dass die Leistungsbewertung in Wahl-
kursen in der Regel verbal stattfindet und damit das Problem der
Transformation beobachteter Leistungen in einen Zahlenwert
entfallt. Allerdings wéare es nicht wiinschenswert, die Benotung
im Fach Musik generell abzuschaffen. Je mehr fachspezifische
Leistungen zu einem Schulabschluss verrechnet werden, desto
ndher kommt man einer gerechten Gesamtbewertung.

In jedem Fall muss eine Lehrer*in moglichst klare Kriterien haben,
an denen sie die Lernerfolge der Schiiler*innen und damit auch die
Qualitat ihres Unterrichts misst. In einem tatigkeitsorientierten
Musikunterricht kann sie sich an den finf Aufgaben orientieren, die
ich im Kapitel 2.6 erldutert habe. Sie sollte sich regelmaRig fragen,
wie gut sie der jeweiligen Aufgabe nachgekommen ist und wie ihre
Schiler*innen die angebotenen Lernchancen jeweils genutzt ha-
ben.

Aufgabe 1 In Bezug auf die Entscheidungshilfe ist der

Musikunterricht dann erfolgreich, wenn die

Schiiler*innen einen Uberblick iiber die ihnen offenstehenden
Moglichkeiten bekommen und sich fiir oder gegen die angebote-
nen musikalischen Tatigkeiten entscheiden. Es geht also um einen
kognitiven und einen motivationalen Aspekt:

e Habe ich den Schiller*innen Gelegenheit gegeben, musikali-
sche Tatigkeiten auszuprobieren, die fir sie in Frage kommen?
Haben sie diese Gelegenheiten genutzt, um sich einen Eindruck
davon zu verschaffen, wie es ist, diese Tatigkeiten auszuliben?
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e Habe ich sie bei der Entscheidung fir oder gegen die angebo-
tenen musikalischen Tatigkeiten beraten? Haben sie Entschei-
dungen getroffen und kénnen sie sie begriinden?

B-31 — Keyboard spielen

Wenn die Lehrer*in ihre Lerngruppe ic K/Sp

mit dem Keyboardspiel bekannt ma- ) ~

chen will, kann sie sie ein einfaches

Arrangement {iben lassen. Dabei be- \\Eﬁ
obachtet sie, wie intensiv die einzel-

|

|

|

|

|

|

|

|

|

I nen Schiiler*innen sich mit dem In-
I strument auseinandersetzen; das Er-
|

|

|

|

|

|

|

|

1

gebnis kann in die Zeugnisnote ein-

flieRen. Am Ende der Ubephase priift sie, wie gut die Schii-
ler*innen das Stiick spielen konnen; auf dieser Grundlage
kann sie sie beraten. Am Ende des Schulhalbjahres fragt sie
die Schiiler*innen, warum sie sich fiir oder gegen das Er-
lernen des Keyboardspiels entschieden haben; die Qualitat
der Begriindung kann in die Zeugnisnote einflief3en.

In Bezug auf den Erfahrungshintergrund ist Aufgabe 2
der Musikunterricht dann erfolgreich, wenn

die Schiler*innen ihren musikalischen Horizont erweitern und die
Vielfalt der Musik dieser Welt genieRen lernen. Auch hier ist sowohl
der kognitive als auch der motivationale Aspekt wichtig:

e Habe ich den Schiiler*innen Gelegenheit gegeben, Musik ken-
nenzulernen, die ihnen unbekannt war? Haben sie diese Gele-
genheiten genutzt und sich mit der angebotenen Musik ausei-
nandergesetzt?


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2023-keyboard.pdf
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e Habe ich sie dabei ermutigt, neue Erfahrungen zuzulassen? Hat
ihre Offenheit fur die Begegnung mit dem Unbekannten zuge-
nommen?

ey

B-32 — Jenny Pluck Pears

|

|

|

I Um ihre Schiiler*innen mit Renaissance-Mu-
I sik bekannt zu machen, kann die Lehrer*in
| sieeinen Kontratanz spielen und tanzen las-
| sen. Wahrend der Erarbeitung des Arrange-
I ments und der Choreografie beobachtet die
| Lehrer*in, wie intensiv die einzelnen Schii-
I ler*innen sich mit ihren Aufgaben auseinan-
I dersetzen. Unmittelbar danach iiberpriift sie
| mit einem schriftlichen Test die neu erworbenen Kennt-
I nisse. Beobachtungen und Testergebnisse konnen in die
I Zeugnisnote einflieRen.

Aufgabe 3 In Bezug auf die Zeitfensterkompetenzen be-

steht der Erfolg darin, dass die Schiler*in-
nen rechtzeitig, bevor es zu spat ist, die fir das Singen und fir
rhythmische Bewegung erforderlichen Fahigkeiten erwerben. Hier
helfen die folgenden Fragen beim Evaluieren:

e Habe ich meine Schiiler*innen zum Singen motiviert und sie
ihre stimmlichen Moglichkeiten erkunden und erweitern las-
sen? Haben sie sich auf meine Angebote eingelassen und kon-
nen sie jetzt besser als zuvor ihre Stimme zum Singen einset-
zen?

e Habe ich sie mit dem westlichen Tonsystem bekannt gemacht
und beim Singen ihre Intonation korrigiert? Kénnen sie jetzt
besser als zuvor Tonhéhen erkennen und singend wiederge-
ben?


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-jenny-pluck-pears.pdf
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e Habe ich sie metrumorientiert tanzen und mit Rhythmusinstru-
menten spielen lassen? Konnen sie jetzt besser als zuvor das
Metrum eines Musikstlicks heraushdéren und Rhythmen spie-
lend und tanzend in Bewegung umsetzen?

B-33 — Bring Back Me Coverlet

|

|

I Um die gesanglichen und rhythmischen Fahig-
I keiten der Schiiler*innen zu erweitern, lasst die
| Lehrer*in die Lerngruppe einen Folk Song aus
I Tobago singen, einen Percussion-Groove spielen
I und eine Calypso-Choreographie tanzen. Kleine
I Solo-Partien erlauben die Beobachtung des Lernerfolgs
I Das Ergebnis kann in die Zeugnisnote einflief3en.

[ ]

In Bezug auf die unverzichtbaren Kompeten- Aufgabe 4

zen besteht der Erfolg darin, dass die Schi-
ler*innen das lernen, was nach Auffassung der Lehrer*in bzw. des
Fachkollegiums oder der Bildungsbehdrden Voraussetzung fiir ein
gelingendes Leben ist. Hier lautet die Frage:

e Habe ich den Schiiler*innen attraktive Angebote zum Erwerb
der Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen gemacht, die ich
flr unabdingbar halte? In welchem Umfang haben sie sich
diese Kompetenzen angeeignet?

B-34 — Musik der Welt

i
|
|
I Die Beschiftigung mit Folklore und Popmusik
I aus Deutschland, Stidkorea und Gambia kann zu
|
|
1

interkultureller Sensibilitat beitragen. Mit Hilfe
einer schriftlichen Haus- oder Schularbeit, bei der sich die


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-bring-back-me-coverled.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-musik-der-welt.pdf
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|
Schiiler*innen mit algerischer Musik und einem kurzen |
Text auseinandersetzen, lasst sich der Lernerfolg iiberprii- |
fen; das Ergebnis kann in die Zeugnisnote einflief3en. I

a
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Aufgabe 5 In Bezug auf die selbst gewdhlten Kompeten-

zen besteht der Erfolg kurzfristig darin, dass
die Schiler*innen das lernen, was sie fir die musikalischen Tatig-
keiten ihrer Wahl brauchen, langfristig darin, dass sie diese Tatig-
keiten dann auch tatsachlich austben.

e Habe ich den Schiiler*innen dabei geholfen, sich die Tatigkei-
ten ihrer Wahl anzueignen? In welchem Umfang haben sie die
dafiir erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen
erworben?

e Uben die Schiiler*innen mehr selbst gewihlte musikalische T3-
tigkeiten aus als zuvor und {iben sie sie kompetenter aus als zu-
vor?

ey

B-35 — Quintenzirkel

|

|

|

| Im Gitarrenkurs lernen die Schiiler*innen,
I den Quintenzirkel als Hilfsmittel bei der Aus-
I wahl von Akkorden zur Liedbegleitung zu
| verwenden. Der Lernerfolg kann durch Be-
I obachtung wahrend des Unterrichts festge-
| stellt werden. Man kann ihn aber auch durch
I miindliche oder schriftliche Befragung liberpriifen.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-quintenzirkel.pdf

83

2.10 Unterrichtsplanung

Zu den zentralen Bestandteilen der Tatig-
keit einer Lehrer*in gehort neben dem
Durchfiihren und Auswerten das Planen
von Unterricht. Was das bedeutet, was
dabei zu beachten ist und wie man dabei
vorgeht, ist Gegenstand zahlreicher Ana-
lysen und Ratgeber, denen ich hier nicht
mit einem weiteren Planungsmodell Kon-
kurrenz machen will. Stattdessen mochte
ich im Folgenden aufzeigen, was bei der
Planung von tatigkeitsorientiertem Mu-
sikunterricht anders ist als bei einem lediglich erfahrungs-, hand-
lungs- und schiilerorientierten Unterricht. Dabei werde ich mich
nicht auf das beschrénken, was die einzelne Musiklehrer*in tut, um
den Unterricht fur die ihr anvertrauten Lerngruppen vorzubereiten.
Denn an den inhaltlichen und methodischen Entscheidungen, die
vor und wahrend des Unterrichtens getroffen werden missen, sind
zahlreiche weitere Akteure beteiligt. Auch fir sie hat es Konse-
guenzen, wenn man den konzeptionellen Vorgaben der tatigkeits-
orientierten Musikpadagogik folgen will.

Die Planung von Unterricht wird meist aus der Perspektive einer
Lehrer*in betrachtet, die eine Unterrichtseinheit oder sogar nur
eine einzelne Unterrichtsstunde vorbereitet. Das hangt zweifel-
los damit zusammen, dass die einschlagige Literatur sich vor al-
lem an Studierende und Berufsanfianger*innen richtet (vgl. z. B.
Esslinger-Hinz u. a. 2007). Deren vorrangiges Interesse liegt in der
Bewaltigung des Berufsalltags, in dem Lehrplan und Schulcurri-
culum die Funktion von Rahmenbedingungen haben, die bei der
Unterrichtsvorbereitung berlicksichtigt werden miussen. Auch
Studien, die didaktische Planungsprozesse im Detail analysieren,
nehmen staatliche Vorgaben als ,Gegebenheiten” hin (vgl.
Standop / Jirgens 205, S. 52ff., 157). Eine didaktische Konzep-
tion, die die Aufgaben eines Schulfachs neu definieren will, muss
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aber gerade auch die staatlichen Vorgaben als gestaltbar einbe-
ziehen.

Akteure der Die Akteure, die an der Gestaltung des schu-

Unterrichtsplanung

lischen Musikunterrichts mitwirken, sind ei-

nander hierarchisch tber- und untergeord-
net. Dementsprechend sind ihre Entscheidungen von groRerer oder
geringerer geografischer und zeitlicher Reichweite. Man kann grob
zusammenfassend drei Ebenen unterscheiden:

Obere Ebene: Staat

In Deutschland legen die Kultusministerien bzw. Schulbehérden der
Bundesldander mit Hilfe von Lehrpldnen und anderen Gesetzen und
Verordnungen verbindlich fiir alle Schulen im jeweiligen Geltungs-
bereich Lernziele, Methoden und Organisationsformen fest. AuRer-
dem teilen sie jedem Schulfach zeitliche und personelle Ressourcen
zu.

Diesen staatlichen Vorgaben nachgeordnet sind die Schulbuchver-
lage. Sie konkretisieren mit Hilfe von Schulblichern und Unter-
richtsmaterialien die eher allgemein formulierten Lehrpléne inhalt-
lich und teilweise auch methodisch.

Uber den Einfluss staatlicher Lehrpldne auf das tatsdchliche Ge-
schehen in der Schule ist wenig bekannt. Er scheint zumindest im
Fach Musik sehr begrenzt zu sein. Die Schulaufsicht, deren Auf-
gabe es ist, die Einhaltung der staatlichen Vorgaben zu kontrol-
lieren, kimmert sich vorrangig um Deutsch, Mathematik und
erste Fremdsprache. Die sogenannten Nebenficher bleiben
meist unbehelligt, so dass Musiklehrer*innen relativ frei ent-
scheiden kdonnen, was und wie sie unterrichten.

Eine harte Vorgabe stellen demgegeniiber die Stundentafeln dar.
Sie legen fiir jede Schulform fest, welche Facher zu unterrichten
und wie viele Unterrichtsstunden dafiir jeweils anzusetzen sind.
Auf das Fach Musik entfallen traditionell ein bis zwei Wochen-
stunden, wobei in den hdheren Altersstufen zwischen zwei oder
drei dsthetischen Fachern gewahlt werden muss. Wahrend Leo
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Kestenberg, der Begriinder des Schulfachs Musik, noch eine Wo-
chenstunde fur ausreichend hielt (vgl. Kestenberg 1927, S.
128ff.), hatten die Fachverbande am liebsten in allen Jahrgangen
zwei Wochenstunden Pflichtunterricht (vgl. z. B. Bahr 2003, S.
12).

Lediglich Angebotscharakter haben die zahlreichen im Handel er-
haltlichen Unterrichtswerke fir den Musikunterricht (2022 wa-
ren es 21 — vgl. Jinger 2022, S. 52). Da der Staat die Wahl des
Schulbuchs nicht mehr vorschreibt (abgesehen von den in man-
chen Bundeslandern noch praktizierten Genehmigungsverfah-
ren), ist es den Musiklehrer*innen freigestellt, ob sie eines der
vielen Schulbiicher zur Grundlage ihres Unterrichts machen (die
meisten tun es nicht — vgl. Jinger 2006, S. 152).

Mittlere Ebene: Schule

Schulleitungen und schulische Gremien sind fiir die organisatori-
sche und materielle Ausgestaltung des Bildungsangebots der eige-
nen Schule zustandig. Im Rahmen der staatlichen Vorgaben richten
sie z. B. Wahlpflicht- und Wahlkurse ein und verteilen Raume und
Finanzmittel an die Facher.

Die einzelnen Fachkollegien erstellen auf der Grundlage der jewei-
ligen Lehrplane schulinterne Stoffverteilungspldane und treffen Ab-
sprachen, die sicherstellen sollen, dass der Unterricht in einer Lern-
gruppe auch bei Lehrerwechsel die nétige Kontinuitat bewahrt.

Da die Ressourcen knapp sind, befinden sich die Schulfacher in
einem immer wieder aufflammenden Verteilungskampf. Dies be-
trifft vor allem die sogenannten , asthetischen” Facher. Wahrend
die Auseinandersetzungen auf der Ebene der staatlichen Ent-
scheidungen politisch-argumentativ ausgetragen werden (vor-
rangige Streitobjekte: Stundentafeln, Prifungsbestimmungen),
spielen auf der Schulebene auch personliche Vorlieben und Kom-
petenzen der jeweiligen Entscheidungstrdger eine groRe Rolle
(vorrangige Streitobjekte: Rdume, Finanzen, Kursangebote).
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Untere Ebene: Lerngruppe

Die fiir eine Klasse oder einen Kurs zustandigen Lehrer*innen legen
flr eine oder mehrere Unterrichtsstunden (bis zu einem Schulhalb-
jahr) konkrete Inhalte und Methoden fest. Dabei haben sie die
staatlichen und schulischen Vorgaben zu beriicksichtigen.

Die Lehrer*innen kdnnen ihre Schiiler*innen an der Auswahl von
Themen oder Musikbeispielen beteiligen, tragen jedoch die pada-
gogische Verantwortung fiir die getroffenen Entscheidungen.

Bei der Planung von Musikunterricht sollten Musiklehrer*innen
nicht vergessen, dass ihr Einfluss begrenzt ist. Schatzungen zu-
folge findet 70% des menschlichen Lernens auflerhalb von Bil-
dungsinstitutionen statt (vgl. Dohmen 2001, S. 2), und der Anteil
des ungeplanten Musiklernens diirfte noch gréRer sein. Daher ist
es wichtig, bei allen inhaltlichen und methodischen Entscheidun-
gen an dem anzuknipfen, was Hermann-Josef Kaiser die ,,in die
Schule hineinreichende usuelle Musikpraxis“ der Jugendlichen
nennt (vgl. Kaiser 2001, S. 96). Dazu bedarf es nicht unbedingt
einer expliziten Mitbestimmung der Schiler*innen bei der Un-
terrichtsplanung. Indem wir zur Kenntnis nehmen, welche musi-
kalischen Tatigkeiten die Schiler*innen bereits ausiben und
welche sie austiben wollen, und indem wir ihnen helfen, die da-
fir erforderlichen Kompetenzen zu erwerben, beteiligen wir sie
indirekt an der Gestaltung des Unterrichts.

Folgt man der Argumentation der tatigkeits-

KPr.wseq.uen%en <.:ier orientierten Musikpadagogik, dann ergeben
tatlg.keljc.sorlen'.clerten sich daraus Konsequenzen auf jeder der drei
Musikpadagogik Entscheidungsebenen. Die folgende Liste

von Desideraten beschreibt eine konkrete
Utopie — einen wiinschenswerten Zustand, der nicht so weit ent-
fernt von der gegenwartigen Realitdt an deutschen Schulen ist, dass
er vollig unerreichbar ware.
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Obere Ebene: Staat

Lehrpldne

Ein tatigkeitsorientierter Lehrplan weist dem Schulfach Musik die
Aufgaben Entscheidungshilfe, Erfahrungshintergrund, Zeitfenster-,
unverzichtbare und frei gewahlte Kompetenzen zu. Er schreibt da-
her verbindlich vor:

e die Forderung des Singens und der rhythmischen Bewegung in
den Klassen 1 bis 6,

e die Forderung von unverzichtbaren Kompetenzen (z. B. kon-
struktiver Umgang mit der Vielfalt der Musik oder Resistenz ge-
gen Manipulation durch Musik),

e vielfaltige Moglichkeiten des Ausprobierens, Erlernens und
Ausibens musikalischer Tatigkeiten (z. B. Chorgesang, Instru-
mentalspiel, Tanz, Konzertbesuch usw.), wenn nétig in Koope-
ration mit anderen Bildungsanbietern.

Als Anregung und Hilfe bei der individuellen Unterrichtsplanung
bietet er eine nach Jahrgangsstufen gegliederte Auswahl von
exemplarischen Inhalten fir die Erweiterung des Erfahrungshori-
zontes, die

e alle Musikkulturen einbezieht (populdre und artifizielle, histo-
rische und zeitgendssische, europaische und nicht europdische
Musik),

¢ alle Umgangsweisen mit Musik umfasst (Singen, Spielen, Tan-
zen, Horen, Reflektieren),

e alle Betrachtungsaspekte berticksichtigt (Struktur, Semantik,
Wirkung, Funktion, Asthetik).

Stundentafeln

Winschenswert aus tatigkeitsorientierter Sicht sind folgende Vor-
gaben:
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Das Fach Musik wird von der Vorschule bis Klasse 10 als Pflicht-
fach, danach als Wabhlpflichtfach (alternativ zu anderen asthe-
tischen Fachern) unterrichtet.

Bis Klasse 6 wird Musik durchgehend unterrichtet, damit die
Zeitfensterkompetenzen Singen und rhythmische Bewegung
optimal gefordert werden kdnnen.

Ab Klasse 7 sind Unterbrechungen moglich, z. B. ein jahrlicher
oder halbjahrlicher Wechsel mit einem anderen dsthetischen
Fach, doch wird das Fach Musik auf jeden Fall entweder in
Klasse 9 oder oder in Klasse 10 unterrichtet, weil der Erwerb
von einigen unverzichtbaren Kompetenzen in jlingerem Alter
noch nicht erfolgversprechend ist (wie z. B. Durchschauen ma-
nipulativer Mechanismen).

Neben dem Pflichtunterricht gibt es ein moglichst grofRes Stun-
denkontingent fir Wahlkurse zum Erwerb und zur Anwendung
musikalischer Kompetenzen (z. B. fiir Gesangs-, Instrumental-
und Tanzunterricht und die entsprechenden Ensembles).

Schulbiicher

Hilfreich bei der Planung von tatigkeitsorientiertem Musikunter-
richt sind praxisnahe Unterrichtsmaterialien

fir den Pflicht- und Wahlpflichtunterricht, die mit der Vielfalt
der musikalischen Méglichkeiten (mit verschiedenen Musikkul-
turen, Umgangsweisen mit Musik und Betrachtungsaspekten)
bekannt machen und dabei den Schwerpunkt auf musikalische
Tatigkeiten legen, die fir die Schiler*innen an ihrem Wohnort
zuganglich sind,

fir die Ubung im Singen und in rhythmischer Bewegung (z. B.
Liederbicher oder Tanzanleitungen),

fir den Erwerb von unverzichtbaren Kompetenzen (z. B. The-
menhefte zu auereuropéischer oder zu politischer Musik),
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e fiir den nachhaltigen Erwerb der Kompetenzen, die fiir die mu-
sikalischen Tatigkeiten benotigt werden, die in den Wahlkursen
angeeignet und ausgeibt werden (z. B. Arrangements fiir Chor
oder Band).

Damit die Lehrer*innen diese Materialien den jeweiligen Besonder-
heiten der Schule und der Lerngruppe anpassen kdnnen, werden
sie als Open Educational Ressource angeboten, konnen also belie-
big und rechtssicher bearbeitet werden (vgl. Jinger 2022, S. 57).

Mittlere Ebene: Schule

Unterrichtsangebot

Eine tatigkeitsorientierte Schule organisiert den in der Stundentafel
vorgesehenen Pflicht- und Wahlpflichtunterricht, daneben aber
auch ein moglichst vielfaltiges Kursangebot, das den Schiler*innen
zur freien Wahl steht und ihnen die Aneignung und Ausibung
selbst gewahlter musikalischer Tatigkeiten erméglicht. Wo die per-
sonellen oder materiellen Ressourcen nicht ausreichen, kooperiert
die Schule mit auRerschulischen Bildungsanbietern wie Musikschu-
len und Musikvereinen.

Schulinterne Curricula

Das Fachkollegium der Schule einigt sich fir jede Jahrgangsstufe
auf eine Auswahl von Unterrichtsinhalten. Dabei wahlen tatigkeits-
orientierte Musiklehrer*innen solche Inhalte, die der Entschei-
dungshilfe, der Erweiterung des Erfahrungshintergrunds und dem
Erwerb von Zeitfenster- und unverzichtbaren Kompetenzen die-
nen.

Ausstattung

Schulleitung und Fachkollegium sorgen fir die Bereitstellung von
Instrumenten, Geraten und Raumen. Dabei bemiihen sich tatig-
keitsorientierte Musiklehrer*innen darum, die nétigen Vorausset-
zungen fiir das Kennenlernen musikalischer Tatigkeiten und den Er-
werb musikalischer Fahigkeiten zu schaffen.
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Untere Ebene: Lerngruppe

Stoffverteilungspldne

Die Musiklehrer*in wahlt fir eine bestimmte Lerngruppe die Un-
terrichtsthemen aus, die in einem bestimmten Zeitraum (z. B. ei-
nem Schulhalbjahr) bearbeitet werden sollen. Dabei berlicksichtigt
sie die Vorgaben von Lehrplan und Schulcurriculum und ldsst sich
anregen von Schulbiichern und anderen Unterrichtsmaterialien.
Nach Méglichkeit (z. B. in der gymnasialen Oberstufe) beteiligt sie
die Schiler*innen an der Planung. Eine tatigkeitsorientierte Musik-
lehrer*in trifft ihre Entscheidungen vor allem auf der Grundlage ei-
ner sorgfaltigen Lerngruppendiagnose. Dazu gehoren die folgen-
den drei Faktoren:

e die individuellen musikbezogenen Interessen: Welche musika-
lischen Tatigkeiten wollen die Schiiler*innen kennenlernen
oder ausiiben?

e die individuellen musikbezogenen Fahigkeiten: Welche Zeit-
fenster- oder unverzichtbaren Kompetenzen sind férderungs-
bediirftig, welche selbst gewahlten Kompetenzen sind bereits
vorhanden?

e der musikbezogene Erfahrungshorizont: Welche musikalischen
Tatigkeiten und welche ihrer Aspekte sind den Schiiler*innen
noch unbekannt?

Unterrichtseinheiten

Die Musiklehrer*in wahlt Ziele, Inhalte und Methoden fir die Bear-
beitung eines Unterrichtsthemas durch eine bestimmte Lern-
gruppe aus. Dabei berlicksichtigt sie die langfristigen Planungen,
die aktuellen Rahmenbedingungen sowie den Lernstand und die
Vorlieben der Schiiler*innen. Nach Méglichkeit (z. B. in der Sekun-
darstufe) beteiligt sie die Schiler*innen an der Planung. Eine tatig-
keitsorientierte Musiklehrer*in hat auRerdem den Beitrag des Un-
terrichts zu den funf Aufgaben des Schulfachs Musik im Auge:
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e Hilft der Unterricht den Schiler*innen bei der Auswahl von mu-
sikalischen Tatigkeiten?

e Erweitert der Unterricht den Erfahrungshintergrund der Schii-
ler*innen?

e Fordert der Unterricht den Erwerb von Zeitfensterkompeten-
zen?

e Fordert der Unterricht den Erwerb von unverzichtbaren Kom-
petenzen?

e Hilft der Unterricht beim Erwerb von selbstgewahlten Kompe-
tenzen?

Unterrichtsstunden

Die Musiklehrer*in wahlt Ziele, Inhalte und Methoden fur eine Ein-
zel- oder Doppelstunde aus. Dabei berticksichtigt sie die langfristi-
gen Planungen, die aktuellen Rahmenbedingungen und den Lern-
stand der Schiiler*innen. Um einen motivierenden Spannungsbo-
gen zu erzeugen, flgt sie Teilschritte der aktuellen Unterrichtsein-
heit mit weiteren Unterrichtsaktivitdten (z. B. Warmups) zu einer
Gesamtdramaturgie zusammen. Eine tatigkeitsorientierte Musik-
lehrer*in hat auRerdem den Gebrauchswert des Gelernten im Auge
und macht ihn bei Gelegenheit auch fiir die Schiiler*innen sichtbar:

e Welche Tatigkeiten sollen die Schiler*innen im Ganzen oder
teil- und aspektweise kennen lernen?

e Fir welche Tatigkeiten werden die im Unterricht erworbenen
Fahigkeiten bendtigt?
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3. Vorgeschichte: Kestenberg & Co.

Das 0.K.-Modell hat sowohl empirische als auch theoretische Wur-
zeln. In der vorangegangenen Darstellung habe ich versucht, mit
Hilfe von Unterrichtsbeispielen zu veranschaulichen, auf welchen
schulpraktischen Erfahrungen meine Theorie basiert. In den folgen-
den Ausflihrungen werde ich aufzeigen, welche Theorien mich bei
meiner Arbeit als Musiklehrer in der Schule und als Musikdidaktiker
an der Universitat beeinflusst haben und wo ich bei der Entwick-
lung des 0.K.-Modells an andere Konzeptionen angeknipft oder
mich von ihnen abgegrenzt habe.

Bei der Kommentierung dieser Entwiirfe werde ich chronologisch
vorgehen, allerdings nicht in der liblichen Richtung. Ich folge dem
Ordnungsprinzip, das die Autoren des Schulbuchs , Musik aktu-
ell“ ,Prinzip der psychischen Nahe” genannt haben (vgl. Breckoff
u. a. 1971, S. 9), und beginne in der Gegenwart, um mich dann
schrittweise von Konzeption zu Konzeption immer weiter in zeit-
lich und gedanklich entfernte Bereiche zuriickzubewegen. Die
Frage ist dann nicht ,,Was kam danach, was ist aus dieser Theorie
geworden?“, sondern ,Was war davor, wie ist es zu dieser Theo-
rie gegkommen?“
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3.1 Drei Vordenker

Bevor ich auf die musikdidaktischen Konzeptionen eingehe, auf de-
nen meine Uberlegungen aufbauen, méchte ich drei Wissenschaft-
ler erwdhnen, deren Art, Uber Musik und Schule nachzudenken,
mich in besonderer Weise beeindruckt und in meiner Theorie Spu-
ren hinterlassen hat: Lars Ulrich Abraham, Wolfgang Martin Stroh
und Hermann-Josef Kaiser.

Lars Ulrich Abraham

Lars Ulrich Abraham (1922-2003) habe
ich Anfang der 1970er Jahre wahrend
meines Studiums an der Musikhoch-
schule in Freiburg/Breisgau kennenge-
lernt. Dort war er als Professor fiir Musik-
padagogik und spater auch als Rektor ta-
tig und vertrat Positionen, die viel Wider-
spruch hervorriefen (vgl. Klein 2003). Auf
seine durchaus ernst gemeinte Forde-
rung, der Musikunterricht solle (unter
anderem) ,gegen Musik immunisieren”,
reagierten seine kiinstlerischen Kolle-
g*innen mit Emporung. Bei seinen Studierenden dagegen fiel
sein Pladoyer fiir kritisches Denken auf fruchtbaren Boden. Ein
von ihm als Lehrveranstaltung gestartetes ,Musikpolitisches Kol-
loquium (Mupo)“ entwickelte sich von einem studentischen Lek-
turekreis zu einer hochschul- und bildungspolitischen Basis-
gruppe, deren Aktivitdten schlieflich in die Arbeit des , Arbeits-
kreises Demokratischer Musiker (ADM)“ (1974-1985) einmiinde-
ten (vgl. Stroh 2003, S. 349). Ihren biographischen Ursprung hatte
Abrahams kritische Haltung in der NS-Zeit, wo er das Singen von
Liedern als Methode der Indoktrination erlebt hatte. Der ideolo-
giekritische Umgang mit Liederblichern war denn auch das zent-
rale Thema seiner Beitrage zu dem gemeinsam mit Helmut Segler
verfassten Buch Musik als Schulfach (Segler / Abraham 1966).

(Foto: Wikimedia/
Nordengriin)
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Von Lars Ulrich Abraham habe ich gelernt, Musik mit ihren Wirkun-
gen und den dahinterstehenden Absichten kritisch zu reflektieren
—ich bemihe mich, mir dessen bewusst zu werden, was die Musik
mit mir macht, ich frage mich, wessen Interessen das dient, und,
wenn ich damit nicht einverstanden bin, versuche ich mich der mu-
sikalischen Einwirkung zu entziehen. Wie Abraham halte ich es fir
eine unverzichtbare Aufgabe des Musikunterrichts, die Wider-
standskraft der Schiiler*innen gegen alle Formen der Manipulation
mit musikalischen Mitteln zu starken: gegen Werbe-, Kaufhaus- und
Arbeitsmusik, gegen politische Einflussnahmen aller Art und gegen
alle Verfiihrungsversuche der Musikindustrie (vgl. Abschnitt 2.6).
Nicht zuletzt hat Abraham auch mein Interesse fur eine damals
neue Schulform geweckt: die ,,Gesamtschule, in der Schiiler aller
friiheren Systeme vereinigt sind und auch ihrer musikalischen Be-
gabung entsprechend gefordert werden” (Segler / Abraham 1966,
S. 8).

Wolfgang Martin Stroh

Auch Wolfgang Martin Stroh (*1941)
kenne ich seit meiner Freiburger Zeit. Von
1971 bis 1973 arbeitete er als Assistent
am Musikwissenschaftlichen Seminar der
Universitat Freiburg. Anders als der Lehr-
stuhlinhaber Hans Heinrich Eggebrecht
betrachtete er Musik nicht so sehr als
Kunstwerk, sondern vor allem als soziales
Phdanomen. Dass er spater eine an die Ta-
tigkeitstheorie der kulturhistorischen
Schule anknipfende ,Psychologie der
musikalischen Tatigkeit” (Stroh 1984) entworfen hat, ist ebenso
folgerichtig wie die praxisorientierten Konzepte, die auf dieser
Grundlage entstanden sind: die ,Szenische Interpretation von
Musik”, ein Methodenkonzept, bei dem man sich durch szeni-
sches Spiel mit Musiktheater auseinandersetzt (vgl. Stroh 2007),
und der ,erweiterte Schnittstellenansatz”, eine Weiter-
entwicklung der Interkulturellen Musikpadagogik, bei der sich

(Foto: privat)
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Schiler*innen durch szenisches Spiel unterschiedlichen Musik-
kulturen anndhern (vgl. Stroh 2011). Immer liegt dabei der Fokus
auf den musikalisch handelnden Menschen, und immer geht es
um die Aneignung von Wirklichkeit mit musikalischen Mitteln.

Wolfgang Martin Stroh verdanke ich die Einsicht, dass im Zentrum
musikpadagogischen Nachdenkens nicht Musik als akustischer Ge-
genstand stehen sollte, sondern ,,der musikalisch tatige Mensch”
(Stroh 1999, S. 9). Mit seinem tatigkeitstheoretischen Ansatz hat er
meine konzeptionellen Uberlegungen entscheidend beeinflusst
(vgl. Abschnitt 2.2). AuRerdem hat er mich mit seinem Engagement
fiir eine ,,Eine-Welt-Musiklehre” (Stroh 2000) motiviert, Methoden
zu entwickeln, die Schiiler*innen den Zugang zur Vielfalt der Musik
dieser Welt eroffnen. Vorbild ist er mir auch in der Art, wie er seine
musikdidaktischen Ideen propagiert: mit einem opulenten Online-
Angebot an wissenschaftlichen Texten und Unterrichtsmaterialien
und mit immer neuen praxisnahen Fortbildungsangeboten.

Hermann-Josef Kaiser

Meine Zusammenarbeit mit Hermann-
Josef Kaiser (1938-2021) begann 1999.
Damals holte er mich als Wissenschaftli-
chen Mitarbeiter fir die Lehre an die
Universitat Hamburg, wo er schon seit
1988 eine Professur fiir Erziehungswis-
senschaft bekleidete. In der scientific
community war er hoch angesehen fir
seine Bemiihungen um die Grundlegung
(Foto: privat) einer systematischen Musikpadagogik

und seine unermudliche Netzwerkarbeit
zur Forderung des Schulfachs Musik. Seinen Lehramtsstudieren-
den verlangte er einiges an Lernbereitschaft ab — durch die Wei-
gerung, sie mit konkreten Handlungsanweisungen fiir ihre zu-
klinftige Tatigkeit zu versorgen, und durch das Insistieren auf der
Klarung von Grundbegriffen wie ,,musikalisch-asthetische Erfah-
rung” (vgl. Kaiser 1993) oder ,Musiklernen” (vgl. Kaiser 1996).
Dabei bot er ihnen mit Konzepten wie ,Bild von Musik” (vgl.
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Kaiser 1998) und ,Verstandige Musikpraxis“ (vgl. Kaiser 2001)
eine klare Aufgabenbeschreibung an, die sich von Positionen ab-
grenzt, die entweder unreflektiertem Musizieren Vorschub leis-
ten oder auf die bildende Kraft der abendlandischen Kunst ver-
trauen.

Dass Hermann-Josef Kaisers Vision von Musik in der Schule, die
man erfahrungs-, handlungs- und schiilerorientiert nennen kénnte,
meinen Vorstellungen sehr nahekommt (vgl. Abschnitt 2.6), hat
mich bei der Arbeit an meiner Konzeption ermutigt. Doch am meis-
ten hat mich die Grindlichkeit seines Nachdenkens beeindruckt,
sein nie nachlassendes Interesse an der Klarung der philosophi-
schen Grundlagen der Musikpadagogik. Dabei war er sich dessen
sehr wohl bewusst, dass das Abstraktionsniveau, auf dem sich seine
Uberlegungen bewegten, und die Prazision, mit der er seine Texte
formulierte, die Rezeption seiner Gedanken Uber den Kreis ein-
schlagiger Wissenschaftler*innen hinaus erschwerte — eine selbst-
kritische Haltung, die mich darin bestarkt hat, der Verstandlichkeit
meiner Sprache groRe Aufmerksamkeit zu widmen und meine The-
orien bis zur konkreten Handlungsebene herunterzubrechen.

Abraham, Stroh, Kaiser — drei Wissenschaftler, die bei allen Unter-
schieden zumindest eines eint: Sie orientieren sich nicht an der Mu-
sik, sondern an den Menschen. Die Aufgabe des Schulfachs Musik
sehen sie darin, Kinder und Jugendliche fiir das aulRer- und nach-
schulische Leben auszurusten — ,einen Lebensbereich zu erschlie-
Ren, in den der Schiiler als Erwachsener eintreten wird und in dem
er sich orientieren und zu eigenen Entscheidungen und Wertset-
zungen gelangen kann” (Segler / Abraham 1966, S. 20), Schiiler*in-
nen bei der ,Aneignung von Wirklichkeit mit musikalischen Mit-
teln” zu unterstiitzen (Stroh 1999, S. 11ff.) und ,,dabei behilflich zu
sein, eine usuelle Musikpraxis in eine verstandige Musikpraxis zu
Uberfiihren (Kaiser 2001, S. 97).
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3.2 Aufbauender Musikunterricht

2005, also etwa zeitgleich mit den ersten Uberlegungen zum O.K.-
Modell, erschien ein Lehrbuch der Musikdidaktik fur die Sekundar-
stufen, in dem unter anderem eine neue musikdidaktische Konzep-
tion vorgestellt wurde: der ,Aufbauende Musikunterricht” (Jank
2005, S. 92-122). Ein Autorenteam um Werner Jank (damals Musik-
padagogikprofessor an der Mannheimer Musikhochschule) ent-
warf einen schulischen Musikunterricht, der den in den 1970er Jah-
ren formulierten Prinzipien von Handlungsorientierung, Erfah-
rungsorientierung und Schiilerorientierung folgte: Hauptmethode
sollte Lernen durch Handeln sein, am besten in Form von Projekt-
arbeit (hier berief man sich auf John Dewey, Jean Piaget und Hans
Aebli), und dabei sollten die Schiiler*innen Erfahrungen mit der
Vielfalt der Musikkulturen machen, unter anderem auch mit Kunst-
musik (hier knlpfte man an Hermann-Josef Kaiser, Wolfgang
Welsch und Martin Seel an). Hinzu kam aber und neu war, dass der
systematische Erwerb musikalischer Grundkompetenzen zu einer
Hauptaufgabe des Musikunterrichts erklart wurde.

Diese Konzeption hat die Entwicklung des O.K.-Modells nicht nen-
nenswert beeinflusst. Da sie jedoch einen hohen Bekanntheitsgrad
erreicht hat, will ich im Folgenden Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den beiden Theorien aufzeigen.

Die Popularitat dieser Konzeption hat nicht zuletzt mit den Akti-
vitdten des Esslinger Helbling-Verlags zu tun, der seit 2010 Un-
terrichtsmaterialien fur ,Aufbauenden Musikunterricht” verof-
fentlicht und mit der Marke ,AMU“ bewirbt (vgl. Helbling o. J.).
Die Theorie selbst hat seit der ersten Ausgabe von Janks ,,Musik-
Didaktik“ zwei griindliche Uberarbeitungen erfahren (Jank 2013,
S.92-131; Jank 2021, S. 121-158). AuRerdem ist sie von der Frei-
burger Musikpadagogin Mechtild Fuchs auch auf die Primarstufe
Gibertragen worden (Fuchs 2010). Ich beziehe mich hier auf die
dritte Version von 2021 (Jank 2021).
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Sie beginnt mit einer allgemeinen Bestimmung der Aufgaben des
Musikunterrichts: Ziel ist ,eine aktive, zunehmend kompetente
und selbstbestimmte Teilhabe am Musikleben” (S. 121). Dann
werden drei ,,Praxisfelder” erldutert, die im Musikunterricht mit-
einander kombiniert werden sollen:

1. Das Praxisfeld ,Kulturen erschlieen” soll der , Verortung’
der eigenen Person in der Vielfalt der Angebote kulturellen
und sozialen Handelns“, der ,Konstruktion einer eigenen kul-
turellen Identitdat” und ,, musikalischer Selbststandigkeit und
Kritikfahigkeit” dienen (S. 134).

2. Im Praxisfeld ,,Musikalisches Gestalten durch vielfaltiges Mu-
sizieren und musikbezogenes Handeln” sollen die Schi-
ler*innen zu ,verstandiger Musikpraxis“ (im Sinne von Kai-
ser) befahigt werden (Jank 2021, S. 145f.).

3. Beim Praxisfeld ,Musikalische Fahigkeiten aufbauen” liegt
der Schwerpunkt auf den folgenden drei Bereichen:

a) ,Metrische Kompetenz und Bewegung”,
b) ,,Rhythmische Kompetenz“ und
c) ,Tonale undvokale Kompetenz“ (vgl. Jank 2021, S. 150f.).

Diese Kompetenzen sollen auf zwei Arten erworben werden:
durch kontinuierlich stattfindende und systematisch aufei-
nander folgende Ubungen, d. h. lehrgangsartig, und bei der
Arbeit an ,musikalischen Unterrichtsvorhaben®, d. h. projekt-
artig (vgl. Jank 2021, S. 151ff.).

Die drei Praxisfelder sollen je nach Alter der Schiller*innen unter-
schiedlich viel Raum bekommen: In der Primarstufe werden vor
allem Grundkompetenzen aufgebaut, in der Sekundarstufe | geht
es sowohl um musikalisches Handeln als auch um Kulturerschlie-
Bung, und in der Sekundarstufe Il steht die KulturerschlieBung im
Vordergrund.

Auf den ersten Blick scheint sich diese Konzeption nur wenig vom
0O.K.-Modell zu unterscheiden. Bei beiden Konzeptionen sollen die
Schiiler*innen Erfahrungen mit unterschiedlichen Musikpraxen ma-
chen, und bei beiden wird Wert auf kulturelle Vielfalt gelegt (ich
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nenne es ,Erweiterung des Erfahrungshorizontes, bei Jank ist es
das Praxisfeld 1, Kultur(en)erschlieBung®). Beide Konzeptionen be-
firworten musikbezogenes Handeln als Methode des Kompe-
tenzerwerbs, und in beiden Konzeptionen wird Wert darauf gelegt,
dass die unterschiedlichsten musikalischen Tatigkeiten einbezogen
werden: Singen und Spielen, Horen und Tanzen, Lesen und Disku-
tieren usw. (beim Aufbauenden Musikunterricht ist dies das Praxis-
feld 2). Auch zu Praxisfeld 3, dem Aufbau metrisch-rhythmischer
und vokal-tonaler Kompetenzen, der in den ersten sechs Klassen-
stufen geschehen soll, gibt es eine Entsprechung im 0.K.-Modell:
»Erwerb von Zeitfensterkompetenzen®, womit vor allem Singen und
rhythmische Bewegung gemeint sind.

Es gibt aber wesentliche Unterschiede. Der augenfilligste betrifft
die Art des Kompetenzerwerbs im Praxisfeld 3. Hier halt Jank eine
ykontinuierlich aufbauende und systematisch strukturierte Lehre”
fiir notwendig (Jank 2021, S. 147), d. h. hier soll der Musikunterricht
in der Form von Lehrgdngen stattfinden. Dieser Aspekt hat in der
Fachwelt viel Widerspruch hervorgerufen (vgl. z. B. Jank / Stroh
2006). Dabei ist der Grundsatz ,,eins nach dem andern” und ,first
steps first” grundverniinftig und keineswegs neu (vgl. Kaiser 2016).
Zweifellos ist es sinnvoll, beim Erlernen der Notenschrift zuerst die
Stammtdne einzufiihren und dann erst Kreuz- und B-Vorzeichen.

Doch schrittweises Lernen ist nicht gleich Lernen im Gleichschritt.
Dass alle alles lernen kénnten, und dann auch noch im gleichen
Tempo, widerspricht jeder Lebenserfahrung. Auch dass es nur einen
Lernweg flr alle gibt, dass z. B. alle Schiiler*innen erst eine Rhyth-
mussprache erlernen missen, bevor sie Rhythmen erfinden (vgl.
Jank 2021, S. 150), ist nicht einzusehen. Lehrgangsartige Lehre
Ubersieht, dass jede Lerngruppe, mit der wir es in der allgemeinbil-
denden Schule zu tun haben, heterogen ist. Das zu beriicksichtigen,
ist aber ein Grundanliegen der tatigkeitsorientierten Musikpadago-
gik. Das O.K.-Modell ist so angelegt, dass das Bildungsangebot so-
wohl den Wiinschen als auch den individuellen Lernméglichkeiten
jeder einzelnen Schiiler*in entspricht (vgl. 2.5, 2.7, 2.8).
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Ein weiterer und sehr grundlegender Unterschied betrifft die Orga-
nisation des Schulfachs Musik. Jank geht unausgesprochen davon
aus, dass das Fach Musik an der allgemeinbildenden Schule in Form
eines wochentlich stattfindenden Pflichtunterrichts vertreten ist.
Ein schulisches Wahlangebot spielt in dieser Konzeption keine Rolle.
Es ist immer nur von ,der Musikstunde” oder ,der Unterrichts-
stunde” die Rede (z. B. Jank 2021, S. 148). Sicherlich haben die Au-
toren des Aufbauenden Musikunterrichts nichts gegen Schulchore
oder Schulorchester. Aber der Erwerb von Fahigkeiten fiir selbst ge-
wahlte musikalische Tatigkeiten — z. B. Instrumentalunterricht —
wird offenbar nicht als Aufgabe des schulischen Musikunterrichts
betrachtet, bleibt also auRerschulischen Bildungsanbietern liberlas-
sen.

Deshalb unterscheidet Jank auch nicht zwischen tentativem und
nachhaltigem Lernen. Die ,aufbauende” Musiklehrer*in soll sich
immer und Uberall um Nachhaltigkeit bemiihen. Dass aber auch
»Lernen auf Probe” sinnvoll und wiinschenswert sein kann, dass ne-
ben dem Konnen auch das Kennenlernen ein Ziel des Musikunter-
richts ist, ist eine der Kernaussagen — und bislang ein ,Alleinstel-
lungsmerkmal” — des O.K.-Modells.
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3.3 Handlungs-, Erfahrungs-,
Schilerorientierung

Im Laufe der 1970er Jahre setzte sich in der westdeutschen Schul-
padagogik allméahlich (wieder) die Auffassung durch, dass die Schi-
ler*innen die Moglichkeit bekommen sollten, selbststandig zu han-
deln und auf diese Weise Handlungskompetenz zu erwerben (vgl. z.
B. Mann 1977), dass sie neue Erfahrungen machen und gemachte
Erfahrungen aufarbeiten sollten (vgl. z. B. Scheller 1981), und dass
ihre Interessen und Fahigkeiten bei Planung und Gestaltung des Un-
terrichts soweit als moglich beriicksichtigt werden sollten (vgl. z. B.
Wagner 1976). Heute herrscht weitgehend Konsens dariber, dass
Unterricht handlungs-, erfahrungs- und schiilerorientiert zu sein
hat. Dass dies auch fiir das Fach Musik gilt, ist nicht zuletzt drei BU-
chern zu verdanken, die ,handlungsorientierten Musikunterricht”
(Rauhe / Reinecke / Ribke 1975), ,erfahrungserschlieRende Musi-
kerziehung” (Nykrin 1978) und ,schiilerorientierten Musikunter-
richt” (Gunther / Ott / Ritzel 1982) propagierten.

1975 erschien ,,Horen und Verstehen. Theorie und Praxis hand-
lungsorientierten Musikunterrichts” von Hermann Rauhe, Hans-
Peter Reinecke und Wilfried Ribke, alle drei damals an der Uni-
versitat Hamburg tatig (Rauhe / Reinecke / Ribke 1975). Mit gro-
Rem theoretischem Aufwand wird hier ein Musikunterricht ent-
worfen, der sich auf drei Ebenen am Leitbegriff ,,Handlung” ori-
entiert:

1. Ziel ist ,musikalische Erlebens- und kommunikative Hand-
lungskompetenz” (S. 175) — die Schiler*innen sollen die Fa-
higkeit erwerben, Musik zu héren und zu verstehen (S. 169),

2. Methode ist der ,Vollzug konkreter Handlungen” (S. 181) —
die Schiler*innen sollen sich handelnd mit Musik auseinan-
dersetzen (S. 186),

3. Inhalt sind ,musikalische Handlungen” (S. 191) — die Schii-
ler*innen sollen Musik nicht nur als Produkt, sondern auch
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als Prozess betrachten und sich weniger mit dem musikali-
schen Werk auseinandersetzen als mit den verschiedenen
Formen des handelnden Umgangs mit Musik (S. 197).

Der letzte Punkt ist den Autoren besonders wichtig: Unter ,,musi-
kalischem Handeln” verstehen sie nicht nur das Musizieren, son-
dern jede Art des Umgangs mit Musik — vom Horen und Tanzen
bis zum Sprechen iber Musik und zum Kauf von Schallplatten (S.
127). Die bei solchen Handlungen gemachten Erfahrungen sollen
die Schiiler*innen , metakommunikativ reflektieren” (S. 187).
Vorbereitet werden diese Handlungen durch eine ,,gemeinsame
Entscheidung aller am Lernprozess Beteiligten tber Ziel, Inhalt
und Gestaltung des Unterrichtsvorgangs” (S. 198). In der Schul-
praxis ist der Sprachgebrauch allerdings ein anderer. Hier versteht
man unter ,handlungsorientiertem Musikunterricht” meist einen
Unterricht, in dem wenig geredet und viel musiziert wird (vgl.
Krause-Benz 2016, S. 86).

Drei Jahre nach ,Héren und Verstehen” legte Rudolf Nykrin (da-
mals an der Padagogischen Hochschule in Minster tatig) seine
Dissertation , ErfahrungserschlieRende Musikerziehung. Konzept
— Argumente — Bilder” vor (Nykrin 1978). Hier findet man die glei-
chen begrifflichen Bausteine vor wie bei Rauhe, Reinecke und
Ribke: Handlung und Selbstbestimmung, Erfahrung und Refle-
xion, allerdings in einer anderen Gewichtsverteilung. Im Mittel-
punkt steht jetzt der Leitbegriff ,,Erfahrung”. Die Lehrer*in soll die
Schiler*innen anleiten,

1. gemachte Erfahrung zu reflektieren (,ErschlieRung (Rekon-
struktion und Deutung) von lebensgeschichtlich ,gemachter’
Erfahrung” — Nykrin 1978, S. 130),

2. gemeinsam zu entscheiden, welche neuen Erfahrungen sie
machen wollen (,Ubung in Legitimations- und Verstindi-
gungsprozessen anlaRlich des gemeinsamen musikalischen
Lernens” — Nykrin 1978S. 131),
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3. neue Erfahrungen zu machen (,Kompensation und Aufkla-
rung von Erfahrungseinschrankungen in fachwissenschaftli-
cher und -technologischer Orientierung” — Nykrin 1978, S.
133) und

4. gestitzt auf Erfahrung zu handeln (,,Erméglichung von Hand-
lungsvollziigen. Lehren, Gelerntes zu gebrauchen” — Nykrin
1978, S. 134).

Auch Nykrins Vorstellungen von den Inhalten des Musikunter-
richts dhneln denen von Rauhe, Reinecke und Ribke: Die Schi-
ler*innen sollen Erfahrungen mit allen moéglichen ,Phdnomenen
gesellschaftlicher Musikwirklichkeit” machen, z. B. mit der ,Viel-
falt von Musik” und mit den ,, Auspragungen musikalischen Han-
delns” (vgl. Nykrin 1978, S. 145ff.).

Wieder ein paar Jahre spater erschienen die beiden Bande von
»Musikunterricht® in denen der Aspekt der Schilermitbestim-
mung in den Mittelpunkt gestellt wurde (Gunther / Ott / Ritzel
1982, 1983). Ulrich Glnther, Thomas Ott und Fred Ritzel (damals
alle drei an der Universitat Oldenburg tatig) berichteten tiber ins-
gesamt 17 Unterrichtsprojekte, bei denen versucht wurde, das di-
daktische Modell des Hamburger Erziehungswissenschaftlers
Wolfgang Schulz (Schulz 1981) in die Praxis umzusetzen und
,Schiiler stirker als bisher (iblich in die Uberlegungen des Lehrers
zur Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung seines Unterrichts
einzubeziehen” (Glnther / Ott / Ritzel 1982, S. 9). In einer kurzen
didaktischen Begriindung erldutert Ott folgende Merkmale eines
»schiilerorientierten Unterrichts” (vgl. Gunther / Ott / Ritzel
1982, S. 45ff.; Glnther / Ott / Ritzel 1983, S. 36ff.):

e Die Schiller*innen wirken gleichberechtigt an den Unter-
richtsentscheidungen mit, so dass ihre Interessen, ihre Vor-
kenntnisse und ihr Erfahrungshorizont berticksichtigt wer-
den und die ausgewahlten Unterrichtsgegenstande fiir sie
bedeutsam sind.

e Projektartige Unterrichtsformen ermoglichen den Schi-
ler*innen selbststandiges Handeln, arbeitsteiliges Kooperie-
ren und individuelle Lernprozesse.
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e Die Lehrer*in vermittelt zwischen subjektiven und objekti-
ven Interessen der Schiler*innen, ist also einerseits offen fiir
das, was sie interessiert, und motiviert sie zu dem, was in ih-
rem Interesse ist.

Diese drei Ansdtze argumentieren mit unterschiedlichen Leitbe-
griffen, entwerfen aber sehr dhnliche Vorstellungen von gutem
Musikunterricht: Die Schiler*innen sollen handelnd lernen, Er-
fahrungen machen und nutzen und zu Subjekten ihrer Lernpro-
zesse werden. Diese Gedanken waren damals nicht neu. Selbst-
standigkeit und Selbsttatigkeit wurden schon frilher propagiert:
in der deutschen Reformpéadagogik der 1920er Jahre (z. B. Georg
Kerschensteiner), der nordamerikanischen Demokratiepadagogik
um 1900 (z. B. John Dewey) und in der Aufklarungspadagogik
Ende des 18. Jahrhunderts (z. B. Johann Heinrich Pestalozzi). Sie
wurden aber im Zuge der westdeutschen Bildungsreform der
1970er Jahre wiederentdeckt und gehoéren heute zum Standard-
repertoire von Lehrplanen, Schulblichern und didaktischen Kon-
zeptionen — auch des ,, Aufbauenden Musikunterrichts”.

Auch ich habe mir bei meiner Tatigkeit als Musiklehrer die Prinzi-
pien dieser drei Ansatze — ,learning by doing”, AnknUpfen an Erfah-
rungen, Schilermitbestimmung — zu eigen gemacht, und meine
musikdidaktischen Uberlegungen haben hier ihren Ausgangspunkt.
Doch die Orientierung am Leitbegriff der Tatigkeit flihrt zu einer dif-
ferenzierteren und konkreteren Beschreibung der Aufgaben des
Schulfachs Musik. In folgenden Punkten geht eine tatigkeitsorien-
tierte Musikpaddagogik tber Handlungs-, Erfahrungs- und Schiler-
orientierung hinaus:

Sie betrachtet Musik nicht nur als Handlung, sondern begreift
musikbezogene Handlungen als Komponenten musikbezogener
Tatigkeiten. Auf diese Weise nimmt sie Aspekte in den Blick, die
sonst verborgen bleiben wiirden: die Bedeutung, die Musik im
Leben von Menschen hat, und damit den Sinn, den Musiklernen
flr unsere Schiiler*innen hat (vgl. 2.3).
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e Sie begniigt sich nicht damit, dass Schiiler*innen Gelegenheit
zum selbststdndigen Handeln bekommen und dadurch Hand-
lungskompetenz erwerben. Vielmehr will sie die Auswahl und
Aneignung musikbezogener Tatigkeiten ermdoglichen, was eine
zielgerichtete Forderung der jeweils bendtigten Kompetenzen
erfordert (vgl. 2.4).

e Sie beschrankt sich nicht darauf, Schiller*innen neue Erfahrun-
gen zu ermoglichen, sondern unterscheidet zwischen der Er-
weiterung und Ausdifferenzierung eines ,Bildes von Musik”
und einem gezielten Ausprobieren in Frage kommender Tatig-
keiten. Auf diese Weise erweitert sie nicht nur den musikali-
schen Erfahrungshorizont der Schiiler*innen, sondern bereitet
auch Wahlentscheidungen und entsprechenden Kompetenzer-
werb vor (vgl. 2.4).

e Sie belasst es nicht dabei, den Ausgleich von subjektiven und
objektiven Interessen zu fordern, sondern beschreibt methodi-
sche und organisatorische Moglichkeiten, den subjektiven Inte-
ressen gerecht zu werden, z. B. die Einrichtung eines Wahlan-
gebots unter dem Dach der Ganztagsschule (vgl. 2.5), und be-
nennt Kompetenzen, deren Erwerb im objektiven Interesse der
Schiler*innen ist, namlich Zeitfensterkompetenzen und unver-
zichtbare Kompetenzen wie z. B. musikbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartung (vgl. 2.6).
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In den 1960er Jahren gab es in Westdeutschland drei gesellschaftli-
che Entwicklungen, auf die die Padagogik reagieren musste. Die
erste wurde 1957 durch den ,Sputnik-Schock” ausgel6st: Dass es
der Sowjetunion ein Vierteljahr vor den USA gelang, einen kiinstli-
chen Erdsatelliten in den Weltraum zu schicken, wurde in Zeiten des
Kalten Krieges als besorgniserregendes Symptom fiir die Schwache
der westlichen Wissenschaft empfunden. Man rief den ,,Bildungs-
notstand” aus und leitete eine Bildungsreform ein, bei der zwei
Ziele im Vordergrund standen: ,,Chancengleichheit” und ,Wissen-
schaftsorientierung”. Zum einen sollte das ,Humankapital” besser
genutzt werden, indem man auch Kindern ohne bildungsbirgerli-
chen Background den Zugang zu héherer Bildung eroffnete, zum an-
deren sollten Nachwuchswissenschaftler*innen dadurch herange-
zogen werden, dass man schon in der Schule wissenschaftliches
Denken pflegte —auch im Musikunterricht.

Die zweite Zeiterscheinung war die zunehmende Bedeutung der
Massenkommunikation. Radio, Fernsehen, Schallplatte, Musikkas-
sette — die sogenannten ,technischen Mittler” — machten Musik
Uberall verfugbar. Das beunruhigte naheliegenderweise besonders
die Musikpadagog*innen. Sie nannten dieses Phdnomen ,Massen-
musik”, warnten vor Folgen der ,Musikberieselung” und erklarten
das ,aktive Horen” zum obersten Ziel des Musikunterrichts: Die
Schiler*innen sollten lernen, Musikstlicken konzentriert zuzuhoren
und sie zu verstehen.

Der dritte Impulsgeber fiir die westdeutsche Padagogik war die Stu-
dentenbewegung, die 1968 ihren Hohepunkt erlebte. Im Kampf ge-
gen Unterdriickung und Ausbeutung und fir Demokratie und
Emanzipation spielten auch Formen antiautoritarer Erziehung eine
groRe Rolle. Leitbild war der ,,miindige Biirger”, der sich nicht gan-
geln lasst, sondern kritisch urteilt und selbstbestimmt handelt. Den
theoretischen Hintergrund lieferte die Kritische Theorie der
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Frankfurter Schule, wobei die Musikpadagog*innen sich vor allem
an Theodor W. Adorno orientierten, denn der nahm gern zu Fragen
der Musik und der musikalischen Bildung Stellung. Beispielsweise
kritisierte er vehement das von der Jugendmusikbewegung ge-
pflegte unreflektierte Singen und Musizieren (,dass einer fiedelt
soll wichtiger sein, als was er geigt” — Adorno 1965, S. 69), weil es
von den Nationalsozialisten zu Manipulation und Indoktrination
missbraucht werden konnte.

Die Konsequenzen, die die Musikpddagogik aus diesen drei gesell-
schaftlichen Entwicklungen zog, waren alles andere als einheitlich.
Wahrend sich nur wenige Jahre spater die Vertreter*innen der
Handlungs-, Erfahrungs- und Schiilerorientierung weitgehend einig
in der Frage waren, was guten Musikunterricht ausmacht, stritt man
um 1970 noch heftig um den richtigen Weg. Im Mittelpunkt der Dis-
kussion standen drei miteinander konkurrierende Konzeptionen,
die dem Ziel, Wissenschaftlichkeit, aktives Horen und Ideologiekri-
tik zu férdern, auf ganz unterschiedliche Weise zustrebten: die
»Kunstwerkorientierung” (Alt 1968), die ,Erziehung zum miindigen
Horer” (Breckoff u. a. 1971) und die ,,Auditive Wahrnehmungserzie-
hung” (Frisius u. a. 1972).

Der erste Aufschlag kam von Michael Alt, der seit 1937 in der Mu-
siklehrer*innenbildung tatig und seit 1959 Professor an der Pa-
dagogischen Hochschule Dortmund war. In seiner 1968 veréffent-
lichten ,,Didaktik der Musik“ geht es vor allem um das Problem
der ,,,ungewollten Nebenwirkungen’[...] der mikrophonalen Mu-
sik”. Der Musikunterricht misse daflr sorgen, dass die Schi-
ler*innen sich die ,Kulturtechnik bewuRten und aktiven Horens”
aneignen (Alt 1968, S. 15). AuRerdem soll er ihnen helfen, ,einen
moglichst addaquaten Zugang zu musikalischen Kunstwerken aller
Art zu finden” (Alt 1968, S. 84). Der groRte Teil des Buches ist da-
her der Entwicklung einer wissenschaftlich fundierten Interpreta-
tionslehre gewidmet — der Frage, wie man Musik verstehen und
wie man sie fiir Schiler*innen verstandlich machen kann (vgl. Alt
1968, S. 68ff.). Dabei unterscheidet Alt in Anlehnung an die
Schichtenlehre von Nikolai Hartmann ,phdanomenologische
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Methoden”, z. B. Strukturanalyse, , psychologische Methoden”, z.
B. Hermeneutik, und ,historische Methoden”, z. B. die biografi-
sche Methode (vgl. Alt 1968, S. 129ff.).

Der Untertitel des Buchs —,,Orientierung am Kunstwerk” — deutet
schon darauf hin, dass sich der Musikunterricht vor allem mit der
abendldndischen Kunstmusik beschaftigen soll, und zwar mit
exemplarischen Werken (vgl. Alt 1968, S. 204ff.). Damit knupft Alt
an die Arbeiten von Heinrich Kretzschmar und vor allem Leo Kes-
tenberg an, die davon Uiberzeugt waren, dass die Begegnung mit
Kunst der Konigsweg zur Bildung ist (davon wird im folgenden Ab-
schnitt noch die Rede sein). Dagegen ist in seiner Konzeption
»usuelles Singen [...] nur noch als Nebenziel im Musikunterricht
vertreten” (Alt 1968, S. 46ff.) und soll vor allem in der Grund-
schule stattfinden. Damit folgt Alt der kritischen Haltung Adornos
gegeniliber dem ,,Musikantentum” der Musischen Erziehung, wie
Kestenberg sie konzipiert hatte.

Michael Alts Interpretationslehre wurde breit rezipiert, und es
fanden sich bald Didaktiker, die in die gleiche Richtung dachten.
Karl Heinrich Ehrenforth (Professor an der Musikhochschule Det-
mold) entwickelte eine an die Hermeneutik von Hans-Georg
Gadamer ankniipfende musikpadagogische Auslegungslehre, die
fir den Verstehensprozess die Metapher der ,Horizontver-
schmelzung” fand (vgl. Ehrenforth 1971), und Christoph Richter
baute darauf seine Theorie der ,Didaktischen Interpretation” auf,
die diese Begegnung von Werk und Hoérer*innen mit Hilfe von
Jreffpunkten” ermdglichen sollte, d. h. auf dem Weg ber ,le-
bensweltliche Erfahrungen” wie ,Spiel“, ,,Nacht” oder ,Liebe”
(vgl. Richter 1976, 1993).

Kunstwerkorientierung und Didaktische Interpretation geben dem
verstehenden Horen von europdischer Kunstmusik den Vorrang vor
allen anderen Lernfeldern und Lerninhalten. Wer den Musikunter-
richt so beschrankt, zeigt seinen Schiiler*innen nur einen sehr klei-
nen Ausschnitt aus dem Spektrum musikalischer Moglichkeiten.
Aber natirlich macht ein tatigkeitsorientierter Musikunterricht
auch mit artifizieller Musik bekannt, und hier ist Michael Alts
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differenzierte Aufschllsselung verschiedener , Interpretationsme-
thoden” durchaus hilfreich. Allerdings habe ich sie zugunsten bes-
serer Handhabbarkeit zu fiinf Aspekten zusammengefasst — zu den
funf ,Hérwinkeln” Struktur, Semantik, Wirkung, Funktion und As-
thetik (vgl. Jiinger 2017). Auch Alts Uberlegungen zum ,,exemplari-
schen Prinzip” sind nach wie vor bedenkenswert. Anregend finde
ich schlielich auch das von Richter entworfene Methodenkonzept
der ,Treffpunkte” — wenn man Schiiler*innen Zugang zu unbekann-
ter Musik eroffnen will, dann kann man das auch auf dem Weg (iber
allgemein menschliche Erfahrungen versuchen, auf die mit dem Ti-
tel, dem Programm oder dem gesungenen Text Bezug genommen
wird.

Drei Jahre nach Alts ,,Didaktik der Musik” zog ein siebenkopfiges
Autorenteam (vorwiegend norddeutsche Professoren, darunter
Helmut Segler, der zusammen mit Lars Ulrich Abraham fir den
ideologiekritischen Umgang mit Liederbiichern geworben hatte)
vollig andere Konsequenzen aus den gesellschaftlichen Verande-
rungen in Westdeutschland. Sie veroffentlichten ein Schulbuch
fir den Musikunterricht, das gleichzeitig die Funktion eines Di-
daktikbuchs erfiillen sollte: ,Musik aktuell. Informationen, Doku-
mente, Aufgaben. Ein Musikbuch fiir die Sekundar- und Studien-
stufe” (Breckoff u. a. 1971). Um ein demokratisches Miteinander
von Lehrenden und Lernenden zu fordern, formulierten die Au-
toren ihre didaktischen Uberlegungen nicht in einem gesonder-
ten Lehrerband, sondern fligten sie an passender Stelle in den
Schiilerband ein.

Vordringlich ist ihnen die Férderung einer kritischen Haltung ge-
genuber der Gesellschaft im Allgemeinen und der Kulturindustrie
im Besonderen. Die Schiiler*innen sollen ,,zu einem eigenen mu-
sikalischen Urteil und selbstdandigen musikalischen Entscheidun-
gen” befahigt und dadurch zu ,mindigen Horer*innen” erzogen
werden. Das soll durch , Erhellung des soziologisch-kulturell-6ko-
nomischen Hintergrundes” von Musik geschehen (vgl. Breckoff u.
a. 1971, S. 89). Musik wird nicht mehr als Gegenstand betrachtet,
sondern als sozialer Prozess. Zu fragen ist nach der Funktion der
Musik in diesem Prozess, nach den Absichten der Menschen, die
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Musik machen, und nach den Wirkungen, die Musik bei ihnen
auslost.

Es geht dem Autorenteam aber auch um die ,,Scharfung des akus-
tischen Sensoriums” und die ,Einflihrung in die vielfaltigen Er-
scheinungen einer weltweiten Musikkultur” (vgl. Breckoff u. a.
1971, S. 89). Dabei folgt die Prasentation der exemplarischen Mu-
sikstiicke und Musikpraxen dem ,,Prinzip der psychischen Nahe":
Man geht von Vertrautem aus — ,Musik aus dem Lautsprecher?,
»In der ndheren Umgebung” — und fuhrt die Schiler*innen dann
allmahlich zu eher fremdartigen Phanomenen wie ,,Jazzkonzert”
und ,Internationales Musikleben“ (hier wird auch ,,aulereuropa-
ische Musik” thematisiert —damals ein Novum in der Musikpada-
gogik). Allerdings bleibt die Reihenfolge, in der die verschiedenen
Materialien im Unterricht verwendet werden, den am Unterricht
Beteiligten Gberlassen (vgl. Breckoff u. a. 1971, S. 9).

Anders als die Kunstwerkorientierung fand dieser musikdidakti-
sche Ansatz keine direkten Nachfolger. Zwar legte das Auto-
renteam 1976 noch ein ,Liedermagazin” vor, das alles Singbare
einer ideologiekritischen Prifung unterzog (Breckoff u. a. 1975),
doch die skeptische Infragestellung von allem, was bisher als
schon und gut gegolten hatte, passte nicht zu der ,geistig-mora-
lischen Wende”, die die konservative Regierung der Bundesre-
publik zu Beginn der 1980er Jahre ausrief. Allenfalls kann man in
der Bedeutung, die spatere Konzeptionen (bis hin zum Aufbauen-
den Musikunterricht) der Perspektive der Schiler*innen zubilli-
gen, eine Fortfihrung des ,Prinzips der psychischen Ndhe” se-
hen, und der ideologiekritische Impetus von ,,Musik aktuell” fin-
det ein spates Echo im Entwurf einer ,kritischen Musikerzie-
hung”, den Wolfgang Martin Stroh in den 1990er Jahren entwi-
ckelte (vgl. Stroh 2002). AuRerdem hat es sich eingebiirgert, dass
Musiklehrblicher mehr oder weniger kritische Fragen zu Werbe-
musik, politischer Musik und der Musikindustrie stellen (vgl. Jin-
ger 2016, S. 158ff.).

»Musik aktuell”“ geht davon aus, dass Musik im Unterricht nicht pro-
duziert oder reproduziert, sondern rezipiert und reflektiert wird.
Mit der Fokussierung auf die kognitive Auseinandersetzung mit der
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Funktion von Musik wird vieles ausgeblendet, was fiir einen tatig-
keitsorientierten Musikunterricht unverzichtbar ist. Und doch war
die ,Erziehung zum miindigen Horer” ein hochst verdienstvoller
Schritt auf dem Weg zur Uberwindung der Vernunftfeindlichkeit der
bis in die 1960er Jahre praktizierten Musischen Erziehung (auf die
ich im folgenden Abschnitt eingehen werde). Die Fahigkeit zur kriti-
schen Prifung dessen, was wir singen, spielen oder horen, gehort
flr mich zu den ,,unverzichtbaren Kompetenzen“, deren Erwerb ein
tatigkeitsorientierter Musikunterricht unterstitzen sollte. Ebenso
bahnbrechend war das Anliegen, mit der Vielfalt der Musik bekannt
zu machen und neben Kunstmusik auch populdre Musikgenres,
funktionale Musik und — wenn auch noch recht vorsichtig — nicht-
westliche Musik zu thematisieren. Wenn es Aufgabe des Musikun-
terrichts ist, den musikalischen Erfahrungshintergrund der Schii-
ler*innen zu erweitern, dann muss im Prinzip jede Musik dieser
Welt Unterrichtsgegenstand sein kdnnen.

|ll

Fast zeitgleich mit ,,Musik aktuell” erschien ein weiteres Schul-
buch, dessen Name zum Synonym fiir eine musikdidaktische Kon-
zeption geworden ist: ,Sequenzen Musik Sekundarstufe 1“
Anders als bei ,Musik aktuell” werden die didaktischen Uber-
legungen in einem umfangreichen Lehrerband prasentiert
(Frisius u. a. 1972). Das funfkopfige Autorenteam (wieder
tiberwiegend in Norddeutschland tatige Professoren, darunter
auch Ulrich Ginther, der ein Jahrzehnt spater zusammen mit
Thomas Ott und Fred Ritzel fiir mehr Schilermitbestimmung
pladieren sollte) stellt wieder das aktive Héren in den
Mittelpunkt. Wie bei Michael Alt sollen die Schiiler*innen lernen,
Musik zu verstehen, und wie bei ,Musik aktuell” sollen sie sich
die Wirkungen von Musik bewusst machen. Neu ist aber, dass sie
sich akustischen Phdanomenen aller Art aufmerksam zuwenden
und auditive Wahrnehmungen genieRen sollen. Damit kniipfen
die Autoren an Hartmut von Hentig an, der es zur Aufgabe der
Schule erklart, auf ein ,Leben mit der Aisthesis” vorzubereiten
(vgl. von Hentig 1975).
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Gelibt werden soll die Wahrnehmungsfahigkeit durch die quasi
wissenschaftliche Beschreibung von Gehértem anhand von Para-
metern wie Tonhohe, Tondauer, Lautstdrke usw. Dabei werden
nicht nur Musikbeispiele untersucht, sondern auch Alltags- und
Naturgerdusche. Damit soll die Bereitschaft der Schiiler*innen er-
hoéht werden, sich auch ungewohnten Kldangen zuzuwenden, wie
sie in der Neuen Musik zu héren sind. Gelibt werden soll aber
auch das Gestalten von Hoérbarem, und zwar vor allem in Form
von Gruppenimprovisationen. Auf diese Weise findet das Musi-
zieren, das als Reaktion auf Adornos Kritik am Musikantentum
der Musischen Erziehung suspekt geworden war, eine neue Legi-
timation (vgl. Frisius u. a. 1972, S. 0.26ff.).

Das grof angelegte Curriculum-Projekt ,Sequenzen” wurde nach
einem knappen Jahrzehnt eingestellt. Einen bescheideneren
Nachfolger fand es in der Konzeption der ,Polyasthetischen Erzie-
hung”, die eine interdisziplindre Autor*innen-Gruppe um Wolf-
gang Roscher (Musikpadagoge an der Pddagogischen Hochschule
Alfeld/Hildesheim) entwickelte (vgl. Roscher 1976). Hier geht es
allerdings nicht nur um die auditive Wahrnehmung, sondern um
»Mehrwahrnehmung”: Der Unterricht soll alle Sinne, alle Facher
und Wissenschaften, alle Epochen, Kulturen und Genres mitei-
nander verbinden. Die naheliegende Konsequenz — Musik, Bil-
dende Kunst und Theater zu einem einzigen Schulfach ,Asthetik”
zusammenzufassen — wird immer wieder diskutiert (vgl. Jung
2021), von den Fachverbanden aber aus Sorge um Stundenkon-
tingente und Ausbildungsqualitdat vehement zuriickgewiesen (vgl.
z. B. Deutscher Kulturrat 2015).

Die Auditive Wahrnehmungserziehung spannt den Bogen deutlich
weiter als Kunstwerkorientierung und Erziehung zum miindigen Ho-
rer: Nicht nur Musik, sondern alles Horbare kann Gegenstand des
Unterrichts werden; nicht nur das Héren und Verstehen, sondern
auch das Gestalten soll gelibt werden; und nicht nur der kognitive,
sondern auch der affektive und der psychomotorische Bereich sol-
len angesprochen werden. Diese ,Weitwinkelperspektive” ent-
spricht dem, was das O.K.-Modell als ,Erweiterung des musikali-
schen Erfahrungshintergrundes” anstrebt. Das gilt auch fir die
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Forderung der Polyasthetischen Erziehung, interkulturell zu unter-
richten und interdisziplinar zu arbeiten. Allerdings ist die konkrete
Umsetzung dann doch noch auf Teilbereiche fokussiert — in den
Schiillerbanden von ,Sequenzen” auf Héren und Reflektieren, bei
den Praxisbeispielen von Wolfgang Roscher auf Multimedia-Happe-
nings. Von unterrichtspraktischem Wert ist die Parameteranalyse
(vgl. Jinger 2017, S. 9).

Mit Kunstwerkorientierung, Erziehung zum miindigen Horer und
Auditiver Wahrnehmungserziehung warben Anfang der 1970er
Jahre drei musikdidaktische Konzeptionen um Zustimmung, die sich
nicht nur voneinander deutlich unterschieden, sondern auch gar
nicht erst versuchten, den damals gtiltigen Richtlinien und Lehrpla-
nen der Bundeslander zu entsprechen. Darin steckte der unausge-
sprochene Appell, sich eigene Gedanken Uber Ziele, Inhalte und
Methoden des Schulfachs Musik zu machen. Dieser Einladung ist in
den folgenden Jahren vielfach Folge geleistet worden (einige Bei-
spiele habe ich in den vorangegangenen Abschnitten erwahnt), und
auch ich selbst habe mich 30 Jahre spater ermutigt gefiihlt, meine
didaktischen Vorstellungen auszuformulieren.

Dass Musikunterricht etwas ist, Gber das man unterschiedlicher
Meinung sein darf, galt allerdings nur in Westdeutschland. In der
DDR waren der Diskussion Uber musikdidaktische Fragen enge
Grenzen gesetzt. Die Lehrkrafte hatten sich an die staatlichen Vor-
gaben zu halten, die bis ins Detail regelten, was und wie die Schii-
ler*innen lernen sollten.

Auch die DDR erlebte in den 1960er Jahren Reformen und Um-
briche. 1963 wurde auf dem VI. Parteitag der SED ein ,Neues
Okonomisches System” beschlossen, das die Leistungskraft der
sozialistischen Wirtschaft starken sollte (vgl. Margedant 1995, S.
1496). Als flankierende MaRRnahme verabschiedete die Volkskam-
mer 1965 das ,Gesetz Uber das einheitliche sozialistische Bil-
dungssystem”, in dem ,,die Bildung und Erziehung allseitig und
harmonisch entwickelter sozialistischer Personlichkeiten” zum
Leitziel erklart wurde (vgl. Ministerrat der DDR 1965, §1,1).
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1968/69 wurden die entsprechenden Lehrplidne erlassen (z. B.
Ministerrat der DDR 1968) und die passenden Lehrbiicher, Schall-
platten und Unterrichtshilfen veréffentlicht (z. B. Dittrich / Hoff-
mann 1968; Deutsches Padagogisches Zentralinstitut 1968; Dit-
trich u. a. 1969). SchlieBlich wurde auch eine ausfihrliche theo-
retische Begriindung vorgelegt (Hoffmann 1976). Sie tragt be-
zeichnenderweise nicht den Titel ,Didaktik”, sondern ,,Methodik
Musikunterricht”, denn didaktische Entscheidungen im engeren
Sinn betrachtete man nicht als Aufgabe der Lehrkrafte — die Aus-
wahl von Zielen und Inhalten war ja durch die Lehrplane, Lehrbii-
cher und Unterrichtshilfen bereits bis hin zum Ablauf jeder ein-
zelnen Unterrichtsstunde vorgegeben. An dieser straffen Flihrung
anderte sich 20 Jahre lang fast nichts (vgl. Siedentop 2000, S.
196). Bis 1989 hatten die Musiklehrer*innen an den Polytechni-
schen Oberschulen der DDR lediglich auszufiihren, was ,, Autoren-
kollektive” im Auftrag der Partei ausgearbeitet hatten. Nach 1990
allerdings passten sich die ,neuen Bundeslander” sehr schnell
den bundesrepublikanischen Vorbildern an, ersetzten die Ein-
heitsschule durch ein gegliedertes Schulsystem und erlieRen
Lehrpldne, die dem Mainstream westlicher Musikdidaktik ent-
sprachen (vgl. Martens 2020).
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3.5 Musische Erziehung

Die Griindung der Weimarer Republik gab den um die Jahrhundert-
wende entstandenen, im Kaiserreich aber wenig erfolgreichen re-
formpadagogischen Bewegungen neuen Aufschwung. Allerdings
hielt die Weimarer Verfassung (1919) weitgehend am alten Schul-
system fest, die koedukative weltliche Einheitsschule lieR sich nicht
durchsetzen. Neue Konzepte konnten daher in der Regel nur an Ver-
suchsschulen verwirklicht werden (vgl. Benner / Kemper 2003, S.
17f.). Eine der wenigen Ausnahmen war die sogenannte , Kesten-
berg-Reform”. In den 1920er Jahren gelang es dem Kulturpolitiker
Leo Kestenberg, an den staatlichen Schulen in PreulRen ein zentrales
Anliegen der Kunsterziehungsbewegung zu realisieren: die Aufwer-
tung des Schulfachs ,Gesang” zum ,Musikunterricht”, wie wir ihn
heute kennen. Hatte man sich bis dahin an deutschen Lehranstalten
darauf beschrénkt, den Schiler*innen christliche und vaterlandi-
sche Lieder beizubringen, so sollte man die Jugend nun an die gro-
Ren Meisterwerke der abendlandischen Musik heranfiihren (in der
Regel von der Lehrkraft auf dem Klavier prasentiert) — die Auseinan-
dersetzung mit Kunstmusik wurde als Konigsweg zur Bildung be-
trachtet (vgl. Kestenberg 1921, S. 24).

Kestenberg liel§ sich aber auch von einer zweiten reformpadagogi-
schen Stromung beeinflussen, die ganz andere Ziele verfolgte. Die
Jugendmusikbewegung stellte dem anspruchsvollen Kinstlertum
ein unbefangenes Musikantentum gegeniber — nicht nur die Profis,
sondern alle Menschen sollten singen, tanzen, spielen (sich , mu-
sisch” betatigen — daher die Bezeichnung ,Musische Erziehung®“).
Das fand Kestenbergs Zustimmung, und deshalb gab er dem Musik-
unterricht noch einen zweiten Auftrag: Er sollte nicht nur zur Kunst-
musik hinfiihren, sondern auch das Laienmusizieren fordern (vgl.
Kestenberg 1921, S. 30). Allerdings belielR Kestenberg es bei der tra-
ditionellen Arbeitsteilung zwischen allgemeinbildender Schule und
Musikschule: Wadhrend das Hoéren von Kunstmusik und das
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umgangsmalBige Singen und Musizieren allen zugutekommen
sollte, waren Instrumental- und Gesangsunterricht denen vorbehal-
ten, die ihre Begabung in einer Prifung nachweisen konnten (vgl.
Kestenberg 1921, S. 58).

Der Kunsterziehungsbewegung ging es urspriinglich um die Bil-
dende Kunst — prominentester Vertreter war Alfred Lichtwark,
der Direktor der Hamburger Kunsthalle (vgl. Lichtwark 1902, S.
33ff.). Doch schon der Musikwissenschaftler Hermann Kretz-
schmar machte sich auch fiir eine inhaltliche Ausweitung des Ge-
sangunterrichts stark (vgl. Kretzschmar 1903, S. 416) und er-
reichte, dass Musiklehrer*innen ein wissenschaftliches Studium
nachweisen mussten, zu dem ein Semester Musikgeschichte ge-
horte (vgl. Ministerium der geistlichen, Unterrichts- und Medizi-
nalangelegenheiten 1910, S. 583).

Die Jugendmusikbewegung war dagegen eher wissenschafts-
feindlich. Sie hatte ihre Wurzeln in der Wandervogelbewegung,
die nach dem ,Echten” und ,Naturlichen” suchte und dabei
Volkslieder und Volkstanze wiederentdeckt hatte — gemeinsames
Singen und Tanzen sollte das Gemeinschaftsgefiihl starken (vgl.
Breuer 1909). Jugendbewegte Lehrer wie Fritz Jode bezogen den
Gedanken der Forderung der Kreativitat mit ein (vgl. Jode 1928),
und der Komponist Carl Orff entwickelte niedrigschwellige Musi-
ziermoglichkeiten mit einfach zu beherrschendem Instrumenta-
rium: Blockflote mit ,,deutscher” Griffweise, Stabspiele und Gam-
ben (vgl. Orff 1932ff.).

Leo Kestenberg (1882-1962) versuchte die Gedanken der Kunst-
erziehungsbewegung und die Vorstellungen der Jugendmusikbe-
wegung miteinander zu verbinden — nach seiner Vorstellung soll-
ten die Schiler*innen in der allgemeinbildenden Schule sowohl
Bach und Beethoven horen als auch deutsche Volkslieder singen.
Er belieR es aber nicht bei didaktischen Uberlegungen, sondern
sorgte auch fir ihre Realisierung. Nachdem er — erfolgreicher
Konzertpianist und engagierter Sozialdemokrat — unmittelbar
nach Griindung der Weimarer Republik als Referent flir musikali-
sche Angelegenheiten ins PreuBische Kultusministerium berufen
worden war, begann er sofort mit der Neugestaltung des
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Musikwesens im Freistaat Preuflen, dem mit Abstand gréRten
und einflussreichsten Land des Deutschen Reichs. Zunachst ent-
warf er einen Gesamtplan fir die musikalische Bildung und die
Organisation des Musiklebens (,Musikerziehung und Musik-
pflege”, Kestenberg 1921), dann griindete er — unterstiitzt von
dem preuBischen Kultusminister Carl Heinrich Becker — eine Aka-
demie fir Kirchen- und Schulmusik, fihrte eine Prifung fir das
kinstlerische Lehramt ein (Kestenberg 1925) und erlieR Richtli-
nien flr das Schulfach Musik (Kestenberg 1927). Organisatorisch
unterschied Kestenberg zwischen ,Schulmusik” und ,Musik-
schule”, also zwischen allgemeinbildenden Angeboten (Kinder-
garten, Volksschule, héhere Lehranstalt, Volkshochschule) und
Angeboten fiir besonders Begabte (Privatunterricht, Volksmusik-
schule, Musikgymnasium, Musikhochschule). Diesen Einrichtun-
gen der ,,Musikalischen Erziehung” stellte er die ,,Musikpflege”
gegeniiber, die Regulierung und Forderung aller Gbrigen Berei-
che des Musiklebens (Opern, Orchester, Gesangvereine, Volks-
musikblichereien usw.).

Bis zu den 1960er Jahren arbeiteten Musiklehrer*innen an deut-
schen Schulen mehr oder weniger im Sinne der Musischen Erzie-
hung —allerdings mit deutlichen Korrekturen nach 1933 und dann
wieder nach 1945. Im NS-Staat wurde Musik zum ,, deutschkund-
lichen Fach”. Die Schiiler*innen sollten jetzt vor allem deutsche
Musik kennen und schatzen lernen — ausgenommen Komponis-
ten jldischer Herkunft wie Felix Mendelssohn-Bartholdy und
»entartete” Musik wie z. B. Zwolftonmusik oder Jazz (vgl. Moser
1973). Vor allem aber sollten sie durch entsprechende Lieder zum
»,nationalsozialistischen Menschen” erzogen werden (vgl. Reichs-
und PreuBisches Ministerium fiir Wissenschaft, Erziehung und Volksbil-
dung 1938, S. 14) — die gemeinschaftsbildende Kraft des Singens
sollte die Identifikation mit der ,Volksgemeinschaft” fordern.
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Beschrankung auf ,,deut-
sche” Musik wieder aufgehoben. Zudem musste man darauf rea-
gieren, dass die Nationalsozialisten das Singen als Mittel weltan-
schaulicher Indoktrination benutzt hatten. Daflir fand man in Ost-
und in Westdeutschland unterschiedliche Antworten: In der DDR
ersetzte man die nationalsozialistischen Lieder durch solche, die
flir den Sozialismus warben (vgl. Siegmund-Schultze 1969, S.
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115). In der BRD dagegen versuchte man jeden Anschein von po-
litischer Einflussnahme zu vermeiden und ersetzte deshalb den
Ausdruck ,Musische Erziehung” durch ,,Musische Bildung” — die
Schiiler*in sollten nicht Objekt von Erziehung, sondern Subjekt
des eigenen Bildungsprozesses sein (vgl. z. B. Messerschmid /
Haag / Bartning 1954).

Kestenberg hat sich unschatzbare Verdienste um die Musikpadago-
gik erworben. Dabei scheinen mir drei Aspekte flir unsere heutige
Situation besonders bedenkenswert zu sein. Der erste ist Kesten-
bergs Anspruch, eine Gesamtkonzeption musikalischer Bildung vor-
zulegen, die alles bericksichtigt und aufeinander abstimmt: die
verschiedenen Anbieter (von der Schule bis zum Gesangverein), die
verschiedenen Altersstufen (vom Kleinkind bis zum Erwachsenen)
und alle damals relevanten musikpadagogischen Stromungen (vor
allem Kunsterziehungsbewegung und Jugendmusikbewegung). Ein
solcher Versuch ist bislang nie wiederholt worden. Wie alle musik-
didaktischen Konzeptionen seither beschrankt sich auch das O.K.-
Modell auf den Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule.
Immerhin lenkt es den Blick auf das Verhéltnis zwischen schuli-
schem Lernen und aulerschulisch ausgelibten Tatigkeiten und er-
ortert die Arbeitsteilung zwischen der Schule und den anderen Bil-
dungsanbietern (vgl. Jinger 2015).

Der zweite Aspekt ist die bewundernswerte Konsequenz, mit der
Kestenberg als Kulturpolitiker die Realisierung seiner Konzeption
durchgesetzt hat. Er sah und nutzte die Chance, die sich durch die
Reformbereitschaft der neu gegriindeten Weimarer Republik und
vor allem der SPD-gefiihrten Koalitionsregierung des Freistaates
PreuBen bot. Derart umfassende und tiefgreifende Veranderungen
des Bildungswesens sind heute kaum noch vorstellbar. Wo 16 Bun-
deslander an ihren schulpolitischen Traditionen festhalten, sind Re-
formen auf staatlicher Ebene schwierig. Erfolgversprechender
scheint es mir, sich auf der Ebene der Praktiker*innen um Innova-
tionen zu bemihen. Da das Fach Musik nicht gerade im Zentrum
der Aufmerksamkeit der staatlichen Schulaufsicht steht, ist es
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vergleichsweise einfach, vor Ort — in den Schulen, im Unterricht —
Neues auszuprobieren.

Am wichtigsten ist mir aber der dritte Aspekt: das Motiv, das Kes-
tenberg zu seiner Reformarbeit bewegt hat. lhm ging es um ,,Volks-
bildung” — um das, was wir heute ,Bildungsgerechtigkeit” nennen.
Sein Ziel war es, allen Menschen gleich welcher Herkunft Zugang zu
musikalischer Bildung zu verschaffen und so ,die Gesamtheit des
Volkes zu gemeinschaftlicher Teilnahme“ am Musikleben heranzu-
flihren (vgl. Kestenberg 1921, S. 141). Und er wusste, dass dafir
mehr getan werden muss als schulischen Musikunterricht einzuftih-
ren und ,Volksmusikschulen” zu griinden — in seinem Text ist im-
mer wieder von der ,wirtschaftlichen Lage der Eltern” (S. 45), von
,Freistellen fiir wenig Bemittelte” (S. 57), von den ,kostspieligen
Abonnementskonzerten” (S. 99) usw. die Rede. Es sieht nicht so
aus, als seien wir Kestenbergs Ziel schon sehr nahe gekommen,
wenn der Erziehungswissenschaftler Aladin ElI-Mafaalani noch ein
Jahrhundert spater schreiben muss: ,, Die Moglichkeit, ein Musikin-
strument zu beherrschen, sollte allen Kindern ermaoglicht werden,
denn kaum etwas ist derart ungleich verteilt wie Musikunterricht”
(El-Mafaalani 2021, S. 225).
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Nachwort: Worum es eigentlich geht

Jeden Morgen um halb acht verldsst Oberstudienrat Pflaumer das
Haus, um zur Schule zu gehen. Um dieselbe Zeit macht sich auch
einer seiner Flinftklassler auf den Weg. Und da beide in derselben
StralRe wohnen und beide zu FuB unterwegs sind, geschieht es nicht
selten, dass sie nebeneinanderher wandern, der hochgewachsene
Lehrer mit der Aktentasche und der kleine Junge mit dem Schulran-
zen. Herr Pflaumer ist Musiklehrer, und so bleibt es nicht aus, dass
er seinen Schiiler eines Tages fragt, ob er denn nicht ein Musikin-
strument erlernen wolle. Der Junge will, und zwar am liebsten Kla-
vier. Aber die Eltern sind Kriegsfllichtlinge und kénnen sich weder
Instrument noch Unterricht leisten. Und dabei bleibt es erstmal.

Doch dann hat der Junge Gliick. Im Haus der Jugend findet sich ein
Klavier, auf dem er wahrend der Mittagspause Gben darf. Und Herr
Pflaumer erklart sich bereit, ihm kostenlosen Unterricht zu geben,
wenn er als Gegenleistung ab und zu kleine Besorgungen erledigt.
Und so lernt er, Klavier zu spielen, schafft die Aufnahmeprifung
zum Schulmusikstudium, legt Erstes und Zweites Staatsexamen ab
und wird Musiklehrer.

Die Geschichte kdnnte jetzt damit enden, dass der junge Lehrer in
die FulRstapfen des alten tritt und seinerseits einem Nachbarkind
kostenlosen Klavierunterricht gibt. Doch das gentligt ihm nicht. Er
mochte dazu beitragen, dass alle Kinder unabhéangig von den finan-
ziellen Moglichkeiten ihres Elternhauses Zugang zu musikalischer
Bildung bekommen. Er bewirbt sich also an einer Gesamtschule
und baut dort nach und nach ein niedrigschwelliges Musikangebot
auf, das es den Schiler*innen ermdoglicht, fir wenig Geld ein Mu-
sikinstrument zu erlernen. Und als er schlieBlich an die Universitat
gerufen wird, wirbt er beim Musiklehrer*innen-Nachwuchs fir
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Musik als Breitensport — jeder soll die Chance bekommen, sich mu-
sikalische Tatigkeiten seiner Wahl anzueignen.

Ich kenne diese Geschichte deshalb so genau, weil es meine eigene
ist. Ich bin vielen Menschen dankbar, die mich auf meinem musika-
lischen und musikpadagogischen Werdegang unterstiitzt haben.
Doch der erste in der langen Reihe derer, die mir uneigenniitzig ge-
holfen haben und deren Unterstiitzung mich dazu motiviert hat,
auch selbst anderen zu helfen, ist mein Musiklehrer Emil Pflaumer.
Seine Ausbildung — vermutlich in den 1920er Jahren — diirfte sich
bereits nach den Vorstellungen Leo Kestenbergs gerichtet haben.
Jedenfalls entsprach sein
Musikunterricht — wie in
den 1960er Jahren noch
Ublich — den Prinzipien der
Musischen Bildung (vgl.
3.5): Er machte uns mit eu-
ropaischer Kunstmusik be-
kannt und brachte uns das
Singen nach Tonika-Do-
Handzeichen bei. Fiir mich
entscheidend war aber,
dass er sich auch Kesten-
bergs soziales Engagement
zu eigen machte. Moge
seine Menschenfreundlich-
keit noch viele Nachahmer ¢ pfaumer (1901-1992)

finden. gemalt von Sepp Linder (1963)
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Unterrichtsbeispiele

Materialien und didaktisch-methodische Erlauterungen zu diesen
Beispielen findet man im Materialband oder unter http://www.ok-
modell-musik.de/ok-unterrichtsbeispiele.html.

B-01 - Musikratsel S.13
Ab Klasse 1: Ritual fir den Stundenbeginn.

B-02 - Solorunde S.15
Big Band: Ritual fiir den Probenbeginn.

B-03 - Outfit & Moves S.17
Ab Klasse 8: Hip-Hop, Metal, ,volkstiimliche” und
Kunstmusik.

B-04 - Erweiterter Musikunterricht S.22
Ab Klasse 5: Instrumentalunterricht und Ensemble-
spiel.

B-05 - Wer muss Noten lesen? S. 27

Klasse 4 - 6: Funktion der Notenschrift.

B-06 - Musiker*innen frither und heute S. 27
Klasse 11 - 13: Carl Philipp Emanuel Bach und
Susanna Hoffs.

B-07 - Bandprojekt S. 35
Ab Klasse 7: Erste Schritte der Bandgriindung.

B-08 - Instrumentenwahl S.35
Klasse 1 - 6: Ausprobieren und Beratung.

B-09 - Big-Band-Arrangement S.35
Big Band: ,,0h When The Saints”.



http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-musikraetsel.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-solorunde.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-outfit-moves.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-emu.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-notenlesen.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-musiker-frueher-und-heute.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-bandprojekt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-instrumentenwahl.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-big-band-arrangement.pdf
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B-10 -

Unterrichtsbeispiele

Big-Band-Auftritt

B-11 -

Big Band: Organisatorische Vorbereitung eines Kon-

zerts.

Was tun Opernbesucher*innen?

B-12 -

Klasse 7 - 11: Der duRere Ablauf eines Opernbe-
suchs.

Opernquotient

B-13 -

Ab Klasse 9: Selbsttest - Kommt fiir mich ein Opern-

besuch in Frage?

“"

Die Handlung der Oper , Der Barbier von Sevilla

B-14 -

Ab Klasse 10: Inhaltliche Vorbereitung auf einen
Opernbesuch.

Opernbesuch

B-15 -

Ab Klasse 2: Organisation eines Opernbesuchs.

Musik-Werkstatt

B-16 —

Klasse 5 - 13: Bildungsangebot einer Hamburger
Stadtteilschule.

Tierliederadventskalender

B-17 -

Klasse 1 - 4: Vierundzwanzig Lieder zum ABC.

Rhythmus-Tiere

B-18 -

Klasse 3 - 6: Sechs Rhythmuspatterns.

Werbemusik

B-19 -

Ab Klasse 9: Analyse und Produktion von Werbe-
spots.

Musik und Politik

B-20 -

Ab Klasse 10: Analyse und Produktion von politi-
scher Musik.

Zangalewa

Klasse 4 - 6: Kinderlied aus Kamerun.

S. 36

.37

.37

.37

.38

.44

.47

.47

.49

.49

.51


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-big-band-auftritt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernbesucher.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernquotient.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-handlung-barbier.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2020-opernbesuch.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-werkstatt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-tierliederadventskalender.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-rhythmustiere.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-werbemusik.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2023-musik-und-politik.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-zangalewa.pdf

Unterrichtsbeispiele

B-21 - Eurovision
Klasse 5 - 7: Spielen und Analyse eines Rondos.
B-22 - Stars von friher
Klasse 9 - 11: Die bekanntesten Vertreter der klassi-
schen Musik.
B-23 - Das Webern-Experiment
Ab Klasse 11: Bagatellen fiir Streichquartett opus 9
von Anton Webern.
B-24 — Inhalte fir Musik in Klasse 6
Klasse 6: ,,Un poquito cantas”, ,,Amazing Grace”,
,Peter und der Wolf”,
B-25 - Musikberufe
Klasse 11 - 13: Besuche bei Vertreter*innen ver-
schiedener Musikberufe.
B-26 - Hobbit
Ab Klasse 8: Produktion einer Filmmusik.
B-27 - Fuge
Ab Klasse 10: Produktion polyphoner Musik.
B-28 - Die Moldau
Ab Klasse 9: Eine sinfonische Dichtung von Bedftich
Smetana.
B-29 - Gnu und Krokodil
Klasse 3 - 5: Sprechvers.
B-30 - Europahymne
Chor, Band, Orchester: Musik-Mob zum Europa-Tag.
B-31 - Keyboard spielen
Klasse 5 - 7: Europa-Hymne.
B-32 - Jenny Pluck Pears

Ab Klasse 9: Kontratanz aus dem 17. Jahrhundert.
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http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-eurovision.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-stars-von-frueher.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-webern-experiment.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-inhaltsauswahl-6.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-musikberufe.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-hobbit.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-fuge.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-moldau.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-gnu-und-krokodil.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2022-europahymne.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2023-keyboard.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2021-jenny-pluck-pears.pdf

146 Unterrichtsbeispiele

B-33 - Bring Back Me Coverlet S. 81
Klasse 5 - 7: Lied aus Tobago.

B-34 - Musik der Welt S.81
Ab Klasse 10: Folklore und Popmusik.

B-35 - Quintenzirkel S. 82

Gitarrenkurs: Liedbegleitung.


http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-bring-back-me-coverlet.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-musik-der-welt.pdf
http://www.ok-modell-musik.de/download/juenger-2024-quintenzirkel.pdf

