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Musikdidaktische Reflexionen: Was heift musikalische
Bildung durch Inszenierung dsthetischer Erfahrungsriume?
Christian Rolle

Drei Videomitschnitte von Unterrichtsstunden stellen die gemeinsame
Grundlage dar. Die Aufgabe lautet, die Musikstunden oder eine der
Stunden oder Ausschnitte daraus zu beschreiben, um — das ist die
Absicht — die musikdidaktische Perspektive sichtbar zu machen, aus der
heraus die Beschreibung vorgenommen wird. So kann Theorie — das ist
die Erwartung — ,bei der Arbeit gezeigt werden und so kénnen — das
ist die Hoffnung — unterschiedliche Sichtweisen auf musikpadagogische
Praxis aufeinander bezogen werden.

Richtig: Wer tiber Musikunterricht nachdenkt und spricht, tut gut da-
ran, gelegentlich zu reflektieren, wie er iiber Musikunterricht nachdenkt
und spricht. Wenn ich den Gegenstand meiner Forschung im Blick habe,
sehe ich die Brille nicht, durch die zu schauen ich gewohntbin. Es geht um
Methodenreflexion, es geht darum, Rechenschaft abzulegen tiber den ei-
genen Standpunkt und die Voraussetzungen, die selbst nicht mehr Gegen-
stand der jeweiligen Forschungsind. Diese Form der Selbstvergewisserung
stelltzweifellos einen wichtigen Teil wissenschaftlicher Arbeit dar. Das gilt
auch fiir den musikdidaktischen Theoretiker, der sich —um die Metapho-
rik noch einmal aufzugreifen — gewissermaflen als Optiker versteht und die
Brillen priift, konstruiert und auseinandernimmt, mit denen andere und
er selbst tiber Musikunterricht nachdenken und sprechen. Musikdidakti-
sche Theoriebildung bedarf der Reflexion.

Wann undinwelcher Form einesolche Selbstvergewisserungam besten
stattfinden kann, ist nicht immer leicht zu sagen. Dort, wo Reflexion die
Methode ist, wirkt Methodenreflexion leicht schwindelerregend. Wer
sprachphilosophisch denkt und die begriffliche Analyse pflegt, betreibt
Theoriearbeit, indem er Fragen stellt wie ,,Was bedeutet der Begriff X2,
»Wie ist die Proposition Y zu verstehen?“ oder ,, Was ist von der Argumen-
tation Z zu halten?“ Eine solche musikpadagogische Perspektive zeigt sich
am leichtesten in der Auseinandersetzung mit musikdidaktischen Texten,
mit Stundenentwiirfen oder schriftlichen Unterrichtsbeobachtungen,
d. h. mitverbalem Material, in dem Behauptungen aufgestelltund Begriin-
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dungen angefiihrt werden, denn daran ldsst sich beobachten, wie der Ge-
brauch didaktisch relevanter Begriffe analysiert und nicht explizit ausge-
fithrte Argumentationszusammenhinge rekonstruiert werden. Diese Seite
der Theoriearbeit zeigt sich in der Beschiftigung mit Videografien von Un-
terrichtsstunden nicht unmittelbar.

Fiir die hier gestellte Aufgabe, musikdidaktische Perspektiven sichtbar
zu machen durch die Bezugnahme auf drei konkrete Unterrichtsstunden,
wire es jedoch nicht ertragreich genug, die Auseinandersetzung auf das
verbale Bonus-Material zu beschrinken, das den Unterrichtsmitschnitten
beiliegt: die Interviews mit den Lehrkriften sowie mit den Schiilerinnen
und Schiilern. Vor allem besteht die Gefahr, dass die dort mehr oder
weniger deutlich geduflerten musikdidaktischen Vorstellungen zum blo-
8en Ausgangspunket fir theoretische Erwigungen degradiert werden, die
sich ohne Bezugnahme auf das dokumentierte Material genauso gut hit-
ten formulieren lassen.

Esgiltalso, die Herausforderung anzunehmen, das alles parallel zu leis-
ten: den mitgeschnittenen Musikunterricht aus der eigenen musikpadago-
gischen Perspektive zu beschreiben, zu analysieren und zu kritisieren, diese
Perspektive dabei jedoch nicht nur einzunehmen, sondern sie gleichzeitig
zu zeigen und sie schliefSlich infrage stellen zu lassen von den Unterrichts-
beispielen. Und dasist die Vorgehensweise: Der erste Schritt besteht darin,
dass ich mir Notizen mache zu meinen unmittelbaren Eindriicken beim
Anschauen der Videos. Diese Notizen dienen dann in einem zweiten
Schritt der Reflexion, d. h. beim Lesen erkunde ich, inwiefern sich in dem,
was ich gesehen und notiert habe und wie ich es gesehen und notiert habe,
spezifische Sichtweisenzeigen. Die folgende Darstellung profitiert dariiber
hinausvondenanderen Sichtweisen, die im Rahmen der Leipziger Tagung
»Perspektiven der Musikdidaktik® zur Sprache kamen und so als Spiegel
fiir den eigenen Blick dienen konnten.

Erste Eindriicke: Thiiringen- und Hamburg-Stunde
Meine ersten Aufzeichnungen lassen erkennen, dass mich die Unter-

richtsstunden aus Hamburg und Thiiringen in besonderer Weise
beschiftigt haben. Sie haben vieles gemeinsam: In beiden Fillen sind die
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Schiilerinnen und Schiiler iiber weite Strecken musikalisch aktiv, d. h.
es wird Musik gemacht. In den tabellarischen Stundentibersichten,
Stundenbilder genannt, die zusitzlich zu den Videomitschnitten zur
Verfigung stehen, wird fir beide Stunden ,Klassenmusizieren® als
Thema angegeben. Zu Beginn gibt es jeweils eine vom Lehrer angeleitete
musikpraktische Phase, die in der erwihnten Stundeniibersicht ,, Warm-
up” genannt wird. In Thiiringen dauert diese Phase nach meinem Ein-
druck recht lange, nimlich 16 Minuten, also etwa ein Drittel der gesam-
ten Unterrichtsstunde. Da werden viele musikalische Ubungen gemacht:
Stimmbildungsiibungen, Gesangsiibungen, Rhythmusiibungen. Der
Lehrer macht vor, die Schiilerinnen und Schiiler machen nach. Aber es
ist mehr als ein Trainingsprogramm: An vielen Stellen erklingt Musik,
es entstehen Grooves, die Schiiler héren aufeinander, sie bewegen sich
und haben offensichtlich viel Spaf§ dabei. In Hamburg fillt die entspre-
chende Phase kiirzer aus (6 Minuten). Der Begrift ,Warm-up® (im
Sinne blof§ vorbereitender Aufwirmiibungen fir das, was sich
anschliefdt) erscheint hier fast noch angemessener, denn es handelt sich
weniger um eine eigenstindige Phase des iibenden Musizierens. Anschlie-
Bend findet in beiden Stunden Gruppenarbeit statt. Die Schiilerinnen
und Schiiler erarbeiten und proben ein Musikstiick, das schlieflich im
Plenum zusammengefasst und prisentiert wird.

Die unterschiedlichen Lehrerrollen fallen mir auf. In der Thiiringen-
Stunde ist der Lehrer fast die ganze Zeit sichtbar aktiv. Er steht vorn, ist
Ubungs— und Probenleiter, ist Dirigent, auch dann noch, wenn er beglei-
tend am Klavier sitzt. Der Unterricht ist lehrerzentriert. Das gilt, was
bemerkenswert ist, auch fiir die Phase der Gruppenarbeit. Zwar
bekommt eine von zwei Schiilergruppen die Aufgabe, eigenstindig eine
Bewegungschoreografie zum Lied Oh Happy Day zu entwickeln, doch
da hat der Lehrer dann im Grunde genommen gar keine Rolle mehr,
auch nicht als Helfer oder Moderator, er ist weitgehend abwesend, die
Schiilerinnen und Schiiler arbeiten allein. Bei der anderen, der Begleit-
gruppe, die ein Instrumentalarrangement zu Oh Happy Day einstudiert,
wird weiter lehrerzentriert vorgegangen, der Lehrer leitet die Probe. In
Hamburg arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt selbststindi-
ger. In der zentralen ,Erarbeitungsphase® verteilen sich drei Gruppen
auf verschiedene Riume, um eigenstindig ihren Beitrag zum Arrange-
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ment des Musikstiicks Er lebt in dir zu proben. Die Lehrerrolle wechselt
hier zu ,Moderation und bei Bedarf Hilfestellung geben® (so steht es im
Stundenbild).

Die Hamburger Schiilerinnen und Schiiler sind allerdings lter,
sodass man Selbststindigkeit eher erwarten kann. In der Hansestadt han-
delt es sich um eine 10., in Weimar um eine 6. Klasse. Es gibt noch
einen Unterschied, der fiir die Rollen, die die Lehrkrifte einnehmen,
relevant sein konnte: In Thiiringen arbeitet der Lehrer allein; in der
Hamburger Gesamtschule agieren zwei Lehrer im Team (denn es
handelt sich um eine Integrationsklasse). So kénnen die Hamburger ihre
Rollen aufteilen. Der Hauptakteur ist Probenleiter, gibt Anweisungen,
stellt Aufgaben, ist Moderator und Diskussionsleiter; beide helfen den
Gruppen, wenn es um die Einstudierung geht, und unterstiitzen die
Schiilerinnen und Schiiler bei der selbststindigen Arbeit. Gleichwohl:
Unabhingig von Alter und Klassenstufe wird deutlich, wie unterschied-
lich die Stunden angelegt sind, denn auch in einer 10. Klasse kann man
lehrerzentrierter vorgehen und enger fithren und auch Sechstklissler
kénnte man dazu anleiten und sie darin unterstiitzen, eigenstindiger in
Gruppen zu arbeiten.

Zwischenreflexion

An diesem Punket unterbreche ich die Erkundung des Materials, nehme
mir die Zeit zu einer Zwischenreflexion und mache mir Notizen zu mei-
nen Notizen. Welche musikdidaktische Perspektive ist erkennbar? Es
zeigen sich blinde Flecken. Den Inhalten der Stunden habe ich mich
zum Beispiel nicht niher gewidmet, d. h. welche Musikstiicke welcher
Stilistik im Mittelpunkt stehen und wie sie arrangiert sind; auch den ver-
mutlichen Stundenzielen und dem zu beobachtenden Lernfortschritt
der Schiilerinnen und Schiiler habe ich im ersten Anlauf wenig Auf-
merksamkeit geschenkt. Die Worte ,Erfahrung® und ,4sthetisch®, von
denen ich weif}, dass sie zu meinen Lieblingsvokabeln gehéren, sind
(noch) gar nicht aufgetaucht. In der didaktischen Sichtweise, die sich
hier zeigt, scheinen die Interaktionen, nimlich die Arbeitsformen und
das Lehrerhandeln beim Klassenmusizieren im Fokus zu stehen. Oder
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wird das nur durch die beiden betrachteten Unterrichtsstunden nahege-
legt? Zur Uberpriifung schaue ich mir nun doch die Stunde aus Sachsen
genauer an.

Erste Eindriicke: Sachsen-Stunde

Wieder mache ich mir Notizen. Auch in der Musikstunde aus Sachsen
nimmt das Klassenmusizieren einen groflen Raum ein, als Thema wird im
schriftlichen Material jedoch ,,Formen der Mehrstimmigkeit“ angegeben.
Im Zentrum der Stunde steht eine im Stundenbild so genannte , Erarbei-
tungsphase®, in der die Schiilerinnen und Schiiler zwar auch Musik ma-
chen, diessich aber offenbar um die Einftihrung der Begriffe Homophonie
und Polyphonie dreht (Kapitel 3 bis 5 im Video, 16:00-37:00). In diesem
tiberwiegend lehrerzentrierten Stundenabschnitt fallen mir beim ersten
Anschauen immer wieder Schiileraktivititen auf, die man als Unterrichts-
storungen bezeichnen kénnte. Ich habe den Eindruck, dass manche Schii-
lerinnen und Schiiler nicht das tun und sagen, was die Lehrerin (vermut-
lich) von ihnen erwartet, sondern dass sie anderes antworten oder mit an-
deren Dingen beschiftigt, dasssie ,abgelenkt“sind (z. B. Sachs., Winkel 1,
24:20-25:15 [I] und Sachs., Winkel 1, 27:20-28:05 [1I]).

Wihrend ich die Stunde verfolge und zwischen den Kamerawinkeln
hin- und herschalte, tiberlege ich: Liegt es an der Sitzordnung, die ungiins-
tig ist fiir einen lehrerzentrierten Unterricht? Die Schiilerinnen und Schii-
ler sitzen sich in Tischreihen an den Keyboards gegeniiber, die Lehrerin
wendet, wenn sie zur einen Seite spricht, der anderen den Riicken zu, die
Hilfte der Klasse sitzt mit dem Riicken zur Lehrerin. Die von ihr in dieser
Phase bevorzugte Kommunikationsform des Erarbeitungsmusters im ge-
lenkten Unterrichtsgesprich ldsst sich unter den gegebenen Bedingungen
kaum erfolgreich realisieren. Doch das Problem scheint mir nichtin erster
Linie zu sein, wie die Schiilerinnen und Schiiler zur Lehrerin sitzen, denn
die Lehrerin ist sehr beweglich im Raum, sondern dass die Kommunikati-
on untereinander sehr eingeschrinkt ist. Das allerdings diirfte nicht blof§
eine Frage der Sitzordnung zu sein, sondern es liegt an der Methode, dem
fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprich, das sich in kurzen ,Dialo-
gen“zwischen der Lehrerin und einzelnen Schiilern vollzieht, wihrend die
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Schiilerinnen und Schiiler kaum direkt aufeinander Bezug nehmen (Pro-
bleme des , Erarbeitungsmusters® sehr priagnantz. B. bei Grell/Grell 1999,
Kapitel 2). Wihrend der Erarbeitungsphase haben die meisten von ihnen
nichts zu tun. Die Tatsache, dass sie an Instrumenten sitzen und gelegent-
lich darauf spielen, konnte dazu verleiten, dem Unterricht das Attribut
,handlungsorientiert zuzuschreiben.! Das schiene mir jedoch unange-
messen zu sein, weil die Schiilerinnen und Schiiler kaum Handlungsspiel-
riume haben, sondern nur Anweisungen ausfithren und die richtigen Ant-
worten auf Fragen geben miissen, die die Lehrerin gestellt hat. Ich habe
nicht den Eindruck, dass die Klasse die Frage nach den verschiedenen For-
men der Mehrstimmigkeitzu ihrer eigenen Angelegenheit macht, es bleibt
das Problem der Lehrerin. Und so widmen sich manche anderen , Aufga-
ben®, z. B. die Notenblitter der gegeniibersitzenden Schiilerinnen und
Schiiler umzuwerfen.

Ich tiberlege, ob die Zihigkeit im Unterrichtsverlauf und in der Kom-
munikation, die ich spiire, vielleicht auch etwas mit der Funktion zu tun
hat, die der Musik in dieser Phase zugewiesen wird. Die beiden zentralen
Musikstiicke An den Wassern und Alhambra dienen der Erarbeitung von
Begriffen. Die Schiilerinnen und Schiiler spielen zwar einiges selbst an den
Keyboards, aber letztlich funktionieren die Musikstiicke wie Horbeispiele,
um Kompositionstechniken zu exemplifizieren und zu veranschaulichen.
Sie werden nichtals solche, als dsthetische Gegenstinde oder musikalische
Kunstwerke in den Blick genommen, Fragen der Gestaltung spielen keine
Rolle. Es wird auch nicht thematisiert, was die Schiilerinnen und Schiiler
an diesen Musiken bemerkenswert, schon, interessant, toll etc. finden. Das
kann man der Lehrerin im Grunde nicht vorwerfen, denn eine solche He-
rangehensweise hitte vermutlich nichtzu ihren Absichten gepasst, sie hitte
wahrscheinlich nicht zu den Begriffen Homophonie und Polyphonie ge-
fihrt; es wire eine ganz andere Stunde gewesen, in der das Musikmachen
und Musikhéren eine andere Bedeutung gehabt hitten. Wahrscheinlich
wire mir solch eine Stunde lieber gewesen.

! Die Verwendung des Begriffs ,handlungsorientiert ist sicherlich uneinheitlich;
mein Gebrauch orientiert sich an einer anspruchsvolleren Bestimmung, wie sie sich
z. B. in den didaktischen Modellen von Jank/Meyer 2002 findet.
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Zwischenreflexionen

Die Eindriicke vermischen sich mit Reflexionen. Meine Aufzeichnungen
zeigen, dass es mir nicht gelingt, Beobachtungen lediglich festzuhalten,
obwohl ich mir das urspriinglich vorgenommen hatte. Das ist vermutlich
eine Sache der Ubung, verweist aber vielleicht auch auf die musikdidak-
tische Perspektive. Es wird nicht blof§ konstatiert, wie die musikbezoge-
nen Lehr-Lern-Situationen von den Lehrkriften gestaltet werden, wie
der Unterricht inszeniert wird. Die Aufmerksambkeit gilt gleichzeitig der
Beschreibungssprache. Welche Bedeutung haben die Intentionen der
Lehrkrifte, ihre Vorstellungen von den Zielen und Aufgaben des Musik-
unterrichts fiir die Art, in der iiber die Stunden gesprochen werden
kann.

Jetzt erst lese ich in den Interviews, dass einige der anschlieffend
befragten Schiiler vor allem P. (und M.) fiir die erwihnten Unterrichts-
storungen verantwortlich machen: ,S1: Naja, bei uns machen sie halt
manchmal viel Mist. Ich sitze ja gegentiber vom [P.], der stort die ganze
Zeit, und der macht halt schon ganz schén viel Mist.“ /,I: Und das hat
dich gestort oder abgelenke? /,S1: Ja.“ (Sachs., GS 1, S. 83 £., Z. 95 ff;
siche auch: GS 2, S. 98, Z. 383 ff. und GS 3, S. 106, Z. 162 ff.). Auch
die Lehrerin merkt mit Blick auf ,unruhige Phasen® an, dass es mit
einem der Schiiler (vermutlich ist P. gemeint) immer ,Probleme gibt®,
dass es nach ihrer Erfahrung allerdings keinen Zweck habe, erzieherisch
auf ihn einzuwirken (Sachs., L II, S. 79, Z. 249 {f.). Ein Schiiler dufSert
die Einschitzung, dass die meisten Lehrer bei P. nicht ,durchgreifen®
kénnen oder sich das irgendwie nicht trauen (Sachs., GS 2, S.98,
Z. 383 ff.). Heute habe die Musiklehrerin ,sich relativ zuriickgehalten
mit dem [P.]%, weniger geschimpft als sonst, meint ein anderer (Sachs.,
GS 2, S.98, Z. 397 ff.). Erst jetzt, bei der Lektiire der Interviews, wird
mir klar, dass ich auf der Suche nach Ursachen fiir die mangelnde Betei-
ligung mancher Schiilerinnen und Schiiler gar nicht an die Persénlich-
keit und das Verhalten einzelner und an erzieherische Mafinahmen
gedacht hatte. Stattdessen hatte ich nach Griinden fiir die Unruhe in der
Klasse Ausschau gehalten, die eher auf der Ebene methodisch-didakti-
scher Entscheidungen liegen und etwas mit der Anlage und Strukturie-
rung der Unterrichtsstunde zu tun haben. Die Unaufmerksamkeiten
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und Unterrichtsstorungen, das manchmal miihselige ,Vorankommen
im Stoff dienen als Indizien bei der Beurteilung der Unterrichtspla-
nung.

Meine Vermutung ist, dass eine Grundidee der Erarbeitungsphase in
der Sachsen-Stunde darin besteht, dass die Schiilerinnen und Schiiler
etwas, nimlich die Begriffe Homophonie und Polyphonie, durch das
eigene Musikmachen begreifen sollen, indem sie es (ganz wortlich
genommen) mit Hinden und Fingern greifen, auf der Tastatur. Im
Interview mit der Lehrerin finde ich meine Vermutung bestitigt: ,Dann
in der 7. Klasse werden so Mehrstimmigkeitsformen im Mittelpunke ste-
hen, also fithre ich die Begriffe Homophonie und Polyphonie ein [...]
und wirklich am Beispiel eines Stiickes, was wir schon einstudiert hatten,
an einem Kanon, und ein neues, was ich dann einfithren werde und was
sie dann auch weiter tiben miissen, ist dieses Alpambra, das ist so homo-
phon ausgesetzt, und da sollen sie sozusagen iiber das Musizieren dann
selbst begreifen, wo die Unterschiede dieser beiden Mehrstimmigkeits-
formen liegen® (Sach., L1I, S. 68, Z. 146 ff.). Die Rede vom Begreifen
durch Greifen mag nur ein Wortspiel sein, mit dem griffig fiir hand-
lungsorientierte didaktische Ideen geworben werden kann, aber es findet
eine Entsprechung in lerntheoretischen Kontexten. So konnen wir bei
Wilfried Gruhn lesen, dass musikalisches Lernen neurobiologisch gese-
hen nicht zuletzt darin besteht, dass sich anfinglich figural aufgebaute
Reprisentationen von Musik zu formalen Reprisentationen wandeln
(ausfiihrl. bei Gruhn 2008).

Im Konzept des hiufig so genannten Aufbauenden Musikunterrichts
wird dieses Prinzip didaktisch gewendet (z. B. Jank 2005). Man kénnte
nun vermuten, dass die Lehrerin in der Sachsen-Stunde genau dies tun
mochte: von figuralen zu formalen Reprisentationen der musikalischen
Gegebenheiten voranschreiten, die im weiteren Verlauf in Form der
Begriffe ,Homophonie® und ,Polyphonie“ symbolisch reprisentiert
werden. Das Problem wire nur, dass dieser Vorgang sich nicht in
tibliche Stundenraster fiigen mag, denn die Neurobiologie braucht ihre
Zeit, mit einer Erarbeitungsphase kommt sie nicht aus.

Es bleiben aber immer noch Fragen im Hinblick auf die Unterrichts-
ziele: Wieso sollen die Schiilerinnen und Schiiler die Begriffe ,Homo-
phonie® und ,,Polyphonie® lernen? Aus Lehrerperspektive kann eine sol-
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che Frage mit dem Verweis auf Lehrpline beantwortet werden, aus
musikdidaktischer Perspektive reicht das nicht aus.? Ich verstehe das
Verhalten vieler Schiilerinnen und Schiiler in der betreffenden Phase der
Sachsen-Stunde als empirischen Beleg fiir die Richtigkeit der in der
Didaktik gelegentlich erhobenen Forderung, Unterrichtsziele zum
Unterrichtsgegenstand (und nicht nur transparent) zu machen. Zielfra-
gen lassen sich nicht vorab und abschlieffend von der Bildungspolitik,
von Fachgremien, auf Konferenzen oder in Publikationen beantworten,
sondern sie gehoren in den Unterricht. Wenn man die eine oder andere
Problemstellung der Pidagogischen Psychologie mal einen Augenblick
ausklammert, liefle sich verkiirzt formulieren: Motivation gelingt am
einfachsten durch Partizipation (weitere Argumente fiir eine , kommuni-
kative Musikdidaktik“ bei Orgass 1996, 2007). Wie steht es um Diskurs

und Mitbestimmung in den anderen Stunden?

Eindriicke: Hamburg- und Thiiringen-Stunde

Die Gestaltungsspielriume fiir die Schiilerinnen und Schiiler sind in der
Hamburg-Stunde grofler als in den anderen beiden. Im Vergleich zur
Thiiringen-Stunde, in der auch das Klassenmusizieren im Mittelpunkt
steht, nimlich die gemeinsame Erarbeitung eines Arrangements im
Klassenverband, ist in Hamburg die Kreativitit der Schiiler stirker
gefragt, obwohl auch nicht im eigentlichen Sinne komponiert, sondern
ein Musikstiick nachgespielt wird. Wenn man an den Enden einer Skala
die Begriffe ,Reproduktion von Musik“ und ,Musik erfinden® anlegt, be-
wegt sich die Arbeitan Er lebt in dirin Hamburg eher in letztere Richtung;
die Einstudierung von Oh Happy Day in Weimar eher in erstere. Deutlich
wird das in der Reflexionsphase am Ende der Hamburg-Stunde, in der die
Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert sind, sich zum Stand der gemein-

2 Im vorliegenden Fall hat die Lehrerin die Verantwortung fiir die Entscheidung
offenbar selbst iibernommen, denn im Lehrplan Musik fiir das Gymnasium des Frei-
staates wird das Thema erst fiir Klassenstufe 9 genannt (Sichsisches Ministerium fiir
Kultus 2004, S. 18). Aber das ist fiir die hier angestellten Uberlegungen im Grunde
irrelevant. Nehmen wir also an, es stiinde im Lehrplan.
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samen Arbeit und zum weiteren Vorgehen zu duf$ern: Was war gut und
was sollte noch verbessert werden (siche spiter folgendes Filmbeipiel [V]
und Transkription des Unterrichtsgespriches). Eine solche Phase fehlt in
der 6. Klasse aus Thiiringen. Dort endet die Stunde mit der gemeinsamen
Auftihrung des Stiickes Oh Happy Day auf den Punkt nach 45 Minuten,
was fiir eine sehr exakte Unterrichtsplanung spricht. Auch im Verlauf der
Stunde werden die Schiilerinnen und Schiiler nicht ausdriicklich gefragt,
wie zufrieden sie sind mit dem, was sie spielen und singen, was ihnen
gefillt, was nicht. Natiirlich wird auch hier musikalisch gestaltet, deutlich
hérbar zum Beispiel von den Solistinnen bei Oh Happy Day, aber der
Gestaltungsspielraum ist insgesamtkleiner. Die Schiilerinnen und Schiiler
proben unter Anleitung des Lehrers an ihren Stimmen im Arrangement
und am Zusammenspiel. Das Ergebnis ist beeindruckend. Mit einer
Ausnahme, und dieistinteressant. Die Gesangsgruppe hatin der eigenstin-
digen Arbeitsphase (Kapitel 9 bis 14 des Videos der Thiir., 12:00-28:00)
Schwierigkeiten beim Erfinden einer passenden Bewegungschoreografie.
Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen mit der Aufgabe etwas tiberfordert
zu sein. Die Bewegungselemente, die sie schliefflich zu einem guten Teil
aus dem zu Beginn der Stunde absolvierten Warm-up Schwimmen gehen
tibernehmen, passen nicht so richtig, und gleichzeitig zu singen fillt ihnen
schwer. Dieses Urteil treffen aber in der Stunde nicht die Schiilerinnen
und Schiiler selbst, sondern der Lehrer trifft es, der mit dem Blick auf das
Gesamtergebnis bei der Auffithrungam Ende der Stunde stark verbessernd
und vereinfachend in das, was die Gruppe erarbeitet hat, eingreift. Da er
trotzdem noch nicht ganz zufrieden ist, bittet er in der anschliefSenden ge-
meinsamen Probe im Plenum den Chor, vor allem auf den Gesang zu ach-
ten. ,Der Gesang ist das Wichtigste®, die Bewegung miisse den Gesang
unterstiitzen (Thiir.,, Winkel 1, 35:42-36:22/Winkel 2, 36:22-36:33
[I11] und Thiir., Winkel 2, 38:03-38:11 [IV]). In der Erfindung der
Bewegungschoreografie lag aber gerade der Gestaltungsspielraum der
Gruppe, damit hatten sich die Schiilerinnen und Schiiler immerhin mehr
als zehn Minuten eigenstindig auseinandergesetzt. Und sie verfligen
durchaus iiber (selbst-)kritisches Urteilsvermdgen, das aber nicht in der
Stunde, sondern erst in den anschlieflenden Interviews gefragt ist: ,,I: Du
machst Abstriche beim Tanzen. Was hat Dir nicht gefallen? / S4: Naja die-
ses, als wir zu Oh Happy Day getanzt haben und diese Bewegungen da ge-
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macht haben® (Thiir., GS 1, S. 29, Z. 345 ff.). ,S: Die Bewegungen
haben tiberhaupt nicht dazu gepasst. S: Ich fand es auch etwas seltsam.
I: Aber die habt ihr ja selber gemacht die Bewegung. Solltet ihr die nicht
selber entwickeln? S: Ja, aber — S: Ist dann nichts so passendes eingefallen.
I: Aber es ist nichts geworden? S: Ja. I: Woran lag das? S: Tja (lachend).
S: Wir haben nicht so viele Tanzerfahrungen® (Thiir., GS 2, S. 34,
Z. 44 ft)).

Reflexionen

Entscheidend ist m. E. nicht, dass und aufgrund welcher Ursachen den
Schiilerinnen und Schiilern etwas misslungen ist, sondern dass sie in der
Stunde keine Gelegenheit erhalten, ihre eigene Einschitzung zu dufSern.
Es wird nicht dariiber gesprochen. Vermutlich kommt es erst durch das
Fehlen einer gemeinsamen Auseinandersetzung tiber die Qualitdt des
Arbeitsergebnisses zu den Frustrationserfahrungen, von denen manche
Interviewstelle zeugt.

Es muss an dieser Stelle betont werden, dass die gemachten Beobach-
tungen und getroffenen Feststellungen nicht gegen die eine oder andere
der Unterrichtsstunden sprechen. Das gilt auch fiir die oben geduflerten
Einschitzungen. Fiir jedes Vorgehen kann es in der jeweiligen Situation,
im jeweiligen Unterrichtskontext gute Griinde geben. Einige davon
erfihrt man durch die Lektiire der Lehrerinterviews. So wird die relativ
enge Klassenfiihrung vom Lehrer der Thiiringen-Stunde im anschlie-
Benden Interview angesprochen und reflektiert: ,Das ist iiberhaupt ein
Problem vom Aufbauenden Musikunterricht, dass man gerade in der 5.,
6. Klasse ziemlich viel fithrt und die nicht so viele Phasen hatten, wo sie
wirklich eigenstindig arbeiten konnten, das will ich in Zukunft noch
mehr einfithren® (Thiir., LI, S. 15, Z. 6 ff.). Das erklirt auch die
Schwierigkeiten der Gesangsgruppe, eigenstindig eine Bewegungs-
choreografie zu erarbeiten, fiir die der Lehrer die Verantwortung tiber-
nimmt. ,Also das war der Teil der Stunde, als es um die Umsetzung der
Bewegung ging, womit ich nicht zufrieden war, aber gut, es kann ja
nicht alles laufen® (Thiir., L II, S. 15, Z. 22 ff.). Auch das stimmt. An

dieser Stelle geht es nicht um eine Beurteilung (und sei sie noch so fair).
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Trotzdem merke ich, dass meine Beschreibungen sich nicht mit einer
neutralen Bestandsaufnahme begniigen, sondern dass ihnen ein bewer-
tender Blick zugrunde liegt. In der musikdidaktischen Perspektive, aus
der ich spreche, geht es immer auch um Kriterien zur Beurteilung und
Gestaltung guten Musikunterrichts. Es handelt sich um eine weder posi-
tivistische, noch normative Sichtweise, die {iber schon fertige Urteilskri-
terien verfiigen wiirde, die nur noch anzulegen wiren; eher um eine Nor-
men-reflexive. D. h. es geht um das Aufdecken verborgener normativer
Primissen, die Handlungen und Auffassungen zugrunde liegen. Dazu
gehort auch, im Prozess des Beurteilens die eigenen versteckten Voraus-
setzungen aufzukliren und damit einer Priifung zuginglich zu machen.

Wiirde ich meine Aufzeichnungen ernsthaft und methodisch streng
als empirisches Material lesen, konnte ich vielleicht die folgenden drei
zentralen Kategorien einer subjektiven Theorie ermitteln: Interaktion,
Argumentation und Partizipation. Fiir ein musikdidaktisches Modell
reicht das nicht aus. Deswegen schlage ich nun doch den umgekehrten
Weg ein. Man mag ihn deduktiv nennen.

Theorie

Die Begriffe, die in der obigen Auseinandersetzung mit den Unterrichts-
stunden zur Beschreibung und Bewertung herangezogen wurden, sind
geprigt durch Konzepte dsthetischer Bildungstheorie (theoriebeziiglich
ausfiihrlich bei Rolle 1999). Dass dem Bildungsbegriff ein derart zen-
traler Stellenwert zukommyt, ist nicht selbstverstindlich, denn es gibt
auch Sichtweisen auf musikpidagogische Praxis fiir die Begriffe wie
Erziehung oder Unterrichten oder Lernen oder Kompetenzerwerb oder
Tradition bestimmend sind. Mit ,,Bildung” wird auf die groflen Ziele
abgehoben, die hinter dem ganzen Unternehmen ,Musik in der Schule®
stehen und von denen in Lehrplinen meist nur ganz am Anfang in den
Vorworten die Rede ist. Es geht um Aufklirung, Selbstbestimmung, um
das Grundrecht des Menschen auf die allseitige Ausbildung seiner
Vermégen. Was in der einen oder anderen konkreten Unterrichtssitua-
tion gelernt wird, welcher Fachterminus, welche Melodie, welcher his-
torische Zusammenhang, riickt damit an zweite Stelle.
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Die musikdidaktische Perspektive vom Bildungsbegriff bestimmen
zu lassen, bedeutet von der grundsitzlichen Frage auszugehen: ,,Wie hat
der Umgang mit Musik, wie hat musikalisches Handeln Bedeutung fiir
Bildungsprozesse? Das heifSt es wird nicht zuerst danach gefragt, was
die Schule oder ein anderes Feld pidagogischer Praxis fiir die Musik tun
kann, sondern wie Musik in der Schule oder an anderen Orten etwas fiir
die Menschen leisten kann. Dahinter steht jedoch gerade nicht die Erwar-
tung, Musik miisse als Mittel zum Zweck niitzlich sein, so wie es For-
schungen zu Transfereffekten musikalischer Unterrichtung zu beweisen
versuchen, sondern die These lautet: Musik ist bildungsrelevant als dsthe-
tische Praxis.> Nun herrscht in pidagogischen Debatten sicherlich alles
andere als Einigkeit oder auch nur Klarheit im Hinblick auf das Wort
Bildung, doch es gibt eine wichtige Tradition, die darunter nicht in
erster Linie den Erwerb von (musikbezogenen oder anderen) Kenntnis-
sen, von Wissen, bereichsspezifischen Kompetenzen oder technischen
Fertigkeiten versteht — obwohl all das irgendwie dazugehért. Wenn man
sich an der bildungstheoretischen Tradition orientiert, lisst sich Bildung
als unabschliefbarer Prozess der Erfahrung verstehen. Und zwar
handelt es sich um einen durchaus riskanten Prozess fiir diejenigen, die
ihn durchlaufen, weil sie damit rechnen miissen, sich zu verindern. Wer
sich darauf einlisst, aus Erfahrung zu lernen, muss bereit sein, sich
immer wieder neu im Leben zu orientieren. Diese Neuorientierung
erfordert, dass verinderte Moglichkeiten der Selbst- und Weltbeschrei-
bung erworben werden. Mich selbst und die Welt in anderer Weise
beschreiben zu kénnen, heifSt nichts anderes, als dass ich in der Lage bin,

3 Mit Schulz (1997) kann und sollte man noch weitergehend und differenzierend fra-
gen ,Wann ist dsthetische Erfahrung bildungsrelevane?*

4 Bildung lasse sich nicht inhaltlich definieren, schreibt Menze (1995, S. 350) in
einem Artikel fiir die Enzyklopidie Erziehungswissenschaft. ,Lediglich eine formale
Kennzeichnung ist méglich, der zufolge sich Bildung als ein komplexer Prozess
begreifen ldsst, in dem eine als wiinschenswert ausgegebene Personlichkeitsstrukeur
hervorgebracht werden soll.“ Dass sich dieser komplexe Prozess am besten als Erfah-
rungsprozess verstehen ldsst, macht Dewey (1993, 1963) deutlich, wenn er den eng-
lischen Begriff education als solchen analysiert. Die hier angestellten Uberlegungen
zum Bildungsbegriff verdanken sich auflerdem den Darstellungen von Peukert

(vgl. z. B. 1987, 1998).
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mich und die Welt anders wahrzunehmen und anders zu empfinden; ich
kann denken, was mir bisher nicht denkbar erschien oder was ich nicht
zu denken wagte, und mir stehen damit andere Handlungsmaglichkeiten
offen. Einen solchen Bildungsprozess muss jeder Mensch selbst durch-
laufen und kann es doch nicht alleine tun, sondern nur in Auseinander-
setzung mit anderen, in Prozessen der Aneignung oder ErschliefSung
und hiufig des Wandels von Kultur. Pidagogische Praxis kann bildende
Erfahrungen initiieren (aber auch verhindern), sie kann die Beteiligten
unterstiitzen und stirken (aber auch gefangen halten). Zu den bildenden
Erfahrungen gehoren im Ubrigen auch Erfahrungen des Scheiterns
angesichts von Problemen, die man nicht l6sen kann, wo man eigene
Wege suchen, vielleicht Aufgaben neu bestimmen, Ziele anders setzen
muss.

,Bildung® ist das eine, das andere Wort, von dem die hier beschrie-
bene musikdidaktische Perspektive bestimmt ist, ist das Wort ,,dsthe-
tisch®. Was leistet diese Bestimmung? Eine wichtige Frage an die vor-
liegenden drei Unterrichtsstunden lautet: Findet so etwas wie ,asthe-
tische Musikpraxis® statt? Hinter diesem Interesse steht die Auffassung,
dass aller musikbezogener Kenntniserwerb, das Uben von bestimmten
musikalischen Fihigkeiten, das Training von Fertigkeiten, dass all das
keinen eigenen Bildungswert hat, wenn es nicht Teil oder Vorbereitung
auf dsthetische Musikpraxis ist, denn erst diese ermdglicht die beson-
deren isthetischen Erfahrungen, mit denen ein Beitrag zur Bildung ge-
leistet wird. Dass im Unterricht Musik gemacht und erfunden und ge-
hért und dass tiber Musik gesprochen wird, ist ein gutes Indiz dafiir,
dass wir es mit dsthetischer Musikpraxis zu tun haben und nicht blof§
mit der Vermittlung propositionalen Wissens tiber Musik. Entscheidend
ist aber letztlich, wie mit Musik umgegangen wird. Solange es beim
Musikmachen nur darum geht, Téne in einem vorgegebenen Tempo
und in der richtigen Reihenfolge vom Notenbild abzuspielen, handelt
es sich noch nicht um isthetische Musikpraxis; davon kann erst die
Rede sein, wenn die Musizierenden sich bemiihen, der Musik Ausdruck
zu verleihen. Solange es beim Musik-Erfinden nur darum geht, einem
Schema zu folgen und vorgegebene Kompositionsregeln oder Impro-
visationsanweisungen einzuhalten, handelt es sich noch nicht um is-
thetische Musikpraxis; davon kann erst die Rede sein, wenn die Mu-
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sikerfinder Gestaltungsspielriume nutzen und selbststindig Entschei-
dungen treffen, ob es so oder besser so klingen soll. Solange Musik
nur gehort wird, um beim Horen mitzuzihlen, ob das Thema in
Takt 32 oder 33 einsetzt, handelt es sich noch nicht um #sthetische
Musikpraxis; davon kann erst die Rede sein, wenn die Horer die Musik
mit Vergniigen héren, vielleicht auch mit Missfallen, sich jedenfalls —
sinnlich, emotional oder intellektuell, bewusst oder atmosphirisch —
beriihren lassen von ihr. Solange iiber Musik nur gesprochen wird als
Objekt, sei es aus wissenschaftlichem, ckonomischem oder kulturpoli-
tischem Interesse, handelt es sich noch nicht um isthetische Musik-
praxis; davon kann erst die Rede sein, wenn die Sprecher sich auch
selbst mit ins Spiel bringen, wenn sie sich tiber ihre Bezichung zu der
Musik duflern, nicht wie sie ist, sondern wie sie sie wahrnehmen. Dieses
reflexive Moment wird vielleicht nicht in jeder 4sthetischen Rede tiber
Musik explizit, aber es kommt zum Vorschein in dialogischen Situa-
tionen, in denen verschiedene Personen versuchen, ihre unterschiedli-
chen Auffassungen verstindlich zu machen. Der isthetische Streit er-
fordert reflexive Argumente, die die musikalischen Erfahrungen benen-
nen, auf denen manche Primissen beruhen; er erfordert Begriindungen,
die unterschiedliche Sichtweisen und Interpretationen aufzeigen und
vergleichen und fiir die eigenen werben.

Bezogen aufkonkrete Unterrichtsprozesse bedeutet das vor allem, dass
die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit erhalten miissen, selbst-
bestimmt zu handeln und eigenstindig zu urteilen. Sie miissen
Verantwortung tibernehmen fiir ihr Lernen und das, was im Unterricht
geschieht, zu ihrer eigenen Sache machen. Ohne Partizipation ist musika-
lische Bildung nicht zu haben. Lehrkrifte konnen nur moglichstaussichts-
reiche Bedingungen schaffen, Lernangebote machen und vielversprechen-
de Erfahrungssituationen inszenieren. Sie mogen Lehrziele haben, sogar
ganz bestimmte Stundenziele, aber ohne die Schiilerinnen und Schiiler
geht letzten Endes gar nichts. In diesem Sinne wird jede didaktische
Konzeption eine konstruktivistische sein miissen. Das bedeutet jedoch
nicht, dass sich Musikdidaktik allein auf Begriffe wie ,,informelles* oder
ynatiirliches” Musiklernen stiitzen kénnte. Von denen ist im pidagogi-
schen Geschift wenig zu erwarten. Die musikdidaktische Inszenierung
sollte nicht bestrebt sein (und es wiirde ihr auch gar nicht gelingen), das
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Musikleben ,natiirlich® nachzubilden, sie muss sich der Kiinstlichkeit
ihrer musikalischen Erfahrungsriaume nicht schimen.’

Analysen: Hamburg-Stunde

Es wurde mehrfach angedeutet, dass das Unterrichtsgesprich am Ende
der Hamburg-Stunde ein gutes Beispiel fiir die Form der diskursiven
Kommunikation darstellt, die im Musikunterricht stattfinden sollte.
Was geschieht dort genau?6 (Videobeispielx7)

> Auch die in der englischsprachigen Musikpidagogik in jiingerer Zeit hiufig disku-
tierten Forschungen und Uberlegungen von Lucy Green (2008) zur Bedeutung von
informal learning laufen letztlich nur auf ein Plidoyer fiir die Projektmethode im
Rahmen einer new classroom pedagogy hinaus.
Die Transkriptionsregeln orientieren sich an denen fiir die Interviews. Zusitzlich
werden kommentierende Beschreibungen zum Unterrichtsgeschehen in eckige
Klammern gesetzt.
Eine systematische und vollstindige Interpretation kann hier nicht erfolgen. Wie
dafiir Interaktions-, Argumentations- und Partizipationsanalyse miteinander verbun-
den werden kdnnten, beschreiben (an Aufgabenbearbeitungen aus dem Mathema-
tikunterricht) Krummheuer und Naujok 1999 sowie Krummheuer und Fetzer 2005.
Gruppenkompositionsprozesse im Musikunterricht hat auf diese Weise Kranefeld
(2006, 2008) untersucht.
7 Folgende Winkel wurden fiir diesen Stundenabschnitt (Hamb., 1:37:18-1:44:24)

verwendet:

1:37:18-1:38:00 Winkel 3

1:38:00-1:38:27 Winkel 2

1:38:27-1:39:17 Winkel 3

1:39:17-1:39:52 Winkel 2

1:39:52-1:40:06 Winkel 1

1:40:06-1:40:22 Winkel 3

1:40:22-1:40:51 Winkel 1

1:40:51-1:41:01 Winkel 3

1:41:01-1:41:18 Winkel 1

1:41:18-1:41:48 Winkel 3

1:41:48-1:42:21 Winkel 2

1:42:21-1:43:06 Winkel 3

1:43:06-1:43:30 Winkel 1

1:43:30-1:44:24 Winkel 2
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Sagt mal was, bitte, zu dem, wie das Stiick jetzt ist und was uns

noch fehlt. (..) F.!

Also, ich finde, so ein bisschen, dass die, diese Hintergrundstimme
mit dem ,Hela“, find ich eigentich g u ¢, also ich finde, das miis-
sen auch mehr sein, weil das muss sehr voll klingen und die hal,
die normale Melodie ist so ein bisschen, ich finde es hort sich sehr
mickrig an, und auch durcheinander, weil ecinige singen halt
immer nicht richtig, und ich finde, das sollte immer eine Person
singen und die richtig gut mit doller Verstirkung, und der Rest
singt dieses ,,Hela“.

Wir' ne Moglichkeit. C.!

Ich find’ das Singen, also, ich sitz am Bass und K. neben mir
und dann, das sind zu wenige, die die Melodie oder den
Rhythmus spielen, also das ist so "ne ganze Reihe, die da singt, und
das, was dann an Gesang riiberkommt, ist bescheiden. Finde ich.

[zustimmende Schiileriuflerung von der Seite]

L:

S3:

Di.:

Ca.:

S6:

(S3)

Wiird” ich auch sagen. Das geht total unter; und dann, wenn die
dann anderen spielen, kommt man total raus, also das geht
wirklich total unter. Das muss viel kraftvoller sein, weil die Musik
spielt ja auf jeden Fall ne genauso wichtige Rolle wie der Gesang.

Di.!
Also, momentan ist der, also, man hort schon, dass der Hinter-

grund wahrscheinlich gut klingen wird, aber momentan ist der
noch sehr durcheinander.

Ca.!

Ja, ich find’ auch, dass, es ist halt ein sehr afrikanisches Stiick und
wenn da irgendwie so welche die Melodie singen, so dass es noch
so hoch ist und so, dass es nicht so kriftig ritberkommt, dann hért
sich das noch sehr amateurhaft an.

Wolltest du noch?

Ja also, eigentlich wurd’ ja alles schon gesagt. Das mit den Stim-
men, dass man die nicht so hort, aber ich wiird” sagen, der Hinter-
grund, der ist eigentlich schon ziemlich gut, das ist halt eben nur
durcheinander, also man erkennt da schon was, beim Gesang zwar
auch, aber der Hintergrund beim Gesang, den find’ ich gut, der
ist auch, der kommt auch so tiberzeugend riiber, nur, der andere
Gesang, das ist, so 'n Durcheinander.
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M.!

M.:  Ich finde, das sollten irgendwie zwei, zwei, die so ’ne richtige krif-
tige Stimme haben, den Refrain und also die, den Nebengesang da
(unverstindlich) dann singen. Und der Rest dann irgendwie so
dieses Hintergrund und ja und die anderen verteilen sich irgendwie
so auf die Instrumente [...]

S3: Ja, ich glaub, manche (unterschitzen das, das ist) ganz schén
schwer, die Hauptstimme zu singen, dass man das kraftvoll singt,
aber nicht hoch, zu hoch. Also das ist echt schwer. Ich (unver-
stindlich) also, das ist, weifd ich nicht, das ist echt extrem schwer.
(..)

L. Was konnen wir denn tun, um das hinzukriegen? Wir kénnen ja

noch dran arbeiten.

S3: Zwei find ich zu wenig.

[unverstindliche Schiilerduflerungen]

L: Also klar, man kann einen nehmen, der das so richtig reintrainiert
und tiber Mikros singt, aber es ist ja auch schon als Chor das zu
machen, was konnen wir machen, dass es besser klingt.

S9:  Erstmal, wird die CD mitgespielt, wenn wir singen und so was,

oder, beim Auftritt oder ich weifd nicht, wie wird das?

L: Nein

S9:  Niche? Ja, dann koénnen wir doch alle, also wir singen ja alle ziem-
lich hoch irgendwie. Und wie wir versucht haben, einmal tiefer zu

singen, hat ja nicht geklappt. Kénnen wir dann nicht, nicht
irgendwie alle ein bisschen tiefer singen? Und dann.

L: Das wir’ aber schade.

[verschiedene unverstiandliche Schiilerduflerungen durcheinander]

L: Das ist technisch moglich, aber das ist sehr schade.

Ca. (?): (Kénnen wir) nicht verschiedene Oktaven (nehmen)?

L: Nee, also Oktave bringt nix fiir euch, also man kann es 'ne Terz
tiefer machen, dann ist es in, in eurer Sprechlage, aber wenn ihr
euch Mithe gebt, das ham wir ja geseh’n,

[verschiedene unverstindliche Schiilerduflerungen durcheinander]

L: dann klingt es toll. Das ist schon, das wird.

S9:  (unverstindlich) ja immer durcheinander. Wenn irgendjemand
ein’ falschen Ton singt oder zu hoch singt, dann komm’ ich ganz
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77
78 M.

79
80
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durcheinander. Dann kann ich nicht mehr weiter singen, dann
sing’ ich auch so falsch. Dann

Ja. Das ist Erarbeitungsprozess. Das gehort dazu. M.

Also vielleicht sollte man noch so’n Instrument dazu nehmen, das
die Melodie mitspielt, dass die, also die Singer es (unverstindlich)
Klavier oder so.

81 [zustimmende Schiilerduflerungen]

82 L:

83 (D.?):
84

85 L:
86 (D.?):
87
88
89
90

91
92
93
94
95
96
97
98
99

100 L:
101

102 D.:
103
104
105
106
107
108
109
110
111

m TR T

Ja2! (D))
Vielleicht auch, so Gesangsiibungen vorher machen, also dass die
(unverstindlich)

Das wir’ ne Mafinahme. Genau.

dass dann alles eingestimmt wird und so, also ich glaub, vielleicht
kommt das, dass das dann hirter, hirter? Kriftiger.

K., wolltest du dich melden?
Nee, ich (unverstindlich)

Ok, F..

Ahm. Was wollt ich sagen? Ach so, ja, ich glaub auch, dass wir jetzt
ja noch die CD mithér'n und dadurch noch eigendich noch so
ganz stark (unverstidndlich) man hat ja noch voll so’n Hintergrund.
Also, wenn wir alleine singen, hort sich das total (unverstindlich).
Und ich wollt sagen, auch die Hintergrundstimme hat ja 'nen
héheren Part und “nen tieferen Part. Das ist ja nicht so, dass man
die ganze Zeit (unverstindlich) singt. Das muss man auch noch
mal trainieren, weil das hort, das stimmc sich ja drauf ab, auf die
(unverstindlich).

D. und C. noch und dann wiird’ ich gern vom Gesang noch mal
wegkommen.

Ja, also was F. auch sagt, dass es aber auch bei der Begleitstimme,
dass, teilweise ist es ja auch schon 'ne Melodie, ist ja nicht, also,
auf einem Ton, und dass teilweise welche diese Tone weglassen,
also alles auf einer Tonlage singen oder so? Das ist das und es ist
auch bei, ein bisschen beim, bei der Hauptstimme. Dass wir daran
noch iiben sollten und vielleicht kénnten wir es ja so machen, dass,
also es haben sehr viele hier an der Schule Gesangsunterricht und
vielleicht hat einer von denen vielleicht mal Lust dann in der
siebte, in der siebten Stunde dazuzukommen und uns mal ’n biss-
chen zu unterstiitzen, also.
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112 F.:
113 Di.:
114 L:

115 C.:
116
117
118
119
120
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Machst du Gesang-Unterricht, oder?
Nee, aber es macht, es machen ja sehr viele hier in der Schule.
Es gibt viele, ja. (..) C.

Ich find’, wenn man singt, dann sollte man ordentlich singen und
nicht so nuscheln, also nicht nur nuscheln, sondern (unverstind-
lich) und dann noch ordentlich zu singen, weil das hinzustellen
und dann so auf den Text zu kucken, das bringt nichts, weil da
kann ich mich genauso gut mit meinem Bass jetzt noch dazu stel-
len und dann auch so nuscheln. Also.

121 [unverstindliche Unmutsiuflerungen aus der Klasse]

122 S:

123 C.:
124

Du wolltest urspriinglich auch singen.

Ja, ich wiird’s auch machen, aber ich denk’, das ist zu hoch fiir
mich.

125 [verschiedene unverstdndliche Schiileriuflerungen durcheinander]

126 L:
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142

143 S:

144 L:
145
146
147

148 S:
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Wir hatten ja gesagt, wenn wir es kdnnen, dann kénnen wir den
anderen Kurs dazu fragen und das mit denen zusammen machen.
[verschiedene unverstindliche SchiileriufSerungen] Dass da mehr
Chor ist. Das ist vielleicht 'ne gute Idee. [verschiedene unverstind-
liche Schiilerduflerungen] Wir kénnen dann, wir kénnen dann
noch an dem Gesang mehr arbeiten, das ist alles, glaub ich, kein
Problem. Auch mit der Lage nicht. Ich fand es fiir das erste Mal
schon ganz gut. [zustimmende Schiileriuferung] Was noch fehlt,
hab ich euch letztes Mal gesagt: Wir haben unten Bass, wir haben
ein bisschen Gitarre, Klavier geht unter, hért man nicht so richtig
und dann ist nichts bis zum Gesang. [deutet durch Handbewegun-
gen das Frequenzspektrum an] Und das ist auch schwer fiir euch,
dann zu singen. Da miisste man den Sound noch fiillen, wirklich
‘n kriftigen Keyboardsound da rein, der auch verstirke wird, der
auch hérbar ist, der den Gesang trigt. Das wir wichtig. Und
andere Instrumente dazu, dass es sich, dass es sich steigert. [skep-
tische bis ablehnende AufSerungen aus der Klasse]

Ich find’, das passt gar nicht.

Das ist wunderbar. I tell you. Wenn ihr den Leistungskurs gehort
habt mit seinen Arrangements; die Stiicke, die Blisersitze hatten,
die hatten richtig Power. [skeptische bis ablehnende Auferungen
aus der Klasse]

Ja, aber, aber
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149 L: Und die Stiicke, die nur so vor sich hin drémeln mit Keyboard-
150 sounds.

151 [unverstindliche Schiilerduflerungen]

152 L: Das kliren wir nichstes Mal. Das probieren wir aus und dann
153 kénnt ihr immer noch sagen, das ist doof.
154 S: Gut.

155 L:  Wie machen wir diesen Anfang? Der fehlt uns jetzt noch vollig.
156 Habt ihr dazu Ideen?

Die Impulse des Lehrers sind zu Beginn sehr knapp. Er eroffnet die
Gesprichsphase mit einer kurzen Aufforderung zur Stellungnahme:
»Sagt mal was, bitte, zu dem, wie das Stiick jetzt ist und was uns noch
fehlt“ (Z. 1). Anschlieflend beschrinkt er sich zunichst auf die Modera-
tion durch Nennung von Schiilernamen und durch variierende Wieder-
holung der Ausgangsfrage (Z. 50, Z. 56). Einige Vorschlige weist er
allerdings vorsichtig zuriick, indem er zwar zugesteht ,, Das wir’ 'ne Mog-
lichkeit“ (Z. 11), aber auch zu verstehen gibt, dass er damit nicht zufrie-
den ist: ,Das wir’ aber schade“ (Z. 64, siche auch Z. 55 f., Z. 66). Eine
durchaus schwierige Konstellation. Es gelingt dem Lehrer, die Atmo-
sphire einer ernsthaften gemeinsamen Arbeits- und Besprechungssitua-
tion zu schaffen; die Schiilerinnen und Schiiler wirken ehrlich daran
interessiert, dass das Stiick richtig gut wird. Die Rolle des Lehrers muss
dabei aber mehrdeutig bleiben: Mit dem ,uns“ in der Gesprichseroft-
nung bekundet er, dass er sich als Teil der Gruppe versteht. Auch im
weiteren Verlauf zeigt er Interesse an einer gelungenen Auffithrung.
Gleichzeitig halt er sich aber zuriick mit der Expertise, die er aufgrund
seiner musikalischen Qualifikation besitzt, und fordert die Schiilerinnen
und Schiiler zur Beurteilung und zu Verbesserungsvorschligen auf. Die
Verantwortung soll von allen getragen werden.

In vielen Schiileriuflerungen taucht die Floskel ,find ich® auf, die
den Geltungsanspruch, der mit den Bewertungen erhoben wird, einzu-
schrinken scheint. Gleichwohl werden Begriindungen angefiihrt und
die Schiilerinnen und Schiiler nehmen aufeinander Bezug. Bereits in der
ersten Schiileriuflerung, die das Thema ,Gesang® etabliert (Z. 3-10),
wird zwischen Gestaltungsintention und Ausfithrung unterschieden:
Die Hintergrundstimme ,,find ich eigentlich gut®, aber — das ist die Ein-
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schrinkung, die mit einem Verbesserungsvorschlag verkniipft wird —
,das miissen auch mehr sein; es folgt eine Begriindung: ,weil das muss
sehr voll klingen®. Diese Konstruktion taucht hiufiger auf, z. B. in der
vierten Auﬁerung »man hort schon, dass der Hintergrund wahrscheinlich
gut klingen wird, aber momentan ist der noch sehr durcheinander®
(Z.23-25) oder kurz darauf ,Der Hintergrund, der ist eigentlich schon
ziemlich gut, das ist halt eben nur durcheinander, also man erkennt da
schon was, beim Gesang zwar auch, aber der Hintergrund beim Gesang,
den find’ ich gut, der ist auch, der kommt auch so {iberzeugend riiber,
nur, der andere Gesang, das ist, so'n Durcheinander® (Z. 33-38).

Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen iiberwiegend zustimmend auf-
einander Bezug mit Bemerkungen wie , Wiird’ ichauch sagen® (Z. 18),,]Ja,
ich find’auch®(Z. 27) oder ,eigentlich wurd’ jaalles schon gesagt” (Z. 32).
Sie sprechen nicht nacheinander blof§ mit dem Lehrer, sondern sind offen-
bar vertraut mit der Diskussionssituation. Der favorisierte Sprechakt der
Zustimmung fiihrt allerdings dazu, dass Einschitzungen der Vorredner
haufig wiederholt werden, wodurch die Diskussion zeitweise etwas auf der
Stelle tritt. Die aus so manchen Gruppendiskussions- und Gremienkon-
texten bekannte Haltung des ,,Es wurde zwar schon alles gesagt, aber noch
nichtvon mir“ entsteht hiervielleichtauch, weil es keine echte Kontroverse
tiber die Bewertung der Mingel und das Klangideal gibt, die Schiilerinnen
und Schiiler aber sehr unsicher sind, wie es besser werden kénnte. Diese
Unsicherheit wird vermutlich noch verstirkt dadurch, dass der Lehrer
durch seine vorsichtig zuriickweisenden Kommentare zu erkennen gibrt,
dassermitden Ideen, wie der Gesangsichererund kriftiger klingen konnte,
noch nicht ganz zufrieden ist. Die Vorschlige der Schiilerinnen und Schii-
ler beziehen sich auf das Arrangement oder beinhalten eine technische Lo-
sung: ,Kénnen wir dann nicht, nicht irgendwie alle ein bisschen tiefer sin-
gen?“ (Z. 62 £.); ,ich finde, das sollte immer eine Person singen und die
richtig gut mit doller Verstirkung® (Z. 9). Der Lehrer fordert dagegen Ge-
duld und plidiert dafiir, beim Plan zu bleiben und es mit Uben zu versu-
chen: ,Wenn ihr euch Miihe gebt, das ham wir ja geseh’n, dann klingt es
toll. Dasistschon, daswird“ (Z. 69-72);,,Dasist Erarbeitungsprozess. Das
gehort dazu® (Z. 77). Die Schiilerinnen und Schiiler vertrauen ihm offen-
bar und lenken ein; es kommen Vorschlige, Gesangsiibungen zu machen
und weiter zu trainieren (Z. 83, 7. 97 f., Z. 106-111).

254



Musikdidaktische Reflexionen

Schliefflich versucht der Lehrer, die Sache voranzubringen: ,und
dann wiird” ich gern’ vom Gesang noch mal wegkommen® (Z. 100 f.).
Indem er ein neues Thema setzt, greift er gegen Ende des abgedruckten
Unterrichtsgesprichs noch einmal inhaltlich in die Diskussion ein. Nun
wechselt er eindeutig in eine Expertenrolle, benennt ein aus seiner Sicht
noch wichtigeres Defizit und macht einen eigenen Verbesserungsvor-
schlag (Z. 133 ff.): ,Was noch fehlt, hab’ ich euch letztes Mal gesagt.
(...) Da miisste man den Sound noch fiillen (...) Das wir’ wichtig
(...).“ In der Klasse st6f3t er damit allerdings auf Skepsis bis Ablehnung:
olch find” das passt gar nicht® (Z. 143). Zum ersten Mal zeichnet sich
eine deutliche Kontroverse ab, der isthetische Streit wird aber nicht
geftihrt. Stattdessen bittet der Lehrer die Klasse um Vertrauen in seine
Expertise, die mit einem kurzen Wechsel ins Englische unterstrichen
wird: ,Das ist wunderbar. I tell you® (Z. 144). Die Entscheidung wird
auf die nichste Stunde verschoben, in der sein Vorschlag zumindest aus-
probiert werden soll, ,und dann kénnt’ ihr immer noch sagen, das ist
doof* (Z. 152 f.). Theoretisch ist ein solcher Schritt nicht ungefahrlich,
denn die Schiilerinnen und Schiiler kénnten frustriert sein, dass ihnen
die Verantwortung aus der Hand genommen wird, und sich im Folgen-
den weniger engagiert beteiligen. Im vorliegenden Fall besitzt der Lehrer
offensichtlich einen ausreichenden Vertrauensbonus; vermutlich haben
sie die Erfahrung gemacht, dass er ihnen die Entscheidungshoheit tat-
sichlich wie versprochen bei nichster Gelegenheit wieder zuspielt. Des-
halb gelingt es ihm erfolgreich, die Debatte an dieser Stelle zu unterbre-
chen und an einer anderen weiterzumachen. Gleichwohl ist eine
Gelegenheit zum isthetischen Streit verspielt worden. Das ist vielleicht
dadurch zu rechtfertigen, dass das Ende der Stunde naht und die Instru-
mente lingst weggepackt sind, sodass das entscheidende und letztlich
einzig tiberzeugende Argument, nimlich der Hinweis auf die eigene
Wahrnehmung ,Hier, hort doch selbst, wie gut es klingt, in diesem
Moment ein Versprechen bleiben muss.

Der genaue Blick auf das Unterrichtsgesprich macht deutlich, dass
dem isthetischen Streit der Schiilerinnen und Schiiler das entscheidende
Moment von Reflexion fehlt. Sie begriinden zwar ihre Urteile und
Bewertungen und nehmen dabei Bezug aufeinander, aber es ergeben
sich nur in Ansitzen dialogische Argumentationen, in denen die
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Geltung von Begriindungen in Zweifel gezogen, Einwinde erhoben und
Einschrinkungen gemacht werden. Das liegt an der Situation einer
bilanzierenden Gesprichsrunde am Ende der Stunde, in der nichts ent-
schieden werden soll, sondern nur Vorschlige gemacht werden miissen.
Es sind andere Arbeitssituationen, in denen der isthetische Streit ernst-
haft ausgetragen werden muss. Vielleicht hat die reflexionshemmende
Einigkeit unter den Schiilerinnen und Schiilern auch etwas mit der pro-
duktionsdidaktischen Inszenierung ,,Nachspielen eines bekannten Musi-
calsongs® zu tun, in der im Grunde unstrittig ist, wie das Ergebnis klin-
gen sollte (auch wenn man sich auflerdem einig ist dariiber, dass man
das sowieso nicht so hinbekommen wird). Eine Aufgabenstellung, bei
der sich die Beteiligten nicht mehr so einfach auf ihre Horgewohnheiten
verlassen konnen, sondern unbekanntes Terrain erkunden und dadurch
Rechenschaft iiber ihre Sichtweisen und Vorlieben ablegen miissen,
diirfte intensivere Auseinandersetzungen provozieren (so verstehe ich
die Funktion der dsthetischen Produkte in der produktionsdidaktischen
Inszenierung isthetischer Erfahrungsriume und von dieser Art sind
auch die Beispiele bei Wallbaum 2000, 2001). Das heifSt nun nicht, dass
in solchen Fillen immer nur neue Musik komponiert oder Musik frem-
der Kulturen gespielt werden miisste, denn eventuell reicht schon ein
kleiner Dreh, ein ,Stachel® gewissermaflen, im Arbeitsauftrag aus, um
den allzu leichten Konsens zu verhindern. In der reflexiven Musikpraxis,
die daraus entstehen kann, werden isthetische WertmafSstibe zur
Debatte gestellt. Die isthetischen Erfahrungsprozesse, die dadurch
ermdglicht werden, kann man musikalische Bildung nennen.

Aber selbst wenn es zutrife, dass erst dsthetische Musikpraxis musikali-
sche Bildung erméglicht, liefSe sich abschlieflend einwenden, kénne doch
zunichstetwas Propideutik sinnvoll sein. Ein langer Atem und Geduld sei-
en Tugenden langfristig denkender Unterrichtsplanung. Das Ergebnis
miisse sich nicht immer nach 45 Minuten, auch nicht nach einem Schul-
jahr einstellen. Asthetische Bildung sei ein lebenslanger Prozess und Geige
lerne man nicht in einer Projektwoche. Und es spriche wohl nichts gegen
soliden Kompetenzerwerb: Fachbegriffe kennen- und anwenden lernen,
sich historisches Wissen aneignen, Techniken auf einem Instrument, auch
Gesangstechniken, Gehérbildung. Solange die Schiilerinnen und Schiiler
kaum musikalische Fihigkeiten erworben hitten, sei es schwer, aussichts-
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reiche Angebote zu schaffen, zum Beispiel Projekte zu initiieren, in denen
dsthetische Musikpraxis zur Erfahrung erfiillter Zeit fithrt. Es bestehe die
Gefahr von Frustrationen, gerade wenn es um Musikmachen geht.

Der Einwand ist richtig. Zwar bedarf nicht jede dsthetische Musik-
praxis jahrelanger propideutischer Ubungen und hiufig kann man auf
Kulturtechniken zuriickgreifen, die den Schiilerinnen und Schiilern
leichter zuginglich sind oder die sie aus auflerschulischen Zusammen-
hingen schon mitbringen, aber man kann das vermutlich nicht immer
und ausschlief$lich so machen und manche musikalischen Erfahrungs-
moglichkeiten bleiben auf diese Weise verschlossen. Doch auch wenn
man sich aus solchen Griinden dafiir entscheidet, im Musikunterricht
gezielt und systematisch musikalische Kompetenzen aufzubauen, darf
dies nicht auf Kosten dsthetischer Musikpraxis gehen. Denn ohne die ist
alles nichts. Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen nicht vertrdstet wer-
den, das Eigentliche darf nicht auf die Zeit nach der Schule verschoben
werden, denn es liegt auch in der Verantwortung von Musiklehrkriften,
ob ihre Schiilerinnen und Schiiler jemals Gelegenheit zu isthetischer
Praxis erhalten. Die Zeit des Musikunterrichts ist zu kostbar, um sie fiir
Vorratslernen zu reservieren. Wenn sich also Gelegenheiten zu istheti-
scher Erfahrung bieten, sollten sie ergriffen werden, auch wenn es auf
Kosten der nichsten Lerneinheit geschieht. Gliicklicherweise schlief3t
das eine das andere in vielen Fillen nicht aus (man denke an die Warm-
ups, z. B. Schwimmen gehen in der Thiiringen-Stunde).

Drei Videomitschnitte von Unterrichtsstunden bildeten die Grund-
lage. Der Widerstand, den die musikpadagogische Praxis ihrer Beschrei-
bung leistet, bietet Anlass zur Reflexion und der Theorie Gelegenheit
zur Differenzierung,.
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