Wolfgang Martin Stroh (Oldenburg)

»Aus Fehlern wird man klug* -
Zum Verhéltnis von alltaglichem und schulischem Musiklernen

Ausgangssituation 1: PISA-Alarm

Uli Stein hat 2003 ein Buch mit dem Titel ,,PISA-ALARM!* veroffentlicht. Die in diesem Buch ver-

sammelten Witze und Comics beruhen auf einem Schema, das ich an zwei Beispielen erldutern méch-

tel:

FALSCHE NA,
IN MUSIKFRAGEN

EIN KLARER
AUSWARTSSIEG, 50 VIEL
STEHT FEST, ABER SIE
WOLLEN DOCH WOHL NICHT
ETWA AUCH NOCH DIE
MANNSCHATTEN VON
MIR WISSEN &/

In beiden Witzen wird Schulwissen mit der Lebenswelt des Schilers konfrontiert, treffen Lehrer-
wissen und Schiilerwissen aufeinander.

Die Aufgabe, die der Lehrer dem Schiiler stellt, ist anders gemeint als sie der Schuler versteht. Es
herrscht ein Kommunikationsproblem.

Das in der Schule vorherrschende Schema richtig-falsch ist auBer Kraft gesetzt. Jeder Beteiligte
hat - oft mehrfach - Recht.

Da der Betrachter des Bildes genau weil3, was der Lehrer erwartet und die Institution Schule als
,richtig® bezeichnet, verbliifft der Schiiler mit einer anderen, mit seiner Sicht des Problems.

In gewisser Weise ist der Schiiler sogar kltger als der Lehrer. Zumindest kennt er sich im Bereich
von Rockbands (Stichwort ,,Abba“) und des Ful3balls (Stichwort ,,Auswértssieg®) aus, und der
Lehrer scheint mit diesem Spezialwissen eventuell sogar tberfordert zu sein.

Der Schiiler erwartet vom Lehrer eine ,,sinnlose* Uberforderung, weil auch die ,,sinnvolle” Forde-
rung des Lehrers ihm sinnlos erscheint.

Uli Stein ladt in mehreren Richtungen zum Nachdenken ein. Zum einen Uber klassische Missverstand-
nisse der Lehrer-Schiler-Kommunikation, Uber Lehrererwartungen, ber Bedeutungs-Konstruktionen
von Schiilern, iiber die Relativitdt von ,,Richtig und Falsch®. Zum anderen aber auch iiber PISA: Stellt
dieser internationale Test Schiilerwissen fest oder fragt er, wie sehr sich Schiiler an die Institution
Schule angepasst haben?

Fiir den Mathematikunterricht haben Hartmut Spiegel und Christoph Selter 2004 in ihrem Buch ,,Kin-
der & Mathematik* dargestellt, dass und wie Kinder anders denken als es Erwachsene vermuten und
gerne hatten und dass deshalb der schulische Mathematikunterricht fiir viele Kinder und lebenslang fiir
viele Menschen - ich nehme da die meisten meiner Musikkolleg/innen nicht aus - ein Horror ist bzw.
geblieben ist®.

! Lappan-Verlag, Oldenburg 2003, Cover und S. 29.

2 Hartmut Spiegel und Christoph Seiter: Kinder & Mathematik. Kallmeyer, Seelze 22004. [Eine ,,Entdeckung*
von Bettina Kiintzel.]- Zur Schadigung der Singlust von Erwachsenen durch Musikunterricht siehe Karl Ada-
mek: Singen als Lebenshilfe. Waxmann-Verlag, Munster 1996, S. 144 ff.
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Im Gegensatz zur musikpadagogischen scheint es im Bereich mathematisch-paddagogischer Forschung
schon ein erhebliches Wissen zum alltdglichen Umgang mit Mathematik zu geben. Einige Thesen, die
Spiegel und Selter belegen, lauten:

Kinder denken anders als Erwachsene es vermuten und gerne hétten,

Kinder sind h&ufig in der Lage, Aufgaben auf eigenen (unerwarteten) Wegen mit eigenen Mitteln
zu losen,

aus der Sicht von Kindern sind Fehler haufig sinnvoll,

Fehlern liegt oft eine Systematik zugrunde, die Erwachsene nicht erkennen®.

Ausgangssituation 2: das musikpadagogische Paradigma

Ein Paradigma von institutionalisierter, professioneller Musikpéddagogik lautet mit den Worten des
soeben erschienen Praxishandbuches ,,Musik-Didaktik*:

,,Zu den besonderen Stirken der Schule gehort, zumindest der Idee nach, die Vermittlung eines
kontinuierlich aufbauenden und systematisch strukturierten Lernangebots*’.

Dies Paradigma impliziert zweierlei. Zum einen setzt es voraus, dass - mit Worten Hans Aeblis - ,,die
Ergebnisse des Lernens im Alltag... [zwar] tausendfach gelibt und angewendet und daher tief im ge-
samten Verhalten verankert..., die einzelnen Erkenntnisse [aber] hdufig isoliert und wenig systema-
tisch verkniipft“5 sind. Zum zweiten setzt es voraus, dass ein systematisch strukturiertes Lernen besser
und damit erstrebenswert sei als das alltdglich-unstrukturierte.

Der ,,autbauende Musikunterricht*, der im Praxishandbuch dargestellt wird, beruht auf diesem Para-
digma. Er stutzt sich zudem auf solide musikpédagogische Forschung, vor allem derjenigen von Gor-
don und Gruhn. Beide Kollegen haben Lernsituationen inszeniert, systematisch variiert, Kinder und
Jugendliche beobachtet, Vergleichsgruppen gebildet, Tests durchgefiihrt und Signifikanzen ermittelt.
Das Ergebnis ist, dass der aufbauende Musikunterricht eindeutig als Punktesieger aus allen denkbaren
Musiklernformen hervorgeht. Die Wissenschaft scheint den richtigen Weg gefunden zu haben. Die
Musiklehrerinnen und -lehrer mussen jetzt nur noch folgen.

Die Erforschung des aufbauenden Musikunterrichts kann allerdings das zitierte Paradigma selbst nicht
in Frage stellen bzw. dessen ZweckmaRigkeit nicht erweisen. Das Forschungs-Design von Gordon und
Gruhn ist so konzipiert, dass es dies Paradigma in jedem Falle bestétigt. Denn alle Ubungen und Tests
laufen darauf hinaus, dass unter den Bedingungen des aufbauenden Musiklernens die Etappen eben-
dieses ,,Aufbaus am optimalsten durchlaufen werden.

Ich behaupte, dass dies Paradigma fuir Kinder und Jugendliche nicht relevant, dass es vielmehr ein
Konstrukt von musikpadagogischen Profis ist. Das Paradigma spielt zudem nicht nur systematische
und unsystematische Lernprozesse gegeneinander aus. Es wertet auch die alltdglichen Formen von
Musiklernen im Sinne einer ,,Aneignung von Wirklichkeit mit musikalischen Mitteln‘ als a priori de-
fizitdr, manipuliert, fremdbestimmt, ineffektiv und passiv ab. Das Gegenteil ist aber der Fall, sobald
man die musikpddagogischen ,,Settings* verldsst und sich der Beobachtung des Alltags zuwendet.
Alltagliches Tanzen von Kindern zu Musik (unter Missachtung aller angesagten Tanzschritte), gesti-
sches Singen (mit falschen Intervallen), das Spielen von Luftgitarren (ohne korrekte Griffe), das sou-
verdne Zappen (ohne kontinuierliches Verfolgen einer einzelnen Sendung) oder das ,,learning by trial
and error in Amateur-Rockbands (ohne Musiktheorie) lassen vermuten, dass das alltagliche Musik-
lernen nicht nur erfolgreich und lustbringend, sondern auch effektiv sein kann. Unmittelbare Bedirf-
nisbefriedigung, bedingungslos kulturelle Teilhabe ohne Bildungsumwege, Ganzheitlichkeit, Rele-

* Ebenda, S. 25 und 42.

* Hans Ulrich Gallus: Musikalische Fahigkeiten aufbauen. In: Musik-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekun-
darstufe | und 11, hg. von Werner Jank. Cornelsen-Scriptor, Berlin 2005, S. 101.

> Zitiert ebenda nach einem Buch aus dem Jahre 1983.
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vanz, Ernstfall und das Prinzip ,,der Inhalt ist wichtiger als die Form* kennzeichnen diese Art von
Lerntatigkeit.

Forschungsansatz

Ich gehe also davon aus, dass die gdngige musikpédagogische Forschung ein Paradigma voraussetzt,
das in Frage gestellt werden muss, wenn sie sich aus dem sich selbst reproduzierenden Regelkreis
befreien will, demzufolge entscheidende Ergebnisse der Forschung durch das paradigmenbedingte
Forschungs-Design vorherbestimmt sind. Mit etwas trivialeren Worten: musikpadagogische For-
schung sollte auch fragen, ob es Musikpéadagogik Uberhaupt geben muss. Ich denke, gerade angesichts
PISA und der Uberwéltigenden Fille unsystematischer musikbezogener Lernprozesse auf3erhalb der
Schule ist es wichtig, diese Grundsatzfrage zu stellen.

Der erste Schritt bei der Beantwortung dieser Frage ist, das Aufeinanderprallen der Lernergebnisse aus
dem alltaglichen Umgang mit Musik und den Grundstrukturen von Schule genauer zu untersuchen.
Hierzu bieten sich drei Forschungsmethoden an, die ich im Folgenden etwas genauer beschreiben
mochte:

(1) Systematisches Erfassen von Fehlern, die Kinder und Jugendliche im schulischen Musikunterricht
machen, und deren Interpretation im Hinblick auf die ungeschopften Potentiale des Alltagslernens.
(2) Unvoreingenommenes Beobachten von mdglichst ungestdrten Alltagssituationen, in denen Kinder
und Jugendliche mit Musik umgehen. Anschlielend Interpretation der Beobachtungen auf dem Hin-
tergrund einer geeigneten Lerntheorie.

(3) Padagogische Inszenierung von Alltagssituationen, in denen Kinder und Jugendliche musikalisch
téatig sind. Dabei wird Alltag gespielt, die Kinder und Jugendlichen sind sich des Spiels bewusst. So-
fern die Alltagssituation nicht ihre eigene, sondern eine fremde ist, kann die Art und Weise, wie die
fremde ,,Rolle* gespielt wird, interpretiert werden.

Fehlerforschung:

Systematisches Erfassen von Fehlern, die Kinder und Jugendliche im schulischen Musikunterricht
machen, und deren Interpretation im Hinblick auf diePotentiale des Alltagslernens

Trotz der Erfolge psychoanalytischer Erforschung menschlicher Fehler und trotz des Sprichworts ,,aus
Fehlern wird man klug®, gibt es im musikpadagogischen Bereich wenig Fehlerforschung. Als ,,Feh-
ler*, das lehren bereits die PISA-ALARM-Witze von Uli Stein, ist ein Missverstandnis bei der Lehrer-
Schiller-Kommunikation zu bezeichnen. Nehmen wir ein typisches Beispiel aus der Grundschule:

Di

DIE LANGSTE ROHRE
MACHT DEN TIEFSTEN

DIE LANGSTE
MACHT DEN
HOCHSTEN...!

W"ﬁ

)

1L

AW vr..

Der Fehler auf Seiten des Musiklehrers liegt hier darin, dass er aufgrund der ihm gel&ufigen Fachspra-
che nicht beachtet, dass die Bezeichnung ,,hoch® und ,.tief keineswegs selbstverstandlich, sondern
eine im deutschen Sprachraum ubliche Analogiebildung ist. Der Schiler weist den Lehrer mit seiner
Interpretation von ,,hoch® und , tief** auf die geometrische Ur-Bedeutung dieser Adjektive hin, die der
Lehrer langst vergessen hat. Selbst wenn der Lehrer weil3, dass Kinder oft eher ,,hell®, ,,stark®, ,,spitz*
und ,,scharf anstelle von ,,hoch® sagen, ist er doch immer wieder - so meine Beobachtung - iiberzeugt,
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dass Bezeichnungen wie ,,Tonh6he* und ,,hoch und tief** addquat sind. Dagegen ist solch eine Be-
zeichnung fur den Schiiler zunachst pures Schulwissen und hat nichts mit der Sache zu tun. Und war-
um die Englénder ,,pitch und ,,sharp* sagen, bleibt ein Ritsel, das die Englischlehrerin 16sen soll...

Noch interessanter wird Fehlerforschung beim Musizieren. Hier lasst sich - wie ich unter dem 3. Punkt
noch zeigen werde - beobachten, dass ein fehlerhaftes ,,gestisches Singen* ausdrucksstarker sein kann
als ein fehlerfreies, den Regeln der Stimmbildung folgendes Singen. Ahnliches gilt fur das Tanzen, bei
dem oft Kdrperausdruck und Korrektheit der Schritte einander im Wege stehen. Fehler auf der musik-
padagogisch wertvollen Ebene fihren, da spreche ich einen Gemeinplatz aus, oft zu mehr Ausdruck
und Begeisterung. Naturlich nicht immer: es gibt auch Grenzen des fehlerhaften Musizierens und es
gibt die Begeisterung, wenn es ,,richtig® grooved.

Interpretierte Alltagsbeobachtungen:

Beobachten von Alltagssituationen, in denen Kinder und Jugendliche mit Musik umgehen. Anschlie-
Rend Interpretation auf dem Hintergrund einer Lerntheorie

Zu (2) mochte ich anhand einiger Videos® etwas zeigen, was fiir Musikpadagoginnen und -padagogen,
wenn sie nicht gerade mit Forschung beschaftigt sind, selbstverstandlich ist.

Beispiel 1: Kinder im Alter von 6 bis 8 Jahren spielen am Rand einer Tangovorfiihrung in San Tel-
mo/Buenos Aires. Die Kinder machen ein Spiel, bei dem sie Einfrieren und Auftauen. Sie bewegen
sich zur gleichzeitig erklingenden Musik. Der Gestus ihres Spiels ist von der Musik inspiriert, sie tan-
zen aber nicht, befolgen nicht einmal den Rhythmus der Musik. Das Video wurde im Jahr 2001von
mir aufgenommen.

Beispiel 2: Zwei Kinder im Alter von 3 und 4 Jahren ahmen den Gestus von Flamenco nach. Sie ken-
nen nicht die offiziellen Schrittmuster, sie erspliren aber die innere und duBere Tanzhaltung. Fur sie
sind die verschlungenen Handbewegungen wichtiger als die Schrittfolgen oder der Rhythmus. Ihr
Tanz wirkt ,,authentischer* als jedes Ergebnis einer Ballettschule mit Gleichaltrigen. Der Filmaus-
schnitt entstammt einer arte-Sendung tber Kinderlieder.

Aus Beispiel 2

Beispiel 3: Ein Mddchen im Alter von circa 11 Jahren bewegt sich zun4chst im Sinne von ,,Gehhal-
tungen“ zur Musik einer Tanzkapelle auf einem Strandfest am Bodensee. Sie fangt nach einiger Zeit
dann an zu tanzen, um schlieRlich aufgrund eines fast zuféllig vorbeikommenden Jungen sich auf ei-
nen Kinderspielplatz zu verziehen. Alles geschieht vor einem grofRen Publikum, das dem Mé&dchen
mehr oder weniger bewusst zusieht. Das Video wurde im Sommer 2005 von mir gedreht.

® Die im Vortrag gezeigten Videos werden im Folgenden kurz beschrieben.
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Beispiel 4: Eine dem Beispiel 3 analoge Situation bei einem Internationalen Sommerfest der Universi-
tat Oldenburg. Auch hier sieht man, dass fur die Kinder im Alter von 6 Jahren nicht irgendwelche
Schrittfolgen oder rhythmischen Féhigkeiten entscheidend sind, sondern die ,,innere* Haltung der
Musik im Spiegel dessen, was sie als ,,dulere Korperhaltungen von Erwachsenen beobachten. Das
Médchen des vorliegenden Beispiels lasst die afrikanische Téanzerin auf der Blihne wéhrend ihrer gan-
zen Aktion nicht aus den Augen.

Aus Beispiel 3 Aus Beispiel 4

Alle bisherigen Beispiele spielten sich vor ,,versteckter Kamera“ ab. Ein letztes Beispiel ist gewisser-
mafen inszeniert, kdnnte sich aber ebenso auch ochne Kamera abgespielt haben.

Beispiel 5: Das Beispiel stammt aus dem Film ,,Das weinende Kamel®. Ein mongolischer Junge singt
ein Lied. Auch hier gilt die vorher anlasslich der Kérperhaltung formulierte Regel: nicht die genauen
Tonhdhen, sondern der Gestus der Melodie wird vorgefiihrt. Die Tierlaute zu Beginn und Schluss des
Filmausschnittes zeigen, dass dieser Gestus der Natur entnommen ist.

Aus Beispiel 5

Das Fazit dieser Beobachtung ist, dass Kinder und Jugendliche im Alltag vor allem den Gestus von
musizierenden Menschen und den Gestus von Musik erfassen und reproduzieren. Sie gehen dabei
unsystematisch und ,,analog® vor. Das Ergebnis ist ein iberzeugender Selbstausdruck ohne dass die
Anforderungen des systematischen Musiklernens eine Rolle spielen wiirden. Kinder ahmen nicht
Tanzbewegungen, Rhythmen und Melodien im Sinne des aufbauenden Musikunterrichts, sondern
innere und &ulere Haltungen nach, also nicht die Form, sondern den Inhalt von Musik.

Die wissenschaftliche Interpretation derartiger Beobachtungen setzt einen theoretischen Rahmen vor-
aus, der nicht a priori musikpédagogische Wertungen impliziert. Einen solchen Rahmen liefert die
psychologische Aneignungstheorie. Theorien der Kognitions- oder Gehirnforschung sind nicht geeig-
net, Kategorien zur Interpretation derartiger Beobachtungen und Vorgénge bereit zu stellen.

Ich verzichte an dieser Stelle, die musikbezogene Aneignungstheorie darzustellen, weil ich diese in
letzter Zeit mehrfach (auch im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung um die Theorien zum
Musiklernen von Bahr u.a.) formuliert habe’. Es geniigt zu beachten, dass die musikalische Tatigkeit
von Kindern und Jugendlichen primir als eine ,,Aneignung von Wirklichkeit* mit musikalischen Mit-

" Musik lernen“ - ein taktisches Programm, das Fragen aufwirft. In: Diskussion Musikpadagogik 20/03, S. 3-8.
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teln betrachtet wird. Der entscheidende Unterschied zur herkbmmlichen Betrachtungsweise der Mu-
sikpadagogik ist der, dass nicht die Musik angeeignet wird, sondern Wirklichkeit mittels Musik.

Detailliertere Beobachtungs-Analysen und -Interpretationen von Alltagshandlungen gibt es noch we-
nige. Am weitesten vorangetrieben ist die Erforschung der Organisations- und Lernprozesse in selbst
organisierten Musikgruppen®. Musikpadagogisch relevante Beobachtungen miissten sich auf Fragen
des unspektakul&ren Alltags und dabei auf Aspekte beziehen wie:

Wann bitten Kinder von sich aus Erwachsene um Hilfe?
Wo tritt Frustration beim alltaglichen Musiklernen auf?
Wie entsteht die Motivation, alltdgliche Strategien zu verandern und zu verbessern?

Eine Anwendung der Aneignungstheorie findet sich im padagogischen Modell weiter unten. Auf me-
thodischer Ebene hat die szenische Interpretation das im Alltag relevante Erfassen von inneren und
dufBeren Haltungen von Musik und Menschen in Konstrukten wie ,,Singhaltung®, ,,.Sprechhaltung®,
Gehhaltung® etc. gefasst’

Beobachtetes Handeln in inszenierten Situationen:

Inszenierung von Alltagssituationen, in denen Kinder und Jugendliche musikalisch tatig sind. (Frem-
der) Alltag wird gespielt. Die Art und Weise, wie die fremde ,, Rolle “ gespielt wird, kann interpretiert
werden

Der Laborforschung empirischer Musikpsychologie am néachsten kommt die Methode (3). Hier werden
- vor allem im Rahmen von Schulunterricht - Situationen, die den Kindern und Jugendlichen nicht
notwendig vertraut sein miissen, als ,,szenisches Spiel* inszeniert. Die Kinder und Jugendlichen han-
deln in fremden Rollen und eignen sich primar die inszenierte Situation an, tun dies aber auf ganz
personlich-individuelle Weise. Dadurch eignen sie sich sekundéar auch ihre eigene Lebenswirklichkeit
an, die sowohl aus der Schul- und Unterrichtssituation als auch aus dem ,,auflerschulischen Leben*
besteht.

Ubertragen auf , klassische** Inhalte des Musikunterrichts wird an 4 Video-Beispielen gezeigt, wie sich
schulische Lernprozesse ,,alltdglicher, ganzheitlicher und unsystematischer als an der Schule (blich
organisieren lassen. Meine These dabei ist: die Lernergebnisse sind besser, das Lernziel wird zwar
nicht schneller erreicht, die Nachhaltigkeit ist aber groRer und die Bedirfnisbefriedigung auf Seiten
der Kinder und Jugendlichen ist héher als bei kontinuierlich-systematischem Lernen.

Beispiel 6 ist eine Art Voriiberlegung™: Thema dieses Unterrichts war ,,.Samba“. Eine Klasse wurde in
zwei Gruppen geteilt. Die eine Gruppe arbeitete mit den (iblichen Percussionsinstrumenten, die andere
ausschlieBlich mit ,,Body Percussion®. Das Video zeigt Ausschnitte aus der Vorfithrung der Ergebnis-
se. Obgleich die Body-Gruppe anfangs eher ablehnend und die Instrumental-Gruppe recht begeistert
gewesen ist, ist doch das Ergebnis der Body-Gruppe um ein Vielfaches musikalischer, kreativer und
uberzeugender. Bei der Instrumental-Gruppe herrscht der Geist musikpadagogischer Musik, bei der
Body-Gruppe wird ,,echt* musiziert.

& Exemplarisch Jan Hemming und Giinter Kleinen: Aus dem Forschungs-Projekt BACKDOOR: Tagebuchstudie
unter Schilerbands. In: Jahrbuch Musikpsychologie, Band 15, S. 184-186.

® Rainer O. Brinkmann u.a.: Methodenkatalog der Szenischen Interpretation von Musiktheater. Lugert-Verlag,
Oldershausen 2001, S. 22-26.

10 Aus: Stefan Willms »Bodypercussion als Alternative zum praktischen Musikunterricht mit Instrumenten in
der Sekundarstufe I*. Examensarbeit Oldenburg 2001.
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Beispiel 7**: In Weiterfiihrung von Beispiel 6 wurde hier eine Instrumental-Gruppe einer Gruppe, die
die STOMP-Technik anwendet, gegeniiber gestellt. Bei STOMP werden ,,Geschichten®, die rhythmi-
sierbare Elemente enthalten, auf Alltagsgegenstanden gespielt. Die musikalischen Patterns, die ge-
spielt werden, sind in beiden Gruppen dieselben. Es zeigte sich, dass die Motivation der STOMP-
Gruppe anfangs groRer als die der Percussionsgruppe war, die Endergebnisse sich aber wieder angli-
chen. Allerdings wollte die Percussionsgruppe zum Schluss unbedingt auch auf Alltagsgegenstanden
spielen. Das Video zeigt, dass dies kein besonderes Problem darstellte.

Beispiel 8: In der interkulturellen Musikerziehung habe ich Methoden der szenischen Interpretation
eingesetzt. Wie in Irmgard Merkts ,,Schnittstellenansatz™ wird musikpraktisch begonnen, jedoch nicht
mit Ténzen und Liedern, sondern mit der szenischen Erarbeitung von Situationen, in denen die ,,frem-
de Musik* ausgeiibt wird"?,

Das Video-Beispiel entstammt einer Unterrichtseinheit von ca. 8 Stunden zu ,,Capoeira®“. Die Unter-
richtseinheit beginnt mit einer szenischen Rekonstruktion einer mdglichen Entstehungssituation von
Capoeira. Der spezifische Inhalt der Capoeira - die Verbindung von Freizeitbeschéftigung und Erho-
lung, ,,militdrischem Training* und religiésem Ritual - wird hier erfasst und in ,,analoge* Bewegung
umgesetzt. Derart motiviert werden die ersten Capoeira-Figuren trainiert mit dem Ziel, eine zweite,
komplexere Verwendungssituation spielen zu konnen. Auf diese Weise entsteht eine Art Spiralcurricu-
lum, ein ,,aufbauender Unterricht”, der mit ganzheitlichem Erfassen des Inhaltes ansetzt und schritt-
weise zu ,,digitalen Ubungen fiihrt.

Der Videoausschnitt zeigt die zweite grofere Spielphase: ein ,,befreites” Sklavendorf (Quilombo) wird
gegen portugiesische Soldaten, die nachts angreifen, verteidigt. Capoeira wird einerseits zur ,,morali-
schen Aufriistung® beim Auszug der Krieger, andererseits bei der ,,Siegesfeier praktiziert. Im vorlie-
genden Spiel ist besonders Uberraschend, dass und wie die Kinder einer 4. Grundschulklasse sich
selbst organisieren, zu einem gemeinsamen Beat finden, den Capoeira-Kreis (Roda) ohne Anleitung
durch eine Lehrerin bilden und zu singen anfangen. Dass die Kinder in dieser 4. Doppelstunde bereits
3 Capoeira-Figuren praktizieren und ein Lied auf Brasilianisch singen kénnen, ist durchaus erstaun-
lich.

Aus Beispiel 8 Aus Beispiel 9

Beispiel 9 setzt das vorige Beispiel 8 fort. Thema des Unterrichts ist die italienische Tarantella. Diese
wurde und wird noch heute in Apulien unter argwoéhnischer Beobachtung der Katholischen Kirche als
Trance-Tanz praktiziert. Im Rahmen einer realistischen Geschichte spielen die Kinder einen solchen
Tanz. Die ,,Choreografie wurde von 4 Arbeitsgruppen vollkommen frei erfunden. Verbliffend ist,
wie die Kinder den spezifischen suditalienischen Stimmausdruck spontan richtig treffen. Dadurch
wirkt die Musik trotz einiger formaler Holperigkeiten sehr authentisch. Ich habe sie zwei Italienerin-
nen vorgespielt, die Gbereinstimmend gesagt haben, sie hatten es nicht fur moglich gehalten, dass
deutsche Kinder so ,.italienisch singen konnten. Das bezog sich nicht auf die Aussprache, sondern
den Stimmgestus.

1 Aus: Klaas Badur: "Hat Alltagsbezug Einfluss auf den Lernerfolg bei der Einstudierung von Rhythmen?"
Examensarbeit Oldenburg 2005.
12 Genauer tiber www.uni-oldenburg.de/musik-for/ime und im ,,Praxishandbuch* (FuBnote 4), S. 189-192.
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Zusammenfassung des Grundprinzips dieses ,,erweiterten Schnittstellenansatzes®:

1. Ineinem ersten Schritt werden typische Situationen, in denen Menschen Musik machen, rekons-
truiert. Die Kinder und Jugendlichen handeln ,,analog®, ganzheitlich, alltdglich und zumeist im
Rollenspiel in solchen Situationen. Sie tanzen, singen, spielen dabei im Sinne des ,,aufbauenden
Unterrichts* fehlerhaft.

2. Aus dem ,alltdglichen” Rollenhandeln in derart rekonstruierten Situationen heraus entsteht die
Motivation, erfolgreicher, préziser, eindrucksvoller und ,,authentischer* zu spielen.

3. Aus dieser Motivation heraus werden im Sinne der Tatigkeitstheorie Lernhandlungen entwickelt.
Hier wird gelbt, systematisiert und im herkdmmlichen Sinne gelernt, allerdings stets und aus-
schlielich bezogen auf die urspriingliche Situation und nicht auf einen abstrakten Vorrat an Fer-
tigkeiten.

4. Die neu erworbenen Fertigkeiten und Fahigkeiten werden genutzt, um das urspriingliche Rollen-
spiel, das ein Abbild alltdglicher Téatigkeiten ist, erfolgreicher und besser zu gestalten.

Die ,,Effektivitit“ solcherart szenischer Interpretation ist vielfach untersucht worden®®. Noch nicht
explizit bewiesen wurde, dass das Lernergebnis dieses Unterrichts in musikalischer Hinsicht sogar
besser und in technischer Hinsicht vergleichbar demjenigen des aufbauenden Musikunterrichts ist.
Allerdings soll nicht verheimlicht werden, dass der entscheidende Unterschied der beiden Ansétze
nicht auf der Ebene der Qualitét der Ergebnisse, sondern der des inhaltlichen Ziels liegt.

Konsequenzen fiir Forschungsstrategien - fur die politische Relevanz

Alle Beispiele zeigen: Lehr- und Lernforschung muss sich der Paradigmen bewusst sein, die den For-
schungsrahmen darstellen. Sie muss bertcksichtigen, dass ihre Ergebnisse zwar richtig aber dennoch
irrelevant sein kdénnen, wenn das Paradigma fiir den Alltag nicht relevant oder ein musikpadagogi-
sches Konstrukt ist.

Ich méchte abschlielend ein musikpadagogisches Modell erldutern, in dem das alltdgliche Musikler-
nen der entscheidende Bezugspunkt des Unterrichts ist. Ausgangspunkt der musikalischen Tatigkeit
von Kindern und Jugendlichen ist ein Bedirfnis, sich Lebensrealitdt musikalisch an zu eignen. Auf der
subjektiven Seite entsteht aus dem Bedurfnis die Motivation zu musikalischer Tatigkeit. Auf der quasi
objektiven Seite befindet sich die anzueignende Wirklichkeit und die daraus abgeleitete Forderung,
dass die Aneignung nur dann gelingt, wenn gewisse Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten vorhan-
den sind. Die Aneignung selbst vollzieht sich in meist mehreren musikbezogenen Handlungen, die
jeweils ein konkretes Ziel haben. Werden diese Ziele erreicht, so ist die Aneignung erfolgreich und das
urspriingliche Bedrfnis befriedigt. Falls allerdings die konkreten Handlungen nicht richtig gewahlt
waren, dann sind zwar deren Ziele erreicht, das urspriingliche Bedrfnis ist dennoch nicht befriedigt.
Werden andererseits die Ziele gar nicht vollstandig erreicht und will das Kind oder der Jugendliche
nicht frustriert aufgeben, so kann es oder er sich an musikpédagogische Profis wenden.

3 Zusammenstellung auf www.uni-oldenburg.de/musik-for/szene.
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Dann ist der Musikunterricht gefragt. Der musikpadagogische Profi muss jetzt entweder dem Kind
oder Jugendlichen bei der geeigneten Auswahl der Handlungen und Zielsetzungen helfen. Oder aber er
muss herausfinden, ob ein Mangel an Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten zum Misserfolg ge-
flihrt hat. In diesem Falle ist ein einschlagiges Training gefragt.

Da sich hier ein Regelkreis bildet, werden nicht nur Misserfolge, sondern auch Erfolge zu einer ,,Anf-
rage* des Kindes oder Jugendlichen beim musikpddagogischen Profi fithren. Das Kind oder der Ju-
gendliche wird merken, dass sich die Befriedigung - im Sinne dieses kruden Modells - optimieren
lasst. Zudem erzeugt jede Bediirfnisbefriedigung neue Bediirfnisse. Die Aufgabe des musikpadagogi-
schen Profis ist es in diesem Falle, die Weiterentwicklung der Bediirfnisse mit zur Disposition zu stel-
len.

Wenn es der Musikpadagogik gelingt, dass die Kinder und Jugendlichen von sich aus zu ihr kommen
mit der Bitte, sie moge ihnen bei der Verbesserung alltdglicher Strategien des Musiklernens helfen,
dann wirde das Fach Musik nicht mehr abgewahlt und der Musiklehrer keine l&cherliche Figur mehr
sein. Die Stundentafeln waren gerettet und alle - Schiler wie Lehrer - kénnten Uber PISA und sein
Paradigma so lachen, wie es sich gehdrt, sich aber derzeit niemand zu tun getraut.



