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Vorwort

Die musikalische Realitdt des Schiilers einer Schule fir Lern-
behinderte wird geprdgt durch die ihn umgebende Musik im hdus-
lichen und im Freizeitbereich und durch Musik und Musikinfor-
mationen wie sie im Musikunterricht vermittelt werden. Beide
Bereiche stehen in einem ambivalenten Verhiltnis zueinander.
So gelten die Vorlieben weitgehend der im weiten Sinne mit
Popmusik zu umschreibenden Musikart, widhrend dem Unterricht

in Musik ein traditionelles Musikverstdndnis zu Grunde zu lie-
gen scheint. Eine weitgespannte Erwartung von Schiilern einer-
seits und offiziellen Richtlinien andererseits steht im Gegen-

satz zur Schulrealitédt.

Franz Amrhein gebilhrt das Verdienst, der musikalische Realitédt
des Schiilers und der Schule fiir Lernbehinderte in einer grund-
legenden Untersuchung nachgegangen zu sein und daraus die Kon-

sequenz flir einen effektiven Musikunterricht gezogen zu haben.

In drei grofen Komplexen werden die Ergebnisse der Untersuchung
interpretiert, wobei die ersten beiden Komplexe sich musikbezo-
gen um die Erhellung der Lebens- und Schulsituation der Sonder-
schiiler bemilhen, widhrend der dritte Komplex die Konsequenzen
fiir den zukinftigen Musikunterricht und die Ausbildung von Leh-
rern zieht.

Nach einer Darstellung der sozialen Merkmale der Lern-, Lei-
stungs— und Verhaltensbesonderheiten wvon Schiilern der Schule
fiir Lernbehinderte werden &duBferst differenziert die Situationen
der musikalischen Realit&dt des Schiilers aus den Daten eruiert.
Im Hinblick auf die qualitativen Aspekte des konsumptiven Ver-
haltens kommt der Autor zu dem Schluf, daB "die Schiiler Aspekte
des zur Debatte stehenden Unterrichtsgegenstandes Musik ... zur
Sprache bringen, die dem Lehrer in der Regel unbekannt sind".

An dieser Stelle wird ein Unterricht als notwendig erachtet, "bei

dem die Erwachsenen bereit sind, von den Jlingeren zu lernen".

Der zweite Teil der Arbeit geht der gegenwdrtigen Situation des

Musikunterrichts an der Schule fiir Lernbehinderte nach, wie sie



sich aus der Sicht der Schiiler und auch der Lehrer darstellt.
Hier zeigt sich in besonderem MaBe der Kontrast zwischen offi-
zieller Erwartung, niedergelegt in Richtlinien und Lehrpl&nen
und der Unterrichtswirklichkeit, zwischen Fachbegriffen und
Handlungsm&glichkeiten der Schililer. Das Urteil der Schiiler und
Lehrer {iber den Musikunterricht, der Vergleich der Angebote

und Anforderungen des gegenwdrtigen Musikunterrichts mit den
Voraussetzungen der Schiiler hebt schlieBlich die mangelnde Qua-

litét des gegenwdrtigen Musikunterrichts besonders hervor.

Der letzte Teil der Arbeit entwickelt auf der Basis der gewon-
nenen Einsichten Perspektiven fir einen kiinftigen Musikunter-
richt, wobei guasi ermunternd, zu Beginn dieser Uberlegungen
dem positiven EinfluB des Musikunterrichts auf Schiilerwiinsche
nachgegangen wird, denn "Jje hdufiger die einzelnen Inhalte im
Unterricht vorkommen, desto gr&Ber ist die Zustimmung und desto
geringer die Ablehnung der Schiiler" (Seite 161). Die Bereit-
schaft und die Fdhigkeit der Schiiler zum musikalischen Lernen
sind nach den Ergebnissen der Untersuchung davon abhingig, ob

Lernangebote gemacht und Lernanforderungen gestellt werden.

Mit dieser Untersuchung liegt eine wissenschaftliche Arbeit

vor, die sich bei Beachtung korrekter Auswertungskriterien
durch Ideenreichtum und Aufzeigen praxisnaher Konsequenzen aus-
zeichnet. Die Untersuchung fiillen ein seit vielen Jahren beste-
hendes Vakuum. Erstmalig wird in einer derart umfassenden und
schllissigen Arbeit der musikalischen Realit#t des lernbehinder-
ten Sonderschlilers nachgegangen. Die Perspektiven einer Neuori-
entierung werden von Bedeutung sein fiir den zukiinftigen Stellen-

wert des Faches Musik an Sonderschulen.

Die Herausgeber
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0. Einleitung

0.1. Zielsetzung und Begriindung

Die vorliegende Arbeit will einen Beitrag zur Verbesserung

des Mugikunterrichts an der Schule fiir Lernbehinderte (SfL)
leisten. Vorschldge zur Verbesserung des Unterrichts erhal-
ten ihre Legitimation durch den Nachweis, daB der gegenwdr-—
tige Unterricht dem zweifachen Anspruch, der an jedes Schul-
fach zu stellen ist, nicht gerecht wird: Der Unterricht soll

= im Hinblick auf das oberste Ziel von griftmbglicher Selbst-
bestimmungs- und Solidaritdtsfdhigkeit und unter dem Anspruch
der Chancengleichheit fiir alle - dem Schiiler den Wirklich-
keitsbereich, den er vertritt - hier die Musik - erschlieBen,
und er soll zur allseitigen Fdrderung seiner auf diesen Wirk-
lichkeitsbereich bezogenen - hier seiner musikalischen - F&hig-
keiten und Bedilirfnisse beitragen. Sowochl der Nachweis der Unzu-
ldnglichkeit als auch Vorschldge zu einer Verbesserung miissen
erfolgen im Blick auf diese beiden Grundgegebenheiten des Mu-
sikunterrichts: im Blick auf den Realitdtsbereich Musik als
"objektiven" Faktor und im Blick auf die musikalischen Fidhig-
keiten und Bedlirfnisse des Schiilers als "subjektive" Faktoren
sowle natiirlich im Blick auf den engen Zusammenhang zwischen
diesen beiden Gegebenheiten. Weder die Musik noch die musika-
lischen Fdhigkeiten und Bediirfnisse diirfen isoliert betrachtet
werden. Mugsik erscheint stets eingebettet in soziale, Skonomi-
sche, situative usw. Zusammenhdnge, und die musikalischen F&-
higkeiten und Bediirfnisse miissen im Zusammenhang mit den all-
gemeinen Lebensumstédnden, den allgemeinen F&higkeiten und Be-

dirfnissen gesehen werden.

Die notwendige genauere Bestimmung dieser objektiven und sub-

jektiven Gegebenheiten muB unter zwei Gesichtspunkten erfol-



gen:

Zum einen muB der Musikunterricht ausgehen von dem - mehr
oder weniger - diffusen Bild, das der Schiiler von Musik hat,
von der Bedeutung und Funktion, die sie fiir ihn gegenwdrtig
hat sowie von seinen vorhandenen musikalischen Fahigkeiten
und Bediirfnissen. Insofern sind Musik und musikalische Fdhig-
keiten als Bedingungen und Voraussetzungen des Unterrichts
anzusehen.

7zum andern zielt der Musikunterricht darauf ab, im Hinblick
auf das o.g. Ziel dem Schiiler den Gegenstand Musik zu er-
schlieBen und seine auf Musik bezogenen Fdhigkeiten und Be-
diirfnisse mdglichst umfinglich und allseitig zu entwickeln
bzw. zu befriedigen. Insofern sind Musik und musikalische Fa-
higkeiten und Bediirfnisse als Zielpunkte und als Anforderun-

gen des Musikunterrichts anzusehen.

Ziele und Inhalte, Lernanforderungen und -angebote kdnnen nur
aufgestellt bzw. ausgewdhlt werden im Blick auf die Lernvor-
aussetzungen, auf die Situation und die M8glichkeiten des
Schiilers.

Wihrend in der musikdidaktischen Diskussion das Problem der
Lernanforderungen, die Ebene der "didaktischen Entscheidungs-
felder", breiten Raum einnimmt, wird die Frage der Lernvor-
aussetzungen, die Ebene der "didaktischen Bedingungsfelder",
weitgehend vernachldssigt. Dieser Frage ist der erste Teil

der Arbeit gewidmet, wobei keine Losung dieser komnlexen Pro-
blematik erwartet werden darf, die vor allem in der Verschrdn-
kung ihrer physiologischen, individual- und sozialpsychologi-
schen, sozio-dkonomischen sowie situativen Aspekte zu sehen
ist. Es soll vielmehr anhand von statistischem Material auf-
merksam gemacht werden auf die musikalische Realitdt des Schii-
lers, die in seiner musikalischen Umwelt sowie in seinen auf
Musik bezogenen Wiinschen zum Ausdruck kommt.hDiese Realitdt
nimmt der Unterricht bisher kaum zur Kenntnis, obwohl ange-
nommen werden muf, daB wvon ihr die musikalischen Lernvoraus-

setzungen des Schiilers in hohem MaB geprdgt werden.



Im zweiten Tell wird nach den Lernangeboten und -anforde-
rungen des gegenwdrtigen Musikunterrichts gefragt. Dazu
wird berichtet, wie sich die guantitative Situation dieses
Unterrichts (seine H&ufigkeit bzw. sein Ausfall) und seine
gualitative Situation (die vermittelten Inhalte, die ange-
strebten Ziele und eingesetzten Methoden) gegenwdrtig dar-
stellen. Nicht nur bei der Beschreibung der musikalischen
Realitét des Schiilers, sondern auch bei der Analyse der Un-
terrichtssituation wird der Versuch gemacht, gleichermafBen
die "objektiven" Aspekte des Gegenstandsbereichs Musik und
die "subjektiven" Aspekte der Fihigkeiten und Bediirfnisse
der Schiiler zu berlicksichtigen.

Da es sich erweist, daB der gegenwidrtige Unterricht mit sei-
nen Angeboten und Anforderungen weder dem Wirklichkeitsbe-
reich Musik noch dem Schiiler gerecht zu werden vermag, wer-
den im dritten Teil Perspektiven flir diesen Unterricht aufge-
zeigt. Diese Perspektiven werden gesehen in einer Neuorien-
tierung des Musikunterrichts von seinen Zielen und Inhalten
her, die von einem erweiterten Begriff sowohl vom Gegenstand
Musik als auch von den Fdhigkeiten der Schiiler sowie von
einer Orientierung an ihren Bedlirfnissen ausgehen muB. In
Umrissen wird ein Konzept vorgestellt, das versucht, diesen
Anspriichen zu geniigen. Da sich im Lauf der Untersuchung
herausstellt, daB die Qualifikation des Lehrers von entschei-
dender Bedeutung ist, werden als weitere Aspekte einer Per-
spektive fiir den Musikunterricht auf der Grundlage der kon-
zeptionellen Neuorientierung Vorschldge fiir Verdnderungen in
der Lehrerausbildung und fiir besondere MaBnahmen in der Leh-

rerfortbildung unterbreitet und begriindet.

Ein Ansatz zur Verbesserung des gegenwidrtigen Musikunter-
richts und somit eine Perspektive wird gesehen in dem hessi-
schen Rahmenlehrplan Musik fir die SfL, an dessen Erstellung
der Verfasser mafBgeblich beteiligt war und der die Diskus-

sionsgrundlage fiir den dritten Teil der Arbeit darstellen soll.



Da sich dieser Plan bei AbschluB der vorliegenden Arbeit be-
reits seit drei Jahren in der Phase der Erprobung befindet,
k&nnen ihn die im ersten und zweiten Teil der Arbeit vorge-
tragenen Argumente nur im Nachhinein in Frage stellen bzw.
bestidtigen. In jedem Fall sollen Umrisse einer Perspektive
des Musikunterrichts nicht nur im letzten Teil der Arbeit,
sondern bereits bei der Betrachtung der musikalischen Reali-
tit des Schiilers und bei der Darstellung der gegenwdrtigen

Situation des Musikunterrichts deutlich werden.

0.2. Zur Vorgehensweise

a. Die Schillerbefragung

Die wesentlichen Argumente wurden von denen eingeholt,
die von der vorliegenden Problemstellung am stdrksten
betroffen sind, den Schiilern selbst. Dazu wurde im

Juni 1980 eine Befragung von Schiilern der Hauptstufe
(Klassen 7-9/10) an verschiedenen SfL in Hessen durch-
gefithrt. Die Antworten sollten Aufschluf geben iber das
musikbezogene Verhalten der Schiiler, lber die Situation
ihres Musikunterrichts und iber ihre Einstellungen zu
diesem Unterricht. Diese Befragung mit Hilfe eines Fra-
gebogens (s. Anhang) sollte in den einzelnen Klassen in
einer Musikstunde durchgefiihrt werden, wozu den Lehrern
eine ausfithrliche Instruktion beigegeben war.' Die Be-

fragung fand an 22 verschiedenen Schulen (ca. 15% aller

SfL in Hessen) statt, unter denen sich 7 kleinere Schu-

+ DuBer den beteiligten Klassenlehrern sei vor allem den "Kontaktlehrern
Musik" (deren Funktion im letzten Kapitel erliutert wird) fiir ihre Mit-
hilfe gedankt. Die hohe Ausfillguote und die relativ geringen Fehlwerte
bei Schiilern, die zum groBen Teil noch nie einen Fragebogen ausgefillt
haben, deuten auf das Interesse der Schiiler, aber auch auf sachkundige
Anleitung von seiten der Lehrer hin.



len (mit 2-8 Klassen), 11 mittlere Schulen (mit 10-15 Klas-
sen) und 4 gréBere Schulen (mit 18-24 Klassen) befanden.
Die Verteilung der beteiligten Schulen auf GroBf-, Mittel-
und Kleinstddte entspricht in etwa der Verteilung aller

SfL in Hessen. Es konnten die Antworten von 1208 Schiilern
(ca. 6% aller Schiiler oder ca. 14% aller Hauptstufenschii-
ler, die zum Zeitpunkt der Befragung die SfL in Hessen be-

suchten) ausgewertet werden.

Die Verteilung der Schililer nach Klassenstufen und Ge-
schlechtern stellt sich wie folgt dar:

Mé&dchen: Jungen:
Klasse 7: 362(30%)+ 137(38%) 223(62%)
Klasse 8: 434 (36%) 153(35%) 281 (65%)
Klasse 9: 412 (34%) 182 (44%) 230(56%)
Insgesamt: 1208 (100%) 472 (39%) 734 (61%)

Die Schiiler der SfL in Hessen bestanden zum Zeitpunkt der
Untersuchung nach dem Bericht des stat. Landesamtes zu
40,1% aus Mddchen und zu 59,9% aus Jungen. In der vorlie-
genden Stichprobe sind also in der 8. Klasse die Jungen

und in der 9. Klasse die Mddchen etwas {iberreprdsentiert.

Bei der {bertragung der Ergebnisse filir die elektronische
Datenverarbeitung war Herr WOLFGANG MEINERT behilflich.

Besonderer Dank gebiihrt Herrn PETER ZUOFEL vom Rechenzen-
trum der Philipps-Universitdt Marburg, wo die Rechnungen
durchgefiihrt wurden, filir fachkundigen und geduldigen Rat

beil der Auswertung der Daten.

+ Wegen der besseren Ubersichtlichkeit und da die vorliegende Arbeit nur
allgemeine Tendenzen aufzeigen kann, werden - trotz der relativ hohen
Anzahl der Vpn. - in der Regel nur gerundete %-Zahlen mitgeteilt.



Eine weitere Untersuchung wurde im Friilhjahr 1981 mit
einem modifizierten Fragebogen an 142 Schiilern der Mit-
telstufe (Kl1. 5 und 6) unter Anleitung des Verfassers
von RUDOLF SPALKE durchgefihrt, auf deren Ergebnissge an

einigen Stellen Bezug genommen wird.

Die Lehrerbefragung

Neben den Angaben der Schiiler diirften - vor allem was

die Situation und die Perspektiven des Musikunterrichts
angeht - Aussagen und Einschdtzungen der Lehrer von Be-
deutung sein. Unter Anleitung des Verfassers wurden drel
Lehrerbefragungen (KLIMO 1978, GRUNNAGEL 1979 und STROZYK
1979) und eine Befragqung von Schulleitern (v. ASCHERADEN/
WITTKE 1978) zur Situation des Musikunterrichts an der

SfL in Hessen durchgefiihrt.

Fiir die vorliegende Arbeit wurden die Ergebnisse der drei
Lehrerbefragungen zusammengefafBt, fiir die elektronische
Verarbeitung zubereitet und ebenfalls im Rechenzentrum
der Philipps-Universitdt Marburg ausgewertet. Sowohl die
Angaben der Lehrer (N=251) als auch die der Schulleiter
(N=94) sollen in die folgenden Diskussionen Eingang £f£in-
den. Dabei k&nnen bei weitem nicht alle erhobenen Daten
mitgeteilt werden, sondern es sollen jeweils nur die fiir
die vorliegende Fragestellung relevanten Daten einbezo-

gen werden.

Didaktische Uberlegungen

Die mitzuteilenden empirischen Befunde miissen jedoch auf
dem Hintergrund didaktischer argumente auf der Ebene der
Bedingungs- und Entscheidungsfelder gesehen und interpre-

tiert werden.

Diese Argumente finden sich in der wissenschaftlichen

Diskussion innerhalb der allgemeinen und innerhalb der



Fachdidaktik, in zahlreichen Ver&ffentlichungen, in mu-
sikdidaktischen Konzeptionen sowie in Lehrplédnen und
Richtlinien. Als weitere Argumente werden Erfahrungen
in der Schulpraxis, in der Lehrerausbildung und Lehrer-
fortbildung sowie in der Lehrplanarbeit eingehen.

Fiir die Erfahrungen in der Schulpraxis bedanke ich mich
vor allem bei den Schilern und Lehrern der Pestalozzi-
Schule Marburg, wo ich seit 7 Jahren zusammen mit Stu-
denten unterrichtspraktische Ubungen durchfiihre. Fiir die
Erfahrungen in der Lehrerausbildung danke ich den Studen-
ten der Fachrichtung Heil- und Sonderpddagogik im Fachbe-
reich Erziehungswissenschaften der Philipps-Universitdt
Marburg, wo ich seit 12 Jahren tidtig bin. Fiir die Erfah-
rungen in der Lehrerfortbildung danlke ich den zahlreichen
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liche Anregungen kamen von den Mitgliedern der Rahmenlehr-
plangruppe Musik in der SfL, mit deren Leitung mich der
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1. Die musikalische Realitdt des Schiilers

Der Musikunterricht erh#dlt seine Legitimation und damit
eine Perspektive, wenn flir den Schiiler erreichbare Ziele
aufgestellt und aus dem Gegestandsbereich Inhalte ausge-
wihlt werden, die fiir sein Leben bedeutsam sind. Diese Per-
spektive auf der Ebene der didaktischen Entscheidungsfelder
kann jedoch nur entwickelt werden im Blick auf die didakti-
schen Bedingunsfelder, im Blick auf die Voraussetzungen des

Schiilers.

Die Voraussetzungen des Schiilers zum Musikunterricht spiegeln
sich in seiner musikalischen Realit#dt wieder, worunter die
Lebenssituationen zu verstehen sind, die in irgendeiner Weise

von Musik mitbestimmt werden.

Bei der Betrachtung dieser musikalischen Realitdt muB man zu-
nichst unterscheiden zwischen den #uBeren, objektiven Gegeben-
heiten von Musik, Musikleben, Musikmarkt usw., die auf den
Schiiler einwirken, und den inneren, subjektiven Gegebenheiten
seiner auf Musik bezogenen Fidhigkeiten und Bedlirfnisse, ohne
die enge Abh#ngigkeit zwischen subjektiver und objektiver mu-

sikalischer Realit#dt aus dem Auge zu verlieren.

Vor der Darstellung der konkreten Situationen, die AufschluB
geben kodnnen iiber die subjektive und objektive musikalische
Realitit des Schiilers, miissen einige Merkmale genannt werden,
die den Schiiler der SfL vom Schiiler der Regelschule unter-
scheiden, weil anzunehmen ist, daB die allgemeinen Bedingun-
gen und Umstdnde der Realitdt des Schiilers auch flir den Teil-

bereich seiner musikalischen Realitdt mitbestimmend sind.



1.1. Soziale Merkmale, Lern-, Leistungs- und Verhaltens-
besonderheiten des Schiilers der SfL

Die Realitdt der Schiiler der SfL ist vor allem davon gepridgt,
daB 80-90% von ihnen den unteren und untersten sozialen Schich-
ten entstammen, ein Sachverhalt, den vor allem BEGEMANN (1970),
KLEIN (1971), JANTZEN (1981) und PREUSS-LAUSITZ (1981) ausfilhr-
lich darlegen. Der Zusammenhang zwischen sozialer Struktur und
den Moglichkeiten des Lernens wird auBer von den genannten
Autoren insbhesondere von BERNSTEIN (1970) belegt. Erweisen

sich die Schiiler der SfL aufgrund ihrer Herkunft und ihres
h&uslichen Milieus als "soziokulturell Benachteiligte" (BEGE-
MANN) , so muf man die mittelschichtorientierte Schule, die

sich aufs Ganze gesehen als Trédgerin der "herrschenden Kultur"
versteht, wenigstens teilweise als Mitverursacherin von Lern-
behinderung ansehen. Wie im Verlauf der Arbeit deutlich wird,
geschieht die Behinderung, die der Musikunterricht mitverur-
sacht, weniger dadurch, daB er es kaum vermag, dem Schiiler Zu-
gang zur musikalischen Hochkultur zu verschaffen, sondern viel-
mehr dadurch, daf dieser Unterricht die eigene musikalische

Kultur der Schiiler kaum zur Kenntnis nimmt.

Mit der besonderen Betonung des exogenen Faktors 'soziokultu-
relle Benachteiligung’ wird nicht in Abrede gestellt, daR bei
einem Teil der Schiiler auch endogene Faktoren eine Rolle spie-
len k&nnen. "Langsam aber stetig setzt sich jedoch die Ein-
sicht durch, daf Lernbehinderte im ursprilinglich definierten
Sinn eines Schulversagens durch 'Anlageschwdche' nur einen
Teil der heute als lernbehindert klassifizierten Kinder dar-
stellen" (KUTZER 1976, S. 2).

Wenn auch die im folgenden aufgefilhrten Lern-, Leistungs-

und Verhaltensbesonderheiten des Schiilers der SfL nicht in
jedem Fall nur von seiner soziokulturellen Deprivation her

zu erkldren sind, so herrscht doch weitgehend Einigkeit dariber,

daB diese Besonderheiten in der Regel von seiner sozialen Situa-



tion mitverursacht und verstdrkt werden. KANTER (1977) stellt
fest, daB sich "fiir die gesamte Bandbreite der Beeintré&chti-
gungen auf keinen Fall einheitliche Aussagen ilber einzelne
kennzeichnende Lern-, Leistungs- und Verhaltensmerkmale ma-
chen lassen" und fihrt fort: "Die Autoren stimmen insgesamt
darin tiberein, daB Lernen und Lernaufbau bei Lernbehinderten
nicht grundsitzlich anderer Art als bei Nicht-Behinderten
sind, wohl aber ergeben sich vielfdltige Muster struktureller
Verschiebungen und zeitlicher Verzdgerungen im Lernprozef ...
Dimensional lassen sich dabei drei Felder, aus denen Lernbe-

sonderheiten erwachsen, aufzeigen. Sie betreffen

- perzeptionelle und zentrale Verarbeitungsprozesse
wie Auffassungsumfang, -differenziertheit und -genauigkeit,
kognitive Verarbeitung (Strukturierung, Gliederung, Abstrak-
tivitdat), Mediation (durch Sprache, Zeichensysteme usw.)

u. dgl.

- die Lerndynamik
wie Tempo, Motiviertheit, Ausdauer, Spontaneitdt, Gehemmt-
heit u. dgl.

- das AusmaB an Lernmdglichkeiten
Hiufigkeit, Umfang und Differenziertheit von Lernkontakten,
Stimulation u. dgl.

In allen genannten Bereichen wurden Ergebnisse gewonnen, die
sowohl Besonderheiten im LernprozeB aufwiesen, aber gleich-

zeitig auch deutlich machten, daB ohne Ausnahme Verdnderungs-
méglichkeiten im Sinne der sonderpiddagogischen Erziehungshil-

fe gegeben sind" (S. 61£f.).

Die genannten Besonderheiten sind zu beobachten beim Lernen

in der Schule, die - wie schon angedeutet - dem Schiiler aus
unteren sozialen Schichten in vielen Punkten nicht eben ent-
gegenkommt. Es ist aber nicht erwiesen, daB diese Besonderhei-
ten auch durchgehend die Leistung, das Lernen und das Verhalten

des Schiilers in seinem auBerschulischen Alltag bestimmen. Abge-



sehen von den Lerninhalten, kdnnten die genannten Besonder-
heiten im Lernverhalten der Schiiler auch mit den Besonder-
heiten (oder Absonderlichkeiten}) der Institution Schule zu-
sammenhdngen.

Was die Inhaltlichkeit des Unterrichts angeht, konnte

KUTZER (1976) fiir den Mathematikunterricht nachweisen, daB
das Versagen der Schiiler in hohem Ma8 mit unzureichenden
didaktischen Entscheidungen, vor allem mit Fehlern, die der
Lehrer bei der Lernorganisation macht, zusammenhingen kann.
Wie einige im folgenden zu berichtende Daten zeigen, kann
solches - sowohl was die Institution Schule als auch was

die Frage der Inhaltlichkeit angeht - auch fiir den Musik-
unterricht nicht ausgeschlossen werden. Trotzdem miissen die
von KANTER aufgeflihrten Lern-, Leistungs- und Verhaltensbe-
sonderheiten des Schiilers zundchst ernstgencmmen werden, weil
ihnen der Lehrer - auch im Musikunterricht - auf Schritt und
Tritt begegnet. Die von KANTER in {bereinstimmung mit anderen
Autoren getroffene Feststellung, daB "ohne Ausnahme Veridnde-
rungsmdglichkeiten ... gegeben sind", bedeutet jedoch, daB
der Unterricht sich zundchst auf den langsamen Lerner, den
unkonzentrierten, unmotivierten, bewequngsgehemmten, sprach-
armen usw. Schiiler, wie er sich in der Schule zeigt, einstel-
len muf; er:sollte aber weniger fixiert sein auf fagwlirdice ge-
sellschaftliche Normen, die den Schiiler als lernbehindert
ausweisen, sondern vielmehr - auch im Fach Musik - seine be-

sonderen Lernm&glichkeiten aufsuchen.

Legt man jedoch die Kriterien, mit denen die Fachwissenschaft
versucht, ihren Gegenstand Musik in Begriffe zu fassen, als
MaBstab an, oder fragt man nach dem, was in der allgemeinen
Schule oder im offentlichen BewuBRtsein als Norm fiir musika-
lisches Lernen und musikalische Leistung gilt, so werden kaum
die M&glichkeiten, sondern vielmehr die Behinderungen des
Schiilers deutlich. Deshalb ist es ndtig, ﬂach den konkreten
Situationen, in denen Musik fiir den Schiiler bedeutsam ist,

nach seiner musikalischen Realitdt zu fragen.



1.2. Situationen der musikalischen Realitdt des Schiilers

Es werden drei Gruppen von Situationen unterschieden: Si-
tuationen im Alltag des Schiilers, in denen er im wesentli-
chen als Konsument von Musik erscheint, Situationen in sei-
nem Alltag, in denen er handelnd mit Musik umgeht und als

weitere Situation der Musikunterricht der Schule selbst.

Zur ersten Gruppe sind die in der Regel privaten Situatio-
nen zu zdhlen, in denen Musik dem Schiiler durch Tontrédger,
Rundfunk und Fernsehen oder durch Jugendzeitschriften, de-
ren Hauptinhalt Musik und ihr Kontext ist, vermittelt wird,
ebenso aber auch die &ffentlichen Situationen Diskothek und
Konzert. Nach der Darstellung des gquantitativen Aspekts die-
ser Situationen, ihrer Hiufigkeit und zeitlichen Ausdehnung
wird zur niheren Bestimmung des qualitativen Aspekts dieser
Situation nach der Art der von diesen Medien dem Schiiler ver-
mittelten Musik und gezielt nach seiner Lieblingsmusik ge-
fragt, und es wird der Versuch gemacht, aus diesen Antworten
die Musik selbst und das Verh&ltnis, das der Schiiler zu ihr
hat, ndher zu bestimmen. Als Ssituationen, in denen der Schi-
ler handelnd mit Musik umgeht, werden die Situationen ange-
sehen, in denen er selbst ein Instrument spielt. Was die
"gituation Musikunterricht" angeht, so wird zundchst nur be-
richtet, welche Winsche die Schiler im Bezug auf diesen Un-
terricht duBern (wdhrend auf die Situation dieses Unterrichts
erst im nichsten Kapitel eingegangen wird), weil in diesen
Winschen bestimmte Einstellungen, Vorlieben usw. gegeniiber
verschiedener Musik und verschiedenen musikalischen Tatig-
keiten - Aspekte der subjektiven musikalischen Realitdt der
Schiiler - zum Ausdruck kommen. SchlieBlich wird aufgezeigt,
daB die Wiinsche der Schliler an den Musikunterricht auch von
den beiden erstgenannten Situationen beeinflufit werden. (Uber
den EinfluB, den der Musikunterricht gselbst auf die Schiiler-

wiinsche hat, soll erst im letzten Kapitel berichtet werden.)



Aus den Zusammenhdngen dieser Situationen 1#Bt sich ein Bild
der musikalischen Realitdt des Schiilers, seiner Einstellun-
gen und Haltungen der Musik gegeniiber gewinnen; es werden
Aspekte seiner objektiven und subjektiven musikalischen Reali-
tdt deutlich, die man als wesentliche Aspekte seiner Voraus-

setzungen zum Lernen im Musikunterricht ansehen muB.

1.2.1. Der Schiiler als Konsument von Musik

Die Situationen, von denen hier die Rede ist, sind dadurch ge-
kennzeichnet, daB Musik erklingt und vom Schiiler wahrgenocmmen
wird, wobei man aus den Antworten der Schiiler nur mittelbar
auf die Art ihrer Wahrnehmung, ihres H&rverhaltens schlieBen
kann. Zur ndheren Bestimmung ihres konsumptiven Verhaltens der
Musik gegenilber wurden die Schiiler gefragt nach dem Besitz von
Radiogerdten und Kassettenrekordern, nach ihren durchschnitt-
lichen t&glichen MusikhOr- und Fernsehzeiten, nach der Art der
Musik, die sie héren, nach Diskothek- und Konzertbesuch, nach
der Lektiire von Musikzeitschriften und nach ihrer Lieblingsmu-
sik. SchlieBlich wird der Versuch gemacht, sowohl die Musik,
die die Schiiler bevorzugen, als auch ihr Verh&ltnis zu dieser

Musik ndher zu bestimmen.

Obwohl die quantitativen und qualitativen Aspekte des Konsums
von Musik eng zusammenh&ngen, werden im folgenden - der bes-
seren Uberschaubarkeit wegen - zundchst einige guantitative
und anschlieBend einige qualitative Aspekte des konsumptiven
musikalischen Verhaltens der Schiiler diskutiert.

1.2.1.1. Quantitative Aspekte des konsumptiven Verhaltens

Hier wird vor allem nach dem Umfang des t#glichen Umgangs mit
Musik gefragt, nach dem Platz, den Musik und ihr Kontext im
Zeitbudget des Schiilers einnimmt, wozu auch die Frage nach

der Ausstattung mit technischen Medien von' Bedeutung ist.



a. Besitz von Radiogeriten und Kassettenrekordern

Da der Umgang mit Musik ohne technische Medien heute kaum
denkbar ist, wurden die Schiiler nach dem Besitz von Radio-
gerdten und Kassettenrekordern gefragt, die erfahrungsgeméas
die unter Jugendlichen am weitesten verbreiteten Medien sind.
Nach ihren Angaben besitzen 85% (1009 Schiiler) ein eigenes
Radioger&t und 84% (997 Schiiler) einen eigenen Kassettenre-
korder. 77% besitzen beides, 16% entweder Radio oder Rekorder
und nur 7% weder Radio noch Rekorder, wobei die Schiiler der
h&heren Klassen sowie Jungen jewells etwas hdufiger im Besitz
der Gerite sind. Das Statistische Jahrbuch gibt zum Vergleich
an, da8 im Jahr 1980 von 100 Haushalten in der BRD 84 ein
Rundfunkgerdt, 72 einen Kassettenrekorder (jedoch 97 ein Fern-—
sehgerdt) hatten (1981, S. 542). Die Angaben der Schiiler, nach
denen sie bei den Radiogerdten leicht, bei den Kassettenrekor-
dern deutlich iiber dem Durchschnitt liegen, sind nicht lber-
priifbar. Einerseits lehrt die Erfahrung, daB Schiiler mit ge-
ringem SelbstbewuBtsein, wie sie h&dufig in der SfL anzutref-
fen sind, leicht zu Aussagen neigen, die ihr Prestige heben
kdnnten, und der Besitz eines solchen Gerdtes ist fiir den
Schiiler sicher ein Prestigegewinn. Auf der anderen Seite ist
bei diesen Schiilern hiufig eine Uberfiitterung mit Gebrauchs-
glitern - u.U. auch mit technischen Medien - festzustellen.

Was diese angeht, hat also der Schiiler die M&glichkeit des
permanenten Umgangs mit Musik, wobei man jedoch davon aus-—
gehen kann, daB auBer den Gerdten, die der Schiiler selbst be-

sitzt, in der Familie noch weitere vorhanden sind.

b. Tidglicher Musik- und Fernsehkonsum

Die Frage nach dem Umfang des tdglichen Umgangs mit Musik
wurde wie folgt beantwortet:

- ich h&re nicht jeden Tag Musik . 238 (20%)

- ich hére jeden Tag etwa 1/2 Stunde Musik 223 (19%)

- ich hére jeden Tag etwa 1-2 Stunden Musik 285 (24%)

- ich hodre jeden Tag etwa 3-4 Stunden Musik 155 (13%)

- ich hdre jeden Tag mehr als 4 Stunden Musik 278 (24%)



Man kann sicher nicht davon ausgehen, daf mit den stunden-
mdBigen Angaben die HOrzeiten der Schiiler exakt wiedergege-
ben werden. KLAUSMEIER (1963) und WIECHELL (1977), die &dhn-
liche Fragen an Schiiler gestellt haben, stimmen darin iiber-
ein, "daB die HOrzeiten von den Schiilern eher unter- als
Uberschdtzt werden" (WIECHELL 1977, S. 117). FaBt man die
Zeit von 1/2-2 Stunden zu einer mittleren und die Zeit iiber

3 Stunden zu einer groBen HBrzeit zusammen, so ergibt sich,
daB neben den 20%, die nicht t&glich Musik hdéren, 43% eine
mittlere HOrzeit angeben und 37% viel h&ren. Vergleichbar
wdren damit die Ergebnisse, die PAPE an 1493 Hauptschiilern
ermittelt hat, nach denen ebenfalls 20% nicht td3glich Musik
héren, 49% eine Zeit von 1/2-2 Stunden und 31% eine Zeit

von 3 und mehr Stunden angeben (1974, S. 47), wobei sowohl
bei der vorliegenden Untersuchung als auch bei der von PAPE
in den Gruppen mit mittlerer und groBer HOrzeit eine deut-
liche Tendenz zum Maximum der angegebenen Zeitspannen zu
beobachten ist. Dieser Vergleich wiirde die Feststellung
WIECHELLs nach einem Vergleich zwischen Berufsschiilern und
Gymnasiasten best&dtigen, daB "die sozio-8konomisch Schwiche-
ren im Vergleich l&nger Musik horen als die Schiiler in sozio-
8konomisch bevorzugten Verhiltnissen" (1977, S. 118). Die Be-
hauptung MOOGs allerdings, Lernbehinderte hérten etwa doppelt
so lange Musik wie Nichtbehinderte (1979, S. 75f.L scheint
etwas hoch gegriffen.

Zwar betrdgt der Anteil der eigentlichen Musiksendungen in
beiden Programmen des Fernsehensg nur ca. 3%, da jedoch die
vom Schiiler vermutlich bevorzugten unterhaltenden Sendungen
in der Regel von Musik eingeleitet, begleitet oder unterbro-
chen werden, muB man davon ausgehen, daB "Fernsehen" fiir den
Schiiler immer - wenngleich meist unbewuBt - auch "Musikh&ren"

bedeuten kann.

.

Die Frage nach der durchschnittlichen tdglichen Fernsehzeit
beantworten die Schiiler wie folgt:



- ich sehe
- 1ich sehe
- ich sehe
- ich sehe

- ich sehe

nicht
jeden
jeden
jeden

jeden

jeden Tag fern

Tag etwa 1/2 Stunde fern
Tag etwa 1-2 Stunden fern
Tag etwa 3-4 Stunden fern

182 (15%)
89 ( 8%)
204 (17%)
260 (22%)

Tag mehr als 4 Stunden fern 448 (38%)

FaBt man die angegebenen Zeiten wie beim Musikhdren zusam-

men, so ergibt sich:

- Wihrend 20% nicht jeden Tag Musik horen, sehen nur 15%

nicht jeden Tag fern.

- Eine mittlere Zeit geben filir Musikhoren 43%, fir Fernse-
hen 25% an.
- Eine groBe Zeit geben fiir MusikhOren 37%, fliir Fernsehen
jedoch 60% an.

Lediglich hinsichtlich der Zeitspanne von 1/2-2 Sunden hat

das Musikhdren grdBeres Gewicht als das Fernsehen. Ein Tag

ohne Fernsehen ist filir die Schiiler seltener als ein Tag ohne

Musikhéren, und was die Zeiten lber 3 Stunden ancgeht, wird

das Musikh®ren vom Fernsehen weit lberfligelt. Das bedeutet,

die Schiiler sehen weit mehr fern als daB sie Musik hd&ren.

Beim Vergleich der Klassenstufen ergaben sich beim Musikh&-

. e + : . s y
ren hochsignifikante, beim Fernsehen signifikante Unterschie-

de; der Vergleich der Geschlechter ergab sowohl beim Musik-

horen als auch beim Fernsehen hochsignifikante Unterschiede.

Die Ergebnisse werden in den folgenden Tabellen mitgeteilt.

—_—————

.

Bei der vorliegenden Problemstellung reicht es aus, die BDussagen auf
dem 5- bzw. l%-Niveau abzusichern. Es wird daher auch bei folgenden Ver-
gleichen lediglich mitgeteilt, ob die Unterschiede bedeutsam (signifi-
kant) bzw. sehr bedeutsam (hochsignifikant} sind.



Vergleich der Musikh&rzeiten nach Klassen und Geschlechtern

nicht ca. 1/2 ca. 1-2 ca. 3-4 mehr als
tagl. std. std. Std. 4 Std.
% % % 3 %
Klasse 7 (N 356) 24 22 25 10 19
Klasse 8 (N 421) 20 20 26 13 21
Klasse 9 (N 402) 16 16 22 16 30
M&dchen (N 467) 18 15 23 14 30
Jungen (N 710) 22 21 25 13 19

Vergleich der Fernsehzeiten nach Xlassen und Geschlechtern

nicht ca. 1/2 ca. 1-2 ca. 3-4 mehr als

tdgl. Std. std. Std. 4 std.
% % % % %
Klasse 7 (N 357) 15 8 15 19 43
Klasse 8 (N 422) 12 7 18 26 37
Klasse 9 (N 404) 20 of 18 21 34
Madchen (N 466) 18 10 18 22 32
Jungen (N 715) 13 6 17 22 42

Schiiler der unteren Klassen generell und Jungen speziell ge-
ben geringere HGrzeiten an, wdhrend sich die Verh#ltnisse bei
den Fernsehzeiten umkehren.

Der geringere Musikkonsum bei jlingeren Schiilern kann z.T. da-
mit erkldrt werden, daf diese nicht so hdufig ilber technische
Gerdte verfiligen. Die deutlich gr&Beren HBrzeiten der Madchen
dirften mit ihrer, in fast allen Punkten der Untersuchung zu
beobachtenden grdReren Aufgeschlossenheit fiir Musik zusammen-
hédngen. Eine weitergehende Erklirung PAPEs diirfte auch fiir
die vorliegende Stichprobe gelten: "Mitbedingt durch die bei
Unterschichtkindern vorherrschenden 'machtorientierten' Er-

ziehungspraktiken, die sich vielfach in der Schule fortsetzen,



sowie eine oft mangelhafte affektive Zuwendung von seiten
der Eltern ... suchen die Midchen dieser Stichprobe (Haupt-
schiiler; F.A.) in Schlager und Popmusik einen grdBSeren emo-
tionalen Ausgleich ... als die Jungen" (1974, S. 48f.) .

Die geringere Fernsehzeit der dlteren Schiiler und der M&d-
kann auch damit zusammenhingen, daB deren frei verfligbare

Zeit hiufig geringer ist. Generell aber zeigen die Daten, daf
das Musikhoren zunehmend von der Attraktion des Fernsehens
verdringt wird, wie es in dem Schlagertitel "Video kill~ the
Radio Star" zum Ausdruck kommt. Konnte KLAUSMEIER in der er-
sten reprédsentativen Untersuchung Uber den jugendlichen Musik-
konsumenten noch sagen: "Die Spieler sieht er nicht, wird
vielleicht nie im Leben ein Bild von ihnen gewinnen" (1963,

S. 2), so ist inzwischen hdufig das Bild, das die Medien, vor
allem das Fernsehen, von der Musik und den Musikern vermitteln,
maBgeblich fiir das Musikerleben, wovon spidter noch die Rede

sein wird.

DaB sich dieses Problem bei jilingeren Schiilern noch verscharft
darstellt, wird deutlich in der Untersuchung von SPALKE, in
der 141 Schiiler aus den Klassen 5 und 6 der SfL die Frage nach

dem tdglichen Fernsehkonsum wie folgt beantworten:

- ich sehe nicht jeden Tag fern 17%
- ich sehe jeden Tag einen Film 12%
- ich sehe jeden Tag mehr als 2 Filme 25%
— ich sehe fast alles was kommt 46%
(aus SPALKE 1981, S. 40).

Alleine der zeitliche Umfang der Situation "Musikhodren", vor
allem aber der Situation "Fernsehen" liegt hdufig iber dem des
schulischen Unterrichts. Bedenkt man noch, wie hoch diese Si-
tuationen den Unterricht durch ihre Attraktivitét iibertreffen,
muf man zu Recht nach der reellen Chance nicht nur des Musikun-

terrichts, sondern eines jeden Unterrichts fragen.



¢, Diskothek- und Konzertbesuch

Dem vielschichtigen Phdnomen "Disco", das einerseits ein
Lokal, andererseits aber auch einen wesentlichen Aspekt
der musikalischen Jugendkultur darstellt, kann hier nicht
weiter nachgegangen werden. Nach der Untersuchung von
ZINNECKER (1981) bezeichnen sich 51% der 15- bis 17j&hri-
gen Jugendlichen als Discofans, d.h. sie gehen, wenn irgend
mdglich, dorthin.
Dabel zeigen sich jedoch - je nach sozialer Herkunft - Un-
terschiede, die in der folgenden Tabelle zum Ausdruck kom-—
men:

Discofans in %

Hauptschule 54
Realschule 34
Gymnasium 12
Unterschicht 53
Mittelschicht 26
Obere Mittelschicht 21

(aus ZINNECKER 1982, S. 494)

In der vorliegenden Untersuchung antworten die Schiiler auf

die Frage "Gehst Du in die Disco?" wie folgt:
nie: 474 (42%) - selten: 386 (34%) - oft 278 (24%).

Da der Discobesuch mit steigender Klassenstufe deutlich steigt
und da in den unteren Klassen der Hauptstufe auch jlingere
Schiiler sind, denen der Diskothekenbesuch noch nicht erlaubt
ist, sollen zum Vergleich nur die Schiller des 9. Schuljahres
herangezogen werden. Von diesen 396 Schiilern gehen 31% nie,
38% selten und 32% oft in die Disco. Obwohl die iUberwiegende
Herkunft der Schiiler der SfL aus der Unterschicht erwiesen

ist und obwohl die SfL von den o.g. Schularten die gr&fte

Ndhe zur Hauptschule hat, lassen sich diese Schiiler in den

bei ZINNECKER zum Ausdruck kommenden Trend nicht einordnen.
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Das heiBt, die Schiiler der SfL sind in den Diskotheken
nicht nur im Vergleich zur Gruppe der Gleichaltrigen,
sondern auch innerhalb ihrer sozialen Gruppe deutlich
unterreprisentiert. Dies konnte auBer mit finanziellen
Griinden damit zusammenhingen, daB Diskotheken hdufig von
Cliquen besucht werden (s. MEZGER 1980, S. 100££.), es

aber unter den Schiilern der SfL schon durch das grdBere
Einzugsgebiet der Sonderschule weniger haufig zu Cliguen-
bildungen kommen diirfte. Ein wesentlicher Grund aber, der
diese Schiiler vom Besuch einer Disco abh&dlt, diirfte ihr ge-
ringes SelbstbewuBtsein sein, das sie als Schiler eines
"Brettergymnasiums", wie sie ihre Schule hdufig nennen, ha-
ben und ihre Angst, in der Offentlichkeit als Sonderschiiler
diskriminiert zu werden. Die Tatsache, daB Schiiler der SfL
sich wegen des Sonderschulbesuchs schdmen und daB sie wvon
ehemaligen Mitschiilern aus der Regelschule hdufig diskrimi-
niert werden, wird durch die Untersuchungen von HOEHN {1980),
KAUFMANN (1970) und AMMANN/PETERS (1981) belegt.

Gegen die bishér aufgezdhlten Situationen, in denen Musik

aus der Konserve erklingt, erscheinen die M&glichkeiten
originaler Begegnung mit Musik sehr gering. Auf die Frage
"Warst Du in diesem Schuljahr in einem Konzert?" (die Un-
tersuchung fand zum Ende des Schuljahres statt), antworteten
151 Schiler (13%) mit "ja" und 1025 Schiiler (87%) mit "nein".

tiber den Konzertbesuch von Jugendlichen waren keine Ver-
gleichsdaten zu erhalten. Man muf jedoch annehmen, daBf auch
hier die Schiiler der SfL unter dem Durchschnitt liegen, wo-
bei sich die Griinde hierfiir im Wesentlichen mit den beim

Discobesuch genannten decken dilirften.
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d. Jugendzeitschriften

Die Funktionen und Wirkungen der kommerziellen Jugendzeit-
schriften werden in der Analyse, die BAACKE unter dem Titel
"Der traurige Schein des Gliicks" (1971) vorgelegt hat, aus-
fihrlich beschrieben. Diese dilirfte - trotz verdnderter In-
halte und weiterentwickelter Methoden dieser Zeitschriften -
auch heute noch giiltig sein. Flir die vorliegende Problematik
ist von Bedeutung, daf im Mittelpunkt dieser Zeitschriften
(vor allem "Bravo", auf die sich auch BAACKEs Analyse stiitzt,
aber auch "Mddchen" und "Pop/Rocky") Bilder und Poster von
Stars und Gruppen aus der Pop- und Schlagerszene sowie Sto-
ries und plakative Berichte iber diese Gruppen und Stars
stehen und daB die Wochenhitparade Jjeweils iiber die erfolg-
reichsten Stars, Gruppen und Titel Auskunft gibt, daB diese
Zeitschriften den Leser also vor allem mit Musik konfrontie-
ren. Unter diesen Zeitschriften ist die Wochenzeitschrift
"Bravo" mit einer Auflage von iiber 1.300.000 (nach Auskunft
des Verlages) am weitesten verbreitet, wobei man davon aus-
gehen muB, daB auf ein Heft (ca. 90 Seiten, Preis 1,30 DM)

mindestens 3 Leser kommen.

Auf die Frage "Liest Du die Zeitschrift 'Bravo'?" antworten
die Schiiler wie folgt: nie: 206 (17%) - selten: 355 (30%) -
oft: 627 (53%). - Die Mittelstufenschiiler bei SPALKE beant-
worten diese Frage so: nie: 44% - selten: 18% - oft: 38%
(s. 8. 73).

Eine weitere Frage "Liest Du eine andere Zeitschrift, in der
etwas Uber Musik oder iber Sdnger steht?" wird folgendermaBen
beantwortet: nie: 524 (46%) - selten: 352 (31%) - oft: 260 (23%).

Von den Schiilern, die hier "selten" oder "oft" ankreuzen, nen-
nen ca. 80% die Zeitschriften "M&dchen" oder "Pop/Rocky", die

in Inhalt und Tendenz mit "Bravo" vergleichbar sind.

BAACKE untersucht die Funktionen und Wirkungen dieser Zeit-

schriften unter dem Aspekt der "visuellen Kommunikation". Es
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diirfte jedoch kein 7weifel bestehen, daB durch diese Medien,
in denen dem Schiller - wie einseitig auch immer - der Kon-
text von Musik vor Augen gefihrt wird, auch sein Verhdltnis

zur Musik, zur "auditiven Kommunikation", beeinfluBt wird.

Wihrend es sich bei den angegebenen Hdrzeiten, bei Diskothek-
und Konzertbesuch sowie beim Umgang mit den Jugendzeitschrif-
ten vor allem um Situationen handeln dlirfte, in denen der
Schiiler sich mehr oder weniger bewuft der Musik und ihrem
Kontext zuwendet, muB man davon ausgehen, daB Musik im Fern-
sehen - sieht man von den relativ wenigen Musiksendungen ab -
in der Regel kaum ins BewuBtsein dringt (z.B. in der Werbung,
in Spielfilmen, als Pausenfiiller). Man kann weiter davon aus-
gehen, daB - iliber die angegebenen Zeiten hinaus - der Schiiler
sowohl im privaten als auch im 8ffentlichen Bereich (z.B. Kauf-
haus, Gaststdtte) hdufig von Musik umgeben ist, diese jedoch
wegen des GewShnungseffektes in der Regel kaum wahrnimmt.
Musik ist unabhidngig von der Art der Wahrnehmung als Reali-

tit vorhanden.

Tm Rahmen der genannten Realitdt des Schiilers kommt also dem
Teilbereich musikalische Realitdt - alleine von der zeitlichen
Ausdehnung, von der Quantitdt her - eine {iberragende Bedeutung
zu. Diese Bedeutung wird noch dadurch erhdht, daB Musik weni-
ger isolierter Teilbereich, sondern vielmehr integraler Be-
standteil des Alltags ist, worauf bei der Betrachtung der Mu-
sik, die der Schiiler hort, noch ndher eingegangen wird. Nach
der Art der gehdrten Musik und damit nach den qualitativen
Aspekten der musikalischen Realit#t des Schiilers, soll also
im folgenden gefragt werden.

1 92 « ilew 2a Qualitative Aspekte des konsumptiven Verhaltens

1.2.1.2.1. Art der gehdrten Musik in Funk, Fernsehen und Kon-

zert

Die Antworten der Schiiler auf die Frage, welche Musiksendungen

sie in Rundfunk und Fernsehen hdren bzw. sehen und welche Kon-
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zerte sie besucht haben, werden zundchst ohne Kommentar be-
richtet, weil die Musik, auf die sich diese Antworten fast
ausschlieBlich beziehen, bei der Frage nach der Lieblings-
musik im Mittelpunkt ausfilhrlicher Betrachtungen stehen
wird,

Bei der Frage nach den gehdrten Musiksendungen im Rundfunk
beziehen sich von den 1213 Nennungen, die von 807 Schiilern
erbracht werden, 86% auf 47 verschiedene Musiksendungen, die
ausnahmslos von den ersten Programmen oder von den sog. Ser-
vicewellen (z.B. HR3, WDR2) ausgestrahlt werden (z.B. Hitpa-
rade, Hits nach der Schule, HR-Toptime, Mittagsdiskothek,
Pop-Shop, Plattenteller usw.).

Auf 12 erreichbare Sender (z.B. HR3, WDR2, RTL, AFN) bezie-
hen sich 12% und auf verschiedene Musikarten (8 x Schlager,
6 x Volksmusik, 1 x Rockmusik, 1 x klassische Musik) 2% der

Nennungen.

Bel der Frage nach den Musiksendungen, die die Schiiler im
Fernsehen anschauen, verteilen sich die 2234 Nennungen von

950 Schiilern auf 19 verschiedene unterhaltende Musiksendun-
gen, wobei auf "Disco", "Hitparade", "Musikladen" und "Plat-
tenkiiche" 85% aller Nennungen entfallen. Das "Sonntagskonzert",
in dem h&ufig auch klassische Musik dargeboten wird, wird ein
einziges Mal genannt.

Die Frage nach den Musiksendungen im Radio wird von 67%, die
nach den Musiksendungen im Fernsehen von 79% der befragten
Schiller beantwortet. Auf einen Schiiler kommen bei der Frage
nach den Musiksendungen im Radio 1,5 Antworten, bei der Fra-
ge nach den Musiksendungen im Fernsehen 2,4 Antworten. Die
Tatsache, daB das Fernsehen flir die Schiiler gr8peres Gewicht
hat als der Rundfunk, kommt noch deutlicher in der Befragung
von SPALKE zum Ausdruck. Dort wurden die Schiiler der Klas-

sen 5 und 6 gefragt "Welche Musiksendungeﬂ aus Radio und Fern-

sehen kennst Du?". Von den 251 Nennungen, die von 129 Schiilern



- 24 -

erbracht wurden, beziehen sich lediglich 3% auf Musiksen-
dungen aus dem Rundfunk (s. ebd., S. 71). Die Schiiler der
Hauptstufe und noch deutlicher die Schiiler der Mittelstufe
geben also mehr Musiksendungen des Fernsehens als des Rund-
funks an, obwohl der Anteil der Musiksendungen bei ARD und
ZDF im Berichtsjahr nur bei 3% lag. Im ersten Programm des
Hessischen Rundfunks betrug der Musikanteil 60,3% (die sog.
Ernste Musik hatte daran einen Anteil von 0,5%) und im

3. Programm dieses Senders lag der Musikanteil bei 63,8%,
wobei es sich ausschlieBlich um sog. Leichte Musik handelte
(s. Stat. Jahrbuch 1981, S. 367). DaB weit mehr Musiksendun-
gen des Fernsehens als des Rundfunks genannt werden, diirfte
mit dem schon hervorgehobenen gr&B8eren Fernsehkonsum zu-
sammenhingen, sicher aber auch damit, daB Bild und Ton 2zu-
sammen viel einpridgsamer sind, und dies, obwohl die genannten
Rundfunksendungen in der Regel wbchentlich (einige sogar tag-
lich), die genannten Fernsehsendungen jedoch héchstens ein-

mal im Monat ausgestrahlt werden.

Die Antworten auf die Fragen nach der in Rundfunk und Fern-
sehen gehdrten Musik machen deutlich, daf es sich dabei so
gut wie ausschlieBlich um sog. Leichte Musik oder Unterhal-

tungsmusik handelt.

Von den 151 Schiilern, die Konzertbesuch angeben, machen 123
auch nihere BAngaben iliber die besuchten Konzerte. Da einige
Schiiler mehr als ein Konzert nennen, ergeben sich 149 Nen-
nungen. Davon beziehen sich 76 Nennungen auf 30 verschiedene
Popinterpreten oder -gruppen, 37 auf klassische Musik, 22 auf
ein Gospelkonzert, 6 auf Volksmusik, 4 auf Schlager und 4 auf
sonstige musikalische Veranstaltungen. Von den Schiilern, die
klassische Musik nennen, waren Uber 90% mit der Klasse in
einem "Werkstattkonzert" des stddtischen Sinfonieorchesters,
und auch der Besuch des Gospelkonzerts, auf das sich 22 Schii-
ler beziehen, wurde von der Schule initiiert. Auch im Konzert

héren die Schiiler also vorwiegend sog. Unterhaltungsmusik, und
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die Schiiler, die Konzerte mit anderer Musik besuchten, taten

dies fast ausschlieBlich im Zusammenhang mit der Schule.

Um nun ndhere Aufschliisse iliber die Art der Musik zu erhalten,
die bisher im Gegensatz zur sog. Ernsten, klassischen Musik
als Leichte- oder Unterhaltungsmusik gekennzeichnet wurde

und die die Schiiler fast ausschlieBlich h&ren, wurden sie nach
ihrer Lieblingsmusik befragt.

1.2.1.2.2. Die Lieblingsmusik der Schiiler

PAPE (1974) gibt den Hauptschiilern, die er befragte, folgende
musikalische Kategorien an und erl&dutert diese durch einen
oder mehrere Namen von Komponisten, Interpreten, Gruppen oder
Titeln: Volkslieder - Beat/Popmusik - Neue Musik - deutsche
Schlager - auslédndische Schlager - klassische Musik - Jazz -
Tanzmusik - Elektronische Musik - Chansons - Operettenmusik -
Marschmusik - Opernmusik - Protestsongs - Musicals - ausl3n-
dische Lieder. Dariiber hinaus werden den Schiilern je 19 Grup-
pen und Interpreten angegeben. Sowohl bei den Kategorien als
auch bei den Namen der Gruppen und Interpreten sollen die
Schiiler je einen ersten, einen zweiten und einen dritten Rang-
platz vergeben (s. ebd., S. 99ff.). Zhnlich wie PAPE verfahren
auch KLEINEN (1971), HARTWICH (1973) und andere Autoren.

Dagegen wurde fiir die vorliegende Untersuchung aus mehreren

Griinden die Form der offenen Fragestellung gewidhlt:

- Der Umgang mit einem Kategoriensystem diirfte erst dann sinn-
voll sein, wenn den Schiilern alle benutzten Kategorien halb-
wegs bekannt sind, wovon man bei der vorliegenden Stichprobe
kaum ausgehen kann.

- Bei der Vielzahl der vorhandenen Gruppen und Interpreten
kénnte durch eine Vorauswahl das tatsdchliche Bild der Lieb-
lingsmusik verfdlscht werden.

- Gerade Schiiler, die mit Befragqungsmethoden nicht vertraut

sind, kdnnten von vorgegebenen Kategorien oder Namen leicht
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sum Ankreuzen ermuntert werden, selbst wenn das Angekreuz-

te fiir sie von geringer Bedeutung ist.

- Durch das - gerade fiir den Schiiler der SfL - milhsamere Auf-
schreiben kann man den Antworten grdBeres Gewicht zumessen

als durch bloBes Ankreuzen von Vorgedgebenem.

- Das Problem, daB den Schiilern dabei manches nicht einfallen
kénnte, kann man vernachlédssigen, da nicht nach ihren Kennt-

nissen, sondern nach ihren Préferenzen gefragt wird.

- Trotzdem kann man erwarten, daf die Antworten auch Aufschliis-
se geben iiber die von den Schiilern im Zusammenhang mit Musik
vor allem gebrauchten Namen und Begriffe, iber ihr musikali-
sches Vokabular, ras auch ein Teil ihres musikalischen Wis-

sens darstellt.

So wurden also die gr&Beren Schwierigkeiten bei der Auswertung
in Kauf genommen und den Schiilern folgende Frage gestellt:
"welches ist Deine Lieblingsmusik (Dein ILieblingstitel, Dein
Lieblingsinterpret, Deine Lieblingsgruppe oder Deine Lieblings-
musikrichtung)? - Du kannst auch 2 Beispiele nennen." In der
Voruntersuchung zeigte sich, daB die in der Klammer angegebe-
nen Kategorien "Titel", "Interpret", "Gruppe" und "Richtung"

den Schiilern verstindlich und als Hinweise hilfreich waren.

Obwohl es sich bereits um die dreiBigste Frage des Fragebogens
handelt, wird sie wvon 1037 Schiilern (86% der Befragten) mit
insgesamt 2449 Nennungen beantwortet, die sich wie folgt auf

die Schiiler verteilen:

bei 246 Schiilern (24%) eine Nennung

bei 452 Schiilern (43%) 2 Nennungen
bei 175 Schiilern (17%) 3 Nennungen
bei 164 Schiilern (16%) 4-9 Nennungen.

43% also gehen auf die Anregung des Fragebogens ein "Du kannst
auch 2 Beispiele nennen" und ca. 1/3 geben dariiber hinaus noch
mehr an. Bedenkt man die generelle Abneigung vieler dieser

Schiiler gegen das Schreiben sowie die Tatsache, daBR die meisten
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Nennungen in einer fiir die Schiiler fremden Sprache erfolgen,
mufB man hinter der hohen Beteiligung an der Beantwortung
dieser Frage wohl ein hohes musikalisches Interesse und En-
gagement bei den Schiilern vermuten. Dies kommt auch zum Aus-
druck in der Tatsache, daB unter den vielen Nennungen ledig-
lich ca. 1% nicht zu entziffern waren und daB trotz zahl-
reicher (nicht wverwunderlicher) Schreibfehler doch erstaun-
lich vieles korrekt geschrieben wurde, was wiederum zeigt,
daf die Leistungsfdhigkeit der Schiiler offensichtlich eng

mit ihren Interessen zusammenhdngt.

Die 2449 Nennungen verteilen sich nun sehr ungleichmdfig auf
290 verschiedene Antworten.

Zundchst wird berichtet, wie sich die Schiilerantworten auf
die im Fragebogen vorgegebenen Kategorien "Musikrichtung",
"Gruppe", "Interpret" und "Titel" verteilen, da sich auch

aus dieser Verteilung gewisse Riickschliisse ziehen lassen:

- 777 Schiiler geben mit 1307 Nennungen 84 verschiedene Grup-
pen an (53,4% aller Nennungen).

- 368 Schiiler geben mit 467 Nennungen 34 verschiedene kate-
goriale Bezeichnungen ("Musikrichtungen") an (19,1% aller
Nennungen.

- 339 Schiiler geben mit 403 Nennungen 81 verschiedene Inter-
preten an (16,5% aller Nennungen).

- 213 Schiiler geben mit 266 Nennungen 87 verschiedene Titel
an (10,8% aller Nennungen).

- 5 8Bchiler geben mit 6 Nennungen 4 verschiedene Komponisten

an (0,2% aller Nennungen).

(Da den Schiilern der Voruntersuchung der Begriff Komponist
nicht geldufig war, wurde er im Fragebogen nicht erwdhnt, was

nachtridglich zu bedauern ist.)

Mehr als die H&lfte aller Antworten bheziehen sich auf Musik-
gruppen; 3/4 der Schiiler nennen eine oder mehrere Musikgrup-

pen. Zdhlt man zu den auf die Personen einer Gruppe bezogenen



Nennungen die auf die Person eines Interpreten bezogenen

und auch die Antworten, die sich auf einen Titel beziehen,
hinzu (da die {iberwiegende Mehrheit der Schiiler, die einen
Titel angeben, auch die dazugeh&rige Gruppe bzw. den Inter-
preten nennen), so ergibt sich, daB iiber 80% aller Antworten
mehr oder weniger auf konkrete Stars oder Gruppen bezogen

sind.

Lediglich 12% der verschiedehen Antworten beziehen sich auf
eine kategoriale Bezeichnung. Von den Schiilern sind es nur
11%, die auBer einer "Musikrichtung" nichts weiter angeben.
Die relativ geringe Bedeutung der "Musikrichtungen" wird
noch deutlicher, wenn man bedenkt, daB davon 86% auf die
sehr allgemeinen Bezeichnungen "Pop", "Rock", "Disco" und

"Schlager" entfallen.

Das eindeutige Ubergewicht der personenbezogenen Nennungen
diirfte einmal damit zusammenhidngen, daB Vorlieben, affekti-
ve Beziehungen also, vor allem bei Jugendlichen weniger auf
Kategorien als vielmehr auf konkrete Gegebenheiten, wie z.B.
Personen, gerichtet sind, zum anderen aber auch damit, daB -
wie noch zu zeigen ist - der Hauptfaktor der in Frage kom-
menden Musik die Personen oder Gruppen sind, die sie hervor-

. +
bringen.

Die Antworten der Schiiler sollen vollstdndig mitgeteilt wer-
den, weil in diesen Antworten eine erstaunliche Vielfalt zum
Ausdruck kommt, weil darin aber auch die tiefe Kluft sichtbar
wird, die besteht zwischen der musikalischen Sprache {und da-
mit der musikalischen Welt) der Schiiler einerseits und der
der Schule, der meisten Lehrer und aller Lehrpldne anderer-

seits.

Da als weiterer Faktor die Beziehung der Schiletr zu verschiedenen Mu-
sikinstrumenten anzusehen ist, wurden sie auch nach ihrem Lieblingsin-
strument gefragt., Die Antworten auf diese Frage werden in dem Abschnitt
{iber das Instrumentalspiel der Schiler mitgeteilt.



Schwierigkeiten ergaben sich bei dem Versuch, die Schiiler-
antworten, die sich nicht auf Volksmusik, klassische Musik,
Jazz usw. beziehen, bestimmten musikalischen Kategorien oder
bestimmten Musikarten zuzuordnen, weil viele der genannten
Begriffe weder innerhalb der Fachdiskussion (s. dazu PAPE
1978) noch bei den Schiilern einheitlich gebraucht werden.
Bhnlich schwierig ist - bei der Kurzlebigkeit vieler Musik-
titel und bei dem hdufigen Wandel der Gruppen und Interpre-
ten - die Einordnung der Gruppen, Interpreten und Titel.

Wenn dabei auch wiederholt Jugendliche zu Rate gezogen wur-
den, die sich in der "Szene" auskennen+, so 1ld8t sich sicher

Uber einige der im folgenden getroffenen Zuordnungen streiten.

Da sich die kategorialen Nennungen noch stidrker einer Einord-
nung entziehen, werden diese zun&chst unter der groben Katego-
risierung "Popmusik - andere Musikarten" mitgeteilt. Die auf
Gruppen, Interpreten und Titel bezogenen Antworten wurden den
musikalischen Kategorien "Discomusik - englische/amerikanische
Rockmusik - deutscher Schlager - deutsche Rockmusik - iibrige
Musikarten" zugeordnet und jeweils im Zusammenhang dieser Ka-
tegorien mitgeteilt.

Die Musik, flir die hier der Begriff Popmusik steht, kann vor-
ldufig mit der Definition von HARTWICH-WIECHELL beschrieben
werden: "Sie (die jugendliche Konsumentenschaft) versteht
darunter eine Uberwiegend stark motorisch stimulierende 'pro-
gressive' Musik ... bei der sich der Akzent der schdpferi-
schen Krdfte von den musikalischen Prim&rkomponenten wie Me-
lodik, Rhythmik, Harmonik, Form hinweg zu den Sekundirkompo-
nenten der klanglichen Aufbereitung und Wiedergabe verlagert
hat ... Um "Pop" im Sinn von "populdr" zu sein, muB ein Stiick
tonal, homophon, harmonisch, melcdisch und formal redundant,

dabei aber mit elektronisch verstirkten Gitarren lautstark

Meinem Sohn Chris und den iibrigen Mitgliedern der Marburger Rockgruppe
SPOKANE bin ich hier zu besonderem Dank verpflichtet.
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und aggressiv aufbereitet sein, und: Die Menschenstimme
muB dabei sein." (1974, s. 2ff.)
Diese vorldufige Beschreibung soll im Lauf der weiteren

Diskussion noch differenziert werden.

1.2.1.2.2.1. Kategoriale Nennungen

a. Popmusik: 434 Nennungen (93%)

(Die Zahlen geben die Hiufigkeit der jeweiligen Nennung an)

Popmusik 183, Discomusik 72, Rockmusik 72, Schlager 46,
Rock'n'Roll 13, amerikanische Musik 8, Hardrock 8, eng-
lische Musik 6, Hits 4, Oldies 4, Soul 4, Country-Music 3,
Deutscher Rock 3, Punk 3, Progressive Musik 2, Reggae 2,
Beat.

b. tibrige Musikarten: 33 Nennungen (7%)

- Volkstiimliche Musik/Volksmusik (4,3%)
Blasmusik 7, Trinklieder 2, Volksmusik 2, Alte Volks-
lieder, Alte Lieder, Neue Lieder, Melodien, Heimatlie-

der, Jagd-, Marsch-, Tirol-, Tanzmusik.

- Klassische Musik (1,7%)
Klassische Musik 8

- Jazz (0,6%)

Blues, Jazz, Negermusik

- Folklore (0,4%)
Folklore 2

Die Diskussion dieser Antworten soll im Zusammenhang mit den
folgenden, auf Gruppen, Interpreten und Titel bezogenen Ant-
worten erfolgen,

1.2.1.2.2.2. Auf Gruppen, Interpreten und Titel bezogene
Nennungen

Die verbliebenen 1982 Nennungen wurden‘den Kategorien "Disco-

musik - amerikanische/englische Rockmusik - deutscher Schlager -
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deutsche Rockmusik - iibrige Musikarten (Jazz, klassische
Musik, volkstlimliche Musik/Volksmusik, Song/Chanson) " zu-
geordnet. Nach kurzen Erliuterungen zur jeweiligen Katego-

rie werden die Antworten der Schiiler mitgeteilt.
a. Discomusik: 926 Nennungen (46,7%)

KNEIF (1979) gibt folgende Beschreibung dieser Musik: "Die
ersten Pldtze der derzeitigen Single-Hitlisten in der gan-
zen westlichen Welt werden von Discoklidngen bestritten.
Disco ist eine schlagerartige Tanzmusik ohne Kunst-Ambitio-
nen, deren hauptsdchliche Merkmale ein schwirrender Phasing-
Klang, eine "funky" gefilhrte BaRlinie, h&chste Klangprdsenz
und die Anh&ufung trivialer Melodiebrocken bildet. Die inter-
pretatorische Selbstidndigkeit der eingesetzten Musiker ist
gleich Null. Disco entsteht als Studioproduktion, die in
einem Konzertsaal zu wiederholen sich nicht empfiehlt und
sich auch nicht lohnt. Das Beispiel von Boney M. (die von
den Schilern am h&ufigsten genannte Gruppe; F.A.) zeigt, zu
welcher Belanglosigkeit die rein fiir optische Zwecke ausge-
wdhlten Gruppenmitglieder sinken k&nnen. Die Texte kreisen
um's Tanzen, um die Wochenend-Vergniigungen, um den Disco-
sound selbst und dergleichen ..." (8. 520).

76% der Nennungen beziehen sich auf Gruppen, 9% auf Interpre-
ten und 15% auf Titel.

- Gruppen:
Boney M. 1997, ABBA 189, Smokie 108, Teens 88, Bee Gees 29,
Sugarhill Gang 14, Racey 12, Dr. Hook 9, Goombay Dance

Band 8, Luv 5, Aqua 4, Earth & Fire 4, Saragossa Band 4,
Hot Chocolate 3, Clout 2, Commodores 2, Matchbox 2,

Ottawan 2, Secret-Service 2, Village People 2, Baccara,
Bay City Rollers, Chic, Chilly, Dolly Dots, Eruption,

3

Auf die Unterstreichungen wird spiter Bezug genommen (eine unterstriche-
ne Gruppe, Interpret oder Titel bedeutet, daB diese zum Zeitpunkt der
Befragung in den "Hitlisten" der Schallplattenindustrie plaziert waren).
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Exile, Kelly Family, Lipps Inc., "M", Orlando Riva Sound,

Peaches & Herb, Rubettes, Supermax, Swinging Blue Jeans.

Interpreten:
Leif Garrett 20, Johnny Logan 12, Peter Kent 6, John

Travolta 6, Tommi Ohrner 4, Suzi Quatro 4, Andy Gibb 3,

Kevin Keegan 3, Amii Stewart 3, Thom Pace 2, Bernie Paul 2,

Donna Summer 2, Bobby Vinton 2, Marti Webb 2, Paul Anka,

Harry Belafonte, Bino, Shaun Cassidy, Tony Christie,

Marianne Faithfull, Engelbert Humperdinck, Amanda Lear,

Olivia Newton-John, Chris Norman.
Italienische Interpreten: Adriano Celentano 2, Alan Sorenti,
Umberto Tozzi.

Titel:

sun of Jamaica (Goombay D.B.) 32, Gimme gimme (ABBA) 18,
Rappers delight (Sugarhill G.) 10, Weekend (Earth & Fire) 9,
Give me more (Teens) 8, 1-2-3-4-Fire (McLean) 6, D.I1.5.C.O.

(Ottawan) 5, Sexy eyes (Dr. Hook) 4, Rivers of Babylon
(RBoney M.) 3, Go west (Village People) 3, What's another

year (Logan) 3, Mamas boy (Quatro) 2, Oh Susie (Secret
Service) 2, San Francisco Bay (Smokie) 2, Some girl (Racey) 2,

Aloa ohe (Goombay D.B.), Bahama Mama (Boney M.), Boy oh boy
(Racey) , Daniel (John), Desiree (Gibb), Don't stopp till you

get enough (Jackson), Fernando (ABBA) , Funkitown (Lipps Inc.),
Go Johnny go (Eruption), I see a boat (Boney M.), It's a

real good feeling (Kent), Liverpool docks (Smokie), Mama
Leone (Bino), Ma Baker (Boney M.), Mono {Monotones), No doubt
about it (Hot Chocolate), Put your head on my shoulder (Anka),
Rama lama ding dong (Sharp), Rockabilly Rebel (Matchbox) ,

Rock'n'Roll in old Blue Jeans (Ohrner), We are the popkings
(Chilly), What's the matter Babe (Foley), Zabadak (saragossa B.)

Ttalienische Titel: Gloria (Tozzi) 3, Azuro (Celentano) 2.
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b. Englische/amerikanische Rockmusik: 710 Nennungen (35,8%)

Darunter kann man die Musik und die dazugehdrige "Szene" ver-
stehen, deren Anfdnge im amerikanischen Rock'n'Roll Mitte der
fiinfziger Jahre und im englischen Beat Mitte der sechziger
Jahre liegen, eine Musik, die in ihren verschiedenen Rich-
tungen (z.B. Folk-, Hard-, Jazz-, Classic-Rock) gekennzeich-
net ist durch die Auseinandersetzungen vor allem mit den
Ph&nomenen Jazz, Folk, Elektronik, klassische Musik und/oder
die, was die musikalischen AuBerungen sowie was Lebensart

und -anschauung der Musiker angeht, sich als Alternative zur

herrschenden Auffassung von Lebensart und Musik versteht.

Die Texte handeln hdufig von Problemen wie Gewalt, Drogen,
Beziehungen usw. So gesehen steckt in dieser Musik wohl ein
emanzipatorisches Potential} die Frage ist nur, ob dies
nicht unter den Gesetzen von Profit und Markt verkommt. Konn-
te BAACKE noch enthusiastisch schreiben "Seine Welt (die des
Beat, des Vorgdngers des Rock; F.A.) bestimmen gleichsam
Aphrodite und Appollon, Eros und Narzif (und Merkur als Han-
delsgott)" (1968, S. 208), so wird das, was BAACKE verschimt
in die Klammer setzt, bei WIECHELL ohne Illusion zur Haupt-
sache, wenn sie feststellt: "Nicht nur nach meiner Beobach-
tung 1ist die gegenwdrtige Rock-Szene ein Negativ-Photo der
Leistungs- und Konsumgesellschaft,und von 'Selbststeuerung'
kann keine Rede sein" (1974, S. 47). Diese Gefahr, aber auch
die MOglichkeiten, die im primdren Selbstverstdndnis dieser
Musik liegen, miissen beil ihrer Betrachtung beachtet werden.
76% dieser Nennungen beziehen sich auf Gruppen, 18% auf Inter-
preten und 6% auf Titel.

- Gruppen:
AC/DC 157, Kiss 119, Pink Floyd 99, Beatles 39, Queen 19,
Status Quo 12, Barclay James Harvest 9, Blondie 8, Deep
Purple 8, Styx 8, The Alan Parsons Project 6, Electric
Light Orchester 5, Rolling Stones 5, Sweet 5, Led Zeppelin 4,

Nazareth 4, Supertramp 4, Fleetwood Mac 3, Scorpions 3,
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Creedence Clearwater Revival 2, Emmerson Lake & Palmer 2,
Manfred Mann 2, Omega (ungar. Gruppe) 2, Santana 2, Van
Halen 2, Bad Company, Cheap Trick, The Doors, Genesis,

The Hotlegs, Jethro Tull, Kansas, Police, Rainbow, Titanic,
The Who, Yellow Magic.

- Interpreten:
Elvis Presley 89, Frank Zappa 14, Cliff Richard 5, Bill
Haley 3, Patti Smith 3, Kate Bush 2, Jean Michael Jarre 2,
Paul McCartney 2, Bob Marley 2, Cat Stevens 2, Eric Burdon,

Tom Jones, Frankie Miller.

- Titel:
T.N.T. (AC/DC) 10, Another Brick in the wall (Pink Floyd) 7,
Love me tender (Presley) 5, Highway to hell (AC/DC) 4,

Touch too much (AC/DC) 4, Computergame (Yellow Magic) 2,

Help (Beatles) 2, My way (Presley) 2, Oxygen (Jarre) 2,
T was made for loving you (Kiss), Smoke on the water (Deep P.),

Viva Las Vegas (Presley), Yesterday (Beatles).

c. Deutscher Schlager: 260 Nennungen (13,1%)

KNEIF charakterisiert den Schlager als einen Typus, der in
Text und Musik "Gliicksuche, Weltschmerz, f£lotte Lebensart usw.
in banalen Bildern zum Ausdruck bringt, in der Grundstimmung
sentimental ist und verbrauchte Reizwbrter ... bis zum Uber-
druf wiederholt. Seine musikalische Faktur ist auf leichte
Eingidngigkeit bedacht und besteht daher aus einer Aneinander-
reihung von Wendungen melodischer, harmonischer und rhythmi-
scher Art, die profillos und untereinander austauschbar sind"
(1978, S. 182). 20% dieser Nennungen beziehen sich auf Gruppen,
51% auf Interpreten und 29% auf Titel.

- Gruppen:

Dschinghis Khan 41, Truck Stop 11.
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- Interpreten:

Howard Carpendale 17, Costa Cordalis 15, Mike Kriiger 13,

Andrea Jlirgens 11, Peter Alexander 8, Heino 8, Bernhard

Brink 6, Udo Jlirgens 6, Katja Ebstein 3, Tony Holiday 3,

Roland Kaiser 3, Peter Orloff 3, Paocla 3, Freddy Quinn 3,
Chris Roberts 3, Vadder Abraham 2, Christian Anders 2,
Jirgen Drews 2, Karel Gott 2, Heintje 2, Manuel & Pony 2,
Michael Heolm 2, Ilja Richter 2, Michael Schanze 2, Martin
Mann 2, Gitte, Ted Herold, Hoffmann & Hoffmann, Tony Marshal,

Marianne Rosenberg, Lena Valeitis, Gottlieb Wendehals.

- Titel:
Der Nippel (Kriiger} 18, Moskau (Dschinghis Khan) 6, Nie
mehr allein sein (Holiday) 6, Pan (Cordalis) 6, Wie frei
willst du sein (Carpendale) 5, Ruf Teddybdr 1-4 (Hill) 4,
Der wilde Westen (Truck Stop) 3, Heidi (Gitte) 3, Ich wir
so gern wie du (Brink) 3, El Lute (Holm)2, LaB meine Hand

nicht los (Roberts) 2, Ich geh meinen Weg allein {Susanna) 2,
Herbert (Wendehals)} 2, Nachts wenn alles schldft (Carpendale) 2,
Und dabei mag ich euch beide (A, Jiirgens) 2, Dann geh doch
(Carpendale), Die Schliimpfe (Abraham), Ein Herz fiir Kimder

(A. Jlirgens), Istambul (Quinn), Manuel (Manuel & Pony),

Nimm deinen FuB aus der Tir (Roos), Rom (Dschinghis Khan),
Schwarzes Gold (Alexander), Sirtaki (Holm), Theater (Ebstein).

d. Deutsche Rockmusik: 60 Nennungen (3%)

Fir diese Musik gilt im Grunde das iilber englisch/amerikanische
Rockmusik Gesagte mit dem Unterschied, daB es sich hier aus-
nahmslos um deutsche Texte handelt. Von diesen Nennungen be-
ziehen sich 12% auf Gruppen, 78% auf Interpreten und 10% auf
Titel.

- Gruppen:
Kraftwerk 3, Ougenweide, Panik Orchester, Wallenstein, Puhdys.

- Interpreten:
Peter Maffay 23, Nina Hagen 12, Udo Lindenberg 12.
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- Titel:
African Reggae (Hagen), Bis ans Ende der Welt (Lindenbergq) ,
Du hattest keine Trinen mehr (Maffay), So bist du {(Maffay) 2,

Wir sind die Rocker (Lindenbergqg).

e. Ubrige Musikarten: 26 Nennungen (1,4%)

Da diese Musikarten fiir den Schiiler eine verschwindend gerin-

ge Rolle spielen und da deren Eigenarten hinldnglich bekannt
sind, eriibrigen sich weitere Erlduterungen. Es sei nur darauf
hingewiesen, daB unter der Kategorie "yolkstiimliche Musik/Volks-
musik" weniger das von der Schule favorisierte Volkslied, son-

dern vielmehr die Musik der Blas- und Trachtenkapellen erscheint.

- Jazz (0,5%)
Glenn Miller 5, Louis Armstrong 2, St. Louis Blues, Red Hot
Hottentots (= Frankfurter Jazzband)

- klassische Musik (0,4%)
Bach 2, Mozart 2, Beethoven, Chopin, Abschiedswalzer, Tann-—

hduser.

- Volksmusik/volkstiimliche Musik (O, 3%)
Egerlédnder, Oberkrainer, Schwarzwaldmusikanten, Slavko Avsenik,

Kein schbner Land.

- Song/Chanson (0,2%)
Reinhard Mey 2, George Moustaki, Hannes Wader.

1.2.1.2.2.3. Zusammenfassung

In den von den Schiilern genannten Namen und z.T. auch Begriffen
kommt ein Sachverhalt zum Ausdruck, der in der Schule sonst
kaum vorkommen diirfte: daf die Schiiler Aspekte des zur Debatte
stehenden Unterrichtsgegenstandes Musik {denn als solche muB
man wohl die Antworten der Schiiler ansehen) zur Sprache brin-
gen, die dem Lehrer in der Regel unbekannt sind. Da der Lehrer
aber wenig Chancen hat, diesen Vorsprung der Schiiler einzuho-
len, kdnnte nur ein Unterricht vom "prédfiguralen Typus" (MEAD)
Abhilfe schaffen, bei dem die Erwachsenen bereit sind, von den

Jingeren zu lernen.



Eine tabellarische Zusammenfassung des Versuchs, die Schii-

lerantworten bestimmten Musikkategorien zuzuordnen, ergibt

- getrennt nach den auf Musikrichtungen bezogenen Antworten
einerseits und den auf Gruppen, Interpreten und Titel bezo-
genen andererseits - folgendes Bild:

Musikrichtungen: Gruppen/Interpreten/Titel:
Popmusik 434 (93,0%) Disco 926 (46,7%)
Engl. Rock 710 (35,8%) 98,6%
Dt. Schlager 260 (13,1%)
Dt. Rock 60 ( 3,0%)
Volksmusik/Volkst. M. 20 ( 4,3%) Jazz 9 ( 0,5%)
Klassische Musik 8 (1,7%) Klass. Musik 8 ( 0,4%)
Jazz 3 ( 0,6%) vVolksm./Volkst. M. 5 { 0,3%)
Folklore 2 ( 0,4%) Song/Chanson 4 { 0,2%)

Die Ubersicht zeigt, daB8 neben Disco/Rock/Schlager die iibri-
gen Musikarten kaum ins Gewicht fallen. DaB bei den iibrigen
Musikarten - mit Ausnahme des Jazz - vergleichsweise mehr Be-
griffe als Namen genannt werden, kénnte noch einmal mehr darauf
hindeuten, daB die Beziehung der Schiiler zu iibrigen Musikarten
nicht eben eng ist, aber auch darauf, daB sie von diesen {ibri-

gen Musikarten kaum etwas kennen.

Vergleicht man die vorliegenden Daten mit den Ergebnissen der
Untersuchungen von WIECHELL (1977), die Gymnasiasten, Real-

und Hauptschiiler befragte, und von PAPE (1974), der Hauptschii-
ler befragte, so unterscheiden sich die Schiiler nicht hinsicht-
lich ihrer eindeutigen Prédferenzen fiir Disco/Rock/Schlager,
sondern durch das, was auBer dieser Lieblingsmusik noch bleibt,
wobei sich zeigt, daB der "Spielraum" fiir andere Musikarten -
und damit fiir andersartige musikalische Erfahrungen - beim
Schiiler der SfL mit Abstand am geringsten ist. Im Vergleich

zur Untersuchung von PAPE fdllt noch das schlechte Abschnei-
den des deutschen Schlagers in der vorliegenden Stichprobe auf,
was aber weniger die Aussage WIECHELLs widerlegt "Schlager sind
die Musik der geistig Anspruchslosen, weniger Gefdrderten"



(zit. PAPE 1974, S. 43), sondern vielmehr eine musikalische
(oder wirtschaftliche) Entwicklung der letzten Jahre anzeigt,
in deren Verlauf der deutsche Schlager von den englisch-ameri-

kanischen Produktionen weit abgedringt wurde.

Zum Vergleich sollen noch die Ergebnisse der Untersuchung von
SPALKE herangezogen werden. Auch hier wird die Frage nach der
Lieblingsmusik von ca. 90% der Schiiler beantwortet (128 Schi-
ler, 45 verschiedene Antworten, 344 Nennungen}). 52% aller Nen-
nungen beziehen sich auf Gruppen, 34% auf Interpreten, 10% auf
Titel und 4% auf Musikrichtungen. Eine Rangreihe fir die Klas-

sen 5 und 6 sieht wie folgt aus:

Deutscher Schlager: 43 %
Disco: 37 %
Engl./amerik. Rock: 18 %
Deutscher Rock: 1,5%
Deutsches Volkslied: 0,5%

(s. SPALKE, S. 66ff. u. S. 91£f.)

Der wesentliche Unterschied zu den Schiilern der Hauptstufe ist
in der deutlich hdheren Bewertung des deutschen Schlagers zu
sehen, womit auch eine stdrkere Gewichtung der Interpreten ein-
hergeht. Auch unter den auf den deutschen Schlager bezogenen
Antworten der Hauptstufenschiiler haben die Interpreten das
gréBte Gewicht, was wieder mit dem individualistischen Pathos
des Schlagers zusammenhdngt. Die stirkere Beziehung der Mit-
telstufenschiiler zum deutschen Schlager dirfte vor allem da-
mit zusammenhingen, daBf seine Geflihlsbetontheit, Verstdndlich-
keit und Konkretheit den 10- bis 13jdhrigen entgegenkommt. In
der Beziehung der jlingeren Schiiler zum Schlager wird auch de-
ren gréBere Ndhe zur Ausdruckswelt der Generation ihrer Eltern

deutlich, die erfahrungsgem&f auch hdufiger Schlager hodren.



1.2.1.2.3. Merkmale der Lieblingsmusik der Schiiler

Da aus den vorliegenden Daten keine Festlegung von Schiilern
auf Schlager, Rock oder Disco festzustellen ist, sondern

sie sich fast durchweg auf zweli oder mehr Arten ihrer Lieb-
lingsmusik beziehen, sellen in der weiteren Diskussion eini-
ge wesentliche gemeinsame Merkmale dieser Musik dargestellt
werden, die auch filir das Verh&dltnis des Schiilers zu dieser
Musik bestimmend sein diirften. Die lbrigen Musikarten sollen
auBer Betracht bleiben, da sie als Lieblingsmusik des Schii-

lers kaum eine Rolle spielen.

a. Elektroakustische Aufbereitung

Trotz riesiger Unterschiede vieler Erscheinungen der Rock-,
Disco- und Schlagerszene (z.B. Klangbild, musikalische Ver-
arbeitung) beziehen sich doch die den Kategorien Disco, Rock,
Schlager zugeordneten Antworten auf eine Musik, deren hervor-
stechendste Merkmale die Gegebenheiten ihrer elektroakustischen
Aufbereitung sind.

Wesentlich an dieser Musik ist ihr "Sound", der sich aus dem
Zusammenspiel von elektrischen Tonabnehmer- und Verstirker-
systemen sowie immer raffinierteren Effektgerdten ergibt. Die-
se elektroakustischen Gegebenheiten sind keine Zutaten, sondern
wesentliche Grundprinzipien dieser Musik. Die hdufig bis an die
Schmerzgrenze gehende Lautstdrke, das Pulsieren der verstidrkten
Bidsse, sind wesentliche Komponenten, ebenso aber auch das Raum-
gefiihl oder das Gefiihl der NZhe, das elektroakustisch vermittelt
wird.

Als wesentliches Moment dieser elektroakustisch aufbereiteten
Musik stellt BLAUKOPF (1974) ihre "K&rperlichkeit" heraus und
sieht in den "neuen musikalischen Verhaltensweisen der Jugend"
vor allem eine "Revolte gegen die Entkdrperlichung der Musik"
(S. 59) im Laufe unserer musikalischen Trddition, eine Tat-
sache, die er nicht isoliert, sondern im Bezug auf den sozio-

kulturellen Rahmen der Jugendlichen konstatiert. Auch aus einer
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Untersuchung von RAUHE (1974), sowie aus der alltdg-

lichen Beobachtung von Jugendlichen geht hervor, daB sie

sich vor allem auf eine Musik beziehen, die sie in der
Hauptsache k&rperlich anspricht. Mit der unmittelbar kor-
perlichen Wirkung dieser Musik dirfte auch die Stédrke ihrer
psychischen Wirkungsmechanismen zusammenhdngen, die vor al-
lem BAACKE (1968), RAUHE (1972), BLAUKOPF (1974) und WIECHELL
(1975) ausfilhrlich beschreiben. Dazu merkt BLAUKOPF an: "Ob-
wohl die ideologischen Motivationen dieser von vielen Jugend-
lichen bevorzugten Musik keineswegs unterschdtzt werden soll-
ten, muB doch darauf aufmerksam gemacht werden, daB die auf-
fallenden Merkmale dessen, was hdufig als musikalische Subkul-
tur bezeichnet wird, vor allem durch die unmittelbare Einwir-
kung dieser technisch manipulierten Musik auf den Organismus
zu erkliren sind" (ebd. S. 50).

b. Personen- oder Gruppenbezogenheit

Auf das zweite wesentliche Kennzeichen dieser Musik, die Per-
sonen~ oder Gruppenbezogenheit, das durch die Tatsache, daB
fast 80% aller Nennungen sich auf Personen oder Gruppen be-
ziehen, eindrucksvoll belegt wird, wurde schon hingewiesen.
Die schon erwihnte Konkretheit dieser Stars und Gruppen, de-
ren Bilder von den Medien verbreitet werden, erleichtert und
provoziert die Identifikation mit ihnen. Was ADORNO {iiber den
Schlager sagt, gilt auch flir die Lieblingsmusik der Schiiler:
"Die Wirkung von Schlagern, genauer vielleicht: ihre soziale
Rolle, wird man umreiBen diirfen als die von Schemata der Iden-
tifikation. Sie ist vergleichbar mit der der Filmstars, der
Illustriertenkaiserinnen und der Schoénheiten von Strumpf- und
Zahnpastareklame. Der Hbrer, der einen Schlager beh8lt und
wieder erkennt, wird dadurch in einen imagindren, aber psycho-
logisch sehr besetzten Bereich, zu dem Subjekt, fir das idea-
liter der Schlager spricht" (1968, S. 36f:).



c. Neuheit

Auch das dritte Kennzeichen der Lieblingsmusik der Schiiler,
die Neuheit, 148t sich eindeutig aus den Schiilerantworten
belegen.

Auf die Frage, was das Spezielle an den genannten Gruppen,
Interpreten und Titeln sei, lautet die Antwort, sie stellen
die Lieblingsmusik der Schiiler im Juni 1980 dar, und eine Be-
fragung, die 3 Monate spiter stattfénde, wiirde mit Sicherheit
ein anderes Bild ergeben. Die Lieblingsmusik der Schiiler sind
zum grofen Teil die "Hits" dieses Monats, d.h. ein groBer
Teil der genannten Gruppen, Interpreten und Titel waren in
den Monaten Mai und Juni 1980 auf den 75 meistverkauften
Singles zu hdren und/oder gehdrten zu den 50 meistgespielten
Gruppen, Interpreten und Titeln in 24 ausgewdhlten Rundfunk-
programmen. Diese Daten werden 14tdgig vom "media contreol" im
Auftrag des Bundesverbandes der phonographischen Wirtschaft e.V.
ermittelt und in der Fachzeitschrift "Der Musikmarkt" ver-
6ffentlicht.

Von den Gruppen, Interpreten und Titeln, die die Schiiler nen-
nen, waren ca. 66% in den Monaten Mai und Juni in den Hit-
listen von "media control" plaziert. (Dabei handelt es sich
um die im Bericht unterstrichenen Gruppen, Interpreten und
Titel.) Der Zusammenhang zwischen der Vorliebe des Schiilers
und dem, was ihm eine geschickte Marktstrategie suggeriert,
wird auBerdem deutlich bei einem Blick in die Zeitschrift

"Bravo" und in die Musiksendungen des Fernsehens.

Bei der Durchsicht der 12 Hefte der Zeitschrift "Bravo" von
April, Mai und Juni 1980 ergab sich, daB 81% der genannten
Gruppen und Interpreten dort wenigstens zweimal mit einem
Bild oder einer Story Erwdhnung fanden. Den Heften dieser
Zeitschrift sind jeweils Poster von Gruppen und Interpreten

beigegeben, die sich bei Schiilern groBer Beliebtheit erfreuen



und im Zimmer zu Hause oder auch - wenn dies erlaubt wird -
im Klassenzimmer aufgehingt werden. 48% der genannten Grup-
pen und Interpreten waren im genannten Zeitraum durch ein

Poster reprédsentiert.

In den von den Schiilern am h&ufigsten gesehenen Musiksen-
dungen des Fernsehens, "Disco", "Hitparade", Musikladen und
“Starparade", waren in den Monaten Februar bis Juni 1980 ca.
60% der unter "Discomusik" und ca. 61% der unter "deutscher
Schlager" eingeordneten Gruppen, Interpreten und Titel zu

horen.

Wie ein Blick auf die Antworten der Schiiler zeigt, ist der
Zusammenhang zwischen dem, was die genannten Medien als "Hit"
prédsentieren, und der Vorliebe des Schiilers bei der Discomusik
am deutlichsten, gefolgt vom deutschen Schlager, wdhrend die-
ser Zusammenhang - obwohl sicher vorhanden - bei der engli-
schen, amerikanischen und deutschen Rockmusik nicht so eng
erscheint. Es sieht also so aus - wofilir auch die Eigenart der
jeweiligen Musik spricht - (Disco- und Schlager-Musik ist in
der Regel eingingiger, Rockmusik hdufig "sperriger"), als hdt-
ten Rockfans gegeniiber den Disco- und Schlagerfans etwas mehr
Spielraum bei der Wahl ihrer Musik. Dieser Frage kann hier
aber nicht weiter nachgegangen werden, da sich die Schiiler,
wie schon erwdhnt, nicht auf eine Kategorie von Musik festle-

gen.

Der Vergleich der Schiilerantworten mit den Verkaufslisten der
Phonoindustrie, den Programmen von Funk und Fernsehen sowie
mit den von "Bravo" favorisierten Gruppen und Interpreten
weist auf die Bedeutung des Kriteriums Neuheit hin, das vor
allem auch besagt, daB die Lieblingsmusik der Schiiler von den
raffinierten Cesetzen des Musikmarktes bestimmt wird, uber
den FRITSCH sagt: "Die wichtigste soziale Funktion dieser
Branche liegt nicht in ihrer informativen oder unterhalten-

den Seite, sondern im Bereich der Erziehung: Ein kollektives



Wertsystem, Idole und Rituale unterstiitzen die Jugendlichen
in ihrer Entwicklung zum angepaBten Medienbiirger. Wie in vie-
len Rulturen Imitiationsriten die Pupertdt bewdltigen, wird
sie bei uns, wo Schule und Elternhaus die Entwicklung nicht
mehr steuern k&nnen, zum Geschdft einer Industrie im Medien-
verbund. Der sogenannte freie Wille oder gar der Geschmack
der jungen K&dufer diirfte ohne EinfluB auf die Verkaufszahlen
dieser Ritualmusik sein ... Was als HBrerwunsch suggeriert
wird, ist Marktstrategie" (1980, S. 74).

Die Daten geben allerdings auch Hinweise darauf, daB8 der Zu-

sammenhang zwischen Werbung (und damit zum groBfen Teil Fremd-
bestimmtheit) und Lieblingsmusik nicht bei allen Arten dieser
Musik gleich groB ist und daB es neben dem allgemeinen Trend
zu den "Hits" durchaus auch individuelle Vorlieben der Schii-

ler gibt.

d. Allgegenwart und Endlosigkeit

Zu den Kriterien der elektro-akustischen Verarbeitung, der
Personenbezogenheit und der Neuheit, die sich aus den Ant-
worten der Schiiler ableiten lassen, kommt ein weiteres Kri-
terium, das sich vor allem aus der Dauer des tdglichen Musik-
konsums herleitet, daBf ndmlich Musik integrierter Bestandteil
des Alltags der Schiiler ist. "Musik ist allgegenwidrtig gewor-
den, ein Element des Lebens ... Zur Allgegenwart kommt noch

die Endlosigkeit dieser akustischen Tapete" (BLAUKOPF 1980,

S. 19). Diese Endlosigkeit wird durch die technischen Mdglich-
keiten, insbesondere durch die Technik des Ausblendens, des
"Fading" garantiert, wodurch der HO6rer das Gefiihl hat, die Mu-
sik gehe weiter, selbst wenn sie nicht mehr zu h&ren ist, eben-
so auch durch die Tatsache, daB in den Musiksendungen des Rund-
funks die einzelnen Musikstiicke nicht getrennt werden, sondern
ineinander ilbergehen. Dies hat zur Folge, ﬁaﬁ der Schiiler kaum

in der Lage ist, Musik als etwas Eigenstdndiges, als "Gestalt"



wahrzunehmen, da durch diese Art der Darbietung das erste
der Gestaltkriterien "Abgesetztheit gegen beziehungsweise
Einbettung in einen Grund" (WELLEK 1963, S. 20) - wobei als
"Grund" die Stille oder Pause zu verstehen ist - gquasi zer-
stdrt wird. Auch durch die Kiirze der einzelnen Stlicke, die
in der Regel 2-4 Minuten dauern, braucht die Aufmerksamkeit

nie ldngere Zeit auf einen Gegenstand gerichtet zu werden.

Wenn also die Merkmale "elektroakustische Aufbereitung" und
die damit verbundene "Kdrperlichkeit", "Personen-— und Gruppen-
bezogenheit", Neuheit" sowie "Allgegenwart und Endlosigkeit”
bestimmend sind fiir die Lieblingsmusik der Schiiler, so muf
man annehmen, daB von diesen Kriterien auch die Einstellung

des Schiilers zur Musik in hohem MaB beeinfluBt wird.

Geht man von der allgemeinen Definition von Einstellung als
"Wahrnehmungsorientierung und Reaktionsbereitschaft in Bezie-
hung zu einem besonderen Objekt" (WILSON 1971, S. 447) aus
und geht man weiter davon aus, daB diese schon vorhandene
Wahrnehmungsorientierung und Reaktionsbereitschaft sowohl

die Bereitschaft zu lernen als auch den LernprozeB weitgehend
beeinflussen, so muB man konsequenterweise die Einstellung
des Schiilers, die in der hohen Zuwendung zu einer bestimmten
Art von Musik zum Ausdruck kommt, als wesentlichen Faktor

seiner musikalischen Lernvoraussetzungen ansehen.

1.2.1.2.4. Musikalische HOrgewohnheiten der Schiiler

Der EinfluB der genannten Kennzeichen oder Kriterien der Lieb-
lingsmusik des Schiilers auf seine Einstellung zur Musik kommt
zum Ausdruck in der Art, wie er mit Musik umgeht, in seinen
H&rgewohnheiten oder Rezeptionsweisen. Flir die Kennzeichnung
dieser Rezeptionsweisen k&énnen die von RAUHE (1968/75) ent-

wickelten Rezeptionstypen hilfreich sein.

Die "zerstreute Rezepntion" wird vor allem begiinstigt durch die

Allgegenwart und Endlosigkeit der Musik, die durch die Medien



ermbglicht wird, wobei bestimmte M&glichkeiten der elektro-
akustischen Verarbeitung dafiir sorgen, daB Musik unaufdring-
lich "Background" bleibt. Mit der weitgehenden Gewdhnung an
Musik als Klangtapete diirfte es zusammenhiZngen, daB sich
Schiiler im Unterricht h&ufig gegen jede Unterbrechung der
Musik wehren, die dazu dienen soll, Gehdrtes ins BewuBtsein
zu bringen, und daB sie hdufig erstaunt dariiber sind, daB
Musik Uberhaupt Gegenstand der Betrachtung und des bewuBten
Handelns sein kann. '

Die "motorisch-reflexive Rezeption ... korrespondiert mit

dem elektronisch verstidrkten, von aufnahmetechnisch angeho-
benen Rhythmusinstrumenten gespielten pulsierenden beat, be-
sonders in Verbindung mit dem off-beat" (RAUHE 1975, S. 138).
Hier kommt vor allem der Zusammenhang zwischen elektroakusti-
scher Aufbereitung und Kérperlichkeit der Musik zur Geltung.
Zu den unmittelbar Bewegung ausl®senden Faktoren kommt noch
als weiteres Moment die Lautstdrke hinzu, die nicht unbedingt
sichtbare Bewegung stimulieren muf, sondern auch als Vibra-
tionsgeflihl erlebt wird. Nach den Untersuchungen HARRERs {1971)
wirkt die Lautstédrke direkt auf das Vegetativum ein, so daB
man die motorisch-reflexive Rezeption durch den Aspekt der

"vegetativen Rezeption" erginzen miifte.

Die "assoziativ-emotionale Rezeption" wird durch die Allge-
genwart der massen-medial verbreiteten Musik begiinstigt, eben-
so durch den spezifischen, vor allem elektroakustisch beding-
ten Sound (z.B. Echo, Hall, Phasing), der die "Stimmung" her-
stellt, insbesondere aber durch das "von den Massenmedien
werbepsychologisch geschickt aufgebaute 'image' eines Star-
Interpreten, das filir die 'Zielgruppe' identifikations- und
assoziationsfdrdernd wirken kann" (ebd. S. 139). Diese Rezep-
tionsweise wird auch geftrdert durch die Tatsache, daB Musik
fir den Schiiler in bestimmten "situativen Kontexten" (Fernseh-

show, Hitparade, Diskothek, Bilder und Poster von "Bravo" usw.)



steht. Die Zusammenhinge zwischen der assoziativ-emotionalen
Rezeptionsweise und den Kriterien "Personen- oder Gruppenbezo-
genheit" und "Neuheit" aber auch mit den librigen genannten

Kriterien sind nicht zu iibersehen.

Die Beziehung des Schiilers zur Musik duBert sich also nicht
nur in seiner intensiven Zuwendung, sondern auch in diesen

3 Rezeptionsweisen, bei denen Musik als Objekt in der Regel
iberhaupt nicht bewuBt wahrgenommen wird. Die weitgehende
Festlegung auf diese unbewuBten HOrweisen hat zur Folge, daB
es dem Schiiler zunidchst schwer f&llt, sich auf bewuBtes HOren
{iberhaupt einzulassen. Die emphatische, strukturelle und sub-
jektorientierte Rezeption, wie RAUHE die Arten des bewuBten
H&rens charakterisiert, verlangen, daB der H6rer zundchst Ab-
stand gewinnt und sich des Ph&dnomens Musik, seiner Merkmale
und Wirkungen bewusSt wird, und kein Unterricht wird darauf

verzichten k&nnen, das BewuBtsein der Schiiler zu erreichen.

Der Unterricht kann jedoch den Schiiler nur dann zu "integra-
tivem HOren" filhren, worin RAUHE eine Synthese zwischen un-
bewuBtem und bewuBtem HOren sieht, wenn er zundchst die ge-
schilderten unbewuBten Hdrweisen des Schiilers und seine darin

zum Ausdruck kommenden Bediirfnisse ernst nimmt.

Mit der Abwehr gegen die ungewohnten bewuften Rezeptionswei-
cen ist auch die Abwehr gegen solche Musik verbunden, fir
die die o.g. Kriterien nicht in dem MaBe Gliltigkeit haben,
wie dies fiir die Lieblingsmusik der Schiiler der Fall ist.
Die weitgehende Fixierung des Schiilers auf eine bestimmte
Musik und die unbewuBten Rezeptionsweisen sowie die Abwehr
gegen die iibrigen Musikarten und die bewufiten Rezeptionswei-
sen hidngen zusammen vor allem mit seinem Bediirfnis nach Iden-
tifikation, die RAUHE als Identifikation mit dem Star, Iden-
tifikation mit der Musik und Identifikation mit der Gruppe
der Fans beschreibt (1975, S. 154£f.), und'mit dem Bedilirfnis

des Schiilers, der rauhen Wirklichkeit zu entfliehen, das



WIECHELL als Regression kennzeichnet, worunter weniger

ein Zuriickgehen auf frilhere HOrformen, sondern vielmehr

der Wunsch zu verstehen ist, "daB vermittels Popmusik
wenigstens tempordr der Zwang und die MOglichkeit abge-
schafft werden sollen, sich mit der Realitdt auseinander-
zusetzen" (1974, S. 4o0). DaB diese Bediirfnisse in einer
Zeit, die gerade fiir den Schiiler der SfL immer weniger Per-
spektiven bietet und in der die offiziellen Identifikations-
angebote immer fragwlirdiger werden, wachsen, darf nicht ver-
wundern. "Der Versuch jedoch einer bloBen Desillusionierung
ohne eine Perspektive wird eine den Intentionen gerade ent-
gegengesetzte Wirkung haben, die Verstdrkung auf Illusionen,
Klammern an Wunschbilder" (KUHLMANN 1980, S. 97f.).

An dieser Stelle soll die Betrachtung der Situationen, in
denen der Schiiler als Konsument von Musik erscheint, abge-
brochen werden. Neben den quantitativen Aspekten kamen in

der Beschreibung der hauptsdchlichen Situationen, in der Be-
nennung und Kennzeichnung der in Frage kommenden Musik und

in der Darstellung der Beziehung des Schiilers zur Musik we-
sentliche gualitative Aspekte seiner objektiven und subjek-
tiven Realitdt zum Ausdruck. Vom zeitlichen Umfang und von
der Bedeutung fiir den Schiiler her diirften die bisher beschrie-
benen Situationen den im folgenden noch darzustellenden lbri-
gen Situationen weit liberlegen sein. In den im Zusammenhang
mit der Konsumentensituation skizzierten individual- und so-
zialpsychologischen Problemen dlirfte allerdings auch die
duBerst komplexe Aufgabenstellung des Musikunterrichts deut-
lich geworden sein.
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1.2.2. Instrumentalspiel bei den Schilern

Wenn man auch davon ausgehen muf, daB das Verh&dltnis des
Schiilers in hohem MaBe von den bisher beschriebenen Aspek-
ten seiner musikalischen Realitdt geprdgt wird, so kann
man doch auch davon ausgehen, daB Musik filir den Schiiler
nicht nur Popmusik bedeutet, sondern auch ein Handlungs-

feld darstellt, in dem er sich bet&tigen michte.

Die hdufigste direkte musikalische Tdtigkeit besteht wohl im
Spiel auf einem Instrument, wobei sowohl der individualpsycho-
logische Aspekt, daB das Instrumentalspiel dem Spieler Aus-
drucksméglichkeiten gibt und Freude macht, als auch der sozial-
psychologische Aspekt, daB Instrumente in der Gruppe gespielt
werden koénnen und die Beherrschung eines Instrumentes dem Spie-

ler Anerkennung bringt, hervorzuheben ist.

Das Spielen eines Instrumentes hdngt nicht nur von der Ge-

schicklichkeit und Ausdauer des Spielers ab, sondern hdufig
ebenso von der Finanzierung des Instrumentes und des Unter-
richtes wie von dem vorhandenen Spielraum, in dem geilibt und

gespielt werden kann.

Nach ihren Angaben spielen 341 Schiiler (28%) ein Instrument.
Von diesen stufen sich 54% (186 Schiiler) als Anf&nger und

46% (159 Schiiler) als Fortgeschrittene ein. Von den Mddchen
geben 35% (165 Schiilerinnen), von den Jungen 24% (179 Schii-
ler) an, ein Instrument zu spielen. Nach einer Befragung des
INSTITUTS FUR DEMOSKOPIE ALLENSBACH (1980) spielen ca. 36%

der Jugendlichen im Alter zwischen 14 und 20 Jahren in der

BRD ein Instrument. Da aus dieser Untersuchung hervorgeht, das
das Instrumentalspiel mit zunehmendem Alter deutlich abnimmt,
miiBte der Anteil der Instrumentalisten unter den Jugendlichen,
die denen aus der vorliegenden Stichprobe vergleichbar sind,
noch hdher sein, was bedeutet, daB Instrumentalspiel bei Schi-
lern der SfL weit seltener vorkommt als bei den iibrigen Jugend-

lichen.



Dies wird bestdtigt durch eine Untersuchung von BEIERLEIN
(1981), der feststellt, daB unter den ca. 550.000 Schiilern
der zahlreichen Musikschulen (an denen - vor allem im Ver-
hdltnis zum Privatunterricht - preisgilingstig ein Instrument
erlernt werden kann) lediglich 0,08% Sonderschiiler unter-
richtet werden (wobei in diesem Anteil alle Behinderungsar-

ten eingeschlossen sind).

Dabei muB man den relativ hohen Anteil von Anfédngern bei die-
sen Schiilern im Alter zwischen 13 und 18 Jahren bedenken. Sie
kommen zu 44% aus der Klasse 7, zu 21% aus der Klasse 8 und
zu 35% aus der Klasse 9. Es ist also zu fragen, wie weit die-
se Anfinger, die bereits am Ende ihrer Schulzeit sind, noch

fortzuschreiten in der Lage sind.

DaB im ganzen 391 Instrumente genannt werden, hingt damit zu-
sammen, daBf eine Anzahl von Schiilern mehr als ein Instrument
angeben. Da ein Instrument erst vorhanden sein muR, wenn es
gespilelt werden soll, wurde auch nach dem Besitz eines Instru-
mentes gefragt,und es ergab sich, daB Instrumentalspiel nicht
gleich Instrumentenbesitz ist und umgekehrt. Im folgenden wird
die Anzahl der gespielten Instrumente der Anzahl der Instrumen-
te gegeniibergestellt, die die Schiiler besitzen:

Instrument gespielt in Besitz
Fléte 124 182
Gitarre 114 160
Schlagzeug 43 21
Orgel 35 42
Blechblasinstrumente 31 23
Harmonikas 31 61
Klavier 9 9
weitere 4 4

Insgesamt 391 501



Hiufiger im Besitz als im Gebrauch sind Flote, Gitarre,
Harmonika und Orgel. Die Flo&te dirfte im ganzen fiir die
Schiiler dieser Altersstufe - wenn sie nicht gut beherrscht
oder musikalisch und pddagogisch geschickt eingesetzt wird -
wenig attraktiv sein. Aus diesem Grund wohl wird sie von

ca. 1/3 ihrer Besitzer nicht gespielt. Ihrer relativ leich-
ten Spielbarkeit und ihrer Verbreitung in der Schule ist es
wohl zuzuschreiben, wenn sie trotzdem den ersten Platz ein-

nimmt. Ca. 3/4 der Flotenspieler sind Mddchen.

DaB auch die Zahl der Gitarrenbesitzer grdBer ist als die
der -spieler, dlirfte mit ihrer schwierigen Spieltechnik zu-

sammenhingen. Ca. 56% der Gitarristen sind Jungen.

Unter "Orgel" sind wohl die elektronischen Tasteninstrumente
zu verstehen, die (hidufig mit eingebauter Automatik fiir Har-
monie und Rhythmus) als "volkstiimliche" Instrumente mehr und
mehr Verbreitung finden und auf denen sich bel geringem Auf-

wand erstaunliche Ergebnisse erzielen lassen. (Ca. 60% Jungen.)

Unter der Kategorie "Harmonika" wurde von den Spielern 19x die
Mundharmonika, 6x das Schifferklavier und 6x die Melodika ge-
nannt. Von diesen Instrumenten ist vor allem die Mundharmonika

hdufiger im Besitz als im Gebrauch.

Schlagzeug und Blechblasinstrumente spielen die Schiiler z.T.,
chne sie zu besitzen. Unter "Schlagzeug" kann eine einfache
Trommel oder ein komplettes Drum—Set verstanden werden. DaB
weniger als die Hdlfte der Schiiler, die angeben, es zu spie-
len, es auch besitzen, 1dBRt den SchluB zu, daB das - vor al-
lem gekonnte - Spiel auf diesem Instrumentarium hdufig nur

eine Wunschvorstellung der Schiiler ist. (Ca. 3/4 Jungen.)

An Blechblasinstrumenten werden gespielt: 15x Trompete, 6x Fan-
fare, 4x Horn, 4x Posaune, Tuba, Jagdhorn. (27 Jungen, 4 Mid-
chen.) Da es hier mehr Spieler als Besitzer- gibt, muB man ver-

muten, daB einige Schiiler auf Leihinstrumenten spielen.



Als weitere gespielte Instrumente werden BaB, Zither, Klari-

nette und Saxophon genannt.

Die Tatsache, daB mit Ausnahme der Blechblasinstrumente und
des Schlagzeugs Instrumente hdufiger in Besitz als im Ge-
brauch sind, 148t schlieBen, '‘daBf das Instrumentalspiel eben-
sosehr ein Problem der Hinfllhrung und Unterweisung wie der
Finanzierung ist. Obwohl auch geringe Ausdauer beim tiben h&u-
fig dem Erlernen eines Instrumentes im Wege stehen diirfte,
muB man doch vermuten, daB oft auch ein einseitiger musikali-
scher Leistungsanspruch den Schiiler davon abhdlt, ein Instru-

ment zu lernen.

Zwel positive Beispiele aus Schulen, die in die Untersuchung
einbezogen waren, scllen zeigen, was miglich ist, was aber
leider in der Regel nicht ermdglicht wird. An der einen Schu-
le gibt es einen Schulchor mit ca. 70 Schiilern. In freiwilli-
gen Arbeitsgruppen am Nachmittag werden die Schiiler auf Gitar-
re, Mundharmonika oder BlockflSte unterrichtet. Uber das j&hr-
liche Schulkonzert wird in der &rtlichen Presse ausfiihrlich
berichtet. Von den 68 befragten Schiilern dieser Schule spie-
len etwa die H&lfte ein Instrument. An der anderen Schule
existiert eine Blaskapelle aus ca. 30 Schiilern. Die Schule
verfiigt iber einige Instrumente, die an Schiiler ausgeliehen
werden k&nnen. Mit ihren M3rschen und Wanderliedern sind sie
bei entsprechenden Veranstaltungen voll in das Musikleben der
Kleinstadt integriert. Von den 58 befragten Schiilern dieser
Schule spielen 55% ein Instrument.+ Wie die Gesamtergebnisse
der Untersuchung zeigen, ist dies leider die Ausnahme. Das
Instrumentalspiel, eine wesentliche M&glichkeit des handeln-
den Umgangs mit Musik, ist also bei den Schiilern als Lernvor-

aussetzung flir den Musikunterricht relativ selten vorhanden.

Ich bin Frau Sconderschullehrerin Margarita Seydenschwanz (Dreieich) und
Herrn Sonderschulkonrektor Karl Barth (Lampertheim), deren Arbeit ich
kennenlernen konnte, zu groBem Dank verpflichtet.



Wie die beiden Beispiele aus der Praxis zeigen, miBte viel-
mehr die Schule selbst erst diese Voraussetzungen schaffen.
Erwartungen kann man setzen in einen vom Verband deutscher
Musikschulen getragenen Modellversuch "Instrumentalspiel
mit Behinderten und von Behinderung Bedrohten", der seit
1979 unter der Leitung von W. PROBST in Zusammenarbeit zwi-
schen Musik- und Sonderschulen an mehreren Stellen durchge-
fithrt wird (s. PROBST 1981, BEIERLEIN 1981, HELD 1983).

1.2.2.1. Die Lieblingsinstrumente der Schiiler

Die Schiiler wurden auch nach ihrem Lieblingsinstrument ge-
fragt. Da von den 880 Schiilern, die diese Frage beantworten,
{iber die Hilfte 2 Instrumente nennen, ergaben sich insgesamt
1352 Nennungen. In der folgenden Tabelle wird zun&chst die
Anzahl der Schiiler mitgeteilt, die das jeweilige Instrument
als Lieblingsinstrument nennen. Daneben steht die Anzahl der
Schiiler, die das jeweilige Instrument spielen,und schlieBlich
wird noch der %-Wert der Schiiler mitgeteilt, die das Instru-

ment, das sie spielen, auch als Lieblingsinstrument nennen.

8., die dieses §., die dieses % der S., die

Lieblingsin- Instrument spie- das gespielte

strument nennen len Instrument als
Lieblingsinstru-

ment nennen

Gitarre 547 114 B85%
Schlagzeug 351 43 72%
Flote 114 124 42%
Orgel 105 35 54%
Blechblasinstrument 79 31 74%
Klavier 71 9 44%

Harmonikas 52 31 35%




Die Schiiler nennen vor allem Instrumente, die in ihrer Lieb-
lingsmusik eine Rolle spielen. Gitarre und Schlagzeug sind
die eindeutigen Favoriten und auch die Orgel und das Klavier
werden wohl weniger als klassische Instrumente, sondern viel-
mehr als Instrumente der Popmusik genannt. Die wvon der Schu-
le favorisierte Fldte und die Instrumente der Volksmusik,
Blechblasinstrumente und Harmonikas, spielen dagegen eine
geringere, jedoch ernstzunehmende Rolle. Beim Vergleich der
Zahlen der ersten beiden Spalten wird die Rluft zwischen
Wunsch und Wirklichkeit deutlich. Einzig die FlSte ist hiufi-
ger gespieltes als geliebtes Instrument.

Aus den in der rechten Spalte mitgeteilten Daten kann man ent-
nehmen, daB die iiberwiegende Mehrzahl der Gitarristen sowie
fast 3/4 der Bldser und Schlagzeuger ihre Instrumente auch als
Lieblingsinstrumente nennen, woraus man schliefen kann, daB
sie sich in gewisser Weise mit ihren Instrumenten identifizie-
ren. Aus der Tatsache, daf die Spieler der ibrigen Instrumente
diese zu einem weit geringeren Prozentsatz auch als Lieblings-
instrumente nennen, kann man schlieBen, daB die Schiiler zu
diesen Instrumenten eine weniger enge Beziehung haben, sei es,
daB diese Instrumente ihren Mdglichkeiten und Bediirfnissen we-
niger entgegenkommen oder daBR es an der entsprechenden Anlei-
tung fehlt. Dieser Frage miiBte vor allem im Hinblick auf die

in der Schule weit verbreitete Blockfl&te nachgegangen werden.

Die Frage ist also berechtigt, wieviele von den ca. 28% der
Schiiler, die angeben, ein Instrument zu spielen, dies auch so

spielen, daB sie wenigstens selbst Befriedigung dabei empfin-
den.

1.2.3. Die Wiinsche der Schiiler an den Musikunterricht

Man kann annehmen, daB das Verhdltnis des Schiilers zur Musik
nicht nur geprédgt wird von den Situationen., in denen er in

seinem Alltag als Konsument oder Musizierender mit Musik um-



geht, sondern auch von der "Situation Musikunterricht" selbst.
Diese Situation unterscheidet sich wesentlich von den bisher
beschriebenen durch ihre Intentionalitdt, was besagt, daf die
musikalischen Fihigkeiten und Bediirfnisse der Schililer mit den
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Anspriichen der Schu-
le konfrontiert werden. Hier soll nun noch nicht die Situation
des Musikunterrichts dargestellt, sondern gefragt werden, wie
das Verhdltnis der Schiiler dieser Situation gegeniiber ist, was
sie vom Musikunterricht vor allem erwarten. Um dies zu erfah-
ren, wurden sie nach ihren Wiinschen in Bezug auf diesen Unter-
richt gefragt. Wenn man auch davon ausgehen mufB, daB diese
wWiinsche wiederum abhingig sind vom Angebot des Unterrichts
(wovon im letzten Teil der Arbeit berichtet werden soll), so
diirfte es doch sinnvoll sein, diese Wiinsche zundchst zur Kennt-
nis zu nehmen, weil der Grad von Zustimmung bzw. Ablehnung ge-
geniiber verschiedenen Inhalten des Musikunterrichts etwas iiber
die Lernbereitschaft der Schiiler aussagt, worin man einen we-

sentlichen Aspekt ihrer Lernvoraussetzungen sehen muf.

Wenn die Schiiler gebeten wurden, zu verschiedenen "Inhalten"
zustimmend oder ablehnend Stellung zu nehmen, so wird davon
ausgegangen, daB es mdglich ist, den Gegenstandsbereich Musik
in verschiedenen Handlungs-, Erfahrungs- oder Lernfeldern, die
hier als Inhalte erscheinen, zu thematisieren. Dabei wurde der
Versuch gemacht, m&glichst alle musikdidaktisch relevanten
Themenbereiche zu erfassen und diese filir die Schililer verstdnd-
lich darzustellen, womit allerdings nicht gesagt ist, daB die
Schiiler von allen angefiihrten Inhalten auch eine konkrete Vor-
stellung haben.+ Die didaktischen Begriindungen flir die genann-
ten Inhalte sollen spidter bei der Diskussion der inhaltlichen

Situation des gegenwdrtigen Musikunterrichts erfolgen.

Bei den Fragen nach dem, was die Schiiler bisher im Musikunterricht gemacht
haben, auf die erst im nédchsten Kapitel Bezug gencmmen wird, die den Schi-
lern aber vor den Fragen nach ihren Winschen gestellt wurden, waren einige
Inhalte noch genauer erldutert worden.



Die Schiiler sollten durch Ankreuzen angeben, ob sie die an-
gefiihrten Inhalte gerne, nicht so gerne oder Uberhaupt nicht
mogen. In der folgenden Tabelle und in der nachfolgenden Gra-
fik werden die Wiinsche der Schiiler nach der Kategorie "mag
ich Uberhaupt nicht" in eine Rangreihe gebracht. (Die Anord-
nung und Formulierungen der Fragen sind dem Fragebogen im
Anhang zu entnehmen.)

Schiilerwliinsche an den Musikunterricht

Mag ich gerne Mag ich nicht Mag ich Gber-
SC gerne haupt nicht

N (%) N (%) N (%)
Popmusik 1003 (87) 92 (8) 61 (5)
Technische Medien 719 (63) 240 (21) 184 (16}
Ein Instrument
lernen 629 (55) 234 (21) 280 (24)
Fremde Musik 552 (49) 310 (27) 278 (24)
Tanz/Spiel 549 (48) 306 (27} 284 (25)
Instrumente spielen 563 (50) 268 (24) 294 (26)
etwas ilber Musik
lernen 561 (49) 284 (25) 291 (26)
Singen 459 (40) 363 (31) 337 {29}
Diskussion 350 (31) 392 (35) 383 (34)
Instrumentenkunde 350 (31) 358 (32) 422 (37)
Klangexperimente 286 (25) 356 (32) 493 {43)
Instrumente basteln 292 (25) 318 (28) 536 (47)
Musik und Zeichen 197 (17) 357 (32) 583 (51)
Notenlernen 244 (21) 294 (26) 598 (53)

Klassische Musik 211 (19) 252 (22) 672 (59)




Schiilerwiinsche an den Musikunterricht
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mag ich Gberhaupt nicht ] = mag ich nicht so gerne

= mag ich gerne

Die Schiiler nehmen aufs Ganze gesehen relativ eindeutig Stel-
lung. AuBer einer geringfiligigen Abweichung beim Inhalt "Dig-
kussion" ist bei allen Inhalten entweder der Anteil der Zu-
stimmenden oder der Anteil der Ablehnenden grdBer als der An-
teil der Unentschiedenen. Der Anteil der Schiiler, die "mag ich
nicht so gerne" ankreuzen, bleibt bei allen Inhalten (sieht

man von der Popmusik ab) relativ konstant.

Eindeutig an der Spitze steht der Wunsch nach Popmusik, ge-
folgt von dem Wunsch nach dem Umgang mit technischen Medien.

Die folgenden 5 Inhalte "ein Instrument lernen - fremde Musik
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kennenlernen - Tanzen und Spielen - Instrumente spielen -
etwas Uber Musik lernen" werden in etwa gleich gewichtet
und finden bei ca. der Hdlfte der Schiiler eindeutige Zu-
stimmung; auch bei dem Inhalt Singen ist die Zustimmung
noch deutlich gréBer als die Ablehnung. Bei "Diskussion"
ist unter den 3 Gruppen die der Unentschiedenen am gr&B8ten
und die der Ablehnenden etwas gréfer als die der Zustimmen-
den. "Instrumentenkunde" erh&lt zwar ebensoviel Zustimmung
wie "Diskussion", jedoch eine gr&B8ere Ablehnung. Widhrend
"Klangexperimente" und "Instrumente basteln” bei 1/4 der
Schiiler Zustimmung erfahren und von etwas weniger als der
Hdlfte abgelehnt werden, kreuzen bei den Inhalten "Musgik
und Zeichen - Notenlernen - Klassische Musik"™ mehr als die
Hélfte der Schiiler "mag ich iiberhaupt nicht" an, wobei die

Klassische Musik eindeutig an letzter Stelle rangiert.

Es zeigt sich alsc - was nicht verwundert -, daB die Schii-

ler vor allem ihre "Lieblingsmusik" im Unterricht héren mdch-
ten, und auch den groBen Wunsch nach dem Umgang mit technischen
Medien kann man in den bereits dargestellten Zusammenh&ngen
dieser Musik sehen, wozu sicher der hohe Aufforderungscharak-
ter dieser technischen Gerdte kommt. Aus den Antworten der
Schiiler geht aber auch eine groBe Cffenheit fiir weitere musi-
kalische Tdtigkeits- und Erfahrungsbereiche hervor, wobei ne-
ben den Winschen nach Tanz und Spiel, dem Kennenlernen von
fremder Musik, dem Singen und der Bereitschaft, etwas iiber
Musik zu lernen, das Interesse am Umgang mit Instrumenten am
groften ist. Bei diesen Inhalten, die am meisten Zustimmung
und am wenigsten Ablehnung erhalten, diirfte es sich auch um
solche handeln, unter denen sich die Schiiler noch am leichte-
sten etwas vorstellen kdnnen. Wenn auch bei den weiteren In-
halten die Ablehnung immer gr&Ber und die Zustimmung immer ge-
ringer wird, so gibt es doch noch einen relativ hohen Anteil
von Schillern, die diesen zustimmen oder sie wenigstens nicht

eindeutig ablehnen.



Man kann also feststellen, daB als Lernvoraussetzungen der
Schiiler fir den Musikunterricht nicht nur ihre Erfahrungen
aug ihrem musikalischen Alltag, sondern auch eine hohe Lern-
bereitschaft in Bezug auf verschiedene Inhalte des Musikun-

terrichts vorhanden sind.

Beim Vergleich der Wiinsche der 3 Klassenstufen zeigte sich
eine deutliche Tendenz dahingehend, daB mit steigender Klas-
se fast allen Inhalten gegeniiber die Ablehnung gr&Ber und
die Zustimmung geringer wird, ein Tatbestand, der sich aus
der im n&ichsten Kapitel darzustellenden unterschiedlichen
unterrichtlichen Situation in den 3 Klassenstufen erkldren
ldaBt.

Noch deutlicher als zwischen den Klassenstufen sind die Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern. Der Vergleich mit dem
Xz—Test ergab fiir alle Inhalte mit Ausnahme von "Instrumen-

tenkunde" und "Klangexperimente" hochsignifikante Werte.

Im folgenden werden die fiir Mddchen und Jungen verschiedenen
Rangreihen gegeniibergestellt, die sich nach den %-Werten der
Schiller ergeben, die jeweils "mag ich gerne” ankreuzen (Zahl
in der Klammer), weil sich in dieser Kategorie die grdBten

Unterschiede ergaben.

Madchen (N 472) Jungen (N 734}

Popmusik (91) Popmusik (84)

Tanz/Spiel (70)

ein Instrument lernen (62)
fremde Musik (61)
Technische Medien (61)
etwas tber Musik lernen (60)
Singen (56)

Instrumente spielen (46)
Diskussion (38)
Notenlernen (26)

Musik und Zeichen (20)
Klassische Musik (20)
Instrumente basteln (19)

Technische Medien (64)
Instrumente spielen (53)
ein Instrument lernen ({(51)
etwas iiber Musik lernen (42)
fremde Musik (40)
Tanz/Spiel (33)
Instrumente basteln (30)
Singen (29}

Diskussion (27)
Notenlernen (18)
Klassische Musik (18)
Musik und Zeichen (15}




Hbhere Zustimmung bei den Jungen erhalten lediglich die In-
halte "technische Medien - Instrumente spielen - Instrumen-
te basteln", alle iibrigen Inhalte werden von den M&dchen
h&éher bewertet, am deutlichsten die Inhalte "Tanz/Spiel -
Singen - fremde Musik kennenlernen - etwas f{iber Musik ler-
nen". Darin kOnnte einmal die Fixierung auf Geschlechterrol-
len zum Ausdruck kommen (daf technische Medien und Instrumen-
te basteln mehr eine Sache fiir Jungen, Singen und Tanzen mehr
eine Sache fiir Mddchen sei), die hohe Zustimmung der Jungen
zum Instrumente spielen kdnnte aber auch bedeuten, daB sie
fir ihren Ausdruck ein "Instrument" brauchen, weil sie mit

dem unmittelbaren Singen und Tanzen Schwierigkeiten haben.

In der h&heren Zustimmung der M&dchen zu den meisten Inhal-
ten diirfte aber auch ihre generelle Leistungsbereitschaft

und Fdhigkeit zur Anpassung zum Ausdruck kommen.

Da es erfahrungsgemdB an einigen Schulen freiwillige Musik-
gruppen gibt, die hdufig auch am Nachmittag stattfinden,
wurde den Schiilern die Frage gestellt "M&chtest Du in der
Schule bei einer Musikgruppe mitmachen?" Zum Ankreuzen wa-
ren vorgedeben "Singen - auf Instrumenten spielen - ein In-

strument lernen - Tanzen".

Etwas menr als die H&dlfte aller Schiiler mbchten an einer
Musik-AG teilnehmen. Von den Mddchen duBern 65%, von den
Jungen 41% den Wunsch nach Teillnahme an einer AG. Aus den
7. Klassen mochten 58%, aus den 8. Klassen 49% und aus den
9. Klassen 45% der Schiller an einer solchen AG teilnehmen.

Folgende Musikgruppen werden gewlinscht, wobei Doppelnennun-

gen méglich waren:

Tanzen: von 317 Schiilern
Ein Instrument lernen: von 247 Schiilern
Instrumente spielen: von 234 Schiilern-

Singen: von 199 Schiilern.



Wihrend der Vergleich der Klassenstufen bei diesen konkre-
ten Wiinschen keine nennenswerten Unterschiede erbringt,
wiirden die einzelnen Musikgruppen im Bezug auf ihre Zusam-

mensetzung nach Geschlechtern héchst verschieden aussehen:

Tanz: ein Instrument lernen: Instrumente Singen:
spielen:
Madchen  72% 35% 33% 63%
Jungen 28% 65% 67% 37%

Die Tanz- und Singgruppen wirden also {iberwiegend aus Mddchen,
die Instrumentalgruppen hingegen iberwiegend aus Jungen beste-
hen.

Was die Einstellungen der Schiiler zu verschiedenen Inhalten

des Unterrichts angeht, so mu8 man aufgrund der insgesamt ho-
hen Zustimmung zu verschiedenen Inhalten ihre Lernvorausset-
zungen als gut ansehen. Zwar sind sich die Schiiler weitgehend
einig in dem Wunsch nach ihrer Lieblingsmusik auch im Unter-
richt, dariiber hinaus 14Bt sich jedoch eine erstaunliche Of-
fenheit auch anderen Lernangeboten gegeniiber feststellen, was
vor allem in dem grofen Wunsch nach Arbeitsgruppen deutlich

wird.

Es wurden bisher drei sehr unterschiedliche Situationen ge-
schildert, die zur Bestimmung der Lernvoraussetzungen der
Schiiler dienen sollen und die insgesamt als seine musikali-
sche Realitidt bezeichnet wurden. Auch wenn diese Situationen
von h&chst unterschiedlicher Art und Gewichtigkeit sind, soll
doch nach Zusammenhdngen gefragt und vor allem untersucht wer-
den, ob und inwieweit das konsumptive Verhalten des Schilers
sowie die Tatsache, daB er ein Instrument spielt, auf seine

wiinsche an den Musikunterricht von EinfluB sind.

-~



1.2.4. Einfliisse des konsumptiven Verhaltens und des
Instrumentalspiels auf die Schiilerwiinsche an
den Unterricht

Zwar scheinen zwischen dem musikalischen Alltag des Schiilers,
vor allem zwischen den Situationen, in denen er als Konsument
von Musik erscheint, und dem Musikunterricht zun&dchst uniiber-
brickbare Gegens&tze zu bestehen. Will man jedoch sowohl die
beschriebenen Situationen des musikalischen Alltags des Schii-
lers als auch seine Wiinsche in Bezug auf die Situation Musik-
unterricht als Aspekte seiner musikalischen Lernvoraussetzun-
gen ansehen, so muB8 man nach Verbindungen zwischen beiden su-
chen. Die Frage ist, inwieweit durch das konsumptive Verhalten
die Winsche der Schiiler an den Musikunterricht, ihre Lernbe-
reitschaft beeinflussen werden.

Dazu wurde untersucht, ob sich die auf den Musikunterricht be-
zogenen Winsche der Schiiler, die hidufig Musik hdren, Bravo le-
sen, in die Diskothek oder ins Konzert gehen, von den Wiinschen
der Schiiler, fiir die dies nur selten oder {liberhaupt nicht zu-

trifft, unterscheiden.

a. T&dglicher Musikkonsum, Musiksendungen im Radio und
Fernsehen, Diskothekenbesuch, Lektilire von "Bravo"

In den folgenden Tabellen werden nur die Wiinsche mitgeteilt,

bei denen die Probe mit dem Xz—Test hochsignifikante Unter-

schiede erbrachte. Die %-Werte sagen aus, wieviel % der Schii-

ler unter dem liber der Tabelle stehenden Gesichtspunkt bei

dem links stehenden Wunsch "mag ich gerne" bzw. "ja" ankreu-

zen,



~ Tdglicher Musikkonsum

5., die nicht 5., die tédglich S., die tédglich
jeden Tag 1/2-2 std. mehr als 2 Std.
Musik horen Musik horen Musik hdren
"mag ich gerne': N 216 N 474 N 411
% % %
Popmusik 80 86 90
Diskussion 20 28 40
fremde Musik 43 48 52
etwas lber Musik 44 49 54

lernen

- Musiksendungen im Radio

8., die nie S., die selten S., die oft
Musiksendungen Musiksendungen Musiksendungen
im Radio héren im Radic héren im Radio hdéren
"mag ich gerne": N 100 N 302 N 755
% % %
Popmusik 76 84 90
Diskussion 21 31 35
fremde Musik 33 43 53
etwas Uber Musik
lernen 41 42 53
Tanz/Spiel 34 41 53
Singen 3t 34 42
ein Instr. lernen 36 50 60
an M-AG teiln.: ja 32 41 56

- Musiksendungen im Fernsehen

S., die nie 5., die selten 5., die oft
Musiksendungen im Musiksendungen im Musiksendungen im
Fernsehen an- Fernsehen an- Fernsehen an-
schauen schauen schauen
"mag ich gerne": N 62 N 322 N 776
% % %
Popmusik 75 a1 91
Diskussion 17 22 36
fremde Musik 27 46 51
etwas liber Musik
lernen 33 42 54
Tanz/Spiel 28 43 52
Singen 31 33 43
ein Instr. lernen 28 52 ) 59
Instr. spielen 24 49 52

an M-AG teiln.: ja 21 40 57



- Diskothekenbesuch
S., die nie S., die selten 5., die oft
eine Discoc eine Disco eine Disco
besuchen besuchen besuchen
"mag ich gerne": N 474 N 386 N 278
% % %
Popmusik 80 91 92
Diskussion 26 32 40
fremde Musik 43 50 57
etwas Uber Musik
lernen 47 48 60
Tanz/Spiel 41 50 59
an M-AG teiln.: ja 46 52 58
- Lektire von "Bravo"
S., die nie S., die selten S., die oft
"Bravo" lesen "Brave" lesen "Bravo" lesen
"mag ich gerne": N 206 N 355 N 627
% % %
Popmusik 75 85 92
Diskussion 23 29 35
fremde Musik 34 47 53
etwas Uber Musik
lernen 41 46 54
Tanz/Spiel 33 41 57
Singen 30 35 45
an M-AG teiln.: ja 35 44 59

Die Daten besagen, daf bel den Schiilern, die sich der Musik in
Radio, Fernsehen, Diskothek und "Bravo" verstdrkt zuwenden,
die Zustimmung zu den angefilhrten Inhalten deutlich gr&Ber ist
und umgekehrt, daf die Schiler, die an diesen Gegebenheiten
weniger oder iberhaupt nicht teilhaben, diesen Inhalten deut-
lich weniger zustimmen. Dies trifft in allen Fdllen zu fiir

die Inhalte "Popmusik - Diskussion - fremde Musik kennenlernen
- etwas iber Musik lernen", in 4 Fdllen fir den Inhalt "Tanz/
Spiel" und den Wunsch, an einer Musgik-AG teilzunehmen, in

3 Fdllen fir den Inhalt "Singen", in 2 Fdllen fir den Inhalt
"ein Instrument lernen” und in einem Fall fiir den Inhalt "In-

strumente spielen". Fir alle lbrigen Inhalte und Situationen



ergab der Vergleich der 3 Schiilergruppen keine signifikan-
ten Unterschiede, es lief sich aber auch in keinem Fall eine

gegenldufige Tendenz feststellen.

Nicht verwunderlich ist, daB durch den verstdrkten Umgang mit
Popmusik der Wunsch wichst, diese auch im Unterricht zu horen
und auch die Wiinsche zu diskutieren, fremde Musik kennenzuler-
nen und etwas iiber Musik zu lernen k&nnte man im Zusammenhang
mit der Lieblingsmusik des Schiilers sehen. Dagegen weisen die
Wiilnsche nach Tanz und Spiel, der Teilnahme an einer Musik-AG,
dem Singen und dem Umgang mit Instrumenten auf Tdtigkeits-
und Erfahrungsfelder des Unterrichts, die - auch nach der Er-
fahrung der Schiiler - wenig mit ihrer Lieblingsmusik gemein
haben.

Wenn man auch nicht mit Sicherheit von ursdchlichen Zusammen-
hdngen sprechen kann, so zeigen die Daten doch, daB mit ver-
stdrktem Umgang mit Musik in den genannten Situationen des mu-
sikalischen Alltags die Offenheit der Schiiler verschiedenen
Inhalten des Musikunterrichts gegeniiber widchst, und zwar nicht
nur sclchen Inhalten gegeniiber, die mit ihrer Lieblingsmusik,
dersie in diesen Situationen ja begegnen, in einem direkten

Zusammenhang stehen.

Dies wird durch einen weiteren Vergleich mit den Antworten auf
die Frage nach der Lieblingsmusik best&dtigt. Auf diese Frage
reagieren die Schiiler - wie berichtet - mit unterschiedlich
vielen Nennungen (0-9). Auch hier zeigte sich: Je stérker die
Beteiligung an der Beantwortung dieser Frage, desto grdBer

ist die Zustimmung zu den Inhalten "Popmusik, Diskussion, frem-
de Musik, etwas ilber Musik lernen, Tanz/Spiel, Singen, ein In-

strument lernen" und der Wunsch an einer Musik-AG teilzunehmen.

Diesen Sachverhalt kdnnte man auch dahingehend interpretieren,
daB flir den Schiiler zwischen der Musik im Leben und der Musik
in der Schule keine strikte Trennung, sondern sehr wohl Zusam-

menhinge bestehen. Es liegt am Musikunterricht, diese Zusammen-



hdnge deutlich zu machen, indem er die genannten Situationen
Rundfunk, Fernsehen, Diskothek und "Bravo" und die dort zu

hérende bzw. thematisierte Musik in den Unterricht einbezieht.
b. EKonzerthesuch

Beim Vergleich der Wiinsche der Schiiler, die Konzertbesuch an-
geben, mit denen, die kein Konzert besucht hatten, ergaben
sich lediglich bei den Wiinschen nach Popmusik, technischen
Medien und Instrumentenkunde keine signifikanten Unterschiede.
Bel dem Wunsch, Noten zu lernen, sind die Unterschiede signifi-
kant, bei allen ibrigen Wiinschen hochsignifikant. In dér fol-
genden Tabelle werden wieder lediglich die %-Werte der Schiller
(Konzertbesucher - Nicht-Konzertbesucher) mitgeteilt, die je-
weils "mag ich gerne" ankreuzen.

S., die Xonzertbesuch S., die keinen Konzert-

angeben besuch angeben
"mag ich gerne": N 151 N 1025

% %

Instrumente spielen 65 47
etwas tber Musik lernen 65 47
ein Instrument lernen 62 54
fremde Musik 62 46
Tanzen/Spielen 61 46
Singen 59 37
Diskussion 48 28
Instrumente basteln 39 24
Klangexperimente 32 23
Notenlernen 29 20
Klassische Musik 25 17
Musik und Zeichen 25 16
an Musik-AG teiln.: ja 60 48

Auch hier zeigt sich die gleiche Tendenz wie bei den vorherge-
henden Vergleichen, sie tritt jedoch deutlicher hervor: Schiiler,
die ein Konzert besuchten, stehen fast allen Inhalten des Musik-
unterrichts aufgeschlossener gegeniiber als Schiiler, die keinen
Konzertbesuch angeben.

.



Die Schiiler der SfL - so wurde eingangs deutlich - haben
weniger Gelegenheiten, Musik live im Konzert zu erleben.
Wenn das Erlebnis von lebendiger Musik im Konzert ein er-
héhtes Interesse am Musikunterricht bewirken kann, so miiBte
die Schule dem Schiiler bei der Suche nach solchen Mdglich-
keiten behilflich sein - abgesehen von dem Gewinn, den der
Schiiler daveon hétte.

c. Instrumentalspiel

Beim Vergleich der Wiinsche der Instrumentalisten mit denen

der Nicht-Instrumentalisten schlieBlich ergaben sich ledig-
lich beim Wunsch nach Popmusik keine signifikanten Unter-
schiede. Beim Wunsch nach Tanz und Spiel sind die Unterschie-
de signifikant, bei allen iibrigen Wiinschen hochsignifikant.

In der folgenden Tabelle werden wieder die %-Werte der Instru-
mentalisten bzw. Nicht-Instrumentalisten mitgeteilt, die je-

weils "mag ich gerne" ankreuzen.

S., die angeben ein S., die angeben kein
Instrument zu spielen Instrument zu spielen

"mag ich gerne": N 345 N 780

% %
ein Instrument lernen 78 44
Instrumente spielen 75 37
Technische Medien 72 58
etwas ilber Musik lernen 65 41
fremde Musik 59 43
Tanz/Spiel 55 45
Singen 53 33
Instrumentenkunde 46 23
Klangexperimente 39 18
Diskussion 38 28
Instrumente basteln 36 20
Notenlernen 34 15
Klassische Musik 24 16
Musik und Zeichen 20 16

an Musik-AG teiln.: ja 71 41



Auch hier ist festzustellen, daB die Schiiler, die ein Instru-
ment spielen, allen Inhalten des Musikunterrichts (sieht man
von dem Inhalt Popmusik ab, der sowieso die Wunschliste an-
fihrt) aufgeschlossener gegeniiberstehen als die Schiiler, die
kein Instrument spielen, wobei sich die Tatsache, daB Schii-
ler ein Instrument spielen, vor allem auf ihren Wunsch nach

Umgang mit Instrumenten auswirkt.

Sieht man das Instrumentalspiel als eine - zwar nicht unab-
dingbare, aber doch wichtige - Voraussetzung filir den Musikun-
terricht und fiir den Umgang mit Musik an, so miiBte die Schule
Anstrengungen unternehmen, um den Schiilern, die - wie eingangs
dargelegt - dazu weniger Gelegenheiten als andere Jugendliche
haben, dies zu erm&glichen.

Alle angestellten Vergleiche machen deutlich, daB die Wiinsche
der Schiiler, ihre musikalische Lernbereitschaft mehr oder we-
niger von den eingangs bheschriebenen Situationen ihrer musika-
lischen Realitdt positiv beeinfluft werden. W&hrend man vom
Instrumentalspiel und auch wvom Konzertbesuch, der auch eine
gewisse Aktivitdt darstellt, einen positiven EinfluB auf die
Einstellung zu Inhalten des Musikunterrichts erwarten kann,
iberrascht dies fiir das gemeinhin als passiv eingestufte kon-
sumptive Verhalten im Zusammenhang mit den Medien, das hdufig
einseitig als negative Lernvoraussetzung fiir den Musikunter-

richt angesehen wird.+

Als weiterer Zusammenhang, flir den die vorliegende Untersuchung zwar
keine signifikanten Werte erbringt, jedoch eine von dem bisher Berich-
teten abweichende Tendenz erkennen laRt, sei der EinfluB der t&glichen
Fernsehzeit auf die Winsche der Schiiler erwdhnt. Dort deutet sich nam-
lich an, daB die Zustimmung zu verschiedenen Inhalten bei den Schiilern
mit mittlerer Fernsehzeit am gr&Bten, bei den Schiilern, die nicht fern-
sehen, geringer und bei den Schilern mit den ld&ngsten Fernsehzeiten am
geringsten ist; ein Problem, das - nicht nur im Hinblick auf den Musik-
unterricht - dringend einer genaueren Untersuchung bediirfte.



Bei den Zusammenhdngen zwischen den verschiedenen Situationen
des konsumptiven Verhaltens und den Wiinschen an den Musikun-
terricht kénnen allerdings auch allgemeine Haltungen und Ein-
stellungen der Schiiler, z.B. Aktivitdt, allgemeine Zuwendungs-—

bereitschaft oder Abwehrhaltungen eine Rolle spielen.

1.3. Zusammenfassung

Der Unterricht kann seiner Aufgabe, den Schiiler "fir Lebens-
situationen auszustatten" (ROBINSON), nur gerecht werden, wenn
Klarheit besteht iiber die Situationen, in die der Schiiler in
seinem gegenwdrtigen und zukiinftigen Leben gestellt ist. Als
spezifische Situationen der gegenwdrtigen musikalischen Reali-
tit des Schillers wurden die Situationen dargestellt, in denen
er Musik iiber die akustischen und optischen Medien konsumiert
und in denen er musikalisch agiert und ein Instrument spielt.
Da man auch den Musikunterricht der Schule als eine Situation
der musikalischen Realitdt des Schiilers ansehen muf, wurde be-
richtet, welche Wiinsche die Schiiler in Bezug auf die verschie-
denen Inhalte dieses Unterrichts HuBern. Was die beiden erst-
genannten Situationen angeht, so zeigt sich, daB der Schiiler
der SfL weniger Mdglichkeiten hat, als andere Jugendliche (er
ist noch mehr fixiert auf eine bestimmte Art von Musik, geht
seltener in Diskothek und Konzert, spielt seltener ein Instru-
ment) , daB die soziokulturelle Benachteiligung alsc auch hier
wirksam ist. DaB diese Benachteiligung auch in einem reduzier-
ten Angebot des Musikunterrichts zum Ausdruck kommt, soll im

ndchsten Kapitel aufgezeigt werden.

Es wurde deutlich, daf der Teilbereich musikalische Realitdt
- was seine zeitliche Ausdehnung und was seine Bedeutsamkeit
angeht - im Rahmen der genannten Realitdt des Schiilers eine

hervorragende Rolle spielt wund daB dieser Teilbereich weitest-



gehend von den Situationen bestimmt wird, in deren Mittel-

punkt der Konsum einer Musik steht, die sich durch elektro-
akustische Aufbereitung, Personen- oder Gruppenbezogenheit,
Neuheit sowie durch ihre Allgegenwart und Endlosigkeit aus-
weist,

Das Gewicht dieser Musik schlidgt sich auch in der Vorliebe

der Schiiler fiir bestimmte Instrumente und in ihren Wiinschen

an den Musikunterricht nieder. Neben der weltgehenden Fixie-
rung auf eine bestimmte Art von Musik und auf eine bestimmte
Art des Umgangs mit ihr, vor allem in den Formen der zerstreu-
ten, motorisch-reflexiven und assoziativ-emotionalen Rezeption
wird in den Wiinschen der Schiiler an den Musikunterricht jedoch
auch Offenheit filir weitere musikalische Handlungs- und Erfah-
rungsbereiche deutlich.

Zwischen den drei Gruppen von Situationen - Musikkonsum, In-
Strumentalspiel und Musikunterricht -, die als kennzeichnend
fir die musikalische Realit&t des Schiilers angesehen werden,

gibt es jedoch wesentliche Unterschiede.

Die fir den Schiiler unumgidnglichen Situationen, in denen er
als Konsument von Musik erscheint, muf man zundchst als rela-
tiv feststehende GréBen, als Bestandteil des Lebens in unse-
rer Welt ansehen. Diese Situationen liegen filir den Schiiler ge-
genwdrtig im Bereich von Freizeit und Erholung. In der Zukunft
des Schiilers wird diese musikalische Realitit hdufig jedoch
nicht nur den Freizeit- sondern auch den Arbeitsbereich beriih—
ren, da Musik zunehmend gezielt in der industrialisierten Ar-
beitswelt eingesetzt wird. Dies geschieht insbesondere bei we-
niger differenzierten Arbeitsabldufen, denen sich - wenn {iber-
haupt - die meisten Schiiler der SfL in der Regel unterziehen
miissen (z.B. am FlieBband) .

Uber die beingstigende Verbreitung sowie iiber Eigenarten und
Intentionen dieser "funktionellen Musik" am Arbeitsplatz in-
formiert FEHLING (1976) in dem Buch "Manipulation durch Musik“;
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er stellt die wesentlichen Zusammenhdnge in folgenden The-

sen dar:

"_ Funktionelle Musik ignoriert die aktuelle Bedlrfnislage
des Arbeiters, wo diese beriicksichtigt werden mifite.

- Sie paBt den Menschen an die Arbeit an, wo die Arbeit an
den Menschen anzupassen ware.

- Sie verhindert Kommunikation, wo Kommunikation bitter not-
wendig erscheint.

- Sie macht den Arbeiter zum Anhdngsel der Maschine, wo er
zu ihrer Beherrschung befidhigt werden sollte.

- Sie harmonisiert, wo kritische Wachsamkeit erforderlich
ist" (S. 24).

Bei der Kennzeichnung der Lieblingsmusik des Schiilers sollte
deutlich werden, daB die Musik ihre Funktion vor allem auf-
grund des Bediirfnisses des Schiilers nach Identifikation und
Regression ausfiillen und mit Hilfe der Verbreitungs— und Ver-
teilungsmechanismen den Schiiler leicht zum Manipulationsobjekt
machen kann. Ist schon die Manipulation der Gefilihle des Jugend-
lichen und Erwachsenen im Bereich von Freizeit und Erholung
zutiefst zu beklagen, so entledigt sich Musik - trotz des vor-
dergriindigen Scheins eines "guten Arbeitsklimas" - jeder Mensch-
lichkeit, wenn diese Manipulation des Profits wegen auch auf
den Bereich von Arbeit, dem niemand entfliehen kann, ausgedehnt

wird.

Bei der Betrachtung sowohl der gegenwdrtigen als auch der zu-
kiinftigen Situationen konsumptiven Verhaltens der Musik gegen-
iiber muf man diese Zusammenhinge stets bedenken, ohne die Tat-
sache aus dem Auge zu verlieren, daB Musik ebenso zahlreiche
M&glichkeiten zur selbstbestimmten Verwirklichung und Entfal-
tung des Lebens bietet.

Es wurde eingangs betont, daB bei der Betrachtung der musika-
lischen Realitit sowohl die objektiven Aspekte (Musik, Musik-
leben, Musikmacht usw.) als auch die subjektiven Aspekte (auf



Musik gerichtete Bediirfnisse und Fdhigkeiten) beachtet wer-

den miissen. Die Situationen, in denen der Schiiler als Kon-
sument von Musik erscheint, werden im Wesentlichen bestimmt

von seiner objektiven musikalischen Realitdt, und das heifBt

vor allem von dem Wirtschaftsfaktor Musik+, wobei der Spiel-
raum der genuinen Bedlirfnisse und F&higkeiten des Schiilers
duBerst gering ist. In den Situationen Instrumentalspiel und
Musikunterricht dagegen - so bescheiden sich diese zundchst,
was ihren Umfang und ihre Attraktivit#t angeht, gegeniiber der
Ware Musik ausnehﬁen - kbnnte die subjektive musikalische Rea-
litdt des Schiilers eine Chance erhalten. Denn nur mit der Kraft
seiner eigenen musikalischen Bediirfnisse und Fdhigkeiten k&nnte
sich der Schiiler die ibermidchtige objektive musikalische Reali-
tdt verfigbar machen. Was die Situation Instrumentalspiel an-
geht, so hat der Schiiler der SfL aus finanziellen Griinden, aus
mangelndem Interesse der Eltern und auch weil ihm h&ufig die
Ausdauver zum Uben fehlt, weniger M&glichkeiten als andere Schii-
ler undist auf die Vermittlung und Hilfe der Schule angewiesen.
Als wesentliche Aspekte der subjektiven musikalischen Realit&t
des Schiilers miissen Jjedoch seine Wiinsche an den Musikunterricht
Ernst genommen werden, die - was nicht verwundert - von seiner
objektiven musikalischen Realitdt geprdgt sind, in denen aber
dariiber hinaus seine Bediirfnisse nach vielfidltigen musikali-
schen Handlungs-, Erfahrungs- und Spielméglichkeiten zum Aus-

druck kommen.

Die aufgezeigten Zusammenhdnge zwischen verschiedenen Gegeben-

heiten der objektiven musikalischen Realitdt des Schiilers und

"Im Jahre 1981 wurde in der BRD auf dem privatwirtschaftlichen Sektor
mit Musik und ihren Medien von ca. 153.000 Berufstdtigen in 28.000 Be-
trieben (Ober 20 Milliarden DM Umsatz erzielt, d.h. mehr als in Druckerei-
und Bekleidungsgewerbe, mehr als doppelt so viel wie im stark subven-
tionierten Schiffs- oder Flugzeugbau, mehr als 5S5mal soviel wie im Her-
stellungsbereich von Blromaschinen, EDV-Gerdten und -Einrichtungen"
{JAKOBY 1983, S. 4).
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seinen Wiinschen an den Musikunterricht machen allerdings
deutlich, daf die Entwicklung und Forderung seiner musi-
kalischen Fihigkeiten und Bediirfnisse nicht an dieser ob-
jektiven musikalischen Realitdt vorbei oder einseitig in
Abwehr gegen sie geschehen kann, sondern daB diese Reali-
tdt in den ErziehungsprozeB einbezogen werden, daf der Mu-
sikunterricht vor allem im Hinblick auf die Aneignung die-
ser Realitdt erfolgen muB, die ja den Schiiler nicht a priori
manipuliert, sondern - wie deutlich wurde - vor allem seine

berechtigten Bedlirfnisse befriedigt.

Die Frage nach der musikalischen Realitdt des Schiilers wurde
gestellt, weil aus dieser Realitdt Aufschliisse erwartet wer-
den k&nnen iilber die Voraussetzungen des Schiilers zum Lernen

im Musikunterricht. Allgemein gilt als notwendige Vorausset-
zung fiir Musikunterricht oder musikalische Betdtigung ein
gewisser Grad an Musikalitét, worunter bestimmte Fertigkei-
ten und Kenntnisse im Umgang mit den verschiedenen Parametern
des abendlindischen Tonsystems zu verstehen sind und wobei
meist {ibersehen wird, daBf diese Kenntnisse und Fertigkeiten
teils im Rahmen von spezifischen, teils im Rahmen von soziali-

sationsabhidngigen Lernprozessen erst erworben werden miissen.

Im Bezug auf den Schiiler der SfL stellt PROBST (1972) fest:

"An Zahl spdrliche Verdffentlichungen beziehen sich auf den

Nachweis geringer ausgepréigter Musikalit&dt von lernbehinder-
ten Sonderschiilern gegeniiber gleichaltrigen 'Normalschiilern',
als Grundlagenforschung von Bedeutung, wenn auch in den Pra-
missen und damit in den Ergebnissen nicht unangreifbar. Doch
die Gefahr des Vorweises =ines Alibis fiir einen retardierten

Musikunterricht ist nicht von der Hand zu weisen" (S. 16)}.

Diese Aussage kann insoweit konkretisiert werden, daB ein
Musikunterricht, der dem Schiiler gerecht werden will, seine
Primissen in der musikalischen Realitdt des'Schiilers suchen

muf. DaB es - wo dies nicht geschieht - notwendig zu einem



"retardierten Musikunterricht" kommen muB, wird die Diskus-
sion der gegenwdrtigen Situation dieses Unterrichts zeigen.
Da sich jedoch andeutet, daB die Voraussetzungen des Schii-
lers zu musikalischem Lernen auch von der "Situation" Musik-
unterricht selbst beeinfluBt werden, soll diese Frage nach

dem Situationsbericht noch einmal aufgegriffen werden.
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2. Die gegenwdrtige Situation des Musikunterrichts
an der SfL

Nach der Beschreibung der musikalischen Realitdt als be-
stimmende GréBRe fiir die Lernvoraussetzungen des Schiilers
sollen in dem Situationsbericht vor allem die Lernanfor-
derungen und —-angebote dieses Unterrichts dargestellt wer-
den. Wenn diese Anforderungen und Angebote auch zuerst in
der Inhaltlichkeit des Unterrichts zum Ausdruck kommen, sO
ist fiir ihre Beurteilung doch auch von Bedeutung, mit wel-
cher Hiufigkeit und RegelmidBigkeit sie an den Schiiler ge-
stellt werden. Das heiBt, die Situation des Musikunterrichts
wird nicht nur bestimmt durch seine "Qualitdt" (durch die
Tatsache, was, unter welchen Zielsetzungen, mit welchen Me-
thoden und Medien vermittelt wird), sondern auch durch sei-
ne "Quantitdt" (durch die Tatsache, wie hiufig und wie re-
gelmdBig der Musikunterricht Uberhaupt stattfindet), wobei
man davon ausgehen muf, daB zwischen dem gqualitativen und
dem quantitativen Aspekt der Unterrichtssituation ende Zu-

sammenhinge bestehen.

Nach einer Bestandsaufnahme der quantitativen Situation wird
der Versuch gemacht, anhand der Inhalte, die nach den Aussa-
gen der Schiiler und Lehrer gegenwdrtig vermittelt werden,
etwas {liber die qualitative Situation auszusagen, wobeil sich
zeigen wird, daB diese nicht nur durch den hohen Ausfall

des Musikunterrichts generell, sondern auch - wenn der Unter-
richt stattfindet - durch einen hohen Fehlbedarf beil Inhalten,
die fiir diesen Unterricht wichtig wdren, bestimmt wird. Da
sich jedoch nicht nur die inhaltliche Gestaltung als unzu-
reichend erweist, sondern vermutet werden muB, daB auch die

Thematisierung der Inhalte nicht den Anforderungen einer di-
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daktischen Analyse auf dem Niveau der gegenwirtigen allgemei-
nen und Fachdidaktik entspricht, wird es ndtig sein, in di-
daktischen Uberlegungen und eingeschobenen Exkursen die pid-

agogischen Mdglichkeiten der einzelnen Inhalte zu umreifen.

2.1. Die quantitative Situation des Musikunterrichts

Die "Vercordnung lber die Stundentafel der SfL" des Hessischen
Kultusministers vom 10.11.1978, schreibt fiir die Klassen 1-3
je eine WoStd. Musik vor, wobei davon ausgegangen wird, daB
der fécherilibergreifende Unterricht in diesen Schuljahren auBer
der eigens angefilhrten Musikstunde noch weitere musikalische
Inhalte enth&dlt. Fiir die Klassen 4-6 sind je zwei, fiir die
Klassen 7-9, auf die sich die vorliegende Untersuchung be-
zieht, ist Jje eine WoStd. Musik vorgeschrieben (s. ebd. 8. 6).

Der "Bildungsplan fiir die Sonderschule fiir Lernbehinderte"
von 1962, der durch die o.g. Verordnung abgel®st wurde, sah
fir alle Klassen im Rahmen des Gesamtunterrichts je eine
Stunde Musik vor (s. ebd. S. 228); die neue Verordnung ent-

hdlt also eine beachtliche Verbesserung fiir die Klassen 4-6.

Auf die Frage "Wie oft hattest Du in diesem Schuljahr Musik-
unterricht?" antworten die Schiiler wie folgt:

ich hatte regelmdfig Musikunterricht: 225 Schiiler (19%)
- der Musikunterricht ist manchmal aus-

gefallen 235 Schiiler (20%)
- der Musikunterricht ist oft ausgefallen 222 Schiiler (19%)

ich hatte keinen Musikunterricht 493 Schiiler (42%).
Diese Schiileraussagen erhalten von mehreren Seiten Best#tigung.

- Eine im Auftrag der Bund-Lidnder-Kommission £iir Bildungspla-
nung und Forschungsftrderung durchgefiihrte Umfrage zur Leh-
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rer- und Unterrichtserhebung fliir das Schuljahr 1974
stellt einen Fehlbedarf an Musikunterricht an Sonder-
schulen von 36,2% fest (1977, S. 27). Diese Feststel-
lung bezieht sich auf alle Arten und Klassenstufen der
Sonderschule. Da die Lernbehinderten den weitaus gréften
Anteil an Sonderschiilern stellen, und da - wie noch zu
zeigen ist - die Unterrichtsversorgung mit Musik in den
unteren Klassen etwas besser als in der Hauptstufe ist,
kann man diese Aussage als Bestdtigung der vorliegenden
Angaben der Hauptstufenschiiler ansehen. Aus der o.g. Er-
hebung geht auch hervor, daB unter allen Schularten an
Sonderschulen der héchste Ausfall an Musikunterricht zu
verzeichnen ist.

- Aus der Schulleiterbefragung von VON ASCHERADEN/WITTKE
(1978) geht hervor, daB im Schuljahr 1977/78 in ca. 34%
der Klassen an hessischen SfL kein Musikunterricht statt-
fand. Der Fehlbedarf betrug in der Grundstufe ca. 24%,
in der Mittelstufe ca. 26% und in der Hauptstufe ca. 46%
(s. ebd. S. 28f.).

- In den Lehrerbefragungen von GRUNNAGEL (1979), KLIMO (1978)
und STROZKY (1979) wird zwar die Frage nach dem Unter-
richtsausfall nicht gestellt. Aus der Tatsache, daB von
den 251 antwortenden Lehrern nur ca. 49% (123 Lehrer)
angeben, auch Musik zu unterrichten, muf man jedoch schlie-
Ben, daf der Musikunterricht hdufig wegfédllt, weil dieser
Unterricht in der SfL in den meisten Fdllen vom Klassenleh-
rer und selten vom Fachlehrer erteilt wird. (Von diesen
123 Lehrern gaben nur 12 an, daB sie als Fachlehrer unter-

richten.)

Aus den Schiileraussagen ergibt sich - wie aus folgender Ta-
belle hervorgeht - weiter, daB die Unterrichtsversorgung in
der 7. Klasse besser ist, daB jedoch der Ausfall des Musik-

unterrichts mit steigender Klasse zunimmt.



K1.7(N349) K1.8(N425) K1.9(N40O1)

% % %

- Regelm&Biger Musikunterricht: 32 13 14
~ Musikunterricht manchmal aus-

gefallen: 22 24 14
- Musikunterricht oft ausgefal-

len: 17 20 19

- kein Musikunterricht: 29 43 53

FaBt man einerseits die Schiiler, die angeben, der Musikun-
terricht sei manchmal ausgefallen und diejenigen, die regel-
mdBigen Unterricht angeben, zusammen und andererseits die
Schiiler, die angeben, der Musikunterricht sei oft ausgefal-
len, mit denen, die nach eigenen Angaben keinen Musikunter-
richt hatten, so ergibt sich, daB das 7. Schuljahr zu ca. 54%,
das 8. Schuljahr zu ca. 37% und das 9. Schuljahr zu ca. 28%
mit Musikunterricht versorgt werden.

Mit einer weiteren Frage sollte etwas ilber den frilheren Mu-

sikunterricht der Schiiler in Erfahrung gebracht werden. Sie

lautete: "Versuche bitte, Dich an Deinen Musikunterricht in

den unteren Klassen zu erinnern, und kreuze nur eine Antwort

an."

a) Ich hatte meistens regelmdfig MU.

b) In manchen Klassen hatte ich regelmifig MU, in anderen
Klassen ist der MU oft ausgefallen.

c) Der MU ist oft ausgefallen.

Diese Frage wird folgendermaBen beantwortet:

alle Schiler (N1123) K1.7(343) X1.8(404) K1.9(376)

% % % %
a) 43 52 41 37
b) 23 22 21 26

c) 34 26 38 37



- 78 -

Die Antworten weisen darauf hin, daB8 die Situation in

den unteren Klassen besser als in der Hauptstufe ist.

Wie realistisch das Erinnerungsvermdgen der Schiiler ist,

ob es sich vor allem auf die jeweils vorhergehende oder

auf mehrere Klassen bezieht, kann allerdings nicht fest-
gestellt werden. Aus den Aussagen der Schiiler der 7. Klas-
senstufen ergibt sich ein glinstigeres Bild als aus den An-
gaben der Schiiler der beiden letzten Klassen, die sich nicht

wesentlich voneinander unterscheiden.

Von den 142 Schiilern der Mittelstufe, die SPALKE (1981) be-
fragte, gaben 27% zwei und 54% eine wochentliche Musikstun-
de an. Fiir 11% ist er oft ausgefallen und 8% hatten keinen

Musikunterricht (s. S. 42). Wenn sich auch hier die Situa-

tion glinstiger darstellt als in der Hauptstufe, so erhalten
doch auch hier lediglich etwas mehr als 1/4 der Schiiler den
Unterricht, der ihnen laut Stundentafel zusteht.

Alle vorgelegten Daten belegen den hohen Ausfall des Musik-
unterrichts an der SfL, wovon vor allem die Schiiler der
Hauptstufe betroffen sind. Eine so hohe Ausfallquote kann
eigentlich kein Fach, das im Ficherkanon der Schule einen
Platz beansprucht, verkraften. Durch die relative zufdllig-
keit, mit der der Musikunterricht stattfindet, wird er
selbst infrage gestellt. Bei der Forderung nach Erteilung
dieses Unterrichts geniigt es jedoch nicht, sich auf Verord-
nungen oder scheinbaren gesellschaftlichen Konsens zu beru-
fen. Diese Forderung muf vor allem durch den Nachweis der
Qualitdt dieses Unterrichts begriindet werden, die in seinen
7ielen und Inhalten zum Ausdruck kommt. Deshalb sollen im
folgenden ausfihrlich die Ziele und Inhalte des gegenwdrti-
gen Musikunterrichts untersucht werden.



2.2. Die qualitative Situation des Musikunterrichts -

Fragen nach den Inhalten

Unter der Uberschrift "Was ihr bisher im Musikunterricht
gemacht habt" wurden den Schiilern verschiedene Inhalte ge-
nannt, wobei sie jeweils die Kategorien "nie", "selten"
oder "oft" ankreuzen sollten. In der Anweisung wurde den
Schilern erkl&drt, daB sich diese Fragen nicht nur auf den
gegenwdrtigen Unterricht bezdgen, sondern daf sie auch

das angeben sollten, was in ihrer Erinnerung an den Musik-
unterricht im Laufe ihrer Schulzeit vorhanden wire. Die
vorgegebenen Inhaltskategorien sollten fiir die Schiiler
verstdndlich sein, und sie sollten m&glichst alle im Mu-
sikunterricht vorkommenden Inhalte erfassen.

Die Antworten auf diese Fragen geben lediglich Auskunft
Uber die H&iufigkeit, mit der verschiedene Inhalte im Un-
terricht vorkommen - wobei man auch die Ungenauigkeit der

Rategorien "selten" und "oft" in Rechnung stellen muB.

Da also die Antworten sich nur auf eines der didaktischen
Entscheidungsfelder beziehen, sind zunichst nur begrenzte
Aussagen Uber die Qualit&dt des Unterrichts moéglich, ein
Problem, auf das im Lauf der Diskussion wiederholt einge-
gangen wird.

Die Formulierungen und die Anordnung der Fragen sind dem
Fragebogen im Anhang zu entnehmen.

In der folgenden Tabelle und in der Grafik werden die Er-
gebnisse mitgeteilt und die einzelnen Inhalte nach der ein-
deutigen Kategorie "nie" (die besagt, daB dieser Inhalt im

Unterricht nicht vorkam) in eine Rangreihe gebracht.
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Musik und Bewegung
Technische Medien
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Auffallend ist, daB bei allen Inhalten die Kategorie "sel-

ten"

welt grdBeres Gewicht hat als die Kategorie "oft",

und daB lediglich bei 4 Inhalten die Kategorien "oft" und
"selten" zusammen stdrker gewichtet sind als die Kategorie
"nie". Von den 14 angefilhrten Inhalten sind es lediglich 4,
die mehr als die H&Elfte der Schiiler kennenlernen. Bei 6 In-
halten betrdgt der Fehlbedarf mehr als die Hidlfte, bei den
letzten 4 Inhalten mehr als 3/4. Man muB annehmen, daB so-
wohl dexr hohe Fehlbedarf bei den meisten Inhalten als auch
das groBe Gewicht der Kategorie "selten" bei allen Inhalten
mit dem eingangs festgestellten hohen Ausfall des Musikun-
terrichts zusammenhdngen. Dieser Zusammenhang muf im Blick
bleiben, sofern man versucht, anhand dieser Daten etwas iiber
die inhaltliche Situation, ilber die Qualitidt des Musikunter-
richts auszusagen. Bei den Angaben der Schiller, daB die ver-
schiedenen Inhalte oft, selten oder nie im Unterricht wvorka-
men, stellt sich noch die Frage nach der Objektivitdt dieser
Einschdtzungen. Selbst wenn jedoch diese Angaben nicht in
allen Punkten mit der Realitdt ilbereinstimmen sollten, so
muB man doch auch das subjektive Empfinden der Schiiler {iber
das Gewicht der einzelnen Inhalte Ernst nehmen, das in die-
sen Aussagen zum Ausdruck kommt. Dasselbe gilt auch fiir die

Aussagen der Schiiler zum Unterrichtsausfall.

Im folgenden wird zundchst der Zusammenhang zwischen der
Tatsache des Unterrichtsausfalls und der H&Eufigkeit, mit
der die verschiedenen Inhalte im Unterricht vorkommen, un-
tersucht. Bei der anschliefenden, ausfithrlichen Diskussion
der inhaltlichen Situation soll dann auf die Angaben der
Schiiler, die regelmdBig Musikunterricht hatte, Bezug genom-

men werden.



2.2.1. Die Abhingigkeit der gualitativen Situation des

Musikunterrichts vom Unterrichtsausfall

N

Um die Abhingigkeit der inhaltlichen Gestaltung des Musik-
unterrichts von seinem Ausfall bzw. seiner RegelmdBigkeit

zu verdeutlichen, werden die Angaben der Schiiler zu den ein-
zelnen Inhalten mit ihren Angaben zum stattfindenden Unter-
richt verglichen. Die Probe mit dem quTest ergab filir alle
Inhalte hochsignifikante Unterschiede. In der folgenden
Tabelle werden die %-Werte der Schiiler mitgeteilt, die un-
ter den iliber der Tabelle stehenden Unterrichtsbedingungen

jeweils "nie", "selten" oder "oft" ankreuzen (s. S. 83).

Die Schiiler, die "manchmal ausgefallen" und diejenigen, die
"oft ausgefallen" ankreuzen, wurden zu einer Gruppe ("un-

regelmdBiger Unterricht") zusammengefaBt.

Generell gilt, daB die Kategorie "nie" bei regelmédBigem Un-=
terricht am geringsten gewichtet ist, bei unregelmdfigem
Unterricht gréBer wird und bei den Schiilern ohne Musikunter-
richt das grdB8te Gewicht erhdlt und umgekehrt, daB die Kate-
gorie "oft" bei regelmédBfigem Unterricht am stdrksten gewich-
tet wird, bei unregelmdBigem Unterricht geringeres und bei
den Schiilern ohne Musikunterricht das geringste Gewicht er-
hilt. Eine gegenldufige Tendenz ist lediglich bei dem Inhalt
*technische Medien zwischen den Schiilern mit unregelmédfigem
und denen ohne Musikunterricht festzustellen, auf die spdter
bei der Diskussion dieses Inhalts eingegangen wird, ebenso
auf die geringfiligige Abweichung bei dem Inhalt "andere Instru-
mente' in der Kategorie "nie". Die Daten sprechen also in ih-

rer Logik fiir die Zuverldssigkeit der Schiilerangaben.

Von der UnregelmédBigkeit und dem Ausfall des Unterrichts sind
grundsédtzlich alle Inhalte betroffen. Relativ stabil und be-
herrschend fiir den Unterricht unter allen Bedingungen sind

die Inhalte "Singen' und 'Musik und Bewegung. Fragt man, wie-



RegelmdfBiger MU Unregelmdfiger MU kein MU
(N 225) (N 455) (N 493)

% % %

Singen nie g 10 34
selten 30 57 53

oft 67 33 13

Musik und nie 17 28 34
Bewegung selten 33 47 49
oft 50 25 17

Technische nie 23 37 31
Medien selten 42 38 45
oft 35 25 24

Orff- nie 16 35 63
Instrumente selten 55 45 30
oft 29 20 7

Klang- nie 33 51 65
experimente selten 36 36 33
oft 31 13 2

fremde Musik nie 32 54 80
selten 22 32 gL

oft 46 14 5

Diskussion nie 42 57 74
selten 36 37 21

oft 22 6 5

Popmusik nie 45 58 77
selten 31 34 20

oft 24 8 3

andere nie 45 80 78
Instrumente selten 27 10 16
oft 28 10 &

klassische nie 47 76 90
Musik selten 25 18 8
oft 28 6 2

Notenlernen nie 52 65 78
selten 25 20 17

oft 23 15 5

Instrumen- nie 54 83 91
tenkunde selten 15 11 8
oft 31 6 1

Musik und nie 59 74 87
Zeichen selten 31 22 12
oft 10 4 ¢ 1

Instrumente nie 68 90 91
basteln selten 30 9 8
oft 2 1 1




viele der genannten Inhalte dariber hinaus wenigstens die
Hilfte der Schiiler mehr oder weniger intensiv kennenler-
nen, so sind es bei regelmdBigem Unterricht iiber "Singen"
und Musik und Bewegung’hinaus weitere 8 Inhalte, bei un-
regelmdBfigem Unterricht 2 und bei ausgefallenem Musikun-
terricht ein weiterer Inhalt. (Auf die - spiter zu disku-
tierende Tatsache, daB flir die Schiiler ohne Unterricht
die technischen Medien den ersten Platz einnehmen, sei
hier schon hingewiesen.) Das bedeutet, auch wenn der Mu-
sikunterricht teilweise oder ganz ausfdllt, wird relativ
hdufig gesungen, gespielt und getanzt, ebenso spielen
technische Medien auch bei ausfallendem Musikunterricht
eine gréBere Rolle. Darliber hinaus lernen die Schiiler -
wenn der Unterricht nicht regelmdBig stattfindet - kaum
etwas anderes kennen. Sc diirften die UnregelmiBigkeit
und der Ausfall des Musikunterrichts vor allem zu einer
gewissen Eintdnigkeit filhren, d.h. je seltener der Musik-
unterricht stattfindet, desto seltener kommen auch andere
Inhalte als "Singen" und "Musik und Bewegung" im Unterricht

VOr.

2.2.2. Die gegenwidrtige Situation bei regelmdBfig stattfin-
dendem Musikunterricht

Der Vergleich der Schiilerangaben zu den einzelnen Inhalten
mit ihren Angaben zum Unterrichtsausfall machte die Abhdn-
gigkeit der qualitativen Situation von der RegelmdBigkeit
des Unterrichts deutlich. Ansétze einer inhaltlichen Konzep-
tion lassen sich jedoch nur am tatsichlich stattfindenden
Unterricht feststellen. Im Hinblick darauf wird sich dann
auch zeigen, ob zur Verbesserung der Situation nur guanti-
tative Forderungen (nach vollstdndiger Erteilung des Unter-
richts) oder auch qualitative Forderungen (nach einer Revi-

sion oder anderen Gewichtung der Inhalte) zu stellen sind.



Um also zu erfahren, wie sich die inhaltliche Situation
des Musikunterrichts darstellt, wenn er regelmdBRig und
kontinuierlich erteilt wird, wurden die Schiiler zusammen-
gefaBft, die angeben, daB sie im laufenden Schuljahr regel-
mdpig und auch in den unteren Klassen ziemlich regelmdRig
Musikunterricht hatten. Die Antworten dieser Gruppe, die
jedoch lediglich 11-13% aller befragten Schiiler ausmachen,
werden in der folgenden Tabelle wiedergegeben.

oft selten nie

B % %

Singen (N 156) 70 26 4
Musik und Bewegung (N 155) 57 29 14
Orff-Instrumente (N 153) 29 56 15
Fremde Musik (N 156) 51 26 23
Technische Medien (N 137) 30 44 26
Klangexperimente (N 155) 40 29 31
Andere Instrumente (N 155) 33 30 37
Diskussion (N 136) 27 35 38
Instrumentenkunde (N 156} 38 18 44
Popmusik (N 139) 29 27 44
Klassische Musik (N 139) 32 23 45
Notenlernen (N 156) 24 28 48
Musik und Zeichen (N 154) 13 36 51
Instrumentebasteln (N 155) 3 35 62

Auch bei diesen Schiilern, die nach eigenen Angaben in ih-
rer bisherigen Schulzeit relativ regelmiBig Musikunterricht
hatten, bilden die eindeutigen Schwerpunkte des Unterrichts
die Inhalte "Singen' und'Musik und Bewequng, denen als weite-
re gewichtige Inhalte "Orff-Instrumente, Fremde Musik, Tech-
nische Medien und Klangexperimenté'folgen. Die ndchsten

6 Inhalte haben mittlere bis geringe Bedeutung und die letz-
ten beiden Inhalte muB man als relativ bedeutungslos ein-
schédtzen. Wdahrend bei den weiter oben mitgeteilten Angaben
aller befragten Schiiler bei allen Inhalten die Kategorie
"selten" weit stérker gewichtet erschien als die Kategorie
"oft", hat hier die Kategorie "oft" in 8 Béreichen stdrkeres

Gewicht als die Kategorie "selten". Der Fehlbedarf betridgt



lediglich in 2 Bereichen mehr als die H#lfte. DaB einige
Inhalte stidrker, andere dagegen schwdcher gewichtet wer-
den, kann man nun nicht mehr dem Unterrichtsausfall zu-
schreiben, sondern man muf annehmen, dal in der unter-—
schiedlichen Gewichtung der verschiedenen Inhalte die Xon-
zeption des gegenwdrtigen Musikunterrichts bzw. der betref-

fenden Lehrer zum Ausdruck kommt.

Ein solches Konzept wird auch deutlich in den Aussagen der
Lehrer aus den Untersuchungen von GRUNNAGEL, KLIMO und
STROZYK, die hier zusammengefaft dargestellt werden.

Die Lehrer wurden gebeten anzugeben, welche Bedeutung die

folgenden Inhalte dem Umfang nach in ihrem Unterricht ha-

ben:

- Singen und sonstiger Umgang mit der Stimme

- Instrumentalspiel und sonstiger Umgang mit klingenden
Materialien

- MusikhOren

- Informieren, Reden, Nachdenken {iber Musik

- Musik und Zeichen

- Musik und Bewegung

- Umgang mit technischen Medien.

Um einen besseren Vergleich mit den Schiileraussagen zu er-
mdglichen, wird die sstufige Skala (von O = keine Bedeutung
bis 4 = sehr groBe Bedeutung) zu einer 3stufigen Skala zu-

sammengefaBt. Es ergibt sich folgende Rangreihe:

keine mittlere grofe Bedeutung

% % %
Singen (N 123) 3 13 84
Musik und Bewegung (N 115) 9 45 46
Instrumentalspiel (N 112) 15 53 32
Musikhéren (N 109} 16 56 28
Technische Medien (N 106) 35 53 12
Reflexion (N 105) 35 53 * 12

Musik und Zeichen (N 109) 42 47 11
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Zur Veranschaulichung werden die Angaben der Lehrer und
Schiler in folgenden Grafiken wiedergegeben. In Grafik A
erscheinen die Antworten der Lehrer, die mit den Aussagen
der Schiiler vergleichbar sind, die fiir die Gegenwart und

Vergangenheit regelmidBigen Musikunterricht angeben (Gra-
fik B).

Die Betrachtung dieser "idealen" gegenwdrtigen Situation
muB jedoch stets auf dem Hintergrund der Tatsache gesehen
werden, daB diese lediglich fiir 11-13% aller Schiiler zu-
trifft. Deshalb wird zum Kontrast in der Grafik C die Si-
tuation dargestellt, wie sie aus den Antworten der ibrigen
Schiiler, die die tiberwdltigende Mehrheit (87-89%) darstel-
len, hervorgeht.

A. Angaben der Lehrer zu den Unterrichtsinhalten

423 A5 42 408 Aok o5 A09
) i p— |-——| — D = keine Bedeutung
46

100% =

] = mittlere Bedeutung

7
8
&
£
|
|

= grolbe Bedeutung

s

N8

| © A
| © AN,
Musik u.zeichen BEWLET72)

Singen

Musik u.Bewegung
Instr.spiel
Musikhdéren
Techn.Medien
Reflexion



- 88 -

B. Angaben der Schiiler mit regelmdBigem Unterricht
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Auch wenn in der Schiilerbefragung die Inhalte etwas weiter
ausdifferenziert erscheinen, werden die Schilleraussagen
durch die Angaben der Lehrer eindrucksvoll bestdtigt. Noch
deutlicher als in den Schiilerantworten kommt in den Aussa-
gen der Lehrer die iliberragende Bedeutung des Singens zum
Ausdruck; demgegeniliber f&llt schon der bei Schiilern und Leh-
rern festzustellende zweite Schwerpunkt, der Bewegungsbe-
reich, deutlich ab. Der bei den Schiilern relativ stark ge-
wichtete Inhalt "fremde Musik" kann - wie noch berichtet
wird - zum grofen Teil dem Singen und dem Bewegungsbereich
zugezdhlt werden.

Der Kategorie Instrumentalspiel bei der Lehrerbefragung las-
sen sich bei den Schiilern die Inhalte *Orff- und andere In-
strumente, Instrumente basteln'und z.T. die "Klangexperimente'
zuordnen. Zum "Musikh&ren" bei den Lehrern sind von Seite
der Schiiler die Inhalte "Pop-" und "klassische Musik", "In-
strumentenkunde” und ein (vermutlich geringer) Teil des In-
halts "Fremde Musik" zu z&hlen. Sowohl bei den Schiilern als
auch bei den Lehrern erscheint das Instrumentalspiel etwas
stédrker gewichtet als das Musikhdren. Die bei Lehrern und
Schiilern unterschiedliche Gewichtung der technischen Medien
wird bei der Diskussion dieses Inhalts niher erldutert. Wih-
rend bei den Lehrern die Reflexion an vorletzter Stelle und
deutlich nach dem Musikh&ren steht, erscheint bei den Schii-
lern - nimmt man die Kategorie "nie" zum MaBstab - der ent-
sprechende Inhalt "Diskussion" etwas stdrker gewichtet als
die Rezeption. Geht man jedoch von der Kategorie "oft" aus,
80 rangiert auch bei den Schiilern Diskussion nach Instrumen-
tenkunde, Pop- und klassischer Musik. Der Zusammenhang wvon
Musik und Zeichen (wozu bei den Lehrern auch der Umgang mit
der Notenschrift z&hlt) steht bei Lehrern und Schiilern (sieht
man von dem fast bedeutungslosen Instrumentebasteln ab) deut-
lich an letzter Stelle.



..90_

2.2.3. Inhalte und Themen des Musikunterrichts

zur Beurteilung eines Unterrichtskonzepts (bzw. der Quali-
tit des Unterrichts) sind jedoch nicht nur die ausgewdhlten
Inhalte, sondern ebenso die Ziele, die mit Hilfe dieser In-
halte erreicht werden sollen, von Bedeutung. Zwar lassen
sich aus der Bevorzugung oder Vernachlédssigung unterschied-
licher Inhalte, die man als unterschiedliche Aspekte des
Gegenstandsbereichs Musik ansehen kann, Schliisse auf die
Intentionen des Unterrichts ziehen, well hinter der unter-
schiedlichen Gewichtung verschiedener Inhalte bestimmte in-
tentionale Auffassungen von Gegenstandsbereich und auch vom

Schiiler deutlich werden.

Trotzdem wird durch die Tatsache, daB der selbe Inhalt im
Unterricht unter ganz verschiedenen Zielvorstellungen be-
handelt werden kann, eine Grenze bei der Auswertung der vor-
liegenden Daten deutlich. Dieses Problem spricht KLAFKI an,
wenn er zwischen "Inhalt" und "Thema" unterscheidet und aus-
fiihrt: "Indem ein Inhalt ... unter einer piddagogischen Ziel-
vorstellung, einer als pidagogisch relevant erachteten Fra-
gestellung filir die Behandlung im Unterricht ausgewdhlt wird,
wird er zum 'Thema'" (1976, S. 83).

Da also die vorliegenden Daten lediglich etwas iiber die "In-
halte", nichts jedoch iliber die zielorientierten "Themen" des
Unterrichts aussagen, ld8t sich daraus nur bedingt auf die
Qualitidt des Unterrichts schlieBen. Deshalb erscheint es no-
tig, die aufgefiihrten Inhalte einer genaueren didaktischen
Betrachtung zu unterziehen und zu versuchen, im Anschlufi an
Argumente aus der allgemeinen musikdidaktischen Diskussion
zundchst ihre pidagogischen Moglichkeiten aufzuzeigen. Zur
weiteren Erhellung der Situation wird - wo dies mdglich ist
- auf Aussagen von Lehrern und Schulleitern sowie auf Erfah-

rungen des Verfassers in der Unterrichtspraxis und in der



Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung zurickgegriffen,
Weitere Argumente konnen aus vorhandenen Lehrpldnen und

Richtlinien gewonnen werden.

MOgen auch bei den meisten Fichern "in der Wirklichkeit

des Unterrichts die offiziellen Richtlinien ... nur eine
geringe Rolle spielen" und mag diese "stdrker am Schul-
buch, ilberhaupt am Lehrmittelangebot" orientiert sein

(KNAB 1972, S. 222), so kann man doch davon ausgehen, daB
gerade in einem Fach, das eine Randstellung einnimmt, in

dem selten Fachlehrer unterrichten und in dem Schulbiicher
relativ uniiblich sind, die Unterrichtswirklichkeit stirker
von den allgemeinen Hinweisen des Lehrplans bestimmt (und
u.U. entschuldigt) wird. Uberdies ist durch die Argumente
der Curriculumdiskussion der Bezug zwischen den Lehrplénen,
dem Lehrer und der Unterrichtspraxis vermutlich enger gewor-
den. Deshalb werden hier der bis Februar 1980 giiltige "Bil-
dungsplan der Sonderschule fiir Lernbehinderte in Hessen"
(1962) sowie die "Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
fiir den Unterricht in der Schule filir Lernbehinderte" (1977)
mit herangezogen. Die KMK-Empfehlungen muBf man im Zusammen-
hang mit den Bemithungen um eine Curriculumrevision in der
SfL in Nordrhein-Westfalen sehen, wo bereits 1972 "Richtli-
nien und Lehrpldne flir die Schule fiir Lernbehinderte" er-
schienen, die den Anspruch erhoben, den im Zusammenhang mit
der Curriculumdiskussion entwickelten Kriterien zu geniigen.
Die revidierte Fassung dieser Richtlinien erschien 1977 und
ist identisch mit den KMK-Empfehlungen, die auch von ande-
ren Bundesléndern als verbindliche Lehrpline iibernommen wur-
den. (Zur Kritik dieser Richtlinien und der KMK-~-Empfehlungen
siehe AMRHEIN 1974a, S. 77ff. und 1980, S. 702ff.). Wenn auch
weder die Richtlinien von NRW noch die KMK-Empfehlungen fiir
Hessen verbindlich wurden, so sind sie doch vielen Lehrern

bekannt und spielten in der bundesweiten Diskussion um die



Gestaltung des Unterrichts an der SfL eine wichtige Rolle,
so daB Einfliisse auf die Unterrichtspraxis nicht ausge-
schlossen werden kdnnen, zumal man bei einem bundesweit
von den Kultusministern empfohlenen Konzept annehmen kann,
daB darin ein gewisser didaktischer Konsens zum Ausdruck

kommt.

An spezifischen, eigens fiir die SfL entwickelten konzep-
tionellen Ansitzen gibt es lediglich zwei "Singblicher™ von
MOOG (1972/73), ein Unterrichtswerk "Musik in der Sonder-
schule fiir Lernbehinderte" von PROBST (1972/76), mit den
Themen "Umgang mit Kl&ngen", "Orff-Schulwerk" und "Instru-
mentenkenntnis als Weg zum H®ren von Musikwerken" sowie
ein, mehr fiir die Arbeit mit geistig behinderten Schilern
konzipiertes, jedoch auch in der SfL haufig benutztes Werk
"Musik, Tanz und Rhythmik mit Behinderten" wvon PROBST/
VOGEL-STEINMANN (1978). Da vor allem die beiden letztge-
nannten Unterrichtswerke erfahrungsgemdf hdufig in der SfL
Verwendung finden, soll auf sie in unserem Zusammenhang

+
ebenfalls Bezug genommen werden .

2.2.4. Diskussion der Inhalte des gegenwdrtigen Musikun-

terrichts

Bei der nun folgenden Diskussion der einzelnen, von den Schi-
lern erfragten Inhalte werden dem Situationsbericht jeweils
didaktische Uberlegungen vorangestellt. In einem vorangehen-
den Exkurs soll der Stand der gegenwdrtigen musikdidaktischen
Diskussion skizziert werden, auf deren Hintergrund die Be-

trachtung der einzelnen Inhalte erfolgt.

Von PROBST (1981) liegt auBerdem - als Weiterentwicklung des im Un-
terrichtswerk "Musik in der Sconderschule fiir Lernbehinderte” vertre-
tenen Ansatzes - eine Kurseinheit der Fernuniversitdt "Musikunterricht
in der Schule filir Lernbehinderte"” vor.



2.2.4.1. Exkurs: Vom Gesangsunterricht zum Musikunterricht

Spdtestens seit der im Zug der Kestenberg'schen Reformen in
den zwanziger Jahren erfolgten Umbenennung des traditionel-
len Gesangsunterrichts in "Musikunterricht" wurde deutlich,
daB Lied und Singen nicht die einzigen Inhalte musikpddago-
gischer Bemilhungen in der Schule sein k&nnen, sondern daB
sie nur eine - wenn auch wichtige Zugangsmdglichkeit zur
Musik darstellen. Der nach 1945 zu beobachtenden Renaissan-
ce der Ideen der musischen Bildung und der damit verbundenen
neuen Vorherrschaft des Singens in der Schule setzte ADORNO
(1956) seine "Kritik des Musikanten" und ALT (1968) sein
Konzept einer "Orientierung am Kunstwerk" entgegen. Eine um~
fassende - vor allem ideologiekritische Darstellung von Lied
und Singen haben ABRAHAM/SEGLER (1966) anhand einer Analyse
von Liedern und von Schulliederblichern vorgelegt. Als weite-
re Konzepte, die im Zug der allgemeinen Cirriculumrevision
in verschiedenen Ausprédgungen entwickelt wurden und die die
Bedeutung von Lied und Singen begrenzen, beschreibt ZIMMER-
SCHIED (1978, Konzepte, die den "miindigen H8rer" zum Ziel
haben (ebd. S. 23ff.) und Konzepte, die - vor allem im Zu-
sammenhang mit einer Neubestimmung der Asthetischen Erzie-
hung als Wahrnehmungserziehung (insbesondere V. HENTIG
1968/69) - "Aspekte der auditiven Wahrnehmungserziehung" in
den Mittelpunkt stellen (S. 30ff.). So schreibt GUNDLACH
(1974) in einem Reslimee iiber Lied und Singen in der Grund-
schule: "Heute bedenken wir in viel stdrkerem MaBe, daB die
Welt des Kindes keineswegs in der Weise und in dem MaBe vom
Lied, so wie die Reformpddagogik es verstand, geprigt ist
oder zu prédgen widre. Die Klangwelt, in der das Kind lebt,
ist weitaus vielschichtiger, vielspdltiger, bedridngender
und uniiberschaubarer., Sie wird weitgehend - wie die der Er-
wachsenen gleichermaBen - von elektro-akustischen Apparaten
vermittelt" (S. 75). GUNTHER (1974) stellt flir die Situation

des Musikunterrichts der siebziger Jahre - wieder bezogen
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auf die Grundschule fest: "Seit Mitte der sechziger Jahre,

in der Phase der Ideclogiekritik und des Primats der kul-

turanthropologischen P&dagogik, wird der Vorrang von Lied

und Singen im Musikunterricht teils neutralisiert, teils

erginzt durch die didaktische Erarbeitung

- der musikalischen Aspekte Instrument, Kunstwerk, avan-
c¢ierte Musik, MusikhOren, Improvisation;

- durch die soziologischen und informationstheoretischen
Aspekte Gesellschaft, Politik, Kommunikation;

- durch die erziehungswissenschaftlichen und psychologi-
schen Aspekte Begabung und Lernen, Verstehen und Erfah-

ren, Emanzipieren und Sozialisieren" (5. 81).

Wenn man auch nicht davon ausgehen kann, daB diese Aussa-
gen von Musikdidaktikern sich mit der musikalischen Unter-
richtswirklichkeit der Grundschule decken, so beschreiben
gsie doch den Stand der musikdidaktischen Diskussion, wie
sie sich etwa in den von KRUTZFELD herausgegebenen "Vor-
trdgen und Referaten der Bundestagungen des Arbeitskreises
fiir Schulmusik und allgemeine Musikpddagogik" (1968/70/71),
in ABEL-STRUTH's Forderungen zur "Revision des Musikcurricu-
lums fiir den Primarbereich" (1974) und in zahlreichen musik-
didaktischen Entwiirfen und Unterrichtswerken widerspiegeln,
z.B. bei FUCHS (Hrsg.): "Musikh&ren" (1969), FUCHS (Hrsg.):
"Karlsruher Versuche fiir den Musikunterricht der Grundschu-
le" (1974), KELLER: "Ludi musici 2 - Schallspiele" (1972),
RECTANUS (Hrsg.): "Neue Ansdtze im Musikunterricht" (1972),
BRECKOFF u.a.: "Musikbuch Primarstufe A" (1971), KUNTZEL-
HANSEN: "Musik mit Kindern" (1973), MEYER-DENKMANN: "Klang-
experimente und Gestaltungsversuche im Kindesalter" (1970),
FRITZE/PROBST u.a. "Hbren - auditive Wahrnehmungsférderung"
(1976) . Dabei bleiben hier die zahlreichen, im Lauf der
letzten Jahre erschienenen Unterrichtswerkg, die das oben
genannte Verstidndnis von Musikunterricht z.T. noch weiter

ausweiten, unerwdhnt.



Auch in den im Anschluf an die Curriculumdiskussion neu
erstellten Lehrplédnen fiir die Grundschule 148t sich -

von Ausnahmen abgesehen - eine Abkehr vom Primat des Sin-
gens und eine Hinwendung zu realitdtsbezogenen Inhalten
feststellen, wie eine Dokumentation des Arbeitskreises
Grundschule e.V. (1976) zeigt.

Was hier fiir die Primarstufe aufgezeigt wurde, gilt na-
tirlich im verstdrkten MaBe fiir die Orientierungs- und Se-
kundarstufe der Regelschule. SCHMIDT-BRUNNER (1976) stellt
bei einer Analyse dieser Lehrplédne fest, daf aus dem "Un-
terricht im Singen" ein "Singen im Unterricht" geworden sei,
das hin und wieder vorkomme. Als wesentliche gemeinsame
Zielsetzung dieser Plédne hebt er die Erziehung zur Miindig-
keit hervor. "Der Schiiler soll seine akustische Umwelt ver-
stehen und durchschauen lernen, in sie verindernd eingrei-
fen oder sich ihr bewuBt entziehen k&nnen." Im Mittelpunkt
des Unterrichts stehen weniger das Kunstwerk und die fiir
seine Beurteilung entwickelten Kriterien, sondern eher "das
Schallmaterial und seine musikalischen M&glichkeiten"

{S. 494).

Wenn auch die Forderungen der Musikdidaktik und vorliegende
Konzepte und Pl&ne, die diesen Forderungen entsprechen,
noch nichts ilber die tatsdchliche Unterrichtspraxis in der
Regelschule aussagen, so ist es doch schwer vorstellbar,
daB dort ein Unterricht wider alle didaktischen Einsichten
stattfidnde., Da diese didaktischen Einsichten aber ebenso
fiir den lernbehinderten Schiiler zutreffen diirften, miiRten
sie auch im Musikunterricht der SfL ihren Niederschlag fin-

den.
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2.2.4.2. 8Singen

a. Didaktische Uberlegungen

Die Mdglichkeiten dieses Bereichs werden deutlich, wenn
man - unter Beriicksichtigung der im vorangegangenen Ex-
kurs skizzierten Einsichten - die Tdtigkeit "Singen" und
den Gegenstand "Lied" n3her betrachtet.

Singen ist dem Schiiler von klein auf als musikalische Be-
tdtigungs- und Ausdrucksmdglichkeit vertraut. Ein Kind,

das singt, handelt. Das heift filir das Kind geh&ren zum Sin-
gen nicht nur der "richtige" Nachvollzug von Text und Melo-
die, sondern ebenso rhythmische Begleitungen mit Handen,
FliRen oder Instrumenten, Mimik, Gestik, Geb&rden, Darstel-

lung, Spiel und Tanz,

Beim Singen werden die 3 wesentlichen Funktionen der Stim-
me nicht isoliert, sondern in ihrem engen Zusammenhang ak-

tiviert:

- die motorische Funktion (vor allem durch Rhythmus und
Artikulation)

- die Ausdrucksfunktion {vor allem durch die klanglichen
und melodischen Gestaltungsmdglichkeiten)

- die Bedeutungsfunktion (durch den Text des Liedes).

Wenn auch die "gemeinschaftsbildende Wirkung des Singens"
hdufig liberstrapaziert wird, so sind doch das Miteinander,
die Interaktions- und Kommunikationsmdglichkeiten beim Sin-
gen von groBer Bedeutung und auch die Tatsache, daB mit
dieser musikalischen Tdtigkeit in der Regel rasch Erfolge

erzielt werden kd&nnen.

Lieder sind in ihren vielfdltigen Erscheinungsformen (z.B.
als Volks-, Kinder-, Liebeslied, Lieder zu bestimmten Anlds-
sen, Songs, Schlager usw.) Teil der vergangenen und der ge-

genwdrtigen Kultur und konnen aus dem eigenen oder aus frem-
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den Kulturkreisen stammen. Sie sind jedoch nicht nur Teil
einer abgehobenen musikalischen Kultur, sondern Teil des
sozialen Lebens, was vor allem in ihren verschiedenen Funk-
tionen und Aussagen zum Ausdruck kommt. Wenn auch in der
Regel beim Singen von Liedern der oben beschriebene musi-
kalische Vollzug im Vordergrund stehen dlirfte, so darf der
inhaltliche Aspekt, der im Unterricht zur Sprache (oder

auch "ins Spiel") kommen kann, nicht vernachldssigt werden.

Neben der Aussage des Liedes ist seine musikalische Gestalt
von Bedeutung, die Uberschaubar und einprigsam sein muB,
wenn sSie von den Schiilern nachvollzogen werden soll. Die
berschaubarkeit und Einprigsamkeit wird gewdhrleistet durch
die Sprache (Vers, Reim, Wiederholung, Reihung usw.) und
durch die Musik (Phrasen-, Periodenbildung, Sequenzen, Wie-
derholungen, einprigsamer Melodieverlauf usw.), d.h. das
Lied muB - ohne simpel zu sein - sprachlich und musikalisch
liber eine "gute Gestalt" verfiligen.

Zum Lied geh&ren jedoch nicht nur die "Primirkomponenten”
Text und Melodie, sondern ebenso seine "Sekundirkomponen-
ten", die in Begleitung und Darstellung, im Arrangement des
Liedes auf verschiedenen Ebenen zum Ausdruck kommen und dem
Schiller vielfdltige Handlungsmdglichkeiten erdffnen. Von be-
sonderer Bedeutung ist dabei die harmonische Begleitung des
Liedes, in der sich (in der Regel in verschiedenen Schemata
der Kadenzharmonik, seltener in elementaren ostinaten For-
men) wesentliche Kriterien unserer gesamten musikalischen
Kultur widerspiegeln. Das in den Lehrplidnen h&ufig geforder-
te und in der Schulpraxis zumeist vorzufindende "einstimmige"
Lied bedeutet keine Elementarisierung, sondern stellt einen
Abstraktionsvorgang von der vollen Gestalt des Liedes dar.
Die dem Lied innewochnende Mehrstiﬁmigkeit kann durch Beglei-
tungen und Arrangements, die Schiiler und Lehrer spielen, her-
gestellt werden. Dadurch erhdlt das Singen eine Stiitze, und
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es wWwird ein Bezug zur musikalischen Realitdt des Schiilers
hergestellt, deren wesentliches Kennzeichen nicht Ein-,
sondern Mehrstimmigkeit ist.

Lieder sind alsc - sowohl was ihre jeweilige Besonderheit
als auch was ihren exemplarischen Charakter angeht -
einerseits relativ geschlossene musikalische Gestalten
unserer musikalischen Kultur. Bei ihrem Nachvollzug lernt
der Schililer "richtig" zu singen und zu spielen und eignet
sich ein Stlick dieser musikalischen Kultur an. Anderer-
seits darf man Lieder nicht nur als iiberlieferte Kultur-
gliter, sondern muB sie als relativ offene musikalische Ge-
stalten betrachten, die ver&dndert und ausgestaltet werden
kénnen, als Spielmaterial, mit dem der Schiiler nach seinen
M&glichkeiten umgeht.

Genligt also ein Lied durch seine inhaltliche Aussage, sei-
ne sprachliche und musikalische Gestalt und seine Ausge-
staltungsm8glichkeiten den sachbezogenen Kriterien, so ist
es im Hinblick auf den Schiiler, der es ja singen (und sel-
ten nur anhdren) soll, wichtig, daB es einen Bezug zur Rea-
litdt des Schiilers herstellt. Dieser Bezug kann einmal her-
gestellt werden durch die Inhalte der Lieder (sie diirfen
nicht nur vom"Bauer, der ROBlein einspannt"handeln, sondern
missen sich auch auf den Alltag des Schiilers beziehen) und
durch die Art der Lieder und des Singens; es darf sich darin
nicht nur die vergangene, sondern es muB sich darin auch

die gegenwdrtige gesellschaftliche Praxis des Singens wider-
spiegeln. Dabei darf nicht lUbersehen werden, daf ein wesent-
licher Bezug zur Realitdt des Schiilers dann hergestellt
wird, wenn in den Liedern - auch abgehoben von der konkre-
ten Realitdt - seine Phantasie und Vorstellungskraft ange-
sprochen werden, wenn die Lieder Spielraum und Regeln fiir
seine Ausdrucks-, Darstellungs- und Bewegungsbediirfnisse
bieten.



Die Tdtigkeit "Singen" ist nicht nur abh&ngig von den aus-
gewdhlten Liedern, sondern ebensoc von dem engen 2Zusammen-—
hang zwischen physiologischen und psychologischen Faktoren:
von der (zum groBen Teil erlernbaren) Fidhigkeit, mit dem
Instrument Stimme umzugehen und - da es sich um ein h&chst
individuelles und intimes Ausdrucksinstrument handelt - von
der Bereitschaft zu singen. Das bedeutet, daB dem Lehrer
nicht nur Kriterien fiir die Auswahl und Ausgestaltung der
Lieder, sondern auch Kenntnisse iliber die Mdglichkeiten der
"Stimmbildung" und methodische Fertigkeiten, mit denen er
Schiiler zum Singen motivieren kann, zur Verfiigung stehen
miBten. Auf der Grundlage dieser Uberlegungen miiBte also die

Praxis des Singens im Unterricht beurteilt werden.

b. Zur Situation

Wenn nun - wie aus den Angaben von Schiilern und Lehrern her-
vorgeht - Singen der weitaus hdufigste, vermutlich oft der
einige Inhalt des Musikunterrichts ist, so widre ein solcher
Unterricht legitimiert durch den bis 1979 giiltigen Bildungs-
plan von 1962, der sich, was die Stellung des Singens im Un-
terricht betrifft, nicht von den damals giiltigen Plinen der
Regelschulen unterschied.

Dort heiBt es: "Die menschliche Stimme als naturgegebenes,
unmittelbar reagierendes Organ seelischer Empfindungen und
als immer verfligbares Mittel zum Musizieren bedingt, daB
Singen im Mittelpunkt des Unterrichts stehen muBf" (S. 149).
Fir die Klassen 7 und 8 (ein neuntes Schuljahr war noch
nicht verbindlich) heiBt es: "Im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen jetzt Volkslieder, volkstiimliche Lieder, ein- und
mehrstimmige Lieder, die geeignet sind, bleibender Besitz zu
werden" (S. 155). Es folgt eine Liiste von 348 Liedern zu al-

len Tages- und Jahreszeiten und zu scnstigen Anlédssen.
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Wihrend fiir die Regelschulen in Hessen 1972 die Rahmen-
richtlinien erschienen, in denen die im vorausgegangenen
Exkurs skizzierten didaktischen Einsichten ihren Nieder-
schlag finden, also eine deutliche Abkehr vom Primat des
Singens und eine Hinwendung zu 'allen Erscheinungsformen
und Wirkungen der Musik" (S. 5), erfolgte die Revision
des Bildungsplanes fiir die SfL erst 1979.

Sicher stellt diese verspitete Revision eine eindeutige
Benachteiligung der Sonderschule dar. Trotzdem wédre es zu
einfach, wollte man die Tatsache, daf8 im Jahr 1880 im Mu-
sikunterricht der SfL iiberwiegend oder - ausschlieBlich
gesungen wird, mit dem bis 1979 gliltigen Lehrplan erkléd-

remn.

Die Griinde hierfiir dirften vielmehr auf verschiedenen Ebe-
nen liegen:

Wenn auch der Umstand, daB in der SfL die einzelnen Fdcher
in der Regel nicht vom Fach-, sondern vom jeweiligen Klas-
senlehrer (der jedoch meist nicht das Fach Musik studiert
hat) unterrichtet werden, insofern positiv zu werten ist,
als dadurch Verbindungen zwischen den einzelnen Fdchern

und ein stdrkerer Bezug zum Schiiler hergestellt werden kdn-
nen, so ist es fiir diesen Lehrer doch nicht leicht, den je-
weiligen Stand der musikdidaktischen Diskussion nachzuvoll-
ziehen. Hinzu kommt, daf das weit verbreitete Vorurteil,
nicht "musikalisch" zu sein, das sich hdufig aus negativen
Erfahrungen aus dem Musikunterricht der eigenen Schulzeit
nihrt, den Lehrer oft von der weiteren Beschdftigung mit
dem Musikunterricht abhdlt. Dies fiihrt dazu, daB er diesen
Unterricht entweder ausfallen 13Rt oder bei dem bleibt, was
er selbst als Schiiler in diesem Unterricht kennengelernt
hat, das Singen. Andererseits hat aber auch die Musikdidak-
tik bisher kaum Schritte in Richtung der Schule fiir Lernbe-
hinderte getan. In keiner der Dokumentationen von GUNTHER/
GUNDLACH (1974), NOLTE (1975), SCHMIDT-BRUNNER (1976) , VENUS
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(1976) , ZIMMERSCHIED (1981), die sich kritisch mit Konzep-
tionen und Lehrplé&nen des Musikunterrichts in der Regel-
schule beschdftigen, wird die Schule fiir Lernbehinderte
auch nur erwdhnt. Der Musikdidaktik erscheint der Unter-
richt in der Sonderschule als etwas "Besonderes", fiir das
sie nicht zustdndig ist, und dem Sonderpiddagogen hingen in

der Regel die musikdidaktischen Trauben zu hoch.

Dies dirften die wesentlichen Griinde dafiir sein, daB die
musikdidaktische Diskussion weitgehend an der Sonderschule
vorbeigegangen ist, und daB der Musikunterricht dort wei-

terhin als Gesangsunterricht erscheint.

Wahrend in dem Lehrplan fiir die SfL in Bayern von 1971

noch steht: "Auf allen Schulstufen steht das einstimmig
gesungene Lied im Mittelpunkt", erscheint in den Richtli-
nien unéd Lehrpldnen fiir die SfL in Nordrhein-Westfalen

(1972) und - in ihrem Gefolge - in den Empfehlungen der

KMK (1977) Singen nicht mehr als Mittelpunkt, sondern als
eines unter 4 "Funktionsfeldern" des Musikunterrichts.

Wenn dort auch der Einbezug von Schlagern und Songs gefor-
dert und die vokale Improvisation erwidhnt wird, so scheint
es doch vor allem auf richtiges Singen anzukommen, was in
folgenden S&dtzen zum Ausdruck kommt: "Ziel der Liedvermitt-
lung ist es, den Schiiler zur Reproduktion des Liedes in sei-
ner vorgetragenen Gestalt zu befdhigen. Abweichungen von der
vorgegebenen Liedgestalt gelten bei der Reproduktion als feh-
lerhaft, selbst wenn man einer verdnderten Melodiefiihrung
Originalitdt und Gef&dlligkeit nicht absprechen kann" (1972,
S. 491). Auch die Auswahl der Lieder in dem die KMK-Empfeh-
lungen konkretisierenden Beispielplan von NRW (1977) diirfte
mehr unter dem Gesichtspunkt der Tradition von "Kulturgiitern"
als im Blick auf die MOglichkeiten und Bedlirfnisse der Schii-
ler getroffen worden sein. Dies gilt auch £iir die "Singbiicher"
(1972/73) fir die SfL von MOOG.
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Aus den Angaben der Schiiler geht nicht hervor, welche
Lieder in der Schule gesungen werden und ob diese Lie-

der den oben genannten Kriterien entsprechen. Nach den
Untersuchungen von GRUNNAGEL, KLIMO und STROZYK werden

in der Hauptsache deutsche Volkslieder gesungen. Die re-
lativ hohe Gewichtung des weiter unten zu diskutierenden
Inhalts "fremde Musik" allerdings 1l&Bt den SchluB zu,

daB auslidndische Lieder doch eine grdBere Rolle spielen.
Die Erfahrungen in der Schulpraxis und in der Lehrerfort-
bildung, die Intentionen der genannten neueren Plane so-
wie die Mehrzahl der in der Schule benutzten Liederblicher
lassen befilirchten, daB die fiir den Gegenstand Lied und

die Tdtigkeit Singen genannten Kriterien nur unzureichend
beachtet werden, zumal - wie sich noch zeigen wird - hdu-
fig der ndtige Bewegungsraum und auch instrumentale Mdg-
lichkeiten fehlen oder nicht genutzt werden. Im Hinblick
auf die musikalische Realitdt des Schiilers und auf die im
vorausgegangenen Exkurs vorgetragenen Argumente gibt es
jedenfalls fiir die Dominanz des Singens im Musikunterricht
keine Rechtfertigung, vor allem weil man vermuten mu8, daB
dahinter hiufig weniger die beschriebenen positiven Aspekte
dieser musikalischen T&tigkeit, sondern vielmehr weitgehen-—

de didaktische Defizite stehen.
2.2.4.3. Musik und Bewegung

a. Didaktische Uberlegungen

BLAUKOPF beschreibt die enge Verbindung von K&rperlichkeit
und Musik im Verhalten Jugendlicher und stellt fest: "Man
ist geneigt, diese Erscheinung als durchaus neuartig anzu-
sehen. Eine Betrachtung im Gesamtzusammenhang der abendlén-
dischen Musikentwicklung 148t jedoch erkennen, daB die Ver-
bindung von k&rperlichem Ausdruck mit der Mmusikalischen Dar-

bietung keineswegs ungewthnlich ist, sondern daB umgekehrt
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die Entkdrperlichung der Musik als eine spezifische Lei-

stung der abendléndisch-christlichen Kultur angesehen wer-

den muB ... Das Streben nach Entkdrperlichung der Musik
war ... eine der wichtigen Vorbedingungen fiir die Entwick-
lung der Musik als autonome Kunst ... Dennoch kann nicht

Ubersehen werden, daB die gesamte europdische Musikge-
schichte Zeugnis davon ablegt, daB ein elementares Ver-
langen nach korperlicher Musik sich immer wieder geltend
machte ... Die K&rperlichkeit wvon Beat, Rock und Pop fiigt
sich in diese elementare Gegenbewegung ein" (1974, S. 56ff.).
Die Frage an den Musikunterricht ist also, ob er sich primér
auf das "Spezifische" der abendli&ndischen musikalischen Kul-
tur bezieht oder ob er sich - im Blick auf die musikalische
Realitdt des Schiilers - dieser "elementaren Gegenbewegung"
anschlieft, in der ja nicht nur Protest, sondern vor allem

elementare Bediirfnisse zum Ausdruck kommen.

Die pddagogischen M8glichkeiten des Bewegungsbereichs lie-
gen in den Bezligen zum eigenen Kb6rper, zur Zeit und zum
Raum, in denen Bewegung stattfindet, und zum Partner oder
zur Gruppe, die in die Bewegung miteinbezogen sind. Der be-
sondere Beitrag der Musik besteht darin, daf sie durch ihre
Impulse und ihren Ablauf Bewegung zu provozieren vermag,
und daB sie durch ihre Gegliedertheit in verschiedenartigen
"Gestalten" (denen der Schiiler "nachgeht"), Kérper-, Zeit-,
Raum-, Partner- und Gruppen-Erfahrungen intensivieren, dif-
ferenzieren und strukturieren kann. Der Bewequnyg, dem Spiel
und dem Tanz mlissen - schon weil sie zu den urspriinglichen
kindlichen Tdtigkeiten zdhlen - in der Schule ausgiebig
Platz eingerdumt werden. Hinzu kommt noch, daB dieser Be-
reich nicht nur wegen seines psychomotorischen und affek-
tiven Gehalts wichtig ist, sondern auch einen wesentlichen
Beitrag zur kognitiven Fdrderung der Schiler leisten kann,

wenn man eine der zentralen Aussagen PIAGETs ernst nimmt:



- 164 -

"Wir wissen heute, daB die Intelligenz vor allem aus dem
Handeln hervorgeht, und daf eine Entwicklung der senso-
motorischen Funktionen - in der vollen Bedeutung der
freien Manipulation sowie der durch diese Manipulation
begiinstigten Wahrnehmungsstrukturierung - eine Art unent-
behrlicher Propddeutik fiir die Verstandesbildung selbst
darstellt" (1974, S. 85). Ein weiteres Argument liefern
neuere Ergebnisse der musikalischen Rezeptionsforschung,
nach denen ROSING (1981) zusammenfassend feststellt: "Im
grofen und ganzen kénnen drei Wahrnehmungstypen unter-
schieden werden, von denen der auditive sehr selten, der
visuelle hdufig und der motorische sehr hdufig anzutref-
fen ist" (8. 260). Dies heiBt aber, daB eine Bewegungser-
ziehung auch flir die musikalische Rezeption von grofer Be-

deutung ist.

Fiir die relativ starke Gewichtung des Bewegungsbereichs im
Unterricht der SfL miissen zwei Begriindungszusammenhdnge
genannt werden, die zundchst unabhédngig von musikdidakti-

schen Uberlegungen entwickelt worden sind.

- "Das Bewegungsprinzip ... macht eine der wichtigsten und
erfolgversprechendsten Methoden des Hilfsschulunterrichts
aus." (BLEIDICK 1970, 5. 68). Wenn auch dieses methodi-
sche Prinzip nicht nur als rhythmisches Prinzip, sondern
als "Prinzip des handelnden Tuns" schlechthin zu verste-
hen ist, muB man doch davon ausgehen, daB Bewegungsspie-
le in der SfL h#dufig auch unter folgender Prdmisse BLEI-
DICKs gesehen werden: "Niedere, leibnahe, haptische und
motorische Anlagen sind weniger gestdrt und relativ gut
entwickelt, somit auch ansprechbarer als die an die ho-
heren Sinne gebundenen geistigen F&higkeiten (Auge, Ohr,
Sprache), so daB sie ein zuverldssiges Bildungssubstrat
darstellen" (ebd. S. 69). *
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= Im Gegensatz zu dieser Auffassung, die - iberspitzt for-
muliert - meint, daB Sonderschiiler lediglich geistig un-
beweglich seien, stellt SCHILLING (1982), gestiitzt auf
verschiedene Untersuchungen fest, "daB Lernbehinderte im
Durchschnitt Grundschulkindern gleichen Alters in fast
allen Bereichen der Motorik unterlegen sind" (S. 51f.).
Eine F8rderung des Schiilers kann also weniger von der Mo-
torik, sondern muB von dem Zusammenhang zwischen der Mo-
torik und den librigen Bereichen her erfolgen. Obwohl Musik
zur Bereicherung und Effektivierung der Konzepte, die auf
dieser Erkenntnis aufbauen, beitragen kénnte, svielt sie
dort kaum eine Rolle (z.B. FROSTIG: "Bewegungserziehung"
1975; KIPHARD/HUPPERTZ: "Erziehung durch Bewegung" 1968;
KIPHARD: "Motopddagogik" 1979; EGGERT: "Psychomotorisches
Training" 1975).
Man kann jedoch annehmen, daB die unter den Asvekten der
"Bewegungserziehung", der "Motopidagogik" usw., sowie die
unter den Aspekten des "Bewegungsprinzips" entwickelten
Spiele und Ubungen Eingang in den Unterricht gefunden ha-
ben und u.U. auch in die Schiilerantworten auf die Frage nach

den Bewegungsspielen eingeflossen sind.

Die Moglichkeiten von Musik und Bewegqung k&nnen im Unter-
richt jedoch nur dann zur Geltung kommen, wenn Musik nicht
additiv zur Bewegung hinzukommt oder umgekehrt, sondern
wenn der Zusammenhang von Klang- und Bewegungsgestalten,
von Klang- und Bewegungsabldufen, von Klang- und Bewegungs-

ausdruck immer wieder aktualisiert wird.

Von diesem Zusammenhang zwischen Musik und Bewegung gehen
verschiedene Konzepte der "Rhythmischen Erziehung" aus,
liber die BUNNER/ROTHIG (1975) informieren und das ORFF-
SCHULWERK (1950), das sich als "elementare Musik- und Be-
wegungserziehung" versteht. PROBST und VOGEL-STEINMANN wol-
len in ihrem Unterrichtswerk "Musik, Tanz und Rhythmik mit
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Behinderten" den Schiiler iiber den Tanz voOr allem auch an
Musik (im Selbermachen und HOren) heranfiihren und seine
auditive Wahrnehmungsfdhigkeit fordern. Fiir die Rhythmik
wird eine reichhaltige tibungssammlung zu den Bereichen
"Ordnung - Konzentration - Begriffsbildung- Partnerbe-
wuBtsein - Improvisation" vorgelegt. Das heiBt, es handelt
sich nicht um isolierte Bewegungserziehung, sondern um in-

tegrierte (oder integrierende) Musikerziehung.

Eindrucksvolle Beispiele geben BIEKER/WEBER-RANNENBERG in
dem Beitrag "Musik und Bewegung - Umgang mit Materialien”
(1983), in dem sie aufzeigen, wie im Spiel mit verschiede-
nen Materialien (z.B. Plastikplanen, Netzen, Tiichern, Ja-
panbdllchen) zu ausgewdhlter Musik Schiiler zur Bewegung
angeregt werden, SpaB dabei haben, ihr Bewegungsverhalten
verbessern und durch diese Bewegungsspiele auch filir sol-
che Musik aufgeschlossen werden kénnen, der sie sonst ab-

lehnend gegeniiberstehen.
b. Zur Situation

Dap Inhalte der Bewegungserziehung in dem bis 1979 gliltigen
Lehrplan Musik kaum Erwihnung finden, hédngt damit zusammen,
daB neben dem Fach Musik eigens die "Rhythmische Erziehung"
angefiihrt wird, die "zugleich Unterrichtsfach und Unter-
richtsprinzip ist. Sie hat die Aufgabe, systematisch die
Funktionen der Sinne durch tiben zu verbessern, das Gefiihl
fiir Zeit, Raum, Kraft und Form zu entwickeln und zu pfle-
gen, die Konzentrations- und Reaktionsfdhigkeit zu steigern,
zur erfindenden und entdeckenden Phantasietdtigkeit anzure-
gen, die Koordinationsfdhigkeit und Geschicklichkeit zu for-
dern und zu klaren Willensentscheidungen und zur Gemeinsam-
keit zu erziehen" (S. 159). Im Gegensatz zur Aufgabenbe-
schreibung beim Fach Musik, wo von den "freudebringenden,
18senden, anspornenden, harmonisierenden, ;ur Gemeinschaft

dringenden Kréften der Musik" (S. 149) die Rede ist, werden
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hier relativ konkrete Ziele benannt, dazu eine umfangreiche
Stoffsammlung mit rhythmischen Ubungen und Bewegungsspielen
(S. 159-169). V. ASCHERADEN/WITTKE (1978) ermittelten aller-
dings, daB im Schuljahr 1977/78 nur in ca. 8% der Klassen

an hessischen SfL anstelle des Musikunterrichts oder zusdtz-

lich zu ihm Rhythmische Erziehung betrieben wurde (S. 33).

In den KMK-Empfehlungen finden sich unter "Funktionsfeld Be-
wegung und Musik" folgende Hinweise:

"Improvisation von Raum- und Bewegungsformen zu Musik; Er-
arbeitung vorgegebener Raum- und Bewegungsformen zu Musik;
musikalische Improvisation zur Darbietung von Raum—- und Be-
wegungsformen; Malen zu Musik ... Bei der Vermittlung wvon
Raum—- und Bewegungsformen sollen, ausgehend von der freien
Bewegung iber Reigen und Spiellieder sowie {iber Kinderténze
und folkloristische Tdnze schlieBlich Grundformen des Ge-

sellschafts- und Modetanzes erworben werden" (S. 678).

Neben den Kritikpunkten an den KMK-Emofehlungen und an den
Richtlinien von NRW muf der breite Einbezug des Bewegungs-—
bereiches von improvisierten Bewegungsspielen zum Mode- und
Gesellschaftstanz positiv vermerkt werden. Im Hinblick auf
die Verbreitung in der Schulpraxis und seine Verwendbarkeit
ist auch das schon erwdhnte Unterrichtswerk "Musik, Tanz und
Rhythmik mit Behinderten" wvon PROBST/VOGEL-STEINMANN hervor-

zuheben.

Nach den vorliegenden Daten sind Bewegungsspiele und Tanz
der zweitwichtigste Inhalt des Musikunterrichts. Nur ca.
14% der Schiiler kreuzen "nie", weit iiber die Hdlfte dagegen
"oft" an. Die Frage, wie dieser relativ stark gewichtete
Inhalt im konkreten Unterricht als Thema erscheint, geht
aus den Aussagen der Schiiler nicht hervor. (Auf das in den
KMK-Empfehlungen angefithrte "Malen zur Musik" soll beim In-

halt "Musik und Zeichen" eingegangen werden.)
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7wei wesentliche Voraussetzungen zur Ausschdpfung der in
diesem Bereich liegenden M&glichkeiten sind Spiel- und
Bewegungsrdume und Lehrer, die in diesem Bereich quali-

fiziert sind.

Von den Schulleitern, die v. ASCHERADEN/WITTKE befragten,
geben ca. 21% an, daf ein eigener Musikraum vorhanden ist,
bei ca. 25% steht ein solcher zeitweise und bei ca. 54%
iberhaupt nicht zur Verfigung (1978, S. 49). Nach einer
Aussage des Hessischen Kultusministers (1981) gibt es an
den 228 Sonderschulen Hessens insgesamt 31 Musikrdume {(wah-
rend fast jedes Gymnasium lber 2 Musikrdume verfiigt) - wo-
bei noch nicht gesagt ist, ob diese Musikriume auch fir Be-
wegung und Tanz geeignet sind. Da der Musikunterricht er-
fahrungsgemdB meist im Klassenzimmer und selten in der Turn-
halle stattfindet, k&nnen die Schiiler im Musikunterricht
kaum Bewegungserfahrungen in dem eingangs skizzierten Sinn

machen.

Qualifiziert wdre der Lehrer, der nicht nur lber didakti-
sche und methodische Kenntnisse in Bezug auf den Zusammen-
hang von Musik und Bewegung verfiigt, sondern der vor allem
bewegungsfihig ist, der unbefangen und kontrolliert zugleich
mit seinen eigenen Ausdrucks- und Bewegungsmdglichkeiten um-
gehen kann, der den Schiilern die Mtglichkeit gibt, am Bei-
spiel zu lernen, sie aber auch zu eigenstédndigem Bewegungs-
verhalten anregt und dabel stets die Mdglichkeiten sowohl
der Musik als auch der Darstellung und Bewegungsgestaltung
vor Augen hat, Eine solche Qualifikation setzt kein Natur-
talent voraus, sondern kann erworben werden, allerdings nur
durch ein learning by doing, das jedoch im Rahmen der Leh-
rerausbildung kaum Raum hat. In der musikp&dagogischen Aus-
bildung wird der Bewegqungsbereich vernachlidssigt, in der
sich neu etablierenden motopddagogischen Ausbildung wird

kaum Bezug auf Musik genommen. Die iiberwiegende Mehrheit
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der Lehrerstudenten aber erfahren widhrend ihres Studiums
weder etwas {iber Musik noch etwas lber Bewegung, also auch

nichts iber die Zusammenhdnge zwischen beiden.
2.2.4.4. Fremde Musik

a. Didaktische Uberlegungen

Die Frage "Habt ihr Lieder und Musik aus fremden Lindern
durchgenommen?" zielt auf die Musik der europdischen und
auBlereuropdischen Folklore, die zunehmend durch die Medien
Verbreitung findet und sowohl in der Rockmusik als auch in
der sog. E-Musik ihren Niederschlag findet. Bei dem Versuch,
dem Schiiler die Welt zu erschlieBen, sollte sich der Unter-
richt nicht nur auf die geografischen, wirtschaftlichen und
politischen Besonderheiten der verschiedenen L&nder und Erd-
teile beziehen, sondern kann ebenso auf deren klangliche
Eigenarten aufmerksam machen, auf die jeweiligen Instrumente
und Ausdrucksweisen, auf die Funktionen, die Musik dort ein-
nimmt, auf den Kontext, in dem sie erscheint usw. Eine sol-
che, um Verstdndnis filir Andersartigkeit werbende ErschlieBung
der Welt von ihrer musikalischen Kultur her, wire auch ange-
sichts der Gastarbeiterproblematik aktuell.

Zur Thematisierung derartiger fremder Musik im Unterricht ste-
hen viele Schallplatten zur Verfiigung, darunter eine im Auf-
trag der UNESCO herausgegebene Sammlung mit reichhaltigem In-
formationsmaterial. HELMS (1974) und PUTZ/SCHMIDT (1975) ha-
ben Unterrichtsmaterialien zu dieser Thematik vorgelegt. Als
Beitrag zu einer "interkulturellen Erziehung" liegen von
MERKT (1982) eine fiir Unterrichtszwecke erstellte Schall-
platte und Lehrerinformationen "Tilirkische/Deutsche Kinder-
lieder" vor. Zahlreiche Filme der Bildstellen, die dort un-
ter vOlkerkundlichem Aspekt angeboten werden, sind auch von
ihrer musikalischen Seite her ergiebig. SchlieBlich finden

sich in neueren Liederblichern viele ausldndische Lieder (zu-
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meist in deutschen Ubersetzungen), die wegen ihrer rhythmi-
schen Eigenheiten oder wegen ihrer fremden "Aura" bei Schii-
lern beliebt sind. Eine weitere MBglichkeit des Umgangs mit
fremder Musik liegt in ausldndischen T&nzen, die von den

Schililern getanzt werden kdnnen.

b. Zur Situation

Wihrend dieser Inhalt im Bildungsplan von 1962 nicht erwdhnt
wird, findet sich in den KMK-Empfehlungen von 1977 ein Hin-
weis auf auslidndische Lieder und folkloristische Tédnze, die

in den Unterricht einbezogen werden sollen.

Unter den im Beispielplan von NRW (1977) angegebenen ca.

60 Musikstiicken, die im Unterricht im "Funktionsfeld Musik-
héren" behandelt werden sollen, lieBe sich lediglich von
einem Flamenco (spanische Musik) und von einem Violinduo
von Bartok (arabische Musik) ein Bezug zur hier zur Debat-
te stehenden Thematik herstellen. Nach den Intentionen die-
ses Plans soll jedoch an diesen Beispielen mehr "Bau und
Funktionsweise" der Gitarre bzw. der Geige als die Eigen-

art der Musik verdeutlicht werden.

Demgegeniiber ist es ein auffdlliger Befund, daB nach den
Angaben der Schiiler der Inhalt "fremde Musik" im ganzen an
vierter, nach der Kategorie "oft" jedoch deutlich an drit-
ter Stelle (iiber die Hilfte der Schiiler kreuzen "oft" und
weniger als 1/4 "nie" an) steht, im Unterricht also eine
recht groBe Bedeutung hat. Beim Vergleich der Schilleraus-
sagen zu den einzelnen Inhalten ergibt sich eine starke Be-
ziehung zwischen "fremder Musik" sowie "Singen" und "Musik
und Bewegung", eine vergleichsweise geringe Beziehung dage-
gen zu "Diskussion". Daraus kann man schliefen, daB sich
die Angaben der Schiiler vor allem auf ausldndische Lieder
und T&dnze, die gesungen bzw. getanzt wurden, beziehen. An-

dererseits ist ein - wenn auch wesentlich schwidcherer Bezug
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zu den Inhalten Instrumentenkunde und Klangexperimente fest-
zustellen, was vermuten 1l48t, daB "fremde Musik" auch von
ihren Instrumenten oder ihrem Klangcharakter her themati-

siert wird.
2.2.4.5. Technische Medien

a. Didaktische Uberlegungen

Tonband und Kassettenrekorder sind als "Tonguelle" im Unter-
richt hdufig Medien, denen selbst keine weitere Beachtung
geschenkt wird, wenn z.B. zur Musik getanzt wird oder Musik
nur angeh8rt werden soll. Auch wenn Musik, Sprache oder Ge-
rdusche aufgenommen und wiedergegeben werden, erscheint ein
solches Ger&dt in der Regel als "Black-box", bei dem nur der
Output interessiert. Wesentlich ist die Tatsache, daB durch
diese Medien Klangliches nicht mehr einmalig verklingt, son-
dern Jjederzeit reproduzierbar ist, wodurch sich fiir das Hbren,
Unterscheiden und Vergleichen von klanglichen Eindriicken neue

M&glichkeiten ergeben.

Durch die Wiederholbarkeit von akugtischen Ereignissen und

das damit verbundene Wiedererkennen wird die Wahrnehmungs-,
Differenzierungs- und Ausdrucksfdhigkeit angesprochen, wo-

bel der Schiiler - wenn er selbst etwas produziert - sowohl
Produzent als auch - bei der technischen Reproduktion - distan-
zlerter Rezipient ist. In diesem Sinne sind Tonband und Kas-
settenrekorder wichtige Medien des Musikunterrichts, deren
Aufforderungscharakter nicht zu unterschdtzen ist.

Bei der enormen Bedeutung, die den technischen Medien fiir
die Produktion und Konsumption wvon Musik allgemein und fiir
das Verhdltnis des Schilers zur Musik insbesondere zukommt,
erscheint es jedoch geboten, sie nicht nur als technische
Hilfsmittel einzusetzen, sondern sie selbst im Unterricht

zu thematisieren. Neben den physikalischen Gegebenheiten,
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die in Verbindung mit dem naturwissenschaftlichen Unter-
richt behandelt werden miiBten, ist fiir den Musikunter-
richt vor allem die Frage nach dem "Gebrauchswert" des
Kassettenrekorders und die Frage nach den musikalischen

M8glichkeiten des Tonbandgerdtes von Bedeutung.

Da die meisten Schiiler einen Kassettenrekorder besitzen
und diesen h&ufig, vor allem als Konsumartikel oder Pre-
stigeobjekt ansehen, miiBte ihnen der Unterricht Kriterien
vermitteln zur Beurteilung von Gerdten und Kassetten, wvon
Aufnahme und Wiedergabe, sie im Umgang mit diesen Gerdten
oder anhand von Prospek:ten aufkldren ilber die verschiede-
nen Funktionen, iliber Eingangs- und Ausgangsleistung, Aus-
steuerungstechniken usw. und ihnen so iliber etwas mehr Kom-
petenz fiir den Umgang mit diesem Medium verhelfen, die
nicht nur im technischen Wissen, sondern vor allem in der

geschidrften Unterscheidungsfdhigkeit besteht.

Das Tonbandgerdt bildet die Grundlage fiir die "Instrumen-
tation zweiten Grades" (BLAUKOPF), die wesentlich den
"Sound" der Musik bestimmt. Die Mdglichkeiten von Ver-
stidrkung, Verzerrung, Echo/Hall, Playback, Fading usw.
sind nicht nur Zutaten, sondern "Kompositionsprinzipien"
der Musik. Wenn auch die Techniken der elektroakustischen
Aufbereitung von Musik weit lber die Mbglichkeiten eines
Tonbandgerites hinausgehen, so kann dem Schiiler doch im
Ungang mit diesem Medium ein handelnder Zugang zur Musik
erffnet werden, wie dies z.B. KOCH (1982) in einem Unter-
richtsprojekt mit lernbehinderten Schiilern "Komponieren
mit dem Tonbandgerdt - unsere Klassenhitparade" eindrucks-

voll zeigt.

b. Zur Situation

In dem Bildungsplan von 1962 wird das Tonbandger&t ledig-
lich als Wiedergabegerdt zum Horen von Musik und als "MOg-
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lichkeit, gelungene oder fehlerhafte Darbietungen gut er-
kennbar oder eindrucksvoll zu demonstrieren" (S. 151) ge-
nannt, und auch in den KMK-Empfehlungen werden technische
Medien nur in einem Satz beim "Funktionsfeld H®ren von Mu-
sik" erw&hnt: "Die Darbietung kann eine Originalwiedergabe
sein oder mit Hilfe technischer Mittler erfolgen" (5. 678).
Bei PROBST (1972 und 1981) sowie bei PROBST/VOGEL-STEINMANN
dagegen werden die technischen Medien vor allem zur umfas-

senden auditiven Wahrnehmungserziehung eingesetzt.

In den Schiilerangaben nehmen die Technischen Medien inso-
fern eine Sonderstellung ein, als die H&ufigkeit, mit der
sie im Unterricht vorkommen, weit weniger vom Ausfall oder
der Regelmdfigkeit des Unterrichts abhdngig sind, als dies
bei den ilibrigen Inhalten der Fall ist. Beim Vergleich der
Schiilerangaben zu den einzelnen Inhalten mit ihren Aussa-
gen zum Unterrichtsausfall wurde schon darauf hingewiesen,
daB unter allen Inhalten einzig die Technischen Medien bei
den Schiilern ohne Musikunterricht hdufiger vorkommen als
bei den Schiilern mit unregelmdBigem Unterricht. Die Unter-
schiede zwischen den Schiilern mit regelmédfBigem und denen
ohne Musikunterricht sind bei diesem Inhalt am geringsten.
Daraus und aus der Tatsache, daB dieser Inhalt bei den Schii-
lern ohne Musikunterricht in der Rangreihe der Inhalte an
die erste Stelle riickt, muB man schlieflen, daB Technische
Medien in der Schule auch unabhdngig vom Musikunterricht
eine Rolle spielen. Ein weiterer Grund fiir die groBe Gewich-
tung dieses Inhalts von seiten der Schiiler k&nnte darin lie-
gen, daB - wie im ersten Teil der Arbeit aufgezeigt - die
groBe Mehrzahl von ihnen einen Kassettenrekorder besitzt

und daf mdglicherweise die Erfahrungen mit den eigenen Ge-
rdten in die Antworten miteingeflossen sind. Demgegeniiber
erscheinen die Aussagen der Lehrer realistisch, wvon denen

lediglich ca. 12% den Technischen Medien eine groBe Bedeu-
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tung fiir den Musikunterricht zusprechen. Man kann also
annehmen, daf Tonband und Kassettenrekorder in der Schu-
le - auch im Musikunterricht - als Medien eine gewisse
Rolle spielen, daB sie aber selten zum Unterrichtsgegen-
stand werden. Fiir diese Annahme sprechen auch Erfahrun-
gen in der Schulpraxis und in der Lehrerfortbildung, die
zeigten, daB wenige Lehrer mit diesen Medien vertraut
sind, wobeli auch das Vorurteil eine Rolle spielen diirfte,

daf Technik und Musik wenig miteinander gemeinsam haben.

Die Forderung HANSBERGERs (1974), daB eine im Studienplan
des zukilinftigen Lehrers verankerte Medienkunde "gegen-
stands- und funktionsgerechte Methoden der Analyse des
vielfiltigen Materials entwickelt und daf sie die Grund-
lage des Sachwissens verbreitern hilft, von der aus Me-
dienerziehung betrieben werden kann" (S. 108), ist Jjeden-
falls nicht erfiillt.

Wenn auch nach den Ermittlungen von v. ASCHERADEN/WITTKE
die meisten Schulen ausreichend mit Tonbandgerdten und
Kassettenrekordern ausgestattet sind (s. S. 41), so zei-
gen doch die eigene Erfahrung und die Klagen vieler Leh-
rer, daB diese Gerdte nicht im Hinblick auf die oben
skizzierten Moglichkeiten des Musikunterrichts ange-
schafft wurden und daB es sich in der Regel um einfache
Aufnahmegerdte handelt, die auch als Wiedergabegerdte in
keiner Weise der Qualitdt entsprechen, die die Schiiler

von hiduslichen Stereo-Anlagen gewohnt sind.
2.2.4.6. Klangexperimente

a. Didaktische Uberlegungen

Bei diesen, vor allem an der "Struktur und Praxis Neuer
Musik", aber ebenso am urspriinglichen menschlichen Ver-
halten der Musik gegeniiber orientierten musikalischen T&d-
tigkeiten unterscheidet MEYER-DENKMANN (1970} fir die Un-
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terrichtspraxis 3 Ebenen:

- "Experimentelle Erfahrungen mit Instrumenten, Stimmen,
Bewegungen und Aktionen", die sie vor allem als "be-
freiende Verfahren" beschreibt (5. 11£f.).

- "BewuBtes Erkennen durch Definieren, Notieren und H&ren",
wobei es beim Notieren nicht um die Notenschrift geht,
sondern darum, daB akustische Eindriicke in optische (in
Grafiken, Zeichen, Bilder usw.) umgesetzt werden und um-
gekehrt (S. 15ff.).

-~ "Kreatives Gestalten in der Formulierung, Realisation
und Organisation von Klang- und Spielméglichkeiten™
(8. 19ff.).

Wesentlich ist, daB es sich in diesem Bereich einerseits

um eine Ausweitung der musikalischen Verhaltensmdglichkei-
ten (nicht nur um "angemessenes" Vollziehen und Verstehen
historisch entwickelter musikalischer Gegebenheiten und
Strukturen, sondern um alle aktiven und reaktiven Umgangs-
formen mit der klanglichen Welt), andererseits um eine Ausg-
weltung des musikalischen Materialbereiches handelt (nicht
nur um historisch entwickelte Formen, Klangstrukturen und
-ideale, sondern um alle mSglichen XKlangerscheinungen, wie
gsie mit der Stimme, mit Instrumenten oder Gerdten aus dem
Bereich von Natur oder Technik hervorgebracht werden k&n-
nen). Um zu vermeiden, daBR sich diese "Klangexperimente"

in "antiautoritdrem Krachmachen" erschépfen, ist es ndtig,
immer wieder nach Kriterien und Spielregeln zu suchen, die
sowohl dem musikalischen Material als auch dem Wahrneh-
mungs-, Unterscheidungs- und Ausdrucksvermdgen der Schiiler
angemessen sind. Die verstédndlichen anfdnglichen Hemmungen
der Schiiler gegeniiber solchen ungewohnten musikalischen Be-
tdtigungen kodnnen durch behutsame und konsequente Arbeit
Uberwunden werden, wobel vor allem das Beispiel des Lehrers

maBgeblich sein diirfte. Besondere Bedeutung erhdlt dieser
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Bereich durch die Beziehung der klanglichen Welt zu kon-
kreten auBermusikalischen Gegebenheiten, Vorstellungen
und Vorgdngen (Beispiel "Klanggeschichten"), durch die
Nihe zum Bewegungsbereich und durch die Beziehungen zum

visuellen Bereich, auf den spédter noch eingegangen wird.

b. Zur Situation

Wdhrend der Inhalt Klangexperimente im Bildungsplan von
1962 noch nicht erscheint, findet er in den Empfehlungen
der KMK Erwidhnung und wird in dem Unterrichtswerk und in
der Kurseinheit von PROBST (1972/81) ausfilhrlich themati-
siert. Neben tbungen zur Wahrnehmung von Umweltgerduschen,
zur musikalischen Gestaltung und Neotation von Kldngen und
Gerduschen wird dort auch auf die Beziehungen solcher
Klangexperimente zur Sprache und zum Sprechen sowie zu

optischen Zeichen und zum Bewegungsbereich eingegangen.

Ich (1974a,b) habe Zusammenhdnge zwischen dem Kunstver-
stidndnis Neuer Musik, das in dieser Unterrichtspraxis zum
Ausdruck kommt, den Forderungen einer emanzipatorischen
Pddagogik und den Erfordernissen der Sonderpddagogik auf-
gewiesen und hier sowie in einem weiteren Beitrag (1975)
Anregungen fiir die Unterrichtspraxis in diesem Bereich ge-

geben.

Ca. 40% der Schiiler geben an, daB dieser Inhalt oft im Un-
terricht vorkam, was bedeutet, daB unter den Mbglichkeiten,
Musik zu machen, Klangexperimente eine grofie Rolle spielen.
In der Kategorie "oft" rangieren sie deutlich vor den Orff-
Instrumenten. Jedoch geben fast 1/3 der Schiiler an, diesen
Inhalt nicht kennengelernt zu haben. Die Erfahrung in der
Praxis zeigt, daB dieser Inhalt, weil er vom gewohnten Bild
von Musik und vom "richtigen" Singen und Spielen abweicht,
von Lehrern und Schiilern zundchst dankbar aufgegriffen wird,

daB jedoch eine kontinuierliche Arbeit schwierig ist. Klang-
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experimente kdnnen sich schnell erschdpfen, wenn der Leh-
rer nicht immer wieder neue Kriterien, Anregungen und Auf-
gabenstellungen einbringt. Dann &duBern die Schiiler schnell
den Wunsch, lieber "richtig Musik zu machen", was zeigt,

daB gerade Unterschichtkinder gewohnt sind, sich an feste
Regeln zu halten. Will der Lehrer aber kreatives oder diver-
gentes Verhalten bei den Schiilern provozieren, so muR er me-

thodisch geschickt und vor allem sehr behutsam vorgehen.

Eine weitere Schwierigkeit ist, daB in der Regel geeignete
"KlangkOrper", Instrumente jeder Art, die Schiiler zum Expe-
rimentieren motivieren, anspruchsvollere technische Medien
sowie ein Raum, in dem man ungestdrt und ohne andere zu std-

ren experimentieren kann, fehlen.
2.2.4.7. Orff-Instrumente

a. Didaktische Uberlegungen

Zu diesen von CARL ORFF im Rahmen seines Schulwerks "Musik
fiir Kinder" (1930/50) in Zusammenarbeit mit dem Instrumen-
tenbauer MAENDLER in den Jahren 1930-35 entwickelten Instru-
menten, die bis heute weiterentwickelt und ergdnzt wurden,
z&hlen als Rhythmusinstrumente verschiedenste Trommeln, Ras-
seln, Ho&lzer, Schellen, Becken usw. und als Melodie- und
Rhythmusinstrumente die Stabspiele aus Holz und Metall. Die-
se Instrumente sind nicht erfunden, um auf ihnen Musikstiicke
einzuilben, sondern sind Teil des Konzepts einer "elementaren
Musik- und Bewegungserziehung", das von dem engen Zusammen-
hang von Musik, Sprache und Bewegung ausgeht: Die klanglichen
und zeitlichen Gestalten von Musik und Sprache k&nnen durch
Bewegung in den Raum "transponiert" werden, umgekehrt kann
Musik und Sprache erst durch Bewegung erklingen. In diesem
Zusammenhang erfilllen die Instrumente eine wesentliche Funk-
tion. Sie eignen sich einerseits zum Grupﬁenmusizieren und

kdnnen der Forderung der Motorik, der Reaktions- und Kommuni-
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kationsfidhigkeit dienlich sein, andererseits kOnnen im
Experimentieren und Improvisieren, Begleiten und Nach-
spielen wichtige musikalische Erfahrungen gemacht wer-
den, wobei die Schiiler sowohl frei und unkonventionell
mit diesen Instrumenten umgehen als auch lernen kdnnen,
"richtig" mit musikalischen Melodien und Harmonien umzu-
gehen.

Bei allen Vorziligen dieser Instrumente darf jedoch ihr
"Schulwerkcharakter" nicht Ubersehen werden. Das heiBt
sie kommen in der Schule vor, jedoch kaum in der Musik,
die den Schiiler tdglich umgibt. So kdnnen sie ein wert-
volles Hilfsmittel, jedoch nicht Zielpunkt musikalischer

Erziehung sein.

b. Zur Situation

Sowohl in dem Bildungsplan von 1962 als auch in den KMK-
Empfehlungen wird der Umgang mit diesen Instrumenten vor
allem unter "musikfachlichen" Gesichtspunkten gesehen:
nach dem Bildungsplan von 1962 soll das improvisierende
Musizieren dem Erlernen von Tonstufen und Intervallen die-
nen (s. S. 150), und in den KMK-Empfehlungen heift es &hn-
lich: "Elementares Musizieren mit Orff-Instrumenten soll
musikalische Einsichten vermitteln helfen" (S. 678). Auf

die o.g. Zusammenhinge wird jedoch nicht eingegangen.

Wenn Orff-Instrumente auch an fast allen Schulen vorhan-
den sind, so zeigt die Erfahrung doch, daB in der Regel
kleine Rhythmusinstrumente, Glockenspiele und hohe Xylo-
fone, mit denen die Schiiler eher "Kindermusik" verbinden,
selten jedoch grdRere Trommeln und Pauken sowie tiefe Stab-
spiele, die eher wie "richtige Musik" klingen, zur Verfi-

gung stehen.

Wie der Bewegungsbereich, so bendtigt auth das Spiel auf
diesen Instrumenten einen "Spielraum". Bei V. ASCHERADEN/
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WITTKE geben ca. 60% der Schulleiter an, daB die OQOrff-
Instrumente in einem eigenen Raum aufbewahrt werden, bei
ca. 8% sind sie auf die Klassen verteilt und bei ca. 32%
teils in den Klassen, teils im Instrumenteraum (S. 51f.).
Daf kaum Musikrdume vorhanden sind, wurde schon erwdhnt.
Das bedeutet aber: Die meisten Lehrer, die mit diesen In-
strumenten arbeiten wollen, miilssen diese zundchst ins
Klassenzimmer und nach dem Unterricht wieder von dort weg-
transportieren, wodurch h8ufig ein guter Teil der knapp
bemessenen Unterrichtszeit verloren geht. PROBST gibt so-
wohl in dem Unterrichtswerk als auch in der Kurseinheit
reichhaltige Anregungen filir den Umgang mit diesen Instru-
menten unter den verschiedenen, bei den didaktischen Uber-
legungen genannten Gesichtspunkten und merkt im Bezug auf
die Praxis an: "Das Orff-Schulwerk wurde zur Mode und zum
Schlagwort ... Die positive Wirkung war und ist weiterhin,
daB man sich das 'Orff-Instrumentarium' anschafft, die ne-
gative, daB man die Instrumente in den Schridnken verschlieRt,
sie sporadisch wieder hervorholt, um 'etwas einzuiiben'”
(1972, S. 44).

Mit diesen Schwierigkeiten diirfte es zusammenh&dngen, daB
dieser Inhalt zwar insgesamt an dritter Stelle steht, daR
jedoch weit iiber die Hdlfte der Schiiler die Kategorie "sel-
ten" ankreuzen. So ist zu befilirchten, daB der Unterricht in
diesem Bereich h&dufig nicht den Anspriichen, die man an ihn
stellen miBRte, gerecht wird, weil die wvorhandenen Instru-
mente die Schiiler kaum ansprechen und weil der ndtige Spiel-
raum fehlt.

Neben der mangelhaften Ausstattung diirften wieder die man-
gelnden Fertigkeiten des Lehrers ein Hindernis sein. MuB

schon das "Einiiben eines Musikstlicks gelernt sein, so gilt
- wenn dariiber hinaus die MOglichkeiten dés Orff'schen Kon-

zepts zum Tragen kommen sollen - das bei "Musik und Bewegung"
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iiber die Bewegungsfihigkeit des Lehrers Gesagte, was nicht
bedeutet, daB die Lehrer unfdhig seien, sondern daBf ihnen
kaum Mdglichkeiten im Lauf der Ausbildung zur Entwicklung

dieser Fidhigkeiten geboten werden.
2.2.4.8. Andere Instrumente

a. Didaktische Uberlegungen

Musik ist in hohem MaR bestimmt von den Instrumenten, auf
denen sie hervorgebracht wird. Wenn der Schiiler behutsam
angeleitet wird und passende Instrumente ausgewdhlt wer-
den, kann im handelnden Umgang mit dem Instrument Musik flir
ihn "faBbarer" werden, abgesehen von der Selbstbestdtigung,
die das Spiel eines Instrumentes bringt. Die Frage, ob die
Schiiler im Musikunterricht auch andere als die Orff-Instru-
mente spielen, hidngt zusammen mit den schon im ersten Teil
der Arbeit angesprochenen Problemen, die sich beim Erlernen
eines Instrumentes ergeben. Sollen diese Instrumente zur
Liedbegleitung oder zum Spielen kleiner Musikstlicke einge-
setzt werden, so sind dazu einigermaBen geilibte Instrumenta-
listen nétig. Finden diese Instrumente dagegen bei Klangex-
perimenten Verwendung, so kommt es weniger auf bestimmte
Fertigkeiten, sondern mehr auf kreativen Umgang mit ihnen
an. Wie die Musik durch den Einsatz der verschiedenen In-
strumente an Farbe gewinnt, so kdnnte der Einbezug von In-

strumenten die Attraktivitdt des Musikunterrichts steigern.

b. Zur Situation

Wdhrend sich in den Pldnen von 1962 nur allgemeine Hinweise
iilber die Bedeutung von einfachen Instrumenten finden, steht
in den KMK-Emnfehlungen unter dem "Funktionsfeld Musikiibung
und Instrumentalunterricht": "Ziel instrumentalen Musizie-

rens ist es, die Handhabung eines Instruments so weit zu er-

lernen, daf einfaches Musizieren méglich wird. Zur Lernver-
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stdrkung ist es sinnvoll, Instrumentalgruppen immer wie-
der in den Klassenunterricht einzubeziehen" (S. 678). Da-
mit wird angedeutet, daB es kaum m&glich sein dlirfte, die-
se Instrumente im reguldren Musikunterricht zu erlernen.
Da tiber 80% der Schiiler, die hier ein Instrument nennen,
an anderer Stelle auch angeben, daB sie dies spielen (ohne
daB hier ersichtlich wird, wo sie dies erlernen), kann man
annehmen, daB die Schiiler ab und zu mit ihren Instrumenten

in den Unterricht einbezogen werden.

Von den Schiilern, die angeben, daBR dieser Inhalt oft oder
selten im Unterricht vorkam, nennen jedoch nur ca. 70%

auch ein Instrument. Uber die H&1lfte dieser Schiiler (36)
nennen die Blockfldte, 18 die Gitarre, 5 Blechblasinstru-
mente, 4 eine Harmonika und 3 die Orgel. (Auch die Angaben
aller befragten Schiiler ergeben kein anderes Bild: 127x Block-
flote, 49x Gitarre, 25x Blechblasinstrumente, 17x Harmonika,
13x Orgel, 4x Klavier, woraus man schliefen kann, daB dieser
Inhalt nicht nur von der RegelmdBigkeit des Unterrichts, son-
dern auch vom Vorhandensein von Instrumenten und Spielern ab-

hingt.)

Vom Einsatz der Instrumente her ist der Musikunterricht wahr-
scheinlich mehrheitlich relativ eintdnig. Dies dilirfte auch
damit zusammenhdngen, daB an den Schulen in der Regel auBer
Blockfldten keine Instrumente vorhanden sind, die an Schiiler
ausgeliehen werden k&nnten (s. v. ASCHERADEN/WITTKE, S. 43f.).

Noch mehr als in anderen Bereichen dlirfte der "Unterricht mit
anderen Instrumenten" abhdngig sein vom Lehrer, der selbst

ein Instrument spielt. Aus den Lehrerbefragungen von GRUN-

NAGEL, KLIMO und STROZYK geht hervor, daB es nicht an Instru-
mentalisten unter den Lehrern mangelt, daB jedoch die Instru-
mente im Unterricht nur recht begrenzt Verwendung finden. Von
251 Lehrern geben 158 (ca. 64%) an, ein Instrument zu spielen.

Da etliche dieser Lehrer mehrere Instrumente spielen, werden
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im ganzen 241 Instrumente genannt. Von diesen Instrumen-
ten finden aber nach Angaben der Lehrer nur ca. 38% im
Unterricht Verwendung. Im folgenden werden die von den
Lehrern erlernten und zum Vergleich die im Unterricht ge-

spielten Instrumente mitgeteilt.

Instrumente: von Lehrern von Lehrern im Unter-
beherrscht: richt gespielt:
Blockfléte 95 35 (37%)
Klavier 57 8 (14%)
Gitarre a1 30 (73%)
Streichinstrumente 17 1 (6%)
Akkordeon 12 9 (75%)
Blasinstrumente 8 2  (25%)
Orgel 5 3 (60%)
Mundharmonika 4 4 (100%)
Mandoline 2 -

Gitarre und Akkordeon werden wohl wegen ihrer Verwendbar-
keit als Begleitinstrumente zum Singen und zur Bewegung

am hdufigsten gespielt. Dagegen muf man annehmen, daB der
Lehrer mit den "klassischen" Streichinstrumenten, mit dem
Klavier (obwohl nach v. ASCHERADEN/WITTKE iber 50% der

SfL mit einem solchen Instrument ausgestattet sind) und
auch mit den Blasinstrumenten in der Schule wenig anfan-
gen kann, weil er in der Regel nur gelernt hat auf diesen
Instrumenten zu "konzertieren"; mit den Schiilern aber miilte
er mit Hilfe dieser Instrumente kommunizieren k&nnen. DaB
die Blockfl&te der Lehrer in so hohem MaB ungenutzt blei-
ben, dirfte mit den Schwierigkeiten dieses einerseits ein-
fachen, andererseits aber doch anspruchsvollen Instruments
zusammenhdngen, das die Lehrer in der eigenen Schulzeit
meist mehr schlecht als recht gelernt haben. Die elektri-
sche Orgel und die Mundharmonika aber werden von der Musik-
péddagogik, die weitgehend an der Kunstmusik orientiert ist,

kaum ernstgenommen. -
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2.2.4.9, Instrumente basteln

a. Didaktische Uberlegungen

Wenn auch im musikdidaktischen Sprachgebrauch in der Re-
gel vom Bau elementarer Klang- oder Schallerzeuger die
Rede ist, so wurde hier der Ausdruck Instrumente basteln
benutzt, der den Schiilern verstindlicher sein diirfte. In
den beim Bereich Klangexperimente genannten Entwiirfen sind
viele Anregungen flir diese THtigkeit zu finden, und in den
letzten Jahren sind einige umfassende Konzepte, die sich
ganz auf den Bau dieser Klangerzeuger beziehen, erschienen
(z.B. WARSKULAT 1977, MARTINI 1980, KEMEN 1981).

In diesem Teilbereich des Musikunterrichts soll die Erfah-
rung gemacht werden, daf musikalische Prozesse schon mit
der Bereitstellung, der Erfindung des Klangmaterials be-
ginnen. Es geht darum, Materialien des Alltags auf ihre
"Musikalisierbarkeit" zu untersuchen und die "Musikalitit"
des jeweiligen Materials, z.B. durch Veridnderungen, Ent-
wicklung von Resonanzkdrpern oder durch spezielle Spielar-

ten, optimal zur Geltung zu bringen.

So geht es einerseits darum, Entdeckerfreude und Klangphan-
tasie zu wecken, unbefangen zu erfinden und zu bauen; zum
anderen aber kdnnen Beziehungen zu den gewohnten Musikin-
strumenten hergestellt werden, wenn z.B. die Erfahrung ge-
macht wird, daf Uber einen Zigarrenkasten gespannte Gummi-
ringe das Prinzip der Saiteninstrumente darstellen, das

das Doppelrohrblatt der Oboe im Grunde ein eingeschnitte-
ner Strohhalm ist oder daB die differenzierten Klinge der
Gitarre auf dem Prinzip der Verkiirzung oder Verlidngerung
der Saiten beruhen. Die Regeln fiir das Spiel auf diesen In-
strumenten ktnnen vor allem vom Material bestimmt sein, sie
kbnnen mit den Assoziationen zusammenhdngen, die die Klinge

hervorrufen und zu Spielhandlungen fiihren, sie k&nnen auch
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frei erfunden sein. Ebenso aber ist es mdglich, diese Re-
geln oder Prinzipien der "grofen Musik" abzulauschen und
sie nach den Mdéglichkeiten der eigenen Instrumente zu rea-
lisieren, und es kann der Versuch gemacht werden, ganz
fremde Musik nachzuspielen. (Das demonstriert z.B. FUCHS
1971 an einem Beispiel von BERLIOZ sowie an afrikanischer

und indischer Musik.)

b. Zur Situation

Hinweise auf diesen, vor allem durch learning by doing ge-
kennzeichneten Unterrichtsinhalt, dessen Mdglichkeiten flr
die Schule fiir Lernbehinderte BORG (1976) anhand eines Un-
terrichtsprojekts {iberzeugend darstellt, finden sich in

keinem Lehrplan und in keiner Konzeption flir die SfL.

DaB dieser Bereich nach den Angaben der Schiller an letzter
Stelle steht und in der Schule fiir Lernbehinderte kaum
eine Rolle spielt, diirfte damit zusammenhéngen, daB die
meisten Lehrer offenbar von einem engeren Begriff wvon Mu-
sik und musikalischen Tdtigkeiten ausgehen, mit dem rela-
tiv hohen Aufwand, der zur Vorbereitung und Durchfihrung
eines solchen Unterrichts ndtig ist, mit der Tatsache, daB
fachiibergreifender Unterricht (hier z.B. mit dem Fach Kunst/
Werken oder Physik/Akustik oder Geographie/Musik fremder
Linder) zwar h#ufig propagiert, durch die Enge des Schul-
alltages und des Stundenplans aber erschwert wird, sowie
mit dem ndtigen Spielraum, der dem Musikunterricht und der

Schule insgesamt weitgehend fehlt.
2.2.4.10. Pop- und klassische Musik

Fiir diese beiden Inhalte wird von der bisher gewdhlten Form
der Darstellung abgewichen, da es unerl&Blich scheint, bei-
de im Zusammenhang zu sehen. In den auf diese Inhalte ge-
richteten Intentionen der Schiiler und der Musikdidaktik

kommt eine doppelte Polarisierung zum Ausdruck: In der Gunst
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der Schiiler steht Popmusik eindeutig an erster, klassische
Musik eindeutig an letzter Stelle - die Musikdidaktik miBt
der klassischen Musik den hdchsten, der Popmusik den nied-
rigsten Wert bei. Im Unterricht allerdings erscheinen bei-
de annidhernd gleich (gering) gewichtet.

Nach einigen begrifflichen Kl&rungen sollen in einem Ex-
kurs vor allem die Hintergriinde dieser Polarisierung dis-
kutiert werden.

a. Begriffliche Kl&drungen

Unter Popmusik ist die Musik zu verstehen, die durch die
im ersten Teil der Arbeit beschriebenen Kriterien "elektro-
akustische Aufbereitung" und die vor allem dadurch gegebe-
ne "Korperlichkeit", "Personen- oder Gruppenbezogenheit"

und "Neuheit" zur Lieblingsmusik des Schiilers wird.

Wenn sich auch die Bezeichnung Rock als Hauptbegriff durch-

zusetzen scheint, soll hier die Bezeichnung Pop fiir den ge-

samten Komplex stehen, zumal die Schiiler die Begriffe in der
Regel synonym, den Begriff Pop Jjedoch am hdufigsten gebrau-

chen.

Der Begriff "Klassische Musik" diirfte fir den Schiiler schon
deshalb das Gegenteil von Popmusik bedeuten, weil in dieser
Musik Elektronik keine Rolle spielt und (wenigstens auf den
ersten Blick) das rhythmische, kdrperhafte Elemente wenig
ausgeprdgt ist. Mit den Personen oder Gruppen, die diese Mu-
sik hervorbringen, hat der Schiiler kaum etwas gemeinsam, und

ebensowenig hat sie fiir ihn den Charakter des Neuen.

Unter Klassischer Musik ist also die in Europa oder unter
europdischem EinfluB entstandene sogenannte Kunstmusik von
der mittelalterlichen Mehrstimmigkeit bis zur Seriellen Mu-
sik der flinfziger Jahre zu verstehen.

Die Produktionen der Neuen Musik, bei denen Tendenzen zur

Auflésung des tradierten Werkcharakters sowie eine Auswei-
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tung des musikalischen Materials und der musikalischen
Darbietungsformen zu beobachten sind (experimentelle
Musik, musikalisches Theater) konnen hier ausgeklammert
werden, da sie kaum zu dem Begriff von klassischer Mu-

sik, den der Schiiler hat, passen diirften.

KNEIF (1978) weist auf die Unstimmigkeit der Begriffe
Klassische Musik und Ernste Musik hin und schligt statt-
dessen die Bezeichnung "Bildungsmusik" vor, weil diese -
wie auch hiernach deutlich wird - in der allgemeinen Auf-
fassung von Bildung und Schule das Alleinvertretungsrecht
fiir musikalische Bildung beansprucht. Obwohl dem zuzustim-
men ist, soll hier weiterhin die Bezeichnung "klassische
Musik" Verwendung finden, die im allgemeinen Gebrauch das

Gemeinte deutlich bezeichnet.

b. Exkurs: Popmusik gegen Klassische Musik?

In dem Unterrichtswerk "Musikunterricht Grundschule" von
FISCHER u.a. (1977), an dem sowohl die Breite des inhalt-
lichen Angebots als auch die Griindlichkeit der didakti-
schen Reflexion besticht, "ist das Prinzip der Breite je-
doch in einem Punkte insofern durchbrochen worden, als
Beispiele fiir Popmusik bis auf zwei unbedeutende Ausnah-
men vllig ausgespart blieben. In Anbetracht der kaum mehr
einzudimmenden Popmusik~Flut, die kindliche Erwartungshal-
tungen und Einstellungen gegeniiber Musik vorzeitig zu ver-
festigen droht, muB es sich die Grundschule zur Aufgabe
machen, eine einseitige Ausrichtung der Schiiler auf Pop-
musik zu verhindern und ihnen stattdessen erméglichen,
auch andere Bediirfnisse und Interessen im musikalischen
Bereich zu entwickeln und zu verfolgen. Die vielzitierte
Chancengleichheit sollte nicht nur fir Schiiler, sondern
auch fiir differenzierte Musik gelten" (Lehrerband S. 15).

Wenn auch die Forderung nach Chancengleichheit flir eine
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Sache (und sei es die schdnste Musik) keiner didaktischen
Analyse standhalten diirfte, die Notwendigkeit, die Fixie-
rung des Schillers auf bestimmte Musik und bestimmte Rezep-
tionsweisen méglichst frih zu durchbrechen und ihm auch
andere als die gewohnte Musik nahezubringen, ist unbestrit-
ten. Die Frage ist nur, ob die Ausklammerung der Popmusik
aus dem Unterricht nicht das Vorurteil entstehen 148t oder
befestigt, daB es eine Musik fiir das Leben und eine Musik
fiir die Schule gibt - eben Pop- und klassische Musik, wo-
mit auch die "Chancengleichheit" flir die klassische Musik
in weite Ferne geriickt wdre. Wenn in der o.g. Aussage Pop-
musik gegen "differenzierte Musik" gestellt wird, so ist
dazu zu sagen, daBf Popmusik nur dem undifferenziert erscheint,
der nur mit den an der klassischen Musik gewonnenen Krite-
rien an sie herangeht. Ebenso undifferenziert erscheint
aber eine klassische Sinfonie, wenn sie mit den MaRstdben

des Popfans gehtrt wird.

Andere Argumente als das o.g. Konzept filir die Grundschule,
das in der Tendenz mit anderen Unterrichtswerken iiberein-
stimmt, bringt PROBST (1972) in seinem Unterrichtswerk fiir
die SfL, wo er sich vor allem auf die Schiiler der Hauptstu-
fe bezieht: "DaB8 in der nachfolgenden Auswahl von Beispie-
len zum HOren von Musikwerken vorwiegend Werke der sog. ern-—
sten Musik angefiihrt werden, geschieht aus einem sehr prag-
matischen Grund: Unterhaltungsmusik, hier im Sinne der Pop-
musik gemeint, umgibt die Kinder fast ausnahmslos wvon der
Wiege an, vom Aufwachen bis zum Schlaf. Eine Behandlung die-
ser Musik im Unterricht zum Zweck des vertieften Eindringens
wird dem Schiiler nicht einsichtig, da er diese Musik ja "hat",
sie kennt, mit ihr umgehen kann, singend, pfeifend, imitie-
rend. Ein - beispielsweise - formales Eindringen wiirde das,

was er mag, mdglicherweise zerstdren" (S._90).
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Die Aussage, der Schiiler "habe" diese Musik, kenne sie und
knne mit ihr umgehen, trifft allerdings nicht das Verhdlt-
nis, das der Schiiler in der Regel zu dieser Musik hat. Aus
den Darlegungen im ersten Teil der Arbeit geht vielmehr
hervor, daB dieses Verhiltnis gleichsam umgekehrt gepolt
ist, daB auf weite Strecken ndmlich die Musik den Schiiler
"hat" und er zum willf&hrigen Opfer des Musikmarktes wird.

Auch die Tatsache, daB der Schiiler tdglich viele Stunden

mit dieser Musik umgeht, bedeutet nicht, daB er sie "kennt".
So groB die Identifikation der Schiiler mit ihrer Musik auch
ist, die Erfahrung in der Unterrichtspraxis zeigt, daB sie
auBer den plakativen Namen von Stars, Gruppen und Titeln und
vordergrundigen Informationen aus den Medien, die sich in
der Hauptsache auf die Intimsphdre und die duBere Erschei-
nung der Stars und Gruppen beziehen, wenig iliber Beschaffen-
heit, verschiedene Arten und weitere Zusammenhdnge ihrer

Lieblingsmusik wissen.

Wie einseitig schlieflich die Schiiler mit dieser Musik um-
gehen, wurde im ersten Teil der Arbeit aufgezeigt. Die Ar-
gumente, die gegen Popmusik im Unterricht vorgebracht wer-
den, k&nnen also nicht iiberzeugen. Diese Auswahl bzw. der
busschluB eines Inhaltes ignoriert zundchst zwel wesentliche
Prinzipien bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten: die der
Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit (s. dazu KLAFKI 1958,
S. 130f., 1980, S. 10ff.). Nach dem bisher Gesagten dlirfte
die Bedeutung, die Popmusik fiir die Gegenwart der Schiller
hat, auBer Frage stehen. Wenn auch diese Musik vor allem
Ausdruck einer "Jugendkultur" ist, so mufl man doch davon
ausgehen, daB das im Umgang mit ihr gewonnene Verhdltnis
zur Musik auch fiir das Erwachsenenleben weitgehend bestim-
mend ist, so daR auch an ihrer Zukunftsbedeutung nicht zu

zweifeln ist. -
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Wahrend also die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung des In-
halts Popmusik auf der Hand liegt, muB das dritte der fiir
die Auswahl eines Inhalts maBgeblichen Prinzipien, die
exemplarische Bedeutung (s. dazu KLAFKI 1958, S. 135f.,
1980 S. 13ff.), erst erschlossen werden. Die exemplarische
Bedeutung, die Pop- oder klassische Musik flir den Schiiler
haben kann, wird in der Antwort auf die Frage deutlich,
"welche allgemeinen Zusammenh&nge, Beziehungen, Gesetz-
mdBigkeiten, Strukturen, Widerspriiche, Handlungsméglich-
keiten" (RKLAFKI 1980, S. 13) aus ihnen erarbeitet werden
sollen, bzw. auf die Frage, welches die an diesen Inhal-

ten anzustrebenden Ziele sein sollen.

Wadhrend in dem Lehrplan von 1962 lediglich steht: "Dem Son-
derschulkind sollte ... die MOglichkeit gegeben werden,
gréBere Musikwerke zu erleben" (5. 155) - also eine Aus-
wahl zugunsten der klassischen Musik beflirwortet wird, nen-
nen die KMK-Empfehlungen Ziele, die auf die exemplarische
Bedeutung, die dem Inhalt fiir den Schiller zugesprochen wird,
schliefen lassen. Im Abschnitt "Funktionsfeld Horen von Mu-
sik" steht: "Ziel ist das Aufsuchen und Erkennen der dem
Horer jeweils zuginglichen Strukturen eines Musikstlicks ...
Unterhaltungs- und Tanzmusik (die Bezeichnung Popmusik fin-
det sich dort nicht; d. Verf.) wird auf musikalische Struk-
tur, Aussagen und Aufnahmetechnik zu untersuchen sein”

{(S. 678).

Die Kriterien, unter denen Musik im Unterricht behandelt
werden soll, zielen vor allem auf die Eigengesetzlichkeiten
der entwickelten musikalischen Sprache, auf den Zusammen-
hang der Bedingungsfaktoren Melodie, Harmonie, motivische
und thematische Verarbeitung usw., auf die "Primdrkomponen-

ten"

also, die zusammen die "Struktur" des musikalischen
Werkes ausmachen, ob es sich dabei um ein-*Lied, eine Sinfo-

nie oder einen Schlager handelt,
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Nimmt man die Empfehlungen der KMK als Curriculum ernst,
so bedeutet die dort getroffene Zielbestimmung "Erkennen
der musikalischen Struktur", danR das Erkennen musikali-
scher Strukturen fiir den Schiiler von exemplarischer Be-

deutung sei.

Mag auch das "Aufsuchen und Erkennen musikalischer Struk-
turen" dem Anspruch des musikalischen Kunstwerks geniigen,
der Popmusik kann eine solche Betrachtungsweise nur unge-
niigend gerecht werden, weil diese Musik - wie im ersten
Teil aufgezeigt - keinerlei Anspruch auf musikalische Struk-
turierung und Verarbeitung im Sinn der musikalischen Tradi-
tion erhebt. Bei der Betrachtung ihrer Struktur wird sich
stets deren Diirftigkeit im Verhdltnis zur klassischen Musik
erweisen. Insofern ist die Befilirchtung PROBSTs gerechtfer-
tigt, daB "ein formales Eindringen das, was der Schiiler mag,
zerstbren konnte", well der Schiiler schnell die Absicht des

Lehrers merkt und verstimmt ist.

Sieht man die Methode der musikalischen Analyse, die auf

das Erkennen der musikalischen Struktur zielt, in ihrer "ge-
genstandsbestimmenden Funktion", weil sie die Zielrichtung
des Umgangs mit Musik angibt, unterstellt man, daB diese Me-
thode dem musikalischen Kunstwerk angemessen und auch fiir
das Verstdndnis der Popmusik nicht ganz ohne Bedeutung ist,
so gilt doch: "Die Ziel- und Themenaddquatheit ist nur ein
Bedingungsfaktor der Unterrichtsmethode, der andere ist die
Addquatheit im Hinblick auf die individuellen oder gruppen-
bzw. sozialisationsspezifischen Lernvoraussetzungen der
Schiiler" (KLAFKI 1976, S. 89). Die Schwierigkeiten werden
deutlich, wenn man die Lernvoraussetzungen des "Musikers",
des Lehrers oder Lehrplanmachers, der die Forderungen nach
dem Erkennen musikalischer Strukturen aufstellt, mit denen
des Schiilers vergleicht. Im Lauf seines Studiums und schon

vorher qualifiziert sich der Lehrer durch intensive Ausein-
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andersetzung mit dem musikalischen Material vor allem
durch Uben auf dem Instrument und dem damit verbundenen

Erlernen der Notenschrift.

Bevor er fidhig ist, "Struktur" in einem Musikstilick wie-
derzuerkennen (z.B. Melodie- oder Harmoniefolgen, Themen,
Rhythmen usw.}, hat er unzdhlige Male versucht, dies auf
dem Instrument zu be-greifen, wobei der gleichzeitige vi-
suelle Eindruck aus dem Notenbild seinen Begriff von musi-
kalischen Gegebenheiten festigt. Jeder weitere Umgang mit
Musik, der auf das tiefere Erfassen des Gegenstandes und
seiner Zusammenh#nge zielt, lebt von dieser unmittelbaren
Erfahrung, {iber die der Schiiler nicht verfiigt. Hinzu kommt,
daB solcher Umgang mit Musik in einem soziokulturellen Kon-
text geschieht (Schulbildung, Studium, Teilnahme am kultu-
rellen Leben usw.), der sich wesentlich von dem des Schiilers

unterscheidet.

Es zelgt sich jedoch, daBR nicht nur der normale Lehrer, son-
dern sogar der Musiklehrer Schwierigkeiten hat mit dem "Auf-

suchen und Erkennen musikalischer Strukturen".

ABEL-STRUTH und ROSKE (1980) haben Studienanfidnger im Fach
Musik fiir das Lehramt an Grund- bzw. Haupt-, Real- und Son-
derschulen nach ihren Eingangsvoraussetzungen fiir das Stu-
dium des Faches Musik befragt. Die Fragen bezogen sich auf
Kenntnisse und Fertigkeiten, die nach den hessischen Rahmen-
lehrplédnen in der Primar- und Sekundarstufe I vermittelt
werden sollten (z.B. Tonleitern, Dreikl&nge, Tonarten, musi-
kalische Formen erkennen, Kompositionen und Werke identifi-

zieren}).

Die Mehrzahl dieser Befragten, denen man sicher besonderes
musikalisches Interesse unterstellen kann und die fast aus-
nahmslos auBerschulischen Instrumentalunterricht absolviert

hatten, konnten die Fragen nur ungeniligend beantworten, und
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die Befrager sind der Meinung, dafB ein solcher Kenntnis-
stand nicht ausreicht, um diese Studienanfdnger im Laufe
eines dreijdhrigen Studiums zum Musiklehrer zu qualifizie-
ren. Diese Ergebnisse decken sich mit den Erfahrungen des
Verfassers aus ilber 12j8hriger Tdtigkeit in der Lehreraus-
bildung und Lehrerfortbildung: Sehr wenige Studenten und
Lehrer verfligen lber elementare musiktheoretische Kenntnis-
se, ebenso ist ihre Kenntnis von musikalischen Werken er-

schreckend gering.

Wenn also dieses Konzept einer Orientierung an der klassi-
schen Musik und ihren Strukturen schon in der Regelschule
und im Gymnasium nicht durchsetzbar ist, um wieviel weniger

dann in der Sonderschule!

Der einseitige Bezug des Musikunterrichts auf die klassi-
sche Musik und ihre innermusikalischen Gegebenheiten, ihre
Struktur, der hier problematisiert werden scllte, spielt
jedoch nicht nur eine Rolle, wenn klassische oder Popmusik
im Unterricht thematisiert werden, sondern wirkt auch auf
das Singen, Spielen und andere Bereiche des Unterrichts,
wenn dort nicht die HandlungsmSglichkeiten des Schiilers,
sondern Fachbegriffe im Vordergrund stehen.

Die Orientierung des Musikunterrichts am musikalischen Kunst-
werk, vor allem unter dem EinfluB von ADORNO (1956/58) und
ATLT (1968), muB man im Zusammenhang mit dem Bemiihen der Mu-
sikdidaktik Ende der sechziger Jahre sehen, sich vom "Musi-
kanten" der musischen Bildung abzugrenzen und in der "Wis-
senschaftsschule" ein den anderen Fdchern gleichrangiges

Fach Musik zu etablieren. Als wissenschaftliche Kriterien
konnten die wvon der Musiktheorie und Musikwissenschaft Uber-
nommenen Begriffe zur musikalischen Analyse dienen. Die
"Werkbetrachtung" sollte das Kernstiick des Musikunterrichts

-

sein.
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Dieses Vorgehen sollte einmal den Musikunterricht wissen-
schaftlich legitimieren, zum anderen sollte das "angemes-
sene" H8ren und Verstehen der Kunstmusik dazu beitragen,
"den Jugendlichen aus der Verstrickung zu l1l&sen", in der
er befangen ist durch eine Musik, "die festgelegt ist auf
das unterste MittelmaR des Menschlichen und des Kinstleri-
schen ..." (ALT 1968, S. 38).

Sowohl was die positive (Hinwendung der Schiiler zur klas-
sischen Musik) als auch was die negative Bestimmung (Abwen-
dung der Schiiler von der Popmusik) angeht, muB man dieses

Konzept als gescheitert betrachten.

Wenn die hinter diesem Konzept stehenden Vorstellungen wvon
Musikunterricht trotzdem sowohl das allgemeine BewuBtsein
als auch die didaktische Theorie weitgehend bestimmen, so
vor allem deshalb, weil sie von zwel Seiten gestiitzt wer-
den: einerseits von der groBen Gruppe derer, die aufgrund
unangenehmer Erinnerungen an den Musikunterricht, den sie
als Schiiler genossen haben, von ihrer "Unmusikalitdt" iber-
zeugt sind und aus Ehrfurcht vor der Aura dieses kiinstleri-
schen Bereichs es nicht wagen, nach der didaktischen Legi-
timation eines solchen Unterrichts zu fragen, andererseits
von der kleinen Gruppe der "Experten" (Musiklehrer, -didak-
tiker, Lehrplanmacher), die ihre eigenen Erfahrungen und die
daraus gewonnenen Kriterien unreflektiert filir andere verbind-
lich machen - wobei sicher auch Unsicherheit und Angst vor
neuen Erfahrungen und Kriterien eine Rolle spielen. Damit
so0ll nicht fiir einen musikalisch minderqualifizierten Lehrer
pliddiert werden. Er sollte durchaus {iber solide und breite
musikalische Kenntnisse und Fertigkeiten verfligen, jedoch in
der Lage sein, sich reflexiv Uber die Voraussetzungen und
Prozesse seiner eigenen musikalischen Sozialisation und sei-
ner musikalischen Ausbildung Klarheit zu werschaffen und zu-

gleich lernen, die "Musikdsthetik des musikalisch Ungebilde-



- 134 -

ten" ernstzunehmen und nachzuvollziehen, wie es SCHUMANN
{1978) fordert, wenn auch eine solche Forderung innerhalb
der musikdidaktischen Diskussion bisher wenig Beachtung
fand.

Die Aufgabe der didaktischen Interpretation von Musik -
und darum geht es hier - ist es nach EHRENFORTH (1979),
"den (Kunst-)Anspruch der Musik und den (Erwartungs-)An-
spruch des Menschen so zu vermitteln, daB eine Begegnung,
wenn mdglich ein Dialog zwischen den beiden Partnern zu-
standekommt" (S. 251).

Die Frage ist, ob eine solche Begegnung, ein solcher Dia-
log ausschlieflich oder wvor allem durch die Beschdftigung
mit musikalischer Struktur zustandekommen kdnnen. Demgegen-
liber erlidutert ROSING (1981) die "Bedeutung musikalischer

Ausdrucksmodelle flir das Musikverstdndnis", die er als

"Eigenheiten" (beschreibt)}, "die musikalischen Schallereig-
nisse als informeller Kommentar anhaften" (S. 258) und
stellt fest: "Eine derartige Betrachtungsweise wvon Musik
kommt denjenigen entgegen, die nicht dem durchaus selten
anzutreffenden auditiv-rationalen Wahrnehmungstyp angeho-

ren"

(S. 264). Die Mdglichkeiten dieses Zugangs zur Musik
seien an einem Beispiel aus meiner Unterrichtspraxis ver-

deutlicht.

Die Schiiler eines 9. Schuljahres der SfL sollten kurze Mu-
sikbeispiele verschiedenen Grafiken zuordnen. Bei den er-
sten Klingen eines Beispiels aus der klassischen Musik (An-
fang der Coriolan-Overtilire von Beethoven) war die spontane
BAuBerung der Schiiler: "langweilig!". Die selben Schiller
meinten dann jedoch auch: "Das k&nnte Musik aus einem Krimi
sein.” Im Gespridch und bei mehrmaligem Anhdren wurde er-
kannt, daB das Urteil "langweilig" auf einem Vorurteil (klas-

sische Musik = langweilig) beruht, und daB es sich in der Tat
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um "spannende" Musik bzw. um Musik zu einem spannenden Stiick
handelt, und es wurde erkannt, daB die Spannung vor allem
durch das mehrmalige Abbrechen, die Pausen und durch ein
Crescendo entsteht. Es kam die Funktion einer "Schauspiel-
musik" zur Sprache, daB Beethoven sich anders ausdriickt als
ein Filmkomponist usw. Diese "Begegnung" fand nicht statt
Uber die Einsicht in musikalische Strukturen, sondern iiber
den Ausdrucksgehalt der Musik, von dem aus sich eine Bezie-

hung zur Gesamterfahrung der Schiiler ergab.

In diesem Sinn ist auch die Forderung von PROBST (1978) zu
verstehen, daB es weniger um ein "Durchschauen von Komposi-
tionsprinzipien" gehen darf, "als vielmehr um eine differen-
zierte Wahrnehmung, die stdndig neue Motivation erzeugt, um
gespannt, erfreut beim Erklingenden zu bleiben" (S. 70).

Der Anspruch auch der klassischen Musik an den Schiiler darf
also nicht sein, daB er zuerst ihre Struktur erkennt, son-
dern daB er sie liberhaupt wahrnimmt, sie toleriert, mit ihr
umgeht, sein Wahrnehmungsvermdgen an den filir ihn unterscheid-
baren Merkmalen schidrft, etwas von ihrem Ausdrucksreichtum,
ihrer Verspieltheit und Sch&nheit erfidhrt.

Im ersten Teil der Arbeit wurde dargelegt, daB sich durch
die Mtglichkeiten der technischen Reproduktion nicht nur die
Quantitdt, sondern auch die Qualitdt der Musik verindert ha-
ben, und daB sich diese Tatsache im Verhalten des Rezinien-
ten niederschldgt. Musik ist nicht mehr an einen besonderen
Ort und an eine besondere Situation gebunden, wo sie vom
Horer aufgesucht wird, sondern ist in all ihren Erschei-
nungsformen durch die Medien Teil der Alltagskultur gewor-
den. Neben Hitparade, Disco und Rockpalast gibt es im Fern-
sehen klassische Musik, Volksmusik, Folklore, Jazz usw. Ne-
ben Rundfunkprogrammen, die fast ausnahms}os Unterhaltungs-

musik senden, gibt es die sog. Kulturprogramme. - Genau wie
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die Popmusik sucht die Klassische weniger durch informa-
tive als vielmehr durch werbewirksame Plattencovers K&u-
fer anzulocken. An den Plakatsdulen wird nicht nur flr
Pop-, sondern auch fiir klassische Konzerte geworben. In
den Fernsehzeitschriften finden sich Informationen uber

die Stars der Pop- und der klassischen Szene.

Sieht man von ganz wenigen "Experten" ab, so wird klas-
gsische Musik genau so wahrgenommen wie Popmusik - vor al-
lem,wenn das Bild im Fernsehen hinzukommt: Wichtig ist
nicht zuerst die Struktur der Musik, sondern ihre "Physio-
gnomie" sowie das Erscheinungsbild der Musiker, die Virtuo-
sit#dt des Spiels, die Rituale der Auffilhrung, "schone Stel-
len" (wo - zugespitzt formuliert - bei der Popmusik der
Gitarrist sich verrenkt, bei der klassischen Musik der Di-
rigent die Augen schlieBt). Das heiBt, fiir den Normalhdrer
stehen nicht die Primirkomponenten, sondern vielmehr die
Sekundir-, Terti#r- und Quartdrkomponenten im Vordergrund -

gleich, welche Musik er hort.

Der Musikunterricht darf sich also weder auf klassische

noch auf Popmusik (ebensowenig wie frither auf das Volkslied)
beschrinken, sondern muf vielmehr von den Situationen aus-—
gehen, in denen Musik dem Schiiler tdglich begegnet, wobel
Popmusik sicher an erster Stelle stehen wird. Ebenso muB der
Schiiler aber auch zu Begegnungen mit solcher Musik ermutigt
werden, die ihm zundchst ungewohnt und fremd ist, wozu neben
der klassischen Musik die Volksmusik, volkstlimliche Musik,
Folklore, Jazz usw. gehdren. Es sollte aber auch deutlich
werden, daB der Unterricht bei der Thematisierung seines Ge-
genstandes nicht primdr von innermusikalischen Kriterien
ausgehen darf, sondern sich zuerst auf die Aspekte von Musik
beziehen mufR, die fiir den Schiiler interessant und bedeutsam

sind. A
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c. Zur Situation

Nach den Aussagen der Schiiler erscheinen Pop- und klassi-
sche Musik anndhernd gleich gewichtet: Um 30% kreuzen "oft",
ca. 45% kreuzen "nie" an. Beim Vergleich der Angaben der
Schiler zu den einzelnen Inhalten zeigen sich jedoch folgen-
de signifikante Auffdlligkeiten: Die Schiiler, die bei Pop-
musik "oft" ankreuzen, haben auch zu ca. 80% oft klassische
Musik gehSrt und zu ca. 75% oft diskutiert. Die Schiiler, die
bei klassischer Musik "oft" ankreuzen, haben zu ca. 71% oft
Popmusik gehdrt und zu ca. 76% oft Instrumentenkunde betrie-
ben. Das bedeutet, daB es auch einen Musikunterricht gibt,
flir den die im vorangegangenen Exkurs beschriebenen Polari-
sierungen offensichtlich nicht gelten. In diesem Unterricht
wird sowohl klassische als auch Popmusik geh&rt, wobei Pop-
musik h8ufig AnlaB zu Diskussionen gibt und klassische Musik
hdufig von ihren Instrumenten her thematisiert wird. Ebenso
bestehen Beziehungen zwischen Popmusik, Instrumentenkunde
und Klangexperimenten sowie zwischen klassischer Musik, Klang-

experimenten und Diskussion.

Wenn ein solcher Unterricht auch die Ausnahme ist und nur fiir
etwa 30 Schiiler gilt, so muB er doch als erfreulicher Ansatz
hervorgehoben werden.,

Zuletzt muB noch der wichtige Aspekt der akustischen Wieder-
gabe angesprochen werden. Die Musik, auf die sich der Unter-
richt in diesem Bereich bezieht, h®&ren die Schiiler iiber tech-
nische Medien. Man muB annehmen, daf die Bereitschaft der
Schiiler, Musik zu h&ren und sich damit auseinanderzusetzen,
nicht nur von der Art der dargebotenen Musik, sondern auch
von der Qualitdt, in der diese akustisch wiedergegeben wird,
abhdngt, zumal die Schiiler hdufig durch die h#usliche Stereo-
anlage, ja durch die Musikbox in der Gaststédtte eine gewisse
Qualitdt gewohnt sind. GRUNNAGEL (S. 52),\KLIMO (. 71) und
STROZYK (S. 52) befragten die Lehrer nach der Bedeutung der
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verschiedenen Medien fiir das Musikh&ren im Unterricht.
Aus den dort mitgeteilten Daten kann man entnehmen, da8
zu ca. 90% im Musikunterricht Musik {ber einfache Plat-
tenspieler, Kassettenrekorder oder Tonbandgerdte und nur
zu ca. 10% iiber eine Stereocanlage gehdrt wird, eine Tat-
sache, die auch zur geringen Bedeutung, die dem Bereich
Musikh&ren im Unterricht zukommt - unabhdngig davon, um

welche Musik es sich handelt - beitragen diirfte.
2.2.4.11. Diskussion

a. Didaktische Uberlegungen

Diskussion iliber Musik bedeutet, daf im Dialog zwischen
Schiilern und Lehrer (oder zwischen Schiilern) Informatio-

nen liber Musik ausgetauscht werden.

Solche Diskussionen kdnnen im Zusammenhang mit Musik, die
im Unterricht gehdrt wird, erfolgen; k&nnen aber auch ih-
ren Anlapf auBerhalb der Schule haben (z.B. durch eine Mu-
siksendung im Fernsehen), oder sie kdnnen durch Materialien
wie Zeitschriften, Plakate usw. angeregt werden. Sie kdnnen
sich auf das beziehen, was die Schiiler an der jeweiligen
Musik unterscheiden k&nnen, ebenso aber auch auf die Zusam-
menhdnge, in denen Musik steht, auf ihre psychischen, so-
zialen, Skonomischen Funktionen und Wirkungen. Sollen mit
Schiilern Informationen und Erfahrungen iber Musik ausge-
tauscht werden, so muf das in ihrer Sprache, mit ihren Aus-
drucksmdglichkeiten geschehen. Wenn es auch - bedingt durch
die Verbreitung der Musik durch die technischen Medien - im
Unterricht selten zur Erstbegegnung mit einer Musik kommen
diirfte, so kann doch durch bestimmte Aufgabenstellungen
(z.B. Herstellen eines Bezugs zwischen Musik und Zeichen,
Erfragung der Lieblingsmusik von Mitschiilern, Eltern und

Lehrer, Erkundung der elektroakustischen‘Gegebenheiten (Un-
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terscheidungs- und Zuordnungsiibungen) auch gewohnte Musik
"wie neu" erscheinen und die Diskussion in Gang setzen.
Hier wird jedoch deutlich, daB Diskussion sich in der Re=-
gel an den ibrigen Inhalten des Musikunterrichts entzlin-
det und selbst weder ein eigensté@&ndiger Inhalt noch eine
Methode ist, sondern ihre Begriindung erfdhrt durch die
grundsdtzliche Auffassung des Unterrichts als Interaktions-

prozell und als sozialer ProzeB (s. dazu KLAFKI 1980, S. 8f.}).

b. Zur Situation

Der Aspekt des Musikunterrichts als Interaktions- und so-
zlaler Prozef wird weder in dem Bildungsplan von 1962 noch
in den KMK-Empfehlungen von 1977 erwdhnt., Musik erscheint
dort vielmehr als etwas, das dem Schiiler in einer Art Ein-

wegkommunikation vermittelt werden soll.

Wie unreflektiert Lehrpldne fiir Sonderschiiler erstellt wer-
den, zeigt z.B. der Lehrplan Musik filir die SfL in Nieder-
sachsen von 1972, wo zwar steht: "Reflexion iiber Musik ist
Nachdenken und Sprechen iliber Musik und Aneignung von theo-
retischen Kenntnissen" (S. 1), unter dem Stichwort "Refle-
xion" jedoch als Inhalte nur Fachbegriffe aufgefiihrt werden:
"Der 4-Takt, Halbe- und Viertelnoten, Intervall (Terz und
Quint), das Rondo" usw. (S. 2f.}.

Wenn auch nach den vorliegenden Daten festgestellt werden
mufl, daB Diskussion im gegenwdrtigen Musikunterricht eine
geringe Rolle spielt (nur etwas mehr als 1/4 kreuzen "oft",
ca. 38% aber "nie" an), so ergeben sich beim Vergleich der
Schiileraussagen zu den verschiedenen Inhalten deutliche Be-
ziehungen zwischen Diskussion, Pop- und klassischer Musik,
Instrumentenkunde und Klangexperimenten, was bedeutet, daB
sich Diskussionen vor allem an diesen Inhalten entziinden
diirften. -
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2.2.4.12. Instrumentenkunde

a. Didaktische Uberlegungen

Bei dem Versuch, den Schiiler an Musik heranzufiihren, bietet
sich als eine weitere Mdglichkeit an - vor allem angesichts
der geschilderten Schwierigkeiten im Umgang mit musikali-
scher Struktur -, bei den Instrumenten, den Klangerzeugern
anzusetzen, die das Klangbild, quasi die AuBenseite der Mu-
sik bestimmen. Man kann ndmlich vermutlich davon ausgehen,
daB mindestens ein erheblicher Teil der Schiiler dem Instru-
ment mit seinen klanglichen und spieltechnischen M&glich-
keiten ein gewisses Interesse entgegenbringt. Ein solcher
Ansatz kénnte eine erste Orientierung im Umgang mit Musik
ermdglichen. Dazu wdre es aber n&tig, daB die Instrumente
mit ihren tatsdchlichen M&glichkeiten dem Schiiler konkret
vorgefiihrt werden, was mit bloBen Abbildungen kaum gesche-
hen kann. PROBST (1972) schldgt vor, dazu Musiker aus
Orchester, Blaskapelle, Musikschule usw. in die Schule ein-
zuladen (S. 90), wodurch eine Verbindung zwischen Schule
und musikalischer Umwelt hergestellt werden konnte. Zur
"Instrumentenkenntnis als Weg zum H&ren von Musikwerken",
wie PROBST ein Kapitel seines Unterrichtswerks Uber-
schreibt (ebd. S. 84-120), miiBte aber mindestens gleichbe-
rechtigt die Besch&ftigung mit der Popmusik und ihren In-
strumenten treten, wo die Erfahrung zeigt, daB Mitglieder
jugendlicher Rockgruppen gerne in die Schule kommen, um
ihre Instrumente mit allen klanglichen und technischen
M&glichkeiten zu demonstrieren. Auf die Lehrer, die ihre
Instrumente den Schiilern vorfilhren kdnnten, es jedoch sel-
ten tun, wurde bei dem Inhalt "andere Instrumente" schon
hingewiesen. Neben dem Hereinholen der Instrumente mit ih-
ren Spielern in den Unterricht gibt es brauchbare Filme

und Dia-Reihen, die von den Bildstellen ausgeliehen werden
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kdnnen. Da fiir die Schiiler insgesamt jedoch bei dieser The-
matik wenig Spielraum bleibt, schldgt PROBST in der Kurs-
einheit (1981) bei der Behandlung der Blasinstrumente vor,
daB die Schiiler zun&chst mit den verschiedenen Anblastech-
niken unter elementaren Bedingungen (z.B. Papier, Strohhalm,
Flaschen, Schlauch usw.) experimentieren, ein Ansatz, iiber
den im letzten Kapitel noch hinausgegangen wird, wo Instru-
mentenkunde generell im Zusammenhang mit dem Bau von elemen-

taren Klangerzeugern gesehen wird.

b. Zur Situation

Wahrend sich im Lehrplan von 1962 kein Hinweis auf diesen
Inhalt findet, steht in den KMK-Empfehlungen unter dem "Funk-
tionsfeld H&ren von Musik": "Zu Beginn soll die zu Gehdr ge-
brachte Musik Gelegenheit geben, die verschiedenen Klanger-
zeuger kennenzulernen. Spdter goll die Auswahl der Musik
sowohl eine Orientierung iiber die Epochen und Arten der Mu-
sik als auch Uber das kommerzielle Musikangebot ermdglichen"
{(S. 678).

Wenn auch ca. 44% der Schiller in der vorliegenden Befragung
bei Instrumentenkunde "nie" ankreuzen, so spielt doch die-
ser Inhalt unter den mehr auf Reflexion bezogenen Bereichen
wohl die gr88te Rolle und steht nach der Kategorie "oft" an
finfter Stelle aller Inhalte.

Ein Vergleich der Aussagen zu den verschiedenen Inhalten
weist auf besondere Zusammenhdnge zwischen "Instrumenten-
kunde" und "klassischer Musik", "fremder Musik", "Klangex-
perimenten”, "Diskussion" und - etwas weniger - auch auf
"Popmusik" hin. Das bedeutet: Instrumente werden im Unter-
richt vor allem bei klassischer und fremder Musik, bei
Klangexperimenten und (seltener) bei Popmusik thematisiert,
und die Schiiler haben dabei auch die Mdglichkeit zu disku-
tieren.
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2.2.4.13. Notenlernen

a. Didaktische Uberlegungen

Sieht man von den Fdllen ab, in denen die Notenschrift
konsequent im Zusammenhang mit dem Instrumentalspiel ge-
lernt wird, in denen also stdndig eine Beziehung herge-
stellt wird zwischen dem Schriftbild, den greifenden Hdn-
den (oder den filhlenden Lippen beim Blechbléser) und den
erklingenden Tonen, so sind die Uberlegungen von SCHMIDT-
KONGERNHEIM zu bedenken, der ausfiihrt, daB

a. Musik (sowohl von ihrer Genese her als auch im mensch-
lichen Erleben) zundchst als schriftlose Kunst existiert,

b. Schrift zuerst als Nachschrift existiert, die jedoch dem
Erklingenden gegenilber von sekunddrer Wertigkeit ist und
nur Anndherungswerte angibt (historisches Beispiel:
Neumen, aktuelles Beispiel: Grafiken usw.},

c. Schrift als Vorschrift (und das ist die entwickelte No-
tenschrift) stets als 3. Stufe auftritt und ihre Anwen-
dung die Beherrschung von a. und b. voraussetzt (s. 1978,
S. 5).

Das bedeutet: Zhnlich wie das Aufschreiben von Sprache erst
geboten ist, wenn sie in ihren Grundziigen (und sei es auch
nur innerlich) gesprochen werden kann, so ist das Aufschrei-
ben und Lernen von Noten erst dann sinnvoll, wenn der Schii-
ler zu dem, was sie bezeichnen - Verhdltnisse von TOnen ndm-
lich - bereits eine Beziehung hat, und es kann nicht ange-
nommen werden, daB diese Beziehung durch bloBes Notenlernen
hergestellt wird.

Die Notenschrift kann dem Instrumentalisten eine Hilfe sein,
und selbst hier wird z.B. der Gitarrist hdufig der anschau-
licheren Tabalaturschreibweise den Vorzug geben. Das Singen
nach Noten erfordert sehr viel Ubung und fordert kaum die

Motivation zum Singen.
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Wohl kann dem Schiller - wenn er z.B. in einem geeigneten
Partiturausschnitt gehtrte Musik verfolgt - exemplarisch
das Prinzip dieses Systems verdeutlicht werden. (Er kann
z.B. Pausen, langsame und schnelle Bewegungen, verschie-
dene Stimmen, die Gleichzeitigkeit und das Nacheinander
verschiedener Ereignisse usw. unterscheiden.) Notenler-
nen im Unterricht wird jedoch zumeist ein trockener (al-
lerdings leicht abfragbarer) Inhalt sein, der traditions-
gemdB zum Musikunterricht geh&rt, der im besten Fall dazu
fiihrt, daB der Schiiler einige Noten "buchstabieren" kann,
jedoch kaum dazu beitragen dliirfte, ihm Musik zu erschlie-
Ben.

b. Zur Situation

Der Lehrplan von 1962 und die KMK-Empfehlungen wvon 1977
stimmen in ihren Aussagen iiber das Notenlernen weitgehend

iberein:

- "Eine glinstige Gelegenheit zum Bekanntwerden mit der No-
tenschrift wird sich ergeben, wenn die Kinder sich in-
strumental betdtigen. Ungiinstigenfalls sollte aber spid-
testens in der Oberstufe versucht werden, in einfacher
Form die Notenschriftzeichen bei der Erarbeitung wvon Lie-
dern, Liedbegleitungen und Instrumentalstiicken zu verwen-
den™ (1962, 8. 150).

- "Im Zusammenhang mit dem vokalen Musizieren kdnnen die
Schiller mit den Prinzipien der Notenschrift bekanntge-
macht werden. Die Vermittlung elementarer Notenkenntnis-
se erfolgt zweckmdBig beim instrumentalen Musizieren, da
hierbei das akustische Geschehen zusdtzlich visuell und
motorisch erfahren wird" (1977, S. 678).

In beiden Plinen wird zwar der Zusammenhang zwischen Noten-

lernen und Instrumentalspiel hergestellt, “jedoch dariiber
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hinaus erwartet, daf Noten vor allem in Verbindung mit

dem Singen gelernt werden.

Notenlernen steht also an drittletzter Stelle der Inhal-
te (fast die H&lfte der Schiiler kreuzen "nie", fast 1/4
kreuzen "oft" an). Zweli Tatsachen weisen darauf hin, daB
Notenlernen vor allem im Zusammenhang mit dem Instrumen-
talspiel vorkommt: ca. 90% der Schiiler, die hier "oft"
ankreuzen, geben auch an, ein Instrument zu spielen, und

ca. 78% kreuzen auch bei "andere Instrumente" "oft" an.

Die Tatsache jedoch, daB von den Schiilern, die oft Noten
gelernt haben, bei dem im folgenden zu diskutierenden In-
halt "Musik und Zeichen" lediglich ca. 3% und auch bei

den Orff-Instrumenten nur ca. 19% "oft" ankreuzen, 1ldB8t
beflirchten, daf dieser Inhalt den Schiilern - wenn sie kein

Instrument spielen - wenig Gewinn bringt.
2.2.4.14, Musik und Zeichen

a. Didaktische Uberlegungen

Ein Hauptproblem beider didaktischen Vermittlung von Mu-
sik ist die Ungegenst#ndlichkeit der verrinnenden Zeitge-
stalt. Die Notenschrift kann dem Schiiler beim Versuch, Mu-
sik zu begreifen, kaum eine Hilfe sein, weil sie in der
Hauptsache aus symbolischen Zeichen besteht, die auf Ver-
einbarungen beruhen und deren Bedeutungszusammenhdnge erst

nach komplexen Lernprozessen erfaft werden kdnnen.

Neben dieser symbolhaften Notenschrift, ohne die die abend-
1indische Musikkultur undenkbar ist, gibt es die M&glich-
keit, Erklingendes durch ikonische Zeichen, von denen sich
einige wenige auch im traditionellen Notensystem finden
(z.B. Zeichen fiir Dynamik oder Verzierungen), festzuhal-
ten. Tkonischen Zeichen fehlt zwar die Prédgzision der symbo-

lischen Zeichen, sie stehen aber mit dem Bezeichneten - hier
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der klanglichen Welt - in einem Zusammenhang, der direkt
und ohne Umwege wahrnehmbar ist.

Die MdOglichkeit also, HSrbares wenigstens in Grundziigen
direkt sichtbar wiederzugeben, hidngt mit den "Ursyn&sthe-
sien" oder "Urentsprechungen" zusammen, worunter WELLEK
"allgemein-menschlich gliltige ... Entsprechungen zwischen
Qualitdten verschiedener Sinnesgebiete versteht" (1963,

5. 107). Sowochl das Auge als auch das Ohr kennen z.B. die
Qualitdten hoch-tief, hell-dunkel, ruhig-unruhig, eng-weit,
kurz-lang usw. Dem Klangereignis kann z.B. ein Zeichen ent-
sprechen, der Stille ein Stiick leere Flédche; die Qualitét
des Zeichens (z.B. groB, klein, rund, eckig) kann etwas
aussagen {ber die Qualitdt des Klanges; die Gliederung
eines Klangverlaufs sowie gleichzeitig Erklingendes kdn-
nen im Bild Entsprechungen finden usw.

Aufgrund dieser "Urentsprechungen" im Bereich der sinnli-
chen Erfahrung brauchen solche Zeichen (grafische Notatio-
nen, Verlaufsgrafiken, Klangpartituren) nicht eigens ge-
lernt zu werden, sondern dienen als "Nachschriften" dazu, den
fllichtigen Eindruck der wverklingenden Musik festzuhalten,
und sie k&nnen als "Vorschriften" den Gang der musikalischen
Handlung regeln. Dabei kommt es weniger auf die Struktur der
Musik im Sinn der musikalischen Analyse an, sondern vielmehr
auf ihre "Physiognomie", ihr differenziertes Erscheinungs-
bild. Der Schiiler wdre dabei weniger auf musikalisches Wis-
sen, sondern vielmehr auf seine unmittelbare Wahrnehmungs-
und Unterscheidungsfdhigkeit angewiesen. Folgende Uberlegun-

gen sollen diesen Zusammenhang noch vertiefen.

In seinen Untersuchungen iber die Leistungen der optischen
und akustischen Sinnesorgane in Lernprozessen stellt PECH
(1969/71) fest, "daB beide Sinnesorgane etwa die gleichen
gualitativen und quantitativen Eigenschaften haben ..., daB
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die Fidhigkeit ..., akustische Anregungen zu empfangen, zu
verarbeiten und aufzubewahren, jedoch gegenwdrtig betr&cht-
lich verringert ist"™ (1971, S. 21). Das notwendige Gleich-
gewicht zwischen beiden Bereichen sei vor allem durch den
Schulunterricht gestdrt, der seinen "Schwerpunkt fast aus-
schlieRlich auf die Analyse von optischen Anregungen ver-
legt" (ebd. S. 22). Die Spezifik der beiden Sinnesmodali-
titen sieht er darin, "daB der simultane optische Reiz dem
Mechanismus der kurzzeitigen Gedidchtnisspur zugute kommt,
wihrend das sukzessive akustische Signal in das System der
verlingerten Ged#chtnisspur 'paB8t'" (1969, S. 28f.). Durch
seine physiologischen und psychologischen Forschungen kommt
PECH zu dem Ergebnis, "daB sowohl optische als auch akusti-
sche Anregungen Reaktionen rationeller und emotioneller Far-
bung hervorrufen. Der Unterschied besteht lediglich darin,
daB optische Anregungen gewShnlich ldnger exponiert werden,
was dem Beobachter die Durchfiihrung einer eingehenderen in-
tellektuellen Analyse ermdglicht. Die akustischen Anregun-
gen verlaufen unaufhaltsam in der Zeit, haben jedoch intel-
lektuellen Inhalt und auch emotionelle F&rbung, die infolge
der vertikalen Komponenten betrdchtlich ist" (1971, s. 23).
Er stellt fest, daB optische Reize eher dazu angetan sind,
"stereotype Reaktionen" hervorzurufen, wihrend akustische
Reize eher "schdpferische Tdtigkeiten" provozieren, und
daB der Lernprozef dann optimal verlaufen kann, wenn beide
Sinne sich erginzen (s. 1969, S. 30ff.).

Die Argumente von WELLEK und PECH sprechen also dafir, das
in der Verbindung von akustischen und optischen Reizen her-
vorragende Fdrdermdglichkeiten filir den Schiiler liegen. Da-
fiir sprechen auch die Erkenntnisse der Informationstheorie:
"Wenn wir zwei oder mehrere Sinnesdimensionen zugleich ge-
brauchen, vergrdfert sich die Kapazitdt der tibertragung"
(PECH 1969, S. 14). '
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In den KMK-Empfehlungen wird ohne ndhere Erlduterungen der
Inhalt "Malen zur Musik" im Rahmen des Funktionsfeldes Be-
wegung und Musik genannt. Wdhrend bei dem bisher Gesagten
vor allem die Gestaltmerkmale von Klang und Zeichen im Vor-
dergrund standen, wird beim "Malen zur Musik" dariiber hinaus
das Ausdrucks-, Darstellungs- und Bewegungsverhalten sowie
der assoziative Bereich besonders angesprochen. Da jedoch
m.E. bisher keine didaktisch und methodisch reflektierten
Erfahrungen vorliegen, kann iiber den Inhalt "Malen zur Mu-
sik", dessen Zusammenhidnge pddagogisch h&chst bedeutsam er-

scheinen, hier nichts weiter gesagt werden.

b. Zur Situation

Wihrend im Bildungsplan von 1962 lediglich gesagt wird, daB
mit Hilfe von bildlichen Darstellungen und Symbolen das Ver-
stidndnis der Notenschrift angebahnt werden konne (s. S. 150),
werden in den KMK-Empfehlungen von 1977 Grafiken als Vorlagen
fiir Klangexperimente und "Merkgrafiken" zur Analyse von Mu-
sikstiicken angefiihrt (s. S. 678), d.h. die Zeichen werden als
Nach- und Vorschriften in dem erwdhnten Sinn verstanden.

In den genannten Verdffentlichungen von PROBST (1972/81) und
PROBST/VOGEL-STEINMANN schlieBlich wird der Inhalt "Musik
und Zeichen" im Hinblick auf die dargestellten Zusammenhdnge
ausfiihrlich thematisiert.

Obwohl der Inhalt "Musik und Zeichen" sehr bedeutsam erscheint,
weil er von einem erweiterten Begriff von Musik und Musikun-
terricht ausgeht und neue Zugangsmbglichkeiten zur Musik so-
wie neue Fdrdermdglichkeiten fiir den Schililer bereitstellt,
spielt er nach den Aussagen der Schiiler und Lehrer im gegen-
widrtigen Unterricht kaum eine Rolle. Das darin zum Ausdruck
kommende didaktische Defizit dlirfte einerseits mit dem vor-
herrschenden, relativ engen Begriff von Musik und musikalischer

Tdtigkeit zusammenhdngen, zum anderen muf man es aber auch auf
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dem Hintergrund der Tatsache sehen, daB auch die allgemeine
Didaktik und die Lernpsychologie die aufgezeigten Zusammen-
hi&nge, die fiir die Organisation von Lernprozessen von gro-

Ber Bedeutung sind, bisher weitgehend vernachldssigt hat.

2.2.4.15. Musikgruppen

Neben dem regul&ren Unterricht im Klassenverband gibt es

die Mdglichkeit von freiwilligen Arbeitsgruppen. In dem

ganz auf das Singen eingestellten Bildungsplan von 1962
steht dazu: "Unter gilinstigen Schulverhdltnissen sollte auf
einen Schulchor nicht verzichtet werden. Er bereichert das
Schulleben und vermehrt auch das Ansehen der Sonderschule

in der Offentlichkeit" (S. 151). In den KMK-Empfehlungen

von 1977 heiBt es: "Im Schulchor kdnnen die stimmlich bes-
seren Schiller weiter gefdrdert werden" (S. 678). Aus der
Aussage "zur Lernverstdrkung ist es sinnvoll, Instrumental-
gruppen immer wieder in den Klassenunterricht einzubeziehen"
(S. 678), muR man schlieBfen, daBf das Lernen und Spielen von
Instrumenten auch auBerhalb des Klassenunterrichts geschehen
kann.

Die Frage "Hast Du in der Schule an einer Musikgruppe, z.B.
Schulchor, Instrumenten- oder Tanzgruppe teilgenommen?" be-
antworten 448 Schiiler (38%) mit "ja".

Bus den Antworten geht nicht hervor, an welcher Gruppe die
Schiiler teilgenommen haben und iber welchen Zeitraum sich

ihre Teilnahme erstreckte.

Der Vergleich der Klassenstufen zeigt, daB die Schiiler des
7. Schuljahres in den Musikgruppen etwas stdrker reprisen-
tiert sind, zwischen der 8. und 9. Klasse gibt es jedoch
keine nennenswerten Unterschiede. Von den Mddchen geben
56%, von den Jungen 26% die Teilnahme an einer Musikgruppe
an. Diese Gruppen bestehen demnach zu 58% aus Md&dchen und
zu 42% aus Jungen.
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Die Befragung der Schulleiter (v. ASCHERADEN/WITTKE) ergab,
daB es an 40 Schulen (ca. 43%) eine oder mehr Musik-AGs

gibt, und zwar werden 24 Schulch&re, 50 Instrumentalgrup-

pen und 23 Tanzgruppen denannt, in denen insgesamt ca.

1600 Schiiler mitwirken, und die im Jahr 1977 mit ca. 100 Auf-
tritten innerhalb oder auBerhalb der Schule hervorgetreten
waren (s. ebd. S§. 35f.). Aus den Aussagen der Schulleiter
geht auch hervor, daB solche AGs hidufig nicht stattfinden
kdnnen, weil sachkundige Lehrer fehlen. Die Angaben der

Schulleiter werden durch die Lehrerbefragungen bestétigt.

Den Angaben der Lehrer ist weiter zu entnehmen, daB in den
Instrumentalgruppen je zur HElfte Instrumentalunterricht
erteilt und Instrumente gespielt werden.

Die Musik-AGs stellen alsc einen der wenigen erfreulichen
Aspekte der gegenwdrtigen Situation dar. Dabei zeigt sich,

daB Instrumentalgruppen hdufiger vorkommen als der tradi-
tionelle Schulchor (dessen Bedeutung hier nicht in Frage ge-
stellt wird) wund daB auBerdem Tanzgruppen eine wichtige
Rolle spielen. Aus dem Vorhandensein von Gruppen, in denen
Instrumentalunterricht erteilt wird, muB man schlieBen, daB
die Schiiler ihre angegebenen Fertigkeiten auf einem Instru-
ment hdufig in der Schule erwerben konnen, was auch in den
beim Bericht lber das Instrumentalspiel der Schiiler erwdhn-
ten Beispielen aus der Schulpraxis deutlich wurde. Die Tat-
sache, daB ca. 38% der Schiiler angeben, an einer solchen AG
teilzunehmen, ca. 50% jedoch den Wunsch nach Teilnahme &uBern,
zeigt, daB auch hier die Nachfrage grdBer ist als das Angebot.

So sehr man diese Gruppen als MOglichkeit des differenzierten
Eingehens auf die Fdhigkeiten und Bedlirfnisse der Schiiler
begriiBen muR, wobei auch die in den Bildungsplinen von 1962
erwdhnten Funktionen dieser Gruppen fiir das Schulleben und

fiir das Darstellungsbedlirfnis der Schiiler hervorzuheben sind,
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go kénnen sie doch kein Ersatz fiir den reguldren Musik-

unterricht im Klassenverband darstellen.

2.3 Zusammenfassung:
Das Unbehagen der Lehrer und die Unlust der Schiiler
am Musikunterricht

zur abschlieBenden Bewertung der gegenwdrtigen Situation
sollen noch einmal Lehrer und Schiiler zu Wort kommen, die
mit ihren Aussagen auch ein Urteil {iber diese Situation

abgeben.

Wiahrend das Unbehagen der Lehrer in den Zensuren, die sie
dem gegenwdrtigen Musikunterricht geben, zum Ausdruck
kommt, zeigt der Vergleich der Unterrichtswirklichkeit
mit den Wiinschen der Schiiler, daf ihre Bediirfnisse in die-
sem Unterricht kaum befriedigt werden, und auch in der
Nennung ihrer beliebten bzw. unbeliebten Schulfédcher wird
ihre Unlust am Musikunterricht deutlich.

In den Lehrerbefragungen von GRUNNAGEL, KLIMO und STROZYK
und in der Schulleiterbefragung von v. ASCHERADEN/WITTKE
sollte folgende Frage beantwortet werden: "Wie ist Ihr
persdnlicher Eindruck: In welchem MaBe wird unter den ge-
génwértigen Verhdltnissen der Musikunterricht den Erwartun-
gen, die man unter optimalen Bedingungen an ihn stellen
kénnte, gerecht? Bitte bewerten Sie unter Zuhilfenahme der

" (Bei den Lehrern wur-

allgemein gebrduchlichen Notenskala.
de die Notenskala 1-6, bei den Schulleitern die Skala 1-5

verwendet.)
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Die Ergebnisse lauten wie folgt:

a. Lehrer

Note: 1 2 3 4 5 6
N: 2 4 21 31 43 17

b. Schulleiter

Note: 1 2 3 4 5 G,
N: 0 7 33 41 11

Die Durchschnittsnote von 4,4 bei den Lehrern und wvon 3,6

bei den Schulleitern fiir den gegenwdrtigen Musikunterricht
bedarf nach dem bisher Gesagten keines Kommentars. (Auf die
Ursachen, worauf die Lehrer die unzureichende Situation vor
allem zurlickfithren und deren Kenntnis flir die Verbesserung
der Situation unerldflich ist, soll im letzten Teil der Ar-

beit eingegangen werden.)

Auf die Unlust der Schiiler muB man aus der Tatsache schlie-
Ben, daB der gegenwdrtige Unterricht ihre Wiinsche und Be-

diirfnisse kaum zu befriedigen vermag.

In der Grafik auf Seite 152 werden die Winsche, die die
Schiiler im Bezug auf verschiedene Inhalte dufiern, mit ih-

ren Angaben zur Hiufigkeit, mit der diese Inhalte im Unter-
richt vorkommen, verglichen. In der S&dule a sind die %-Wer-

te aller Schiiler, die "mag ich gerne - mag ich nicht so ger-
ne - mag ich liberhaupt nicht", in der S&dule b die %-Werte

aller Schililer, die "oft - selten - nie" ankreuzen, dargestellt.

Die Tatsache, daB die Schiiler bei allen Inhalten z.T. um ein
vielfaches h#ufiger "mag ich gerne" als "oft" und seltener
"mag ich {iberhaupt nicht" als "nie" (mit Ausnahme des Sin-
gens) ankreuzen (und daB - wie bereits berichtet - der Wunsch
nach Teilnahme an einer AG hdufiger ist als die tatsdchliche

Teilnahme) zeigt, daB ihre Winsche und Bediirfnisse durch das
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Grafik: Vergleich der Schiilerwiinsche mit der Hdufigkeit

des Vorkommens der Inhalte im Unterricht

Sdule a: Winsche ("was Du im Sdule b: Realitdt ("was ihr im
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Angebot des Musikunterrichts zum grofien Teil nicht befrie-
digt werden.

Stellt man den Vergleich, der hier mit den Aussagen aller
Schiiler angestellt wurde, mit den Aussagen der Schiller mit
regelmdBigem Unterricht an, die auch der vorangegangenen
inhaltlichen Diskussion zugrundegelegt wuréen, s0 ergibt
sich zwar eine stdrkere Gewichtung der Kategorien "oft" und

"selten", jedoch auch die Bediirfnisse dieser Schiiler werden
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auf's Ganze gesehen nicht befriedigt, weil die Schiiler
mit regelmdfigem Unterricht bei allen Inhalten weit h&u-
figer "mag ich gerne" ankreuzen, ein Sachverhalt, der im

ndchsten Kapitel noch einmal aufgegriffen wird.

Die Schiiler sollten die 3 Schulfdcher, die ihnen am meisten

und die 3, die ihnen am wenigsten SpaB machen, nennen.

Bei 149 Schiilern (12%) z&hlt Musik zu den drei beliebte-
sten, bei 136 Schillern (11%) zu den 3 unbeliebtesten F&-
chern. Bei 923 Schiilern (77%) erscheint Musik weder als
beliebtes noch als unbeliebtes Fach.

Bedenkt man die hohe Affinitdt der Schiiler zur Musik, die
aus den Darlegungen im ersten Teil der Arbeit deutlich
wird, so spricht die Tatsache, daB lediglich ca. 12% der
Schiiler diese Affinitdt auch auf den Musikunterricht iiber-
tragen konnen, fast ebensoviele eine ausgesprochene Aver-
sion gegen diesen Unterricht hegen und mehr als 3/4 der
Schiiler Musik nicht erwdhnenswert finden, daflir, dap die-

ser Unterricht sie kaum anspricht.

Von drei Seiten wird also die mangelnde Qualitdt des gegen-
wdrtigen Musikunterrichts bestd@tigt, die darin besteht, daR
dieser Unterricht weder seinem Gegenstand noch dem Schiiler
gerecht wird:

- durch das Urteil der Schiiler und Lehrer iber diesen Unter-
richt,

- durch den Vergleich der pddagogischen Mdglichkeiten der
einzelnen Inhalte mit ihrem weitgehenden Wegfall bzw.
mit ihrer ungeniigenden Thematisierung,

- durch den Vergleich der Angebote und Anforderungen des
gegenwdrtigen Musikunterrichts mit den Voraussetzungen
der Schiiler, die wesentlich von ihrer im ersten Teil dar-

gestellten musikalischen Realitdt bestimmt werden.
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Wurde eingangs festgestellt, daB durch den hohen Ausfall
des Musikunterrichts seine Qualit&t erheblich beeintrdch-
tigt wird, so legt die Bilanz der qualitativen Situation
die Vermutung nahe, daB gerade die unzureichende inhalt-
liche Konzeption dieses Unterrichts ihn als iberflissig

erscheinen 148t und zu seinem h&ufigen Ausfall fihrt.

Hinweise darauf, wie die Unlust der Schiiler und das Unbe-
hagen der Lehrer gemindert werden k&nnen, sollten sowohl
die Beschreibung der musikalischen Realitdt des Schiilers
als auch die didaktischen lberlegungen zu den einzelnen

Inhalten erbringen.

Die Forderung nach Realit#tsbezug kann jedoch nicht bedeu-
ten, daB im Unterricht nur Inhalte vorkommen diirfen, die
sich in der objektiven musikalischen Realitdt des Schiilers
wiederfinden (daB also nur Schlager gesungen, Popmusik ge-
hért und Discotdnze getanzt werden), sondern die Inhalte
miissen so thematisiert werden, daB dabei die objektive und
subjektive musikalische Realit&t des Schiilers erschlossen
werden kann. Die didaktischen tberlegungen zu den einzelnen
Inhalten sollten vor allem "kategoriale Prinzipien" in die-
sen Inhalten aufzeigen, die zum "Gewinnen von 'Kategorien'
auf der Seite des Subjekts" filhren kdnnen (KLAFKI 1963,

S. 43). Solche "kategorialen Prinzipien" k&nnen gewonnen
werden beim Inhalt "Singen" aus den filir die Tdtigkeit Sin-
gen und den Gegenstand Lied genannten Kriterien, beim In-
halt "Musik und Bewegung" aus den Zusammenhingen zwischen
beiden in Klang-, Zeit-, Raum-, Kdrper- und Gruppenerfah-
rung, beim Inhalt "Musik und Zeichen" aus den Beziehungen
zwischen auditiver und visueller Erfahrung, beim Inhalt
"Pop- oder klassische Musik" aus den Situationen, in denen
diese Musik dem Schiiler begegnet, aus den Funktionen, die

sie fiir ihn erfiillt usw. Dazu wird es allerdings n&étig sein,
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sowohl die objektive musikalische Realitdt des Schiilers,
den Gegenstand Musik, als auch die subjektive musikali-
gche Realitdt, seine musikalischen Fdhigkeiten und Bediirf-
nisse, die in seinem musikalischen Verhalten zum Ausdruck
kommen, im Hinblick auf die Gegebenheiten und M8glichkei-
ten des Unterrichts ndher zu bestimmen. Nur auf der Grund-
lage der bisher dargestellten und im folgenden noch weiter
auszufihrenden objektiven und subjektiven musikalischen Be-
dingungen k&nnen Ziele und Inhalte abgeleitet bzw. Lernan-
forderungen gestellt werden, die Zu einer Verbesserung der
Situation und damit zu einer Perspektive des Musikunter-
richts fidhren.
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3. Perspektiven des Musikunterrichts an der SfL

Eine Perspektive - so wurde bereits betont - kann der
Musikunterricht nur erhalten durch eine Neuorientierung
von seinen Zielen und Inhalten her. Bevor im folgenden
ein Konzept vorgestellt wird, das durch seine Angebote
und Anforderungen sowohl der objektiven als auch der
subjektiven musikalischen Realit&t des Schiilers gerecht
werden will, soll noch einmal die Frage nach Zusammen-
hingen zwischen den Voraussetzungen der Schiiler und den
Angeboten und Anforderungen des Unterrichts aufgegrif-
fen werden, indem untersucht wird, ob und inwieweit die
Einstellungen der Schiiler, die in ihren Winschen an den
Musikunterricht zum Ausdruck kommen, von diesem Unter-
richt und seinen Inhalten selbst mitbestimmt werden.
Die damit zusammenhingende Frage nach der Wirksamkeit
und Effizienz des Musikunterrichts dirfte im Hinblick
auf seine Perspektive von groBer Bedeutung sein. Die
sich anschlieBenden Vorschlige fiir eine Neuorientie-
rung griinden sich auf eine erweiterte Bestimmung der
objektiven und subjektiven Gegebenheiten des Musikun-
terrichts, von wo aus in verschiedenen Teilbereichen
und Lernfeldern die Angebote und Anforderungen des Un-
terrichts abgeleitet werden. Danach soll noch einmal
die wiederholt gestellte Frage nach der Qualifikation
des Lehrers, die flir eine Perspektive des Musikunter-

richts ebenfalls wichtig ist, erdrtert werden.

3.1. Die Abhingigkeit der Lernvoraussetzungen der
Schiiler von den Angeboten des Unterrichts

Es wurde bereits darauf hingewiesen, daBf*man die Win-
sche, die die Schiiler in Bezug auf den Musikunterricht
ZuBern, nicht isoliert betrachten darf, sondern daf

diese, - wie die Vergleiche mit den verschiedenen Ge-
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gebenheiten der musikalischen Umwelt der Schiiler zeig-
ten, - in gewissem MaBR von deren Angeboten abhdngig
sind. Im folgenden soll nun untersucht werden, welchen
EinfluB die Angebote des Musikunterrichts selbst auf
die Winsche der Schiiler ausiiben. Dazu werden die Wiin-
sche der 3 Schiilergruppen, die bei den Inhalten, auf
die sich die jeweiligen Wiinsche beziehen, "nie", "sel-

"

ten" oder "oft" ankreuzen, verglichen. Die Wiinsche der
Schiiler sagen etwas aus iiber ihre musikalische Lernbe-
reitschaft, die eine wesentliche Voraussetzung zum mu-
sikalischen Lernen ist. Als Voraussetzung zum Lernen
geniligt jedoch nicht nur die Bereitschaft, sondern es
muB auch die Fdhigkeit zum Lernen vorhanden sein, die
man daran erkennt, ob tatsichlich Lernen stattfindet.
"Wir erschliefen, daB ein Lernprozef stattgefunden hat,
wenn sich das Verhalten gedndert hat .... Fiir das schu-
lische Lernen ist typisch, daB sich die Verhaltensan-
derungen hier darauf beziehen, verschiedene Dinge zu
verstehen und in Erinnerung zu rufen, wie auch auf die
Tendenz, bestimmte Einstellungen und Wertvorstellungen
zu haben." (GAGE/BERLINER 1977, S. 80) Aus den Wiinschen
der Schiiler k&nnte man dann etwas Positives iiber ihre
Lernfdhigkeit aussagen, wenn diese Wiinsche nach erfolg-
ter Auseinandersetzung mit den entsprechenden Inhalten
verstdrkt auftreten, sich also gedndert haben. In die-
sem Fall k&nnte man davon ausgehen, daf eine verstirk-
te Zuwendung auch zusammenhdngt mit der Bestdtigung

und Verstdrkung, die der Schiiler im Umgang mit dem je-
weiligen Inhalt als Lernfortschritte oder Lernzuwachs er-
fdhrt. Die Frage also, ob und inwieweit der Unterricht
mit seinen Angeboten und Anforderungen die Voraus-
setzungen 2zum musikalischen Lernen schaffen kann, ist
nicht nur fiir eine Perspektive dieses Untefrichts son-
dern auch fir die Einschidtzung des Schiilers und seiner
Féhigkeiten von groBer Bedeutung.

Beim Vergleich der Wiinsche der drei Schiilergruppen,
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die jeweils "oft", "selten" oder "nie" ankreuzen, er-
gaben sich lediglich bei den Wiinschen nach technischen
Medien keine signifikanten Unterschiede. Beili den Wiin-
schen nach Popmusik und Diskussion sind signifikante,
bei allen iibrigen Winschen hochsignifikante Unterschie-
de zu verzeichnen. In der folgenden Tabelle werden die
Ergebnisse nach der Gr&Be des Kontingenzkoeffizienten
(C), der etwas iiber den Grad der Abweichung von der
Normalverteilung aussagt, aufgefihrt.

(Tabelle s.5. 159)

Die Unterschiede zwischen den Winschen der 3 Gruppen,
bei denen der jeweilige Inhalt im Unterricht oft, sel-
ten oder nie vorkam, kommen vor allem zum Ausdruck in
den Kategorien a und c¢ ("mag ich gerne" und "mag ich
{iberhaupt nicht") und zwar dergestalt, daB die Katego-
rie a von links nach rechts zunimmt, w8hrend die Kate-
gorie ¢ in der gleichen Richtung abnimmt (mit einer ge-
ringfliigigen Abweichung bei dem Wunsch nach Diskussion).
Gegeniilber diesen Verdnderungen in den Kategorien a und
c bleibt die Kategorie b ("mag ich nicht so gerne") in
allen 3 Gruppen verh#ltnismidBRig konstant und kann bei
der Interpretation vernachl&ssigt werden. Aus der nach-
folgenden grafischen Darstellung ist noch einmal der
Anteil der Schiiler zu ersehen, die jeweils "mag ich
gerne" bzw. "mag ich Uberhaupt nicht" ankreuzen unter
den 3 verschiedenen Bedingungen, daB der infrage kom-
mende Inhalt nie, selten oder oft im Unterricht vor-
kam.

(Grafik s.5. 160)
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Der EinfluB des Unterrichts auf die Wiinsche der Schiiler

T T !
S., bei denen |S., bei denen |S., bei denen

dieser Inhalt |dieser Inhalt !dieser Inhalt

|
|
I
| nie vorkam :Selten vorkam :oft vorkam
1
l 1
Inhalt/Wunsch : % (N) : % (N) i % (N)
|
: + :
Singen a | 20 : 32 i 64
( =0, 384) b } 23 (210) , 38 (578) | 25 (362)
- c 4, 57 | 30 111
! ' :
Instrunmente a } 40 | 51 l 73
spielen (Orff) b ; 19 (464) ; 31 (550) | 18 (182)
( C=0,306) c I a1 | 18 9
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Es wird also deutlich: je hdufiger die einzelnen Inhal-
te im Unterricht vorkommen, desto gr8fRer ist die Zustim-
mung und desto geringer die Ablehnung der Schiller ihnen
gegeniliber.

Wenn schon ein Unterricht, dessen Mdngel im vorangegan-
genen aufgezeigt wurde, derartige Erfolge verzeichnen
kann, umso mehr miiBte das ein Unterricht k&nnen, der
der musikalischen Realitdt der Schiiler und den didak-
tischen Ansprilichen der einzelnen Inhalte besser gerecht
wiirde. Wenn also - worauf diese Daten hindeuten - musi-
kalische Fdhigkeiten und Einstellungen vom Musikunter-
richt selbst mitbestimmt werden, so wird man alle An-
strengungen unternehmen miissen, um die Qualitit dieses
Unterrichts zu verbessern.

Aus den Daten in der Tabelle geht weiter hervor, dan
der Zuwuchs an Zustimmung bzw. die Abnahme der Ableh-
nung aufs Ganze gesehen zwischen der ersten und zwei-
ten Spalte (zwischen den Schiilern also, die "oft" und
denen, die "selten" ankreuzen) grdfer ist als zwischen
der zweiten und dritten Spalte (zwischen den Schiilern,
die "selten" und denen, die "nie" ankreuzen). Es 148t
sich also kein "Sdttigungseffekt" beobachten, daB Schii-
ler Inhalte, die oft vorkommen "nicht mehr h&ren" kén-
nen, sondern es ist festzustellen, daR gerade die Tat-
sache des hdufigen Vorkommens die Zustimmung zu allen
Inhalten (sieht man von den 3 letzten Inhalten der Ta-
belle ab) ilberproportional steigen 1&Bt. Fiir die Lern-
bereitschaft und die Entwicklung der Fdhigkeiten des
Schiilers scheint es also nicht nur wichtig, daB die
verschiedenen Inhalte im Unterricht vorkommen, sondern
auch daB dies hdufig und vor allem regelmdRig ge-
schieht.

Wdhrend mit der Hadufigkeit, mit der die Iﬁhalte im
Unterricht vorkommen, die Zustimmung der Schiiler zu
ihnen grdBer und die Ablehnung geringer wird, ist je-

doch die jeweilige Zunahme der Zustimmung bzw. die



- 162 -

Abnahme der Ablehnung bei den einzelnen Inhalten hochst
verschieden. Es ergibt sich eine Gruppe von Inhalten
bzw. Wiinschen, in der zwischen den Schiilern, die "nie",
"selten" oder "oft" ankreuzen, ein groBes Gefdlle fest-
zustellen ist, in der "Singen" deutlich an der Spitze
steht, gefolgt von "Instrumente spielen - Musik und Be-
wegung - Notenlernen - Klangexperimente". Zu den Inhal-
ten mit einem mittleren - jedoch immer noch betr&cht-
lichem - Gef&dlle zwischen den 3 Gruppen wiren "Instru-
mente basteln - Musik und Zeichen - Klassische Musik -
fremde Musik - Instrumentenkunde" zu zdhlen, wdhrend
sich bei den Inhalten "Popmusik - Diskussion - Tech-
nische Medien" lediglich ein geringes Gefdlle feststel-
len 18B8t, wobei bei "Diskussion" zwischen den Schiilern,
die "nie" und denen, die "selten" ankreuzen, eine Um-
kehr der bisherigen Tendenz zu beobachten ist und die
Unterschiede bei den "technischen Medien" nicht signi-
fikant sind.

Darin zeigt sich eine Tendenz, daB bei den Inhalten,
die den gegenwirtigen Unterricht wesentlich bestimmen,
grdBere, bei den im Ganzen seltener vorkommenden Inhal-
ten geringere Verinderungen festzustellen sind, was
noch einmal die Bedeutung der Hiufigkeit und Regelmdfig-
keit filr die Wirkung des Unterrichts unterstreicht. Die
sich ergebenden groBen Unterschiede bei "Singen - In-
strumente spielen - Musik und Bewegung - Klangexperi-
mente" k&nnten auch daran liegen, daB hier relativ
schnell Lernerfolge erzielt werden kdnnen. Die groBen
Verinderungen bei dem relativ selten vorkommenden "No-
tenlernen" k&nnte man mit den zahlreichen Instrumenta-
listen erkldren, die hier - wie schon berichtet - "oft"
ankreuzen. Die geringen Unterschiede bei "Popmusik"
diirften mit der generell hohen Zustimmung zu diesem
Inhalt zusammen h#ngen, wdhrend die geringen Verdnde-
rungen bei "Diskussion" auf die Schwierigkeiten hinzu-

deuten scheinen, die sich ergeben, wenn Schiiler und



- 163 -

Lehrer i{iber Musik kommunizieren wollen. Das bedeutet,
der relativ geringe Lernzuwachs kdnnte auch mit der un-
zureichenden Thematisierung des "Inhalts Diskussion" zu-
sammenh&ngen. Obwohl "technische Medien" von den Schii-
lern relativ hdufig als Unterrichtsinhalte genannt wer-
den und obwohl diese insgesamt an zweiter Stelle der
Schiilerwiinsche stehen, sind hier keine signifikanten
Verdnderungen festzustellen, was noch einmal die im
vorhergehenden geduBerte Vermutung bestdtigt, daB tech-
nische Medien in der Schule zwar hdufig vorkommen, aber

im Unterricht kaum thematisiert werden.

Der Vergleich der Schiilerwlinsche mit den im Unterricht
vermittelten Inhalten zeigt also, daB die Bereitschaft
und auch die F&higkeit der Schiiler zum musikalischen
Lernen in hohem MaBR davon abhdngig sind, ob im Unter-
richt ilberhaupt Lernangebote gemacht und Lernanforde-
rungen gestellt werden. Die festzustellenden Lernfort-
schritte bei allen Inhalten zeigen aber auch, daR der
Unterricht sich weder auf die gegenwdrtig dominieren-
den Inhalte noch auf die von den Schiilern vor allem
gewlinschte Popmusik beschr&nken darf, sondern ein még-
lichst vielseitiges Lernangebot machen muR.

Was sich jedoch an den Inhalten "Diskussion" und "tech-
nische Medien" andeutet, daf nicht nur die Hiufigkeit,
mit der ein Inhalt im Unterricht vorkommt, und nicht nur
das Interesse der Schiiler an einem Inhalt, sondern eben-
so die Art seiner didaktischen und methodischen Aufbe-
reitung eine Rolle spielen, diirfte auch fiir alle {ibri-
gen Inhalte gelten. Wenn sich auch aus dem hier ange-
stellten Vergleich keine weiteren Schlilisse ziehen las-
gen auf den EinfluR, den die Art und Weise, in der die
Inhalte angeboten oder thematisiert werdeﬁ, auf die Be-
reitschaft und Fdhigkeiten der Schiiler hat, so geben
doch die Berichte zu den einzelnen Inhalten bei der Be-

sprechung der gegenwdrtigen Situation des Musikunter-
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richts Grund zu der Annahme, daBR die Bereitschaft und
die Fdhigkeiten der Schiiler nicht nur durch die Haufig-
keit und RegelmiBigkeit der Angebote, sondern vor allem
durch eine verbesserte Qualitdt des Unterrichts be-
tridchtlich zu steigern widren. Nach den Moglichkeiten
einer qualitativen Verbesserung des Musikunterrichts
von seinen Zielen und Inhalten her soll im folgenden

gefragt werden.

3.2. Der Rahmenlehrplan Musik filir die Schule fiir Lern-

behinderte in Hessen

Die wesentlichen Bestandteile eines Lehrplans, die In-
halte und Ziele, die sich in den Unterrichtsthemen kon-
kretigsieren, miissen abgeleitet werden aus den M&glich-
keiten des Unterrichtsgegenstands Musik (aus der objek-
tiven musikalischen Realitdt des Schiilers) einerseits
und aus den musikalischen Fdhigkeiten und Bediirfnissen
des Schiilers (aus seiner subjektiven musikalischen Rea-
1itit) andererseits. Welche Auswirkungen er hat, wenn
diese objektiven und subjektiven Gegebenheiten einsei-
tig von der Fachwissenschaft bestimmt werden, wird an
den KMK-Empfehlungen deutlich. Dort lautet der erste
Satz: "Die Schiiler sollen Kenntnisse und Fertigkeiten
erlangen, die sie zum Erleben von Musik bef&higen und
ihnen die Mdglichkeit erdffnen, Zugang zu Musikwerken
zu finden." (8. 677) Als Gegenstand des Musikunterrichts
ist also - so muB man diesem Satz entnehmen - vor allem
das musikalische Kunstwerk anzusehen, und die musika-
lischen Fihigkeiten des Schiilers werden im Wesentlichen
daran gemessen, ob ihm dieser Zugang durch "das Auf-
suchen und Erkennen der dem Horer jeweils zugdnglichen
Strukturen eines Musikstlicks" (S. 678) gelingt. Die
Problematik dieser Einschrinkung wurde bereits in dem
Exkurs "Klassische Musik gegen Popmusik?" diskutiert.



- 165 -

Wenn auch die KMK-Empfehlungen nicht nur am musikalischen
Kunstwerk und an struktureller Betrachtung der Musik
orientiert sind, so kommt darin doch eine Tendenz zum
Ausdruck, nach der Musik, musikalische Tdtigkeit und
Musikunterricht vor allem an den durch die "Klassische
Musik" und durch die Musikwissenschaft gesetzten Kri-
terien zu beurteilen sind, eine Auffassung, die sowohl
musikdidaktische Konzepte als auch BewuBtsein der Of-
fentlichkeit - auch der Schiller - weitgehend bestimmt,
und dazu fithrt, daB die groBe Mehrheit sich flir "unmu-
sikalisch" hdlt. Damit soll weder bestritten werden,

daB es besondere produktive und reproduktive musika-
lische Fdhigkeiten (und auch Begabungen) gibt, noch soll
deren besonderer Wert infrage gestellt werden. Es be-
steht jedoch kein Zweifel, daB nur relativ wenige Men-
schen ilber diese besonderen Fdhigkeiten verfiigen und

daB auch das Erlernen dieser Fdhigkeiten - wie aufge-
zeigt wurde - filir viele Menschen, besonders flir den
Schiller der SfL recht schwierig ist., Deshalb muB eine
allgemeine Schule, insbesondere die SflL, deren Schiiler
besondere Schwierigkeiten mit einem speziellen Begriff
von Musik und musikalischen Fdhigkeiten haben, im Hin-
blick auf die dargestellte Allgemeinheit und Bedeutsam-
keit der musikalischen Realitdt von einem allgemeinen
Begriff ausgehen, der Mdglichkeiten zum Lernen in der
Aneignung der objektiven und in der Verdnderung der sub-
jektiven musikalischen Realitdt des Schillers erm&glicht.

Ein Konzept, das von einem derart erweiterten Begriff
von Musik und musikalischen F&higkeiten ausgeht, liegt
vor in dem "Rahmenlehrplan Musik flir die Schule fiir
Lernbehinderte"” (1979), der im Auftrag des Hessischen
Kultusministers von einer Gruppe von Sonderschulleh-
rern unter der Leitung des Verfassers erarbeitet wur-
de. An der Erstellung dieses Plans waren auBer dem Ver-

fasser durchgehend beteiligt MARGRET BIEKER und ARNE
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BORG, zeitweise beteiligt KARL BUND und JORG MANGELDORF.
Dieser Plan soll die Grundlage fiir die folgenden kon-

zeptionellen Uberlegungen darstellen.

Bei aller gebotenen Skepsis liber die Funktionen und
Wirkungen von Lehrpldnen sollte der Rahmenlehrplan nach
der Absicht seiner Verfasser vor allem eine aufklédre-
rische Funktion erfiillen und durfte gerade den Nicht-
Fachlehrer, der in der SfL in der Regel Musikunterricht
erteilt, nicht durch unnStige Fachbegriffe verunsichern,
sondern sollte den Lehrer in verstdndlicher Sprache auf
die Mdglichkeiten des Musikunterrichts aufmerksam machen
und ihn zur Erteilung dieses Unterrichts ermutigen. Des-
halb ist dem Rahmenlehrplan folgende Prdambel vorange-
stellt:

"Der Musikunterricht muf von der grundlegenden Voraus-

setzung ausgehen, daBf jeder Schiiler und Jjeder Lehrer

musikalisch ist:

- jeder Schiiler und jeder Lehrer ist f&hig, auf seine
Weise mit der Stimme, mit Hdnden und FlifRen, mit In-
strumenten und Geridten die verschiedensten Klé&nge
hervorzubringen,

- jeder Schiiler und jeder Lehrer ist f&hig, auf seine
Weise auf die ihn umgebende klangliche Welt zu rea-
gieren,

- jeder Schiiler und jeder Lehrer ist tagtdglich von
Musik umgeben, Musik spielt im Leben bewuBt oder un-
bewuBt eine bedeutende Rolle.

Der Musikunterricht darf nicht von einem einseitig an

musikalischer Tradition orientierten Begriff von Mu-

sik, Musikalit#dt und musikalischer Leistung ausgehen,
sondern muB den Gegenstand Musik so sehen, wie er dem

Schiller in seiner individuellen und soziekulturellen

Situation erscheint." (8. 2)

Im folgenden sollen zundchst das zugrundeliegende Ver-

stindnis vom Unterrichtsgegenstand Musik sowie von den
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musikalischen F&dhigkeiten des Schiilers, die in seinen
Verhaltensweisen oder Verhaltensmdglichkeiten gegeniiber
Musik sichtbar werden, erldutert werden. Daran an-
schlieBend werden die daraus abzuleitenden allgemeinen
Ziele genannt sowie die Teilbereiche und "Lernfelder"

des Unterrichts beschrieben.

3.2,1. Der Unterrichtsgegenstand Musik

Eine Bestimmung des Unterrichtsgegenstandes Musik muB
einerseits im Hinblick auf die subjektive musikalische
Realitdt des Schiilers {(und - wie schon angedeutet und
wie noch weiter zu belegen ist - auch im Hinblick auf
den Lehrer) moglichst allgemein sein, da ein einseitig
an den Kriterien der musikalischen Tradition orientier-
ter Begriff von Musik den Schiiler von vornherein be-
hindern und auch dem Lehrer Schwierigkeiten bereiten
diirfte. Andererseits muB jedoch eine solche Bestimmung
auch Bezug nehmen auf die objektive musikalische Reali-
tdt des Schililers, auf seine musikalische Umwelt und die
Sozialisationsinstanz Musik. Deshalb wird Musik unter
zwel verschiedenen, jedoch eng miteinander zusammen-
hdngenden Gesichtspunkten bestimmt: als klingendes Ma-

terial und als soziokulturelle Erscheinung.

Die Bestimmung von Musik als klingendes Material bedeu-

tet, daB jede Art von THnen, Klingen und Ger&uschen,
wie sie von der Stimme, mit H&nden und FiBen, auf ver-
schiedenen Materialien, Instrumenten oder Gerdten aus
Natur und Technik hervorgebracht werden, als Musik Ge-

genstand des Unterrichts sein kann.

Dieser weite Begriff von Musik 138t sich einmal recht-
fertigen aus dem urspriinglichen kindlichen Verhalten
Tdnen, Kldngen und Gerduschen gegeniliber, des weiteren
aus der Entwicklung der Musik in unserem Jahrhundert,

wo die Unterscheidung zwischen Klang und Gerdusch zu-
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nehmend an Gewicht verloren hat und Musik nicht mehr so
sehr als Produkt, als abgeschlossenes Werk, sondern viel-
mehr als ProzeB erscheint. Ein weiteres Argument flir die
Ausweitung des vertrauten Musikbegriffs ist die inzwi-
schen weitverbreitete Musik und die Musikpraxis fremder
Kulturen sowie Praktiken der Popmusik, die eine Auswei-
tung des Musikbegriffs sowohl auf der Material- als auch

auf der Verhaltensebene stark befdrdern.

Zur niheren Bestimmung und zugleich als Zugangsmtglich-
keiten fiir dieses klingende Material bieten sich 3 Kri-
terien an, die in engen Wechselbeziehungen miteinander
stehen:

- Musik ist persdnlicher Ausdruck dessen, der sie her-
vorbringt, wobei es zundchst unerheblich ist, ob das
Erklingende "richtig" oder "falsch" im Hinblick auf
ein bestimmtes musikalisches System ist. "Nur wenn
zundchst das, was der Schiller mit seiner Stimme und
verschiedenen Instrumenten hervorbringt, als seine
Musik ernstgenommen wird, kann er Vertrauen in seine
musikalischen Fihigkeiten gewinnen und Bereitschaft

entwickeln, diese zu differenzieren." (RLP S. 2)

- Musik ist Darstellung oder Nachahmung von auBermusi-
kalischen Gegebenheiten oder Vorgdngen: Mit der unge-
genstdndlichen klanglichen Welt kdnnen Vorstellungen,
Assoziationen, Bilder, Stimmungen, Gefilhle ausgeldst
werden. Ebenso ist es.mdglich, diese durch erklingen-
de Musik auszudriicken. Dies kann wiederum auch auBer-
halb von gewohnten musikalischen Ordnungsschemata

(also nicht nur in der "Programmusik") geschehen

- Musik ist Erklingendes, das nach verschiedenen Regeln
gestaltet und unter verschiedenen Gestaltungskrite-
rien oder Ordnungskategorien wahrgenoﬁmen werden kann
(z.B; Wiederholung, Ver#&nderung, Entwicklung, einer-
alle, einer nach dem anderen, laut-leise, schnell-

langsam, hell-dunkel, hart-weich usw.). Nicht nur
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die musikalischen Formen, die wir gewohntermaBen als
Musik bezeichnen, sondern alle Klangerscheinungen k&n-
nen unter den Cesichtspunkten dieser Ordnungskatego-
rien, die das musikalische Spiel regeln, betrachtet

werden.

Es dirfte deutlich sein, daBR die Bestimmung von Musik
als klingendes Material alle musikalischen Erscheinun-
gen einschlieBt, jede jedoch als "besondere" Ausdrucks-,
Darstellungs- oder Gestaltungsmdglichkeit erscheinen
lant.

Im Leben des Schilers spielt aber Musik nicht nur als
"neutrale" klingende Erscheinung eine Rolle, sondern

sie ist gesellschaftlich vermittelt und kann Verbindun-
gen zur Gesellschaft herstellen. Deshalb muB neben die
Bestimmung von Musik als klingendes Material ihre Be-

stimmung als soziokulturelle Erscheinung treten. Hier

geht es vor allem um die Frage nach den konkreten Si-
tuationen und Zusammenhdngen, in denen Volks-, Unter-
haltungs-, Tanz-, Ernste Musik usw. im privaten und
Offentlichen Leben erklingen, um die Frage also nach
den Funktionen und Wirkungen von Musik.

Nur durch die konsequente Beriicksichtigung der beiden
Aspekte von Musik, klingendes Material und soziokultu-
relle Erscheinung zu sein, kann der Musikunterricht so-
wohl seinem Gegenstand als auch dem Schiiler gerecht
werden, weil er die MOglichkeit hat, auf die jeweiligen
Féhigkeiten und Bedilirfnisse des Schillers einzugehen
ohne dessen objektive musikalische Realit#t aus dem
Blick zu verlieren. Es konnte so vermieden werden, daR
Musik ein Kulturgut bleibt, zu dem der Schiiler keine
Beziehung hat, weil der Umgang mit dem klingenden Ma-
terial dem Schiiler vielfdltige Handlungs-,und Erfah-
rungsmdglichkeiten erdffnet, und es k&nnte vermieden
werden, daB sich der Unterricht in musischer Betrieb-
samkeit oder "antiautoritdrem Krachmachen" erschépft,

weil er den Bezug zur soziokulturellen Dimension der
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Musik herstellt. Auf diese Weise k&nnte auch die Kluft
zwischen der Musik im Leben und de; Musik in der Schule
Uberbriickt werden.

3.2.2. Musikalische Fidhigkeiten und Bediirfnisse - mu-
sikalisches Verhalten

Aus der Bestimmung des Gegenstandes Musik ergibt sich,
daB Kriterien fiir musikalische Fihigkeiten und Bedirf-
nisse nicht nur in der historisch entwickelten Musik zu
suchen sind, sondern ebenso im Fdhigkeits- und Antriebs-
potential des Individuums, das auf das Hervorbringen
und Wahrnehmen von Musik bezogen ist. Musikalische Fé&-
higkeiten sind also die Fdhigkeiten, Musik hervorzu-
bringen und zu gestalten, Musik wahrzunehmen und zu un-
terscheiden sowie die Fihigkeiten, die mit der Erzeu-
gung und Wahrnehmung von Musik zusammenhdngen: die
Denk~ und Assoziationsfihigkeit (mit deren Hilfe Musik
verglichen, beschrieben werden kann, durch die Bezie-
hungen hergestellt werden konnen zwischen der Musik und
dem Vorstellungs- und Gegenstandsbereich, zu Bildern,
Grafiken, Farben usw.) und die Bewegungs- und Darstel-
lungsfihigkeit (die verschiedenste Reaktionen auf Mu-
sik ermdglichen, z.B. im Spiel, Tanz oder beim Malen).
Diese Fahigkeiten existieren in hdchst unterschied-
lichen Ausprigungen und Graden. Man muB jedoch jeden

- noch so bescheidenen - Ansatz als MOglichkeit weite-
rer Entwicklung ansehen.

Ebenso wie die musikalischen Fihigkeiten kann man auch
die als Strebungen und Wiinsche erlebten Bedlirfnisse,
die sich auf Musik und musikalische T&tigkeiten rich-
ten, kaum einem Menschen absprechen. E

Die musikalischen Bedlirfnisse und Fdhigkeiten eines
Menschen und sein Verhdltnis zur Musik kommen zum Aus-

druck in seinem musikalischen Verhalten, worunter jeg-



= 17% =

liches Verhalten zu verstehen ist, bei dem Musik, musi-
kalische Fdhigkeiten und Bediirfnisse bewuRt oder unbe-
wuBt eine Rolle spielen. "Jede Verhaltensweite wird be-
reits zu einer musikalischen, wenn sie von Musgik be-
gleitet ist." (KLEINEN 1975, S. 10) Der Begriff musika-
lisches Verhalten oder musikalische Verhaltensweisen
wird einmal in mehr soziologisch orientierten musikpi-
dagogischen Untersuchungen iiber die Popularmusik und das
Verh&ltnis der Jugendlichen zu dieser Musik gebraucht,
(RAUHE 1970, KLEINEN 1973, BLAUKOPF 1974, WIECHELL 1977),
zum andern erscheint der Verhaltensbegriff - vor allem
in Zusammenhang mit der Lernzieldiskussion - auch in
der musikdidaktischen Literatur. Widhrend ALT (1968)
noch von den "Funktionsfeldern des Musikunterrichts:
Reproduktion, Theorie, Interpretation, Information"
spricht, erscheinen GUNTHER (1968) "folgende "Verhal-
tensweisen (Hervh.d.d.Verf.) in der Musik primir:

1. Komponieren, 2. Interpretieren, 3. Hdren, 4. Schrei-
ben, Sprechen, Lesen". (S. 202) VENUS (1969) schlieB-
lich pléddiert dafiir, die "flinf vorrangigen Verhaltens-
weisen gegeniiber der Musik .... als gleichgewichtige,

eigenstédndige Unterrichtsinhalte in der schulmusika-

lischen Arbeit zu berlicksichtigen. Diese fiinf Verhal-
tensweisen sind die Produktion, die Reproduktion, die
Rezeption und die Transposition von Musik (worunter das
"Umsetzen" von Musik in Zeichen bzw. Bewegung zu ver-
stehen ist. d.Verf.) sowie die Reflexion iiber musika-
lische Sachverhalte".(S. 21) Die Hessischen Rahmen-
richtlinien Musik, Primarstufe und Sekundarstufe I
(1972/76), die sich an den 5 von Venus genannten Ver-
haltensweisen orientieren, stellen richtig fest, dap

sich "aus ihnen Lernbereiche ableiten lassen" (5. 5),
wdhrend die Charakterisierung dieser Verhaltensweisen

als Unterrichtsinhal te bei VENUS nicht korrekt ist.

Da jedoch diese fiinf Verhaltensweisen nicht gleichbe-
rechtigt sind, (was auch KUNTZEL 1975 anmerkt), stellt
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der Rahmenlehrplan fest: "Die beiden musikalischen Grund-
verhaltensweisen Musikmachen und quikhéren stehen im

Mittelpunkt eines jeden Musikunterrichts." (S. 2)

7um Musikmachen wird im Rahmenlehrplan ausgefithrt, daB
es sich dabei "um das Nachgestalten von Liedern oder
anderen Musikstiicken oder nur um eigenes Gestalten, Er-
finden, Experimentieren oder Improvisieren handeln
kann." (8. 2) Eine Unterscheidung in Produktion und Re-
produktion wird nicht getroffen. "Musikhdren heiBt, die
Aufmerksamkeit der Musik zuwenden und den Eindruck, den
sie hinterldpt, in verschiedener Weise wirken zu lassen
und zu verarbeiten." (S. 2) Neben diesen Grundverhaltens-
weisen werden als weitere Verhaltensweisen "Kérperliche
Bewegung -, Umsetzen von Musik in Zeichen ~, Nachdenken,
Reden, Informieren iiber Musik" angefiihrt. Jede der Ver-
haltensweise wird - vor allem im Hinblick auf ihren All-
gemeinheitsgrad - niher erldutert, und es wird - wie bei
allen Autoren, die sich an den Verhaltensweisen orien-

; . ; +
tieren - der enge Zusammenhang zwischen ihnen betont.

Im Zusammenhang dieser fiinf Verhaltensweisen, die "eine
Vielzahl von unterschiedlichen Themenstellungen und von
unterschiedlichen Unterrichts- und Aktionsformen er-

méglichen" (S. 3) wird die Vielseitigkeit musikalischen

Verhaltens gesehen.

Zur Vielseitigkeit musikalischen Verhaltens, die in dem
Nebeneinander der unterschiedlichen Handlungs- und Exrfah-
rungsmbglichkeiten besteht, kommt nun die Tatsache hinzu,

daf diesem Verhalten jeweils ein hoher Grad an Komplexi-

+ GroBere Klarheit kdnnte hier erreicht werden, wenn man
die drei nachgeordneten Verhaltenswelsen als spezi-
fische Reaktionsweisen auf Musik bezeichnet, zumal der
Terminus Transposition in der Musiktheorie eine bestimm-
te Bedeutung hat und auch das deutsche "Umsetzen" oder

“{bersetzen" den Sachverhalt nicht genau trifft.
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tdt zu eigen ist, was in dem notwendigen Zusammenhang

der beteiligten Dimensionen des psychomotorischen, affek-

tiven, kognitiven und sozialen Erlebnisbereichs zum Aus-

druck kommt. Dies ist insofern von besonderer EBedeutung,

als man davon ausgehen kann, daB Lernprozesse dann op-

timal organisiert werden k&nnen, wenn der Zusammenhang

dieser Dimensionen gewdhrleistet ist. Im musikalischen

Verhalten stellt sich dieser Zusammenhang wie folgt dar:

- Musik entsteht durch Bewegung, und die Impulse der Mu-

sik kdnnen die verschiedensten Bewegungen hervorrufen
und steuern. Bewegungen von Hinden und FiiBen, des
Stimmapparates, des ganzen Kdrpers, Mimik, Gestik, Ge-
bdrden und Darstellungen bilden vor allem fiir das Kind
die grundlegende Dimension musikalischen Verhaltens.
Die wesentlichen Kennzeichen des affektiven Bereiches,
die "psychische N&he", die Aufmerksamkeit, Interesse
und SpaB garantiert (die allerdings auch Abwehr her-
vorrufen kann), der Drang nach Teilnahme und das Er-
leben in tieferen personalen Schichten sind auch der
Musik und musikalischem Verhalten zuzuschreiben. Durch
die affektive Beziehung, die der Schiiler zur Musik hat,
kann die fiir musikalisches sowie flir allgemeines Ler-
nen unentbehrliche Motivation aufgebaut werden.

Der Umgang mit Musik erfordert Unterscheidungs- und
Differenzierungsvermtgen. Es werden Beziehungen herge-
stellt, Vergleiche gezogen, Assoziationen geweckt,
wenn Merkmale und Erscheinungsformen, Wirkungen und
Funktionen der Musik zum BewuBtsein und zur Sprache
kommen.

Musikalisches Verhalten spielt sich in der Regel in
der Gruppe ab. Die klangliche Welt hat - auch auBer-
halb von Sprache - eine hohe kommunikatjive Funktion.
Das muskalische Spiel bietet einmal einen "Spielraum",
in dem angstfrei Erfahrungen gesammelt werden k&nnen.
Zum anderen aber fordern die musikalischen Regeln des

Mit-, Nach- oder Gegeneinander, daB der unmittelbare



~ TP =

Impuls zum Handeln hinausgeschoben und beherrscht, daB
Regelhandeln gelernt wird. ‘

Die besonderen Md3glichkeiten musikalischen Verhaltens
liegen weniger in den verschiedenen Einzelaspekten,
sondern vielmehr in ihren Zusammenhingen sowie in der
latenten Prédsenz der genannten Erlebnisdimensionen,
Sachverhalte, die jedoch vom Lehrer im konkreten Unter-

richt immer wieder aktualisiert werden miissen.

3.2.3. Die allgemeinen Ziele des Musikunterrichts

Nach der Beschreibung der objektiven Gegebenheiten des
Musikunterrichts, des Gegenstands Musik sowie seiner
subjektiven Gegebenheiten, der musikalischen Fédhigkeiten
und Bediirfnisse der Schiiler, die in den geschilderten
Verhaltensweisen und -dimensionen deutlich werden, kon-
nen nun die allgemeinen Ziele dieses Unterrichts genannt
werden. Es ergeben sich zwei Zielrichtungen, die wieder-
um in enger Abhingigkeit voneinander zu sehen sind:

die Entwicklung, Fdrderung und Differenzierung der musi-

kalischen Fahigkeiten des Schiilers und seine Befdhigung

zur Teilhabe an musikalischer Kultur.

Als musikalische Fihigkeiten des Schillers sind vor allem
seine Ausdrucks-, Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Kommuni-
kationsfihigkeit anzusehen. Unter Ausdrucksfdhigkeit ist
hier die Fihigkeit zu verstehen, sich auch ohne Sprache
zu duBern, d.h. Zeichen zu geben von dem eigenen diffe-
renzierten Leben mit der Stimme, mithilfe von klingenden
Materialien und Instrumenten sowie im Nachvollzug der in
unserer Kultur entwickelten speziellen Formen musika-
lischen Ausdrucks. Die Bewegungsfdhigkeit als elementa-
re Qualitit menschlichen Lebens ist insofern angespro-
chen, als Musik ohne Bewegung nicht erklingen kann und
umgekehrt erklingende Musik Bewegung hervorruft und dif-
ferenziert in Mimik, Gestik, Gebdrden, Darstellungen

und Tanz. Das Ziel einer Wahrnehmungserziehung besteht
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nach H.v,HENTIG vor allem darin, "den Menschen von klein
auf die Gestaltbarkeit der Welt erfahren zu lassen, ihn
anzuhalten, mit der Mdchtigkeit der &sthetischen Wir-
kungen zu experimentieren und die unendliche Variation
nicht nur der Ausdrucksmdglichkeiten, sondern gerade

auch der Aufnahme- und Genufmbglichkeiten zu erkennen...
Der Schiiler muB erfahren, wie der sinnliche GenuB kul-
tiviert und dadurch erhdht wird. Er muB lernen, die Kunst
von ihren Wirkungen her aufzunehmen, nicht von ihrem
historischen Wert oder ihren theoretischen Absichten."
(1969 S. 30f)

Das Ziel, den Schiiler zur Kommunikation zu befdhigen,

ist abzuleiten aus der hohen kommunikativen Funktion der
Musik und aus den vielfdltigen musikalischen Interaktions-
mdglichkeiten. Wieder muB man - wie es auch in dem Zitat
von H.v.HENTIG zum Ausdruck kommt - von einem engen Zu-
sammenhang dieser Fdhigkeiten ausgehen. Unter Teilhabe

an musikalischer Rultur schlieBlich ist weniger die Teil-
habe an einem Kanon von Kulturgiitern als vielmehr die
selbstbestimmte Teilhabe an den individuellen und kollek-
tiven Moglichkeiten der Lebenskultivierung durch Musik

zu verstehen. Diese Ziele kOnnen jedoch nur erreicht wer-
den, wenn die enge Verschridnkung der beiden Zielrich-
tungen gesehen wird: im "unbefangenen" Umgang mit dem
klingenden Material wird auch der Zugang zur musikali-
schen Kultur mdglich, und der Umgang mit den verschiede-
nen Erscheinungsformen musikalischer RKultur darf nicht
nur unter dem Gesichtspunkt der Enkulturation, sondern
mufl vor allem unter dem Aspekt der Forderung der ge-

nannten Fdhigkeiten geschehen.

3.2.4. Teilbereiche und Lernfelder des Mugsikunterrichts

Nachdem nun mit der Bestimmung des Unterrichtsgegenstan-
des und der musikalischen Fdhigkeiten des Schiilers die

pddagogischen M&glichkeiten oder das péddagogisch Re-
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levante sowohl von der Objekt- als auch von der Subjekt-
seite her aufgezeigt und daraus die allgemeinen Ziele des
Unterrichts abgeleitet wurden, kann man die noch zu be-
nennenden Inhalte als Unterrichtsthemen bezeichnen, denn
"im Begriff 'Thema' wird die vollzogene Verbindung der
Ziel- mit der Inhalts-Entscheidungsebene zum Ausdruck ge-
bracht". (KLAFKI 1976, S. 83)

Bei der Auswahl der Themen wurde der Versuch gemacht,
mdglichst viele Handlungs- und Erfahrungsm&glichkeiten,
die am Gegenstand Musik im musikalischen Verhalten ge-

macht werden kdnnen, zu beriicksichtigen.

Die mdglichen Themen oder Themenbereiche werden in fol-

gende Teilbereiche und Lernfelder gegliedert

Teilbereich A: Musik mit der Stimme

Lernfelder:

- Singen

~ Klang- und Artikulationsspiele

- Musik und Sprache

Teilbereich B: Musik mit Instrumenten

Lernfelder:

- Materialien, Gegenstinde, Kldnge und Ger&usche aus der
Umwelt

- Bau von Klangerzeugern, Instrumentenkunde, technische
Medien

- Umgang mit den Orff-Instrumenten

- Musik kann etwas ausdriicken und erzdhlen

- wie Musik gemacht ist

Teilbereich C: Musik in der Umwelt

Teilbereich D: Musik und Bewegung

Lernfelder:

- Bewegungsspiele

- Darstellendes Spiel 4

- Tanz

Ein eigenes Lernfeld "Musik und Zeichen" wird nicht auf-

gefiihrt, weil es sich anbietet, die bereits genannten
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Mtglichkeiten dieses Zusammenhangs unter den Aspekten

verschiedener Lernfelder zu thematisieren.

Zu den einzelnen Lernfeldern werden konkrete Ziele und

eine Flille von Unterrichtsthemen benannt, wobei nur eine
grobe Zuordnung zu Grund-, Mittel- und Hauptstufe vorge-
nommen wurde, die der Lehrer je nach Lernvoraussetzungen

und Leistungsniveaus der Schiiler flexibel handhaben soll.

Die Gliederung in Teilbereiche und Lernfelder ist eine
aufzdhlende und nicht hierarchisch zu verstehen und will
vor allem die verschiedenen Aspekte des Gegenstands Mu-
sik und des musikalischen Verhaltens filir den Lehrer an-
schaulich und fiir den Schiiler interessant darstellen und
dariiber hinaus dazu beitragen, daB die oben dargestellte
"Vielseitigkeit" und "Komplexitdt" im konkreten Unter-
richt nicht verloren gehen. Wertvolle Anregungen wurden
dabei den Unterrichtswerken "Dudelsack" (FUCHS/GUNDLACH
1977), "Musikunterricht Grundschule" (FISCHER u.a. 1977)
und "Banjo" (CLAUSS u.a. 1978) entnommen.

Im folgenden soll noch etwas ndher auf die Inhalte bzw.
Themen des Rahmenlehrplans eingegangen werden. Da in den
didaktischen Uberlegungen zu den einzelnen Inhalten bei
der Diskussion der gegenwdrtigen Situation des Musikun-
terrichts bereits die pddagogische Relevanz der dort ge-
nannten Inhalte aufgezeigt wurde, bleibt noch zu fragen,
welche Themen im Rahmenlehrplan neu hinzukommen, und es
ist die Anordnung bzw. Zusammenfassung einzelner Lern-

felder und Teilbereiche zu begriinden.

3.2.4.1. Musik mit der Stimme

b

Zum Singen+, dessen Moglichkeiten bereits ausfiihrlich

+ Zur weiteren Konkretisierung dieses Lernfelds im Sinn
der angestellten didaktischen Uberlegungen hat die Rah-
menlehrplangruppe die "Handreichungen Sonderschule -
Lernfeld Singen” 1979 vorgelegt.
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erdrtert wurden, kommen die Lernfelder "Klang- und Ar-
tikulationsspiele" und "Musik und Sprache". Dies stellt
eine Ausweitung des musikalischen Materialbereichs (nicht
nur Lieder, sondern alle klanglichen Gestaltungsmdglich-
keiten mit der Stimme) und eine Ausweitung des Verhal-
tensbereichs (nicht nur "richtiges" Singen, sondern alle
Klang-, Artikulations- und Ausdrucksmdglichkeiten der
Stimme) dar. Insofern besteht ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen diesen beiden Lernfeldern und dem Inhalt
"Klangexperimente",

Die Schiiler sollen die - schon beim Inhalt "Singen" ge-
nannten - Funktionen der Stimme als Klang-, Artikula-
tions- und Ausdrucksinstrument kennenlernen und Freude

am Umgang mit der Stimme gewinnen. Im Lernfeld "Klang-
und Artikulationsspiele" geht es vor allem darum, in Imi-
tations- und Erfindungsspielen, im Nachahmen und Darstel-
len von Gegebenheiten oder Vorgdngen aus Natur und Tech-
nik, (z.B. Tierstimmen, Maschinen), im Spiel mit Lauten
und Konsonanten, mit den Mundwerkzeugen und dem Atem, im
Umgang mit Nonsensversen, im Erfinden von Zeichen und
Symbolen filir verschiedene Stimmaktionen, Laute und Kl&n-
ge, in Versuchen, grafische Zeichen und Symbole in Laute,
Kldnge und Stimmaktiocnen umzusetzen usw. - auBerhalb der
hdufig angstbesetzten Bedeutungsebene der Sprache und
auch auBerhalb der Regelhaftigkeit des Liedes - die klang-
lichen und artikulatorischen, die "musikalischen" Quali-
tdten der Stimme zu erproben und gleichzeitig das Wahr-
nehmungs- und Unterscheidungsverm&gen an diesen Kl&ngen
zu schidrfen.

Wdhrend die Sprech- oder Spracherziehung in der Schule
sich vorwiegend auf die Bedeutungsebene der Sprache, auf
richtiges Sprechen bezieht, wird im Lernfeld "Musik und
Sprache" der Zusammenhang zwischen beiden‘auf der rhyth-
mischen und auf der klanglichen Ebene thematisiert. Im
rhythmischen Sprechen von Worten, Versen usw., im Be-

gleiten von Sprache durch die kOrpereigenen- oder durch
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Rhythmusinstrumente und im Nachspielen des Sprachrhyth-
mus auf Instrumenten, wird der Rhythmus als strukturie-
rendes Element von Sprache erfahren. Sprechen wird da-
durch zu einem musikalischen und damit lustbetonten Vor-
gang. Schlieflich sollen die Schililer aufmerksam werden
auf die vielf&ltigen M&glichkeiten, auch auBerhalb der
Sprache durch den Klang, den Tonfall, den Ausdruck der
Stimme etwas mitzuteilen. Dies kann geschehen durch ver-
schiedene klangliche Gestaltung von Texten, durch Spiele
mit den non-verbalen Ausdrucksmdglichkeiten der Stimme
(lachen, husten, stdhnen), durch Darstellung verschie-
dener Gefilhlsgualit&ten, indem die Schiiler dem Klang von
Nonsensversen "Sinn" (z.B. traurig, miide, frech) entneh-
men usw. Musikalische Bestdtigung in den Lernfeldern
"Klang—- und Artikulationsspiele" und "Musik und Sprache"
gsetzt bei der unmittelbaren Erfahrung der Schiiler an,
macht Spaf und gibt dem Schiiler Bestdtigung. Es kommen
dabei hidufig "Talente" zum Vorschein, die beim gewohnten

Umgang mit Musik kaum eine Chance hd&tten.

Uber die Motivation, die von diesen Lernfeldern ausgehen
kann, hinaus bieten sie jedoch - gerade filir die hdufigen
Ausdrucks- und Sprachschwierigkeiten des Schiilers der
SfL - wichtige F&rdermtglichkeiten, weil vor allem die
Sprechmotorik und Artikulationsfdhigkeit sowie das stim-
motorische und klangliche Unterscheidungsvermfgen ange-
sprochen werden.

Wichtig ist jedoch, dafB sich diese Lernfelder nicht iso-
lieren, sondern immer wieder Verbindungen zum Lernfeld

Singen und seinen aufgezeigten MBglichkeiten herstellen.

3.2.4.2. Musik mit Instrumenten
"Zu diesem Teilbereich geh®tren alle Aktivitdten, bei
denen ein Instrument als Klangerzeuger und der handeln-

de Umgang, die praktische Erfahrung mit diesem Instru-
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ment im Vordergrund stehen. Es kann sich dabei um Mate-
rialien und Gegenstdnde aus der Umwelt, um selbstgebaute
Instrumente, um Instrumente der Kunst-, Volks- oder Un-
terhaltungsmusik oder um technische Gerdte wie Tonband
und Verstidrker handeln." (S. 7) Die MBglichkeiten des
Lernfeldes "Materialien, Gegenstinde, Klé&nge und Gerdu-
che aus der Umwelt" dlirften bereits bei der Diskussion
des Inhalts "Klangexperimente" deutlich geworden sein.
Im Sammeln und Erproben von verschiedensten Materialien
und Gegenstdnden (z.B. aus Holz, Metall, Glas, Plastik,
- zum schlagen, reiben, schiitteln, blasen usw.), in Ver-
suchen, die verschiedensten Klidnge und Ger#dusche diffe-
renziert zu gestalten, zu unterscheiden und in Zeichen
und Grafiken umzusetzen, sollen die Schiiler ihre klin-
gende Umwelt entdecken und erfahren, daB jeder Gegen-—
stand auch als Musikinstrument behandelt werden kann.
Die Themenbereiche des Lernfeldes "Bau von Klangerzeu-
gern, Instrumentenkunde, technische Medien" stehen im
bisherigen Unterricht unverbunden nebeneinander. Ihr Zu-
sammenhang ist wie folgt zu sehen: im Erfinden und Her-
stellen von verschiedenen Klangerzeugern (im "Instrumen-
te basteln"), sowie im Konstruieren von Instrumenten mit
erweiterten Klang- und Resonanzmdglichkeiten (z.B. San-
za, Bongos, Saiteninstrumente) sollen die Schiiler han-
delnd zum Instrument finden und die an diesen Klanger-
zeugern gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse auf ge-
briuchliche Musikinstrumente sowie auf Instrumente frem-
der Vdlker und Kulturen iibertragen. Von diesem handeln-
den Zugang aus sollen die Schiiler weitere Informationen
iber Instrumente im Sinn der bereits diskutierten "In-
strumentenkunde" erhalten. Die technischen Medien
schlieBflich sollen die Schiiler nicht nur als Aufnahme-
und Wiedergabeinstrumente, sondern auch als Musikin-
strumente kennenlernen.

Die Mdglichkeiten der "Orff-Instrumente", denen ein

eigenes Lernfeld gewidmet ist, wurden bereits diskutiert.
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Die Lernfelder "Musik kann etwas ausdriicken und erzdh-
len" und "Wie Musik gemacht ist" wollen einen Beitrag
zur Uberwindung der dargestellten Problematik "Klas-
sische Musik gegen Popmusik" leisten, indem sowohl an
Musik, die die Schiiler selbst machen, als auch an ver-
schiedensten Arten von Musik, die die Schiiler im Unter-
richt héren, Ausdrucks— und Darstellungsmtglichkeiten
sowle Gestaltungs- und Ordnungskriterien der Musik ver-
deutlich werden sollen, wobei sich das Selbermachen und
Ausprobieren sowie das HoOren und Unterscheiden gegensei-

tig durchdringen.

Im Lernfeld "Musik kann etwas darstellen und erzdhlen"
scllen die Schiiler erfahren, daR man mit Musik Stimmun-
gen, Gefiihle, Vorstellungen usw. zum Ausdruck brinden
kann, daB mit musikalischen Mitteln Sachverhalte, Bil-
der, Geschichten aus der Gegenstands- und Vorstellungs-
welt dargestellt werden k&nnen und daB die jeweiligen
Wirkungen mit ganz bestimmten musikalischen Mitteln
(z.B. Tempo, Instrumente, Sound) erzielt werden. Neben
eigenen Gestaltungsversuchen mit der Stimme und Instru-
menten bieten sich hier viele Beispiele programmatischer
Musik, aber auch Themen wie "Musik in der Werbung" oder
"Musik im Film" an. Die Darstellungs- und Ausdrucksfunk-
tion der Musik kann auch in k&rperlichen Bewegungen und
Darstellungen oder im Malen zur Musik nachvollzogen wer-
den. Im Lernfeld "Wie Musik gemacht ist" sollen die
Schiller allgemeine musikalische Kriterien und Gestal-
tungsprinzipien (z.B. gleich-verschieden, langsam-
schnell, laut-leise, Wiederholung, Verdnderung, einer-
alle, einer nach dem anderen) kennenlernen. Sie sollen
lernen, nach solchen Prinzipien Musik zu machen und die-
se in gehtrter Musik wiederzuerkennen, wobei der Umgang
mit Zeichen und Grafiken eine groBe Hilfe sein kann. In-
dem die Schiiler gehOrte Musik den entsprechenden Noten-
beispielen zuordnen, k&nnen sie auch mit einigen Grund-

zligen der Notenschrift bekannt gemacht werden. Die zu
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vermittelnden Begriffe miissen zun&chst einfach und all-
gemein sein, jedoch sollen auch ndtige Fachbegriffe - vor
allem aus dem Bereich der Popmusik - vermittelt werden
(z.B. Melodie-Rhythmus, Refrain-Strophe, Live-Studio,

Verzerrer, Synthesizer usw.).

Die Zuordnung der beiden letztgenannten Lernfelder zum
Teilbereich "Musik mit Instrumenten" geschah vor allem
deshalb, weil die beschriebenen Erkenntnisse und Erfah-
rungen in erster Linie im handelnden Umgang, im Selber-
machen gewonnen werden sollen, wobei allerdings neben
den Instrumenten auch die Stimme beteiligt werden muB.
Es sollten in diesen Lernfeldern jedoch auch mdglichst
viele Beispiele aus allen Musikarten und -gattungen ge-
hért werden, die flir den Schiiler interessant sind und
die ihm die vielfdltigen musikalischen Ausdrucks-, Dar-
stellungs- und Gestaltungsmdglichkeiten nahe bringen.
Dabei wird neben dem Musikmachen und Musikh&ren auch die
Information und vor allem die Diskussion, in der die
Schiiler zu Wort kommen, eine groBe Rolle spielen miis-
sen. Die vermittelte Musik kann jedoch nicht nur unter
den bisher genannten - mehr oder weniger innermusika-
lischen - Kriterien geh&rt werden, sondern steht stets
auch in Zusammenhang mit der Thematik des n#chsten Teil-

bereichs.

3.2.4.3. Musik in der Umwelt

Wihrend die Ausgangspunkte in den vorangegangenen Teil-
bereichen stets die unmittelbaren musikalischen Betdti-
gungsmtglichkeiten des Schillers sind, stehen im Mittel-
punkt des Unterrichts im Teilbereich "Musik in der Um-
welt" die vielfidltigen Erscheinungsformen der Musik und
des Musiklebens, die der Schiiler in seiner Umwelt vor-
findet. Diese ihn umgebende Musik erlebt der Schiiler
nicht als isolierte Kunst, sondern eingebettet in kon-

krete Zusammenhinge und Situationen, seien diese psy-
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chischer oder soziokultureller, 1lokaler oder geogra-

fischer, tkonomischer oder politischer Art,

Indem der Unterricht von diesen konkreten Zusammenhdn-
gen und Situationen, vom Kontext, in dem Musik steht,
ausgeht, stellt er die Frage nach der Funktion und Wir-
kung, die Musik im Leben des Einzelnen und der Gesell-
schaft hat, und rilickt damit die Musik in die unmittelbare
Nidhe des Schiilers. Ausgangspunkte flir den Unterricht
sind vor allem die Fragen:

"Wer macht oder h&rt bei welcher Gelegenheit Musik?

Aus welchem Grund erklingt zu welchen Gelegenheiten
Musik?

Wir wirkt verschiedene Musik bei verschiedenen Gelegen-
heiten auf verschiedene Menschen?

Wie wird Musik hergestellt und vermittelt?"

Diese Fragen, die an den Erfahrungen und Erfahrungsmdg-
lichkeiten der Schiiler ankniipfen, sollen nicht theore-
tisch erdrtert, sondern durch verschiedenste Aktionen
und Experimente, durch Selbstbefragung und Umfragen,
durch Erkundungs-, Beobachtungs- und Zuordnungsaufga-
ben, im Umgang mit Arbeitsmaterialien wie, Programmzeit-
schriften, Plattencovers, Bildern und Plakaten sowie
durch Besichtigungen und fachiibergreifenden Projektun-
terricht fiir den Schiiler interessant werden. Die Schi-
ler sollen aufmerksam werden auf die vielfdltigen Er-

scheinungsformen der Musik und des Musiklebens.

Sie scllen lernen, verschiedene Arten von Musik zu un-
terscheiden und sich in der Fiille des Angebots zu orien-
tieren. Sie sollen sich bewuBt werden, daf Musik in
vercchiedenen Zusammenhdngen stehen, versghiedene Ab-
sichten verfolgen, verschiedene Funktionen bekleiden

und verschiedene Wirkungen zeitigen kann.

Sie sollen erfahren, daB Musik eine M&glichkeit der Er-

holung und der Freizeitgestaltung ist, aber auch Mog-
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lichkeiten von Fremdbestimmung und Manipulation in sich

birgt.

Folgende Themen werden genannt:

"

Orte und Anldsse, wo Musik erklingt (Schule, Kirche,
Diskothek, Kaufhaus, Kirmes, Konzertsaal, zu Hause,
Arbeitsplatz)

Erkennungsmusiken aus Funk und Fernsehen (Eurovision,
Sportstudio, Krimis, Tagesschau, 2u verschiedenen
Werbeprodukten usw.)

Verschiedene Uberschriften, unter denen Musik im Pro-
gramm erscheint (Chorkonzert, Liederabend, Oper,
Klassische Musik, moderne Musik, Schlagerparade,
Beat, Pop usw.)

Verschiedene Musiziergruppen (Blaskapelle, Beat-,
Jazzband, Volksmusik, Tanzorchester,Sinfonieorche-
ster usw.)

Musik verschiedener Lidnder und Erdteile (musika-
lische Erdkunde, Musik aus Gastarbeiterléndern)
Gemeinsamer Besuch von Proben und Auffiihrungen ver-
schiedener Musik

Besichtigung eines Musikaliengeschidftes

Daten iiber Kiinstler, Stars und Musikgruppen
Informationen iiber Komponisten ihre Musik und Zeit
"Meine Lieblingsmusik" (Begriinden der eigenen Vor-
liebe, Disjockey spielen, Hitliste in der Klasse
erstellen)

Die Herstellung und der Vertrieb von Musik (Schall-
plattenindustrie, Funk und Fernsehen, Komponist,

Texter, Arrangeur, Produzent, Sdnger usw.)" (S.10)

Der Versuch, der in diesem Teilbereich unternommen

wird, die objektive musikalische Realit&t, die musika-

lische Umwelt des Schiilers zu erschliefen, diirfte nur

gelingen, wenn dabei seinen subjektiven Vorlieben be-

sondere Beachtung geschenkt wird und wenn die Verbin-

dung zu den "Spielrdumen" der iibrigen Lernfelder nicht
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verloren geht.

3.2.4.4., Musik und Bewegung

Die MOglichkeiten und die Notwendigkeit dieses Teilbe-
reichs, in dem Musik im Zusammenhang mit der Erfahrung
des eigenen Kérpers, des Raumes, der Zeit, dem Partner
oder der Gruppe steht, wurden bei der Diskussion des In-
halts "Musik und Bewegung" bereits dargelegt. Dieser
Teilbereich wurde in die Lernfelder "Bewegungsspiele",
"Darstellendes Spiel" und "Tanz" untergliedert, um die
unterschiedlichen M&glichkeiten der Bewegungsgestaltung
in Zusammenhang mit Musik m&glichst vollstédndig zu er-
fassen.

Im Lernfeld "Bewegungsspiele" werden "Spiele am Platz"
und "Spiele im Raum" gesondert aufgefiihrt, um den ver-
schiedenen Unterrichtssituationen gerecht zu werden.
Unter "Bewegungsspielen am Platz” sind vor allem Locke-
rungs—- und Geschicklichkeitsspiele zu verstehen, bei
denen die koOrpereigenen Instrumente im Klatschen, Pat-
schen, Stampfen usw. oder andere Rhythmusinstrumente
Verwendung finden, rhythmische Begleitungen von Versen
und Liedern oder Imitations- und Reaktionsspiele, bei
denen stets der Zusammenhang zum Sprachrhythmus herge-
stellt wird. Bei den "Bewegungsspielen im Raum" geht

es um Erkundung der Bewegungsmdglichkeiten, um das Uber-
nehmen vorgegebener und das Erfinden eigener Bewegungs-
arten, um das Reagieren auf akustische Signale, auf Mu-
sik und Stille oder auf musikalische Verdnderungen im
Rhythmus, in der Klangfarbe, in der Lautstidrke usw.,

um die Koordination zwischen Musik und Bewegung, um
Partner- und Gruppenspiele, um Bewegungsbegleitungen zu
Liedern und Versen usw. Eine besondere Bedeutung kommt
bei den "Bewegungsspielen" dem Umgang mit Materialien
und Gegenstdnden zu, die entweder selbst klingen (Schel-

lenbdnder, Klangh&lzer, Trommeln) oder auch als stumme
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Materialien Anreiz zur Bewegung geben (Bdnder, Tilcher,
Plastikplanen, F&hnchen, St&be, Reifen usw.). Im Umgang
mit solchen Materialien, an denen der Schiiler sich quasi
festhalten kann, k&énnen Bewegungs- und Kontakthemmungen
abgebaut, der Bewegungsablauf selbst und auch die Musik
in ihrem Ausdruck und Verlauf intensiver erlebt werden.
AuBerdem zeigt sich, daB Schiiler gerade im Umgang mit
diesen Materialien auch solche Musik "schon finden", der

sie sonst ablehnend gegeniiberstehen.

Das Lernfeld "Darstellendes Spiel" stellt eine Erweite-
rung um Ausdrucks- und Darstellungsmdglichkeiten wie
Pantomime, Puppen-, Finger-, Schatten-, Masken und Rol-
lenspiel dar, zu Musik, die die Schiiler selbst machen
oder zu geeigneter Musik, die der Lehrer aussucht. Ge-
rade iiber solche - zundchst auSermusikalischen - Aus-
drucks- und Darstellungsméglichkeiten kann manchen Schii-
lern ein Zugang zur Musik und zum Musikunterricht er-

m8glicht werden.

zum Lernfeld "Tanz" wird ausgefilhrt: "Der Schiiler soll
Tanz als Mdglichkeit der Selbstdarstellung erfahren, im
Tanz Ausdrucks- und Kontaktfidhigkeit entwickeln. Er soll
lernen, Bewegungsabliufe im Geddchtnis zu behalten, vor-
auszuplanen und in Beziehung zur Musik zu setzen. Er soll
Tanz als eine Mdglichkeit der Freizeitgestaltung kennen-
lernen. Er soll sein Weltverstdndnis erweitern, indem er
auch Tinze fremder Linder tanzt und Informationen iber

deren soziokulturelle Hintergriinde erh&dlt". (S. 12)+

3.2.4.5. Neigungs- und Férdergruppen

In den Neigungsgruppen sollen die Schiiler nach ihren
Neigungen und Fdhigkeiten verschiedenen musikalischen
Tdtigkeiten nachgehen k&nnen.

+ Zu den Lernfeldern "Bewegungsspiele" und "Tanz" hat
die Rahmenlernplangruppe ebenfalls "Handreichungen"
{1980) vorgelegt.
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Dazu bieten sich an:

- Instrumentalgruppen zum Erlernen eines Musikinstru-
ments, sofern Schiiler dazu motiviert und Lehrer da-
fir gefunden werden k&nnen

- Instrumentalgruppen, in denen Instrumente (vor allem
auch Orff-Instrumente) gespielt werden

- Ein Schulchor

- Tanz- und Spielgruppen

Diese Gruppen sollen nicht einseitig am klassischen

Musizierideal ausgerichtet sein, sondern auch die Spiel-

mdglichkeiten der Volks- und Unterhaltungsmusik beriick-

gichtigen. Sie sollen fiir den Schiiler eine M8glichkeit
der Verstidrkung und Integration sein und k&nnen sowohl
zur Verbesserung der Atmosphdre innerhalb der Schule
als auch zur Darstellung der Schule nach auBien einen

wertvollen Beitrag leisten.

Unter Férdergruppen ist die musikalische Arbeit mit
kleinen Gruppen oder auch mit einzelnen Schiilern im
therapeutischen Sinn zu verstehen, wenn spezielle St0-
rungen (z.B. Kontakt, Konzentration, Artikulation, Be-
wegung, Wahrnehmung usw.) mit Hilfe von musikalischen

Tidtigkeiten verbessert werden sollen.

3.2.5., Weitere Uberlegungen zum Rahmenlehrplan Musik

a. Das "Behindertenspezifische" des Rahmenlehrplans

Im Zusammenhang der dardestellten Lernfelder und Teil-
bereiche, die sich aus der objektiven und subjektiven
musikalischen Realit&t des Schiilers ergeben, scoll also
vor allem im Klassenverband, aber auch in den Neigungs-
und F8rdergruppen im Blick auf die genannée Zielsetzung
der Musikunterricht erteilt werden. Wdhrend dieser Plan
zunichst eine kaum zu bewZltigende Stofflille zu bein-

halten scheint, diirfte bei ndherem Hinsehen klar wer-
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den, daf es sich lediglich um verschiedene Zugangsmdg-
lichkeiten zur Musik, die den Schiiler umgibt, sowie zu
seiner Ausdrucks-, Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Kommu-
nikationsfihigkeit handelt. In diesen Grundf&higkeiten
kommt einerseits der Reichtum menschlicher Individuali-
tit zum Ausdruck, andererseits wird durch sie die Teil-
habe am sozialen Leben - auch an musikalischer Kultur -
erst ermdglicht. Man muf jedoch davon ausgehen, daf jede
Behinderung auch in diesen Grundfdhigkeiten ihren Nieder-
schlag findet. Der Musikunterricht darf nun nicht fixiert
sein auf die Tatsache der Abweichung dieser Fdhigkeiten
des Behinderten von gesellschaftlichen Normen, sondern
muR vor allem bedenken, daf durch ihre Minderung seine
individuellen Lebensmfglichkeiten eingeschrénkt sind.

Nur dann darf sich Musikpidagogik auf musikalische Nor-
men, die immer auch gesellschaftliche Normen sind, be-
ziehen, wenn deren Vollzug fiir den Behinderten tatsé&ch-
lich eine Erweiterung seiner Lebensm8glichkeiten bedeu-
tet.

Die weitgefaBte Bestimmung der objektiven und subjektiven
Gegebenheiten des Musikunterrichts und die daraus abge-
leiteten vielseitigen Lernfelder machen es mdglich, jeder-
zeit auf die Eigenart des Schiilers, d.h. seinen soziokul-
turellen Kontext und die eingangs skizzierten Besonderhei-
ten seines Verhaltens und Lernens einzugehen. Dies ist wie-
derum nur deshalb mdglich, weil die grundlegende didaktische
Forderung nach der Interdependenz der Bedingungs- und Ent~-
scheidungsfelder, - vor allem die Forderung, daB die Lernan-
gebote und -anforderungen auf die Lernvoraussetzungen der
Schiiler Bezug nehmen miissen - wenigstens ansatzweise bertck-
sichtigt wurde. Solange also die Kriterien, die die Di-
daktik fiir die Konzeption und Gestaltung des Unterrichts
bereitstellt, noch nicht erfilillt, die pddagogischen

Mdglichkeiten also noch nicht ausgeschopft sind, - wie

die Darstellung der gegenwdrtigen Situation zeigte, -
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sollte im Rahmen des Unterrichts auf den Begriff Musik-
therapie, der immer hidufiger verwendet wird, verzichtet
werden. Neben der Gefahr, daB der Therapiebegriff hiu-
fig vorschnell fiir jede positive Einwirkungsmdglichkeit
gebraucht wird (was zu einer Inflation von Kunst-, Tanz-,
Spiel-, Reittherapie usw. gefiihrt hat) und leicht fal-
sche Erwartungen Wweckt, muB man die Bemiihungen von PROBST
(1972,75,78,81), der einerseits einen "Unterricht in
Musik" und andererseits eine "pddagogische Musikthera-
pie" fordert, ernstnehmen. "Die Trennung vom affektiven
Anteil der Musik brachte innerhalb der Senderpddagogik
die Erkenntnis, daR man sich eines wirksamen Mittels der
positiven Einflufinahme begibt. So muBte gerade hier vom
Unterricht in Musik das Feld der Musiktherapie deutlich
abgehoben werden. ...In der Musikpddagegik hat das Auf-
geben der emotionalen und affektiven Seite von Musik ei-
nen Leerraum hervorgerufen, in den Musiktherapeutischesg
eindringen méchte...” (1978, S.71'. PROBSTs Einschitzung
der gegenwdrtigen Moglichkeiten der Musikpddagogik und
der Schwierigkeiten der Schiiler, ihren Anforderungen zu
entsprechen, werden durch die vorliegenden Daten und
Argumente bestdtigt, und der Forderung, daB neue, spezi-
fische MaBSnahmen ergriffen werden miissen, ist voll zu-
zustimmen. Ebenso ist das 'politische' Argument, dag

die Forderung nach Musiktherapie als spezifischerMaB-
nahme leichter Gehdr finden dlirfte als die Forderung
nach Erteilung des Musikunterrichts, nicht von der Hand
zu weisen. Eine Trennung zwischen Musikunterricht und
Musiktherapie wdre jedoch lberfliisgig, wenn der Musik-
unterricht sich auf seine Grundlagen, die in den dar-
gestellten objektiven und subjektiven Zusammenhdngen
bestehen (wo die emotionale und affektive Seite kein
Leerraum ist!), besinnen wiirde, da die von PROBST der
Musiktherapie zugeschriebenen Aufgaben die vornehm-
sten Aufgaben des Musikunterrichts sind, Im Bezug auf
die Position PROBSTs besteht also Einigkeit dariiber,
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daf das Behindertenspezifische des Musikunterrichts vor
allem in einer Ausweitung der Sichtweise des Gegenstan-
des und der Mdglichkeiten der Schiiler besteht, wihrend
ilber den einzuschlagenden Weg ein Dissens festzustellen
ist. Eine andere Anschauung iber die "Eigenart des Bil-
dungsinhaltes Musik und seine Bedeutung filir die Sonder-
pddagogik" vertritt MOOG (1967), der als wesentliche
Kriterien des Gegenstandes Musik angibt: "1. Musik exi-
stiert nur als Inhalt des Musikerlebens. 2. In der Mu-
sik hat der Klang Eigenvalenz. 3. Der Musikklang steht
nicht als Vermittler zur Welt der Dinge. 4. Nur Musik ist
nicht-dinghaft sinnenhaft konkret." (S. 780) Wenn auch
diese Bestimmung dem Schiiler im Absehen von seiner kon-
kreten Realitdt zundchst einen Spielraum zu garantieren
scheint, so ist sie doch zu einseitig an der Idee einer
"absoluten Musik" orientiert und beriicksichtigt nicht
die engen Verbindungen, in denen Musik gerade als Ver-
mittlerin zur Objektwelt und zu den Bedlirfnissen des
Schiilers steht.

Was hier flir den Musikunterricht der SfL gefordert wird,
eine méglichst allgemeine und allen zugdngliche Bestim-
mung seiner Grundlagen sowie eine Orientierung an allge-
meinen didaktischen Kriterien, dlirfte jedoch nicht nur
flir die Sonderschule wichtig sein. Die Zahl der Menschen,
die - unabhidngig von Schulbildung und sozialem Status -
von sich behaupten, "unmusikalisch" zu sein, was nichts
anderes als wenig lern~- oder leistungsfdhig im Bezug
auf Musik bedeuten kann, ist nicht gering. Dies zeigt

- wie begrindet oder unbegriindet dies Urteil auch sein
mag - der tdgliche Umgang mit Schiilern, Lehrern und
Studenten. Da jedoch geringe musikalische Lern- oder
Leistungsfdhigkeit - im Gegensatz zu verminderten Fd-
higkeiten in anderen "Kulturtechniken" - weder in der
Schule noch im gesellschaftlichen Leben nennenswerte
Nachteile bringt, wird das Problem dieser "musikalisch

Behinderten" weitgehend vernachldssigt. Wie die Erfah-
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rung jedoch zeigt, wird der Grund fiir diese "Behinderung"
bzw. dieses Vorurteil hdufig in der Schule gelegt, weil
dort grundlegende didaktische Kriterien nicht beriicksich-
tigt werden.

b. zZur Frage des Lernaufbaus

Der Rahmenlehrplan gibt den Rahmen an, innerhalb dessen
die notwendigen Entscheidungen im Blick auf die jewei-
lige Schiilergruppe vom Lehrer gefdllt werden miissen, und
er gibt mit der Bestimmung der objektiven und subjekti-
ven Gegebenheiten den Ausgangspunkt des Unterrichts an.
Von dort muB jedes Lernfeld ausgehen, um sich dann in
konzentrischen Kreisen oder in Art einer "Curriculum-
spirale" (BRUNER) zu entwickeln und zu entfalten. Wenn
man auch nicht erwarten kann, daB jeder Schiiler die &u-
Reren konzentrischen Kreise oder das Ende der Spirale
erreicht, so sprechen doch viele Erfahrungen dafir, daB
es fiir jeden Schiiler mdglich ist, in der Auseinander-
setzung mit Musik in die jeweils "n&dchste Zone der Ent-
wicklung" (KUTZER) seiner Ausdrucks-, Wahrnehmungs-,

Bewegungs—- und Kommunikationsfdhigkeit zu kommen.

Die Frage freilich, wie der Ubergang von einer Zone zur
nidchsten am besten zu erreichen ist, wie also die In-
halte in den einzelnen Lernfeldern angeordnet sein miis-
sen, kann hier nicht beantwortet werden. Einerseits
milssen im Interesse des Schiilers Anstrengungen zur Op-
timierung des Lernprozesses unternommen werden, wobeil
sich Mdglichkeiten zu einer Hierarchisierung der Lern-
schritte noch am ehesten ergeben in der psychomoto-
rischen Dimension, soweit es um sichtbare Handlungsab-
ldufe geht,und in der kognitiven Dimension, soweit es
sich um die kontrollierbare Wahrnehmung und Unterschei-
dung von akustischen Gegebenheiten handelt. Anderer-
seits ist - wie bereits ausgefiihrt - flir musikalisches
Verhalten nicht das Nebeneinander, sondern der komplexe

Zusammenhang der Erlebnisdimensionen kennzeichnend, wo-
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bei vor allem die stets beteiligten affektiven und so-
zialen Dimensionen sich einer Hierarchisierung und Ope-
rationalisierung am stdrksten entziehen. Bei diesen not-
wendigen Zusammenhdngen bei musikalischem Verhalten und
Lernen diirfte ein konseguenter Lernaufbau nur im stédn-
digen Zusammenwirken von Analyse und Synthese dieser Di-
mensionen méglich sein, ein Problem, das in der Praxis
jedoch mit viel Einfilhrungsverm&gen und Phantasie wenig-
stens teilweise geldst werden kdnnte.

Bei den notwendigen Bemilhungen um eine Strukturierung
des Lernaufbaus in der weiteren Arbeit mit dem Rahmen-
lehrplan muB also darauf geachtet werden, daf die Moti-
vationsbasis, die in den beschriebenen Zusammenhdngen
der Vielseitigkeit und Komplexit&t von Musik und musi-
kalischem Verhalten zu sehen ist, nicht verloren geht.
Wenn auch der Nachweis von stringenten Strukturierungs-
méglichkeiten fiir musikalisches Lernen noch in weiter
Ferne liegt, so konnte mit dem Konzept des Rahmenlehr-
plans doch der Punkt aufgezeigt werden, von dem dieses

Lernen ausgehen muB.

3.3. Die Bedeutung des Lehrers filir den Musikunterricht

Sowohl bei der Diskussion der gegenwdrtigen Situation
des Musikunterrichts als auch bei der Darstellung des
Rahmenlehrplans diirfte deutlich geworden sein, daB8 das
Gelingen des Musikunterrichts in hohem MaB von den Vor-
aussetzungen des Lehrers abhdngig ist, und es wurde wie-
derholt die Vermutung ausgesprochen, daB die aufgezeig-
ten Defizite auch mit der unzureichenden Qualifikation
des Lehrers zusammenhdngen. Vor weiteren Ausfiihrungen
iiber Mdglichkeiten der Lehrerausbildung und Lehrer-
fortbildung sollen noch einmal die Lehrer selbst zu
Wort kommen mit Aussagen, die sich auf Ursachen der

gegenwdrtigen Situation beziehen, die die ausgesproche-
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nen Vermutungen bestdtigen und weitere wichtige Hinwei-

se geben.

3,3.1. Aussagen der Lehrer ilber Ursachen der gegenwdr-

tigen Situation des Musikunterrichts

In den Untersuchungen von GRUNNAGEL, KLIMU und STROZYK
wurde den Lehrern im AnschluB an die Frage nach der Be-
wertung der gegenwidrtigen Situation, deren Antworten be-
reits berichtet wurden, folgende Frage gestellt: "Wenn
die gegenwirtige Situation des Musikunterrichts an Ihrer
Schule nicht in allen Punkten zufriedenstellend ist, wo
liegen Ihres Erachtens im Wesentlichen die Griinde da-
fira"

Es wurden eine Reihe von mdglichen Griinden genannt und
die Lehrer gebeten, diese anhand einer 5-stufigen Skala
(von 0 = keine Bedeutung bis 4 = sehr grofBe Bedeutung)
zu bewerten. Aus der folgenden Tabelle ist zu ersehen,
wieviele Lehrer bei jedem der genannten Griinde Jjeweils
welche Kennziffer ankreuzen. Obwohl es sich hier nicht
um eine Normalverteilung handelt, wird der Jjeweilige
auf die Skala bezogene Mittelwert (x) mitgeteilt, und

es werden die verschiedenen Griinde nach diesem Mittel-
wert in eine Rangreihe gebracht. In den nachfolgenden
grafischen Darstellungen sollen die Ergebnisse noch

einmal veranschaulicht werden.
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Aus der Rangreihe der verschiedenen Grinde geht hervor,
das die Griinde, die die Lehrer selbst betreffen, am stdark-
sten gewichtet werden, daB den Grinden, die sich auf Be-
dingungen des Musikunterrichts beziehen, mittleres und
denen, die sich auf die Schiiler beziehen, geringeres Ge-
wicht beigemessen wird. Die grafischen Darstellungen zei-
gen dariiber hinaus eine gegenldufige Tendenz zwischen den
mit dem Lehrer zusammenhingenden und den mit dem Schiiler
zusammenhdngenden Griinden, die am deutlichsten beim Ver-
gleich der Beurteilung der eigenen Qualifikation mit der
Beurteilung der Schiilerfdhigkeiten im Hinblick auf die
Fragestellung zum Ausdruck kommt. Die Lehrer sehen also
die eigene mangelnde Qualifikation als die gewichtigste
Ursache filir die unbefriedigende Situation des Musikun-
terrichts an,und der zweitwichtigste Grund, worin man
eher Hilflosigkeit als tatsdchlichen Mangel an Bereit-
schaft zum Musikunterricht vermuten kann, dlirfte mit

dem erstgenannten eng zusammenh&ngen. Dagegen messen

die Lehrer den Griinden, die mdglicherweise beim Schiiler
liegen k&nnten, mangelndes Interesse, Disziplinschwie-
rigkeiten und geringen musikalischen Fdhigkeiten der
Schiiler, relativ geringes Gewicht bei. Im Vergleich zu
den eindeutigen Aussagen der Lehrer zu den Griinden, die
sie selbst und die die Schiiler betreffen kdnnten, fdllt
ihre Stellungnahme zu den Griinden, die sich auf Bedin-
gungen des Unterrichts beziehen konnten, komplizierter
aus. Bei der Frage, ob die zur Verfligung stehende Stun-
denzahl oder die MBglichkeiten der Differenzierung im
Unterricht eine Rolle spielen, verhalten sich die Leh-
rer im Ganzen unentschieden und schreiben lediglich

der unzureichenden Ausstattung ein grdBeres Gewicht zu.
Durch ihre Aussagen bestdtigen die Lehrer zundchst die
bei der Diskussion der gegenwdrtigen Situation des Un-
terrichts wiederholt geduBierte Vermutung, daB die Quali-
tit des Musikunterrichts sowohl von der unzureichenden

Qualifikation der Lehrer als auch von der mangelhaften
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Ausstattung der Schulen negativ beeinfluBt wird, wobei
die Lehrer die eigene unzureichende Qualifikation ent-
schieden stdrker gewichten als die mangelhafte Ausstat-
tung der Schulen.

Fiir eine Perspektive, des Musikunterrichts sind die Ein-
schitzungen der Lehrer, die die Schiiler, die Ausstattung
der Schulen und sie selbst betreffen, insofern von Be-
deutung, als man sie dahingehend interpretieren kann,
dap bei den Schiilern wohl Bereitschaft und Fdhigkeit zum
musikalischen Lernen vorhanden sind, daB diese aber vor
allem durch die mangelnde Qualifikation der Lehrer wenig
entwickelt werden, wobei auch Mingel in der ré&umlichen
und materiellen Ausstattung der Schulen eine Rolle spie-
len. Da die Erfahrung zeigt, daB es Lehrern, die quali-
fiziert und engagiert Musikunterricht erteilen, hiufig
auch gelingt, materielle und rdumliche Mingel abzustel-
len, indem sie sich fiir den Kauf von geeigneten Instru-
menten und fiir die Bereitstellung geeigneter R&ume ein-
setzen, da also die Qualifikation des Lehrers flr eine
Perspektive des Musikunterrichts von besonderer Bedeu-
tung zu sein scheint, soll im folgenden der Frage nach-
gegangen werden, wie denn der Lehrer fiir den Musikun-
terricht qualifiziert werden konne (wobei natilirlich auf
die Forderung nach einer angemessenen Ausstattung fir

den Musikunterricht nicht verzichtet werden darf).

3.3.2. Die Qualifikation des Lehrers flir den Musikun-
terricht

Aus den didaktischen Uberlegungen zu den einzelnen In-
halten im zweiten Teil und aus der Darstellung der A-
gebote und Anforderungen des Rahmenlehrplams dirfte

deutlich geworden sein, daB sich die Qualifikation des
Lehrers daran erweist, ob er fdhig ist, mit Hilfe die-

ser Angebote und Anforderungen das musikalische Verhal-
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ten der Schiiler zu differenzieren, sie zur Teilhabe an
musikalischer Kultur zu befdhigen und zur allzeitigen
Férderung der genannten Fdhigkeiten beizutragen. Eine
solche Qualifikation wiirde bedeuten, daB der Lehrer ei-
nerseits iiber Kenntnisse und Fertickeiten in Bezug auf die
genannten Dimensionen des Gegenstands Musik verfiigen,
andererseits in der Lage sein muf, die M&glichkeiten und
Gegebenheiten des Gegenstands zu den jeweiligen F&hig-
keiten und Bediirfnissen der Schiiler, zu ihren musika-
lischen Verhaltensm®glichkeiten in Beziehung zu setzen,
wobei der Aspekt der Handlungsfihigkeit des Lehrers im
Umgang mit der Stimme, mit Instrumenten, im Bewegungs-
bereich usw. besonders wichtig ist. Die Qualifikation
des Lehrers darf weder einseitig am Gegenstand und sei-
nen Strukturen noch an den gegenwdrtigen Mglichkeiten
des Schiilers orientiert sein, weil sonst der Schiiler
entweder iliberfordert oder unterfordert wilirde, aber kaum
gefdrdert werden kdnnte. Wesentlich wdre, daB auch bei
Mapnahmen, die zur Qualifikation des Lehrers flihren sol-
len, jeweils die "Prioritdt der intentionalen Ebene"
(KLAFKI) beriicksichtigt, d.h. gefragt wilirde, wozu er
diese Qualifikation einsetzen soll. Im Hinblick auf das
die objektive und subjektive musikalische Realitdt des
Schiilers reflektierende Ziel muB sich der Lehrer auf die
Auseinandersetzung mit den im Rahmenlehrplan genannten
Dimensionen der objektiven und subjektiven Gegebenhei-
ten einlassen, wenn seine Qualifikation nicht in der
vordergriindigen Kenntnis von "Rezepten" fir verschie-
dene Situationen bestehen soll.

Im folgenden sollen einige Defizite und vor allem Mog-
lichkeiten fir die Ausbildung im Fach Musik, flir die
allgemeine p&dagogische Ausbildung und flir die Lehrer-
fortbildung diskutiert werden, ochne daB es hier mdg-
lich ist, ein umfassendes Konzept flir die Qualifikation

der Lehrer vorzustellen.
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3.3.2.1. Die Ausbildung der Lehrer im Fach Musik

In der Regel absolviert der zukilinftige Sonderschulleh-
rer, wenn er Musik als Fach w&hlt, daselbe Studium wie
die zukiinftigen Lehrer an Grund-, Haupt- und Realschu-
len. Bei GRUNNAGEL, KLIMO und STROZYK beantworten 79
Lehrer, die das Fach Musik studiert haben, die Frage
"Wie bewerten Sie Ihre musikpddagogische Ausbildung im
Hinbklick auf die Erfordernisse der Praxis in der Sonder-

schule?" mit der Vergabe von Zensuren wie folgt:

Note: 1 2 3 4 5 6
N: 1 9 18 22 19 10
(Durchschnittsnote 4,0)

Ebenso deutet die Tatsache, daB bei der berichteten Ein-
schitzung des Einflusses der Lehrerqualifikation auf die
Qualitdt des Unterrichts keine signifikanten und auch
keine tendenziellen Unterschiede festzustellen sind
zwischen den Lehrern, die Musik studiert haben und de-
nen, die lber keine musikpddagogische Qualifikation ver-
flicgen, (ebensowenig in der Einschidtzung der {ibrigen Va-
riablen) auf die geringe Effizienz dieses Studiums im
Hinblick auf die Schulpraxis hin. Das Unbehagen, das
hier von Lehrern geduBert wird, deren Ausbildung z.T.
schon lingere Zeit zuriickliegt, wird jedoch von zahl-

reichen jilingeren Lehrern und Referendaren geteilt.

Wie schon im Exkurs "Klassische Musik gegen Popmusik?"
deutlich wurde, ist die Musikdidaktik weitgehend an den
Kriterien der "Bildungsmusik" orientiert, wenn auch man-
cherorts eine Offnung fiir Popularmusik und das beschrie-
bene musikalische Verhalten der Schiiler zu beobachten
ist. Die AuBerung KAISERS (1981) im Anschluf an die Si-
tuationsanalysen des Musiklehrerstudiums von HELMS
(1981) und KORNER (1981), "daB die Musikp&dagogik ihre

historische Belastung bisher offensichtlich noch nicht
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abgeworfen hat" (S. 62), bezieht sich offensichtlich auf
die Tatsache, daB die flir die Qualifikation der Lehrer
unabdingbaren Disziplinen Musiktheorie (Tonsatz, Musik-,
Formen-, Instrumentenlehre, Gehdrbildung usw.), Musik-
wissenschaft (Musikgeschichte, -soziologie, -psycholo-
gie, —-&sthetik, Rezeptionsforschung usw.) und Musik-
praxis (Instrumentalspiel, Gesang, Dirigieren usw.) ein
relatives Eigenleben fihren und ihre Legitimation aus
einem traditionellen Verstindnis von Musik und musika-
lischer Bildung und nicht aus den grundlegenden didak-
tischen Kategorien, den Gegebenheiten der objektiven
und subjektiven musikalischen Realit&t des Schiilers ab-
leiten.

Da jedoch zwischen der beschriebenen musikalischen Rea-
litit des Schiilers und der des Studenten in vielen Punk-
ten keine prinzipiellen, sondern lediglich graduelle Un-
terschiede bestehen, dlirfte eine stdrkere Orientierung
der Musikdidaktik (und gleichzeitig der Musikwissen-
schaft, -theorie- und -praxis) an der im Rahmenlehrplan
skizzierten allgemeinen Bestimmung von Musik und musi-
kalischem Verhalten nicht nur dem Schiiler, sondern auch
dem Studenten und Lehrer entgegenkommen. Neben der oben
angegebenen Regel, daf alle Lehramtsstudenten das Fach
Musik gemeinsam studieren, gibt es an den Universitdten
Dortmund und K&ln eigene Abteilungen fiir Musikerziehung
in der Sonderpidagogik und an den Pddagogischen Hoch-
schulen Heidelberg und Reutlingen eigene Abteilungen
fiir Rhythmisch-musikalische Erziehung in der Sonderpa-
dagogik. Die zukiinftigen Sonderpddagogen studieren den
fachwissenschaftlichen und -praktischen Teil zusammen
mit den zukiinftigen Regelschullehrern, erhalten jedoch
eine auf die Erfordernisse der Sonderschule abgestimm-
te didaktische Ausbildung, und man kann anﬁehmen, daB
von diesem Erfordernissen her auch die wissenschaft-

lichen und praktischen F&cher beeinfluBt werden.

Solange noch keine Umorientierung der allgemeinen Mu-
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sikdidaktik auf die aufgezeigten Grundlagen des Musik-
unterrichts festzustellen ist, muB man dies einerseits
als eine notwendige Zwischenldsung ansehen.
Andererseits aber muB auch nach speziellen Zusammenhdn-
gen zwischen verschiedenen Arten und Ausprigungen von
Behinderung und spezifischen musikalischen M&glichkei-
ten gesucht werden, was eigene musikalische Forschungs-
und Ausbildungsstidtten flir Sonderpddagogen notwendig
macht.

3.3.2.2. Die allgemeine pddagogische Ausbildung der
Lehrer

DaB der Musikunterricht in der SfL vom Fachlehrer unter-
richtet wird, ist jedoch die Ausnahme, da nicht genligend
Lehrer, die das Fach Musik studiert haben, vorhanden
sind und auch in Zukunft nicht vorhanden sein werden.
Abgesehen von den fehlenden Fachlehrern, scheint es

auch piddagogisch nicht sinnvoll, wenn das Klassenlehrer-
prinzip, - das besagt, daB ein Lehrer, der die Schiiler
und ihre Lebenszusammenhinge kennt, moglichst viele
Fdcher unterrichtet - im Musikunterricht durchbrochen
wiirde. Gerade den Musikunterricht, der mit seinen auf-
gezeigten pidagogischen Moglichkeiten besondere Zugangs-
mdglichkeiten zum Schiiler bereitstellt, dlirfte der Klas-
senlehrer, der fiir die Schiiler die zentrale Figur im
Schulalltag darstellt, nicht aus der Hand geben. Bei der
Frage, wie der Lehrer auBerhalb eines Musikstudiums fiir
diesen Unterricht qualifiziert werden kann, kommt dem
Rahmenlehrplan, der kein spezifisches, sondern ein all-
gemeines pddagogisches Konzept darstellt, eine beson-
dere Bedeutung zu. Die Vielseitigkeit der einzelnen
Lernfelder bietet dem Lehrer verschiedene Einstiegs-
mglichkeiten., Dabei kann er zun&dchst seine besonde-
ren Vorlieben, Stidrken und Interessenschwerpunkte in

den Mittelpunkt stellen und von dort auch in Bereiche
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vorstoBen, die ihm bislang fremd waren. Der Lehrer, der
das Fach Musik studiert hat, wilirde damit in keiner Weise
iiberfliissig, sondern er konnte den Nicht-Fachlehrern vie-
le Anregungen geben und neben seinem eigenen Klassenunter-
richt Neigungs- und Fdrdergruppen betreuen.

Wenn jedoch die Lehrer, die nicht Musik studiert haben
und die sich h#ufig fiir "unmusikalisch" halten, fiir den
Musikunterricht gewonnen werden sollen, miissen in der
allgemeinen p#dagogischen Ausbildung Verdnderungen her-
beigefiihrt werden.

Die notwenige Fundierung der Lehrerausbildung auf wis-
senschaftliche Grundlagen, die Anbildung an die Univer-
sitdt und die Einbindung in deren Tradionen haben dazu
gefithrt, daB Lehrerausbildung fast ausschlieflich in der
Vermittlung von Wissen iliber Voraussetzungen und Bedin-
gungen von Erziehung und schulischem Lernen besteht. Auch
die Erziehungswissenschaft besch&ftigt sich - vor allem,
wenn sie sich auf schulisches Lernen bezieht - fast aus-
schlieRlich mit den kognitiven Aspekten, wie die Ver-
nachlissigung der psychomotorischen, affektiven und so-
zialen Dimension in der Lernzieldiskussion zeigt, ein
Sachverhalt, der sich folgenschwer in fast allen neueren
Lehrplidnen niederschldgt. Demgegeniiber ist zu fordern,
daB jeder Student der Pddagogik neben der notwendigen
gedanklichen Auseinandersetzung und Diskussion auch Ge-
legenheit erh#lt, durch verschiedene Ubungen und Spiele,
durch &sthetische (= sinnliche) Erfahrungen musika-
lisches Verhalten im beschriebenen Sinn zu erproben und

zu reflektieren.

Solche Ubungen und Spiele k&dnnten universitdres Lernen
durch die Faktoren Emotionalit&t und Kreativitdt sowie
durch die Aspekte des psychomotorischen und sozialen

Lernens bereichern und sie kdnnten dazu beitragen, die

vielzitierte Unlust der Studenten und die Wirkung
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; : : +
des Praxisschocks der jungen Lehrer zu vermindern.

3.3.2.3., Lehrerfortbildung fiir den Musikunterricht

Zur Verbesserung der Situation des Musikunterrichts kann
man nicht auf besser ausgebildete Lehrer warten - zumal
diese gegenwidrtig gar nicht eingestellt werden -, son-
dern es missen durch FortbildungsmaBnahmen die Lehrer,
die bereits im Dienst sind, fiir den Musikunterricht im
Sinn des Rahmenlehrplans gewonnen werden. Durch sclche
Mafnahmen sollen Lehrer mit den Zielen und Inhalten des
Plans vertraut werden und Anregungen und Hilfen fir die

Umsetzung in die Praxis erhalten. Gleichzeitig aber

+ Im Rahmen der Didaktikausbildung im 4-gemestrigen
Aufbaustudium in der Fachrichtung Heil- und Sonderpd-
dagogik im Fachbereich Erziehungswissenschaften der
Philipps-Universitédt Marburg werden nach einer allge-
meinen didaktischen Grundlegung Veranstaltungen in
den Bereichen Naturwissenschaft/Technik, Gesellschaft/
Kommunikation und Esthetische Erziehung angeboten. Je-
der Student muR jeden Bereich lUber zwel Semester bele-
gen. Im Bereich Asthetische Erziehung finden - bedingt
durch personale Engpédsse - fast ausschlieBlich musik-
paddagogische Veranstaltungen (einschlieRlich Bewe-
gungserziehung und Tanz) - Seminare und Ubungen zu
verschiedenen Teilbereichen oder Lernfeldern, z.T.
verbunden mit unterrichtspraktischen Ubungen - statt.
Gerade fir die Mehrzahl der Studenten, die sich bis-
her noch nicht mit musikpddagogischen Fragestellungen
beschaftigt haben, hat sich der Einstieg iber die kon-
kreten Lernfelder, in denen sie Handlungskompetenz er-
halten sollen, bewahrt und sie motiviert, sich mit
weiteren MOglichkeiten des Musikunterrichts zu be-
schaftigen. Dartber hinaus wird in "Gitarretutorien"
unter Anleitung kompetenter Studenten Gelegenheit ge-
geben, die Gitarre als Begleitungsinstrument zu er-
lernen, wovon jeweils zwischen 50 und 80 Studenten
Gebrauch machen. An den {brigen sonderpddagogischen
Ausbildungsstédtten in Hessen gibt es keine derarti-
gen Moglichkeiten.
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miissen auch die auf die Arbeit mit diesem Plan bezoge-
nen Erfahrungen und Einschédtzungen der Lehrer gesammelt
werden.+ Als solche MafSnahmen sind die Arbeit mit den
"Kontaktlehrern fiir das Fach Musik", pddagogische Kon-
ferenzen zum Thema Musikunterricht an einzelnen S5fL so-
wie zentrale und regionale Veranstaltungen des Hessischen
Instituts fiir Lehrerfortbildung anzusehen, die seit {ber
drei Jahren von der Rahmenlehrplangruppe durchgefiihrt
werden, Bei den zahlreichen Kontakten mit Lehrern und
Schulen wurden immer wieder die im Situationsbericht
festgestellten Defizite, der weitgehende Ausfall des
Musikunterrichts und seine einseitige Ausrichtung, be-
stdtigt. Es zeigte sich aber auch, daB viele Lehrer,

die das Fach Musik studiert haben, wegen der Diskrepanz
zwischen den Inhalten des Studiums und den Gegebenhei-
ten der Praxis zur Resignation neigen und daB die Nicht-
Fachlehrer in der Regel das Vorurteil, nicht "musika-
lisch" und nicht kompetent filir den Musikunterricht zu
sein, von diesem Unterricht abh#lt. Da es also wesent-
liche Aufgabe einer Fortbildung in diesem Bereich sein
muB, die Lehrer aufzukldren und flir den Musikunterricht
zu ermutigen, war allen verschiedenen Mafnahmen gemein-
sam, daB sie von einem gemeinsamen learning by doing
ausgingen. Die Lehrer sollten im Umgang mit der Stimme,
mit Instrumenten, mit den eigenen BewegungsmOglichkeiten

in Spiel und Tanz usw., durch praktische Erfahrungen in

+ Da die Erprobungsphase des Rahmenlehrplans bis zum
31.7.1986 dauern soll, stehen detaillierte Berichte
aus den Schulen noch aus. In einer ersten - wenig
differenzierten - Riickmeldung an das HKM im Jahr 1982
werden Ziele und Inhalte des Plans durchweg positiv
beurteilt, und es wird seine Verstdndlichkeit und
Praxisndhe hervorgehoben. Von tiber der Qélfte die-
ser Schulen wird jedoch das Fehlen von gualifizier-
ten Lehrern und von einem Drittel die mangelhafte
Ausstattung beklagt.
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einzelnen Lernfeldern zunichst Selbstbestdtigung erhal-
ten und auch die kommunikativen Moglichkeiten dieser Ta-
tigkeiten erfahren. An diesen praktischen Erfahrungen
konnten dann die notwendigen theoretischen, didaktischen

und methodischen Uberlegungen ankniipfen.

a. Kontaktlehrer fiir das Fach Musik

Auf Aufforderung des HKM wurden 1980 von etwa 30 Schul-
aufsichtsbereichen je ein "Kontaktlehrer fiir das Fach
Musik" benannt. Diese Kontaktlehrer treffen sich in
halbjihrigem Turnus fiir einen Tag mit der Rahmenlehr-
plangruppe und sollten fiir den jeweiligen Schulaufsichts-
bereich als Berater und Fortbilder die Funktion von Mul-
tiplikatoren i{ibernehmen. Es zeigte sich jedoch, daB dies
im besten Fall nur fiir die eigene Schule mbglich ist

und daB diese Lehrer mit weltergehenden Aufgaben - zumal
sie keinerlei Stundenermdfigung erhalten - liberfordert
sind. Ihre wichtigste Funktion besteht gegenwdrtig dar-
in, daB sie von der Rahmenlehrplangruppe erarbeitete
Unterrichtseinheiten in ihren Schulen erproben. Die
Riickmeldungen geben der Rahmenlehrplangruppe wichtige
Hinweise filir die Erarbeitung weiterer Handreichungen

fiir den Lehrer. Im iibrigen sind diese Kontaktlehrer,

die ja nicht nur das Fach Musik, sondern als Klassen-
lehrer auch die iibrigen Fdcher unterrichten, selbst auf

Fortbildung angewiesen.

b. Pddagogische Konferenzen zum Thema Musikunterricht

An 12 SfL wurden bisher Mitglieder der Rahmenlehrplan-
gruppe von Kollegien zu p&dagogischen Konferenzen ein-
geladen, um dort die Ziele und Inhalte des Rahmenlehr-
plans vorzustellen. Dabei konnten nicht nur die Lehrer,
die bereits Musikunterricht erteilen, sondern alle Kol-
legen angesprochen werden. Durch gemeinsame musika-
lische T#tigkeiten sowie durch Information und Diskus=-

sion konnte auf Mdglichkeiten und auf die Notwendig-
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keit des Musikunterrichts hingewiesen werden. Durch die-
se Konferenzen wurden jeweils auch Lehrer ermutigt, an

weiteren Fortbildungsveranstaltungen teilzunehmen,

c¢. Umsetzungslehrginge in der zentralen Lehrerfortbil-

dung

Im Rahmen des Hessischen Instituts fiir Lehrerfortbildung
konnte die Rahmenlehrplangruppe seit 1980 jdhrlich zweil
"Umsetzungslehrginge" (Dauer eine Woche) durchfiihren, an
denen jeweils 25 Lehrer aus der SfL teilnehmen konnten,
zu denen jedoch jeweils 40-50 Anmeldungen vorlagen. Eine
sc hohe Beteiligung lber mehrere Jahre ist in keinem an-
deren Fach zu verzeichnen, der Bedarf ist also wesent-
lich grdBer als das Angebot.

Diese Lehrgdnge hatten ihre Schwerpunkte jeweils in ver-
schiedenen Teilbereichen oder Lernfeldern des Rahmen-
lehrplans und bezogen sich jeweils auf den Unterricht
mit jingeren oder dlteren Schillern. Als weiterer Aspekt
miissen noch die ficherilbergreifenden M&glichkeiten ge-
nannt werden. Im Plan selbst wird auf Querverbindungen
zu Fichern wie Kunst/Werken, Physik, Deutsch, Geografie,
Sport, Sozialkunde und Geschichte hingewiesen und betont,
daf der Musikunterricht "auch als 'Gesamtunterricht' zu
verstehen ist, in dem im Umgang mit Kl&ngen, mit Bewe-
gung, Sprache und Zeichen spielerisch gelernt wird."

(S. 4) Mitglieder der Rahmenlehrplangruppe Musik, Deutsch
und Sport fihrten im Herbst 1982 einen Lehrgang zum The-
ma "Zusammenhidnge zwischen Musik, Sprache und Bewegung
im Unterricht der Ficher Deutsch, Musik und Sport",
durch, an dem 30 Lehrer aus SfL teilnahmen. Es wurden
aus dem Fach Deutsch die Bereiche von Sprache und
Sprecherziehung und aus dem Fach Sport die Bereiche

von Bewegung und Bewegungserziehung thematisiert, in
denen der Rhythmus als gliederndes und gestaltendes
Element und Klangliches als Moglichkeit der Ausdrucks-

gestaltung und Darstellung sowie spielerische Elemente
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eine Rolle spielen, Zusammenhdnge also, die im Rahmen-
lehrplan Musik thematisiert werden. Im Hinblick auf die
Beitr&dge des Fachs Musik ist festzustellen, daB sich vor
allem den Deutsch~ und Sportlehrern bislang vernachlds-
sigte Dimensionen dieser F&cher und damit MSglichkeiten
eines "mehrdimensionalen" Unterrichts erdffneten. Auch
der in erster Linie auf ein learning by doing abzielen-
de Ansatz wurde von diesen Lehrern als Gewinft empfunden.
Ein gemeinsamer Lehrgang der Fdcher Musik und Kunst ist
fiir 1983 vorgesehen. Einen weiteren, vom Konzept des Rah-
menlehrplans ausgehenden Lehrgang filihrte die Rahmenlehr-
plangruppe 1982 mit 30 Lehrern aus Schulen fiir Geistig-
behinderte durch. Nach dem einhelligen Urteil dieser
Lehrer, das durch Riickmeldungen aus der Praxis bestdtigt
wird, kann dieser Plan auch als Grundlage fiir einen Mu-
sikunterricht mit diesen Schiilern angesehen werden, weil
er von vornherein auf differenzierten Unterricht, der
jedem Schiiler gerecht werden kann, eingestellt ist und
verhindern k&nnte, daB gerade die geistigbehinderten
Schiiler - was h&ufig geschieht - mit simplen Spiellie-

dern permanent unterfordert werden.

d. Veranstaltungen der regionalen Lehrerfortbildung

Zusédtzlich zu den genannten zentralen Veranstaltungen,
die nur filir Lehrer an Sonderschulen offenstanden, wur-
den in den letzten zwei Jahren unter der Organisation
des Hessischen Instituts flir Lehrerfortbildung und z.T.
in Zusammenarbeit mit der Philinns- Universitit Marburc wei-
tere rzgionale Angebote gemacnt. Es wurden durchgefiihrt:
an verschiedenen Orten 8 ganztdgige "Workshops" (in der
Regel an einem Samstagﬂ; an denen jeweils zwischen 30
und 110 (insgesamt cé: 500) Lehrer teilnahmen sowie {in
der Regel im AnschluB an diese Workshops)® 10 Kurse, die
sich jeweils Uber 4-5 Nachmittage erstreckten und an
denen sich jeweils 12-20 (insgesamt ca. 160) Lehrer be-

teiligten. Natlirlich k&nnen die Lehrer nicht in so kur-
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zer Zeit flir den Musikunterricht qualifiziert werden. Ein
erster Schritt wire jedoch, wenn Vorurteile und Hemmun-
gen abgebaut wiirden und die Lehrer Zutrauen in ihre ei-
gene musikalische Lernféhigkeit, in ihre eigene Wahrneh-
mungs-, Ausdrucks-, Bewegungs- und Kommunikationsfédhig-
keit erhielten. Dies kann jedoch nicht durch Vermittlung
von Rezepten filir einige Musikstunden geschehen, sondern
nur durch eigene Erfahrung im Umgang mit Musik, zu der
freilich die didaktische Reflexion der objektiven und
subjektiven Grundlagen des Musikunterrichts sowie die
Beschidftigung mit Unterrichtsmaterialien und -entwlirfen,
die von diesen Grundlagen ausgehen, hinzukommen miissen.
In diesem Sinn sollten die Workshops - auch durch ihren
kommunikativen Charakter - AnstOBe geben und die Lehrer
ermutigen, die dort gemachten Erfahrungen in den an-
schlieBenden Kursen zu vertiefen.

Da diese regionalen Veranstaltungen nicht nur Sonder-
schullehrern offenstehen, werden sie zunehmend auch von
Lehrern aus Grund-, Haupt- und Realschulen besucht, so
daB sich die Teilnehmer an den Workshops und Kursen zu
étwa 1/3 aus Sonderschul- und zu etwa 2/3 aus Regel-
schullehrern zusammensetzen. Dies zeigt, daf der im
Rahmenlehrplan vertretene Ansatz nicht als ein sonder-
schulspezifisches, sondern als ein allgemeines Konzept
fiir den Musikunterricht anzusehen ist, das auch den Vor-
aussetzungen und Bediirfnissen der Schiiler an Regelschu-
len gerecht werden kann.

In der groBen Nachfrage und in der Bereitschaft wvon
Sonder- und Regelschullehrern, auch in ihrer Freizeit

an Fortbildungsveranstaltungen auf der Grundlage des
Rahmenlehrplans teilzunehmen, kann man eine eindrucks-
volle Best#itigung dieses Konzepts sehen, und es wird
noch einmal deutlich, daf eine wesentliche Ursache fiir
die beklagte mangelnde Qualifikation der Lehrer in der
bisherigen unzureichenden inhaltlichen Konzeption des

Musikunterrichts zu sehen ist.
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Wenn das bisgher Gesagte im Blick auf eine Perspektive
des Musikunterrichts AnlaB zu vorsichtigem Optimismus
bietet, so muB zum SchluBf noch von weiteren MaBnahmen
auf 8ffentlicher, politischer Ebene berichtet werden,
mit denen versucht wurde, den bisher erhobenen Forde-
rungen, was die Bedeutung und inhaltliche Gestaltung
des Musikunterrichts sowie die Qualifikation der Leh-

rer angeht, Nachdruck zu verleihen.

3.4, Ausblick: Memorandum zur Situation des Musik=-

unterrichts

Unter dem Eindruck der fiir die SfL erhobenen Daten, was
die Quantitdt und Qualitit des Musikunterrichts angeht,
aber auch weil viele Erfahrungen darauf hindeuten, daf
auch in den Grund- und Hauptschulen+ die Probleme &hn-
lich liegen, ging die Rahmenlehrplangruppe zu Beginn

des Jahres 1981 mit einem "Memorandum zur Situation des
Mugikunterrichts an Grund- und Sonderschulen", dem sich
der Fachbereich Erziehungswissenschaften der Philipps-

Universitdt Marburg anschloB, an die Offentlichkeit.

Ausgehend von der Tatsache des h&ufigen Wegfalls des Mu-
sikunterrichts - ein Zustand, der sich im Zug der Spar-
mafnahmen (80 % des erteilten Unterrichts gelten als
100 %, kaum Einstellung von neuen Lehrern) noch zu ver-
schirfen droht, weil erfahrungsgemdB immer zuerst die
sog. musischen Ficher gekiirzt werden, - wird im Memo-

randum die Bedeutung des Musikunterrichts erldutert im

+ Die Tatsache, daB das Memcrandum, was seine Aussagen
und Forderungen angeht, wvon den Direktorien der In-
stitute fir Musikerziehung an den Universidten Frank-
furt und GieBen (wo die Musiklehrer flr Grund- und
Hauptschule ausgebildet werden) voll unterstitzt wur-
de, spricht auch dafir, daB das dort Gesagte nicht
nur fir die SfL zutrifft.
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Hinblick auf die musikalische Realitdt der Schiiler, im
Hinblick auf die Fdrdermdglichkeiten, die dieser Unter-
richt bereitstellen kann und im Hinblick auf die Tat-
sache, daf die Schule immer freudloser wird, wenn den
elementaren Bediirfnissen der Schiiler nach musikalischer
Betdtigung und musikalischer Erfahrung kein Raum gegeben
wird. Gefordert werden ein neues Selbstverstdndnis des
Fachs Musik, eine Neuorientierung der allgemeinen Leh-
rerausbildung, die Bereitstellung von erweiterten Mog-
lichkeiten in der Lehrerfortbildung sowie eine angemes-

sene Ausstattung der Schulen fiir den Musikunterricht.

Dieses Memcrandum wurde an mehreren Stellen verdffent-
licht+, mehrere Tageszeitungen und der Hessische Rund-
funk berichteten dariiber, das Hessische Fernsehen brach-
te einen Beitrag dazu, und es war Gegenstand einer Anfra-
ge im Hessischen Landtag.

Das Memorandum wird hier erwdhnt, um zundchst darzule-
gen, daB Bemilhungen um eine Perspektive des Musikunter-
richts, d.h. um eine Verbesserung seiner Situation sich
nicht auf die inhaltliche Diskussion unter Experten be-
schrinken diirfen, sondern daB es sich - zumal in einer
Demokratie - um eine &ffentliche Angelegenheit handelt
(was nicht nur fiir das Fach Musik, sondern fiir alle Be-
lange von Schule und Erziehung gilt). Daf das Memoran-
dum ein relativ breites Interesse fand, diirfte wiederum
damit zusammenh&dngen, daf die Probleme des Musikunter-
richts nicht als spezielle Gegebenheiten, sondern auf
der Grundlage des Rahmenlehrplans in ihren allgemeinen,
jedem verstdndlichen Beziligen dargestellt werden.

Wenn auch die Wirksamkeit solcher Offentlichkeitsarbeit

schwer einzuschitzen ist, so muBl man ihr doch eine auf-

bt

+ Behindertenpddagogik 1981/1; Elternbrief des Eltern-
bundes Hessen 1981/1; Mitteilungsblatt Verband Er-
ziehung und Bildung 1981/2; Musik und Bildung 1981/4;
Hessische Lehrerzeitung 1981/5-6; Allgemeiner Schul-
anzeiger 1982/2.
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klirende Funktion zuschreiben: die Offentlichkeit wurde
mit den Aussagen und Forderungen des Memorandums kon-
frontiert, ilber das Memorandum wurde in zahlreichen El-
terngremien und Lehrerkollegen - auch unter Politikern -
digkutiert. Zum andern hat solche Arbeit auch eine
schiitzende Funktion, weil gerade in einem "nutzlosen"
Bereich wie dem Musikunterricht, der {iber keine nennens-
werte Lobby verfiligt, h&ufig nur unter dem Schutz oder
Druck einer aufgekldrten Offentlichkeit Verbesserungen
herbeigefiihrt, oder weitere Verschlechterungen verhin-

dert werden k&nnen.

Das Memorandum beinhaltet schlieflich die Thematik der
vorliegenden Arbeit. DaB die gegenwdrtige Situation des
Musikunterrichts - nicht nur im Hinblick auf seine spe-
zifischen Miglichkeiten, sondern auch angesichts der ex-
emplarischen Bedeutung dieses Unterrichts filir den Bereich
des Schonen, flir Emotionalitdt, flir Freude und Spiel -
Grund zum Nachdenken geben muB, sollte im zweiten Teil
aufgezeigt werden, widhrend eine genauere Bestimmung der
musikalischen Realitdt des Schiilers, die seine Voraus-
setzungen flir den Musikunterricht prédgt und auf die die-
ser Unterricht reagieren miifte, im ersten Teil versucht
wurde. Zur Neuorientierung des Musikunterrichts wurden
Ansitze eines Konzeots vorgestellt, das mit seinen Ange-
boten und Anforderungen auf die Voraussetzungen des Schii-
lers Bezug nimmt und auch die M&glichkeiten des Lehrers

beriicksichtigt.

Konnten die Aussagen des Memorandums, die sich auf die
Situation des gegenwdrtigen Unterrichts und auf die Be-
deutung der musikalischen Realit&t des Schiilers bezie-
hen, sowie die Forderungen, die eine Neuonientierung
des Musikunterrichts und eine verbesserte Qualifika-
tion der Lehrer betreffen, durch empirische Befunde

und didaktische Argumente erhdrtet werden, so muB die
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im Memorandum und auch in dieser Arbeit getroffene Fest-
stellung iiber die besonderen Fordermglichkeiten des
Musikunterrichts fiir den Schiiler zundchst Hypothese

bleiben, auch wenn vieles fiir diese Feststellung spricht.

Die Uberpriifung und Differenzierung der Behauptung, dafR
der Musikunterricht besondere Fdrdermdglichkeiten fur
den Schiiler bereitstelle, kann nur im lédngerfristigen
Unterricht mit dem Rahmenlehrplan, der von gualifizier-
ten Lehrern erteilt wird, erfolgen, einem Unterricht,
fiir den die vorliegende Arbeit die ndtigen Grundlagen

beisteuern wollte.
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Anhang:
Schiilerfragebogen



RAHMENLEHRPLANGRUPPE MUSIK
FRANZ AMRHEIN

Fragebogen fir Schiller der Klassen 7, 8 und 9

Allgemeine Fragen

1. Klasse: 70 8 9

L.-|

2. Méadchen || Junge

—

3. Schreibe bitte die 3 Schulficher auf, die Dir am meisten SpaB machen:

Fragen: Was ihr bisher im Musikunterricht gemacht habt

5. Habt ihr Lieder gelernt und gesungen oft [] selten[, nie

6. Habt ihr auf den Orff-Instrumenten gespielt?

(z.B. Glockenspiel, Xylofon, Trommel) oft.[j selten i: nie [}

7. Habt ihr auf anderen Instrumenten gespielt? oft [ selten‘: nie

Wenn ja, auf welchen Instrumenten?

8. Habt ihr Noten gelernt? oft =~ selten :j nie

9. Habt ihr zur Musik gemalt und gezeichnet

oder nach verschiedenen Zeichen und Bildern oft  selten nie

Musik gemacht?

10. Habt ihr Instrumente selbst gebaste]t? oft  selten nie °




L1,

Habt ihr mit Instrumenten, mit Gerduschen
oder mit der Stimme Musik gemacht oder etwas

dargestellt (z.B. Tiere, Maschinen, eine

oft : selten _l nie j

Geisterstunde)?
12. Habt ihr verschiedene Instrumente,

z.B. Geige, Trompete, Klarinette ofti:f selten :E nietj

durchgenommen?
13. Habt ihr Schlager oder Popmusik

durchgencmmen? oft ﬂ selten :' nie ij
14. BHabt ihr klassische Musik durchgenommen? oft " selten i} nie!:
15. Habt ihr iiber Musik, z.B. iiber Musiker,

Sénger, Musikgruppen, Konzerte oft.[j selten Ej nie []

und Schallplatten diskutiert?
16. Habt ihr Bewegungsspiele gemacht und getanzt? oft[:' selten :} nie::
17. Habt ihr mit Tonband oder Kassettenrekorder

Bufnahmen gemacht? oft |, selten/] nie [
18. Habt ihr Lieder und Musik aus fremden

Landern durchgenommen? oft | selten!] nie _
19, Hast Du in der Schule an einer Musikgruppe,

z.B. Schulchor, Instrumenten- oder ja g:} neini]

Tanzgruppe teilgenommen?
20. Méchtest Du in der Schule bei einer

Musikgruppe mitmachen? ja jr nein ‘:’

Wenn ja, kreuze bitte an, was Du gerne

machen méchtest - hier kannst Du

2 Dinge ankreuzen Singen !

auf Instrumenten spielen

ein Instrument lernen

Tanzen

11T

RR



Wenn Du noch etwas anderes in einer Musikgruppe gerne machen méchtest,

schreibe es hier auf

Fragen #ber Dein Urteil Uber Musik und den Musikunterricht

21. Versuche bitte, Dich an Deinen Musikunterricht in den unteren Klassen
zu erinnern und kreuze nur eine Antwort an:
- ich hatte meistens regelmdBig Musikunterricht |
- in manchen Klassen hatte ich regelmédfig Musik-
unterricht, in anderen Klassen ist der Musik-

unterricht oft ausgefallen

ard

- der Musikunterricht ist oft ausgefallen

22. Wie oft hattest Du in diesem Schuljahr Musikunterricht,
kreuze bitte eine Antwort an:

- ich hatte regelmdfig Musikunterricht

der Musikunterricht ist manchmal ausgefallen

1

der Musikunterricht ist oft ausgefallen

N

ich hatte keinen Musikunterricht

23, Hier muBt Du Dich entscheiden, ob Du Dein Kreuz hinter
die Antwort a), b) oder c¢) machst:
a) Der Musikunterricht hat mir gefallen,
ich erinnere mich gerne daran. M
b) Der Musikunterricht hat mir manchmal gefallen und

manchmal nicht gefallen. Ich habe gute und schlechte

[

Erinnerungen.
c) Der Musikunterricht hat mir nicht gefallen, ich

erinnere mich nicht gerne daran. |

i

24, Wenn Du die folgenden Antworten gelesen hast, kreuze
bitte die an, die fir Dich zutrifft:
- ich méchte gerne mehr Musikunterricht
- ich m6chte gerne weniger Musikunterricht
- es soll so bleiben, wie es jetzt ist

- von mir aus kann der Musikunterricht ganz ausfallen i




. Hier sollst Du durch Dein Kreuz sagen, was Du am Musikunterricht

- gerne magst (Kreuz in die erste Spalte)
- nicht so gerne magst (Kreuz in die zweite Spalte)

- {iberhaupt nicht magst (Kreuz in die letzte Spalte)

mag ich gerne mag ich nicht
! so gerne

mag ich tberhaupt

nicht

Singen

Instrumente spielen

Popmusik und Schlager hdren

Klassische Musik héren

Tanzen und Spielen

Noten lernen

Instrumente basteln

mit Instrumenten, der
Stimme und Gerduschen
Musik machen i

ein Instrument lernen 5

fremde Musik kennenlernen i .

iber Musik diskutieren

S e

Tonbandaufnahmen machen ; ke

4

zur Musik malen und zeichnen

Instrumente durchnehmen

etwas uber Musik lernen




Fragen Uber Dich und die Musik

26, Spielst Du ein Instrument?
Kreuze das Zutreffende an: ja, ich bin Anfinger ]
ja, ich kann schon gut spielen ]

nein, ich spiele kein Instrument []

Wenn ja, welches Instrument? ......... %oy g e dion & & % s EsEEe E
27. Besitzt Du ein Instrument? ja [] nein{:
Wenn ja, welches Instrument? ...ccisccucccnncasnas § ¥ O e
28. Besitzt Du ein eigenes Radiogerdt? ja [E neinl]

29. Besitzt Du einen eigenen Kassetten-

rekoxder? ja D nein D

30. Welches ist Deine Lieblingsmusik
(Dein Lieblingstitel, Dein Lieb-
lingsinterpret, Deine Lieblings-
gruppe oder Deine Lieblingsmusik.
richtung)?

- Du kannst auch 2 Beispiele nennen -

31. Welches ist Dein Lieblingsinstrument?

- Du kannst auch 2 Instrumente nennen -

32. Wie lange hdrst Du im Durchschnitt jeden Tag Musik?

~ Bitte nur eine Antwort ankreuzen -

- ich hére nicht jeden Tag Musik I
- ich hére jeden Tag etwa 1/2 Stunde Musik [j
- ich hére jeden Tag etwa 1-2 Stunden Musik (]
- ich hére jeden Tag etwa 3-4 Stunden Musik -

- ich hére jeden Tag mehr als 4 Stunden Musik i




Wie lange siehst Du durchschnittlich jeden Tag fern?

- Kreuze bitte nur eine Antwort an -

- ich sehe nicht jeden Tag fern

- ich sehe jeden Tag etwa 1/2 Stunde fern
- ich sehe jeden Tag etwa 1-2 Stunden fern
- ich sehe jeden Tag etwa 3-4 Stunden fern

- ich sehe jeden Tag mehr als 4 Stunden fern

Hérst Du Dir Musiksendungen im Radio an?

Wenn ja, welche Musiksendungen hérst Du?

.....

Siehst Du Dir Musiksendungen im Fernsehen an?

Wenn ja, welche Musiksendungen siehst Du?

Liest . Du die Zeitschrift "Bravo"?

Iiest Du eine andere Zeitschrift, in der

etwas fiber Musik oder iber Sdnger steht?

Wenn ja, welche Zeitschrift liest Du?

s s e e e « e s s ams e P T T T T RCIE L I I + s n e

.....

.....

R

Gibt es an Deinem Wohnort eine Disco?

nein D

Gehst Du in die Disco? oft|_] selten [] nie‘j
. Warst Du in diesem Schuljahr in einem
Konzert? jal nein|]

Wenn ja, in welchem Konzert?

yvielen Dank fiir Deine Mitarbeit!
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