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Lehrprobenentwiirfe kommentiert (1l

Hinrich Bergmeier

von Unterrichtsentwiirfen im Fach Musik*)

Das Verfassen von Unterrichtsentwiirfen stellt eine der
schwierigsten Anforderungen an die Referendare wihrend
ihrer Ausbildungszeit dar, gilt es doch, fiir ein so komplexes
Gefitige wie cine Unterrichtsstunde eine detaillierte Planung
zu erstellen. Trotz aller Schwierigheiten fiir die Referendare
und trotz aller grundsiitzlichen Probleme, von denen weiter
unten gesprochen wird, sind Unterrichisentwiirfe fir die
Lehrerausbildung unverzichtbar. Durch den Zwang zur
schriftlichen Darlegung werden die Referendare veranlaBt,
ihrer Unterrichtsplanung cinen verbindlichen Charakter zu

. geben. Indem die einzelnen Aspekte der Unterrichtsplanung

ausformuliert und in cinem sachlogischen Zusammenhang
beschrieben werden, wird eine Vertiefung der auf den Unter-
richtsgegenstand und auf die Durchfiihrung des Unterrichts
bezopenen Reflexion erreicht.

Dabei wird den Referendaren rasch deutlich, dal sie zar
Strukturierung dieser komplexen Aufgabe und zur Erfas-
sung der mit ihr verbundenen spezifischen Probleme sowohl
ither ein geeignetes Begriflsinstrumentanium als auch iiber
angemessene Analyseverfahren verfiigen miissen. (Als Bei-
spiele fiir die von den Referendaren zu erarbeitende Bepriff-
Lichkeit seien genannt: Sache [Gegenstand]/Unterrichis-
gegenstand '); Didaktik/Methodik; didaktische Reduktion/
didaktische Transformation.} Begrifflichkeit und Analyse-
verfahren werden auf zwel Ebenen erarbeitet: zum einen auf
der Ebene der musikpidagogisch-theoretischen Reflexion,
zum anderen auf der der Verkniipfung von konkreter Pla-
nung und eigener praktischer Unterrichtserfahrung. Die
Auseinandersetzung mit Fragen der schriftlichen Unter-
richtsvorbereitung bereitet nach meiner Erfahrung auf der
theoriebezogenen Ebene den Referendaren zwar Miihe, die
hier auftretenden Schwierigkeiten sind jedoch trotz der
knappen Ausbildungszeit in aller Regel zu bewiltigen: Die
grundsiitzlichen Anforderungen, die notwendig zu beriick-
sichtigenden Einzelaspekie usw. sind durch eine theoretische
Aufarbeitung der Problemstellung und auferund zusitzli-
cher Analysen bereits vorliegender Unterrichtsentwiirfe mit
den Referendaren gut zu erarbeiten. Bei der Umsetzung auf
der zweiten, praxishezogenen Ebene entstehen die eigentli-
chen Schwierigkeiten; Der Referendar ist als Unterrichtsan-

364

finger erst mit wachsender eigener Erfahrung im Planen,
Durchfithren und Analysieren von Unterricht in der Lage,
ihm durchaus einsichtig erscheinende Anspriiche an die
schriftliche Unterrichtsvorbereitung auch einzuldsen. Es
fehlt zu Beginn selbstverstindlich an den notwendigen Stra-
tegien und auch an Ideen, um die jeweiligen Teilprobleme
aufarbeiten zu kénnen. (Manche Probleme geraten ruerst
noch gar nicht in das Blickfeld des Referendars, auch wenn
gie ihm theoretisch bekannt sind.) Das Aufstellen von Mu-
stern kann hier nur begrenzt helfen: Letztlich mulb ein Un-
terrichtsentwurf immer wicder new der jeweiligen Situation
entsprechend pestaliet werden; Wiederholungen gibt es
nicht.

Esist Mir dic Erarbeitung von yntcrriclktscnlm’iirfen charak-
teristisch, dal’ die Referendare wihrend ihrer Ausbildungs-
zeit die beiden genannten Ebenen immer wicder mitcinan-
der verkniipfen und aufeinander bezichen. Einerseits miissen
sie stets neu versuchen, ihre unterrichtstheoretischen Kennt-
nissein eine konkrete Unternichtsplanung umzusetzen, Hier-
bei werden die theoretisch einsichtigen Gesichtspunkte auch
als strukturierendes Arbeitsmaterial Hir die Planung iber-
nommen, das auch noch auf die Analyse des Unterrichts
weiterwirkt, Andererseits mul eigene Unterrichtserfahrung
sich riickversichern, indem zunédchst die Ergebnisse der Ana-
lyse der erteilten Unterrichtsstunde an der Planung gemes-
sen werden, in einem weiteren Schritt aber auch zur eigenen
unterrichtstheoretischen Position in Beziehung gesetzt wer-
den. Dabei gehe ich davon aus, daB Unterricht vom Lehrer
selbst mit einem verwandten Instrumentarium geplant und
analysiert wird; Planungsgesichtspunkte (z. B. Ausformung
von Unterrichtsschwerpunkten, Medieneinsatz) werden zu
Analysegesichtspunkten. Die Erfahrungen, die ein Referen-
dar in dicsem komplexen Arbeitsfeld, das hier nur ganz grob
umrissen werden kann, macht, sind dulerst vielfdltig und fir
ihn oft genug mindestens verwirrend: Auch bei sargfiltiger
schriftlicher Unterrichtsvorbereitung wird er standig erheb-
liche Diskrepanzen zwischen der Planung von Unterricht
und der analysierten Unterrichtswicklichkeit feststellen, Das
Aufarbeiten dieser Diskrepanzen fithrt zum einen zur Aus-
schirfung und Uberpritfung des bislang verwendeten Pla-



————

nungsinstrumentarivms, zum andern zu dessen Erginzung,
Voraussetzung dafiir ist allerdings, daB der Referendar diese
Spannungssituation aushélt und durch selbstkritische Ana-
lyse fiir sich fruchtbar macht. (Beispiel: Mach einer Stunde
mit Problemen in den Bereichen der Unterrichtsdisziplin
und des Zeitablaufs sollte sich der Referendar unter folgen-
den Fragestellungen mit seiner Planung auseinandersetzen:
Sind die Kenntnisse der Schiiler nicht nur zusammenfassend,
sondern konkret mit Bezug auf den Unterrichtspegenstand
analysiert worden? Welche Folgerungen wurden aus dieser
Analyse in den didaktischen und methodischen Uberlegun-
gen gerogen? Sind Schwierigkeiten der Schiiler, die wahr-
scheinlich aufireten wiirden, in der Didaktik entsprechend
herausgearbeitet und in den methodischen Uberlegungen
beriicksichtigt worden? Waren die ausgewiihlten Arbeits-
und Sozialformen in Anbetracht der spezifischen Sozial-
struktur der Lerngruppe sinnvoll ausgewihlt? [Die Reihe

cher Fragen kénnte und miiBte im Ernstfall fortgesetzt
-.crden.]) Das Beispiel sollte gleichzeitiz nochmals zeigen,
wie sich Planungselemente des Lehrers in seiner unterrichts-
analytischen Thtigkeit abbilden. Gerade weil die Refleren-
dare in ihrer kurzen Ausbildungszeit nur begrenzt die Még-
lichkeit haben, prakiische Erfahrungen zu sammeln, ist es
desto wichtiger, diese moglichst intensiv zu nutzen und aus-
zuwerten, Hierbei ist der Bezup auf die schriftliche Unter-
richtsplanung in Form eines Unterrichtsentwurfs unent-
behelich.

" Als Grobraster ist ficher- und auch seminariibergreifend fiir
- Unterrichtsentwiirtfe folgende Gliederung entwickelt wor-
“den, wobei es selbstverstindlich einige Varianten gibt:

1. Bedingungsfeld des Unterrichis
1.1 Lerngruppenanalyse
1.2 Unterrichtszusammenhang
2. Sachanalyse
3. Didaktische Uberlegungen
4. Ziele
Methodische Uberlegungen

Im folgenden sollen diese finf Punke als die zentralen Kapi-
tel des Unternichtsentwurfs erliutert werden.

1. Bedingungsfeldanalyse

1.1 In der Lerngruppenanalyse als Abschnitt der Bedin-
gungsfeldanalyse muB sich der Lehrer iber die spezifischen
Faktoren klarwerden, dic scitens der Schitler seinen Unter-
richt bestimmen. Von den Ergebnissen der Analyse sind die
didaktischen und methodischen Uberlegungen wesentlich
abhiingig, Planungsentscheidungen kdnnen ohne Bezug auf
die Lerngruppenanalyse nicht einsichtig gemacht werden.
Im Bestreben, leicht zu ermittelnde und iiberpriifbare Aussa-
gen zu erhalten, erliegen die Referendare leicht der Versu-
chung, sich an AuBerlichkeiten zu orientieren: Es wird mit-
geteilt, wie viele Jungen und Midchen in der Klasse sind,
wie viele dieser Schiiler sich hdufig, manchmal, selten oder
auch iiberhaupt nicht melden, welche Schiiler leider stindig
stiren u.d, Solche Mitteilungen bleiben dulberlich und Fir

Planung wie Durchfiihrung des Unterrichts folgenlos, so-
lange nicht nach den Griinden fiir die zunichst nur quantifi-
zierend dargesteliten Beobachtungen gefragt wird.

Bei der Durchfiihrung der Lerngruppenanalyse und ihrer
Drarstellung im Unterrichtsentwurfl sollie sich der Referen-
dar daher auf folgende dreil Bereiche konzentrieren:

a) Interessenlage der Schiiler
b} Kenntnisse der Schiiler
¢} Verhalten der Schiiler.

Zua) Inder von den Schiilern in den Unterricht eingebrach-
ten: Interessenlage manifestiert sich eine Fiille von musikbe-
zogenen Vorerfahrungen (z. B. aus dem Elternhaus, aus frii-
herer Schulrzeit, durch die Medien), von Vorurteilen, von
Vorlieben; die musikalische Sozialisation der Schiiler ist hier
von ausschlaggebender Bedeutung, Das richtige Erfassen
der Interessenlage der Schiiler ist eine Grundvoraussetzung
fiir die Planung schiilerorientierter Lernprozesse. Sie besin-
flulit wesentlich die Motivation und das Verhalten der Lern-
gruppe im Unterricht, wird also in der Unterrichtsstunde
standig wirksam und fiir den Lehrer spirbar. {Der Referen-
dar beschreibt also sebr leicht nur die fiir ihn unmittelbar
wichtigen Auswirkungen der Interessen, nicht diese selhst.)
Dariiber hinaus sollte der Lehrer auf der Grundlage der
Ergebnisse der Lerngruppenanalyse priifen kénnen, ob eine
Verkniipfung der Schiilerinteressen mit der Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsgegenstand méglich ist (z. B. An-
kniipfen an ausgeprigle Vorurteile).

Eine sorgfiltige Analyse der Schiilerinteressen wiirde den
Rahmen eines Unterrichtsentwurfs sprengen, da man versu-
chen miiBte, dem Einzelschiiler gerecht zu werden. Der Refe-
rendar wird daher nur die Summe seiner Einzelbeobachtun-
gen in den Entwurf aufnehmen kénnen; er mub hierin die in
der Lerngruppe vorherrschende Interessenlage beschreiben
und diese generalisierende Darstellung durch wenige beson-
ders wichtige Einzeldarstellungen erginzen und differenzie-
ren.

Beispiel (Auszug aus der Lemngruppenanalyse fiir eing Lehrprobe
mit dem Thema , Die Verarbeitung des Kanons Frére Jacques in
Gustav Mahlers 1. Sinfonie D-Dur/3. Satz": die Lehrprobe fand
statt in einer Klasse 9 mit erweitertem Musikunterricht, das eigene
Musizieren hatte in dieser Stunde einen besonderen Stellenwert):
w-+-|Es] ergeben sich fir den Unterrichtenden aufgrund der musika-
lischen Sozialisation der Schiiler, ihrer musikalischen Vorerfahrun-
gent und instrumentalen Fihigkeiten auBerordentliche Moglichke:-
ten fir den Musikunterricht, bei dem von ¢iner gemeinsamen Inter-
essenlage und erhéhter Motivationsbereitschaft ausgegangen wer-
den kann. Aufgrund dieser Tatsache erscheint auch ein Zugang
zum Unterrichtspepenstand sinnvoll, der an den instrumentalen
Fihigkeiten der Schiler (jeder spielt mindestens ein Instrument)
ankniipft. Zudem kann den Schillerinteressen und -bediirfnissen
nach Eigentitigkeit und Musizierpraxis entgegenkommen werden,
die besonders nach einem kirzlich von der Musikklasse selbst ver-
anstafteten Musikabend immer wieder geduBert werden.™

Zu b) Bei der Analyse der Kenntnisse sollte sich der Refe-
rendar besonders um das richtige Erfassen des ., sachstruktu-
rellen Entwicklungsstands™ (Heckhausen) der Schiiler be-
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muithen. Damit wird gefordert, dali diese Analyse primir vor
dem Hintergrund der Sachstruktur bzw. der Struktur des
Unterrichtspepenstands erfolgen solite: es leptimiert sich so
cin ausschnitthaftes Arbeiten, ecine Beschrinkung auf die
jeweils interessanten Fragestellungen. Die Analyse der
Kenntnisse und die didaktische Ausformung eines Unter-
richtsgegenstands stehen in unmittefbarem inhaltlichem Zu-
sammenhang, bis zu einem gewissen Grade bedingen sic
einander: Die Ergebnisse der Analyse sind die Basis fundier-
ter didaktischer Uberlegungen. Der Lehrer wird die Schwer-
punkte seines Unterrichts so ausformen, dafl er mit thnen an
die von den Schiilern eingebrachten Kenntnisse in sinnvoller

Weise ankniipft: wiederholend, erginzend, vertiefend, fiber

neue Materialien neu erfahrend usw. Durch die Formulie-
rung des Schwerpunkts stellen sich zusitzliche gezielte Fra-
gen an die Analyse der Kenntnisse der Lerngruppe.
Referendare sehen in aller Regel die Notwendigkeit ciner
solchen Analyse; es fehlt ihnen aber meist an hinreichend
genauer Kenntnisse der Schiiler, da sie relativ hiufig die
Lerngruppe wechseln miissen und kaum iiber ldngere Zeit
entsprechende Beobachtungen machen kénnen. Hier kdn-
nen die jeweiligen Fachlehrer entscheidende Hilfen geben
und Fehleinschitzungen der Lernsituation verhindern hel-
fen.

Zu ¢) Zum Verhalten der Lerngruppe konnen Referendare
meist recht schnell differenzierte Beobachtungen mitteilen.
Besonderes Augenmerk richten sie dabei nicht nur auf die
Beteilipung der Schiiler, sondern auch auf das Verhalten der
Schiiler untereinander. In der Tat miissen beide Aspekle —
das Verhalten der Schiiler gegeniiber dem Lehrer und dem
von ihm eingebrachten Untercichisgegenstand einerseits
und das soziale Klima innerhalb der Lerngruppe anderer-
seits — vom Referendar reflektiert werden. Beide Aspekte
beeinflussen nicht nur die didaktischen und methodischen
Uberlegungen, sondern sie bleiben auch auf das Verhalten
des Lehrers im Unterricht, auf seinen Umgang mit den Schii-
lern nicht ohne Einflulh.

1.2 Zur Verdeutlichung der Bedingungen, die den Unter-
richt bestimmen (,,Bedingungsfeldanalyse™), mull der Refe-
rendar zusitzlich zur Lerngruppenanalyse den Unterrichts-
zusammenhang skizzieren. Er gibt damit Einblick in scine
lingerfristige Unterrichtsplanung und leistet eine Vorarbeit
fiir seine didaktischen Uberlegungen. Gleichzeitiz dient die-
ser Abschnitt der Information auBenstehender Beobachter
(Seminarleiter/Fachleiter); er verschafft diesen ein Bezugssy-
stem zur besscren Einordnung der Unterrichtsthematik und
der im Unterricht gemachten Beobachtungen,

2. Sachanalyse

Dieses Kapitel kann nur mit Blick auf die didaktischen
Uberlegungen und im BewuBtsein der dort ausgearbeiteten
Schwerpunkte konzipiert und dargestellt werden. Die Not-
wendigkeit, sich auf Teilaspekte und/oder Ausschnitte der
Sache zu beschrinken, liegt auf der Hand und braucht nicht
cigens begriindet zu werden. Die Legitimation bezieht dieses
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Verfahren der Begrenzung jedoch aus dem folgenden Kapi-
tel, den didaktischen Uberlegungen. Fiir den Leser erscheint
die Art der Begrenzung zunachst im Grunde als Setzung.
Die dem Kapitel  Sachanalyse” zugrundeliczende Arbeit
wird in jedem Fall breiter angelegt sein milssen. Der Referen-
dar muD sich zundichst befihigt haben, die jeweilige Sache
im Uberblick zu erfassen und damit seiner Komplexitit im
Ansatz gerecht zu werden. Recht bald wird der Referendar
erste Entscheidungen treffen, welche Teile oder Aspekte er -
im Unterricht zunfichst nicht thematisieren will bzw. welche
Aspekte oder Teile er zundchst in den Vordergrund riicken
mochte. Das bedeutet, daB sich der Referendar in einem
aweiten Arbeitsschritt Fragestellungen besonders zuwendet.
die er quasi vordidaktisch auspewdhlt hat. In diesem zweiten
Arbeitsschritt der Sachanalyse {(wobei die beiden Arbeits-
schritte nicht streng zeitlich getrennt sind) mul vom Refe-
rendar eine vertiefende und problemorientierte Arbeit gelei-
stet werden. Eine solche Auseinandersetzung mit der Sache
in zwei Arbeitsschritten entspricht meines Erachtens der in
der Referendarsituation pegebenen zeitlichen Belastung, Bin
Streben nach grundsiitzlich auf vinfassende Auseinanderset-
zung gerichteter Sachanalyse kann vom Referendar bei reali-
stischer Einschiitzung seiner zeitlichen Méglichkeiten nicht
gefordert werden. Auch die durch die nachfolgende Didak-
tik eingegrenzie Sachanalyse [aBt sich im Entwurf nicht pro-
blemorientiert entfalten. Angesichts des zur Verfiigung ste-
henden Raums mul} die Darstellung vielmehr ergebnisorien-
tiert und auf Zusammenfassung gerichtet sein. Der Zwang
zu einer doppelten Eingrenzung der Sachanalyse im Ent-
wurf — vordidaktische Aspektauswahl einerseits und Ergeb-
nisorientierung andererseits — darf’ jedoch nicht zu einer
Verfalschung oder Verzerrung der Sache fithren.

Beispiel: (Sachanalyse im Eniwurf fiir eine Examenslehrprobe;
Thema: J. 5. Bach: Kantate ,Ein feste Burg ist unser Gott”, BWV
&0); Eingangschor. — Erarbeiten Sie im Rahmen der Erstbegegnung
miit dem Werk . a. Bachs formale Grundkonzeption.) (Es ist hier
nicht der Ort, dic Praxis der Themenstellung zu erlintern. Eine
mdégliche Form ist dic Vorgabe eines zentralen didaktischen
Aspekts, den der Referendar aufereifen und zu einer didaktischen
Schwerpunktsetzung ausformen mufl. Voraussetzung hierfiir sind
eine recht genaue Kenntnis der Lerngruppe durch den Fachleiter
und cine Absprache mit dem Fachlehrer.)

»e Kantate \Ein feste Burg ist unser Gott® gehdrt zur Gattung
der Charalkantaten, jenem Bachschen Kantatentypus, in dem eine
tradierte, wohlveriraute Choralmelodie die Keimzelle und das Ge-
riist eines komplexen Ganzen bilden. Im Eingangschor ist es die
erste Strophe des lutherischen Liedes, dic die Musik durchzieht und
sie formal bindet.

Bachs formale Grundkonzeption JaBt sich gut an den Takten 119
bis 143 verdeutlichen. Dier Chor setzt mit der Choralzeile .der alte
bise Feind® ein, deren Melodie Bach charakteristisch abwandelt:

Aus ﬂ_;_!__? 7 = ,—-ﬂ-—i-né-p-,w— {Gesang
¥ =kl &f__: T buch)
wird SE=aftr o ety | (Bach,

. ' T. 1111T)



Die charakieristische Abwandlung' — némlich die Synkope bei
I — liegt, denke ich, im Text begriindet : Dus Wort | Bése’, synko-
pisch betont hervorgehoben, steht gegen den Take, so wie der .alic
bitse Feind® sich quer gegen die Ordnung der Welt stellt.

Diese Charalzeile Euft imitierend durch die Chorstimmen aul-
wiirts, wobei Bach durch eine ungewdhnliche Folge von Quint-
schritten die bis dabin im Stick kaum angezweifelte Grundionart
rapide verldfe:
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atich diese Gestaltungsweise steht im Dienst der Textausdentung,
ist muasikalisches Symbol der das Sinngefiige der (t3nenden) Welt
sprengenden Kraft des Bosen.

Wenn die Choralzeile (in der abgewandelien Form) die Stimmen
durchlaufen hat, setzt die ariginale Choralmelodie (bzw. eine leicht
verdnderte, ,gestauchte’ Variante) in den Oboen, einen Takt spiter
im Kanon im Viclone, also in der Spitze und im Fundament des
Tonsatzes, ein, in schematischer Darstellung:
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Cieigen und Bratschen, die die Chorstimmen verstirken, und Celli,

die teilweize den Chorball verstirken, teilweise als zusiitzliche Fun-
damentstimme selbstindig gefiihrt werden, kdnnen hier vernachliis-
sigt werden,

Diese formale Grundkonzeption — Vorausimitation jede Choral-
zeile in charakteristisch abgewandelter Form, dann originale Cho-
ralzeile im Kanon der AuBenstimmen — wird nun mit mehr oder
minder groBen Abweichungen fiir jede Choralzeile durchgefiihrt,
Die Abweichungen sind wicderum textlich-inhaltlich bestimmt. So
ist zu Beginn {abgesehen von der veriinderten Einsatzfolge Tenor -
Alt — Sopran — Bal) dic Komposition dem Text enisprechend
wesentlich refcher: Es gibt ein zusiteliches Zitat des Chorthemas
{im Alt T. 2611} und bereits, vorwegnehmend, die Verarbeitung
der zweiten Choralzeile (zuerst tin Tenor T, 60T.). Die dem Chor
rugeteilte Abwandlung der Choralzeile ist eine reichhaltipe Aus-
schmiickung des Originals (eine festlich geschmiickte , feste Burg™),
die Themeneinsitze (Dux im Tenor und Sopran, Comes im Alt
und BaB) folgen den besonders von einer geistlichen Tradition seit
Iahrhunderten tiberlieferten Regeln der Fugenkunst,

[Me Raffinessen der Textausdewtung und die Zauberkunststiicke
der Kontrapunktik kénnen und miissen weder hier noch in einer

Unterrichtsstunde erschépfend behandelt werden. Festzuhalten
bleibt: Raflinesse und Zauberkunst nicht im Sinne von Artistik,
sandern stets im Dienst einer gliubigen Interpretation des Chorals,
ausgefiihrt von einem. der dber jedes seiner Werke das Soli Deo
Gloria’ schrieb.”

An diesem Beispiel wird die beschriebene Eingrenzung des
Kapitels ,,Sachanalyse” deutlich: Die Grundlage, im Kapitel
selbst jedoch nur kurz angedeutet. ist zunéchst eine sorgfal-
tige Auseinandersetzung mit dem Eingangschor aus der
Bach-Kantate, wobei der Referendar schwerpunktmiBig die
kompositorische Struktur analysiert. Die hierbei u.a. erar-
beitete Formanalyse — andere analytische Aspekte treten
hinzu — wird in einen iibergreifenden Zusammenhang ein-
gebettet; die Ergebnisse der Analyse werden zur Textaussage
in Bezichung gesetzt. Die Vielfalt der Erkenntnisse 1Dt sich
unmdaglich vollstindig im Entwur( darstellen. Sie 1abt sich
aber auch unmdglich — und das ist der im Grunde entschei-
dende Punkt, da sich die Sachanalyse nie verselbstindigen
sollte — ineiner Unterrichisstunde angemessen mit Schiilern
erarbeiten. Hier setzen die grundlegenden Entscheidungen
der didaktischen Reduktion an. Dem dort herausgearbeite-
ten Schwerpunkt trigt der Referendar Rechnung, indem er
die Ergebnisse seiner sachanalytischen Arbeit paradigma-
tisch an dem Ausschnitt darstellt, den er auch in den Mittel-
punkt seines Unterrichts zu stellen beabsichtigt.

3. Didaktische Uberlegungen

In den bisherigen Ausfihrungen wurde bereits wiederholt
auf die didaktischen Uberlegungen verwiesen. In der Tat ist
dieses Kapitel das zentrale des Unterrichtsentwurfs: Auf
dieses Kapitel laufen die bisher beschriebenen zu, hier wer-
den die Informationen aus der Analyse des Bedingungsfelds
und aus der Sachanalyse miteinander verkniipft, in diesem
Kapitel wird der cigentliche ,.Unterrichts-Entwurf™ gelei-
stet.

Zur Strukturierung dieses umfangreichen Kapitels und im
Sinne einer Systematisierung des Arbeitsablanfs méchte ich
drei Arbeitsschritte gegeneinander abgrenzen:

a) die didaktische Legitimation
b) die didaktische Reduktion und
c) die didaktische Transformation.

Zu a) Selbstverstindlich hat sich der Lehrer bei der Aus-
wahl seiner Unterrichtsgegenstiinde und bei der Formulie-
rung der Unterrichtsthemen am Bezugsrahmen seines Un-
terrichts in der Schule zu orientieren. Richtlinien und Prii-
fungsanforderungen (Abitur) sind hier als Beispicle fiir den
Unterricht bestimmende Erlasse zu nennen. Noch stirker
wirken auf die Unterrichtspraxis die schulinternen Lehr-
pline ein, in denen die jeweiligen Musikkollegen sehr unter-
schiedlich grolziigig in Absprache mit Eltern und Schiilern
den von den Richtlinien vorgegebenen Rahmen durch Fest-
legung bestimmter Inhalte fur die einzelnen Klassenstufen
auspestalten. Die Auseinandersetzung des Referendars mit
diesem Bezugsrahmen wird aus Platzgriinden im Unter-
richtsentwurf nur knapp oder sogar iiberhaupt nicht zur
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Sprache gebracht. Dieses ist zwar verstindlich, zugleich aber
auch bedauerlich, da der Referendar zeigen kénnte, dal
er vorgegebene didaktische Positionen — und Richtlinien
beinhalten immer didaktische Positionen und sind somit
auch interpretationsbediirftic — eipenstindig vwnd kritisch
reflektiert. Keinesfalls sollte er seine Orientierung an Richtli-
nien, Lehrplinen ete. als fremdbestimmten, von thm selbst
somit nicht zu verantwortenden Teilbereich seines didakti-
schen Handelns auffassen.

Dic Auswahl von Unterrichtsgegenstinden und die Formu-
lierung von Unterrichtsthemen legitimiert sich wesentlich in
der Verkntipfung mit den Erpebnissen aus der Analyse des
Bedingungsfeldes, Der Referendar erbringt damit den Nach-
wels, dall er grundsitzlich schiilerorientiert und unter Be-
riicksichtigung des Unterrichtszusammenhangs den Unter-
richtspegenstand auswithlt, Er zeigt hier z. B., daB dieser dem
sachstrukturellen Entwicklungsstand der Schiiler angemes-
sen ist; er zeigl hier, daB er mit abwechslungsreichen Unter-
richtsthemen die Schiilerinteressen beriicksichtigt; er zeipt
hier auch, daB er Inhalte zZum Gegenstand des Unterrichts
macht, die er aufprund der Lerngruppenanalyse fiir notwen-
dig erachtet, auch wenn sie scheinbar dem (subjektiven)
Schiilerinteresse zuwiderlaufen, Entscheidend ist, dall die
Erkenntnisse iiber die Lerngruppe in ihrer imdividualisierten
Auspriigung in die Didaktik eingebrachi werden. Gerade
dies gelingt Referendaren allerdings oft nicht: Beim Versuch,
einen konkreten Zusammenhang herzustellen, verschwimmt
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Ein neuer Weg

pestoftete Schillerhaft, die unterholtends Musik von der H H

MusiCassette, zu der man singen, cuf sinfodwn Percussions- .If-lln;velsfeh

Instrumenten begleten und vor allem auch tanzen kana: U

Feotrott, Boogie je, Cha Cha w. o, moderne Ténze. wEoen fey

Durch einfodhe Schvebibungen, denen zu Beginn alle nye Der Musikunterricht sollle nie einseitig

sein: Doz Singen, die Bewegung zur Musik,
dos Instrumentalspigl, die Molenlebire mil den
erforderlichen Ubungen zum Motenschreiben sowie

den Méeglichkeiten der Klangdarstellung auf Instrumenten
und dos Héren von Musik bewirken durch sinevallen Wechsel
einen lebendigen Musikunterricht,

hiufig wieder das Bild der Lerngruppe, es verliert das Cha-
rakteristische.

Zu b) Zwar ist im Entwurf die Sachanalyse, wie beschrie-
ben, von der Unterrichtsabsicht gepragt und in diesem Sinne
vordidaktisch, doch richtet sich das Interesse doch eben
auf die Sache, auf den ausgewihlten Gegenstand. Dhese
Blickrichtung wechselt grundsitzlich in der didaktischen Re-
duktion. Im Mittelpunkt steht hier die Ausformung des
Gegenstands zum Unterrichtsgegensiand und die Entwick-
lung eines Unterrichtsschwerpunkts. Dafiir sind die Ergeb-
nisse der Bedinpungsfeldanalyse und der Sachanalyse zuein-
ander in Beziehung zu setzen, Als Frage formuliert: Warum
sollen welche Strukturelemente der Sache angesichts welcher
Faktoren des Bedingungsfelds zum Unterrichtsschwerpunkt
gemacht werden? Bei der Beantwortung dieser Frage ist als
weiterer Faktor die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit
zu beriicksichtigen, Wenn bestimmte Strukturelemente aus-
gewihlt werden sollen, bedeutet das gleichzeitig, dal andere
Elemente ausgegrenzt werden miissen. Die moglichen
Grinde hierfir sind vielfiltig; es seien nur einige stichwort-
artig skizziert: Motwendigkeit der Vorinformation durch
Erarbeitung zunichst anderer Strukturelemente; zu groBer
Zeitbedarf; zu hohe Komplexitit usw. In jedem Fall wird
eine Reduktion notwendig sein, und hier liegt der Grund
dafiir, daB zwischen Gegenstand und Unterrichtsgegenstand
streng unterschieden werden muB. Die fachwissenschaftli-
che Beschiiftipung mit dem Gegenstand erstrebt grundséte-

~Keine Not mit HNoten® bietet diese "u"lalsllhglmll
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lich seine vollstindipe Erfassung; die Auseinandersetzung
des didaktisch reflektierenden Lehrers mit dem Unterrichts-
gegenstand ist auf die Inszenierung und Durchfiibrung von
Lernprozessen gerichtet. Mit dem in diesem Abschnitt der
didaktischen Uberlegungen erarbeiteten Schwerpunkt legiti-
miert sich nachtriglich die zunichst als Setzung vorgenom-
mene Eingrenzung der Sachanalyse.
In der Reduktion, d. h. im bewubBten Ausgrenzen von Struk-
turelementen, licgt tendenziell immer die Gefahr der Verkiir-
zung des Gegenstands. Um dieser Gefahr entgegenzuwir-
ken, sollte ein Lehrer mdglichst immer Unternichtseinheiten
planen und so lEngerfristige didaktische Konzepte entwer-
fen; in denen sich ausgewihlte Struktorelemente im Verlauf
der Stunden niberungsweise wieder zu einem in sich stimmi-
gen Canzen rusammenfiteen; Vollstindigkeit kann aber
auch hier nicht erreicht werden. Bel der Darstellung der
didaktischen Reduktion im Entwurf sollte der Referendar
sich darauf beschrinken, die Vielfalt denkbarer Schwer-
ikte anzudeuten. Die Auswahl der Strukturelemente und

‘uie so vorgenommene Schwerpunktbildung muB allerdings

in Verknipfung mit der Bedingungsfeldanalyse ausfiihrlich
begriindet werden.

Beispiel (Ausziiee ans den didaktischen Uberlesungen aus dem
bereits zitierten Entwarf zu einer Examenslehrprobe dber Bach:
HEin feste Burg ist unser Gott™, alle Hervorhebungen im Original):

~Der Eingangschor aus Bachs Kantate Ein feste Burg ist unser

- Gott* wire bei ganz unterschiedlicher Sefwerpunkiserzung cin

dankbarer und lohnender Unterrichtsgegenstand ;

— Zusammenhang von musikalischer Gestalt und Funktion,
— Einfiithrung in die Gattung der Kantate,

— Eigenheiten der barocken Auffiihrungspraxis.

— L a.m,

Mun ist mirja die formale Grundkonzeption” als zearraler didakii-
scher Aspekr vorgeschrieben. Dias verstehe ich in zweierlei Hinsicht,
1. als Hachilfe, 2. im Zusammenhang mit einer umfassenderen
Interpretation. Zu 1.: Dem ungeschulten und unverbereiteten Ha-
muld diese Musik, zumal in der vorliegenden Einspiclung (Wie-

_ Sangerknaben. Concentus Musicus, Harnoncourt), als durch-
cinander', im wogenden Drunter und Driber der Tonkaskaden
fast als .chactsch’ erscheinen. Mun sind die Schiiler nicht vollig
ungeschult (3.0} und, durch die vorgingige Beschaftigung mit der
Musik I. 5. Bachs, auch nicht vollig unvorbereitet (s.0.). Aber auch
an ihr Hiren stellt das Stiick, das den Zuhdrer beim ersten Mal
fast ,erschligt’, noch geniigend Anspriiche. Dic Erarbeitung der
formalen Konzeption soll also einmal eine Hilfe sein, um sich
hirend in dieser Musik (und dann natiirlich in dhnlich organisier-
ter) orientieren zu konnen, Zu 2. Die Schiller diirfen nicht bei einer
Jdechnischen® Untersuchung dieser Musik stehenbleiben, sie diirfen
die Beschaftigung mit dem Formaspekt nicht als Selbstzweck erle-
ben. Matiichich fihrt die analytische Beschiltipung mit dem Stick
zur Erarbeitung eines Modells, eines Modells eines bei Bach und
anderen hiufizen Formtypus: Dhe thematische Transformation
einer Choralmelodie, die fugische Behandlung dieser Melodie, das
Prinzipder Yorausimitation, die kanonische Behandlung eines Can-
tus firmus, das sind Dinge, mit denen sich die Schiller im Umgang
mit diesem Stick beschéftigen missen. (Ob sie e immer und in
jedem Fall mit diesen Begriffen tun miissen, ist eine andere Frage?)
All diese Dinge miissen aber gleichzeitiz in threm K ontext vermatuelt

werden, im Kontext der symbolisicrenden Textinterpretation.
.o Yoraussetzeng der Interpretation ist die Vergesenwartigung des
lutherischen Chorals...; die Schiiler kénnen die formale Konzep-
tion nur dann verstehen, wenn sie sie aufl den Inhalt des Chorals
berichen. ... Dhe Schiiler. .. sollen Gher den Rahmen des Beweisba-
ren hinausgehen und interpretatorische Phantasie entwickeln,

Bei einem Musikstick von tiber fiinf Minuten Dauer ist das nur
exemplarisch moglich, Ich habe 2wel Ausschniite avsgewdhlt, dic
durch shre Unterschiedlichkeit besonders anschaulich sind: die
Takte 1 bis 31, Ein feste Burg ist unser Goit', und die Takic
119 s 143, Der alte bise Feind’. Was die eben ausgefihrten
allgemeinen Uberlegunzen im Hinblick auf diese Ausschnitte be-
deuten, machte ich nun noch einmal unter dem Gesichispunka der
Vorkenntnisse der Schiller erliutern. — Wenn sich die Schiiler erst
einmal die gesamte Choralmelodie vor Augen und Ohren gefithrt
haben, fillt es thnen leicht, Bachs Eingriffe in die lutherische Melo-
die zurdichst zu beschreiben (..), dann zu interpretieren (...).
o MNun ergal aber der Eingangstest, dali die Schiiler. .. nur verein-
zelt bereits Vorstellungen von den Mdaglichkeiten der Bachschen
Fugentechnik besitzen. ...Die didaktische Konsequenz  heiBi:
...der Gegensatz zwischen regulidren und irreguliren Stimmeinsit-
zen (5. Sachanalyse) kann bur in vereinfachter Form, gef. mit Leh-
rerhilfe, betrachiet werden.™

Zu¢) Zur Beschreibung der Lerntitigkeit der Schiller wur-
den in dem eben zitierten Entwurf folgende Formulierungen
benutzt.

— Bachs Eingriffe in die Choralmelodie besclirethen,
— Bachs Eingriffe in die Choralmelodie interpretieren.

Im fiir diese Unterrichtsstunde entworfenen Lernproze ge-
hen diesen Tétigkeiten andere notwendig voraus: Die Schii-
ler miissen

— Text und Melodie des Chorals durch Singen sich benwufi
rtachern,
— Choralmelodie und Melodie in der Kantate vergleichen.

Entsprechend kann der geplante LernprozeD fiir die ganze
Stunde in einzelne Lerntiitigkeiten aufpeschiiisselt werden.
Es geht hier wohlgemerkt nicht um dic Formulierung von
Ziclen, sondern — und das steht im Mittelpunkt der didakti-
schen Transformation — um den Entwurf eines strukturier-
ten Lemmprozesses, in-dem die Schiler den in der didakti-
schen Reduktion herausgearbeiteten inhaltlichen Schwer-
punkt erarbeiten sollen. In der Praxis heilit das auf keinen
Fall, daB der Referendar den Lernprozel der Schiiler antizi-
pierend in kleinste Partikel zerlegt; es bedeutet vielmehr,
daB die wesentlichen und den Lernprozed plicdernden Lern-
titigkeiten der Schiiler herausgearbeitet werden. Besonders
mul} der Referendar dabei beachten, dall durch die Komple-
xitit mancher Lerntitigheiten Schwerpunkte im Lernprozeld
notwendig werden. Dieses darf nicht unbemerkt bleiben,
denn auch die didaktische Transformation ist, wie zuvor
die didaktische Reduktion, wesentlich durch den Faktor
LJUnterrichitszeit™ beeinflufit.

Fiir das praktische Gelingen des Unterrichts ist es besonders
wichtig, daB der Referendar mdgliche Schwierigkeiten der
Schiiler im Lernprozel, d. h. eventuell auftretende Probleme
bei den besonders heraunsgearbeiteten Lerntétigkeiten, inten-
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siv voritberlegt. Erst dann ist eine hinreichend verldBliche
zeitliche  Disposition  einer  Unterrichtsstunde  mébglich.
Selbstverstindlich kommt der Referendar hierber aber nur
dann zu berzeugenden Ergebnissen, wenn er eine zutref-
fende Bedingungsfeldanalyse {s. z. B. sachstruktureller Ent-
wicklungsstand der Schiiler) in die didaktische Transforma-
tion einbringt. (Fine solche Reflexion von Schwierighkeiten
beginnt der Referendar pegen Ende des eben zitierten Bei-
spiels.) So durchgefiihrt schafft dieser Abschnitt der didalkti-
schen Uberlegungen die Voraussetzungen fiir konkrete me-
thodische Uberlegungen, die den Unterrichtenden nicht, wie
man denken konnte, in ein enges Planungsraster einzwin-
gen, sondern im Gegenteil ihm eine groBere Flexibilitit in
seinem unterrichtlichen Handeln eeméglichen.

[vie Antizipation méglicher Schwierigkeiten gibt sehr deut-
lich Aufschlufl diber die Fahigkeit von Referendaren, Unter-
richt orientiert an ihrer Lerngruppe zu planen. Manche zej-
gen bereits zu Beginn threr Ausbildungszeit, daB sie sich
erfreulich sensibel in die Lernsituation ihrer Schiiler hinein-
denken konnen, In aller Regel entwickelt sich diese Fihig-
keit mit wachsender Unterrichtserfithrung, wobel die zur
Verfugung stehende Aushildungszeit im Grunde zu knapp
bemessen ist. (Nicht ohne Grund wird von vielen Studiense-
minaren eine Verlingerung des Vorbereitungsdienstes auf
zwei Jahre gefordert.)

4. Ziele

Bei der Formulierung von (Lern-)Ziclen steht die leidige
Frage nach der Operationalisierbarkeit schon lange Zeit
nicht mehr zur Diskussion; lingst hat sich dies als Irrweg
gerade fiir das Fach Musik erwiesen. Die Ziele sollen orga-
misch aus den didaktischen Uberlegungen hergeleitet wer-
den. Sie werden dabei im wesentlichen der Planung des
Lernprozesses in der didaktischen Transformation entspre-
chen, kdnnen aber auch — z B, um lbergeordnete Ziele
zu formulieren — auf Uberlegungen aus der didaktischen
Reduktion Bezug nehmen. Die Stimmigkeit von Didaktik
und Zielen sollte genau dberpriift werden, denn sehr leicht
werden Ziele praktisch als Setzung nachgeschoben, chne
dall sie durch die vorangegangenen Uberlegungen legiti-
miert sind. Der Zielkatalog ist somit fur den Relerendar
auch ein Kontrollinstrument, mit dem er die Ausgewogen-
heit seiner didaktischen Konzeption iiberpriifen kann. Es
kommt beispielsweise immer wieder vor, dalB sich aus der
Didakitik ausschlieBlich kognitive Ziele ergeben, worauf Re-
t}:rcndarc so reagicren, dall sic ohne eine konzeptionelle
Anderung des geplanten Lernprozesses alfektive Ziele er-
gdnzen,

Fiir die Formulierung eines Zielkatalogs gibt es im Einzelfall
unterschiedliche Maglichkeiten, indem man sich beispiels-
weise orientiert:

1. am geplanten Verlauf,
2, am Verhalten der Schiller gegeniiber Musik (affektiv,
kognitiv, psychomotorisch),
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3. an einer unterschiedlichen Rangordnung der Ziele (Prio-
ritdtensetzung),
4. -an einer Kombination von 1. und 3. oder 2. und 3.

Hier sollte der Referendar je nach Stundenkonzeption die
ihm am sinnvollsten erscheinende Darstellungsart wihlen.

5. Methodische Uberlegungen

Wie oben bereits gesagt wurde, dient dieses Kapitel des
Entwurfs dazu, die in der Didaktik dareelegte Konzeption
in konkrete Handlungsschritte umzusetzen. Da ein Lernpro-
zeld nie linear verlauft, dirfen auch die methodischen Uber-
legungen auf keinen Fall einspurig angelegt werden; es mull
vielmehr allernativ geplant werden, Mun ist eine alternative
Planung, die dlle Unterrichtsdetails erfassen will, natiirlich
Hlusion. Ein PReferendar wird aber fiir secinen konkreten
Unterricht erheblich profitieren, wenn er sich im Entwurf
auf folgende Punkte konzentriert:

- sorgfiiltige Begriindung des gewihlten Stundeneinstiegs
unter Berficksichtigung der mit ihm verbundenen Vor-
und auch Nachteile,

— alternative Planung der Fortfiihrung des Unterrichts
nach zentralen Einschnitten im LernprozeB (Verkniip-
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fung der methodischen Uberlegungen mit der didakti-
schen Transformation),

— alternative  Zeitdisposition
nungl,

— geplante Reaktion auf in der didaktischen Transforma-
tion antizipierte Lernschwierigkeiten der Schiiler; Bereit-
stellung entsprechender Lernhilfen (voriiberlegte Tm-
pulse, zusiitzliches Arbeitsmaterial 0.4.).

{Minimal-/Maximalpla-

In so verstandeénen methodischen Uberlegungen liegt das
Schwergewicht auf der Antizipation des Unterrichtsverlaufs
und der Planung angemessener Handlungsmoglichkeiten
des Lehrers. Indiesen Zusammenhang gehdren im Einzelfall
Uberlegungen iiber

— das geplante Lehrerverhalten,
- Arbeits- und Sozialformen,
— den Einsatz von Medien,

und so fort.

Veden die methodischen Uberlegungen so wie eben skiz-
_ i ausgeftihrt, so Mihren sie zu ciner ganz erheblichen
ntlastung des Referendars in der konkreten Unterrichtssi-
tuation. Durch das Benennen von Alternativen fallt es ihm
auch nicht so schwer, im Ernstfall den von ihm bevorzugten
Unterrichtsgang zu verlassen und flexibel aufl die Lern-
gruppe 7u reagieren. Es soll damit nicht der Eindruck er-
weckt werden, als konne alles im voraus bedacht werden,
doch es ist perade fiic einen relativ unterrichtsunerfahrenen
Berufsanfinger besonders wichtig, sich vor der Stunde un-
terschiedliche Handlungsmaglichkeiten zu fiberlegen.

Beispicl {Auszige aus den methodischen Uberlepungen ans dem
hereits zweimal zitierten Entwurf, alle Hervorhebungen im Origi-
nal): ZFunichst zwei allgemeine Forfiberlegungen: 1. Der ~ oben
geschilderte — unterschiedliche Kenntnisstand der Schitler bedingt
rine sorgfAltige Vorbereitung des Notenmaterials. Die originale
Partitur ist recht umfangreich und wirkt durch das Mitspielen der
hohen Streicher {..) komplizierter, als sie eigentlich 131, Aullerdem
kann ein Teil der Schiller mit dem Bratschenschliissel nicht umge-
hen. Um den Blick der Schifler anf das Wesentliche zu lenken und
nicht in fir die eigentlichen Schwerpunkie der Stunde unfruchibare
mtersuchungen zu geraten, habe ich eine didaktische Partitur®
esberentet, in der die im Zusammenhang der Untersuchung zu-
nfichst nicht wichtigen Stimmen dunkel cingefarbt und einige Stir-
faktoren () eliminiert sind. 2. Wegen der komplizierten Lage der
Vorkenninisse, .owerde ich im folgenden cine flexible Planung
entwickeln. ... Es gibt kavm eine gecignetere Maglichkeit, einen
auch emotionalen: Kontakt von Schillern zu cinem Musikstiick
herrustellen, als das cigene Tun. Da zudem im erwihnten Eingangs-
test vicle Schiiler von sich aus das Bediirfnis nach Singen im Unter-
richi artiknliert haben, tiegt s nahe, mit dem Singen des lutheri-
schen Chorals zo beginnen. (...} Die Vergegenwiirtigung des Liedes
durch Vorsingen und Machsingen (mit Unterstiitzung durch eine
an Bachs Fassung in der Kantate angelehnte Klavierbegleitung)
ermbglicht auch aul unkemplizierte Weise ein bewuBtes Zur-Kennt-
nis-Nehmen des Textes. ... Wie nun weiter verfahren wird, hiangt
von der bisher verbrauchten Zeit ab. Mein bevorzupt anvisiertes
Ziel ist Flan A4, der jetzt zur ersten Stelle, (Ein feste Burg ist unser
jott’, zuriickkehrt und in einen Yergleich beider Horausschnitie
unter dem Teitenden Aspekt des Textberugs miindet. Mun kann ich
a fiber eventuell auftretende Schwierigkeiten nicht einfach hinweg-

gehen, Wenn also nicht mehr genligend Zeit ist, steht Plan B zur
Verliigung, bei dem versuchl wird, die bisher erbrachten Ergebnisse
hiirend zu nutzen. . "

Die oben genannten vier Schwerpunkte sollen an diesem
kurzen Ausschnitt nochmals verdeutlicht werden (Schwer-
punkte 2 und 3 zusammen): Der Stundeneinstieg bezieht sich
aufl Gedanken aus der didaktischen Reduktion (s. Beispiel 3:
SYoraussctzung der Interpretation ist die Vergepenwirli-
gung des lutherischen Chorals®). Der Referendar begriindet
seine Entscheidung, indem er sich aul Erkenntnisse aus der
Lerngruppenanalyse (Intercssenlage der Schiller) bezicht.
In diesem Entwurf sicht der Referendar nicht ein Zwischen-
ziel als moglichen (vorldufigen) Endpunkt der Stunde bei
Zeitmangel vor (Minimalplanung). Er arbeitet vielmehr im
Sinne flexibler Planung zwei sowohl inhaltlich als auch in
bezug auf die entsprechenden Lerntatigkeiten unterschiedli-
che Maglichkeiten aus, um auf eventuelle Zeitprobleme rea-
gieren 7u kdnnen. ;

Der Referendar versucht, durch cigens aufgearbeitetes Ar-
beitsmaterial Lernschwierigkeiten der: Schiler von vorn-
herein 712 vermeiden. Er bezieht sich dabei auf Erkenntnisse
aus der Lernpruppenanalyse {sachstruktureller Entwick-
lungsstand der Schiiler).

Anmerkungen

*) Der Verfasser ist als Fachleiter fir Musik an den Staatlichen
Studienseminaren I, [I und I in Hannover titig. Es werden im
vorliegenden Aufsatz Ergebnisse aufgegriffen, die in Kolloguien '
aus Seminarleitung und Fachleitern des Seminars [ in gemeinsamem
Machdenken iiber Ausbhildungsfrapesn erarbeitet worden sind,

In Hanrover miissen die Referendare im Verlaul ihrer bislang noch
13monatigen Avsbildungszeit {eine Verlingerung auf 24 Monate
ist im Cresprach)} rwei Aushildungstehrproben in jedem Fach able-
gen, 7ut denen sie Unterrichtsentwiirfe anfertigen, die in der Anlage
im wesenilichen den Entwiirfen fiir die Examenslehrproben entspre-
chen. Neben den zwei Aushildungslehrproben finden im Fach Mu-
sik withrend der Ausbildung ca. 10 bis 12 Unterrichtshesuche statt
{die Aushildungsverordnung schreibt hier keine Zahl vor), zu denen
K urzentwiirfe, bei besonderen Problemen auch prizis ausgearbei-
tete Teilabschnitte eines Unterrichtsentwurfs {z.b. didaktische
Uberlegungen) vorgelegt werden, Der Fachleiter sicht jeden Refe-
rendar bis zum Examen also ca. £2- bis 14mal.

Ihe Zusammenarbeil mil drel verschiedenen Scminarleitungen er-
weist sich als problemlos, da zum einen weitgehende Ubereinstim-
mung tiber die an Unterrichisentwiirfe zu stellenden Anforderun-
gen besteht, zum anderen die Fachseminare — und so erst recht
das seminariibergreifend arbeitende Musik-Fachseminar — die
Maglichkeit haben, fachspezifisch notwendig erscheinende zusatzli-
chie ¥ercinbarungen zu treffen. Die Fachleiter sind in der Gestal-
tung der Fachseminararbeit nicht an Direktiven der Seminarleitun-
gen pebunden.

'} [e hicr vorgenommene Trennung impliziert die (berzeugung,
dal cine solche Unterscheiding nicht nur veriretbar, sondern un-
verrichtbar ist (5. 5. 3681 ).
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Editorial

Didaktische Reduktion

In seinem Beitrag fiber den Lehrprobenentwurl weist Hinrich Bergmeicr
den didaktischen Uberlegungen (im engeren Sinne) drei Aufpaben zu.
Er nennt sie: didaktische Legitimation - didaktische Reduktion —
didaktische Transformation. Der erste und der dritte Begriff bezeichnen
deutlich zwei Stationen didakiischen Denkens: Das Abstecken des Un-
terrichisterriing und seine Urbarmachung fir den konkreten Fall. Der
erste. Begriff zeigt am, wic Unterricht aus den Riicksichten aufl die
2 “zrintercssen sowie auf ihre Lebens-, Lemn- und Kenntnissituation
¢ atund auf dem Bildungsplan der Schule und des Musikunterrichts
beraht. Der dritte Begrilf umschreibt die Inszenicrung des Unterrichis
als Zusammenhang ven Lernphasen, Handlungen, Ubungen u.a., wel-
che die Schiiiler zu jenen Erfabrungen leiten kiinnen, die von den Gegen-
stinden. Fragestellungen und Zielsetzungen markiest werden,
Schwierigkeiten bereitet mir schon lange dic Bezeichnung  didakii-Re-
duktion®. Sie entstammt offenbar dem Modelldenken fiir die Vorberei-
tung und Analyse von Unterricht. Sie suggeriert cin betont prapgmati-
sches Denken und Handeln. Sic klingl wie eine Mahnung, hohen wissen-
schaftlichen Gedanken und Einsichten auf den holperigen und diirren
Boden der unterrichtlichen Realitdt henmiterholen zu miissen. Mir ist
sie ein wenig suspekt, weil sic dic Bedehung zwischen (fach)}-wissen-
schaitlicher Dignitit und didaktischer Pragmatik als cin Verhiilinis von
.oben’ und ,unten’ bestimmt, als cin Verhiltnis von ,hohem Geist' und
schmuddelig-kimmerlichem Unterrichtsalliag'; von umfassend-tiefer
Sicht und Deutung' und vereinfachtem Unterrichishandwerk®,

Kein Zweifel, dall bisweilen Welten oder Fronten zwischen der musik-
wissenschaftlichen und der didaktischen oder unterrichispraktischen
Auscinandersetzung liegen (kénnen); kein Zweifel auch, daB —~ im
notwendigen wie auch bedaverlichen Ausmall — die Didaktik in den
Hochsehulen mit den didaktischen Erwigungen vor dem und im Musik-
saal nicht immer tibereinstimmt. Zweifel habe ich jedoch, ob es anpge-
miessen ist, die Differenz und die Distanz zwischen den musikalischen
Gegenstanden und ihrer Behandlung im Unterricht und auch zwischen
# " musikwissenschafifichen Zugnill und dem didaktischen Umgang
. ofusik als didaktische Reduktion® zu bezeichnen. Mir erscheinen
tint diesem Begriff die Auipabe und die Leistung der Didakiik chenso
wie die Musik im Unterricht* allzo abgewertet. Ich versuche im folgen-
den, dem Beprill und was er meint cin wenig auf die Spur zu kommen.
Yon der Bedeutung der lateinischen Herkunft des Wortes ist in sciner
heutigen umpangssprachlichen Verwendung wenig erhalten. Ob bei Re-
dewendungen wie ,in reduzierter Form® oder , etwas auf etwas reduzie-
ren* der Gedanke des Zurickfiihrens aul Friheres oder auf einen
urspriinglichen Kern (also auf cinen fritheren Zustand oder aufl eine
qualitativ bew. quantitativ konzentriertere Gestalt) gemeint ist oder
miitschwingt, ist in den meisten Fallen fraglich. Vielmehr wird Reduk-
tion* im Sinne von Verkirzung, Verkleinerung, Einschrinkung, Ver-
einfachung gebraucht. Wenn nun gine wesentliche Denk- und Hand-
lungsweise der Didaktik als ,Reduktion® bezeichnel wird — und zwar
gerade das Herzstiick des didaktischen Handelns, niimlich der Versuch,
awischen einer Sache (Fragestellung) und Menschen (Schiilern) sine
Beziehung zu stiften —, so ist zu (ragen, welcher Worisinn hier gemcint
ist: Vereinfachung, Verkiirzung, Einschriinkung — eder Zuriickfiih-
rung auf etwas, :

Es gibt mehirere Moplichkeiten, Reduktion' zu cinem Kriteritun didak-
tischen Denkens und Handelns zu machen:

1. Zundchst pibt es in jedem Unterricht den unberweifelbaren Zwang
u quantilativer Einschrinkung — aus zeitlichen Griinden, aber auch
aus Grinden des .Fassungsvermigens' der Beteiligten. Solche Be-

schrinkeng ist hiufip ganr oberflichlich begriindet, z.B. mit der in

. wiglen Lehrplinen Gblichen MNeigung zu materialer, enzyklopddischer

Bildung (dic bekanntlich keine ist), mit der bedenklichen Behaupiung,
etwas sei fiir die Schiiber zu schwer oder zu komplex (das ist dann kein
didaktisches Denken, sondern Auvsdruck scines Fehlens) oder in der
Yerwechslung von einfach’ und simpel’: Didaktisches Denken sucht
das Einfache nicht, um es den Schilern leicht zu machen, sondern um
einen Weg durch das Einfach-Selbstverstindliche in ein neues, fremdes
Land des Verstehens und Erlehens zu bahnen. Die Wege miissen cinfach
sein, nicht aber die Gegenstinde verkiint.
2. Von dieser Art ist jene Beschrinkung, welche in der Betrachtung
aufl — im Moment! — Wesentliches (. B. auf die Erkenntnis der ,Art
cines Modulationsgangs anstelle des schematischen . Durch-Analysie-
rens einer langen Durchfithrung) Hegt: Sie ist im Hinblick auf das, was
pereigt und erfahren werden soll, gerade keine Reduktion, sondern cine
Verticfung und Konzentration — vorausgesetzl, jene Erkenntnis fiihrt,
nichdem sic konzentriert und intensiv erlebt wuorde, in die Weite' (also
ins Gegentell von Reduktion): z. B. zu den Ursachen fiir dus geflundende
Phiinomen oder Erlchnis, die bicgraphischer, historischer, dsthelischer,
musiktheoretischer 0.2, At sein kbnnen; zu den Wirkungen und ihren
Hintergriinden; zu vergleichbaren Erscheinungen in anderen Beispie-
len, anderen Kinsten, anderen Lebensbercichen; zu allgemeineren er-
kenntnistheorctischen, pefihlsmiBigen oder korperlichen Erfahrungen.
In diesetn Fall ist mit Recht von didaktischem Denken und Handeln
dic Rede, und hier wird ,Reduktion® im urspriinglich-wértlichen Sinne
gebraucht; durch Zurickfhren auf cinen ,Kern® {der Erkenntnis, der
Wirkung, des Erlebens bestimmter Phinomene) werden eine Beziehung
zum Schiiler und so etwas wie eine neuc Weit-Sichl' pewonnen. Ein
schiines Beispiel fGr diese Art der Reduktion, versianden als K onzentra-
tion mit anschlieBender ,\ Weitung’, stellt Martin Wagenscheins Unter-
richtsmodel] fiber den Satz des Pythagoras dar, nachzulesen in:  Das
Examplarische Lehren als facherverbindendes Prinzip” (Stutigart 1965,
in: Exemplarisches Lehren — Exemplarisches Lernen).
3y Die Musikwissenschaft bestimmt chenso wie die Musikdidaktik zu-
ndchst etwas zus den Sachen® als ithren (jeweiligen) Gepenstand, Gegen-
ither Gepenstinden den Begriff der Reduktion zu pebrauchen ist sinn-
los, weil Gepenstand' immer schon das ist, womil wir uns gerade
beschiiftigen : also z. B. mit dem Formproblem in einer Bralums-Sinfonie
und nicht etwa mit der ,ganzen® Sinfonie. Der Unterschied zwischen
musikwissenschaftlichem und didaktischem Denken und Handeln liegt
lediglich in der Art des Interesses, welches aus Sachen® (oder Frapesiel-
lungen} Gegenstinde’ macht. Die Musikwissenschaft betreibt Reduk-
tion (im Sinne konzentrercnder Einscheinkung), um historische oder
systematische Fragen beantworten zu kénnen. Die Unterrichisvorberei-
tung (d.h. die Didaktik) betreibt konzentrierende Einschrinkung, um
den oben angedeuteten Wee vom einfachen Kern® und vom (fir die
Schiiler) ,Selbstverstindlichen an der Sache® zu newen Erfahrungen in
Ciang setzen zu konnen. Dies ist — dber das historische und systemati-
sche Inieresse hinaus — «in menschliches Interesse an den Sachen,
welche durch eben diese Interessen-Scleungen zu Gegenstinden® wer-
den.
Von didaktischer Reduktion” gegeniiber der Sachanalyse® zu reden,
hesteht kein Anlal. Das macht das von Hinrich Bergmeier erlduterte
Beispiel dentlich. Es ist anzuraten, jencs Herzstiick der Didakuik nicht
mit einem Begrill zu belegen, der zumindest miBverstindlich ist und
den schweren Anspruch didaktischen Denkens verniedlicht.

Christoph Richter
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Editorial

Didaktische Reduktion
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