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Ilka Siedenburg und Georg Harbig

Kreatives Musizieren in der Blaserklasse — Editorial

Bléserklassen werden heute vielerorts erfolgreich realisiert und treffen auf po-
sitive Resonanz. Als besondere Starke dieser Angebote wird haufig die Mog-
lichkeit der Férderung von Kreativitit angefihrt. Doch inwieweit kann krea-
tiver Ausdruck — etwa durch eigenes musikalisches Gestalten beim Improvi-
sieren oder Komponieren —im Rahmen einer Bliserklasse tatsichlich realisiert
werden? In didaktischen Konzepten und Lehrwerken wurde dieser Aspekt
bisher eher wenig berticksichtigt, und auch seitens der Forschung hat er kaum
Aufmerksamkeit erhalten.

Diese Beobachtungen bildeten den Ausgangspunkt fir das Symposium
,2Improvisation, Interaktion und Kreativitat: Musikalisches Entdecken und
Gestalten in der Bliserklasse®, das am 7. und 8. April 2017 am Institut fir
Musikpadagogik der Universitat Munster stattfand. In einer Kombination aus
Vortrigen und praxisbezogenen Workshops wurden sowohl Forschungser-
gebnisse diskutiert als auch konkrete Unterrichtsideen zum kreativen musika-
lischen Gestalten in der Blaserklasse erkundet und reflektiert.

Der vorliegende Band ist aus dieser Veranstaltung hervorgegangen und
verfolgt das Ziel, die didaktische Entwicklung der Bliserklassenarbeit im Hin-
blick auf Improvisation und Kreativitit weiter voranzubringen. Er richtet sich
damit sowohl an schulische Musiklehrkrifte als auch an Instrumental- und
Hochschullehrkrifte, musikpadagogisch Forschende und Studierende. Den
Bediirfnissen dieser verschiedenen Zielgruppen entsprechend werden Theorie
und Praxis nicht als Gegensatze, sondern als unterschiedliche Blickwinkel ver-
standen, die fir eine Weiterentwicklung didaktischer und methodischer An-
siatze gleichermallen bedeutsam sind. Auf diese Weise sollen gleichzeitig Im-
pulse fir eine bessere Vernetzung der verschiedenen in die Bliserklassenarbeit
involvierten Berufsgruppen gegeben werden.

Kreativitat wird als Ideal und Ziel piddagogischer Bemihungen heute
kaum in Frage gestellt (vgl. u.a. Reckwitz 2012). Gleichzeitig bleibt der Begriff
oft unscharf und wird auch innerhalb der Musikpadagogik sehr unterschied-
lich definiert (vgl. Lothwesen 2014). In diesem Band legen wir den Schwer-
punkt auf das ,,Erfinden von Musik* und fokussieren damit eine spezifische

Form musikalischer Kreativitit. Andere musikalische Handlungen, denen
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zweifelsohne auch eine kreative Dimension innewohnt (wie z. B. das Hoéren
oder das Interpretieren von Musik, vgl. Stoger 2008, S. 8ff.), werden hier trotz
ithrer Relevanz fur die Bliserklassenarbeit zugunsten des im schulischen Kon-
text unterreprisentierten Bereichs der Improvisation ausgeklammert.

Betrachtet man die unterschiedlichen Blaserklassenmodelle, wird schnell
erkennbar, dass man kaum von der Praxis als solcher sprechen kann. Vielmehr
existieren unterschiedliche Praxen, die sich auf verschiedene musikalische Tra-
ditionen und Kulturen beziehen. So kniipft das Modell der Bigbandklasse an
die Jazztradition an, wihrend andere Bliserklassen eher am sinfonischen
Blasorchester orientiert sind. Diese Bezugspunkte wirken sich nicht nur auf
Besetzung und Repertoire der Klassenensembles aus, sondern auch auf die
Art und Weise des Umgangs mit Musik. Es erfolgt unwillkiirlich eine Einfiih-
rung in spezifische musikalische Praktiken, die sich auch im Hinblick auf die
Art und Weise des kreativen Gestaltens voneinander unterscheiden.

Peter Klose geht im ersten Beitrag diesem Gedanken nach. Er stellt eine
praxeologische Perspektive vor, aus der Musik primar als Praxis bzw. mensch-
liche Titigkeit verstanden wird. Ausgehend von einem Beispiel aus der Pro-
benarbeit einer Bigband legt er zunachst dar, dass die Qualitit einer musikali-
schen Darbietung nicht unbedingt von den Kompetenzen der Musizierenden
oder dem (vermeintlichen) Verstehen eines Musikstiicks abhingig ist, sondern
von der Vertrautheit mit einer spezifischen musikalischen Praxis. Er geht auf
die unterschiedlichen Verwendungen des Praxisbegriffs in Musiksoziologie,
Soziologie und Musikpadagogik ein und schafft damit die Basis fir eine
praxeologische Analyse des Blaserklassenunterrichts.

Ankniipfend an diese theoretischen Grundlegungen schlagt Klose alter-
native Arbeitsformen fir die Blaserklasse vor. Anhand konkreter Beispiele legt
er dar, auf welche Weise aullerschulische musikalische Praktiken aus dem Jazz-
oder Rockbereich aufgegriffen werden kénnen, um es Schiiler*innen so zu
ermoglichen, die mit diesen Praktiken verbundenen kreativen Ausdrucksmog-
lichkeiten zu nutzen. Indem er eine Alternative zur notationsfixierten Ensem-
blearbeit aufzeigt, gibt Klose Anregungen zur Reflexion von gangigen Unter-
richtspraxen und Arbeitsformen, die vielen Lehrkriften aufgrund ihrer eige-
nen musikalischen Sozialisation als selbstverstandlich erscheinen. Damit zeigt
er Wege zu einer didaktischen Neuorientierung auf, die auch einen héheren
Anteil kreativer Praktiken im Musikunterricht mit sich bringen kann.
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Der Beitrag von Ilka Siedenburg legt den Schwerpunkt auf die jazzorien-
tierten Bigbandklassenmodelle und nimmt die Bedeutung von Gender fiir den
Bereich Improvisation in den Blick. Dabei ergeben sich Berithrungspunkte zur
von Peter Klose vorgestellten Perspektive: Die Geschlechtszugehorigkeit
kann einen Einfluss darauf haben, inwieweit bestimmte musikalische Prakti-
ken Lernenden zuginglich sind. Dartiber hinaus kénnen musikalische Prakti-
ken zur Konstruktion von Geschlecht genutzt werden. Siedenburg erldutert
zunachst, auf welche Weise dies im Musikunterricht der Fall ist.

Nach einer kurzen Darstellung des Forschungsstands stellt sie Ergebnisse
aus einer empirischen Pilotstudie vor, die sich mit den Geschlechterkonstruk-
tionen in Bigbandklassen beschaftigt und auch den Bereich der Improvisation
einbezieht. Die Daten zeigen auf, dass sich geschlechtsbezogene Zuschreibun-
gen auf unterschiedliche Weise auf das Improvisieren in Bigbandklassen aus-
wirken. Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass die Gendereffekte weitaus ge-
ringer sind, als dies aufgrund der zuvor dargelegten Forschungsergebnisse zu
erwarten war. Dies spricht dafiir, dass hier ein musikalisches Praxisfeld vor-
handen ist, in dem geschlechtsbezogene Zuschreibungen eine geringere Be-
deutung haben als in anderen Lernkontexten des Jazz. Die Bigbandklasse
scheint also in besonderer Weise geeignet zu sein, um auch Madchen einen
Zugang zur Improvisation und zum Jazz zu ermdéglichen. Damit dieses Poten-
zial ausgeschopft werden kann, sollten didaktische Konzepte entwickelt wer-
den, die Einschrinkungen aufgrund von Gender oder anderen individuellen
und sozialen Faktoren entgegenwirken und damit die Voraussetzungen daftr
verbessern, dass alle Schiiler*innen ihr kreatives Potenzial entfalten konnen.

Auf diese theoretischen Anndherungen an das Thema folgen Beitrige, in
denen verschiedene konzeptionelle Ansatze zum Improvisieren mit grofleren
Gruppen vorgestellt und fir die Blaserklassenarbeit vorgeschlagen werden.
Dabet wird ein Spektrum von der freien, experimentellen Improvisation bis
zu rhythmisch und harmonisch gebundenen Formen abgedeckt, wie sie in der
Populiren Musik und im Jazz praktiziert werden.

Jurgen Terhag stellt das Live-Arrangement als Form der Improvisation
im Gruppenunterricht vor und bewegt sich dabei im Bereich der Populiren
Musik. Er legt dar, wie wahrend der Einstudierung aus den musikalischen
Ideen der Gruppenmitglieder ein Stiick entwickelt werden kann. Orientiert an

oral tradierenden Musikkulturen, wird dabei auf eine Weise musiziert, die es
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ermoglicht, flexibel auf unterschiedliche Konstellationen zu reagieren, hetero-
gene Voraussetzungen der Beteiligten produktiv zu nutzen und die Aufmerk-
samkeit, die in anderen Kontexten fur die Arbeit am Notentext erfordetlich
ist, auf kommunikative Vorgange und verschiedene musikalische Aspekte zu
richten. Neben dem Prozess der notenfreien Erarbeitung spricht Terhag auch
dem Produkt — also dem Klangergebnis des Live-Arrangements — eine hohe
Bedeutung zu. Dieses wird jedoch nicht durch Uben, sondern in allen Erat-
beitungsphasen direkt beim gemeinsamen Musizieren erreicht.

Diese Arbeitsform stellt eine interessante Alternative zum in der Regel
stark notationsorientierten Vorgehen in einer Bliserklasse dar. Schiiler*innen
ermoglicht sie, Erfahrungen mit unterschiedlichen musikalischen Praktiken zu
machen, fir Lehrer*innen ist sie ein geeigneter Weg zu mehr methodischer
Flexibilitit und erfolgreicher Binnendifferenzierung.

Matthias Schwabe widmet sich in seinem Beitrag dem experimentellen
Improvisieren mit einer Blaserklasse. Er kniipft dabei an Improvisations-
Spielregeln von Lilli Friedemann aus den 1970er Jahren an. Ein zentraler As-
pekt von Schwabes Ansatz ist die Voraussetzungslosigkeit: Auch ohne musi-
kalische Vorkenntnisse konnen Menschen aller Altersgruppen Musik erfin-
den. Nach Darstellung der Spielsequenz ,,Klangmischungen® wird herausge-
arbeitet, welche Kompetenzen durch die verschiedenen Formen der Klanger-
kundung angesprochen werden. Der Fokus wird hier auf das Experimentie-
ren, kreative Gestalten und Interagieren gelegt.

In der didaktischen Auswertung betont Schwabe, dass hier im Vergleich
zu einem herkémmlichen Musikunterricht andere Schwerpunkte gesetzt wer-
den. Im Mittelpunkt stehe der Erfahrungszuwachs und die Sensibilisierung
innerhalb der genannten Kompetenzfelder, wihrend traditionelle Kategorien
wie handwerkliches Kénnen und Wissen eher nebenbei beriihrt wirden. Dass
dies sich auch auf den kreativen (Lern-)Prozess auswirkt, legt er anhand seines
Spiral-Modells kiinstlerischer Erkundung dar, dass den Lernprozess als Zyklus
von Setting, Erkundung und Reflexion beschreibt.

Wie bereits in den vorherigen Beitragen zeigt sich auch hier, dass die Ori-
entierung an einer musikalischen Praxis, die sonst im Musikunterricht eher am
Rande berithrt wird —in diesem Fall die der experimentellen Musik — eine
grundsatzlich andere Herangehensweise an Musik mit sich bringen und bishe-

rige Zielsetzungen in Frage stellen kann. Die von Schwabe beschriebenen
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Schwierigkeiten, experimentelle Konzepte im Kontext von Schule umzuset-
zen und sie in der Musiklehrerausbildung zu verankern, lassen sich auch als
Folge des Aufeinandertreffens divergierender Praktiken interpretieren.

Im nachfolgenden Beitrag schligt Angelika Sheridan mit dem Improvi-
sationsorchester einen weiteren Ansatz aus dem Bereich des experimentellen
Musizierens fur den Finsatz in der Blaserklasse vor. Damit greift sie Ideen auf,
die in den 1980er Jahren von Butch Morris unter dem Begrift Conduction ent-
wickelt wurden. Sie legt dar, dass bei dieser Spielform Vielfalt nicht als Hin-
dernis, sondern als Potenzial zu sehen ist und Unterschiede im spieltechni-
schen Bereich nicht ins Gewicht fallen. Gerade fur die Blidserklassenarbeit
birgt dies Chancen, da hier Leistungsdifferenzen von vielen Lehrenden als
grol3e Herausforderung betrachtet werden.

Sheridan stellt eine Sammlung aus Dirigierzeichen vor, die in der Praxis
erprobt wurden und als Basis fiir die Entwicklung eigener Varianten herange-
zogen werden konnen. Mit der Formulierung von Gelingensbedingungen bie-
tet sie Lehrenden eine Orientierung im Hinblick auf die didaktische und me-
thodische Strukturierung eines Improvisationsorchesters. Es wird verdeut-
licht, auf welche Weise Dirigierende und Ensemblemitglieder jeweils dazu bei-
tragen konnen, dass die Improvisation zu intensiven musikalischen Erfahrun-
gen fihrt und die Qualitit im Ensemble weiterentwickelt wird. Als zentraler
Aspekt erweist sich dabei das Zusammenspiel aus individuellen Entscheidun-
gen und kollektiver Gestaltung.

Wihrend die bisher erwahnten Beitrage sich mit der Improvisation als
Form des kreativen musikalischen Gestaltens beschiftigen, widmet sich
Tobias Schiitte der Komposition. Die von ihm vorgestellte Unterrichtsreihe
fir die Blaserklasse legt einen Schwerpunkt auf das Experimentieren mit Klan-
gen und die Verklanglichung auf3ermusikalischer Bilder. Dabei ergeben sich
einige Parallelen zu den zuvor dargelegten Zugingen zur Improvisation. So
bestatigt sich einmal mehr, dass die Grenzen zwischen Improvisation und
Komposition als flieBend zu betrachten sind und lediglich Unterschiede im
Verhaltnis zwischen festgelegten und spontan realisierten Anteilen beschrie-
ben werden kénnen.

Die Vorschlige von Tobias Schiitte sind konkret auf die schulische Un-
terrichtssituation bezogen und lassen sich unmittelbar in die Praxis umsetzen.
Dies gilt sowohl fiir die Anregungen zum experimentellen Einsatz der ver-

schiedenen (Blas-)Instrumente als auch fir den Autbau der Unterrichtsreihe,
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die die Phasen Inspiration und Sensibilisierung, Experimentieren, Planen und Kompo-
nieren durchlauft. Dabei wird ein Konzept entdeckenden Lernens erkennbar,
das den Schiller*innen viel Freiraum ldsst und sie immer wieder in die Situa-
tion versetzt, sich tber ithre kreativen Arbeiten auszutauschen. Beispiele von
Ergebnissen aus dem schulischen Alltag tragen zur Veranschaulichung der Ar-
beitsweise bei.

Wenngleich die verschiedenen Beitridge in der Auseinandersetzung mit
dem kreativen Musizieren in der Blaserklasse unterschiedliche Schwerpunkte
setzen, gibt es verschiedene Aspekte, die wiederholt auftauchen und damit als
zentral betrachtet werden kénnen: Zum einen wird die Bedeutung notenfreien
Musizierens mehrfach betont. Sowohl fur die in der afroamerikanischen Oral-
tradition verwurzelte Populire Musik als auch fiir experimentelle Ansitze aus
dem Bereich der zeitgenossischen Musik ist die Losung von der traditionellen
Notenschrift elementar fiir das kreative Musizieren. Dies gilt gerade auch in
der Arbeit mit weniger erfahrenen Gruppen. Dartiber hinaus wird wiederholt
auf die besondere Rolle explorativer, entdeckender Zuginge verwiesen. Hete-
rogenitit wird als Potenzial betrachtet, spieltechnische Fragen werden zurtick-
gestellt. Nicht zuletzt wird wiederholt die Orientierung an musikalischen Pra-
xen erkennbar, die im Musikunterricht eher unterreprasentiert sind. All diese
Aspekte werden in der Blaserklassendidaktik bisher wenig thematisiert und
konnen daher neue Impulse fiir die Unterrichtspraxis geben.

Das umfangreiche Thema kreativer Bliserklassenarbeit kann an dieser
Stelle nur ausschnitthaft beleuchtet werden. Sowohl aus wissenschaftlicher
Perspektive als auch fuir die Praxis sind noch viele weitere Aspekte von Belang,
die in diesem Band nicht berticksichtigt werden konnten. Dazu gehort zum
Beispiel eine Analyse der Vorstellungen von musikalischer Kreativitit und ih-
rer Auswirkungen auf die Musikpadagogik.! Dartiber hinaus wire auch eine
Auseinandersetzung mit aktuellen Herausforderungen wie dem Umgang mit
Inklusion, Migration und sozialer Differenz im Hinblick auf die kreative Bla-
serklassenarbeit notwendig. Schlief3lich erscheint es als sinnvoll, das Spektrum

' Dieser Aspekt wurde im Rahmen des Symposiums von Kai Lothwesen thematisiert. Der Bei-

trag konnte an dieser Stelle leider nicht aufgenommen werden. Einige der Ubetlegungen lassen
sich in dem folgenden Aufsatz nachlesen: Lothwesen, Kai (2014): Kreativitit in der Musikpi-
dagogik. Anmerkungen zum Begriffsverstindnis und Thematisierungskontexten. In: Jirgen
Vogt, Frauke He3 und Markus Brenk (Hrsg.), (Grund-)Begriffe musikpddagogischen Nachdenkens:
Entstehung, Bedeutung, Gebrauch. Sitzungsbericht 2013 der Wissenschaftlichen Sozietat Musikpddagogik,
Munster: LIT, S. 183-212.
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der Zugangsmoglichkeiten tuber die an dieser Stelle einbezogenen Perspekti-
ven hinaus zu erweitern, etwa durch Ansitze aus der Elementaren Musikpa-
dagogik, der Jazzpadagogik oder der Kompositionspadagogik. Dieser Liicken-
haftigkeit bewusst, hoffen wir dennoch einige Impulse geben zu kénnen und
damit Lehrende und Forschende dazu zu motivieren, die Moglichkeiten krea-

tiver Unterrichtskonzepte fiir Bliserklassen weiter zu erkunden.
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Peter Klose

Musik als Praxis

Ein anderer Weg, Musikunterricht und Bliserklassen zu
denken

1 Einleitung

Es ist das Anliegen dieses Bandes, Méglichkeiten aufzuzeigen, wie ein Musi-
zieren jenseits des reinen Repertoirespiels in die Unterrichtspraxis von Bliser-
klassen integriert werden kann. Jazz und Improvisation kommen einem dabei
nicht zuletzt deshalb sofort in den Sinn, weil viele Instrumente aus der Blaser-
klassenbesetzung in dieser Musik zu Hause sind. Auf welche Weise kann im
Rahmen des Bliserklassenklassenunterrichts also etwa grundlegend in den
Jazz eingefuhrt werden?

Die bloBe Vermittlung von Bestinden formal-deklarativen Wissens tiber
Improvisationsskalen und ihre korrekte Anwendung auf komplexe Reharmo-
nisationen von Jazz-Standards wirde zu kurz greifen. So wiirde letztendlich
wieder eine analytische Herangehensweise an Musik bestarkt, gegen die sich
ja gerade Musiklassenkonzepte wie die Blaserklasse programmatisch richten.

Ebenso wenig, wie Jazz als Musik von Praktiken des Improvisierens zu
trennen ist, sind diese von materiellen Voraussetzungen und der kérpetlichen
Umsetzung zu trennen. Jazz spielen zu lernen erfordert also nicht (nur) eine
bestimmte Denkweise tiber Rhythmus, Harmonik und Melodik — ,,die #11
beim alterierten Dominantseptakkord als Optionston auf den Off-Beat plat-
zieren® —, sondern auch das sprichwértliche Know-how im Umgang mit In-
strument, Noten, Aufnahmen, Mitmusiker*innen etc.

In diesem Beitrag mochte ich eine Sichtweise auf Musik vorstellen, die
Musik weder als objekthaftes und fertiges Kunstwerk noch als abstrakt-analy-
tische Struktur von Tonen erfasst, sondern primar als Praxis — als menschliche
Titigkeit. Das ist getragen von der Uberzeugung, dass ein Nachdenken iiber
Musik in solchen Begriffen den Blick fiir Aspekte schirfen kann, die bei her-
gebrachten Denkweisen und Asthetiken nur sekundir scheinen. Gerade fiir

didaktisch-methodische Inszenierungen von Unterricht erweisen sich aber
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diese Aspekte als bedeutsam. Das mé6chte ich hier ausgehend vom Beispiel
des Notenblattes skizzieren. Am Stellenwert der traditionellen Notation und
des Umgangs mit ihr lassen sich die divergierenden Praktiken von Jazz und
dem eher klassisch gepragten Spiel in einer Blasorchesterbesetzung aufzeigen.

Die am Ende skizzierten Vorschlige zur Integration in die Arbeit mit
Blaserklassen sollen die Relevanz der grundlagentheoretischen, von soziologi-
schen Begriffen gestiitzten Uberlegungen fiir die tigliche Unterrichtspraxis
plausibel machen. Sie sind im Sinne ,relationaler Schulmusik® (Wallbaum
2005) gedacht, die zwar nicht auBerschulische Praktiken 1:1 in den Unterricht
integrieren, aber in genauer Kenntnis derer eine eigenstindige Praxis entwi-

ckeln kann (ebd., S.16).

2 Intro: North Shore Morning

Zum Ausgangpunkt meiner Uberlegungen méchte ich ein Beispiel aus meiner
eigenen Erfahrung als Musiker und langjihriger Mitspieler in der Big Band
Groove mbH der TU Dortmund machen. Das Stiick Nor#h Shore Morning des
Komponisten und Arrangeurs Matt Harris ist schon lange im Repertoire die-
ser Band. Der Anfang des Intros dieses Stiicks besteht aus metrisch freien

Arpeggien im Klavier, tiber die das erste Tenorsaxophon eine kleine Melodie

spielt:
.
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Beispiel 1: North Shore Morning, T.1-6 (Harris 1990, S. 2).

Uber die Jahre hinweg haben viele verschiedene Tenorsaxophonisten diese
Stelle gespielt, und ich habe die verschiedenen Interpretationen als unter-
schiedlich gelungen wahrgenommen. Besonders bei zwei Saxophonisten, die
ich beide als sehr gute Musiker schitze, habe ich auch als Mitspieler schon

10
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dartiber nachgedacht, worauf man zurtickfithren kénnte, dass einer der beiden
die meiner Wahrnehmung nach gelungenere Version spielt.!

Von den verschiedenen Mustern zur Erklirung dieses Unterschieds
scheinen zwei besonders gingig und naheliegend zu sein. Einerseits konnte
man sagen: Einer der beiden Saxophonisten hat das Stiick besser verstanden
als der andere. Andererseits lieBe sich auch argumentieren, einer sei der bes-
sere Musiker.

Im ersten Fall liegt der Schlissel zur gelungenen Interpretation in letzter
Konsequenz im Stiick selbst. Man abstrahiert die Klinge vom Umgang mit
thnen — dies impliziert einen Verstehensbegriff sowie ein Werkverstindnis in
der Tradition der Asthetik absoluter Musik. Eine solche Denkweise prigt z.
B. die sogenannten objektorientierten Konzeptionen in der Musikdidaktik, fur
die gerne Michael Alts Didaktik der Musik — Orientierung am Kunstwerk (1973) als
Extrembeispiel angefihrt wird (vgl. Jank 2013, S. 42ff). Der Imperativ, der
sich daraus fur Musikunterricht und Musiklernen ergibt, lautet: ,,Du musst so
viele Stiicke wie moglich kennen lernen. Der Weg dahin erscheint dabet se-
kundar.

Im zweiten Fall — man schreibt einem der beiden zu, ein besserer Musiker
zu sein — abstrahiert man den Umgang von den konkreten Klingen, also vom
Stuck North Shore Morning. Auch diese Denkweise hat eine langere Tradition.
1969 formuliert Dankmar Venus ,.finf vorrangige Verhaltensweisen gegen-
Uber der Musik®: Reproduktion, Produktion, Rezeption, Transformation und
Reflexion (Venus 1969, S. 21). Dieser Entwurf erweist sich gegeniiber teils
zeitgleich entstandenen, dhnlichen Modellen (auch von Alt — vgl. dazu Kaiser
& Nolte 1989, S. 31ff) in den folgenden Jahrzehnten als der einflussreichste
und prigt mit seiner Terminologie auch die aktuellen kompetenzorientierten
Lehrpline des Faches Musik. Die Fahigkeit, die einer der beiden Saxophonis-
ten mutmallich besser beherrscht als der andere, entspriche z. B. dieser Kom-
petenzbeschreibung aus dem Kernlehrplan NRW fir die Hauptschule:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen unter einer leitenden Idee kontextbe-
zogene Klangvorstellungen auf der Grundlage musikalischer Strukturen und

Parameter entwerfen und gestalten.” (MSW NRW 2013, S. 30)

! TIch bin als Hérer in diesem Fall natiirlich auch aktiv beteiligt durch meine Konstruktion der

Kategorien ,,gelungen® und ,,nicht gelungen® — das méchte ich in diesem Zusammenhang al-
lerdings zuriickstellen und nur den aktiven Anteil der beiden Musiker fokussieren.
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Der auf dieser Basis zu formulierende Imperativ fir Musikunterricht und Mu-
siklernen lautet entsprechend: ,,Du musst moglichst viele Fahigkeiten erwer-
ben.“ In diesem Fall ist zweitrangig, an welchen Kliangen, welcher Musik, wel-
chen konkreten Stiicken dies geschieht.

Diese beiden — hier sehr grob skizzierten und auch tberspitzt dargestell-
ten — Positionen sind nicht die einzigen Denkmodelle zur Fundierung von
Musikunterricht (vgl. Schatt 2007, S. 66; Jank 2013, S. 42, 50), sie konnen aber
stellvertretend fur eine immer noch aktuelle Diskussion stehen, in der sich das
Pladoyer fur einen Kanon bildungsrelevanter Werke und das Propagieren sys-
tematisch-aufbauenden Kompetenzerwerbs anscheinend unvereinbar gegen-
Uberstehen (vgl. z. B. Kaiser 2001 sowie 2000; Bahr et al. 2003; Knigege &
Lehmann-Wermser 2008).

Der nicht ohne Weiteres aufzul6sende Widerspruch zwischen den beiden
Positionen deutet aber auch auf die Besonderheit des Phinomens Musik hin,
sich einer ,,scharfen Trennung von Stoff und Methode® zu sperren (Antholz
1972, 8. 136). Diesem seltsamen Doppelcharakter der Musik gerecht zu werden
erfordert ein geeignetes begriffliches Instrumentarium, denn, wie Jtrgen Vogt
anmerkt, wird mit den benutzten Begriffen und der damit verbundenen Per-
spektive der Unterrichtsinhalt Musik gleichzeitig konstituiert (Vogt 2010, S. 12).

Der Praxisbegrift erscheint vielversprechend (vgl. auch Kaiser 1995,
Wallbaum 2005). In Bezug auf die beiden beschriebenen Saxophonisten etwa
lisst sich das unterschiedliche Gelingen einer Phrase nicht mit einem Verweis
auf den besseren bzw. schlechteren Musiker greifen — beide sind, wie gesagt,
auf ihre Art brillante Instrumentalisten. Tatsdachlich haben sie aber verschie-
dene musikalische Lebensliufe, in denen sie unterschiedliche Praktiken inten-
siv gepflegt haben. Einer der beiden ist ein ,,Vollblut“-Jazzmusiker, der andere
dagegen ursprunglich Klarinettist und hat stets auch Kammermusik und in
Sinfonieorchestern gespielt. Inwiefern das bei der Interpretation der kleinen
Melodie im Intro von North Shore Morning zum Tragen kommt, stelle ich spiter
noch genauer dar.

Zunichst muss aber der Begriff Praxis selbst genauer gefasst werden.
Dazu skizziere ich zunichst kurz seine Geschichte in Musiksoziologie und
Musikpadagogik. Aktuelle soziologische Ansitze werden anschlieBend heran-
gezogen, um den Begriff zu schirfen. Am Fingangsbeispiel zeige ich dann,

wie sich verschiedene Praktiken des Musizierens in dieser Denkweise darstel-
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len. Unter dem paradoxen Schlagwort ,,Praxis in der Praxis* méchte ich bei-
spielhaft skizzieren, welche Folgen diese (dem Wesen nach zunichst grundla-
gentheoretischen) Uberlegungen fiir die musikpidagogische Praxis in der
Schule haben kénnen.

3 Der Praxisbegriff in Musiksoziologie, Musikpddagogik und
Soziologie

Christopher Small hat 1987 in Music of the Common Tongue, einem Buch, das sich
im Schwerpunkt der afroamerikanischen Musik widmet, seine Idee einer pro-
zeduralen Definition von Musik ausgearbeitet. Unter dem Titel Musicking hat
er sein Konzept 1998 noch einmal ausfiihrlicher am Beispiel des Sinfoniekon-
zertes dargestellt. Beide Biicher sind nicht zuletzt Kritiken an Auffassungen,
Idealen und Ritualen der abendliandisch-biirgerlichen Musikkultur — bisweilen
auch polemisch im Tonfall. In der Sache allerdings lassen sich von Smalls
Ideen aus Querverbindungen zur Musiksoziologie, Musikpadagogik und So-

ziologie ziehen. Drei zentrale Punkte Smalls sind:

,» The fundamental nature and meaning of music lie not in objects, not in mu-
sical works at all, but in action, in what people do.“ (Small 1998, S. 8)

Musik ist also dem Wesen nach eine Tatigkeit (= musicking) — d. h., es sind immer
Menschen in Aktion involviert. Klange allein, Objekte, Werke sind noch keine
Musik.

,,Jo music is to take part, in any capacity, in a musical performance, whether
by performing, by listening, by rehearsing or practicing, by providing material
for performance (what is called composing), or by dancing.* (ebd., S. 9)

Musicking geht Gber das blofle Musizieren hinaus, insbesondere auch das Zu-
horen fillt unter den Begriff. Im Extremfall, sagt Small, konnte man sogar die
Tatigkeit des Kartenabreilers im Konzertsaal unter musicking fassen. Dieser
Gedanke mutet im ersten Moment absurd an, ist aber z. B. aus der Perspektive

der soziologischen Praxistheorie durchaus sinnvoll (siche unten).

,,Music’s primary meanings are not individual at all but social. Those social
meanings are not to be hived off into something called a »sociology« of music
that is separate from the meaning of the sounds but are fundamental to an
understanding of the activity that is called music.” (ebd., S. 8)
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Musik ist nach Small dem Wesen nach sozial: selbst, wenn man allein mit
Kopthoérern vor dem Computer oder allein musizierend am Instrument sitzt,
wird Musik fundamental von Beziehungen zwischen Menschen bestimmt.

Uber soziale Eingebundenheit von Musik zu sprechen ist fiir Small also ein
Kern der Beschaftigung mit Musik und nicht nur eine Nebendisziplin fur spezielle
Fragen. Damit ist er nicht allein: auch der Musiksoziologe Kurt Blaukopf betont 1982
die zentrale Bedeutung soziologischer Fragen fuir eine wissenschaftliche Beschafti-
gung mit Musik (Blaukopf 1982, S. 15£f). Tia DeNora zeigt in Music in Everyday 1 ife
(2000) auf der Grundlage ethnographischer Forschung, auf welche Weise Musik aktiv
handelnd von Menschen eingesetzt wird, um ihr Selbst und ihre Gefiihle zu konstru-
ieren (DeNora 2000, S. 46, 24). Selbst der eigene Korper erweist sich nicht als eine
positivistisch gegebene Tatsache, die objektiv wahrgenommen wird, sondern wird im
Ruckeriff auf Ressourcen wie Musik von den Individuen aktiv konstruiert (ebd.,
S.76). Dass Musik auch ordnendes Element bei der Gestaltung von Sozialitit ist
(ebd., S. 110), ist dann schon zwingend logische Folge. Die wichtigen Funktionen, die
die Ressource Musik fiir den einzelnen Menschen und die Beziehungen zwischen
Menschen erftillen kann, machen plausibel, warum das Phinomen Musik eine anth-
ropologische Konstante in der Geschichte des Menschen ist.

Heute erscheint Musik geradezu als omniprasent. Insofern ist nicht ver-
wunderlich, dass dhnliche Gedanken auch in der Musikpadagogik aufgegritfen
werden, wenn es darum geht, musikalische Bildung zu legitimieren und zu
tundieren. Besonders viel Resonanz erfuhr dabei David J. Elliotts Music Matters
von 1995. Elliotts Entwurf einer praxial philosophy of music education (Elliott 1995,
S. 14) wurde kontrovers diskutiert (vgl. z. B. Elliott 2005, ein Sammelband
kritischer Auseinandersetzungen, sowie Vogt 1999), so dass Elliott mit
Marissa Silverman 2015 eine gedanderte Neuauflage vorlegte.?

Elliott definiert Musik als Praxis dhnlich wie Small und nennt es wuusicing
(allerdings ohne k). Fur Elliott besteht aber der Kern von musicing vor allem
aus Musizieren im (erweiterten) herkommlichen Sinne: Performing, also das

Spielen fremder Stucke, Improvisieren, Komponieren, Arrangieren und An-

Fir die deutschsprachige Musikpidagogik seien erginzend Hermann Josef Kaiser (1995,
2010), Jurgen Vogt (2004) und Christopher Wallbaum (2005) genannt, die sich ebenfalls mit
dem Praxisbegriff auseinandergesetzt haben. Bei Kaiser und Vogt wird — ebenso wie auch bei
Elliott — ein Bezug zum Praxisbegriff Aristoteles” hergestellt; dies eréffnet zusatzlich eine ethi-
sche Dimension.
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leiten bzw. Dirigieren (Elliott 1995, S. 49, 57, 215). Nach Elliott sollen Ler-
nende im Fach Musik zwar auch an das Horen herangefithrt werden; die un-
abdingbaren Grundlagen fiir verstindiges Horen bilden fir thn aber musika-
lische Fihigkeiten im eben genannten Sinn (ebd., S. 102; vgl. auch Regelski
2005, S. 239).

Thomas A. Regelski ist gleichzeitig Mitstreiter und Kiritiker Elliotts. Auch
wenn er einen dhnlichen Ansatz praxialer Musikpadagogik vertritt, gibt es in
seiner Theorie einige entscheidende Unterschiede zu Music Matters. Regelski
tasst Musik als Praxis weiter als ,,more than what musicians usually understand
as music® (Regelski 2005, S. 233). Damit folgt er konsequenter Ideen, die auch
Smalls musicking zugrunde liegen. Auch in Genres oder Musiktraditionen, die
bei Elliott im Fokus stehen (vgl. Elliott 1995, S. 215£f), erschopft sich fur
Regelski das potentielle Repertoire verschiedener Praktiken nicht. So betont
er beispielsweise, dass audience listening eine eigenstindige Praxis sei, die geson-
dert erlernt werden miusse (Regelski 2005, S. 234, 239). Das heil3t dann insbe-
sondere, man bekommt Fahigkeiten im Zuho6ren nicht automatisch durch Er-
fahrungen im Musizieren als Beigabe gewissermallen geschenkt, sondern et-
wirbt sie z. B. als Teil des Publikums einer musikalischen Auffihrung.

Regelski bezieht Theorien aus der Soziologie mit in sein Denken ein (vgl.
Regelski 2005, S. 227; Regelski 2016, S. 65£f). Dort hat sich im Rahmen eines
,mpractical turn[s]* (Schatzki et al. 2001) eine Denkrichtung entwickelt, die
Praktiken als wesentliches Element menschlichen Miteinanders ansieht (Reck-
witz 2003, S. 282; vgl. auch Schatzki 2002; Alkemeyer & Buschmann 2016;
Hillebrand 2014). Theodore Schatzkis Definition von Praktiken als ,,organized
nexuses of actions® (Schatzki 2002, S. 77) — also geordnete Verknipfungen
von Handlungen oder Aktionen — ldsst sich mit einer Auffassung von Musik
als menschlicher Tatigkeit in Einklang bringen. Die soziologische Praxistheo-
rie fasst den Begriff der Praxis genauer, indem thm verschiedene konstitutive
Eigenschaften — oder, nach Frank Hillebrandt, Paradigmen — zugeschrieben
werden (Hillebrandt 2014, S. 57ff; vgl. auch Reckwitz 2003). Diese kann man
auf einen prozeduralen Musikbegriff anwenden, wodurch sich die Charakte-
ristika von Musik als menschlicher Titigkeit genauer fassen lassen. Auf drei
Aspekte mochte ich niher eingehen: Praktiken existieren aus der Sicht der So-
ziologie nur in konkreten Ereignissen (Hillebrandt 2015, S. 28f). Auf die Mu-
sik tibertragen heil3t das: da es sich im konkreten Fall stets um ein konkretes
Stuck in einer spezifischen Situation handelt, lasst sich Musik nicht vollstindig
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durch Abstraktionen wie Kompetenzen (wie etwa in den Kernlehrplinen)
oder Regeln beschreiben — hier geht Wittgensteins® Regelregressargument ein
(vgl. Hillebrandt 2014, S. 18).4

Praktiken werden des Weiteren von den darin eingebundenen Menschen
und Dingen gleichermallen bestimmt (Hillebrandt 2015, S. 23; vgl. auch Reck-
witz 2003, S. 115f). Das erscheint Musiker*innen insofern schnell plausibel,
als sie wissen, wie sehr das Instrument in ihrer Hand das Musizieren und die
Klange mitprigt. Aber auch Riume und Medien wie Notenpapier, CDs und
Computer — von der Digital Audio Workstation bis hin zu YouTube — haben
einen entscheidenden Einfluss auf die ausgetibte Praxis.>

Den Beitrag des Menschen sucht die Praxissoziologie allerdings aus-
schlieBlich in seinen korperlich-materiellen doings und sayings. Das heil3t insbe-
sondere, dass nicht Zwangslaufigkeiten im Sinne eines Strukturalismus oder
Funktionalismus zur Auspragung einer Praxis in einer bestimmten Weise fiih-
ren, und genauso wenig individuelle Handlungsintentionen. Stattdessen ist je-
der Vollzug der Praxis nur denkbar in Anknupfung an vorangegangene Voll-
zugs-Ereignisse (Hillebrandt 2015, S. 17; Reckwitz 2003, S. 114f). Stefan
Hirschauer spricht in diesem Zusammenhang von ,,Praktiken und »ithren« Par-
tizipanden® (zit. nach Alkemeyer & Buschmann 2016, S. 120; vgl. Hirschauer
2004, S. 70).

Was bedeutet das fiir die Musik? Viele Facetten musikalischer Praktiken
sind vorgepragt: Nicht nur, wie ein bestimmtes Stiick auf diesem oder jenem
Instrument zu spielen ist, wie man sich in einem Konzert verhalt oder zu einer
bestimmten Musik tanzt, auch die Frage, welche Klange tiberhaupt als Musik

aufzufassen sind und wie man sich dariiber anerkennend oder auch abfallig

Die soziologische Praxistheorie speist sich ihrerseits ebenfalls aus verschiedenen Quellen; ins-
besondere bedient sie sich phinomenologischer und philosophischer Ansitze tiber die Welt-
erfahrung des Menschen und seine Méglichkeiten, sich zur Welt in ein Verhaltnis zu setzen.
Schatzki etwa versteht seine Theorie als ,,Post-Wittgensteinian approach® (vgl. Schatzki 2002).

Dies stellt Gbrigens auch die Expertengruppe um Eckhard Klieme nicht in Frage, die die
Grundlage der kompetenzorientierten Lehrpline in Deutschland erarbeitet hat. Dort heil3t es
niamlich: ,,Kompetenz kann nur leistungsbezogen erfasst und gemessen werden. Kompetenz
[...] ist als Befdhigung zur Bewailtigung von Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen. Jede
Illustration oder Operationalisierung einer Kompetenz muss sich daher auf konkrete Anfor-
derungssituationen beziehen. (BMFB 2007, S. 73)

Zu den Rickwirkungen von Medien bzw. Technologie auf Musizieren und Musikasthetik vgl.
z. B. Gracyk 1996; Helms 2003; Katz 2010; Brockhaus & Weber 2010; Herbst 2016.
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duflert. All dies beruht auf verschiedensten Formen des Knowing how in An-
knipfung an ,musikkulturelle Verhaltens- und Umgangsweisen* (Antholz
1972, S. 137), die ihrerseits ,,historisch gewachsen® sind (Kaiser 1995, S. 22).
Selbst da, wo wir uns kreativ wihnen, also etwa beim Improvisieren und Kom-
ponieren, bewegt sich unser individueller Beitrag meist innerhalb enger Gren-
zen. Dass wir aber dennoch nicht sklavisch an hergebrachte Regeln gebunden
sind, sondern sie in unserem Tun jederzeit brechen und es anders machen
koénnen, begriindet den Anspruch der Praxissoziologie, der ,,Dynamik und den
Regelmafsigkeiten der Praxis gleichzeitig gerecht [zu werden|* (Hillebrandt 2015,
S. 33; Hervorhebungen im Original; vgl. auch Reckwitz 2003, S. 45£f).

Man kénnte meinen, es sei schon erstaunlich genug, dass sich tiberhaupt
wiedererkennbare Praktiken herausbilden, wenn sie potentiell jederzeit Ande-
rungen unterworfen und nicht strukturell oder durch Handlungsintentionen
determiniert sind. Hillebrandt sieht in der Bildung von Formationen den ent-
scheidenden Prozess, der Praktiken dauerhaft stabilisiert (ebd., S. 32). In der
Musik ist das nichstliegende Beispiel die wechselseitige Bezugnahme von Mu-
siker*innen und ithrem Publikum aufeinander — ein Konzert im hergebrachten
Sinn ist auf beide Seiten angewiesen. Dartiber hinaus tragen auch Vermitt-
lungs- und Vermarktungspraktiken dazu bei, bestimmte musikalische Prakti-
ken auf Dauer zu etablieren. An dieser Stelle kommt Smalls Kartenabreil3er
wieder ins Spiel, weil seine Praxis selbstverstindlicher und unabdingbarer Teil
von Konzertereignissen ist.

Diese Darstellung einer Anwendung soziologischer Praxistheorie auf
Musik ist notgedrungen verkirzt; fiir eine Vertiefung sei auf die genannten
Autoren verwiesen. Sie gentigt aber als Einblick, um nun anschlieBend das
Eingangsbeispiel versuchsweise durch eine praxissoziologisch gefarbte Brille

zu betrachten.

4 Reprise: North Shore Morning, praxeologisch betrachtet

Welche Praktiken kommen nun bei den zwei Saxophonisten aus dem Intro

meines Beitrags bzw. des Stiicks North Shore Morning zum Tragen?
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Die kleine Melodie am Anfang fiigt sich in Praktiken sogenannter klas-
sischer¢ Musiker*innen ein: Die Praxis des Ubens oder Erarbeitens eines
Stiicks besteht darin, eine Auffassung oder Interpretation der Melodie zu ent-
wickeln, die man anschlieBend durch die eigene Spielweise verdeutlicht: Man
denkt tiber jeden Ton nach, tberlegt z. B., wie man damit umgeht, dass das
notierte f* zwar als Ton auf Zihlzeit 1 betont ist, durch die Struktur aber das ¢”
und das €” quasi automatisch akzentuiert werden — arbeitet man durch deutliche
Akzentuierung des £ dagegen? Wie genau versteht man die Bindebogen im drit-
ten Takt, wie genau gestaltet man den agogischen Verlauf? Da das Klavier kein
klares Metrum impliziert, dient die eigene Spielweise auch dazu, ein Metrum
zu etablieren — eventuelle Agogik muss daher logisch ausgearbeitet sein. All
das ist Teil der Praxis des Ubens, bei der ein klassischer Musiker gewdhnlich
daheim vor seinem Notenstinder mit einem Notenblatt sitzt, spielt, tiberlegt
und probiert, bis er zufrieden ist und dann versucht, seine ausgearbeitete L6-
sung bei jedem Spielen des Stiickes moglichst zuverldssig zu reproduzieren.

Die Spezifik der praxissoziologischen Sichtweise besteht hierbei darin,
die Ereignishaftigkeit des Ubeprozesses nicht zugunsten einer Abstraktion
auszublenden, sondern ausdriicklich mit zu bedenken. Die kérperlich-materi-
elle Seite, in diesem Fall das Wechselspiel aus Lesen des Notentextes auf dem
Notenstinder und dem explorierenden Spiel auf dem Instrument, unterbro-
chen vom Einzeichnen von Fingersitzen, Phrasierungsbégen, Artikulations-
zeichen etc., ist fiir die Praxis zentral. Sie ist auch durch einen spezifischen
Umgang mit dem Medium Notenpapier gekennzeichnet.”

Die spezifischen Praktiken von Jazzmusiker*innen sind dagegen andere
als die im Intro von North Shore Morning erforderlichen. Sie spielen in der Regel
zu einem gleichbleibenden Metrum, das implizit in den Képfen aller Beteilig-
ten und explizit in Schlagzeug und Bass schon existiert, bevor jemand anderes
etwa mit einer Improvisation einsetzt. Im Jazz hat sich auch deshalb ein be-

stimmtes Ritual des Einzahlens etabliert: ,a-one, a-two, a-one-two-three-

In Ermangelung einer treffenderen griffigen Bezeichnung fiir die westliche Tradition kompo-
nierter Kunstmusik greife ich im weiteren Verlauf auf das unbefriedigende Kiirzel ,,klassisch*
zurtick und lasse das vorangestellte ,,sogenannte® der besseren Lesbarkeit halber weg.

Die Ausfiihrungen hier basieren auf den Erfahrungen des Autors auf beiden Gebieten; eine
genauere Betrachtung des Ubeprozesses in Jazz und Klassik wiirde selbstverstindlich eine pra-
xeographische Studie erfordern. Es wird aber schon deutlich, dass in der Praxissoziologie eher
eine Priferenz ethnographischer Methoden des Beobachtens gegentiber etwa Formen der Be-
fragung nach individuellen Interpretationen und Handlungsintentionen der Akteure herrscht.
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four...“ oder dhnlich, manchmal auch durch lingeres Markieren der Zahlzei-
ten 2 und 4 durch Schnipsen noch vor dem eigentlichen Finzahlen eingeleitet.
Jazzmusiker*innen sind gut darin, Tone mit groler Genauigkeit in den Fluss
des Metrums hinein zu platzieren — genau auf die Grundschlige oder auch mit
bewussten kleinen Abweichungen, also /zd back oder nach vorne gespielt. An-
ders als klassische Solist*innen etablieren sie das Metrum nicht primir mit den
von ihnen gespielten Tonen.?

Auch mit einem Notenblatt gehen Jazzmusiker*innen im Regelfall anders
um. Fine Notation eines Jazzstandards wie A/ the Things You Are wird zwar
als grundlegende Information tiber den Verlauf der Melodie genutzt. Es wird
aber erwartet, dass zumindest die rhythmische Struktur, ebenso aber auch die
melodische Gestalt durch individuelle Anderungen belebt wird. Anders als in
der Klassik erfolgt die Kontrolle vorrangig tiber das Ohr unter Zuhilfenahme
der beschriebenen Fihigkeiten, Tone im Fluss des Metrums zu platzieren. Fiir
Ubeprozesse im Jazz spielt darum auch ein Metronom als Werkzeug eine an-
dere Rolle als in der Klassik: Es dient nicht (nur) der Kontrolle der instrumen-
taltechnischen Genauigkeit, sondern reprasentiert den externen Fluss des Met-
rums und wird daher nicht zwangsliufig abgestellt, wenn das Getibte im tech-
nischen Sinne beherrscht wird. Gerne fassen Jazzmusiker*innen die Schlige
des Metronoms als Backbeat — also als Zahlzeiten 2 und 4 eines Vierviertel-
metrums — auf, um einen Anhaltspunkt fiir die verschiedenen Ebenen der
Swing-Phrasierung zu haben. Von dhnlicher Bedeutung fiir die Ubeprozesse
im Jazz sind daher Play-Along-Tracks wie die bekannte und inzwischen sehr
umfangreiche Reihe von Jamey Aebersold (vgl. z. B. Aebersold 1996).

Die zentrale Rolle des Horens bei der Erarbeitung von Jazz ist auch nicht
zuletzt historisch gewachsen. Thelonious Monk und Charles Mingus sind Bei-
spiele fur Jazzmusiker, die sehr bewusst damit umgegangen sind und vielfach
auf Notenblatter verzichtet haben. Mingus ist nach einer Phase komplex aus-
komponierter und -notierter Stiicke in den 1950er Jahren dazu Gibergegangen,
seinen Musikern ithre Stimmen nur noch am Klavier vorzuspielen (Gabbard
2016, S. 56). Der Posaunist Jimmy Knepper berichtet, Mingus habe dabei oft
auch absichtlich undeutlich gespielt, um die Musiker dazu zu zwingen, sich die

8 Die Gegeniiberstellung der Praktiken soll die Unterschiede verdeutlichen — dass es dennoch

natirlich eine Menge [jberschneidungen der Praktiken gibt, wird hier weder in Abrede gestellt
noch vergessen, aber zugunsten der pointierten Darstellung zurtickgestellt. Das Intro des
Stiicks North Shore Morning selbst ist ja ein gutes Beispiel fiir eine Uberschneidung.
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Musik zu eigen zu machen, eine eigene Auffassung zu erarbeiten (Priestley
1982, S. 77f). Thelonious Monk hat ebenfalls bewusst darauf verzichtet, den
Musikern seine Stticke in ausnotierter Form vorzulegen, obwohl er sie auf Pa-
pier zur Verfugung gehabt hat. Dagegen hat er bisweilen neue Musiker auch
direkt auf der Buhne eingearbeitet: sie mussten die Stiicke bei Auftritten
gleichzeitig durch Zuhoéren lernen und sofort mitspielen (Kelley 2009,
S. 2171t, 243, 258).

Derjenige der beiden Tenorsaxophonisten aus dem Eingangsbeispiel, der
neben den Praktiken des Jazz auch die der klassischen Musik beherrscht, ist
also am Anfang von North Shore Morning klar im Vorteil. Die chops® eines

Jazzmusikers sind dagegen an der Stelle kaum gefragt.

5 Praxis in der Praxis

Welche Relevanz kénnen solche eher grundlagentheoretischen Uberlegungen
tir konkrete didaktisch-methodische Entscheidungen haben? Bliserklassen
etwa orientieren sich an spezifischen Praktiken des Ensemblespiels. Dies sind
vor allem das Sinfonische Blasorchester und die amerikanisch geprigte Con-
cert Band, eher selten die Big Band. Die iiblicherweise eingesetzten Band Me-
thods sind nach instrumentaldidaktischen Prinzipien gestaltet und beruhen
(nicht zuletzt aus pragmatisch-methodischen Griinden) auf dem Spiel nach
Noten.!? Die Nihe der Praxis einer Bliserklasse zu den zuvor skizzierten klas-
sischen Praktiken ist gro3er als die zum Jazz.!! Eine Hinfithrung einer Blaser-
klasse zum Jazz wirde aber erfordern, dass die fur diese Musik spezifischen
Praktiken eingetibt werden, und zwar im korperlich-materiellen Sinn. Die ra-
dikale Vorgehensweise eines Thelonious Monk verbietet sich dabei im Allge-

meinen ebenso aus methodischen wie piadagogischen Griinden. Wie konnte

Im Jazz-Jargon sowohl eine Bezeichnung fiir die Fihigkeiten von Musiker*innen als auch fiir
die fir das jeweilige Instrument entscheidenden kérperlichen Voraussetzungen.

Vgl. Carmen HeB (2017): Sie untersucht Modelle des Klassenmusizierens mit Blaserklassen auf
zugrunde gelegte Primissen und angestrebte Ziele; der Frage nach auBlerschulischen Praktiken
als BezugsgroBen und Vorbilder der besprochenen Modelle kommt dabet allerdings eine un-
tergeordnete Bedeutung zu. Jorg Sommerfeld (2016) dagegen entwirft begleitend zu seiner
Blaserklassenschule Addizio ein Modell, das die Praktiken des gemeinsamen Musizierens in der
Bliserklasse mit dem Prinzip der Kompetenzorientierung vereint. Seine Schule unterscheidet

sich insofern auch von letztlich strikt instrumentaldidaktisch strukturierten Vorbildern.

""" Neben dem Umgang mit Noten betrifft dies natiirlich noch weitere Aspekte wie die Rolle des

Ensembleleitenden, das Repertoire, etc.
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also eine didaktisch-methodische Umsetzung dieser Praktiken aussehen, die
im Rahmen einer relationalen Schulmusik (s.o0.) in der Schule realisierbar ist?

Eine Orientierung an Praktiken des Jazz finge z. B. damit an, einen Klassiker
wie Joe Zawinuls Merey Mercy Merey nicht nach einer vermeintlich exakten No-
tation zu spielen, wie sie sich etwa im New Rea/ Book auf S.205f findet (Sher
1988, S. 205f). Um Schiiler*innen trotzdem die Sicherheit einer Gedichtnis-

stutze zu bieten, konnte eine Notation aber z. B. so aussehen:

Mercy Mercy Mercy
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Beispiel 2: Mercy Mercy Mercy, reduzierte Posaunenstimme fiir ein Head Arrangement in der Bliserklasse
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Hier sind die einzelnen Formteile des Stiicks nur noch durch die Tonh6hen
und ihre Abfolge reprisentiert!?; der fur den Jazz wichtige Parameter Rhyth-
mus muss z. B. durch Vor- und Nachspielen a la Mingus erfasst und dann
memoriert werden. Es ergibt sich auch ein weiterer jazztypischer Anspruch:
Der Formablauf muss ebenfalls wie bei einem Head Arrangement'® etlernt und
im Gedachtnis behalten werden. In der vorliegenden Notation kennzeichnet
A das Bass-Riff, B ist der erste Teil des eigentlichen Themas. Die Teile D und
E ergeben zusammen eine einfache Harmonisation eines Teils des Themas.
Dieses strukturelle Memorieren ist in der klassischen Musik so nicht zwingend
erforderlich und féllt klassisch gepragten Musiker*innen daher eher schwer.!#
Fir Jazz- und Rockmusiker*innen dagegen ist es eine fundamentale Fahigkeit.
Anders als Jazzmusiker*innen, die in der Regel fir bekannte Standards das
Real Book benutzen, erlernen Rockmusiker*innen neue Stiicke meist nach Ge-
hor (vgl. Bennett 1980, S. 135£f.; Finnegan 1989, S. 136£f.; Green 2002, S.
60ft.; Tassin 2004, S. 218).

Die in den genannten Quellen beschriebene Praxis mochte ich anhand
meiner Vorgehensweise bei der Erstellung des folgenden Notenbeispiels ver-
anschaulichen, einer Transkription des Sttcks I Only Human After All von
John ,,The Ragin Cajun® Jones (2016):

12 Tn Teil B dieser fiir eine Bliserklasse geschriebenen Reduktion ist aus Griinden des Tonum-

fangs das klingende g in der Melodie ausgelassen worden.

" Der Begriff bezeichnet die gemeinsam erarbeiteten, nur in den Képfen der Musiker*innen und

nicht auf Notenpapier existierenden Arrangements, wie sie im Kansas City Jazz der 30er Jahre
etwa die Band Count Basies spielte (vgl. Shipton 2001, S. 309).

* Dies konnte ich als Dozent eines Rocktutoriums bei Musikstudierenden immer wieder be-

obachten.
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Beispiel 3: Jobn ,, The Ragin Cajun* Jones: I'm Only Human After All, Strophe (Transkription: P. K.).

Ich habe dazu mit einer Gitarre vor dem Computer gesessen, abwechselnd zur
Aufnahme mitgespielt und die Melodie dann in Abschnitten im gleichzeitig
geoffneten Notenschreibprogramm notiert. Das Spielen zur Aufnahme er-
moglicht es mir, auch feinere Nuancen der Gestaltung des Singers auf dem
Instrument mit zu vollziehen. Die oben abgebildete Notation kann daher auch
nur mit Finschrankungen exakt genannt werden: viele Abweichungen im Be-
reich des Mikrotimings oder Feinheiten von Artikulation und Intonation kon-
nen in unserem Notensystem kaum verschriftlicht werden. Mir fiel bei der
Selbstbeobachtung im Rahmen dieses Prozesses auf, wie sehr sich die Art mei-
nes Horens zwischen dem ersten Schritt des Mitspielens und dem zweiten
Schritt des Verschriftlichens unterscheidet. Insbesondere bin ich sehr schnell
in der Lage, die Melodie inklusive zahlreicher Feinheiten mit dem Instrument
mitzuspielen, brauche aber fiir den Schritt des Aufschreibens langer.

Ublicherweise besteht das Repertoire von Bliserklassen auch aus instru-
mental gespielten Stiicken aus Rock und Pop. Meist werden dazu allerdings
ausnotierte Arrangements verwendet. I Only Human After A/l bietet sich da-
gegen aufgrund seiner repetitiven Struktur an, nach der tblichen Praxis von
Rockmusiker*innen mit Hilfe der Originalaufnahme erlernt und memoriert zu
werden.

Diese Praxis lasst sich zwar im Prinzip 1:1 in die Schule Gbertragen, da

sie sich formal in hergebrachte unterrichtliche Praktiken der Einzelarbeit —
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etwa als Hausaufgabe — integrieren lasst. Aber nicht nur aufgrund des lang-
wierigen und streckenweise frustrierenden Lernprozesses lohnt sich der Ge-
danke einer anderweitigen didaktisch-methodischen Aufbereitung als Hinfth-
rung.

Kern des Verfahrens bleibt, Schiler*innen mit einer Aufnahme arbeiten
zu lassen; dies konnte aber ebenfalls durch eine reduzierte Notation gestiitzt

werden:
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Beispiel 4: T'm Only Human After All, Version 1 einer reduzierten Notation der Strophe.

In Beispiel 4 sind alle Tone in korrekter Reihenfolge, aber unter Auslassung
der meisten Informationen in puncto Rhythmus notiert. Das Resultat erinnert
an die Notationsweise von Psalmen in kirchlichen Liederbuchern.

Ahnlich wie im vorhergehenden Beispiel kénnte man die Notation aber
auch noch weiter reduzieren und damit gleichzeitig den Anspruch an das Me-

morieren von Elementen erhohen:
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Beispiel 5: 'm Only Human After All, Version 2 einer reduzierten Notation der Strophe.

In Beispiel 5 sind nur noch die nétigen Tone der einzelnen Melodiephrasen
angegeben, allerdings in einer sinnvollen Rethenfolge, die sich an der Melodie

orientiert, und nicht etwa als aufsteigende Skala.
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Lernt man die Melodie auf diese Weise, riicken beim Horen und Mitspielen
andere Nuancen des Originals in den Vordergrund: Selbst, wenn man nicht
alles tongetreu reproduziert, lassen sich Aspekte wie Phrasierung, Artikula-
tion, Tongebung und allgemeiner Gestus viel enger an die Aufnahme anleh-
nen. Dies ist eine (und mit Sicherheit bei Weitem nicht die einzige) Moglich-
keit, Praktiken von Rock- und Jazzmusiker*innen didaktisch-methodisch aut-
bereitet erfahrbar zu machen. Sie zeigt: Das Musizieren nach dem Medium
Notenpapier resultiert in einer fundamental anderen Praxis als das Spiel nach
dem Medium Tonaufnahme.

Nach Dietrich Helms (2003) begtinstigt das Medium Notation den Vor-
rang des Parameters Tonhohe vor allen anderen Parametern. Dies deckt sich
mit meiner Erfahrung im Unterrichten von Improvisation: Anfinger*innen,
besonders, wenn sie klassisch geprigt sind, sind stark auf die Frage nach dem
richtigen Ton fixiert. Erfahrene Jazzmusiker*innen dagegen denken anders.
Andreas Back hat im Jahr 2016 im Rahmen seiner Masterarbeit an der TU
Dortmund die Band Filou im Rahmen eines Konzerts gefilmt und anschlie-
Bend die Musiker in Video-Stimulated-Recall-Interviews befragt. Zu den Er-
gebnissen gehort die Feststellung, ,,dass die Improvisatoren hauptsichlich in
Klangfarben denken und bewusste Entscheidungen tber groflere musikali-
sche Strukturen treffen® (Back 2016, S. 65; vgl. auch Berliner 1994, S. 192£f.;
Figueroa-Dreher 2016). Die oben beschriebenen Beispiele oder ahnliche di-
daktisch-methodische Inszenierungen unter Vermeidung exakter Notation
koénnen in diesem Sinne auch als Hinfithrungen zur Praxis Improvisation die-
nen, weil sie das Primat der Tonhohe gegentiber der Sensibilisierung fiir an-

dere Ausdrucksmittel und Parameter der Musik entkriaften helfen konnen.

6 Fazit

Musik als Praxis besteht aus einer Vielfalt von doings. Die Art und Weise, wie
der menschliche Korper dabei in Wechselwirkung mit materiellen Dingen tritt,
macht Musik zu einem Paradebeispiel fiir eine Praxis im soziologischen Sinn.
Fir die Inszenierung von Musikunterricht wire es falsch, Unterschiede von
Umgangsweisen mit Kliangen als lediglich methodisch relevante Aspekte be-
zuglich des mehr oder minder optimalen Lernweges anzusehen. Denn zum
einen sind Bildungsziele nicht zuletzt ,,Ziel[e] des Verhaltens* (Robinsohn
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1971, S. 29); zum anderen schreiben sich korpetlich-materiell verankerte Prak-
tiken auch in die Klange ein (vgl. Hillebrandt 2015, S. 32).

Verschiedene musikalische Traditionen, Stile, Epochen etc. unterschei-
den sich in ihren Praktiken. Deswegen wird man einer bestimmten Musik
nicht naherkommen, wenn man lediglich versucht, ihre klangliche Struktur
analytisch-abstrahierend zu erfassen. Es gilt, sich auch mit den doings zu be-
schiftigen, die diese Struktur geprigt haben.

Musikklassenkonzepte wie die Bliserklasse bieten genau hierfiir eine gute
Voraussetzung. Auch wenn der Umgang mit Musik in der Schule stets didak-
tisch-methodisch inszeniert ist, gilt: Aullerschulische Praktiken aus dem Jazz-
oder Rockbereich miussen nicht zwangsldaufig 1:1 kopiert, konnen aber den-

noch im Rahmen einer relationalen Schulmusik erfahrbar gemacht werden.
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Improvisation in der Bigbandklasse — A matter of
Gender?

Ergebnisse einer Pilotstudie

1 Einleitung

Die Besetzung vieler schulischer Ensembles lasst es unmittelbar erkennen: Zu
den vielen Faktoren, die einen Einfluss darauf haben, auf welche Weise sich
Schiiler*innen musikalisch betatigen, zahlt auch die Kategorie Gender. Mit der
Entscheidung fiir ein Instrument, den Gesang, eine Stilrichtung oder eine be-
stimmte Form der Spielpraxis positionieren sich Jungen und Midchen stets
auch im Hinblick auf ihre Geschlechtsrolle. Viele Kinder und Jugendliche be-
wegen sich dabei im Rahmen traditioneller oder stereotyper Vorstellungen
von ,,geschlechtsadiquaten Tatigkeiten. Andere ordnen sich weniger deutlich
zu oder entscheiden sich sogar bewusst fur einen Bereich, der fur ihr Ge-
schlecht nicht typisch ist. Ob Schuler*innen sich auf bestimmte musikalische
Erfahrungen einlassen, steht also auch im Zusammenhang damit, welche
Genderkonnotationen diese fur sie innehaben. In der sozialen Interaktion er-
langen diese Zuschreibungen Bedeutung und werden dabei mal verstirkt, mal
neu verhandelt.

In einer Pilotstudie haben wir Prozesse der Geschlechterkonstruktion im
Kontext der Bigbandklasse untersucht (vgl. Siedenburg 2016). Dabei wurde
auch der Bereich Improvisation einbezogen — ein Handlungsfeld, in dem
bisherige Forschungen immer wieder Geschlechterdifferenzen ausgemacht
haben. Diese Daten mochte ich im Folgenden in den Blick nehmen und dabei
der Frage nachgehen, inwieweit Bigbandklassen einen geeigneten Rahmen
dafir bieten, dass Madchen und Jungen das Improvisieren gleichermal3en fur
sich entdecken konnen. Besonders interessant ist dies im Hinblick auf die

Jazzimprovisation, denn gerade im Jazz ist die Beteiligung von Frauen nach
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wie vor gering.! Die Studie gibt Auskunft dariiber, inwieweit in Bighandklassen
alternative Entwicklungen zu beobachten sind.

2 Hintergrund

2.1 Musikklassen und Bigbandklassen

Musikklassen priagen heute das musikalische Profil vieler Schulen im deutsch-
sprachigen Raum. Ankntipfend an die Tradition der Brassbands US-amerika-
nischer Highschools wird Schiiler*innen hier die Méglichkeit gegeben, im
schulischen Kontext ein Instrument zu etlernen und Erfahrungen im gemein-
samen Musizieren zu sammeln. Wihrend in den Anfingen tberwiegend Bla-
serklassen angeboten wurden, existieren inzwischen viele weitere Formen des
Profilunterrichts im Fach Musik, unter anderem Streicherklassen, Chorklas-
sen, Rockbandklassen oder Perkussionsklassen. Damit ergeben sich nicht nur
unterschiedliche Instrumentenkonstellationen, auch hinsichtlich des Reper-
toires und des stilistischen Schwerpunkts werden jeweils andere Akzente ge-
setzt.

Der Begritt Bighandklasse bezeichnet eine besondere Form der Blaser-
klasse. Wihrend in herkémmlichen Bliserklassen das Repertoire und die Be-
setzung an das sinfonische Blasorchester angelehnt ist, orientiert man sich in
Bigbandklassen eher an Jazz und Populirer Musik.? Die Besetzung ist an die
einer klassischen Bigband angelehnt und umfasst damit Rhythmusgruppe,
Trompeten-, Posaunen- und Saxophonsatz. In der Regel wird diese Konstel-
lation um einen Fléten- und einen Klarinettensatz erganzt, sodass eine Misch-
form entsteht, die sich klanglich zwischen der sinfonischen und der jazzorien-

tierten Besetzung bewegt.

Dies gilt insbesondere fiir Instrumentalist*innen im Professionalisierungsbereich: Im Bundes-
jugendjazzorchester liegt der Anteil der Instrumentalistinnen in den Jahren 2012 bis 2019 zwi-
schen 3 und 15% (vgl. http://www.bundesjazzorchester.de/ueber-uns/besetzung/, abgerufen
am 24.09.2018); Jazzstudienginge verzeichneten 2016/17 einen Frauenanteil von 27% (inklu-
sive Gesang, vgl. MIZ http://www.miz.otg/downloads/statistik/10/10_Studierende_Musik-
berufe_Frauen_Auslaender.pdf, abgerufen am 22.09.2018).

Populire Musik wird hier als umfassender Oberbegriff fiir populirmusikalische Stilistiken ver-
standen, die sich durch ihre afroamerikanische Pragung und mediale Verbreitung auszeichnen
(vgl. u. a. Terhag 2004). Eine klare Abgrenzung zum Jazz ist an dieser Stelle kaum méglich, da
hiufig ein den Schilerinteressen entsprechendes populirmusikalisches Repertoire in einem
jazzorientierten Bandsetting gespielt wird.
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2.2 ,,Doing Gender* im Musikunterricht

Wihrend die Kategorie Sex biologische Differenzen zwischen den Geschlech-
tern betont, steht Gender fur die kulturellen und sozialen Aspekte von Weib-
lichkeit und Mannlichkeit (vgl. Wetterer 2010). West & Zimmerman (1987)
untersuchten die sozialen Interaktionen, in denen Geschlechtszugehorigkeit
thematisiert und konstruiert wird und priagten den Begriff des Doing Gender.
Damit dnderte sich der Blickwinkel der Geschlechterforschung: Nicht die Dif-
ferenzen selbst stehen nun im Mittelpunkt des Interesses, sondern die Diffe-
renzierungsprozesse — also die Art und Weise, in der die Kategorie Geschlecht
in einem sozialen Kontext relevant gemacht wird.

Fir den Bereich Schule wurden diese Prozesse des Doing und Undoing
Gender bereits aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive erforscht (vgl. u.a.
Faulstich-Wieland et al. 2009; Kessels 2002; Bidwell-Steiner & Krammer
2010). Die Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Jungen und Madchen sich
in ihren Interaktionen voneinander abgrenzen, Differenzen konstruieren und
sich so ithrer Geschlechtszugehorigkeit vergewissern. Damit wird die Katego-
rie Geschlecht besonders betont, also ,,dramatisiert*. Parallel dazu sind jedoch
auch Prozesse zu beobachten, in denen die Bedeutung von Gender zurticktritt
und damit eine ,,Entdramatisierung® (vgl. Faulstich-Wieland 2009, S. 215ff)
stattfindet.

Ergebnisse musikpadagogischer Forschung lassen erkennen, dass auch in
musikbezogenen Interaktionen vergleichbare Prozesse ablaufen. Eine Ab-
grenzung vom anderen Geschlecht kann beispielsweise durch die Positionie-
rung gegentber der Genderkodierung des Unterrichtsfaches erfolgen: Musik
wird von Schiler*innen eher als ,,Madchenfach® betrachtet und dementspre-
chend von Madchen deutlich haufiger als Lieblingsfach angegeben (vgl. u.a.
Hel3 2013 und 2015). Fir den vertieften Musikunterricht in einer Musikklasse
entscheiden sich ebenfalls mehr Madchen als Jungen, sodass das feminine
Fachimage auch hier Wirkung zeigt (vgl. Schmidtmeyer 2012, S. 42).

Wie bereits erwahnt impliziert auch das Spiel vieler Instrumente eine Po-
sitionierung gegentiber geschlechtsbezogenen Normen und Zuschreibungen.
Die Stereotypisierungen von Musikinstrumenten sind bereits relativ gut er-
forscht und erweisen sich auch in jiingeren Studien als weitgehend anderungs-
resistent (vgl. u.a. Siedenburg 2009; Hallam et al. 2008; Abeles 2009). Es ist

daher davon auszugehen, dass die gingigen Genderkodierungen den meisten
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Kindern und Jugendlichen bekannt sind und sie im Prozess der Instrumen-
tenfindung einen Orientierungspunkt bilden. Findet die Instrumentenwahl in-
nerhalb einer Schulklasse statt, kann Gender eine noch héhere Bedeutung ha-
ben, da neben den stereotypen Genderkonnotationen der Instrumente auch
die oben genannten Abgrenzungsprozesse unter Gleichaltrigen wirksam wer-
den (vgl. Oster 2014, S. 312f. und S. 360).

In Bigbandklassen ergibt sich fiir diese Vorginge eine besonders
interessante Situation, die durch die Wechselwirkungen von unterschiedlichen
Genderkonnotationen bedingt ist: Wahrend die im Fokus stehenden
Stilistiken eher maskulin geprigt sind, hat der schulische Musikunterricht ein
feminines Image. Im Kontext einer Bigbandklasse wird der weiblich
konnotierte Rahmen , Musikunterricht also mit dem mannlich konnotierten
Inhalt ,,Jazz und Populire Musik* verkntpft. Im Hinblick auf das Anliegen,
Schiler*innen Erfahrungsriaume jenseits traditioneller geschlechtsbezogener
Zuschreibungen zu eroffnen, birgt dies m. E. ein besonderes Potenzial:
Jungen bietet sich die Moglichkeit, einer geschlechtstypischen Musikpraxis
nachzugehen, dies aber innerhalb des von ihnen tendenziell weniger
tfavorisierten Musikunterrichts zu tun. Madchen konnen demgegentiber
Erfahrungen mit Formen musikalischer Praxis sammeln, die fir ihr
Geschlecht weniger typisch sind. Dabei bewegen sie sich in einem Setting, das

ithren geschlechtstypischen Lernpriferenzen entspricht.

2.3 Improvisation und Geschlecht

Sowohl innerhalb als auch auBlerhalb der Musik wird der Begritf Improvisa-
tion auf ein breites Spektrum unterschiedlicher Praktiken angewandt. Busch
(1996, S. 15) verweist auf die Herkunft vom italienischen ex zzprovviso, das mit
aus dem Stegreif Ubersetzt wird und bietet gleichzeitig eine Fille weiterer Defi-
nitionsmoglichkeiten an (ebd., S. 13f). Auch Eckhardt (2005, S. 106£f.) betont
die Vielfalt des Begriffs. Eine umfangreiche Erorterung definitorischer Prob-
leme findet sich bei Kaul (2008, S. 133£f.), der in Ankntipfung an Weymann
das Unvorhersehbare als Merkmal herausstellt und auf ein Spannungsfeld
,,zwischen subjektivem Ausdruckswillen und objektiven Gegebenheiten, zwi-
schen Material und gegebener Situation® (ebd., S. 139) verweist. Kaul legt dar,
dass beim Improvisieren Bewusstes und Unbewusstes ineinandergreift, indem

einerseits klare Strategien angewandt werden, andererseits die ,,Zensur im
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Kopf*™ ausgeschaltet werden und Offenheit fur das Unvorhersehbare vorhan-
den sein miusse. Als wichtige Voraussetzung betrachtet er daher

,»ein gewisses Interesse an unsicheren, unvorhergesehenen Situationen bzw.
die Bereitschaft, sich solchen auszusetzen. Wer grundsitzlich mentale Prob-
leme damit hat, sich aus freien Stiicken aus sicheren Positionen heraus zu be-
geben und ,unsicheres Fahrwasser’ aufzusuchen, wird wahrscheinlich auch
beim Improvisieren (die betrifft durchaus nicht nur den musikalischen Be-
reich) wenig Freude haben.* (ebd., S. 142)

Improvisationen in den verschiedenen musikalischen Genres unterscheiden
sich teilweise betrichtlich hinsichtlich des Umgangs mit dem Unvorhergese-
henen bzw. ihres Grades an Planung. Wahrend in der Gruppenimprovisation
im Kontext experimenteller Musik freies Erkunden und Entdecken im Mittel-
punkt steht, wird in der Jazzimprovisation durch tonale oder rhythmische
Vorgaben in der Regel ein klarer Rahmen gesetzt. Die Improvisation ist
dadurch etwas vorhersehbarer und damit unter Umstinden weniger verunsi-
chernd. Gleichzeitig ist jedoch auch der Umgang mit ,,Richtig* und ,,Falsch*
ein anderer. Die Angst vor dem ,,falschen® Ton hemmt daher gerade fiir Ein-
steiger*innen oftmals den Spielfluss.

Im Hinblick auf das Thema Gender stellt sich die Frage, ob Frauen sich
moglicherweise durch unvorhersehbare Situationen stirker verunsichern las-
sen. Sofern dies der Fall ist, konnten sich daraus auch Differenzen hinsichtlich
der Priferenz fiir verschiedene Formen von Improvisation ergeben. Letzteres
scheint sich aufgrund bisheriger Forschung allerdings eher nicht zu bestitigen:
Empirische Ergebnisse zur musikalischen Sozialisation von Musik-Lehramts-
studierenden (vgl. Siedenburg 2006 sowie 2009, S. 162f) weisen darauf hin,
dass die befragten Studentinnen unabhingig von ihrer stilistischen Orientie-
rung durchschnittlich tber deutlich weniger Improvisationserfahrung verfi-
gen als ihre Kommilitonen. Auch die allgemeine Unterreprisentanz von
Frauen im Jazz spricht dagegen, dass der moglicherweise hohere Grad an Vor-
hersehbarkeit der Improvisation in diesem Stilbereich Frauen und Madchen
den Zugang erleichtern kénnte (vgl. FN 1). Diese Befunde stehen im Einklang
mit Ergebnissen zur Bedeutung von Gender in amerikanischen Highschool-
und College-Bands: Eine Studie von McKeage (2004) zeigt auf, dass weibliche
Mitglieder in US-amerikanischen College-Jazzbands unterreprasentiert sind.
Dartiber hinaus steigen sie hiufiger aus diesen Ensembles aus als ihre mann-
lichen Kollegen und beenden damit ihre Aktivititen im Jazz.
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Die Grinde fur diese Phinomene sind vielfaltig und wurden bisher nur
ansatzweise erforscht. Dennoch lassen sich bereits einige Wirkungsgré3en be-
nennen. So weisen Ergebnisse einer Studie zur Jazzimprovisation darauf hin,
dass geschlechtstypische Ditferenzen hinsichtlich der psychologischen Vo-
raussetzungen vorhanden sind: Die Angaben der von Wehr-Flowers (2006)
befragten Schiler*innen und Studierenden in US-amerikanischen Jazz-Pro-
grammen lassen tatsiachlich auf ein geringeres Selbstvertrauen und eine star-
kere Angstlichkeit der weiblichen Befragten schlieBen. In einer spiteren Ana-
lyse dieser Befunde zieht Wehr (2015) zur Erklirung unterschiedliche sozial-
psychologische Theorien heran und benennt die minnlich dominierte Let-
numgebung, die durch dieses Umfeld erschwerten Bedingungen fur die Ent-
wicklung von Selbstwirksamkeit sowie das Problem der ,,Stereotypbedro-
hung* durch die Betitigung in einem ,,typisch méinnlichen* Handlungsfeld als
Wirkungstfaktoren.

Eine weitere Erklirung fur die Differenzen im Bereich Improvisation
bieten geschlechtstypische Merkmale der Sozialisation. Neben den Prigungen,
die sich durch eine allgemeine geschlechtstypische Sozialisation ergeben, kann
die Auseinandersetzung mit musikbezogenen Genderkonnotationen einen
Einfluss darauf haben, welchen musikalischen Aktivititen bevorzugt nachge-
gangen wird. Dartiber hinaus spielt auch die Nahe zu verschiedenen musika-
lischen Traditionen und die daraus resultierende unterschiedliche Vertrautheit
mit schriftorientiertem und auralem Musizieren eine wichtige Rolle (vgl.
Terhag 2004). Frauen und Madchen sind haufiger durch schriftorientiertes
Lernen im Kontext klassischer Musik gepragt und haben auch aufgrund dieser
Tatsache teilweise grof3ere Probleme mit dem freien Spiel (vgl. Siedenburg
2000).

Auch die Instrumentenwahl kann als Resultat der musikalischen Soziali-
sation betrachtet werden. Sie weist in der Regel eine deutliche Geschlechtsty-
pik auf (vgl. Siedenburg 2009, Abeles 2009) und kann ebenfalls dazu beitragen,
die Geschlechterdifferenzen in der Jazzimprovisation zu erkliaren: Wer ein ,,ty-
pisches Jazz-Instrument® spielt — etwa Saxophon, Trompete oder Schlagzeug
— hat bessere Moglichkeiten, sich in eine Jazzband einzubringen als eine Per-
son, deren Instrument eher in der klassischen Musik zu Hause 1st (vgl. Sieden-
burg 2016 sowie McKeage 2004).

Dartiber hinaus bietet auch die Wirkung des ,,Kreativititsmythos® (vgl.
Rosenbrock 2000, S. 70ff) eine Erklarung. Dieser wird zwar urspringlich vor
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allem im Zusammenhang mit dem Komponieren thematisiert, ist aber auch
fir das Improvisieren relevant. Wenngleich es deutliche Unterschiede zwi-
schen beiden Formen des Musikschaffens gibt — z. B. im Hinblick auf den
Grad an Vorausplanung und die Bedeutung von Spontaneitat — sind die Gren-
zen zwischen ithnen flieBend (vgl. u.a. Busch 1996, S. 15). Dartber hinaus wer-
den beide Tatigkeiten oftmals auf Fahigkeiten zurtickgefthrt, die nur wenigen,
besonders begabten Menschen gegeben sind. Diese Mystifizierung steht im
Zusammenhang mit einem Kiinstlerbild der Romantik, das derartige Bega-
bungen ausschlief3lich ,,Genies* zuschreibt, die nahezu ausnahmslos minnli-
chen Geschlechts sind (vgl. Mayhew 1999, S. 65ff). Eine Wirksamkeit dieser
Vorstellung lasst sich bis in die Gegenwart hinein beobachten und ist teilweise
auch in der Populiren Musik und im Jazz erkennbar. Fir Madchen und Frauen
erschwert dies den Zugang zum kreativen Musikschaffen.

Das breite Spektrum an Erklirungsansitzen lasst erkennen, dass keine
eindeutige Ursache fiir Geschlechterdifferenzen im Bereich Improvisation
auszumachen ist. Vielmehr greifen unterschiedliche Einflussgro3en wie psy-
chologische Aspekte, Sozialisationsunterschiede und Kulturtraditionen inei-
nander. Im Hinblick auf die im Folgenden dargelegte Studie stellt sich die
Frage, inwieweit sich diese Faktoren in der musikalischen Praxis in Bigband-
klassen und den AuBerungen von Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkriften

niederschlagen.

3 Ergebnisse der Pilotstudie

3.1 Forschungsdesign

Ausgangspunkt der bereits erwihnten Studie zu den Geschlechterkonstrukti-
onen in Bigbandklassen ist das Anliegen, erste Erkenntnisse hinsichtlich der
Bedeutung von Gender in diesem musikpadagogischen Praxisfeld zu gewin-
nen und Fragestellungen fir die weitere Forschung zu entwickeln. Des Wei-
teren sollen Impulse fiir eine gendersensible Didaktik gegeben werden.

In der Studie kommen sowohl quantitative als auch qualitative Methoden
zur Anwendung. Das Design setzt sich aus drei verschiedenen Bausteinen zu-
sammen:

1. einer quantitativen Befragung mittels eines standardisierten Fragebo-

gens, in der die musikpraktischen Aktivititen der Schilerinnen und
Schiler im Mittelpunkt stehen,
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2. einer Befragung von Schiilerinnen und Schiilern mit Hilfe qualitativer
Interviews, in der es insbesondere um individuellen Praferenzen, Waht-
nehmungen und Einschitzungen geht,

3. einer Befragung von Lehrkriften mit Hilfe qualitativer Interviews, in
der ihre Wahrnehmungen und Einschitzungen aus padagogischer Per-
spektive thematisiert werden.

Die Erhebungen fanden im Juni 2015 statt. Im quantitativen Teil der Studie
wurden 113 Jungen und Madchen befragt, die zu diesem Zeitpunkt das sechste
Schuljahr besuchten und seit zwei Jahren an einem Bigbandklassenangebot in
Nordrhein-Westfalen teilnahmen. Thr durchschnittliches Alter lag zum Befra-
gungszeitpunkt bei knapp zwolf Jahren. 67% der Befragten sind weiblich, 60%
besuchen ein Gymnasium, die tibrigen eine Gesamtschule oder eine Real-
schule. Etwa 17% haben einen Migrationshintergrund.

In der qualitativen Schulerbefragung wurden leitfadengestiitzte Inter-
views mit sechs Madchen und sechs Jungen durchgefithrt. Die Lehrerbetra-
gung bezieht vier Musiklehrer und drei Musiklehrerinnen mit ein. Drei Perso-
nen sind an einem Gymnasium tatig, drei an einer Gesamtschule und eine an
einer Realschule. Die Auswertung erfolgte nach dem Verfahren der inhaltlich
strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz (2014,
S. 771t.).

In der im folgenden dargestellten Teilauswertung gehe ich der Frage
nach, welche Bedeutung Gender fiir das Improvisieren in der Bigbandklasse
hat. Dabei werde ich zunichst die Bedeutung von Gender fuir die musikali-
schen Handlungen untersuchen und daraufhin die individuellen Priferenzen

und Einschitzungen im Hinblick auf Geschlechterkonstruktionen analysieren.

3.2 Improvisationserfabrung und -préfereng;
In der Befragungsgruppe haben 55% der Schiilerinnen und Schiiler bereits

improvisiert. Von diesen improvisationserfahrenen Kindern geben 72% an,
gerne zu improvisieren. Entgegen den Erwartungen ist der Anteil der Mad-
chen, die gerne improvisieren, ein wenig héher als der der Jungen. Diese ten-
denzielle Differenz ist jedoch nicht signifikant.?

’  Priferenz erhoben mittels einer vierstufigen Likert-Skala (t-Test: p> .05).
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Die qualitativen Daten geben zusitzlich Auskunft dartiber, aus welchen
Griinden die Kinder gern improvisieren. Ein wesentlicher Aspekt ist die emp-

fundene gréBere Freiheit beim Spiel ohne Noten. So erlautert die Trompeterin
Clara*:

,»Also ich finde das irgendwie toll, weil man muss sich jetzt nicht so denken, ja
gleich kommt die Note und die muss ich spielen, sondern einfach so ein biss-
chen freier und das was man ja so gerade méchte.

Ahnlich duBert sich auch der Schlagzeuger Julian:

»»[-..] du spielst einfach frei und [man muss] da nicht immer auf die Noten
gucken und sich konzentrieren, dass man die Noten richtig spielt.*

Noten werden hier als Begrenzung und Fehlerquelle empfunden, die Impro-
visation als Gegenpol dazu. Dies entspricht der Wahrnehmung vieler aural
Sozialisierter (vgl. Terhag 2004). Die in anderen Kontexten gefundenen Ge-
schlechterdifferenzen im Hinblick auf die Nahe zum auralen oder schriftori-
entierten Lernen (vgl. Siedenburg 2006) bestatigt das vorliegende Datenmate-
rial nicht.

Andere Kinder fiihlen sich beim Improvisieren weniger wohl. Die Klari-
nettistin Sandra fuhrt aus:

,,Eigentlich [mag ich das] schon aber ich habe halt bisschen trotzdem noch
Angst ... weil man dann ja auch alleine spielt.”

Auch der Tenorsaxophonist Lasse ftihlt sich beim Improvisieren nicht immer

wohl:

,Ja, ich finde das immer, das ist immer ein bisschen peinlich, aber ja, also
schon, wiirde ich auch schon mal machen.*

Der Altsaxophonist Mino hat dhnliche Schwierigkeiten und prisentiert sich
nicht gern:

,Probieren schon, aber beim Auftritt zum Beispiel wiirde ich das tiberhaupt
gar nicht machen.*

* Bei diesem und allen nachfolgenden Namen von Schiiler*innen und Lehrkriften handelt es

sich um Pseudonyme.
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Die von Wehr-Flowers erforschten Aspekte des Selbstvertrauens und der
Angstlichkeit spielen also auch in der Befragungsgruppe eine Rolle im Hin-
blick auf die Improvisation, jedoch lisst das vorliegende Datenmaterial auch
hier keine Geschlechterdifferenzen erkennen.

Diese Diskrepanz zwischen den erhobenen Daten und bisherigen For-
schungsbefunden zur Bedeutung von Gender wirft Fragen auf. Sie konnten
auf die geringe GroBe der Befragungsgruppe zuriickzufithren sein, aber auch
auf den speziellen sozialen Kontext der Bigbandklasse oder allgemeine Ver-
inderungen hinsichtlich der Geschlechterrollen. Denkbar ist auch, dass die
Einstellungen der befragten Zwolfjahrigen sich von denen alterer Musiker*in-
nen unterschieden.

Der letztgenannten Vermutung konnte anhand des Datenmaterials wei-
ter nachgegangen werden, da auch eine siebte Klasse> mit demselben quanti-
tativen Fragebogen befragt wurde. Diese Daten wurden nicht in die Gesamt-
auswertung aufgenommen, konnten aber herangezogen werden, um den ver-
muteten Alterseffekten weiter nachzugehen. In der Tat liefert ein Vergleich
der Klassenstufen Hinweise auf eine Wechselwirkung von Alter und Ge-
schlecht. Bei der siebten Klasse sind die Mittelwerte fiir die Improvisations-
priferenz bei den Jungen hoher, wihrend die der Madchen nicht nur unter
denen ihrer Mitschiiler, sondern auch deutlich unter denen der Sechstklissle-
rinnen liegen. Dieser Interaktionseffekt liegt zwar im signifikanten Bereich,®
kann jedoch aufgrund der Dateneigenschaften und fehlenden statistischen
Voraussetzungen lediglich als Hinweis gewertet werden. Ob Veranderungen
wahrend der Pubertit tatsachlich Unterschiede im Improvisationsverhalten
nach sich ziehen und moéglicherweise auch den niedrigen Madchen- und Frau-

enanteil im Jazz erkliren kénnen, muss in weiterer Forschung geklirt werden.

> Es handelt sich um 15 Schiilerinnen und 10 Schiiler einer Gesamtschulklasse des Jahrgangs 7.

¢ Priferenz erhoben mittels einer vierstufigen Likert-Skala.
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Abbildung 1: Interaktionseffekt ,,Préferenz von Improvisation

Insgesamt verweisen die Ergebnisse der Schiilerbefragung auf eher geringe
Geschlechterdifferenzen im Bereich Improvisation. Demgegeniiber nehmen
die Lehrkrifte durchaus Unterschiede im Improvisationsverhalten wahr. Ei-
nige berichten, dass die Madchen lieber ausnotierte als improvisierte Soli iiber-
nehmen wirden. Dies lieB8e sich mit dem oben erwahnten Forschungsbefund
einer sozialisationsbedingt stirkeren Schriftorientierung von Midchen und
Frauen beim musikalischen Lernen erkliren.

Andere Lehrkrifte beschreiben Differenzen im Selbstvertrauen. Ein Leh-
rer bezieht sich dabei auf stereotype Geschlechterbilder:

,Bei den Jungen sehe ich dann cher, ja, das, was es firs Improvisieren auch
braucht, die Uberzeugung von sich selbst und [...] ja bisschen dieses [...] etwas
Raue, Laute, Unbandige, im richtigen Moment mach ich jetzt mal Krach [...].
(Herr Miiller)

Ein anderer Kollege sieht ebenfalls Schwierigkeiten in der Startphase, hilt
diese aber fiir iberwindbar:

,Ich glaube, zu Anfang waren die Jungs sicherlich die, die eher bereit waren,
nach vorne zu gehen und auch mal zu improvisieren [...] Ein Solo zu tiberneh-
men, heil3t ja immer, alle gucken dann auf das, was man selber spielt. Das ist
vielleicht fir Jungs erst mal ein bisschen leichter [...] dies Gefiihl, im Rampen-
licht zu stehen [...] aber, wenn die Middchen dann begriffen haben, dass sie |...]
das auch hinkriegen, dann ist das sehr schnell auch bei thnen méglich.* (Herr
Weber)
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Herr Weber berichtet, dass er aufgrund dieser Erfahrungen von der fiinften
Klasse an mit den Kindern improvisiere und die Méidchen dabei gezielt f61-
dere. Sein Kollege Herr Meier versucht insbesondere leistungsstarke Madchen
zu ermutigen, bei Auftritten zu improvisieren, um ihnen Erfolgserlebnisse zu

vermitteln.

»[--] manchmal muss man die dann wirklich 'n bisschen — ja, zwingen wird's
am Ende nicht sein, sondern tberzeugen, dass sie [...] diesen Testlauf mal ma-
chen, und das 16st natiirlich dann auch wirklich Begeisterung aus beim Publi-
kum, wenn das dann wirklich so toll klappt, wie ich das in der Probe wahr-
nehme.” (Herr Meier)

Die Wahrnehmung von Geschlechterdifferenzen beeinflusst also das padago-
gische Handeln beider Lehrer. Im Hinblick auf die Entwicklung einer gender-
sensiblen Didaktik ist dies von besonderem Interesse. Trotz der beschriebe-
nen Unterschiede zwischen Madchen und Jungen betonen die Lehrkrifte je-
doch, dass die Differenzen im Improvisationsverhalten eher gering seien und
sie keine Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in Bezug auf die im-

provisatorischen Leistungen sehen.

3.3 Wirkungsfaktor Instrumentenwah!

Nattrlich ist es grundsatzlich moéglich, auf jedem Musikinstrument zu impro-
visieren. Dennoch kann die Instrumentenwahl indirekt den Zugang zur Im-
provisation beeinflussen (vgl. 2.3). In Bigbandklassen wird die Standardbeset-
zung einer Bigband in der Regel um Querfl6ten und Klarinetten erweitert.
Wenngleich auch diese Instrumente als erganzende Klangfarben in traditio-
nellen Bigbands zum Einsatz kommen, werden sie hiufig eher mit klassischer,
ausnotierter Musik in Verbindung gebracht als mit Improvisation und Jazz.
Im Kontext der Bigbandklasse durfte das Spiel eines Instruments, das in
der Standardbesetzung vorgesehen ist, daher die besten Voraussetzungen fur
die Improvisation bieten. Wer ein solches Instrument erlernt, kann beim Im-
provisieren auf Vorbilder und instrumentenspezifische Traditionen zurtick-
greifen. Dartiber hinaus ist der Zugang zu einem Ensemble, in dem improvi-
siert wird — zum Beispiel zur schulischen Bigband —, oftmals leichter als fiir
diejenigen, die ein Instrument spielen, das eher dem Bereich der klassischen

Musik zuzuordnen ist.
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In der Befragungsgruppe ist die Verteilung auf die Instrumentengruppen
hochsignifikant geschlechtstypisch gepragt.” Madchen sind an den Holzblas-
instrumenten stark uberreprasentiert, wahrend die Jungen eher ein Blechblas-

instrument oder ein Instrument aus der Rhythmusgruppe spielen.
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Abbildung 2: Instrumentenverteilung nach Instrumentengruppen und Geschlecht.

Abbildung 3 veranschaulicht die genaue Geschlechterverteilung an den einzel-
nen Instrumenten anhand absoluter Werte. Hier wird erkennbar, dass an der
Querfl6te eine besonders deutliche Differenz besteht: Sie wird von keinem ein-
zigen Jungen gespielt, wihrend sie bei Madchen besonders beliebt ist. Auch an
der Klarinette sind nur zwet Jungen vertreten. Die Madchen spielen also haufi-

ger ein Instrument, das nicht zur Standardbesetzung von Bigbands gehort.

" Pearsons Chi-Quadrat: p < .01.
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Abbildung 3: Instrumentenverteilung nach Geschlecht (absolute Werte).

Nichtsdestotrotz spielt ein betrichtlicher Anteil der Schiilerinnen durchaus
jazztypische Instrumente. So ist das Saxophon das am hiufigsten von Mad-
chen gespielte Instrument. An den Blechblasinstrumenten und in der Rhyth-
musgruppe sind die Jungen in der Mehrheit, jedoch ergibt sich aufgrund des
insgesamt hoheren Anteils an weiblichen Befragten auch hier eine nennens-
werte Anzahl von Madchen. Nichtsdestotrotz erweist sich die Instrumenten-
wahl innerhalb der Befragungsgruppe als der Bereich mit den deutlichsten Ge-
schlechterdifferenzen.

Angesichts dieser Befunde stellt sich die Frage, wie genau sich der Pro-
zess der Instrumentenfindung gestaltet und auf welche Weise dabei Gender-
konstruktionen wirksam werden. Sowohl die Erlduterungen und Einschitzun-
gen der Lehrkrifte als auch die AuBerungen der Kinder kénnen hier einen
Einblick geben. Bei der Auswertung der Lehrerinterviews kristallisierten sich
vier Gruppen von Faktoren als bedeutsam heraus.

Eine hohe Bedeutung wird den strukturellen Faktoren zugesprochen. Die
Strukturen der Bigbandklasse sind besonders dadurch relevant, dass eine be-
stimmte Besetzung angestrebt und eine Einteilung der Instrumente vorgenom-
men wird. Nach einem Schnuppertag oder auch nach einer lingeren Probier-
phase, in der in einem ,,Instrumentenkarussell® verschiedene Stationen durch-
laufen werden, konnen die Kinder drei Wiinsche angeben. Die Einteilung er-
folgt durch die Lehrkrifte, die dabei ihr Ziel realisieren, ein spielfahiges En-

semble zusammenzustellen. Dies scheint jedoch nicht dazu zu fihren, dass die
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Instrumentenwahl fremdbestimmt ist: In der befragten Stichprobe spielt mit
ca. 76% ein erheblicher Anteil der Kinder das Erstwunschinstrument. Dieser
Anteil ist unter denjenigen, die kein geschlechtstypisches Instrument spielen,
nicht geringer als bei den tibrigen. Es kommt offenbar nur selten vor, dass ein
Midchen nur deshalb Bass spielt, weil es nicht Querflote spielen durfte oder
ein Junge bei der Klarinette landet, weil das Schlagzeug schon besetzt war.

Neben diesen strukturellen Aspekten werden von den Lehrkriften indi-
viduelle Faktoren benannt, die einen Einfluss auf die Instrumentenwahl ha-
ben. Dazu zahlen zunichst die Erfahrungen, die die Kinder beim Ausprobie-
ren der Instrumente machen. Erfolgserlebnisse haben eine grofle Wirkung
und kénnen dazu fihren, dass die Kinder ein Instrument wihlen, das sie vor-
her nicht in Betracht gezogen haben. Wenn z. B. ein Kind, das zunichst Gi-
tarre spielen wollte, aut der Posaune besonders erfolgreich ist, wird das seine
Entscheidung unter Umstidnden beeinflussen.

Die Instrumentenwahl steht zudem im Zusammenhang mit den indivi-
duellen Sozialisationskontexten. Einige Kinder bringen bereits musikalische
Vorerfahrungen mit und haben schon vor Eintritt in die Bigbandklasse eine
klare Vorstellung, welches Instrument sie spielen wollen. Andere kennen viele
Instrumente gar nicht und wihlen daher eher eines, das thnen bereits bekannt
ist. Daneben kénnen den Lehrkriften zufolge auch kulturelle Pragungen oder
physische Voraussetzungen bei der Instrumentenwahl eine Rolle spielen.

Personen aus dem Umfeld der Kinder sind ein weiterer Faktor, der bei
der Instrumentenwahl Orientierung geben kann. Von den befragten Leh-
rer*innen wird auf Instrumentallehrkrifte, schulische Musiklehrkrifte, altere
Kinder und Jugendliche, Freund*innen, Eltern oder mediale Vorbilder ver-
wiesen. Im Hinblick auf die Vorbildfunktion von Lehrkriften ist zu bertck-
sichtigen, dass die Daten der Studie einen geringen Anteil von Instrumental-
lehrerinnen in den Bigbandklassen erkennen lassen. Madchen hatten also sel-
tener die Moglichkeit, eine Instrumentallehrerin als gleichgeschlechtliches
Vorbild zu wihlen.

Wie genau die Kinder bei der Instrumentenwahl mit den ihnen zur Ver-
figung stehenden Vorbildern umgehen und welche Rolle dabei das Ge-
schlecht spielt, wurde in der Studie nicht erfasst. Die Orientierung an Model-
len in geschlechtstypischen Feldern konnte die gefundenen Differenzen erkla-

ren. Gleichzeitig ldsst sich vermuten, dass sich einige Schiiler*innen auch an
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gegengeschlechtlichen Vorbildern orientiert oder den seltener vorhandenen
alternativen Modellen subjektiv mehr Bedeutung gegeben haben.

Auch instrumentengebundene Faktoren werden von den befragten Lehrkraf-
ten als relevant fiir den Prozess der Instrumentenwahl betrachtet. Insbeson-
dere das Image der Instrumente spielt hier eine Rolle. Saxophon, Bass oder
Schlagzeug gelten als cool, wihrend die Trompete und insbesondere die Po-
saune bei Miadchen wie bei Jungen weniger beliebt sind. Dass diese Images
eine ,,Gender-Komponente* beinhalten, ist aufgrund bisheriger Forschungs-
ergebnisse anzunehmen (vgl. Abeles 2008). Dariiber hinaus konnen auch op-
tische Grinde oder die Funktion eines Instruments Einfluss auf die Wahl der
Kinder haben.

Neben diesen Faktoren sind auch die Lehrkrifte selbst als Einflussgro-
en zu nennen: Durch ihre Einschitzungen und Verhaltensweisen kénnen
auch sie Genderkodierungen von Musikinstrumenten in den Unterricht tra-
gen. Das Interviewmaterial ldsst im Hinblick auf die Instrumentenverteilung

teilweise durchaus stereotype Zuschreibungen erkennen. So duf3ert ein Lehrer:

,, Tenorsaxophon ist meistens ein Jungeninstrument, weil die einfach ein biss-
chen stimmiger sein miissen, weil das Instrument gréBer und schwerer ist*

(Herr Schmidyt).

Durch die Verkniipfung mit vermeintlich korperlichen Faktoren tritt das Dozng
Gender hier deutlich zutage. Dies ist besonders eklatant, da es in der hier im
Mittelpunkt stehenden Altersgruppe der Zehn- bis Zwolfjahrigen kaum Un-
terschiede hinsichtlich der Korpergrofe gibt.®

Ein anderer Lehrer verknipft die Funktion der Instrumente mit ge-
schlechtsbezogenen Zuschreibungen. Er bringt die Instrumentenwahl von
Midchen mit sozialen Aspekten in Verbindung:

,Klarinetten und Fléten sind die groBen Gruppen, in denen man sich wohl-
tihlen, ein bisschen in der Gruppe schwimmen und, ja verstecken will ich gar

nicht mal sagen, aber da hat man 'nen stirkeren sozialen Aspekt (...).” (Herr
Mdiller)

8

Eine leichte Differenz besteht dahingehend, dass Madchen in diesem Alter durchschnittlich
minimal gréBer (ca. 2 cm) und ein wenig schwerer (ca. 2 Kilo) sind als die Jungen, also vielleicht
ein bisschen ,,stimmiger“— nicht umgekehrt (vgl. Stolzenberg et al. 2007, S. 659).
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Im Hinblick auf Jungen am Schlagzeug sieht er die Attraktivitit des Instru-
ments dagegen in einem lautstirkebedingten ,,Machtfaktor* bedingt. Auch
hier werden stereotype Zuschreibungen erkennbar.

Weiteren Aufschluss tber das Doing Gender durch die Instrumentenwahl
geben die Schiilerinterviews. Auf die Frage, ob sie der Meinung sei, dass ihr
Instrument zu ihr passe, antwortet die Querflotistin Milena:

,,Ich bin auch nicht so der laute Typ und deswegen finde ich, dass Querflote
besser zu mir passt, weil die auch nicht so laut ist.*

Im Aspekt der Lautstirke sieht auch der Schlagzeuger Julian eine Uberein-
stimmung mit seiner Personlichkeit: ,,Weil ich halt auch gerne Krach mache.*
Beide Kinder entsprechen damit stereotypen Vorstellungen eines vermeintli-
chen Geschlechtscharakters.

Demgegeniiber grenzt sich die Schlagzeugerin Isabelle von weiblichen
Stereotypen ab:

,,Ja, weil ich bin jetzt nicht so eine, die jetzt Querflote oder so etwas spielt |[...]
weil Querfl6te einfach ein richtiges Madcheninstrument ist [...] Ich bin, sagen
wir mal, so ein bisschen anders als die Anderen [...] dass ich jetzt z. B. nicht so
viel mit Mode am Kopf habe, sondern eher Ful3ball spiele oder so etwas.*
(Isabelle, Schlagzeug)

Isabelle benennt ausdriicklich die Genderkonnotationen und reproduziert da-
mit traditionelle Geschlechterbilder, wihrend sie sich selbst gleichzeitig davon
distanziert. Damit wird deutlich, dass die geschlechtsbezogenen Zuschreibun-
gen auf unterschiedliche Weise Relevanz erlangen: In einem Fall werden sie
als Orientierungspunkt genutzt, im anderen zur Abgrenzung.

Um zu klaren, auf welche Weise die geschlechtstypische Instrumenten-
wahl die Art der musikalischen Praxis tatsichlich beeinflusst, ist weitere For-
schung erforderlich. Die Ergebnisse sprechen jedoch dafiir, dass die Nahe zu
musikalischen Praktiken wie der Improvisation und zu Stilistiken wie dem Jazz

im Zusammenhang mit der Instrumentenwahl steht.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Pilotstudie gibt Grund zu der Annahme, dass die Kategorie Gender fir
das Improvisieren in Bigbandklassen relevant ist. Dies ist jedoch weitaus we-

niger der Fall, als es aufgrund von Literaturbefunden zu erwarten war. Weder
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hinsichtlich der Erfahrungen noch in der Priferenz fiir Improvisation sind
signifikante Unterschiede zwischen den befragten Miadchen und Jungen des
sechsten Schuljahrs festzustellen. Eine Ursache konnte in der speziellen Ler-
numgebung der Bigbandklasse liegen, die deutliche Unterschiede zu der der
Jazzszene aufweist. Allein durch die Tatsache, dass Madchen in diesen Klassen
in der Regel die Mehrheit bilden, wihrend sie anderenorts in Jazzkontexten
deutlich unterreprasentiert sind, ergeben sich andere Voraussetzungen. Vieles
spricht dafiir, dass die Miadchen unter diesen Bedingungen weniger Verunsi-
cherung und Angstlichkeit zeigen und so mehr Freude am freien Spiel entwi-
ckeln konnen.

Die Daten der erganzend befragten siebten Klasse liefern Hinweise auf
Alterseffekte. Die bet den Madchen im Vergleich zum sechsten Jahrgang deut-
lich niedrigere und bei den Jungen héhere Improvisationspriferenz lasst auf
Verinderungen wahrend der Pubertit schlieBen. Dies kénnte eine Erkliarung
dafir bieten, dass die Ergebnisse der Pilotstudie von fritheren Forschungsar-
beiten abweichen, welche mit alteren Befragungsgruppen durchgefithrt wurden.

Die deutlichsten Geschlechterdifferenzen sind im Bereich der Instru-

mentenwahl vorhanden. Infolgedessen spielen Midchen hiufiger als Jungen
ein Instrument, das nicht in der Standardbesetzung einer Bighband vorgesehen
ist. Die Bedingungen fir eine Fortsetzung der improvisatorischen Aktivititen
im Bereich Jazz sind fir diese Instrumentalistinnen weniger gut.
Nimmt man die Jungen in den Blick, ist insbesondere ihr niedriger Anteil an
der Gesamtstichprobe auffillig. Das feminine Image des Unterrichtsfachs
Musik bietet eine Erklarung dieses Phinomens. Nichtsdestotrotz sollten die
Ursachen fiir die Unterreprisentanz von Jungen in musikalischen Profilklas-
sen genauer erforscht werden. Die gewonnenen Erkenntnisse kénnten eine
Grundlage fur die Entwicklung von Strategien bilden, um die Bediirfnisse der
Jungen stirker zu berticksichtigen und sie mit schulischen musikpiadagogi-
schen Angeboten besser zu erreichen. Die bisherigen Erkenntnisse geben
Grund zu der Annahme, dass ein hoherer Anteil an Improvisation im Unter-
richt eher férderlich als hinderlich ist, wenn man Jungen zum Musizieren er-
mutigen will.

Auch die Lehrkrifte sind in die Prozesse des Doing Gender involviert. In
thren Einschitzungen treten zum Teil stirkere Geschlechterpolarisierungen

zutage als in den Selbstauskinften der Schiiler*innen. Gleichzeitig ist in ihren
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AuBerungen jedoch eine Reflexion der wahrgenommenen Geschlechterdiffe-
renzen erkennbar, die teilweise als Grundlage fur die Entwicklung individuel-
ler Handlungsstrategien im Improvisationsunterricht genutzt wird.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Pilotstudie dafiir, dass Bigbandklassen
das Potenzial haben, Jungen und Midchen gleichermal3en einen Rahmen da-
fir zu bieten, das Improvisieren fur sich zu entdecken. Damit kénnen diese
Angebote dazu beitragen, den Finfluss geschlechtsbezogener Zuschreibungen
auf die musikalische Praxis zu reduzieren. Um dieses Potenzial noch besser zu
nutzen als bisher, sollten in Ankntpfung an den Forschungsstand gendersen-
sible Konzepte der Improvisationsdidaktik entwickelt werden. Fragen, denen
in weiterer Forschung nachgegangen werden sollte, betreffen die Bedeutung
der vermuteten Alterseffekte, aber auch den individuellen Umgang mit ge-
schlechtsbezogenen Zuschreibungen oder den Ubergang in weiterfiihrende
Jazzangebote. Nicht zuletzt ist zu bedenken, dass Gender stets in Wechselwir-
kung mit anderen Differenzkategorien steht, deren Bedeutung fiir die Impro-
visation ebenfalls berticksichtigt werden muss. Ziel ist die Entwicklung einer
Improvisationsdidaktik, die die Bedingungen dafiir verbessert, dass Kinder im
Rahmen musikalischer Profilklassen unabhangig von Geschlecht, Alter, sozi-
aler oder ethnischer Herkunft ihre individuellen kreativen Potenziale entde-

cken und entfalten konnen.
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Improvisation im Gruppenunterricht

Live-Arrangement mit Stimme und Instrument

1 Einleitung

Die Entscheidung, den Instrumentalunterricht nur noch in Gruppen zu ertei-
len ist weit verbreitet, aber nicht immer unproblematisch, denn fiir vieles ist
der Einzelunterricht nach meiner Erfahrung unverzichtbar. Die Zuwendung
einer einzigen Lehrperson ist zugegebenermallen extrem aufwindig (und
teuer!), aber fir zahlreiche Bereiche des musikalischen Lernens unersetzbar.
Querflote, E-Bass, Cello oder Popgesang ausschlieflich in Kleingruppen zu
unterrichten wird besonders dann problematisch, wenn in diesem Unterricht
nahezu ausschliefllich Einzelunterricht-Methoden angewendet werden, was
im Extremfall zur Zerstiickelung einer Gruppenunterrichtsstunde in finf-
zehnminiitige Einzelunterrichte fihrt.

So unverzichtbar der Einzelunterricht aus instrumental- und vokaldidak-
tischer Sicht ist, so unverzichtbar ist unter kiinstlerischen und sozialen Aspek-
ten der Unterricht und das Spiel in Gruppen. Musik ist auch und vor allem ein
Gruppenerlebnis! Hat eine Lerngruppe also nicht nur zwei oder drei, sondern
finfzehn, zwanzig oder sogar mehr Mitglieder, wird der Unterricht nicht nur
padagogisch und musikalisch, sondern auch 6konomisch sinnvoll. Daher
sollte kein Fach ausschlieflich einzeln unterrichtet werden, denn das Musizie-
ren und Lernen in der Grof3igruppe ist durch nichts zu ersetzen.

Mittlerweile sind zahlreiche praktikable Methoden fiir den Gruppenun-
terricht entstanden, nicht zuletzt durch neue Kooperationsmoglichkeiten zwi-
schen Musikschule und allgemeinbildender Schule. So sind viele Methoden
und Inhalte fiir das Klassenmusizieren mit teilweise winzigen Modifikationen
auf den Gruppenunterricht tibertragbar. Eine dieser Methoden stellt das Live-
Arrangement (Terhag & Winter 2011) dar, das durch seinen gruppenzentrier-

ten Ansatz viel mit dem Thema ,, Improvisation zu tun hat, wobei nicht nur
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die Lernenden improvisieren lernen, sondern auch die Lehrenden, funktio-
niert doch die methodische Improvisation nach denselben Gesetzen wie die

musikalische...

2 Was ist ein Live-Arrangement?

Das Live-Arrangement verbindet eine improvisierende Kompositions- und
Arrangiertechnik mit den piddagogischen Erfordernissen des Unterrichtsall-
tags. Hierbei werden Musikstiicke fiir unterschiedlichste Zielgruppen wihrend
der Einstudierung entwickelt und permanent so variiert, dass sie in allen Un-
terrichtsphasen der unterschiedlichen Leistungstahigkeit in einer heterogenen
Lerngruppe gerecht werden. Dazu wird ein Musikstick in der Unterrichts-
oder Probensituation live® erfunden (komponiert) und immer wieder neu an
die unterschiedlichen Fahigkeiten und Bedirfnisse einer bestimmten Lern-
gruppe angepasst (arrangiert), womit der Ubergang zwischen einem Live-At-
rangement und einer angeleiteten Gruppenimprovisation flieBend ist.

Auf diese Weise entsteht beispielsweise aus einem Notenblatt mit Me-
lodiestimme und Akkordsymbolen ein Arrangement fir den Gruppenunter-
richt in einer ungewohnlichen oder haufig wechselnden Besetzung, es werden
musiktheoretische Grundkenntnisse spielerisch erfahrbar gemacht, die Unter-
richtsstunde lasst sich stufenlos und duBerst differenziert vom Warmup
(Terhag 2009) bis zur Erarbeitung eines kompletten Musikstticks gestalten —
und nicht zuletzt konnen Live-Arrangements bis zur auffihrungsreifen Per-
formance ausgebaut werden, fir die ein Instrumental- oder Vokalsatz mit der
Gruppe wahrend des Unterrichts entwickelt und Schritt fir Schritt mehr fest-
gelegt wird, bis am Ende ein Arrangement entsteht, das perfekt auf eine ganz

bestimmte Gruppe in einer ganz bestimmten Situation zugeschnitten ist.

3 Heterogenitit als Potenzial statt als Problem

Zahlreiche Probleme des Gruppenunterrichts entstehen durch die starke He-
terogenitat einer jeden Gruppe im Zusammenhang mit der mangelnden Flexi-
bilitat von Notentexten. So bleibt das Musizieren nach Noten oft weit hinter
den Moglichkeiten einer Gruppe zurtick, weil es verhindert, dass die in jeder
Gruppe schlummernden musikalischen Potenziale aktiviert werden, kann doch

ein festgelegtes Arrangement kaum die individuell unterschiedlichen und hau-
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fig wechselnden Bedingungen einer konkreten Gruppe geniigend berticksich-
tigen. Vor allem in Anfangergruppen klingen live arrangierte Musikstiicke da-
her meist wesentlich besser als das hier nur mihsam aus Noten Buchstabierte,
da sich die in jeder Gruppe vorhandenen besonderen Fihigkeiten Einzelner
aufgreifen und flexibel in das musikalische Geschehen integrieren lassen.

Eine Notenvorlage, die Anfinger*innen beispielsweise hoffnungslos
Uberfordert, kann gleichzeitig viele Fortgeschrittene total unterfordern, was in
beiden Fillen zum Absinken der Motivation fiihrt. Zudem erschweren untet-
schiedliche Vorerfahrungen oder Lerntempi haufig das individuell wirksam
werdende Unterrichten. Das daraus resultierende permanente Abiandern von
Notenmaterial zusammen mit dessen generell aufwandiger Vorbereitung in
Form von Erstellen und Kopieren schreckt daher viele vom Unterrichten in
veranderlichen Grof3gruppen ab. Dies ist jedoch nicht n6tig, wenn man Hete-
rogenitat als Chance statt als Problem betrachtet: Selbstverstindlich lisst sich
in jeder Besetzung Gruppenunterricht durchfihren, wenn man in der Lage ist,
das musikalische Potenzial dieser Gruppe zu entdecken und systematisch zu
tordern. So ldsst sich beispielsweise aus einer Etiide oder einem Spielsttick,
das ein Gruppenmitglied gerade tibt, nach und nach ein Live-Arrangement
entwickeln, das allen instrumentenspezifische Aufgaben stellt.

4 Notenfreies Musizieren und Unterrichten

Das Live-Arrangement orientiert sich an notenfreien Vermittlungsprozessen
in oral tradierenden Musikkulturen (vgl. Ott 1995), was auch in unserem Kul-
turraum etliche Vorteile bietet.

e Ermoglichung von Flexibilitit: Wenn kein fixes musikalisches Endpro-
dukt vorgeschrieben wird, ist der Weg des Musizierens ein variabler
Prozess, der stindig an die Erfordernisse und Leistungen einer Gruppe
angepasst werden kann: Die Trompete hat heute die Grippe, dafiir ist
aber eine Altblockfléte dabei — alles kein Problem, wenn alle nicht nur
einfach leiser spielen, sondern ihren Part so gestalten, dass statt der
Trompete die Flote horbar bleibt.

e Abfedern von Heterogenitit: Fur praktisch jedes musikalische Niveau
lisst sich beim notenfreien Musizieren eine Stimme (er)finden. Nur auf

diese Weise lasst sich der Heterogenitat beim Musizieren zufriedenstel-
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lend begegnen. Problematisch sind hier Gbrigens zumeist nicht die An-
tanger*innen, die allein durch das Mitspielen schon motivierende Er-
folgserlebnisse haben, sondern diejenigen, die viel Erfahrungen im no-
tengebundenen Musizieren mitbringen und sich vom freien Spielen ei-
nerseits Uberfordert und von zu geringer technischer Anforderung an-
dererseits unterfordert fithlen. Aber Langeweile gilt nicht: Wenn jemand
sich Uiber Langeweile beschwert, kann und muss beim Live-Arrangement
die Antwort sein: ,,Dann spiel interessanter...

e Verbesserung der Kommunikation: Der Verzicht auf das Notenblatt
macht die Augen frei fir Zeichen, Blicke und Aufmerksamkeit auf die
Gesamtgruppe. Gerade in einer gro3eren, unerfahrenen Gruppe ist dies
ein riesiger Vorteil. Die Zeichen miissen dabei ibrigens nicht immer
von den Anleitenden vorgegeben werden, sondern kénnen — je nach
Spielregel — auch aus der Gruppe kommen.

e [enkung der Aufmerksamkeit: Die Fixierung durch Notation suggeriert
eine Einteilung in wichtige musikalische Parameter wie z. B. Tonhohe
und -linge, die im Notat erscheinen und unwichtige wie z. B. Feinrhyth-
mik, Groove, Phrasierung o. A., die meist nur ansatzweise notiert wer-
den. Da diese Unterteilung beim notenfreien Musizieren nicht so stark
ins Gewicht fallt, wird die Konzentration auf all jene mindestens ebenso
wichtigen Parameter erleichtert, die durch Notenschrift weniger genau

oder gar nicht geregelt werden.

Hier wird der Weg deutlich: Bevor man beispielsweise ein musikalisch tber-
schaubares Sprechstiick, ein Rhythmical o. A. in Noten aufschreibt, wire es
viel einfacher, Methoden zu nutzen, mit denen sich aus einer geeigneten mu-
sikalischen Keimzelle heraus jedes Sprechstiick oder Rhythmical entwickeln
und — angepasst an die vorhandene Lerngruppe — live arrangieren lasst. Die
notenfreien Musizierformen des Live-Arrangements sind damit also weder da-
tir geeignet noch dazu gedacht, eine vereinfachte Version von Mozarts Klei-
ner Nachtmusik zu realisieren — wohl aber dazu, aus deren Anfangsmotiven,
der Dreiklangsbrechung, ein neues, eigenes Stick zu entwickeln. Wenn man
sich erst einmal zum notenfreien Musizieren durchgerungen hat, stellt es kein
Problem mehr dar, sondern erleichtert und ermdglicht die musikalische Arbeit
ganz enorm!

Es gibt sehr unterschiedliche Wege der notenfreien Vermittlung; die wich-

tigsten seien hier kurz zusammengefasst.
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e Wiederholungstechniken: In afro-amerikanischen Musikstilen wie dem
Blues oder Soul wird haufig die Call-Response-Technik genutzt: Ein In-
strument oder Sianger gibt eine Phrase vor, die dann von einer anderen
festgelegten oder improvisierten Phrase anderer Instrumente oder
Gruppenmitglieder beantwortet wird. Dieses Prinzip findet sich histo-
risch auch im Wechsel von Vorsinger*in und Gemeinde im Gospel. Fir
musikpadagogische Zwecke hiervon abgeleitet ist die Call-Call-Technik,
bei der ein rhythmisches Pattern, eine melodische Phrase o. A. vorge-
geben und von der Gruppe wiederholt wird. Entscheidend dabei ist,
dass das Tempo stets genau gleich bleibt und die Phrasen bzw. Patterns
nahtlos ineinander greifen. Auf diese Weise entsteht bereits der Ein-
druck eines periodisch organisierten Musikstticks. Gleichzeitig wird ei-
ner der problematischsten Aspekte des Musizierens in Gruppen immer
wieder vorentlastet, namlich das Aufeinanderh6ren und die Wahrneh-
mung sowie Gestaltung einer stabilen rhythmisch-metrischen Basis.

e Zeichen: Zeichen sind ein wichtiges Mittel zur Anleitung von Live-Ar-
rangements. Sie konnen von Gruppenleiter*innen und -mitgliedern frei
vereinbart werden, miissen aber immer klar und eindeutig sein. Es ist
nicht sinnvoll, die vereinbarten Zeichen stindig zu wechseln; man sollte
aber auch nicht dogmatisch an thnen festhalten, wenn sie sich nicht be-
wahrt haben oder bessere Alternativen gefunden wurden.

e Bodyperussion/Vocussion/Singen: Die Anleitenden miissen im Grunde
alles, was sie von der Gruppe verlangen, auch selbst realisieren kénnen.
Da sie aber selbstverstandlich nicht jedes Instrument beherrschen — dazu
ist der erganzende Einzelunterricht gedacht —, kénnen die kérpereigenen
Instrumente wie Bodypercussion, Vocussion und Singen genutzt werden,
um eine musikalische Gestalt mit Stimme und Korper zu verdeutlichen.
Dazu muss man sich unter Umstidnden erst iiberwinden, was sich jedoch
lohnt! Meist ist es auch in Instrumentalgruppen sinnvoll und sehr hilf-
reich, vor dem Benutzen von Instrumenten die entscheidenden Bestand-
teile eines Musikstiicks in der Gesamtgruppe mittels Stimme und Koérper
zu realisieren.

e Sprache: Neben der Einfiihrung und Nutzung von Fachvokabular sollte
man versuchen, eine bildhafte Sprache zu nutzen, um die Vorstellungs-
welt der Mitspielenden zu 6ffnen, z. B. ,,Wie ein Sonnenaufgang®, ,;Vol-
ler Wut®, ,,Wie eine Autobahn® o. A.
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Der hiufig zu hoérende, kulturhistorisch jedoch duflerst erstaunliche Satz
,,Mit einer noten-unkundigen Gruppe kann man nicht musizieren® musste
also allenfalls lauten ,,Mit einer noten-unkundigen Gruppe kann ich nicht mu-
sizieren® — und auch in dieser Form trifft er nur noch so lange zu, bis man
den Mut gefunden hat, einen Anfang mit dieser Art des Unterrichtens zu ma-
chen...

Die Arbeit mit dem Live-Arrangement kommt zwar in weiten Teilen
ohne Noten aus, sie ist jedoch ein gutes Mittel zur Vorbereitung der Noten-
schrift und zur Motivation zum Notenlernen, denn die schriftliche Fixierung
von Musik beginnt hier ganz organisch erst dann, wenn das musikalische Ma-
terial zu komplex fir das horend-erinnernde Musizieren geworden ist. Die
Notenschrift wird dabet in aller Regel von der Gruppe eingefordert (,,Sollen
wir das nicht mal aufschreiben?*), wodurch dieser Prozess einer allmihlichen
Verschriftlichung beispielsweise iiber einfache Formverlaufe (ABA), grafische
Notation, Akkordsymbole, Tonhohenverlaufe bis zum Funfliniensystem
durchaus einige Prozesse der Entwicklung von Notenschrift unterrichtlich
nachvollzieht. Hierbei wird gerade im Anfangsunterricht das Erlernen der No-
tenschrift nicht vor den Prozess des Musizierens gesetzt, sondern erhalt seinen

auch historisch richtigen Platz als Ergebnis des Musizierens.

5 Orientierung am Prozess und am Produkt

Obwohl beim Live-Arrangement nicht ein durch Noten vorab fixiertes Pro-
dukt im Vordergrund steht, sondern die Entwicklung eines Musikstiicks als
Prozess, ist es stets auch produktorientiert, weil zu méglichst jedem Zeitpunkt
ein ansprechendes, prisentables Ergebnis erklingen soll. Zur kritischen Be-
wertung dieses Ergebnisses hat sich das Imzagindre Publifum (Terhag & Winter
2011, S. 120) als eine wirksame Richtschnur fiir das asthetische Bewusstsein
von Lehrenden und Lernenden bewahrt. Gemeint ist eine innere Kontrol-
linstanz fur Anleitende und Gruppenmitglieder, mittels derer uninspiriertes
Herumgrooven im stilistischen Niemandsland oder belangloses Geklimper
vermieden werden kann. Alle versetzen sich moglichst haufig in die Rolle eines
(wohlwollend-kritischen...) Publikums und tberpriifen, wie die Musik in dieser
Horhaltung klingt: Ist sie abwechslungsreich, stilistisch méglichst authentisch,
groovt sie? Oder ist sie banal oder nervtotend?
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Alle Phasen des Gruppenunterrichts sollten so gestaltet werden, dass die
Kontrolle durch das Imaginire Publikum fir simtliche Beteiligte moglichst
zufriedenstellend ausfallt. Fur Lehrende bedeutet dies, ab und zu bewusst zu
lauschen und das Erklingende innerlich zu bewerten — also nicht nur stolz auf
das Erreichte zu sein (,,Fir die zweite Gruppenunterrichtsstunde klingt das
doch bereits ganz gut.”) sondern sich auch kritisch zu fragen, ob sie sich das
Erklingende auch freiwillig anh6éren wiirden. Diese Forderung klingt je nach
Blickwinkel banal, Gberflissig oder utopisch, hilft aber bei strikter Beachtung
entscheidend dabei, die Qualitit der erklingenden Musik selbstverantwortlich
zu steuern und dariiber hinaus bei einiger Ubung Gespriche tiber musikalische

Prozesse und deren Qualitit in Gang zu bringen.

6 Fehlerfreies Musizieren statt Uben

Beim Live-Arrangement wird nicht zwischen Uben und Musizieren untet-
schieden, sondern aus Sicht der Gruppe praktisch durchgingig musiziert. Das
zur Verbesserung des klingenden Ergebnisses selbstverstandlich erforderliche
Uben wird auf allen Stufen des Lernprozesses versteckt, wodurch sich der
Zusammenhang zwischen Uben und Musizieren praktisch umkehrt: Es wird
nicht gelibt, um (spater) musizieren zu konnen, sondern das vom ersten Ton
an moglichst lustvolle Musizieren soll zum (spiteren) Uben motivieren.

Jeder Musizier- und Lernprozess muss demnach so gestaltet sein, dass er
die Motivation zum Uben durch Musizieren zunichst weckt und dann durch
permanente Weiterentwicklung tiber einen moglichst langen Zeitraum wach
halt, statt die Motivation zum Musizieren auf andere Lerninhalte wie z. B. das
Notenlernen umzuleiten. Bekanntlich ist dieser Missbrauch von Motivation
ein geradezu sicheres Mittel, sie zu gefdhrden.

Zum Erhalt der Motivation und zur Erzeugung einer angstfreien Atmo-
sphire muss ein Live-Arrangement so gestaltet sein, dass es in jedem (!) Sta-
dium der musikalischen Arbeit fehlerfrei funktioniert. Besonders Anfanger-
gruppen haben hiufig eine sehr geringe Frustrationstoleranz und reagieren da-
her oft sehr empfindlich auf eigene Fehler. Das bedeutet einerseits, dass die
musikalische Keimzelle eines Live-Arrangements von allen beherrschbar sein
muss und andererseits, dass beispielsweise rhythmisch falsch wiederholte, aber

stilistisch, tonal und vom Tempo her passende Patterns nicht korrigiert wer-
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den, denn mittels Live-Arrangement kénnen alle auftauchenden Fehler spie-
lerisch, stimmig und fir die Gruppenmitglieder unmerklich aufgegriffen und
evtl. weiterentwickelt werden. Haufig geben solche ,,Fehler* einer musikali-
schen Gestaltung eine vollig neue Richtung, die auch fiir die Anleitenden tiber-
raschend sein kann. Im richtigen Tempo gespielt oder gesungen, verbessern
sie das Niveau eines Live-Arrangements im Vergleich zur unsicher reprodu-
zierten Vorgabe erheblich.

Fur das fehlerfreie Musizieren ,haften® somit also die Anleitenden!
Wenn beispielsweise bei der Nutzung der Call-Call-Technik die Gruppe ein
Pattern fehlerhaft wiederholt, habe ich das falsche (ndmlich ein zu komplizier-
tes) Pattern vorgegeben. Das bedeutet wiederum, dass ein ganz entscheiden-
der Teil der Arbeit mit Live-Arrangements das Zuhoren ist: Die Anleitenden
miussen stets darauf achten, in welcher Qualitit bzw. Stabilitit ein Pattern wie-
derholt wird und erst dann — , live® in der Lernsituation — entscheiden, welches
Pattern als nichstes vorgegeben werden muss.

Dies alles liest sich in Papierform zunichst kompliziert, vielleicht verwir-
rend und eher ,,theoretisch®, wenn man jedoch den Mut aufbringt, einmal von
einer Keimzelle (Terhag & Winter 2011, S. 15£.) aus ein Live-Arrangement zu
starten, lernt man dieses wunderbar flexible Umgehen im Prozess des Ma-
chens, denn das Live-Arrangement ist nicht nur fiir Lernende fruchtbar, son-
dern auch und vor allem — wie alle (musik)padagogischen Prozesse — fir Leh-
rende. Die angefiihrte Literatur kann einen ersten Impuls und zahlreiche Ideen
dazu liefern und zum ersten Schritt ermutigen, den zweiten muss man dann
allerdings selbst gehen, weil der sich in jeder Unterrichts- und Gruppensitua-
tion bereits anders gestaltet — viel Mut und Erfolg dazul!
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explOHR kollektiv

Experimentelles Improvisieren mit Bliserklassen

1 Einleitung

Musik zu erfinden scheint eine heikle Angelegenheit zu sein. Wihrend man
Kindern im Kindergartenalter ganz selbstverstandlich zutraut, eigene Bilder
zu malen und fiur Kunststudierende die Eigenproduktion zeitgendssischen
Schaffens im Mittelpunkt ithres Studiums steht, ist es in der Musik ebenso
selbstverstiandlich, dass Studierende thre Hochschule mit einem moglicher-
weise bravourds bestandenen Konzertexamen verlassen, ohne auch nur den
Versuch gemacht zu haben, eigene Musik zu erfinden.

Insbesondere in der klassischen Musik wird Musikerfinden auf einem
sehr hohen Niveau angesiedelt und entsprechend an die wenigen in Kompo-
sition ausgebildeten Spezialist*innen delegiert. Im Jazz ist das zwar anders,
aber auch hier wird ein hohes Mal3 an Vorkenntnissen vorausgesetzt, bevor
eigenstindig Musik erfunden werden ,,darf™.

Umso notwendiger ist es, sich mit Konzepten zu befassen, die das Musik-
erfinden auf einem quast alltagssprachlichen Niveau betreiben und damit fur
Zielgruppen unterschiedlicher Niveaus zuginglich machen. Vorliegender Bei-
trag versteht sich als Plidoyer fir eine Form des Improvisierens in der
Gruppe, die sich dadurch auszeichnet, dass keinerlei Vorkenntnisse seitens der
Teilnehmer*innen erforderlich sind und daher jegliche Altersgruppen — bei
entsprechender Modifikation sogar Kleinkinder — angesprochen sind.

Diese Arbeitsweise ist keinesfalls neu, ich werde mich teilweise auf Im-
provisations-Spielregeln von Lilli Friedemann aus den 1970er Jahren bezie-
hen. Allerdings ist dieser Ansatz einerseits immer noch aktuell, andererseits
weitaus weniger verbreitet — moglicherweise auch in Vergessenheit geraten —,

als er es verdient. Daher halte ich eine detaillierte Betrachtung seiner Beson-
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derheiten und Starken fur hilfreich und lohnend. Ich werde dazu eine Spielse-
quenz ausfiihrlich beschreiben und anschlieBend analysieren, und zwar hin-
sichtlich

e der darin erfahrbaren Inhalte und Kompetenzen sowie

e der zugrunde liegenden methodisch-didaktischen Prinzipien.

Dabei beziehe ich mich auf die Zielgruppe Bliserklassen, allerdings ist das Be-

schriebene auch fur andere Instrumente zutreffend.

2 Spiel-Sequenz ,,Klangmischungen*

2.1 Kldnge finden

Die Gruppe sitzt im Kreis, alle haben ein Blasinstrument spielbereit. Die Teil-
nehmer*innen haben einige Minuten Zeit, ithr Instrument zu erkunden, um
darauf ungewohnliche Klinge oder Geriusche zu finden und sich fir einen
dieser Kliange? zu entscheiden. Daftir kann die Vorstellung hilfreich sein, am
Strand besonders geformte Muscheln, Steine oder andere ,,Schitze® zu sam-
meln: ungewohnliche Fundstiicke, die es lohnt, den anderen zu zeigen.
Anschlieend stellen alle rethum ihren jeweiligen Lieblings-Klang vor.

Dies geschieht ohne Sprechen, so dass nur die Klange zu horen sind.

2.2 Klénge nach Lautstirke abbanen

Nun spielen alle zugleich ihren Klang, entweder kontinuierlich oder als Wie-
derholung. Dabei sollte auf metrische Rhythmen verzichtet werden, vergleich-
bar beispielsweise mit der Meeresbrandung, die zwar ein sich rhythmisch wie-
derholender Klang ist, jedoch keinem regelmafligen Grundschlag folgt.? Au-
Berdem sollen alle Klange ihre einmal gewihlte Lautstirke beibehalten.

Es entsteht ein grof3er — vermutlich sehr chaotisch wirkender — Zusam-
menklang. Welche einzelnen Kliange sind zu horen, welche nicht? Alle lau-

schen intensiv. Wer am lautesten zu sein glaubt, hort als erstes auf. Erneutes

' Vgl. Friedemann 1973, S. 39ff.

Der Begriff Klang ist hier explizit weit gefasst und beinhaltet alles, was klingt, also auch Ge-
rausche.

Der Grund dafiir ist, dass es bei dieser Spielregelsequenz um den Umgang mit Klangfarben
und Klangbewegungen geht. Wenn metrische Motive im Spiel sind, dominiert bei den folgen-
den Aufgaben erfahrungsgemal3 die Logik des metrischen Zusammenspiels, wihrend die an-
deren Parameter in den Hintergrund treten.
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Lauschen auf den nunmehr verinderten Zusammenklang. Wer glaubt, jetzt
am lautesten zu sein, hort ebenfalls auf usw. So werden es immer weniger
Klange, indem der jeweils lauteste Klang authoért. Dies setzt sich so lange fort,
bis auch der letzte Klang endet. Dabei ist zu empfehlen, dass die Gruppe sich
Zeit lasst, damit alle hérend verfolgen kénnen, wie die Klangzusammenset-
zung sich andert und die leisen Klinge zunehmend hérbar werden. Meist ist
der erste Versuch zu schnell und mehrere Klinge horen gleichzeitig auf. Dann
lohnt sich ein zweiter Versuch mit expliziter Konzentration darauf, dass mog-
lichst alle den Abbauprozess verfolgen kénnen.

AnschlieBend werden Beobachtungen ausgetauscht. Wie war das? Wie
leicht oder schwierig war es, sich zu einigen? Zwei Fragen sind im Nachge-
sprich besonders wichtig:

e Ist der lauteste Klang auch der, den man am deutlichsten hort? Oder
spielen daftr noch andere Aspekte eine Rolle?

Hier kommen die Parameter Klangdichte und Tonhohe ins Spiel. Ein

dicht repetierter Klang steht deutlich mehr im Vordergrund als ein selten

repetierter Klang derselben Lautstirke. Ebenso gibt es Tonh6hen — be-
sonders hohe oder besonders tiefe —, die auffillig hervortreten, vor allem
dann, wenn keine anderen Klinge dhnlicher Tonhohe vertreten sind.

Diese Beobachtungen auszutauschen ist wichtig fiir den weiteren Verlauf.

e War es moglich, den eigenen Klang richtig einzuschatzen? Es ist tatsach-
lich ausgesprochen schwierig wahrzunehmen, wie laut ich selbst im Ver-
gleich zu den anderen bin. Meinen eigenen Klang hore ich meist lauter
als die Klinge derer, die mir gegeniibersitzen.

Nachfolgende Variante macht den Unterschied zwischen Selbst- und

Fremdwahrnehmung sinnlich nachvollziehbar.

2.3 Spiel-Variante mit ,,grofsem Obr*

Diesmal steht eine Person als ,,groes Ohr* in der Mitte des Kreises. Wieder
spielen alle gemeinsam thren Klang und wieder geht es darum, dass die Klinge
der Lautstirke nach authoren. Aber dieses Mal zeigt das ,,gro3e Ohr* durch
Handzeichen die Reihenfolge an. Die Instrumentalist*innen verfolgen dabei,
ob die durch eine ,,objektive® Person ausgewihlte Reihenfolge ihrer eigenen
Wahrnehmung entspricht.

Anschliefend tauscht die Gruppe sich wieder tiber das Erlebte aus. War
die Rethenfolge fur das ,,groe Ohr* eindeutig? Wo gab es Zweifel? Wie haben
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die anderen den Zeitpunkt empfunden, als sie ,,ausgemischt wurden? Ent-
sprach dies der eigenen Wahrnehmung?

Es kann in diesem Gesprich nicht um eine objektiv ,,richtige® Reihen-
tolge gehen. Dazu sind die beteiligten Faktoren zu subjektiv. Vielmehr geht es
um eine geschirfte Wahrnehmung, um ein intensives Lauschen und um den

Austausch dariber, was dabei erfahren wurde.

2.4 Klinge mischen

Wihrend einer mehrminiitigen Probierphase wihlen alle einen neuen interes-
santen Klang aus. Rethum werden zunachst alle Klinge nacheinander vorge-
stellt.

Dann wird wieder eine Person als ,,groles Ohr* in die Mitte gebeten, die
allerdings diesmal eine andere Aufgabe hat, namlich die, aus den angebotenen
Klangen eine Lieblings-Klangmischung auszuwahlen.

Zunichst spielen wieder alle zugleich. Die Klangmischerin darf nun
durch Handzeichen Klinge ,,ausmischen®, bei Bedarf ihre Entscheidung aber
auch wieder rickgingig machen und Kliange wieder ,,einmischen®. Auf diese
Weise kann sie verschiedene Klang-Kombinationen ausprobieren, soll sich
dann aber auf eine festlegen, die sie am meisten tberzeugt. Wenn diese gefun-
den ist, setzt sie sich auf ihren Platz, zum Zeichen dafiir, dass ihre Aufgabe
beendet ist. Diejenigen, die noch im Spiel sind, fahren einige Zeit lang unver-
andert fort, so dass alle in Ruhe das gewihlte Resultat anh6éren kénnen. Dann
tinden sie eigenstindig ein Ende, also ohne weitere Handzeichen durch die
Klangmischerin.

Wichtig ist das folgende Nachgesprich. Die Klangmischerin berichtet,
wie sie vorgegangen ist. Gab es Kriterien, denen sie gefolgt ist? Welche be-
sonderen Qualititen hatte die gewihlte Klangzusammenstellung? Warum ge-
rade so und nicht anders? Bei Bedarf konnen hier gezielte Fragen helfen: War
das Ergebnis eher homogen, also eine Mischung ahnlicher Klinge? Oder wur-
den gezielt unterschiedliche, vielleicht sogar gegensitzliche Klinge ausge-
sucht? Wurde eine bestimmte Stimmung gewihlt, beispielsweise besonders
ruhige oder besonders wilde Klinge? War das Resultat eher transparent oder
cher ein undurchdringliches Gebiisch? Hat sich eine bildhafte Vorstellung er-
geben, beispielsweise eine Dschungel-Szene oder eine Maschinenhalle (beides

wird héaufig genannt)?
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Wie hat den anderen das Ergebnis gefallen? Fiir diese Frage ist es wichtig,
klar zu stellen, dass es keine ,,richtige® oder ,,falsche® Mischung gibt, noch
nicht einmal eine , bessere” oder eine ,,schlechtere®. Es ist das Recht einer
jeden Klangmischerin, die Klangzusammenstellung zu wihlen, die ihr gefallt,
selbst wenn alle anderen diese unertraglich finden. Entscheidend ist dabei ein-
zig die Frage: Warum hast du genau diese Kombination ausgewihlt?

Das Kliange mischen sollte mehrmals wiederholt werden, jeweils mit an-
deren Klangmischer*innen.

Dabei stellt sich zunichst die Frage, ob jemand Interesse hat, aus dem-
selben Angebot von Klingen eine ganz andere Mischung auszuwihlen. An-

dernfalls wahlen die Spieler*innen neue Klidnge und stellen diese zur Auswahl.

2.5 Klanggarten

Aufbauend auf den vorherigen Erfahrungen haben alle Spieler*innen noch
einmal einige Minuten Zeit, sich mit verschiedenen Klangmdoglichkeiten auf
dem eigenen Instrument zu beschiftigen. Sicherlich gab es zahlreiche Spiel-
weisen, die andere eingebracht haben und die auf dem eigenen Instrument in
gleicher oder dhnlicher Weise ausprobiert werden kénnen.

Dem folgenden Spiel liegt das Bild eines Gartens zugrunde, in dem es
zahlreiche ungewohnliche, ,,skurrile” Pflanzen gibt, repriasentiert durch ent-
sprechende Instrumental-Klinge. AulBlerdem agiert dort ein Mitglied der
Gruppe als Girtner. Die ,,Pflanzen® verteilen sich so iiber den gesamten
Raum, dass dieser gleichmi@ig ausgefullt ist: Es sollen sich also auch Pflanzen
in der Mitte und in den Ecken befinden.

Diesmal beginnt das Spiel mit Stille, alle auer dem Gartner schlie3en die
Augen. Der Girtner geht nun leise (ggf. Schuhe ausziehen) im Raum umher
und tippt einzelne Spieler*innen an der Schulter an, zum Zeichen, dass diese
erklingen sollen. Tippt er eine Pflanze zum zweiten Mal an, hort sie wieder
auf, kann aber wieder neu ein- und ausgeschaltet werden. Auf diese Weise
gestaltet der Gartner einen Ablauf, der mit Stille beginnt und mit Stille endet
und in dessen Verlauf ganz unterschiedliche Kombinationen von Kliangen zu
horen sind. Freundlicherweise sollten alle anwesenden Pflanzen mindestens
einmal an die Reihe kommen.

Wer als Pflanze zum Klingen gebracht wird, wihlt einen Klang bzw. eine
musikalische Idee (d. h. einen Klang oder eine Klangfolge mit einer bestimm-

ten Bewegungsart), die zu den im Raum bereits erklingenden anderen Pflanzen
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passt und behalt diese Idee bei. Varianten sind aber durchaus erlaubt Wer ein
zweites Mal zum Klingen gebracht wird, kann einen neuen Klang wihlen, wie-
derum passend zu den anderen Klangen.

Der Gartner hat wohlgemerkt keinerlei Einfluss darauf, welche Klinge
ertonen, er kann nur die Zeitpunkte des Ein- und Aussetzens bestimmen.
Nach dem ersten Durchgang berichtet zunichst der Gartner, wie er vorgegan-
gen ist. Dann erzihlen die Pflanzen, was sie erlebt haben. Passten die Klinge
zueinander? War die Musik abwechslungsreich? Hat der Ablauf Gberzeugt? Es

konnen weitere Versuche mit anderen Gartner*innen erfolgen.

2.6 Klanggarten ohne Gdrtner

Als letzte Phase dieser Spiel-Sequenz bietet sich eine Klanggarten-Variante an,
in der auf den Girtner verzichtet wird. Das heil3t, dass die Spieler*innen nicht
nur eigenstandig entscheiden, welche Klinge sie spielen, sondern auch, wann
sie damit einsetzen und wieder authoren. In einer groflen Gruppe kann es
Uberdies sinnvoll sein, zu vereinbaren, dass jede Pflanze nur je drei klingende
Phasen haben darf.

Dabei erinnere ich gerne an zwei Phinomene, die beim Klanggarten mit
Girtner von alleine auftraten. Zum einen wurden dort die Klange sehr allméh-
lich aufeinander aufgebaut, weil der Girtner Wege zwischen den Spielenden
zuriickzulegen hatte. Ohne Girtner konnen zwar alle gleichzeitig einsetzen,
aber die Option, sich Zeit zu lassen, erst einen Klang auszukosten, dann das
Zusammenspiel zwischen zwei Klangen, dann das Zusammenspiel zwischen
drei Klingen usw. kann durchaus sinnvoll sein.

Zum anderen waren in der Variante mit Gértner die Klangphasen in der
Regel recht lang. Das ist schon deshalb hilfreich, weil sich dann die neu hin-
zukommenden Klinge verbindlich darauf beziehen konnen. Auch hier gilt:
dies kann sinnvoll sein, wenngleich in Einzelfillen kurze Phasen durchaus
denkbar sind.

Wieder sollte das Stiick aus der Stille heraus beginnen und am besten mit
geschlossenen Augen durchgefiihrt werden, damit die Spieler*innen ihre Auf-
merksamkeit auf das Horen und nicht auf das Sehen richten.

Diese Spielvariante ist eine — weitgehend — freie Improvisation, weil alle
Beteiligten selbst wahlen, wann sie spielen und was sie spielen. Die einzige
Vorgabe besteht darin, dass ein einmal gewahlter Klang gleich bleibt, damit

die anderen sich verbindlich darauf beziehen koénnen.
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3 Auswertung der Erfahrungen und Kompetenzen

Fir die nachfolgende Auswertung mochte ich der zentralen Fragestellung
nachgehen, welche Erfahrungen die beschriebene Spiel-Sequenz ermoglicht
und welche Kompetenzen dabei angesprochen werden. Diese werde ich nach
den zentralen Kompetenzbereichen sortieren, welche die hier vorgestellte
Herangehensweise charakterisieren.

Im groben Uberblick lisst sich sagen, dass die Spiel-Sequenz vom Expe-
rimentieren und einer ersten Anregung zur Kreativitat (1. Klange finden) Gber
das Lauschen und Kommunizieren (2./3. Klinge nach Lautstirke abbauen)
bis zu kompositorischen Aufgabenstellungen (4. Klinge mischen, 5./6. Klang-
garten) reicht.

3.1 Kompetenzbereich 1: Experimentieren

Das Experimentieren, also das eigenstindige Erkunden, nimmt einen zentra-
len Stellenwert in dieser Arbeitsweise ein. Es ist einerseits methodisches
Grundprinzip, andererseits eine notwendige Kompetenz, die es zu wecken, zu
kultivieren und auszubauen gilt.
In der beschriebenen Spielregel-Sequenz tritt das Experimentieren in
mehrfacher Weise auf:
e als eigenstindige Erkundung des Instruments, welche die Instruktion
durch eine Lehrperson ersetzt
e als eigenstindige Erkundung des Phinomens Klang
e als Erkundung der Wahrnehmungsmoglichkeiten im Raum und in der
Gruppe
e als Erkundung von Zusammenklangen (Klinge mischen und Klanggarten)

e als Erkundung von musikalischen Verlaufen (Klanggarten).

Den Einstieg in das Experimentieren bildet das Erkunden von Klangmaoglich-
keiten auf dem Instrument, das am Beginn aller beschriebenen Spielphasen
steht. So sind die Teilnehmer*innen immer wieder von Neuem aufgefordert,
sich ihr Klangmaterial eigenstindig zu suchen.

Als Lehrperson Klinge vorzufiihren, die dann von allen nachgeahmt
werden, wire aus mehreren Grinden kontraproduktiv. Zum einen ist das Er-
kunden des eigenen Instrumentes eine geeignete niedrigschwellige Aufgabe
zum Anregen von Kreativitit. Zweitens verschafft das Selbst-Entdecken Exr-
folgserlebnisse. Am wichtigsten aber ist, dass das Erkunden eine grundlegende
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Haltung fiir die hier beschriebene Art des Lernens ist. Genau deshalb sind
Spielsituationen wichtig, die von Anfang an leicht bewiltigbare Erkundungs-
Situationen bieten.

Hilfreich dafir ist auch, als Lehrer*in mit gutem Beispiel voran zu gehen
und auf dem eigenen Instrument lustvoll zu experimentieren. Dies gibt den
Teilnehmer*innen die Moglichkeit, nicht so sehr die Kliange, sondern vor al-
lem diese besondere Herangehensweise ans Musizieren zu imitieren. Entschei-
dend ist, dass sich in der Gruppe eine Lust am Experimentieren ausbreitet,

von der sich auch die Zurlickhaltenderen anstecken lassen.

3.2 Kompetenzbereich 2: Kreativitait

Kreativitit ist eng verbunden mit dem Experimentieren. Experimentieren be-
zeichnet eher den Suchvorgang — und der ist fiir uns die entscheidende Stra-
tegie —, wihrend es sich bei Kreativitit um die Fahigkeit handelt, tatsichlich
Neues zu (er-)finden.

Kreativitit ldsst sich nicht erzwingen. Es lassen sich aber Bedingungen
schaffen, die sie unterstitzen. In der hier beschriebenen Arbeitsweise ge-
schieht dies durch:

e cxplizite Freiraume zum Explorieren
e oceignete anregende Spielregeln bzw. das Herbeiftihren von inspirieren-
den Situationen, wie bei den Ubungen Klinge mischen und Klanggarten.

Aber bereits die Situation, dass alle reihum einen Klang vorstellen, kann

ausgesprochen anregend sein, wenn dort Uberraschendes und Unge-

wohnliches vorgestellt wird, was wiederum zu eigenen neuen Ideen in-

spiriert oder zumindest die Lust am Ausprobieren steigert.

Ganz generell haben wir es in der Ensemble-Improvisation mit einem Prozess
kollektiver Kreativitit zu tun, weil die Ideen der Spieler*innen sich gegenseitig
anregen und anspornen. Insofern ist die Gruppe ein zentrales Moment der
Kreativitats-Ermoglichung.

Wichtig erscheint mir der Hinweis, dass Kreativitat mit kleinen Entde-
ckungen beginnt: einem besonderen Klang, einer ungewohnlichen Klangkom-
bination, einem tberraschenden Motiv. All das ist wertvoll und ermutigend

auf dem Weg zu neuen Ideen.
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Kompetenzbereich 3: Horen bzw. Lauschen

Die Bereitschaft und Fahigkeit, intensiv zuzuhoren, gehort zu den zentralen

Voraussetzungen fiir gelingendes improvisatorisches Zusammenspiel. Des-

halb ist es sinnvoll, einerseits explizite Hor-Spiele anzubieten und andererseits

Gestaltungsaufgaben so zu konzipieren, dass das Lauschen im Vordergrund

steht.
So waren die Spielphasen 2. und 3. (Klinge nach Lautstirke abbauen in

zwel Versionen) genau dafiir konzipiert, dass die Gruppe sich auf das intensive

Lauschen fokussiert. In diesem Fall wurden einige besondere Lausch-Kom-

petenzen thematisiert, namlich

Hor-Sensibilisierung (genau hinhéren)

Hor-Differenzierung (Unterschiede horen)

sich selbst zuhoren

den anderen bzw. der ganzen Gruppe zuhoren

den eigenen Klang in Relation zur Gruppe horen. Hier: Wann bin ich
am lautesten?

Unterschied zwischen Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung

(Spiel- 1 ariante mit ,,grofsem Obr®)

Aber auch das jeweilige Setting der beiden folgenden Spielregeln stellte das

Hoéren in den Vordergrund.

Beim Klinge mischen waren von Beginn an alle zur Auswahl stehenden
Klange zu horen. So konnte die Klangmischerin zu jedem Zeitpunkt
nach ihrem Héreindruck entscheiden, welche Klange sie aus- oder wie-
der einmischt, und zwar so lange, bis der Horeindruck ,,passte®.

Beim Klanggarten gab es zwar eine Art ,,Dirigent®, der aber ganz aus-
driicklich nicht mit visuellen Zeichen agierte, sondern tiber Bertihrung.
Daher konnten — und sollten! — die Spieler*innen die Augen schlieBen
und sich ganz auf den Héreindruck konzentrieren.

Bei Spielaufgaben mit einem visuellen Dirigenten, der mit Handzeichen
agiert, sind die Spieler*innen haufig so sehr auf das Auge fokussiert, dass

sie den Klangen nicht mehr angemessen zuhoren.

Beim Kldnge mischen agiert die Klangmischerin zwar auch visuell, aber dort sind

die Klange zum Zeitpunkt des Dirigats bereits ausgewihlt. Dennoch ist auch

hier manchmal zu beobachten, dass die Aufmerksamkeit der Spieler*innen fur
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den eigenen Klang nachlisst. Dann kann man vereinbaren, dass die Schlusssi-
tuation wieder mit geschlossenen Augen gespielt wird.

Genau wie das Experimentieren ist auch das Lauschen — im Sinne eines
intensiven Horens — eine zentrale Grundhaltung improvisatorischen Musiker-
findens.

3.4 Kompetenzbereich 4: Kommmunizieren, Interagieren

Das wache Kommunizieren ist die dritte unabdingbare Grundhaltung beim
Improvisieren in einer Gruppe. Wihrend es problemlos méglich ist, dass 20
Personen gleichzeitig nebeneinander malen, ohne sich zu storen, ist ein Ne-
beneinander von 20 Musizierenden nur dann zu ertragen, wenn sie sich aufei-
nander einstellen, in welcher Weise auch immer. In der musikalischen Praxis
tun deshalb entweder alle das Gleiche, indem sie beispielsweise dasselbe Lied
singen, egal ob zu zweit oder mit 100 anderen. Oder aber ein vorgefertigtes
Konzept, nimlich eine Komposition, sorgt dafiir, dass die verschiedenen
Stimmen zueinander passen.

In der (Ensemble-)Improvisation setzen wir dagegen einerseits auf indi-
viduelle Beitrige, verzichten aber andererseits auf eine prizise Vorausplanung,.
Was wir daher brauchen, ist die wache Kommunikation und Interaktion, die
sicherstellt, dass unsere individuellen Ideen im Zusammenklang Sinn ergeben.

Tatsachlich liegt hierin ein Phinomen, das man geradezu als sozialpoliti-
sche Utopie bezeichnen konnte: eine Gruppe von Menschen agiert ohne vor-
herige Absprache so, dass alle eine ithnen eigene Aussage machen, zugleich
aber ein Uberzeugendes gemeinsames Resultat entsteht. Einen solchen Pro-
zess zu erleben, ist ausgesprochen eindrucksvoll. Wie kann das moglich sein?

Aus meiner Sicht gibt es drei Aspekte, die fur das Gelingen von musika-
lischer Interaktion verantwortlich sind.

e Zum einen bedarf es der Bereitschaft, die Gruppe mit allen Sinnen wahr-
zunehmen, also nicht nur hérend. Welche Rolle das Auge dabei spielt,
mag unterschiedlich bewertet werden. Vor allem geht es um eine gene-
relle Wachheit, ein Aktivieren aller zur Verfligung stehender Antennen.

e Zweitens wirkt die Gruppe nicht nur heraustordernd, sondern auch sti-
mulierend: Wie bereits beschrieben, speisen sich eigene Ideen oft aus
Anregungen der anderen Mitspieler*innen. Wir alle kennen das aus ge-
lungenen Gesprichen mit mehreren Personen, die gemeinsam etwas pla-

nen und sich mit thren Ideen gegenseitig zu inspirieren in der Lage sind.
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e Drittens ist das gemeinsame kiinstlerische ,,Produkt™ etwas, was einer
eigenen inneren ,,Logik® folgt, deren Kenntnis wir teilweise unserer mu-
sikalischen Sozialisation verdanken oder die wir im Laufe der musikpa-
dagogischen Arbeit erkundet haben. Was braucht es, damit dieser Zu-
sammenklang tGberzeugend wird? Wohin kann jene musikalische Ent-
wicklung fuhren? Egal, ob wir dieser Logik bewusst oder unbewusst fol-

gen, sie ist eine Leitlinie, die uns hilft, musikalisch gemeinsam Sinn zu

schaffen.

3.5 Kompetenzgbereich 5: Musik gestalten und kompositorische Kompetenzen

erwerben

Diese musikalische Logik gilt es, sich zunehmend zu eigen zu machen, also
ein Verstindnis dafir zu entwickeln, wie musikalische Gestaltung ,,Sinn®
macht, was auch immer das heil3t. Dies bedeutet nicht etwa, tradierten Vor-
schriften zu folgen, so wie das in festgelegten musikalischen Stilen der Fall ist,
die sich durch ihr jeweiliges Regelwerk definieren und dadurch ihre Identitat
und Erkennbarkeit gewahrtleisten. Vielmehr geht es darum, verschiedene Ge-
staltungsdimensionen zu erkunden, um Musik als eine Art universelle Sprache
immer weiter zu durchdringen und die eigenen Ausdrucksmoglichkeiten zu
erweitern. Die Auseinandersetzung mit den Gestaltungsmoglichkeiten von
Musik wiirde ich als ,,kompositorisches Handwerk® bezeichnen, denn genau
darum geht es im eigentlichen Wortsinn: um das Zusammensetzen — latei-
nisch: componere — von Klingen.

In der beschriebenen Spiel-Sequenz werden drei Dimensionen erkundet,
die ich fiir die entscheidenden halte.

e Materialfindung und -charakterisierung
Woraus besteht Musik? Die anfangliche Spielanweisung, sich auf die Su-

che nach Klingen zu machen, hilft dabei, das musikalische Material jen-
seits der iiblichen Pfade zu suchen. Es geht nicht um Skalentone, Har-
monien oder metrische Rhythmen. Vielmehr ist alles moglich, was ir-
gendwie klingt.*

Ohne dass man darauf hinweisen misste, wird jeder dieser Klinge be-

reits gestaltet, namlich in Form einer musikalischen Bewegungsart. Der

Genau genommen gehort dazu auch die Stille, die ja explizit nicht klingt. Dieser Aspekt wird aller-
dings in diesem Spiel nicht thematisiert, zumindest nicht im Kontext musikalischen Materials.
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eine macht vereinzelte Klangpunkte, die andere einen kontinuierlichen
Klang, jemand drittes gestaltet eine kurze Figur, jemand viertes spielt ein
Flimmern aus rasend schnell aufeinander folgenden Punkten usw.

In der 2. und 3. Spielanweisung, wenn es darum geht, nacheinander auf-
zuhoren, werden die verschiedenen Klangideen auf ihre Figenschaften
und deren Wirkung hin hérend analysiert, in diesem Fall unter dem Ge-
sichtspunkt, wie gut horbar sie im Vergleich zueinander sind. Im Vor-
dergrund steht dabei natirlich der Aspekt der Lautstarke. Wie bereits
erwihnt, konnen aber auch die Klangdichte und die Tonhohe eine Rolle
spielen.

Das zunichst intuitive Finden eines eigenen Klanges und das Kennen-
lernen der Klidnge der anderen wird also erginzt durch eine erste Be-

wusstmachung dessen, was diese Klange ausmacht, sie charakterisiert.

Zusammenklang (,,Vertikale®)

Sobald mehrere Personen zusammen spielen, stellt sich die Frage, ob
bzw. wann ihre Klinge zueinander passen. Genau das wird beim Klinge
mischen thematisiert. Diese Spielregel dient dazu, im Experiment Erfah-
rungen mit der Gestaltungsebene Zusammenklang zu machen.

Da die Klangmischerin in ithrem eigenen Tempo ausprobieren und ihre
Entscheidungen auch nach Belieben revidieren kann, ist es ithr moglich,
verschiedene Losungen zu erkunden und irgendwann ,,ihren® Zusam-
menklang zu finden.

Dafir gibt es keine objektiven Kriterien. Was zahlt, ist einzig das Ohr
der Klangmischerin bzw. ihre intuitive subjektive Entscheidung.
Allerdings ist es wichtig und lohnend, im Nachgesprach herauszufinden,
welche unbewussten Kriterien dieser Entscheidung zugrunde lagen. Da-
bei konnen Begriffe wie Transparenz, Balance, ,,Harmonie®, Einheitlich-
keit, Gegensatzlichkeit, Vielfalt der Klinge, aber auch gewisse erwtinschte
Stimmungen (ruhig, entspannt, aufregend, wild) oder bestimmte bildhafte
Vorstellungen eine Rolle spielen. Alle diese Griinde sind legitim!

Wichtig ist zudem, dass mehrere Klangmischer*innen zu Werke gehen
und dadurch deutlich wird, welche Vielfalt von Entscheidungsmoglich-
keiten es gibt. Diese Spielregel zielt also nicht darauf, zu ,lernen, wie
man so etwas macht®, sondern will vielmehr fiir das Thema Zusammen-
klang sensibilisieren, vermittelt erste praktische Erfahrungen und moti-

viert dazu, die Wahrnehmungsantennen entsprechend auszurichten.
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o Zeitverlauf (,,Horizontale)

Auch wenn der beim Klinge mischen getundene Zusammenklang lingere
Zeit horbar ist, so handelt es sich musikalisch doch um einen einzigen
Zusammenklang, der quasi angehalten und genau betrachtet wird. Die
tir die Musik wichtige Dimension des musikalischen Zeitverlaufs
kommt erst in der Spielregel Klanggarten zum Zug.

In diesem Fall wird ein bestimmtes Konzept des Zeitverlaufs vorgege-
ben: Alle Spieler arbeiten mit gleichbleibenden Klangideen, die tiberei-
nandergeschichtet werden. Verinderung entsteht dadurch, dass die Zu-
sammensetzung sich dndert, bestimmte Klinge enden und dafiir neue
ins Spiel kommen.

Diese Vorgabe bewirkt eine gro3e Ruhe des musikalischen Verlaufs. So-
mit kénnen sich die Spieler*innen auf ein gewisses Maf} an Kontinuitit
verlassen, sich lauschend in die Musik vertiefen und verfolgen, wie der
Gesamtklang sich allmahlich verdndert.

Auch hier ist ein anschlieBendes Gesprich wichtig. Manche Spieler*in-
nen werden vielleicht kritisieren, dass es nie einen Ausbruch gab. Das
Sprechen dartuber kénnte — nicht miisste — Mut machen, beim nichsten
Versuch daran etwas zu dndern.

Auch hier gilt: Es geht um Erfahrungen, um das Kennenlernen von
Moéglichkeiten und um das Ausrichten der Antennen, in diesem Fall da-

rauf, wie die Musik sich mit der Zeit verindert.

3.6 Kompetenzgbereich 6: Prisenz, Intensitdt (performative Kompeteng)

Es gibt noch einen Kompetenzbereich performativer Art, der sich auf die Pra-
senz und Intensitat beim Spielen bezieht. In der beschriebenen Spiel-Sequenz
wird dies nicht ausdriicklich thematisiert, wenngleich Aspekte wie Fokussie-
rung, Verlangsamung, konzentriertes Horen, aber auch Spiel dafir zumindest
torderlich sind. Priasenz und Intensitit sind wichtige Voraussetzungen fiir
Uberzeugendes Musizieren und seien deshalb an dieser Stelle der Vollstindig-

keit halber ebenfalls genannt.

4 Methodisch-didaktische Auswertung

Auf vieles, was die methodisch-didaktische Seite des experimentellen Impro-

visierens ausmacht, wurde schon mehr oder weniger ausfithrlich eingegangen.
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Ich mé6chte nachfolgend die wichtigsten Aspekte unter verschiedenen Schwer-

punktsetzungen zusammenfassen.

4.1 Inbhalte

Betrachtet man die beschriebenen Erfahrungen und Kompetenzen als Gan-
zes, dann fallt auf, dass sie besondere Eigenheiten aufweisen.

e Sie sind von grundsitzlich anderer Art als die Kompetenzen, die traditi-
onellerweise im Mittelpunkt von Musikunterricht stehen. Beim Hoéren
geht es nicht darum, konkrete Intervalle oder Akkorde identifizieren zu
koénnen, sondern um die Schirfung und Ausrichtung der Wahrnehmung.
Beim Umgang mit dem eigenen Instrument steht nicht die ,,richtige®
Spielweise im Vordergrund, sondern die Fihigkeit, immer wieder neue
Ideen zu entwickeln, wie dem Instrument Klange zu entlocken sind. Und
was die kompositorischen Kompetenzen betrifft, werden nicht etwa be-
wahrte Gestaltungsprinzipien und -modelle erlernt, sondern die Spie-
ler*innen sammeln praktische und sinnliche Erfahrungen mit den Di-
mensionen musikalischer Gestaltung. Sie lernen diese als zentrale offene
Fragestellungen kennen, denen es Aufmerksamkeit zu widmen gilt.
Traditionelle Kategorien wie handwerkliches Kénnen und Wissen spie-
len dabei also keine entscheidende Rolle, treten eher nebenbei, sozusa-
gen als Kollateral-Nutzen auf. Was erworben wird, sind vielmehr

o eine innere Ausrichtung auf die genannten Kompetenzen

o ein standig wachsender Erfahrungsschatz im praktischen Um-
gang mit thnen sowie

o zunehmende Sensibilisierung hinsichtlich ihrer vielfaltigen Teilas-
pekte.

e Ziel ist nicht die Befahigung, bestimmte festgelegte Vorgaben zu erful-
len, also etwas ,,richtig auszufithren. Vielmehr geht es darum, in offe-
nen Situationen eigenstindige Entscheidungen treffen zu konnen, die
,,sinnvoll sind. Sinnvoll steht wohlgemerkt in Anfithrungszeichen, weil
es dafiir keine verbindlichen und allgemeingiiltigen Kriterien gibt. Denn
kreatives Schaffen lebt davon, dass es ergebnisoffen ist.

e Hilfreiche Voraussetzung fir ein solch offenes Konzept ist die Offen-
heit des Materials. Wo feste Regeln gelten, die es — wie im Fall von Stil-

Improvisation — zu erfillen gilt, wird die Aufmerksamkeit der Spieler
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davon absorbiert, alles ,,richtig® zu machen. Dies ist in mehrfacher Hin-
sicht kontraproduktiv:

o Etwas ,,richtig® machen zu wollen, ein vorgegebenes Muster ein-
zuhalten, ist als innere Haltung das Gegenteil von Kreativitit.

o Etwas ,richtig machen zu wollen, zieht iberdies die Aufmerk-
samkeit von dem ab, worum es eigentlich geht: die kiinstlerische
Gestaltung.

o FEin zentrales Merkmal des Improvisierens, namlich das spontane
eigenstandige Entscheiden, wird vom Kiriterium des ,,Richtig-Ma-

chens* uberlagert.

Aus all diesen Grunden ist es sinnvoll, mit musikalischem Material zu
arbeiten, das sich den Kriterien von ,,Richtig® und ,,Falsch® entzieht.
Deshalb wird ganz gezielt auf vorgegebene Skalen, Harmonie-Schemata,
metrisch-rhythmische Modelle und Ahnliches verzichtet.

Wenn sich zu einem spiteren Zeitpunkt die Fahigkeiten zur Gestaltung
stabilisiert haben und kreatives Handeln zur Selbstverstandlichkeit ge-
worden ist, lassen sich auch festgelegte improvisatorische Stile erschlie-
Ben. Ich wirde allerdings auch in solchen Fillen einer explorativen Me-
thodik den Vorrang geben und das Material, beispielsweise konventio-
nelle Skalen und harmonische Modelle, zur experimentellen Erkundung
treigeben. Entscheidend wire also, den kreativen Umgang mit solcherart
vorgegebenem Material in den Vordergrund der Aufmerksamkeit zu
stellen und nicht das Einhalten starrer Regeln oder das Einiiben von fes-
ten Modellen.

Formen des 1 ernens

Lernen durch Erkundung

Aus all dem Gesagten wurde lingst deutlich, dass beim experimentellen
Improvisieren Erfahrungslernen im Vordergrund steht. Der genaue
Lernvorgang lasst sich anhand des Modells der ,,Erkundungs-Spirale*
beschreiben (vgl. Schwabe 20106). Kurz gesagt handelt es sich dabei um
einen Prozess, der die drei Schritte Setting — Erkundung — Reflexion spi-
ralf6rmig durchliuft und dabei Kreativitat freisetzt sowie Lernvorginge
einleitet.
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Abbildung 1: Das Spiral-Modell kiinstlerischer Erkundung.
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o Das Setting bildet den Rahmen fiir die nachfolgende Erkun-

dungs-Situation. Darin Kreativitit zu ermoglichen, besser noch
zu generieren, und relevante Lernvorginge zu initiieren, sind die
Qualititen, die ein gelungenes Setting ausmachen.

Ein Setting beinhaltet vielerlei relevante Aspekte. Schon der
Raum ist von Bedeutung: Ist er grof3 oder klein, voll oder leer,
,trocken® oder mit Nachhall? Wie verteilt sich die Gruppe in die-
sem Raum? Als Sitzkreis? Verstreut im Raum? Mit dem Ricken
zueinander (was sehr inspirierend sein kann!)? Auch die Zusam-
mensetzung der Gruppe ist wichtig: Sind alle auf einem ahnlichen
Niveau? Und wenn ja: auf welchem? Oder ist die Gruppe sehr
heterogen? Welche Instrumente sind im Spiel? Sind sie ungefihr
gleich stark? Oder stehen sehr leise neben sehr lauten Instrumen-
ten bzw. Spieler*innen? Vielleicht werden auch unbekannte und
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anregende klingende Materialien zur Verfligung gestellt (was bei-
spielsweise fur die Arbeit mit Kleinkindern ergiebig ist).

Es ist denkbar, dass sich ein Setting auf die Organisation dieser
Gegebenheiten beschrankt. In den meisten Fillen wird es aber
zusitzlich noch eine verbale Anweisung geben, die durchaus sehr
sparsam sein kann, beispielsweise ,,zehn kurze Stiicke oder ,,eine
Stunde Improvisation®. Oder auch fur eine Besetzung von zwei

Saxophonen und zwei Floten: ,,Alle sollen immer horbar sein.*

Als eine mogliche Form haben sich ,,Spiel“-Anweisungen be-
wihrt, wie die in diesem Beitrag beschriebene Spiel-Sequenz. Das
Spielen eignet sich insofern besonders gut als Setting, als wir alle
es in unserer Kindheit als wichtige ,,Methode* der Weltaneignung
praktiziert haben. Besonders bemerkenswert ist, dass im Spiel
lustvolles Tun, Leichtigkeit und Spielfreude sich mit Konzentra-
tion, Ernsthaftigkeit und Vertieftheit verbinden, eine Kombina-
tion, die auch fur kreatives Schaffen sehr fruchtbar ist (vgl.
Schwabe 2008).

Die kiinstlerische Erkundung steht im Mittelpunkt des gesamten
Vorgangs. Hier werden kreative Prozesse gezlindet, Lernvor-

gange in Gang gesetzt und Erfahrungen gesammelt.

Fir die anschlieBende Reflexion sind zweierlet Schwerpunkte
denkbar. Allein das Erinnern, ohne jegliche Interpretation, ist
wertvoll, weil es die Erfahrungen vertiefen kann. Dann wird das
gegenseitige Berichten im Vordergrund stehen, der Austausch
von Wahrgenommenem, von Eindriicken und von Erlebtem so-
wie der Versuch, dafur Worte zu finden. Die zweite Form der
Reflexion hat eher analytischen Charakter. Hierbei geht es um das
Bewusstmachen und damit um ein Lernen durch Verstehen.
Dazu helfen gezielte Fragen, beispielsweise nach Homogenitat
oder Heterogenitit, nach Transparenz, nach Besetzungswechseln
oder anderen Aspekten, die Beachtung verdienen. Auch der
Schwerpunkt der Aufmerksamkeit ist ein lohnendes Reflexions-
thema: Worauf habt Ihr Euch am meisten konzentriert? Auf das
Zusammenspiel? Auf das Erfinden von Klingen? Beide stehen

bisweilen im ,,Wettbewerb‘ miteinander.
3
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Naturlich muss das Nachgesprich dem Alter angemessen sein.
Fir viele Altersgruppen bewihrt haben sich Ratespiele. Wenn
sich mehrere Kleingruppen gegenseitig Landschaften vorspielen
(vgl. Schwabe 1992: S. 43), dann kann der Versuch, zu erraten und
zu begriinden, um welche Landschaft es sich gehandelt hat, ein
guter Anlass sein, das Gehorte zu erinnern und dessen Charakter
und besondere Merkmale auf den Punkt zu bringen.

Die Reflexion hilft einerseits, das Etlebte zu vertiefen oder zu
analysieren. Es dient andererseits dazu, Erkenntnisse fiir ein
neues Setting zu sammeln. Ob dieses Setting von der Gruppe ge-
meinsam entwickelt wird oder aber von einer Person, die die
Gruppe anleitet, ist dabet egal.

Wohlgemerkt muss nicht jedes neue Setting eine Steigerung des
vorherigen sein. Es konnte auch sinnvoll sein, einen Schritt zu-
rick zu gehen, um fehlende Grundlagen-Erfahrungen nachzuho-
len. Oder man schafft einen Kontrast, indem beispielsweise auf
eine sehr ruhige Phase eine energetische folgt.

In dieser Weise kann die Erkundungs-Spirale beliebig fortgesetzt

werden.

¢ Lernen durch Imitation (mimetisches Lernen)

Eine Lernform, die bei dieser Art des Unterrichtens leicht aus dem Fo-
kus gerit, obwohl sie erheblich zum Lernerfolg beitragt, ist das Lernen
durch Imitation. Dabei ist nicht das klassische Vor- und Nachmachen
gemeint, sondern vielmehr die Funktion der leitenden Person als ro/e 7z0-
del. Mit Begeisterung spielen, lustvoll experimentieren, originelle Einfille
beitragen, mit grof3er Empathie musikalisch auf andere eingehen: all das
lasst sich am besten durch eigenes Tun zeigen und anregen. Es ist immer
eine lohnende Erfahrung mit einer Person zu musizieren, die mehr Er-
fahrung hat als man selbst. Diese Erfahrung sollte man den Spieler*in-
nen nicht vorenthalten.

Zuam role model gehort wohlgemerkt auch ein souveraner Umgang mit
Misslungenem. Auch als Leiter darf ich beispielsweise bei Spielidee 3
(Kldinge nach Launtstirke abbanen, 1 ariante mit ,,grofSem Obr") erzahlen, dass
ich meine Lautstirke falsch eingeschitzt habe und verblifft war, an wel-
cher Stelle das ,,gro3e Ohr* in der Mitte mich auswinkte.
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4.3 Primissen und deren Wirkung

Wenn ich Menschen ,,zumute®, auf ihren Instrumenten eigenstindig Kliange
zu entdecken und aus diesen — ohne weitere Anleitung! — sinnvolle Zusam-
menklinge zu gestalten, dann gehe ich davon aus, dass sie entsprechende Res-
sourcen und Potenziale besitzen. Diese Uberzeugung, die sich in der Praxis
immer wieder bestitigt, ist die Grundlage fur das Lernen durch Erkundung.
Als Spiel-Leiter ist es immer wieder tberraschend, wie kompetent gerade
Menschen, die sich selbst als ,,unmusikalisch einschitzen, sich beispielsweise
in der beschriebenen Spiel-Sequenz verhalten. Improvisation ,,unterrichten®
heil3t daher zuallererst, die Spieler*innen darin zu unterstltzen, ihre eigenen
Potenziale zu entdecken und freizusetzen.
Eine solche Uberzeugung hat Auswirkungen auf die Teilnehmer*innen.
Ob ich Menschen etwas zutraue oder nicht, macht fiir sie einen grof3en Un-
terschied. Beim Improvisieren lernen durch Erkundung trauen wir den Spie-
ler*innen zu, dass sie
e durch eigene Erfahrungen und Erkenntnisse lernen koénnen,
e im kinstlerischen Erkundungsprozess kompetente Gegentiber sind, de-
ren Beobachtungen und Einschatzungen wichtig zu nehmen sind,
e in der Lage sind, zunehmend verantwortlich zu handeln, und zwar so-
wohl fiir sich selbst, als auch fiir die Gruppe, als auch fir den gemein-
samen kunstlerischen Prozess,

e kreative und
e musikalische Kompetenzen besitzen.

In diesem Zutrauen driickt sich Anerkennung aus. Und das wiederum starkt

sie.>

4.4 | 1 ebrer*innen‘“Rolle

Zunichst sei daran erinnert, dass die klassische Sitzordnung dieser Arbeits-
weise der Kreis ist. Schon in dieser Anordnung liegt ein Verzicht auf eine ex-
ponierte Leitungsrolle. Im Englischen gibt es das Wort facilitator: Ermégli-
cher*in. Es trifft am besten, worum es beim Initiieren kreativer Prozesse geht.

Dabet sind allerdings durchaus verschiedene Facetten zu beobachten.

> Nach meiner Erfahrung ist dies insbesondere in der Arbeit mit Jugendlichen wichtig, die sich

zu Recht hiufig von Erwachsenen nicht ernst genommen fihlen.
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Personlich beschreibe ich meine Rolle gerne als die eines Reiseleiters.
Ich fihre meine Teilnehmer*innen an spannende Orte, die es meiner
Erfahrung nach wert sind, aufgesucht zu werden, weil dort wichtige Er-
lebnisse moglich sind.

Welche Erfahrungen die Teilnehmer*innen letztlich machen, ist aber al-
lein ihre Sache.

Ein anderer, ebenfalls wichtiger Aspekt, ist die Rolle des gleichberech-
tigten Mitspielers. Solange ich eine Spielregel ansage, bin ich noch der
Reiseleiter. Sobald das Spiel beginnt, werde ich zum gleichberechtigten
Mitspieler. Dadurch bin ich als Gegeniiber greifbar, werde Teil des kre-
ativen Kollektivs. Vor allem aber habe ich keine Sonderrolle mehr, bin
weder aullenstehender Beobachter noch in irgendeiner Weise gegentiber
den anderen hervorgehoben.

Zugleich bin ich, ob ich will oder nicht, ro/e model fir die Mitspieler*in-
nen. Sinnvoll ist das nur, wenn ich mir keine Sonderrolle anmal3e, sonst
werden einige Spieler*innen genau dies imitieren. Vielmehr ist eine Per-
son, welche all die Kompetenzen, tiber die hier berichtet wurde, prak-
tisch vorlebt, eine gro3e Bereicherung fir das Erleben der Spieler*innen.
Viele Kursleiter*innen, deren Arbeit ich sehr schitze, verzichten be-
wusst darauf, selbst mitzuspielen, weil sie von aullen die musikalischen
Prozesse besser beobachten kénnen. Dies ist ein triftiger Grund, den ich
gut nachvollziehen kann. Letztlich muss jede*r fiir sich abwigen, was
wichtiger ist bzw. in welcher Situation welche Rolle besser geeignet ist.
Schlieflich bin ich als Leiter auch Moderator fur die Reflexionsphase.
Hier gilt es, passende Fragen zu stellen, die den Spieler*innen helfen, das
Erlebte zu erinnern und geeignete Worte dafur zu finden. Dies wurde
beispielsweise beim Klinge mischen bereits beschrieben.

Denkbar ist auch die Moderation einer gemeinsamen Findungsphase fur

das nichste Setting, sofern die Gruppe dies selbst entwickeln méchte.

5 Experimentelles Improvisieren in der Schule

Vieles spricht dafiir, experimentelles Improvisieren im schulischen Kontext

zu verankern: die Voraussetzungslosigkeit, die Moglichkeit, sich von vornhe-

rein als praktizierende Musiker*innen und Musik-Erfinder*innen zu erleben,
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der Erwerb zahlreicher Kompetenzen, die letztlich fiir jede Art des Musizie-
rens hilfreich sind, das Sammeln musikalischer Erfahrungen, die zu einem Mu-
sik-Verstehen ,,von innen heraus® fithren (nicht zuletzt fur Zeitgenossische
Musik), das Anregen kreativer Prozesse, der Umgang mit verantwortlichen
Entscheidungen, die lernmethodische Kompetenz des Erkundens, um nur die
wichtigsten zu nennen. Nicht nur in musikpadagogischer Hinsicht, sondern
auch im Sinne der Erziehung zur Selbstandigkeit ist diese Arbeitsweise gera-
dezu paradigmatisch.

Auf der anderen Seite steht sie diametral entgegengesetzt zu manchem,
was nach wie vor den Charakter der meisten Schulen priagt. Das betrifft in
erster Linie die Bedeutung von Leistungserfolgs-Kontrollen sowie deren Be-
wertung nach den Kategorien von ,,Richtig® und ,,Falsch®. Diese Kategorien
dringen auch in das Denken der Schiiler*innen ein, so dass es bisweilen gera-
dezu einer Art ,,Umerziehung® bedarf, um mit ihnen kreative Prozesse zu ge-
stalten, die wertfrei sind.

Hinderlich ist aber auch das Ausbildungsdefizit in den Institutionen zur
Musikausbildung. Im Jahr 2017 fithrt das zeitgendssische Schatfen dort immer
noch ein Schattendasein, ausgebildete Lehrer*innen weisen darin in der Regel
nicht annihernd dieselbe Kompetenz auf wie im Umgang mit anderen Stilen,
es sel denn, sie setzen gezielt entsprechende Schwerpunkte. Noch weniger Be-
deutung im Ausbildungskanon hat das Fach Improvisation, das immerhin seit
einigen Jahren an vermutlich allen deutschen Musikhochschulen angeboten
wird, teils obligatorisch, teils optional, meist in ein-oder zweisemestriger
Form, ohne Moglichkeit einer Vertiefung, die der Komplexitat des Faches und
seiner Didaktik gerecht wiirde. Hier Abhilfe zu schaffen, wire ein wichtiger
Schritt.

6 Zum Schluss ...

... mochte ich gerne Lilli Friedemann (1906-91) zu Wort kommen lassen, Pi-
onierin in der Entwicklung von Konzepten, die zum Improvisieren anregen.
Ich hatte das gro3e Gluck und Privileg, sie wihrend der letzten zehn Jahre ihres

aktiven Schaffens als thr Schuler und musikalischer Spielpartner zu erleben.

,,Das ist eines unserer groflen Probleme: das Sollen herrscht tiber unser Leben,
wir tun von morgens bis abends, was wir sollen. (...) In der Gruppenimprovi-
sation tun wir nicht, was wir sollen, sondern das, was wir im Augenblick fiir
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richtig halten. Und etwas fiir richtig zu halten und richtig zu reagieren, das ist
nicht leicht. Das ist ja keine absolute Freiheit, sondern das ist Konzentration.
Ich bin nicht gehorsam, ich gehe den Weg, den ich fiir richtig halte* (Friede-
mann, zit. n. Moscovici 1991, S. 119 £.).

Sie formulierte diese Sitze im Bezug auf das Musizieren. Aber bei ihr schwan-
gen auch immer sozialpolitische Aspekte mit — immerhin hatte sie zwei Welt-
kriege erlebt. Ihrem letzten Buch tiber Gruppenimprovisation, das sie leider nur
geplant, aber nicht mehr geschrieben hat, sollte als Motto voranstehen: ,,Ord-

nung ohne Herrschaft — nur ein Traum? Hier ist es moglich, im kleinen Raum.*
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Improvisationsorchester — auch mit Bliserklassen
moglich?

1 Einleitung

Will man mit einer Blaserklasse improvisieren, erscheint dies auf den ersten
Blick als grof3e Herausforderung. Schlief3lich wird in einer Gruppe von 20 bis
30 Personen das freie Zusammenspiel schnell sehr komplex — besonders dann,
wenn man tatsichlich allen Beteiligten Raum fiir kreatives Gestalten und mu-
sikalisches Interagieren geben will. Als zusatzliche Hiirde werden oftmals die
unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen empfunden, denn so-
wohl in den instrumentalen Fertigkeiten als auch im Hinblick auf Hérerfah-
rungen und Motivationen besteht in der Regel eine grole Spannweite. Somit
stellt sich die Frage, auf welche Weise unter diesen Bedingungen kreative Pro-
zesse Initiiert werden und interessante Klangergebnisse entstehen kénnen.

Ein Verfahren, das sich als besonders geeignet erwiesen hat, um diese
Ziele zu erreichen, ist das Improvisieren nach Dirigat. Dadurch wird z. B. an
der Hochschule fir Musik und Tanz Ko6ln im Rahmen der Instrumentalpada-
gogik fir Studierende aller Instrumentalklassen die Arbeit im Improvisati-
onsorchester ermoglicht.

Bereits in den 1980er Jahren entwickelte der New Yorker Musiker Butch
Mortis ein System von Dirigiergesten und realisierte damit eine von ithm als
Conduction bezeichnete Form der improvisatorischen Arbeit. Sein Konzept
wurde von anderen Ensembles wie dem London Improvisers Orchestra und
dem Wuppertaler Improvisationsorchester aufgegriffen und weiterentwickelt.
Die daraus hervorgegangenen Konzeptionen zeichnen sich durch eine star-
kere Demokratisierung aus: Indem die Dirigate von den Ensemblemitgliedern
abwechselnd ibernommen werden, wird die hierarchische Struktur klassischer
Orchester iberwunden und der Gestaltungsspielraum der einzelnen erhoht.

Fir musikpiddagogische Kontexte bieten diese Modelle interessante Im-
pulse. Im auBlerschulischen Bereich hat sich die dirigierte Improvisation be-
reits als sehr ergiebig fiir die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen erwiesen
(vgl. Meyer 2016). Besonders aufgrund der Tatsache, dass Vielfalt nicht als
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Hindernis, sondern als Potenzial betrachtet wird, erweist sich das Konzept
auch fir den schulischen Musikunterricht als besonders interessant: Es bietet
die Chance, auch in der Bliserklasse die jeweiligen Potenziale der Lernenden
zu nutzen und allen die Méglichkeit zu bieten, diese weiter zu entwickeln.
Dartber hinaus stellt es eine methodische Alternative zum Frontalunterricht
dar, der gerade in der Bliserklasse hiufig sehr viel Raum einnimmt, wenn in
Anlehnung an traditionelle Orchesterarbeit das gemeinsame Musizieren
durchgehend von der Lehrkraft angeleitet und dirigiert wird.

Das Improvisieren nach Dirigat erméglicht es, Improvisationen zu struk-
turieren und gleichzeitig Freirdume fir den individuellen musikalischen Aus-
druck bereit zu stellen. Sowohl die dirigierende Person als auch die Instrumen-
talist*innen entwickeln eigene musikalische Vorstellungen und experimentie-
ren mit klanglichen Moglichkeiten. Wihrend die dirigierende Person die Zei-
chen nach Belieben auswihlen, verandern oder neu kreieren kann, haben die
Instrumentalist*innen die Freiheit, die Zeichen ihren Vorstellungen und Mog-
lichkeiten entsprechend umzusetzen und dabei ihr Instrument zu erkunden.
SchlieBlich konnen die Schiler*innen sich auch als Ensemble musikalisch wei-
terentwickeln, indem sie das Klangergebnis gemeinsam reflektieren und Stra-
tegien erproben, um die klanglichen Moglichkeiten der jeweiligen Besetzung

optimal auszuschopfen.

2 Dirigierzeichen

Die in den Abbildungen dargestellten Zeichen haben sich in der Praxis be-
wahrt und konnen daher als Basis einer improvisatorischen Arbeit mit der
Blaserklasse herangezogen werden. Aus dem spontanen Agieren der dirigie-
renden Schiler*innen ergeben sich in der Regel jedoch auch Abwandlungen
oder neue Zeichen. Oft entsteht gerade dadurch eine besonders hohe Motiva-

tion und ein eigener Ensembleklang.
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Abbildung 1: Dirigierzeichen (1)
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Abbildung 1: Dirigierzeichen (2)

3 Gelingensbedingungen

Damit die dirigierte Improvisation gelingt, haben sich einige Bedingungen und
Herangehensweisen als besonders hilfreich erwiesen. Diese konnen von Kin-
dern und Jugendlichen mit wenig musikalischer Erfahrung ebenso realisiert
werden wie von erfahrenen Musiker*innen. Lehrkriften bieten sie eine Ori-
entierung, auf welche Weise an der dirigierten Improvisation gearbeitet wer-
den kann, damit das, was manchen Schuler*innen vielleicht zunichst als spa-
Bige Abwechslung zur Arbeit am Notentext erscheint, zu Lernfortschritten

und intensiven musikalischen Erfahrungen fihrt.

3.1 Die dirigierende Person ...

e hat klare musikalische Ideen und ist zugleich offen fiir Impulse aus dem
Ensemble,

e kann voraus- und zuhoren, den musikalischen Prozess aufnehmen, wei-
terentwickeln und nicht stéren,

e behilt den Uberblick, damit alle Ensemblemitglieder einen angemesse-

nen Raum erhalten (auch wenn sie z. B. sehr leise oder reduziert spielen).
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Ein Kriterium fur die Entscheidung, wer wann in das Spiel involviert ist, darf

jedoch nicht aulermusikalisch im Sinne einer ,,Quotierung® geschehen, son-

dern sollte an der Musik und Intensitiat orientiert sein.

3.2

Die Ensemblemitglieder ...

tibernehmen Verantwortung fir das eigene Spiel. Wenn eine kollektive
Improvisation entstehen soll, ist die anleitende Person auf musikalische
Impulse aus dem Ensemble angewiesen. Jedes Mitglied ist also gefordert,
konzentriert zuzuhoren, sich aktiv einzubringen und volle Verantwor-
tung fiir das eigene Spiel zu tibernehmen. Ahnlich wie bei der anleiten-
den Person ist es notwendig, stindig die eigene musikalische Vorstellung
mit der gerade stattfindenden musikalischen Entwicklung zu konfron-
tieren und flexibel mit der eigenen Idee umzugehen, ohne dabei an Klar-
heit zu verlieren.

bleiben trotz Dirigat flexibel. Bei aller Kontrolle und allen Spielregeln
sollte sich das Ensemblemitglied immer wieder fragen, ob es Regeln und
Vorgaben im Spiel loslassen konnte und sich von der Situation und Mu-
sik hat leiten lassen.

begreifen sich als Teil des Ganzen und tbernehmen Mitverantwortung
tir die Musik, wobei Prisenz eine zentrale Rolle spielt. Diese Prasenz
kommt auch dann zum Tragen, wenn man selbst gerade nicht spielt —
sei es, dass man sich bewusst dagegen entschieden hat, weil der eigene
Part die Musik nicht weiter trigt, oder weil man von der leitenden Person
temporar aus dem Geschehen genommen wurde. Wichtig ist, dass jedes
Ensemblemitglied klare Entscheidungen im Rahmen des musikalischen
Ganzen trifft und dazu steht.

entwickeln einen Fundus an Material, der technisch auf dem Instrument
umgesetzt werden kann. Jedes Ensemblemitglied ist aufgefordert, tiber
einen solchen Fundus zu verftgen, herauszufinden, was musikalisch mit
dem eigenen Instrument umsetzbar ist. Dabei ist es notwendig, intensive
Klangexplorationen tber die traditionellen Spielweisen hinaus vorzu-
nehmen, um eine eigene Klangsprache zu entwickeln, die flexibel ein-
setzbar ist. Anregungen konnen aus Werken der zeitgendssischen Musik
gewonnen werden, die einen Zugang zu erweiterten Spiel- und Klang-

moglichkeiten eroffnet.
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Die Lust am Entwickeln von neuen Spieltechniken und Ausdrucksmog-
lichkeiten birgt zugleich die Gefahr eines allzu engagierten oder gar
selbstverliebten Einsatzes. Daher ist es wichtig, dass das Ensemblemit-
glied bereit ist, die erworbene Materialfiille wieder zu reduzieren, um
Prizision zu ringen, Uberfliissiges zu verwerfen und sich im Sinne von
Transparenz einem ,,Weniger-ist-mehr-Prinzip®“ zu verpflichten. Auch
hier gilt die Forderung nach einer klaren musikalischen Entscheidung,
die einerseits der Autonomie des spielenden Ensemblemitglieds ver-
pflichtet ist, aber andererseits auch der Mitverantwortung innerhalb des
Ensembles.

Aus meiner Sicht sind die genannten Punkte Voraussetzungen, damit das Zu-
sammenspiel zwischen individuellen Entscheidungen und kollektiver Qualitit
gelingen kann. Uber die Klirung der Rollen mitspielender und anleitender
Personen hinaus halte ich es fir wichtig, dass Improvisationsensembles insge-
samt an der Weiterentwicklung der musikalischen Qualitit arbeiten und diese
nicht dem Zufall iberlassen. Auf diese Weise konnen auch in der Bliserklasse
Spielformen fiir die Bihne entwickelt werden, die geeignet sind, um das
nichste Schulkonzert durch klanglich vielfiltige und kreative Priasentationen
zu bereichern.
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Komponieren mit einer Bliserklasse

1 Einleitung

Das Wort ,,komponieren® leitet sich vom lateinischen ,,componere® ab. Dies
bedeutet ,,zusammenfiigen, -stellen® und meint damit vom reinen Wortsinn
her nicht ausschlieBlich das Erschaffen von Musik. ,,Komponieren* kann sich
demnach auf fast jede kreative Titigkeit beziehen. Gerade beim Komponieren
mit einer Blaserklasse ist ein sehr weitgefasster Kompositionsbegriff zielfiih-
rend, ermoglicht er doch einen sehr freien und kreativen Umgang mit Tonen
und Instrumenten. Diese Haltung ist essenziell, will man sich ganzheitlich ei-
nem Kompositionsprozess vor allem mit Schiler*innen widmen. In der Be-
wertung von Unterrichtsergebnissen gibt es daher grundsatzlich kein ,,Rich-
tig* oder ,,Falsch®, sondern nur ein ,,Warum*®, verbunden mit der Frage: ,Ent-
spricht das Ergebnis euren Vorstellungen?*

2 Kompositionstechniken

Ich unterscheide — vereinfacht gesagt — vier Arten von Kompositionstechni-

ken mit Schiler*innen:

2.1 Reproduzierendes Komponieren (Klasse 5/6)

e Verklanglichen von bereits Gehortem; konkretes Umsetzen (,,imitie-
ren) eins Gerdusches/Klanges aus der direkten Wahrnehmung des ei-

genen Umfeldes (s. die spater vorgestellte Unterrichtsreihe)

2.2 Emotional beeinflusstes Komponieren (Klasse 6/7)

e Der Versuch des Ausdriickens von Emotionen mit Musik (durchfithrbar
beispielsweise im Rahmen einer Unterrichtsreithe zur Verklanglichung

von Bildern oder Skulpturen)
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2.3 Computergestiitztes Komponieren (Klasse 7/8)

e Komponieren mit Garage Band oder Muse Score (tonales Komponieren
unter Zuhilfenahme technischer und digitaler Hilfsmittel)

2.4, Tonales* Komponieren (anch mit Hilfsmitteln, Klasse 8/9)

e Komponieren mit Muse Score
e Komponieren (=kombinieren) von vorgegebenen ,,Melodieschnipseln®

e Komponieren (=kombinieren) von vorgegebenen ,,Akkordschnipseln®

3 Das Konzept der Unterrichtsreihe

Gegenstand der nachfolgend stichpunktartig beschriebenen Unterrichtsreihe
soll das reproduzierende Komponieren sein. Es eignet sich sehr gut als Einstieg in
die Welt des kreativen Umgangs mit Tonen und Instrumenten in einer Blaser-
klasse. Wenn die Unterrichtsreihen Werkhiren und/oder Instrumentenkunde be-
reits vorweg behandelt wurden, erleichtert das die Arbeit.

Meiner Erfahrung nach empfiehlt es sich, diese Reihe nach den Osterfe-
rien zu beginnen. Die Bliserklassen fiinf und sechs konnen dann bereits auf-
grund ihres Instrumentalniveaus miteinander musizieren.

Die Rethe Komponieren mit einer Bliserklasse basiert auf vier Stufen. Zunachst
muss, wie bei allen kompositorischen Vorhingen, in einer ersten Phase Inspira-
tion geschaffen werden. Um darauffolgend diese Inspiration moglichst detail-
reich in ein kinstlerisches Ergebnis tberfiihren zu kénnen, ist ein umfangrei-
ches kompositorisches Vokabular von Vorteil. Dieses zu finden ist Gegenstand
der zweiten Phase. Danach beginnt der eigentliche Kompositionsvorgang mit
der genauen Planung (Phase 3) und Umsetzung (Phase 4). Das Kompositions-
vokabular generiert sich sowohl aus den bereits im Unterricht erarbeiteten all-
gemeinen Fahigkeiten des Instrumentalspiels als auch aus dem kreativen Um-
gang mit Instrumenten und Ténen jenseits des gebriauchlichen Klangrepertoires.

Vorangestellt sei eine Liste mit kreativen Verwendungsmoglichkeiten der
gingigen Instrumente einer Bliaserklasse als Kompositionsvokabular. Die
Schiiler*innen sollen im Verlauf der Reihe selbst auf diese kreativen Spiel- und
Verfremdungsmoglichkeiten in Experimentierphasen sto3en. Diese Liste soll
lediglich Aufschluss dartiber geben, was tendenziell méglich ist. Hier sind der
Kreativitit von Lehrenden und Schiiler*innen keine Grenzen gesetzt, die Liste

kann beliebig erginzt werden.
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Blechblasinstrumente

e Auf Trompete, Posaune, Tuba oder Tenorhorn wiren folgende Spiel-

techniken moglich:

(©)

(©)

(@)

das Blasen nur auf dem Mundstick
das Blasen des Instrumentes ohne Mundstlick

das Blasen des Instrumentes mit einem (Haushalts-) Trichter nach

dem Stimmzug

das Blasen auf dem Schaft des Mundstiicks (dhnlich dem Blasen

auf einem Flaschenhals)
das Blasen ohne Stimmzug

das Blasen des Instrumentes unter Herausnahme einem oder meh-

rerer Ventilstimmzuge (bei Trompete, F-Horn oder Tenorhorn)
das Streichen mit einem Geigenbogen tiber den Schallbecherrand
das Spielen bei gleichzeitigem Singen

das Klopfen mit der Hand oder mit Mallets verschiedener Arten
und Harten auf den Schallbecher oder das Mundstiick des Instru-

mentes
das Nutzen der Flatterzunge

das Pusten von Luft durch das Instrument (auch bei gleichzeiti-
gem Betitigen der Ventile)

Holzblasinstrumente

o Klarinette: Moglich wire ...

©)

das Blasen nur auf dem Mundstick und der Birne, dabei kann
man unter Zuhilfenahme des Zeigefingers ein ,,glissando* entste-

hen lassen
das Nutzen der Flatterzunge

das Spielen bei gleichzeitigem Singen (das bietet sich in hoheren
Klassen an, Stichwort ,,Klezmerklang*)

das Pusten von Luft durch das Instrument (auch bei gleichzeitig
schnellem Driicken der Klappen)
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o das Erzeugen von Klappengeriuschen ohne die Zuhilfenahme
von Luft

e Tlote: Moglich ware ...
o das Blasen nur auf dem Schaft des Mundstticks (2hnlich dem Bla-

sen auf einem Flaschenhals)

o das Blasen nur auf dem Mundstiick, dabei kann man unter

Zuhilfenahme des Zeigefingers ein ,,glissando* entstehen lassen

o das Erzeugen von Klappengeriuschen ohne die Zuhilfenahme

von Luft
o das Pusten von Luft durch das Instrument
o das Spielen bei gleichzeitigem Singen
e Saxophon: Moglich ware ...

o das Blasen von einfachen ,,Multiphonics* (Saxophonschule ,,Ma-
gic Saxophone®, Barbara Strack-Hanisch)

o der Einsatz der selben Spieltechniken wie auf der Klarinette

Schlagzeng
e Moglich wire ...

o das Fallenlassen von vielen Tischtennisbillen (aus einer Schiissel)
auf eine Snare Drum, ein Metallophon oder anderes Orffsches
Instrumentarium

o das Streichen eines Beckens mit einem Geigenbogen

o das Spielen eines umgekehrt auf der Snaredrum liegenden Crash-

Beckens mit Mallets — z. B. wie bet einem Beckenwirbel.

Selbstgebaute Instrumente und Gerduscherzenger:
e Moglich wire ...

o das Bauen einer Gartenschlauch-Trompete mit Gartenschlauch,
Blechblasmundstuck, Trichter (auch schwenk- und drehbar). Der
Schlauch sollte — je nach Mundstiick — unterschiedlich dick sein.

o Schlauch drehen, dabei entstehen singende Windgerdusche
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o das Knistern mit Cellophanpapier bei gleichzeitigem Knacken
kleinen Holzes (klingt wie ein kleines Feuer)

o der Einsatz von Fahrradklingeln und Fahrradhupen

o der Einsatz von Tontrommeln

4 Verlauf der Unterrichtsreihe zum Thema ,, Komponieren mit
einer Blaserklasse*

4.1 Erste Phase: ,Inspiration und Sensibilisierung“

Unternehmen Sie mit der Klasse einen Spaziergang durch den Wald/durch
die Stadt (30 Minuten). Teilen Sie die Klasse in Gruppen und lassen Sie die
Schiler*innen leise und konzentriert die Gerdusche wahrend der Wanderung
wahrnehmen und notieren.

e Was genau horen sie?

e Welchen Verlauf hat das Gerausch genommen? Wichtig sind auch Para-
meter wie ,,Dynamik® oder ,,Art und Weise™ der Gerausche.

e Was war vermutlich der Erzeuger?

e Gab es eine Dramaturgie des Spaziergangs? (Beginn: laut und chaotisch
durch z. B. Stadt- und Schulgeriusche; bei Eintritt in den Wald: leise,
meditativ durch z. B. Tiergerdusche oder entfernt vorbeifahrende Autos;
mit der Rickkehr zur Schule: umtriebig, chaotisch durch wieder lautere
Verkehrsgerausche und Schulgerausche).

e Gab es plotzliche Ereignisse (zum Beispiel die Sichtung eines Tieres oder

das Fillen eines Baumes)?

Lassen Sie die Schiler*innen eine grafische Notation fiir die wahrgenomme-
nen Gerausche erfinden, ausgehend von der Frage, wie man ein Gerausch in
ein Zeichen fassen kann, so dass auch andere Menschen vom Symbol Riick-
schlusse auf das Gerausch ziehen konnen. Diskutieren Sie mit den Schiler*in-
nen die Unterrichtsergebnisse und wihlen Sie gemeinsam die schliissigsten
Symbole und Grafiken aus. Zeichnen Sie diese auf grof3e Pappen und hingen
Sie sie im Klassenraum oder im Musikraum auf. Lassen Sie diese Skizzen von

jeder Schiilerin/jedem Schiiler ins eigene Heft tbertragen.
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Abbildung 1: ,,Kuckuck*/ kL. Terz (oben); ,,Martinshorn*/ Quarte (unten).

e
{ =]

Abbildung 2: ,,lange und kurge Tone beliebiger Tonhobe* (oben); ,,lange und launte Tone beliebiger Tonhihe
(unten).
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Abbildung 3: ,,Schritte” (oben); ,,lauter werden, leiser werden (unten).

Die Dichte der Punkte oder Striche bestimmt tiber die Anzahl und Intensitit

der zu spielenden Noten.

4.2 Zweite Phase: ,,Experimentieren (Finden des ,,Kompositionsvokabulars )

Ziel dieser Phase ist es, moglichst viel Vokabular fiir die spitere Vertonung
der Wanderung zu gewinnen. Es kann sinnvoll sein, den Schuler*innen dieses
Ziel bereits jetzt zu nennen. Dies hingt stark davon ab, wie kreativ und lustvoll
sie experimentieren. Der Nachteil dieser Vorgehensweise konnte jedoch eine
zu starke Fokussierung allein auf das Finden der passenden Geriusche fir die
Wanderung sein und damit eine kreative Einschrankung darstellen. Ich versu-
che immer, die Schiiler*innen méglichst unvoreingenommen experimentieren
zu lassen.

Lassen Sie die Schiler*innen ihre Instrumente aufbauen. Fordern Sie sie
auf, ganz unvoreingenommen zu versuchen, auf eine andere als die eigentlich
gewohnliche Art und Weise Tone (gleich welcher Art) auf ihrem Instrument
zu erzeugen. Manchmal ist es notig, kleine Hilfestellungen zu geben. Ich halte
diese auf Nachfrage der Schiiler*innen bereit, um Frust vor fehlenden Erfolgs-

erlebnissen trotz lingeren Experimentierens zu vermeiden. Teilen Sie hierzu
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die Klasse in Gruppen a funf bis sechs Schiiler*innen (in der instrumentalen
Zusammensetzung moglichst heterogen) auf. Jeder Gruppe sollte im Optimal-
fall ein eigener Raum zugewiesen werden. Wiederholen Sie kurz die ,,Sicher-
heitsregeln® in Bezug auf die Benutzung der Instrumente und erinnern Sie
daran, was an einem Instrument leicht beschadigt werden kann, da die Schu-
ler*innen unbedingt selbststandig arbeiten sollen.

Jede Gruppe stellt den jeweils anderen die neu gewonnenen Erkenntnisse
nach einer Experimentierzeit von 20-25 Minuten im Plenum vor. Lassen Sie
die Schuler*innen die Ergebnisse diskutieren. Wie klingen die neuen Téne?
Wie kreativ waren die einzelnen Gruppen? Was kénnten die neuen T6ne aus-
driicken? Welche Stimmung geht von thnen aus? Halten Sie die Ergebnisse als
Tafelbild fest.

Es kann sinnvoll sein, an diesem Punkt eine weitere Experimentierphase

folgen zu lassen. Das hingt von der Qualitit der gewonnenen Ergebnisse ab.
Erldutern Sie dann die Moglichkeit, dass auch andere Hilfsmittel zur Erzeu-
gung neuer Tone auf dem eigenen Instrument erlaubt sind. So kann der Ein-
satz eines Geigenbogens im Schlagzeugregister (zeigen Sie kurz die Anwen-
dung eines solchen Bogens) oder die Kombination von ,,Bauteilen® zwischen
Holz- und Blechblasinstrumenten (z. B. ein Blechblasmundstiick auf einer
Klarinette) zu ganz neuen Ergebnissen fiihren.
Lassen Sie die Schiiler*innen wieder in den Gruppen experimentieren. Geben
Sie auch Trichter, Schlauche etc. zum kreativen Spiel mit. Wiederholen Sie
auch hier grundlegende Verhaltens- und Sicherheitsregeln. Halten Sie die im
Anschluss im Plenum prasentierten Gruppenergebnisse auf einer schuleige-
nen Kamera mit Einverstindnis der Schuler*innen fest.

Wenn das Zeitmanagement es erlaubt, kann das Experimentieren mit
Geriduschen, die mit Alltagsgegenstinden entstehen koénnen (Rascheln von

Cellophanpapier, Rasseln von Ketten, Rascheln von Laub...) sinnvoll sein.

4.3 Dritte Phase: ,,Planen‘

e Holen Sie die Pappen mit den Visualisierungen aus der ersten Phase wie-
der hervor. Schauen Sie die Ergebnisse der letzten Phase von der
Videokamera an.

e [assen Sie die Schiler*innen in Gruppen einen Plan entwickeln, wie die

grafische Notation mit den Instrumenten der Blaserklasse, den Ergeb-
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nissen der letzten Phase und den zusitzlich, kreativ ,,erfundenen® In-

strumenten umgesetzt werden konnen. Lassen Sie auch hier den Schi-

ler*innen Zeit zum Nachdenken.

e Erstellen Sie eine Tabelle. Die folgende Tabelle stammt aus meiner letz-

ten Unterrichtsreihe. In dieser haben sich die Schuler*innen so entschie-

den: ©

Geridusch

Umsetzung

Tiefes Verkehrsgrummeln

tiefe Blechblisertone, tiefe ,,Glis-
sandi“ in den Posaunen (vielleicht
mit herausgezogenem Stimmbogen),
tiefe Klarinettentriller, leiser Wirbel

auf der ,,Grollen Trommel*

Vogelgezwitscher hohe Flote, Glockenspiel

Wind Drehen von Schliuchen, Pusten
durch die Instrumente

Leise Schritte im Wald leise Schritte von Schiler*innen im
Sitzen auf der Buhne, leise Schlige
auf der Trommel mit Mallets

Vorbeifahrende Autos mehrere Glissandi auf der Posaune

Vorbeifahrende Fahrrader

Fahrradklingeln

Bachlauf

Ocean Drum, absteigende Laufe auf
der Klarinette

Krankenwagen Quarte aufwirts

Kuckuck kl. Terz abwarts

Regen Regenmacher, AusgieBen von Tisch-
tennisbillen auf eine Snare

Schleichen Reiben von zwei Schmirgelpapier-

blattern aneinander

Tabelle 1: Beispiel eines Schiilerergebnisses

4.4 Vierte Phase: ,,Komponieren* (Finden des ,,Kompositionsvokabulars®)

Teilen Sie die Schiler*innen erneut in die alten Gruppen ein. Nun sollen sie

ithren eigenen, fiktiven musikalischen Spaziergang erfinden. Was passiert auf

dem Spaziergang und wann? (Waldbrand? Wilde Tiere? Stichwort: Dramatur-

gisches Konzept). Lassen sie die Schiler*innen Art und Dauer des jeweiligen
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Ereignisses in einem Zeitstrahl festlegen. Dieser Spaziergang soll ausdrucklich

nicht die originalgetreue Wiedergabe des bereits erlebten aus der ersten Phase
sein. Sie sollen sich jedoch von diesem Erlebnis inspirieren lassen. Geben Sie
den Hinweis, dass die besten Ergebnisse im Konzert aufgefihrt werden sollen.
Lassen Sie die Schiiler*innen danach ihren Ereignissen die Klinge und die
damit verbundene Spielart zuordnen. Hier hilft die Tabelle aus Phase 3.

Arbeitsblatt , ,Die eigene Partitur®
e Teilen Sie das Arbeitsblatt ,,Die eigene Partitur® (siche ,,Abbildung 4:
Arbeitsblatt® am Ende dieses Beitrags) aus und lassen Sie die Schiiler*in-

nen ihre eigene Partitur in der Gruppe erstellen.

e Die Zeitachse verlduft horizontal. Die in Klammern stehenden Zahlen
hinter den Sekundenangaben sind eine als Dirigent*in mit den Fingern
anzuzeigende Orientierungshilfe fur die spitere Auffithrung.

e Die Gruppen spielen sich die Stiicke gegenseitig vor.

e Konnen die jeweils anderen Gruppen die Besonderheiten der Spazier-
giange heraushoren?

e Konnen die jeweils anderen Gruppen die Geschichte in etwa nacherzah-
len? Regen Sie eine Diskussion an.

e Die von den Schiler*innen fiir geeignet befunden Ergebnisse konnen
im Konzert mit der ganzen Bléserklasse aufgeftihrt werden.

e Was sind die Vorteile, was die Nachteile der grafischen Notation? Fur

welche Stiicke ist diese gut geeignet, fiir welche weniger?

Vom Ende dieser Reihe sind verschiedene Weiterfuhrungen méglich. Sie
konnten beispielsweise Vergleiche mit einer ,.tradierten Partitur anstellen
oder ein weiteres Stiick komponieren.

Sie finden drei Unterrichtsergebnisse am Ende dieses Unterrichtsent-
wurfs. Die ersten beiden sind in der Klasse 6 entstanden. Speziell das erste
Arbeitsblatt ,,Nachtwanderung 1 stellt das von mir beispielhaft beschriebene
Unterrichtsergebnis einer vertonten Wanderung wihrend der Schulzeit dar.
Sie wurde spiter von den Schiiler*innen aus dramaturgischen Griinden in die
Nacht verlegt. Circa bei Sekunde 65 erscheint ein wildes Tier, welches die
Klasse ,,aufschreckt. Dies sollte auch musikalisch zur Geltung kommen. Die
ganze Komposition wurde letztendlich auf dieses Ereignis ausgerichtet, die

Zeit davor dient zum musikalischen Spannungsaufbau.
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Einige tonale Schnipsel im Notensystem sind der Komposition ebenfalls
hinzugefugt. Gerade die Kombination aus grafischer und nicht grafischer No-
tation von Musik sensibilisiert die Schuler*innen fur die Vor- & Nachteile bei-
der Notationswelten.

Das dritte Unterrichtsbeispiel (,,Stadterwachen und schlafen®) ist etwas
abstrakter und war Unterrichtsgegenstand in Klasse 8. Dieses hatte die tagtig-
liche akustische Umgebung der einzelnen Schiiler*innen im Verlauf eines Ta-

ges zum Thema.

5 Fazit

Dieser Entwurf stellt lediglich eine Anregung dar und ist stark auf meinen
personlichen Erfahrungen basiert. Experimentieren Sie selbst und seien Sie
nicht frustriert, wenn diese sehr anspruchsvolle Unterrichtsrethe nicht so-
gleich beste Ergebnisse hervorbringt. Es kann auch sinnvoll sein, die Reihen-
tfolge der Phasen anzupassen. So kénnte man beispielsweise die ersten beiden
Phasen vertauschen, so dass man zuerst gemeinsam mit den Instrumenten ex-
perimentiert, um dann spater auf eine Wanderung zu gehen.
Im Konzert habe ich die Erfahrung gemacht, dass eine durch die Schiiler*in-
nen vorgenommene Moderation als vorangestellte Erlauterung fiir das Publi-
kum sehr hilfreich sein kann.

Solche Unterrichtsreihen sensibilisieren die Schiler*innen fiir ergebnis-
offene kreative Vorgiange und nehmen ihnen eine im Schulleben immer wie-

der anzutreffende diffuse Angst, ,,Fehler bei kreativen Aufgaben zu machen.

>3

Zudem sind die Kompositionen oft sehr gut und daher auch bei den Eltern
am lingsten im Gedachtnis bleibenden Konzerterlebnisse.
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Zeitleiste (ungefihre Angaben)

Schiiler:

20" (1)

Die eigene Partitur

40" (2)

60" (3)

80" (4)

Schiiler.

Schiiler

Schiiler

Schiiler

Copyright © TS

Abbildung 4: Arbeitsblatt.
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20" (1)

Nachtwanderung 1

40" (2)

60" (3)

80" (4)

Klasse 6b

Zeitleiste (ungefahre Angaben) |

1. Gruppe
Klarinetten, Tenorhérner

Rascheln

2. Gruppe
Saxophone, Waldhérner
Trompeten

3. Gruppe
Posaune, Tuba

Luft

4. Gruppe
Flote, Oboe

~ibll-

Ll }

5. Gruppe
Percussion, Drumset

Copyright © Klasse 6b

Abbildung 5: Schiilerpartitur 1 (Klasse 6)
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Zeitleiste

1. Gruppe
Klarinetten, Tenorhdrner

2. Gruppe
Saxophone, Waldhdraer

3. Gruppe
Posaune, Tuba

4. Gruppe
Fléte, Oboe

5. Gruppe
Percussion, Drumset
Glockenspiel

Klangkollage 1

Klasse 6b
20" (1) 40" (2) 60" (3) 80" (4)
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Abbildung 6: Schiilerpartitur 2 (Klasse 6)
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Komponieren mit einer Blaserklasse

Stadterwachen und schlafen

Tenorhorn, Tuba, Horn in F, Trompete: Min. 1 Stimmzug entfernen Risicsst
Pos: Den Stimmzug auf der Seite des Schallbechers herausziehen
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Kreatives Musizieren in der Blaserklasse

Ilka Siedenburg und Georg Harbig (Hrsg.)

Blaserklassen werden heute vielerorts erfolgreich realisiert und tref-
fen auf positive Resonanz. Als besondere Starke dieser Angebote
wird hdufig die Moglichkeit der Forderung von Kreativitat angefiihrt.
Doch inwieweit kann kreativer Ausdruck — etwa durch eigenes musi-
kalisches Gestalten beim Improvisieren oder Komponieren — im Rah-
men einer Bldserklasse tatsachlich realisiert werden? Welche didakti-
schen Konsequenzen ergeben sich, wenn das kreative Musizieren in
den Mittelpunkt gestellt wird?

Die verschiedenen Beitrdge des Bandes nahern sich diesen Fragen
mal aus wissenschaftlicher Perspektive, mal aus der Praxis heraus.
Sie bieten damit sowohl theoretische Grundlegungen fiir Innovatio-
nen in der Bldaserklassendidaktik als auch konkrete Unterrichtsideen
zum kreativen Musizieren mit Blasinstrumenten.
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