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Vorwort

Solmisationsgestltzter Unterricht - wuralt nach seiner
Entstehungsgeschichte und brandaktuell in seiner heutigen
Methodik - verwendet Verfahren, die den hohen qualitativen
Anspruchen eines jeden Musikunterrichts in der Gruppe,
Klasse  oder einzeln  genlgen. Daher ist die
solmisationsgestltzte Methodik heute in mehr Choren,
Musikschulen und Musikhochschulen sowie in  mehr
Kindergarten, Schulen und Universitaten fester Bestandteil
des Ausbildungsangebots als vor zehn Jahren. Das liegt
sicher auch daran, dass die relative Solmisation
gleichermalRen eine Gansehaut auslosen und intellektuelles
Musikverstehen begrinden kann. In Zusammenarbeit mit
Manfred Grunenberg erschien 1998 unser Handbuch der
relativen Solmisation. Seit dieser Zeit haben wir durch das
Unterrichten in Musikschulen, Universitaten und
Musikhochschulen sowie in Lehrgangen und Projekten fur
alle  musikpadagogischen Ziele viele Erfahrungen
gesammelt, die ein neues Erkennen und Definieren des
Themas entstehen lielSen.

Die Diskussion Uber Musikunterricht hat sich erweitert. Von
der Padagogik wird heute mehr systematische Qualitat
gefordert. Die allgemeine Padagogik, die
Neurowissenschaften, die kognitive Psychologie und andere
Wissenschaften haben mit  ihrer  Forschung die
Musikpadagogik bereichert und die Vielfalt didaktischer
Verfahren noch wachsen lassen. Mit dem heute starkeren
Interesse der Gesellschaft an kultureller Bildung ist die
Musikpadagogik auch zu einem politischen Thema
geworden. Sie steht auf dem Prufstand und ringt um
zeitgemale Wege der Musikvermittlung an moglichst viele
Menschen jeden Alters. Wir wollen zu diesen Entwicklungen
einen Beitrag leisten.



Mit der vorliegenden Neuauflage des Handbuchs unter dem
veranderten Titel Relative Solmisation ist nun ein
uberwiegend neues Buch entstanden. Es befasst sich mit
gesungenem und mit instrumentalem Musizieren. Es stellt
die Verlaufe dar, die in allen Unterrichtsformen das Spuren,
Austben und Verstehen von Musik bewirken. Es beschreibt
ebenso die Vorgange, die Zu elementarem
Musikwahrnehmen fuhren wie die der Verinnerlichung
komplexer musikalischer Zusammenhange.

Den methodischen Ablaufen im solmisationsgestutzten
Unterrichten wird in diesem Buch noch mehr Platz
eingeraumt als im Handbuch des Jahres 1998. Im |. Teil
werden Grundzuge der Didaktik  formuliert, im
umfangreichen II. Teil Unterrichtswege beschrieben und
Unterrichtsmaterialien fur jeden Tonkreis vorgelegt.
Weitergehende Definitionen und theoretische Hintergrinde
liefert der Ill. Teil. In der Hoffnung, dass sich die Wirkung der
relativen Solmisation aus der Anschaulichkeit der
Anwendungen mit klingenden Beispielen erschliel3t, wird die
Praxis vor die erklarende Theorie gestellt. Denn auch die
Lernenden im Unterricht erleben zunachst methodische
Abfolgen und die aus ihnen folgenden Aktivitaten, um
zuletzt die Theorie zu begreifen. Ein Grundsatz der

(solmisationsgestutzten) Methodik lautet, dass
Kompetenzen sich durch Handeln aufbauen, nicht durch
Erklarung.

Alle im Buch beschriebenen Unterrichtsablaufe sind vielfach
und von zahlreichen Lehrkraften, Chorleiterinnen und
Chorleitern erprobt. Die teilweise sehr detaillierten
Ausformulierungen unterrichtlicher  Vorgange sollen
Kleinschrittigkeit und grundlegende Logik beispielhafter
Losungen aufzeigen. Auch die genauesten Beschreibungen
geben jedoch einen wesentlichen Bestandteil von Unterricht
nicht wieder: die personliche Farbung des
Unterrichtsgeschehens durch die Unterrichtenden, die
Lernenden und die Unterrichtssituation. Flr die Leserinnen



und Leser bleiben die Ablaufe graue Theorie, bis sie sie
durchgespielt, mit ihrer Individualitat verknUpft und mit
Lernenden angewandt haben. Dabei werden die Ablaufe
wahrscheinlich abgewandelt.

Nicht flGr alle Lieder und Melodien werden methodische
Vorschlage geliefert. Selbst Finden ist immer besser. Das
Vermitteln von Musik vertragt und verlangt unerschopflich
viele Ausformungen. Unterrichtsstile andern sich mit der
Zeit. Aber die Forderung nach durchdachten Ablaufen und
padagogischer Zugewandtheit ist unabhangig vom Zeitstil.
Dieses Buch Dbeschreibt Methoden der praktischen
Musikvermittlung. Es berichtet  systematisch von
Erfahrungen und Erlebnissen und zieht aus ihnen
theoretische Schllisse. Aber es erhebt keinesfalls den
Anspruch, alle praktischen und wissenschaftlichen Aspekte
der solmisationsgestutzten Methodik vollstandig zu
erfassen.

Der historische Begriff »Solmisation« ist aus der alten
Benennung der Rufterz sol-mi entstanden. Aus Grunden der
Sanglichkeit sind diese Silben schon im 19. Jahrhundert in
so-mi umgewandelt worden. Demnach musste der korrekte
Name fur den Uberbegriff »Somisation« heiRen. Jedoch hat
sich weltweit der Name »Solmisation« so stark eingepragt,
dass er nicht ersetzt werden soll.

Manfred Grunenberg konnte sich am vorliegenden Buch
Relative Solmisation nicht mehr als Autor beteiligen, weil
seine neue Berufsausrichtung ihm dafur keinen Raum lasst.
Er hat jedoch die Entstehung durch sorgfaltiges Lesen der
Manuskripte begleitet und wertvolle Anregungen gegeben,
far die ich ihm herzlich danke.

Alle Inhalte dieses Buches habe ich gemeinsam mit anderen
und von anderen gelernt. Im Kollegium der Musik- und
Kunstschule Bielefeld haben wir die Grundsatze der
kodalyschen Musikpadagogik in einer zweijahrigen
Fortbildung von dem Budapester Hochschullehrer Géabor
Friss erfahren. Mit verandertem Denken haben wir danach



als Team die Erkenntnisse weiterverarbeitet und als
Praktiker laufend den Bedurfnissen der Kinder und der Zeit
angepasst.

Die Kinder in Musik- und allgemeinbildenden Schulen,
Chorsangerinnen und -sanger, die Studierenden in
Hochschulen und Universitaten, die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer  sowie Mitdozenten von Kursen und
musikpadagogischen Projekten, alle haben mit ihrem
kritischen oder beifalligen Echo mein Nachdenken und die
Lust an immer neuem Ausprobieren angeregt. lhnen allen
mochte ich dafur danken, nicht zuletzt dem unermudlichen
und kreativen Lektor dieses Buches, Joachim Klluck. Fur die
Arbeit an dem Buch wurde mir wieder der Rucken
freigehalten, groRer Dank an Hella.

Bielefeld, im Marz 2012 Malte Heygster



l. Allgemeines zum Unterricht mit
relativer Solmisation



1. Wirkungsweise der relativen Solmisation
Die relative Solmisation singt Melodien auf Silben:
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so  famire mido so  famire mi so  famire mido sofa mire do

Die Silben verweisen auf innere Zusammenhange der Musik.
Der Sinn der Silben erschliet sich beim Singen, zunehmend
bei mehrfachem Singen. Noch deutlicher zeigt er sich, wenn
gleiche Silbenfolgen in anderen Melodien auftreten. Die
Silben benennen einzelne Tone. Jedoch gibt die Silbenfolge
auch den Zusammenhalt der ganzen Melodie zu erkennen,
die Silben sind musizierbares Material. Die relative
Solmisation eignet sich gleichermallen zu elementarem
Musizieren wie zur Wiedergabe grofSer Kunst.

Die gehorte Melodie wird zunachst in ihrer Ganzheit
wahrgenommen. Bei wiederholtem HoOren und Singen
bekommen Einzelheiten der Melodie ihre Bedeutung. Die
Verbindung von so nach fa klingt anders als die von fa nach
mi. Auch wirkt mi-re nicht wie re-do, obwohl beide
Tonverbindungen gleiche Intervalle darstellen. Jede
Tonverbindung hat ihre eigene klingende Farbung, ihre
musikalische Identitat aus dem tonalen Zusammenhang.
Jeweils zwei Silben bilden den Namen fur die Verbindung
zweier TOne zueinander, fur die Tonbeziehung.

Sie ist ein wesentlicher Trager musikalischer Emotionen. Die
Silbenfolge fur die Tonbeziehung pragt sich schneller ein als
ihr eigentlicher Klang. Bei haufigem Singen und Horen tragen
aber die Silben den eigentlichen Klang der Tonbeziehung,
namlich den tonalen Affekt (—» diatonischen Affekt), in die
Wahrnehmung und in die Erinnerung. Dann wird eine
Tonverbindung auch ohne Silben in ihrem Zusammenhang
erkannt.



Die tonalen Affekte finden sich in jeder Tonhohe wieder. Die
Tonfolge so-fa-mi-re-mi beispielsweise hat in jeder Tonart
trotz der unterschiedlichen Tonhohe eine identische Wirkung:

Es-Dur A-Dur C-Dur

50 fa mi re mi 5o fa mi re  mi 50 fa mi re  mi

Vertraute tonale Affekte werden auch in neuen Melodien
wiedererkannt. Verinnerlichtes Tonmaterial Ilasst eine
unbekannte Musik mit gleichem Material nie vollig fremd
erscheinen. Das ist einer der Hauptgrinde fur das Singen mit
Solmisationssilben. Ist die oben angefuhrte Melodie
verinnerlicht, wird auch die folgende Tonfolge Vertrautheit
auslosen:
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Die relative Solmisation verdeutlicht die Verwandtschaft von
Melodien mit gleichem Tonmaterial. Die Rufterz (5-3) erklingt
in vielen Kinderliedern. Hanschen klein und die Spott-Arie
des Figaro auf den jugendlichen Cherubin Non piu andrai
(Nun vergiss leises Fleh’n) aus Mozarts Oper Die Hochzeit
des Figaro bestehen beide aus der Rufterz und der
darunterliegenden kleinen Terz:
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Auch Mussorgsky wahlt die Rufterz zur Charakterisierung
spielender Kinder:
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Moussorgsky: Bilder einer Ausstellung, Tuileries

1

Die Tonbeziehungen einzeln mit Silben zu benennen
bedeutet, sie zu unterscheiden. Das Singen auf Silben schafft
Empfindsamkeit far die Verschiedenartigkeit der
Tonbeziehungen. Es bewirkt ein Wiedererkennen der
Unterschiede, wenn diese auch meistens nicht sofort auf die
Ebene bewussten Wahrnehmens gelangen.

Das Tonsystem der Diatonik besteht aus physikalisch zu
erklarenden Naturgegebenheiten, die fur klnstlerische Ziele
geformt werden. Es hat nur sieben Stammtone,
entsprechend kommt die Solmisation mit sieben
Stammsilben aus. Dieses Tonmaterial bildet ein klangliches
Beziehungssystem, in dem jeder Ton eine Funktion hat, etwa
der Grundton mit seiner das Ende einer Melodie anzeigenden
Wirkung (Finalwirkung). Die relative Solmisation hat also
nicht nur die Aufgabe, einzelne Tonbeziehungen durch
Benennung fasslich zu machen. Mehr noch drickt sie die
Funktionalitat aller Tonbeziehungen zueinander aus. Die
Tonleiter, der Dreiklang und andere Patterns sind
systematische Darstellungen des diatonischen Tonmaterials.
Sie sind wie ein GeruUst, in das jede Melodie eingehangt ist



und dort ihren Halt findet. Die Vokabeln der relativen
Solmisation benennen sowohl das Gerlst als auch seine
kGnstlerischen Ausformungen.

Wer das gesamte diatonische Gerust verinnerlicht hat,
begegnet in jeder diatonischen Melodie und Harmonie den
vertrauten  Bausteinen und Emotionstragern. Keine
unbekannte Musik ist dann vollstandig fremd, hochstens
uberraschend, und das Erstaunen daruber kommt auf, wie
die Komponisten das begrenzte Tonmaterial zu immer
anderen musikalischen Aussagen formen. So wachsen die
musikalische Genussfahigkeit und der Sachverstand
gleichermalien.

Der Jungling Mozart konnte die geheim gehaltene Messe in
der Sixtinischen Kapelle nur deshalb nach dem Horen
niederschreiben, weil er mit dem diatonischen Tonsystem
innigst vertraut war. Eine indische oder balinesische Musik
ware wohl auch fur sein Gedachtnis nicht zu erfassen
gewesen. Mit relativer Solmisation werden die tonalen
Zusammenhange gezielt in die Wahrnehmung gefuhrt.
Theoretischer Umgang mit Musik strebt Ahnliches an. Mit der
Solmisation gelingt es allerdings, die Welt der Diatonik
theoriefrei zu verinnerlichen. lhre Sinnlichkeit und ihr
asthetischer Reiz wirken unmittelbar, sie bereiten das
spatere Verstehen vor.

Solmisationsgestitzte Methodik wird eingesetzt, damit Musik
intensiver erfahren und kompetenter wiedergegeben werden
kann. Jedoch ist das Verinnerlichen der Silben kein
eigenstandiges Lernziel. Der methodische Auftrag besteht
nicht einfach darin, Melodien zu solmisieren. Das Solmisieren
ermoglicht spurendes Wahrnehmen und Verstehen und
schafft damit, das zu vermitteln, was an der Musik
wesentlich ist. Es wird von den Menschen - affektiv
aufgenommen. Das Vermitteln von Solmisation entbindet die
Lehrenden allerdings nicht von den ublichen Aufgaben des
Musikunterrichtens. Solmisation gibt ihnen aber die Chance,
die Lernenden noch naher an die Musik heranzufihren.



Solmisationsgestutzte Musikpadagogik fordert von den
Lehrenden aufwendige Grundlichkeit beim didaktischen
Denken und Vorbereiten, bei der Auswahl und beim Uben der
Lieder und Melodien. Sie setzt voraus, dass sich die
Lehrenden musikalische und methodische Intensitat
»zutrauen«, dann aber auch, dass sie sich »trauen«, diese
Intensitat bei den Lernenden durchzusetzen. Lehrkrafte
fragen gelegentlich, ob solche Dichte des Unterrichtens in
unserer Zeit von den Lernenden aufgenommen werde, ob sie
Uberhaupt fur die geforderte Konzentration und Systematik
offen seien. Sie fragen, ob sie nicht mit solch systematischer
Arbeit einen Aufwand betreiben, der im robusten Schulalltag
keine Wurzeln schlagen konne. Wenn sie sich dennoch
entscheiden, ganz oder teilweise den Weg uber die
Solmisation mit ihrer methodischen Beharrlichkeit zu gehen,
sind sie meist Uberrascht, wie dankbar und erfolgreich die
Lernenden reagieren. Sie erkennen dann, dass die
aufwendige Methodik des Hinfuhrens zu intensivem Spuren
den Lernenden hilft, aus der Zerstreutheit des Alltags zur
Konzentration zu kommen. Insofern gibt die Methodik mit
relativer Solmisation Antworten auf drangende Probleme der
Zeit.

2. Grundzuge der Methodik und Didaktik

Musikpadagogik will Wahrnehmung auslosen. Zu diesem
Zweck lasst sie die Lernenden eine Melodie immer wieder
horen, singen und spielen. Die —» haufige Begegnung mit
Melodien ist ein wesentliches Merkmal auch der
solmisationsgestutzten Methodik. Durch sie vertieft sich
oberflachliches Horen, die Melodie dringt tief in die
Wahrnehmung ein und verankert sich in der Erinnerung.

Haufige Wiederholungen sind Lernenden dann zuzumuten,
wenn wechselnde Wahrnehmungsziele beim HoOren und
Singen angeboten werden. Dazu eignen sich Handlungen der
elementaren Musik- und Bewegungspadagogik, ebenso die
Handgesten der Solmisation und Instrumentalbewegungen.



Die Handlungen sind methodische Werkzeuge zur
Verinnerlichung der Musik. Sie machen das HOren zu einer
Aktivitat. Danach wird eine Melodie auch ohne Aufforderung
in der inneren Klangvorstellung auftauchen; die Lernenden
singen sie oder »denken« sie auch nur.

Auf diese Weise wird musikalischer Besitz erworben. Er
fuhrt zu einer individuellen Bindung an die Musik. »Meine«
Musik hat eine Wirkung auf mich, die ich annehme und die
mich bewegt. Musikpadagogik begnugt sich nicht damit, zu
lehren, wie eine Melodie wiedergegeben wird. Vielmehr will
sie vorher die Melodie an die lernende Person binden. Die
vokale oder instrumentale Technik des Wiedergebens der
Melodie ist dann nur ein weiterfUhrender Schritt, der seine
Plausibilitat und Leichtigkeit aus dieser Bindung erhalt. Wenn
eine dozierende Lehrkraft ausschlielSlich auf das Zuhoren
baut, festigen sich lediglich Bruchteile von
Unterrichtsinhalten in der Erinnerung. Das bestatigt den
bewahrten musikpadagogischen Grundsatz, nach dem
Lernzuwachs nicht durch Zuhoren, sondern durch Handeln
entsteht. Schon Konfuzius hat 500 Jahre v. Chr. diese
Erkenntnis fUr alles Lernen formuliert.! Die Musikpadagogik
hat die besondere Chance, ihre samtlichen Inhalte durch
korperliche Aktionen sinnlich wahrnehmbar zu machen,
damit in der Erinnerung zu verankern und schliefSlich in die
Verstandesebene gelangen zu lassen. Handelnde Aktivitat
als Lernmittel ist auch deshalb erfolgreich, weil die selbst
durchgefuhrte Aktion den Lernenden die ldentifikation mit
dem Inhalt erleichtert. Dem Lernvorgang wird der
Beigeschmack der aufnotigenden Anordnung genommen,
wenn er zu selbstbestimmter Aktivitat der Lernenden fuhrt.
Wahrend die Unterrichtsinhalte durch »Eintrichternc,
»Belernen« und »Schulen« vielleicht fremd bleiben, konnen
Lernende durch eigenes Tun die Inhalte in eine Beziehung zu
sich selbst setzen.

Wenn die Wahrnehmung des Klangs vorrangiges Ziel der
Musikpadagogik ist, kommt der Quelle des Klangs eine grofSe



Bedeutung zu. Wie gelangt der Klang zu den lernenden
Personen? Anfangs sind die Lehrenden die Quelle des
Klangs. Eine Melodie wird vorge-sungen. Das ist der Idealfall
der Klangvermittlung, weil die Stimme personenbezogen ist
und die Melodie auf sinnliche Weise prasentiert.

Dazu muss die Lehrkraft keine gute oder ausgebildete
Stimme haben. Aber sie bekennt sich mit ihrem Singen zu
ihrer Musik, sie offenbart Identifikation und Freude. Methodik
(mit relativer Solmisation) ist erfolgreich, wenn Lehrkrafte
ihre Person in die Waagschale werfen, indem sie deutlich
machen, dass sie den Stoff nicht nur »abspulen«, sondern
von ihm berthrt sind. Mit ihrer Stimme wenden sie sich
unmittelbar an die Lernenden und geben zu verstehen, dass
sie wichtig nehmen und lieben, was sie lehren. Sie formen
damit auch die Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden. Musikpadagogik will die Musik mit dem
Menschen verbinden.

Die Lehrkraft soll eine Melodie nur dann vermitteln, wenn sie
selbst eine gute Beziehung zu der Musik hergestellt hat,
was ein aufwendiges Verfahren sein kann. Die erste
Zuneigung zu einer Musik ist dabei ebenso unzuverlassig wie
die erste Abneigung. Die Eignung einer Musik flr den
Unterricht stellt sich oft erst heraus, wenn die Lehrkraft sie
lange Zeit fur sich gesungen, methodische Verfahren mit ihr
durchdacht und ausprobiert, sie mit ihrem Instrument
gespielt und anderen vorgesungen hat. Dann kann sie die
Musik auswendig darstellen, sie ist ohne Notenblatt
authentischer.

Eine Melodie und ihre Tone bestehen aus Material, das mit
den Sinnen wahrgenommen werden will. Das Ersplren von
Musik (—» affektive Wahrnehmung) ist musikpadagogisch
immer das erste Ziel, wenn es auch zum LOosen mancher
musikalischer Aufgaben gar nicht befahigt. Der wesentliche
Anteil von Musik gelangt zum Menschen Uber die affektive
Wahrnehmung. Das wird deutlich, wenn hochkomplexe Musik
ohne fachliches Wissen genussvoll aufgenommen wird. Ein



Publikum kann kompositionstechnische Zusammenhange
erfassen, ohne die Regeln zu verstehen.

Das fur Musik »zustandige« Sinnesorgan ist das Ohr.
Musikpadagogische Verfahren sind erfolgreich, wenn die
Musik unmittelbar in das Ohr und in die weitergehende
Sinneswahrnehmung gelangt, der unmittelbare Klang hat
immer Vorrang vor der Erklarung. Uber die Sinne wird Musik
vom Menschen direkt aufgenommen. Die personliche
Beziehung zu einer Melodie, die Inbesitznahme kann sich nur
aus dem unmittelbaren sinnlichen Klang ergeben. Eine
Erklarung musikalischer Vorgange ist dagegen wie ein
Bericht Uber Musik, weil sie Sinneseindricke nur mittelbar
vermittelt. Auch Noten, sie sind ja nur — Stellvertreter des
Klangs, wirken zunachst nicht sinnlich. Die
solmisationsgestutzte Methodik kann jedoch dafur sorgen,
dass die Noten an den Klang erinnern, ja sogar, dass die
Noten Emotionen auslosen.

Selbst wenn Musiktheorie gelehrt wird, bleibt die affektive
Wahrnehmung oberstes Ziel musikpadagogischer Arbeit. Nur
intellektuelles Verstehen ohne Spuren wird der Musik nicht
gerecht. Erst das Gespurthaben Iasst umfassendes
Verstehen von Musik zu. Verstehendes, bewusstes,
kognitives Wahrnehmen entwickelt sich aus dem
affektiven Wahrnehmen und bezieht es mit ein. Naturlich hat
die Musikpadagogik den Auftrag, die Musik auch der
Verstandesebene zuzufuhren. Der Bildungsauftrag fordert zu
Recht, dass musikalische Wahrnehmung und Aktivitat zwei
Saulen haben muss, das Spuren und das Verstehen.

Die Lehrenden stellen sicher, dass zu fruhe Anforderungen
an die kognitive Ebene nicht den so wichtigen Prozess des
individuellen, ersplrenden Findens unterbrechen. Er muss ja
die Bindung an die Musik erst auslosen. Musiklehrkrafte
neigen dazu, den Weg des Findens durch Erklarungen
abkirzen zu wollen. Das ist eine Storung des
Entstehungsprozesses der individuellen Beziehung, weil die
Erklarung eine ganz andere Wahrnehmungsebene verlangt.



Dadurch entstinde nur ein aulierliches, musiktechnisches
Verstehen ohne sinnliche Verankerung. Im anderen Fall aber
|6sen die Lehrkrafte mit methodischer Fantasie immer neue
affektive Zugange zur Musik aus und der Weg zum Verstehen
offnet sich von allein.
Die Stimme als Quelle zu nutzen und auf diese Weise
Personliches an die Lernenden zu Ubermitteln, ist der
Anfang. Mit dieser Grunderfahrung werden Melodien und -
Patterns gelernt. Wenn ein Pattern zum Besitz geworden ist,
kann es auch in anderen Erscheinungsformen als der
gesungenen wiedererkannt und sinnlich empfunden werden.
Diese sind dann Stellvertreter des Klangs: Die Stimme wird
durch den Instrumentalklang, durch Handgesten oder ganz
abstrakt durch Notation ersetzt. Wenn die Lernenden die
Patterns in gesungener Form schatzen, werden auch die
Stellvertreter das angenehme Gefuhl der Vertrautheit
herbeifuhren.
Ein abwartsgerichteter Molldreiklang etwa, durch Singen von
Liedern und Melodien bekannt, wird durch die sprachlich-
sangliche Kodierung mi-do-la, benennbar und damit konkret.
Er wird Besitz. Die Notation des Dreiklangs wird so vermittelt,
dass Klang, Tonnamen und Schriftbild in der Vorstellung
miteinander verschmelzen. Die Sympathie der Lernenden fur
den Klang wird sich auf die Schrift ubertragen. Die Schrift
wird eine Klangvorstellung auslosen ( —» Lesen). Wenn die
Silben der relativen Solmisation genutzt werden, um
 Musik unmittelbar durch den Klang der gesungenen
Stimme wirken zu lassen,
* zusammenhangende musikalische Gestalten?
ausdrucksvoll zu musizieren,
« Uber das eigene Singen eine »leibhafte«3 Beziehung zu
Musik aufzubauen und
e Zusammenhange von Einzelheiten mit dem Ganzen
spurbar und verstandlich zu machen,
konnen sie fur alle musikpadagogischen Ziele gute Dienste
leisten.



3. Diversitats- und Nukleusverfahren

Um zu Begegnungen und Erfahrungen mit Musik zu fahren,
um musikalische Kompetenzen zu vermitteln, kann die
Musikpadagogik ein  buntes Angebot aus vielen
Musikbereichen, Musikformen und -stilen vorlegen. Mit einem
solchen Diversitatsverfahren entsteht eine Vorahnung
vom Reichtum der Musik. Die Lernenden verinnerlichen aus
einer bunten Vielfalt das, was sie anspricht, was ihrer
Neigung und ihrem Erfahrungsstand entspricht. Kinder holen
sich auf diese Weise von Geburt an ihre Erfahrungen. Die
Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse entwickeln sich auf
eher chaotische Weise, nicht Uber planende Systematik. Das
ist das naturliche Lernen, es spielt eine gewaltige Rolle fur
alle Menschen. Es bleibt lebenslang ein ergiebiger Weg zu
menschlicher Bildung und Weiterentwicklung.

Lehrkrafte, die sich des Diversitatsverfahrens bedienen,
verlassen sich nicht nur auf die Kraft ihrer
Unterrichtsverlaufe. Sie bestehen vielmehr weder darauf, mit
ihrer unterrichtlichen Energie allein die Entwicklung zu
bestimmen, noch beschranken sie sich darauf, ihre Inhalte
mit methodischer Beharrlichkeit tief zu verankern. Sie haben
im Blick, dass auch die Einflusse der Umwelt die Lernenden
pragen, und verlassen sich darauf, dass sich die
Mosaiksteine der vielen Einflusse schlielich zu einem
stimmigen Bild zusammenfugen werden.

Es ware widersinnig, das Lernen als einen von der Umwelt
abgekoppelten Vorgang betreiben zu wollen. Oft ist es
schwer auszumachen, ob der Unterricht oder die Umwelt fur
die Entwicklung der Lernenden wichtiger ist. In der
Musikpadagogik hat diese Erkenntnis bisweilen eine geringe
Rolle gespielt, obwohl die musikalische Umwelt immer schon
und heute in besonderer Weise wirksam war und ist. Ware
dann das Diversitatsverfahren ideal fur musikalisches
Lernen? Tatsachlich nutzt die Musikpadagogik es kaum in
reiner Form. Dies hat zwei wesentliche Grunde:



1. Um in die komplexe Wahrnehmungs- und Technikwelt der
Musik »einsteigen« zu konnen, brauchen Lernende am
Beginn die gesammelte Konzentration auf ein einfaches
Modell als Ausgangspunkt der Entwicklung von
Fertigkeiten und Fahigkeiten.

2. Mit dem Diversitatsverfahren entstehen die Fertigkeiten
und Fahigkeiten unkontrolliert. Es ist schwer abzuschatzen,
auf welchem Weg und in welcher Zeit die Fahigkeiten und
Kenntnisse stabil werden. Manche Erwartungen unserer
Gesellschaft an die Musikpadagogik lassen kein Vertrauen
in dieses Verfahren aufkommen, zumal beflrchtet wird,
dass dessen Ergebnisse Spitzenleistungen ausschlieRen.

Daher ist die musikalische Ausbildung fast immer eine

Mischform aus dem Diversitats- und dem

Nukleusverfahren, das an den Anfang der Ausbildung

einen markanten exemplarischen Lerninhalt, einen Kern

(Nukleus) stellt. Sorgfaltige Unterrichtskonzeptionierung legt

in der Folge um den Kern herum weitere Inhalte, die die

Fertigkeiten und Fahigkeiten konsequent aufbauen. Der

Nukleus kann ein leicht zu erkennendes kleines Lied, eine

einfache Melodie oder auch ein einfacher Rhythmus sein.

»Leicht« bedeutet hier: kurze Dauer, geringtdniges

Tonmaterial, wenige Rhythmuswerte. Damit werden

systematisch drei Fahigkeiten aufgebaut und gefestigt: Musik

wahrzunehmen, sie wiederzugeben und in der Erinnerung zu
speichern. So verzichtet das Nukleusverfahren zunachst
darauf, die glanzvolle Reichhaltigkeit der musikalischen Welt
vorzufuhren. Dafur liefert es die Moglichkeit, einen kleinen

Ausschnitt aus der Vielfalt sehr grundlich kennenzulernen.

Die Lernenden schaffen es schnell, die Kerngestalt

wahrzunehmen und eigenstandig wiederzugeben. Dieses

Konnen fahrt zur Internalisierung; eine personliche

Beziehung zu der Musik, musikalischer Besitz entsteht. Ist

der Kern verinnerlicht, fugt das Nukleusverfahren

weiterfUhrende Unterrichtsinhalte hinzu, deren neue Anteile



kleiner sind als die Schnittmenge mit dem bereits
verinnerlichten Kern.

Ublicherweise versucht sich die Musikpddagogik mit dem
aufbauenden Nukleusverfahren, schon allein weil am Anfang
eben nur eine Musik stehen kann. Peter Robke und Natalia
Ardila-Mantilla weisen allerdings mit den Begriffen »wildes
Lernen«* und »informelles Lernen« darauf hin, dass
ausschlieBlich unterrichtlich gesteuertes und ausschlieflich
geplantes Lernen kaum funktionieren kann. Wir wissen
heute, dass das Konnen und Handeln der Lernenden zu
grofSen Teilen nicht ein Produkt gezielten Unterrichts ist,
sondern mindestens im gleichen Ausmall durch andere
Beeinflussungen entsteht.

Tatsachlich ware es utopisch und sinnlos, nach dem Anfang
ein System des stur folgerichtigen Aufbaus aller Bereiche der
musikalischen Ausbildung »durchziehen« zu wollen, dazu
sind sie zu vielschichtig und zu stark verwoben. Alle
Schulbucher und Instrumentalschulen zeugen von der
Unmoglichkeit dieses Ziels. Auch entsprache ein
durchgehendes Nukleusverfahren nicht den
Lernbedlrfnissen der meisten Lernenden (vgl. dazu
Robke/Ardila-Mantilla). Daher entstehen in der musikalischen
Ausbildung immer Mischformen aus dem Diversitats- und
dem Nukleusverfahren.

Der Nukleus solmisationsgestitzten Unterrichtens ist eine
kurze Melodie in einem geringtonigen - Tonkreis. Die
Erfahrungen der Lernenden mit den musikalischen
Parametern wachsen dann durch behutsame Ausweitung des
Ton- und Rhythmusmaterials. Ebenso legt die
solmisationsgestltzte Methodik die Entwicklung der
emotionalen und intellektuellen Wahrnehmung planmafRig
an. Im Nukleusverfahren treffen die Lernenden anfangs auf
einfache Lieder mit niedriger - Reizschwelle, auf die Musik
mit zunehmend vielfaltigerem Ausdruck folgt. Die Vielfalt
und Buntheit wird aus der Erfahrung mit dem Einfachen
intensiver erlebt, vielleicht sogar intensiver als beim



Diversitatsverfahren. So  bietet solmisationsgestutzte
Musikpadagogik einen roten Faden fur den langfristigen
Unterrichtsverlauf. Der konsequente Aufbau der
Wahrnehmung von erst wenigen und zunehmend mehr
Tonbeziehungen bis zur Zwalftonigkeit bildet eine stutzende
Struktur far Lernende und Lehrende. Sie ordnet den
Unterrichtsverlauf, schafft Ruhe im Lernen und lasst dabei
alle Freiheiten der Literatur- und Methodenwahl. Eine den
Unterricht erfrischende Wirkung haben dann vom roten
Faden abweichende »diverse« Unterrichtsinhalte. Sie geben
dem Lernen zusatzlichen Schwung. Der Wechsel verdeutlicht
die Qualitaten beider Verfahren. Die folgerichtige
Konsequenz des einen gefallt als »ruhiges Fahrwasserx,
wahrend der haufige Richtungswechsel des anderen munter
macht. Beides wird von den Lernenden erkannt und
geschatzt.

Die schlielSlich erzielte Vertrautheit mit allen Silben und
Tonbeziehungen wird genutzt, um Modulationen und
Melodien, Formen und Farben, Stimmungen und
Bedeutungen in der Musik aller Stile wiederzugeben, zu
erkennen, einzuordnen und wertzuschatzen. Der asthetische
Reiz der Solmisation verknUpft in jedem Stadium
musikalischen Handelns die sinnliche mit der verstehenden
Wahrnehmung.



lI. Unterricht mit relativer
Solmisation



1. Unterrichtsinhalte der Grundbildung in
Musikschule, Grundschule und Kinderchor

Grundbildung> fur Kinder oder Erwachsene braucht das
Diversitatsverfahren mit Liedern fur alle Anlasse und
Stimmungen, mit Kinderliedern, Musik aus den Charts,
Instrumentalmusik, »Omaliedern« ... Jedoch lieben Kinder
wie Erwachsene auch die Intensitat des Nukleusverfahrens.
Es dient daher in Mischform mit dem Diversitatsverfahren als
Richtschnur flar solmisationsgestutzten Unterricht. Dieses
Buch beschreibt Uberwiegend das Verankern und Erweitern
des Nukleus. Solmisationsgestutzte Grundbildung beginnt
das Nukleusverfahren mit textierten Liedern und solmisierten
Melodien eines eingeschrankten Tonkreises, meistens des
Tonkreises der Rufterz so-mi, dem 5. und dem 3. Ton der
Durtonleiter. Manche Lehrkrafte wahlen fur den Anfang auch
die drei ersten Tone der Durtonleiter abwarts, mi-re-do.

Die hier angefuhrten Lieder sind Vorschlage, die sich im
Unterricht bewahrt haben. Sie konnen durch andere Lieder
des gleichen Tonkreises ersetzt werden. Es werden zudem
sehr viele Melodien pro Tonkreis angegeben, die keineswegs
alle mit den Kindern gelernt werden sollen. Sie dienen der
Auswahl oder der Anregung zum selbst Finden. Wenn eine
Melodie und zwei bis drei Textlieder pro Tonkreis zum Besitz
der Lernenden werden, schafft das erfahrungsgemal eine
gute Basis fur die weiteren Lernschritte.

Hier werden methodische Vorschlage beschrieben, die
zunachst die Wahrnehmung und dann die Wiedergabe von
Musik durch Singen und Spielen auslosen, beginnend mit den
Unterrichtsinhalten einer ersten Stunde. Dem folgen Schritte,
die eine eingehende Vertrautheit mit der Melodie fordern,
also fur viel spatere Stunden aufzusparen sind. SchlieSlich
werden in diesem Kapitel auch Lernschritte beschrieben, die
erst zu einem sehr viel spateren Zeitpunkt und erst nach
ausfuhrlicher musikalischer Vorbildung einen Sinn ergeben.
Theoretische  Hinweise  werden den methodischen



Anregungen angefugt, wenn sie zur Anwendung der
Verfahren unmittelbar benotigt werden. WeiterfuUhrende
theoretische Erlauterungen finden sich im dritten Teil;
Verweise dorthin sind mit einem Pfeil (=) gekennzeichnet.

1.1.Tonkreis s-m (Rufterz)

Der Tonkreis »Rufterz« enthalt die Tonverbindung so-
mi (5. und 3. Ton einer Durtonleiter) und dessen
Umkehrung mi-so; geschrieben in -
Buchstabennotation (Buno): s-m bzw. m-s .

Zwei didaktische Modelle

1. Das Steinspiel

Lernziele:
Eigenes Handeln von Musik bestimmen lassen; einen
Melodieverlauf als Form erkennen; einen

Spannungsbogen empfinden; Metrum spuren; die
Rufterz in ihrer Kodierung als s-m erfahren; gezieltes
Aufmerken; ruhevolles Umgehen mit Musik; Singen;
Musik besitzen; Musik genielen; GenielSen von
einfachen Reizen; Musik als Gemeinschaftsaktion
empfinden; allmahliches Erspuren musikalischer
Zusammenhange ...

Die Steinmelodie:



FUr die Melodien und Lieder in Liniennotation (Kopfnotation)
sind Tonarten angegeben, die sich gut singen lassen; sie sind
jedoch nie verbindlich.

Die Steinmelodie, hier in E-Dur notiert:

0 bt

)] I  — | I

Die Lehrkraft zeigt der im Kreis sitzenden Gruppe einen Stein
und 16st damit Aufmerksamkeit aus. Das Anschauen des
Steins schafft die fur Musik wichtige Vorauskonzentration.
Die Gruppe hat eine gemeinsame Konzentrationsrichtung.
Die Lehrkraft Iasst den Stein von einer Hand in die andere
fallen: Die Kinder verfolgen den Fall und werden nach einigen
Malen aufgefordert, den Moment des Auffangens akustisch
zu markieren (etwa: »ss« oder »ba« 0. a.). Wenn die Kinder
den Fall des Steins als einen Verlauf in der Zeit wahrnehmen,
verfolgen sie ihn wie einen Musikverlauf in der Zeit. Durch
Fallenlassen in unterschiedlichen Abstanden wird die
Aufmerksamkeit gesteigert. Ohne diesen Verlauf
abzubrechen, singt die Lehrkraft solmisierend die Melodie.
Die Viertelpause markiert sie durch den Steinfall. Sie singt
die Melodie mehrfach, schlie8lich lasst sie den Stein in die
offene Hand des neben ihr sitzenden Kindes fallen, das ihn
wiederum mit der nachsten Viertelpause weitergibt.

Der Stein wird zunachst nicht rhythmisch und nicht formal
passend zum Nachbarkind transportiert. Er wird auf den
Boden fallen oder langer bei einem Kind bleiben, weil es ihn
betrachten will. Sofortige Perfektion ist auch nicht das Ziel.
Die Wahrnehmung der Kinder richtet sich noch allein auf den



Stein und dessen Handhabung. Sie brauchen Zeit, um zu
erfassen, dass ihre Handlung nicht nur von ihnen selbst,
sondern auch von der Musik bestimmt wird.

Die Lehrkraft singt die Wiederholungen unmittelbar
aufeinander folgend, damit ein durchlaufendes Metrum
spurbar wird. Sie singt auch dann weiter, wenn der Stein auf
den Boden fallt - vielleicht findet die Gruppe zuruck in den
musikalischen Ablauf. Sie konnte auch den metrischen Fluss
unterbrechen, bis die Handlungen der Kinder ihn wieder
zulassen. Beide Verfahren fordern das Empfinden fur die
Zusammengehorigkeit von Handlung und Musik. Um den -
Gultigkeitspunkt der Pause zu empfinden und den Stein
entsprechend zu platzieren, kann die folgende Ubung helfen:
Beim Singen der Melodie werden die Viertelpausen
gemeinsam geklatscht (Ausgangsposition des Klatschens:
ineinandergehaltene Hande). Der Auftakt zum Klatschen wird
von der Lehrkraft suggestiv so gegeben, dass die Kinder
genau mitklatschen konnen. Auch dies st eine
Konzentrationsubung (statt Klatschen ist auch jede andere -
Klanggeste zielfUhrend).

Wenn Lernende den Stein in die Pause fallen lassen, ist die
Aufmerksamkeit auf den Verlauf der ganzen Melodie
sichergestellt. Sie bewegen den Stein mit planendem,
abwartendem Bewusstsein, fuhren die Hand mit dem Stein in
einem Bogen zu der Stelle, an der sie ihn Uber der Hand des
nachsten Kindes fallen lassen konnen. So spuren sie den
Spannungsbogen und schaffen es, bis zu dessen Ende
durchzuhalten. Sie haben dann gelernt, dass ihre individuelle
Handlung von Musik mitbestimmt werden kann. Sie gliedern
sich in die Musik ein. So gesteuertes Weitergeben des Steins
macht durch seine Kongruenz mit der Musik mehr Spals.

Die Fahigkeit, dies zu tun, entsteht nicht durch Fokussieren
einer bestimmten Stelle der Melodie, sondern durch
Verfolgen des Verlaufs. Wer Musik als Verlauf erlebt und in
selbststandigem Handeln mitvollzieht, spurt den »Sog« einer
Melodie unmittelbar und nimmt auf diese Weise mehr von



der Musik auf als durch Hinwendung zu einzelnen Tonen oder
Rhythmen.

Musik ist immer ein Verlauf in der Zeit. Eine Melodie formt
einen Anfang, eine Entwicklung, meist einen Hohepunkt und
ein Ende. Die menschliche Wertschatzung von Musik beruht
auch darauf, dass uns solche Verlaufe aus dem taglichen
Leben vertraut sind. Wir erkennen sie in der Musik wieder.
Sie erzeugen erwartungsvolles Interesse und am Ende der
Musik  die beruhigende Erleichterung nach einer
Anspannung. Die Wahrnehmung solcher musikalischen
Ablaufe erfolgt uberwiegend unbewusst.

Aus gutem Grund werden derart elementare
Musikerfahrungen vor die Lernschritte gestellt, mit denen
Details einer Melodie und kleinmotorische Spielvorgange
geubt werden. Es ist wichtig, Lernenden die Zeit zu geben, in
der sie elementare Vorgange wie das Erleben eines
Spannungsbogens von sich aus erspuren konnen. Die
Verkidrzung durch kognitive Erklarungen (»zahl doch bis
acht«) verhindert das eigene Erkunden und Finden der
Melodiespannung. Grundlegende Erfahrungen entstehen
nicht durch Erklarungen, sondern durch eigene Aktivitat. In
diesem Fall fuhrt Handeln zu allmahlichem Erkennen von
Zusammenhangen.

Bei den haufigen Wiederholungen der Melodie wird die
Aufmerksamkeit der Kinder von dem Spannungsbogen in
Anspruch genommen, einzelne Tone werden ihnen kaum
bewusst. Die geraten aber trotzdem in die Wahrnehmung,
ebenso der Rhythmus. Beim - Huckepackverfahren, das
einzelne Tone oder Rhythmen einer Melodie nicht als Lernziel
fokussiert, nehmen die Lernenden alle Bausteine der Melodie
in sich auf. Sie gelangen beilaufig in die Wahrnehmung und
in die Erinnerung.

Zu beilaufigem Vermitteln musikalischer Fertigkeit gehort
auch, dass die Kinder nicht aufgefordert werden, die Melodie
mitzusingen. Sie nehmen die Melodie im
Huckepackverfahren auf und werden sie nach einiger Zeit



