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Obwohl meiner Meinung nach bestens fur den (friih-)instrumentalen Grup-
penunterricht geeignet, fuhrt der Projektorientierte Unterricht (ProU) dort ein
Schattendasein. Genau genommen ist mir berhaupt kein Fall bekannt, wo diese
Mdoglichkeit des Unterrichts genutzt wird. Genutzt wird der ProU dagegen in
Zusammenhé&ngen mit Musik und Theater (vgl. Reiss/v. SCHOENEBECK 1990;
WITTMOSER/SCHLOSSER/HEWENER 1990). Wenn REISS/v. SCHOENEBECK (1990, 8)
schreiben, daf ,,die Mdglichkeiten, Theater und Musik miteinander zu verbinden,
so zahlreich wie heterogen (sind)“, dann scheint es so, als kénne auch ein pro-
jektorientierter (frih-)instrumentaler Gruppenunterricht hier seinen Platz finden
(vgl. WITTMOSER/SCHLOSSER/HEWENER 1990, 75). Dennoch ist mir bei dieser
Zuordnung nicht ganz wohl. Es scheint mir eher so zu sein, als wurde durch diese
Zuordnung einer Begriffsverwésserung Vorschub geleistet.

Grundlagen

Wer sich mit der Thematik eines projekt-geleiteten Unterrichts befassen will,
kommt nicht umhin, sich Klarheit ber bestimmte Begriffe zu verschaffen. Hier
nun geht es um die Klarung der Begriffe ,Projektunterricht’ und ,projektorien-
tierter Unterricht’.

Nach HANSEL, (1986, 17) laRt sich ,,die Frage, was Projektunterricht ist”, mit
»Zwei Typen von Antworten“ (ebd.) beantworten. Der eine Typus versucht dies
mit Hilfe einer Auflistung von Merkmalen, der andere mit der Herausarbeitung
typischer, spezifischer Komponenten — Phasen, Stufen, Schritten (vgl. ebd.).
Jeder Antworttypus fiir sich genommen ist aber ihrer Meinung nach nicht in der
Lage, die eingangs gestellte Frage ausreichend zu beantworten (vgl. a.a.O., 21).
Dies kann nur durch eine umfassende Bestimmung geschehen, die sie z. B. in
Deweys Projektmethode erblickt (vgl. a.a.0., 21 ff), worauf ich hier aber nicht
weiter eingehen will.

Eine Materialsammlung von Projekten ,.fir den Zeitraum von 1918 bis 1973“
(CHOTT 1990, 9; 1988, 299 ff) durch FANSLAU erbrachte eine Merkmalsliste von
elf Kriterien, denen CHOTT (1990, 11 f) noch vier weitere Merkmale hinzufiigt
(vgl. auch HANSEL, 1986, 17 ff). Diese insgesamt funfzehn Merkmale, die im we-
sentlichen auf DEWEY/KILPATRICK (1935) und BosSING (1952) zuriickgehen, fafit
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CHOTT (1990, 13 f; 1988, 299 f) in acht Merkmalen zusammen, um einer Orien-
tierung im Projekt-Wirrwarr (vgl. PREGIZER 1987, 71) Herr zu werden (vgl. auch
DUNCKER/GOTZ 1984, 16; LfSuW 19908, 8; PREGIZER 1987, 81 ff):

- Bedirfnisbezogenheit
- Situationshezogenheit
- Interdisziplinaritat
- Selbstorganisation
- Kollektive Realisierung
- Produktorientierung
- Umweltbezug
- Erzieherisch Orientierung
(soziales Lernen) (vgl. CHoTT 1990, 13 f; 1988, 299 f).

Eine weitere Klarung wird notwendig, wenn man sich vergegenwartigt, dal} der
Begriff Projekt fast immer mit einem anderen Begriff in Verbindung steht, z.B.
Projektwoche, -unterricht, -methode etc. Nach CHOTT (1990, 14 f) lassen sich die
ganzen Begriffe in zwei Gruppen teilen, die sich in erster Linie durch ihren An-
spruch, das Ideal — alle acht Merkmale — zu erfillen, unterscheiden.

Diese Unterscheidung scheint mir notwendig zu sein, um die Verwasserung des
Begriffs Projekt zu verhindern, und um die Anforderungen und Erwartungen rea-
listisch zu gestalten. Allerdings kann es auch eine billige VVorgehensweise sein, um
sich aus den Forderungen an den Projektunterricht zu l6sen, ,,denn irgendeinem
der genannten Merkmale wird sich ihr (der Lehrer — L.K.-S.) Unterricht schon
irgendwie annahern“ (HANSEL 1986, 19).

Wahrend nun die eine Gruppe das Ideal anstrebt, das aber in der Unterrichts-
wirklichkeit nicht anzutreffen ist (vgl. ebd.), geht es der zweiten Gruppe, zu der
auch der ProU gehért, lediglich um die Orientierung am ldeal (vgl. FREY 1982 in
HANSEL 1986, 20; PREGIZER 1987, 71). Es geht also darum, ,,zunehmend Momente
des Projektkonzepts zu realisieren" (CHoTT 1990, 16; 1988, 301; vgl. LfSuwW
19908, 8). In seiner Orientierung am Ideal des Projektunterrichts erscheint ProU
somit als ,,Kimmerform" (HANSEL 1986, 31). Projektorientiertes Lernen bleibt
aber nicht auf den Lernort Schule beschrédnkt, sondern bezieht sich ,,allgemein auf
eine menschliche Lerngruppe" (CHoTT 1990, 16; vgl. FREY 1982 in HANSEL 1986,
19; HANSEL 1986, 33; WITTMOSER/SCHLOSSER/HEWENER 1990, 76). Hier wird Klar,
dal ProU nicht nur eine Begriffserweiterung im Sinne einer Verwésserung (vgl.
Nu 1978, 11) darstellt (vgl. HANSEL 1986, 31). ProU ist im engeren Sinn eher als
Verfahren denn als Methode zu sehen, da es nicht nur um eine ,, technisch-
affektive’, kognitive Unterrichtsgestaltung“ (CHoTT 1990, 16), sondern ,,auch um
die Vermittlung von Haltungen und Einstellungen“ (ebd.) geht (vgl. BASTIAN
1984, 293). ProU kann nach CHoTT (1990, 16f) im weiteren Sinn das Unterrichts-
prinzip sein, dem die Realisation des gesamten (Schul-)Unterrichts folgen soll.
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Um ein Verwéssern der Begriffe zu verhindern (vgl. Gubions 1984, 260), ist
es ebenfalls angebracht, ProU gegeniber anderen Unterrichtsverfahren abzu-
grenzen (vgl. CHOTT 1990, 17 ff; GubJONs 1986, 19 ff). Es zeigen sich hier Ge-
meinsamkeiten, aber auch Unterschiede. Eine weitgehende Identitat zeigt sich
dabei zum Handlungsorientierten Unterricht (vgl. CHOTT 1990, 25; GUDJONS
1986, 54 ff).

In den hier angefiihrten Abgrenzungsversuchen zwischen dem Ideal (Projekt-
unterricht) und der Ann&herung an dieses ldeal (ProU) und in der Aufstellung von
Merkmalskatalogen sieht HANSEL, (1986, 19) die Gefahr, ,,daB kein (vorfindbarer)
Unterricht Projektunterricht ist und zugleich jeder Unterricht als (mehr oder
weniger) projektorientierter Unterricht gelten kann*, wodurch er einerseits ,,jede
klare Kontur" (ebd.) und andererseits ,seine Bestimmung ihre handlungs-
orientierende Funktion™ (ebd.) verliert.

GUDJONS (1984, 261) sieht es als ,,sachlich konsequenter” dann von ProU zu
sprechen, wenn man ,die Implikation einer Demokratisierung der Schule* (ebd.)
zugunsten der Betonung ,der methodischen Aspekte des Projektunterrichts®
(ebd.) vernachléssigt.

Ein-Blick in die Geschichte

Wirft man einen Blick auf die Geschichte des Projektgedankens, so findet man
seine Wurzeln in der Reformpddagogik der ersten zwanzig Jahre dieses Jahrhun-
derts (vgl. CHOTT 1990, 26; DUNCKER/G0TZ 1984, 7) bzw. in den letzten Jahren des
vergangenen Jahrhunderts (vgl. CHOTT 1988, 291). Die Reformp&dagogik selbst ist
im Zusammenhang ,,mit einem allgemeinen Wandel auf materiellem, gesellschaftli-
chen und geistigem Gebiet”“ (CHOTT 1990, 27) infolge der industriellen Revolution
zu sehen. Diese Krise beschrénkte sich nicht auf Europa, sondern sie war in Ameri-
ka gleichermalBen zu spiren (vgl. LocH/MuTH in PUTT 1982, Vorwort). Die indus-
trielle Revolution brachte nicht nur die ,,Befreiung durch die Kraft der Maschinen™
(ebd.), sondern auch die Verstadterung, die Ghettobildung, monotone, geisttétende
Arbeiten und eine Verelendung der Massen. Sie fihrte (fast zwangsldufig) infolge
der sich &ndernden Lebensweisen auch zu einer Krise der Erziehung. Im Rahmen
der Bemihen, diese Krise abzufangen, tauchen um 1900 erstmals Gedanken auf, in
denen ,,man schon einige Grundgedanken™ (CHOTT 1990, 28) des modernen ProU
erkennen kann; sie sind mit dem Namen John Dewey verbunden (vgl. REBLE 1979%,
59 ff; ScHEIBE 1969, 196 ff; CHoTT 1990, 27 f 54 ff; 1988, 288 f u. 291 ff, STACH
1978, 7; GubDJoNs 1984, 269). Anzumerken bleibt, daR die ,Projekt’-Konzeption
(CHoTT 1990, 32) nur eine neben anderen Konzeptionen war, die alle unter dem
Schlagwort einer ,, ‘Padagogik vorn Kinde aus' (Ellen KEY)“ (ebd.) gesehen wer-
den missen,
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die sich der ,,Herausbildung der Personlichkeit durch Freigabe des Selbst und
durch eigenes schopferisches Tun" (DIETRICH 1970 in CHOTT ebd.) verpflichtet
fihlten (vgl. DUNCKER/GOTZ 1984, 23 f). So ist es dann auch nicht verwunderlich,
Projektmerkmale in anderen reformpédagogischen Konzeptionen anzutreffen (vgl.
CHOTT 1990, 33 ff).

Die Renaissance des modernen ProU in den 70er Jahren (vgl. DUNCKER/GOTZ
1984, 7), die dhnlich dem Gruppenunterricht unter ,,dem Aspekt demokratischen
Lernens und schilerorientierten Unterrichtens” (STAcH 1978, 7) zu sehen ist (vgl.
LocH/MuUTH in PUTT 1982 Vorwort), basiert auf ,,der amerikanischen P&dagogik
der 20er Jahre dieses Jahrhunderts” (CHOTT 1990, 54 u. 59), als deren Hauptvertre-
ter J. DEwey (1859-1952) und W.H. KILPATRICK (1871-1965) gesehen werden
missen (vgl. BossING 1952, 123 ff; GORRELL 1964, 67 ff; HANSEL 1986, 15 u. 21
ff).

HANSEL (1986, 15) sieht in Dewey den ,,wichtigste(n) padagogische(n) Theo-
retiker der Projektidee”, der aber weder die reformpadagogische noch die aktuelle
Diskussion um Projektunterricht beeinflut hat, sondern auf den nur ,in hi-
storischen Ruckblicken Bezug genommen® (ebd.) wird.

Eine allgemeine Antwort, wieso es zu einer Renaissance des ProU kam, ver-
weist auf eine verdnderte gesellschaftliche und wissenschaftliche Situation (vgl.
CHOTT 1990 62; SEMMERLING 1991, 16; PREGIZER 1987, 65), die sich aus padago-
gischer Sicht mit den Schlagworten Emanzipation und Mindigkeit fassen a8t (vgl.
SEMMERLING 1991, 17). Wenn Emanzipation und Mindigkeit Erziehungsziele sein
sollen, dann mussen sich Merkmale fiir eine solche Pédagogik aufstellen lassen,
die es durch (schulischen) Unterricht zu verwirklichen gilt. Es geht darum, im
Menschen Fahigkeiten zu entwickeln, die ihm helfen, in allen Bereichen des Er-
wachsenenlebens zu bestehen (vgl. CHOTT 1990, 64 ff). DUNCKER/GOTZ (1984, 7)
sehen in dem Wiederaufleben des ProU einen ,konstruktiven Beitrag zur inneren
Schulreform™ (vgl. auch GubJONs 1984, 260; BASTIAN 1984, 293; PREGIZER 1987,
72 f).

Aus psychologischer Sicht 1&Rt sich eine Antwort u.a. umschreiben mit einer
zunehmenden Angst auf Schiilerseite und einem zunehmenden dirigistischen Ver-
halten auf Lehrerseite bedingt durch eine zunehmende ,Diktatur der Stoffe"
(CHOTT 1990, 68). BASTIAN (1984, 293) sieht im praktischen Projektunterricht
einen Versuch des Lehrers, ,,der verschiitteten Symmetrie-Sehnsucht”, d.h. ,,dem
symmetrischen Verhaltnis zwischen Schiilern und Lehrer(n)" (ebd.) Realitat zu
verleihen.

Vor ldealisierungen des ProU ist dringend zu warnen (vgl. HANSEL 1986, 37 f).
Es darf nicht verkannt werden, dafl Projektunterricht und ProU (nur) eine der vier
Grundformen des Unterrichts darstellt (vgl. a.a.0., 32). Was ihn von anderen For-
men unterscheidet, ist sein ,,Doppelcharakter" (ebd.), der sich darin manifestiert,
daR er einerseits Unterricht wie jeder andere Unterricht ist, ndm-
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lich mit Gegenstand, Ziel und Methode, andererseits aber sich selbst zum Ge-
genstand hat als ,,geplante Veranderung und Uberwindung von Unterricht durch
Unterricht“ (ebd.).

Die allgemeine Struktur des ProU

Versucht man ein Grundmuster fiir den Verlauf eines Projekts aufzustellen,
worin HANSEL (1986, 19 f) ,,den zweiten Antworttypus” auf die Frage nach dem,
was Projektunterricht ist, sieht, so 1aBt sich nach verschiedenen Mustern (vgl.
DUNCKER/GOTZ 1984, 82; LfSuwW 19908, 9 ff) ein aus funf Phasen (Stufen oder
Schritten) bestehendes Grundmuster erstellen (vgl. CHOTT 1990, 105; siehe Abb.
1). Die Herausbildung bzw. das Vorhandensein einer Grundstruktur kennzeichnet
ProU als Unterricht mit einer bestimmten Form, mit charakteristischer Gestalt, und
macht Ihn dadurch ,praktisch von anderem Unterricht unterscheidbar* (HANSEL
1986, 31).

Bedurfnisermittlung

Zielentscheidung '\
Aus-

Planung \ )
< zelten
Durchfiihrung /

Wertung der Ergebnisse,
Abschluss

a > 0 npoe

Abb. 1

Die Bedurfnisermittlung kann durch Fragebdgen und/oder durch Gespréche
(vgl. CHOTT 1990, 105), durch kurze Informationstexte oder durch Filme, Videos,
Dias etc. (vgl. a.a.0., 106) ermittelt werden (vgl. DUNCKER/GOTZ 1984, 45 ff).

Wiederum durch Informationshilfen aller Art geht es dann darum, ,,in einem
demokratischen Prozel eine fundierte und begriindete Entscheidung* (ebd.; Her-
vorhebung L. K.-S.) zugunsten eines (Rahmen-)Themas zu fallen (vgl. CHOTT
1990, 106).

Die Planung befal3t sich mit der weiteren Differenzierung des Rahmenthemas.
Es gilt, einen Projektplan zu erstellen, der den Weg bis zum Endprodukt ,,be-
schreibt und fixiert" (ebd.).

Die Durchfuhrung stellt die Realisation der Planung einschlieBlich des Erstellen
bzw. der Vorfiihrung des Endprodukts dar (vgl. a.a.0., 106 f).

Zum SchluB folgt die Reflexion, die Wertung der Ergebnisse, der AbschluB.
Hier gilt es, das ganze Projekt Revue passieren zu lassen, Méngel, aber auch Ge-
lungenes aufzuzeigen, Erreichtes im Rickblick auf das Geplante und im Hin-
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blick auf Kunftiges zu Uberprifen. Die Reflexion kann, &hnlich der Bedurfniser-
mittlung, in schriftlicher oder mindlicher Form erfolgen (vgl. a.a.O., 107).

Was sich hier so einfach wegliest, birgt durchaus Probleme in sich, die in allen
Phasen des Grundmodells auftreten kénnen. So ist es fir Schiler nicht immer
einfach, ihre Winsche und Bedirfnisse zu &uBern. Sei es, weil sie sie nicht (mehr)
kennen, sei es, weil sie es nicht gewohnt sind, diese zu artikulieren (vgl. a.a.0.,
108; DUNCKER/GOTz 1984, 45 ff; LfSuW 1990° 20 ff). Die Probleme auf Seiten
des Lehrers kdnnen darin liegen, dal’ er unfahig ist, die Bedurfnisse der Schiler zu
ermitteln. Ein anderes Problem ist, da er manipulierend statt unterstiitzend ein-
greift (vgl. DUNCKER/GOTZ 1984, 34 ff). Probleme kdnnen auch in der Planungs-
und Durchfiihrungsphase entstehen. Der Lehrer ist hier jedoch nicht als Dirigent,
sondern als Beobachter, Koordinator und Vermittler gefragt, dessen Aufgabe darin
besteht, einzelne Vorgénge miteinander zu verkniipfen, damit einerseits die Ge-
samtschau nicht verloren geht andererseits aber auch kein Leerlauf entsteht.

Ein schwieriges Problem bildet die Bewertung. Es lassen sich mit CHOTT (1990,
115) drei Bewertungsebenen unterscheiden: die inhaltliche Ebene, die Beziehungs-
und die Lernzielebene. Dennoch bleibt zu berlcksichtigen, daB es manchmal
schwer sein kann, die Leistung des einzelnen und das, was ,,der einzelne Schiiler
im Projekt wirklich gelernt hat" (GubJons 1986, 67), zu beurteilen. Die grofte
Gefahr in der Reflexionsphase besteht darin, dal der Gesamteindruck zerredet
wird. Von daher scheint es sinnvoll zu sein, Bewertungselemente dosiert in die
Durchfuhrungsphase einzubauen.

HANSEL (1986, 20 f) sieht in der ,,Bestimmung des Projektlernens Uber die
Komponenten“ (Phasen, Stufen oder Schritte) eine ,methodische Verengung“
(a.a.0., 20) des Projektbegriffs, da sowohl ,,der Inhalt des Lernens* (ebd.) als auch
»der institutionelle Kontext* (ebd.) auflen vor bleiben. Somit aber besteht die
Gefahr, ,,dall wesentliche didaktische Fragen erst gar nicht in den Blick kommen*
(a.a.0., 21). Hier haben wir dann einen ersten Hinweis auf mogliche Grenzen des
Projektunterrichts aber auch des ProU.

Vorgedanken zur eigenen Praxis

Der ProU entwickelte sich bei mir aus Uberlegungen beziiglich des (Friih-)In-
strumentalunterrichts. Dahinter stand und steht immer noch der Wunsch, den U-
bergang von der Musikalischen Friherziehung zum Instrumentalunterricht mog-
lichst harmonisch zu gestalten. Ein GroBteil der Kinder, die aus der MFE entlassen
werden, verldsst gleichzeitig den Kindergarten. Aus dem Vorschulkind wird ein
Schulkind. Damit einher geht ein Wechsel vieler Bezugspersonen, was die Kinder
durchaus verunsichern kann. Die allgemein bildende Schule hat
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das mittlerweile erkannt und stellt sich darauf ein. Im Instrumentalunterricht sind
solche Tendenzen fur mich kaum erkennbar. Eine mdglichst harmonische Gestal-
tung des Ubergangs heift nicht, im (Friih-)Instrumentalunterricht eine Fortset-
zung der MFE mit anderen oder gar gleichen Mitteln zu sehen. Sieht man in der
MFE den Versuch, musikalische Aspekte vielsinnig an das Kind heranzutragen,
so kann ein (Fruh-)Instrumentalunterricht nicht dahingehend verstanden werden,
daR sich ein Schiler nach der Sommerpause nur noch einkanalig dem Instrument
widmet, im Unterricht brav am Platz sitzt und von Woche zu Woche seine Ubun-
gen und Stiicke absolviert. Ein solcher Instrumentalunterricht geht schlicht an den
Kindern vorbei (vgl. GubJons 1986, 65). Hier liegt fiir mich auch der Hauptgrund
fir ein mégliches Scheitern des (Friih-)Instrumentalunterrichts.

Vorschulische Sozialisation, schulische Erziehung und Unterricht erfolgt in
Gruppen. Der Instrumentalunterricht bildet hier eine Ausnahme. Ist er sie nicht,
dann stehen in den seltensten Féllen pddagogische Begriindungen vorne an. Auch
wenn die Bemihungen der (Musik-)Hochschulen dahin gehen, dem Grup-
penunterricht verstarkt Aufmerksamkeit zu schenken, so sieht es in der Praxis
doch so aus, daB der Einzelunterricht — auch beim (Fruh-)Instrumentalunterricht
— Uberwiegt.

ProU stellt also fir mich eine Moglichkeit dar, im (Friih-)Instrumentalunterricht
ein didaktisches Konzept kindgeméR zu vermitteln.

Beispiel (aus dem Gitarrenunterricht)

Ich erkldre meinen Schilern — eine Gruppe besteht in der Regel aus drei Schii-
lern —, daB wir ein von ihnen zu bestimmendes Thema gemeinsam gestalten wol-
len. Fir den Fall, daB ihnen kein Thema einféllt, habe ich mehrere Themen im
Hinterkopf (vgl. dazu BASTIAN 1984, 295 f). Meine Aufgabe bei der Themenwahl
sehe ich darin, abschdtzen zu kénnen, ob sich ein gewiinschtes Thema praktisch
realisieren l4Rt. Dazu gehdrt die Durchsicht des mir bekannten Spiel- und Lied-
materials hinsichtlich des Themas und hinsichtlich der instrumentaltechnischen
Thematik. Weiterhin gehort dazu, abzuschétzen, ob sich das gewinschte Thema
trotz lediglich einmal wdchentlich stattfindenden 50min. Unterrichts in angemes-
sener Zeit, d.h. in max. zwolf Wochen realisieren 1aBt. Es ist ebenfalls zu Uberle-
gen, welche Aufgaben auBerhalb des Unterrichts von den Schilern bzw. deren
Eltern Gbernommen werden koénnen.

Es ist durchaus mdglich, dall sich nach Durchsicht der Materialien ein Thema
als wenig interessant oder ergiebig erweist. Daher ist es ratsam, immer gleich
mehrere Themen auszuwéhlen und eine Rangliste aufzustellen. Die auf die Plat-
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ze verwiesenen Themen werden dann spéter behandelt. Es besteht allerdings auch
die Mdglichkeit, eigene Instrumentalstiicke bzw. Lieder zu komponieren.

Es wird hier deutlich, da ProU ,ein geplantes, inhaltlich bestimmtes Geschehen
darstellt* (HANSEL 1986, 31). Es zeigt sich ,,die Verantwortung des Lehrers fur das
Projektgeschehen™ (ebd.; vgl. BASTIAN 1984, 295) in erster Linie im Vorfeld des
Prou.

Spielthema: Geisterstunde

Spieltechnik: Wechselschlag mit Anlegen auf einer bzw. auf mehreren Saiten.

In den vergangenen Stunden wurde die Grundlage der o.g. Spieltechnik ein-
gefuhrt und gelibt. Es geht nun darum, das Gelernte zu vertiefen.

Material: Geistermusik, -lieder, -tdnze, -bilder, -geschichten und -kostiime. Kinder
sind offen fiir jede Art von Musik, die ihnen etwas sagt. Dabei ist es uner-
heblich, aus welchem Kulturkreis, aus welcher Epoche oder aus welchem Be-
reich (E oder U) die Musik stammt. Es ist aber gerade auch fir jungere Kin-
der oftmals nicht leicht, ihre Gedanken oder Gefuihle beziiglich dieser oder
jener Musik zu verbalisieren. Von daher bietet es sich an —und hat sich als
sinnvoll erwiesen —, gemeinsam oder jeder fiir sich zur entsprechenden Mu-
sik ein oder mehrere Bilder zu malen. AnschlieRend wird dann Uber die ent-
standenen Werke gesprochen. Die so im Unterricht entstandenen Bilder wer-
den im Unterrichtsraum aufgeh&ngt und kénnen von den Zuhérern und Zu-
schauern im Anschlufl oder auch wéhrend der Vorfiihrung begutachtet wer-
den,

Es wird oftmals beklagt, daR die Kinder allgemein ,,heute zu wenig singen*“.
Projekte eignen sich gut, den Kindern neue Lieder nahe zu bringen, zu lernen
und instrumental zu begleiten. Die Vorziige von Spielliedern kann an dieser
Stelle nicht deutlich genug hervorgehoben werden.

Die Freude der Kinder an Bewegung und die Bewegung als Mittel zur Struk-
turierung von Musik sind als Begriindung, nicht auf diese Element zu ver-
zichten, hinreichend.

Planung: Sie berihrt Fragen wie: Auf welche Weise kénnen Eltern sowohl im
Vorfeld als auch wahrend der Auffiihrung mit einbezogen werden? In wel-
cher Reihenfolge, Abhéangigkeit z.B. vorn Schwierigkeitsgrad, sollen die
Stiicke geubt werden? Fir den Fall, dal eine Vorfiihrung auf Video aufge-
zeichnet werden soll, erweist es sich als sinnvoll, eine(n) Fachfrau(mann)
hinzuzuziehen, um eventuelle Schwierigkeiten — Lichtverhdltnisse, Sitz-
ordnung, Aktionsraum etc. — im Vorfeld zu klaren.

Durchfilhrung: Wéhrend der Durchfiihrung und Ubephase ist es wichtig, immer
wieder alle geplanten Aktivitdten miteinander zu kombinieren. Es zeigt

72

sich immer wieder, dal in dieser Zeit auch noch Gedanken aufkommen, die
die Gesamtplanung verédndern kénnen. Von daher bin ich der Meinung, sich
nicht zu frih und zu starr auf eine Konzeption festzulegen. Meiner Erfahrung
nach reicht es vollig aus, wenn eine endgiltige Fassung drei Wochen vor der
Auffiihrung steht. Es besteht auch immer die Gefahr, daB die Schuler der Sa-
che uberdriissig werden.

Vorfuhrung: Vor jeder Vorfihrung werden die wichtigsten Elemente und der Ab-
lauf noch einmal durchgesprochen. Ich kontrolliere, ob bei jedem Schiler die
Reihenfolge der Sticke stimmt. Eine Vorfilhrung dauert in der Regel zehn
bis zwanzig Minuten. Fir die Reflexionsphase ist es unerlaRlich, die Vorfih-
rung aufzuzeichnen,

Der Raum ist nach Mdglichkeit weitestgehend abgedunkelt, Einzige Licht-
quellen sind brennende Teelichter und Beleuchtung fur die Notenstander.

Die an der Vorfihrung Interessierten haben, begleitet von Geistermusik —
Alan Parsons Projekt: Tales of mystery and imagination —, den Raum be-
treten und Platz genommen. Noch wéhrend die Musik spielt, kommen die
Akteure als Geister verkleidet aus verschiedenen Ecken des Raumes und tan-
zen um die Anwesenden herum, wobei sie sie zu erschrecken versuchen. Die
Musik endet, die Geister setzen sich.

Zur weiteren Einstimmung ins Thema folgt eine Geschichte — ,,.Der kleine
Geist" von H. WINKLER, in: Gruppe und Spiel, Heft 4/90, Seite 33 f —, die
von den Schilern im Wechsel vorgelesen wird: Ein kleiner und ein groBer
Geist Uberwinden ihre Einsamkeit, indem sie sich abends treffen und ge-
meinsam spielen. Doch schon bald wird auch das langweilig, da alle Spiele
gespielt und alle Geschichten erzéhlt sind. Da héren sie Musik und sehen
Menschen dazu tanzen, und am né&chsten Abend kommt der groRe Geist mit
dem Geistersymphonieorchester daher. Von nun an fiihlen sich beide Geister
wieder wohl.

Wahrend ich das Stiick ,,Mitternacht” — aus der ,,Gespenster-Suite" aus Ma-
ria LINNEMANN: Gitarrengeschichten Ed. 2, Seite 18, Minchen 1991 —
spiele, sitzen die Geister starr auf ihren Stihlen. Erst am Ende des Stiickes,
wenn die Turmuhr zwolf schldgt, beginnen sie sich zu bewegen.

Gemeinsam spielen wir das Lied ,,Geisterstunde* (aus Ricos Konzert, Stufe
1, Seite 13, Miinchen 1989).

Im AnschluB daran folgt das ,,Gespensterlied" (,,Uhulied” aus G. BACHLI:
Der 1000fussler, Zirich 1977). Die Geister fliegen einzeln los. Wer angetippt
wird, mufl mitfliegen.

Die Geister unterhalten sich, wie sie den Abend verbringen kénnten. Sie
kommen zu dem EntschluR, tanzen zu gehen. Begleitet vorn ,,Spuk-Walzer*
(aus M. LINNEMANN a.a.0., 20), den ich auf der Gitarre spiele, tanzen
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die Geister durch den Raum. Je nach Stimmungslage kann der leicht zu
strukturierende Tanz mit allen Anwesenden wiederholt werden.

Im Anschluf3 daran spielen und singen wir noch zwei weitere Geisterlieder
(,,finster, finster* — Quelle unbekannt — und das ,,Gespensterlied” aus dem
Liedercircus, Kéln 1982).

Die Turmuhr schlagt ein Uhr. Die Geister fliegen mit hohlem Geistergeschrei
davon. Das Licht geht an.

Reflexion: Die Reflexion umfalt m.M.n. mehrere Teile (vgl. BASTIAN 1984, 298
ff). Sie kann sich auf jede Phase des Grundmusters beziehen, so daB eine Be-
durfnis-, Planungs-, Zielentscheidungs-, Durchfiihrungs-Reflexion unter-
schieden werden kann, auch wenn diese Trennung sehr kinstlich erscheint.
Des Weiteren ist eine Sachliche-Reflexion (bezogen auf den spieltechnischen
Inhalt) zu unterscheiden, die auch ein wichtiger Teil der Bewertung mit ein-
flieRt.

Was den (Fruh-)Instrumentalunterricht betrifft, so bleibt zu bedenken, daf
das Reflexionsvermdgen der Schiiler in Abhé&ngigkeit von ihrem Alter zu se-
hen ist.

Begreift man Projektunterricht oder ProU als ,,pddagogisches Experiment
mit der Wirklichkeit" (HANSEL 1986, 33), das ,,Schule und Gesellschaft
durch praktisches padagogisches Handeln erzieherisch zu gestalten ver-
sucht"(ebd.), so verlangt ProU eine besondere Reflexion des Lehrers uber
seine Rolle im ProU (vgl. a.a.0., 43 ff). Die Lehrer-Reflexion ist des Weite-
ren gefordert im Hinblick auf eine mogliche Uberforderung seiner selbst oder
der Schiler ,,durch unreflektierte Hingabe an die Hoffnung auf gleichberech-
tigte Interaktion" (BASTIAN 1984, 294). Vielmehr ist zu erkennen, zu beriick-
sichtigen und zu akzeptieren, daB sich das Lehrer-Schiller Verhéltnis (vgl.
a.a.0., 296 f) ,,mit dem Begriff der Komplementaritat" (a.a.O., 294), der
»Sich gegenseitig ergénzenden Unterschiedlichkeiten* (ebd.) beschreiben
1aRt. BASTIAN (a.a.0., 295) unterscheidet bei der Komplementaritat ,,einen
institutionellen und einen qualifikationsbedingten Anteil“. Nur durch Her-
ausarbeiten dieser Unterschiede besteht die Mdglichkeit, diese zu verringern
(vgl. ebd.). Ansonsten droht wie so oft ein Scheitern der Bemiihungen.

Grenzen des ProU

GuDJONS (1986, 66) sieht in der Begrenztheit des Projektunterrichts — und das
1aRt sich wohl ohne weiteres auf den ProU (bertragen — ein Merkmal desselben
(vgl. auch GubJons 1984, 266). Es wurde in dem oben angefiihrten Beispiel deut-
lich, dal man auch im ProU nicht um eine ,,Erganzung durch Elemen-
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te des Lehrgangs" (1986, 67; 1984, 266), d.h. um eine ,,Ubermittlung in Form des
systematisch geordneten und methodisch geplanten Unterrichts" (1986 ebd.)
herumkommt. GubpJoNs (1986 ebd.; vgl. 1984, 266) geht in diesem Zu-
sammenhang von einem ,,didaktischen 'Verbundsystem' aus. Wenn er mit Bezug
auf die Schiler im Weiteren von der Gefahr der einseitigen Spezialisierung (vgl.
1986 ebd.) spricht, so ist dies ohne Abzug auch auf den Lehrer Ubertragbar.

Mit Bezug auf den Doppelcharakter des ProU sieht HANSEL (1986, 36) eine dop-
pelte Gefahr des Scheiterns. ProU ,,scheitert, wenn er seine unterrichtsverandernde
und -Uberwindende Zielsetzung verliert, und er scheitert, wenn ihm sein Ziel,
Unterricht zu sein, verloren geht”. Somit &Rt sich Projektunterricht und ProU (in
Anlehnung an KRerFT 1974 und BENNER/RAMSEGGER 1983 in HANSEL. 1986 ebd.)
als Grenzform von Unterricht" (HANSEL ebd.) fassen. Durch seinen Doppelcharak-
ter und durch die doppelte Gefahr des Scheiterns steht ProU aber nicht nur in
einem didaktischen Verbundsystem mit den anderen Formen des Unterrichts, son-
dern als Unterricht in Frage stellender, als Unterricht zerstérender Unterricht steht
er diesem mit eben jener zerstoérerischen Absicht gegeniiber (vgl. ebd.).

Fazit

ProU erscheint mir trotz aller Zweifel und Grenzen ein geeignetes Mittel zu sein,
den (Fruh-)Instrumentalunterricht interessant zu gestalten. Sicherlich ist er nicht
das Mittel. Einerseits soll es ja auch schon so etwas wie Projektmidigkeit geben
andererseits bleibt es fraglich, ob alles, was im Instrumentalunterricht gelernt
werden soll, sich durch ProU vermitteln 148t (vgl. GubDioNs 1984, 266; MENT-
ZEL/STAHL 1991, 13).

Solange ProU aber allen Beteiligten SpaB macht und einen Beitrag zur ,Er-
ziehung zur demokratischen Gesellschaft" (GubioNns 1984, 261) leistet, werde ich
u.a. an dieser Form festhalten. AuBerdem: gréRere (praktische) Erfahrung im ProU
flhrt zu einem mehr an (theoretischer) Erfahrung, die so der weiteren Entwicklung
des ProU wieder zugute kommt. Das zeigt aber auch, daB die Handhabung des
ProU erlernbar ist.
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