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1. Einleitung

Im Kontext aktueller bildungspolitischer Bemiihungen um mehr Chan-
cengerechtigkeit riickt das Thema ,Sprachférderung und Sprachbil-
dung im Fach” europaweit in den Fokus der Lehrerbildung. Sprachkom-
petenz — vor allem bildungssprachliche Handlungskompetenz — wird als
Schliisselkompetenz fiir eine gesellschaftliche Partizipation betrachtet.
Entgegen der bisherigen Annahme, dass bildungssprachliche Fertigkeiten
sich im Unterricht quasi nebenbei einstellen und nicht gelehrt und gelernt
werden miissen (vgl. Péhlmann-Lang 2015, S. 106), wurde in den letzten
Jahren evident, dass vor allem Kinder und Jugendliche, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen oder aufgrund ihrer Herkunft aus einem bildungs-
fernen Elternhaus keinen ausreichenden Zugang zur Bildungssprache ha-
ben, nur unzureichend iiber eine bildungssprachliche Handlungskom-
petenz verfiigen und damit als bildungsbenachteiligt gelten.

Aufgrund der Evaluationsergebnisse verschiedener Sprachférdermaf-
nahmen, die in den letzten Jahren implementiert wurden, kann derzeit als
belegt gelten, dass dieser sprachbedingten Bildungsbenachteiligung am
ehesten dann erfolgreich begegnet werden kann, wenn Sprachférderung
als Aufgabe aller Facher iiber die gesamte Schulzeit hinweg, mithin als
,durchgangige” Sprachforderung, erfolgt (vgl. Lange/Gogolin 2010). Da-
bei wird der Begriff , Sprachforderung” zunehmend durch den Begriff
einer ,inklusiven Sprachbildung” abgeldst. Richtete sich eine Sprachfor-
derung bisher als zusatzliches externes Lernangebot gezielt an bestimmte
Gruppen, bei denen Sprachforderbedarf diagnostiziert wurde, soll eine
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inklusive Sprachbildung die sprachlichen Fahigkeiten aller Schiilerinnen
und Schiiler unabhangig von deren aktuellem Sprachstand und damit un-
abhangig von der Diagnose ,Sprachférderbedarf” fordern und dabei vor
allem bildungs- und fachsprachliche Fahigkeiten entwickeln (vgl. Bran-
denburger u.a. o0.].). Dabei sollen fachliches und sprachliches Lernen
miteinander verkniipft und sprachdidaktische Methoden und Methoden-
werkzeuge an Gegenstianden des Fachunterrichts im Sinne eines sprach-
sensiblen Fachunterrichts angewandt werden (vgl. Leisen 2011). Diese bil-
dungspolitische Anforderung bezieht sich auf alle Facher und somit auch
auf den Musikunterricht, der wie auch andere Féacher seinen Beitrag vor
allem zum Erwerb einer bildungs- und fachsprachlichen Handlungskom-
petenz leisten soll.

Die Konzeptionierung eines sprachsensiblen Musikunterrichts, in
dem fachliches und sprachliches Lernen miteinander verkniipft werden
sollen, bedarf zunachst einer Auseinandersetzung mit den sprachlichen
Besonderheiten und Anforderungen des Musikunterrichts und der Kom-
munikation {iber Musik und damit einer Auseinandersetzung mit dem
Thema ,Sprache” innerhalb der musikpdadagogischen Forschung und
des musikdidaktischen Diskurses. Erst auf der Basis des aktuellen For-
schungs- und Diskussionsstandes konnen sowohl die vorliegenden Be-
funde in die Konzeptionierung eines sprachsensiblen Musikunterrichts
einbezogen und bestehende Forschungsdesiderate abgebaut als auch wei-
terfithrende Forschungsperspektiven und Perspektiven eines fachlichen
Diskurses im Hinblick auf einen sprachsensiblen Musikunterricht ent-
wickelt werden. Daher soll in diesem Beitrag skizziert werden, inwiefern
sich die Musikpadagogik als Wissenschaft dem Thema , Sprache” bereits
gendhert hat und welchen Stellenwert das Thema im fachdidaktischen
Diskurs bislang einnimmt. Dabei werden vor allem Forschungsarbeiten
beriicksichtigt, die aufgrund ihrer methodischen und inhaltlichen An-
satze fiir die Konzeptionierung eines sprachsensiblen Musikunterrichts
und kiinftige Forschungsperspektiven als richtungsweisend eingeschatzt
werden.! Da es bisher an einer Systematik von musikpadagogischen For-

1 Aufgrund der Fiille von (v. a. theoretischen) Forschungsarbeiten zum Thema , Sprechen
iiber Musik” kénnen in diesem Beitrag nicht simtliche vorliegenden Arbeiten beriicksich-
tigt werden. Musikwissenschaftliche Forschungsarbeiten, die sich mit einem Vergleich der
Systeme ,Sprache” und , Musik” befassen, sowie neurowissenschaftliche Studien zur Ver-
arbeitung von Musik und Sprache werden in diesem Beitrag nicht beriicksichtigt. Eben-
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schungsansatzen zum Thema , Sprache im Musikunterricht” fehlt, erfolgt
vor dem Hintergrund einer kritischen Auseinandersetzung mit dem ak-
tuellen Forschungsstand zudem eine Zuordnung der dargestellten For-
schungsansatze zu Kategorien, die sich jeweils auf verschiedene sprach-
liche Teilkompetenzen beziehen.

Bei der Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstandes und der
Skizzierung des musikdidaktischen Diskurses zum Thema ,Sprache”
sind weiterhin zwei Ebenen zu unterscheiden: zum einen der Umgang
mit Sprache innerhalb der Musikpéddagogik und der Fachdidaktik selbst
und zum anderen Sprache als Gegenstand musikpadagogischer For-
schung. Beide Ebenen sind als defizitdr zu bezeichnen. Soweit das Thema
,Sprache” tiberhaupt aufgegriffen wird, geht es iiberwiegend um die Fra-
ge, ob und inwiefern &sthetische Wahrnehmungen generell verbalisier-
bar sind und in welcher Weise Sprache eine Rolle fiir dsthetische Bildung
spielt. Inwiefern die in Lerngruppen vorhandene Sprachkompetenz bzw.
sprachliche Entwicklungsriickstande das Musiklernen beeinflussen, wird
hingegen bisher nur in einer einzigen empirischen Studie (Ahlers/Seifert
2015) untersucht, obwohl zu vermuten steht, dass sich eine mangelnde
Sprachkompetenz bereits seit Jahren auch im Fach Musik auf das Ler-
nen auswirkt. Zu Recht kritisieren daher Ahlers und Seifert (2015, S. 246),
dass die Sprachkompetenz der Schiiler in Kompetenzmodelle fiir den
Musikunterricht bislang nicht einbezogen wird.? Auch analytische Un-
tersuchungen von Schiilerduflerungen liegen nur sehr vereinzelt im Kon-
text des Gebrauchs von Fachsprache oder metaphorischer Sprache vor.
Zugleich werden in musikdidaktischen Konzeptionen altersangemesse-
ne sprachliche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler als selbstver-
standlich gegeben vorausgesetzt. Auch der Sprachgebrauch von Schiilern
und Lehrern im Musikunterricht wurde bisher kaum untersucht; selbst
die Aneignung bzw. Vermittlung musikalischer Fachsprache stellt — ob-
gleich sie in allen Rahmenlehrplédnen fiir das Fach einen hohen Stellen-

so werden keine Studien einbezogen, die die Effekte eines Sprachfordertrainings mit Hilfe
des Mediums Musik untersuchen, da hierbei sprachbezogene Effekte im Vordergrund ste-
hen und es nicht um eine gleichberechtigte Vernetzung von sprachlichem und musikbezo-
genem Lernen geht, wie sie in einem sprachsensiblen Musikunterricht beabsichtigt ist.

2 Erstmalig bezieht Jordan (2014) die fachsprachliche Kompetenz in den Entwurf und die
Validierung eines Kompetenzmodells zur Teilkompetenz , Musik wahrnehmen und kon-
textualisieren” ein. Dabei werden gestufte Niveaus fachsprachlicher Kompetenz unterschie-
den, die zur Leistungsbewertung herangezogen werden kénnen.
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wert einnimmt — einen bisher noch kaum beachteten Forschungsgegen-
stand dar (vgl. Biegholdt 2013).

Betreffs der Sprachverwendung innerhalb der wissenschaftlichen Mu-
sikpadagogik und der Fachdidaktik selbst werden bereits seit den 1970er
Jahren immer wieder Klagen tiber den undifferenzierten und unsensiblen
Umgang mit sprachlichen Begriffen laut.? Selbst in aktuellen Publikatio-
nen fiir einen inklusiven Musikunterricht nimmt der Férderschwerpunkt
,Sprache” oftmals nur einen marginalen Stellenwert ein*; dementspre-
chend werden den Lehrkriften kaum Handlungsmoglichkeiten fiir einen
angemessenen Umgang mit Sprache im Musikunterricht mit sprachlich
heterogenen Gruppen aufgezeigt.

Obwohl ein grundsétzliches Potenzial des Musikunterrichts fiir die
Sprachbildung innerhalb der Musikpadagogik und -didaktik durchaus
wahrgenommen wird® wie z. B. bei Oberhaus (2015, S. 50), wird in allen
bisher vorliegenden Forschungsarbeiten nicht naher untersucht, welche
Potenziale fiir eine Sprachbildung aufgrund der jeweiligen Befunde nutz-
bar gemacht werden konnten. Auch beziiglich methodisch-didaktischer
Umsetzungsmoglichkeiten zum Erwerb musikbezogener sprachlicher
Fahigkeiten verbleiben die Beitrdge oft ohne konkrete Hinweise oder al-
lenfalls mit dem Hinweis, dass sich die Musikdidaktik dieser Aufgabe
noch zu stellen habe (vgl. Cvetko/Lehmann-Wermser 2011, S. 31; Ober-
haus 2015, S. 50). Damit existieren derzeit noch keine methodischen Uber-
legungen zu einem systematischen und nachhaltigen Aufbau musikbezo-
gener Sprachkompetenzen.

Vor diesem Hintergrund erfolgt zunéchst eine kritische Auseinander-
setzung mit Forschungsarbeiten, die als grundlegend fiir die Konzep-
tionierung eines sprachsensiblen Musikunterrichts einzuschétzen sind,
bevor anschlieffend der Stellenwert von Sprachkompetenz in musikdi-
daktischen Konzeptionen und der Umgang mit Sprache innerhalb der
wissenschaftlichen Musikpadagogik und Musikdidaktik selbst beleuch-
tet werden.

3 Der unreflektierte und undifferenzierte Gebrauch von Sprache in musikpéadagogischen
Publikationen wurde vor allem durch die Untersuchung von Alisch (1987) evident.

4  Z.B.bei Eberhard/Hofer (2016).

5 Der Begriff , sprachsensibel” oder dhnlich Begriffe (,sprachaufmerksam”, ,sprachbe-
wusst” etc.) werden bisher in der fachdidaktischen Diskussion in Bezug auf den Musik-
unterricht allerdings noch selten verwendet.
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2. Musikpadagogische Forschung zum Thema
»Sprache im Musikunterricht”

Wihrend sich seit den 1980er Jahren einige theoretische Arbeiten mit der
Bedeutung von Sprache im Musikunterricht fiir das Musikverstehen be-
fassen, stellt die tatsachliche Verwendung von Sprache im Musikunter-
richt bislang einen zwar theoretisch diskutierten, aber empirisch noch
kaum untersuchten Forschungsgegenstand dar (vgl. Biegholdt 2013,
S. 162). Erst seit etwa 2010 zeigt sich eine zunehmende Intensivierung des
Themas ,Sprechen iiber Musik”. Das Verstiandnis dessen, was ,Reden”
bzw. ,Sprechen” iiber Musik bedeutet, gestaltet sich dabei sehr unter-
schiedlich: Versteht z. B. Richter (2011) unter ,,Reden” sowohl schriftliche
als auch miindliche Auﬁerungen sowie Denken als innere Sprache, die
im Musikunterricht in verschiedenen Kontexten (z. B. zeitlich, ortlich, bio-
grafisch, klanglich u. a. ) vorkommt, setzt Oberhaus (2015) ,, Sprechen” mit
,Reden”, ,Erzdhlen” und , Argumentieren” gleich; fiir Kraemer (2004)
hingegen besteht Sprechen tiber Musik aus verschiedenen Sprachhand-
lungen (z.B. erzahlen, bezeichnen, deuten) mit verschiedenen Funktio-
nen (z.B. poetische Funktion, Ordnungsfunktion, Interpretationsfunk-
tion); ,,Sprechen” dient ihm dabei als Oberbegriff.

Theoretische Arbeiten, die sich dem Thema , Sprechen {iber Musik”
widmen, sind v. a. der musikbezogenen Argumentationskompetenz®,aber
auch der Anwendung von Genres (v. a. dem Erzdhlen im musikgeschicht-
lichen Kontext)”, metaphorischer Sprache®, der musikbezogenen Argu-
mentationsfahigkeit’, der Anwendung von Fachsprache!® und vereinzelt
auch dem mimetischen Sprechen!! zuzuordnen, stehen aber trotz einiger
Parallelen nahezu monolithisch nebeneinander und betrachten jeweils
isoliert einzelne musikbezogene sprachliche Dimensionen. Sie sind den-
noch als relevant fiir die Konzeptionierung eines sprachsensiblen Musik-

6 Hierzu sind v. a. die Arbeiten von Rolle (2008; 2013) sowie Knorzer u. a. (2015) zu nen-
nen.

7 Z.B. Orgass (2007); Cvetko/Lehmann-Wermser (2011); zur Funktion von Genres vgl.
Kraemer (2004).

8 Grundlagenarbeiten liegen hierzu von Oberschmidt (2011) und Hesselmann (2015) vor.
9 V.a. Rolle/Wallbaum (2011); Rolle (2014); Schéffler (2011).

10 V.a. Biegholdt (2013).

11 Vgl hierzu Brandstétter (2011).
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unterrichts zu betrachten, da Sprachkompetenz in Abhangigkeit von dem
jeweils zugrunde liegenden Sprachmodell in den Rahmenlehrpléanen als
aus verschiedenen Teilkompetenzen bestehend aufgefasst wird, die aller-
dings miteinander in Wechselwirkung stehen und sich teils auch gegen-
seitig beeinflussen.?

Bisherige Forschungsansédtze zum Thema , Sprache im Musikunter-
richt” lassen sich unter drei ibergeordnete Ansitze subsumieren:

1. Theoretische Forschungsarbeiten zur Bedeutung von Sprache fiir
asthetische Bildungsprozesse und Musikverstehen,

2. Theoretische und empirische Forschungsarbeiten zur musikbezo-
genen Argumentations- und Diskursfahigkeit,

3. Theoretische und empirische Forschungsarbeiten zur Vermittlung
bzw. Aneignung musikalischer Fachsprache.

Im Folgenden werden Arbeiten aus allen drei Kategorien dargestellt und
im Hinblick auf ihre Relevanz und ihr Entwicklungspotenzial fiir einen
sprachsensiblen Musikunterricht untersucht.

2.1 Forschungsarbeiten zur Bedeutung von Sprache
fur Musikverstehen

In einer der ersten theoretischen Arbeiten zur Bedeutung von Sprache
fiir musikalische Bildungsprozesse befasst sich Richter (1987) nicht nur
mit der Rolle der Sprache fiir das Musikverstehen'?, sondern auch mit
dem Potenzial des Musikunterrichts als Beitrag zur allgemeinen Sprach-
erziehung aufgrund der besonderen Art der Gegenstinde des Musik-
unterrichts. Die besondere Art der Gegenstidnde sieht Richter darin, dass
den Schiilern im Musikunterricht Erfahrungsmoglichkeiten , auf der wei-
ten Skala zwischen Abstraktion und sprachloser Hingabe” (Richter 1987,
S. 575) angeboten werden. Richter zeigt den engen Zusammenhang von
Sprache und Musikverstandnis auf und fordert in diesem Zusammen-

12 Z.B.wird im Rahmenlehrplan fiir die Klassen 1-10 Berlin-Brandenburg bildungssprach-
liche Handlungskompetenz in die Teilbereiche ,Horen”, ,,Sprechen”, ,Lesen”, ,,Schreiben”,
,Sprachbewusstheit” und , Interaktion” unterteilt.

13 Auf den musikpéadagogischen Diskurs um den Begriff ,Musikverstehen” wird hier nicht
naher eingegangen.
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hang, dass die Schiiler moglichst viele Sprachweisen iiber Musik und
Musikerfahrungen kennenlernen, diese anwenden und iiben und die Ge-
legenheit erhalten sollten, mit Weisen und Modalitdten von Sprache zu
spielen. Damit geht Richter davon aus, dass dem Musikunterricht die
Aufgabe zukommt, die musikbezogene Sprachfahigkeit der Schiiler vor-
anzubringen. Richter wendet sich damit schon weit vor der jetzigen bil-
dungspolitischen Diskussion dem Potenzial des Musikunterrichts als
Beitrag zur Ausbildung von Sprachkompetenz zu, wenn auch noch auf
einer wenig ausdifferenzierten Ebene, die den Musiklehrkriften nur in
geringem Umfang methodische Hinweise zum Erreichen sprachlicher
Ziele gibt.14

Auch Brandstatter (1999) setzt sich in ihrer Arbeit ,Musik im Spiegel
der Sprache-Theorie und Analyse des Sprechens iiber Musik” bereits lan-
ge vor der aktuellen bildungspolitischen Bedeutung des Themas ,,Sprach-
bildung im Fach” mit der Bedeutung des Sprechens fiir das Musikver-
stehen auseinander. Sie entwirft eine integrative Theorie des Sprechens
tiber Musik aus musikwissenschaftlicher und musikpadagogischer Per-
spektive. Dabei folgt sie einem mehrperspektivischen Ansatz, in den auch
psychologische, philosophische und linguistische Aspekte einflieflen. Ins-
besondere setzt sie sich mit Textdokumenten verschiedener Autoren zu
Interpretation und Auffassung von Musikwerken aus mehreren Epochen
auseinander und analysiert diese hinsichtlich der dahinter stehenden
Auffassung von Musikverstehen, zur Sprache gebrachter musikalischer
Symbolfunktionen sowie sprachlicher Symbolfunktionen und Sprach-
register. Brandstatter weist selbst explizit darauf hin, dass ihre Arbeit, da
sie ausschliefSlich aufgrund einer Analyse schriftsprachlicher Dokumente
erfolgt, nicht zum Ziel habe, Unterrichtssprache zu analysieren. Abschlie-
3end restimiert sie, dass die padagogischen Schlussfolgerungen aufgrund

14 Inwiefern Richters Ansatz im Musikunterricht der 1980er Jahre praktisch umgesetzt
wurde, lasst sich allerdings nicht feststellen, zumal zu diesem Zeitpunkt das Thema Sprach-
bildung bildungspolitisch noch weitaus weniger relevant war, wenngleich es in der Lehrer-
ausbildung durchaus diskutiert, dann jedoch nicht dauerhaft in die Lehrerausbildung in-
tegriert wurde. 2011 ist Richter allerdings der Auffassung, dass man mit dem Reden {iber
Musik im Musikunterricht sparsam umgehen solle: ,Man sollte das m&gliche Reden nicht
zersetzen, analysieren oder gar psychologisieren, sondern individuell (nicht kommuniziert)
wirken lassen” (Richter 2011, S. 422). Das sparsame Sprechen und die Forderung, das Spre-
chen nicht zu analysieren, widersprechen der aktuellen Forderung nach Sprachreflexion in
allen Féachern als Beitrag zur Sprachbildung.



28

Sprache als Gegenstand der Musikpadagogischen Forschung

der Orientierung ausschliefilich an schriftlichen Dokumenten moglicher-
weise unvollstandig bleiben oder fiir eine praktische Umsetzung weniger
geeignet erscheinen mogen, gibt aber dennoch einige methodische Hin-
weise zur Umsetzung ihres Entwurfs im Musikunterricht, die auch aus
sprachdidaktischer Perspektive in einem sprachsensiblen Musikunter-
richt sinnvoll umsetzbar sind. Allerdings ldsst sich auch bei Brandstatter
— wie zuvor bei Richter — keine Systematik zur Férderung musikbezoge-
ner Sprachfahigkeiten erkennen.

Oberschmidt widmet sich in seiner theoretischen Forschungsarbeit
,Mit Metaphern Wissen schaffen” (2011) dem musikbezogenen Erkennt-
nispotenzial metaphorischer Sprache im Musikunterricht auf der Basis
der kognitiven Metapherntheorie. Er entwickelt Moglichkeiten, die Me-
tapher als , Iransportmittel” einzusetzen, um damit eine Verbindung zwi-
schen sinnlicher, vorbegrifflicher Wahrnehmung und Denken zu schaf-
fen. Oberschmidt zeigt anhand von Unterrichtsbeispielen, wie die im
Musikunterricht {ibliche Reihenfolge des fachsprachlichen Beschreibens
von Musik, die zugleich die sinnliche Wahrnehmung und damit den
Raum asthetischer, aber auch sprachlicher Erfahrung, einengt, umgekehrt
werden kann, indem vorbegriffliche sinnliche Wahrnehmungen in meta-
phorische Begriffe und diese schliefdlich in fachsprachliche Begriffe {iber-
fiihrt werden. Das Ziel seiner Arbeit besteht nicht darin, das sprachbil-
dende Potenzial einer solchen Vorgehensweise herauszustellen, sondern
darin, eine musikbezogene Horizonterweiterung zu ermoglichen und da-
bei an das anzukniipfen, was die Schiiler auf einer intuitiven, nicht fach-
sprachlichen Basis sprachlich in den Unterricht einbringen. Nur so — so
eine grundlegende These Oberschmidts — kann sich Musiklernen auch an-
hand fachsprachlicher Begriffe nachhaltig ereignen: indem deren Bedeu-
tung verstanden und verinnerlicht statt auswendig gelernt und letztlich
wieder vergessen wird. Metaphern dienen in Oberschmidts Ansatz dazu,
nachhaltig Bedeutungen im Leben der Schiiler zu erzeugen.

In seiner interdisziplindren theoretischen Arbeit , In Metaphern iiber
Musik sprechen” erarbeitet Hesselmann (2015) Grundlagen zur Diffe-
renzierung metaphorischer Sprache und didaktische Uberlegungen zum
Umgang mit Metaphern im Musikunterricht und fiihrt damit die Uber-
legungen Brandstatters (1999) und Oberschmidts (2011) weiter. Mit Be-
zug auf deren Arbeiten stellt er die Uberginge von nonverbalen und
verbalen Zugangen zu Musik im Kontext von Sprachbildungsprozes-
sen heraus und beschreibt die Funktionsweise von Metaphern als Instru-
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ment der Erkenntnis und als Basis der Umstrukturierung von musik- und
personlichkeitsbezogenen Denkprozessen. Die Basis des theoretischen
Hintergrunds bildet die Symboltheorie Goodmans, die Hesselmann ins-
besondere aufgrund ihres Konzepts der metaphorischen Exemplifikation
dafiir als besonders geeignet ansieht, den Ausdruck der Musik mit dem
linguistischen Konstrukt der Metapher zu verbinden. Fiir eine Ausarbei-
tung eines Konzeptes zur Forderung der Metaphernbildung werden dar-
iiber hinaus philosophisch-dsthetische, wahrnehmungspsychologische,
entwicklungspsychologische und musikdidaktische Perspektiven mit-
einander in Beziehung gesetzt, aufgrund derer eine zirkulédre Verbindung
von wahrgenommener Musik und Metaphernkonzept begriindet werden
kann. Hesselmann entwickelt ein flinfphasiges didaktisches Modell zur
Metaphernbildung fiir den Musikunterricht, das zunédchst von der non-
verbalen Musikwahrnehmung und Transformation von gehorter Musik
in Bilder bzw. Bewegung ausgeht. Die nonverbale Musikwahrnehmung
wird anschlieflend schrittweise in verbale Ausdrucksformen {iberfiihrt.
Damit ergeben sich drei Forderbereiche fiir einen sprachsensiblen Musik-
unterricht:

1. Im Bereich der Sprache: Wortschatz, lexikalisches Wissen, Sprach-
gestaltungsfahigkeit?®,

2. Im Bereich der sinnlichen Wahrnehmung: Sensibilisierung der
Wahrnehmungsfahigkeit von Musik, Bildern, Koérperwahrneh-
mung (inkl. Emotionen),

3. Im Bereich der asthetischen Erfahrungen: Bereitstellung und Wie-
derholung von intuitiven, kreativen und grenziiberschreitenden
Erfahrungsbeziigen zur Musik.

(vgl. Hesselmann 2015, S. 226)

Hesselmann geht davon aus, dass das Uben von Metaphernbildungen
nach seinem Fiinf-Phasen-Modell zu einer Umorganisation des Den-
kens und damit auch zu einer neuen Qualitdt des Musikverstehens fiih-
ren kann. Obwohl sowohl Oberschmidts als auch Hesselmanns Arbeiten
ein grofles Potenzial zur Forderung sprachlicher Teilkompetenzen (ins-
bes. der Metaphernkompetenz als {iberfachlicher Kompetenz) bieten, ge-
hen beide Autoren weder auf die Verwendung von Bildungssprache beim

15 Was mit dem Begriff , Sprachgestaltungsfahigkeit” gemeint ist, wird nicht erldutert.
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metaphorischen Sprechen noch auf sprachliche Voraussetzungen und po-
tenzielle Probleme ein (z. B. bei Schiilern mit Migrationshintergrund oder
bei Schiilern mit geistiger Behinderung, bei denen aufgrund verschiede-
ner Ursachen oft gravierende Probleme im Umgang mit Metaphorik be-
stehen). Auch Uberlegungen dazu, was unter ,Metaphernkompetenz” zu
verstehen und anhand welcher Merkmale diese festzustellen sei, werden
nicht thematisiert. Ein Zusammenhang zu einem inklusiven sprachsensi-
blen Musikunterricht wird somit nicht hergestellt.

2.2 Entwicklung und Validierung von Modellen
zur musikbezogenen Argumentationsfahigkeit

Im Fokus der Ausbildung musikbezogener Sprachfertigkeit stehen in der
empirischen musikpadagogischen Forschung aktuell neben Arbeiten zur
Vermittlung von Fachsprache insbesondere Arbeiten zum Erwerb musik-
bezogener Argumentationskompetenz und diskursiver Fahigkeiten, auf
die als fachertiibergreifende Kompetenzen auch in den Rahmenlehrpla-
nen Musik aller Bundeslander explizit Wert gelegt wird, da Argumen-
tationskompetenz eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Funktionie-
ren demokratischer Strukturen ist. Im Kontext dsthetischer Theorien und
pragmatisch-dialogischer Argumentationstheorien sind hier vor allem
die Arbeiten von Rolle (2008; 2013; 2014), Rolle/Wallbaum (2011), Knorzer
u. a. (2014; 2015) sowie Gottschalk/Lehmann-Wermser (2013) zu nennen,
die sich z. T. aufeinander beziehen. In diese Arbeiten fliefSen auch fach-
sprachliche Aspekte ein. Zwar steht hierbei der Erwerb der musikalischen
Fachsprache nicht im Mittelpunkt des jeweiligen Forschungsinteresses,
jedoch wird Fachsprache als immanenter Bestandteil musikbezogener Ar-
gumentations- und Diskursfahigkeit betrachtet.

Fiir Rolle und Wallbaum (2011) stellt der &dsthetische Streit das Haupt-
medium des Musikunterrichts sowohl in produktionsorientierten (von
den Schiilern selbst hergestellten Produkten) als auch rezeptionsori-
entierten (argumentative Auseinandersetzung tiber Musik, die es schon
gibt) sowie in kulturorientierten (im Rahmen interkultureller Musikerzie-
hung) Unterrichtszusammenhangen dar, der durch verschiedene An-
lasse wie z. B. unterschiedliche Beurteilungen eines Musiksttiicks, unter-
schiedliche Auffassungen iiber die Interpretation eines Musikstiicks, die
Beurteilung musikalischer Prasentationen oder von den Schiilern erstell-
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ter Produkte entstehen kann (vgl. Rolle/Wallbaum 2011). Der dsthetische
Streit vollzieht sich mittels Argumentationen, in denen wiederum sehr
unterschiedliche Sprachhandlungen wie Behaupten, Erkldren, Begriin-
den, Rechtfertigen, Kommentieren, Einwenden, Widersprechen, Zustim-
men, Abwégen u. a. mit ihren jeweils unterschiedlichen Funktionen in-
begriffen sind. Dem Musikunterricht kommt nach Rolles und Wallbaums
Auffassung die Aufgabe zu, die musikbezogene Argumentationsfahigkeit
der Schiiler zu entwickeln.'® Rolle und Wallbaum beziehen sich dabei auf
Kleimanns Unterscheidungen dsthetischer Kommunikation, die aus Wer-
tung, Beschreibung, Kommentar, Charakterisierung, Interpretation und
reflektierter Wahrnehmung bestehen (vgl. Kleimann 2005). In einer spa-
teren Arbeit bezieht sich Rolle (2013) auf den Argumentationsbegriff von
van Eemeren und Grootendorst (2004): ,, Argumentation is a verbal, social,
and relational activity aimed at convincing a reasonable critic of the ac-
ceptability of a standpoint by putting forward a constellation of proposi-
tions justifying or refuting the proposition expresses in the standpoint”
(van Eemrern/Grootendorst 2004, S. 1, zit. n. Rolle 2013, S. 142). Unter
,musikbezogener Argumentationskompetenz” versteht Rolle ,die Fertig-
keit, verstandlich, plausibel und differenziert dsthetische Werturteile {iber
Musikstiicke begriinden zu kénnen” (Rolle 2008, S. 80). Asthetische Argu-
mentationsfahigkeit stellt nach Rolle (2014) einen wesentlichen Faktor fiir
das Hervorbringen musikalischer Bildung dar. In dem von Rolle (2013)
entwickelten Arbeitsmodell dsthetischer Argumentationskompetenz wer-
den sieben Kompetenzniveaus unterschieden:

1. Die Ebene der unmittelbaren Priferenzen: Die Urteilenden nehmen
Musik wahr und sind in der Lage, Gefallen oder Nicht-Gefallen zu
bekunden, wobei das Urteil Teil der Wahrnehmung ist und nicht
begriindet werden muss. Andere Urteilsmoglichkeiten werden
kaum wahrgenommen.

2. Die autorititsbezogene Ebene: Musikbezogene Urteile kénnen ge-
auflert und auf Nachfrage dadurch begriindet werden, dass Auto-
ritdten oder Kenntnisse aus zweiter Hand herangezogen werden.
Griinde, die andere anfiihren, werden nicht als Begriindungen, un-
terschiedliche Ansichten nicht als Dissens wahrgenommen.

16 Dabei gehen die Autoren allerdings nicht darauf ein, ob dies ausschlief3lich implizit oder
explizit geschehen soll.
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3. Die objektivistisch-geschmacksrelativistische Ebene: Musikbezogene
Urteile konnen mit Bezug auf objektive Eigenschaften von Musik
begriindet werden. Anders ausfallende Urteile anderer werden
wahrgenommen, fithren aber nicht zu Zweifel am eigenen Urteil.
Vielmehr werden Differenzen als Zeichen fiir einen unterschied-
lichen Geschmack wahrgenommen, iiber den man nicht streiten
kann.

4. Die subjektivistische Ebene: Das musikbezogene Urteil wird unter
Bezugnahme auf den wahrgenommenen Ausdruck der Musik be-
griindet. Andere Begriindungen werden als solche, jedoch nicht als
Einwénde gegen das eigene Urteil gewertet. Das eigene Urteil wird
nicht hinterfragt.

5. Die Ebene konventioneller Urteile: Musikbezogene Urteile konnen so-
wohl unter Bezugnahme auf musikalische Parameter als auch sub-
jektive Eindriicke und auf kulturspezifische bzw. technisch-hand-
werkliche Kriterien, deren Giiltigkeit zweifelsfrei anerkannt wird,
begriindet werden. Begriindungen anderer fiir abweichende Urtei-
le konnen als Einwdnde aufgefasst werden, denen entgegnet wer-
den soll.

6. Die Ebene dsthetischer Urteile: Musikbezogene Urteile konnen mit-
tels einer Verkniipfung sachbezogener Feststellungen und subjek-
tiver Eindriicke begriindet werden, indem formale und expressive
Eigenschaften der Musik und Hinweise auf stilistische und mu-
sikkulturelle Besonderheiten herangezogen werden. Argumente
und Urteile anderer konnen aufgegriffen werden und die eigene
Perspektive kann mit diesen in Beziehung gesetzt werden, um die
eigene Perspektive fiir andere nachvollziehbar zu machen.

7. Die Ebene des dsthetischen Diskurses: Musikbezogene Urteile konnen
iiber die auf der Ebene der &sthetischen Urteile vorhandenen Kom-
petenzen hinaus mittels Reflexion unterschiedlicher dsthetischer
Konventionen, Hérweisen und musikkultureller Praxen begriindet
werden. Dabei kann auch die eigene musikalische Sozialisation re-
flektiert und es konnen sowohl unterschiedliche Perspektiven als
auch Kritik anderer an der eigenen Perspektive einbezogen werden.
(Rolle 2013, S. 146)

Ausgehend von diesem Modell der musikbezogenen Argumentations-
kompetenz fithrten Knorzer u.a. (2014) inhaltsanalytische Einzelfall-
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analysen musikbezogener Argumentationen anhand von Musikstiicken
durch, indem sie die Argumentationen verschiedenen Gruppen von Ar-
gumentierenden (Novizen, Semiexperten, Experten) zuordneten. Bei der
Kategorienbildung wurden die Dimensionen ,Merkmale des Stiickes”
(z. B. musikalische Parameter, Form, instrumentaltechnische Qualitit),
,subjektive Aspekte” (z. B. Ausdruck und Wirkung der Musik, personli-
cher Zugang), ,kontextspezifisches Hintergrundwissen” (z. B. Interpret,
historischer und soziokultureller Kontext) und , medienbezogene Aspek-
te” (Aufnahme, Bithnenperformance) einbezogen. Probanden hoherer Ex-
pertise verfassten langere musikbezogene Argumentationen und bezogen
sich auf eine grofiere Anzahl an verschiedenen inhaltlichen Kategorien in
den o. g. Dimensionen. Experten bezogen sich zudem eher auf kontext-
spezifisches Hintergrundwissen und weniger auf subjektbezogene As-
pekte als die Gruppe der Novizen und Semiexperten. Novizen hingegen
bezogen sich weniger auf Merkmale des Stiicks als die beiden anderen
Gruppen, wohingegen sich die Gruppen in ihrem Bezug zu medienbezo-
genen Aspekten nicht unterschieden. Die Argumentationen der Proban-
den hoherer Expertise wurden aufgrund dieser Operationalisierungen als
reichhaltiger, differenzierter und ausgewogener eingeschatzt, wobei al-
lerdings die Art des verwendeten Vokabulars nicht in die Bewertung ein-
floss. Aufierdem wurden die Einzelargumente der Probanden den sieben
Ebenen des Kompetenzmodells von Rolle zugeordnet. Dabei konnten die
Novizenargumente den Ebenen 3-5, die Argumente der Semiexperten
den Ebenen 3-6 und die Argumente der Experten den Ebenen 5-7 zu-
geordnet werden. Die Ebenen 1 und 2 wurden aufgrund der Aufgaben-
stellung der Studie nicht einbezogen. Unklar blieb, ob und wie die Zu-
ordnung von Alltags- oder Fachsprache in den Argumentationen der
Probanden fiir die Zuordnung zu einem der Kompetenzniveaus bertick-
sichtigt werden sollte. Dieser Fragestellung gingen die Autoren in einer
qualitativen Reanalyse ausgewahlter Einzelfdlle nach (Knorzer u. a. 2015).
Dabei standen vier Fragen im Raum:

1. Inwieweit sich die a priori vorgenommene Gruppenzugehorigkeit
(Novize, Semiexperte, Experte) auf der Grundlage inhaltsanalyti-
scher Kodierungen der musikbezogenen Argumentationen diskri-
minanzanalytisch bestitigen lassen,

2. Inwiefern auf das Notenmaterial und die Namen der Interpreten
Bezug genommen wird,
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3. Inwiefern sich die musikbezogenen Argumentationen beziiglich ih-
res Grades an Elaboration der Musikbeschreibung unterscheiden,

4. In welcher Weise sich die musikbezogenen Argumentationen auf
das Zusatzmaterial (Videos, Notentext) beziehen.

Die Gruppe der Novizen wurde von Schiilern der gymnasialen Ober-
stufe gebildet, die Gruppe der Semiexperten bestand aus Lehramtsstudie-
renden mit dem Fach Musik, und die Gruppe der Experten bildeten Pro-
banden aus dem beruflichen Feld der Musikvermittlung. Den Probanden
wurden zwei verschiedene Versionen von Stiicken aus dem Bereich der
sog. E-Musik vorgespielt, die sie innerhalb von sechzig Minuten begriin-
det bewerten sollten. Beide Versionen wurden als Videomaterial prasen-
tiert. Die Probanden erhielten zusitzlich das Notenmaterial der Stiicke.
Aufierdem wurden die Namen der Interpreten bekannt gegeben, um das
Vorwissen der Probanden zu aktivieren. Die Diskriminanzanalyse liefs
eine Zuordnung der ausgewahlten Argumentationen zu den Ebenen des
Kompetenzmodells musikbezogenen Argumentierens zu, allerdings blie-
ben einige Unsicherheiten bestehen, die sich darauf bezogen, dass die Zu-
ordnung zu den Ebenen 6 und 7, die durch die Fahigkeit zur Beriicksich-
tigung fremder Perspektiven gekennzeichnet ist, sich in den vorliegenden
Texten nicht eindeutig bestimmten liefS. Unter Beriicksichtigung dieser
Einschrankung lieffen sich die Texte jedoch in eine Rangfolge zwischen
den Ebenen 3 und 7 bringen und damit den zuvor gebildeten Gruppen
(Novizen, Semiexperten, Experten) zuordnen. Wie erwartet schlug sich
das fachspezifische Wissen der Probanden wie zuvor in der Pilotstudie
auch sprachlich im Gebrauch von mehr bzw. weniger Fachsprache nie-
der. Das Videomaterial wurde eher von Novizen als von den Semiexper-
ten oder Experten als Basis fiir die Argumentation genutzt, wohingegen
der Notentext von ihnen im Gegensatz zu den anderen beiden Gruppen
nicht genutzt wurde; die Semiexperten und Experten nutzten hingegen
das Videomaterial lediglich zur Stiitzung von Argumentationen, die auf
dem auditiven Eindruck beruhten. Novizen und Semiexperten liefien kei-
ne Aktivierung von Vorwissen im Hinblick auf die Namen der Interpre-
ten in ihren Argumentationen erkennen. Die Expertenargumentation gab
zu erkennen, dass das Wissen um die Namen der Interpreten die Wahr-
nehmung und damit Argumentation der Experten mdglicherweise be-
einflussen konnte. Die Autoren betrachten die Ergebnisse als eine erste
empirische Basis fiir innovative Interventionsansatze beziiglich der als
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fachdidaktisch bedeutsam eingeschatzten Ausbildung einer dsthetischen
Urteilsfahigkeit. Konkrete Hinweise darauf, wie eine solche Intervention
didaktisch auszugestalten sein konnte und welche Schlussfolgerungen
fiir die Vermittlung bzw. Aneignung von Fachsprache im Musikunter-
richt zu ziehen sind, werden von den Autoren jedoch nicht ausgefiihrt.
Das sprachliche Lernen als solches wird innerhalb des sprachlichen
Feldes , Argumentationskompetenz” somit nicht in den Blick genom-
men —nicht einmal, wo es heifst: ,Wenn wir uns {iberzeugen lassen, weil es
den anderen gelingt, uns etwas wahrnehmbar zu machen, was wir bis da-
hin nicht horen, sehen, spiiren konnten, wenn sich uns auf diese Weise gar
neue kulturelle Welten erschliefSen, dann haben wir ohne Zweifel etwas
gelernt beim Reden iiber Musik” (Rolle/Wallbaum, S. 530). Dazu ist an-
zumerken, dass sowohl diejenigen, die in einem Diskurs in der Lage wa-
ren, andere zu {iberzeugen, als auch die, die tiberzeugt wurden, zumindest
implizit etwas iiber die situationsangemessene Anwendung von Redemit-
teln beim Argumentieren gelernt haben. Insofern verfiigt Rolles Modell
tiber ein grofses Potenzial, zur Sprachbildung beizutragen, insbesondere,
wenn bewusst sprachdidaktische Methoden und bildungssprachliche Re-
demittel damit verkniipft werden. Setzt man die Kompetenzanforderun-
gen des Modells mit den dafiir bendtigten Anforderungen beziiglich der
Sprachregister , Alltagssprache” und ,Bildungssprache” ins Verhaltnis,
so lasst sich festhalten, dass mindestens von der 1. bis einschliefilich der
4. Ebene eine Argumentation auch ausschliefllich in einem alltagssprach-
lichen Register erfolgen kann. Argumente miissen zwar strukturiert und
die Handlung des Argumentierens in Textprozeduren wie Positionieren,
Begriinden und SchliefSen, Konzedieren, Modalisieren, Gegeniiberstellen
(vgl. Feilke 2015, S. 63) unterteilt werden, doch kann sich dies grundsatz-
lich sowohl auf einer alltagssprachlichen als auch bildungssprachlichen
Ebene vollziehen. Daher ist vor dem Hintergrund einer bildungspoli-
tisch geforderten bildungssprachlichen Handlungskompetenz im Musik-
unterricht darauf einzuwirken, dass bildungssprachliche Ausdruckswei-
sen verwendet werden. Doch auch die Textsorte (Brief, wissenschaftlicher
Text etc.) bzw. der Adressat ist fiir die Verwendung von Redemitteln in
einer Argumentation mitentscheidend. Dies ware daher bei der Vermitt-
lung musikbezogener Argumentationskompetenz in der Aufgabenstel-
lung im Musikunterricht zu berticksichtigen. Wenngleich auf allen Stu-
fen des Modells die Verwendung von bildungssprachlichen Redemitteln
fiir das Musikverstehen nicht unbedingt notwendig erscheint, jedoch als
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Beitrag zur Entwicklung bildungssprachlicher Handlungskompetenz un-
umganglich ist, erfordert das Argumentieren ab der 5. Stufe m. E. notwen-
digerweise die Einbeziehung musikalischer Fachsprache, um sich inter-
subjektiv effizient und 6konomisch verstandigen zu kénnen.

Sprachliche Heterogenitit stellt in der dsthetischen Argumentation
kein Hemmnis dar. Jeder Schiiler und jede Schiilerin kann aufgrund der
prinzipiell gegebenen Subjektivitdt des Urteilens {iber Musik auf der Stu-
fe, auf der er oder sie sich momentan befindet, zumindest aber auf der
untersten Stufe der sieben Kompetenzniveaus, auch alltagssprachlich et-
was zur Diskussion im Musikunterricht beitragen. Die Aufgabe der Mu-
siklehrkraft besteht darin, auf die jeweils in der Argumentation verwen-
deten Redemittel hinzuweisen und auf allen Stufen auf die Verwendung
eines bildungssprachlichen Registers und zunehmend auch fachsprach-
licher Begriffe hinzuwirken.

Auf der Basis des Modells der musikbezogenen Argumentationskom-
petenz von Rolle (2008) und der Uberlegungen zum Asthetischen Streit
von Rolle und Wallbaum (2011) untersuchten Gottschalk und Lehmann-
Wermser (2013) im Rahmen iterativer Forschung die Diskursfahigkeit von
Schiilern der 9. Klassenstufe (Gymnasium) in einem produktionsdidak-
tisch orientierten Setting. Dabei ging es um das Erstellen von Kompositio-
nen als Sprechstiick und zu Bildern als Kleingruppenarbeit. Die Schiiler
sollten die erstellten Produkte gegenseitig beurteilen. Rolles Verstandnis
des Asthetischen Streits wird in dieser Studie dahingehend modifiziert,
dass ein Dissens nicht zwangslaufig vorausgesetzt wird. Statt des Streit-
begriffs wird daher der Begriff , Diskurs” verwendet. Die Diskursfahig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler wurde in dieser Studie auf der Basis
eines Analyseinstruments zur Kategorisierung argumentativer Formate
von Gundler (2011) erhoben. Die Bestimmung der Argumentationstiefe
erfolgte auf der Basis einer vierstufigen hierarchischen Zuordnung in An-
lehnung an Vogt (2002).1” Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in einem Diskurs tiber die Frage, ob und inwiefern die jeweils
entstandenen Produkte als gelungen zu betrachten sind, ihre dsthetischen

17 Die Stufen gliedern sich aufsteigend in ,reine Meinungsduflerung” (unbegriindete
Bewertung), , Elementarformat” (Bewertung als Zuschreibung asthetischer Teilwerte zur
Begriindung eines dsthetischen Gesamturteils), ,Standardformat” (Bewertung und Begriin-
dung auch durch Bezug auf nicht dsthetische Eigenschaften) und , erweitertes Standardfor-
mat” (Bewertung, Begriindung und Erweiterung durch detaillierte Beschreibung von As-
pekten des musikalischen Verlaufs).
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Perspektiven nur selten interaktiv erarbeiteten bzw. weiter verarbeiteten
und dass eine flache Hierarchieebene iiberwog. Dies fiihrt die Autoren zu
der Vermutung, der konstatierte podiumsdiskussionsdhnliche Charakter
des Diskurses, bei dem jeder seine Meinung kundtat, ohne auf die AufSe-
rungen anderer Sprecher einzugehen, deute auf die Konzeptualisierung
eines medial geprdgten Argumentationsverstandnisses (im Sinne von
Podiumsdiskussionen) seitens der Schiiler hin. In einer anschlieffenden
Unterrichtsphase wurden in einer Uberarbeitung des Lehr-Lernarrange-
ments zwei verschiedene exemplarische Typen von Argumentationsver-
laufen, die jeweils aus den Transkripten des Diskurses {iber die Produk-
te erstellt wurden, gegeniibergestellt und Unterschiede herausgearbeitet.
Dass ein erneuter Diskurs beziiglich der interaktiv-kooperativen und
kontroversen Gesprachssequenzen nach der Reflexion des Argumenta-
tionsverstandnisses hohere Anteile an komplexeren Tiefenformaten auf-
weist, zeigt deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler durchaus dazu in
der Lage sind, wenn ihnen explizit bewusst gemacht wird, worin die An-
forderungen des Diskurses genau bestehen. Zu den Ergebnissen der Stu-
die merken die Autoren an, dass komplexe Tiefenformate vermutlich des-
halb seltener in Diskursen zwischen Schiilern vorkommen, weil es ihnen
sowohl an Ubung mangelt, Musik iiberhaupt héranalytisch zu beschrei-
ben, als auch, weil allgemeine diskursive Fahigkeiten an Schulen nur we-
nig gefordert werden. Eine Anwendung von Tiefenformaten scheint fiir
die Schiilerinnen und Schiiler nicht mit einer Bedeutung fiir ihr Leben
beim intersubjektiven Austausch tiber Musik verbunden zu sein. Aus den
Ergebnissen der Studie ergeben sich somit die Fragen, wie eine solche Be-
deutung erzeugt werden kann, und iiber welche diskursive Steuerungs-
fahigkeit Musiklehrende verfiigen kénnen sollten. Auf diese Fragen ge-
hen die Autoren jedoch nicht ein. Hinzuzufiigen ist weiterhin, dass mit
den beschriebenen Formaten zwar die inhaltliche Qualitdt einer Argu-
mentation bestimmt werden kann, doch ist die Anwendung von charak-
teristischen Prozedurausdriicken des Argumentierens, d.h. die Bestim-
mung der sprachlichen Qualitit des Argumentierens, damit noch nicht
berticksichtigt.

Vor dem Hintergrund einer Sprachbildung im Fach ist erganzend
zu den Arbeiten, die die diskursiven Fahigkeiten von Schiilern unter-
suchen, eine Arbeit zur Diskursfahigkeit von Musiklehrenden von Allsup
und Baxter (2004) zu nennen. Allsup und Baxter befassten sich insbeson-
dere mit dem Potenzial einer Fragetechnik (offen; gelenkt, aber offen;
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geschlossen) von Musiklehrenden fiir die Entwicklung einer musikbezo-
genen Diskursfahigkeit seitens der Schiiler in Anlehnung an die Sokra-
tische Maeutik. Dabei beziehen sie sich auf ein Modell des Fragens von
Lenore Pogonowski zum kritischen Musikhoren und betonen die Rolle ei-
ner addquaten Fragestrategie fiir metakognitive Prozesse im Musikunter-
richt. Pogonowskis Rahmen umfasst drei Domanen, die hierarchisch an-
geordnet sind und in dieser Abfolge beim Diskutieren {iber gehorte Musik
durchlaufen werden sollten: An erster Stelle stehen analytische Fragen, an
zweiter Stelle folgen Fragen zur personlichen Beurteilung der gehorten
Musik und an dritter Stelle sollen Fragen, die kreative Prozesse anregen,
gestellt werden. Musiklehrkrifte konnen nach Allsup und Baxter auf die-
se Weise, d. h. durch eine gut gefiihrte Fragetechnik, ausgehend von Fra-
gen zur Analyse (was wird gehort?) tiber personliche Werturteile (wie ge-
fallt dem Schiiler die Musik?) bis hin zu eigenen Ideen (z. B.: Was wiirde
ein Schiiler an der Musik verandern?) musikalische Fachbegriffe einfiih-
ren, die Bedeutung erzeugen. In den drei Ebenen des Fragens spiegeln
sich Wahrnehmung, Denken und Kreativitat wider. In der Verbindung
von Fiithlen, Denken und sprachlichem Ausdruck (wobei neben Fach-
sprache auch metaphorische Sprache verwendet wird) sehen Allsup und
Baxter den hauptsichlichen Bildungswert des Musikunterrichts. Dieser
Aspekt wurde allerdings im fachdidaktischen Diskurs zum Thema , Fach-
sprache” im deutschsprachigen Raum bisher nicht aufgenommen.

2.3 Forschungsarbeiten zur Vermittlung und Aneignung
musikalischer Fachsprache

Beziehen Arbeiten zur Argumentations- und Diskursfahigkeit teils fach-
sprachliche Aspekte ein, liegen zur Vermittlung bzw. Aneignung musika-
lischer Fachsprache auch einige Arbeiten vor, die diesen Aspekt geson-
dert in den Mittelpunkt stellen.

Der Erwerb einer musikalischen Fachsprache ist ein in den Rahmen-
lehrplanen Musik aller Bundeslander festgelegtes Bildungsziel. Auf der
theoretischen Ebene besteht allerdings nicht nur innerhalb des musik-
padagogischen und fachdidaktischen Diskurses bei der Verwendung des
Begriffs ,, musikalische Fachsprache”, sondern auch in den Rahmenlehr-
planen ein gravierendes Desiderat beziiglich der Bedeutungszuweisung
dieses Begriffes (vgl. Biegholdt 2013). Eine Begriffsbestimmung dessen,
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was unter musikalischer Fachsprache zu verstehen sei, ist bisher nicht er-
folgt. Dessen ungeachtet liegen einige empirische Studien zur Vermitt-
lung von Fachsprachenkompetenz vor, die vor allem zeigen, dass die Art
der Vermittlung von Fachsprache fiir ein nachhaltiges Lernen fachsprach-
licher Begriffe eine gravierende Rolle spielt.

Cassidy und Speer (1990) legten eine Studie zum fachsprachlichen
Sprachgebrauch an 71 Studierenden vor, die Musik als Nebenfach stu-
dierten. Untersucht wurde in einem experimentellen Design, welche Art
der Vermittlung von Fachsprache zu einer korrekten Verwendung musi-
kalischer Fachbegriffe fiihrt. Dazu wurden zwei Gruppen gebildet, de-
nen mittels zweier unterschiedlicher Vorgehensweisen fachsprachliche
Begriffe in den Bereichen , Instrumentation”, , Tempo”, , Form/Struktur”,
~Melodie”, ,Harmonie” und ,Dynamik” tiber die Dauer eines Semes-
ters vermittelt wurden. Beide Gruppen erhielten ein Training des musi-
kalischen Vokabulars durch Vorlesungen und Aktivititen in Lerngrup-
pen und erhielten eine Liste mit den Begriffserkldrungen. Eine Gruppe
erhielt zusétzlich zur miindlichen Erlduterung der einzelnen Begriffe in
der ersten Trainingssitzung Horbeispiele. In der folgenden Sitzung sollten
alle Studierenden gehorte Musik schriftlich beschreiben und dabei — so-
weit ihrer Meinung nach nétig — Fachbegriffe anwenden. Zu jeder Mu-
sikbeschreibung erfolgte eine Diskussion einschliefslich eines Feedbacks
des Dozenten. Vor und nach dem Training besuchten die Studierenden
individuell oder in Gruppen je ein Konzert der Universitdt und erhiel-
ten die Aufgabe, die Konzertbesuche anschliefend in einem schriftlichen
Bericht zu beschreiben, wobei die Lange des Berichts und die darin ent-
haltenen Teile normiert waren. Die Berichte wurden auf fiinf Kategorien
hin analysiert: fachsprachliche Adjektive oder Substantive (z. B. ,forte”),
nicht fachsprachliche, aber musikbezogene Adjektive oder Substantive
(z.B. ,slow”), Adjektive, die Stimmungen und Emotionen ausdriicken
(z.B. , gentle”), Kommentare, die sich auf das nicht musikalische Gesche-
hen bezogen (z. B. auf das Publikum oder das Programm), Assoziationen,
die von der Musik ausgelost wurden (z. B. ,,the music reminded me of a
sunny day at the beach”) und Werturteile {iber die Musik (z. B. , boring”).
Vor dem ersten Konzertbesuch wurden die Probanden auf ihre Instru-
mentenkenntnisse (Aussehen, Klang) hin getestet. Die Vermittlung der
Fachbegriffe erfolgte fiir beide Gruppen nach dem ersten und vor dem
zweiten Konzertbesuch. Vor dem zweiten Konzertbesuch wurde in einem
Test anhand von Horbeispielen, die von den Probanden beschrieben wer-
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den sollten, auflerdem tiiberpriift, ob die vermittelten Fachbegriffe korrekt
angewendet werden konnten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Gruppe,
der zusatzlich zu der verbalen Vermittlung von Fachbegriffen Horbei-
spiele prasentiert worden waren, im zweiten Konzertbericht signifikant
mehr Fachbegriffe in allen Kategorien verwendete, wohingegen beim ers-
ten Konzertbericht keine Unterschiede zwischen den Gruppen bestanden.
Wurden im ersten Konzertbericht vor allem auf Instrumentierung bezo-
gene Fachbegriffe angewendet, bezogen sich die Fachbegriffe im zwei-
ten Konzertbericht bei beiden Gruppen auch auf die anderen Kategorien,
was von den Autoren darauf zuriickgefithrt wird, dass in einer fiir vie-
le Studierende ungewohnten Situation (einige hatten zuvor noch nie ein
Konzert besucht) zunachst die Aufmerksamkeit auf die visuelle Wahr-
nehmung statt auf die auditive gerichtet wird. Hinsichtlich der Korrekt-
heit bei der Anwendung von Fachbegriffen in der Testsituation bestan-
den keine Unterschiede zwischen den Gruppen; beide Gruppen wandten
die Begriffe mit einem hohen Maf$ an Korrektheit an. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Vermittlung von Fachbegriffen ohne die Erzeugung von Be-
deutung, durch Lernen im Sinne von ,Vokabellernen”, nicht zu einer ad-
aquaten Anwendung bei der Beschreibung von Musik fiihrt, sondern erst
im Kontext von Horbeispielen und im Kontext einer Anwendung in ver-
schiedenen Settings.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt Biegholdt (2013), der in einer qua-
litativen Studie die Entwicklung von Lerngruppensprachen im Hin-
blick auf den Erwerb und Gebrauch musikalischer Fachsprache im Mu-
sikunterricht der Sekundarstufe I untersuchte.'® Biegholdt entwickelt ein
Modell der Lerngruppensprache, das sich aus den Komponenten ,, musik-
bezogene Alltagssprache der Schiiler und des Lehrers”, ,Fachsprache der
Schiiler und des Lehrers und in Lehrbiichern”, ,, Korpersprache”, , gra-
fische Zeichen”, , Notenschrift” und ,lyrische Sprache” in verschiedenen
Musikgattungen (z. B. Volkslied, Kunstlied, Pop u. a.) zusammensetzt, die
in Wechselwirkung zueinander stehen (ebd., S. 52).1° Ein Ziel des Musik-

18 Vgl. dazu ausfiihrlich den Beitrag von Georg Biegholdt in diesem Band.

19 Lyrische Sprachen werden in dem Modell als Teilmengen von Bildungssprache betrach-
tet, die auch in Beziehungen zur gegenwartigen Alltagssprache (in der Popmusik) bzw. zu
Alltagssprachen vergangener Generationen (z. B. im Kunst- und Volkslied und anderen Gat-
tungen) stehen (ebd., S. 54), wobei die Sprache nicht nur die Funktion hat, Gedanken aus-
zudriicken, sondern auch der Sprachklang bis hin zur Lautmalerei ohne semantischen Ge-
halt eine Rolle spielt.
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unterrichts sollte nach Biegholdt die Ausbildung einer eigenen musikbe-
zogenen fachsprachlichen Sprachfahigkeit der Schiiler sein, da eigenes
(musikbezogenes) Denken sich in eigener Sprache vollziehe (ebd., S. 48)
und nicht durch Auswendiglernen der vom Lehrer verwendeten fach-
sprachlichen Begriffe?’: ,Wenn Lernende Phanomene in eigenen Wor-
ten ausdriicken konnen, geht man davon aus, dass sie diese erkannt, ver-
standen und in ihr Begriffssystem eingeordnet haben” (Biegholdt 2013,
S.43). Die Analyse der verbalen und nonverbalen Kommunikation in
einer Lerngruppe kann daher Aufschluss dariiber geben, ob und inwie-
weit Unterrichtsinhalte verstanden und verinnerlicht worden sind und
ob sie anwendungsbereites Wissen darstellen. Der bewusste Aufbau ei-
ner Lerngruppensprache wird somit als , wesentliche Moglichkeit, Wis-
sen aufzubauen und anzuwenden” betrachtet (ebd., S. 62). Biegholdts Er-
gebnisse und Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis stellen einen
relevanten Beitrag zur Grundlagenforschung hinsichtlich der Vermittlung
von Fachsprache als Teil von Sprachbildung im Musikunterricht dar.
Eine weitere Arbeit zur musikalischen Fachsprache wurde 2015
von Ahlers und Seifert vorgelegt. Diese Arbeit zielt auf die Deskription
fachsprachlicher und sprachlicher Diversitaten im Musikunterricht der
7. Klassenstufe verschiedener Schulformen (Realschule, Integrierte Ge-
samtschule, Hauptschule) sowie auf die Identifikation von Zusammen-
hédngen zwischen realen Lese- und Sprachfahigkeiten und vorfindlichen
Niveaus in Schulbiichern fiir den Musikunterricht, die mittels inhaltana-
lytischer Methoden analysiert und mit den realen, durch Tests ermittel-
ten bildungs- und fachsprachlichen Lesefahigkeiten der Schiiler vergli-
chen wurden. Die Ergebnisse zeigen ein signifikant besseres Abschneiden
monolingual deutschsprachiger Schiiler gegeniiber Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache. Schiiler an Realschulen und Integrierten Gesamtschu-
len erzielten zudem signifikant bessere Ergebnisse als Schiiler an Haupt-
schulen. Die Autoren decken hiermit erstmalig auf einer empirischen Ba-
sis eine Diskrepanz zwischen den kompetenzorientierten Vorgaben der
Kerncurricula und den realen Fahigkeiten der Schiiler auf. Sie konsta-
tieren zudem, dass der Musikunterricht in der Grundschule vorrangig
durch Musikpraxis und nicht durch den Umgang mit Schriftlichkeit ge-
pragt ist. Zwischen Theorie und Praxis 6ffnet sich eine Schere, die sich

20 Zur Kritik an der Vermittlung von , inhaltsleeren Begriffshiilsen” vgl. auch Oberschmidt
(2011, S. 399).
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in aktuellen Unterrichtsmaterialien manifestiert. Die untersuchten Un-
terrichtsmaterialien ermoglichen den Schiilern aufgrund mangelnder Le-
sekompetenz besonders im Hinblick auf die in den Materialien verwen-
deten bildungs- und fachsprachlichen Strukturen keinen Lernfortschritt
und keine Anwendung fachsprachlicher Begriffe. Damit liegt ein erster
Befund vor, der die sprachdidaktische Forderung nach sprachlich diffe-
renzierten Unterrichtsmaterialien im Musikunterricht auch aus fachlicher
Perspektive begriindet.

3. Sprachgebrauch in der wissenschaftlichen
Musikpadagogik und im fachdidaktischen
Diskurs

Wie viel tiberhaupt iiber Musik im Musikunterricht gesprochen werden
sollte, ist im fachdidaktischen Diskurs umstritten. Fiir einen aus Schiiler-
sicht attraktiven Musikunterricht gelte es, vor allem Musik zu machen
statt iiber Musik zu sprechen — so die Argumentation der Befiirworter
iiberwiegend am praktischen Musizieren ausgerichteter musikdidakti-
scher Modelle und Konzepte wie z. B. dem Klassenmusizieren. Dariiber
hinaus wird darauf verwiesen, dass, um Musik zu verstehen, Sprechen
iiber Musik keine zwingende Notwendigkeit sei.

3.1 Bedeutung von Sprachkompetenz
in musikdidaktischen Konzeptionen

Ist im fachdidaktischen Diskurs zwar umstritten, wie viel Sprechen iiber
Musik fiir das Verstehen von Musik tiberhaupt notwendig ist, wird in
musikdidaktischen Konzeptionen unabhéngig davon, ob eher das prak-
tische Musizieren oder der intersubjektive Austausch tiber (gehorte) Mu-
sik durch das Medium ,,Sprache” favorisiert wird, mindestens eine alters-
angemessene, normal entwickelte Sprachkompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler als gegeben vorausgesetzt. Dies gilt selbst fiir musikdidak-
tische Konzeptionen, die die Kommunikation und Sprechen iiber Mu-
sik explizit fokussieren und die sprachbezogene Begriffe im Titel fiih-
ren wie z.B. die , Didaktische Interpretation” (Ehrenforth 1971; Richter
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1976) oder die ,Kommunikative Musikdidaktik” (Orgass 1996). Mag es
nicht Aufgabe einer musikdidaktischen Konzeption sein, auf mangelhaf-
te Sprachfertigkeiten einzugehen, liegt dennoch auf der Hand, dass man-
gelnde rezeptive oder produktive Sprachfertigkeiten das Musiklernen be-
eintrdchtigen. Insofern ergibt sich die Frage, ob und wie sprachbetonte
musikdidaktische Konzeptionen tiberhaupt in der Unterrichtspraxis um-
gesetzt werden konnen, wenn Schiilerinnen und Schiiler nicht iiber die
notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfiigen. Dies wurde im fach-
didaktischen Diskurs jedoch bislang noch nicht thematisiert, obwohl zu
vermuten steht, dass sich Sprachprobleme im Musikunterricht bereits seit
Jahren auf das Fachlernen auswirken.

Zum Umgang mit Sprache in musikdidaktischen Konzeptionen ist
weiterhin anzumerken, dass Termini haufig von definitorischen und da-
mit auch von konzeptuellen Unschérfen gepragt sind, die in der Vergan-
genheit Anlass zu fachlichen Diskursen gaben und bis heute geben (vgl.
z. B. zum Konzept der Lebenswelt Zimmer 2002, S. 170). Solche Unschar-
fen konnen zu Missverstandnissen bis hin zur Ablehnung von musik-
didaktischen Konzeptionen seitens der Musiklehrer fithren. Hierfiir sei
exemplarisch der Handlungsorientierte Musikunterricht von Reinecke/
Rauhe/Ribke (1975) angefiihrt.?! Dabei handelt es sich um eine musikdi-
daktische Konzeption, bei der in der praktischen Umsetzung im Musik-
unterricht der Begriff des Handelns mit Musizieren gleichgesetzt wurde,
was von den Autoren jedoch keineswegs so beabsichtigt war. Der Be-
griff ,Handlung” bezieht sich vielmehr mafigeblich auf verbales Handeln
(Sprechen {iiber gehorte Musik). Reinecke, Rauhe und Ribke betrachten
Musik analog der verbalen Sprache aus kommunikationstheoretischer
Perspektive. Ziel des Musikunterrichts ist es demnach, dass Schiilerin-
nen und Schiiler eine kommunikative Kompetenz im Umgang mit Mu-
sik erwerben. Sprechen iiber Musik in verschiedenen sozialen Kontex-
ten und Situationen (z. B. in der Familie, in Peergroups) wird als Teil der
Sozialisation zur Musik betrachtet. Die Unscharfe und die zugewiese-
nen Bedeutungen der Begriffe ,Verstehen”, ,,Héren” und , Handeln” bei
Reinecke, Rauhe und Ribke wurden von Flamig (1998) einer eingehen-
den Kritik unterzogen. Flamig stellt hierzu folgende These auf: ,Nur mit
Hilfe der sprachanalytischen Philosophie und ihres Leitbegriffs ,Behaup-

21 Vgl. zum inflationdren und heterogen verwendeten Begriff der Handlungsorientierung
auch Vogt (2014, S. 16).



44

Sprache als Gegenstand der Musikpadagogischen Forschung

tendes Reden’ lassen sich Verstehen, Horen, und Handeln in ein padago-
gisch fruchtbares und begriindetes Verhaltnis setzen” (Flamig 1998, S. 9).
Flamig dekonstruiert und rekonstruiert alle drei Begriffe, indem er ihnen
ein sprachanalytisches Verstandnis zugrunde legt. Neben dem Bezug auf
die Konzeption von Reinecke, Rauhe und Ribke bezieht sich Flamig da-
bei auch auf die Publikation von Beck und Frohlich ,,Musik machen —
Musik verstehen” (1992), in der die Begriffe ,Verstehen”, ,Horen” und
,Handeln” ebenfalls, hier allerdings aus iiberwiegend kognitionspsycho-
logischer statt aus iiberwiegend kommunikationstheoretischer Perspekti-
ve wie bei Reinecke, Rauhe und Ribke, verwendet werden.22 Doch auch
Flamig setzt in seiner sprachtheoretischen Arbeit die Sprachkompetenz
der Schiiler als soweit gegeben voraus, dass eine musikalische Fachspra-
che darauf aufgebaut werden kann, wenn er davon ausgeht, dass ein Leh-
rer auf Schiiler als sich in Sdtzen artikulierende verstindige Menschen
trifft (Flamig 1998, S. 168), und wenn er es als Aufgabe des Lehrers be-
trachtet, die Schiiler neue Sprachspiele?, d.h. Pradikate, singuldre Ter-
mini und Verifikationsregeln zu lehren (ebd.). Doch ob die Mehrzahl der
Schiiler Ende der 1990er Jahre selbstverstandlich in der Lage war, sich in
Satzen verstandlich zu artikulieren, darf bezweifelt werden; wurde doch
bereits in den 1980er Jahren der Unterricht , Deutsch als Zweitsprache”
an Schulen erteilt.

3.2 Sprachgebrauch in der wissenschaftlichen
Musikpadagogik und im fachdidaktischen Diskurs

Aufgrund der seit den 1970er Jahren immer wieder vorgebrachten Kritik
an der Unschidrfe musikpadagogischer Fachbegriffe widmete die ,Wis-
senschaftliche Sozietdt Musikpadagogik” (WSMP) ihre Jahrestagung 2013
dem Thema ,Sprache in der Musikpadagogik”. In der Dokumentation
dieser Tagung, die unter dem Titel ,(Grund-)Begriffe musikpadagogi-
schen Nachdenkens. Entstehung, Bedeutung, Gebrauch” 2014 erschien,
findet sich folgende Begriindung der Herausgeber fiir die Wahl des

22 Reinecke, Rauhe und Ribke beziehen sich zwar ebenfalls auf die Kognitionspsychologie
sowie auf weitere Bezugswissenschaften, argumentieren jedoch primar aus kommunika-
tionstheoretischer Perspektive.

23 Gemeint sind Sprachspiele im Sinne Wittgensteins.
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Themas: , Eine moglichst storungsfreie inner- wie auch interdisziplinére
Kommunikation ist in der Musikpadagogik, wie in jeder Wissenschaft,
nur auf dem Fundament von Grundbegriffen mdoglich. Eine Kléarung die-
ser Begriffe ist daher ein ebenso unabweisliches sowie unabschliefibares
Anliegen wissenschaftlicher Diskurse” (Vogt/Hef3/Brenk 2014, S. 5). ,Un-
abschliefsbar” ist ein solches Anliegen nach Auffassung der Herausgeber
deshalb, weil die Bedeutungszuweisungen von musikpadagogischen
Grundbegriffen nicht statisch sind, sondern sich weiterentwickeln und
verandern.?* Vogt konstatiert beziiglich des Umgangs mit Sprache in-
nerhalb der Musikpadagogik als Wissenschaft, dass die Aufnahme von
Termini aus anderen Wissenschaften eine ganz spezifische musikpad-
agogische Ubersetzungsarbeit erfordere, die derzeit moglicherweise nicht
befriedigend geleistet werde (vgl. Vogt 2014, S. 7). Weiter problematisiert
Vogt die Internationalisierung der musikpadagogischen Forschung in
sprachlicher Hinsicht dahingehend, , dass der Gebrauch musikpéadagogi-
scher Begriffe, die in ganz unterschiedlichen historischen und kulturellen
musikpadagogischen Kontexten entstanden sind, zu chronischen Miss-
verstandnissen fiihrt oder auch als Praxis wissenschaftlicher Hegemonie
interpretiert werden kann” (ebd.). Mit der Veroffentlichung des Tagungs-
bandes der WSMP wurde ein erster wichtiger Schritt unternommen, das
Thema , Sprachreflexion” starker in den Fokus der musikpadagogischen
Wissenschaft zu riicken.

Geradezu befremdlich erscheint vor diesem Hintergrund allerdings
der leichtfertige Umgang mit Sprache, wie er sich in neueren Diskus-
sionsbeitrégen, z.B. in einem Uberblick iiber didaktische Ansitze und
Modelle des Sprechens iiber Musik bei Oberhaus (2015), darstellt, in
dem die Handlungen ,Sprechen” und ,Reden” (die bei genauer Betrach-
tung Oberbegriffe verschiedener Sprachhandlungsmuster darstellen) mit
Sprachhandlungsmustern wie ,Erzdhlen” und ,Argumentieren” syn-
onym verwendet werden. Mag die Gleichsetzung der Bedeutungen von
»Sprechen” und , Reden” noch akzeptabel sein, scheint die unbedenkliche
Gleichsetzung vollkommen verschiedener Operatoren wie ,, Argumentie-
ren” und , Erzahlen” mit ihren jeweils unterschiedlichen Textprozeduren
und Redemitteln, die den Schiilern in einem sprachsensiblen Musikunter-

24 Dies ldsst sich wiederum am Begriff des ,Verstehens” verdeutlichen, der im Verlauf auf-
einander folgender musikdidaktischer Konzeptionen auch nach der De- und Rekonstruk-
tion durch Flamig (1998) immer wieder Bedeutungsidnderungen durchlauft.
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richt gerade im Hinblick auf ihre Unterschiede vermittelt werden sollen,
fragwiirdig.

4. Fazit

Obgleich Musikpddagogik und Fachdidaktik sich dem Thema ,Spra-
che” aus vielféltigen Perspektiven genahert haben, ist fiir die Konzeptio-
nierung einer Sprachbildung im Fach Musik zu resiimieren, dass einige
der bisher vorliegenden theoretischen Arbeiten zwar eine wichtige Basis
fiir eine Umsetzung eines sprachsensiblen Musikunterrichts darstellen,
dass jedoch eine empirische Basis zum realen Sprachgebrauch und die
bewusste Ausgestaltung des Musikunterrichts im Hinblick auf Sprechen
tiber Musik weitestgehend fehlt. Die Arbeiten von Gottschalk/Lehmann-
Wermser (2013), Biegholdt (2013), Knorzer u. a. (2014; 2015) sowie von
Ahlers/Seifert (2015) sind die bislang einzigen empirischen Arbeiten fiir
den deutschsprachigen Raum, die sich mit den realen sprachlichen Fahig-
keiten von Schiilerinnen und Schiilern im Musikunterricht befassen. Be-
ziiglich dessen, wie Musiklehrende selbst Sprache gebrauchen und iiber
welche Kompetenzen sie verfiigen (sollten), um die (musikbezogene)
Sprachkompetenz von Schiilern zu fordern, welchen Stellenwert Musik-
lehrende Sprache im Unterricht generell beimessen, inwiefern Lehrerin-
nen und Lehrer ihren eigenen Sprachgebrauch bzw. Schiilersprache re-
flektieren und in welcher Weise und welchem Ausmaf} das Musiklernen
durch eine unzureichende Sprachkompetenz beeinflusst wird, bestehen
gravierende Forschungsdesiderate, ebenso wie in Bezug auf die Frage, in-
wiefern Musiklehrkréfte Sprachbildung in der Unterrichtspraxis bereits
umsetzen. Insbesondere die Rolle der Musiklehrenden bei der Férderung
der musikbezogenen Sprachkompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler
wird bislang nur ansatzweise diskutiert (z. B. bei Gottschalk/Lehmann-
Wermser 2013). So erstaunt es nicht, dass sich methodische Hinweise zur
Forderung sprachlicher Fahigkeiten im Musikunterricht nur sehr ver-
einzelt finden und in Methodendiskussionen einen geringen Raum ein-
nehmen.?> Auffillig ist zudem, dass empirische Untersuchungen zur

25 Z.B.umfasst das Unterkapitel ,Sprechen und Schreiben {iber Musik” in einem einund-
dreiffigseitigen Beitrag von Christoph Richter zu Methoden der Werkbetrachtung in Heu-
kaufer (2007) lediglich drei Seiten.
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musikbezogenen Sprachkompetenz iiberwiegend an Schiilerinnen und
Schiilern der Sekundarstufe I an Gymnasien vorgenommen und andere
Schularten und -stufen bisher wenig beriicksichtigt werden, obwohl auch
in den Rahmenlehrpldnen anderer Schularten sowohl Sprachbildung als
fachertibergreifende Aufgabe betrachtet wird als auch eine musikbezoge-
ne fachsprachliche Argumentationskompetenz ausgebildet werden soll,
wenngleich auch zwischen den Schularten verschiedene Niveaus unter-
schieden werden.

Wo Sprechen iiber Musik im Fachdiskurs zum Gegenstand der didak-
tischen Reflexion wird, werden zwar Funktionen von Sprache im Musik-
unterricht beschrieben, doch lassen die vorliegenden Ansétze vor allem
Uberlegungen dazu, was unter einer ,musikbezogenen” oder ,fach-
sprachlichen” Sprachkompetenz zu verstehen sei, weitestgehend vermis-
sen. Die Frage, in welcher Weise iiber Musik zu sprechen die Schiiler er-
lernen sollen und wann jemand als ,, musikbezogen sprachkompetent” zu
bezeichnen wire, findet bisher nur in Rolles Modell der musikbezoge-
nen Argumentationskompetenz sowie in Cvetkos und Lehmann-Werm-
sers narrativem Ansatz zur Vermittlung von Musikgeschichte Bertick-
sichtigung (hier als ,historische Fragekompetenz”). Insbesondere Rolles
Modell der musikbezogenen Argumentationskompetenz hat durchaus
das Potenzial, zu einer allgemeinen, auch bildungssprachlichen Argu-
mentationskompetenz und Diskursfahigkeit beizutragen, da die fiir einen
Asthetischen Streit charakteristischen Redemittel unter Beriicksichtigung
des bildungssprachlichen Registers auf andere, nicht musikbezogene
Streitsituationen transferiert werden konnen. Die dafiir , typischen” Re-
demittel miissen allerdings auch in angemessener Weise im Unterricht
vermittelt werden. Charakteristische Formulierungen und Sprachhand-
lungen des Argumentierens wie widersprechen (,,wahrend”, ,,aber”, ,je-
doch”), begriinden (,, weil”, ,darum”, , denn”) oder schlussfolgern (,, da-
mit”, ,um ... zu”, ,weil”) miissen den Schiilerinnen und Schiilern bewusst
gemacht und am Gegenstand Musik angewendet und trainiert werden.
Eine noch zu erledigende Aufgabe der Musikdidaktik wére es in diesem
Zusammenhang auch, sich dartiiber zu verstandigen, welche fachsprach-
lichen Begriffe mit welcher Begriindung von den Schiilern erlernt werden
sollen und auf welche Weise dies nachhaltig zu erreichen ist.

Mit dem hier skizzierten und kritisch beleuchteten Forschungs- und
Diskussionsstand zeichnen sich sowohl kiinftige Forschungsperspektiven
als auch Perspektiven des musikdidaktischen Diskurses ab. Die addquate



48

Sprache als Gegenstand der Musikpadagogischen Forschung

Umsetzung eines sprachsensiblen Musikunterrichts mit dem Ziel einer
bildungs- und fachsprachlichen Handlungskompetenz fiir das Fach be-
darf neben einer theoretischen einer soliden empirischen Basis. Vor allem
aber sind die vorliegenden Befunde zu verschiedenen musikbezogenen
sprachlichen Teilkompetenzen zusammenzufiihren und auf dieser Basis
methodisch-didaktische Schussfolgerungen fiir die Praxis eines sprach-
sensiblen Musikunterrichts im Sinne einer Verkniipfung fachlichen und
sprachlichen Lernens abzuleiten.
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