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Vorwort

Die Erwartungen an den Musikunterricht der Allgemeinbildenden Schule sind gesellschaftlich
zwar hoch, jedoch im individuellen Blickwinkel oft sehr differenziert. Die in vielen
Gesprachen, aber auch in Medienveroffentlichungen dargestellten Erfahrungen mit dem
Musikunterricht der eigenen Schulzeit oder spater mit dem der Kinder oder Enkel, zeigen ein
breit gefachertes Bild: Es reicht von ,Ich habe da viel gelernt und es hat mir SpalR gemacht.”
bis zu ,,Es war grausam. Die schlimmste Stunde der Woche.” Tatsachlich kénnen sich solche
Aussagen auch noch auf ein und denselben Musikunterricht beziehen, da dieser in jeder
Altersgruppe auf ganz verschiedene personliche Voraussetzungen trifft. Einige Aspekte sind

in der folgenden Darstellung aufgefiihrt:

Welche aulier- oder Schiler/Schilerin \ Was erzahlen Eltern,
vorschulischen Grofeltern,
instrumentalen Vor- Geschwister usw. tUber
erfahrungen gibt es? ihren Musikunterricht?
Wie wurde bisher Welche Welche Musik Welche Musik
Singen in der Einstellungen gibt wird zu Hause wird zu Hause
Gemeinschaft erlebt? es zum Tanz? nebenbei gehort? bewusst gehort?

Erwachsene haben aufgrund dieser persdnlichen Voraussetzungen zu dem von ihnen
erlebten Musikunterricht eine Einstellung entwickelt, die sie nicht nur mitteilen; gleichzeitig
Ubertragen sie sie auf die Reflexionen heutiger Schiiler und Schilerinnen Uber ihren

aktuellen Musikunterricht:
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Vorwort

positiv wahrgenommen und negativ wahrgenommen, aber

deshalb nicht hinterfragt. /gemeint, so musse er sein.

Sie haben den

positiv wahrgenommen, aber Musikunterricht negativ wahrgenommen und
seine Sinnhaftigkeit in / \ deshalb prinzipiell in Frage
schulischem Zusammenhang gestellt oder als nicht
kritisch beurteilt. dnderbares Ubel akzeptiert.

Diese unterschiedlichen Sichtweisen, verbunden mit dem Eindruck, dass bei
unterschiedlichen Musiklehrerinnen und Musiklehrern ganz unterschiedlicher Musik-
unterricht stattfindet, lassen ein Bild der Beliebigkeit entstehen, welches fir den Musik-
unterricht an der allgemeinbildenden Schule einen nicht unerheblichen Legitimationsdruck

erzeugt.

Die Uneinigkeit beginnt bei den Zielen des Musikunterrichtes, reicht von im Unterricht
gewlinschten Gegenstinden bis zur methodischen Auseinandersetzung mit einzelnen
Unterrichtsstoffen. Da Musik im Leben der meisten Menschen eine wichtige Bedeutung in
verschiedenen Funktionen hat, erlebt sich jeder subjektiv als Experte. Doch auch innerhalb
der Gruppe der Musikunterrichtenden und selbst in der Gruppe der Musikpadagogen und
Musikdidaktiker (also der an Universitaiten und Musikhochschulen Forschenden und
Lehrenden) gibt es eine groRe Bandbreite von Konzeptionen zu Zielen, Inhalten und

Methoden des Musikunterrichtes.

Ein Indiz dafiir ist das relativ hohe Tempo, in dem musikdidaktische Konzepte oder Modelle
entwickelt werden, die teilweise aufeinander aufbauen, teilweise einander auch
widersprechen. Einige Stationen sind — ohne Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben — 1968
,Orientierung am Kunstwerk” (Vgl. At 1968), 1971 , Auditive Wahrnehmungserziehung”
(Vgl. GUNTHER 1971), 1975 ,,Handlungsorientierter Musikunterricht” (Vgl. RAUHE/REINEKE/ RIBKE
1975), 1976 ,Didaktische Interpretation” (Vgl. RICHTER 1976), 1978 , ErfahrungserschlieRende
Musikerziehung” (Vgl. NykriN 1978), 1982 ,Schilerorientierter Musikunterricht” (Vgl.
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GUNTHER/OTT/RITzEL 1983), 1983 ,Musikalischer Kompetenzerwerb” (Vgl. GRUHN 1983), 1985
»Erfahrungsbezogener Musikunterricht” (Vgl. STRoH 1985), 1993 , Padagogischer Umgang mit
Musik” (Vgl. Kaiser/NoLTE/Roske 1993), 1996 ,Kommunikative Musikdidaktik” (Vgl. ORGASS
1996), 1998 , Interdisziplindre asthetische Praxis” (Vgl. JANK/VoGT 1998), 1999 ,Inszenierung
asthetischer Erfahrungsraume” (Vgl. RoLLE 1999), 2001 , Aufbauender Musikunterricht“* und
2004 ,Lernziel: Musik” (Vgl. GRUHN 2003).

Diesen Konzepten und Modellen ist gemeinsam, dass sie im Wesentlichen theoretische
Konstruktionen sind, deren Relevanz im Schulalltag wenig empirisch erforscht wurde, sofern
sie darin Uiberhaupt signifikant Eingang gefunden haben. Die Griinde hierfiir mégen vielfaltig
sein; der unschatzbare Wert und theoretische Befund dieser Uberlegungen soll auch nicht in
Frage gestellt werden. Doch bei all den Uberbaukonstruktionen stellt sich die Frage: Was
passiert eigentlich tatsdchlich im Musikunterricht? Was wissen wir von den
Interaktionsprozessen zwischen Schiilerinnen und Schilern und Lehrkraften wirklich?

Welche Verstandigungsformen gibt es?

Unterricht wird zu einem groRen Teil bestimmt vom gesprochenen Wort. Dieses hat in der
Regel mehrere Funktionen. Wahrend in den letzten Jahrzehnten umfangreiche
Untersuchungen zum formalen Ablauf kommunikativer Prozesse im Unterricht
stattgefunden haben, gab es kaum empirische Forschung zum Inhalt dessen, was da
gesprochen wurde. Fir den Musikunterricht glaube ich nach umfangreicher

Literaturrecherche sagen zu diirfen: Gar keine.?

! Protagonisten dieses Konzeptes sind vor allem Johannes Bahr, Stefan Gies, Werner Jank und Ortwin Nimczik,
die dieses Konzept seit 2001 vielfaltig propagiert haben, z.B. in Fachzeitschriften, wie DISKUSSION MUSIKPADAGOGIK
9/2001 und 19/2003

2 Jlingst erschienen ist Jiirgen OBERSCHMIDTS Dissertation ,,Mit Metaphern Wissen schaffen. Erkenntnispotentiale
metaphorischen Sprachgebrauchs im Umgang mit Musik” (OBERSCHMIDT 2011); auch hier steht nicht empirische
Forschung im Vordergrund, sondern eine (meiner Ansicht nach wichtige und gute) Idee, die es umzusetzen gilt.
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Was genau wird im Musikunterricht gesprochen und von wem? Welche Rolle spielt die
Fachsprache im Musikunterricht? Kann man am Sprachgebrauch Lernzuwachse ablesen?
Gibt es flr diese Fragen liberhaupt eine Sensibilitat bei Lehrkraften, die Musik unterrichten?

Diesen Fragen zum Musikunterricht versucht die vorliegende Arbeit nachzugehen.
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1 Aktueller Forschungsstand und daraus resultierendes Forschungsinteresse

,Wenn vom geringen Stand der Forschung im Bereich ,Sprache und Unterricht’ gesprochen
wird, so lasst sich diese Aussage zumindest zweifach deuten. Zum einen kann ausgesagt
werden, dass erst wenige empirische Forschungsberichte zu dem Bereich ,Sprache und
Unterricht’ existieren. Zum anderen kann ausgesagt sein, dass das methodische Niveau
dieser Arbeiten nicht ausreichend ist, um konstitutiv fir die Konstruktion von Theorien
zumindest mittlerer Reichweite zu sein.” (PETERSEN 1979, 42)

Diese im Jahr 1970 getroffene Aussage hat bis heute eine teilweise Giiltigkeit behalten:
Teilweise deshalb, weil es in dieser Zeit und seitdem zwar eine grofRere Anzahl von
Forschungsarbeiten gegeben hat, die sich mit den kommunikativen Prozessen im Unterricht
befasst haben, jedoch kaum welche, die sich mit den in diesen Kommunikationsprozessen
enthaltenen sprachlichen Inhalten beschaftigen. ,Im Vordergrund dieser Arbeiten steht
dabei Sprache als Unterrichtsmedium und nicht als Objekt des Unterrichts...” (FLuck 1992,
29).

Mit der Thematik der Fachsprachen im Unterricht beschaftigen sich Gberwiegend Arbeiten
zur Fremdsprachendidaktik, auch zum Bereich Deutsch als Zweitsprache. So finden sich in
der fast 1000 Artikel und Publikationen umfassenden Bibliographie von Hans-Ridiger FLuck
zur Fachsprachendidaktik am Ende nur zwei Veroffentlichungen zur Fachsprache im

musikpadagogischen Bereich. (Vgl. FLuck 1992, 249ff)

Im Jahr 2008 unternahm eine Studierende an der Universitat Potsdam im Rahmen ihrer
Staatsexamensarbeit den Versuch, diesbezligliche Publikationen aufzufinden. Sie schreibt:

,Eine zusammenfassende Darstellung der bisherigen Publikationen zum Thema ,Sprache im
Musikunterricht’, die einen Uberblick iiber die bisherigen Erkenntnisse in diesem Bereich
geben sollte, fallt leider sparlich aus. Die Recherche der Autorin hat ergeben, dass es bisher
so gut wie gar keine eigenstandigen Veroffentlichungen zu diesem Thema gibt. Einzig und
allein Gunther NoLLs Zeitschriftenartikel ,Zum Problem der Kommunikation im
Musikunterricht® beschaftigt sich explizit mit der Thematik. Allerdings stammt der Artikel

* Giinther NOLL: Zum Problem der Kommunikation im Musikunterricht. In: Musik und Bildung IV/2. Mainz 1974;
S. 77ff (FuBnote aus der zitierten Arbeit); Inhalte dieses Artikels werden an anderer Stelle in dieser Arbeit
weitergehend reflektiert.
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aus dem Jahr 1974 und ist damit nicht mehr als aktuell einzustufen, dennoch finden sich
hier interessante Ansdtze, die eine Art Startschuss fiir das Nachdenken Uber Sprache im
Musikunterricht darstellen. Die von Glinther NoLL in dem Artikel geforderte weiterfiihrende
Beschaftigung mit dem Thema innerhalb der Musikpddagogik blieb jedoch leider aus.” (LANZ
2008, 27)
Zwischen Gunther NoLls Artikel aus dem Jahre 1974, Thomas STORELS Dissertation zu
,Metaphorik im Fach“ von 1997* und Jiirgen OBERSCHMIDTS Dissertation im Jahre 2010 sind im
deutschen Sprachraum kaum neue Erkenntnisse zu finden.
Auch die Suche nach dem Umgang mit der Fachsprache in einer Auswahl von Blichern zu

Musikdidaktik und -methodik (MEeYER 1975; KaiserR/NoOLTE 1989; JANK 2005; HEUKAUFER 2007)

war ergebnislos.

Wie ist das Ausbleiben dieser Forschung zu erklaren? Maogliche Antworten sind:

Fehlendes oder untergeordnetes Interesse an diesem Gegenstand
Keine oder geringe Relevanz des Gegenstandes
Unerschlossenheit des Gegenstandes als Forschungsgebiet

Fehlende Ressourcen

LA A

Schwieriges Untersuchungsfeld

Man kann davon ausgehen, dass die Erklarung in einer Melange verschiedener

Begriindungen zu finden ist:

Zu 1.: Das Interesse an Sprache als Objekt im Musikunterricht mag in der Vergangenheit
tatsachlich eher untergeordnet gewesen sein. Ein Grund dafliir ist mit hoher
Wahrscheinlichkeit, dass Musikpddagogik und Musikdidaktik in Deutschland mit
grundlegenderen Problemstellungen befasst waren. Vor dem Hintergrund einer nicht
besonders groRen Popularitdit des Musikunterrichtes innerhalb des Facherkanons der

Allgemeinbildenden Schule, zuletzt empirisch belegt durch Ludwig Haag und Thomas Gétz in

* Hier geht es zwar nicht explizit um Musikunterricht. Trotzdem waren seine Ausfiihrungen fiir die vorliegende
Arbeit von Interesse, da Metaphorik auch im Musikunterricht eine Rolle spielt.
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einer Studie zur Charakterisierung von Schulfachern aus Schiilersicht mit der Erkenntnis
»Musik wird als das mit Abstand unwichtigste Unterrichtsfach eingeschatzt” (HAAG/GOTz
2012, 39) und des nicht zufriedenstellenden Outputs, waren es vor allem die in recht
geringen Zeitabstidnden entwickelten verschiedenen grundlegenden Konzepte zur
Begriindung des Musikunterrichtes, die bis in die jingste Zeit hinein im besonderen Fokus
musikdidaktischer Forschung standen. Allein zum ,Aufbauenden Musikunterricht”, einer
aktuellen Konzeption, finden sich auf einen Schlag 542 Treffer bei Google (was allerdings
noch nichts tber die wirkliche Bedeutung aussagt)®. Dariiber hinaus sind in jingerer Zeit
neue Erkenntnisse in Bezug auf neurophysiologische und lernpsychologische Grundlagen
gewonnen worden, deren Relevanz fiir das Musiklernen zu erforschen eine wichtige Aufgabe

darstellt.

Zu 2.: Moglicherweise gilt die Problematik auch als nicht relevant. Genug Musikpadagogen
und Lehrplanautoren scheinen sich darin einig zu sein, dass Fachsprache in den
Musikunterricht gehort und da auch praktiziert und entwickelt wird. Auch in Bichern zur
Musikpadagogik und Musikdidaktik wird die Fachsprache am Rande als etwas
Selbstverstandliches erwahnt (Vgl. z.B. STEINCkE 2007, 11 und 14.) Die Kultusminister-
konferenz spricht in ihren ,Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung
Musik” von der ,,Fahigkeit, musikorientierte Aussagen sachkundig und sprachlich adaquat zu
artikulieren” (Internet: KMK 2005, 6). Im Weiteren wird erklart, dass in der Prifung ,auch
auf ein angemessenes sprachliches Ausdrucksniveau sowie auf sprachliche und

fachsprachliche Richtigkeit zu achten” (Internet: KMK 2005, 6)° ist. Interessanterweise gibt

> Gesucht wurde bei www.google.de nach Seiten, in denen die Worte ,Aufbauender Musikunterricht
Forschung” vorkamen. Wie viele der 542 Treffer tatsachlich inhaltlich forschende Auseinandersetzung mit der
Thematik beinhalten, sei dahingestellt. (Nachgeschlagen am 15.04.2011 um 11.37 Uhr.)

®In der Konkretisierung heilSt es dann ,,in der Fachsprache beschreiben” und , mit angemessener Fachsprache
beschreiben” (S. 7) sowie fiir Leistungskurse ,,Anwendung differenzierter Fachsprache” (S. 9). In schriftlichen
Prifungen gilt es ,,eine angemessene Fachsprache ... anzuwenden” (S. 15); als Kriterium fiir die Bewertung der
Prifungsleistung wird spater ,Sicherheit in der Beherrschung ... der Fachsprache” (S. 19) erwahnt; an anderer
Stelle heiBt es fur das Erreichen der Note ,gut” ,, Grundlegende Fachbegriffe ... miissen angewendet sein“ (S.
20); allerdings gilt dies genauso fir die Note ,ausreichend” (S. 20). Die Aufgabenstellung in mindlichen
Prifungen soll dem Priifling ermdglichen, ,fachspezifische Grundbegriffe ... anzuwenden” (S. 22); auch hier
spielt fur die Bewertung die Anwendung ,grundlegender Fachbegriffe” (S. 23) eine Rolle.
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es jedoch keinen Diskurs zu Inhalt und Umfang dieser fiir den Musikunterricht relevanten
Fachsprache. Erwahnt wird, dass Fachtermini immer mit dem tatsachlichen Phanomen oder
der tatsachlichen Handlung verknipft ,,zu vermitteln“ sind; diese Festlegung gibt zumindest
einen Rahmen vor, der suggerieren konnte, damit sei alles Notwendige zum Einsatz der

Fachsprache im Musikunterricht gesagt.

Zu 3.: Auch die Unerschlossenheit des Forschungsgebietes tragt mit Sicherheit dazu bei, dass
Forschungen nur schwer in Gang kommen. Es fehlen nicht nur weitgehend Grundlagen, auf
die diese Forschungen aufbauen kénnten; es ist dartiber hinaus auch schwierig einen Anfang
und einen ,roten Faden” zu finden. Daraus ergibt sich, dass die Forschung auf dem Gebiet
der im Musikunterricht angewendeten Sprache zunachst kaum in der Lage sein wird, zu
wegweisenden, womoglich in der Praxis verwertbaren Ergebnissen zu gelangen. Vielmehr
werden (bestenfalls) Grundlagen geschaffen, auf die spatere Forschung mit konkreteren
Fragestellungen aufbauen kann. Eine besondere Schwierigkeit besteht auRerdem in allen
Bereichen, wenn es um gesprochene Sprache geht, deren mangelhafte Untersuchung immer
wieder beklagt wird”: ,Eine Ursache fiir die lange Nicht-Beachtung gesprochener
Fachsprache ist darin zu sehen, dass ihre systematische Erforschung oftmals mit sehr
groRem Aufwand verbunden ist.” (MUNsBERG 1997, 93) So finden sich in Bibliographien ganz
allgemein zur Fachsprache vor allem Untersuchungen von aufgeschriebenen Fachtexten®,

kaum jedoch zum gesprochenen Wort.

Zu 4.: Der Einsatz der sehr begrenzten Ressourcen, die flir musikpddagogische und
musikdidaktische Forschung zur Verfiigung stehen, wird von den unter Punkt 1 bis 3

genannten Argumenten beeinflusst.

’ Dies tut z.B. Lothar HOFFMANN (HOFFMANN 1987, 91ff) in dem Aufsatz “Ein textlinguistischer Ansatz in der
Fachsprachenforschung”.

¥ Als Beispiel sei Thorsten ROELCKES Buch ,Fachsprachen” genannt, in dem dies ausfiihrlich geschieht. (ROELCKE
1999, 214 ff)
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Zu 5.: Insbesondere im ist Die Erlangung empirischer Daten mittels Unterrichtsbeobachtung
ist aus verschiedenen Griinden in allen Fachern mit einem sehr hohen Aufwand verbunden.
Im Musikunterricht kommen weitere Schwierigkeiten hinzu: Oft wird es als ,Einstunden-
fach” unterrichtet, so dass das Verhaltnis zwischen Aufwand und tatsachlich festgehaltenem
Unterricht sehr unglinstig ausfallt; musizierpraktische und rezeptive Anteile vermindern den
Einsatz von Sprache; bei gleichzeitig erklingender Musik sind sprachliche AuRerungen nur

schwer oder gar nicht flir den Beobachter zu erfassen.

Die hier versuchten Begriindungen fiir das Ausbleiben von Forschung auf dem Gebiet der im
Musikunterricht verwendeten Sprache sagen jedoch nicht aus, dass diese irrelevant oder

ohne Interesse ware.

Worin nun besteht das eigene Forschungsinteresse?

a) In der Anwendung der Sprache im Unterricht lassen sich das kommunikative Ziel und
der eigentliche sprachliche Inhalt nicht voneinander trennen.® Wihrend die
kommunikativen Aspekte des Sprechens im Unterricht (oft nicht notwendigerweise
fachspezifisch) in groBerem Umfang erforscht werden, gibt es jedoch deutliche

Defizite in der Erforschung der dabei ,transportierten” Inhalte.™

b) Mit der Verwendung von Sprache sind nicht nur Kommunikationsprozesse
verbunden, sondern gleichzeitig Lernprozesse innerhalb der Sprache, von der
Wortschatzerweiterung bis zur Herstellung von inhaltlich-thematischen Zusammen-
hdangen. Diese Lernprozesse werden beeinflusst von der Wortwahl der Lernenden

und Lehrenden. Die Wortwahl des Lernenden lasst insbesondere einen Schluss zu auf

° Dies geschieht in der Forschung durch die Spezifizierung des Forschungsgegenstandes. Eine solche Trennung
dient der wissenschaftlichen Systematik, spiegelt jedoch nicht die tatsdchliche sprachliche Wirklichkeit.

% Wishrend die Absicht des Sprechenden noch relativ leicht nachweisbar ist, tun sich bereits Schwierigkeiten
auf, die Rekonstruktion des Gesagten beim Hérenden zu belegen. Unmittelbarer Uberpriifung sich entziehend,
muss diese miihsam aus spateren Handlungen und sprachlichen AuRerungen abgeleitet werden. Ob die Absicht
des Sprechenden tatsdchlich erreicht wurde, ist der Aspekt der Kommunikationsforschung. Der sprachliche
Inhalt ist der Gegenstand der vorliegenden Arbeit.
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den Stand des Wissens und dessen Vernetzung”, da ,,Fachsprachen uns nicht nur als
Objekte in Texten entgegentreten, sondern zugleich Hinweise auf die Subjekte
enthalten, die da fachlich sich miteinander zu verstandigen suchen.” (HEss-LUTTICH

1997, 212)

Der sprachliche Inhalt ist der Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Ziel der Studie ist
herauszufinden, inwieweit es gelingen kann, durch die Art und Weise des Einsatzes und den
Umfang von Fachsprache im Musikunterricht Lernprozesse effektiver und erfolgreicher zu
gestalten und besser an Gegenwarts- und Zukunftsbedirfnissen der Lernenden

auszurichten.

Zur Beantwortung dieser Frage wird in Kapitel 2 dieser Arbeit zundchst der
Forschungsgegenstand naher beleuchtet, eingegrenzt und schliellich gedanklich fortgefihrt
zu einem eigenen Konzeptansatz, in dem die Lerngruppensprache im Musikunterricht als
Ausdruck einer tatsachlichen Verzahnung von Musikpraxis und theoretischer Fundierung
sowie von der Verschmelzung von Vorkenntnissen und neuen Erkenntnissen bei allen am

Lernprozess Beteiligten ist.

Mittels einer langerfristigen Unterrichtsbeobachtung in einer 7. Klasse eines Gymnasiums
und dem Experteninterview mit dem dort unterrichtenden Musiklehrer soll in Kapitel 3
geklart werden, welche Zusammenhange, Lernperspektiven und Sprachpotentiale in Bezug
auf die Lerngruppensprache in einer speziellen Unterrichtssequenz gegeben sind und welche

Schlussfolgerungen daraus gezogen werden kénnen.

AbschlieBend soll in Kapitel 4 erortert werden, wie dieser beobachtete Unterricht im
Hinblick auf eine gezielte Weiterentwicklung der Lerngruppensprache verandert werden
konnte, welche Schlussfolgerungen fir die Gestaltung der Sprache im Musikunterricht
gezogen werden, welche Bedeutung diese Verdanderung fiir den Musikunterricht hat und

welche neuen notwendigen Forschungsansatze sich anschlieRen kénnten.

u ,Lernender” und , Lehrender” sind nicht identisch mit Lehrkraft und Schiiler bzw. Schilerin. Wer gerade
welche Rolle einnimmt, ist davon abhangig, welchem Kommunikationspartner im Zusammenhang mit dem
konkreten Sachverhalt die Expertise zukommt.
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2.1 Sprache als Zeichensystem fir die mindliche und schriftliche Kommunikation

2 Dimensionen von Sprache und Lerngruppensprache im Musikunterricht

In diesem Kapitel wird der Forschungsgegenstand naher beleuchtet, indem ausgehend von
der Sprache als Gesamtsystem insbesondere die Umgangssprache und die Fachsprache als
Subsprachen erértert und eingeordnet werden. Die musikalische Fachsprache wird
dargestellt und schlieBlich gedanklich fortgefiihrt zu einem eigenen Konzeptansatz, in dem
die Lerngruppensprache im Musikunterricht als Ausdruck einer tatsachlichen Verzahnung
von Musikpraxis und theoretischer Fundierung sowie von der Verschmelzung von
Vorkenntnissen und neuen Erkenntnissen bei allen am Lernprozess Beteiligten beschrieben
wird. Dabei wird auch Bezug genommen auf die Aussagen der deutschen Musiklehrplane fir

die Sekundarstufe | des Gymnasiums zur Verwendung der Fachsprache im Musikunterricht.

2.1 Sprache als Zeichensystem fiir die miindliche und schriftliche Kommunikation im

Musikunterricht

Sprache ist ein komplexes Zeichensystem. Ein solches Zeichensystem kann aus Woértern
bestehen (z.B. die deutsche Sprache), aus Bildern, aus Gesten (z.B. die Gebardensprache).
Dabei kommt jedem Zeichen eine eigene Bedeutung zu. Die Zeichen kdnnen mittels
grammatischer Regeln zu unendlich vielen Sinnzusammenhangen zusammengefligt werden.

,Sprache ist eine ausschlieflich dem Menschen eigene, nicht im Instinkt wurzelnde
Methode zur Ubermittlung von Gedanken, Gefiihlen und Wiinschen mittels eines Systems
von frei geschaffenen Symbolen.” (LyoNs 1992, 13)

Oder:

,Natlrliche Sprachen sind offene Systeme und konnen als prinzipiell unabschlielbar
betrachtet werden. Ein Grund dafir ist ihre strukturelle Eigenart, die es erlaubt, mit
endlichen Mengen von Zeichen, einer verhaltnismaRig geringen Anzahl von Operatoren und
mit Hilfe von nicht allzu vielen Anwendungsregeln, die hierarchisch geordnet sind, eine
unbegrenzte Menge von Aussagen zu erzeugen.” (PRIESEMANN 1971, 100)

Sprachliche Aktivitaten lassen sich einteilen in produktive und rezeptive, sowie in miindliche
und schriftliche. Daraus ergeben sich vier Grundformen der Sprachkommunikation Sprechen,

Zuhoren, Schreiben, Lesen.
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Das Zeichensystem Sprache findet Verwendung in der Verstandigung zwischen Menschen,
den kommunikativen Handlungen. Wenn in dieser Arbeit kommunikative Handlungen im
Unterricht untersucht werden, dann mit dem Ziel, Riickschlisse auf das verwendete
Zeichensystem und seine Bedeutung fiir das Lernen im Musikunterricht ziehen zu kénnen.

Nicht Gegenstand dieser Arbeit sind sprachwissenschaftliche Untersuchungen.

In der Literatur werden in verschiedensten Zusammenhangen die unterschiedlichsten
Begriffe fir die Erklarung und Kategorisierung von Sprache gebraucht: Basissprache,
Gesamtsprache, Subsprachen,  Muttersprache, Alltagssprache, = Umgangssprache,
Unterrichtssprache, Lerngruppensprache, Bildungssprache, Fachsprache, Fachbezogenes
Sprechen, Spezialsprache, Wissenschaftssprache u.a. Manche dieser Begriffe werden auch in
der Mehrzahl gebraucht. Wahrend einige verwendet werden, ohne sie genau zu definieren,
steht hinter anderen eine ganze Theorie. Die fir die vorliegende Arbeit bedeutsamen
Begriffe und die hinter ihnen stehenden Konzepte werden im Folgenden zusammenfassend

dargestellt und erldutert.

2.1.1  Subsprachen als Teile des Gesamtsystems Sprache

Als Gesamtsprache kann man das vollstindige Repertoire bezeichnen, aus dem ein
Textproduzent auswahlen kann, um sich verstandlich zu machen.
,Gemeint ist damit das vollstiandige Potential aller sprachlichen Zeichen und konstitutiven
Regeln fur Sprachhandlungen (language), aus dem standig Teilbestdnde ausgewahlt
werden, um die entsprechenden Sprachhandlungen zu vollziehen..” (HOFFMANN 1997/2,
190)
Als Subsprachen, ein Begriff der erst seit ca. 30 Jahren gebraucht wird, werden spezifische
Teile dieses Gesamtsystems bezeichnet, die fir die Produktion thematisch gefasster Texte
verwendet werden. In den Konzeptionen von Sprache, die dieser Definition folgen, sind

somit Dialekte oder Gruppensprachen ohne thematische Bindung keine Subsprachen. Diese

Beschreibung geht vom Kommunikationsgegenstand (und nicht von Kommunikationabsicht
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oder -zweck) aus; unter die Subsprachen fallen somit auch die Fachsprachen (Vgl. HOFFMANN

1997/2, 190).

2.1.2 Umgangssprache als Basis sprachlicher Verstandigung

Zunachst ist festzustellen, dass es die Umgangssprache nicht gibt. Vielmehr werden
Umgangssprachen von denen gepragt, die damit in einem jeweils durchaus begrenzten
Milieu sprachlichen Umgang pflegen. Unterschiedliche regionale, soziologische und
kulturelle Bedingungen (darin auch eingeschlossen so genannte Bildungsndahe und

Bildungsferne) flihren zu Sprachgemeinschaften mit unterschiedlichen Umgangssprachen.

Juirgen HABERMAS beschreibt es so: ,Unter Umgangssprache verstehen wir die Sprache, die
der Angehorige einer Sprachgemeinschaft ,im Alltag’ benutzt.” Und: ,Die Umgangssprache
wird naturwichsig gelernt.” (HABERMAS 1973, 328) Diese Sprachgemeinschaften sind nicht als
fest und geschlossen zu verstehen. Menschen gehéren in der Regel verschiedenen
Sprachgemeinschaften an: Neben der Familie sind dies u.a. sich durch den beruflichen
Umgang und durch Freizeitaktivitdten ergebende. Bestimmend fiir die Zugehorigkeit zu einer
Sprachgemeinschaft sind gemeinsame Vorstellungen, Werte und Erfahrungen.

,Wo zum (bermittelten Zeichen im Vorstellungsrepertoire des Horenden nicht das
Gegenstiick vorhanden ist, wo dieser das entsprechende Gefiihl und das entsprechende
Werterlebnis nicht aktivieren kann, findet keine Kommunikation statt. Die Resonanz bleibt
aus; es werden keine Bedeutungserlebnisse wachgerufen.” (AesLI 1983, 43)

Durch die sich aus der Zugehorigkeit zu verschiedenen Sprachgemeinschaften ergebende
Vernetzung wird eine gewisse Einheitlichkeit von Umgangssprachen hergestellt
(Gemeinsprache, Standardsprache). (Vgl. hierzu M6HuN 1997, 171) Dadurch kann man die

Grundziige der angetroffenen Umgangssprache einer fremden Sprachgemeinschaft in der

Regel nachvollziehen — wenngleich Missverstandnisse unumganglich sind.

Die Begriffe Alltagssprache(n), (All-)Gemeinsprache, Basissprache, Standardsprache,
Landessprache und Muttersprache werden in der Regel synonym verwendet, wenn sie auch

mitunter andere Akzente setzen (wollen).
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2.1.3  Fachsprache als Basis spezieller sprachlicher Verstandigung

Bereits der Begriff ,,Fach” ist wissenschaftlich nicht eindeutig bestimmt:

,Der Begriff ,Fach’ und sein Parallelbegriff, der die qualitas, die Beschaffenheit von ,Fach’,
namlich: die ,Fachlichkeit’ meint, gehdren zu den Schlissel- oder Fahnenwdrtern (key
words, mots cle’ ) der modernen Gesellschaften. Um so merkwidrdiger ist es dann, dass
,Fach’ und ,Fachlichkeit’ zwar in aller Munde und mit achtbarer Reputation in der
Offentlichkeit behaftet sind, dennoch aber immer noch nicht von den Wissenschaften (den
einzelnen Sachfachern ebenso nicht wie von der Linguistik), auch nicht vom Handwerk und
der Industrie wie auch nicht von den Nutzer- und Anwendungs-Organisationen (wie z. B.
Normungsinstitutionen, Terminologiebanken, Dokumentationszentren u.a.) naher
betrachtet, geschweige problematisiert, begrifflich geklart werden oder sogar definiert
sind. Dieser Zustand, schon in der Friihzeit der Fachsprachenforschung als Desiderat beklagt
(...), ist, bis auf einige gezielte Arbeiten (...), immer noch nicht behoben. Das ist umso
verwunderlicher, als der ,Fach’-Begriff doch ebenjener Ausweis ist, der einer inzwischen
zentralen linguistischen Disziplin, der ,Fachsprachenforschung’, ihr entscheidendes
Selbstverstandnis verleiht und ihre wissenschaftssystematische Zugehorigkeit festlegt
sowie ihre Methodologie, ihre Rahmenbedingungen und Erkenntnisinteressen absteckt.”
(KALVERKAMPER 1997, 1)

Demzufolge wird auch der Begriff Fachsprache in der Literatur mit ganz unterschiedlichen
Intentionen gebraucht. Einerseits wird Fachsprache als Teil einer Spezialbildung betrachtet,
anderseits aber auch als Teil der Allgemeinbildung."”” Wenn man die folgende Erkldrung von

HABERMAS zugrunde legt, erscheint letzteres eher fragwirdig.

»,Eine Fachsprache erwirbt man sich, indem man sich spezielle Kenntnisse aneignet, z.B.
Berufskenntnisse. ... Fachsprachen erlauben fiir spezielle Lebensbereiche eine grofRere
Prazision der Rede; diese beruht aber nicht immer darauf, dass die Verwendung
fachsprachlicher Ausdriicke explizit geregelt wird.” (HABERMAS 1978, 328)

Eine Fachsprache ist das Kommunikationsmedium in einem bestimmten, relativ klar

abgegrenzten Bereich. Sie zeichnet sich aus durch eine grolRere Begriffsklarheit.B

2 Als Beispiel sei hier ein Zitat von Dieter SPANHEL angemerkt: ,Wenn man als Ziel der einzelnen

Unterrichtsfacher das Erlernen der entsprechenden Fachsprache ansieht, werden diese Beziehungen fiir jeden
Unterricht von grundlegender Bedeutung. Es geniigt ja nicht, dass der Lehrer die Fachausdriicke vermittelt,
sondern der Schiler muss lernen, mit dem Wort den von der Sprachgemeinschaft normierten Begriff als
Bedeutung zu verbinden.” (SPANHEL 1973, 12)

B S0 instruiert Wolfgang MEMMERT in ,,Grundlagen der Biologiedidaktik”. Essen 1970, S. 54: , AulRerdem ist
darauf zu achten, dass der betreffende neue Terminus von nun an konsequent verwandt wird und damit die
ungenaueren umgangssprachlichen Bezeichnungen ersetzt.” (Zitiert nach PRIESEMANN 1971, 135)
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,Fachsprache - das ist die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich
begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstandigung zwischen
den in diesem Bereich tatigen Menschen zu gewahrleisten.” (HOFFMANN 1987/1, 92; Vgl.
auch HOFFMANN 1987/2, 52)

Ein besonderes Augenmerk wird hierbei auf die Ebene der Lexik gelegt, wahrend z.B. die

Grammatik — von Fachsprache zu Fachsprache unterschiedlich — eine geringere Rolle spielt.
,Die Spezifik der Fachsprachen ... duBert sich besonders deutlich auf der Ebene der Lexik,
d.h. im Fachwortschatz bzw. in der Terminologie.” (HOFFMANN 1997/2, 191; Vgl auch
HoFFMANN 1985, 36)
Eine grundlegende Beschreibung der Bedeutung der Fachsprache und den besonderen
Stellenwert des Einzelwortes darin hat Hartwig KALVERKAMPER gegeben:
,Die Fachsprache reprasentiert das Fachwissen dabei vorzugsweise in den Termini: diese
speichern es als Definition, als genormten Text; die Definition ihrerseits wird mitverstanden
und als Fachwissen-Inhalt einbezogen, wenn der Terminus in der Fachkommunikation
auftaucht; man kann es auch so formulieren: das Vorkommen eines Terminus ist die
Anweisung an den Rezipienten, sein Vorwissen zu der Terminus-Definition in den Text-
Verstehensprozel einzubringen.” (KALVERKAMPER 1997, 15)
Keinen Dissens gibt es in der Einordnung der Fachsprache als Subsprache. Selbst Thorsten
ROELCKE, der zundchst ,Fachsprachen als Varietaten einer Einzelsprache” versteht, ,,die sich
von deren anderen Varietdten mehr oder weniger deutlich unterscheiden” (RoeLcke 1999,
18) gesteht zu, dass die Bestimmung von Fachsprache als Subsprache letztendlich seinem
Varietaten-Konzept entspricht (Vgl. RoeLcke 1999, 20). Bei Hans-Riidiger FLuck werden die
Begriffe synonym verwendet (Vgl. FLuck 1992, 9). So bestimmen Dieter MOHN und Roland
PeLkA die Fachsprache als ,Variante der Gesamtsprache, die der Erkenntnis und begrifflichen
Bestimmung fachspezifischer Gegenstiande sowie der Verstandigung Uber sie dient, und

damit den spezifischen kommunikativen Bedirfnissen im Fach allgemein Rechnung tragt”

(MOHN/PELKA 1984, 26).

Dabei ist immer wieder zu beobachten, dass dieselben Worte in Umgangs- und Fachsprache
(oder auch in verschiedenen Fachsprachen) durchaus unterschiedliche Bedeutung haben

kénnen. Gern verwendetes Beispiel ist die Verwendung der Worte positiv und negativ im
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Zusammenhang mit drztlichen Tests: Umgangssprachlich ist das Ergebnis eines Aidstestes
dann positiv, wenn er im medizinischen Sprachgebrauch als negativ bezeichnet wird. Ein
weiteres Beispiel lasst sich gut darstellen anhand des Wortes Dynamik: Im
Umgangssprachlichen lasst es sich vielleicht am besten mit ,Schwung, Lebendigkeit,
Triebkraft” (Vgl. FREMDWORT.DE) umschreiben, als dynamisch bezeichnen wir etwas in
Veranderung Begriffenes. In der Fachsprache der Versicherungen hingegen ist die jahrliche
Anpassung von Versicherungssummen an die Inflationsrate bzw. die Entwicklung der
Lebenshaltungskosten gemeint (VGL. WikiPEDIA 11). In der Musik wiederum bezeichnet das

Wort die Veranderung der Laut- bzw. Tonstarke (VGL. SCHREIBER 2002, 58).

Die Forderung Wolfgang MEMMERTS, dass Worter der Wissenschaftssprache u.a. auch
situationsunabhéngig bzw. kontextinvariant sein mussen®*, ist damit auf Fachsprachen nicht
anwendbar, da der Kontext des Fachgebietes einem Wort erst die entsprechende Bedeutung
zukommen lasst. Dort, wo Menschen mit Fachsprachen in Berlihrung kommen, weil sie sich
mit dem entsprechenden Fachgebiet tiefgriindiger befassen oder weil fachsprachliche
Termini Einzug gehalten haben in Bildungs- und Umgangssprache, ist also fiir das Verstehen
notwendig, Wissen lber die Bedeutung des Wortes in verschiedenen Kontexten zu besitzen.
,Fachtermini sind der Schliissel fiir die Geheimnisse eines Faches. Mit ihnen kann man die

Rdume aufschliellen, in denen sich diese Geheimnisse befinden.” (RICHTER 2007, 126)

In Anlehnung an verschiedene Veréffentlichungen™ benennt Thorsten RoeLcke funf
funktionale Eigenschaften von Fachsprachen:
- Deutlichkeit
- Verstandlichkeit (,wobei hiernach keine Fachtextverstandlichkeit per se, sondern
lediglich eine solche fiir bestimmte Rezipienten angenommen werden darf” [ROELCKE
1999, 29])

- Okonomie

“ Vgl. Wolfgang MEMMERT. Grundlagen der Biologiedidaktik. Essen 1970, S. 44. (Zitiert in PRIESEMANN 1971, 137)
BEr geht darauf in einer FulRnote ein. (ROELCKE 1999, 28, FulRnote 20)
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- Anonymitat (hier insbesondere fiir schriftliche Darstellungen angenommen, teilweise
auch infrage gestellt; bei mindlicher Kommunikation eher zu vernachldssigen) und

Identitatsstiftung (Vgl. ROELcKE 1999, 28ff).

Wahrend die ersten vier Funktionen direkt mit der Sprache zusammenhangen (und damit
vorrangig kognitiver Natur sind), bezieht die Funktion der Identitatsstiftung auch emotionale
Momente ein. Der Begriff ist auch nicht in derselben Ebene anzusiedeln wie die Ubrigen:

Es kann nicht formuliert werden: Um besonders deutlich, verstandlich und unmittelbar (die
Person des Textproduzenten zurlicknehmend, also anonym) zu sein, driicke ich mich
identitatsstiftend aus. Es kann jedoch formuliert werden: Um besonders identitatsstiftend zu

sein, driicke ich mich deutlich, verstandlich und meine Person zuriicknehmend aus.

Hartwig KALVERKAMPER benennt acht Merkmale von Fachsprachen:

,Sie sind primar an Fachleute gebunden.

- Sie existieren schriftlich oder miindlich.

- Sie gelten fachintern wie auch interfachlich.

- Sie sind grundsatzlich 6ffentlich.

- Sie sind grundsatzlich tGberregional.

- Sie werden charakterisiert durch spezifische Wortwahl.

- Sie werden gekennzeichnet durch eine spezielle Verwendung und Frequenz
sprachlicher Mittel.

- Sie zeichnen sich durch hohe Normhaftigkeit in Lexik, Syntax und Textstrukturen aus.”

(KALVERKAMPER 1997, 48)

Interessant an letzterem ist vor allem die Lexik. Textstrukturen betreffen umfassendere,
grofRere Texte (vor allem schriftlicher Natur), wie sie im Unterricht der Primarstufe und der
Sekundarstufe | eher selten zu beobachten sind. Die Syntax von Fachsprachen wiederum
weist nach Theodor IckLER in der Regel nur zwei Merkmale auf: Reduktion (es werden nicht

alle Moglichkeiten der Allgemeinsprache genutzt) und Haufung mancher Konstruktionen (er
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nennt beispielhaft Attributketten) (Vgl. IckLer 1987, 12). ,,Die fachsprachliche Syntax kennt,
kurz gesagt, wenige ,Bestandsspezifika‘, aber zahlreiche ,Frequenzspezifika‘.”“ (IcKLER 1987,

12)

Neben der Funktion, das Fachgebiet sprachlich prazise bearbeiten zu kénnen, kann eine
Fachsprache auch dazu dienen, die Fachleute und ihr Fachgebiet nach auBen hin
abzugrenzen, auch dies fallt unter Identitatsstiftung. An dieser Stelle schldagt das konstruktive
Moment von Fachsprache ins Gegenteil um: Sie hat dann die Funktion, AuRenstehende von
der Kommunikation im Fachgebiet auszuschlieen (Vgl. Internet: WIKIPEDIA 4):

,Das Verhaltnis von Fach- und Gruppensprache hat Peter von POLENZ als das eines
Kontinuums beschrieben: Fachsprache im Sinne einer Spezial- und Spezialisten-Sprache sei
objektorientiert und als ,Soziolekt’ zugleich gruppengebunden. Je starker jedoch die
soziolektale Gruppenbindung gegenliber der funktionalen Sachorientierung hervortrete,
desto mehr werde die Fachsprache zum Fachjargon, der eher der Signalisierung oder
symptomatischen Erkennung der Gruppenzugehorigkeit diene als der Forderung und
Effektivierung von Arbeits- und Lernprozessen. (HEss-LUTTICH 1997, 213)™

Das heil’t: Eine sprachliche AuBerung kann durchaus identitatsstiftend sein, indem sie nicht

nur vollig Aullenstehenden, sondern durchaus auch Fachleuten desselben Fachgebietes aber

eines anderen Teilgebietes undeutlich und unverstandlich ist, diese bewusst ausgrenzend,

mitunter auch absichtlich desavouierend. Ob das dann noch als Fachsprache bezeichnet

werden darf, sei dahingestellt.

Auch von HaABERMAS wird die Funktion einer Fachsprache Gber Muttersprachgrenzen hinaus
nicht berlihrt: Zumindest Teile der Fachsprache ermoglichen auch internationale
Verstandigung. So sind z.B. die vielen italienischen Begriffe im Bereich der ,klassischen”

Musik international tiblich und Teil der jeweiligen Musikfachsprache®’.

'® Ernest W. B. HESs-LUTTICH zitiert indirekt aus Peter vON POLENZ 1981
7 Zumindest auf den Covers von CDs mit so genannter ,Klassischer Musik” kann der gebildete Deutsche daher
fast alles verstehen, auch wenn die CD in den USA oder in Spanien produziert wurde.
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Seltener wird der Begriff Fachsprache fiir die Sprache eines Unterrichtsfaches verwendet.
Hier kommt ihm eine didaktische Bedeutung zu, die in Richtung Unterrichtssprache

ausgedeutet werden kann.®

Mitunter wird der Begriff Spezialsprache als Synonym fiir Fachsprache verwendet. Man darf
davon ausgehen, dass bei der Verwendung dieses Begriffes zumindest die Moglichkeit
eingeschlossen ist, dass es auch Fachsprachen gibt / geben kann, die nicht in einer

Wissenschaft wurzeln.

Der Begriff Fachbezogenes Sprechen ist eher im Bereich der Unterrichtssprache anzusiedeln.

Die Wissenschaftssprachen als stark formalisierte und normierte Teile der Fachsprachen
spielen im schulischen Kontext keine Rolle. Sie sind in der Regel den Wissenschaftlern des
jeweiligen Fachgebietes vorbehalten.

,...Die Anspriiche an das Handeln und Sprechen sind — im Lebensbereich Wissenschaft —um
einiges strenger als anderswo; man unterwirft sich damit auch strengerer Kontrolle, sei es
durch sich selbst, sei es durch andere. Man wird dadurch, und das ist wieder ein
unvermeidlicher Kompromiss, im Sprechen und Handeln schwerfélliger. Das (oder die)
Verfahren und das (oder die) Ergebnis(se) werden unpraktischer. Sie sind vielleicht nur
noch fiir den interessant, der viel und gerne liest.” (PRIESEMANN 1979, 9)

Doch auch Wissenschaftssprachen sind Subsprachen der Gesamtsprache.

,Es bilden also (...) Umgangssprache und Wissenschaftssprache keine schroffen Gegensatze,
das Aufruhen der zweiten Sprachform auf der ersten ist noch ganz deutlich.” (PRIESEMANN
1971, 28)

2.1.4 Die Besonderheiten der Musikalischen Fachsprache

Wie Sprache (berhaupt ist auch die musikalische Fachsprache als lebendiges, sich

weiterentwickelndes System zu verstehen. Neue Musikrichtungen bringen neue Termini mit

18 »Zwar kann man annehmen, dass jedes Unterrichtsfach eine ihm und seinen Zwecken angemessene ,Fach-
sprache’ entwickelt...” (PRIESEMANN 1971, 67)
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sich; die Bedeutung von Begriffen verandert sich im Laufe der Zeit. Dessen ungeachtet kann
sie keinesfalls als willklrlich betrachtet werden:

,Aber auch in bezug auf die musikalische Fachsprache der Gegenwart liegt die
Entscheidung Uber die Richtigkeit des Verstehens und Verwendens der iberkommenen
oder neu entstandenen Termini nicht im definitorischen Belieben des einzelnen oder dieser
Gegenwart, sondern die musikalischen Fachworter bringen aus ihren Entstehungsprozessen
und ihrer Geschichte Bedeutungen, Bezeichnungsgehalte, Sinnintentionen mit, so daR
ihnen die willklirliche Verwendung ebenso inadaquat ist wie die dogmatische Definition
und sie darlber hinaus bei unreflektiertem Gebrauch das Denken und Sprechen tiber Musik
nicht nur verwirren, sondern auch unbewult beeinflussen..” (Internet: EGGEBRECHT 1972)

Fachsprache reflektiert zu gebrauchen und anzuwenden, heildt letztendlich, sie zu verstehen
und eine Vorstellung vom jeweiligen Begriff zu haben, die sich mit den Vorstellungen

anderer deckt. Diese Beschreibung ,geht von der Tatsache aus, dass die musikalischen

‘

Fachworter im Denken und Sprechen Uber Musik von jeher eine malRgebende Rolle spielen’
(Internet: EGGEBRECHT 1972). ,Doch die tiefer filhrende Frage liegt darin, ob und wie der
Schiiler mit Hilfe von Sprache, auch von Fachsprache, Musik besser verstehen kann.” (ABEL-
STRUTH 1985, 257) Sigrid ABEL-STRUTH flihrt diesen Gedanken weiter, indem sie auf die
Notwendigkeit von Sprache fiir das Ordnen und Systematisieren musikalischer Erfahrungen
verweist:

,Beispielsweise nehmen Kinder unterschiedliche Tonhéhen wahr, doch erst durch die Hilfe
eines begrifflichen Systems fir Tonhohen und ihre Unterschiedlichkeit entfaltet sich die von
der Wahrnehmung ausgegangene volle Differenzierung... Hier liegen Funktionen der
Sprache im Musikunterricht, die liber die Lernbedeutung sprachlicher Benennungsfahigkeit
hinaus darauf zielen, die Vielfalt der musikalischen Erfahrungen in Ordnung und
Zusammenhang zu bringen.” (ABEL-STRUTH 1985, 258)

Andererseits erscheint es durchaus problematisch, wenn das, was nicht in Worte zu fassen
ist, trotzdem verbalisiert werden soll:

»Sprachkompetenz, sprachliches Ausdrucksvermoégen sind auch fir den Musikunterricht
wesentlich. Nun sind Sprache und Musik aber keinesfalls einfach kompatibel und das
Sprechen Uber Musik — wie aufmerksame Schiiler schnell bemerken — kein einfaches
Geschaft. Spontane AuRerungen liber Musik bleiben leicht bei schablonenartiger positiver
oder negativer Bewertung stehen, wahrend die musikalischen Fachsprachen zu einem
technischen Tonfall fiihren, der in punkto Sprachkultur weit hinter dem asthetischen Gehalt
der beschriebenen Musik zurlickbleibt.” (FORSTEL 2008, 40)



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

25

2.1.4 Die Besonderheiten der Musikalischen Fachsprache

Mitunter wird auch die Sprache der Musik als Musikalische Fachsprache bezeichnet, indem
eine Analogie zwischen den verschiedenen Sprachebenen wie Buchstabe, Wort, Satz, Text,
zu musikalischen Ebenen gebildet wird, etwa Einzelton, Motiv, Satz, Sinfonie.'® Eine
Verwendung des Begriffes der musikalischen Fachsprache in dieser Bedeutung ist jedoch nur
im Einzelfall anzutreffen und kann daher nicht als allgemein anerkannt angenommen

werden. In dieser Bedeutung wird der Begriff in dieser Arbeit daher nicht gebraucht.

Allen Zitaten und Zitierten gemeinsam ist die Vermeidung sowohl einer klaren Beschreibung

der Fachsprache als auch deren lexikalische Ausgestaltung; auch auf Beispiele wird

vollstindig verzichtet. Somit verbleiben alle o.g. AuBerungen zur Notwendigkeit einer

musikalischen Fachsprache fiir den verstandigen Umgang mit Musik auf theoretischer Ebene

und lassen sich nicht direkt mit musikpadagogischem Handeln in Zusammenhang bringen.

Thorsten RoOELCKE entwirft ein allgemeines Fachsprach-Modell, in dem folgende Kategorien

nebeneinander stehen: (Vgl. ROELCKE 1999, 52)

- ein intrafachlicher Fachsprachwortschatz
ein Wortschatz, der innerhalb des Fachgebietes von Bedeutung ist; innerhalb
des Faches Musik durch Begriffe wie z.B. Sinfonie, pianissimo, Tonleiter usw.
reprasentiert; dieser Wortschatz ist im Bereich der Musik relativ klein
- eininterfachlicher Fachsprachwortschatz

,Fachworter, die sowohl in dem betreffenden als auch in anderen
fachsprachlichen Systemen erscheinen” (RoeLcke 1999, 52); Beispiele aus der
musikalischen Fachsprache kénnten hier sein Takt (gibt es u.a. auch in der
padagogischen Fachsprache als 45-Minuten-Takt, in der Informatik als nicht
unbedingt periodische Abfolge von Bearbeitungspunkten) oder Collage (ist
Ubernommen aus der bildkinstlerischen Fachsprache) oder Suite (als Abfolge
tanzerischer Musikstlicke in der Musik oder als Zimmerflucht im Hotel); die
exemplarischen Begriffe zeigen jedoch, dass solche in mehreren Fachsprachen

vorkommende Worte zwar oft gleichen Ursprungs oder voneinander

' Dies geschieht z.B. in Gerhard ENGELS ,,Zur Logik der Musiksoziologie”. (ENGEL 1990, 275)
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abgeleitet sind, jedoch nicht etwas Gleiches beschreiben; insofern erscheint
der Begriff ,interfachlich” — zumindest fiir den Bereich der musikalischen
Fachsprache — nicht ganz zutreffend; die Mehrheit des musikfachsprachlichen
Wortschatzes ist in dieser Gruppe anzusiedeln

- ein extrafachlicher Fachsprachwortschatz
,Fachworter, die anderen fachsprachlichen Systemen angehéren, aber
dennoch in Fachtexten des betreffenden Faches geduRert werden” (ROELCKE
1999, 52); auch dieser Begriff erscheint — zumindest im musikalischen Bereich
— problematisch; wenn beispielsweise in einem musikbezogenen Fachtext
oder Diskurs die Rede von Oszillatoren ist, die im Synthesizer Frequenzen
erzeugen, von Sequenzern gesteuert, dann ist der Ubergang zur Physik
flieBend; hier werden nicht Termini der Fachsprache der Physik in einem
musikbezogenen Fachtext oder Diskurs verwendet; vielmehr handelt es sich
um einen interfachlichen Vorgang, in dem verschiedene Fachsprachen
aufeinandertreffen

- ein nichtfachlicher Fachsprachwortschatz

allgemeine, nicht fachlich besetzte Worter

Fachsprachen sind sich entwickelnde Systeme, die inhaltlich vollstandig darzustellen nie
moglich sein wird. Dass es jedoch noch immer nicht gelungen ist, eine konsistente Definition
und Modellierung aufzustellen, erleichtert Didaktikern nicht den Umgang mit ihnen.

Diese Unsicherheit im Umgang mit der Fachsprache spiegelt sich letztendlich auch in den

Musiklehrplanen wider.

AbschlieBend sollen die Beziehungen zwischen den verschiedenen Sprachkategorien noch

einmal in einer Grafik vereinfacht veranschaulicht werden:
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Gesamtsprache

Umgangssprache

Bildungssprache

Fachsprache

Wissenschafts-
sprache

Fachsprache

Fachsprache

Fachsprache

Fachsprache

Wissenschaftssprache
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2.1.5 Die Verwendung des Begriffes ,Fachsprache” in den Musiklehrplanen

2.1.5.1 Untersuchung der Musiklehrplane auf das Vorkommen des Begriffes ,,Fachsprache

Die Grafik verdeutlicht, dass

e die

Wissenschaftssprache eine Teilmenge der Fachsprache, diese wiederum eine

Teilmenge der Gesamtsprache darstellt,

e die

Umgangssprache als Teilmenge der Gesamtsprache auch eine Schnittmenge mit

Fachsprachen, mitunter auch mit den Wissenschaftssprachen hat und

e die

Bildungssprache als Teilmenge der Gesamtsprache Schnittmengen mit der

Umgangssprache, den Fachsprachen und in der Regel auch den Wissenschaftssprachen

aufweist.

2.15

2.1.5.1

Die Verwendung des Begriffes ,,Fachsprache” oder abgeleiteter Begriffe in den

Musiklehrplanen

Untersuchung der Musiklehrpldne auf das Vorkommen des Begriffes

»Fachsprache” oder abgeleiteter Begriffe

Ist das Erlernen und Anwenden der Fachsprache ein Ziel oder Inhalt des allgemein bildenden

Unterrichts? In den Lehrpldanen der deutschen Bundeslander wird das Wort Fachsprache

sparsam, oft sogar sporadisch verwendet. Es wurden die Lehrplane aller 16 Bundeslander

unter folgende Fragestellungen untersucht: Wird auf die Fachsprache, eventuell auch ohne

Nennung dieses Wortes verwiesen? Wenn ja, welche Intentionen werden zum Ausdruck

gebracht? Alle kursiven Hervorhebungen stammen vom Autor.

Im Berlin/Brandenburger Rahmenplan fir die Sekundarstufe 1 (alle Schularten, in
Kraft gesetzt 2006/2007) heilt es unter der Uberschrift ,Beitrag des
Musikunterrichtes zum Kompetenzerwerb”: ,Beim Versuch, sich Uber Musik zu
verstandigen, lernen die Schiilerinnen und Schiiler neben der erlebnishaften
Schilderung ihrer Wahrnehmungen zunehmend auch den Umgang mit Fachsprache,
um objektivierbare Sachverhalte von Musik zu benennen.” (Internet: SBJS Berlin

2006, 12)
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Die Bildungsplane des Bundeslandes Baden-Wirttemberg (ab 2004 gleitend in Kraft
gesetzt) setzen sogenannte Bildungsstandards fir die geradzahligen Klassenstufen.
Dort heilt es fiir Klasse 8 ,,KOMPETENZBEREICH 2: MUSIK HOREN UND VERSTEHEN":
,Sie konnen musikalische Verldufe zunehmend mit Fachbegriffen erldutern.”
(Internet: BR-BW 2004, 275) Und: ,,...den Verlauf von Musikstlicken beschreiben und
gliedern (unter zunehmender Verwendung von Fachbegriffen)” (Internet: BR-BW
2004, 276). In Klasse 10 heiRt es dann im selben Kompetenzbereich ,,...den Verlauf
von Musikstlicken erfassen und nach vorgegebenen Kriterien, auch mit
Fachbegriffen, beschreiben” (Internet: BR-BW 2004, 277).

In Nordrhein-Westfalen traten zuletzt im Mai 2011 neue Lehrplane (sogenannte
Kernlehrplane) in Kraft. Sie formulieren Ubergeordnete und konkretisierte
Kompetenzerwartungen in den Jahrgangsstufen 5/6 und 7-9. Eine der
Ubergeordneten Kompetenzerwartungen in Klassenstufe 5/6 ist ,...formulieren
Ergebnisse unter Anwendung der Fachsprache”, welche sich in Klassenstufe 7/9 als
»...formulieren Analyseergebnisse unter Anwendung der Fachsprache” wiederfindet
(Internet: MSW-NRW 2011). In den Konkretisierungen beider Stufen kommt lediglich
vor ,benennen musikalische Stilmerkmale unter Verwendung der Fachsprache”
(Internet: MSW-NRW 2011).

Im Bayerischen Rahmenplan heiBt es fir die Klassenstufe 9 (Gymnasium [g8], in Kraft
gesetzt 2004/2005) im Kapitel 9.3 ,Musik und ihre Grundlagen”: ,Bei Werk-
besprechungen wiederholen und vertiefen sie Fachsprache und Theoriekenntnisse.”
(Internet: SSB Miinchen 2009)

Der Bremer Bildungsplan fiir das Gymnasium fuhrt unter ,Aufgaben und Zielen” aus:
»Entwicklung der Fahigkeit des Sprechens liber Musik und zur Reflexion unter
Verwendung der musikalischen Fachsprache” (Internet: SBW-B 2007, 5). Im Weiteren
werden Standards dargestellt, in denen es fiir Klasse 6 ,elementare Begriffe der
musikalischen Fachsprache anwenden” heiRt (Internet: SBW-B 2007, 9), in Klasse 8

und 10 jeweils ,musikalische Fachsprache anwenden” (Internet: SBW-B 2007, 10).
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In Hamburg wurden im Jahr 2011 neue Bildungsplane eingefiihrt. Darin wird der

Fachsprache ein zunachst Giberfachlicher Abschnitt gewidmet:

,Die Schiilerinnen und Schiiler werden an die besondere Struktur von Fachsprachen
herangefihrt, sodass sie erfolgreich am Unterricht teilnehmen kénnen. Fachsprachen
weisen verschiedene Merkmale auf, die in der Alltagssprache nicht Ublich sind, aber
in Fachtexten gehauft auftreten (u. a. Fachwortschatz, Nominalstil, unpersénliche
Konstruktionen, fachspezifische Textsorten). Um eine konstruktive Lernhaltung zum
Fach und zum Erwerb der Fachsprache zu férdern, wird Gelegenheit zur Aneignung
des grundlegenden Fachwortschatzes, fachspezifischer Wortbildungsmuster,
Satzschemata und Argumentationsmuster gegeben. Dazu ist es notwendig, das
sprachliche und inhaltliche Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler zu aktivieren,
Texte und Aufgabenstellung zu entlasten, auf den Strukturwortschatz (z. B.
Konjunktionen, Prapositionen, Proformen) zu fokussieren, Sprachebenen bewusst zu
wechseln (von der Fachsprache zur Alltagssprache), fachspezifische Textsorten
einzuiben und den Gebrauch von Wérterbichern zuzulassen.” (Internet: BSB-HH
2011, 12-13)

Im Kapitel ,Fachliche Kompetenzen: Die Kompetenzbereiche heilt es:

,Die Kommunikation im Prozess des Horens und Musizierens schult neben der
Wahrnehmung auch die sprachliche Ausdrucksfahigkeit der Schiilerinnen und Schiler
sowie die Aneignung eines musikspezifischen Vokabulars.” (Internet: BSB-HH 2011,
13)
In einem spateren Kapitel ,Anforderungen” wird im Kompetenzbereich Rezeption als
Ziel nach 4 Lernjahren formuliert: ,Die Schiilerinnen und Schiiler verbalisieren
gehorte Musik. Sie aduRern sich unter Verwendung gelernter Fachbegriffe
differenziert zu Gestalt und Struktur, zu Ausdruck und Wirkung von Musik, auch
schriftlich.” (Internet: BSB-HH 2011, 20)
Der hessische Lehrplan fir Musik am Gymnasium ([g8], erschienen 2008) gibt unter
»Aufgaben und Zielen” des Faches an, dass es die Aufgabe des Musikunterrichtes ist,
,die Fdhigkeit zu sachkundigem Sprechen und zur sprachlich richtigen Formulierung
von musikorientierten Aussagen aufzubauen und zu entwickeln.” (Internet: HKM
2010, 3)
Der Rahmenplan fir Musik am Gymnasium in Mecklenburg-Vorpommern (Internet:

MBWK-MV 2002) enthélt keine Aussagen zur Verwendung von Fachbegriffen oder
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Fachsprache. Gleiches gilt fiir den Lehrplan in Schleswig-Holstein (Internet: MBWFK-
SH 1997).

e Der Lehrplan fur Musik in Rheinland-Pfalz (alle Schularten) fihrt unter ,Aufgaben und
Zielen” des Musikunterrichtes u.a. auf: ,Konkrete Ansatzpunkte fir den Unterricht
sind: (...) der Umgang mit dem musikalischen Fachvokabular.” (Internet: MBWW-RP
1999, 2) Im Weiteren widmet dieser Lehrplan der Thematik der Fachbegriffe ein
ganzes Unterkapitel (4.7): ,Fachbegriffe dienen der prazisen Verstandigung uber
Musik. Die den Fachbegriffen zugrunde liegenden Definitionen sind allgemein
akzeptiertes sprachliches Abbild von Erkenntnisprozessen. Diese Erkenntnisprozesse
gilt es im Unterricht anhand der vier Umgangsweisen zu vermitteln.?’ Gemeinsames
Handeln in Verbindung mit der identischen und widerspruchsfreien aktiven bzw.
passiven Anwendung des Fachvokabulars innerhalb einer Lerngruppe ist Beleg fir
den Vollzug dieser Erkenntnisprozesse und fiir die Sachkompetenz der Schiilerinnen
und Schiler. In Verbindung mit den Methoden- und Sozialkompetenzen ergibt sich
ein MaR fur die Handlungskompetenz - im musischen Bereich kommen die
praktischen Fahigkeiten dazu. Fachbegriffe sind immer integrativ, d.h. angebunden
an die musikalischen Erscheinungsformen zu sehen und zu vermitteln...” (Internet:
MBWW-RP 1999, 9)

e Im Lehrplan fir das Gymnasium im Saarland ([g8], alle Schulstufen) vom November
2006 heildt es unter dem Stichpunkt ,Musik verstehen und beurteilen” in den
,Zentralen Zielen und Inhalten des Musikunterrichtes bis zum Abitur”: ,Dieses
Verstehen setzt den Erwerb von Fachwissen und fachlichen Fahigkeiten voraus. Es
sind dies vor allem (...) die Fdhigkeit zum Gebrauch einer korrekten Fachterminologie
(...) (Internet: MBKW-SL 2009, 1).

e Der Sachsische Lehrplan fur Musik an Gymnasien (Einflihrung 2004/2005) erfasst die
Thematik jeweils in den Klassenstufenzielen. Klasse 5 und 6: ,Sie [die Schilerinnen

und Schiiler] ... wenden grundlegende Fachbegriffe an.” (Internet: SMK-SN 2004, 5) In

*® Dass Erkenntnisprozesse nicht vermittelt werden kénnen, sei an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber
angemerkt.
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den Inhalten heiflt es dann in Klasse 5 , einfache Fachbegriffe verwenden” (Internet:
SMK-SN 2004, 8) und in Klasse 6 , Fachbegriffe verwenden” (Internet: SMK-SN 2004,
11). In Klasse 7 heif3t es in den Klassenstufenzielen: ,Sie ... wenden Fachbegriffe an.”
(Internet: SMK-SN 2004, 13) Danach wird Fachsprache nicht mehr erwihnt.

e Die Rahmenrichtlinien des Landes Sachsen-Anhalt (zuletzt (iberarbeitet 2003)
sprechen vom ,richtigen Gebrauch der deutschen Sprache, verbunden mit der
exakten Verwendung grundlegender Fachbegriffe” (Internet: KM-SA 2003, 9) und
legen fest: ,,Im Verlauf des Musikunterrichtes erwerben die Schiilerinnen und Schiiler
ein entsprechendes22 Fachvokabular. Dabei ist zu beachten, dass sich ... die
entsprechenden Fachbegriffe bei der Beschaftigung mit einem bestimmten Inhalt
herausbilden und nicht losgeldst von diesem vermittelt werden.” (Internet: KM-SA
2003, 13)

e Der Thiringer Lehrplan fir Musik an Gymnasien (1999) hat in den Inhalten der
Doppelklassenstufe 5/6 im Lernbereich Musiklehre/Gehérbildung die Uberschrift
»Musikalische Zeichensprache und Fachsprache” (Internet: TK-T 1999, 17), unter der
,Begriffe flir verschiedene Tempi von Allegro bis Largo” genannt werden. Die Phrasen
»Anwenden von Fachtermini im entsprechenden Dachzusammenhang”, , Aneignung
und Anwendung von Fachtermini“, ,,Wiederholung und Erweiterung der Fachtermini
erscheinen in verschiedenen Themen.

In den Inhalten der Doppelklassenstufe 7/8 finden sich (wiederum im Lernbereich
Musiklehre/Gehorbildung diesmal unter der Uberschrift ,,Musikalische Zeichen- und
Fachsprache” [Internet: TK-T 1999, 32]) diese Untersetzungen:

»Zeichen und Begriffe fiir dynamische Gestaltung, Artikulation, Phrasierung

- Begriffe fir verschiedene Tempi

! Erst in den Inhalten der Klassenstufe 11 als »,sachgerechte Darstellung unter Einbeziehung der Fachsprache”
(SMK-SN 2004, 11) ist sie wieder prasent.

> Wem soll das Fachvokabular entsprechen? Hier handelt es sich wohl um eine Verlegenheits-Formulierung,
die bewusst auf Konkretisierung verzichtet.
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- Erkennen und Benennen musikalischer Gliederungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten wie Motiv, Thema, Periode mit Vorder- und Nachsatz, Liedformen,
Sonatenhauptsatz

- Kennzeichnung musikalischer Sachverhalte wie Formen des Kunstliedes, der
Variationsart und einzelner Variationen”

In den Themen wird auf Fachtermini nicht eingegangen.

In den Inhalten der Doppelklassenstufe 9/10 findet sich im Lernbereich

Musiklehre/Gehorbildung nur noch ein Anstrich ,,Anwendung musikalischer

Fachbegriffe” (Internet: TK-T 1999, 46).

2.1.5.2 ,Fachsprache” oder abgeleitete Begriffe in den Musiklehrpldnen: Zur Bewertung

der Quellenfunde

1. Verwendung des Begriffes Fachsprache:

Der Begriff wird in den Lehrplanen in verschiedenen Wortgruppen verwendet:
- Umgang mit der Fachsprache lernen
- Fachsprache wiederholen und vertiefen
- Verwendung der musikalischen Fachsprache
- Anwendung der Fachsprache
- elementare Begriffe der musikalischen Fachsprache anwenden
- musikalische Fachsprache anwenden

- sachgerechte Darstellung unter Einbeziehung der Fachsprache

Allen Formulierungen gemeinsam ist die Darstellung der Fachsprache als etwas aullerhalb
des Unterrichtes Feststehendes, welches es im Unterricht von der Lehrkraft zu vermitteln
und vom Schiiler bzw. der Schilerin zu Gbernehmen gilt. Unterschiede bestehen in der
Stringenz der Forderungen — von Umgang mit Gber Einbeziehung der bis zu Verwendung der

Fachsprache.
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Es wird deutlich, dass dem die Idee der ,,Vermittlung” von Fachsprache zugrundeliegt. Diese
Idee darf unter Einfluss der konstruktivistischen Lerntheorien seit (iber 20 Jahren als
mindestens umstritten angesehen werden, da sie vom Begriff ausgehend seinen Inhalt zu

erklaren sucht, statt umgekehrt:

,Das Sprechen des Lehrers in der Schule kann also dem Schiiler nichts ,libermitteln’, weil
die Sprache kein Transportmittel ist. Sie kann in Horern oder Lesern nur jene Vorstellungen
hervorrufen, die diese in der eigenen Erfahrung als Wortbedeutungen isoliert haben.” (vON
GLASERSFELD 1989, 38)

Es handelt sich mithin nicht um e i n e n Prozess des Lernens und Lehrens, in dem der
Lernende aufnimmt, was der Lehrende ihm vermittelt. Stattdessen laufen hier z w e i
Prozesse ab, die sich wechselseitig beeinflussen: Der Lehrende unterbreitet Angebote in
Form von Darlegungen, Materialien, praktischen Handlungen usw. — das ist der Lehrprozess.
Der Lernende konstruiert anhand dessen im eigenen Denken ein Abbild — das ist der
Lernprozess, wie er zum Beispiel von Stefan Neubert, Kersten Reich und Reinhard Vol
beschrieben wird (Vgl. NEUBERT/REICH/VOR, 254-256). Je naher dieses Abbild dem Bild des
Lehrenden kommt, von desto erfolgreicherem Lernen spricht man. Einen Begriff wie
Terrassendynamik kann man eben nicht vermitteln, indem man erklart, , Terrassendynamik
ist...“ Zundchst muss in einem Klangbild das Phanomen isoliert werden. In eigenem Tun und
in gemeinsamer Verstandigung ist dies dann zu analysieren. Erst daran schlieRt sich die
Benennung an: ,,Man hat sich darauf geeinigt, dies Terrassendynamik zu nennen.” Beim
Begriff der Terrassendynamik wird die Notwendigkeit dieser Vorgehensweise besonders

deutlich, da die innewohnende Metapher ein voéllig falsches Bild ausldsen kann:

a a

Terrassen, z.B. im Weinbau Terrassendynamik in einem Musikstlick (vereinfacht)
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Wahrend die Terrassen im Weinbau, gleichmaRig ansteigen, relativ gleichformig sind und auf
jeder Ebene in etwa gleich aussehen, wechseln sich in der Musik ,hdhere und niedrigere
Terrassen” ab, werden in unterschiedlichen Besetzungen gespielt, dauern verschieden lang.
Wenn also der Begriff Terrassendynamik , vermittelt” wird, kann es passieren, dass trotz aller
verbalen Erklarungsversuche der Lernende das Phanomen in der Musik nicht erkennt, da

sein Bild des Begriffes mit nichts lGbereinstimmt, was er in der Musik wahrnimmt.

Dass die Idee der ,Vermittlung” trotz abweichender Erkenntnisse didaktischer Forschung in
Lehrplanen noch immer eine wichtige Rolle spielt, erklart sich durch die Art ihrer Genese, die
daran Beteiligten und ihre Natur als administrative Vorgaben. Nur zoégerlich werden

vertraute Inhalte und Denkweisen aufgegeben.?

2. Verwendung von Begriffen wie Fachbegriffe, Fachvokabular, Fachtermini:

Ebenfalls Fachsprache meinen die folgenden in den Lehrplanen gefundenen Wendungen:
- Aneignung eines musikspezifischen Vokabulars
- mit musikalischen Fachbegriffen auBern
- Umgang mit dem musikalischen Fachvokabular
- aktive bzw. passive Anwendung des Fachvokabulars
- Fahigkeit zum Gebrauch einer korrekten Fachterminologie
- grundlegende Fachbegriffe anwenden; (als Untersetzung:) einfache Fachbegriffe
verwenden - Fachbegriffe verwenden
- Verwendung von Fachbegriffen
- exakte Verwendung grundlegender Fachbegriffe
- Fachvokabular erwerben

- Aneignung, Anwendung, Wiederholung und Erweiterung der Fachtermini

> Der Autor, selbst Mitverfasser eines Lehrplans — Sachsen, Grundschule, Musik, Klasse 1-4, in Kraft getreten
2004 — kann hier auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen.
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- Anwendung musikalischer Fachbegriffe

- elementare Begriffe der musikalischen Fachsprache anwenden

Diese Formulierungen lassen den Schluss zu, dass hier — sicherlich in unterschiedlichem
Malle — die Sprachentwicklung Vorrang vor einer Sprachiibernahme genief3t. Dabei reichen
die Formulierungen von einem sehr offenen Umgang mit den Fachbegriffen (Umgang mit
dem musikalischen Fachvokabular) bis zu einem genau formulierten Auftrag (Fdhigkeit zum

Gebrauch einer korrekten Fachterminologie).

3. Vermeidung einer Wortverbindung mit Fach-:

In einem Lehrplan wurde auf das Wort Fach verzichtet:
- Fahigkeit zu sachkundigem Sprechen und zur sprachlich richtigen Formulierung

von musikorientierten Aussagen aufbauen und entwickeln

Der bewusste Verzicht auf die Erwahnung der Fachsprache legt den Schluss nahe, dass
dieser Lehrplan®* stark die Entwicklung des Schiilers bzw. der Schiilerin in den Focus nimmt
und sich nicht auf das ungeklarte Gebiet der Fachsprache im Musikunterricht einlsst.” Dass
dahinter ein Konzept steht, etwa in Richtung der Entwicklung einer Lerngruppensprache,
darf jedoch bezweifelt werden, da keinerlei diesbezligliche Hinweise gegeben werden und

auch auf dies betreffende Fachliteratur nicht zurlickgegriffen werden kann.

4. Fachsprache — Mittel oder Zweck?

Eine Frage, die von keinem Lehrplan beantwortet wird, ist die nach der Bedeutung, die die

Elemente der Fachsprache fiur den Musikunterricht haben: Sind sie selbst Zweck oder sind

** Es handelt sich um den hessischen Musiklehrplan (HKM 2010).

> Auch das vollige Fehlen von Aussagen zur Sprache in anderen Lehrpldnen (Internet: Schleswig-Holstein
[MBWFK-SH 1997] und Mecklenburg-Vorpommern [Internet: MBWK-MV 2002]) lasst sich dahingehend
interpretieren.
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sie Mittel zum Zweck?*® Ubersetzt in die Fachsprache des Didaktikers gilt es hier zu fragen:
Sind sie Ziel oder sind sie Methode? Den Unterschied, der sich aus der Einordnung als Ziel

oder Methode ergibt, erldutert die folgende Gegenliberstellung:

Ziel: Aktive Auseinandersetzung mit Musik, | Ziel: Erlernen von Fachbegriffen
Kompetenzerweiterung im Umgang mit
Musik, Entwicklung musikalischen Wissens,
Fahigkeit zur Teilnahme am gesellschaft-
lichen Leben

Das Ubernehmen von Fachbegriffen hat in | Die aktive Auseinandersetzung mit der

diesem Kontext die Aufgabe, Musik hat in diesem Kontext die Aufgabe,

- eine groRere Prazision zu ermoglichen, - die Fachbegriffe mit Inhalt zu fillen,

- Dinge, fir die man in der Alltagssprache | - die sinnvolle Anwendung der Fach-
viele Worte brauchte, in einem Wort zu begriffe zu tUben,
fassen,

- die Vernetzung der Fachbegriffe zu-

- Dinge, die man in der Alltagssprache mindest ansatzweise zu verdeutlichen.
nicht oder nur missverstandlich aus-
driicken konnte, zu verbalisieren,

- Entwicklung einer Bildungssprache.

Die also auch in den Lehrplanen zu konstatierende konsequente Vermeidung der inhaltlichen
Ausgestaltung der Fachsprache (z.B. durch einen Wortschatz an Fachtermini) und das Fehlen
eines allgemein verbindlichen ,Wodrterbuches” (vergleichbar etwa dem Duden) Uberlasst es
der Musiklehrkraft oder (bestenfalls) ihm und seinen Schiilerinnen und Schilern, diese
inhaltlich zu flllen. Die Griinde dafiir mogen unterschiedlich sein. Auf der einen Seite gibt es,
,S0 scheint es, auch innerhalb von einzelnen Fachern noch keinen Konsens der kompetenten
Fachleute, der jeweils zustandigen Fachlehrer (und, im weiteren Sinn, der Fachzeitschriften)

dariber, was eigentlich alles zum Repertoire einer fachbezogenen Unterrichtssprache

*® 50 beginnt Hans-Rudiger FLuck sein Buch ,Didaktik der Fachsprachen” mit diesem Satz: , Bei der Vermittlung
von (Fach-)Wissen ist Fachsprache haufig Medium und teilweise auch Ziel unterrichtlicher Bemiihungen.”
(FLuck 1992, 1)
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gehort...” (PRIESEMANN 1971, 68), was bis heute gilt; auf der anderen Seite kann diese

Offenheit durchaus gewollt sein.

Dem muss jedoch nicht so sein. Ein relativ grofler Anteil dessen, was in der Schule passiert,
passiert nicht, weil es legitimiert ist (z.B. durch didaktische Uberlegungen, durch
wissenschaftliche Untersuchungen, durch das Reflektieren gesellschaftlicher Ziele usw.),
sondern weil es sich selbst historisch begriindet.
,Es ist nicht damit getan, dass jemand nur die Sprache seines Faches, die Begrifflichkeit
seines Spezialthemas beherrscht, es wird von ihm auch verlangt die Fahigkeit zu
Ubersichtlicher Gliederung, praziser Darstellung, er muss theoretisch sicher arbeiten
kénnen und einige elementare Spezifika wissenschaftlichen Argumentierens beherrschen.”
(PRIESEMANN 1971, 45)
Dies ist sicherlich eine Aussage, die in den subjektiven Theorien vieler Lehrerinnen und
Lehrer ihren Platz hat. (Vgl. auch NiesseN 2007, 30-40) Offen jedoch bleibt die Frage: Ist dies —
Sprache des Faches inklusive Ubersichtlicher Gliederung, praziser Darstellung, theoretischer
Sicherheit, Spezifika wissenschaftlichen Arbeitens im Fach — flr einen jungen Menschen in

einer Vielzahl von Fachern erreichbar? Ist es erstrebenswert? Es stellt sich mithin auch die

Frage: Ist Fachsprache Ziel des allgemein bildenden Fach- (hier Musik-) unterrichts?

Nach HaBErRmMAS (Vgl. HABERMAS 1978, 330) stehen Fachsprachen nicht allen offen. Sie sind
gebunden an eine bestimmte Gruppe, z.B. einen Beruf. Insofern ist das Erlernen der
Fachsprache kein Unterrichtsziel. Eine solche Offenheit flr alle ware auch insofern unlogisch,
als das Erlernen vieler Fachsprachen in unterschiedlichen Fachern den Begriff Fachsprache
Uberflissig machen wiirde, da diese Fachsprachen ja dann Teil der Allgemeinbildung und

damit auch der Alltagssprache wiren.?” Das Ziel kann also nur unterhalb der Komplexitit

2 »Ein Mathematik-Kollege liest nach der Schule im Lehrerzimmer ein mathematisches Buch [,Theorie der
Verbande’ oder so ahnlich]. Das Chinesische kann mir nicht fremder und unbegreiflicher sein. Ist das in
Ordnung, dass wir Fachlehrer geistig so nebeneinander herleben, als befanden wir uns auf verschiedenen
Planeten? Was ist das fiir eine zusammengestiickelte Bildung, die wir additiv unseren Schilern zumuten, in der
wir aber selbst keineswegs leben?” (RUMPF 1966, 72; zitiert nach PRIESEMANN 1971, 174, FuBnote 4); Dieses
moglicherweise fiktive Beispiel zeigt das Dilemma derer, die meinen, dass das Beherrschen von vielen
Fachsprachen zur Allgemeinbildung gehort: Sie selbst besitzen die so beschriebene Allgemeinbildung
Gberhaupt nicht.
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einer ganzen Fachsprache angesiedelt sein. Ein moglicher Terminus fiir dieses Ziel findet sich
in dem Begriff Bildungssprache.

,In der Offentlichkeit verstindigt sich ein Publikum {iber Angelegenheiten allgemeinen
Interesses. Dabei bedient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bildungssprache ist
die Sprache, die Uberwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und
Wochenzeitungen benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die
Disziplin des schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierteren, Fachliches
einbeziehenden Wortschatz; andererseits unterscheidet sie sich von Fachsprachen dadurch,
dass sie grundsatzlich flr alle offen steht, die sich mit den Mitteln der allgemeinen
Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen kdnnen. (...) Die Bildungssprache ist ein
Medium, durch das Bestandteile der Wissenschaftssprache von der Umgangssprache
assimiliert werden.” (HABERMAS 1978, 330)*®

Der Begriff Bildungssprache erscheint aus einem weiteren Grund stichhaltig: Es gibt Begriffe,
die gar nicht ,eine groBere Prazision der Rede” (HABERMAS 1978, 330) — wie HABERMAS den
Begriffen der Fachsprache zuschreibt — erzeugen und trotzdem als Teil der Allgemeinbildung
gelten diirfen: Das Wort ,,piano” z.B. meint nichts anderes als , leise”; ,,Dynamik” kann man
mit , Tonstarke” Ubersetzen. Die Verwendung des italienischen bzw. griechischen Wortes ist
nicht unbedingt notwendig, um sich Gber Musik zu verstandigen, da es eine sehr direkte
Entsprechung in einem deutschen Wort gibt. Trotzdem wird allgemein davon ausgegangen,

dass diese Begriffe zur musikalischen Allgemeinbildung gehoren.

Die allgemein-gesellschaftliche Begriffsbestimmung von Bildungssprache von HABERMAS passt
auch zur Begriffsbestimmung im Kontext Schule, vorgenommen von Ingrid GOGOLIN:

,Hierbei handelt es sich um eine spezifische Sprachvariante, deren Merkmale sich von
anderen — insbesondere der gesprochenen, also mindlichen Alltagssprache -
unterscheiden. Im Konstrukt ,Bildungssprache der Schule’ sind GesetzmaRigkeiten der
formalen, geschriebenen Sprache wirksam: ,Schriftférmigkeit’ ist ein wesentliches Merkmal
leistungsrelevanter schulischer Kommunikation, und zwar auch dann, wenn sie sich
miindlich vollzieht.” (GoGoLIN 2006, 82)

*® Die Veranderung, welche Sprache durch die Verstandigung lber digitale Medien erfahrt (E-Mail, Chat,
Twitter, SMS), konnte von Habermas seinerzeit nicht erfasst werden. Da diese neuen Varianten jedoch unter
die Umgangssprachen einzuordnen sind, wird die Gliltigkeit der Definition der Bildungssprache durch
Habermas durch sie nicht eingeschrankt.
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Insofern ist auch Gerhard PRIESEMANN einseitig, wenn er schreibt: ,lhre [die Sprache des
Unterrichts, Anm. d. A.] Funktion ist die der Vermittlung. Sie Ubersetzt die vagen Deutungen

in prazisere...” (PRIESEMANN 1971, 188) — die Funktion der Kommunikation bleibt weitgehend

ausgeblendet.
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2.2.1 Von der Unterrichtssprache zur Lerngruppensprache

Die Lerngruppensprache konstituiert sich durch das Aufeinandertreffen von Alltagssprachen
der Schilerinnen und Schiiler und der Lehrkraft und Fachsprachen der Schiilerinnen und
Schiler und der Lehrkraft im Unterricht. ,Sie ist weder mit der Muttersprache noch mit der
Wissenschaftssprache identisch, sie besteht aus Teilen beider, und ist dennoch etwas
Eigenes, Eigenartiges, Selbststandiges.” (PRIESEMANN 1971, 19)%° Sie entwickelt sich innerhalb

der Lerngruppe stetig weiter.

Die Entwicklung der Lerngruppensprache wurde bisher noch nicht eingehend untersucht.
Verwendet wird oft der Begriff Unterrichtssprache; sein Inhalt ist jedoch eher unklar: So
entwirft Alfons Otto ScHORB in dem Aufsatz ,Die Bedeutung der Sprache in Erziehung und
Unterricht” ein Bild von Unterrichtssprache, in dem Schiilerinnen und Schiiler ausschlieBlich
als Konsumenten auftreten. Unterrichtssprache wird dort definiert als eine besondere Form

der Lehrersprache. (Vgl. ScHORB 1973, 26ff)

In Gerhard PRIESEMANNS ,Zur Theorie der Unterrichtssprache” werden vor allem
kommunikationstheoretische Aspekte des Sprechens im Unterricht untersucht. Er geht
davon aus, dass die Unterrichtssprache von der Lehrkraft geplant und entwickelt wird. Auch
hier sind die Schiilerinnen und Schiler letztendlich als Konsumenten von Unterricht
definiert. Mittlerweile als (iberholt geltende Sender-Empfanger-Relationen bestimmen seine
Uberlegungen. Von Bedeutung ist dabei jedoch, dass die Unterrichtssprache in der
Abgrenzung von Sprache an sich als allgemeinem Begriff als ein didaktisches Element
aufgefasst wird, welches fiir den Lernzuwachs von immenser Bedeutung ist:

»..Unterrichtssprache im Lernprozess: Sie vermittelt, sie stiftet Verstdandnis, sie setzt

% Gerhard PRIESEMANN verwendet allerdings den Begriff Unterrichtssprache. Warum dieser Begriff hier nicht
verwendet wird, wird im Weiteren deutlich.
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Erkenntnisse um und neues Erkennen in Gang.” (PRIESEMANN 1971, 28) Gleichzeitig kommt er
an anderer Stelle zu dem Schluss, dass ,,wir im Detail noch recht wenig davon wissen, wie im
Unterricht tatsachlich gesprochen wird” (PRIESEMANN 1971, 28), und moniert damit das
Fehlen langfristig angelegter empirischer Untersuchungen — ein Problem, welches aus
unterschiedlichsten Griinden bis heute fortbesteht. Auch die fiir diese Arbeit durchgefiihrten
Untersuchungen in der Schulrealitdit kénnen diesem Auftrag nicht umfassend gerecht

werden und bleiben letztendlich exemplarisch.

In weiteren Ausfihrungen Gerhard PRIESEMANNS wird deutlich, dass er den Begriff
Unterrichtssprache mehrdeutig gebraucht, indem er sie einerseits als das Sprechen im
Unterricht bezeichnet, andererseits jedoch als ein zu erreichendes Ziel. ,Linguistische
Kompetenz und Performanz aller Sprecher, so lieBe sich auch sagen, sind im Falle der
vollkommenen Verstandigung identisch. Das aber ist schon im Alltag nicht der Fall, im
Unterricht ist es allenfalls Endzustand, der angestrebt werden kann.” (PRIESEMANN 1971, 62,
FuBnote 9)*° Gerhard PRIESEMANN beschreibt also die Identitit von Kompetenz und Perfor-
manz aller Sprecher als lohnenswertes, jedoch nicht erreichbares Ziel. Damit |dsst er einen
anderen Weg des moglichen Umgangs mit dieser also nicht vorhandenen Identitat
unbertcksichtigt: Wenn es gar nicht moglich ist, dass alle von allem das gleiche Verstandnis
haben, ware es dann nicht sinnvoll, mit dieser Konstellation produktiv umzugehen, sie also

nutzbar zu machen, statt an ihrer unmaoglichen Abschaffung zu arbeiten?

SchliefRlich fiihrt Gerhard PRIESEMANN noch den Begriff der Lerngruppensprache ein. Er wurde
fir diese Arbeit Gbernommen fir ,diejenige Existenzform der Unterrichtssprache, die sich
innerhalb fixierbarer Grenzen in einer Lerngruppe herausbildet.” (PRIESEMANN 1971, 85)
Allerdings beschreibt er diese Lerngruppensprache m.E. etwas einseitig im Aufbau
befindlich, mithin als Ziel: ,Der Weg der Differenzierung fihrt von der Basissprache der

Verstandigung zur Zielsprache der fachlichen Kommunikation.” (PRIESEMANN 1971, 86)

* Aus philosophischer Sicht scheint dieses Ziel duRerst fragwiirdig. Wenn diese ,vollstandige Verstdandigung”
erreicht ist, wirde Kommunikation Gberflissig, in ihrer Intention absurd.
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Konsistent hatte es formuliert sein missen ,,..zur (Zielsprache der) Fachsprache.”
Moglicherweise war ihm dieses Ziel doch zu hoch gesteckt, so dass er die etwas weniger
stringent formulierte ,fachliche Kommunikation“ wahlte. Dass das Ziel, sich in einer
Fachsprache zu verstandigen, nicht griffig ist, fihrt er an anderer Stelle selbst aus:

,Die Einigkeit, die sicher dariiber besteht, dass zum Fach die Fachsprache gehort, und wohl
auch noch dariber, dass der Lehrgang im Fach auch zu einer immer besseren Meisterung
der Fachsprache fihren soll, dieser Konsens |6st sich sehr rasch auf, wenn wir konkreter
fragen, wie und in welchem Umfang, ab wann und in welcher Form fachbezogen geredet
werden soll, wie je und je eine Fachsprache aufgebaut und ausgebaut werden kann.”
(PRIESEMANN 1971, 86)

Im Rahmen eines Aufsatzes zum Problem der Kommunikation im Musikunterricht
beschaftigte sich Glinther NoLL im Jahr 1974 mit dem Thema Sprache im Musikunterricht.*
,Der Mensch kann sich als offenes System jederzeit geschlossene Systeme verfligbar
machen, neue selbst herausbilden etc. Diese Kommunikationsoffenheit bildet die Basis
jeglichen Lernens, damit auch Lernens im Musikunterricht.*> Der Musikunterricht selbst ist
ein offenes Kommunikationssystem.” (NoLL 1974, 79)
Innerhalb des offenen Kommunikationssystems Musikunterricht ein neues in der jeweiligen
Klasse wachsendes System herauszubilden heift im Sinne dieser Arbeit, eine
Lerngruppensprache zu entwickeln als Basis und als Methode des Lernens im
Musikunterricht. Das auf die Sprache bezogene Ziel des Lernens im Musikunterricht ist dann
nicht mehr die Ubernahme einer auBerhalb existierenden Fachsprache, sondern die
Entwicklung einer Sprachfahigkeit. Letztere vollzieht sich in der Verwendung einer
Lerngruppensprache. Wenn Lernende Phdnomene in eigenen Worten ausdriicken kénnen,
geht man davon aus, dass sie diese erkannt, verstanden und in ihr Begriffssystem

eingeordnet haben.

Ein Standardsatz in der Schule dazu lautet: ,Erklare es mit eigenen Worten.” Nur ist hier die

Reihenfolge in der Regel diese: Der Begriff wird von der Lehrkraft mehr oder weniger

' Auch er geht von einer Sender-Empfanger-Relation aus, seine Gedanken gehen jedoch Uber dieses Modell
hinaus.

*2 Hier hat er eine FuRnote angebracht: ,Vgl. Dieter BAACKE: ,Kommunikation zwischen Zwang und Freiheit, [in:
Hermann GLASER (Hrsg.), Kybernetikum, Neue Modelle der Information und Kommunikation, Miinchen 1971] S.
38ff“
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umfassend erklart, gegebenenfalls mit einem Beispiel illustriert. Der Schiler bzw. die
Schilerin soll diese Ausflihrungen verstehen und in sein Begriffssystem einordnen. Durch die
Aufforderung zur Erklarung mit eigenen Worten will abschliefend die Lehrkraft die

Aneignung des Begriffs kontrollieren.

Die Entwicklung und Verwendung einer Lerngruppensprache als Methode lasst jedoch diese
Abfolge zu: Ausgehend von praktischen Beispielen, mit denen die Lernenden sich
musikalisch handelnd auseinandersetzen, Uber die sie miteinander kommunizieren, werden
Formulierungen gefunden, die diese treffend und fir alle Beteiligten verstandlich
kennzeichnen. Fir die meisten dieser Phdanomene gibt es in der ,Welt auBerhalb des
Klassenzimmers” bereits Fachworter. Diese ersetzen im weiteren Verlauf die eigenen

Formulierungen, weil

sie im Gebrauch rationeller sind (z.B. ein Wort statt einer Wortgruppe),

- sie als allgemein Ublich Gbernommen werden (z.B. die italienischen Worte fir die
Bezeichnung der Lautstéarke),

- Kommunikationspartnern mit ihrem Gebrauch Modernitat signalisiert wird (z.B.
die englischsprachigen Begriffe in der Popmusik),

- ihr Gebrauch die Zugehorigkeit zur ,,Gruppe der Wissenden” demonstriert oder

- die eigenen Formulierungen fiir Kommunikationspartner aullerhalb der

Lerngruppe vielleicht gar nicht verstandlich waren.

Der Eintrag dieser Fachbegriffe in die Lerngruppensprache erfolgt durch alle Beteiligten,
wobei der Lehrkraft die Aufgabe zukommt, fir Ausgewogenheit zu sorgen und diejenigen
Begriffe einzubringen, welche er tiber die von den Schilerinnen und Schiilern eingebrachten
hinaus fur notwendig halt. Dass es dafir keinen festen Fachwortkanon gibt, wurde bereits an
anderer Stelle ausgefiihrt. Dies gibt ihr jedoch die Moglichkeit, wirklich genau die
Fachbegriffe in die Lerngruppensprache hineinzutragen, die dort als Phdanomene bereits

isoliert und hinreichend verinnerlicht sind.
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Eine solche Lerngruppensprache ist standiger Veranderung unterworfen: Individuelle
Begriffe der Lerngruppe werden ersetzt durch Fachbegriffe, gleichzeitig kommen neue
individuelle Begriffe hinzu. Manche dieser individuellen Begriffe halten sich nur kurz, um
dann ersetzt zu werden oder mangels Gebrauchsmoglichkeiten, z.B. wenn das Phanomen
nicht wieder auftaucht, wieder zu verschwinden. Andere dieser individuellen Begriffe halten

sich langer.

Der hier dargestellte Umgang mit der Lerngruppensprache fiuhrt dazu, dass Fachbegriffe

tatsachlich und sachgerecht benutzt werden.

2.2.2 Die Weiterentwicklung des Begriffs der Lerngruppensprache

Im Folgenden wird daher der Begriff Unterrichtssprache, welcher historisch und besonders
durch Gerhard PRIESEMANNS Buch besetzt ist, vermieden. ,Sprache ist Mittel zum Zweck, im
Unterricht, wie in allen sozialen Situationen, Medium der Kommunikation, dariiber hinaus
aber insbesondere Instrument des Lernens.” (SPANHEL 1973, 7) Ob SpANHEL bei dieser
Formulierung davon ausgegangen ist, dass alle am Unterricht Beteiligten Lernende sind, oder
er nur die Schilerinnen und Schiiler meinte, sei dahingestellt. Wichtig erscheint, dass hier
erstmals deutlich nicht von einem Instrument des Lehrens, sondern einem des Lernens

gesprochen wird.

Die Lerngruppensprache ist immer dann im Unterricht prasent, wenn mindestens zwei
Beteiligte miteinander sprechen; wir kdnnen sagen, ,dass es dabei komplizierter zugehen
muss, als im Einzelfalle Frage-Antwort geschieht” (SPANHEL 1973, 112). Lerngruppensprache
ist also nicht etwas Aufzubauendes in dem Sinne, dass zunachst nichts da ist, dann aufgebaut
wird und am Ende etwas Fertiges steht. Sie entwickelt sich innerhalb der Lerngruppe stetig

weiter.
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,Mithin kann die Folge sein, dass das fachbezogene Sprechen sich selbst in zwei
Lerngruppen (z.B. den zwei Parallelklassen einer Schule), die unter sonst gleichen
Bedingungen zu gleichem Zeitpunkt ihren Lernweg beginnen, in kurzer Zeit differenziert.
Wir kdnnen sogar annehmen, dass diese Folge die allgemeine Regel ist.” (SPANHEL 1973,
69)33

Christoph RICHTER nennt sie ,,‘klasseninterne’ Gruppensprache, die sich im Verlauf der Zeit zu

einer klasseninternen Fachterminologie entwickeln kann“ (RICHTER 2007, 126)

Voraussetzung fiir die Entwicklung einer Lerngruppensprache im Sinne einer Erweiterung
oder Verfeinerung ist das Vorhandensein von ausreichender Kommunikation im Unterricht —
zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen den Schiilerinnen
und Schilern untereinander. ,So lernte ich (..) nicht von Lehrern, sondern von
Sprechenden” (AuGusTINUS 2011, 21), schreibt AuGusTINUs schon vor 1600 Jahren und trifft
damit bereits eine Unterscheidung zwischen angewandter Sprache als Versuch von

Vermittlung und Kommunikation im eigentlichen und urspriinglichen Sinne*.

Doch: Nur Kommunikation zwischen der Lehrkraft und Schilerinnen und Schilern kann in
aller Regel nicht ausreichen: Sie sind zunichst keine gleichberechtigten Partner®. Fur die
gemeinsame Entwicklung des Gegenstandes Lerngruppensprache ist jedoch eine Symmetrie
notwendig. Diese kann auch im Lehrer/in-Schiler/in-Verhialtnis entstehen, wenn alle
Beteiligten ein partnerschaftliches Lernen anstreben; trotz ihrer Fachmannschaft ist die

Lehrkraft in diesem Prozess auch Lernender. Ohne diese Symmetrie ist die Gefahr grol3, dass

¥ Natirlich handelt es sich bei dieser Aussage um ein theoretisches Konstrukt. Die ,sonst gleichen

Bedingungen” gibt es nicht. Mithin differieren die Lerngruppensprachen beider Klassen sogar vom ersten
Moment an.

** Kommunikation stammt aus dem Lateinischen communicare und bedeutet ,teilen, mitteilen, teilnehmen
lassen; gemeinsam machen, vereinigen®. In dieser urspriinglichen Bedeutung ist eine Sozialhandlung gemeint,
in die mehrere Menschen [allgemeiner: Lebewesen] einbezogen sind. Wesentliche Aspekte dieser
Sozialhandlung sind zum einen Anregung und Vollzug von Zeichenprozessen und zum anderen Teilhabe, in der
etwas als etwas Gemeinsames entsteht [lateinisch communio: ,Gemeinschaft, communis: ,gemeinsam”].
Kommunikation als Sozialhandlung ist immer situationsbezogen. (nach Internet: WIKIPEDIA 2) Obwohl| WIKIPEDIA
als nicht zitierfahig gilt, habe ich mich nach einiger Gegenrecherche zur Ubernahme dieser Erkldrung in die
FulBnote entschlossen, da sie mir treffend und pragnant erscheint.

» »Zwischenmenschliche Kommunikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder komplementar, je nachdem
ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder auf Unterschiedlichkeit beruht.”
(WATZLAWIK/BEAVIN/JACKSON 1969, 70)
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statt der Verwendung einer Lerngruppensprache durch die Schiilerinnen und Schiiler diese
die Sprache der Lehrkraft kopieren, bestenfalls Gbernehmen und sinnvoll verwenden. Dies
kann graduell von Lehrkraft zu Lehrkraft abgestuft sein. Ein vollstandiges Verstandnis ist flr
dieses Kopieren, Ubernehmen und Verwenden der Sprache der Lehrkraft nicht notwendig.
Die Entwicklung der Lerngruppensprache, in Abgrenzung von der Ubernahme einer
Lehrersprache, bedarf also vieler gleichberechtigter Kommunikationssituationen:
Schilerinnen und Schiler missen im Unterricht auf einer fachlich-inhaltlichen Ebene mit der
Lehrkraft und miteinander interagieren und Uber den Lerngegenstand kommunizieren
kénnen.

,Der Schiler darf vom Lehrer nicht zum ,0Objekt’ padagogischen Bemiihens gemacht, er
muss viel starker als aktives Subjekt betrachtet werden! Der Schiler ist von der Rolle
desjenigen zu emanzipieren, der hin und wieder ein Wort einwerfen darf, um dadurch dem

Lehrer die Durchfiihrung des geplanten Unterrichts zu ermoglichen. Er muss zum wirklichen

Gesprachspartner werden, der vom Lehrer zwar gefiihrt, nicht aber kommandiert wird.“*®

(SPANHEL 1973, 163)
Diese Gedanken bestimmen auch die Konzeption des ,Schilerorientierten Musik-
unterrichtes”, wie sie Ullrich GUNTHER, Thomas OTT und Fred RIETzEL 1983 in ,Musikunterricht

5-11“ darstellten (Vgl. GUNTHER/OTT/RIETZEL 1983).

,Schilerorientierung heiflt fir die Autoren damit auch zugleich Schiilermitbestimmung.
Dafir sehen sie eine ,symmetrische Kommunikation’, also die ,grundsatzliche
Gleichberechtigung von Lehrer und Schiler, Schiiler und Schiiler als Interaktionspartner’ als
unerléssliche Voraussetzung.“ (SCHATT 2007, 114)*’
Dass Schiilerinnen und Schiiler im Gesprach miteinander lernen, und zwar durchaus bezogen
auf ein zum Unterrichtsgegenstand gemachtes Thema, indem sie Neues erfahren,
Erfahrungen abgleichen, einander korrigieren usw. ist nicht neu.*® Beispielhaft seien hier das

Kooperative Lernen nach Ludger BRUNING und Tobias SAum (BRUNING/SAUM 2007) und die

Projektmethode nach Herbert Gubpions (GubioNs 2008) genannt.

%® SPANHEL zitiert hier aus einer Dissertation zum Thema didaktischer Sprachgestaltung von G. CLAUsS, welche
bereits 1954 [!] verfasst wurde.

7 SCHATT lehnt die Konzeption jedoch ab, indem er behauptet, sie wiirde dazu fiihren, dass der Unterricht
einseitig ausschliellich auf Horizont und Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler beschrankt bliebe und das
Wecken neuer Interessen zwangslaufig unterbliebe. Belege fiir diese Behauptungen liefert er jedoch nicht.

% Unter anderem hervorgehoben hat das auch Dieter SPANHEL (SPANHEL 1973, 173)
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Das Kooperative Lernen zielt insbesondere auf dynamische Gruppenprozesse, in denen
Vorerfahrungen und Lehrerinput kommunikativ miteinander in Beziehung gesetzt werden
und so zu einem Lernzuwachs aller Beteiligten fiihren. Die Methoden des Kooperativen
Lernens konnen auch in einen stark von der Lehrkraft geflihrten Unterrichtsprozess

einbezogen werden und diesen erfolgreicher machen.

Die Projektmethode hingegen zielt auf ein weitgehend von der Gruppe der Lernenden selbst
bestimmtes Lernen. Sie wird im schulischen Kontext oft nur in Ansatzen praktiziert, da vielen
Lehrerinnen und Lehrern die Selbstbestimmtheit des Lernens, die Lehrplanvorgaben und die
Schulwirklichkeit unvereinbar erscheinen. Dass projektorientiertes Arbeiten trotzdem
Eingang in schulische Praxis gefunden hat, zeigt, dass das Potential dieser Lernform durchaus

erkannt wurde.

Lehrerinnen und Lehrer, die nach diesen und anderen Methoden ein Lernen organisieren, in
dem die Schilerinnen und Schiiler stark miteinander interagieren, sehen neben der sozialen
Bedeutung dieser Lernform insbesondere qualitativ und quantitativ hhere Lernzuwichse.*
Doch warum muss es das Sprechen zwischen Schiilerinnen und Schiilern sein? Warum ist es
nicht ausreichend, die Lehrersprache zu libernehmen? Denken vollzieht sich in Sprache.
Eigenes Denken vollzieht sich in eigener Sprache. Die Ubernahme der Lehrersprache in
einem ausgepragten Frontalunterricht kann dazu fiihren, dass eigenes Denken ganz
unterbleibt und stattdessen auswendig gelernt wird.

,Wenn der Schiiler verstiandnislos sprachliche Ausdriicke handhabt und dadurch die
entsprechenden Denkoperationen ersetzt, behindert das die Entwicklung der Einsicht in
abstrakte Beziehungen von umfassender Allgemeinheit und damit Fortschritte in der
Fahigkeit des Probleml6sens.” (SPANHEL 1973, 12)

Lerngruppensprache ist also nicht automatisch vorhanden, weil Unterricht stattfindet. In

einem Unterricht, der mehr oder weniger ausschlieflich auf der Vermittlung von Wissen

** Hier greift der Autor auf Erfahrung aus der eigenen Praxis und aus von ihm betreuten schulpraktischen
Studien zuriick.
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durch die Lehrkraft, unterstiitzt durch vorgefertigte Medien wie Lehrbuch, Film, Folien usw.,
beruht, ist flr Lerngruppensprache nur wenig Platz.

»Alle bisherigen Untersuchungsergebnisse sprechen dafir, dass die (...) Voraussetzung fir
die Wirksamkeit der Schilersprache im traditionellen Unterricht nicht erfillt ist: Am
meisten spricht der Lehrer selbst und man kann annehmen, dass bei den Schilern zunachst
die sprachgewandteren, lebhafteren und vielleicht vorlauten zu Wort kommen.” (SPANHEL
1973, 18)"°

,Ein effektiver Unterricht kann nicht nur vom Sprechen des Lehrers leben. Er muss auch die
Schiiler zum Sprechen veranlassen. Wird den Schiilern im Unterricht das Sprechen

‘{

eingeschrankt oder sogar versagt, dann versagt man ihnen in gewisser Hinsicht ,lautes
Denken und eine aktive Teilnahme an der gemeinsamen Lerntatigkeit und
Kommunikation.” (RAUscH 1986, 19)
Dass es sich beim Aufsagen von Gelerntem noch keineswegs um Sprechen im tieferen Sinne
des Wortes handelt, kann man dem Zitat deutlich entnehmen. Dariliber hinaus macht es
deutlich, dass Formen des Unterrichts in denen Uber weite Strecken nur eine Person spricht,

uneffektiv sind, weil sie das Sprechen aller anderen verhindern.

Die Sprache der Lehrkraft kann und soll jedoch Entwicklungsprozesse in der Lerngruppen-
sprache auslosen. Dies kann nur funktionieren, wenn sie wortschatzaufbauend verwendet
wird. Die Beschrdankung auf gewollte 100 % sofort vorhandene Verstandlichkeit
widersprache dem. Die Verwendung neuer Termini, die sich aus dem Kontext, aus der
Handlung oder auch einer ,nachgeschobenen® Erklarung erschliefen, erscheint im

I In jedem Fall muss das Phianomen, welches der neue

Gegensatz dazu produktiv.
Fachterminus benennt, bereits isoliert und von der Lerngruppensprache erfasst sein.

Moglicherweise ist dieser Gedanke auch auf den Musikunterricht zu begrenzen und

“% Dass ein solcher Unterricht nicht produktiv ist und allgemein als nicht mehr zeitgemal} angesehen wird, darf
als bekannt vorausgesetzt werden. Inwieweit diese Grundannahme in der Schule umgesetzt ist, entzieht sich
bis dato empirischen Untersuchungen. 1972 beobachtete Dieter SPANHEL nur in 10 von 50 Unterrichtsstunden
wenigstens kurze Phasen von Partner- oder Gruppengesprachen. Edgar RAUSCH konstatierte 1986: ,,Zur Zeit
verlaufen die Gesprache jedoch vorwiegend im Wechsel von Lehrer- und Schiilerrede, sie sind eigentlich auf die
Partnerlinie ,Lehrer-Schiiler-Lehrer-Schiiler’ eingestellt und nicht selten auch eingeschrankt. Wollen wir den
Unterricht jedoch geistig und kommunikativ aufwerten, missen wir versuchen, diese Partnerlinie zu 6ffnen und
mehr direkte Schiiler-Schiler-Bezlige herzustellen.” (RAuscH 1986, 68) Und heute?

*I Alfons Otto SCHORB sah das vor fast 40 Jahren noch genau andersherum. (Vgl. ScHore 1973, 182)
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funktioniert in anderen Fachern so nicht. Es erscheint zumindest einleuchtend, wenn der
Biologiedidaktiker Wolfgang MEMMERT schreibt: ,Jeder neu auftretende Fachausdruck muss
in der geschilderten Weise exemplarisch eingefiihrt und mit den bekannten Termini des
Systems verbunden werden...“ (MEMMERT 1970, zitiert nach PRIESEMANN 1971, 135)

Andererseits flihrt Falko PESCHEL zur Arbeit mit grammatischen Fachbegriffen im

Deutschunterricht aus:

,Tauchen die notwendigen Einteilungen und Begriffe allerdings individuell immer wieder

beildufig bei Textbesprechungen auf, so entwickeln die Kinder eine unbewusste Sensibilitat,

die ihnen ein Gefuhl fir die richtige Zuordnung der Worte gibt.” (PESCHEL 2006 110)
Die Analyse der Lerngruppensprache kann Aufschluss darliber geben, inwieweit
Unterrichtsinhalte verstanden und verinnerlicht worden sind und ob sie anwendungs-
bereites Wissen darstellen. Diese Aussage gilt GUber den Musikunterricht hinaus. Ein Beispiel
aus dem Sportunterricht kann dies veranschaulichen: Eine gangige Methode zum
Uberpriifen der Regelkenntnis eines Mannschaftsspiels ist die miindliche oder schriftliche
Wiedergabe in Form einer Kurzkontrolle oder einer miindlichen Leistungskontrolle. Selbst
wenn diese Wiedergabe wortlich und vollstandig erfolgt, ist eine Aussage darliber, ob diese
Regeln verstanden worden und anwendungsbereit sind, nicht moglich. Beobachtet man
jedoch die Schiiler und ihre Kommunikation beim aktiven Spiel, so kann man erfahren, wer
Regeln kennt, verstanden hat und anwendet. Insofern kann also die Analyse der jeweils
aktuellen Lerngruppensprache Auskunft dariber geben, ob gesetzte Ziele erreicht wurden —

besser, als es ein schriftlicher Test konnte.

Ubertragen auf den Musikunterricht heift das: In Situationen der aktiven Auseinander-
setzung mit Musik innerhalb einer Gruppe kann man durch Beobachtung und Analyse der
nonverbalen und der verbalen Kommunikation herausfinden, ob Unterrichtsinhalte

verinnerlicht und anwendungsbereit sind.

Aktive Auseinandersetzung mit Musik im Unterricht meint hier immer die des Schiilers bzw.

der Schilerin. Diese kann stattfinden beim Singen, Musizieren mit Instrumenten, Tanzen,



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

51

2.2.2 Die Weiterentwicklung des Begriffs Lerngruppensprache

Szenischen Darstellen, Malen zu Musik, Sprechen iber Musik usw. Dieselben Aktivitaten als
die der Lehrkraft kdnnen die aktive Auseinandersetzung mit Musik und das Nachdenken
Uber Musik initiieren. Im Gegensatz zum eigenen Tun des Schiilers bzw. der Schiilerin ist dies
jedoch wesentlich schwieriger. Mit steigender Gruppengrofle der Zuhoérenden und

Zusehenden sinkt erfahrungsgemal’ der Anteil der innerlich aktiv Teilnehmenden.

Die aktive Auseinandersetzung des Schilers bzw. der Schiilerin mit Musik umfasst iber das
vokale und instrumentale Produzieren hinaus auch Formen der Transformation, der
Rezeption und der Reflexion. Hier gibt es natlrlich Situationen, in denen nonverbale
Kommunikation vorherrscht, z.B. bei der Entwicklung eines Tanzes, durch Ausprobieren,
Zuschauen, Ubernehmen, Weiterentwickeln usw. Doch selbst in diesen Situationen gibt es
sprachliche Kommunikation, wenn die Gruppe sich liber die Struktur des Musikstickes
austauscht oder Entscheidungen getroffen werden missen. Eine Prifung, inwieweit
musikalische Prozesse und gesprochenes Wort zusammenpassen, gibt Auskunft Giber den
tatsachlichen Entwicklungsstand musikalischen Lernens. Klassenarbeiten, welche vollstandig
ohne erklingende Musik auskommen, kénnen dies in der Regel nicht leisten: Um die
Aufgaben zu erfillen, reicht es oft, auswendig zu lernen, was vorher im Hefter notiert
wurde. Fachbegriffe werden verwendet, wie man es sprachlich formal gelernt hat,
Definitionen werden wiedergegeben, ohne dass mit ihnen ein wirklicher Inhalt verbunden

werden muss.

Uber die hier beschriebene individuelle Leistungskontrolle hinaus kann diese Analyse des
gesprochenen Wortes im Musikunterricht auch zusammenfassend Auskunft geben (iber den
Erfolg dieses Unterrichts. Doch genau diese Analyse fehlt. Nach wie vor ist es so, ,,dass wir im
Detail noch recht wenig davon wissen, wie im Unterricht tatsachlich gesprochen wird, worin
sich also z.B. verschiedene Facher des Unterrichts untereinander und etwa ein und dasselbe
Fach des Unterrichts auf unterschiedlicher Altersstufe sprachlich unterscheiden.”

(PRIESEMANN 1971, 33) Es gibt umfangreiche, teilweise sehr interessante Untersuchungen, die
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die Form der Kommunikation betreffen®?. Doch was gesprochen wird, ist nicht Gegenstand
dieser Untersuchungen. Studien missen sich auf festzulegende Gegenstande konzentrieren.
Dass Untersuchungen zur Sprache jedoch weitgehend die inhaltliche Ebene des
Gesprochenen ausklammern, erscheint zumindest problematisch.

Hier besteht fliir das Fach Musik ein wichtiges Forschungsinteresse: Um dariber
nachzudenken, wie durch Art und Weise des Einsatzes und den Umfang von Fachsprache im
Musikunterricht Lernprozesse effektiver und erfolgreicher gestaltet werden kbnnen, muss
zunachst eine Datenbasis vorliegen, wie denn Art und Weise des Einsatzes und der Umfang
der Fachsprache sich im Moment darstellen, was also die Lerngruppensprache genau

ausmacht.
2.23 Die Besonderheiten der Lerngruppensprache im Musikunterricht
Im Musikunterricht besteht die Lerngruppensprache aus sehr unterschiedlichen

Komponenten, die in Wechselwirkung zueinander stehen. Dies soll in folgender Abbildung

verdeutlicht werden:

AIItag"s,pra.che(n). AIItagssprache Fachsprache
der Schuler/innen im der Lehrkraft im des Lehrkraft
Zusammenhang mit Musik Zusammenhang mit Musik
Fachsprache(n) Lyrische Sprache
der Schiler/innen im Volkslied
\ Lerngruppen- /
sprache

Traditionelle / \ Lyrische Sprache im
Notenschrift / \\ historischen Kunstlied
Fachsprache Gesten, Grafische Lyrische Sprache in
im Lehrbuch Mimik Zeichen zeitgendssischer (Pop)Musik

%2 7 B. BELLACK/KLIEBARD/HYMSN/SMITH 1974
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Die Alltagssprache der Schiiler und Schiilerinnen gibt es in diesem Sinne nicht. Die
Alltagssprachen im Zusammenhang mit Musik unterscheiden sich voneinander, weil

die Schuler und Schulerinnen

unterschiedliche Musiken praferieren,

- sich unterschiedlichen Gruppen zugehorig fiihlen, die sich u.a. Gber gemeinsam
konsumierte Musik definieren,

- unterschiedliche musikbezogene Sozialisation im Elternhaus erfahren haben,

- inunterschiedlicher Weise gewohnt und gelibt sind, Giber Musik zu sprechen.

Die Alltagssprache der Lehrkraft unterscheidet sich von denen der Schiilerinnen und

Schiler vor allem in Hinblick auf Art und Umfang des zur Verfigung stehenden

aktiven Wortschatzes und dessen durch Erfahrung geschulten zweckvollen Gebrauch.

Daruber hinaus ist seine Sprache gepragt durch eigene Vorlieben.

Sowohl die Lehrkraft als auch die Schilerinnen und Schiiler verfligen Uber

Fachsprachen in Bezug auf Musik. So kénnen ein Schiiler oder eine Schiilerin tber

Phdanomene des Hip-Hop reden und die Lehrkraft versteht den Schiler bzw. die

Schiilerin ebenso wenig, wie es umgekehrt sein kann, wenn die Lehrkraft tUber die

Unterschiede verschiedener Tonsysteme spricht. Es ist davon auszugehen, dass die

Musiklehrkraft sich in vielen Teilbereichen der Musik fachsprachlich ausdriicken kann

bzw. Fachsprache versteht, wahrend der Schiiler oder die Schiilerin sich in eher eng

umrissenen Gebieten fachsprachlich (dann mitunter sehr umfassend) verstandigen

kann.

Die Fachsprache im Lehrbuch unterscheidet sich von denen der beteiligten Personen

durch den Versuch, in allen Teilgebieten moglichst gleichmaRig intensiv aufzutreten

und durch den Gedanken, einen fiir Allgemeinbildung als notwendig erachteten

Wortschatz an Fachbegriffen zu verwenden.

Die verschiedenen lyrischen Sprachen, welche als Teilmengen der Bildungssprache

einzuordnen sind, unterscheiden sich voneinander. Sie stehen jedoch in Beziehung zu

zeitgenossischen Alltagssprachen (Popmusik) bzw. zu Alltagssprachen vergangener
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Generationen (Volkslied, historisches Kunstlied*?). Die Sprache dient hier nicht nur
dazu, Gedanken direkt zum Ausdruck zu bringen. Darliber hinaus wird der Klang der
Worte — bis hin zur Lautmalerei ohne semantischen Inhalt — Teil der Musik. Lyrische
Texte werden im Musikunterricht groRtenteils nicht selbst produziert*, sondern
reproduziert.

e Die Notenschrift kann sowohl als ein Teilgebiet der Fachsprache verstanden werden,
indem namlich jedem Zeichen ein Fachbegriff zugeordnet werden kann (J =
Viertelnote oder P = piano bzw. leise) als auch — und das in erster Linie — als eine
Verschriftlichung von Musik. Diese Schrift lesen zu kénnen, heilst, sie innerlich oder
singend oder auf einem Instrument zum Klingen zu bringen.

e Grafische Zeichen stellen ebenfalls eine Verschriftlichung von Musik dar, der jedoch
kein so umfangreiches und festgelegtes Regelwerk wie der Notenschrift zu Grunde
liegt. Auch hier kann jedem Schriftzeichen (nicht immer eindeutig) Fachbegriff und
Klang zugeordnet werden. Grafische Zeichen werden genutzt, um musikalische
Phanomene weniger komplex (fir der Notenschrift nicht Kundige) oder komplexer
(wenn die Notenschrift nicht ausreicht, dann oft in Erganzung zu ihr) darzustellen.

e Letztendlich stellen auch Mimik und Gestik vom Hochziehen einer Augenbraue bis
zum komplexen Dirigat eine Art Sprache dar, die immer dann Verwendung findet,
wenn wahrend erklingender Musik die gesprochene Sprache als stérend empfunden
wirde. Auch diesen Zeichen kénnen in der Regel Klange und Fachbegriffe zugeordnet
werden. Die allgemeine Korpersprache, die gleichwohl auch im Musikunterricht

vorkommt, ist hier nicht Gegenstand der Betrachtung.

* Die Einteilung in diese drei Formen erscheint als ausreichend, wenn die Begriffe in weiter Bedeutung
gebraucht werden; dann umfassen sie u.a. auch geistliche Lieder, Hymnen und weitere Untergattungen.

* Das kdme nur in Frage, wenn die Schiilerinnen und Schiiler selbst den Text zu einem Song verfassen sollen.
Und auch dann wiirde es sich nur um eine der hier unterschiedenen Kategorien handeln, die lyrische Sprache
der aktuellen Liedproduktion. Es ware zwar auch moglich Liedtexte zu verfassen, die auf historische lyrische
Sprachen zurtickgreifen — fiir die Sekundarstufe 1 scheint dies aber etwas zu hoch gegriffen.
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Inwieweit sich in der konkreten Lerngruppensprache vor Ort diese Komponenten
widerspiegeln ist abhangig von der Art des Unterrichtes. Es seien hier einige Beispiele
aufgefihrt:

e In einem Unterricht mit wenig Musizierpraxis werden die Anteile von musikalischer
Korpersprache gering sein, wahrend sie in einem Unterricht mit viel Musizierpraxis
eine grolRe Rolle spielen werden.

e In einem die Schilerinnen und Schiiler regelmaRig aktiv einbeziehendem Unterricht
werden ihre Fachsprachen eine groRRere Rolle spielen. In einem eher auf den
Lehrervortrag spezialisierten Unterricht werden diese jedoch kaum bendtigt.

e In Instrumentalklassen wird die Notenschrift Teil einer lebendigen Rezeptions- und
Produktionskultur sein. Wenn Instrumente gar nicht eingesetzt werden, dann werden
sich Notenkenntnisse auf die Ubersetzung in Fachbegriffe beschrinken ohne

gleichzeitig zum Klingen gebracht zu werden.

Lerngruppensprache im Musikunterricht kann sich nur entwickeln im kommunikativen
Aufeinandertreffen der musikalischen Alltags- und Fachsprachen der Beteiligten, erganzt
und vermehrt um die Maoglichkeiten, die die besonderen Zeichensysteme der Musik
(Notenschrift, musikalische Korpersprache, grafische Notation) bieten, sowie bereichert
durch die individuellen Ausdrucksmoglichkeiten, die durch die Sprache im Lied gegeben sind.
Die Moglichkeit, eine eigene Lerngruppensprache unter Einbeziehung bzw. Berlicksichtigung
einer aullerhalb des Unterrichtes existenten Fachsprache zu entwickeln, wird mit vielen
Formulierungen in den Musik-Lehrpldnen zunachst scheinbar weitestgehend aus-

geschlossen. (Vgl. Kapitel 2.1.5.2: Verwendung des Begriffes Fachsprache)

Manche der Formulierungen jedoch lassen die Entwicklung einer eigenen
Lerngruppensprache zu; bei einigen kann man vermuten, dass sie dies bewusst intendieren
(Vgl. Kapitel 2.1.5.2: Verwendung von Begriffen wie Fachbegriffe, Fachvokabular, Fach-

termini). Nur zwei in den Lehrplinen gefundene Formulierungen greifen direkt den
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Gedanken auf, dass Sprache sich in einem von Kommunikation gepragten Lernprozess

entwickelt:

Und:

,Im Einzelnen ist es die Aufgabe des Musikunterrichtes (...) die Fahigkeit zu sachkundigem
Sprechen und zur sprachlich richtigen Formulierung von musikorientierten Aussagen
aufzubauen und zu entwickeln (...).” (Internet: HKM 2010, 3)

,Fachbegriffe dienen der prazisen Verstindigung Uber Musik. Die den Fachbegriffen
zugrunde liegenden Definitionen sind allgemein akzeptiertes sprachliches Abbild von
Erkenntnisprozessen. Diese Erkenntnisprozesse gilt es im Unterricht anhand der vier
Umgangsweisen zu vermitteln. Gemeinsames Handeln in Verbindung mit der identischen
und widerspruchsfreien aktiven bzw. passiven Anwendung des Fachvokabulars innerhalb
einer Lerngruppe ist Beleg fiur den Vollzug dieser Erkenntnisprozesse und fiir die
Sachkompetenz der Schilerinnen und Schiler. In Verbindung mit den Methoden- und
Sozialkompetenzen ergibt sich ein MaR fir die Handlungskompetenz - im musischen
Bereich kommen die praktischen Fahigkeiten dazu. Fachbegriffe sind immer integrativ, d.h.
angebunden an die musikalischen Erscheinungsformen zu sehen und zu vermitteln...”
(Internet: MBWW-RP 1999, 9)*

In diesem Zitat wird auch darauf Bezug genommen, dass die Analyse der Sprache im

Unterricht eine Moglichkeit ist, die Qualitat von Musikunterricht zu messen. ,,Damit wird das

Verfliigen Uber Begriffsbezeichnungen zum Indiz, inwieweit Lehr-/Lernprozesse erfolgreich

abgeschlossen sind.” (FLuck 1992, 41) Dabei kénnen drei Fragen im Mittelpunkt stehen:

Kénnen sich alle Beteiligten mit ihren Sprachen in den Musikunterricht einbringen, so
dass im gemeinsamen Lernen eine Lerngruppensprache vorhanden ist?

Entwickelt sich diese Lerngruppensprache weiter und ist diese Weiterentwicklung
auch beim Individuum zu konstatieren?

Orientiert sich diese Lerngruppensprache in geniigender Weise nach aulSen,
vorhandene Begriffssysteme einbeziehend und auf die Entwicklung einer allgemeinen

Kommunikationsfahigkeit gerichtet?

* Die sprachliche und inhaltliche Inkonsistenz dieses Absatzes sei an dieser Stelle erwahnt: , Die Definitionen
sind Abbild von Erkenntnisprozessen” Das ist so nicht korrekt: Definitionen kdnnen Ergebnis von
Erkenntnisprozessen sein. Sie konnen jedoch genauso gut die konstatierende Feststellung eines vorhandenen
Sprachgebrauches sein oder sogar eine (mitunter willkirliche) Bedeutungszuweisung. ,,Diese
Erkenntnisprozesse gilt es (...) zu vermitteln.” Darstellen oder nachvollziehen durchaus, aber vermitteln? Spater
ist ja auch vom Vollzug der Erkenntnisprozesse die Rede...
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Die Weiterentwicklung der Lerngruppensprache beim Einzelnen und in der Gruppe ist
erkennbar an

e dem zunehmend treffsicheren Gebrauch von Fachtermini im Zusammenhang

e der Erweiterung des Wortschatzes mit aus der Fachsprache entlehnten Begriffen

e der Verwendung der aus der Fachsprache entlehnten Begriffe auch innerhalb der

eigenen Alltagssprache, also auch auRerhalb des Musikunterrichtes.

Die Orientierung nach auBen® stellt ein nicht zu unterschitzendes Moment dar. Ziel kann
nicht sein, eine neue eigene Sprache zu entwickeln, die von Aulenstehenden nicht
verstanden wird. Vielmehr geht es darum, aus vorhandenen Begriffssystemen die Termini zu
entlehnen, die fir die konkrete Situation bedeutsam sind. In der Regel darf man davon
ausgehen, dass es irgendwo in der Fachsprache fiir das aktuelle Phdnomen einen Begriff
gibt. Diesen gilt es zu finden, zu verwenden und schlieRlich in die Unterrichtssprache

aufzunehmen.

Fir andere Facher gibt es hierzu bereits interessante Ansdtze, so z.B. fir den
Physikunterricht. Das diesbeziigliche Skript des Studienseminars Koblenz ,Anregungen fiir
einen sprachsensiblen Fachunterricht” beginnt mit der Metapher: ,,Sprache im Unterricht ist
wie ein Werkzeug, das man gebraucht, wahrend man es noch schmiedet.” (Internet: LEISEN
0.J.) Bemerkenswert und wichtig an dieser Metapher ist die Tatsache, dass Gebrauchender

und Schmied dieselbe Person sind. (Vgl. Internet: LEISEN o.J.)*’

Fachsprachen ordnen sich hier ein. So umreildt Hans-Riidiger FLuck als eine Aufgabe der
Fachsprachendidaktik ,die Klarung des Zusammenhangs zwischen (Fach-)Sprache und
Lernen”, also ,die Auseinandersetzung mit Prozessen der Aneignung von (Fach-)Wissen

durch und mit Hilfe der Sprache” (FLuck 1992, 19).

* Die Verwendung des Begriffspaares ,innen und aullen” folgt der Fachliteratur, in der mit ,innen” die
jeweilige Community gemeint ist, mit ,auflen” die ihr nicht unmittelbar zugehérige Welt; hier ist mit ,,innen”
die Lerngruppe gemeint, mit ,,auen” die Welt auBBerhalb des Klassenzimmers.

* Aus dem Link geht hervor, dass es um bilingualen Unterricht geht. Dort sind viele Veroffentlichungen zum
Thema Fachsprache angesiedelt.
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Fiir die Entwicklung der Lerngruppensprache werden verschiedene mogliche Impulse
gesehen:

e Worter fur bestimmte Begriffe werden von der Lehrkraft (oder auch von einem
Schiler oder einer Schiilerin) eingefiihrt, am entsprechenden Phanomen dargestellt
und erklart, ihre korrekte Verwendung getibt und gefestigt.

e Worter fir bestimmte Begriffe werden von der Lehrkraft oder Schiilerinnen und
Schilern gebraucht, weil sie dem jeweils sie Gebrauchenden geldufig sind. Die
Ubrigen schlieBen aus dem Kontext und den beobachtbaren oder selbst erzeugten
Phdanomenen auf die Bedeutung der Begriffe und fragen gegebenenfalls nach.

e Worter oder Wortzusammensetzungen fir bestimmte Begriffe werden intuitiv aus
der Situation heraus gebraucht oder ,erfunden”. Hier handelt es sich oft um

Metaphern. (Vgl. hierzu OBERSCHMIDT 2011)

Desweiteren ist zu erwarten, dass sich bestimmte Worter durchsetzen oder auch von der
Lehrkraft durchgesetzt werden, wahrend andere nach sporadischem Gebrauch wieder
verschwinden. Dieses Verschwinden kann seine Ursache in nicht vorhandener
Notwendigkeit haben (das Phanomen tritt nicht wieder auf) oder in fehlender Sinnhaftigkeit

(das Phdnomen lasst sich anders leichter oder treffender in Worte fassen).

2.2.4 Die Einordnung der Lerngruppensprache im Musikunterricht in den aktuellen

musikpadagogischen Diskurs

Die Bandbreite der Konzepte fiir den Musikunterricht reicht von einem praxisorientierten,
mitunter fast theoriefeindlichen Unterricht bis hin zu einem theoretisierenden mit wenig
musikalischer Praxis verbundenem. Das Idealbild von Musikunterricht wird sich bei vielen
Musiklehrerinnen und Musiklehrern im mittleren Drittel zwischen diesen beiden Polen
wieder finden. Genau dort ist auch das Konzept von der Entwicklung einer
Lerngruppensprache zu lokalisieren, welches auf Musizierpraxis und begrifflicher Arbeit

unter besonderer Bericksichtigung der Kommunikation beruht. Hier geht es weder um
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Musizieren ohne Reflexion noch um Analysieren ohne praktisches Handeln. Es ergibt sich
eine interessante Neben-Forschungsfrage: Ist der subjektiv als gut empfundene Unterricht,
z.B. weil er Theorie und Praxis verbindet, darliber hinaus auch durch ein hohes MaR an
Kommunikation aller Beteiligten gekennzeichnet? Kann die Verstarkung des
kommunikativen Anteils zur Entwicklung einer lebendig(er)en Lerngruppensprache und

damit zu héherem Lernzuwachs fuhren?

Eine Besonderheit des Musikunterrichtes gegentliber vielen anderen Unterrichtsfachern ist
der grolRere Anteil praktischen Tuns. In den letzten dreifig Jahren hat sich ein Unterrichtsbild
entwickelt, in dem neben dem Singen auch das Musizieren und zunehmend auch der Tanz
verstarkt in Unterrichtssituationen vorkommen. Dies stellt eine Rickbesinnung auf die
Tatsache dar, dass Musik zunachst als korperliche und klangliche Erfahrung wesentlich ist.
Das Sprechen liber Musik ist dem nach- oder beizuordnen. Damit einher geht allerdings die
noch wenig bericksichtigte Tatsache, dass es auch ein Sprechen in der Musik gibt: Es reicht
von Anweisungen und Verstandigungen wahrend des Musizierens bis zu
Spontandullerungen zu vom Tontrager erklingender Musik. Die Zusammenhadnge zwischen
diesen SprachduBerungen in der Musik und dem Sprechen (iber Musik sind empirisch noch

nicht untersucht worden.

Es stellt sich u.a. die Frage, ob es nicht innerhalb der Fachsprache der Musik zwei
unterschiedliche Abteilungen gibt, die sich auf das Musizieren direkt und auf das Sprechen
Uber Musik beziehen. Impliziert dasselbe Wort in diesen beiden Abteilungen moglicherweise
ganz unterschiedliche Bedeutungszusammenhange? Am Beispiel des Dreivierteltaktes soll

dies demonstriert werden:
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Dreivierteltakt

Beim Sprechen liber Musik: Beim Musizieren:

Das Stiick steht im Dreivierteltakt. Das Stiick steht im Dreivierteltakt.

Bedeutungszusammenhang: Bedeutungszusammenhang:

- man konnte dazu eventuell Walzer | - ich muss mich auf einen ,Dreier” ein-
tanzen stellen (z.B. innerlich einzéhlen)

- es weicht von der bindren Grund- |- meine linke Hand spielt auf die ,1“, meine
einstellung des Menschen ab rechte auf die ,2“ und ,,3“

- es gibt einen betonten und zwei un-|- die notierte Ganze Pause bedeutet im
betonte Grundschldge Dreiertakt nur 3 Schldage Ruhe, nicht 4

- es hat etwas Wiegendes

Verschiedene Fragestellungen sind hier denkbar:

Wenn ein Musikunterricht hohe musikpraktische Anteile aufweist, gibt er dann
Impulse zur Weiterentwicklung der Lerngruppensprache, erfordert er deren
Weiterentwicklung sogar, oder hemmt er deren Entwicklung z.B. aufgrund des doch
geringen Sprachanteils wahrend des Musizierens?

Verbindet dieser Musikunterricht das Sprechen Ulber Musik einerseits und das
Sprechen in der Musik andererseits zu einer gemeinsamen Lerngruppensprache oder
entstehen quasi zwei Lerngruppensprachen (oder zwei partiell unterschiedliche
Lerngruppensprachen), die eher nebeneinander existieren?

Entwickelt sich eine Lerngruppensprache, die geleitet ist von den Notwendigkeiten

und Gegebenheiten der Verstandigung in der und Gber die Musik?

Anstatt konkreter Hypothesen lieBen sich noch weitere unprazise Fragen formulieren. Der

Grund dafiir ist, dass es eben noch keine Untersuchung dieser Prozesse gibt, auf die sich

Hypothesen griinden lieRen.
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2.2.5 Zusammenfassende Charakterisierung der Lerngruppensprache im Musik-

unterricht

Die Lerngruppensprache im Musikunterricht ist durch stetige Weiterentwicklung gekenn-
zeichnet. Diese Entwicklung verlauft in unterschiedlichen Lerngruppen in unterschiedlichem
Tempo, in unterschiedlicher Auspragung und mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Daher
sind die Lerngruppensprachen verschiedener Lerngruppen nicht gleich und selbst innerhalb
der Lerngruppe gibt es individuelle Unterschiede in Verstandnis und Gebrauch der einzelnen

Elemente.

Jede Lerngruppensprache weist folgende Merkmale auf:
o Aufeinandertreffen der Fach- und Alltagssprachen der Schilerinnen und Schiiler und
der Lehrkraft
e Angenahert symmetrische Kommunikation zwischen Schiilerninnen und Schiilern und
der Lehrkraft
e Eintrag von Fachbegriffen durch alle Beteiligten
e Finden von lerngruppenspezifischen Begriffen durch alle Beteiligten

e Ersatz von lerngruppenspezifischen Begriffen durch Fachbegriffe

Um die Sprache einer Lerngruppe als Lerngruppensprache einzuordnen, sollen alle

Merkmale zumindest im Ansatz nachweisbar sein.
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3 Untersuchungen zur Sprachsituation im Musikunterricht einer 7. Klasse

Ziel der theoriegeleiteten Untersuchung war im Sinne einer qualitativen Studie das Erfassen
e des Standes der Sprache im Musikunterricht in einer Lerngruppe und
e der Einstellung und des Wissens des die Lerngruppe unterrichtendenden
Musiklehrers zur Frage der Sprache im Unterricht.
Die Untersuchungsergebnisse sollten anschlieRend miteinander und mit dem Konzept der

Lerngruppensprache in Beziehung gebracht werden.

3.1 Erlauterungen zum Forschungsdesign

3.1.1 Voriiberlegungen

Grundlage und Fokus der Beobachtung sind die im Vorangegangenen dargestellten
Uberlegungen zur Lerngruppensprache im Musikunterricht als einer wesentlichen
Moglichkeit, Wissen aufzubauen und anzuwenden. Untersucht werden sollte, inwieweit sich

diese theoretischen Uberlegungen in der Praxis des untersuchten Unterrichts wiederfinden.

Eine Langzeitbeobachtung verschiedener Klassen bzw. Lerngruppen kann nur ein groeres
Projekt mit vielen beteiligten Probanden leisten. Fir die im Rahmen dieser Arbeit geplante
Untersuchung stand daher eine Entscheidung an, ob innerhalb des gesetzten Zeitrahmens
von einem halben Jahr
e mehrere Klassen Uber eine, maximal zwei Unterrichtsstunden beobachtet werden
oder

e eine Klasse Uiber den gesamten Zeitraum beobachtet wird.

Die erste Variante zu verwerfen, fiel nicht schwer: Die zu beobachtenden Klassen konnen
sich an die Beobachtungssituation gar nicht gewdéhnen, wodurch die Ergebnisse nur bedingt

brauchbar waren. AulRerdem unterliegen die unterrichtenden Lehrerinnen oder Lehrer mit
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hoher Wahrscheinlichkeit der Versuchung, ,Schaustunden” vorzufiihren, die die
Unterrichtswirklichkeit nicht widerspiegeln.48 Doch auch die zweite Variante hat neben den
augenscheinlichen Vorzigen (Vgl. DINKELAKER/HERRLE Wiesbaden 2009, 21), wie z.B.
Gewohnungseffekt der zu Beobachtenden, praktischer Ausschluss von Schaustunden, die
erfahrungsgemall ein Lehrer bzw. eine Lehrerin nicht UGber ein halbes Jahr planen und
durchfiihren kann, ihre Tiicken: Es kann passieren, dass gerade in dieser Klasse oder gerade
bei diesem Lehrer bzw. dieser Lehrerin die hier zu untersuchende Idee von
Lerngruppensprache gar nicht oder nur am Rande bzw. unterentwickelt vorkommt.
,Es laufen wahrend des Unterrichts dauernd Kommunikationsprozesse zwischen den
Schilern untereinander ab. Diese Kommunikationsprozesse dirften aus beobachtungs-
technischen Griinden nur in sehr begrenztem Male empirisch-analytisch zu erfassen sein.”
(REHBEIN 1979, 166, FuBnote 34)
Wahrend REHBEIN es seinerzeit flur gerechtfertigt hielt, sich in der Analyse ,nur auf das
Verbalverhalten der den Lehrer direkt ansprechenden Schiiler” zu beschranken, will die hier
vorliegende Untersuchung das Sprechen aller am und im Unterricht Beteiligten beleuchten.
Doch die beobachtungstechnischen Schwierigkeiten bleiben. Das Sprechen von Schiilerinnen
und Schiilern in Partner- und Gruppensituationen ware nur mit hohem technischen Aufwand
zu erfassen: Jeder Schiiler und jede Schiilerin misste sein bzw. ihr persdnliches Mikrofon
haben. Nur ein quantitatives Problem ware, dass sich in einem stark auf offene Lernformen
stitzenden Unterricht das zu analysierende Material vervielfachen wiirde. Viel
problematischer erscheint, dass eine solche Intervention in die unterrichtliche Situation nur
zu verfalschten Ergebnissen flihren kann. Eine Videokamera oder einige wenige im Raum
verteilte Mikrofone kénnen mit der Zeit Ubersehen werden und alle Beteiligten zum
»,hormalen Unterricht” zurilickkehren lassen. Ein personliches Mikrofon ist in dieser Weise

nicht zu ignorieren.

*® Dies kann sich in unterschiedliche Richtungen vollziehen: Die sonst vorhandene Gruppenarbeit wird wegen
des ,,Chaos-Faktors“ lieber weggelassen. Oder: Die sonst nicht vorhandene Gruppenarbeit wird wegen des
Besuchs extra mit eingeplant ... und endet womoglich im Chaos.
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Letztendlich bleibt auch hier nur, sich wie Erhard REHBEIN auf das zu konzentrieren, was fur
alle horbar ist. Der sozusagen ,private” Anteil des im Unterricht Gesprochenen entzieht sich
weitgehend der Beobachtung. Unter ,privat”, sind hier AuRerungen zwischen Schiilerinnen
und Schilern zu verstehen, die in der Regel die Lehrperson nicht erreichen und auch nicht
fir diese gedacht sind, oder Gesprache zwischen dem einzelnen Schiiler bzw. der einzelnen
Schiilerin und der Lehrkraft unter Ausschluss des Restes der Schilerschaft. Dies ist insofern
problematisch, als sich gerade dort das Sprechen frei entfaltet — unabhangig von
Erwartungshaltungen der Lehrkraft oder der ,Schileréffentlichkeit”, die der Schiler bzw.

die Schiilerin bedienen zu missen glaubt.

Der Wunsch und die Wirklichkeit der Datenerhebung klaffen daher auseinander: Der
Wunsch besteht darin, zu erfassen, ob der Schiler bzw. die Schiilerin aus sich selbst heraus
Gelerntes anwendet, indem er z.B. Fachbegriffe gebraucht, was als Beleg fiir die Ubernahme
von Anteilen der Fachsprache in die eigene Sprache gesehen werden kann. In Wirklichkeit
wird jedoch erfasst, ob der Schiiler bzw. die Schiilerin bei von aullen motiviertem Bedarf
Gelerntes anwendet, indem er z.B. Fachbegriffe gebraucht, was hier jedoch auch ein Beleg
fir das Anwenden von Teilen einer Fachsprache — vergleichbar dem Sprechen in einer

Fremdsprache — sein kann.

Ein weiteres forschungsmethodisches Problem liegt in der Musik selbst. Das Erklingen von
Musik, sei es vom Tontrager oder selbstproduziert durch das Singen oder das Musizieren mit

Instrumenten, beeintrachtigt die Verstandlichkeit des Gesprochenen bei der Aufzeichnung.

3.1.2  Kriterien zur Auswahl der Untersuchungspopulation

Die Untersuchung wurde in einer siebten Klasse eines sachsischen Gymnasiums
durchgeflhrt. Zunachst wurde ein Musiklehrer ausgewahlt, von dem aufgrund personlicher
Bekanntschaft, seiner AuRerungen in Fortbildungen und seines Engagements erwartet

wurde, dass er einen modernen, handlungs- und schiilerorientierten Unterricht erteilen
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wirde. Modern hei3t hier zeitgemall in dem Sinne, dass die aktuelle musikpdadagogische
Diskussion verfolgt und eigener Unterricht daraufhin hinterfragt und verdandert wird;
handlungsorientiert in dem Sinne, dass innere und duBere Schileraktivitaten das Zentrum
des Unterrichts bilden (also nicht Stoff vermittelt wird, den die Schilerinnen und Schiler
aufzunehmen haben); schilerorientiert in dem Sinne, dass gegenwartige Interessen und
Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler ebenso Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit sind,

wie auch vermutete zuklnftige.

Die Auswahl der Klasse ergab sich dann aus der inhaltlichen Einschrankung, dass es keine
Klasse am Anfang des gymnasialen Musikunterrichtes sein sollte (also nicht Klasse 5 oder 6)
und organisatorischen Rahmenbedingungen, in denen u.a. Moglichkeiten des Stundenplans
und der Einsatz einer Referendarin in einigen Klassen bedacht werden mussten. So ergab

sich die Klasse 7x als zu beobachtende Population.

Untersuchungen in der Schulpraxis stoRen auf vielerlei Widerstdnde, die wiederum auf sehr
differenzierten Ursachen beruhen. So sind nur wenige Lehrerinnen und Lehrer bereit,
Unterricht, womaoglich lber einen langeren Zeitraum, begutachten zu lassen. Bei zu grofSer
persénlicher Nahe des Forschenden zur Lehrperson, die Tlren 6ffnen kann, kénnten jedoch
Untersuchungsergebnisse durch aulRerhalb der Untersuchung befindliche Einfliisse verfalscht
werden. Die Gefahr besteht in vorliegender Untersuchung nicht, da die o.g. personliche

Bekanntschaft ausschlieRlich beruflicher Natur ist.

Um in dieser Arbeit zu einer ersten Bestandsaufnahme der Sprachsituation im
Musikunterricht zu kommen und diese auf das Vorkommen und die Auspragung einer
Lerngruppensprache zu untersuchen, werden zwei Erhebungen vorgenommen: Die
Aufzeichnung und Auswertung eines halben Jahres Musikunterricht und die Aufzeichnung

und Auswertung eines Expertengespraches mit der Lehrkraft.
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3.1.3  Wissenschaftliche Dokumentation: Die Aufzeichnung und Auswertung eines

Halbjahres Musikunterricht

Der Unterricht erfolgte in 14taglich erteilten Doppelstunden. Davon gab es im
Untersuchungszeitraum insgesamt sieben. Die erste wurde zur Hospitation und zum
Anndhern genutzt, die letzte war eine Ubliche , Letzte Stunde vor den Ferien”, in der vor
allem gesungen wurde. Zur Auswertung standen daher fiinf Doppelstunden, also 10
Unterrichtsstunden, zur Verfligung. Diese fanden jeweils freitags von 10.30 Uhr bis 12.00
Uhr statt. Das Verfahren der Videoaufzeichnung ermoglicht detaillierte Wortprotokolle
sowie die Nachuntersuchung ausgewahlter Ausschnitte (Vgl. VoicT 2010, S. 787). Neben der
Videoaufzeichnung wurden schriftliche Skizzen angefertigt. Diese Skizzen wurden bei der

Verschriftlichung der Videomitschnitte mit herangezogen.

Zunachst wurde ein Verbal-Transkript (Vgl. DINKELAKER/HERRLE Wiesbaden 2009, 35) erstellt,
in dem alle verbalen AuRerungen des Lehrers und der Schiilerinnen und Schiilern sowie ihre
Anfangszeitpunkte festgehalten wurden. Fir die Verstandlichkeit notwendige Anmerkungen
(z.B. wenn direkt in Musik hineingesprochen wurde oder wenn allgemeines unverstandliches
Gemurmel einsetzte) wurden in Klammern angegeben. Auf eine Aufzeichnung in
festgelegten Intervallen wurde verzichtet, da sie fiir die Untersuchung keine Notwendigkeit
darstellte. Eventuelle Pausen im Sprachablauf sind in den Anmerkungen registriert oder —
wenn im Sprachablauf ein und derselben Person Pausen auftraten — durch Gedankenstriche

gekennzeichnet.

Fiir die Vereinfachung der weiteren Bearbeitung wurden in einem zweiten Schritt die
Anfangszeiten entfernt und stattdessen Zeilennummern eingefiigt. Diese erleichtern eine

spatere Vernetzung der Aussagen und Ergebnisse.

Bereits wahrend der Aufzeichnung und insbesondere bei der Transkription wurde deutlich,

dass viele der Schilerinnen und Schiiler ein Unterrichtsgesprach in der gesamten Klasse als
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3.1.4 Untersuchungen — Forschungsdesign — Experteninterview

eines zwischen dem Lehrer und dem jeweils aktiven Schiiler bzw. der jeweils aktiven
Schilerin wahrnehmen. So bereitete es oft Miihe, Schiilerdauflerungen zu verstehen, da sie
von der Sprachrichtung und der Lautstarke her lediglich auf die Rlickmeldung an den Lehrer
zielten. Darlber hinaus bestédtigte sich die Annahme, dass die Verstandlichkeit des
gesprochenen Wortes durch das gleichzeitige Erklingen von Musik beeintrachtigt wirde.
Einige AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie viele des Lehrers konnten in solchen
Situationen trotzdem erfasst werden. In bestimmten Unterrichtsphasen stattfindende
Gesprache zwischen Nachbarn oder innerhalb kleiner Gruppen entzogen sich dem

Verstandnis weitestgehend.

3.1.4 Experteninterview: Problemaufriss und Deutungsversuche des Musiklehrers

Das Expertengesprach mit dem Musiklehrer wurde als narratives Interview angelegt. Es
wurde so strukturiert, dass Themenkomplexe mit einer Struktur vom Allgemeinen zum
Besonderen hin in offenen Fragen angesprochen wurden. Der Lehrer war sehr interessiert an
der Darstellung seiner Intentionen zur Thematik. Dadurch bildet das Experteninterview eine

umfassende Quelle.

Es wurde als Audioaufzeichnung festgehalten, transkribiert und ebenfalls mit
Zeilennummern versehen. Die Transkription erfolgte nach den Regeln der Rechtschreibung
und Grammatik. Wo dies nicht vollstandig moglich war, z.B. bei abgebrochene Satzen oder
grammatikalisch nicht zueinander passenden Textbausteinen, wurden Gedankenstriche
gesetzt. Pausen wurden nicht festgehalten. Alle AuRerungen konnten vollstindig erfasst

werden.
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3.2 Darstellung der Auswertungsgrundlagen
3.2.1 Darstellung der Auswertungsgrundlagen der Unterrichtsprotokolle

3.2 Darstellung der Auswertungsgrundlagen

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte in zwei Schritten:

Zunachst wurden die Unterrichtsprotokolle und das Interview getrennt in verschiedener
Weise ausgewertet, interpretiert und zu den Grundannahmen dieser Untersuchung in
Beziehung gesetzt. Erst nach Abschluss dieses Schrittes erfolgte in einem zweiten der
Abgleich zwischen Unterrichtsgeschehen und der subjektiven Theorie des Lehrers. Auch
dieser wurde abschliefend zu den Grundannahmen dieser Untersuchung in Beziehung

gesetzt.

3.2.1 Darstellung der Auswertungsgrundlagen der Unterrichtsprotokolle

Die Auswertung der Unterrichtsprotokolle erfolgte qualitativ mit quantitativen Elementen.
Fir die Kategorisierung der speziellen Termini der Lerngruppensprache wurden ein
fachinhaltsbezogener und ein verstandigungsbezogener Ansatz gewahlt; dies geht auf Hans-
Ridiger FLuck zuriick:

»--grundsatzlich wird man zwischen einer fachinhaltsbezogenen und einer kooperativen
wie verstandigungsbezogenen Kommunikation unterscheiden missen. Erstere bezieht sich
auf fachliche Gegenstiande und Sachverhalte, die zweite bezieht sich auf das praktische
Handeln beim Aufbau von Fachwissen und Fachsprache, also auf den expliziten Lehr-
/Lernprozess. Beide funktionale Typen fachlichen Sprachgebrauchs lassen sich allerdings in
der Praxis nur schwer voneinander trennen...“ (FLuck 1992, 31)*

Die Kategoriendefinition erfolgte in beiden Ansdtzen zunédchst auf deduktivem Weg (VGL.
MAYRING 2010, 83), wurde jedoch nach Sichtung des Materials modifiziert. In der Literatur
wird diese Art der Untersuchung Gesprachsanalyse genannt mit dem wichtigen Merkmal,
dass natlrliche Gesprache den Untersuchungsgegenstand bilden und nicht experimentell
erzeugte (Vgl. MuNsBerG 1997, 94). Unterricht bewegt sich im Spannungsfeld zwischen
natirlichen und experimentell erzeugten Gesprachen; ein fir natirliche Gesprache

gedachtes Verfahren anzuwenden, erschien daher als legitim.

* FLuck bezieht sich hier seinerseits auf WEISGERBER (WEISGERBER 1983, 221 ff).
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3.2.1 Darstellung der Auswertungsgrundlagen der Unterrichtsprotokolle

Fachinhaltsbezogener Ansatz

Die Lerngruppensprache befindet sich im Spannungsfeld zwischen Umgangssprache und

Fachsprache. Fir die Einteilung der Begriffe der Lerngruppensprache lassen sich somit vier

Kategorien bilden, wobei zwei wiederum noch einmal in zwei Unterkategorien geteilt

werden:

Bestandteil der Umgangssprache

Bestandteil der Fachsprache

Erlduterung

JA

NEIN

Der Begriff ist Bestandteil der Umgangssprache.

NEIN

JA

Der Begriff ist Bestandteil der Fachsprache und wird in der Umgangssprache in

der Regel nicht verwendet.

Ill-a

l-b

JA

JA

Der Begriff ist Bestandteil der Fachsprache, wird jedoch auch in der
Umgangssprache verwendet. Es handelt sich um einen Begriff urspriinglich
der Umgangssprache, welcher in die Fachsprache aufgenommen wurde und
dort eine speziellere oder andere Bedeutung hat.

Der Begriff ist Bestandteil der Fachsprache, wird jedoch auch in der
Umgangssprache verwendet. Es handelt sich um einen Fachsprachbegriff,
welcher Eingang in die Umgangssprache gefunden hat.

NEIN

NEIN

Der Begriff ist weder Bestandteil der Fachsprache noch der Umgangssprache.
Es handelt sich um einen Begriff aus einer anderen Fachsprache.

Der Begriff ist weder Bestandteil der Fachsprache noch der Umgangssprache.
Es handelt sich um ein spezielles Element der Lerngruppensprache.
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3.2.1 Darstellung der Auswertungsgrundlagen der Unterrichtsprotokolle

Verstandigungsbezogener Ansatz

In der Entwicklung der Lerngruppensprache werden Begriffe mit unterschiedlichen
Intentionen gebraucht. Mitunter kénnen mehrere Intentionen auch gleichzeitig eine Rolle
spielen. Diese Intentionen sind nicht direkt nachweisbar, sondern muissen aus dem Kontext
sowohl beziglich der Sprache als auch beziiglich der aktuell stattfindenden Aktivitat
geschlossen werden. Mitunter wird vom Lehrer die Benutzung bestimmter Begriffe
herausgefordert. Dann ist seine Intention die , Festigung” dieser Begriffe, wahrend der sie
gebrauchende Schiiler bzw. die sie gebrauchende Schiilerin moglicherweise eine ganz
andere Intention verfolgt. Diese kann beispielsweise darin bestehen, der Erwartungshaltung
des Lehrers entgegenzukommen oder sich klar auszudriicken. Wenn die Analyse des
Kontextes den Schluss zuldsst, dass der Begriff ,einfach so”, also ganz selbstverstandlich
gebraucht wurde, so darf daraus geschlossen werden, dass er in der Lerngruppensprache

etabliert ist.

Nicht geklart werden kann an dieser Stelle, wie umfassend der Begriff bei Sprecher oder
Rezipient mit Inhalt gefiillt ist. Fachtermini zu gebrauchen hat ,,zur Voraussetzung, dass der
Rezipient (und auch der Produzent — A.d.A.) in der Lage sei, memorierte Kontexte und
Vorwissen zu Handlungszusammenhédngen zu aktivieren” (MOHN 1997, 155). Ob Kontexte
und Vorwissen aus
- einer Ein-Satz-Definition (z.B. ,Eine Suite ist eine Zusammenstellung meist
tanzerischer Instrumentalstiicke.”),
- der bei Wikipedia zu findenden 535 Worter enthaltenden Erklarung (Internet:
WIKIPEDIA 9) oder gar
- der kompletten eng bedruckten Seite aus dem Musiklexikon (DAHLHAUS/
EGGEBRECHT 1989, S. 209ff)
bestehen, ist nur schwer nachzuweisen, spielt flir das gegenseitige Verstandnis insbesondere

zwischen dem Fachmann und dem Laien jedoch durchaus eine Rolle.
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3.2.1.1 Kategorienbildung nach dem Fachinhalt

3.2.1.1 Auswertungsgrundlagen — Kategorienbildung nach dem Fachinhalt

Aus den im fachinhaltsbezogenen Ansatz dargestellten Kategorien wurde, angepasst an die

beobachtete Unterrichtssituation, der folgende Katalog gebildet.

Kategorien wurden in Klammern angegeben.

Die urspriinglichen

a)

Fachtermini, die
Bestandteil der
allgemeinen
Umgangs-

sprache sind®

b)

Fachtermini, die
in der
allgemeinen
Umgangs-
sprache eher
nicht

vorkommen®!

c)

Worte der all-
gemeinen Um-
gangssprache
oder aus ande-
ren Fachgebie-
ten entlehnte
Termini, welche
im Bereich der
Musik eine ab-
weichende oder
speziellere Be-
deutungs-
zuweisung

besitzen®

d)

Worte der
allgemeinen
Umgangs-
sprache, welche
zur
Beschreibung
von Musik
verwendet
werden (meist

Adjektive)

e)

spezielle
Elemente der
Lerngruppen-
sprache, die
weder der
allgemeinen
Umgangs-
sprache noch
der
musikalischen
Fachsprache
zugeordnet

werden kdnnen

(Il1-b)

(I

(I11-a)

(Ill-a)

(IV-b)

Begriffe der urspriinglichen Kategorie | werden mit diesem Katalog nicht erfasst. Es sind dies
alle Begriffe, welche nicht den urspriinglichen Kategorien II-IV bzw. den Kategorien a) - e)

zuzuordnen sind.

*% Die Zuordnung kann nicht immer eindeutig sein. So wurden z.B. die Instrumente des Sinfonieorchesters oder
Woérter wie ,Chor” oder , life” hier eingeordnet.

>' Dazu zshlen u.a. die aus der italienischen Sprache entlehnten Termini, aber auch Worter und
Zusammensetzungen, die nur im Bereich der Musik eine Bedeutung haben, z.B. , Tanzfigur” oder ,Sound”

*2 Gedacht ist hier an Begriffe wie ,hoch” und ,tief” oder ,Instrument”
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3.2.1.2 Auswertungsgrundlagen — Kategorienbildung nach der Verwendungssituation

Ebenfalls nicht erfasst werden Begriffe der urspriinglichen Unterkategorie IV-a. Ein
Erscheinen von Fachtermini anderer Facher wurde nicht erwartet und auch tatsachlich nicht

wahrgenommen.

Die urspriingliche Unterkategorie lll-a wurde ein weiteres Mal unterteilt: Hier wird der
Besonderheit Rechnung getragen, dass zur Beschreibung von Musik Worter herangezogen
werden, die zwar durchaus ihre urspriingliche Bedeutung behalten, diese jedoch eher
metaphorischer Art ist. Musik kann eben nicht ,dunkel” klingen. Trotzdem wird ein solches
Wort verwandt und auch in seiner Bedeutung nicht verandert, um damit Musik zu

beschreiben.

In der Literatur wird eine Strukturierung von Fachsprache (Vgl. RoeLcke 1999/52f)
vorgenommen, die fur das Fach Musik als problematisch angesehen wird (vgl. Kapitel 2.1.4)
und dariber hinaus fiir die Darstellung der Lerngruppensprache im Fach Musik nicht
praktikabel ist:
e Intrafachlicher Fachsprachwortschatz
Dieser entspricht den Kategorien a) und b) sowie einer Teilmenge der
Kategorie c).
e Interfachlicher Fachsprachwortschatz und
e Extrafachlicher Fachsprachwortschatz
Diese beiden entsprechen einer Teilmenge der Kategorie c).
e Nichtfachlicher Fachsprachwortschatz
Dieser entspricht weitgehend der Gruppe d).

Gar nicht erfasst wiirde nach dieser Strukturierung die Kategorie e).

3.2.1.2 Kategorienbildung nach der Verwendungsintention

Vorab wurde der folgende Katalog moglicher Intentionen, die der Sprechende mit der den

Begriff enthaltenden Sprachhandlung verfolgt, aufgestellt mit der Mdglichkeit, diesen
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wahrend der Analyse noch zu erweitern. Davon ausgehend, dass sowohl der Lehrer als auch
die Schilerinnen und Schiiler sowohl als Lehrende als auch Lernende auftreten kénnen,
wurden diese Intentionen sowohl dem Lehrer als auch den Schilerinnen und Schilern
zugeordnet. Es ist jedoch davon auszugehen, dass der Lehrer aufgrund seiner padagogischen
Ausbildung manche dieser Intentionen bewusster und stringenter verfolgt, als es der Schiler

oder die Schilerin tut.

Intentionen des Lehrers Intentionen des Schilers / der Schiilerin

Neueinfihrung eines Begriffs
(Der Begriff wird erklart und in ersten Zusammenhangen verwendet.)

Festigung eines Begriffs
(Der Begriff wird in Zusammenhangen verwendet, die seinen Inhalt erklaren oder

Lehren/Lernen

andeuten.)

Kontrollfrage zum Begriff
(Die Erklarung wird gegeben, das Nennen des Begriffs wird erwartet.)

Kontrollantwort zum Begriff
(Nach einer Begriffserklarung wird der Begriff genannt.)

Kontrollfrage zur Begriffserklarung
(Der Begriff wird genannt, eine Erklarung dafiir erwartet.)

Sichern/Kontrollieren

Kontrollantwort zur Begriffserklarung
(Nach einer Begriffsnennung wird der Begriff erklart.)

Bedienen der Erwartungshaltung
(Der Begriff wird gebraucht, weil der Sprechende davon ausgeht, dass dies von ihm
erwartet wird, ohne dass es explizit vom Zuhdrenden gefordert wurde.)

Anwenden

Selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffs
(Der Begriff wird gebraucht, weil er in der Lerngruppensprache etabliert ist.)

Spontaner Gebrauch von Worten, die nicht unbedingt Fachtermini sind, von denen
jedoch erwartet wird, dass andere bzw. die Gruppe sie intuitiv verstehen
(Der Begriff erhilt erst in der Situation seine fiir diese giiltige Bedeutung. Stimmklang

und Gesten kénnen die Bedeutungszuweisung unterstreichen.)
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3.2.1.2 Auswertungsgrundlagen — Kategorienbildung nach der Verwendungssituation

Die Modifizierungen wahrend der Analyse zeigten, dass bestimmte Intentionen

ausschlieBlich dem Lehrer oder ausschlieRlich den Schilerinnen und Schilern zuzuordnen

waren. Daraus ergab sich der im Folgenden dargestellte endgiiltige Katalog an Kategorien.

Die Kiirzel zur Bezeichnung der Kategorien haben sich wahrend der Arbeit ergeben und

wurden dann beibehalten.

Lehrer:
BE Neueinfihrung des Begriffs - Begriffserklarung
< (Der Lehrer erklart den Begriff, welcher in der Regel in dieser Erklarung
§ vorkommt.)
E Neu Neueinfihrung des Begriffs - Nennung
EL) (Ein Begriff wird vom Lehrer zunachst nur genannt und erst spater an anderer
Stelle verdeutlicht und erklart.)
BS Kontrollfrage zur Begriffserklarung — Begriffssicherung durch Zuordnung
(Der Lehrer nennt Begriffe und verbindet mit ihnen die Aufforderung an die
Schiilerinnen und Schiiler, dem Begriff das richtige Phdnomen zuzuordnen.
Beispiel: Der Lehrer fordert einen Schiiler bzw. eine Schiilerin auf, wahrend
des Liedgesanges der Klasse immer dann das Wort ,Melisme“ zu rufen, wenn
§ er eine solche wahrnimmt.)
% BS-u Kontrollfrage zum Begriff — Begriffssicherung durch Zuordnung
g (Der Lehrer bietet den Schilerinnen und Schiilern ein Phdnomen an, dem der
% Begriff richtig zugeordnet werden soll. Der eigentliche Begriff wird in diesem
é Fall nicht genannt. Beispiel: Er singt eine Koloratur und fragt: ,Wie nennt man
7 das?“)
AzE Kontrollfrage zur Begriffserklarung - Aufforderung zur Erklarung
(Der Schiiler bzw. die Schilerin soll den vom Lehrer genannten Begriff mit
Worten erklaren, ggf. auch Ubersetzen. Beispiel: ,,Was heilSt tutti?”“ Oder:
,Was ist eine Me/ismess?”)

>* Das Wort Melisme ist in dieser Form in keinem Wérterbuch (und auch nicht bei WikIPEDIA) zu finden. Gemeint
ist Melisma. Vgl. z.B. DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 108; VON SCHOENEBECK 1994, 207; MICHELS 2001, 191 und 200;
Internet: WIKIPEDIA 6. Der Lehrer (und so dann auch die Schiilerinnen und Schiiler) verwendete stets die
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3.2.1.2 Auswertungsgrundlagen — Kategorienbildung nach der Verwendungssituation

AzE-u | Kontrollfrage zum Begriff - Aufforderung zur Erklarung
(In diesem Fall gibt der Lehrer die Erklarung verbunden mit der Aufforderung,
den Begriff zu nennen. Der eigentliche Begriff wird in diesem Fall nicht
genannt. Beispiel: ,,Wie nennt man es, wenn eine Silbe auf mehrere Téne
gesungen wird?“)
SG Selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffs
S (Unabhangig davon, ob Begriffe dem passiven oder aktiven Sprachgebrauch
g der Schiilerinnen und Schiiler zuzurechnen sind, werden sie vom Lehrer so
; gebraucht, als ob sie den Schiilerinnen und Schiilern bekannt oder ihre
Bedeutung aus dem Kontext zu erschlieRen sei.)
N1 Nennung
(Ein Begriff wird vom Lehrer ohne erkennbaren inhaltlichen Zusammenhang
genannt. Beispiel: ,Uber Terrassendynamik haben wir doch schon
gesprochen.”)
N2 Nennung als Antwort auf eigene Frage
(Der Lehrer beantwortet eine zuvor gestellte Frage nach einem Begriff in
Ermangelung richtiger Schiilerantworten selbst.)
Wdh | Wiederholung
(Der Lehrer wiederholt einen bereits von ihm oder einem Schiiler bzw. einer
Schilerin genannten Begriff — zur Festigung oder auch als sogenanntes
,Lehrerecho”.)

Melisme statt das Melisma. Daher wurde diese Verwendung auch in dieser Arbeit durchgingig so

wiedergegeben.
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3.2.1.2 Auswertungsgrundlagen D Kategorienbildung nach der Verwendungssituation

Falsche Kontrollantwort zur Begriffserklarung - Begriffssicherung durch Zuordnung
(Der Schiiler bzw. die Schilerin ordnet einem vom Lehrer genannten Begriff
das entsprechende Phanomen zu. Der Begriff wird vom Schiiler bzw. von der
Schilerin moglicherweise nicht noch einmal genannt.)

‘Falsche Kontrollantwort zur Begriffserklarung - Begriffssicherung durch Zuordnung
(Der Schiler bzw. die Schilerin ordnet einem vom Lehrer genannten Begriff
das falsche Phanomen zu. Der Begriff wird vom Schiiler bzw. der Schiilerin

moglicherweise nicht noch einmal genannt.)

Richtige Kontrollantwort zur Begriffserklarung

(Der Schiiler bzw. die Schilerin erklart den Begriff, welcher in der Regel in
dieser Erklarung vorkommt, meist nach Aufforderung durch den Lehrer,
teilweise oder vollstandig richtig.)

Falsche Kontrollantwort zur Begriffserklarung
(Der Schiiler bzw. die Schilerin erklart den Begriff, welcher in der Regel in
dieser Erklarung vorkommt, meist nach Aufforderung durch den Lehrer,

falsch.)
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Falsche Kontrollantwort zum Begriff

(Nach Aufforderung durch den Lehrer oder weil der Schiiler bzw. die Schiilerin
meint, dass dies in dem Moment von ihm erwartet wird, wird ein falscher
Begriff genannt.)

Formale Kontrollantwort zum Begriff
(Der Begriff wird genannt, weil der Lehrer dazu aufgefordert hat oder weil der
Schiler bzw. die Schiilerin meint, dass dies in dem Moment von ihm erwartet
wird. Es ist nicht erkennbar, ob der Schiiler bzw. die Schiilerin dem Begriff
tatsachlich eine Bedeutung zuordnen kann, weil z.B. angenommen werden
kann, dass der er oder sie geraten hat, oder weil der Begriff Teil einer
auswendig gelernten Phrase ist; Beispiel: ,Bach, Handel und Telemann
gehoren zur Barockmusik.” Ob mit dem Begriff Barock (iber diese Namen
hinaus konkrete Vorstellungen verbunden sind, ist nicht erkennbar.)

Richtige Kontrollantwort zum Begriff
(Der Begriff wird genannt, weil der Lehrer dazu aufgefordert hat oder weil der
Schiiler bzw. die Schiilerin meint, dass dies in dem Moment von ihm erwartet
wird. Es ist anzunehmen, dass der Schiiler bzw. die Schilerin dem Begriff

tatsachlich auch eine Bedeutung zuweist.)
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3.2.1.2 Auswertungsgrundlagen D Kategorienbildung nach der Verwendungssituation

SGf Selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffs — falscher Gebrauch

(Begriffe werden — wenn auch falsch — in einer Weise gebraucht, die die
Annahme nahelegt, dass sie zum aktiven Wortschatz gehdéren und ihr
Gebrauch selbstverstandlich ist.)

SG1 Selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffs — formaler Gebrauch

(Es ist nicht erkennbar, ob der Schiiler bzw. die Schilerin dem Begriff

Anwenden

tatsachlich eine Bedeutung zuordnen kann. Beispiel: ,Zur Fuge gehdren Dux
und Comes.")

1SG2 | Selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffs — sinnentsprechender Gebrauch
(Art und Weise des Gebrauchs des Begriffes lassen darauf schlieRen, dass dem

Schiiler bzw. der Schiilerin die Bedeutung bewusst ist.)

Wdh | Wiederholung
(Ein Begriff wird durch einen oder mehrere Schiiler bzw. Schiilerinnen

wiederholt, z.B. um ihn sich einzupragen.)

Die Modifizierung zeigt, dass bestimmte Intuitionen im beobachteten Unterricht
ausschlieBlich beim Lehrer, andere ausschlieRlich bei den Schilerinnen und Schilern
wahrgenommen wurden. Dies lasst auf fehlende Symmetrie in der Kommunikation

schliellen, worauf in der Darstellung der Ergebnisse eingegangen wird.

Andererseits hat sich gezeigt, dass die urspringlich formulierte Kategorie , Bedienen einer
Erwartungshaltung” nicht benotigt wird: Der Lehrer erfiillt mit den gebrauchten Worten im
beobachteten Unterricht keinerlei Erwartungshaltungen der Schiilerinnen und Schiiler; er
enttduscht sie auch nicht; es scheint keine zu geben. Aus der Sicht der Schilerinnen und
Schiler ist es wiederum unerheblich, ob der Lehrer zum Nennen oder Erklaren eines
bestimmten Begriffs durch Worte auffordert, oder ob sie ihm aufgrund nonverbaler Signale
diese Aufforderung unterstellen, also eine Erwartungshaltung bei ihm wahrnehmen, die sie

erfillen zu missen glauben.
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3.2.1.3 Auswertungsgrundlagen — Analyse der Funktion der verwendeten Fachtermini

Unbeachtet blieb vorab die Moglichkeit, Begriffe , wortlos” zu erkldren, indem man das
Phanomen z.B. vorsingt, vormusiziert. Daflir wurden eigene Kategorien gebildet, die in den

Tabellen unter dem Zusatz ,Begriffssicherung durch Zuordnung” zu finden sind.

3.2.1.3 Analyse der Funktion der verwendeten Fachtermini

Uber die Kategoriebildung nach dem Fachinhalt und der Verwendungsintention hinaus
erscheint eine weitere Kategorisierung insbesondere der ,Fachtermini, die in der
allgemeinen Umgangssprache eher nicht vorkommen®” als interessant. ,Fachsprachen
erlauben fir spezielle Lebensbereiche eine grofRere Prazision der Rede...” (HABERMAS 1978,
328) heillt es bei HABERMAS. Die im Unterricht gebrauchten Fachbegriffe erfillen jedoch nicht
alle diesen Anspruch. Wenn z.B. ,tutti“ einfach mit ,,alle” Gibersetzt wird, so hat sich an der
Prazision nichts gedndert. Daher kann man den Gebrauch der Fachbegriffe noch einmal

unterteilen in:

a) Begriffe, die umstandliche Erklarungen ersetzen und somit zu rationellerem
Sprachgebrauch bei gleichzeitiger Prazision fiihren (z.B. ,Dirigent” statt: der Mann,
der das Orchester bzw. den Chor leitet und mit Hilfe von Hand-, Arm- und
Korperbewegungen und der Mimik Tempo, Lautstdrke, Tongebung und andere
Gestaltungsmittel steuert; oder auch ,Dynamik”, nicht einfach als Lautstarke
Ubersetzbar, da der Begriff eben die Verdanderungen der Lautstarke mit einschlieRt).

b) Begriffe, die zwar anerkannter Bestandteil der Fachsprache und der
Allgemeinbildung sind, jedoch nicht unbedingt zu rationellerem und praziserem
Sprachgebrauch fihren (z.B. ,piano” = leise, ,,Praludium” = Vorspiel)

c) Begriffe, die ,dazu dienen, die Fachleute und ihr Fachgebiet nach auflen hin
abzugrenzen. An dieser Stelle schlagt das konstruktive Moment von Fachsprache ins
Gegenteil um: Sie hat dann die Funktion, AuBenstehende von der Kommunikation im

Fachgebiet auszuschlieRen” (Internet: Wikipepia 5)>*

>* Diese Art von Begriffen sollte fiir den Unterricht in der Allgemeinbildenden Schule auf jeden Fall

auszuschlieRen sein.
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3.2.2 Darstellung der Auswertungsgrundlagen des Experteninterviews

Das Expertengesprach mit dem Musiklehrer wurde als leitfadengestiitztes offenes Interview
angelegt, welches auch Raum fiir narrative Passagen lieB (vgl. MEUSER/NAGEL 1997, 486f). Es
wurde so strukturiert, dass Themenkomplexe vom Allgemeinen hin zum Besonderen in
offenen Fragen angesprochen wurden. Grundlage dieser Herangehensweise war die
Teilforschungsfrage, welche Gedanken ein erfahrener und innovativ arbeitender Kollege in
der Praxis in Bezug auf die Entwicklung einer Lerngruppensprache hat und wie sich diese
Gedanken in sein allgemeines Bild des Musikunterrichtes an allgemeinbildenden Schulen

einordnen.

Das Experteninterview wurde nach den Interpretationsregeln der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring reduziert (VGL. MAYRING 2010, 70). Der Inhalt wurde auf die Kategorien

- Ziele im Musikunterricht

- Sprache im Musikunterricht

- Fachsprache im Musikunterricht
reduziert. Es wurde eine Rickiberpriifung am Ausgangsmaterial vorgenommen; die
extrahierten Kernaussagen wurden dem Musiklehrer vorgelegt mit der Bitte zu priifen, ob er

sich angemessen wiedergegeben fiihle. Er bestitigte dies ohne Anderungsvorschlige.
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3.3 Reliabilitat, Validitdt und Objektivitat der Ergebnisse

Das gewahlte Forschungsdesign zur Unterrichtsbeobachtung soll weitgehend sicherstellen,
dass die Ergebnisse zuverldssig, nachweisbar und unverfdlscht sind. Zunachst werden die
beiden Teile der empirischen Untersuchung getrennt beleuchtet, um die Schliisse dann in
einem zweiten Schritt miteinander zu verbinden und zu einem Gesamtergebnis im Hinblick

auf die genannten Forschungskriterien zu kommen.

3.3.1 Reliabilitat, Validitat und Objektivitat der Ergebnisse der Analyse der

Unterrichtsbeobachtung

Das Forschungsdesign zur Unterrichtsbeobachtung soll die Zuverlassigkeit und

Unverfalschtheit der Ergebnisse nachweisbar machen.

Reliabilitét

Kriterien fir die Einschatzung der Reliabilitdt fir Forschungen im vorliegenden Design sind

Stabilitat, Reproduzierbarkeit und Exaktheit. (Vgl. MAYRING 2010, 119ff)

Stabilitdt soll gewahrleistet werden, indem das Material in groRerem zeitlichen Abstand
einer nochmaligen Analyse unterzogen wird, die mit der Erstanalyse verglichen wird.

Diskrepanzen werden naher untersucht und abschlieBend eingeordnet.

Reproduzierbarkeit soll gewahrleistet werden durch eine detaillierte, genaue und

verstandliche Beschreibung der Analyse, die das Vorgehen fiir andere nachvollziehbar
macht; andere Kodierer sollten nach dieser Beschreibung zu anndhernd den gleichen

Analyseergebnissen kommen.

Exaktheit soll erreicht werden, indem allgemein anerkannte und in der Literatur vielfach

dargestellte Forschungsmethoden angewandt und auf den Forschungsgegenstand bezogen
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werden. Das Forschungsdesign enthalt qualitative und quantitative Elemente, die einander

erganzen und sich aufeinander beziehen.

Validitat

Kriterien fiir die Einschatzung der Validitat fur Forschungen im vorliegenden Design sind die
semantische, Stichproben-, korrelative, Vorhersage- und Konstruktgultigkeit. (Vgl. MAYRING

2010, 119ff)

Fur die Uberpriifung der semantischen Giltigkeit wurden die Textstellen, die derselben

Kategorie zugeordnet wurden, miteinander verglichen, um ihre Gleichartigkeit bezlglich der
Zuordnung festzustellen. Dariiber hinaus wurde Uberprift, ob sich Textstellen
moglicherweise in mehrere Kategorien einordnen lassen wirden. Anhand der Ergebnisse
dieser Uberpriifung wurden die Kategorien nachjustiert (siehe Kapitel 3.2.2) und in noch
offenen Zweifelsfadllen das Ausgangsmaterial und der Kontext zur Entscheidung

herangezogen.

Die Gultigkeit der Stichprobe ergibt sich aus der prinzipiell unvoreingenommenen Auswahl

der Klasse. Der Lehrer wurde danach ausgewdhlt, dass anzunehmen war, dass er einen
Unterricht nach modernen didaktischen Erkenntnissen erteilen wirde. (Die Untersuchung
des Unterrichts eines dieses Kriterium nicht erfiillenden Lehrers ware ohne Sinn gewesen, da
die Forschungsergebnisse dann lediglich einen ,vergangenen” Zustand abbilden wiirden und
eine Zukunftsbedeutung nicht gegeben ware.) Selbstverstandlich lassen die Ergebnisse keine
direkte Aussage liber den Entwicklungsstand der Lerngruppensprache in anderen Klassen zu.
Ziel ist aber auch keinesfalls eine statistische Erfassung. Entscheidend fiir den
Forschungsgegenstand ist der vorgefundene erfasste Zustand, von dem ausgehend nun {iber
weitere MalRnahmen (sowohl aus Sicht der Didaktik als auch der Forschung) nachgedacht

werden kann.
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Eine korrelative Giiltigkeit ldsst sich nicht nachweisen, da keine Untersuchung mit dhnlicher

Fragestellung bekannt ist. Aus demselben Grund ist auch eine Vorhersagegiltigkeit nicht
nachweisbar, da Vergleichsuntersuchungen, die eine Entwicklungsdarstellung ermdéglichen

kénnten, nicht bekannt sind.

Eine Konstruktgiltigkeit 1asst sich nur insofern belegen, als das Ergebnis der Forschungen

sich tatsachlich als ein bestimmter Entwicklungsstand der Lerngruppensprache darstellen

|asst, sich eine innere Konsistenz des Konstruktes mithin ableiten I3sst.

Objektivitdt

Die Unabhangigkeit der Beschreibung und Beurteilung der Forschungsergebnisse von der

Person des Beobachters scheint aus folgenden Griinden weitgehend gegeben: Es bestehen

keine personlichen Beziehungen zwischen Beobachter und beobachteter Klasse bzw.

beobachtetem Lehrer. Ein eigenes Konzept vom Musikunterricht in einer siebten Klasse lag
nicht vor, an dem der beobachtete Unterricht hatte gemessen werden kénnen. Das Material

wurde sorgfiltig analysiert und dabei entpersonalisiert und entemotionalisiert — geblieben

sind nur die Worte und ihre Kategorisierung. Dabei verschwand auch das selbstverstandlich
vorhandene individuelle Konzept des Beobachters von Musikunterricht, da von dessen

Bestandteilen nurmehr das der Sprache in oben theoretisch fundierter Weise tbrigblieb.”

> persdnliche Anmerkung: Wahrend der beobachtete Musikunterricht zunachst einen allgemein guten

Eindruck bei mir hinterlieR, merkte ich, dass ich ihn wahrend der Analyse des Materials zunehmend schwacher
einschatzte. Schliefllich wurde ein Punkt erreicht, an dem ich das Material ,wertfrei” und losgel6st von
personlicher Meinung sehen konnte, da die Analyse eben nur einen Teilaspekt von Unterricht betraf und eine
Bewertung des Gesamtunterrichtes als immer unwichtiger und unmaoglicher erschien.
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3.3.2  Reliabilitat, Validitat und Objektivitat der Ergebnisse der Analyse des

Experteninterviews

Reliabilitét

Zur Gewahrleistung der Stabilitdat, Reproduzierbarkeit und Exaktheit wurden die aus dem
Interview extrahierten Kernaussagen in groRerem zeitlichen Abstand mehrmals Gberprift;
dartber hinaus wurden sie dem Interviewten mit der Bitte um Korrektur Gbermittelt — sie

wurden ohne Anderung akzeptiert.

Validitét

Fir die Uberpriifung der semantischen Giiltigkeit ist ebenfalls die Bestitigung der
extrahierten Kernaussagen durch den Interviewten bedeutungsvoll.

Die Gliltigkeit der Stichprobe ergibt sich aus der prinzipiell unvoreingenommenen Auswabhl
des Lehrers (die Auswahl ist im Kapitel 3.1.2 bereits begriindet worden). Selbstverstandlich
lassen die Ergebnisse keine direkte Aussage (iber die Einstellung der Musiklehrerschaft zur
Frage der Lerngruppensprache zu, die in ihrer Differenziertheit wohl auch nicht sinnvoll zu
erfassen ware. Aus der Tatsache, dass es sich um einen Fachberater und damit angesehenen
Vertreter der Musikpadagogik handelt, darf aber sicherlich geschlossen werden, dass die
Mehrheit der Musiklehrerinnen und Musiklehrer moglicherweise weniger fir das Thema
sensibilisiert ist als er. Eine gewisse Ubertragbarkeit scheint gegeben zu sein, da nicht zu
erwarten ist, dass andere Musiklehrerinnen oder Musiklehrer sich wesentlich weiter
gehende Gedanken zur Thematik machen als der befragte Experte. Insofern scheint eine

gewisse Ubertragbarkeit, zumindest Tendenzbeschreibung, gegeben.

Eine korrelative Giiltigkeit lasst sich nicht nachweisen, da eine Befragung von
Musiklehrerinnen und Musiklehrern mit dhnlicher Fragestellung nicht bekannt ist. Aus

demselben Grund ist auch eine Vorhersagegiiltigkeit nicht nachweisbar, da
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Vergleichsuntersuchungen, die eine Entwicklungsdarstellung ermdéglichen kénnten, ebenfalls

nicht bekannt sind.

Eine Konstruktgultigkeit lasst sich nur insofern belegen, als die extrahierten Kernaussagen
sich in das Konzept der Lerngruppensprache einordnen lassen. Die Kriterien zu ihrer
Beschreibung finden sich teilweise als gegeben, teilweise als nicht gegeben wieder; manche
spielen in den Aussagen des Lehrers keine Rolle, ohne dass dadurch jedoch das Konstrukt als

Ganzes infrage gestellt wirde.

Objektivitdt

Die Unabhangigkeit der Beschreibung und Beurteilung der Forschungsergebnisse von der

Person des Beobachters wurde bereits in Punkt 3.3.1 thematisiert.

3.3.3  Reliabilitat, Validitdt und Objektivitat der Gesamtergebnisse

Durch die Beobachtung des Unterrichts und die Befragung des Lehrers ist eine
Methodentriangulation gegeben, hier von zwei Methoden, die Daten erbracht haben, die
sich auf den gleichen Gegenstand, namlich den Entwicklungsstand der Lerngruppensprache

beziehen.

Die Ergebnisse der Analyse der Unterrichtsbeobachtungen wurden verglichen mit den aus
dem Experteninterview extrahierten Kernaussagen. Bei auftretenden Widerspriichen wurde
die Analyse der Unterrichtsbeobachtungen noch einmal dahingehend Uberprift, ob auch
andere Einordnungen moglich waren. Es wurde auch geprift, ob sich aus der Analyse der
Unterrichtsbeobachtungen weitere Kernaussagen ableiten lieRen, die so aus dem Experten-

interview nicht zu entnehmen waren.
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3.4 Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

3.4.1 Feststellung der vorkommenden Termini der Fach- bzw. Lerngruppensprache

In den beobachteten 10 zusammenhangenden Unterrichtsstunden wurden 1568 Nennungen

von insgesamt 332 Wortern registriert, welche im Musikunterricht eine spezielle Bedeutung

besitzen®®. Darin eingeschlossen sind 40 Situationen, in denen der betreffende Begriff nicht

wortlich genannt, sondern umschrieben wurde.

Im Folgenden finden sich alle Begriffe in alphabetischer Reihenfolge.

A capella

Abgestufte Lautstarke
Achtelnoten

Achtung

Aggressiv

Air

Alle

Alle zusammen

Am lautesten
Aufgeregt
Ausgelassen
Auszahlen
Bachwerkeverzeichnis

Ballade

Harmoniert
Harpsichord

Hit

Hoch
Hochschritt
Hofkapellmeister
Hofknicks
Hoflich

Hohe
Hohepunkt
Hoéher
Holzblaser
Holzmundstiick

Holzschlagel

Poplieder
Popsongs
Posaunen
Postludium
Praludium
Querflote
Rap

Rechts
Referenz
Reigentanz
Reihe
Reihentanz
Renaissance

Rock

*® Fiir die Auswertung wurden einige Begriffe spater zusammengefasst zu dann insgesamt 285.
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Band

(engl.)

Barock

Bass

Basso continuo
Basso-continuo-Spieler
Bassstabe
Bassstimme
Begleitung
Bitte

Blaser
Blasinstrumente
Blechblaser
Blockflote

Bose

Bratsche

BWV

Cello
Cembalisten
Cembalo
Charts

Chor

Hopp

Horn
Improvisation

In der Mitte
Instrument
Instrumentengruppen
Interlude
Interludium
Jetzt

Jetzt kommen
Jetzt kommt
Jetzt, zwei, drei
Kanon
Kapellmeister
Kastraten
Keyboard
Klangfarbe
Klarinette
Klassisch
Klassische Musik

Klavier

Klingt so’n biss’l nach Rom

Rock’n’Roll
Sangerin
Sangerknabe
Saxofon
Schlaginstrumente
Schlagzeug
Schnell

Schritte
Schrittfolge
Schwarz
Schwarze Taste
Sechzehntel

Seid nicht so schiichtern. Ihr

koénnt singen.
Sequenz
Silbe
Sinfonisch
Singstimme
Soli

Solisten
Song

Soul

Sound
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Choreografiert
Coda

Comes
Complet
Concertare
Counter-Tenor
Crescendo
Decrescendo
Detoniert
Deutsche Volkslieder
Dirigent
Doppelforte
Dramatisch
Drehung
Dreivierteltakt
Dritte (Stimme)
Duett

Dux

Dynamik

Dynamische Bezeichnungen

Kloppel
Knabenstimme
Knicks
Koloratur
Komm

Kommt

Kommt jetzt
Kommt steigern
Komponieren
Komponist
Konservatorium
Kontrabass
Kontrapunkt
Konzert (Veranstaltung)
Konzert (Werk)
Konzertieren
Kopfstimme
Kraftvoll

Kreis

Langsam

Spannungsbogen
Staccato
Steigern

Stimme
Streicher
Streichinstrumente
Strophe
Stufenmusik
Superstar
Syllabe®
Syllabisch
System

Szene

Takt

Tanz
Tanzfiguren
Tanzpaar
Tanzpartner
Tanzsprache

Tastenstlicke

>% Das Wort Syllabe (zu syllabisch und Syllabik) ist weder in Musiklexika noch bei WIKIPEDIA noch im Online-
Duden zu finden. Wenn Ton und Silbe 1:1 zuzuordnen waren, wurde dieses Phdnomen im beobachteten
Unterricht als Syllabe bezeichnet. Gesucht wurde u.a. in: DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989; VON SCHOENEBECK 1994;

MICHELS 2001.
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Echo

Eins und kommt
Eins, zwei drei

Eins, zwei jetzt
Eins, zwei, alle

Eins, zwei, noch mal
Eins, zwei, tutti von oben
Eins, zwei, und
Eins, zwei, und jetzt
Eins, zwei, von vorn
Eins, zwei, drei, vier
Einzahlen
Ensemble
Entspannen

Etwas lauter

Fagott
Falsettstimme

Fan

Fermate

Fetzig

ff

Figur

Laut

Lauter
Lauteste
Lautstdrke
Lautstarkebezeichnungen
Leise

Leiser

Lied

Life

Links

Los

Mehr
Meister
Melismatisch
Melisme®’
Melodie
Menuett
Metal
Mezzo
Mezzoforte
Mezzopiano

mf

Tempo

Tenor
Terrassendynamik
Terrassendynamisch
Text

Thema

Tief

Tiefe

Tiefer

Tiefes

Toccare

Toccata

Ton
Tonabnehmer
Tonart

Tonlage

Trau dich, komm
Traurig

Traut euch
Triangel
Trommeln

Trompete

>’ Siehe FuRnote 53.
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Flote

Folklore
Formation
Forte
Fortissimo
Frauenstimme
Fuga

Fugare

Fuge

Ganz laut
Ganz leise
Ganz links
Ganz oben
Ganz rechts
Ganz tief
Ganze Note
Gegen-Tenore
Geige
Genauso laut
Generalpause
Gesang

Gesangspartner

Mitte
Mittel
Mittellaut
Mittlere
Musical
Nachspiel

‘n bisschen lauter
Nicht so hoch
Noch mehr
Normal
Noten
Notenwerte
Oben

Oboe
Oktave
Oper
Operette
Oratorium
Orchester
Orgel
Ostinato

Paar

Tuba

Tutti

Tutti heil3t alle
-Uhr

Und

Und alle

Und alle wieder: Tutti
Und jetzt

Und jetzt alle

Und jetzt kommen
Und los
Unterhaltungsmusik
Unterstimmen
Variation
Vertikales Horen
Vertont
Vertrdumt
Viertelnoten
Vorspiel

Weg

Weille Taste

Wohltemperiertes
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Geschlagen
Gesellschaftstanz
Gezupft
Gitarre
Gitarrist
Gleichlaut
Glockenspiel
Grundfloskel
Gruppentanz
Gruslig
Halbe Noten

Harfe

Paartanz
Partitur
Partner

Pauke

Pauken

Pause
Perkussionisten
Pianissimo
Piano

Plier

Pop

Xylofon
Zaghaft
Z3ahlzeit
Ziemlich laut
Zum Traumen
Zurickhaltend
Zweistimmig
Zweite Stimme

Zwischenspiel

3.4.2 Einordnung und Bewertung der festgestellten Termini der Fach- bzw.

Lerngruppensprache nach Kategorisierung 1

3.4.2.1 Einordnung der festgestellten Termini der Fach- bzw. Lerngruppensprache nach

Kategorisierung 1

Die 1568 Nennungen verteilten sich auf die Kategorien der Kategorisierung 1 wie im

Folgenden dargestellt. Die Kategorie ¢ wurde noch einmal unterteilt, um Gewichtungen zu

verdeutlichen.
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Lehrer Schiiler” | Gesamt

a
Fachtermini, die Bestandteil der allgemeinen Umgangs- 288 91 379
sprache sind®
b
Fachtermini, die in der allgemeinen Umgangssprache 471 154 625
eher nicht vorkommen®!
o c1l Allgemein

155 22 177
Worter der
allgemeinen c2 Lautstarke
Umgangssprache, 35 5 40
welche im Bereich
der Musik eine c3 Lage der Tasten auf dem

63 4 67
abweichende oder Keyboard
speziellere 4 Tonhshe
Bedeutungs- 16 1 17
zuweisung besitzen®

¢5 Tempo
3 0 3

>° Bei der Transkription wurde nicht zwischen Jungen und Madchen unterschieden. Daher werden bei der
Wiedergabe der Ergebnisse flr eine bessere Lesbarkeit nur die mannlichen Formen verwendet.

% pie Zuordnung kann nicht immer eindeutig sein. So wurden z.B. die Instrumente des Sinfonieorchesters oder
Woérter wie ,Chor” oder , life” hier eingeordnet.

" Dazu zshlen u.a. die aus der italienischen Sprache entlehnten Termini, aber auch Worter und
Zusammensetzungen, die nur im Bereich der Musik eine Bedeutung haben, z.B. , Tanzfigur” oder ,Sound”

®2 Gedacht ist hier an Begriffe wie ,hoch” und , tief“ oder ,Instrument
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Worter der allgemeinen Umgangssprache, welche zur
Beschreibung von Musik verwendet werden (meist

Adjektive)

24

10

34

spezielle Elemente der Lerngruppensprache, die weder
der allgemeinen Umgangssprache noch der

musikalischen Fachsprache zugeordnet werden kénnen

185

41

226

3.4.2.2 Bewertung der festgestellten Termini der Fach- bzw. Lerngruppensprache nach

Kategorisierung 1

1. Verhéltnis Lehrer - Schiler

Von diesen 1568 Nennungen gehen
1240 auf den Lehrer zurick, 328 auf
die Schiler — die nebenstehende
Abbildung visualisiert dieses Verhalt-
nis von 1:4. Der Schluss, dass die
Lerngruppensprache vom Lehrer
nicht nur die sprachliche Aktivitat
betreffend, sondern auch inhaltlich
dominiert wird, liegt damit nahe. Die

Qualitdat der Lerngruppensprache

kann anhand dieser Quantifizierung

328

1240

jedoch keinesfalls beschrieben werden, weil an dieser Stelle noch keine Aussagen dariiber

moglich sind, inwieweit alle Beteiligten mit den Bedeutungen der verwendeten Worter
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vertraut sind. Es wird jedoch bereits deutlich, dass eine solche Einschatzung weniger auf

dem vom Schiiler Gesprochenem beruhen wird, als vielmehr auf der auf Beobachtung

beruhenden Beurteilung des Verstandnisses.

Es ergibt sich folgende Frage: Kénnen die Schilerinnen und Schiiler mit den vom Lehrer

verwendeten Wortern Bedeutungsinhalte verbinden? Dieser Frage wird im Kapitel 3.4.4

nachgegangen.

In den verschiedenen Kategorien der Kategorisierung 1 ergeben sich unterschiedliche

Verteilungen der Nennungen zwischen

grafisch aufbereitet:

a b cl c2 c3 c4 c5 d e
Lehrer (hell) 288 |471 |155 |35 63 16 3 24 185
Schiler (dunkel) |91 154 22 5 4 1 0 10 41

Lehrer und Schilern, in der folgenden Abbildung

Bei den Fachtermini a) und b) ergibt sich nur ein Verhaltnis von 3:1 zwischen Lehrer und

Schiilern. Der besonders geringe Anteil an Nennungen durch Schiiler im Bereich c) ldsst sich

damit erkldren, dass

hier

besonders viele Musizieranweisungen enthalten

sind,
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insbesondere, wenn wahrend des Singens vom Lehrer z.B. , Lauter!” gerufen wird (c2), oder
wahrend des Musizierens Hilfestellungen durch den Lehrer erfolgen wie etwa: ,, Das hohe D.”
(c4). Fasst man die Unterkategorien von ¢ zusammen, so ergibt sich eine Streubreite des
Schileranteils an den Nennungen in den einzelnen Kategorien zwischen zwischen 10 % und

30 %.

2. Verhaltnis der Kategorien zueinander

Den hochsten Anteil an den
Nennungen nahm mit tGber einem
Drittel der Bereich (b) ein,

Fachtermini, die nicht Bestandteil e; 226

a: 379

der Umgangssprache sind, gefolgt

vom Bereich (a), Fachtermini, die

sich auch in der Umgangssprache c: 304

durchgesetzt haben. Mit nur 34

Nennungen nimmt der Bereich der

b; 625

Beschreibung von Musik (d) den

geringsten Teil ein. Nur an wenigen

Punkten des Unterrichts wurde das

Beschreiben von Musik durch den

Lehrer herausgefordert. Unaufgefordert taten es die Schiiler gar nicht. Der hohe Anteil des
Lehrers auch in diesem Bereich s.o. griindete sich u.a. darauf, dass er den Schiilern Angebote

machte, auf die sie sich einlassen (,Ja, das trifft es.”), oder die sie fir sich ablehnen konnten

(,,ich finde nicht, dass die Musik so klingt.).

Einen Anteil von 15 % der Nennungen nimmt der Bereich (e) ein, der die speziellen Elemente
der Sprache in dieser Lerngruppe umfasst. Auch hier lasst sich der hohe Anteil des Lehrers

damit erkldren, dass das Singen, Musizieren und Tanzen in fast aller Regel durch ihn
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angeleitet bzw. geleitet wurde und die zugehorigen Aufforderungen insbesondere zum
Beginn und zum Ende des Musizierens daher von ihm ausgesprochen wurden. Manches
relativiert sich daher in den folgenden Darlegungen, in denen nicht die Nennungen, sondern
die Begriffe unabhangig von ihrer Haufigkeit beleuchtet werden.

Das Verhaltnis der Kategorien zueinander nach Nennungen ist in der nebenstehenden Grafik

visualisiert.

3. Haufigkeit des Gebrauchs der festgestellten Termini

Im Durchschnitt wurde jeder ver-
wendete Begriff mehr als flinfmal
genannt. Bedenkt man, dass ein e: 44
Begriff wie crescendo dreiRigmal a; 68
genannt wurde, wird deutlich, dass d; 15

sich auch hier gréBere Unterschiede
zeigen werden: Die 24 Nennungen a1
im Bereich d beinhalten nur 15 '
Begriffe, d.h. im Durchschnitt
wurde jeder dieser Begriffe weniger b; 117

als zweimal genannt. Ganz im

Gegensatz dazu der Bereich c: Hier

wurde jeder Begriff im Durchschnitt fast siebenmal genannt. Spitzenreiter hier waren das
Wort alle in der Bedeutung von tutti (30 Nennungen) und das Wort Instrumente (28
Nennungen).

Das Verhaltnis der Kategorien zueinander nach der Anzahl der Begriffe, unabhangig davon,

wie oft sie genannt wurden, ist in der nebenstehenden Grafik visualisiert.
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Bemerkenswert erscheint im

Vergleich dazu: In welchem

59
53

Bereich gab es anteilig die
29 30 meisten Begriffe mit nur
22 einer einzigen Nennung? Im
Bereich e wurden 59 % der
verwendeten Begriffe nur

b C d e

einmal gebraucht, wahrend

T
a

im Bereich c lediglich 22 % der verwendeten Begriffe nur einmal gebraucht wurden (vgl.

nebenstehende Abbildung).

Im Bereich e, der spezielle Elemente der Lerngruppensprache umfasst, die in der
verwendeten Form weder der allgemeinen Umgangssprache noch der musikalischen
Fachsprache zugeordnet werden konnen, lasst sich diese Tatsache auf zwei Phanomene

zurltckfihren:

1. Es gibt einige wenige Begriffe, die sehr haufig gebraucht werden. Das sind zum Beispiel
ein in ganz bestimmter Weise ausgesprochenes und, welches den Einsatz fiir Gesang und
Musizieren angibt (62mal) oder das Wort weg, welches das Ende des Musizierens ansagt.

2. Es gibt Worte, die intuitiv flr ein bestimmtes Phanomen gefunden und nur ein einziges
Mal ausgesprochen werden. Das sind zum Beispiel Grundfloskel als Synonym fir Thema,

Tastenstlicke fir Keyboardstiicke oder Gegen-Tenor zur Erklarung fur Counter-Tenor.

Welche dieser Worter wurden nun am haufigsten gebraucht? Der Wert, der zur Aufnahme in
die folgende Liste flihrte, wurde willkirlich auf durchschnittlich einmal pro Unterrichts-
stunde, also auf 10 Nennungen festgelegt. 18 dieser Worter kamen durchschnittlich Gber
zweimal je Unterrichtsstunde vor. Die folgende Tabelle fasst diese Auswahl zusammen. Darin
markiert sind Worter, die haufig vom Lehrer, jedoch nie von den Schiilern gebraucht

wurden.
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Begriff Lehrer Schiler Gesamt
Und (als Beginn des Singens oder Musizierens) 62 0 62
Lied 35 4 39
Eins, zwei... (als Beginn des Singens) 36 2 38
Terrassendynamik 26 12 38
Tutti 28 8 36
Weg 34 0 34
Keyboard 27 4 31
Alle (im Sinne von tutti beim Singen benutzt) 30 0 30
Crescendo 19 11 30
Instrument 20 8 28
Koloratur 21 5 26
Ton 18 8 26
Noten 21 4 25
Referenz 20 4 24
Lautstarke 16 8 24
Forte 16 7 23
-Uhr (zur Angabe der am Keyboard einzustellenden Lautstarke) 19 3 22
Melisme® 15 6 21
Syllabe® 13 6 19
Barock 14 4 18

% Siehe FuRnote 53.
® Siehe FuRnote 53.
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Tanz
Decrescendo
Horn
Menuett
Pause
Orchester
Holzblaser
Pauke
Cembalo
Fermate
Fuge
Knicks
Klavier
Trompete
Dux

Laut

Hohe
Comes
Basso continuo
Tiefes
Orgel
Toccata
Echo

Figuren

3.4.2.2 Bewertung der festgestellten Termini nach Kategorisierung 1
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Nur wenige der haufig verwandten Worter aus dieser Tabelle wurden zwar vom Lehrer, nicht
jedoch von den Schiilern gebraucht: Basso continuo, Echo, Figuren, laut, Pauke, alle (im
Sinne von tutti beim Singen), weg (als Schlusspunkt des Musizierens) und und (als Beginn des
Singens oder Musizierens). Bei den drei letztgenannten ist dies schliissig, da die Leitung des

Singens und Musizierens in fast aller Regel beim Lehrer lag.

Vergleicht man die von Lehrer und Schiilern jeweils 10 meistgenutzten Worter, so ergibt sich
ein differenziertes Bild. Nach Haufigkeit geordnet befinden in der linken Spalte der Tabelle
die 10 vom Lehrer am meisten gebrauchten Worter, in der rechten Spalte die 10 von den

Schiilern am meisten gebrauchten Worter:

Begriff Lehrer Schiiler Gesamt | Begriff Lehrer Schiler Gesamt
Und 62 0 62 Terrassendynamik 26 12 38
Eins, zwei... 36 2 38 Crescendo 19 11 30
Lied 35 4 39 Tutti 28 8 36
Weg 34 0 34 Instrument 20 8 28
Alle 30 0 30 Ton 18 8 26
Tutti 28 8 36 Lautstarke 16 8 24
Keyboard 27 4 31 Horn 8 8 16
Terrassendynamik 26 12 38 Forte 16 7 23
Koloratur 21 5 26 Decrescendo 9 7 16
Noten 21 4 25 Fermate 6 7 13
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Nur zwei dieser Worter kommen in beiden ,Hitlisten” vor: Terrassendynamik und tutti. Diese

Diskrepanz gilt es im Weiteren naher zu beleuchten. Sprechen Lehrer und Schiilerinnen und

Schiler unterschiedliche Sprachen?65 Ist dieses Phanomen auf unterschiedliche Intentionen

zurickzufihren?

Frage: Wie lassen sich die Unterschiede in der Verwendungshaufigkeit der Begriffe erklaren?

Auf diese Frage wird im Kapitel 3.6.1 eingegangen.

Lehrer
und
Schiler:
90

Insgesamt wurden 174 der registrierten
Begriffe spezifischen musikalischen
Inhaltes ausschlieBlich vom Lehrer
verwendet (61 %). Weitere 21 Begriffe
(7,4 %) wurden lediglich von den
Schillern gebraucht, weitere 90 (und
damit knapp ein Drittel) wurden von
Lehrer und Schiilern gebraucht.

Die nebenstehende Grafik visualisiert

dieses Verhaltnis.

In den einzelnen Kategorien gab es auch hier groBere Unterschiede zu vermerken, die aus

der folgenden Tabelle und den Grafiken ablesbar sind.

® In den LHitlisten” der jeweils ersten 20 Begriffe sind immerhin 8 Ubereinstimmungen zu finden. Neben den
bereits erwahnten Terrassendynamik und tutti sind dies Instrument, crescendo, Ton, Lautstdrke, forte und

Melisme (siehe hierzu FuBnote 53).
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a b cl c2-4 d e
L: 29 L: 71 L:17 L: 9 L: 8 L: 40
S: 10 S:7 S:0 S: 1 S:2 S:1
L+S: 29 L+S: 39 L+S: 8 L+S: 6 L+S: 5 L+S: 3
43% ‘ 42% ".I ’J '.. ‘ //J 38% li ) ) \J k_.
.. / : N/ g ks " 68% / \ %/ . /1/3; / ‘ L 91% .
L 1,5%, L - 69-{’:"_, D;‘i - —

Am ausgeglichensten erscheint die Verwendung von musikalischen Fachtermini, die
Bestandteil der allgemeinen Umgangssprache sind®®, hier ist der Anteil der nur vom Lehrer
gebrauchten Worte mit 42 % am geringsten. Gravierend ist der hohe Anteil von nur vom
Lehrer gebrauchten speziellen Elementen der Lerngruppensprache, die weder direkt der
allgemeinen Umgangssprache noch der musikalischen Fachsprache zugeordnet werden
konnen. Dies ist — da hier die Begriffe unabhangig von der Haufigkeit registriert sind — eine

deutliche Abweichung.

3.4.3 Einordnung und Bewertung der festgestellten Termini der Fach- bzw.

Lerngruppensprache nach Kategorisierung 2

3.4.3.1 Einordnung der festgestellten Termini der Fach- bzw. Lerngruppensprache nach

Kategorisierung 2

In der Kategorisierung 2 wurde untersucht, mit welchen Intentionen Fachtermini und andere
Elemente der Lerngruppensprache verwendet wurden. Die Kategorien sind bei Lehrern und

Schilern teilweise verschieden.

® Die Zuordnung kann nicht immer eindeutig sein. So wurden z.B. die Instrumente des Sinfonieorchesters oder
Worter wie ,,Chor” oder , life” hier eingeordnet.
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Einordnung der AuRerungen des Lehrers

Der weitaus grofRte Teil der vom Lehrer
verwendeten musikspezifischen Begriffe
(62,5 %) wurde als selbstverstandlicher
Teil der Sprache gebraucht mit der Er-
wartung, dass die Schiiler ihre Bedeutung

kennen (vgl. nebenstehende Grafik®’).

m AzE
m AzE-U
m BE

= BS
=N
mSG

= Wdh

Insgesamt 44 Begriffe wurden vom Lehrer erklart (12,5 %). 20 Begriffe wurden vom Lehrer

gebraucht, verbunden mit der Aufforderung an die Schiiler, diese zu erkldaren. Zu 20

Begriffen gab der Lehrer eine Erklarung, verbunden mit der Aufforderung, den Begriff zu

nennen. 16 Begriffe wurden genannt, verbunden mit der Aufforderung, das zuzuordnende

Phdnomen zu finden.

Teilweise kommen Begriffe in mehreren Kategorien vor, wenn sie z.B. zunachst erklart,

spater dann selbstverstandlich gebraucht wurden. Es wurde auch beobachtet, dass der

Lehrer einen Begriff zunachst selbstverstandlich gebrauchte,

Schilerreaktion abzulesen meinte, dass
die Schiler ihm keine Bedeutung
zuordnen konnen. In diesem Fall fuhr er
mit einer Begriffserklarung (BE) oder
einer Aufforderung zur Erklarung (AzE)

fort.

Noch deutlicher wird das Bild bei einer
Betrachtung der Haufigkeit der Nennun-

gen (siehe nebenstehende Abbildung).

% Die Erklarung der Abkiirzungen befindet sich im Kapitel 3.2.2.

dann jedoch an der

W AzE
W AzE-U
m BE
HBS

mN

m Wdh
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Insgesamt 1050mal (82,5 %) verwendete der Lehrer musikspezifische Begriffe in der
Erwartung, dass die Schiler ihnen selbstverstandlich eine Bedeutung zuordnen kénnen. Auf
alle anderen Kategorien entfielen Anteile von unter 5 %.

Es ldsst sich zusammenfassen, dass in der Sprache des Lehrers der selbstverstdandliche
Gebrauch musikspezifischer Begriffe deutlich dominiert. Die Verwendung von Begriffen in
der bewussten und vordergriindigen Begriffsbildung und -sicherung betragt weniger als ein

Sechstel der Nennungen.

Einordnung der AuRerungen der Schiiler

Bei dem Bild, welches sich bei den Schiilern ergibt, fallt zuerst ins Auge, dass die Anteile bei
den Begriffen ohne Bericksichtigung der Haufigkeit ihrer Verwendung (vgl. Abbildung links)

und bei den Nennungen (vgl. Abbildung rechts) sehr dhnlich sind.

mA mA

M BES W BES
= BS mBS
mSG

» Wdh B Wdh

Begriffe, unabhangig von der Haufigkeit der Nennung  Nennungen

50 % der von den Schiilern gebrauchten musikspezifischen Begriffe wurden als selbst-
verstandlicher Teil der Lerngruppensprache gebraucht. 31 % der Begriffe gingen dagegen
darauf zuriick, dass die Schiiler direkte Fragen des Lehrers nach diesen Begriffen
beantworteten; weitere 7 % der Begriffe wurden genannt, um nach Aufforderung durch den

Lehrer ein Phdanomen zu benennen. Weitere 8 % der Begriffe wurden im Dialog mit dem
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3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

Lehrer diesem erklart, ebenfalls nach Aufforderung. 4 % der Begriffe wurden lediglich
wiederholt. Das Bild bei den Nennungen zeigt dieselbe Verteilung mit nur graduellen

Abweichungen.

3.4.3.2 Bewertung der festgestellten Termini der Fach- bzw. Lerngruppensprache nach

Kategorisierung 2

Die Datenlage belegt, dass die Schiler im Unterricht deutlich weniger musikspezifische
Begriffe verwenden als der Lehrer. Nur die Halfte der von den Schiler verwendeten
musikspezifischen Begriffe ist Teil eines selbstverstandlichen Sprachgebrauches. Die andere
Halfte der von den Schiiler verwendeten musikspezifischen Begriffe wird lediglich nach
Aufforderung durch den Lehrer genannt. Die Unterschiede im Sprachgebrauch zwischen

Lehrer und Schiilern sind deutlich. Dieses Phdnomen gilt es zu deuten und zu bewerten.

Frage: Wie erklaren sich die Unterschiede im Gebrauch der Fachtermini bzw. der Elemente

der Lerngruppensprache? Der Frage wird im Kapitel 3.2.2 nachgegangen.

3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

In den beobachteten Musikstunden war die Musik des Barock, insbesondere die von Bach
und Handel das bestimmende Unterrichtsthema. Gemeinsames Horen, Musizieren und
Tanzen sowie Input durch den Lehrer bildeten die Unterrichtsinhalte. Dariiber hinaus

wurden mehrere Volkslieder und Popsongs gesungen.

Neben anderen Lerninhalten wurden einige Begriffe vom Lehrer festgelegt, die von den
Schilern in den aktiven Sprachgebrauch {ibernommen und also auch in ihrem
Bedeutungsgehalt erfasst werden sollten®®. Es waren dies Koloratur, Melisme, Sylabe,

crescendo, decrescendo, tutti Basso continuo, Terrassendynamik, Fuge, Dux, Comes,

% Diese ,Festlegung” ist eine Annahme, die sich aus dem beobachteten Unterricht ergab.
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Kontrapunkt, Fermate und Toccata. Es ist zu erwarten, dass diese Begriffe nicht oder
zunachst nicht von den Schiilern selbstverstandlich gebraucht werden. Sie sollen an dieser

Stelle ndher betrachtet werden

Basso continuo

Der Begriff basso continuo wurde vom Lehrer zunachst viermal ohne Erklarung gebraucht
(Neu). Es erging an die Schiiler die Aufforderung wahrend des gemeinsamen Musizierens das
spezielle Tun des Lehrers zu beobachten. Das zu beobachtende Phanomen ware das, was
man basso continuo nennt.

Nach dem Musizieren forderte der Lehrer die Schiler auf, nun zu erkldren, was basso
continuo bedeutet (AzE). Nach einem kurzen unergiebigen Dialog mit einem Schiiler gab der
Lehrer selbst eine Erklarung ab, innerhalb derer er auRerdem den Begriff Cembalo erklart
(BE). Noch in derselben Stunde verwendete der Lehrer den Begriff ganz selbstverstandlich im
Rahmen einer Aufforderung, das Wort Terrassendynamik zu erklaren (SG). Zu Beginn der
folgenden Stunde wurde innerhalb einer ritualisierten Festigungs- und Wiederholungsphase
noch einmal vom Lehrer in einem Halbsatz erklart, was basso continuo bedeutet (BE). Kein
Schiiler hat den Begriff innerhalb des beobachteten Unterrichts ausgesprochen. Kein Schiiler
hat den Begriff innerhalb des beobachteten Unterrichts mit eigenen Worten erklart. Die

Ubersetzung in ,,Generalbass” wurde vom Lehrer nicht vorgenommen.69

Einschatzung: Der Begriff besitzt flir die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler mit
Sicherheit noch keinen ausreichenden und gefestigten Bedeutungsgehalt und gehort

keinesfalls zum aktiven Wortschatz.

69 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 1
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Toccata

Der Begriff Toccata war bereits vor Beginn des Beobachtungszeitraumes vom Lehrer
thematisiert worden. Innerhalb des Beobachtungszeitraumes spielte er in der ersten und
flinften Doppelstunde noch einmal eine Rolle in Verbindung mit einer ritualisierten

Festigungs- und Wiederholungsphase.

Auf die Beschreibung des Lehrers ,Das bedeutet schlagen.” erwartete er als Antwort

«70

»toccare””. Zunachst gab hier jedoch ein Schiiler die falsche Antwort Toccata (Af), bevor ein

anderer wie erwartet antwortete. Danach gab der Lehrer die Erklarung ,,Das ist ein Teststlick

III

fur die Orgel.“ (AzE-u) und erhielt die erwartete Antwort Toccata’ (A2). Wenig spater
gebrauchte der Lehrer das Wort innerhalb einer anderen Frage (SG), dazu musste ein Schiiler
jedoch nicht wissen, was eine Toccata ist, nur das Bach eine bekannte komponiert hat.
Spater erklarten Schiiler innerhalb einer miindlichen Leistungskontrolle den Begriff noch

zweimal als ,Teststiick fur die Orgel” (BES).

Zu Beginn der flinften Doppelstunde spielte der Lehrer die Toccata an und wollte von den
Schiillern den Titel genannt bekommen. Zunichst antwortete ein Schiler wieder mit
sTeststlick fur die Orgel” (BS2), auf Nachfrage durch den Lehrer mit Toccata (A2). Ein
anderer Schiiler gab schlieBlich noch einmal dieselbe Antwort (A2), die vom Lehrer durch
Wiederholung bestatigt wurde (Wdh). Das Wort Toccata wurde damit von insgesamt funf

Schiilern gesprochen, einmal jedoch in falschem Zusammenhang.”?

% Diese Antwort hitte zwar dem entsprochen, was der Lehrer zuvor vermittelt hat, ware trotzdem nicht
korrekt gewesen. Verschiedene Ermittlungen im Internet haben diese Ubersetzung nicht bestitigen kdnnen,
z.B. Internet: WOXIKON oder Internet: WIKTIONARY. Musiklexika gehen bei der Begriffsklarung von Toccata auf das
Verb toccare zurlick, welches — so vermuten Sprachwissenschaftler — zunéchst aus dem Lateinischen auch die
Bedeutung ,schlagen” hatte. Da dies heute nicht mehr gebriuchlich ist, erscheint diese ,Ubersetzung” stark
verkirzt.

! Diese Erklarung fur Toccata ist allerdings ebenfalls stark verkiirzt. Sie findet sich nicht in DAHLHAUS/EGGEBRECHT
1989, 245 oder in MICHELS 2001. Bei VON SCHOENEBECK 1994, 207: heiRt es: ,In Toccaten zeigen die Komponisten
die technischen Moglichkeiten der damals immer weiter perfektionierten Tasteninstrumente...” Dies ist eine
vollig andere Aussage. Bei WIKIPEDIA lasst sich diese Erklarung ebenfalls nicht finden (Internet: WikiPEDIA 10).

72 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 2
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Einschatzung: Der Bedeutungsgehalt, den die Schiilerinnen und Schiiler dem Wort Toccata
zumessen, wird dem Begriff nicht gerecht und ist teilweise nicht gefestigt. In dieser Form
gehort er moglicherweise schon zum aktiven Wortschatz eines Teils der Schilerinnen und

Schiiler.

Fuge

Die Begriffe im Zusammenhang mit der Fuge waren bereits vor Beginn der Beobachtungen
eingefliihrt und spielten nur noch in der ersten beobachteten Doppelstunde eine Rolle. Der
Begriff Fuge selbst kam noch einmal in der ritualisierten Wiederholungs- und

Festigungsphase der flinften Doppelstunde vor.

Zunachst gebrauchte der Lehrer den Begriff Fuge in einem anderen Zusammenhang ganz
selbstverstandlich (SG). Spater forderte er zur Unterscheidung von Préludium und Fuge auf,
als er keine Antwort erhielt, zur Erklarung des Begriffes Fuge (AzE). Ein Schiler Gbersetzte
nicht korrekt mit ,fliehen” (BESf), bevor ein andere Schiler erklarte (BES), dass Fuge von
fugare abgeleitet ist”> (A1) ohne jedoch erkennen zu lassen, ob er die Bedeutung des
italienischen Verbs kennt. Ein weiterer Schiiller meinte, dass die Fuge ,wegrennt” und

verwechselte sie also mit dem Dux (Af).

Spater erklarte ein Schiler bei einer miindlichen Leistungskontrolle den Bergriff mit
,»...besteht aus Dux, Comes und Kontrapunkt” (BES). Es wurde nicht deutlich, ob der Schiiler
Uber den auswendig gesagten Satz hinaus eine Vorstellung von einer Fuge hat. Er erklarte
weiterhin, dass es aus dem Lateinischen kommt und , wegrennen” bedeutet (BES). Kurze Zeit

spater gibt ein weiterer Schiiler noch einmal dieselben Erklarungen ab.

In der flinften Doppelstunde spielte der Lehrer die Toccata an und gab dazu die von den

Schiilern als falsch zu identifizierende Bezeichnung ,,Praludium und Fuge” an (SG). Nachdem

& Fuga = (ital.) Flucht; fugare = (lat.) vertreiben, verjagen, in die Flucht schlagen



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

108

3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

die Schiler in ,Toccata” korrigiert hatten, bestatigte er: ,Toccata und Fuge” (SG).
Unmittelbar danach gab er eine Erklarung fiir Fuge ab, die von den Schiilern als wahr oder

falsch eingeschatzt werden sollte (AzE). Diese wurde als richtig bestatigt (A2).”*

Einschatzung: Bei dem Unterrichtsgeschehen folgenden Schiilern kann man hiernach davon aus-

gehen, dass der Begriff Fuge im Wortschatz verankert und mit einer Bedeutung versehen ist.””

Auch der Begriff Dux wurde in der ersten der fiinf beoabachteten Doppelstunden noch
einmal und letztmalig aufgegriffen. Zunachst fragte der Lehrer: ,Wer rennt weg?“ (AzE-u).
Ein Schiler antwortete mit Dux (Al). Die Bestatigung des Lehrers (Wdh) erfolgte dann in der
Frage nach dem Comes. In der dann folgenden Frage gebrauchte der Lehrer den Begriff
selbstverstandlich (SG). Spater sprach der Lehrer den Begriff aus, verbunden mit der
Aufforderung, den Dux zunachst in der Musik und dann im Notenbild wiederzuerkennen
(BS). Nun erkannte ein Schiler den Dux im Notenbild — allerdings rein formal als den Anfang
der Fuge (A1 und BS2). Es folgte noch einmal die Aufforderung, den Dux in der Musik zu
erkennen (BS). Im Notenbild wurde der Standort einer Fermate von einem Schiler als ,,am
Ende des Duxes” richtig bezeichnet (SG1). Spater wurde der Begriff in einer mindlichen
Leistungskontrolle als Bestandteil der Fuge zweimal genannt, wobei es dafiir nicht

notwendig war, zu wissen, was ein Dux ist (A1).”

Einschatzung: Der Begriff Dux gehort zumindest bei einem Teil der Schiilerinnen und Schiler

zum aktiven Wortschatz, wenn es darum geht, eine Fuge zu beschreiben. Seine Bedeutung

74 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 3

> Es wire zu diskutieren, ob die Bedeutungszuweisung nicht etwas schmal ist: Die Fuge als ,komplizierten
Kanon®, ,Flucht” und ,bestehend aus ,Dux, Comes und Kontrapunkt” zu erklaren, mag ja das Wesentliche
erfassen. Ob dies jedoch der musikalischen Form gerecht wird, kdnnte fraglich sein; klanglich dirfte den
Schilerinnen und Schiilern ohnehin eher die Toccata im Gedachtnis bleiben, deren Einleitung gemeinsam
musiziert wurde.

76 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 4



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

109

3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

Uber , Bestandteil der Fuge” und ,Vorganger des Comes” hinaus scheint nicht hinreichend

geklart.

Comes

Im Rahmen der ritualisierten Festigungs- und Wiederholungsphase in der ersten der finf
beobachteten Doppelstunden — in der ein Grof3teil der Schiler zum Thema Fuge keine
Kenntnisse vorweisen konnte — umschrieb der Lehrer den Begriff Comes (AzE-u), woraufhin
ein Schiler den Begriff nannte (Al). Gleich danach wurde er vom Lehrer in einer Frage nach
dem Kontrapunkt ganz selbstverstandlich gebraucht. AnschlieBend wurden die Schiiler
mehrere Male aufgefordert, den Comes im Klang in Verbindung mit dem Notenbild zu
identifizieren (BS). Der gefragte Schiiler riet”’ (zufallig richtig; BS1). Noch einmal erging die
Aufforderung an einen Schiiler, den Comes im erklingenden Kanon zu identifizieren. Dieser
Schiler verwendete dann den Begriff selbstverstandlich, um den Standort einer Fermate zu
bezeichnen’®. SchlieRlich wurde der Begriff noch einmal von zwei Schiilern genannt in dem

“1 Das Wort Comes wurde von

Satz: ,Die Fuge besteht aus Dux, Comes und Kontrapunkt.
Schiilern viermal ausgesprochen. Die Bedeutung wurde vom Lehrer als ,Verfolger® (des
Duxes) geklart, das war einigen Schilern bewusst. Ob und, wenn ja, wie viele eine klangliche

Vorstellung von dem Begriff hatten, war nicht festzustellen.®

Einschatzung: Der Begriff Comes gehort zumindest bei einem Teil der Schilerinnen und

Schiiler zum aktiven Wortschatz, wenn es darum geht, eine Fuge zu beschreiben. Seine

"7 Dass der Schiiler geraten hat, wurde aus dem Stimmbklang geschlossen: Seine Antwort hatte die
Sprachmelodie einer Frage. Es besteht auch die Moglichkeit, dass er nur unsicher war. In der konkreten
Situation wurde davon jedoch nicht ausgegangen.

8 Allerdings war da schon geklart, wo sich der Comes im Notenbild befand. Daher kann man nicht sagen, ob
dem Schiiler das Phdnomen Comes tatsachlich gelaufig war.

7 dito.

¥ Diese Erklarung ist nicht ganz korrekt. Der Begriff Comes kommt aus dem lateinischen und bedeutet
,Gefahrte” oder auch ,Begleiter”. In der Fuge ist seine Funktion besser mit ,Beantworten des Themas“ zu
umschreiben. (Vgl. DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 266)

81 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 5



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht 110

3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

Bedeutung (iber ,Bestandteil der Fuge” und ,Verfolger des Comes” hinaus scheint nicht

hinreichend geklart.

Kontrapunkt

Ahnlich wie mit den Begriffen Dux und Comes wurde mit dem Begriff Kontrapunkt verfahren.
Zunachst wurde vom Lehrer eine formale Erklarung gegeben (,nach Dux und Comes”, AzE-u)
und ein Schiiler antwortete mit Kontrapunkt (A1), was vom Lehrer bestatigt wurde (Wdh). Es
folgte die zweimalige Aufforderung, ihn in Musik und Notenbild zu erkennen (BS). Ein
Schiler hoffte, an der richtigen Stelle das richtige Wort zu sagen und begann Kontra... (A1),
wobei er vom Lehrer bestatigend unterbrochen wurde (Wdh). Spater erging noch einmal die
Aufforderung, den Kontrapunkt in der Musik zu erkennen (BS); ob dies dem betreffenden
Schiler gelang war nicht zu erkennen — zu leise waren seine Bemerkungen wahrend des
Klassengesangs. SchlieRlich wurde der Begriff noch einmal von zwei Schiilern genannt in dem

Satz: ,Die Fuge besteht aus Dux, Comes und Kontrapunkt.”82

Einschatzung: Auch beim Kontrapunkt stellt sich die Frage, ob seine Bedeutung hinreichend
geklart ist als ,nach Dux und Comes kommend” und etwas ,wirklich vollig anderes“®,
Zumindest bei einem Teil der Schiilerinnen und Schiler gehort er zum aktiven Wortschatz,

wenn es darum geht, eine Fuge zu beschreiben.

Fermate

Der Begriff Fermate wurde in zwei der beobachteten Doppelstunden gebraucht. Zunachst im
Zusammenhang mit der Fuge wurde sie von einem Schiler im Notenbild erkannt (A2), was
der Lehrer bestéatigte (Wdh) und in die Frage nach deren Bedeutung minden lieR (AzE). Der

Begriff wurde vom Schiiler Gbersetzt mit ,Haltestelle” (BES). Schlieflich galt es die Fermate

8 Vgl. Anhang ,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 6
8 Vgl. 06-51 des Transkriptes



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

111

3.4.4 Verwendung von Begriffen, die zentraler Unterrichtsinhalt waren

noch einmal im Notenbild zu finden (BS), was dem betreffenden Schiiler gelang (BS2). Noch
einmal forderte kurze Zeit spater der Lehrer dazu auf den Begriff zu erklaren (AzE), was
wiederum ein Schiler tat (BES). Einmal wurde der Begriff vom Lehrer selbstverstandlich

gebraucht (SG).

In der dritten Doppelstunde forderte der Lehrer dazu auf, eine ,Haltestelle” in die Luft zu
malen und den Begriff zu sagen. Dies gelang nicht auf Anhieb im Chor. Ein Schiiler sagte
zunachst ,Haltestelle” (AQ), ein andere korrigierte Fermate (A2) und alle wiederholten das

Wort (Wdh).2*

Einschatzung: Auch wenn nicht jedem Schiler und jeder Schiilerin das Wort Fermate sofort
einfallt, dirfte doch die Bedeutung des Zeichens im Notenbild fir alle Schilerinnen und
Schiiler geklart sein. Allerdings ist die tatsachliche Bedeutung im Sinne von Halte- oder

Ruhezeichen nicht erwahnt worden.

Crescendo und decrescendo

Die Begriffe crescendo und decrescendo zogen sich durch alle beobachteten
Unterrichtsstunden. Sie wurden genutzt, um Terrassendynamik zu erklaren (SG): ,In der

“85 Das Wort crescendo wurde

Terrassendynamik gibt es kein crescendo und decrescendo.
vom Lehrer auBerdem wahrend des Singens haufig gebraucht (SG), um eine Steigerung der
Lautstdrke zu bewirken; decrescendo wurde von ihm in diesem Zusammenhang ein einziges

Mal gebraucht.

84 Vgl. Anhang ,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 7
% vgl. z.B. Transkript, 51/ 17-21
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e Crescendo

[12-43 bis 12-50]° Der Lehrer umschrieb den Begriff und forderte auf, ihn zu nennen (AzE-
u), was auch geschah (A2). AnschlieBend forderte er die Klasse auf, den Begriff seinem Inhalt
entsprechend (also lauter werdend) auszusprechen (dreimal Wdh).

[44-40 bis 44-43] Der Lehrer umschrieb den Begriff und forderte auf, ihn zu nennen (AzE-u),
was auch geschah (A2). Er wiederholte den Begriff bestatigend (Wdh).

[44-46] Der Lehrer verwendete den Begriff, davon ausgehend, dass die Schiiler ihn
verstehen, mit der Bitte, das zugehorige Zeichen in die Luft zu malen.

[45-09 bis 45-11] Der Lehrer nannte den Begriff und forderte die Klasse auf, ihn seinem
Inhalt entsprechend (also lauter werdend) auszusprechen (BS, BS2).

[48-06 bis 48-32] Ein Schiiler duRerte den Begriff auf eine Frage des Lehrers hin fragend und
unsicher (allerdings auch passend, SG1) und der Lehrer nahm ihn auf (W)?¥’. Spiter
beantwortete ein Schiiler die selbe Frage sicherer (SG2). Wenig spater zeigte ein Schiler
wieder Unsicherheit in Bezug auf die Beziehung zwischen des Lehrers Frage und dem Begriff
(SG2).

[49-42 bis 50-04] Immer noch dieselbe Frage beantwortete der Lehrer nun selbst, den Begriff
dabei selbstverstandlich gebrauchend (zweimal SG).

[82-50] Der Lehrer forderte die Schiiler auf, crescendo pantomimisch zu zeigen.®®

e Decrescendo

[44-44 bis 44-45] Der Lehrer umschrieb den Begriff und forderte auf, ihn zu nennen (AzE-u),
was auch geschah (A2).

[44-46] Der Lehrer verwendete den Begriff, davon ausgehend, dass die Schiiler ihn
verstehen, mit der Bitte, das zugehorige Zeichen in die Luft zu malen.

[45-09 bis 45-13] Der Lehrer nannte den Begriff und forderte die Klasse auf, ihn seinem

Inhalt entsprechend (also leiser werdend) auszusprechen (BS, BS2).

% Die in Klammern [ ] gesetzten Angaben verweisen auf Seite und Zeile des Transkriptes.
& Augenscheinlich war der Lehrer dankbar, dass der richtige Begriff genannt wurde.
88 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 8
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[48-06 bis 48-32] Ein Schiiler dullerte den Begriff auf eine Frage des Lehrers hin fragend und
unsicher (allerdings auch passend, SG1) und der Lehrer nahm ihn auf (W)%, Spater
beantwortete ein Schiiler dieselbe Frage sicherer (SG2). Wenig spater zeigt ein Schiler
wieder Unsicherheit in Bezug auf die Beziehung zwischen des Lehrers Frage und dem Begriff
(SG2).

[49-42 bis 50-04] Immer noch dieselbe Frage beantwortete der Lehrer nun selbst, den Begriff

dabei selbstverstandlich gebrauchend (zweimal 5G).%°

Einschatzung: Am Begriffspaar crescendo/decrescendo wurde nicht nur immer wieder
gearbeitet, sondern es ist deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Inhalt der Begriffe
verinnerlicht haben. Allerdings verwenden sie auch diese Begriffe nicht aus eigener
Intention. Schwierigkeiten traten auf, wo sie genutzt werden sollten, um mit ihrem
Nichtvorhandensein die Terrassendynamik zu erklaren. Das Wort decrescendo wurde bis auf
einmal immer im Zusammenhang mit crescendo verwendet. Dies ist ein Zeichen dafiir, dass
der Begriff flr die Schilerinnen und Schiler im Unterricht kaum praktische Bedeutung

besitzt, nicht anwendbar ist.

Koloratur, Melisme/melismatisch und SvIIabe/vaIabisch91

Die Begriffe Koloratur, Melisme/melismatisch und Syllabe/syllabisch wurden in der Regel im

Zusammenhang vom Lehrer zum Unterrichtsgegenstand gemacht.

e Koloratur

Zunachst forderte der Lehrer zweimal dazu auf, Koloraturen im Gesang zu erkennen
(zweimal BS). Nachdem dies dem angesprochenen Schiiler nicht gelang, erklarte der Lehrer,
dass dies doch behandelt wurde (N). Danach versuchte ein anderer Schiiler dem ersten ,,auf

die Springe zu helfen”, indem er erklarte, dass es mit Tonen und Silben zu tun habe (BES

% Auch hier war der Lehrer augenscheinlich dankbar, dass der richtige Begriff genannt wurde.
% Vgl. Anhang ,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 9
1 Zu den Begriffen vgl. Funoten 53 und 59.
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teilweise). Der Lehrer forderte wiederum zum Erkennen im Gesang auf (BS). Der Schiiler riet
falsch (Melisme, siehe bei melismatisch), dann antwortet eine ganze Gruppe von Schiilern
falsch (Syllabe, siehe bei syllabisch), gleichzeitig nennt der Lehrer die richtige Antwort (N2)
und fordert nun zur Erklarung des Begriffs auf (AzE). Dies wird von einem Schiiler gegeben
und nach Hinweis des Lehrers noch verbessert (zweimal BES). Wahrend des Singens wird der
Begriff vom Lehrer selbstverstandlich gebraucht. Weil ein aufgeforderter Schiiler schweigt,
gibt der Lehrer selbst noch einmal eine Begriffsdefinition (BE). Spater soll ein Schiiler den
Begriff Syllabe definieren. Als Impuls gibt der Lehrer noch einmal die Begriffserklarung fir
Koloratur (BE). Kurze Zeit spater fordert der Lehrer die Klasse auf, die Begriffserklarung zu
nennen (AzE), begann sie selbst (BE angefangen) und die Schiiler vollendeten den Satz (BES
fortgesetzt). Kurze Zeit spater und dann noch einmal am Ende der Doppelstunde wurde der
Begriff vom Lehrer selbstverstandlich gebraucht (dreimal SG). In der nachsten Doppelstunde
sang der Lehrer ein Melisma und fragte, ob es sich um Koloratur, Syllabe oder Melisme
handele (zweimal BS). In der vierten Doppelstunde sang der Lehrer eine Koloratur und wollte
das Phdanomen benannt haben (BS-u). Nachdem er keine Antwort erhielt, gab er zunachst
eine abwegige Erklarung (,,Und wie nennt man das, wenn jemand was neues dazusingt?”gz)
um diese nach Bewusstwerden des Fehlers durch eine passende zu ersetzen (zweimal AzE-
u). SchlieRlich gab ein Schiiler fragend die richtige Antwort (Al), welche vom Lehrer
bestatigend wiederholt wurde (Wdh). Kurze Zeit spater und einmal in der letzten

Doppelstunde gebrauchte der Lehrer den Begriff selbstverstandlich.”

e Melisme/melismatisch und Syllabe/syllabisch

Die Begriffe melismatisch/Melisme und syllabisch/Syllabe wurden uberwiegend im
Zusammenhang gebraucht. Zu Beginn der ersten Doppelstunde forderte der Lehrer von
einem Schiler, im gesungenen Lied syllabische und melismatische Stellen zu benennen (BS),
woraufhin dieser fragte, was das sei (BS1). Ohne darauf einzugehen wiederholte der Lehrer

seine Forderung (BS). Als nach dem Lied der Schiiler noch immer nicht in der Lage dazu war,

%2 vgl. 65/102 des Transkriptes
% Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 10
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wiederholte der Lehrer die Begriffe (N) und forderte die Klasse zum Helfen auf. Ein Schiler
gab einen Impuls (BS teilweise). Es wurde noch einmal gesungen, noch einmal die Forderung
an den betreffenden Schiiler erneuert (BS), der zogerlich die falsche Antwort gab (Af). Die
Klasse gab nach Aufforderung ebenfalls die falsche Antwort (Af), wahrend der Lehrer die
richtige Antwort Koloratur sagte. Nachdem dieser Begriff geklart war, erging nun die
Aufforderung an die gesamte Klasse, die Begriffe Melisme und Syllabe zu erkldren (AzE). Flr
den Begriff Syllabe (N) gab der Lehrer einen vagen Hinweis auf die Verwandschaft mit dem
Wort Silbe und stellte die Forderung, die Phdanomene im gesungen Lied zu erkennen; die
Aufgabe wiederholte er nach dem Singen des Liedes (zweimal BS). Nun gab der Schiler die
erwiinschte Antwort Syllabe (A2) und wurde vom Lehrer bestatigt (Wdh). Nach weiterem
Singen forderte der Lehrer wieder die Erklarung des Begriffes Syllabe (AzE). Die — nach einem
weiteren Impuls — vom Schiiler gegeben wurde (BES). Die Forderung, nun eine Melisme zu
erkennen (BS), wurde zunachst fallen gelassen, um die Syllabe erklaren zu lassen (AzE), was
einigen Schilern, im Chor gesprochen, gelang (BES). Es folgte wieder die Forderung, die
Melisme im Gesang zu erkennen, welche nach dem Gesang wiederholt wurde (zweimal BS).
Ohne eine Antwort abzuwarten, forderte der Lehrer die Begriffserklarung (AzE), die auch
durch den Schiiler erfolgte (BES). Dann liel3 er die Klasse noch einmal eine Zeile singen und
forderte den Schiler auf, das melismatisch gesungene Wort zu benennen (BS), was dieser
nun auch konnte (BES). In der ndchsten Doppelstunde sang der Lehrer ein Melisma und
erfragte, ob es sich um Koloratur, Syllabe oder Melisme handelt (zweimal BS). Bei Melisme
meldeten sich einige Schiiler (A2). In der letzten beobachteten Doppelstunde rief der Lehrer

wihrend des Gesangs Melisme (SG).**

Einschatzung: Die Begriffe melismatisch/Melisme, syllabisch/Syllabe und Koloratur gehoéren
fir den GroRteil der Schilerinnen und Schiller noch nicht zum passiven oder aktiven
Wortschatz. Wéhrend die Phdnomene bekannt sind und unterschieden werden kdonnen, ist
eine sprachliche Zuordnung kaum madglich. Die Schiilerinnen und Schiler gebrauchten die

Begriffe nicht selbstverstandlich (auch der Lehrer nur einmal) — eine praktische Bedeutung

9 Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen®, Tabelle 11 und 12
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Uber ihren Selbstzweck hinaus blieb den Schiilerinnen und Schiilern verborgen, da sie fir

andere Unterrichtsgegenstande offensichtlich keine Relevanz besaRen.

Terrassendynamik

Um Terrassendynamik ging es in drei der beobachteten Doppelstunden. Der Begriff wurde
zunachst bildhaft erklart (Vergleich der Lautstarke mit Boden und hoher befindlicher
Terrasse; BE) und anschlieRend gleich mehrfach selbstverstandlich beim Musizieren vom
Lehrer verwendet (dreimal SG). Am Ende dieser Stunde forderte der Lehrer, den Begriff
gestisch darzustellen (AzE), was von den Schiilern gemacht wurde (BES). In der folgenden
Doppelstunde schrieb der Lehrer den Begriff an die Tafel und forderte die Schiiler auf, ihn zu
erklaren (AzE), was sie jedoch nicht taten. Er malte dann an die Tafel eine Art Treppe und
fullte diese mit Hilfe der Schiler, die seine Fragen beantworteten mit Instrumenten/-
gruppen und den Begriffen bzw. Abkilirzungen tutti, mf, f, p, ff, pp. Er fragte dann, welche
Lautstarkebezeichnungen fehlen wiirden; die Schiler kamen nur nach wiederholtem
suggestiven Nachfragen auf crescendo und decrescendo, deren Nichtvorhandensein als
wichtiges Merkmal der Barockmusik bezeichnet wurde - im Gegensatz zur
Terrassendynamik. SchlieBlich antwortete ein Schiler auf die Frage: ,,Was hatten die nicht
im Barock?“ Terrassendynamik (SG1 unpassend). Kurz darauf interpretierte ein Schiler das
Tafelbild als Terrassendynamik (SG1). Nun wurden die Schiler aufgefordert, eine Definition
fir den Begriff zu erstellen (AzE). Einige Schiiler stellten ihre Definitionen vor (fiinfmal BES),
auch der Lehrer gab eine sehr verknappte (BE). Anschlielend verwendete der Lehrer den
Begriff selbstverstandlich als besondere Eigenschaft des bevorstehenden Musizierens.
Mittendrin erfragte er den Begriff (AzE-u), einige Schiler antworteten korrekt (A2). Nach
dem Musizieren gab der Lehrer innerhalb einer Festigungs- und Wiederholungsphase eine
falsche Begriffserklarung (BS), die durch die Schiiler korrigiert wurde (BES). Dann erfragte er
Sticke, die in Terrassendynamik geschrieben seien (zweimal BS), worauf die Schiiler
,Wassermusik” und ,Feuerwerksmusik” antworteten. In der vierten beobachteten

Doppelstunde verwendete der Lehrer innerhalb eines allgemeinen Gesprachs (iber
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Musikunterricht den jingst erarbeiteten Begriff selbstverstandlich (zweimal SG). In der
Begriindung, warum die Schiiler sich selbst Definitionen {iberlegen sollen, nannte er dann
eine (von ihm als unverstandlich klassifizierte), wie sie in einem Lehrbuch stehen kénnte
(BE). Spater verwendete er den Begriff selbstverstandlich beim Musizieren und in der
Darstellung der Besonderheiten der Barockmusik (dreimal SG) und wollte ihn noch einmal
erklart haben (AzE), was die Schiler (nach Impuls) mit dem Wort Stufenmusik tun.
AnschlieBend sollen Schiiler die Veranderungen innerhalb der Terrassendynamik eines
Ausschnitts aus der ,Wassermusik” erkennen, wobei der Begriff vom Lehrer
selbstverstandlich gebraucht wird (SG). In der ritualisierten Wiederholungs- und
Festigungsphase zu Beginn der flinften beobachteten Doppelstunde gibt der Lehrer eine
falsche Definition des Begriffs (AzE), die von einem Schiler korrigiert wird (BES teilweise),
was der Lehrer erganzt (zweimal BE Fortsetzung). Im selben Stundenabschnitt verwendet
der Lehrer den Begriff noch einmal zur Beschreibung des Menuetts aus der

,Feuerwerksmusik” (5G).*

Einschatzung: Am Begriff Terrassendynamik wurde nicht nur immer wieder gearbeitet,
sondern es ist deutlich, dass die Schilerinnen und Schiler den Inhalt des Begriffes
verinnerlicht haben. Allerdings verwendeten sie auch diesen Begriff nicht aus eigener

Intention.

Tutti

In der Regel wurde der Begriff vom Lehrer selbstverstandlich gebraucht, vor allem, um beim
Singen und Musizieren zum Einsatz aller aufzufordern. Er kam aber auch in der ritualisierten
Festigungs- und Wiederholungsphase vor (zweimal A2 am Anfang der Tabelle und AzE-u, A2
und Wdh am Ende der Tabelle). Der Satz , Tutti heiBt alle.” kann interpretiert werden als
Begriffserklarung (BE), als selbstverstandlicher Gebrauch des Begriffes (SG) oder auch als

Satz, der als Ganzes eine Aufforderung zum Singen darstellt und ein Element der

% Vgl. Anhang ,,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 13
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Lerngruppensprache darstellt (SG), genauso wie der Satz ,Alle hei’t tutti.“ Wenn die Schiler
den Begriff nutzen, um Erscheinungen innerhalb der Terrassendynamik zu beschreiben,
werden sie vom Lehrer bestatigt (A2 und Wdh). Einmal verwendet ihn ein Schiiler in eigener

Initiative zur Beschreibung von Musik (5G1).%°

Einschatzung: Der Begriff gehdrt zum passiven Wortschatz der Schilerinnen und Schiiler und

allen ist seine Bedeutung klar. Ein aktiver Gebrauch durch sie findet in aller Regel nicht statt.

3.4.5 Gegeniiberstellung der Verwendung ausgewadhlter inhaltsgleicher deutscher und

italienischer Begriffe durch den Lehrer

Im Gesprach dullert der Lehrer, dass er so wie ein Sprachlehrer Anweisungen immer in der
Fachsprache zu geben habe, wobei aus dem von ihm verwendeten Beispiel hervorgeht, dass
er einen eher engen Begriff von Fachsprache besitzt, in dem z.B. schon Ubersetzungen der
italienischen Begriffe ins Deutsche nicht als Fachtermini angesehen werden®’. Dies wurde
zum Anlass genommen, die Verwendung der Begriffe tutti und crescendo und ihrer
deutschen Entsprechungen durch den Lehrer wahrend des Singens und Musizierens der

Schiler zu quantifizieren und zu vergleichen.

Gegenliberstellung der Verwendung der Begriffe tutti und alle

13-17 Tutti L Grin SG 13-13  Alle L Blau SG
15-091 Tutti L Grin SG 15-093 Alle L Blau SG
18-102 Tutti L Grin SG 16-11  Alle L Blau SG
33-141 Tutti L Grin SG 18-09 Alle L Blau SG
33-143 Tutti L Grin SG 18-101 Alle L Blau SG

% Vgl. Anhang ,Zusammenfassende Tabellen”, Tabelle 14
97 Experteninterview, 5/23-25
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33-301

33-401

38-081

38-101

51-091

51-21

51-23

65-142

65-331

65-35

80-16

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Tutti

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

,und alle wieder tutti.

«98

%8 Transkript, 54/20

18-26

19-51

21-28

21-33

31-01

32-412

33-341

33-49

38-05

38-083

49-12

51-20

51-24

64-38

64-391

65-39

65-42

65-441

80-042

80-332

80-51

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle zusammen

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Alle

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

Blau

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG
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Gegenlberstellung der Verwendung des Begriffes crescendo und der Verwendung

verschiedener deutschsprachiger Begriffe

02-251 Crescendo

13-02  Crescendo

19-26  Crescendo

20-34  Crescendo

36-32 Crescendo

37-26  Crescendo

44-461 Crescendo

79-152 Crescendo

80-17 Crescendo

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

Grin

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

M crescendo

MW dt. Formulierungen

01-131

01-132

02-252

13-04

15-452

36-411

36-51

37-05

37-28

79-182

79-22

79-23

80-34

Kommt steigern
Steigern
Steigern
Steigern
Steigern

Jetzt kommen
Und jetzt

Und jetzt kommen
Jetzt kommen
Steigern
Kommt
Steigern

Steigern

Rot

Blau

Blau

Blau

Blau

Rot

Rot

Rot

Rot

Blau

Rot

Blau

Blau

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

SG

Es wird deutlich, dass die Begriffe vom Lehrer ganz selbstverstandlich synonym genutzt

wurden. Eine Notwendigkeit des Einsatzes der italienischen Fachbegriffe ist hieraus nicht zu

ersehen. Als Intention des Musiklehrers fiir die Verwendung der italienischen Begriffe darf

deren Festigung vermutet werden.

Insbesondere wenn es um Steigerungen beim Singen ging, reichte dem Musiklehrer das

Wort crescendo nicht aus; er setzte von Mal zu Mal unterschiedliche sprachliche Varianten

im Deutschen ein und hatte — diese Vermutung ergibt sich aus der Beobachtung —
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moglicherweise das Gefiihl, im Deutschen starker mit dem Stimmklang den gewtlinschten

Effekt herausfordern zu konnen.

Dem von ihm selbst formulierten Auftrag, dass der Musiklehrer so wie ein Sprachlehrer
Anweisungen immer in der Fachsprache zu geben habe, wird er keinesfalls gerecht, wenn —
wie in diesen beiden Beispielen — in weit weniger der Halfte der Falle eben nicht das

italienische Wort gebraucht wird.
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3.5.1 Zur Person des Experten und zur Anlage des Expertengesprachs

3.5 Ergebnisse des Expertengespraches mit dem Musiklehrer

3.5.1  Zur Person des Experten und zur Anlage des Expertengesprachs

Der Musiklehrer war zum Zeitpunkt des Gesprachs 49 Jahre alt und ein Uber die Region
hinaus anerkannter Kollege, der als Fachberater, Fortbildner und Lehrplanautor im
Bundesland Sachsen aktiv Einfluss auf die Entwicklung des Musikunterrichtes nimmt und
dessen fachliche Kompetenz allgemein akzeptiert ist. Er gehort dem Landesvorstand des
Verbandes deutscher Schulmusiker an und organisiert jahrlich die Landesbegegnung

»Schulen musizieren”, bei der Ensembles aller Schularten ihr Kbnnen zeigen.

In den Gymnasien, an denen er bisher tatig war, leitete er stets musikalische Ensembles,
insbesondere Chore, mit denen er Wirkung auch Uber die jeweilige Schule hinaus erzielte.
Hohepunkte der letzten Jahre waren die Auffliihrung eines Musicals, welches er selbst
komponiert hatte, mit Schiilerinnen und Schiilern im Stadttheater der nachstgelegenen
grofleren Stadt und in anderen Stadten und die Auffiihrung einer von ihm geschaffenen
Oper im gleichen Stadttheater unter Mitwirkung von Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen

und Schiilern sowie ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern.

In Gesprachen und Diskussionen vermittelt er das Bild eines Musikunterrichtes, in dessen
Zentrum die Schilerinnen und Schiiler stehen, betont jedoch, dass es nicht darum gehen
dirfe, modeunterworfenen Massengeschmack zu bedienen. Vielmehr gehe es darum,
Schilerinnen und Schiiler fiir die Breite musikalischer Erscheinungsformen zu 6ffnen und
ihnen Zugange zu ihnen bisher verborgengebliebenen Stilen und Genres zu ermdoglichen. In
diesem Zusammenhang setzt er sich immer wieder ein flir einen hohen Anteil des
Musizierens im Musikunterricht als Voraussetzung fir das Begreifen von Musik. Der

Leistungsbewertung mittels Zensuren steht er ausgesprochen skeptisch gegeniber; seiner
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Ansicht nach ist mit Noten die Ergebnisse des Musikunterrichtes nicht zu erfassen®;
insbesondere Klassenarbeiten lehnt er fiir den Musikunterricht vollstandig ab, da sie nicht in

der Lage seien, das Erreichen der von ihm im Musikunterricht verfolgten Ziele abzubilden.

Der Musiklehrer vermittelt den Eindruck, sich selbst als lernend wahrzunehmen. So sieht er
eigenen AuRerungen zufolge das aktuell von ihm verfolgte Konzept von Musikunterricht
nicht als Endpunkt, sondern als aktuelles Stadium einer andauernden Weiterentwicklung. Er
informiert sich (iber die bundesweit aktuellen Entwicklungen und vergleicht diese kritisch
mit eigenen Intentionen und Zielen, den Mdéglichkeiten, die der Musikunterricht bietet und
den gegenwartigen und zukunftsbezogenen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler, so wie

er sie wahrnimmt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der interviewte Musiklehrer iber umfassende

Expertise in Bezug auf die Praxis eines aktuellen und zeitgemalRen Musikunterrichtes verflgt.

Aus Vorgesprachen war dem Lehrer zwar die thematische Richtung der Beobachtungen und
des Gespraches bewusst. Andererseits war es fur ihn selbstverstandlich, diese Thematik in
ein groReres Bild einzuordnen und nicht isoliert zu betrachten. So konnte in dem ca.
einstiindigen Gesprach ein Panorama entstehen, in dem - ausgehend von seiner
persodnlichen Sicht auf Ziele und Inhalte des Musikunterrichtes — schlieRlich die Sprache und

Fachsprache in den Focus riickte.

Der Begriff der Lerngruppensprache wurde in diesem Gesprach nicht verwendet. Er ist in der
aktuellen musikpadagogischen Diskussion kein géngiger Terminus. Eine individuelle
Konstruktion von Lerngruppensprache ist daher aus den gewonnenen Informationen

abzuleiten.

% Das ist auch im beobachteten Unterricht registriert worden, in dem Notengebung am Rande, zeitsparend und
deutlich sichtbar ohne besonderen Stellenwert abgehandelt wurde.
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3.5.2 Aussagen zu Zielen des Musikunterrichtes und Abgleich mit dem Unterrichtsgeschehen
3.5.2.1 Aussagen zu Zielen des Musikunterrichts
3.5.2  Aussagen zu Zielen des Musikunterrichtes und Abgleich mit dem beobachteten

Unterrichtsgeschehen

3.5.2.1 Aussagen zu Zielen des Musikunterrichtes

Im Experteninterview wurde der Musiklehrer u.a. gebeten, Ziele des Musikunterrichtes zu
formuliueren, als ob es keine Lehrpldane oder anderweitigen Vorgaben géibe.100

Zusammengefasst lassen sich diese Zielvorstellungen finden:

101
k

1. Aufgeschlossenheit fir jede Art von Musik ", insbesondere filir sogenannte

_Klassische Musik“®?

103
k

2. Musikalische Sozialisation / Enkulturation in Bezug auf Musik™>, Aufbau von

Wertvorstellungen'®
3. Sprachfihigkeit in Bezug auf Musik'®
4. Anregung zum aktiven Musizieren Uiber den Unterricht hinaus®®

5. Kritischer und selbstbewusster Umgang mit Angeboten der Konsumgesellschaft™®’

Inwieweit die Reihenfolge der Nennungen eine Rangfolge darstellt, kann nicht genau gesagt
werden: Einerseits erfolgte seinerseits keine schriftliche Vorbereitung auf das Interview, in
der er seine Ausfiihrungen auf Vollstédndigkeit, Systematik und Schwerpunktsetzung hatte
Uberprifen kénnen. Andererseits kann die Reihenfolge, in der er spontan die Ziele nannte,
durchaus eine Rangfolge ausdriicken, da in solchen Situationen zumeist das zuerst genannt
wird, was einem am wichtigsten erscheint. Jedenfalls hat der Musiklehrer bei der Vorlage zur

Bestitigung keine Anderung in der Reihenfolge vorgenommen.

100 . . . . - .
Dass letztere trotzdem immer mitschwingen und der Lehrer sich davon nur zum Teil innerlich entfernen

kann, ist sicherlich selbstverstandlich.

101 Experteninterview 1/06-07

Experteninterview 1/24-26

Experteninterview 1/08-10; gemeint ist hier der Einfluss der Umwelt inklusive Schule, er spricht von einem
»,Fundament an Pragungen”

1% Experteninterview 3/14

Experteninterview 1/12-13

Experteninterview 1/14-22

Experteninterview 1/22-23

102
103

105
106
107
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Inwieweit diese Ziele im konkreten Musikunterricht tatsdchlich eine Rolle spielen, ist zwar —
abgesehen von der Sprachfdhigkeit — nicht primarer Forschungsgegenstand dieser Arbeit,
mithin trotzdem nicht unerheblich. Daher steht an dieser Stelle ein Vergleich dieser

formulierten Ziele mit dem, was tatsachlich im Unterricht stattfand.

3.5.2.2 Abgleich der Aussagen zu Zielen des Musikunterrichtes mit dem beobachteten

Unterrichtsgeschehen

Zu 1.: Aufgeschlossenheit flir jede Art von Musik, insbesondere fiir sogenannte , Klassische

Musik”

Dominiert wurde der beobachtete Musikunterricht von Werken des Barock (Bach, Handel).
Dariber hinaus wurden Volkslieder gesungen (,,Kein Feuer, keine Kohle”, ,Konigskinder”)
und Popsongs aus den 60ern (,Yesterday”), 80ern (,Eternal Flame“) und von heute
(,,Satellite”). Wahrend die Vorliebe des Musiklehrers fiir die Stiicke der Barockmusik und die
Songs ,Yesterday” und ,Eternal Flame” deutlich wurde, darf ,Satellite” als Zugestandnis an
den aktuellen Massengeschmack gesehen werden. Ambivalent war der Umgang des Lehrers

«108

mit den beiden Volksliedern: Die Verballhornung des Titels zu , Konigsrinder oder das

unvollstédndige Singen von ,Kein Feuer, keine Kohle” (L: ,Noch eine Strophe. Das muss
reichen.“*® Oder: S: ,Warum wir nicht alle Strophen gesungen haben.” L: ,Weil’s langweilig

«110

ist ) zeigen aufmerksamen Schiilerinnen und Schiilern, dass diese Lieder trotz

gegenteiliger AuRerungen des Lehrers an anderer Stelle™! weniger wertgeschitzt werden.

1% Transkript, 83/42

Transkript, 84/11
19 Transkript, 84/40 und 84/41
m Transkript, 59ff

109
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Zu 2.: Musikalische Sozialisation / Enkulturation in Bezug auf Musik, Aufbau von

Wertvorstellungen

Aus der Darstellung zu 1. Ergibt sich bereits, dass der Lehrer durchaus seine eigenen
Wertvorstellungen vermittelte. Dies tat er offen, wenn die Musik fir ihn einen hohen Wert

hatte’?, und unterschwellig, wenn sie diesen nicht hatte'*?

. Es ist zu vermuten, dass die
Auswahl der Popsongs und Barockstlicke einem Plan folgte, der bewusst verschiedene

Zugange nebeneinander stellte:

AuBBerschulische
musikalische

Sozialistaion Schulische

der meisten ,Bewahrte” musikalische

Schiler/innen: altere Popsongs Sozialisation:

Mainstreampop Werke des Barock,
Volkslieder

(Erstbegegnung

(aktive Auseinander-

(absingen von setzung)

,Sattelite”)
und aktive
Auseinander

-setzung)

Zu 3.: Sprachfahigkeit in Bezug auf Musik

Dies wird in den Kapiteln 3.5.3 und 3.5.4 besonders erortert.

12 Vgl. z.B. Transkript, 65/31-38: Hier schwarmt der Lehrer geradezu fir Farinelli, der Hiandels Opernarien sang,

welche wiederum von letzterem genau fiir ihn komponiert waren.
1 Vgl. z.B. Transkript, 61/21-28: Hier duRert sich der Lehrer tiber die Popbands Arzte, Silbermond und Tokio
Hotel relativ herablassend.
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Zu 4.: Anregung zum aktiven Musizieren Gber den Unterricht hinaus

Inwieweit der beobachtete Unterricht darauf angelegt war, auBerschulisches Musizieren zu
beférdern, war nicht erkennbar. Schiiler oder Schiilerinnen, welche privat nicht tber Klavier
oder Keyboard verfiigen, konnen die gelbten Sticke, die zudem klanglich vom
Ensemblespiel lebten, nicht zu Hause reproduzieren. Ob die anderen dies tun, bleibt fraglich.
Die Frage, ob der Unterricht dazu animiert, das Musizieren auf Klavier oder Keyboard
tatsachlich erlernen zu wollen, darf — zumindest fir einen nicht geringen Teil der
Schilerinnen und Schiiler — negativ beschieden werden: In einer Diskussion zu Beginn der
vierten beobachteten Doppelstunde brachten einige, von den anderen Schiilerinnen und

Schilern unwidersprochen, ihre Abneigung dem Keyboard gegeniber zum Ausdruck.

Zu 5.: Kritischer und selbstbewusster Umgang mit Angeboten der Konsumgesellschaft

Uber sein ,ganz persdnliches Steckenpferd..., in unserer heutigen multimedialen Zeit Kinder
und Jugendliche fir klassische Musik aufzuschlieRen“*™® hinaus ist ein Verfolgen dieses Zieles
nicht wahrnehmbar gewesen. Ein lingerer Monolog, der sich kritisch mit der Ubernahme
von Amerikanismen und amerikanischer Kultur auseinandersetzte”(’, ist eher unter der

Zielvorstellung ,,Aufbau von Wertvorstellungen” einzuordnen.

14 Transkript, 59 bis 63

Experteninterview, 1/24-26; geduRert im Zusammenhang mit moglichen Konsumentscheidungen der
Schiilerinnen und Schiiler
116 Transkript, 59 bis 63, insbesondere 60/19 bis 60/43

115
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3.5.3 Aussagen zur Sprache im Musikunterricht und Abgleich mit dem Unterrichtsgeschehen
3.5.3.1 Aussagen zur Sprache im Musikunterricht / 3.5.3.2 Abgleich mit dem Unterrichtsgeschehen
3.5.3  Aussagen zur Sprache im Musikunterricht und Abgleich mit dem beobachteten

Unterrichtsgeschehen

3.5.3.1 Aussagen zur Sprache im Musikunterricht

Der Lehrer wurde befragt, welche Rolle Sprache (ganz allgemein) in seinem Musikunterricht
spielt. Seine Ausfihrungen lassen sich so zusammenfassen™!’:

1. Auch im Musikunterricht ist es Ziel an der korrekten Benutzung der deutschen
Sprache zu arbeiten.

2. Der Zusammenhang zwischen dem Inhalt des Liedes (den Worten), der musikalischen
Gestaltung des Komponisten und der Interpretation (von dritten oder den
Schiilerinnen und Schiilern selbst) ist herauszuarbeiten.

3. Fachtermini sind nicht nur auswendig zu lernen, sondern sollen auch verstanden

werden.

3.5.3.2 Abgleich der Aussagen zur Sprache im Musikunterricht mit dem beobachteten

Unterrichtsgeschehen

Zu 1.: Auch im Musikunterricht ist es Ziel an der korrekten Benutzung der deutschen Sprache

zu arbeiten.

Insgesamt ist einzuschatzen, dass der Lehrer (mitunter durchaus im Rahmen der
landschaftlichen Mundart) die deutsche Sprache selbst korrekt nutzt. Gelegentliches
Parodisieren nicht korrekten Sprachgebrauches ist als bewusster Sprachverstof$ zu werten,
dessen situativer Zweck in der witzigen Auflockerung des Unterrichtsgeschehens bestand™'®.
Ebenfalls so einzuordnen ist die Verwendung von zuspitzenden Begriffen, wie es zum

Beispiel das Wort Delinquent darstellt (gebraucht fir einen zur Leistungskontrolle

"7 Der Kommentar zur Reihenfolge im Kapitel 3.4.2.1 gilt hier analog.

Z.B. sprach der Lehrer einmal mit tlirkischem Akzent, wie es z.B. der Comedian Kaya Yanar in seinen
Auftritten macht. Transkript, 1-09 bis 1-10

118
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aufgeforderten Schiler), welches aullerdem im Nebensatz erldutert wurde — so tatsachlich

zu einer Wortschatzerweiterung beitragend119

. Sprachliche Unkorrektheiten wurden selten
beobachtet, so z.B. wenn der Lehrer den fiir eine Aufzdahlung zu verwendenden Spiegelstrich

als Bindestrich bezeichnet'*.

Wenn die Schilerinnen und Schiiler etwas Besprochenes selbsstindig aufschreiben,
erlautert der Lehrer die Schreibweise schwieriger Begriffem. Die an die Schilerinnen und
Schiiler gerichtete Aufforderung, in ganzen Satzen zu sprechen, entspricht zwar dem
Gedanken des korrekten Sprachgebrauchs, kann sich aber als sprachhemmend erweisen:

,Lehrer: Also, er hat in welcher Stadt gewirkt?
Schiiler: London.

Lehrer: So ist es. Krieg ich bitte ganze Satze.
Schiiler: Er hat in London gewirkt.“**

Die Antwort des Schiilers ist vollstandig, korrekt und verstandlich. Die Qualitat der Antwort
erhoht sich nicht durch die Umwandlung des Ein-Wort-Satzes in einen syntaktisch korrekten

Satz.

Haufiger passiert es dem Lehrer bei langeren unvorbereiteten Monologen, dass er Satze
nicht beendet, nach einer Parenthese oder einem Nebensatz nicht fortsetzt, sondern neu
beginnt oder mehrfach durch Parenthesen unterbricht:

,lch wirde doch mal vorschlagen, ohne jetzt mal Werturteile abzugeben noch... Ob das
Stiick schlecht ist oder gut, sehen wir ja dann, wenn wir’s aufgefiihrt sehen. ..wiirde ich
doch mal vorschlagen, dass wir die Nummer Finf, das ist so der Meilenstein, dass wir die
Nummer Finf mal héren. Die S wird ja vor groRem Publikum auftreten und wir wollen hier
im Musikunterricht darauf spannend machen oder gespannt machen, Spannung
aufbauen...“'*

Seinem eigenen Anspruch zu geniigen, auf einen korrekten Sprachgebrauch zu achten, wird

fir den Lehrer besonders dort schwierig, wo wegen der dauernden Wandlung und

% Transkript, 2/16 bis 2/17; weiteres Beispiel: Transkript 29/10 bis 29/20

Transkript, 28/07 bis 28/08
121 7.B. das Wort Chirurg: Transkript 28/10 bis 28/20.
122 Transkript 46/13 bis 46/16
Transkript 43/43 bis 43/48

120
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Entwicklung, der Sprache unterliegt, sich die Grenzen zwischen korrektem und unkorrektem
Sprachgebrauch verwischen: Was gestern noch als falsch galt, kann sich morgen schon
durchgesetzt haben: Er ,weil}, von was ich rede“.*** Dies gilt zwar heute noch als nicht
korrekt, dirfte aber durch die massenweise Verwendung die bisher richtige Formulierung

verdrangen: , Er weil}, wovon ich rede.”

Zu 2.: Der Zusammenhang zwischen dem Inhalt des Liedes (den Worten), der musikalischen

Gestaltung des Komponisten und der Interpretation (von dritten oder den Schilerinnen und

Schilern selbst) ist herauszuarbeiten.

Dieser Forderung wurde der Lehrer z.B. dort gerecht, wo er wortliche Rede in Liedern
entsprechend dem Inhalt jeweils von den Madchen bzw. den Jungen oder auch solistisch

singen lieR'*>.

Oft war es flir die Schilerinnen und Schiiler jedoch nicht nachvollziehbar, warum der Lehrer
bestimmte Gestaltungen in den Liedern wiinschte, da er seine Anweisungen nicht
begrindete und mogliche Alternativen nicht erwdhnte (wodurch auch eine Diskussion liber
die Gestaltung sich erUbrigte)lZG. Besonders oft wies er crescendo an, was er an einer Stelle

folgendermaRen begriindete:

,Das ist ein ganz wichtiges Prinzip in der Musik, dass dann, wenn die Melodie hoch geht,

man die Lautstirke etwas anhebt.“*?’

Kritik an der Interpretation der Schiilerinnen und Schiiler richtete sich oft auf die praktische
sangerische Umsetzung, ohne eine wirkliche Verbindung zum Inhalt oder zu gestalterischen

Fragen herzustellen: ,,Wenn ihr so vor euch hin piepst, hat das Ganze wenig Effekt.“*?® Oder:

2% Transkript 59/25

125 7.B. Transkript 20/06 oder 40/48
126 2.B. Transkript 20/29 oder 20/32 oder 40/01 bis 40/07
27 Transkript 13/41 bis 13/42

%8 Transkript 14/15 bis 14/16
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Der Schiiler ,hat die Koloratur ganz neu gesungen. Staccato in der Koloratur, das ist ganz

groRe Kunst.“!?#

Nur einmal wurde beobachtet, wie der Lehrer den o0.g. Zusammenhang gemeinsam mit den
Schilerinnen und Schiilernn herauszuarbeiten versuchte. Das Ergebnis hat ihn nicht
zufriedengestellt:

,Lehrer: In welche Zeit hat uns denn die Musik entfihrt? {...)

Schiler: Das klingt so’n biss’l nach Rom.

Lehrer: Das klingt nach Rom? Woran hast du das gehort?

Schiiler: Aneas — das sagt schon der Name.

Lehrer: Ach, der Name. Und... Und die Musik? Wo hat die uns hinentfihrt?

Schiiler: Na, nach Italien dann halt.

Lehrer: Aha. Woran... Und das hast du auch an der... an der Musik gemerkt?

Schiiler: Nee. Also, keine Ahnung...

Lehrer: Da hatt’ ich mal... hatt ich mal [den Namen — Anmerkung von G.B.] gar nicht
anschreiben diirfen?“**

Insgesamt spielte der Zusammenhang zwischen dem Inhalt des Liedes (den Worten und
Textaussagen), der musikalischen Gestaltung des Komponisten und der Interpretation (von
dritten oder den Schilerinnen und Schilern selbst) zwar durchaus eine Rolle —

herausgearbeitet mit den Schilerninnen und Schiilern wurde er im beobachteten Unterricht

jedoch fast gar nicht.

Zu 3.: Fachtermini sind nicht nur auswendig zu lernen, sondern sollen auch verstanden

werden.

Dass der Lehrer diesem Auftrag grofles Gewicht zumisst, konnte im Unterricht vielfach

131 Wo es moglich war, erfolgten Erklarungen auf musikalisch-praktische

beobachtet werden.
Weise (das Phdanomen wurde vorgesungen, musiziert) und verbal, in anderen Fallen

ausschlieBlich verbal.

% Transkript 17/06 bis 17/07

B9 Transkript 42/09 bis 42/17

B! Transkript 2/38 bis 2/50 oder 3/12 bis 3/13 oder 4/09 bis 4/17 oder 4/50 bis 4/51 oder 5/01 bis 5/02 etc.
Belegstellen finden sich in jeder Stunde mehrfach.
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3.5.4.1 Aussagen zur Fachsprache im Musikunterricht
3.5.4  Aussagen zur Fachsprache im Musikunterricht und Abgleich mit dem

beobachteten Unterrichtsgeschehen

3.5.4.1 Aussagen zur Fachsprache im Musikunterricht

Danach wurde der Lehrer gebeten, seine Einstellung zum Thema Fachsprache zu
formulieren, die wie folgt zusammengefasst wurde:

1. Notation (als Teil der Fachsprache) ist dort einzusetzen, wo sie fiir andere
Unterrichtsinhalte bendtigt wird.

2. Fachtermini (und Zusammenhange) auswendig lernen zu lassen, ohne dass sie vom
Schiler bzw. von der Schiilerin verstanden wurden, ist nicht sinnvoll.

3. Im Musikunterricht sollte grundsatzlich die musikalische Fachsprache vom Lehrer
bzw. von der Lehrerin angewandt werden.'*?

4. In verschiedenen Genres werden verschiedene Fachtermini verwendet. Man kann
das auch als die musikalischen Fachsprachen von z.B. Klassik, Jazz oder Pop
bezeichnen.

5. Das Verstehen von Fachbegriffen erleichtert den Schilerinnen und Schiilern das
Verstandnis von aufgeschriebener Musik.

6. Die Fachsprache im Musikunterricht flihrt zu groRerer Prazision und schnellerem
Verstandnis des Gesagten.

7. AuRerhalb des Musikunterrichtes erlernen Schilerinnen und Schiler die musikalische
Fachsprache nicht.

8. Musikalische Fachtermini sind Bestandteil der Bildungssprache.

B2 An dieser Stelle vergleicht der Lehrer seinen Unterricht mit dem Englischunterricht, in dem ja auch

grundsitzlich alle AuRerungen des Lehrers in der Fremdsprache erfolgen sollen. Vgl. Experteninterview 5/20-22
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3.5.4.2 Abgleich der Aussagen zur Fachsprache im Musikunterricht mit dem beobachteten

Unterrichtsgeschehen

Zu 1.: Notation (als Teil der Fachsprache) ist dort einzusetzen, wo sie fir andere

Unterrichtsinhalte bendtigt wird.

Notation kam im beobachteten Musikunterricht in zwei Zusammenhangen vor: Beim Singen
(als Noten im Liederbuch) und beim Musizieren (als Partitur flir Keyboards und Orff-

Instrumentarium).

Beim Singen erfolgte seitens des Lehrers nur zweimal ein Hinweis auf die Notation.
Inwieweit die Schilerinnen und Schiler sie dartiber hinaus zur Kenntnis nahmen, konnte
nicht beobachtet werden.

,Lehrer: Was sind’n das fur Notenwerte?
Schiiler: Bei ,why she?

Lehrer: Bei ,why she’.

Schiiler: Ganze Note?

Lehrer: Nee.

Schiiler: Halbe.

Lehrer: Halbe. Kdnnen wir bitte Halbe singen (...).“***

Die Schilerinnen und Schiiler sangen teilweise Viertelnoten, teilweise Halbe Noten. Das
Einbeziehen der Notation beim Singen stellt flr sie wahrscheinlich tatsachlich keine gangige
Arbeitspraxis dar. Dies belegt auch das zweite Beispiel:
,Lehrer: Mit welchen Noten beginnt ,Yesterday‘? (Singt es an.) Viertel? Mit Achteln? Oder
mit Ganzen? Wer ist fur Viertel? (Singt noch einmal.) Wer ist fiir ganze Noten? Wer ist fir
Achtelnoten? (Einige Schiiler melden sich zogerlich.) So ist es.“**
In der instrumentalen Musizierpraxis hingegen gingen alle Schiilerinnen und Schiiler mit No-
tation um; es war deutlich zu bemerken, dass sie dies gewohnt waren. Der Lehrer sang beim

Uben teilweise die Notennamen mit und hielt auch die Schiilerinnen und Schiiler dazu an.

33 Transkript 21/32 bis 21/38

B4 Transkript 39/20 bis 39/24
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135 eine

Losgelost von Musizier- und Singepraxis wurde darliber hinaus mehrmals
Rhythmusiibung durchgefiihrt, die neben der Festigung der Begriffe das Ziel hatte, die Klasse
zu Ruhe und Arbeitsatmosphdre zu bringen. Dazu sagte der Lehrer z.B. ,Viertelnoten” und
die Schilerinnen und Schiiler begannen einen Grundschlag auf ,ts“ zu sprechen. Auf den
Einwurf ,Halbe Noten“ halbierten sie das Tempo und fuhren auf ,,sch” fort. Auf den Einwurf
,Achtelnoten” fielen sie in das entsprechende Tempo auf ,s“.*® Die Beziehungen dieser

Notenwerte untereinander waren den Schiilerinnen und Schiilern also gelaufig.

Zu 2.: Fachtermini (und Zusammenhédnge) auswendig lernen zu lassen, ohne dass sie vom

Schiiler bzw. von der Schilerin verstanden wurden, ist nicht sinnvoll.

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden im beobachteten Zeitraum mehrmals angehalten, den
Spruch ,Bach, Handel, Telemann, Vivaldi gehoren zur Barockmusik, gehoren zur
Barockmusik” im Chor aufzusagen.137 Dieser Spruch war ihnen bereits bekannt. Wesentliche
Merkmale der Musik des Barock wurden jedoch erst im beobachteten Zeitraum hérend und
reflektierend bewusst gemacht (Terrassendynamik, Kastraten, Basso continuo; im Vergleich
zu spateren Epochen: fehlende Instrumente wie Klavier, Klarinette, Tuba, fehlende
Gestaltungsmittel wie Crescendo und Decrescendo). Bis zum Ende der Auseinandersetzung
mit dem Barock waren die Schiilerinnen und Schiler diesbeziiglich noch unsicher™*®. Es darf
geschlossen werden, dass sie erst recht nicht in der Lage sind, Barockmusik horend von der
Musik anderer Stilepochen zu unterscheiden. Inwieweit also der o.g. Spruch tatsachlich
etwas von den Schiilerinnen und Schiilern Verstandenes reprasentiert, bleibt offen: Kann die
richtige Zuordnung von Komponistennamen zu einer Stilepoche schon als vernetztes Wissen

bezeichnet werden?

135 2.B. Transkript 9/16 bis 9/23 oder 39/01 bis 39/19

B¢ pDie Verwendung des Wortes ,Tempo“ in dieser Beschreibung ist natiirlich nicht korrekt, beschreibt aber
letztendlich besser die Beobachtung als das richtige Wort , Tonlange”.

17 Transkript 19/02 bis 19/03, von den Schiilerinnen und Schilern verballhornt zu ,Bach, Handy, Telefon,
Vivaldi...”; 64/12 bis 64/13

B8 Das wird im Transkript z.B. auf Seite 47 deutlich, wo die Schiilerinnen und Schiiler nur raten, als es um die
Instrumente der Barockmusik geht.
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Im Kapitel 3.3.4 wurde untersucht, inwieweit im Unterricht besonders thematisierte
Fachbegriffe von den Schilerinnen und Schiilern verstanden und in ihren Wortschatz
aufgenommen worden sind. Dabei wurde deutlich, dass der Musiklehrer die Maxime
durchaus in seiner Lehrtatigkeit beachtet. Von den meisten der von den Schilerninnen und
Schilern (allerdings nur nach Aufforderung) gebrauchten Fachwortern ist einzuschatzen,
dass die Schilerinnen und Schiiler deren Bedeutung verstanden haben. Eine Ausnahme
bilden hier die Begriffe zur Fuge, die den Schiilerinnen und Schiilern zwar gelaufig sind; was
genau sie bedeuten ist vielen jedoch nicht klar. Der Satz ,,Die Fuga besteht aus Dux, Comes

“39 stellt etwas auswendig zu Lernendes dar, fiur dessen einfache

und Kontrapunkt
Wiedergabe eben nicht zwingend auch die Bedeutung der einzelnen Begriffe gewusst

werden muss.

Zu 3.: Im Musikunterricht sollte grundsatzlich die musikalische Fachsprache vom Lehrer bzw.

der Lehrerin angewandt werden,**°

Beim Vergleich dieser Aussage mit dem tatsachlichen Sprachgebrauch des Lehrers im
Unterricht ergibt sich die Vermutung, dass er sich nicht bewusst ist, wie haufig er Worte
gebraucht, fiir die es fachsprachliche Ausdriicke gabe, die aber eben nicht fachsprachlich
sind. Hier kommt sein Sprachgebrauch einer Lerngruppensprache nahe, insbesondere bei

allen musizierpraktischen Teilen des Unterrichts.

3% Transkript 10/09

10 Vgl. FuBnote 132
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Im Unterricht gebrauchter Ausdruck Intention Fachsprachlicher Ausdruck

nach Meinung des Lehrers

Achtung, bitte, jetzt, und, hopp, | Aufforderung zum | [in der Regel nonverbal]
kommt, los Singen

alle Aufforderung, dass | alle, tutti
alle mitsingen oder
-spielen sollen

doppelforte besonders laut fortissimo

Hohepunkt, mehr, noch mehr, trau | Aufforderung zu | laut, lauter, forte
dich komm, traut euch, seid nicht so | lauterem Singen
schiichtern

jetzt  kommen, kommt, kommt | Aufforderung zum | steigern, crescendo
steigern Crescendo

weg Aufforderung zum | [in der Regel nonverbal]
Abbruch des Sin-
gens oder Spielens

Beim Sprechen Uber Musik hingegen kamen solche ,Nicht-Fachbegriffe” nur vor, um
Fachbegriffe zu umschreiben, zu erklaren: Gegen-Tenodre fiir Counter-Tenore, Grundfloskel

flr Thema, Tastenstlicke fir Keyboardstiicke oder Stufenmusik fir Terrassendynamikm.

Zu 4.: In verschiedenen Genres werden verschiedene Fachtermini verwendet. Man kann das

auch als die musikalischen Fachsprachen von z.B. Klassik, Jazz oder Pop bezeichnen.

Im beobachteten Zeitraum spielten der Barock, einige Volkslieder, die Popsongs , Eternal

142 .
«“142 oine Rolle. Dem Barock

Flame” und ,Yesterday” sowie (am Rande) der Song ,Sattelite
ware nach obiger Aussage eine Fachsprache der Klassik zuzuordnen; inwieweit sich diese
unterscheiden kdnnte von einer Fachsprache des Volksliedes, ware zu diskutieren. Den Songs

hingegen ware eine Fachsprache des Pop zuzuordnen.

“! Transkript 66/063, 40/131, 63/26, 12/331

12 Gewinnersong von Deutschland beim Grand Prix; der Wettbewerb fand im Beobachtungszeitraum statt.
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Bei einer Reihe der im beobachteten Unterricht vorgekommenen Begriffe kann eine solche

Abtrennung klar vorgenommen werden:

Klassik & Volkslied
Meister

Chor

Dirigent

(Hof-)Kapellmeister
Lied

Orchester

Thema

A capella

Air

Basso continuo
Comes

Dux

Kontrapunkt
Complet
Crescendo / Decrescendo
Ensemble

Fuge
Generalpause
Konservatorium
Menuett
Oratorium

Oper

Operette
Praludium
Referenz

Tenor
Terrassendynamik
Toccata

Tutti

Pop
Ballade
Band
Charts

Fan

Hit
Keyboard
Life

Metal

Song

Rap
Rock’n’roll
(Super-)Star
Einzahlen
Musical
Soul

Sound
Tonabnehmer

Song
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Tatsachlich wurden die Begriffe oft innnerhalb ihres Genres gebraucht. Dies erscheint

selbstverstandlich, weshalb nicht ndher darauf eingegangen werden soll.}*3

Bei vielen Begriffen der Fachsprache der Popmusik ist eine eindeutige Begriffsklarung
schwierig, da der Gebrauch sich weiterentwickelt und viele Musiklexika die Popmusik,
teilweise aus diesem Grund, aussparen oder nur rudimentar enthalten. Ein Rickgriff auf

Internetartikel (z.B. Wikipedia) ist an dieser Stelle unausweichlich.

Eingegangen wird im Folgenden auf Begriffe, welche im beobachteten Musikunterricht
entweder nicht innerhalb ihres Genres gebraucht wurden oder in ihrem Gebrauch eine
Vermischung der unterschiedlichen Bedeutungen in verschiedenen Genres erkennen liel3en.

144

Ein interessantes Beispiel ist die Verwendung des Begriffes Ballade™" im beobachteten

Musikunterricht.}*

Der Musiklehrer mochte gern herausarbeiten, dass das Lied ,Es waren
zwei  Konigskinder” eine Ballade ist. Da das Lied seit dem 15. Jahrhundert
nachgewiesenermalien existiert'*®, handelt es sich hier eindeutig um eine Ballade im Sinne
der klassischen Musik, namlich um eine Vokalkomposition episch-dramatischen Inhalts. Die
Hinweise, die der Lehrer den Schilerinnen und Schiilern gibt, damit sie auf das Wort Ballade
kommen, beschreiben jedoch eine Ballade der Popmusik: Langsam und vertraumt. Zufallig

trifft diese Charakterisierung auf ,Es waren zwei Konigskinder” zu, auf andere Balladen (z.B.

,Der Erlkonig” von Franz Schubert) jedoch nicht. Im Weiteren gelingt es dem Lehrer, durch

43 2.B. Bridge im Popsong (Transkript 20-43), Band fiir eine Musikformation im popmusikalischen Bereich (57-

26)
1% Balladen gibt es auch in der klassischen Musik. Im Hochmittelalter steht der Begriff fiir ein Tanzlied. Spater,
ab dem 19. Jahrhundert, handelt es sich um Vertonungen von Texten der literarischen Gattung Ballade. (Wenn
Instrumentalwerke als Ballade bezeichnet werden, geht dies auf eine spatere Art der Ballade zurlick, die
sozusagen ohne Text dargestellt wird.) In der Alltagssprache wird der Begriff kaum genutzt. In der Popmusik
hingegen definiert sich Ballade tiber den musikalischen Ausdruck (langsam, melancholisch, getragen). Wird der
Begriff ,Ballade” im Zusammenhang mit Musik gedacht, so ist in der Regel die Ballade der Popmusik gemeint.
Vgl. hierzu auch STEGER 1966, 75f (hier kennt man nur die Ballade im ,klassischen” Bereich) oder ZIEGENRUCKER
2000, 246 (dito) oder BROCK/KLEINSCHMIDT 1983; 31 (dito) oder DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 90f (hier ist auch die
Ballade aus dem Bereich der populdren Musik erwahnt) oder Internet: WIKIPEDIA 1 oder Internet: WIKIPEDIA 3
oder auch MAIERHOFER 2003, 71. Hier wird Bryan Adams‘ ,(Everything | Do) | Do It For You“ als Ballade
bezeichnet.

> vgl. Transkript 20/42 bis 20/50

Von den nachweisbaren Belegen her ist dies eine der dltesten deutschen Volksballaden. Vgl. HoLzapreL 2000,
531

146
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die Betonung auf dem Wort , deutsch” in der Frage ,Und warum ist denn das jetzt mal ‘ne
richtige Ballade, ‘ne deutsche Ballade?” einen Schiiler zu der Antwort zu bewegen: ,,Weil sie
‘ne Geschichte erzahlt.” Hier wurden nicht nur musikalische Fachsprachen vermengt;
dariber hinaus wurde den Schiilerinnen und Schiilern letztendlich eine ungenaue, nur
teilweise richtige Begriffsvorstellung von der Ballade im Bereich der klassischen Musik

vermittelt.

Nicht ganz einfach ist auch die Unterscheidung zwischen Lied und Song, da zunachst das eine
nur die Ubersetzung des anderen ist. Eingebiirgert hat sich das Wort Song insbesondere fiir
Vokalkompositionen der Rockmusik und anderer aus dem englischen Sprachraum
stammender Stilrichtungen, die man in aller Regel nicht als Lieder bezeichnet. Die
Schwierigkeit dieser Trennung zeigt sich in diesen Satzen des Lehrers: ,Wenn jemand glaubt,
er kennt einen Song schon, aber es gibt ihn wirklich noch nicht, dann wird das ‘n Hit. Das
bekannteste Lied der Welt neben ,Freude, schéner Gotterfunken’ und ,Stille Nacht, heilige
Nacht’. Und wir singen’s jetzt. ,Yesterday’.“**’ Auch an anderer Stelle werden in einer
Diskussion tber die Inhalte des Musikunterrichtes'*® die Begriffe Lied, Poplied und Popsong

von Schiilerinnen und Schilern sowie dem Lehrer undifferenziert gebraucht.**

Ahnlich verhilt es sich bei dem Wort Sound, welches ins Deutsche {ibersetzt Klang bedeutet.
Im popmusikalischen Bereich wird darunter der Zusammenklang elektroakustischer
Instrumente oder auch der Klangcharakter der Gesamtabmischung verstanden®°. Im
Zusammenhang mit dem Hoéren eines Ausschnittes aus der Wassermusik-Suite von G. F.

Handel ist der Gebrauch des Wortes zwar nicht falsch, wirkt jedoch etwas deplatziert.™!

" Transsript 21/20 bis 21/25

8 vgl. Transkript 59/24 bis 62/03

,Der Song [engl., ,Lied“] ist 1. (die) Bezeichnung fiir das Lied in der Popmusik” (BROCK/KLEINSCHMIDT 1983,
337). Allerdings ist anzumerken, dass der Song auch als Liedgattung eingeordnet wird (z.B. VON SCHOENEBECK
1994, 198f). An anderer Stelle wird von Songs als Bestandteilen von Musicals gesprochen, ohne eine
Verbindung zum Lied herzustellen (MicHELS 2001, 511). Wieder an anderer Stelle endet die Definition bei
»Lieder der 1965 von den USA ausgehenden Folksongbewegung® (DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 173).

150 Vgl. hierzu: Internet: WIKIPEDIA 8 oder BROCK/KLEINSCHMIDT 1983, 338 oder HOFFMANN 1983, 224f oder
DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 176 oder VON SCHOENEBECK 1994, 318

B ygl. Transkript 50/32

149
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Das Wort Formation fiir eine Tanzaufstellung fand erst Eingang in die musikalische
Fachsprache mit dem Aufkommen des Formationstanzes (in Abgrenzung zu Paar- oder
Solotanz) und dessen ausgesprochenem Vorfilhrungscharakter. (Vgl. STEGER 1966, 295)'?
Seine Verwendung (als Synonym zu Aufstellung) beim Tanz eines Menuetts™? ist zumindest

unpassend.

In dem Uber 1800 Worte umfassenden Artikel zu Metrum bei Wikipedia kommt das Wort
Zdhlzeit ein einziges Mal vor, allerdings als Charakterisierung des Grundschlages, nicht als
Position in einem Takt oder Teil eines Taktes. (Internet: WIKIPEDIA 7)154 Auch dies scheint ein
Begriff zu sein, der sich erst mit modernen musikalischen Stilrichtungen durchgesetzt hat.
Eine Ubertragung auch in das Musizieren von klassischen Musikstiicken® erscheint
durchaus moglich, stellt jedoch gleichzeitig wieder eine Uberschreitung der

teilfachsprachlichen Grenzen dar.

Manchmal wird die Uberschreitung der teilfachsprachlichen Grenzen vom Lehrer auch
bewusst genutzt, um historische Sachverhalte mit heutigen Worten deutlicher zu machen
und mit lebensweltlichen Beziigen der Schiilerinnen und Schiiler zu verkniipfen, so etwa,
wenn er den Kastraten Farinelli als ,Superstar” bezeichnet156, oder sagt, dass ,Handel noch

. . . 1
immer in den Charts ist“*®’.

Einen interessanten Umgang mit verschiedenen Teilfachsprachen zugehoérigen Begriffen
schildert der Musiklehrer den Schiilerinnen und Schiilern anhand der Beatles und ihres

Managers George Martin, der gesagt haben soll: ,Denkt sinfonisch.” Laut Aussage des

52 Das Wort wurde sonst in keinem Musiklexikon gefunden.

Vgl. Transkript 78/32 bis 78/33

Vgl. hierzu auch in DAHLHAUS/EGGEBRECHT 1989, 67. Im dtv-Atlas Musik wird die Zdhlzeit auch als Position
innerhalb eines Taktes dargestellt (Vgl. MicHELS 2001, Grafik auf Seite 66)

250 geschehen. Transkript 83/31

8 Transkript 65/31 bis 65/38

157 Transkript 66/31

153
154
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Musiklehrers meinte er damit insbesondere die Wiederholung und Weiterverarbeitung eines

Themas, wie in der klassischen Musik iiblich.**®

Zu 5.: Das Verstehen von Fachbegriffen erleichtert den Schilerinnen und Schiilern das

Verstandnis von aufgeschriebener Musik.

Aufgeschriebene Musik kam im beobachteten Unterricht in zwei Formen vor: Als Lieder (im

Liederbuch oder auf einem kopierten Blatt) und als Spielstiicke.

Beim Umgang mit Liedern wurde nur zweimal (im Punkt 1 dieses Kapitels bereits
beschrieben) auf die Notation zuriickgegriffen. Die Kenntnis des Begriffs Halbe Note ist fir
das Verstandnis der aufgeschriebenen Musik in keiner Weise notwendig. Vielmehr muss

dem Leser der Notation bewusst sein, dass es sich hier um langere Tone handelt.

Bei der Beschédftigung mit den Spielstiicken (Anfang der Toccata, Menuett aus der
Wassermusiksuite) konnte zwar beobachtet werden, dass die Kenntnis der Notennamen, das
Zurechtfinden auf der Klavier-/Keyboardtastatur und das Wissen um einige wenige

159 Dass

Fachbegriffe (Pause, langsam, Instrumentengruppe, tutti) die Arbeit erleichterten
das Verstehen von Fachbegriffen das Verstandnis (also ebenfalls das Verstehen) von
aufgeschriebener Musik erleichtere, war jedoch — zumindest im beobachteten Unterricht —
nicht der Fall. Es wird deutlich, dass der oben angefiihrten Aussage des Lehrers ein enger
Verstehensbegriff zugrunde liegt, der mit dem in der Literatur immer wieder diskutierten*®
wenig zu tun hat: Aufgeschriebene Musik zu ,verstehen” kann eben nur bedeuten, formale
Aspekte im Notenbild zu erkennen, wiederzuerkennen und zu deuten. So etwas fand in der

ersten der beobachteten Doppelstunden statt zum Aufbau der Fuge. Die Begriffe Dux,

Comes und Kontrapunkt wurden zwar genutzt zur Beschreibung bestimmter Abschnitte der

8 Transkript 40/08 bis 40/12

Vgl. z.B. Transkript 8/01 bis 8/51 oder 53/31 bis 54/25
160 ; B. in EGGEBRECHT 1991, BLUMRODER/STEINBECK 2004 (darin besonders S. 65-73: Markus BANDUR: Musikalisches
Verstehen — sprachliches Begreifen.) oder auch FLOrROS 2008

159
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Fuge (lag im Notenbild auf dem Overheadprojektor vor), scheinen aber liber diese Funktion
hinaus weitgehend bedeutungslos fiir die Schiilerinnen und Schiiler geblieben zu sein. Im
beobachteten Vorgang diente (im Gegensatz zur Lehreraussage) die aufgeschriebene Musik

eher dazu, die Fachbegriffe zu erklaren.

Zur Toccata hatte der Lehrer in der vor Beginn der Aufzeichnungen beobachteten Stunde
sinngemald erklart, dass es ein Teststlick fiir die Orgel sei, was man daran erkennen kdnne,

dass alle Téne im Stiick vorkimen®®!

. Flr das ,Verstandnis“ der aufgeschriebenen Musik
hatten Fachbegriffe wie Oktave oder Tonleiter herangezogen werden kdnnen.
Vorausgesetzt, dass diese Begriffe von den Schiilerinnen und Schiilern tatsachlich mit einem
klanglichen (!) Bedeutungsgehalt verbunden werden, kénnten Sie tatsachlich dazu dienen,
die Einleitung der Toccata treffend zu beschreiben, ihre Form und Gestaltung zu begreifen.

Das ist so jedoch nicht passiert.

Zu 6.: Die Fachsprache im Musikunterricht fihrt zu groRerer Préazision und schnellerem

Verstandnis des Gesagten.

Diese Aussage kann aus dem beobachteten Unterricht heraus nicht in jedem Fall bestatigt
werden, wie an zwei gegensatzlichen Beispielen aus dem beobachteten Geschehen im

Folgenden dargestellt wird:

Die Begriffsgruppe melismatisch/Melisme, syllabisch/Syllabe, Koloratur ist z.B. nur teilweise
als Fachbegriff gebrduchlich (wie bereits weiter oben geklart) und stiftete eher Verwirrung

162 selbst wenn diese Begriffe irgendwann sicher gebraucht werden, fiihrt

als Verstandnis.
dies zwar zu einer rationelleren Sprache (statt vieler Worte nur eines), die ein schnelleres

Verstandnis nach sich zieht, jedoch nicht zu groRerer Prazision.

'*1 pie Klassifizierung als Teststlick gilt als ungesicherte Theorie. Es kommen auch nicht alle Tone vor.

182 vgl. Transkript 2/05 bis 2/44
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Wahrend , lauter werden” in der Umgangssprache nicht zwingend mit einer Verlaufsqualitat
verbunden sein muss, meint es als musikalischer Fachbegriff ein stufenloses kontinuierliches
Steigern der Lautstarke. Wenn dies den Schilerinnen und Schiilern bekannt ist, so sind
grofRere Prazision und schnelleres Verstandnis tatsdchlich zu konstatieren. Den deutschen
Fachbegriff durch das italienische crescendo zu ersetzen, lasst sich damit jedoch nicht

begrinden.'®®

Zu 7.: AuRerhalb des Musikunterrichtes erlernen Schilerinnen und Schiiler die musikalische

Fachsprache nicht.

Diese Aussage ist so nicht haltbar. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Fachsprache
auBerhalb des Musikunterrichtes nicht erlernen, weil sie auflerhalb des Musikunterrichtes

keiner Musik begegnen, so waren Musikunterricht und musikalische Fachsprache ohne Sinn.

Unterrichtsinhalte erhalten ihre Legitimation u.a. aus der Tatsache, dass zumindest die
Moglichkeit besteht, dass Gelernte auch aulRerhalb des schulischen Kontextes verwenden zu
konnen. Dies widerum schliet die Moglichkeit ein, auch in diesem anderen Kontext zu
lernen. Mithin kann nicht ausgeschlossen werden, dass Schilerinnen und Schiler die
musikalische Fachsprache auch auRerhalb der Schule (kennen) lernen. Und das tun sie ja
vielfach: im Instrumentalunterricht, im Gesprach (iber Musik innerhalb der Peergroup, durch
Medien usw. Im beobachteten Unterricht lassen sich fir diesen Zusammenhang kaum
Beispiele finden, da auf auRerschulisches musikalisches Lernen der Schiilerinnen und Schiiler

selten zurilickgegriffen wurde.

Vollig zusammenhanglos brachte ein Schiiler die Frage auf, warum die Tonabnehmer auf

164
d

seiner Gitarre schrag sind™". Da es im Musikraum keine elektrisch verstarkbaren Gitarren

1% Hier greift der unter Punkt 8 dieses Kapitels thematisierte Gedanke, dass diese Begriffe Teil der

Bildungssprache sind bzw. sein sollten.
164 Transkript 15/04
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gab, ist mit Sicherheit davon auszugehen, dass der Fachbegriff Tonabnehmer vom Schiiler

auBerhalb des Musikunterrichtes aufgenommen wurde.

Zu 8.: Musikalische Fachtermini sind Bestandteil der Bildungssprache.

Auch diese Aussage ist so undifferenziert nicht hinzunehmen. Wenn alle Fachtermini
Bestandteil der Bildungssprache waren, dann ware die Fachsprache eine Teilmenge der
Bildungssprache. Richtig ist, dass Bildungssprache und musikalische Fachsprache eine
gemeinsame Schnittmenge besitzen, die sicherlich von Fall zu Fall unterschiedlich definiert
wird. Aus dem Gesprach mit dem Musiklehrer und dem beobachteten Musikunterricht
lassen sich Beispiele fir die Ansicht des Musiklehrers ableiten. Insbesondere dort, wo es fir
einen Begriff deutsche und italienische Ausdriicke in vergleichbarer Kiirze (also nicht als
Umschreibung) gibt, darf man davon ausgehen, dass der italienische Ausdruck als
Bestandteil der Bildungssprache verwendet wird, da er die Funktion eines Fachbegriffes
nicht besser als der deutsche Ausdruck erfillt: Crescendo und decrescendo, tutti, piano und

forte sowie Coda gehoren dieser Rubrik an.
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3.6 Auswertung, Zusammenfassung und Bewertung der erfassten Daten
3.6.1 Beschreibung der angetroffenen Sprachsituation in der Lerngruppe

Auswertung, Zusammenfassung und Bewertung der erfassten Daten

3.6.1. Beschreibung der angetroffenen Sprachsituation in der Lerngruppe

Die Entwicklung der Lerngruppensprache basiert auf (anndhernd) symmetrischer

Kommunikation im Unterricht, wurde an anderer Stelle ausgefiihrt. Eine solche Symmetrie

kann im beobachteten Unterricht nur im Ansatz verzeichnet werden. Im Wesentlichen wird

die Kommunikation im beobachteten Unterricht bestimmt von

der weitestgehenden Dominanz des Lehrers im sprachlichen Geschehen, damit
verbunden

der weitaus haufigeren Verwendung von Fachbegriffen oder speziellen
Elementen der Lerngruppensprache durch den Lehrer und

einer starken Festlegung der Schilerinnen und Schiler auf eine

Konsumentenrolle.

Oft sind es vom Lehrer geleitete kleinschrittige Frage-Antwort-Gesprache in diesem Sinn:

L: Die Antwort lautet: Das ist das BWV.

S1: Was ist die Abkiirzung von Bachwerkeverzeichnis?

L: Das bedeutet schlagen.

S2: Was bedeutet toccata?

S3: Was bedeutet toccare?

L: Das ist ein Teststlick fur Orgel.

S4: Was ist die toccata?

L: Das ist das, womit man alle Tonarten spielen kann.

S5: Was ist das Wohltemperierte Klavier?

L: In diesem Ort war Johann Sebastian Bach Kapellmeister, Hofkapellmeister.
S6: Was hat er in Arnstadt gemacht?

L: Nicht Arnstadt.

S7: Was hat er in Leipzig gemacht?

L: Nein, nein.

S8: Was hat er in K6then gemacht?

L: Kéthen. Kéthen. Und darum schrieb er dieses Stiick in Kothen.*®

165

Vgl. Transkript 4/09 bis 4/24; Der Lehrer geht im Sinne des ,,Jeopardy“-Spiels aus dem Fernsehen vor.
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In den 4177 Zeilen des Transkriptes sind lediglich 33 SchiilerdufSerungen enthalten, die liber
eine Zeile hinausgehen. 16 dieser SchiilerdulRerungen entfielen auf eine Diskussion mit dem
Lehrer Giber Inhalte und Methoden des Musikunterrichtes™®® und umfassten bis zu 7 Zeilen.
Auch diese Diskussion wurde vom Lehrer dominiert mit Redebeitragen bis zu 20 Zeilen. Von
den verbleibenden 19 Uber eine Zeile hinausgehenden SchiilerduBerungen entfielen die
meisten auf eine Situation, in der die Schiilerinnen und Schiiler vom Lehrer angehalten
wurden, eine Definition fiir Terrassendynamik selbst zu erstellen:

L: So, jetzt bin ich ja gespannt, was wir flr ‘ne... fiir 'ne Definition haben fiir Terrassen-
dynamik. S1, mach’ mal 'n Vorschlag.

S1: Em. Also, Terrassendynamik wird von verschiedenen Lautstarken gewechselt und, em,
mit andren Instrumenten dann gespielt.

L: Lass ich gelten. Was hast du, S2°?

S2: Na ja, so ungefahr das gleiche.

L: Probier’s mal.

S2: Also, bei der Dy... Terrassendynamik, em, wechseln sich eben verschiedene Instrumente
ab. Also zum Beispiel Holzblaser, Blechblaser und so...

L: Da fehlt aber noch 'ne Aussage zur... zur Lautstarke. Denn Dynamik heiRt ja Lautstarke.

S3: Da wirde ich bei der S2 einfach noch erganzen: ...die in verschiedenen Lautstarken
spielen.'®’

Im Wesentlichen lief der Unterricht so ab, dass Schiilerinnen oder Schiler nur zu Wort

kamen, um in Satzen oder Satzfragmenten von 1 bis ca. 10 Worten zuvor vom Lehrer

dargestellte Inhalte in Stichworten wiederzugeben.

Die Alltagssprachen der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf Musik kamen im Unterricht
kaum zur Geltung. Dies mag seine Ursache darin haben, dass auch die alltdgliche Musik der
Schilerinnen und Schiiler, vom einmaligen Absingen des Eurovisions-Gewinner-Songs
,Satellite” abgesehen, nicht vorkam. So schon und modern dem Lehrer Songs wie
»Yesterday” oder ,Eternal Flame” erscheinen — und sicherlich werden sie von einem Grofteil
der Schiilerinnen und Schilern auch angenommen — , zum ,Alltag” gehoren sie fir die

meisten der Schilerinnen und Schiler nicht.

198 vgl. Transkript 59/04 bis 64/39
17 vgl. Transkript 52/23 bis 52/35, Ausschnitt
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Die Alltagssprache der Lehrkraft und die von ihm gebrauchte Fachsprache bestimmten —
schon aufgrund ihres hohen quantitativen Anteils das Sprachgeschehen. Dabei zeigte sich
der Lehrer sicherer in den Teilgebieten der Fachsprache, die sich auf so genannte , klassische

Musik” beziehen, weniger sicher im Bereich der Populdaren Musik.

Die wenigen Exkurse in die musikalische Welt auBerhalb des Unterrichts bezogen sich auf
schulische Zusammenhinge, sei es eine , Aneas“-Auffiihrung des Lateinkurses (als Musical)
oder das gemeinsame Konzert der verschiedenen Schulensembles. Daher kamen
moglicherweise vorhandene Fachsprachen der Schiiler und Schiilerinnen in Bezug auf Musik

im Unterricht nicht vor.

Die Fachsprache im Lehrbuch kam ebenfalls nicht vor, da kein Lehrbuch verwendet wurde.
Die verschiedenen lyrischen Sprachen waren im Unterricht prasent durch Volkslieder, eine
Handelarie, zwei altere Popsongs, einen aktuellen Popsong. Die Texte wurden reproduziert.

Eigene lyrische Produktion fand nicht statt.'®®

Die Notenschrift wurde im Unterricht verwendet. Sie war Grundlage musikalischer Analyse
und des gemeinsamen Musizierens vornehmlich am Keyboard. Bei letzterem fiel auf, dass
den Schiilerinnen und Schiilern, fir die der Musikunterricht die einzige Begegnung mit der
Notenschrift darstellt, die Verbindung von der Note zur Taste des Keyboards keine direkte
ist, sondern in aller Regel Uiber die Notennamen fiihrt. Notentexte wurden ausschlieRlich

musizierend aufgenommen. Eine eigene Produktion von Notentexten fand nicht statt.

Grdfische Zeichen Uber die der traditionellen Notenschrift hinaus hatten im beobachteten

Unterricht keinerlei Prasenz.

168 Allerdings wurden die Inhalte fast gar nicht, die lyrische Gestaltung tGberhaupt nicht zum Gegenstand des

Unterrichts gemacht. Inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die Texte von ,Eternal Flame“, ,Yesterday” und
,Satellite” Giber die Headline hinaus verstanden wurde nicht deutlich.
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Mimik und Gestik, vom Hochziehen einer Augenbraue bis zum komplexen Dirigat, die eine
Art Sprache darstellen, die immer dann Verwendung findet, wenn wahrend erklingender
Musik die gesprochene Sprache als storend empfunden wiirde, kam im Unterricht eher
sparsam zum Einsatz. Aufgrund seiner Begleitung mit Gitarre und Klavier und der oft auf den
im Liederbuch abzulesenden Liedtext gerichteten Konzentration der Schiilerinnen und
Schiiller verwendete der Lehrer lieber Zurufe, um beispielsweise Gestaltungsideen

umzusetzen.

Zusammenfassung (die grau unterlegten Zeilen stellen das Zentrum der Untersuchung dar):

Alltagssprachen der Schiilerinnen und Schiiler Kaum prdésent

Alltagssprache der Lehrkraft Préisent

Musikalische Fachsprachen der Schiilerinnen und Schiiler | Kaum préisent

Musikalische Fachsprache der Lehrkraft Préisent

Fachsprache im Lehrbuch Nicht présent

lyrische Sprache — Volkslied Priisent (ausschlieflich Reproduktion)
lyrische Sprache — Historisches Kunstlied Prdsent (ausschlieBlich Reproduktion)
lyrische Sprache — Volkslied Priisent (ausschlieflich Reproduktion)
Notenschrift Priisent (ausschlieflich Reproduktion)
Grdfische Zeichen Nicht prdsent

Mimik und Gestik als Mittel fachlicher Kommunikation Préisent

Ebenfalls bereits an anderer Stelle in dieser Arbeit dargestellt wurden Impulse, die die

Weiterentwicklung der Lerngruppensprache beférdern kénnen:

»Worter fir bestimmte Begriffe werden vom Lehrer (oder auch von einem Schiler bzw.

einer Schiilerin) eingefiihrt, am entsprechenden Phanomen dargestellt und erklart, ihre
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korrekte Verwendung gelibt und gefestigt.” Dies traf — wenn auch ausschlieRlich vom Lehrer

ausgehend — auf den beobachteten Unterricht zu.'®

»Worter fir bestimmte Begriffe werden vom Lehrer oder von den Schiilerinnen und Schiilern
gebraucht, weil sie dem jeweils sie Gebrauchenden geliufig sind. Die Ubrigen schlieBen aus
dem Kontext und den beobachtbaren oder selbst erzeugten Phanomenen auf die Bedeutung
der Begriffe und fragen gegebenenfalls nach.” Auch dies wurde — wenn auch seltener —
beobachtet.!’® Auch dies ging immer nur vom Lehrer aus; Griinde dafir wurden bereits

weiter oben benannt.
»Worter oder Wortzusammensetzungen fiir bestimmte Begriffe werden intuitiv aus der
Situation heraus gebraucht oder ,erfunden’.” Auch dies wurde — ebenfalls vom Lehrer

ausgehend, die Schiiler dazu anregend — im Unterricht beobachtet.'”*

Zusammenfassend ist festzustellen, dass im beobachteten Unterricht eine noch nicht voll

entwickelte Lerngruppensprache angetroffen wurde.

Entwicklungspotentiale

Die Entwicklungspotentiale beziehen sich insbesondere auf die herzustellende (anndhernde)
Symmetrie der Kommunikationspartner sowie die damit verbundene Erhéhung des
Sprachanteils der Schiilerinnen und Schiler. Es ist davon auszugehen, dass die Qualitat der

Schiilerbeitrage steigen dirfte, wenn sie wesentlich o6fter zu Wort kdmen.

Vor allem meint ,Herstellung der Symmetrie der Kommunikationspartner” jedoch das
Wegkommen vom traditionellen ,Vermittlungsprozess”, wie er auch im beobachteten

Unterricht immer wieder zu beobachten war: Der Lehrer fiihrt einen Begriff ein — teilweise

169 7.B. Transkript 32/33 bis 32/45
170 2.B. Transkript 39/36
71 2.B. Transkript 50/18 oder 52/45
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nicht motiviert, da er im aktiven Geschehen nicht gebraucht wird, wie ,decrescendo” im
beobachteten Zeitraum — und mdéchte, dass er von den Schilerinnen und Schiilern genau so
definiert wird, wie er es tut. Das wurde besonders deutlich bei dem Anteil Negativdefinition
zum Begriff Barockmusik: Der Lehrer legte Wert darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler
erwahnten, dass es kein Crescendo und Decrescendo gab. Dieses Nichtvorhandensein war
jedoch fur die Schiilerinnen und Schiiler so unwesentlich, dass sie es regelmaRig vergaRen.'’”?

SchlieBlich fragt der Lehrer die Definition ab.

3.6.2 Einordnung der Beobachtungen in das Konzept der Lerngruppensprache im

Musikunterricht

Im Kapitel 2.2.3 wurden einige Fragen aufgeworfen, auf die an dieser Stelle eingegangen

werden soll:

Konnen sich alle Beteiligten mit ihren Sprachen in den Musikunterricht einbringen, so dass

im gemeinsamen Lernen eine Lerngruppensprache vorhanden ist?

Fir den beobachteten Musikunterricht ist das zu verneinen. Mdgliche Ursachen und
Zusammenhange konnen sein:

1. Der Unterricht fand in wesentlichen Teilen als ein vom Lehrer gesteuerter Klassen-
unterricht statt. Der Redeanteil des Lehrers in diesem Unterricht ist deutlich hoher,
als der aller Schilerinnen und Schiiler zusammen; das ist — ohne dass es naher
untersucht wurde — auch im Transkript augenfallig. Daraus folgt, dass auch sein Anteil
am Gebrauch musikbezogener Lerngruppensprache héher sein muss.

2. Unterrichtsgegenstand war (auller dem Song ,Satellite” — lediglich gesungen, keine
Auseinandersetzung — und dem Latein-Musical ,Aneas”) Musik, die nicht der
Lebenswelt der Kinder entsprang, sondern der des Lehrers: Bach, Handel, Volkslieder,

,Eternal flame“ und ,Yesterday”. In Bezug auf diese Gegenstinde koénnen die

72 vgl. Transkript 50/34 bis 51/07



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

151

3.6.2 Einordnung der Beobachtungen in das Konzept der Lerngruppensprache im Musikunterricht
meisten Schilerinnen und Schiiler gar keine Sprachfihigkeit besitzen, die sie in den
Unterricht einbringen kénnten. Dass damit der Lehrer ungleich viel mehr von seiner

Sprache einbringen kann und muss, ist folgerichtig.

Entwickelt sich diese Lerngruppensprache weiter und ist diese Weiterentwicklung auch beim

Individuum zu konstatieren?

Drei Indikatoren zur Einschatzung dieser Frage wurden benannt (der zunehmend treffsichere
Gebrauch von Fachtermini im Zusammenhang, die Erweiterung des Wortschatzes mit aus
der Fachsprache entlehnten Begriffen und die Verwendung der aus der Fachsprache
entlehnten Begriffe auch innerhalb der eigenen Alltagssprache, also auch auRerhalb des

Musikunterrichtes), welche so nicht festzustellen waren.

Der beobachtete Zeitraum war mit 12 Wochen zu kurz, um dies nachweisbar beobachten zu
konnen. Es ist zu vermuten, dass sich die vorgefundene Lerngruppensprache weiter-
entwickelt; es scheint jedoch in dieser Art Unterricht ein langwieriger und schwerfalliger
Prozess zu sein. Wenn Begriffe, die zentraler Unterrichtsgegenstand sind, nach Wochen von
den Schilerinnen und Schiilern nur teilweise, nie oder fast nie aus eigenem Antrieb
gebraucht werden, von einigen noch immer verwechselt werden, so kann angenommen

werden, dass der Unterricht die Entwicklung einer Lerngruppensprache nicht befordert.

Orientiert sich diese Lerngruppensprache in geniigender Weise nach auRen'’?, vorhandene

Begriffssysteme einbeziehend und auf die Entwicklung einer allgemeinen Kommunikations-

fahigkeit gerichtet?

Diese Frage ist mit einem klaren ,Ja“ zu beantworten. Die Intention des Musiklehrers, den

Schilerinnen und Schiilern die Fachsprache nahezubringen, ist im Lehrerinterview sehr

7 Die Verwendung des Begriffspaares ,innen und auflen” folgt der Fachliteratur, in der mit ,innen” die

jeweilige Community gemeint ist, mit ,auRen” die ihr nicht unmittelbar zugehérige Welt; hier ist mit ,,innen”
die Lerngruppe gemeint, mit ,,auRen” die Welt auRerhalb des Klassenzimmers.
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deutlich nachzulesen. Es ist im Gegenteil so, dass der in Kapitel 2 beschriebene Weg liber das
Suchen und Finden eigener Begriffe in der Regel weggelassen wird. Daflir besteht ja auch
keine Notwendigkeit, wenn der Lehrer alle Begriffe einbringt bzw. vorgibt und die
Schilerinnen und Schiiler das gewohnt sind. D.h., die Vorgehensweise des Musiklehrers im
beobachteten Unterricht ist gerade in der Richtung einseitig (Orientierung nur am Auf3en),

die bei der Fragestellung nicht vermutet wurde (zu wenig Orientierung nach auf3en).

Am Ende des Kapitels 2.2.4 wurden weitere Fragen aufgeworfen, auf die an dieser Stelle

eingegangen werden soll:

Wenn ein Musikunterricht hohe musikpraktische Anteile aufweist, gibt er dann Impulse zur

Weiterentwicklung der Lerngruppensprache, erfordert er deren Weiterentwicklung sogar,

oder hemmt er deren Entwicklung z.B. aufgrund des doch geringen Sprachanteils wahrend

des Musizierens?

Diese Frage kann nicht eindeutig beantwortet werden. Einerseits sind gerade beim Singen
und Musizieren — weniger beim Tanzen — viele Elemente der Lerngruppensprache gebraucht
worden. Andererseits ist zu konstatieren: Da die vorgefundene Form der Musizierpraxis in
hohem Malte vom Lehrer gefiihrt wurde, gab es fiir die Schilerinnen und Schiiler nur wenige
Moglichkeiten, innerhalb dieser Unterrichtsphasen sprachlich aktiv zu werden. Daraus kann
jedoch nicht geschlossen werden, dass keine sprachliche Entwicklung stattfand. Denn
zumindest erwartete der Lehrer, dass seine Anweisungen verstanden und ausgefiihrt
wurden. Da dies funktionierte, ist davon auszugehen, dass der passive Schatz an
Fachbegriffen und weiteren Elementen der Lerngruppensprache groRer ist, als der in den

Unterrichtsbeobachtungen wahrgenommene aktive.
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Verbindet dieser Musikunterricht das Sprechen (iber Musik einerseits und das Sprechen in

der Musik andererseits zu einer gemeinsamen Lerngruppensprache oder entstehen quasi

zwei Lerngruppensprachen (oder zwei partiell unterschiedliche Lerngruppensprachen), die

eher nebeneinander existieren?

Obwohl es durchaus Begriffe gab, die nur in der einen Situation oder nur in der anderen
Situation auftauchten, konnte ein solches Nebeneinanderexistieren nicht beobachtet

werden. Verbindungen wurden insbesondere durch den Musiklehrer hergestellt.

Entwickelt sich eine Lerngruppensprache, die geleitet ist von den Notwendigkeiten und

Gegebenheiten der Verstandigung in der und Uber die Musik?

Dies kann man nur zum Teil bestatigen. Zumindest ein Teil der Lerngruppensprache geht auf
Intentionen aullerhalb der Frage der Verstindigung in der und lber die Musik zurick.
(Besonders deutlich wird dies am so haufig gebrauchten Wort ,, decrescendo”, welches
niemals im beobachteten Unterricht zur Verstandigung Gber oder in der Musik gebraucht

wurde.)

Im Kapitel 2.2.2 wurde der Begriff der Lerngruppensprache weiterentwickelt. Die
Lerngruppensprache wurde nicht nur als vorhandenes Phdanomen aufgefasst, sondern
dariiber hinaus als methodisches Instrument. Es wurde u.a. ausgefiihrt, dass es fur die
Entwicklung der Lerngruppensprache ein nicht ndaher definiertes Mindestmal® an Kommuni-
kation zwischen allen Beteiligten geben misse. Aulerdem wurde ausgefiihrt, dass die
Kommunikation dem Ideal der Symmetrie nahe kommen miisse, um die tatsdchliche Ent-
wicklung der Lerngruppensprache — in Abgrenzung von der Ubernahme der Lehrersprache —

voranzutreiben. (Vgl. Kapitel 2.2.2)

Dazu ist fir den beobachteten Unterricht festzustellen: Kommunikation zwischen

Schilerinnen und Schillern wurde vom Lehrer selten angeregt und fand auch nur selten
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3.6.2 Einordnung der Beobachtungen in das Konzept der Lerngruppensprache im Musikunterricht

statt. Die Kommunikation zwischen Lehrer und Schiilerinnen und Schiilern lasst sich in zwei
Varianten einteilen:

- Die Kommunikation des Lehrers mit der Klasse als Ganzes: Der Lehrer richtet
seine Worte an die gesamte Klasse. Einzelne Schiiler oder Schiilerinnen vertreten
die Klasse als Partner in der Kommunikation, weil sie dazu aufgefordert werden
oder aus eigenem Antrieb. Mitunter wird angeregt, dass die Klasse im Chor
spricht.

Diese Form der Kommunikation war haufig festzustellen. Sie erfillt nicht das
Kriterium der (anndhernden) Symmetrie.

- Die Kommunikation des Lehrers mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern: Diese
ist moéglich in nicht vom Lehrer gefiihrten Phasen, z.B. des selbststandigen Ubens.
Solche nicht vom Lehrer gefiihrte Arbeitsphasen kamen selten vor, wurden dann
jedoch von ihm fir diese Form der Kommunikation genutzt.

Die Kommunikation des Lehrers mit einzelnen Schilerinnen und Schilern kann
auch darin bestehen, dass der Lehrer ,aus seiner Rolle fallt“ und eine von ihm
gelenkte Arbeitsphase unterbricht, um in einen Dialog mit einem Schiiler bzw.
einer Schilerin zu treten, wahrend alle anderen warten. Auch das war zu
beobachten.

Insgesamt gab es selten Situationen der Kommunikation zwischen dem Lehrer
und einzelnen Schilern oder Schiilerinnen. In diesen Situationen erfillte die

Kommunikation dann jedoch das Kriterium der (anndhernden) Symmetrie.

Die Entwicklung der Lerngruppensprache im beobachteten Zeitraum ist mit der Erweiterung
des Wortschatzes um nur wenige Begriffe als gering zu bezeichnen. Die Korrelation dieser
Tatsache mit dem vorgefundenen geringen MaR an (anndhernd) symmetrischer
Kommunikation zwischen Schilerinne und Schillern und Lehrer und zwischen den

Schilerinnen und Schiilern untereinander ist auffallig.
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3.6.3 Vergleich: Konzeption der Lerngruppensprache —
angetroffene Sprachsituation — Intentionen des Lehrers

3.6.3 Zusammenfassende Darstellung des Vergleiches der Konzeption der Lerngruppen-

sprache mit der angetroffenen Sprachsituation und den Intentionen des Lehrers

Konzeption der

Lerngruppensprache

Angetroffene

Sprachsituation

Intentionen des Lehrers

(Kernaussagen)

Aufeinandertreffen der Fach-
und Alltagssprachen der
Schiilerinnen und Schiler

sowie der Lehrkraft

Die Schilerinnen und
Schiiler konnten ihre
Sprachen nur selten
einbringen. Das
Unterrichtsgeschehen wurde
durch die Sprachen des
Lehrers weitgehend

dominiert.

Im Musikunterricht sollte
grundsatzlich die
musikalische Fachsprache
vom Lehrer angewandt
werden. Die Alltags-
sprache(n) sollen im
Musikunterricht nicht
vorkommen. Uber einzu-
bringende Fachsprachen
verfligen die Schiilerinnen

und Schiler nicht.

Angendhert symmetrische
Kommunikation zwischen
Schiilerinnen und Schiilern

und der Lehrkraft

Im quantitativen Sinne lag
keine Symmetrie vor, da der
Lehrer mehr sprach, als alle
Schiilerinnen und Schiiler
zusammen.

Im qualitativen Sinne lag
keine Symmetrie vor, da die
Themen und die Art der
Auseinandersetzung mit
ihnen weitgehend vom

Lehrer bestimmt wurden.

[keine Entsprechung]174

174

Allerdings kann man zwischen den Zeilen durchaus herauslesen, dass der Lehrer zumindest sich (iber diese

Frage keine Gedanken macht, moglicherweise den Gedanken der ,,angendhert symmetrischen Kommunikation”
unbewusst sogar ablehnt. Da es nicht fass- und nachweisbar ist, konnte dies jedoch nicht in die Auswertung

einflieBen.
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3.6.3 Vergleich: Konzeption der Lerngruppensprache b

angetroffene Sprachsituation D Intentionen des Lehrers

Eintrag von Fachbegriffen

durch alle Beteiligten

Neue Fachbegriffe wurden
ausschlieBlich vom Lehrer

eingebracht.

AuBerhalb des
Musikunterrichtes erlernen
Schilerinnen und Schiler die
musikalische Fachsprache
nicht. Die Schilerinnen und
Schiiler sind nicht in der Lage

Fachbegriffe einzubringen.

Finden von lerngruppen-
spezifischen Begriffen durch

alle Beteiligten

Lerngruppenspezifische
Begriffe wurden bis auf eine
Ausnahme (nach Aufforde-
rung durch den Lehrer) nur
vom Lehrer kreiert. Sie
gingen dem Fachbegriff
jedoch nicht voran, sondern
wurden als Erklarung

nachgeschoben.

[keine Entsprechung]

Ersatz von
lerngruppenspezifischen

Begriffen durch Fachbegriffe

Es gab keine
lerngruppenspezifischen
Begriffe, die durch
Fachbegriffe hatten ersetzt

werden kénnen.!”

175

Fachbegriff angesehen wurde.

Abgesehen vielleicht von dem Wort Melisma (siehe FuRBnote 53), welches vom Lehrer jedoch bereits als


MM
Schreibmaschinentext
 3.6.3 Vergleich: Konzeption der Lerngruppensprache –
angetroffene Sprachsituation – Intentionen des Lehrers
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4. Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Bedeutung der Lerngruppensprache fiir den Musikunterricht

Auch im Musikunterricht ist die Sprache zentrales Medium der Kommunikation und des
Lernens. Die zeitgemadlRe Gestaltung des Musikunterrichtes erfordert dessen verstarkte
musizierpraktische Ausrichtung. Daraus ergeben sich Herausforderungen in Bezug auf den

Umgang mit den verschiedenen im Musikunterricht aufeinandertreffenden Subsprachen.

Je mehr Kommunikation im Unterricht stattfindet, desto mehr durchdringen einander die
Alltags- und Fachsprachen aller Beteiligten. Es entwickelt sich eine musikalische
Lerngruppensprache. Der Prozess der Entwicklung und Ausgestaltung dieser
Lerngruppensprache ist bisher nicht explizit untersucht worden; folgerichtig gibt es auch
noch keine darauf aufbauenden Uberlegungen, inwieweit der Musiklehrer bzw. die
Musiklehrerin auf diese Lerngruppensprache einwirken kann und soll, indem er z.B.
fachsprachliche Anteile einbringt. Lehrplanforderungen nach dem Gebrauch der
musikalischen Fachsprache sind in den Lehrpldnen selbst inhaltlich nicht untersetzt. Doch
auch im musikdidaktischen und musikpdadagogischen Diskurs ist der Gebrauch und die
gezielte Entwicklung und Ausgestaltung der musikalischen Fachsprache weitgehend
ausgeblendet. Der Forschungsansatz dieser Arbeit beschaftigt sich erstmalig mit diesem

Schwerpunkt und eréffnet somit ein eigenes Forschungs- und Untersuchungsfeld.

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Konzept skizziert (Vgl. Kapitel 2.2), das Phdanomen
Lerngruppensprache didaktisch zu nutzen. Die Lerngruppensprache entwickelt sich — auch
ohne bewusstes Zutun der Lehrkraft — stetig weiter. Tempo und Umfang dieser
Weiterentwicklung werden von mehreren Faktoren bestimmt:

- Umfang der sprachlichen Kommunikation im Unterricht

- Aktiver Anteil der Schilerinnen und Schiiler an der sprachlichen Kommunikation

im Unterricht
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- Umfang der sprachlichen Kommunikation der Schiilerinnen und Schiler
untereinander

- Gleich- oder Ungleichberechtigung von Schiilerinnen und Schillern sowie
Lehrkraften in der unterrichtlichen Sprachkommunikation

- Intentionen der Lehrkraft in Bezug auf die Lerngruppensprache

Musikalische Phanomene werden innerhalb der Lerngruppe benannt, indem ein Begriff
verwandt wird, der von einem Mitglied der Lerngruppe eingebracht wird oder von den
Mitgliedern der Lerngruppe neu kreiert wird. Zu einem spateren Zeitpunkt stellt sich heraus,
dass der Gebrauch dieses Begriffes mit dem in der Gesellschaft Ublichen Gebrauch
Ubereinstimmt; oder es stellt sich heraus, dass in der Gesellschaft ein anderer Begriff
gebraucht wird, der dann (bernommen wird. Mit der Akzeptanz und bewussten
Mitgestaltung der Lerngruppensprache wird also durch die Schiilerinnen und Schiiler ein
Weg gegangen, wie ihn die Ergebnisse musikdidaktischer Forschung unter Einbeziehung der
Neurobiologie einfordern: Erst wenn das Phdanomen als musikalische Vorstellung vom
Menschen erworben wurde, soll es benannt werden; dem Weg folgend von der figuralen

. . . . 17
Reprasentation zur formalen Reprasentation.'’®

Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die Analyse der Lerngruppensprache und ihrer
Entwicklung Aufschluss darliber geben kann, inwieweit Unterrichtsinhalte im

Musikunterricht verstanden und anwendungsbereit sind.

In der Lerngruppensprache im Musikunterricht treffen neben den Alltags- und Fachsprachen
der Schilerinnen und Schilern sowie der Lehrkraft noch weitere Sprachkulturen und
Verstandigungsmoglichkeiten aufeinander: Traditionelle Notenschrift und grafische
Notation, Mimik und Gesten verbunden mit Lauten, sowie die lyrische Sprache im Lied.

Wadhrend die vorliegende Arbeit sich weitgehend auf die verbale Kommunikation bezieht,

78 oft genug wird noch immer der entgegengesetzte Weg versucht: Ausgehend von einem Begriff versuchen

Lehrkréfte Schilerinnen und Schiilern eine musikalische Vorstellung zu vermitteln.
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bediirfen diese Zeichensysteme weiterer Untersuchungen, um ihre aktuelle und ihre

potentielle Bedeutung fir die Entwicklung der Lerngruppensprache zu beleuchten.

Ziele und Ergebnisse der Untersuchung zur aktuellen Sprachsituation

Die Untersuchungen zur Sprachsituation einer Lerngruppe im Musikunterricht verfolgten das
Ziel, den Stand der Sprache im Musikunterricht in dieser Lerngruppe sowie die Einstellung
und das Wissen des die Lerngruppe unterrichtendenden Musiklehrers zur Frage der Sprache
im Unterricht zu erfassen und naher zu betrachten. Ausgewdhlt wurde ein Musiklehrer,
dessen fachliche Reputation und Qualifikation einen reflektierten und zeitgemalien
Unterricht nahelegte und ein Nachdenken Uber Ziele, Inhalte und Methoden des
Musikunterrichtes iber ein Durchschnittsmald hinaus erwarten lie. Innerhalb der von ihm
unterrichteten Klassen wurde eine 7. Klasse fiir die Unterrichtsbeobachtungen ausgewihlt.
Dadurch wurden eine Anfangs-oder Endsituation (wie sie beispielsweise Klasse 5 oder 10
darstellen) ausgeschlossen; die Klasse wurde mithin inmitten des Prozesses, eines liber sechs

Jahre wahrenden Musikunterrichtes der Sekundarstufe | angetroffen.

Grundlage der Untersuchungen waren die Beobachtung, die Aufzeichnung, die Transkription
und die Auswertung eines Schulhalbjahres Musikunterricht und ein Experteninterview mit
dem Musiklehrer. Dies stellt eine Fallstudie im Sinne der qualitativen Forschung dar, auf
deren Basis zundchst keine Verallgemeinerungen abgeleitet werden konnen, deren

Erkenntnisse jedoch einen Beitrag zur Theoriebildung darstellen.

Im Ergebnis der Literaturrecherchen zum Forschungsgegenstand wurde das Fehlen von
Forschungsergebnissen und didaktischem Diskurs zur Sprache im Musikunterricht bestatigt.
Auch der befragte Musiklehrer hatte zur Thematik der Sprache im Musikunterricht eine

eingeschrinkte dezidierte Meinung Seine AuRerungen im Experteninterview stellten im
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Wesentlichen  Wiederholung bekannter Allgemeinplatze oder auch ,gefiihlte

Notwendigkeiten” dar.”’

Problematisch im Sinne des hier entwickelten Konzeptes der Lerngruppensprache
problematisch war das Fehlen von Symmetrie, von Gleichberechtigung von Lehrer und
Schiilerinnen und Schiilern, innerhalb der beobachteten Unterrichtskommunikation. , Lautes
Denken” seitens der Schiilerinnen und Schiiler fand in aller Regel nicht statt. Weite Teile des
Unterrichts wurden sprachlich bestimmt durch Frage-Antwort-Situationen — der Lehrer stellt
eine Frage, ein Schiller antwortet darauf — oder Lehrervortrage. Dabei stand der Lehrer
immer im Mittelpunkt, sprachliche Kommunikation der Schilerinnen und Schiler
untereinander wurde selten angeregt, fand im Plenum kaum statt. Gruppenarbeit gab es
nicht. Phasen der Partnerarbeit waren dem Uben vorbehalten, auch hier wurde fachliches

Sprechen nicht angeregt.

Und doch waren einige Stellen des beobachteten Unterrichts aus sprachlicher Sicht
bemerkenswert und fiir die Untersuchung von markanter Bedeutung: Der Auftrag an die
Schilerinnen und Schiiler, sich selbst eine Definition flr Terrassendynamik zu Uberlegen,
und die daraufhin selbst gefundenen Worte fiir Terrassendynamik wie , Stufenmusik” (vom
Schiiler) oder ,abgestufte Lautstarke” (vom Lehrer), seien an dieser Stelle exemplarisch
erwahnt. Bemerkenswert sind diese Episoden deshalb, weil der Lehrer hier intuitiv
zumindest einen Einstieg in eine bewusste Entwicklung der Lerngruppensprache vollzieht,
welcher jedoch zunidchst gleichberechtigt neben anderen Methoden, Begriffswissen zu
sichern steht. Woraus sich diese Intuition ergibt, ist nicht nachvollziehbar; moglicherweise
beruht sie auf der ebenfalls intuitiven Erfassung bestimmter Mangel anderer

Begriffssicherungsmethoden.

77 Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass hier ,,nur“ ein Teilbereich des Musikunterrichtes besprochen
wird und die Qualifikation des Lehrers im Ganzen keinesfalls in Zweifel gezogen werden soll. Die Griinde fiir das
Fehlen des Problembewusstseins wurden bereits erwahnt. Mit Sicherheit wiirden Forschung und didaktischer
Diskurs zur Sprache im Musikunterricht, die es auszubauen gilt, den Blick fir die Thematik scharfen und bei den
Musiklehrerinnen und Musiklehrern ein deutliches Problembewusstsein fiir den Umgang mit Sprache im
Musikunterricht hervorrufen.
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Im Ergebnis der Untersuchung ist festzustellen, dass der signifikante Ertrag sprachlicher
Entwicklung bei den Schiilern in diesem halben Schuljahr gering war. Sie beschrankte sich
auf wenige Begriffe, denen die Schiiler Definitionen zuordnen kdénnen, und einige weitere
Begriffe, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler teilweise mit einer Bedeutung im Sinne eines
eigenen reflektierten Verstandnisses versehen sind, von ihnen aber kaum tatsachlich genutzt
wurden. Die Bedeutung mancher dieser Begriffe wurde von den Schiilerinnen und Schilern
ausschlieBlich auBermusikalisch erfasst, wenn z.B. die Erklarung lautete: “Der Comes ist
Bestandteil der Fuge. Er kommt nach dem Dux.” Das kann man auswendig lernen, ohne die
musikalische Bedeutung des Comes zu kennen. Damit lernten die Schiilerinnen und Schiiler
zumindest teilweise an den Zielen des Musikunterrichtes vorbei, die u.a. auf Sprachfahigkeit
in Bezug auf Musik gerichtet sind. Der tatsachliche musikalische Sachverhalt wurde oft
zumindest von einem Teil der Schilerschaft nicht oder nur teilweise verstanden; durch das
Auswendiglernen und Wiedergeben der Definition wurde dies jedoch kaschiert, da ein
abfragbares und bewertbares Wissen vorhanden war. Der Zusammenhang zwischen dem
intensiv durchgefiihrten Musizieren sowie Musikhéren und dem Musikverstehen wurde im
Bewusstsein der Schiiler nur zum Teil hergestellt. Die mogliche Bedeutung der
Herausbildung und von der Lehrkraft begleiteten und beeinflussten Lerngruppensprache
wurde hier besonders deutlich: Der Zusammenhang zwischen dem Musizierten oder
Gehorten und dem Verstandnis des musikalischen Phdanomens kann erst in der
Kommunikation hergestellt, systematisiert und vertieft werden. Aus dem Musizieren und
Musikhoren heraus entstehen durch die Suche nach Worten fiir bestimmte bis dahin fiir die
Schiiler unbekannte oder zumindest unbenannte Phdnomene lerngruppensprachliche
Begrifflichkeiten. Im weiteren Verlauf des Musikunterrichtes werden sie mit
fachsprachlichen abgeglichen und zusammengefiihrt. Ein einseitiges Verbalisieren des zu
Erkennenden durch die Lehrkraft oder auch einzelne Schiler oder Schiilerinnen ist eben
nicht ausreichend, um Erkenntnis bei allen Angehérigen der Lerngruppe zu sichern.
Notwendig ist daher im Musikunterricht vielfdltige Situationen zu schaffen, in denen
moglichst viele Schiiler zu Wort kommen und sich zu musikalischen Sachverhalten duBern

und austauschen kdonnen.



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

162

4. Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Ausblick

Anregungen fir weiterfihrende Forschung zum bewussten und zielgerichteten Umgang mit

der Lerngruppensprache im Musikunterricht

Aufgrund der theoretischen Ausfiihrungen zur Lerngruppensprache, der Bestandsaufnahme
der Unterrichtswirklichkeit und des Abgleichs zwischen diesen beiden Polen sollte in
weiterfihrender Forschung der Frage nachgegangen werden, ob das Konzept der
Lerngruppensprache eine qualitative Verbesserung des Musikunterrichtes oder bestimmter
Teilbereiche des Musikunterrichtes bewirken kann. Wenn diese Frage bejaht werden kann,
ware zu prifen, wie dies forschungsmethodisch nachzuweisen ist. Und wenn dieser
Nachweis erbracht ist, ware dariiber nachzudenken, wie das Konzept praxiswirksam in die

Unterrichtswirklichkeit Gberfiihrt werden kann.

Aus sprachlicher Sicht verbessern wiirde den beobachteten Unterricht vermutlich Konzepte,
die Sprache bewusster in den Fokus nehmen. Da in allen musikdidaktischen Konzeptionen
das Thema ,Sprache im Unterricht” weitestgehend nicht thematisiert wird, kann das in
Kapitel 2.2 entwickelte Konzept der Lerngruppensprache fiir diesen Teilbereich einen
Ausgangspunkt darstellen, der weiterer wissenschaftlicher Vertiefung und Ausarbeitung
bedarf. Geleistet werden konnten im Rahmen dieser Arbeit die Identifizierung des
Phdanomens ,Lerngruppensprache”, eine exemplarische Darlegung von Sprachsituationen
sowie eine grundlegende Problematisierung der sprachlichen Kommunikation im

Musikunterricht.

Winschenswert ware, die Wirksamkeit des erarbeiteten Konzeptes nachzuweisen. Der

Ansatz misste dann sein, Unterricht nach den Ideen des Konzeptes zu gestalten,

178 179

aufzuzeichnen und zu analysieren. Folgen fiir die involvierte Lehrkraft waren

moglicherweise, dass sie sich von bisherigen Einstellungen und Auffassungen trennt, das

'78 Dies wire dann ein deutlicher Unterschied zur Untersuchung in der vorliegenden Arbeit, die bewusst einen

unbeeinflussten Unterricht analysierte, sozusagen als Ausgangsbasis fiir weitere, darauf aufbauende
Forschungen.

7% Besser wiren natiirlich mehrere, die gemeinsam das ,neue Feld betreten”, sich verstandigen und
austauschen kénnen.
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Konzept der Lerngruppensprache aufnimmt und bewusst und durchdacht annimmt, ihr

Unterrichtsverhalten andert und auf das Konzept einstellt. Vielleicht muss die Lehrkraft

zuallererst liberzeugt werden, sich auf die Lerngruppensprache zu konzentrieren, da es fir

sie ein Problem darstellt, andere, nicht minder wichtige Aspekte des Musikunterrichtes

weniger als bisher in den Mittelpunkt zu stellen.

Die diesen Musikunterricht begleitende Forschung konnte erweitert werden, indem

untersucht wird, inwieweit

die Vielfalt von Sprache sich auch in der Lerngruppensprache niederschlagt,
wegen der vermehrten Kommunikation der Schiiler untereinander
moglicherweise soziale Probleme auftreten,

die Lerngruppensprache von zeitgendOssischen Sprachphdanomenen wie der
aktuellen Kinder- und Jugendsprache oder verkiirzten Sprache, wie sie in digitalen
Kommunikationsmedien oft verwendet wird, beeinflusst, eventuell auch

determiniert wird.

Ein derart durchgefiihrter Musikunterricht sollte dann folgende Zielstellungen verfolgen:

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler am gesprochenen Wort im Unterricht
sollte héher als in dem hier beobachteten Unterricht sein.

Die Wortbeitrage der Schilerinnen und Schiler sollten sich schrittweise
komplexer gestalten, also auch langer sein.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten zu haufiger stattfindender Kommunikation
untereinander angeregt werden.

Fachbegriffe sollten selbstverstandlicher gebraucht und in Theorie und Praxis des
Musikunterrichtes angewandt werden.

Spezielle Elemente der Lerngruppensprache sollten konkret nachweisbar sein.
Dazu gehoren insbesondere temporadre, von den Schilerinnen und Schilern

selbst geschaffene Begriffe, die im Zuge weiterer Erfahrungen und der damit
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verbundenen Kommunikation wieder verschwinden oder von bereits auRerhalb

der Lerngruppensprache existenten Fachbegriffen abgelost werden kdénnten.
Mit einem wissenschaftlich gefiihrten Nachweis im Hintergrund ware es dann moglich, das
hier vorgestellte Konzept der Lerngruppensprache didaktisch aufzufachern und in die

Lehrerausbildung, aber auch in die Lehrerfortbildung einzubringen.

Die Bedeutung der Lerngruppensprache fir die Weiterentwicklung des Musikunterrichtes

Die Wende des Musikunterrichtes hin zu einer verstarkten Musizierpraxis seit den neunziger
Jahren des vergangenen Jahrhunderts hat sicherlich dazu gefiihrt, dass Theoriebewusstsein
unter Musikpadagogen — und damit auch ein differenzierter Umgang mit Sprache —
zunehmend eine geringere Rolle spielt. Frihere Praxis war vielfach das
Auswendiglernenlassen von sprachlich gefassten theoretischen Inhalten — ohne
sicherzustellen, dass das oft auf hoher fachsprachlicher Ebene sprachlich gefasste
musikalische Phanomen auch tatsachlich einen Bedeutungsgehalt, und zwar einen explizit
musikalischen, fir den Schiiler bzw. die Schiilerin hat. Ob diese Praxis zu grofRerer
Sprachfahigkeit in Bezug auf Musik oder gar eigenes musikalisches Tun gefiihrt hat, ist so
bisher nicht untersucht worden. Es darf jedoch bezweifelt werden, da das
Auswendiggelernte schnell wieder verloren wird, wenn es fiir den Menschen nicht mit einer

Bedeutung und personlichen Bedeutsamkeit verbunden ist.

Ebensowenig gibt es Studien, die belegen, dass heutiger Musikunterricht zu wenig
Musikwissen — und auch hier gehort die Sprache wieder dazu — generiert. Strittig bleibt
ohnehin, was genau ,Wissen” in Bezug auf Musik ist. Die Erklarungen reichen von ,Wissen

Uber Musik” Giber ,,Musikalisches Wissen“ bis hin zu ,,Formale Reprasentation”.

Allerdings — und das schlief8t den Ring zum Vorwort — es bleibt das Problem, dass auch die

erhofften positiven Wirkungen des aktuell propagierten (berwiegend musikpraktisch
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4. Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Ausblick

orientierten Musikunterrichtes bisher nicht durch Studien nachgewiesen sind. Kritikern
gegeniber fehlen so die empirisch gestiitzten Argumente, die allein durch Verweise auf
logische Konstrukte, ein modernes Menschenbild oder konstruktivistische Ideen nicht

hinreichend zu ersetzen sind.

Daher erscheint es geradezu notwendig, die weitere Forschung in Bezug auf die Entwicklung
der Lerngruppensprache in einen solchen als zeitgema anzusehenden Musikunterricht
einzubetten. Es gilt — im Sinne eines dritten Weges zwischen theoretisch und
musizierpraktisch orientiertem Unterricht — die sprachliche Qualitat eines vordergriindig auf
Rezeption, Analyse und Vermittlung der Fachsprache gerichteten Musikunterrichts mit den
Qualitaten des in jlingerer Zeit entwickelten muszierpraktisch ausgerichteten und auf
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiler zielenden Musikunterrichtes zu verbinden. Nicht
um eine Entscheidung zwischen zwei Polen geht es in der Erarbeitung einer
musikpadagogischen Unterrichtsstrategie, sondern vielmehr um das Zusammenfiihren von
im Grunde unverzichtbaren und tatsichlich zusammengehérenden Momenten der

sinnstiftenden Beschaftigung mit Musik in einer didaktischen Vielfalt.

Die Entwicklung und didaktische Nutzung einer aus dem praktischen Handeln der
Schilerinnen und Schiiler erwachsenden musikalischen Lerngruppensprache, in welcher
eigene Erfahrungen verbalisiert, eingeordnet und letztendlich zu Erkenntnissen und

Sprachmustern weiterentwickelt werden, ist dafiir unverzichtbar.

»Sprache ist demnach das Instrument, mit dem wir uns die Welt erschliefen.” (HunpT 2000,
267) Schiiler sollten deshalb im Musikunterricht der Allgemeinbildenden Schule verstarkt
dazu angeregt und darin beférdert werden, sinnliche Erfahrungen zu machen und mit diesen
als Grundlage sich mittels Handhabung und Gestaltung von Sprache die musikalische Welt zu

erschlieRen.
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Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden

b >

oder wieder aufsteht... Wieder aufersteht, wie zu Ostern, habt

s _7

L: ...und welche Stellen sind _ ( )
. (S Singen ,,Kein Feuer kann brennen® )
) |
)
) !
( ) - s
, - ... darf dem Delinquenten helfen. Aber nicht
durch Vorsagen, sondern durch Impulsfragen. ,,Uberleg doch mal, was war denn das
gleich...* Oder so. Das darf man. Wer mdchte helfen?

( ; )

NN /N

(+
e

( 1 )
: War das ’ne., n oder "ne [
( )
( >m )
( ) bedeutet ja... X.

...mehrere

ine...

b

(+ ) ( )

Und genau da haben wir’s auch erklart. Wo wir’s gesungen und einstudiert haben.

L: Da haben wir uns auch mal ‘ne eigne Definition aufge r

L: Wir singen hier mal...
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skoksk oKk
: B N
(+ ) ( )
L: Dankeschon. Kann das ‘ne ] gewesen sein oder war das eher ‘ne [0 |

]
L: Das war ‘ne [0

L: Wir singen’s noch mal.

( ) ; ( )

( ingt leise:) ,,Kein Feuer, keine Kohle...*
L:... Wasis'ne [0 nier’s mal.
( ) =

L: Seht ihr, das meine ich mit ,,Impuls geben®. Das solltet ihr eigentlich machen.

> b

I — wenn wir ‘ne
war... Alle sagen’s:

...viele

L war...

...eine s

L: Was ist ‘ne [0
) RN
L: ...zwei, oder...
. ...drei.
L: ...drei, oder?
:...vier.

, schon fast ‘ne [

die letzte Frage. Sonst wir’s keine Leistungskontrolle mit Anspruch. Am Schluss, ne,
( ngt) ,,...wie so treu ich es mein’* war welches Wort [l

( )

treu. Ich glaube, die X hat’s jetzt verstanden. Darum geht’s auch bei

b b

’n bisschen benehmen, hier,

b b

das Thema ,,Johann Sebastian Bach* abschlieBen. Und das heif3t, wir haben heute eine



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden

b b

Aber erst mal... Das wird auch sehr spannend dies’ mal.
L: Aber erst mal wir’s mir recht, wenn wir in den Stiicken von Johann Sebastian Bach,
es sind ja insgesamt flinf bisher, ja, vielleicht mal 'ne Assoziationskette bilden.

L: Ich geb 'ne Antwort und alle, die jetzt aufstehen, konnen sich dann setzen, wenn sie
mir ‘ne richtige Frage stellen. ( )

( )

L: Da miisste jetzt die Frage losgehen: Stimmt es, dass...

L: Gut, lass’n wir gelten. ( )

L: Kaiser nicht, wer kann’s korrigieren?

S: Mark...

L: Markgraf von Brandenburg. Kaiser gibt’s nur fiir’s Heilige Romische Reich. Muss

( )
( )
( )
L:Ja. ... Soistes. ( )
( )
) ’

I | Haben wir uns... Okay.
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L: Frage stellen...
S: Em. Was bedeutet... Was bedeutet auf Deutsch [

( ) I

S: Was hat... Was hat er in Leipzig gemacht?
( )

.Dahater ’n ,

L: Soistes... Ja. ( )

( )

L: Dieses ist ein Stiick, um Menschen zu beruhigen... In der Musiktherapie.
L: Auch zu Hochzeiten spielt man’s.

]
R ( )
B

«C )
«C )

, wir jetzt ‘ne Arbeit schreiben wiirden, das wir’ ganz schlimm. Weif3t
du’s?

Na ‘s ist... heiflt doch fliehen.

... kommt doch von [

L: Mhm. Mhm. Das ist dann... Ich sag mal die nichste Antwort.

b

L: Komm, X, blamier nicht deine Klasse. Sag’s.
: Weil’s wegrennt?
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6

Wer rennt’n weg,

... rennt vor wem weg?

)
B

(
(
_)

) er "was anderes.

Alle singen ,,Rock my soul)

e« )

( zu, Licht aus, ,,auBerunterrichtliche* Schiilerbemerkungen )

Il
( )
( )
L: Oh, wo sind ’n die Jungs? --- [l ---
B ( )

L: Zeigt mal (malt Fermate in die Luft) das, was wir hier grad so zeigen. Wo is’n das hier
hen? Zeig’s mal.

L: Sehr gut. Los geht’s. Jetzt wird’s spannend. Wi

L: Also wir haben gesagt... Was haben wir gesagt? Alle wiederholen mal. Was ist
der...?
, ber ich weil3 nicht, wo es ist. Na weil, also...

ch mal drauf, wo’s anféngt.
Na erste Zeile... ( )

( )
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b

L: Nee, das ist so. Wir singen’s

, )-(-—)-

>

5 -’ - -

L: Danke. Und was hat die fiir’n Sinn? Und was hat die fur’n Sinn?

L: Denn ‘ne [0 tet ja...

, ,das war wacker, das ist okay. Seht ihr...

b b

- - 9

( )

L: Und Y geht mal hinter die Tafel, nimmt sich einen Menschen mit seines Vertrauens ...
und tragt mal alles zusammen, was ihm einféllt ...

( )
( & )

-, - - - - - - -« )
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3

L: Hort mal. Ich sing’s euch noch mal richtig vor.

- - B ( )
N -

e
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( )
( ) ]
L: ...koénnt ithr nehmen wo ihr wollt.
]
- -
L: Noch’
( )
-
I - ] ]
b 9 )( )
( )
( ) , ... Zuerst oben das: A — — - —
]
( )
( )
( ) - - )

mal...
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10

M

SZ: Es... Es ist von [0,

-9- _

, und das findet man... findet
;-

I beispiel merkt, dass das *n Teststiick ist?

Das ist ’n Teststiick fiir *ne

, 1 bei ‘ner

SZ: Wie’s klingt.

L: Aiadh. Alle... immer die gleichen?

( )

Und wie nennt man so was, wenn sich immer was so dhnlich wiederholt, blo ‘ne

B

L: Wir geben trotzdem den Beifall, auch wenn’s nur ‘ne Zwei ist. (Beifall )

L: Mach’s noch mal.
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11

SV: Also, wenn ich jetzt hier anfang’, muss ich das dann noch mal

( )
( )
( )

( ) ( )
kleinen Fehler sehn wir weg. Ist es noch ‘ne Zwei. Dankeschon.
( )

( zeigt mit Fingern ,,drei*.)

(SW spielt, hat ,,Klavier* )
( )

( )

( )

( )

, ... Also: , , ( )

L: Hast Du ‘n C gespielt, hm?
L: Na gut. Machen wir mal mit’m Médchen weiter.

]
( )

b 3

L: Vorhin hat’s gestimmt. Jetzt stimmt’s auch wieder. Danke.
L: Weg. Probier’n wir’s noch mal. Bitte.

( )

(zeigt mit Fingern ,,zwei‘)
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( )
( gt mit Fingern ,,zwei®.)
( )

( )
L: Und weiter geht’s mit K

( )

( )
L: War 'ne Eins.

( )
( )
( )
L: Das ist’ne Eins.

, ( )
( )
, ( )

( )

(L zeigt mit Finger ,,eins“. Beifall.) L: Gut.

( )

(L zeigt ,,zwei‘.)

( ; ; )
( )

(L nickt. Zeigt ,,eins*.)

( )

( zeigt,,drei®.)

( )

( )

, in der Mitte hitt’st du anders spielen miissen, ne. Weillt du?
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) ’ - - ( )

2 b ,n
( )
L: Eins. ... . ... Ja, klatscht mal.
( )

( )
( )
( )
( )
‘ne Frage.
( )
( )
; ( )
( )
: Also, ich wiird’ sagen, nein, es hort sich irgendwie so
( )
L: Was sagst’n du? Ist das ,
. Ich find’s auch ‘nem anderen

vorschreiben, wie ihr das empfindet. Das miisst ihr selber "rausfinden.

2 b

2

jetzt mal... (Klavier, Vorspiel zu ,,Eternal flame*, S steigen auf Stiihle und beginnen zu

(
(

)
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NN AN AN AN AN AN AN
N N N N N N N N
I
~

~

)

)

)

) ,

(

( ) [
( )

(L ruft wihrend des Singens, mehrere Dinge rein; unverstdndlich, Klavier sehr laut...)

( )

A~ AN AN AN

( )
L: Okay. Steh’ mal auf. (Klavierspiel.)

L: Und wer setzt’n fort? Y gleich?
t du’s gleich fort?

SY: Nein, ich bin ’n bisschen erkiltet.
L: Ach so. Versuch’s mal, oder?

( )

L: Weil sich’s im Stehen besser singt, ne.
( )
( )

L: Danke schon. Z, setzt du dort an, bei ,,say my name*?

en wir erst’mal bei ,,Eternal flame* machst du das auch, W?

b

( )
( )

L: Du mochtest das auch machen. Gut. Dann singst du weiter mit ,,say my name*, ne.
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15

: Ich wollt’ Sie mal was fragen, was jetzt zwar iiberhaupt nichts mit dem Thema zu
ist. Ich wollt’ ndmlich [???] (U )

9

b b

L: Das weiB ich nicht. Aber wenn sie so drauf gemacht sind, wird’s richtig sein.

2 3 3

ist ‘ne hohe Kunst. Dass sie richtig gut klingen. Und bei

n
I : ,
( )
, ( )
( )
5 ’ ) , I
( )
( )
( )
( )
, ( )
)
( ) ( )
«( )
( ’ )
( )
( )
( )

, kriegt heut ne 2. Und ... du hast vorhin ’n bisschen
. Das heif3t nicht: Du bist explodiert. Sondern du warst 'n bisschen daneben. Am
Anfang war ’n bisschen so. War die Aufregung. Willst’ noch mal probiere

L: Probier’n wir’s noch mal. (Klavier. S )
L: Jetzt stimmt’s... Gut.
, . Und es bleibt bei ’ner 1 fiir D. Beifall fiir D ( )

: Herr L, was hab ich fiir 'ne Zensur?
L: Du hast ’ne Eins.
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16

hat ‘ne Zwei. *Tschuldigung ,
L: So. Wer hat denn jetzt noch alles ,,Eternal flame*?

( )
( )
( )
( )
( )
L1 K )
( ; )
( )
t du’s hinter dir. Los komm. (SF )
( )
, ( )
, ( )

schrecklichen... Wo ist denn die F? F hat ‘ne 1, aber nur, weil ich

: Das ist Bevorzugung eines Schiilers. ..

9

. ...eines einzelne ( )
L: Also. Also ’ne vier. Also 'ne vier. X hat... X hat mich... das hat ihn... Also jetzt 'ne
vier geben. Und 'n Y natiirlich 'ne eins plus.

L: Der hat so gut gesungen. Das war ja... Ich such jetzt im

: Em, jetzt mal ohne Schei. Was hab ich’n jetzt? (S lachen.)
s r ist cool. Du hast’ne drei,

b

( )

: Ich protestiere aufs un... [??77] ( )

b

( )

ist das 'ne Ausnahme. (Lachen )
L: Ohje. (Klavier. Singen ,,Kein Feuer, keine Kohle. Lehrer fordert mehrmals zum

)
( ) |
( y - . - _)
( ) . (

)
B ( )

L: Machen... machen euch... mache
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17

a auch nichts... Wir miissen ja.... G,

( )
L: Warte mal, da muss ich das fiir dich ’n bisschen
( )
] I
( )
, ( )
, ( )
( )
( )
L: Keine Rose geht’s los.
( )
L: Los geht’s.
'n jetzt singen. Die zweite?
( )
L: Warte, ich mach’s
( )
( )
( )
, , ( )
( )
( )

bekommt von mir ’ne 3. Der
hat gesungen und der hat 'ne 1 gesungen.

L: Weshalb wir sehr zufrieden... Ah. X, bei dir geb ich 'ne 1 minus, weil die Téne

M

ich...
L: ... - Ich sag’s euch gleich. - ( )
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19

L: So, ich sag euch erst mal das Ziel der heutigen Stunde. Em... Kennt ihr noch den
(beginnt rhythmisch zu sprechen) ,,Bach, Héandel, (S beginnen einzufallen)

, , musik®.
]
L+S: Bach...
( )
S: (zaghaft) Bach Handel Telemann... (L will zweiter Gruppe den Einsatz geben.)
( )3
«C )
: ( ) I
( ) Bach... (Einsitze klappen richtig )
( ; )
( ) )
( ) )
( ) )
( ) )
( ) )
S: Bach...
( )
L: Und ich mach ’ne... (L malt Fermate in Lutft.)
nd wir werden...
]
( )
, ( ) (
)
( ur Gitarrenbegleitung vor: ,,Es waren zwei Konigskinder®. Klasse etwas
)
( )
( )
L: Ach so. .... Gesang. Also, wer ,

L: Hier gibt’s keine Verbote.

b 3

( )
( ): .-

L: ,,Es waren zwei Konigskinder, die hatten einander so lieb.* (S singen zaghaft mit.)
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20

Es... (S singen allein .) S: ...waren zwei Konigskinder, die

L: Ach das... diese Stelle macht mal ... die X singt das mal.
bster, kannst du...
SX: ... nicht schwimmen, so schwimme doch her zu mir. (sehr leise)

3

L: Oh Liebster, kannst du...

( )

+ ( )
( )

+ b b (

)

+ 9
( , )
(+ )

( )

( )

— wie heil3en solche... , sind ... und, und
, . Das hier ist aber mal ‘ne richtige ,

denn das jetzt mal ‘ne richtige , ‘ne deutsche

L: Wer hat’s erkannt?

Weil sie ‘ne Geschichte erzihlt.
L: ‘Tirlich. ‘S ist ¢ ,
darin. Also, es spricht jemand, ne? Gut.

im Kopf behalten, wir tragen’s gleich
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21

— wir hatten ja ,,Eternal Flame* und ,,Kein Feuer, keine Kohle* —

( )

M b b

b b

L: Tatsdchlich hieB das Lied ,,Yesterday* urspriinglich bei Paul McCartney ,,Scrambled

Eggs®™ — , ht gut zu singen... Rii- -
- -ei singen wiirden, wir das dann ‘ne [/, ‘ne

I oder ‘ne [HEREE

L: Mal sehen, ob’s alle geschnallt haben.

L: Ist... Ist Rii- - I ( )

st es 'ne ( )
L: Istes ‘ne ( )

L: Wir singen mal bitte ,,Yesterday. Paul McCartney hatte es den andern drei Beatles

9 b

wirklich noch nicht, dann wird das ‘n
der Welt neben ,,Freude, schoner Gotterfunken und ,,Stille
Nacht, heilige Nacht®.
L: Und wir singen’s jetzt.
L: Yesterday... (L singt dominierend, S singen mit. 1. Strophe.)
. Suddenly... (Dito, 2. Strophe.)

« )
« )
L: Bitte mal ,,Why she...“ ohne mich. [}

( )
(

)
Was sind ’n das, was sind *n das fiir [E
SX: Bei ,,Why she*?
L: Bei ,,Why she®. ( )

B0 genund. T [

( ) L: Nee, ,,why she* mdchte ich horen.
( , )

, Bitte “why she”. (S
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22

+

( ) ( )
( ; )

L: Thr konnt ,,Yesterday* gerne auf Leistungskontrolle singen. Wenn ihr mochtet.

L: Und das wirklich behalten. Und englisch [???] (Klavier zu laut.) Und wir sing’s dann
wir behalten’s leider weniger.
L: So. Entschuldigung. Wir tragen erst’'mal ein: Seite 97 und Seite 50.

L: Bis heute in 14 Tagen miisst ihr ,,Konigskinder®, was den ,
»Konigskinder oder ,,Yesterday*.

L: 97, ,, Konigskinder“. 50, ,,Yestderday*.

L: Aber erst miiss’n wir noch mal an den arbeiten, das ist ja... erbdrmlich hier.

( )

9

und Konigsrinder, dh, ,,Konigskinder” meine ich.
L: Und ,,Yesterday* [???]. Wenn ihr ,,Yesterday* singt, miisst ihr trotzdem
,,KOnigskinder* den

L: Und in vier Wochen tiberpriif ich’s dann.
L: Néchste Woche miisst ihr ’n

Now it looks as tough they’re...
S: ...here to stay.
L: Oh...

( ; )

( ): Why she had to go... ( )

L: ...she wouldn’t say. Gleich noch mal.

(
B ( )
+

( ; )
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( ; )

, zu lernen, ist, dass jeder mal’n Stiick singt davon.

, ,fangan. Yesterday...

( )
( )
« )

( )

»suddenly*. ,

L: ,,Suddenly* mochte ich horen.
( )
( )

( ) ( )

2

L: Woll‘n wir doch mal singen. Einfach nur singen. Weiter bitte.
S: Why she... ( , )

L+S: Why she...

+ ...had to go...

( : )
. (Letztes Wort des Liedes ,, « )

b 2

L: Seh‘n wir’s mal ganz entspannt.

b

)
L: Was ist der hier...?

L: Wer so 'ne grof3e Periicke auf hat, der muss auch das Geld dafiir haben.

b b



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden

24

L: Was ist das sonst so fiir 'n Typ?
( )

: Turkey ist ‘n Truthahn, ne?
n Vieh. ( )

s del... Ich hab jetzt deshalb

: Und er wurde dort... Arm oder reich?

mal ‘ne .

beriihmter sachsischer Konig... Hor ich da w

5

gemacht, die waren vielleicht ein biss‘l schlanker.
L: Stell‘'n wir uns mal die X vor, der hat die am Schlafittchen geangelt ... die X singt ja

L: Mehr eine ... Musik
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( ) Musik...

2 b

L: Das ist... Das ist ja interessant. X sagt, das muss ,

L: Das ist ‘n sehr kluger Satz. Y, schreib dir ihn gut auf und merk dir ’n fiir alle Zeiten.
L: Lass’n wir doch mal Héndels Musik ertonen.

9

b

( )

L: Ja, jetzt hab’n wir jemanden.

2

L: Dresden ist auch so ’ne Stadt die solche Schldsser hat. Gar nicht schlecht.

( )

L: Und wer hat gesagt: L’ estate ce moi. Der Staat, das bin ich.
L: Thr wisst’s nicht?

5

, )
Ja. Und Georg Friedrich Héndel hat 'ne Mu

(
L:
L: Nicht fiir diesen Anlass, sondern...
L: ...fur einen anderen.
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ol onlienlien

-

L

: Sie ist aber nicht fiir die Springbrunnen geschrieben, obwohl sie...
: ...heute in Versailles ertont.
: Immer donnerstags werden die Springbrunnen angeworfen. Es ist eine...

. ...riesengrofle Energiemenge notig, um diese Riesenwasserspiele zu betreiben.

b

: Habt ihr ’ne Idee?

( )

: Hat jemand noch 'ne andere Idee?

: Wofiir kann 'ne Wassermusik noch geschriebe
: Fur "ne Therme?

: Fiir 'ne Therme, ja.

( )

3

: Sag’s noch mal bitte.

SY: Na, vielleicht fiir 'ne Therme. Also fiir 'n Bad.

L

L

L

L

L

, fiir so 'n Zweck.
: Noch jemand 'ne Idee?

( )

: Na dann mach’n wir’s doch mal so, dass ich euch’s mal sage.

, ureine...

. ...Lustfahrt des Konigshauses auf der Themse.

9

: So viel steht fest. Welche hab’n wir noch gehdrt? Auller
ich ’n Stiick aus der Wassermusik.
: Also was ist denn... Was ist denn am allerlautesten?

gab’s damals noch nicht im
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L:

S:

L:

72N

2N

Was ist 'n das
N

b
...mit auf Reisen genommen.

9 9

: Dass er... dass er ei mit auf’s Wasser genommen hat?

: Er war dick und ...?
: So reich, dass er 'n Wischmopp auf 'm Kopf hatte. (Lachen.)

3 3

: Los geht’s. Uberschrift.
)
: Ubrigens. ..
: Em. Als dritten Fakt dann, der wichtiger ist als... als sein... als sein Gewicht.

: Das ist die... die Begrédbnisstitte und Kronungsstitte der englischen Konige.

b

: Das find ich Klasse. Sag’s mal ganz laut.

: Wo ist der begraben? West...?

: Das ist die grofe...
: Aber ... Abbey?
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L: Geboren in Halle...
L: ...als Sohn eines Chirurgen.

L: Ach, wer das nicht aus... wer das nicht schreiben kann, der mdge bitte Wundarzt

3

L: Wisst ihr was, wir machen’s mal so.

b

L: Die X hat ’n sehr schonen Satz gesagt.

( )
, gesagt, also miiss’n

wir’s jetzt noch zehnmal ansagen alle, ja?
L: Thr habt’s jetzt aufgeschrieben, ich denke, das hilft auch.
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b

L: Wir spielen aus der Wassermusik...
L: ...und die néchs
L: Wihrend das einstudiert wird, hor ich mir noch von einzelnen Leuten 'n ,

L: Y ist nicht da...

L: Z, dich miiss’n wir blof} verstecken, ne.

9

L: Und die U. Die U geht mal bitte. .., em, an das groBe [

o

: Das war meine Abteilung. Die hab’n nicht mehr gereicht.
L: Gibt’s nicht. (Findet noch einen Stapel und reicht ihn riiber.)

(( | ) N ]

L: Zeigt mir mal bitte alle auf den... auf eu
( )

( )

L: Wir nehmen bitte die ...

B ( )

L: Wir spielen Seite Nr. 4, da steht 'n B dran, ne,

- - - > > --
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» » » > » -

M

L: ...vollkommen durcheinander kommen. Fang mal an zu schreiben. Das ist ganz

L: Was machst ’n da die erste?

9

Nein, du sollst doch auf der vierten... die vierte spielen, nicht die erste.

3

b

el’n wir alle.

9

L: So, ihr iibt jetzt *n bisschen und dann bauen wir das sandwichartig auf.
L: Wir machen’s heute mal mit allen zu ,

mit’m kleinen Finger.
( )
H B ' - - - 1N

. Hiinde auf *n Riicken bitte. So auf 'n Riicken.
L: Wie gesagt: Hinde auf ’n Riicken.

+ -
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L: Wir hab’n grad... wir hab’n grad was gemerkt hier vorn, die Jungs und ich.
L: Also spiel’n wir natiirlich diese, das ist bei euch die dritte.

Die die erste Zeile spielen, das ist in dem Fall nur die X, die muss mal hier... hier vor

b b 9

2
S: Nee, anders rum war’s.

-

. G. Auch auf’s D, auf ’s G. Und jetz  ( ) [
( )
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L: Nur die drei... nur die drei _ ,

b >

L: Ja, ja. Dann ist’s richtig.

L: Mach mal ’n bisschen , damit wir’s horen.
J ( ; ) :

( )

( - H )
[= -1

L: Dankeschon. Und jetzt. Zu Handels Zeit...

L: ...und auch zu Bachs Zeit, kannte man noch kein [l s
(

viel und wenig an)...

L: ...sah , , (
mit den Hénden in die Luft), wo man dann...

L: ...drauf sitzt und grillt und so was macht.

L: Wie heif}t 'n so was...?

spielen...
L: ...und den X spielen. Und die
S: Also... mal angenommen...

b

L: Ich werde mal versuchen hier ‘ne -' ( )
(+ )

L: Nur die, nur die... (L stellt am Keyboard etwas um. - )
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. Dies’ I
ein... ein... em... ein... ein... ein [, also wo...
L: ...das... das ganze [0 ,

b

L: Und zeig uns mal bitte den zweiten Teil. Ihr habt ihn ja als... als -

L: Zeig mal auf die... Richtig... richtig hochschieben.
L: Zeig mal... zeig mal au ,

9 9

9

ist 'n jetzt schwer? Guckt mal.

L: Aber ihr wisst 'n.

2

2 3

+
L: Und der nachste heift. ..

+

=+ _

+ - - - =
( )

b b ( b )

( , )
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L: Okay. Aber... |

Dankeschon. Wer kann’s uns denn mal vorspielen?

; ( )

( ) = I

L (in die Musik hinein): Und alle, die dasitzen. ...ste [y
( ) - ( ) - - - -

L: So. Jetzt wird’s... Jetzt wird’s aber... Jetzt wird’s aber ganz geféhrlich.

viel Leute, z.B. T...
L: Kannst du’s schon, T?
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L: Na, dann iiben wir’s noch mal, ne.

3

C wollte mir ’s noch mal zeigen.

L: D, du bist der Wichtigste. Zeig uns bitte mal den... das erste ]

5 3

ist... das sind alle Zeilen oben. Komm.
htig runter schieben. So. Jetzt spiel’n wir zweimal.

_ " b

spiel’n wir noch mal den Anfang, dann kommt noch mal das

[ ]
(
(

( ) -
B )

L (die Musik abbrechend): Dankeschon. Habt ihr’s nicht verstanden?

L: Ja, macht mal alle: ,,Oo000h*.

( ; )
I 50 das sind die mit den... die hier vorn sind. Und die N. Die spiel’n

( s )

( ) : : =

( : )

( ) [ ]

E S

E g [ ] [ ] [ ] [ ]
( )
( )
S: Jetzt war’s dreimal.
( ; )
S: Herr L, sie hab’n sich verzahlt.

( )
( )

( )



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden 36

rtig damit. Aber wir hab’n gut angefangen. Beifall fiir die
] ( )
L: Der Grund, der Grund, warum dieses Blatt... (Keyboardklang.) Bitte mal ausschalten.
Setzt euch wieder auf... auf die Plétze bitte.

> 3

_ 9

( )
( )
o ( )
( )
S: Die Méddchen machen doch’n ( )
( )
( )
- ( ) .-

wir uns filir den zweiten Teil... Den ersten Teil hab’n wir jetzt ndmlich schon

] ( )

L: Und die werd’n uns das nichste Mal vorgetanzt...

L: ...aber als Gruppe bitte. Thr sucht euch also mindestens drei Mitstreiter jeder, so dass
. Dann hab’n wir diese Kreisbewegung...
ST: Kénn’ wir auch zu flinft machen?

b 9

...vier Herren und vier Damen tanzen. ( )

; (
L: Habt ihr’s aufgeschrieben? ,,Zwei [l erfinden®, steht im Hefter.

( )
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3

Bach... weil er... weil er... [0

, mlich reich, da er... Er war steinreich. Und er... der...
dadurch, er... [??7] .

er der Bettler der Musik war. Nein, sondern der...
Alle S: ...Ko6nig der Musik.

L: Dann schreibt mal... Dann sagt mal bitte: Was ist... Was ist "n [
L: Zeigt mir’s mal in der Luft. ( )

( )
Alle S: ..

Viele S: .00
]
]

I und das ist...

,also...
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I - s
( )

!
. Schhhhhhhhhhh...
)

( - Schhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhh...
( )
R ;
-
=
( )

nnt denn ,,Yesterday“? (singt:) Yestderday... I

? (singt:) Yesterday... e
( )

( )

L: Und ich korrigiere mal nicht, indem ich mit euch rummecker’, sondern indem ich’s
euch anders vorsinge, als ihr mir’s vielleicht nicht ganz richtig vorsingt jetzt. Ihr miisst

- cht vergessen, ja. (Singt an:) Yesterday... ]
( )

( )
L: Das Lied hat ’n ( ) ,

(
)
L: Mhm. Gleich noch’mal bitte.

(
. - -

)
L: Uiiih. Da haben wir ja 'ne ganz komische [0
S beginnen zogerlich zu singen...
L: Ich glaub’, das ist 'n bisschen zu |,
( ) (Singt:) Suddenly... (

)
(

< )
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So ist’s gut!

oYY e Yan e N
N N N N N N N

studiert. Und der hat gesagt: ,,Denkt [l Der wollte, dass die
denken. Und ,, “ bedeutet, ich hab ’n
, also ’ne kurze ,
sich durch das ganze Stiick durch. Immer wieder ’n bisschen verdndert.
das. die... die bei ,,Yesterday*?
stelle kommt’s ’n? Ist ganz logisch und

S: Soll’n wir jetzt das sagen, was... um was es in dem
L: Ja. Nee, nicht, worum’s geht, sondern das kleine Stiick Musik, aus dem das Ganze

( ) - -da, ... (Betont die ,,Floskel* besonders.)
st’s. Der X weil} es.
Ich glaub’, bei ,.Yesterday*?
L: Na, klar. (L singt auf Text, betont die ,,Floskel* wieder besonders.)
L: Habt ihr’s gemerkt? ’S war fiinfmal da. Schon in dem ersten Stiick. Wiirdet ihr mal

( )
: () I
|
( )

, , ( ) - -da... elive...
auch... da- -da... Ist eigentlich auch wieder ,,Yesterday“- ,
, ( ) - - -di...oder: Isad
something wrong now I long for... Wer ist 'n dafiir, dass der zweite Teil
( ) Na, dann macht’s mal.

( )

( )

( ) ,

b

H( )
, I hintendran. Was heiBt 'n [0
]

uss von so "nem Stiick. [0

L: Meine Damen und Herren, wir hatten noch ’n anderes . (Beginnt am Klavier ,,Es
waren zwei Konigskinder®, S fallen ein und beginnen zu singen.)
( ) Ach, mach’n wir mal ( )
el Konigskinder... ( +
)

ebster... ( )
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L: Darf ich fragen, warum du’s nicht kannst? ---
L: Das ist ’n ernstes Problem bei dir. N, mach du mal bitte. (N beginnt leise zu singen.)

( ) ; ; ;
( )

e N Y N N W
N N N N N N
~
-
~

L (in Zwischenspiel): Mach’n wir’s noch mal richtig, ohne mein -
singt wieder die... das Madchen.

2

( )
M ( )« )
( ein): Rinder... Eh Kinder.
( )
( )

2 >

9 2

, haben wir geiibt. Wir hab’n am Montag
im Zimmer 333 'ne Vertretung fiir Herrn X. Und bei dieser Gelegenheit werden w

brauch’n wir auch keine Kamera. Beziehungsweise kommen wir damit schneller iiber die
Runden, als wenn wir hier’ne Stunde Zeit verplempern, wo wir viele wichtige Sach

R: Ich hab’ nicht so 'n Blatt bekommen. (Problem wird geklért.)
L: So. Wir haben heute was Wichtiges vor. Am Anfang gibt’s 'n Interview auf Wunsch
von Herrn... (Unruhe).

... (Unterbricht sich wegen Unruhe.)

b b b

b b b

darauf einigen? Ist das mit dem Blatt jetzt so 'n Problem, dass ihr nicht in der Lage seid,

( )
L: Die S und der J, der hoffentlich bald kommt...

SS: Ich weil3 nicht, ich hab’s
L: Er hat’s gesagt... Er hat gesagt, er macht’s. Wenn nicht, mach’n wir’s alleine, ist auch

L: Die S. steht uns zur Verfiigung zu Anfragen fiir Journalisten... Wir haben hier 28

b b b M

] tion, die jedes Jahr seit... ---
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L: Von Herrn B und Herrn M, aber mehr verrat’ ich nicht. Ich vermute mal, die meisten

b

L: Jeder hat 'ne Frage... an S. Und jetzt kommt S nach vorn.
( - ’ )
( )
( - ’ )
L: In welche Zeit hat uns denn die Musik entfiihrt? M, mach mal 'n Vorschlag.
Das klingt so 'n biss’l nach Rom

L: Ach, der Name. Und... und die Musik. Wo hat die uns hin entfiihrt?
L: Aha. Woran... Und das hast du auch an der... an der Musik gemerkt?

S: Nee. Also, keine Ahnung...
L: Da hatt’ ich mal... hitt ich mal gar nicht anschreiben diirfen, ne? Hm. Na gut. Woll’n

L: Ich fang’ mal an als erster. Meine sehr verehrten Damen und Herren, die sie heute zur

> 3

SS: Also Aneas ist 'n, na ja, sagen wir mal, Held. Und das ist... der

( )
Weil ich 'n J personlich netter finde.
( )
SS: Der Herr M hat’s gesagt... (Rest geht )

SQ: Sie haben gesagt... Sie haben gerade gesagt, dass sie sich J als
haben, em, da sie ihn...
: ( )
SQ: ...da sie ihn netter finden. Sind sie auch privat sehr eng mit ihm
( )
( ; ; )

L: Also... Also ich habe zwei Sachen verstanden: Nein, noch nicht. Ich habe verstanden:
Leider nicht... (Lachen.)

2

- mal als... als Vorsitzender des Presseclubs und als

b

als zu den privaten. Haben wir... Haben wir noch 'ne Frage zum Stiick selber? Geht’s im
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5

b
. Aneas ist eigentlich nicht romisch, sondern hat eher was zu tun mit ’ner
b
b
L: Kann jemand... Hat jemand hier noch 'n Hinweis von den Interviewenden?

L: Es handelt sich um Troja, ja. Das ist die... das ist 'ne Stadt, die liegt heute noch in der
Iso die gibt’s ja nicht mehr.

( ; ) :
L: Gut. Em. Hab’n wir noch Fragen zum Inhalt. ---
SN: Wie weit ging d‘n die Liebe in diesem Stiick? (Lachen.)
( )

b

SS: Na ja, em... Der muss eben viele wichtige Entscheidungen treffen und da erkennt
eben doch ’'n

SS: Dass sie die richtigen Entscheidungen treffen und dass. ..

SS: ...in schwierigen Situationen. ---

SS: Em, im ersten Teil macht’s der JS und im zweiten der HM. P.
SP: Wie personlich steh’n sie zu dem

SS: Also erst mal: Ich hab’ zwei

( ) :

2 2 2

SS: Na ja. Aneas ist ’n... trojanischer Held eben, der wieder in seine Heimatstadt zuriick
will. (Gemurmel; ,,Odysseus®.)

SQ: Ich personlich finde’s ja jetzt als Mitglied der Mannschaft... das Stiick ziemlich
beschissen, ne... (Lachen.) Das ist meine personliche Meinung. Em... Wie seh’n sie das?

3

SX: Besser als Grammatik...

abzugeben noch... Ob das Stiick schlecht ist oder gut, sehen wir ja dann, wenn wir’s
aufgefiihrt sehen... Wiirde ich doch mal vorschlagen, dass wir die Nummer Fiinf, das ist
so der Meilenstein... dass wir die Numm

, ( -Einspiel beginnt). Und dann geht’s los.
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; ( ; )

L: Konn” wir’s... Konn’ wir’s mit

SX: Na, ich doch nicht... (Unruhe.)
( - ) s
der J nicht da ist, dann machst du’s halt alleine.

2

L: Du musst’s doch nach
SY: Wir kénnen’s doch so machen, dass die Klasse den Teil vom J singt und die...

( )
SS: Kann ich nicht einfach’n J holen?
L: Wer kann’s denn? --- ( ) --- Kann das... Kann das jemand von euch?
, ;nur'n

9

3

2

L: Nee, das... dasistzu v , ,
noch mal entscheiden, ob du singst. Wo nicht, dann hér’n wir nur die Musik an. Ich
fand’s aber total schade. Du musst doch sowieso singen...

, ( )
ich’s.
( )
L: So, in der Zwischenzeit wihrend die, em... wihren - ,

2

b

en... Em, das heifl3t: Ich habe
beschlossen... Und, em, vielleicht hilft uns sogar Herr Biegholdt, der, em, von uns

2

5 s , sehr... eigentlich

3 >

. Und das schau’n wir uns nachher mal an. Wir
haben ’n paar Anregungen auf unserer Kopie. Wir beginnen aber heute mit dem
Aber zunéchst erst mal mit 'ner Wiederholung zum Thema... Ja, zu welchem Thema

L: Wen hab’n wir grad dran? ---  ---
L: Wer weiB3 es 'n nicht, wen wir grad dran hab’n? (Zaghaftes Melden.)
L: Ehrlich? Wen hab’n wir grad dran in Musik?



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden

45

gearbeitet. Das miiss’n wir dringend &ndern.

( )
L: So hast ’s gefunden?

( )

L: Dann hab’n wir jetzt 'n Problem, ’n technisches. Em. Spiel uns noch mal bitte 'n
Stiick von der Nummer fiinf von der ersten Zeile... von der ersten Seite an, damit wir
mal 'n bisschen 'ne Ahnung hab’n, was fiir 'ne Musik kommt.

L: Ich find’ das iibrigens interessant, dass man mal kein’ Lateinunter ,

spannend, dass man das spielt. Natiirlich ist so ’ne klassische Vorlage sehr, sehr

( - )

L: Und der Herr W ’ne Sprache ,

Latein ist, ne? Und insofern hab’ ich davor groen Respekt ( - )
L (beginnt dazu improvisierend zu singen): Ich find’ es stark, dass S sich nicht traut...
L: ...aber bald, auf der Biihne, wird sie’s zeigen, wo jeder darauf schaut.

(
( )

)

2 b

ihr da singt... Vielleicht kannst du uns noch sagen: Worum geht’s ’n in dieser
’m Aneas,

L: Ah ja. (Lachen) Das hab’n wir uns beinahe gedacht.
L: So. Vielen Dank. Noch 'ne Bemerkung dazu, T?
ST: Ja, em, ich wollte eigentlich fragen, warum wir jetzt nicht versucht hab’n den J zu

L: Em, weil wir ganz... ganz viele Pldne hab’n. Und weil ich fiirchte, dass wir den

auch nicht weg. Vielleicht schreib’n sie auch ’ne Leistungskontrolle. Ich mdchte jetzt
ungern in’n Unterricht eingreifen woanders. Wenn’s ausgemacht war und er kommt

nicht...
!

L: ...ist er entweder feige oder er hat’s vergessen. Wir wissen’s nicht.
SS: Als ich ’n gestern geseh’n hab, hab ich’s ihm extra noch mal gesagt.

ark, dass... dass die S das alleine macht. Und ihr wisst ja,
wie... was es bedeutet, vor andern zu singen. Ihr miisst’s zwar immer wieder machen

b

5 2

ich behaupte... Alles auf bitte... Ich behaupte, Georg Friedrich Héndel ist ein Engldnder.

b

L: Und warum stimmt’s?

L: Danke. Hab’n wir’ne Gegenmeinung?
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SZ: Em. Die hab’n dem beim... bei so ’nem beriihmten Grab da rein getan. Ich weil3

5

ass’n wir gelten. -

L: Ich behaupte, er machte... er machte nach London eine Sightseeing-

2

( )

|

SV: Er ist mit’m Schiff hingekommen.
L: Er ist mit’m Schiff hingekommen. Gut, lass

2 2

b b

L: Wer ist denn mit... Wer ist denn alles... Wer ist nach... nach England gegangen?

( )

— --- War’s 1765, 1712 od

L: 1712. So ist es. Die Wassermusik wurde fiir die Bru... Springbrunnen von Versailles

( )
L: Aber das hatt’ ich fast erwartet, weil ich euch

SN: Die wurde... wurde fiir den Konig geschrieben... Der dann auf dem Fluss immer

L: Auf welchem...? (SY meldet sich) Na also.

SX: No. Das ist 'n Werk fur’s
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_ 2

L: Gab’s noch nicht, hat Adolf Sax erst 1860 erfunden.

I gewesen, weil es n [

gab’s leider auch noch nicht. War noch nicht erfunden.

L: Hab’n wir noch andere? Aufler , , ( )
, ... Der GroBvater. (L trotet das Grofvatermotiv.)

_7 5 - 5

uberall hort sofort...

, ’n da nicht mitgespielt.

, hat mitgespielt. Lass’n wir gelten. ---

L: Was heif3t’n das?

lass’n wir gelten.

In die Luft malen die Zeichen. X, kannst du’s?

-— -—- --- Und was... Und... Welche... Welche Kiirzel

L: Welches Kiirzel steht 'n da in der Musik?
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]
)

L: Was steht 'n da, wenn man |
L: Das hab’n wir immer gefliistert, damit wir’s uns merken.

L: Seht ihr... Nun [0, so sagen, wie man das sprechen muss...

Hab’n wir... Hab’n wir ’ne Haltestelle? ( )
( )
Malt mal alle ’ne Haltestelle in die Luft und dabei konnt ihr sagen, wie die heif3t.
L: Das ist eine...
S: Fer...

, ¢ heil}t das auf... auf Italienisch.

L: Em. Wir... wir miissen mal die... die beiden bedauern. Die wussten gar nichts.

( )

( )

L: Leistungskontrolle kann auch einfach nur 'ne Frage sein.

( | ( )

S: Terrasse...

] : ( )

L: Wisst ihr’s noch?

( )
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( )

--- Was sind denn... Was sind denn... Was ist denn... Was ist denn im

L: Logischerweise. Wann wird’s ? Mach mal 'n Vorschlag, X.
SX: Wenn alle spielen...

]
( ) ..

(S versuchen tutti ,,italienisch auszusprechen.)

. . oder -

9

ist nicht dabei. Das hab’n wir vorh

( )

L: Die mach’n wir mal gelb, weil die aus Messing sind. Also die [l ——

( )

( )
L: Wie heil3’n die d’n?

( )
, ‘n bisschen lauter W

L: Was muss ich ’n hier eintragen?
L: ...fir 'ne Abkiirzung?
L: S, komm. Was muss’n hier fiir "ne... fiir 'ne Abkiirzung rein?

b

( , )

era getreten, die ist verrutscht. Da ist 'n Lautsprecher.

( , )

- ( )

- Wir finden das besser. Weil: Manchmal haben wir dann ’ne falsc ,
dann lern” wir was Falsches. Und wiss’n wir... Und dann... Und dann sagen wir
thnen, was Falsches und dann hab’n wir’s in der LK falsch. So. Und dann

5 5
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Viele S: Jaaaa. Jede Stunde. Jeden Tag. Jede Sekunde. Alle....

L: Also. Wenn da so ist, mach’ ich euch folgenden Vorschlag: Em... Lasst uns... Lasst

uns mal 'n Kompromiss finden. Th ,

dann kann ich j Ja nicht sagen, das war jetzt richtig, wenn ihr mir’s dann w1edergebt Also

vergleichen wir’s. Ich wiirde aber trotzdem vorschlagen, dass ihr das mit eigenen Worten
, cht schwer. Und ich wiirde’s dann korrigieren. Einverstanden?

( )

L: Okay. Em. Kénn’ wir... Konn’ wir mal probieren. Heute wiirde ich noch mal den
mach’n wir... wiird’n wir mal ausprobieren, ja?
L: So, passt mal auf. Was muss ich ’n tibrigens hier bei [ fiir "ne

L: Sagt’s mir, kommt.

Jcht mal "n Vorschlag, kom

( )
B - I lass’n wir hier.

i ( )

L: Wir horen das, was wir gleich spielen und M zeigt’s.
« - )
( )

L: Was wiirde der M fiir 'ne Zensur bekommen?
S: Ich wiirde sagen, 'ne Eins minus.

b b

Zensur. Aber jetzt kommt 'n anderes Stiick aus der Wassermusik... Das war eben
ik. Moment. Sagt mal, ihr miisst ja gleich aufschreiben. Was hat 'n hier

musik. Welche Sache... Ich
drei Hénde sehen, das gibt’s nicht. Wir hab’n’s grade wiederholt und

... 1 . []
S

S:

(

b

9 9

wir haben’s sogar gesprochen. Was fehlt hier an [
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L: Was hab’n wir vorhin gesprochen? Was hab’n wir in

, (

L: Haai. Was hab’n wir denn gesagt... Das ist der Punkt, wo ich nicht mehr wei
komme. Ha4i... (Unruhe, am Ende mit Freude des L, dass ein Schiiler es begriffen hat.)

: ; ( )

( )
L: Was hatt’n die nicht im | ? Was hatt'n die nichtim ||

( )
CEE ( )

L: Was hatt’n die W

) ( )

vorerzahlt, hier ein ,,ist

~
~

1

g

1

i

1

i
~
~

L: Gibt’s noch Fragen?

L: Hat... Em. Die hab’n die gleiche ;
I m ]

, I
HE
] : ]

I wiss’n wir auch noch. Die S wusste
--- Thr kriegt das... Da hab’n wir nur eine

3 ( )



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden

52

L: Was ’ne Terrasse ist, wisst ihr, und das seht ihr auch. Und deshalb versucht mal ’ne
eigene Def... Definition, die wir auf Wuns

gibt gleich 'ne Zensur in Musikhoren. Es geht los.

( - )
( s - )
( )
( - )
L: Ja, wir lassen’s gleich noch mal durchlaufen. S, mach weiter, komm.
( - )

[ ]
( - )

( )

L: So, jetzt bin ich ja gespannt, was wir fiir 'ne... fiir 'ne Definition haben fiir
. S, mach’ mal 'n Vorschlag.

L: Probier’s mal.

ST: Also, bei der Dyr... .,
] und so...

L: Da fehlt aber noch ’ne Aussage zur... zur

...die in verschiedenen

L: Dem sind wir nicht, U, du weilit’s genau. (???)

SV: Also ich hab’ hier, em, _, _

L: Ja. Wichtig ist, dass ihr in dem Satz noch unterbringt... Hort ihr mir zu? Konzentriert

L: Mehr brauch ich da nicht... Die langen Sitze sind... schwer.

--- Em. H6rt mal. Ich nenn’ das ganze

b
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L: Was wiird’st du denn hinschreiben?

_ _3

2

9

L: Na, da woll’n wir das jetzt mal spiel’n. Die *

( )

3

miissen nicht langweilig schreiben, Biicher lesen, Hefter angucken... Hallo?

3

L: Genau, nun sagt mal... macht viel mehr SpaB, ja. (Weitere Unruhe.)

B b

( )
]

S: Wir hab’n jetzt drei verschiedene [0 ( ,

)
[ 1] ( )

-a ’ _ -

( )
L: D, heb’s mal richtig hoch. Das sind die [0,

- - - - - - (
)
L: D, geh’ mal vor, zeig mal, was wir spielen.
- - - - - - - - - - - - - —D... Sound
-G... Und die EE
( )
Und wir spielen mal... Danke, danke. Sehr schon. D —  — -- ]
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L: Wir spiel’n mal alles im [ ,

( )

L: Sagt’s mal, kommt.

b

L: Deshalb mach’n wir das jetzt. Damit das alle Kinder versteh’n. Ich meine: ...alle
Menschen versteh’n. (Unruhe.)
L: Nee, hast recht. Entschuldige. Das hitt’ ich jetzt beinah’ vergessen.

N )
-( ): Und nur die... die anderen. Pling...(singt mit) --- [l

. ( ) -

)
( _
)
( )
L: Wie heif3t ’n... Wie heif3it 'n der , den wir jetzt tanzen wollen? Den hab’n wir

L: Da woll’n wir mal hoflich sein und wollen mal als erstes, meine Herrn, den linken
. He, was macht’n ihr? (Spielt nach, was er gesehen hat.)
- --- Und jetzt mach’n wir eine

L: Und die Damen... Und die Damen antworten natiirlich mit einem

b

L: Thr habt soooolche Frisuren auf’m Kopf.
L: Deshalb sind die Tiiren in den Schlossern... Deshalb sind die Tiiren in den... die

b
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I, das heiBt: Ein Bein nach vorn... Los mach
mal... Nein! (Macht falsches nach. Lachen und Unruhe.)
nach vorn. Verbeugen und... ---

- _ — —=3.1... Also passt auf.

- - , — — .Ja,das war... das war [,

- - — —3. Aber alle... Aber alle gleichzeitig, das

_ - - b

--- Jetzt wird’s ganz schwierig. In einer pubertierenden 7. Klasse wird’s jetzt ganz
schwierig. Wir geh’n jetzt mal auf unsere , —2... (Unruhe)
L:..3.1- — - 2... Tssssss.

L: So, passt auf. Wir fang” mal ganz leicht an. 1 — — - - - -

L: So, ihr hinten verteilt euch bitte. Die Herren geh’n auf die Damen zu. (Unruhe, Fra
»Wer mit wem*®.) Genau der Reihe nach.

L: P zu mir und dann der Reihe nach. Achtung. Und los geht’s. Kommt. ---

( ; )

P zu mir, C zu D... (Geht dabei die Reihe entlang )

b

— —3. Los geht’s! Kommt, vorwérts. Wir warten nicht langer.

! ]
- - - - - - - - —2... Macht 1
(Unruhe. L spricht auf mehrere Schiiler ein.) Los geht’s.

N . S

L: Als nachstes... Als nachstes bitte hin -

hinterher die Hinde waschen, das ist jetzt... (Rest geht in Unruhe unter.)
- - - - - - ihr’s gesehen?

L: Geht mal riiber, wir machen’s euch mal vor.
— - - — —3. Alle machen mit, los geht’s.

b

S: Soll’n wir jetzt... Ach. (Anderer S wiederholt belustigt.)

L: Und Hénde hoch. Los geht’s. (Unruhe )
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___ - - - - - - - - —=3.1...

" ... Bitte wieder auf die andere Seite.

. Und dann der... (Rest geht in Unruhe

)
L: Achtung. P und ich geh’n mal in die Mitte.
( )
( )
L: Sagtmal... 1 - — - - - - - - — —3.1... Los geht’s.
( )

S: Konn” wir mal ’n bisschen riicken...

S: Wegen der Kamera... (Unruhe beim Rutschen )

--- Grade steh’n.
L: Hande auf’n Riicken, Hande auf’n Riicken, S. (Unruhe )

usik und...?
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2

hier geschlagen hat ... Zuerst war es ein bisschen schwierig, aber dann ha
krieg’n wir heute wieder nicht, der scheint sich kréftig zu schdmen, vor

S: Ich hab ’ne Frage, Herr L: Ich soll noch mal fragen.
L: Aha. Naja bloB. Aber wir haben Herrn F. versprochen, dass wir das hier mit machen...

b

L: So, konnte es... willst du, willst du noch mal was dazu sagen.

L: Gut. Em...

b 3

2

S. Na, ich mein jetzt nicht schwer, sondern ... anders schwer.
-hm. Also, em, ich hab manchmal mit... mit meinen Lehrern -

2 b

3

natiirlich in einer Hinsicht auch problematisch. In welcher Weise mein ich 'n das? Wisst

>

L: Wieso ist 'n das 'n Problem?
st ’'n da 'n Problem? Und warum kann man nicht nur englische

9 9

aber jetzt zum Beispiel Bach oder so, die kommen ja jetzt nicht auf MTV, mit Videos...

2 5

wenn der dann fragt ,, Wer war denn Bach?*, dann hat er Pech gehabt.

te mal, bleiben wir erst mal bei dieser Sache. Em. Warum ist es 'n Problem im

b

... (Heiterkeit )
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9 b

S: Also, hm, ich fand‘s langweilig, em, also ich kenn’ jemanden, der war frither auch auf

dem Gymnasium, und der hat sich dann auch, vorgestellt bei 'nem Vorstellungsgespriach

und, em, und ich mein, dass es bei jedem Arbeitgeber kann einem das passier’n, aber, ich
von ,,Kein Feuer, keine Kohle* oder so.

L: Das ist ja, das ist iibrigens, passt auf, das ist auch so 'ne Sache , ,

seid in 'nem Alter, wo man das mal diskutieren muss, wenn man in der flinften und

5

seid ihr in *nem Alter, wo ihr schon mal sagt, das mochte ich ,

2 b 9

, — da gibt’s so Stétten, und
gibt’s so Orte in jeder Stadt, da ist so 'n grofles gelbes M —
auch aus’m andern Land importiert. Und es gibt kein anderes Land der Welt, wo ’s so

Architektur, so viel groBartige Literatur, und es hat auch so ’ne wundervolle Sprache und
eig’nen Land...

S: ...finden d

L: ...finden das alle doof.

L: Und das verstehe ich nicht. Ich gestehe: Ich versteh’s nicht.

b b

na ja, ist eben halt Mode. Schon so 'n Mann wie Richard Wagner ,

b b

b

S: Keiner hat’s verstanden.
L: Keiner hat’s verstanden. Nur 'n paar wenige. Em. Vor hundertfiinfzig Jahren war es
das Franzosische, da hat jeder, also da gibt’s ja heute noch Worter, die aus dem

2 M 2 3 3
b b 2
3 b

3

L: Habt ihr fiir mich 'ne Losung? Warum ist das so?

b b 9

Amerika kommen, weil die wurden ja von 'nem Amerikaner erfunden z.B. Und ich
s — oh, jetzt hab ich’s glatt verraten —

2

Jeans sich dann halt verbreitet. Und auch so, also ich find’s z.B., wir haben in Englisch
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jetzt gerade Vortrage iiber die Lander der Welt. Und ich find’s auch interessant mal was

, — wir wollten mal fix nach...
nach... nach Prag fahren, wir haben da Freunde dort, em, da mochte ich eige
-Essen auf m Tisch und ich will mich auch nicht, em, in’n Film

b 3 2

Aber ich hab versucht mit’m Auto dahin zu fahren, da krieg ich Fast Food. Oder, wenn
ich... wenn ich 'ne Sprache horen will die voller englischer Vokabeln ist, dann kann ich

3

2 9 9

L: Und in Deutschland gibt’s 'ne grof3e, groe Kultur und Tradition und keiner will was

b
b
L: Aber... Aber es kann mir keiner sagen, warum. Oder weil} es jemand?
b 2 b

9 2 9 9

9 2 2

Amerika singt jemand, em, deutsche, em, oder [???] Lieder oder Arzte... Es gibt... Es

gibt, glaub ich bei, wartet mal, wie hei3t das gleich, beim... bei Silbermond gibt’s so 'n
, aber die sind ja...

( ) Aber die singen ja gar nicht deutsch. Das ist ja eigentlich auch so 'ne

9

3

Also es kann mir auch keiner erkldren. Ich kann’s mir auch nicht erkldren. Gut.
L: Hatt’n wir... Hétt’n wir das so weit, em, besprochen. Was machen wir ’n jetzt mit
den... mit den ? Also du sagst, es ist... es ist... manche kriegen was

2 3

2 2

wenn ihr ‘n Problem habt, miisst ihr das sagen. Etwas geht nicht: Es wird z.B. in
ologie, in Englisch oder in Mathe nicht dariiber diskutiert, das woll’n wir grade mal
jetzt rechnen oder auswendig lernen, und das woll’n wir jetzt grad mal nicht. Das gibt’s

b

b

wahrscheinlich. Bleib’n wir mal noch beim Thema.

2 2

M

, Angst, wir kommen auch... wir kommen auch zu anderen
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spielen, dann...

( ; )

( , )
— Aber das ist doch... A

3

L: Nein! Das ist doch nur 'n Beispiel. Sondern es geht darum,

9 9

die werd’'n immer fiir Kinder gehalten, das ist aber verkehrt. Deshalb spiel’n
, I konnen, weil die dann... mit den
, da sind die mit 'n Handen auf ’n Tasten schneller. Also die, die schon
n s ) 5
( ) )
( )
( )
( )
] auf'm
: Mhm. Ich wird* gleich... Ich wird* ,
( ,

)

b

iiben, und da konn’ wir immer mal Musik machen.
L: Mhm. Da gibt’s jetzt 'n Unterschied zwischen Musik in der Klasse 8 und der Klasse 5.

(
)

L: Ja. Ja, passt auf: Das kann ich euch erkldren. Hier ist 'n ,



Transkript der beobachteten Unterrichtsstunden 63

geseh’n, da sind alle Tasten abgeklebt. Das ist ,

letzte Woche, wenn jemand krank ist wie ich z.B., oder wenn 'n Feiertag ist, dann spielen

5 b

ich nie sagen: Bach, Héndel...
Alle S (fallen ein): ...Telemann, Vivaldi, ,

(

selbst) immer 'n grolen anonymen Brief schreiben, wo die Schiiler einschétzen sollen:
Was hat ’'n hier geklappt in Musik und
—sind die Schiiler natiirlich hoch erfreut und sagen, jetzt wetz’n wir mal die

sich auf ’s Abitur vorbereiten und da miissen sie

> b b

b b

B iibe... Wenn ich das nicht

s - s s

9 b b o
dann mit denen zusammen spielen konnen. Da geht’s also nicht darum, dass ’n einzelner

b b b b

b

S: Wenn sie das hier eh... sich das anhoren, zum Beispiel die X, die Y und ich und wer
, gemacht, hor’n sie sich das auch an

) > > 5 s 9_7

,und. .. also nicht nur die [,

s - s
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b M 9

3 >

mal... X, ne, du bist unser Rechtsanwalt. Euer, euer Klassensprecher in dem Fall. Wenn
er ‘ne Ungerechtigkeit bemerkt, sagt er mir das. Und dann versuch ich das abzuste
L: Was ich nicht abstellen kann, ist, dass ich an euch Forderungen habe. Und der Herr...

legen wir los, dass ... [??7?] Klasse arbeiten. Em, ich hatte gesagt, ich zeig euch ,

3

L: Und dann ging ein lauter Entsetzensschrei durch die 7x mit den Worten: ,,Bitte

3

9 9

nicht allein.” Das ist doch furchtbar. Was, was hat ’n das fiir Griinde? [???]
S: Also, ich denke, das ist jetzt 'n bisschen falsch aufgenommen worden. Ich denke, dass

b b
, %

L: Noch ’n Argument?

2

des Zimmers dran und der spricht ganz leise und sie sagen: ,,Ja, genau.* Un
man’s hier nicht und dann wiederholen sie’s nicht noch mal, dann kann man’s nicht

b b b

fir uns als: ,,Lieber aufschreiben. Geht schneller, ich muss nicht
denken... Das Problem ist Folgendes. Der... Passt auf: Ich will euch das erkldren. Ich

2 b b

L: Wer kann sich so ’ne Definition merken?

( )

L: Bevor... Bevor wir dazu kommen, hier vorne steht’s ja, ich hab auch mal was Neues

b b M

2

Zettel ,,Lasst mich mit Trdnen*“?

( )
( ) :
L singt: ,,Lass mich mit Tranen...*
H( )
L: Ich glaub ich mach das mal ’n bisschen ,
( )

( )
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( ) ( )

( ) . ... Nochmal. ... . ..
( )
L: Und noch’mal.
( )

( )

L: Was hab ich ’n jetzt grad versucht zu machen?

S: ’Ne

L: Ja, ’r‘ kénnte es sein. Vielleicht auch 'ne [

wie nennt man das, wenn jemand auf so ’ne ( )
(dann die aus ,.Kein Feuer, keine Kohle.*“). Wie heiit 'n das gleich?

L: Das war "ne [l . Und jetzt... Zieht mal alle Vorhinge zu.
L: Wir geh’n ndmlich mal nach London. (Unruhe, Vorhidnge zuziehen.)
( us dem Film ,,Farinelli*.)

( )

( )
S: Ich hab’s nicht gesehen. (Lachen.)

b

b
L: Das ist wie heute bei... Was weiB ich... ,,Tarzan* oder ,,K6nig der Léwen*. Genau

2 _

b

3

‘ne ganze Menge Geld zu schlagen.

weil sie... Die Kastration bedeutet nicht, dass die nicht fortpflanzungsfahig sind. Da wird

L: Aber fortpflanzen... Also fortpflanzen in diesem Sinne konnen sie sich nicht, aber die

_ ) 5

natiirlich ein ganz normaler Mann. Man kann auch mit so ’ner

b _ _
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b b b 9

oder so, oder die... die wunderbare Alicia Keys, die konnen ja auch solche [

9 b b

9
als'n [, , ,

| Dieser hier stellt ja auch ’ne Frau dar, meistens treten die

9

: ( ) ( )
L: Worum geht’s denn jetzt?
S: Um die Kastrierung. (Rest geht in Lachen unter.) Jeder auller mir...

9 b 9

3

L: Das ist namlich ’n sehr schones Stiick.

( , )
( ; ) ;

3

L: Ausgerechnet hier singt er davon, wie’s ihm ergeht. Und er denkt ja an diese

( ; )
( ; )

b

( )

L: Hat jemand 'ne Antwort fiir mich? Bitte.
L: Warum wird’s noch gesungen? [???] ( )
L: Hast du 'ne Antwort? --- ,

SZ: Na, weil die Musik einfach... biss’ ( )

L: Wirklich...? Von dem Film?

b

S: Keine Ahnung. Weil’s schrecklich ist.

( - )

zt hab’n wir zwei Meinungen, ne.
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( )
( )

L: Hm. Soll ich euch... Ja, bitte?
( ) ( )
L: Dann, dann hétte... hitte sie recht gehabt. Was sagst du?
S: Also die Musik ist okay, aber die Texte... versteht man gar nicht.
rum’s geht?

L: Das ist ’n... ist 'n Ausschnitt aus 'm Biihnenstiick. Da hat... Da wurde jemand
eingesp... Das steht oben driiber, ne. Da wurde jemand eingesperrt. Eine Frau wurde...
wurde von einem... von einem Mann eingesperrt. Und, em, darf dort nicht weg. Und...

9

3

em, es hat auch keiner ,,Yesterday* iibertroffen.

L: Oder ,,Stille Nacht, heilige Nacht*.

L: Es gibt einfach keine besseren Sachen. Und so lange keine besseren da sind...
Stimmt’s Georg? Wihrend wir hier in der Schule - Herr... Herr Biegholdt ist ja auch

b b

Beethoven und Beatles, natiirlich, und von mir aus auch Michael Jackson und... Ja.

S: Beatles und Jackson...?

( )

3

( )
( )

L: Habt... habt ihr gesehen, dass... dass der Héndel einen, einen Anfall hatte?
L: Der hat plotzlich keine Luft gekriegt... Der hat sich die Periicke runtergerissen und 1
dort zusammengebrochen. Und die hab’n ihn festgehalten. Der Farinelli hat den Héndel

, -Stiick singen. Und der hat’s
nicht gemacht. Em. Er war halt *n Kiinstler und der hatte halt seine Alliiren, ne.

2

L: Zu diesem... Zu dieser... Er hat zu ihm gesagt: Em... Er kann nicht... Er kann nicht
mehr... Er kann nichts Besseres schreiben. Er hatte auch tatsdchlich nach diesem... ---
--- nach diesem ... Ereignis hier hatte er wirklich 'n
Schlaganfall, er hatte noch andere Probleme... Er war auch ,
, ( , )... Und das verkraftet nicht

2

Aachen, und in Aachen gibt’s ein Kurbad mit heilen Quellen. Kennt ihr vielleicht von
Karlsbad und so... Die Thermalquellen in Ungarn kennen welche... Und er hat in
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diesem... in diesem... Und die Arzte hab’n zu ihm gesagt... Er war gelihmt, Hiindel war

2

5

. Und er schien unheilbar... sag ich mal... Vielleicht wisst ihr
das ja aus der Familie oder... Also unheilbar. Und er ging nach Aachen, nach

b

gesagt... glaub ich... em, geh’n sie bitte mal dreimal am Tag in die heillen Bader. Der ist

9

9 9

Marktplatz von Aachen fuhr, hat er das... die... die Kutsche halten lassen und ist in die
mit der linken Hand, die immer gesund war, die Tasten ange... also die Tasten
angeschlagen. Und er hat die... hat vorsichtig die rechte aufgesetzt. Und dann hat er

wie bei den Beatles... Als die zum letzten

2
zusammengebrochen. Alle Leute sind zusammengelaufen... Menschenmassen haben sich

,Halleluja“, wo
heute noch in einigen englischsprachigen Léndern bei Auffithrungen vom ,,Messias‘ alle
Leute aufstehen, wenn sie das horen... Wenn die Stelle kommt, stehen die alle auf, und

, »Halleluja“ hat er
auch als Dank fiir die Genesung... Eigentlich aus den Ketten des Todes... Er war

b

L: So, los geht’s.
( )

L: Dritte Zeile spiel’n wir
.. Die
s. Legt sie bitte auf ’s Pult.

( ; ; )

( )
: So. Achtung. Jeder legt bitte die Hdande auf den Riicken... So hier.

L: Wir schauen nach vorne bitte. Und los geht’s: (liest Noten vor)D— - — -

ist 'n sehr, sehr anspr ,
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L: Und los geht’s. D— - - - - - - = - - - - _

( )
, B -2... Warrichtig. 31, ne. Habt ihr

L: Ich glaub, du hast da nur... Du hast da komischerweise jetzt plotzlich auf... auf
beiden 'n D drauf. Was ’n da los? Ich komm nachher mal zu Dir.

b 2

L: Das war, glaub ich, leicht. Koénn’ die beiden andern gleich dazukommen? Schafft
thr’s? Schon )

)’- = )—-D...

( B ( )y —2...

L: Okay. Konn’s alle?

( ,)’1()>

vorn sitzen, bleiben. Zieh mal... Zieh mal bitte das Rollo runter.

( )
( -Spieler): Biss’l mehr... Biss’l mehr abheben. Du musst drauf hauen,
’s gut hort. Das muss ( )

9 ( 5 )

r spielen? Macht mal *n Vorschlag.
S: Em, also, praktisch... Eine Gruppe fiangt an hier in der Runde und dann kommt immer

L: Ja. Welche... Welche Gruppe soll anfangen?
2 Oder eine. .. eine von [ . also

[ ]
L: Und dann die andern als... als ,

an und dann kommen die... kommt die Vordergruppe.

I )
B ( )

spielen... wir spielen unten weiter. (Musizieren.)

- T " b

NN N/
N N N N

I
( )
L: So, hort mal. Ich hab’ was N _, 5

hab’n wir jetzt alles gemacht, ne. So. Die [, die wart ihr hier... Wartet mal bitte.

b _
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] :
L NG )

L: Jedes... Jeden Durchgang zweimal. [ ( )

b

)- -

( ; )

L: So, jetzt woll’n wir mal sehen, ob uns das jemand mal erklédrt. Da nehmen wir doch

3 > 5

L: Die N, die jetzt kalt erwischt wurde, aber die fit ist, wie ich wei3... Mach mal ‘n

o (

)
L: ...und jetzt einklappen, die Tafel weiter hoch schieben. ---

3 b b

SN: Das soll ich jetzt erklaren? Em. Ach so. Em. Also. Wir haben... Nee. Wir haben...
und... em... verschiedene Stellen... em... die
... und die spielen ... em... dann die ,

.. Und die [N [,

SN: Em... Die spiel’n ’n bisschen lauter
L: Was heifit 'n

heifit...? (Stille )
( )

. Okay. Das war richtig. Und, em, was... Und, und... Was hatten die damals

L: Deshalb gab’s ja die -

L: Habt ihr das alle in... in euren Definitionen so auf... so aufgeschr

L: Gut. Und wie heiBt 'n nun ein einziges Wort fiir die Ubersetzung [l
L: Es hat was mit ’ner Terrasse zu tun. (Stille. L malt mit dem Finger Stufen in die Luft.)
L: Was ist ’'n das? (Malt noch einmal.)

SN: Stufen? ... Em,

[ ] ()

L: Wie heif}t’s genau?

L: Sehr richtig. Gut. Und jetzt komm’ wir mal auf was... Jetzt bin ich gespannt. Was
habt’n ihr fir [ . Da steckt das Wort kontinuierlich drin.
h ’n immerzu gemacht?
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, I gespielt, wo... in “ner andern [

--- Was heif3t’n kontinuierlich. ---

L: Kann’s jemand?

L: Kontinuierlich. .. Kontinuierlich heift was Ahnliches wie [/ . Was hieB 'n

-9

N: Em... Wiederholen?

F. .. Jetzt hort zu. Das ist die Definition. Das [,

] gab’s nur kleine
: ]

nehmt... Und stellt mal [0 --- Stimmt’s?

B - - - -G.

(schnippst dazu). Wenn ich... Wenn ich so mache, spielt ihr immer G. Und wenn ich

( ) -
- - :
)
L: Thr habt immer mitgespielt, stimmt’s?
L: Die... Und ihr habt immer einen ,

= -spieler. Aber das... Das [l

immer mit, damals, ne. Schreibt’s mal auf. —
und bekommt jetzt... (Beifall) Na ja. Was geb ’ch 'n der N? --- Und jetzt komm’ noch

>

L: Und dann geh’n wir... Ja, das schaffen wir heut” noch. Dann geh’n wir noch raus zum

( )
( -Einspiel) L: So. Es kommt mal vor... D.

( ) - - B -
( ) -—- 00 - Hort ihr's [ --- Heute gibt’s das immer
( ) - ,
( -
( )

(- Einspiel zu Ende. Neustart.) L: Und da fang’ wir noch mal 'n Stiick an. ---

, , Ist die D auch nicht da? Doch. Da hab’n wir sie alle.

- W )

L: Danke, alles auf. Stiihle ranschieben. (Unruhe.) Achtung. Das mach’n wir auf der

O« )

L: Ich kann ja nicht, em, hier auf’n Stuhl gehen. Einen FuB3 vor den anderen. -

9

L: Und das auf... auf drei, wie das - - - - — _
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( )
; ; ( )
L: So. Bitte mal so aufstellen, dass... dass jeder *n [ hat. Und los geht’s.
( )
—-2...M, machmit. 1 - - - - ,
- - - - ( )
, _ B
( ) --- So, als néchst...
L: Als néchstes hatten wir den... den beriihmten Schritt. Achtung.
L: Und los geht’s, kommt.
Lo )
m
) - - - - - - - - —2... Ich weil} nicht,

ob das [??7], aber ich versuch’s. 1 — — - - - - - — _
— —stopp. So, Achtung! Seitenverkehrt. Ich will’s sehen. Kommt, alle so rum.

S: Es ist eigentlich scheif3egal...

kleine Schritte, weil die Damen solche Riesenreifrocke anhaben mit so *nem Gestell

; ( )

] . Hei3t’s hier grade. (Unruhe.)
L: Habt ihr noch 'n Vorschlag?

L: Dann mach’n wir noch... Dann mach’n wir noch ’ne
der Lehrer die ganzen... Nee, nee. ’Ne Rechts -

- ( ) ~ [l - - :

— —verbeugen. Alle mitmachen. Los geht’s. Und. Anfassen.

( )l - - ( )
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enn ich was richtiges sage, dann darf man sich melden und sagen ,.korrekt* und

9 9

b

Héndel ist ja solchen Sachen immer aus’m Weg gegangen.
ntstand fiir die Schifffahrt des Konigs...

L: ...auf der Themse.
L: So ist es. Und...

S: Nicht ganz. Es war’n ganzes

L} _

- _’ > B

D s -

Und das ganze klingt wie’n
L: Das ganze klingt wie’n

Johann Sebastian Bach und heift ,[00 N 1. (Anspiel Musik )

L: Und heifBt...?

vorsagt muss... Der kriegt’ne 6. Denkt dran.

-9
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- _’

“ von Georg Friedrich Hédndel entstand in

b

L: So, em. Das ,,

. Gibt’s auch.

9

( )

9

L: Ja. Die Feuerwerksmusik wurde aus Anlass einer... eines Friedensschlusses... war ei

b b b

S: Em. Das ist falsch. Weil, em, da kam irgendwie’n Kaiser oder’n Konig und der kam
auf’m Wasser und da musste...

9

3 b

L: So is’es. Das andere hat gestimmt.

2

L: Ist es korrekt, dass er... dass der Hiandel ein italienischer Nationalheld war und
, tminster Abbey... Ja?

L: Eine Halterstelle in der Musik, eine Haltestelle in der Musik... (Lingere
)
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L: Da guck’n wir doch mal nach, was wir hier haben.

B ) -

probier’n. (Einspiel Musik )

L: Was spielt ’n da noch mit bei den

(

b b b
- 2 -

2 b

auch auf’n Gang gehen und kann zu dem eben gehorten [,

5 _

Erinnert euch, wir haben ja bis jetzt den ... [, , ,

- s o - - - =

unruhig.) Das waren drei. Das waren drei. Aber das konnt Thr gerne machen, wenn’s gut

b

L: Oder zu dritt. Oder... Also... Nee. Das miissen schon Paare sein. Zu zweit, zu vi

9 9

( _
)

L: So, wollen wir uns mal... wollen wir uns mal verstdndigen. Diejenigen, die hier vorn

-9

L: Okay. Ihr diirft... ihr... ihr... ithr diirft, wenn ihr eure Plédtze eingen ,

3 9 b

L: Also man kann jetzt drauBen "ne halbe Stunde seine |

b M

( )
L: Hab ich gesagt. Es miissen schone... miissen zwei gute | ,

b
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will die Arie singen von Farinelli, ,,LLass mich mit Trdnen®.
L: Dann kénnen wir auch noch ’mal singen.
L: Das ist nicht schwer. Das haben die andern... haben die anderen auch. Das hat die

( )

SX: Ich hab mal ’ne Frage, wenn wir tanzen. Da machen wir ja diesen
machen wir dann...
nicht, die Ménner... SX: Naja... (Geldchter )

b b
I , machen wir die mit ‘'m
L: Mit 'm

b

L: Erinnert euch mal. Wir hatten... Wir hatten... Da sind wir... Also das ist ’n... Also das

R, sondern "n [EEEEEEE,

b 2 b

L: Sonst fillt ihnen alles runter, was so... ( )

L: Das heif3t vorsichtig bewegen. Die Herren haben...
( + )
L: Gibt’s noch Fragen?

machen? Also zack zack...

( )

3

L: Dann bleiben diejenigen erst mal hier und bereiten sich weiter... Ich komm dann

denen, die jetzt... wer von denen die
jetzt tanzen wollen, spielt 'n hier vorn?

L: Ich denke, dass... Das konnen wir dann kombinieren.
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( ) B :

> Transskript der Gruppe im Zimmer ab Seite 8
( ) )

L: Und...

b

L: Wenn man hier runterguckt... Wo sind denn meine Fiile? Machen wir’s
-Landrut... Elisa sag ich schon...

L: Jetzt geh’n wir aufeinander zu. 1 — —
L: Steh’n wir zusammen.

-a__ -

. dann, und dann steh’n wir wieder zusammen. In dieser

S: Also da miissen wir ... drei ... ? Also ja ...

B . B 0 -

L: Als nichstes marschier’n wir hier nach vorn, Vorsicht mit der Kamera.
holdt nicht an... nicht an die Wand quetscht.
L: Jetzt passiert also Folgendes. Wir hatten jetzt als Nachstes die... die ,

9 b
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( )
( )
( ,
)
- - n jetzt 67
L: Schoner wir’s bei so "ner , ,

ihr nach rechts geht, ihr nach links geht...
L: Also. Wie viel® waren’s?

( )
L: Also erst mal... Erst mal alle gemeinsam. [???] (Unverstindlich.)

Und dann wér’s natiirlich nicht schlecht [???]. (Rest geht in lauter Musik aus dem

)

L: Das konnte auch so weitergehen. Ich mach noch ’n paar Hinweise. Ja, dass wir so was

( )
L: So, wir machen mal die... die ganze ,
(
: )
(
)

L: Wollt ihr’s alleine machen? Ist besser, ne?
S: Ja. Em. Das macht ... so. Riiber und niiber. Em. Muss das 6 Mal?

b

L: Also wir machen’sso. 1 — — -

( )
L: Alle herkommen. Ich hab’s euch grad gesagt. Geht zu den Jungs. Alle herkommen.

2

S: Ich wusst’ es.
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ch kommt die Musik. Wir spielen’s insgesamt dreimal

)
L darin: Weiter. ... . ... Noch mal. Tanzen, tanzen!

3 >

C ) :

L: So, em, es geht jetzt zur... zur Leistungskontrolle. Ihr kdnnt euch gerne noch weiter

9

3 3 b

L: Wie’s, wie ich’s eingeteilt hatte. Nicht anders. Riiber.

b

L: Sobald die Musik losgeht, geht... geht die [
L: Das ist doch auch... Das ist doch auch kein Ding. 1 — —

b

L: So weit wie... So weit wie ihr kommt. Ich mochte keinen Laut horen. Thr tanzt nur.

I
E ) I

L: So. Eh, ich hab’ jetz ,

2 >

ihr mich? Ich gehe mal an die Tiire...

( 5

( )
]

( )

b b

, chlecht ist. Manchmal gibt’s mal so
Sachen wo man daneben...

huld. Ich geb’s zu, das ist meine
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Rock’n’Roll-Schleim und schon geht’s ab hier. Kann sich

( )
, !
( , )
( , )
( , )
( , )
( , )
( , )
( )
L: So. Alle Kinder kommen leider schon wieder rein. Das war’s.
( )
- , hat ge... hat nicht, hat doch, hat getanzt.
ne 2
, kriegt 'ne 3.
auch ’ne 3,
( )

kriegt 'ne 1. (Beifall).
kriegt auch ’ne 1, die war Klasse.
L: So, wo ist ’n die

L: ’Ne 2.
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L: Obwohl sie ’ne starke kriegt auf jeden Fall 'ne 1. Die hatte auch

hat auch gut getanzt, geb ich auch ’ne 1.

L: Was ist 'n mit der?

9

L: Aha. Also die kriegt keine Zensur, denn ich hab’ nur eine Zensur von ihr.
hat gut getanzt; 'ne

, hab ich schon gesagt, 'ne 2.
... ich schwanke, ne, das ist, em, Blick grade ,
. Ihr ward ’n ideales
L: Na gut. Geben wir noch 'ne 2.

, die hat getanzt. 'ne 3, die
L: So. Jetzt sieht’s gut aus. Jetzt haben wir noch [???].

9

L: So. Und jetzt woll’n wir doch mal gucken.

2

L: Nein, wer jetzt nicht mitspielen... Em. Wer jetzt getanzt hat, kann jetzt erst mal ruhen.
L: Obwohl die anderen auch fiir... auch fiir euch gearbeitet haben.

L: Aber die... aber die S, die hilft jetzt.

b B
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L: Du musst mal... Du musst mal das Kabel aufheben, das darf nicht runterhdngen. Heb
das mal hoch. Und steck das mal irgendwie ganz fest. Nicht, nicht ...

( )

er’nander. Also ihr

b 2 b 9

- _7

damit man dich auch hort. Denn sonst hat’s ja keinen Sinn. Musik, die man nicht hort,
ist... ist zumindest fragwiirdig, ne.

: B )

‘ne 1.
‘ne 1.
, hat mir auch gut gefallen, einwandfrei. Heif3t 'ne 1.
L:Em,...die... F s
, ‘ne 3, ne.

L: War auch gut, war auch 'ne 1. , , ,
man doch 'n Beifall geben. (Beifall.)
e Klasse hat das un... hat das unglaublich fertig gebracht, die hat immer eine

S: Hab’s gemerkt.

, wisst ihr was. Wisst ithr was, em, es miissen noch ’n paar Leute

L: Was, was hatt” wir? Em, a , .
,Eternal flame* singen, ihr konnt ,,Kein Feuer, keine Kohle* singen, ihr konnt
,Konigsrinder*, dh, ,,-kinder* natiirlich, singen.

L: Oder ,,Yesterday*.

L: Thr kénnt... Wir konn’ das noch mal iiben. So. Welche komm’ in Frage? Ich

L: Wer singt 'n ,,Yesterday*?

L: Was kommt ’n in Frage?
mochte, bitte mal Hand heben. ,,Yesterday* jemand? (Keine
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)

L: Ja, ,,Yesterday* ist schwer. ,,KOnigsrinder*?

(13
2

L: Mhm. Wie sicht’s aus mit ,,Kein, kein Feuer, keine Kohle*“?
( ) Ja. Und dann hatten wir ,,Eternal flame*. Also, miissen wir

L: So, ich bin heute mal ganz... Hol mir doch bitte mal meine... meine

( : )
( )
( ) :

wischen: L: Ich hor euch nicht, was? Bitte? ... Ich hor nix.
, war ... (Schiiler singen)
( ) [ ( ) ]
L: Ach wir singen gleich... welche... zweite?
( ) )
( ) I -

L: Also ich hab euch ja alle sehr gerne, ich geb’s ja zu. Aber was mir nicht gefillt, ist

( )
'( nt zu singen, S. singen mit.) ... [N

( )

( )

( )

(nach instrumentalem Ubergang zu ,,Eternal flame®): ,

( )

( ) ( n ,,zack® auf die 2 und 4 des Taktes.)

( )
L: Jetzt habt ihr gut gesungen. Platzt mal... dh, dh... setzt euch mal bitte.
L:

Jetzt steh’n mal alle Delinquenten, d.h. Hinzurichtenden, mal auf bitte.

2 2

L: Rechnet’s mal aus.

( ; )

b

L: Das klédr’n wir alles. Z hat noch eine Frage?

b

3

L: Weil’s langweilig ist.

( )
L: Mal gucken, ob ihr noch 'ne Zensur braucht. ( )

L (zu einzelner S): Thr packt das sowieso nicht... Thr packt das sowieso nicht...

( )

S1:,,Kein Feuer, keine Kohle®.

( )

( ; ; )
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( ” 13 ” “)
: Ich singe die ,,Konigskinder.
( , )
( ) Bl ( )
b ( 29 “ )
( )

: Ich steh’ auf 1,4.
L: 1,4 ist 'ne 1. Das kann ich nur bestitigen.

> 0

( - )
, ,duhast...
S:,.Kein Feuer, keine Kohle®.
L: ,,Kein Feuer*? B )
, ( )

( ) T ( )
L (dazwischen): Alleine. .... Verstehe. .... [0 !
!

muss... (Lange Pause.)

9

en wir hier ... unglaublich. So, jetzt haben wir ... !

L: Sing mal, “something”.

13
2

( ( ) I ) )
(.

( )

fiir 'ne 1. Hast du l;estéi , , ( ’ )

L:(,,I%énigskinc)ier“? ( )

L: Bist auch ’'n bisschen dngstlich, was?

:,,Kein Feuer, keine Kohle.*
L: Was ist 'n mit dir? Alle Kinder diirfen sich {ibrigens so hinsetzen, wie sie wollen.
Umgekehrt auf’n Platz. Oder [???] (Unverstdndlich wegen Stiihleriicken.) auf 'n

b

L: Und wir wollen... Wir wollen ganz bequem sein, wenn wir jetzt der
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b > )

L: Ich sehe einen Durchschnitt bei SY...
SY: 2,673, also...
L: Wir kommen auf’ne 3, se

2

, ‘ne 1 komm
Jahr... A, n du?

L: H4? 1,6? Wie kommst 'n auf 1,6? Du hast 5 Einsen und 2 Zweien.
SU: Das hab’ ich mir hie
L: Also an deiner Stelle... Nee, nee, ich hab hier... Die Noten, die ich hab’, gelten. Das

( - )
L: Aber hier beim T, buh, sieht’s ganz schlecht aus. Was hast 'n; T?
T: Ich hab ’ne 1,3.
1,3? Nein. Du hast ’ne 1... Also zdhl’n wir mal zusammen: 3, 5, 6,9, 11, 12 durch 7.

( )

b

2

L: Was hast ’n du, N?

b

( )
L: Was hat ’n die B?

, Dahastdu jetzt wohl gedacht, du kriegst 'ne 1?

L: Da hast du richtig gedacht. C: ‘Ne 1.

L: Du hast fiinf Einsen, eine 2 und 'ne 3.
L (rechnet): Uaaa. 1,6. Das kann ich nicht dndern. [???] So, W hat ’ne 1. Aber nur, weil
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L: Genau wie die V, die schafft grad so ’ne 4.

L: Die E, 1,5 ist ’ne 1. Die F kann ich nicht gut leiden, weil die hat... Was hast 'n du F,

3 5 5 5

L: Das ist 1,6. Musst du noch mal kommen, wir kdnnen’s gerne vergleichen.
L: Ich geb dir gerne ’ne 1. Ich bin der, der gerne Einsen vergibt. Diese T, ne, die kriegt
nie in Musik 'ne 1, obwohl sie so gut ist. Die hat wieder 'ne 2.

2

L: Ja, wir kommen auf’ne 1. Die X?

L: Oh, die X kann ich nicht leiden, die ist kriegt bestimmt ’ne 5.

L: Ich habe ’ne 1 hie ,

2 ( ) b
L: Die Y kriegt 'ne 1.

( )

L: Ja. Das ist nur, weil du aus 'm

L: Das ist wie bei der R. Wo ist 'n die R eigentlich?

( )
L: So, die Q. Die Q hat 'ne 3.
L: Und was hat 'n die P?

b

ja dieses Jahr 'n bisschen Bedenken, weil die S wollte nicht mehr ,

b

da...

L: Der Herr A und der Herr B haben sich... haben sich iibelst beschwert iiber die
klasse. Wenn ihr wisst.... Wer weil} wie eine, wie eine

; ( )
L: Okay. Wie sieht ’n ein ( )
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seh’n d’n die Zeichen aus?

(Lehrer zeigt es selbst.) L: Alles auf zu ,,Sattelite®.
C ) ; - )
( )

( ; )

L: Ich wiinsche euch ’n schones Wochenende. Habt ihr heute was gelern

( )
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(

Ein Stiick aus ,,Die fabelhafte Welt der Amelie wird am Klavier gespielt.

)

L (betritt das Zimmer): So. ... Achtung! Ssssss. Ja?

b

L: Wovon sprichst’n du jetzt?

L: Ich leg... Ich leg mal ’n Stift rauf, ja? Ich leg mal 'n Stift auf

3

L: Es sei denn... Es sei denn, das ’n Solist [???].

L: So. Wir fangen mal an mit der... Wir fangen mal an mit der... Ja, bitte?
S: Soll ich...

>
b b

5

L: Gebt mal bitte... Gebt mal alle Taste D.

( )

L: Das ist ’n bisschen zu schnell.

( )
( )
( )
( )
L: Miiss’n wir das jetzt wiederholen, oder kommt ihr klar?
( ' )
( )

L: Hast du’s gemerkt? Ich sing” mal mit, ne? Bitte mal nur die dritte Zeile von unten,
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, , aber du hast ja bloB 3, ne. Naja 4, ’s

L: So, wisst ihr was, ihr {ibt jetzt mal, indem ihr denen drauen mal den... die Musik

5

_ 3 9

L: Ubt’s noch mal.
I und dann jede Zeile zweimal. So oft wie’s geht iiben.
L: Ich geh’ noch mal zu de

( :
)
1]
( )
( )
( )

( ) > Seite 80 / Zeile 42
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1

b

diskutiert, und neuerdings thematisier ich’s auch mit den Schiilern selber. Also: Fiir mich
Musik, die’s glbt Und nicht m
mit’'m gewissen Fundament an Pragungen, die natiirlich hauptsachhch durch’s
‘ne soziale Gruppe wie Mitschiiler oder Freunde entsteht. Aber die

von der Schule vielleicht bis zu’nem gewis
Verfligung steht, mit beeinflusst werden kann. Und das heif3t also Mltreden wenn’s um
Musik geht, aber das hochste Ideal ist natiirlich, wenn ich’n Menschen zum Musizieren

, , , ich weil3 nicht, ob’s das Wort gibt, also

2

‘ne Band, in 'ne Big- , nen Chor oder sogar als Solist betétigt, entweder in

2 9

einerseits auch’n bisschen der , -

, ‘ne spezielle Art von Musik, die so genannte

, ‘ich so’n bisschen als m s

2

b b 3

‘ne ganze Reihe von

3 b

Zeitschriften 'rausgeben, in Leipzig zum Bei ‘nem
ehemaligen Schiiler von mir ’rausgegeben, es gibt Leute, die im Gewandhauschor

3 9 3

, R ich, da gibt’s Leute,

b

, ‘ne Auswirkung und am

3 3

wenn der hier auch’n Reiz findet und fiir sich’n eignes Medium. So’n Fall hab ich, da bin

2 2 3

»Figaro® und ,,Don Giovanni“ sehen will und selber als Regieassistenz mittlerweile
Theaterwissenschaften studiert und jetzt als Regieassistent sogar den Zwickauer ,,Do
Giovanni‘ betreut hat. Das ist nattirlich klasse und da b s
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"was gibt.

, ‘ne Gewissensfrage. Man kann sich selber nicht beobachten und ich fu

Wobei ich mal mit Professor BaBler {iber das Thema im Clinch lag, der *'mal, wortlich
zitiert jetzt, gesagt hat: ,,Wenn ein Musiklehrer stolz ist, dass die Schiilerschaft i

, — er hat’s nicht ganz so
scharf formuliert, aber so hat er’s wohl gemeint —
Kultur auf.*“ Und man muss aber Schiiler immer dort abholen, wo sie sich befinden

5 b

, ‘ner Weise
mitmachen. Das halt’ ich fiir albern. Wir sind keine Sozialarbeiter, wir sind Erwachsen
nem viel groeren Horizont als Jugendliche, und wir miissen mit

9

, nem gewissen Grad muss das

2 b

>

ogliche Offentlichkeit, die’s gibt, indem wir als Musiklehrer am Tag

Ja, es geht um’s Selbstbewusstsein. Es geht um das Selbstbewusstsein des Lehrers, aber

b b

so’n Fall, wo sie sich , ,
’ne Diskussion zulésst,

, — ich will das bose Wort ,,angepasst nicht

b b

Dass ist keine Grundlage, die man hier hat. Es geht um das Beispiel ,,Bach®, ist der

M
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9

, ach hat’n lingeren Vorlauf. Und diese Diskussion muss man

fiir meine Begriffe eben nicht, was diese Popmusik angeht, immer auf’n fahrenden Zug
, —und das gibt’s

jetzt nur noch Popmusik singen, wenn jetzt Weihnachten ist, komm’ ich um das

unvermeidliche ,,Last Christmas‘ nic

Das ist ein Lied, das halt’ ich fiir nicht ganz so wertvoll. Das kann ich sagen. Und das

finde ich, das muss ich auch. Es geht nicht darum, ,,Stille Nacht, heilige Nacht™ gegen

,Jingle Bells* auszuspielen, aber

ner gewissen Andacht singen, und das andere mit Spal3,

2 2 9

gefragt von Schiilern: Was ist’n eigentlich ihre Lieblingsmusik? Das interessiert sie sehr.
Und ich sage, es gibt keine. Es gibt nur’n paar Sachen, die ich mehr mag als andere, aber
- (
, ‘ne gregorianische Musik des Mittelalters) oder wie’n richtig g
) ,ne
- ’ne Matthaus-
das will ich ’riiberbringen. Diese Musik hat, jede Musik hat ihre Berechtigung an
, ’mal an das Erste ankniipfen, bin

b

, n
‘nem Kantor 'ne Orgel zeigen lisst und selber probiert

b b M

"ne Probe gehe von 'ner Bigband und dort mal beobachte, wie so *was praktisch
, ne Band probiert und wie sich so was zusammenrtittelt, in so 'ner
"ne Opernproduktion —
‘ne 11. Klasse zum Beispiel, also Sekundarstufe II — 'ne Opernproduktion wie
,Madam Butterfly* eben von der ersten Probe bis zur ersten Biihnenprobe ohne Kostiim

‘ner Abiturientenklasse auch mal rezensieren. Oder: Die
‘ne 12. Klasse. Und damit habe ich die
Verbindung zur Musikkultur und mache Angebote. Hat ja Brecht immer gesagt: ,,Ich
hab’ ja nur Angebote gemacht.“ Das habe ich vor. Und bei jedem liegt’s jetzt, und das ist

2 5

2

, tzt, wie’s geht, 'ne Oper, 'n Konzert. Das ,,Weihnachtsoratorium* von
Bach haben wir oft besucht. Also in’n Popkonzert oder In’n Musical zu fahren mit ’ner
Schulklasse, find’ ich gut, aber hat fiir mich nicht oberste Prioritit. Weil das von alleine

2 2
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b

- ’ne 5. Klasse mit 11 und 12 Jahren —

2

b b
n Wert darauf, dass man’n Lied interpretiert, indem man bestimmte
,Meistersingern®, oder beim Tamino in der ,,Zauberflote, dann reden wir zuerst 'mal

, ‘ne langsame Musik werden

3 >

’n bisschen schneller werd

3

2

3

»piano®, das Wort ,,forte*, das Wort ,,mezzoforte, ,,crescendo* oder ,,decrescendo* singt

lasst, oder Haltestelle bei ,,Fermate* und was es alles so gibt an Begriffen. Dass man das
— — also auf’n gemeinsam

(

einfach mal nachgemacht) 'ne Sache, die sich vielleicht auch im Hirn und
‘ne
‘ne Rolle spielt, weil was gemacht werden muss. Und gleichzeitig ist
, ‘ne bestimmte

‘ner Klasse, die hier zusammenko ,

2 2

Darum geht’s.

b

‘ne Einstellung hast du zur Fachsprache im Musikunterricht?

b 9

2

an das Fach und ’n Anspruch entsteht spétestens am ,

2
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von Musik, da muss man sie thematisieren und in’n Focus riicken. Es ist aber sinnlos,
und da sind wir uns sicherlich einig, dass man sagt, in der ersten... in der fiinften Klasse

b

Vorliebe, erstens (und die Schiiler mogen’s sogar), weil sie hier was Greifbares zum
Lernen haben. Aber wir wissen, dass es eigentlich ver... dass e
ist. Also, wenn ich ,,Frohliche Weihnacht {iberall* singe jetzt, im Moment, in dieser
Jahreszeit mit vielen Klassen, mit den oberen wiederhole ich’s dann, dann geht’s um
- egenheit. Und da hab’
, ’ne Tonart zu bestimmen Dann hab’ ich auf einmal
den Quintenzirkel, weil ich’n hier an der Stelle anwenden kann. Und ich wiederhole,
mit’m Instrument mit
und das Instrument muss hier’n ,,b* spielen, also 'ne schwarze Taste verwenden, oder’n

3

2
wie’n Fremdsprachenlehrer seine Anweisungen auflerhalb von Texten

’ne Rolle. Und wenn ich 'ne Klasse
zum lauter Singen bringe, muss ich halt ,,crescendo* sagen und nicht ,,Sing lauter!. Also

kann eben... Man muss eben von "ner Bridge sprechen und von — —

- - - ‘ner Snare-

‘ner... von ‘nem Chorus, der gespielt wird, weil hier die englische Fachsprache seit
dem 20. Jahrhundert *ne Rolle spielt. Und das miisste man Jugendlichen, die sich ja

5

9 b
2 2

verstanden hab’, dann betrachtest ,

b 2

ist nicht das primére Ziel. Hab’ ich d

Das ist richtig. Ja. Also, wenn ich jetzt’n Notenbeispiel musiziere, nehmen wir mal bitte
die ,,Paukenschlagsinfonie* von Haydn, ich arbeite gerne mit Beispielen, da hab ich ein
-Dur, dariiber steht ,,andante, dariiber steht am Ende der Zeile ,,fortissimo*
mit Akzent. Und am Anfang steht’n ,,p*. Und alle diese Zeichen, diese geheimnisvollen
Zeichen, und dann stehen noch Punkte unter den Noten moglicherweise, oder’n Bogen

2 b b

Musik sinnlich erfasst und praktiziert. Denn wir haben ja... Wir wissen ja seit

9 9 2
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9 b

‘ner anderen Ebene dort halt. Wenn also jemand so’n Musikbeispiel wirklich
erfassen will, muss er da auch mit den Zeichen, die’s dafiir ,

> >

b

vielleicht’n accent aigu, oder in Russisch kyrillische Buc ,
halt in unserem Fach auch so tun. Und das ist ja in jedem so. Also, wenn’n Weitspringer
weil, dass er’ne bestimmte Schrittfolge einhilt, und dass es’n Feldaufschwung gibt beim
Barren, ich nenn’ das immer Fachsprache im Sport, oder beim Fuf3ball gibt’s’n halben
'ne Ecke und Sonstwas, ist das ja auch ’ne typische Fachsprache, die

, ‘ne andere
Fachsprache, als’n Tischler, und wir Musiker sind auch
Handwerkszeug. Und dazu ist es notwendig, nicht zu sagen: ,,Driick mal auf die Taste in
der Mitte!* oder ,,Halt mal zwei Locher zu!* an der Flote, sondern wir sagen: ,,Spiel mal
den Ton ,b’!*. Und da sind wir bei der Fachsprache angekommen im Nu.

9
erlernt man ja erst, wenn man aus ,,deiner* Schule raus ist. Oder aus ’ne
Nein, nein. Find ich nicht. Also erstens...

Frage: Tischler, Tapezierer, Verkaufer...

: (
Wort Handwerkszeug drin) das ist ja schon... Oder, was weif3 ich? Haushalts. ..
Hauswirtschaft, oder so was. Und Kochen ist genauso’n Handwerk wie Nahen, oder wie
denn ,,Was Hanschen nicht lernt...“ ist ja’n Spruch, der ist bedeutend. Auch Kinder
hatte gestern’n kleinen Jungen, der hat zu dem schonen Erzgebirgslied ,,Wenn’s
Racherménnl nabelt”, was die Kinder mit Inbrunst singen mit allen Strophen im Dialekt,

, ne

b 2 b

( b

drauf sind, auch in dem Alter bereits.) Wiird’ ich gar nicht unbedingt aussparen. Und
bereiten ja auf’s Leben vor. Das scheint mir {ibrigens noch ganz wichtig; das muss ich

2

‘ne weitergehende Bildung oder fiir 'ne lebenslange...

gesagt, das ist mir wichtig. Es ist nicht wichtig, dass’n Schiiler 'ne gute Priifung abliefert,

b b

und seiner emotionalen Konstituierung. Oder, oder, ja... Dass er halt umgehen kann mit



Transkript des Experteninterviews

7

9 9

ehmen wir mal das Wort ,,Haltestelle: ,,Fermate* heif3t ,,Haltestelle* im Italienischen.
Und es steht ,,Fermate* auf jedem italienischen Haltestellenschild drauf. Da sind wir bei

Auftrag... ,,Wer fahrt nach Italien dieses Jahr von euch?* Melden sich drei. ,,Ihr zdhlt
ie Haltestellen, die ihr seht, wo ihr das Wort ,,Fermata“ findet. Das ist jetzt ein

die Ferien belasten. Aber man soll’s auch nicht vollkommen ausblenden, einen bisschen
nster’n Kern hat’s doch. Und: Wenn ich in 'nem ,,Spiegel“-Artikel das Wort ,,unisono*

lese, ,,alle Medien sagen unisono das oder jenes liber Guido Westerwelle oder Angela

Merkel oder Barak Obama“, dann ist ja hier’n musikalischer Fachbegriff verwendet, oder
s ,,Staccato der Klatschmedien® wird manchmal gesagt. So was kommt vor, aber das

9 9

nicht... Es ist nicht eingetroffen, was zur Zeit der 68er immer von Konservativen immer

‘ner sehr aktiven Jugendkultur i ,
sondern es existiert alles schon nebeneinanderher. Wenn’s nur in 'nem liberalen und
and ist... gehort wahrscheinlich dann schon

9 b

sei Dank!, mal sehen, wie lange noch; die’n breites Angebot an Kultur machen, an jeder

b 2 2

mitsingen oder selber zu Hause Hausmusikmachen, das gibt’s auch noch. Das ist wenig
geworden, aber das gibt’s. Und es gibt immer noch die GroBmutter, die zu Weihnachten
erzgebirgische Volkslieder singt. Ich hab’s grad erzihlt, das Beispiel.

2

) ’was vorbereiten.

2

b

zurollt. Und hier... ja...merkt man’s dann {iberdeutlich, wie stak das Gefille ist von
Leuten, die schon’n Instrument spiel’n mit 11 Jahren, im Nu erfassen, was sie da... was
wahrscheinlich nicht nur in meinem Fach, sondern auch in anderen. Aber das ist’n
Geschift, mit dem miissen wir uns jeden Tag befassen und die Mechthild Fuchs, die so’n
bisschen gleichmacherisch 'ne neue ( ,
b )7
, ner Gruppe gemeinsam aktiv *was zu machen.
slegen wollen. Konnt’ ich mir vorstellen, ich weil3

( )s ;

‘ne verstandige Schulleitung hat, wird sie dann

3 3
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( )

5

moglicherweise ein sehr erfolgreiches Abschlusskonzept oder’n erfolgreichen Abschluss,
‘ne Reifepriifung dann abliefert. Jetzt meine ich aber Reifepriifung nicht nur auf den Akt
,  dern’n wirklich gereiften homo musicus am Ende vorfindet, der

‘ner ganz s ,

‘ner Vielzahl von Angeboten, aus denen

"mal einen Schritt zuriick zu dem, was die Schiiler von auf3en mitbringen,

5 3

2 2 b

mitbringen, wo du was lernen kannst...

Frage: ...speziell in Bezug auf Fachsprache (auf musikalisches Kénnen sicherlich)?

Ja, also, ich hab’... Es gibt immer den Moment in der ,
verneigt, ndmlich vor dem Wissen oder vor dem umfangreichen... der umfangreichen
‘nem bestimmten Alter. Wir diirfen jetzt natiirlich nicht

; ( )

3

Aufnahmen auf’m..., auf ner Tonbandkassette. Ich denke mal, dass es sehr, sehr

: (

b 3

gehabt) sowohl an... also an allen Arten Musik, die es jemals gegeben hat, zum Teil auf

technisch brillant, die da kommen. Ja, also... Das bedeutet fiir mich auch imm
immer dafiir aufgeschlossen und oftmals bezieh’ ich es in’n Unterricht ein. Ich suc
praktiziert wird im Unterricht. Das war im letzten Jahr... Was hab’n wir gleich
gesungen? Jetzt komm’ ich nicht drauf...

Frage: ,,Satellite?

»wdatellite, genau. Im Friihjahr haben wir ,,Satellite* gesungen, du hast’s ja gehdrt. Das
hab’n wir gemacht und damit legitimier ich mich und zeige auch’n bisschen meine

sagt: ,,Okay, der ist auch tolerant

Musik, die wir so mogen.* Und ,,Deutschland sucht den Superstar* war fiir viele
Jugendliche und Kinder.... Ist fiir viele Kinder und Jugendliche ein Thema iiber Wochen

2 2

b

denen so vorgeht. Wahrscheinlich was dhnliches, wie in uns selber. Und in... in ’ner

b
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9

2 5

fasziniert war, richtig erstaunt, was Neues entdeckt habe. Bis dahin (ich weil3 nicht, ob’s

2 2 2 )’
, ’ne Band, die Gothik- ,

-Gesang und auch klassischem Instrumentarium hab’ ich dann fiir’n eignes

2 2

und seine Dinge, die man privilegiert...

das darf...

Frage: Weil: Ich komm’ ja selber jetzt in das Alter, wo die Entfernung zum Schiiler dann

3 3 2

weniger gut finden, als wenn man sagt: ,,Ich hor mir das auch mal an. Ich finde den und
, , ben Mist. So.“ Das ist meine Einstellung

denk’ , —und um die geht’s ja hauptsichlich, das sind ja die,

Phase oder nach der Phase. Ja, also, was das angeht... Es ist ja neuerdings sogar so, dass

9 2

2

( ) ’ne Kultur
‘ne Kultur der ( )
) , - -Musik, die’s nach

gab’s die Kultur der ganz Alten, das war sic

groBraumig gesagt. Und dann gab’s die Jugendbewegung der 60er Jahre, vielleicht sogar
noch’n bisschen Elvis Pressley. Und die 60er und die 70

die ging niemand’ was an. Und diese Grenzen sind, weil die Jugend von damals in die
Jahre gekommen ist aber immer noch’n sehr starken Sog hat. Ubrigens auch die Musik

b 3

M

Eltern. Also hier gibt’s’n ganz klaren Unterschied. Also die... der einstige

; ( );

3

moglicherweise bis sie 30 sind bei Pension Mama bleiben. Das hatte ja... Das war ja zu
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unserer Zeit viel, viel weniger so. Man hat friih geheiratet, ist aus’m Haus gegangen...
Also wir kommen jetzt in ganz andere... zu ganz anderen Themen eigentlich. Hat was zu

2 2

‘ner gewissen Infantilitdt, die man bei jungen Leuten vorfindet.
1982. Da gab’s in 'ner Gaststétte 'n Kellner hier in Z. (wir sind dort als Student
hingegangen), da hatte jemand..., der war bestimmt Anfang, also Mitte 50, Anfang 60
, "ne Elvis-Tolle, hat sich auch so benommen wie’n Jugendlich
wie’n Berufsjugendlicher. Und hat immer von Elvis Pressley geschwérmt, der in’n 80er
'n alter Hut war. Und so ’ne Infantilitdt (gibt’s ja auch in Romanen,
,»About a boy* gibt’s zum Beispiel so 'ne Geschichte, gibt’s auch’n Film), also d
, , , ne Rolle

9 9 9

"was Spannendes sein kann. Namlich dann, wenn man mittelalterlich

b

( )

wundervollen poetischen Liebeslieder wie ,,All” mein Gedanken, die ich hab’*, die

,»Also fiir mich sind solche Sendungen nichts. Fiir mich sind Volkslieder im Grunde
genommen auch... Es ist nicht meine Musik. Aber vielleicht komm ich da mal hin.“ Das
'ne merkwiirdige 5

diese...
ivation. ..
Ach...

Frage: Das ist eine negative. Ich will das andre nicht, also nehm’ ich das.

b

thre Schwierigkeiten damit haben... Das ist alles’n riesengrof3er Wirkungskreis. Auch
’was. Das kann man den Leuten nicht veriibeln und das sag

2 2

en sie am Fernsehen ein. Ist ja furchtbar. Seit ,,Paule Panke* von Pankow
gibt’s die Debatte Die gibt’s immer noch. Und das hat a er was mit’m gegenseitigen

9 b

so... Das ist also... Wobei das, was dann die Schule eigentlich soll und

wichtig. Und dafiir gibt’s auch ’ne fiir meine Begriffe schwierige

b b



Transkript des Experteninterviews 11

b

ne

"ne Generation von Egozentrikern
oder Egoisten gibt’s natii
von seiner... aus der Perspektive des Positiven und des Negativen ansehen. Es hat alles

>

, rmute mal, dass du da nur einen Teil der Gesellschaft wahrnimmst. ..

Frage: ...an der Schule, in der du bist und in den Kreisen, in denen du dich bewegst. Das

b 5

- -Empfanger tun. Unser Gesprach war auf’m Weihnachtsmarkt: Gehen die auf’n

3

Ja, aber das ist verzeihlich, denn wir sind natiirlich...

Nein, nein. Aber ich mach’ mir den Vorwurf scho

nd sie auf’m Weihnachtsmarkt, aber an der
Frage: Und ist schon zu teuer...

hab ja mal’n Musical geschrieben, das von zwei Pennern handelt, die sich am Ende als
iligen ’rausstellen, Peter und Paul, die die Kinder retten und ihre Tiere

Weihnachtsgeschéftsvorbereitungen oder mit’'m Weihnachtsgeschéft befasst sind und

weniger mit dem, worum’s eigentlich geht zu

Familie. Und vielleicht auch’n religioses Fest, wo Traditionen und so weiter... Na ja, ich

weil} nicht, also... Da geb’ ich dir Recht. Und hier sind wir natiirlich auch ganz genau an

b 2 b

, ‘ner Familie und auch die Prigung. Die wird alles unser Bemiihen

2 2 b

) , , ’ner anderen
b 2

Selbstbewusstsein dieser Leute auf’n wundervolles Level gebracht hat, denn das ist, was
n sie’s nicht zugeben. Alle

2 2
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Aggressionen kommen von dort her, wenn’s welche gibt. Ja, das ist natiirlich... Das kann

5 3 2

: (
wieder zum Thema zuriickzukehren.) Und wenn’s das nicht zu Hause gibt, oder zu
, ‘ne falsche Richtung gelenkt wird, dann sind wir moglicherweise
(
2 b )7

n gutes Werk tun. Wobei es auch hier

2 5

9 9 9 b

schlechten Einfluss durch Priagung, Freunde, Umfeld... Neunzig Prozent, sagen die.

b

StraBBe geht, wenn’n Auto kommt, wird’s liberfahren.
kommst du irgendwann mal in d’n Bau.

"mal auf meine Frage zurtickzukommen... Also: Es war mir sehr wichtig
und interessant... Aber ich hab’ ja auch noch zwei, mindestens... Ich habe kein

2

Und nicht zur Musik hin. Das ist jetzt’n s

( & , ),
dann zu schitzen, wenn sich’s anbietet. Sie sind also durchaus nicht immer auf3en vor.

9 2

b 3
b
b b

motivieren, wie die ,,Mondnacht von Schumann, wen

3

‘ner starken emotionalen Empfindung sagen dann auch immer sofort: Das
, ‘nem Solisten gesu , ‘ner
‘nem Chor. Es darf keine Heavy- - - ,

sondern eher vielleicht eine akustische Gitarre... Und so weiter und so weiter. Also, das

2 2 b

iiberhaupt keins. Aber ich habe nur wenige Lehrbiicher gefunden... Ich glaube, dass

‘ner Zeit, wo man Reflektion {iber Musik in’n Vordergrund

b b b
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b

Vordergrund steht, sondern Anlésse fiir Musizieren, fiir Horerlebnisse, fiir’s Singen zu
schaffen. Insofern... Ich nutze auch wenig Lehrbuch, aber gerade in

5 3

Das ist richtig. Also: Ich sag’ mal so: Wenn ich jetzt... Ich nehm jetzt mal’n Beispiel, wo
ich’n Lehrbuch nehmen wiirde. ,,Der Freischiitz® vo

Standardwerk, weil’s die erste deutsche Nationaloper ist, und weil sie sehr fasslich ist,
und ach fiir Kinder und fiir Jugendliche. Aber... Und dann kann ich... Und wenn ich
dann’n Projekt mache... Bin ja der Meinung, dass man so’n komplexes Stiick, wie 'ne
Oper, oder von mir aus auch... Nehmen wir mal den ,,Freischiitz*... Dass man dafiir

3

5 3 > >

( ’ner ganzen Gruppe wunderbar zu machen). Und eben
‘ne

5

Punkt Lehrbuch: Hier brauch’ ich dann wirklich mehr Hintergrundwissen, um so’n

vorfinde. (Weil du Doppelseite gesagt hast, komm’ ich drauf:) Es gibt diese wunderba
( -
) ,

, was... Es ist nicht zwingend

3

gestanden, ein Musizierbuch (ja, Musizierbuch miisste man’s nennen) fande ich

— Gruppenarbeit hab ich... Also: Ich hab

b b b

eigentlich’n Feind vom frontalen Unterricht, aber mitunter braucht man ihn w

b

die Dinge etwas beruhigt haben, und die... der Bewegungsdrang bei Kleinen und
- ‘ner gewissen Reife
, , ’was raus.

3

, i die Arbeit machen und die anderen faulenzen. Und wo’s

weil die alle floten. Und die dort mit jemand’, der’s gut kann (aus der Gruppe,
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‘ner anderen Gruppe ’was am Xylofon, also an Orft-
narbeit... Also ich messe die
Gruppenarbeit an der... an ihrer Effektivitit. Und das ist situationsbedingt. War bei
unserem Thema... Was hab’n wir’n eigentlich musiziert?

Frage: Das war ,,Toccata & Fuge®, spiter noch aus der ,,Wassermusik* das Menuett. ..

beispielsweise auch *was machen konnen. Gerade mit dieser Klasse... Weil} ich nicht:
Hab ich da nicht mal welche fortgeschickt mit Instrumenten? Nein. Da hat sich’s
, "ne Klasse, die haben

auch Blédser dabei... Das ist die Klasse, die Blaserklasse macht, am ldngsten jetzt. In der
achten sind’s schon das dritte Jahr. Wo die dann zum Teil auch Big-

ist librigens interessant, ich hab jetzt... Ich bin jetzt an ’ner Stelle... Wir haben
den Barock, hab ich mit meiner Kollegin jetzt mal abgesprochen, die hat gesagt: Find’st
du das wirklich in der siebten Klasse so gut? Macht ihr dort’s ,,WO* und’n biss’] Hénde
und so, vielleicht ,,Messias®. Das ist in der neunten Klasse besser aufgehoben. Die hat

3

in der achten Klasse Beethoven jetzt: Das ist, als hétt’ ich’n Tor aufgestofen

Ich hab’ jetzt dort’n paar Médels drin sitzen, die wollten... haben sich abgeschrieben,
hab’ Violinenromanze gespielt, das Thema, ,,Freude, schoner Gotterfunken w

wieder mit Inbrunst gesungen, von Midchen und Jungen, die da... Na ja, halt, halt, hier

3

zweiten Halbjahr von der Acht sind... ,,Fremd bin ich ausgezogen®, erstes Lied der
das wird jedes Jahr angenommen. ,,Lindenbaum®, der immer empfohlen wird und wurde,
, — wer hat’n die vielen Méannerchore
_ ( ,
) :
(Singt:) Fremd bin ich eingezogen... Das Wandern und dieses Traurige, und dann die
llung, dass jemand durch’n kalten Schnee stapft wie der Leiermann, barfull und
, , , was annehmen. Und fiir sich auch
, , ’mal "ne Diskussion
‘ner Kollegin, die wir beide gut kennen, die gesagt hat, sie erzdhlt’n Schiilern was
von Schubert, dass der Syphilis hatte. Und da hab’ ich mit ihr gescholten. Und hab
, R ’was Ordindrem

b M

9 2

Zeitverschwendung. Sing mit denen den ,,Erlkonig® oder die ,,Forelle®. Das ist viel

b

endlich... tobend und protestierend und nach’m Rechtsanwalt verlangt. Am Ende ihn
eigentlich eingehen lassen. Nach’m zweiten Jahr hat er dann resigniert und ist wirklich
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‘ner Palisaden- ‘ner Eisentiir. Es gibt’n
gewissen Phillips, der hat das recherchiert, 'n Arzt, alter Professor (war kiirzlich im
-Haus, 'n dickes Buch, hab’ ich dem Y geborgt in Z jetzt). Das ist fiir uns
’was. Aber das hat fir , ,
, , "ne kulturpolitische Verantwortung tragen,

b

5

"ne Klasse, kommen drei
-Musiker, machen dort ein Klassenzimmerkonzert, und haben im Vorab’n paar

b

Schiilern. Da hab’ ic , , , )

9

2

3 2

sich nicht umstellen wollen oder brauchen. Das ist fiir meine Begriffe’n ganz sc
‘ne Ansicht. Der Respekt vor solcher Musik oder vor

( )9

, "was auswendig lernen muss oder was tiber
jemand geschrieben, wie heilen die alle, ,,Tannhduser®, ,,Lohengrin* und sonst was.
Das hat nirgendswo... Das ist nirgendwo vernetzt im Kopf eines Heranwachsenden. Ich

, -Fan bemerkt hab in meiner... in meinem
Unterricht. Es gab mal vor zehn Jahren’n Midchen, das war Verdi-
man erzdhlen, was es dort gibt, und kann mal Bayreuth... Da lass
ich’n Schiilervortrag driiber halten, was da jedes Jahr los ist, 'n dolles deutsches

M

zusammenbringen. Und da haben wir wieder’n Ankniipfungspunkt: Die Burgen

3

Modernes, fanden das aber ganz spannend. Das ist auch schon’n bisschen exaltiert und —
- empf... Oder

,Herr der Ringe*, das ist ja heute noch romantisches Thema. 1937 angefangen, 1954

beendet. Durchaus, na. Und alle Mérchen und Musicalgeschichten und ,,Cinderella®...

‘ner 6. Klasse 'ne Variation komponieren lasse, mit ganz einfachen
‘ne halbe Note
nehmen, statt zwei Vierteln. Zu ,,Hanschen klein“ oder ,,Alle meine Entchen®,

b
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b 9

5

Wenn sie das nur horen wiirden, wiirden sie’s vielleicht schon finden und
na ja, Haydn: okay. Also...

Frage: Man hort’s in der Regel nicht, wenn man nicht selber schon mal *was gemacht hat.

b

, —um welche geht’s jetzt eigentlich? Ich glaube, das wissen

9 9 9

plan oder ist das dann’n schulinterner Lehrplan, der das festlegt?

Das ist’n schulinterner Lehrplan, wobei es auch starke Proteste der Musiklehrer vor paar

9 9
5

2

wieder bremsen, wenn ich sage ,,unchronologisch®, dann klingt das sehr (peschorativ?),

2

Und hier haben wir mal’n Fall, wo ich lernfdhig bin und gesagt hab’: Das hat nicht gut

spielt und so was... Diese Diskussionen waren fiir mich auch der Ausweis dafiir, dass es

M

Frage: Ich hab’ gestern gerade mir die Stelle noch *mal angeguckt, wo du den ,,Farinelli*-

2 b ( > )

es war letztendlich schon auch die Musik wieder, die... auf die es ja hinauslief. Und es

b b b

plotzlich unruhig geworden wiren und es wér’ nicht mehr ihr’s gewesen, sondern das

M 5

3 2

2

— du hast’s selber gebraucht im Zusammenhang mit Gruppenarbeit —
Empfindest du’s als effektiv, was du machst?
— ‘ne Klasse in meinen vielen

Vorkenntnisse. Das ist jetzt’n alter Hut: Das mit den Vorkenntnissen, das beklagt jeder
, "ne neue Klasse tibernimmt. Das funktioniert ja nie. AuBler den auswendig
Musik. Die Lieder, die konn’n die Kinder.
Und manche haben dieses oder jenes Lieblingslied, das konn’n sie sowieso, weil sie’s
gerne gesungen haben. Und dann mussten sie’s noch auswendig auf Zensur vortragen,

2
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alten Lieder von frither, die wir immer mal zum Wein trillern im Keller. Diesen...

Wiederholung. Und, weil du sagst ,,effektiv*: Ich wiederhole jetzt
achten Klasse wieder. Und wenn ich dann anfang: ,,Bach, Hén...“, geht es sofort:
»-.-Handy, Telefon, Vivaldi...* Hatten sie damals schon, den Spal3. Das behalten die.
, ch’n

Buch mit sieben Siegeln, wobei ich’s immer wieder versuch’ zu praktizieren... Wo kann

, ‘ner Vaiation geht’s

‘ne Sache, ziemlich kunsthch ,»Es geht ein Rundgesang in unserm

Kreis...“ ist toll. Da singt jeder’n andres Lied rein, da hab’n wir sofort’n Couplet. Aber

gab’s frither beim geselligen... Wo’s noch keine Medien gab und keine Musiker da
n auf’m Land hab’n die Leute solche Rundgesidnge gemacht, und die Kunstmusik
hat’s aufgegriffen. Und es ist fasslich. Die Rondos, die... von Beethoven da Rondo
oder’s Violinkonzert oder die schonen Mozart-
en, die sind immer so schon. Phh. Ja, man kann’s machen. Man kann
"was dran lernen. Man kann auch dran musizieren. Insofern... Das kommt mal
wieder beim ,,Aufschwung® von Schumann, gut, den spiel’ ich selber. Da kommt die

2

steht an solchen Stellen. Blo8 ist das wirklich, ist das wirklich so wichtig? Ich... Das ist
chtig oder nicht? Also ich mach’ Wiederholungen sténdig,
—ich hab da’n starken

. (
)

an irgend’ner Stelle wiederbringen. Also wenn ich von Terrassendynamik gesprochen
1 dem Lied ,,Es ist fiir uns eine Zeit

angekommen* zum Welhnachtsmu5121eren von Terrassen wieder sprechen. Und da hab’n
wir das wieder, das Thema. Und auf einmal ist es... hat’s irgend’ne Bewandtnis. Dann
ruf ich auch nicht rein ,,leiser singen* als Echo, sondern ich ruf” dann ,,Terrasse* (lacht).
Und auf einmal... Da weiB} jeder, was er machen muss. Also insofern ist das schon... hat
das schon irgend’ne Bedeutung, irgend’ne Relevanz... Wohltemperierte Stimmung und

, , hab’n sie offensichtlich mit
Erstaunen registriert und (Praktizieren konnt’n wir’s nicht, weil: In vielen Tonarten
spielen kann man nicht mit Schiilern. Das geht aber... Das sind alles so Sachen, die...
ja... die moglicherweise auch den Kern der Nachhaltigkeit e — ,
man’s macht. Was mir jetzt einfiel, als du das ansprachst: Haben wir zu viel gemacht an
zusammenstellen, um so’n Fragespiel flichendeckend zu machen. Ich mach’ jetzt
Assoziationsketten, wo Schiiler ganz hinten anfdngt, Bach, Héndel, Telemann, Vivaldi...
Die miissen dann immer’n Satz dazu sagen, und dann setzt sich das fort. Und da kommt

"was anderes. Und leider in jeder Stunde mdoglicherweis

Schiiler dieselbe Antwort. Aber er muss ja immer wieder horen, ob nicht’n anderer schon
mal seinen Fakt bringt, und dann muss er sich’n andern ausdenken. Und da wird’s schon
wieder spannend. Oder Jeopardy: Antwort geben, fragen lassen. Oder ,,F -Richtig*.

— glaub’ ich. Und man muss auch mal die Perspektive drehen. Und das ist

5

) ’mal was
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2 b

3

nicht sein. Denn andere Leute sind genauso erfolgreich und hab’n dhnlich hoch

; ( )

M

; (

ich nicht)... Also, bis hin zu unserm Musikgymnasium, wo man Kligliches vorfindet,
"ne Klientel hat von so
)" ( ;
) :
Wissenschaftlichkeit, die... wie’n Niirnberger Trichter... Aber ihren Ausdruck findet...
Wo man die Leute mit Fakten zuschiittet... Also, da denk’ ich bin im falschen Film.

9 2 b

: ; ( )s

-und... 1 ,

( ); ;

‘nem Generalthema, was mich beschiftigt und mitunter auch leiden lisst, welche

9 2

b

und die neuesten Romane lesen. Dass die sich scheuen, in ,,Kabale und Liebe* zu gehen,
weil sie’n scheuBllichen Deutsch-Lehrer hatten, der ihnen das Stiick verleidet hat, was’n

2

5

ist. Und da hab’ ich keinen Widerstand zu erwarten. Oder mit’m sturen, konservativen
Fakten, aber seelenlos. Das ist fiir mich’n Problem. Das ist jetzt’n biss’l pessimistisch.
Und wer Musik liebt, wird auch’n Weg finden, die so zu vermitteln, dass sie andere
onn’n wir uns schon wieder trosten, auch wenn nicht jeder methodisch
alle... 'n Riesenarsenal hat, was er da abschie3en kann wie’n Feuerwerk. Das kann ja

altigkeit von musikalischer Ausbildung in der Schule. Ich halt’

2

Grundschullehrer tun hier ein gutes Werk, und’n sehr, sehr wichtiges, das wiss’n wir ja
alle. Aber was dann so manchmal passiert an Mittelschulen oder an den Gymnasien...



Theorie und Praxis der Lerngruppensprache im Musikunterricht

Anhang Il

Zusammenfassende Tabellen




Zusammenfassende Tabellen

Tabelle 1:

Basso Continuo

65-50

65-51

66-03

66-14

66-50

67-131

67-143

67-272

69-35

71-17

Basso continuo
Basso continuo
Basso continuo
Basso continuo
Basso continuo
Basso continuo
Basso continuo
Basso-continuo-Spieler
Basso continuo

Basso continuo

Neu

Neu

Neu

Neu

AzE

BE (immer mitspielendes Cembalo)

BE (immer mitspielendes gezupftes Klavier)
BE (als Cembalisten)

SG

BE (Cembalo, das immer mitspielt)
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2

Tabelle 2: Toccata

03-12
03-141
03-15
04-051
08-511
09-14
69-431
69-45
69-47
69-481

Toccata
Toccata
Toccata
Toccata
Toccata
Toccata
Toccata
Toccata
Toccata

Toccata

©w u Ou Ouvu oum

Af
AzE-u
A2
SG
BES
BES
BS2
A2
A2
Wdh
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Tabelle 3: Fuge

04-052
04-372
04-39
04-45
04-461
04-462
05-01
08-491
09-05
09-091
09-10
69-422
69-482
69-491
69-50

Fuge
Fuge
Fuge
Fuge
Fuge
Fugare
Fuge
Fuga
Fuge
Fuga
Fugare
Fuge
Fuge
Fuge
Fuge

r. -

“»w u u u u u u om

—

SG
AzE
AzE
BESf
BES
Al
Af
BES
BES
BES
BES
SG
SG
AzE
A2
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Tabelle 4: Dux

05-02
05-04
05-052
05-082
05-142
05-231
05-42
05-44
06-061
06-102
08-492
09-092

Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux
Dux

Dux

r unun ou

n»w uvu u

AzE-u
Al
Wdh
SG
BS
BS
Al
BS2
BS
SG1
Al
Al
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Tabelle 5: Comes

05-051
05-06

05-083
05-143
05-232
05-46

05-48

06-062
06-103
08-493
09-093

Comes
Comes
Comes
Comes
Comes
Comes
Comes
Comes
Comes
Comes

Comes

nw uvu u

AzE-u
Al
SG
BS
BS
BS
BS1
BS
SG1
Al
Al
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Tabelle 6: Kontrapunkt

05-081

05-09

05-10

05-15

05-233

05-50

05-51

06-063

08-494

09-094

Kontrapunkt
Kontrapunkt
Kontrapunkt
Kontrapunkt
Kontrapunkt
Kontra...

Kontrapunkt
Kontrapunkt
Kontrapunkt

Kontrapunkt

AzE-u

Al

Wdh

BS

BS

Al

Wdh

BS

Al

Al
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Tabelle 7: Fermate

05-32
05-331
05-332
05-34
06-08
06-101
06-14
06-15
08-242
45-26
45-31
45-33
45-35

Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate
Fermate

Fermate

mw u u . re-o ro "Cr o MCrroecoonm

A2
Wdh
AzE
BS2
BS
BS2
AzE
BES
SG
AzE-u
AO
A2
Wdh
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Tabelle 8: Crescendo

02-251
12-43
12-44
12-46
12-48
12-50
13-02
19-26
20-34
30-331
36-32
37-26
44-402
44-42
44-43
44-461
45-091
45-11
48-061
48-071
48-211
48-321
49-421
50-041
53-292
53-302
66-381
79-152
80-17
82-50

Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo
Crescendo

rr umuxourr ou;mom o ovc ounrekErrerrr uorreErr D onoououeonors e

sG*12
AzE-u
A2
Wdh
Wdh
Wdh
SG*
SG*
SG*
SG**3
SG*
SG*
AzE-u
A2
Wdh
SG

BS
BS2
SG1
Wdh
SG2
SG1
SG

SG
SG**
SG2**
SG2**
SG*
SG*
BS

! Unmittelbar danach sagte der Lehrer ,steigern”. Entweder war er sich nicht sicher, ob die Schiiler ihn
verstehen, oder er war mit der Wirkung des ausgesprochenen ,crescendo” nicht zufrieden.
’ Die Begriffe crescendo und decrescendo wurden genutzt, um Terrassendynamik zu erklaren (als dort eben

nicht vorhandene Phanomene, SG**).

* Das Wort crescendo wurde vom Lehrer wihrend des Singens haufig gebraucht (SG*), um eine Steigerung der
Lautstarke zu bewirken.
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Tabelle 9: decrescendo

17-13

30-332

44-44

44-45

44-462

45-092

45-13

48-062

48-072

48-212

48-322

49-422

50-042

53-293

53-303

66-382

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

Decrescendo

SG*

SG**

AzE-u

A2

SG

BS

BS2

SG1

Wdh

SG2

SG1

SG

SG

SG**

SG2**

SG2**
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Tabelle 10: Koloratur

01-09
01-112
01-262
01-302
01-342
01-372
01-38
01-391
01-41
01-43
01-48
02-121
02-171
02-171
02-181
02-38
16-061
16-063
19-10
19-13
61-7
61-101
61-181
61-20
61-21
62-03
79-181

Koloraturen
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloratur
Koloraturen

Koloratur

BS

BS

N

BES (teilweise)
BS

N2

AzE

BES

BES

SG

BE

BE

AzE

BE (angefangen)
BES (fortgesetzt zu 02-171)
SG

SG

SG

BS

BS

BS-u

AzE-u

AzE-u

Al

Wdh

SG

SG
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Tabelle 11: melismatisch

01-07

01-082

01-10

01-261

01-301

01-341

01-35

01-493

02-011

02-042

02-162

02-22

02-30

02-32

02-331

02-41

02-42

19-111

19-151

19-152

79-151

Melismatisch

Melismatisch

Melismatisch

Melismatisch

Melismatisch

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

Melismatisch

Melismatisch

Melisme

Melisme

Melisme

Melisme

BS
BS1
BS
N
BES (teilweise)
BS
Af
AzE
BS
BS
BS
BS
BS
AzE
BES
BS
BS2
BS
BS
A2

SG
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Tabelle 12: syllabisch

01-06

01-081

01-111

01-263

01-303

01-343

01-371

01-494

01-50

02-012

02-041

02-05

02-06

02-11

02-131

02-19

02-201

19-112

19-14

Syllabisch
Syllabisch
Syllabisch
Syllabisch
Syllabisch
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe
Syllabe

Syllabe

BS

BS1

BS

N

BES (teilweise)
BS

Af

AzE

BS
BS
A2
Wdh
AzE
BES
AzE
BES
BS

BS
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Tabelle 13: Terrassendynamik

30-41
30-42
32-321
33-121
35-17
35-18
45-44
48-19
48-26
49-02
49-24
49-251
49-30
49-341
49-381
49-451
50-021
50-07
51-10
51-15
53-291
53-301
53-31
53-32
58-21
58-33
60-33
65-28
65-47
66-37
66-42
67-30
69-332
69-36
69-371
69-39
69-40
70-44

Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik

Terrassendynamisch

Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik
Terrassendynamik

BE

SG

SG

SG

AzE

BES

AzE

SG1, allerdings unpassend

SG1

AzE-u

AzE

BES (als verschiedene wechselnde Laustarken)

BES (als verschiedene sich abwechselnde Instrumente)
BES (ergdnzend zu 49-30: die in versch. Lautstadrken spielen)
BES (als Abwechslung von Instrumenten und Lautstarken)
BE (als Erklarung fir Terrassendynamik)

BES (verschiedene Instrumente in verschiedenen Lautstarken)
SG

AzE

A2

BS

BES

BS

BS

SG

SG

BE

SG

SG

SG

AzE

SG

AzE

BES (teilweise)

BE (Fortsetzung von 69-36)

BE (Fortsetzung von 69-371)

A2

SG
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Tabelle 14: Tutti

04-02
04-04
13-17
15-091
15-092
15-092
18-102
25-051
33-141
33-143
33-301
33-401
35-24
35-25
38-081
38-082
38-082
38-101
44-39
44-401
46-10
46-11
47-141
49-19
51-091
51-21
51-23
65-142
65-331
65-35
67-011
67-36
67-371
67-39
67-44
69-301
69-31
69-32
80-16

Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti heiBt alle
Tutti heiBt alle
Alle heildt tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti heillt alle
Tutti heillt alle
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti
Tutti

ro,orrrrrrrrrrrrorrrrrrrrrrrrrrrrumourrouvurrrrerErers ook nonm

A2
A2
SG
SG
SG (Aufforderung, dass alle singen sollen)
BE
SG (Aufforderung, das alle singen sollen)
SG
SG
SG
SG
SG
A2
Wdh
SG
SG (Aufforderung, dass alle singen sollen)
BE
SG
A2
Wdh
A2
Wdh
SG
SG
SG
SG
SG
SG
SG
SG
SG1
SG
SG
SG
SG
AzE-u
A2
Wdh
SG
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