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1. Vorwort

Die problematische Situation des gegenwartigen Schulalltags im Fach Musik
wird sowohl von Theoretikern als auch von Praktikern beklagt. Problempunkte
wie Mangel an Fachkraften, Kirzungen im Stundenplan, unzureichende Ma-
terialausstattung etc. gehdéren zu den auleren Bedingungsfaktoren, die auf
die gegenwartige Unterrichtspraxis im Fach Musik in negativer Weise Einfluss
nehmen. Angesichts einer solchen Vielzahl von erschwerenden Einflussfakto-
ren mussen die Musiklehrenden bei der Gestaltung des Musikunterrichts viel
organisatorisches Improvisationstalent und personliches Engagement unter
Beweis stellen. Dadurch wird die Vergleichbarkeit des Musikunterrichts und
der Kenntnisse der Lernenden im Fach Musik kaum noch realisierbar. Bei der
Lehrerausbildung und Curriculumentwicklung scheint diese Situation jedoch
bisher kaum hinreichende Berucksichtigung gefunden zu haben. Vielmehr
stehen dort theoretische Prinzipien der allgemeinen Padagogik und der
Fachdidaktik in Bezug auf Methodik und Inhalt im Vordergrund, die von den
Moglichkeiten, Grenzen und Anforderungen der Praxisarbeit losgelOst zu sein
scheinen. Diese Kluft zwischen didaktischer Theorie und schulischem Alltag
wird moglicherweise durch den Informationsbedarf jener verursacht, denen
die aktuelle Praxis des Musikunterrichts aus dem Blick geraten ist.

Gemal den Richtlinien und Lehrplanen sollte der Musikunterricht an
allgemein bildenden Schulen die Aufgabe haben, Heranwachsenden wesent-
liche Hilfen in Form von Identifikations- und Aktionsmoglichkeiten bei ihrem
Selbstfindungsprozess anzubieten, um sie zur mindigen, selbstbestimmten
und sachkundigen Teilnahme am vielschichtigen kulturellen Leben ein-
schlieBBlich des Musikkonsums durch Massenmedien zu befahigen. Durch die
Ausbildung einer solchen umfassenden, kommunikativen Kompetenz im Be-
reich der musikalischen Kultur sowie die Férderung der Identitatsentwicklung
der Heranwachsenden ware ein sinnvoller Musikunterricht uber den Erwerb
von Fachwissen hinaus fur die Forderung selbstbestimmter, kulturell kompe-
tenter Individuen von Bedeutung. Inwiefern dieser hohe Anspruch jedoch an-

gesichts der gegenwartigen Unterrichtssituation Uberhaupt ansatzweise erfullt



werden kann, ist Uberaus fragwurdig. Deshalb erscheint es notwendig zu
sein, punktuell beobachtete Missstande innerhalb der Praxis des Musikun-
terrichts im kritischen Vergleich mit einem theoretischen Anforderungskatalog
in Form der Lehrplane systematisch zu erfassen. Je besser die einzelnen Ele-
mente des Systems aus Unterrichtspraxis, Lehrplanen und Lehrwerken inein-
ander greifen, desto eher wird es moglich sein, die vielfaltigen und gesell-
schaftlich relevanten, padagogischen und kulturellen Aufgaben des Musik-
unterrichts anzugehen. Ziel sollte es sein, die Anforderungen der Lehrplane
als verbindlichen und realisierbaren didaktischen Rahmen auch an den be-
sonderen Bedingungen des Unterrichtsalltags im Fach Musik auszurichten,
wobei die Lehrwerke effiziente Hilfsmittel zur Umsetzung der Lehrplane dar-
stellen sollten. Des Weiteren sollte auch die Musiklehrerausbildung durch ei-
ne starkere Bertcksichtigung der heutigen Unterrichtsbedingungen im Fach
Musik praxisnaher konzipiert werden.

In diesem Zusammenhang stellt die Arbeit eine Bestandsaufnahme der
Unterrichtspraxis im Fach Musik dar, deren Ergebnisse fur die Curriculum-
entwicklung und Musiklehrerausbildung zur Verfugung stehen. Dazu wird ver-
sucht, Probleme im Fach Musik systematisch zu beschreiben, mogliche Ur-
sachen zu erschlieBen und gegebenenfalls Konsequenzen aufzuzeigen. Do-
kumentiert werden soll die heutige Unterrichtspraxis, wie sie sich innerhalb
eines problembelasteten Bedingungsgefliges im Vergleich mit den geltenden
Lehrplanen fur das Fach Musik in der Sekundarstufe | (Jahrgangsstufen 5 bis
10) am Beispiel einer GroRstadtregion in Nordrhein-Westfalen (Dortmund)
darstellt, um empirisch fundierte Anhaltspunkte zur Unterrichtsevaluation im
Fach Musik zu gewinnen. Dabei soll die unterrichtliche Kommunikation Gber
Musik als ausgewahltes Problemfeld besondere Berticksichtigung finden.

Bisherige Studien haben sich meist mit Einzelaspekten wie der Person
des Musiklehrers befasst und dabei als Datenerhebungsmethode den Frage-
bogen verwendet. Nur wenige Untersuchungen beziehen wie die breit ange-
legte Studie zur Situation des Musikunterrichts und der Musiklehrer von Hel-
mut Schaffrath u.a. von 1982 die materielle Ausstattung sowie die Verwen-

dung von Lehrmitteln und in Ansatzen auch die Haltung der Musiklehrenden



zum Musikunterricht ein." Aus methodischer Hinsicht stellen zudem Untersu-
chungen, die sich ausschliellich der Datenerfassungsmethode des Fragebo-
gens bedienen, Dokumentationen der subjektiven Einschatzung der Lehren-
den dar, die unter Umstanden von der tatsachlichen Unterrichtswirklichkeit
abweichen kénnen. Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Arbeit durch
die Erhebung authentischer Daten in Form von Tonbandaufnahmen einzelner
Unterrichtsstunden sowie durch das methodisch praxisnahe Verfahren der
systematischen Beobachtung in eine Lucke des aktuellen Forschungsstands
der Musikpadagogik. Des Weiteren ist es durch die Beschrankung auf Schu-
len der Sekundarstufen | im Raum Dortmund in der vorliegenden Untersu-
chung eher moglich gewesen, mehrere Phanomene tiefer gehend zu analy-
sieren und aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten, als das in bisheri-
gen Untersuchungen der Fall war.

Die Arbeit besteht aus einem einleitenden Teil, einem Hauptteil und ei-
ner abschlieRenden Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse. Im
ersten Abschnitt wird der Stand der musikpadagogischen Unterrichtsfor-
schung skizziert. Dabei wird sowohl ein Uberblick (iber gegenwartig bedeut-
same methodische Forschungsansatze als auch Uber die Inhalte und Ge-
genstandsbereiche der jungsten Unterrichtsforschung im Fach Musik gelie-
fert. Zugleich wird eine methodische und inhaltliche Positionierung der vorlie-
genden Arbeit vorgenommen. AnschlieRend erfolgt eine genaue Beschrei-
bung der Konzeption der Arbeit. Im Hauptteil steht eine ausfuhrliche Ergeb-
nisdarstellung, wobei wesentliche Teilergebnisse jeweils in einem kurzen Fa-
zit festgehalten werden, um sie aus der Summe der Informationen hervorzu-
heben. Bei der abschlieRenden Zusammenfassung, Interpretation und Refle-
xion der Ergebnisse wird der Versuch unternommen, die ermittelten Tenden-
zen innerhalb der Unterrichtspraxis im Fach Musik im Hinblick auf eine weiter-

fuhrende Hypothesengenerierung zu bewerten.

! Schaffrath u.a., 1982. In dieser Studie wurden iiber 1300 Musiklehrende aller Jahrgangsstufen und



2. Stand der musikpadagogischen Unterrichts-
forschung
2.1 Wandel musikpadagogischer Forschungsmethoden

Nicht nur der Gegenstandsbereich musikpadagogischer Forschung ist einem
Wandel unterworfen, auch die empirischen Forschungsansatze sind in den
letzten zwanzig Jahren aufgrund eines erweiterten Problembewusstseins in
methodischer Hinsicht in betrachtlichem Mal differenziert bzw. weiterentwi-
ckelt worden. Vor allem durch den Einfluss der Sozialwissenschaften und ih-
rer Wende zur qualitativen Sozialforschung kam es Ende der 80er Jahre auch
im musikpadagogischen Bereich zu einer Kombination von qualitativen und
quantitativen Erhebungsverfahren.? Neue Forschungsinhalte forderten Unter-
suchungsmethoden, die dem Untersuchungsgegenstand starker gerecht wur-
den, als es durch die traditionellen quantitativ-statistischen Verfahren (Frage-
bogen, Test, Experiment, statistische Beobachtung) moglich gewesen ware.
Bereits 1985 prognostizierte Bastian in einem Methodenkolloquium des
AMPEF, ein Forschungsproblem werde um so wirklichkeitsnéher zu bestimmen
sein, je mehr Forscher >>ins Feld<< gingen.® In der Dokumentation der
jungsten musikpadagogischen Forschungsprojekte in Deutschland konstatiert
Bastian indes, die musikpddagogische Forschung habe im empirischen Zent-
rum die Maximen qualitativer Sozialforschung umgesetzt*. Die Vielfalt an For-
schungsdesigns, die bei der Durchsicht der dokumentierten Forschungspro-
jekte offenbar wird, scheint diese Aulerung nur zu bestatigen. Neben rein
qualitativen Analyseverfahren wie der Inhaltsanalyse, dem Interview, der bio-
graphischen Methode und vor allem der teilnehmenden Beobachtung kom-
men verstarkt methodenkombinierte Vorgehensweisen aus quantitativen,
qualitativen und hermeneutischen Ansatzen zum Zuge. Bastian sieht darin

mit einiger Berechtigung einen wesentlichen methodologischen Entwick-

Schulformen in den alten Bundeslandern befragt.
? Vgl. Lamnek, 1993, und Mayring, 1990.

3 Bastian, ,,Umgang mit Musik®, a.a.O. , 1985, 10.
4 Bastian / Kraemer, 1992, 49.



lungsschritt dahingehend, dass bei diesen Methodenkombinationen nicht
mehr die Methode im Vordergrund (steht), sondern ein Problem, das mit un-
terschiedlichen Zugéngen geldst werden soll.° Insgesamt belegt die Doku-
mentation jedoch noch immer ein Ubergewicht hermeneutisch-analytischer
Arbeiten gegentber empirischen Forschungsprojekten.

Hinsichtlich der Gegenstandsbereiche stellt Bastian / Kraemer zufolge
die Musikerziehung an allgemein bildenden Schulen den derzeit grof3ten mu-
sikpadagogischen Forschungsbereich dar.° Folgende Themenfelder sind
dabei als Inhalte empirischer Arbeiten bislang hauptsachlich berlcksichtigt
worden:’

e Musikunterricht in unterschiedlichen Schulstufen;

e Musikunterricht aus Schulersicht (Wie erleben Schuler Musikunter-

richt, wie bewerten sie ihn?);

e Lehr- und Lernbedingungen im Musikunterricht;

e Ziele und Funktionen von Musikerziehung (v. a. in Bezug auf Key-

board- und Computereinsatz);

e Berufsbild des Schulmusikers.

Im Gegensatz zu dem aktuellen Forschungslberblick von Bastian / Kraemer
favorisierte Sigrid Abel-Struth in den 80er Jahren hingegen noch einen deut-
lich engeren Begriff von Unterrichtsforschung, der die Untersuchung der
Grundlagen des Musikunterrichts wie z. B. den Bedingungen des musikali-
schen Lernens, den Lernvorgangen und —ergebnissen sowie den historischen
Dimensionen von Musikunterricht einschlieRlich seiner Institutionen eben
nicht umfasste. ® Vielmehr sollte sich Unterrichtsforschung im engeren Sinn
im musikpadagogischen Bereich auf den Musikunterricht als solchen konzent-
rieren und vorrangig das Unterrichtsgeschehen zum Gegenstand haben. Eine

ohne den Kontext von konkretem Unterrichtsgeschehen erhobene Sammlung

> Vgl. Bastian / Kraemer, 1992, 52.

® Bastian / Kraemer, 1992, 36.

’ Die folgende Zusammenfassung stiitzt sich auf die Auswertung von Bastian / Kraemer, 1992, 67-77.
¥ Zur Frage der inhaltlich-methodischen Kriterien und Grenzen musikpadagogischer Unterrichtsfor-
schung leistete Sigrid Abel-Struth eine einfiihrende Ubersicht mit der Skizzierung wesentlicher For-



von Urteilen bleibe laut Abel-Struth aufl3erhalb dessen, was als musikpadago-
gische Unterrichtsforschung im engeren Sinne angesehen wird (228). Dem-
nach exponiert die Autorin folgende Kriterien musikpadagogischer Unter-
richtsforschung (229):

e Bezug des Forschungsgegenstandes zum Musikunterricht;
e Einbeziehung von Variablen des Unterrichtsgeschehens;

e Bedenken des unterrichtlichen Gesamtzusammenhangs.

Angesichts dieser Kriterien ruckt die systematische Beobachtung als Methode
musikpadagogischer Unterrichtsforschung zunehmend in den Vordergrund,
da sie vornehmlich das direkte Unterrichtsgeschehen erfasst. Innerhalb der
Forschungsarbeiten, die demnach in engerem Sinn zur musikpadagogischen
Unterrichtsforschung zu zahlen sind und sich der Methode der systemati-
schen Beobachtung bedienen, haben die Aspekte ,musikalisches Material®
und ,Unterrichtsmethode® bislang besondere Bericksichtigung gefunden. So
erschlossen beispielsweise Bromse / Kotter (1971) Regelhaftigkeiten der Mu-
sikrezeption bei Jugendlichen in unterschiedlichen Unterrichtssituationen.®
Bastian (1980) zeigte Moglichkeiten der Veranderung des musikalischen Ur-
teils durch bestimmte Unterrichtsmethoden am Beispiel Neuer Musik auf.™
Eine altere Arbeit zum Zusammenhang von Unterrichtsmethode und Lerner-
gebnissen ging dieser Untersuchung bereits mit dem Versuch zur Steigerung
des musikalischen Horinteresses und zur Steigerung horanalytischer Fahig-
keiten (Abel-Struth / Groeben, 1979) voraus."’

Thematische Schwerpunkte musikpadagogischer Forschungsarbeiten,
die gemal den oben zitierten Kriterien dagegen nicht oder nur bedingt zur
musikpadagogischen Unterrichtsforschung im engeren Sinn zu zahlen waren,

sind folgende:

schungstendenzen in Deutschland. Vgl. Abel-Struth, ,,Deutsche Ansédtze musikpddagogischer Unter-
richtsforschung®, a.a.0., 1984, 217-236.

’ Bromse / Kotter, 1971.

' Bastian, 1980.

' Abel-Struth / Groeben, 1979.



e Erhebungen zur Realsituation des Musikunterrichts;

e Befragungen zur Beurteilung von Musikunterricht.

Die Erhebungen zur Realsituation des Musikunterrichts betreffen insbesonde-
re organisatorische Mangel wie Lehrermangel, Stundenausfall, Mangel an
Fachraumen und hinreichender technischer Ausstattung. Diese Untersuchun-
gen bertcksichtigen den aufieren Rahmen von Musikunterricht, lassen je-
doch das eigentliche Unterrichtsgeschehen an sich aufl3er Acht. Bei den Be-
fragungen zur Beurteilung von Musikunterricht sieht Abel-Struth zwei Mei-
nungstrends dokumentiert: Zum einen die Unzufriedenheit mit dem erhalte-
nen Musikunterricht, zum anderen die Praferenz popularer Musik bei Lernen-
den, wobei gerade Schulerurteile unter dem Verdacht stinden, von speziel-
lem Unterrichtsgeschehen abhangig zu sein und damit in der Tragweite ihrer
Aussagekraft unter Vorbehalt zu sehen seien. Die Erforschung der Ursachen
und internen Zusammenhange dieser Realsituation des Musikunterrichts ha-
ben sich Graml / Reckziegel (1982) zur Aufgabe gemacht, indem sie die Ein-
stellung der Eltern hinsichtlich Musik und Musikunterricht untersuchten.' In
der Studie von Schaffrath / Funk-Hennigs / Ott / Pape (1982) wird das Au-
genmerk hingegen auf die Person des Musiklehrenden gelegt, die eine Viel-
zahl an Bedingungsfaktoren von Musikunterricht in sich vereint."

Die Schwierigkeit gegenwartiger Unterrichtsforschung in musikpada-
gogischem Bereich liege laut Abel-Struth in dem Zwiespalt, auf der einen Sei-
te angesichts eines multifaktoriellen Unterrichtsgeschehens unvermeidbare
Beschrankungen bei der systematischen Erfassung von Unterricht hinzuneh-
men, ohne andererseits den ,Blick auf das Ganze der Geschehensgestalt® zu
verlieren (218). Eine unliberschaubare Fulle empirischer Arbeiten lasse daher
eine Wende innerhalb der Unterrichtsforschung zu theoretischem Bezug
hermeneutischer und empirisch-analytischer Untersuchungen sinnvoll er-
scheinen. Zudem ermangele es der Musikpadagogik derzeit noch immer an

einer empirisch fundierten Unterrichtstheorie, sodass der theoretische Bezug

"2 Graml / Reckziegel, 1982.
1% Schaffrath u.a., 1982.



und die Entwicklung einer musikpadagogischen Unterrichtstheorie for-
schungsleitend sein sollten.

Der Blick Uber die Grenzen deutscher Unterrichtsforschung hinaus
l&sst hingegen weitere inhaltliche wie methodische Schwerpunkte deutlich
werden. Wie Froehlich-Rainbow (1984) in ihrer zusammenfassenden Darstel-
lung amerikanischer Untersuchungen zur Praxis des Musikunterrichts refe-
riert, lagen bis zur Erscheinung ihrer Sammlung empirisch fundierte Kennt-
nisse hauptsachlich im Bereich der Lehrverfahren und Lehrstile vor, wahrend
der Bereich der Unterrichtsinhalte bis dahin weitgehend unerhellt geblieben
ist." Folgende Ergebnisse konnten nach Froehlich-Rainbow bis dahin als

gesichert gelten:

1. Lehrstile kénnen erlernt werden, ohne dass jedoch die Effektivitat
eines Lehrstils im Vergleich zu einem anderen erwiesen ist.'

2. Es besteht ein Zusammenhang zwischen einem erhohten Mal} an
Schulerinitiative im Unterricht und héheren Lernleistungen. (Unge-
klart ist hingegen, ob diese Schulerinitiative von dem im Unterricht
praktizierten Lehrstil abhangt.)

3. Musiklehrende legen wahrend nonverbaler Unterrichtsaktivitaten
wie Musizieren und Dirigieren ein positiveres Verhalten an den Tag,
als wenn sie zu Lernenden sprechen. (Froehlich-Rainbow sieht dar-
in einen wesentlichen Hinweis flr die Persdnlichkeitsmerkmale und

das Rollenverstandnis von Musiklehrern.)

In methodischer Hinsicht sei des Weiteren bestatigt worden, dass die Technik
systematischer Beobachtung auch in der musikpadagogischen Unterrichts-
forschung erfolgreich eingesetzt werden kdnne.

Zahlreicher als die Liste der gewonnenen Ergebnisse sind die Bereiche
empirischer Unterrichtsforschung im musikpadagogischen Bereich, die bis
dahin laut Froehlich-Rainbow weniger Beachtung gefunden haben. Das sind

folgende Aspekte:

'* Vgl. Froehlich-Rainbow, 1984, 136-138.



e Paralinguistische Phanomene und nonverbales Verhalten;

e Kompetenzen der Lehrer als Musiker und Dirigenten;

o Effektivitat des Lehrerverhaltens;

e Inhalte des Musikunterrichts in Kombination mit den jeweiligen

Lehrmethoden.

Im Gegensatz zu Abel-Struths Forderung nach einer theoriegeleiteten For-
schung pladiert Froehlich-Rainbow dafur, die zu entwickelnden Beobach-
tungskategorien von den Unterrichtsgeschehnissen abzuleiten. Im Zusam-

menhang mit der Erfassung der Effektivitat des Lehrverhaltens merkt sie an:

Vor allem dann, wenn Beobachtungskategorien theoretische Posi-
tionen reflektieren, die von fachexternen Quellen stammen, kann
der Begriff ,wlnschenswertes Verhalten* breiter gefasst sein als
fur erfolgreiches und effektives Musik-Lehren angemessen sein
mag. Winschenswertes Verhalten ist gegebenenfalls das Produkt
zphilosophischer® Trends, Moden oder personlicher Vorlieben,
muss sich aber nicht unbedingt in positiv verandertem Schilerver-
halten und erhohten Lernleistungen auf fachlichen Teilgebieten
beweisen.(...) Kategorien flr die Beobachtung von Musikunterricht
sollten also die Realitat einer Musikstunde reflektieren, nicht aber
vorgefasste Meinungen und Vermutungen dartber, woraus Unter-
richt bestehen konnte. (137)

Demnach besteht die Voraussetzung fur eine mdglichst unverzerrte Erfas-
sung des Unterrichtsgeschehens darin, die Beobachtungskategorien des je-
weiligen Analyseansatzes aus dem Datenmaterial, d. h. dem Unterrichtsge-
schehen heraus zu entwickeln. Ein offenkundiges Problem eines solchen je-
weils in Abhangigkeit vom Analyseobjekt entwickelten Analyseverfahrens liegt
in der mangelnden Vergleichbarkeit mit anderen Forschungsansatzen. Den-
noch scheint beim aktuellen Stand der musikpadagogischen Unterrichtsfor-
schung die Notwendigkeit gegeben zu sein, zunachst unabhangig von einer

Unterrichtstheorie zu erfassen, was gegenwartig im Musikunterricht ge-

' Zur Effektivitit handlungsorientierten Musikunterrichts vgl. Maas, 1989.
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schieht, bevor man eine empirisch gesicherte Theorie als Grundlage kinftiger
Untersuchungen heranziehen kénnte. In ihrer Stellungnahme zur validen Be-
obachtung von Unterrichtsgeschehen im Fach Musik pladiert Froehlich-
Rainbow des Weiteren vor dem Hintergrund des oben zitierten Denkansatzes
sowie ihrer eigenen Forschungsergebnisse dafur, bei der Analyse von Unter-
richtsgeschehen mehrere Beobachtungssysteme miteinander zu kombinie-
ren, um der Unterrichtswirklichkeit in seiner Ganzheit gerecht zu werden, statt
einzelne Teilaspekte zu Zwecken systematischer Beobachtung zu isolieren.
Als Beispiel fur den methodischen Forschungsansatz der systemati-
schen Beobachtung flhrt Froehlich-Rainbow eigene Studien aus den 70er
und frGhen 80er Jahren zum amerikanischen Elementarunterricht an, in de-
nen ausgewahlte Lehrinhalte und —methoden zu den Themenfeldern ,Singen
im Unterricht®, ,Erarbeitung rhythmischer Konzepte“ und ,Héren von Musik® in
ihrem Verhaltnis zueinander analysiert worden sind.'® Die Musikstunden von
vierzehn Musiklehrerinnen wurden viermal zwanzig Minuten lang systema-
tisch beobachtet und auf Tonband dokumentiert. Die Beobachtungskatego-
rien wurden jeweils entsprechend dem gewahlten Beobachtungsaspekt auf-
grund eigener Unterrichtserfahrungen der Autorin entwickelt und im Rahmen
einer Voruntersuchung gepruft. Ziel der Studien war es, im Rahmen einer
Hypthesengenerierung das theoretische Konstrukt empirisch zu prifen, dem-
zufolge ,Lehrmethode und —inhalt als untrennbare Einheit in der systemati-
schen Beobachtung von Musikunterricht verstanden werden sollte[n]*."” Fol-
gendes Ergebnis stellt die Autorin aus ihrer Forschungsarbeit vor: Eine relativ
isolierte Unterrichtsaktivitat wie das Singen kann systematisch in beobachtba-
re Komponenten zerlegt und analysiert werden. So gelang es ihr, bestimmte
Unterrichtsmuster als Merkmale qualitativ unterschiedlichen Singens offenzu-
legen. Anstelle einer Generalisierung dieses Ergebnisses beschrankte sich
Froehlich-Rainbow jedoch darauf, lediglich die Tatsache eines Zusammen-
hangs von Lehrinhalt und Lehrmethode zu belegen sowie zu zeigen, dass
die Methode der systematischen Beobachtung ein probates Mittel dabei sein

kann, eben solche Unterrichtszusammenhange zu dokumentieren.

16 Froehlich-Rainbow, 1984, 139-201.
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2.2 Positionierung der vorliegenden Untersuchung

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine deskriptive Feldstudie im
Sinne einer Bestandsaufnahme der Unterrichtswirklichkeit im Fach Musik an
allgemein bildenden Schulen in der Sekundarstufe |. Neben den thematisier-
ten Inhalten und den praktizierten Methoden des Musikunterrichts wird ein
besonderes Augenmerk auf den Aspekt des Sprechens Uber Musik gelegt, da
dies ein wesentliches Moment bei der unterrichtlichen Auseinandersetzung
mit Musik darstellt. In methodischer Hinsicht sind dabei Aspekte der qualitati-
ven Sozialforschung (teiinehmende Beobachtung, hermeneutische Analyse
von authentischem Datenmaterial) mit einigen grundlegenden Methoden der
deskriptiven Statistik kombiniert worden.® In engerem Sinn ist insbesondere
an den von Froehlich-Rainbow favorisierten Forschungsansatz der systemati-
schen Beobachtung unter Berucksichtigung der Unterrichtswirklichkeit ,,in sei-
ner Ganzheit® angeknupft worden. Das bedeutet im Wesentlichen, dass die
Analysekategorien aus den beobachteten und per Tonband konservierten
Unterrichtsstunden heraus entwickelt worden sind. Zum anderen ist versucht
worden, der Faktorenkomplexitat von Unterricht darin gerecht zu werden,
dass mehrere Einflussvariablen wie Schulform, Jahrgangsstufe, Lerngrup-
penstruktur, Inhalt und Methodik berlcksichtigt worden sind, statt den Blick
auf einen Aspekt zu verengen. Das Problem der mangelnden Vergleichbar-
keit dieses Untersuchungsansatzes mit anderen empirischen Arbeiten wird
aufgrund der Wirklichkeitsnahe dieses Verfahrens bewusst toleriert.
Hinsichtlich des Leitaspektes ,Sprechen Uber Musik knupft die Unter-
suchung an die theoretisch fundierten Ausfiihrungen von Ursula Brandstatter
zu diesem Thema an."® Brandstatter untersucht in ihrer Dissertation die Ei-
genheiten von Sprache als Vermittlungsmedium fur das Verstehen von Musik
mit dem Ziel, Schlussfolgerungen zur Frage der didaktischen Interpretation

von Musik fur die padagogische Praxis zu gewinnen. Im Mittelpunkt von

17 Froehlich-Rainbow, 1984, 141.

'8 Als Basisliteratur zur qualitativen Sozialforschung sind die Grundlagenwerke von Lamnek (1993)
und von Mayring (1990) herangezogen worden. Die Anwendung quantitativer Verfahren der deskripti-
ven Statistik stiitzt sich auf die Lehrbiicher von Clauss u.a. (1995) und von Knieper (1993).

19 Brandstitter, 1990.
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Brandstatters Arbeit stehen sieben sprachanalytische Untersuchungen zu
ausgewahlten Werkinterpretationen von Thomas Mann, Hans Mersmann,
Hermann Kretzschmar, Theodor W. Adorno, Dieter Schnebel, Heinz Rudolf
Kunze sowie Hans-Heinrich Eggebrecht, bei denen versucht wird, die jeweils
zugrunde liegende Musikanschauung der jeweiligen Verfasser offenzulegen.
Das theoretische Fundament flr diese Analysen besteht in der Erérterung der

folgenden drei Problemfelder:

e Probleme des Musikverstehens (unter Ausleuchtung wahrnehmungs-
psychologischer sowie hermeneutisch-philosophischer Aspekte);

e Symbolfunktionen von Sprache und Musik (auf der Grundlage der
Symboltheorie des amerikanischen Sprachphilosophen Nelson Good-
mann zu den Sprachen der Kunst);

e Funktionen und Verwendung unterschiedlicher verbaler Sprachsyste-
me (am Beispiel der Wissenschaftssprache, der poetischen Sprache

und der Gemeinsprache).

Neben der zugrunde liegenden Musikanschauung wird erortert, auf welche
musikalischen und sprachlichen Symbolfunktionen Bezug genommen wird
und welche sprachlichen Systeme verwendet werden. Bei der Frage nach
dem Zusammenhang von Verstehen und Sprache wendet sich Brandstatter
gegen den sprachlich orientierten, hermeneutischen Verstehensbegriff Ga-
damers und schlief3t sich dem erweiterten Verstehensbegriff Eggebrechts an,
der auch das begriffslose, asthetisch-sinnliche Verstehen von Musik ein-
schlieRt.?°

Aufgrund ihrer Untersuchungen kommt Brandstatter zu dem einleuch-
tenden Ergebnis, dass es ,eine ausgesprochen grof3e und nur schwer kate-
gorisierbare Vielfalt von sprachlich sich manifestierenden Umgangsweisen
mit Musik gibt“.?" Wie Musik verstanden wird, hange zudem auch von unbe-
wussten Vorentscheidungen ab, die als zugrunde liegende Musikanschauun-

gen im Sinne von Vor-Urteilen das Wesen und die Funktion der Musik betref-

20 Brandstitter, 1990, 23-25.
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fen. Ein besonderes Qualitdtsmerkmal des Sprechens uber Musik sieht
Brandstatter schlielich in der Annaherung der darstellenden Sprache an die
dargestellte Musik durch die sprachliche Nachbildung musikalischer Gestal-
tungsprinzipien, durch die Verstehensprozesse ausgelost werden kdnnten.?2

Im Anschluss an die sprachanalytischen Erérterungen fuhrt Brandstat-
ter einige padagogische Anmerkungen dazu an, welche Bedeutung dem
Sprechen uber Musik im Rahmen eines bewussten Umgangs mit der Sprache
ihrer Ansicht nach innerhalb des Musikunterrichts zukommen sollte. Zu Recht
weist sie in diesem Zusammenhang auf das Problem der anschauungslosen
und schablonenhaften Anwendung musikwissenschaftlicher Fachtermini im
Musikunterricht hin und pladiert fur eine Individualisierung der Sprechens, bei
dem sowohl abstrakte Begriffe als auch Metaphernreichtum ihren Platz haben
und stets an sinnliche Erfahrungen gebunden werden.?® Erganzt wird diese
Stellungnahme durch einige unterrichtspraktische Anregungen zur Entwick-
lung der sprachlichen Darstellungsfahigkeit.

Brandstatters Studie beschrankt sich auf die geschriebene Sprache mit
dem deutlichen Hinweis auf die Notwendigkeit einer empirischen Untersu-
chung der gesprochenen Auferungen (ber Musik vor allem im padagogi-
schen Feld.?* Dieser Hinweis ist in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen wor-
den, wobei hier der Schwerpunkt auf der empirischen Erhebung des Ist-
Zustandes und nicht, wie bei Brandstatter, auf dem theoretischen Hintergrund

des Sprechens Uber Musik gelegt wird.

3. Empirisch-methodische Konzeption der Arbeit

Das multifaktorielle Geschehen ,Unterricht® bringt als Forschungsgegenstand
in methodischer Hinsicht zahlreiche Probleme mit sich, die nur in Kompro-
misslésungen minimiert, nicht aber ganzlich behoben werden kénnen. Dem-

entsprechend enthalt auch die hier gewahlte und im Folgenden beschriebene

2! Brandstitter, 1990, 182.
22 Brandstitter, 1990, 183.
2 Brandstitter, 1990, 184-185.
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Vorgehensweise einige Problempunkte beispielsweise hinsichtlich der Stich-
probenauswahl oder der Trennscharfe von Analysekategorien, die entweder
aus organisatorischen Grunden nicht gemindert werden konnten oder aber

aus methodischen Grinden bewusst toleriert werden.

3.1 Hypothese

Der vorliegenden Untersuchung zum Unterrichtsalltag im Fach Musik an all-
gemein bildenden Schulen der Sekundarstufe 1 in Dortmund liegt die folgen-

de Hypothese zugrunde:

Es bestehen Differenzen zwischen den Vorgaben der Lehrplane und
der Unterrichtspraxis im Fach Musik an allgemein bildenden Schulen
der Sekundarstufe |, die von den Einflussvariablen Schulform und
Jahrgangsstufe abhangig sind.?®

Damit wird die Behauptung aufgestellt, dass in dem didaktischen System der
Lehrplanvorgaben und dem Unterrichtsalltag im Fach Musik ein effizientes
Ineinandergreifen der einzelnen Elemente nicht gelingt, sondern vielmehr ei-
ne eklatante Kluft zwischen Lehrplantheorie und der Unterrichtspraxis be-
steht, die von Schulform und Jahrgangsstufe abhangig ist. Den Anstol3 zu
dieser Annahme gab weniger die fachwissenschaftliche Literatur, als vielmehr
eine Vielzahl an Vorgesprachen mit Lehrenden vor Ort. Aus diesen Vorge-
sprachen ergab sich eine Voreinschatzung des Unterrichtsgeschehens im
Fach Musik, derzufolge die Differenzen zwischen Theorie und Praxis durch
eine unterschiedliche Prioritdtensetzung begunstigt werden. Wahrend bei der

Curriculumentwicklung allgemeinpadagogische sowie fachdidaktische Prinzi-

** Brandstiitter, 1990, 10.

2 Auf eine eingehende Lehrwerkanalyse im Vergleich zur musikalischen Unterrichtspraxis ist aus zwei
Griinden verzichtet worden: Zum einen ist im Laufe der Auswertungsarbeit deutlich geworden, dass
Lehrwerke im dokumentierten Unterrichtsgeschehen nur eine marginale Rolle gespielt haben. Zum
anderen erschien es notwendig, den inhaltlichen Rahmen der Arbeit zugunsten einer Qualitdtssiche-
rung und groBeren Ergebnistiefe zu beschranken. Die Bedeutung und Funktion der Lehrwerke fiir das
Unterrichtsgeschehen im Fach Musik muss somit hier im Wesentlichen unbeantwortet bleiben und
verlangt weiterhin nach einer fundierten empirischen Untersuchung.
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pien wesentlich sind, wird der Unterrichtsalltag im Fach Musik vorrangig

durch die fir das Fach Musik spezifischen Unterrichtsbedingungen gepragt:

e Unterrichtskirzungen und Mangel an fachlich qualifizierten Lehrkraf-
ten;

o die problematische Motivationslage und heterogene musikalische Vor-
kenntnisse der Lernenden;

e der Stellenwert, den das Fach Musik im Denken der Eltern, Lernenden
und Lehrenden einnimmt;

e die materielle und raumliche Ausstattung der Schulen.

Diese Unterrichtsvoraussetzungen scheinen bei der Curriculumgestaltung zu

wenig Beachtung zu finden.

3.2 Fragestellungen

Um eine wert- und ideologiefreie Deskription der aktuellen Musikunterrichts-
praxis in den Dortmunder Schulen der Sekundarstufe | zu gewinnen, schien
es notwendig zu sein, den Unterrichtsalltag im Fach Musik zunachst voraus-
setzungslos, d.h. losgelost von den theoretischen Vorgaben der Lehrplane

zu betrachten. Folgende Aspekte standen dabei im Vordergrund:

 Wie viel Musikunterricht soll planmaRig erteilt werden?%

e Wie haufig wird der Musikunterricht von einer fachfremden Lehrperson,
d.h. ohne fachliche Lehrbefahigung durchgefuhrt?

e Wie sieht die Lerngruppenstruktur insbesondere im Hinblick auf den
Anteil der Lernenden ohne Deutsch als Muttersprache sowie der Ler-

nenden, die ein Instrument spielen kdnnen, aus?

% Der Anteil des tatsichlich erteilten Unterrichts bzw. die Hohe des Unterrichtsausfalls konnte hier aus
organisatorischen Griinden nicht ermittelt werden.
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e Welche Inhalte, Methoden, Arbeits- und Sozialformen werden im Mu-
sikunterricht bevorzugt?

e Wie hoch ist der Anteil der nicht-themenbezogenen Unterrichtsphasen
wie Organisation oder Storung?

e Welche Arbeitsmittel und Medien werden am haufigsten verwendet?

e Wie stellt sich die Gesprachsstruktur zwischen Lehrperson und Ler-
nenden dar?

e Gibt es hinsichtlich der oben genannten Aspekte tendenzielle Unter-

schiede in Abhangigkeit von Schulform und Jahrgangsstufe?

Daruber hinaus ergeben sich aus der Hypothese folgende Fragestellungen:

¢ Inwieweit wird die Unterrichtspraxis im Fach Musik den jeweils gultigen
Lehrplanen gerecht?

e Inwieweit hangen Differenzen zwischen Unterrichtspraxis und Lehr-
planvorgaben mit den Einflussvariablen Schulform und Jahrgangsstufe

zusammen?

Zudem soll der Aspekt der verbalen Musikreflexion einer besonderen Be-
trachtung unterzogen werden. Das hat zwei Grunde: Wie erste Vorgesprache
mit Musiklehrenden ergeben haben, scheint das Sprechen Uber Musik ange-
sichts der heterogenen fachlichen und instrumentalen Vorkenntnisse der Ler-
nenden eine fur den Musikunterricht besonders wichtige Ausdrucks- und
Auseinandersetzungsmoglichkeit im Umgang mit Musik zu sein, da es nicht
allen Lernenden mdglich ist, sich musizierend angemessen zu betatigen.
Hingegen stellt das Sprechen Uber Musik insbesondere fur musikalisch wenig
vorgebildete Lernende eine praktikable Moglichkeit dar, die eigene Individuali-
tat im Verhaltnis zum musikalischen Gegenstand wie auch zur Umwelt zu
reflektieren. Aus dieser Sicht kdonnte das Sprechen Uber Musik Aufschluss
Uber den Zugang der Lernenden zur Musik geben, da in AuBerungen Uber
Musik gegebenenfalls individuelle Werturteile, Interessen und Einstellung so-

wohl gegenuber Musik als auch gegenuber dem Musikunterricht zum Aus-



17

druck kommen. Zudem gehoért das ,Sprechen Uber Musik“ unabhangig von
der Schulform zu den grundlegenden Forderungen der gultigen Lehrplane
aller vier Schulformen der Sekundarstufe I. In dieser Arbeit sollen die Reflexi-
onsprozesse Uber Musik in Form eines Ubergeordneten Leitaspekts besonde-
re Bericksichtigung finden. Folgende Fragestellungen sollen dabei bearbeitet

werden:

e Welchen Raum nimmt die verbale Musikreflexion im Musikunterricht
der einzelnen Schulformen und Jahrgangsstufen ein?

e In welchen Unterrichtssituationen setzen Kommunikationsprozesse
uber Musik ein und wodurch zeichnen sie sich aus?

e Welche Beschreibungsmuster ziehen Lernende bei ihren unterrichts-

bezogenen AuRerungen Uber Musik heran?

Die Frage nach den sprachlichen Mustern der Lernenden beim Sprechen G-
ber Musik erhalt eine zentrale Bedeutung, wenn man die Anwendung von
Fachsprache bzw. von fachspezifischem Sprechen innerhalb des Unterrichts-
zusammenhangs als einen Indikator fiir Lernerfolg versteht.?” Innerhalb die-
ser Untersuchung soll allerdings nicht geklart werden, welchen Lernzuwachs
die Lernenden gemessen an ihrer Anwendung von Fachbegriffen in den beo-
bachteten Musikstunden zeigen, sondern auf welche Weise sich Gesprachs-
prozesse uber Musik im Musikunterricht vollziehen und wie sie sich im Ge-

sprachsverlauf entwickeln.

3.3 Zielsetzung

Das Ziel der Arbeit besteht darin, eine deskriptive Bestandsaufnahme der

gegenwartigen Unterrichtswirklichkeit im Fach Musik am Beispiel einer Grol3-

27 zweifellos sind im Musikunterricht nicht nur kognitive, sondern insbesondere affektive, psychomo-
torische und soziale Lernziele von Bedeutung. Von daher kann der Zuwachs an Lernerfolg im Musik-
unterricht nicht allein auf die vermehrte Anwendung einer didaktisch reduzierten Fachsprache zuriick-
gefiihrt werden. Vielmehr wire hier die richtige Verwendung fachsprachlicher Begriffe als ein Indika-
tor fiir Lernerfolg unter weiteren anderen zu sehen.
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stadtregion (Dortmund) in Nordrhein-Westfalen zu leisten und diese mit den
Vorgaben der jeweils gultigen Lehrplane zu vergleichen. Indem diese empiri-
sche Untersuchung von der aktuellen Unterrichtspraxis ausgeht und diese mit
den Anforderungen der Lehrplane vergleicht, soll ein Beitrag dazu geliefert
werden, die Kluft zwischen didaktischer Theorie und alltaglicher Unterrichts-
praxis im Fach Musik zu Uberwinden und Tendenzen im gegenwartigen Mu-
sikunterricht aufzuzeigen. Dabei sollen tendenzielle Zusammenhange zwi-
schen den ermittelten Differenzen von Soll- und Ist-Zustand und den Ein-
flussvariablen Schulform und Jahrgangsstufe ermittelt werden. Die Ergebnis-

se sollen als Grundlage flr eine abschlielRend Hypothesengenerierung die-

nen.
3.4 Vorgehensweise
3.41 Datenerhebung

Ausgehend von der oben beschriebenen Hypothese ist als Methode der Da-
tenerfassung die systematische Beobachtung einzelner, durch Tonbandauf-
nahme konservierter Unterrichtsstunden gewahlt worden. Auf diese Weise
konnte fur die Beschreibung des Ist-Zustandes von Musikunterricht im Quer-
schnitt authentisches Datenmaterial gewonnen werden. Begleitend dazu sind
die dokumentierten Unterrichtsstunden durch Notizen zum Verhalten von
Lehrperson und Lerngruppe protokolliert worden. Diese wahrend der Stun-
denaufnahme erstellten Beobachtungsnotizen dienten vor allem dazu, die
Rekonstruierbarkeit der Unterrichtsstunden bei der Auswertung der Tonban-
der sicherzustellen. Jede aufgenommene Musikstunde ist zudem in einem
kurzen Interview von der beteiligten Lehrperson hinsichtlich ihres Ablaufs
kommentiert worden. Die wesentlichen Aspekte dieser Interviews sind eben-
falls stichpunktartig festgehalten worden. Von besonderem Interesse waren

dabei die folgenden Fragen:
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e Wie setzt sich die Lerngruppe zusammen? (Anzahl und Geschlecht
der Lernenden; Anteil der Lernenden ohne Deutsch als Mutterspra-
che; Anteil der Lernenden, die ein Instrument spielen.)

e Besitzt die Lehrperson eine fachliche Lehrbefahigung oder wird der
Unterricht fachfremd erteilt?

e Verlief die Unterrichtsstunde hinsichtlich der Verhaltens der Lernen-

den sowie der Lehrperson erwartungsgemaf?

Auch wenn durch die Stundenaufnahmen authentisches Unterrichtsmaterial
fur die Auswertung vorlag, muss doch die Einschrankung gemacht werden,
dass es sich bei den dokumentierten Unterrichtsstunden aufgrund der ange-
kindigten Beobachtungssituation um keine alltaglichen Stunden handeln
konnte, da alle Beteiligten bis hin zu den Erziehungsberechtigen der Lernen-
den um ihre Zustimmung fur die geplante Unterrichtsdokumentation gebeten
werden mussten und der Beobachtungstermin lange vorher angekundigt wor-
den ist. Von daher sind Verzerrungen sowohl hinsichtlich des Verhaltens von
Lehrperson und Lerngruppe als auch hinsichtlich der Planung und Vorberei-
tung der betreffenden Stunde durch die betreffende Lehrperson (,Vorzeige-
stunde®) nicht auszuschlielRen. Um dieses Problem zumindest ansatzweise
zu mindern, wurden die Musiklehrenden dartber informiert, dass diese Unter-
suchung das Ziel verfolgt, den Unterrichtsalltag im Fach Musik zu erfassen
und aufRergewdhnliche Unterrichtsstunden deshalb fir die Dokumentation
nicht von Interesse sind. Allen Betroffenen wurde die vertrauliche und ano-
nyme Behandlung der Daten selbstverstandlich zugesichert. Zudem sollte der
Kommentar der betreffenden Lehrperson zum Ablauf der Stunde zumindest
aus der personlichen Sicht dieser beteiligten Lehrpersonen andeuten, inwie-
weit sich der Mikrofoneffekt auf die Lerngruppe ausgewirkt hat. Doch auch
diese Kommentare bleiben aufgrund ihrer Subjektivitat als Malistab fur die
Alltaglichkeit der betreffenden Musikstunde letztendlich in ihrer Aussagekraft
zweifelhaft.

Zur quantitativen Untersuchung der Kapazitat der Musikunterrichts an

allen Dortmunder Schulen der Sekundarstufe | (mit Ausnahme der Sonder-



20

schulen) wurden dartber hinaus Daten des Landesamtes flr Statistik und
Datenverarbeitung Dusseldorf (LDS) verwendet. Dies geschah durch den
Vergleich der Kennwerte?® fiir die Variablen Geschlecht, Alter und fachliche
Lehrbefahigung der tatigen Lehrpersonen sowie fur die erteilten Unterrichts-
stunden je nach Schulform und Doppeljahrgangsstufe®®. Dabei kam den An-
gaben der Unterrichtsstunden im Fach Musik fur die Beschreibung des Ist-
Zustandes eine grof3ere Bedeutung als den Angaben zum Lehrpersonal zu,
da die Anzahl der zu erteilenden Musikstunden pro Lehrperson mitunter stark
differierte. Durch die Gegenuberstellung dieser Angaben fur die Schuljahre
1990/91, 1995/96 und 1997/98 wurde zudem die Entwicklung der Unterrichts-
kapazitat im Fach Musik wahrend eines Zeitraums von acht Jahren sichtbar
gemacht. Die Erhebung dieser Daten zur Kapazitat der Musikunterrichts war
als Informationshintergrund flir eine fundierte Beurteilung der Stichproben-

auswahl notwendig.

3.4.2 Stichprobenauswahl

Die Grundlage dieser empirischen Forschungsarbeit bilden 111 Unterrichts-
stunden® im Fach Musik, die im Zeitraum von Januar 1997 bis Marz 1998 an
allgemein bildenden Schulen Dortmunds in der Sekundarstufe | beobachtet
und per Tonband dokumentiert worden sind. Bei der Auswahl der Stichprobe
wurde angestrebt, von jeder Lehrkraft mindestens eine, jedoch nicht mehr als
drei Musikstunden aufzunehmen, da zu vermuten ist, dass der Musikunter-

richt durch den individuellen Lehrstil der einzelnen Lehrkrafte entscheidend

2 In den meisten Fillen handelte es sich dabei um den arithmetischen Mittelwert. In den Fillen, in
denen die Verwendung des arithmetischen Mittels aus statistischer Sicht problematisch schien (so bei
offensichtlichen ,,Ausreiflern®, d.h. extremen Werten), wurde dieser Wert durch den Median ersetzt.

29 Zwei aufeinanderfolgende Jahrgangsstufen wurden hier sowie bei allen weiteren Auswertungen der
Einfachheit halber zu jeweils einer Kategorie von Doppeljahrgangsstufen (5/6, 7/8, 9/10) zusammen-
gefasst, da der Musikunterricht an den meisten Schulen nur epochal, d. h. durchschnittlich jedes zweite
Schuljahr erteilt wurde. Vgl. dazu auch die Ausfithrungen zur Stichprobenauswahl im folgenden Kapi-
tel .

Unterrichtsdoppelstunden wurden hier wie Einzelstunden gewertet. Da die erteilten Doppelstunden
inhaltlich meist kohdrent waren, erschien es sinnvoll, sie in ganzer Linge aufzunehmen. Bei der Aus-
wertung wurden sie jedoch als "verldngerte Einzelstunden" behandelt, da die doppelte Beriicksichti-
gung ein und desselben Unterrichtsinhaltes das Bild verzerrt hitte.
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gepragt wird.*" Eine Beschrankung hinsichtlich der Jahrgangsstufen erschien
nicht sinnvoll, da sich der Musikunterricht an den einzelnen Schulen in Dort-
mund in der Quantitat stark unterschied und selten durchgangig erteilt wurde,
sodass bei einer Beschrankung auf einzelne Jahrgangsstufen keine hinrei-
chende Anzahl an Musikstunden hétte erfasst werden kénnen.** Zudem ist
die Zustimmung fir die Unterrichtsdokumentation seitens der betreffenden
Lehrperson bzw. der Schulleitung in zahlreichen Fallen verweigert worden.®?
Deshalb erschien es notwendig, jede Musikstunde, die dokumentiert werden
konnte, in die Stichprobenmenge aufzunehmen, um Uberhaupt eine hinrei-
chende Anzahl an Musikstunden zu erreichen. In den wenigen Fallen, in de-
nen eine Lehrperson in mehreren Jahrgangsstufen ihre Zustimmung zur Ton-
bandaufnahme gegeben hatte, ist nach dem Zufallsprinzip pro Doppeljahr-
gangsstufe und Lehrperson maximal eine Unterrichtsstunde ausgewahlt wor-
den.

Aufgrund der oben beschriebenen Gegebenheiten ist es nicht gelun-
gen, eine ausgewogene Verteilung in Hinsicht auf Schulform, Jahrgangsstufe,
fachliche Lehrbefahigung und Geschlecht der Lehrperson bei der Sammlung
des Datenmaterials zu erlangen. Vielmehr wurde darauf zugunsten einer groé-
Reren Gesamtzahl an Musikstunden bewusst verzichtet. Auch die Forderung
nach Reprasentativitat der Stichprobe konnte aus den oben genannten Grin-
den nur unzureichend erfullt werden. So sind die Stunden des Realschulbe-
reiches im Vergleich zu der Stundenkapazitat, die aus den Daten des Lan-
desamtes fur Datenverarbeitung und Statistik (LDS) ermittelt wurde, leicht
Uberreprasentiert, die Stunden des Gymnasialbereiches hingegen unterrep-

rasentiert. Bei den Doppeljahrgangsstufen ist die Orientierungsstufe leicht

3Vgl. die Untersuchungen von Schulten (1979) und von Pfeiffer (1994).

*’Dem Personalmangel im Fach Musik wird mit verschiedenen Losungen begegnet: An manchen
Schulen wird das Fach Musik nur epochal im Halbjahreswechsel mit Kunst angeboten, oder der Mu-
sikunterricht setzt (vor allem in der Mittelstufe) in ein bis mehreren Jahrgangsstufen ganzjahrlich aus
bzw. wird nur in ein bis zwei Jahrgangsstufen (meist Orientierungsstufe) erteilt. In einem Extremfall
ist tiberhaupt kein Musikunterricht gegeben worden.

33 Allen angesprochenen Lehrkriften wurde das Ziel der Erhebung, eine Bestandsaufnahme der Unter-
richtswirklichkeit im Fach Musik zu erstellen, im weitesten Sinn bekannt gegeben. Auf eine detaillierte
Beschreibung der geplanten Vorgehensweise wie zum Beispiel den Vergleich mit den Lehrplanvorga-
ben wurde hingegen verzichtet, um Verzerrungen des alltdglichen Unterrichtsbetriebs entgegenzuwir-
ken.
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Uberreprasentiert, wahrend die folgenden Jahrgangsstufen 7 bis 10 in der
Stichprobe zu schwach vertreten sind. Deutlich unterreprasentiert sind zudem
Musikstunden weiblicher Lehrkrafte sowie (vor allem im Hauptschulbereich)
fachfremd erteilte Musikstunden. Somit handelt es sich bei der Stichprobe um
keine kontrollierte, reprasentative Zufallsauswahl.

Da fachfremd erteilter Musikunterricht zum Schulalltag im Fach Musik
gehort, wurden auch solche Unterrichtsstunden bei der Unterrichtsdokumen-
tation berucksichtigt, die von einer Lehrperson ohne fachliche Lehrbefahigung
fur das Fach Musik erteilt worden sind. Diese Stunden wurden bei der Aus-
wertung nicht gesondert betrachtet, da sie insbesondere im Hauptschulbe-
reich unverzichtbarer Bestandteil des Unterrichtsalltags sind. Auf eine sys-
tematische Gegenuberstellung von fachspezifischem und fachfremdem Mu-
sikunterricht musste hingegen wegen des geringen Anteils von fachfremd
erteilten Musikstunden in der Gesamtstichprobe (7%) verzichtet werden. Ein
punktueller Vergleich konnte lediglich Hinweise fur die Hypothesengenerie-
rung liefern (vgl. Kap. 10.3).

Im Hinblick auf den Unterrichtsinhalt ist bei der Stichprobenauswahl
ebenfalls keine Vorauswahl getroffen worden, da dies bereits eine Vorgabe
darstellen wirde, die der Unterrichtsrealitat unter Umstanden nicht gerecht
werden wurde und die Ergebnisse dadurch verzerren kdnnte. Davon abgese-
hen war die Ermittlung der bevorzugten Unterrichtsinhalte und -gegenstande
in der Unterrichtspraxis gerade von besonderem Interesse fir die vorliegende

Untersuchung.

3.4.3 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Die dokumentierten Musikstunden sind anhand von grundlegenden Inhaltska-
tegorien vorstrukturiert und anschlieRend mit Hilfe des Statistikprogramms
SPSS analysiert worden.?* Im Blickpunkt dieser Auswertung standen neben

inhaltlichen und methodischen Aspekten einer Unterrichtsstunde auch ihre
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Randbedingungen wie Schulform, Jahrgangsstufe, fachliche Lehrbefahigung
der Lehrperson sowie GroRe und Beschaffenheit der Lerngruppe. Folgende

Aspekte sind als Inhaltskategorien bertcksichtigt worden:

e Schulform;

e Zugehdrigkeit zu einer Doppeljahrgangsstufe®;

e Fachliche Lehrbefahigung der Lehrperson;

e Lerngruppe (Gesamtanzahl, Anteil der Schulerinnen, Anteil der
Lernenden ohne Deutsch als Muttersprache, Anteil der Lernenden,
die ein Instrument spielen);

e [nhalt;

¢ Methodik und Sozialformen von Unterrichtsphasen;

e Arbeitsmittel und Medien;

o Redebeitrage von Lehrperson und Lernenden;

e Lehrplanvorgaben.

Bei den meisten Variablen handelte es sich um ein nominales Datenniveau
mit zwei Auspragungen (ja — nein), sodass in diesen Fallen nur die Ermittlung
von Haufigkeiten moglich war. Allenfalls bei den Daten zur Lerngruppenstarke
und Lerngruppenstruktur, zur Dauer von Arbeits- und Sozialformen sowie der
Quantitat der Redebeitrage konnten aufgrund des metrischen Datenniveaus
Kennwerte (Mittelwert bzw. Median) ermittelt werden.*®

Einige Einflussfaktoren wie zum Beispiel die Struktur der Einzugsge-
biete der einzelnen Schulen, das Schulklima sowie die Rolle einzelner, ver-
haltensauffalliger Schuiler oder Schilerinnen konnten aus methodischen
Grunden nicht eingebunden werden. Zudem ist auch auf eine ursprunglich
geplante Lehrwerkanalyse aus zwei Grinden verzichtet worden: Bei den
Stundenaufnahmen bzw. den darauf folgenden Nachbesprechungen mit den

betreffenden Lehrkraften ist deutlich geworden, dass nur wenige der beteilig-

** Die Auswertung orientierte sich in freier Form an den Hinweisen fiir die Beobachtung von Lern-
gruppen nach Cornell, Lindvall und Saupe. Vgl. dazu Ingenkamp / Parey, 1970, S. 710-713.

* Vgl. Anm. 29.

% vgl. Anm. 28.
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ten Lehrkrafte mit einem oder einigen wenigen Lehrwerken im Musikunterricht
arbeiten. Die Mehrzahl der befragten Musiklehrenden gaben in den Nachbe-
sprechungen an, ihr Unterrichtsmaterial fur das Fach Musik aus vielen ver-
schiedenen, zum Teil auch nicht-didaktischen Quellen wie z.B. der Presse,
der fachwissenschaftlichen Literatur oder auch durch personlichen Austausch
mit anderen Musiklehrenden zu beziehen bzw. selbst didaktisch auf-
zubereiten. Die Lehrwerke im Fach Musik scheinen daher im Musikunterricht
aller Jahrgangsstufen und Schulformen der Sekundarstufe | nur eine margi-
nale Rolle zu spielen. Von einer Lehrwerkanalyse ohne direkten Bezug zur
dokumentierten Unterrichtspraxis muss aus methodischer Hinsicht Abstand
genommen werden, da dies den Aufgaben musikpadagogischer Unterrichts-
forschung, deren Gegenstand die Unterrichtspraxis sein sollte, nicht in direk-
ter Weise entsprechen wiirde.>” Eine vom Unterrichtsgeschehen isolierte, im
Umfang hinreichende Lehrwerkanalyse wirde den Rahmen dieser Arbeit zu-
dem Uberschreiten.®

Daruber hinaus wurden die Tonbander mit den dokumentierten Unter-
richtsstunden zur eingehenden Behandlung des Leitaspekts ,Sprechen Uber
Musik® im Rahmen der Datenaufbereitung in ausgewahlten Ausztigen wortlich
transkribiert. Die weitere Analyse der erhobenen Unterrichtsdaten ging in fol-

genden zwei Etappen vor sich:

3.4.31 Qualitative Bestandsaufnahme der Unterrichtswirklichkeit

Die dokumentierten Unterrichtsstunden sind zunachst unabhangig von den

gultigen Lehrplanvorgaben im Hinblick auf die Aspekte Inhalt, Methodik, Ar-
beits- und Sozialformen, Form und Dauer der Redebeitrage von Lehrperson

37Vgl. Abel-Struth, ,,Deutsche Ansitze musikpadagogischer Unterrichtsforschung®, a.a.0., 1984, 227.
¥ Des Weiteren wiren folgende Aspekte fiir eine Weiterfiihrung dieser Untersuchung interessant: Zum
einen die landesweite Erhebung der betreffenden Daten zur Unterrichtswirklichkeit im Vergleich mit
den Dortmunder Ergebnissen, zum anderen der Vergleich mit der Unterrichtssituation in verwandten
Féachern wie Kunst. Abschlieend wire auch der Riickbezug der Ergebnisse in Form eines Fragebo-
gens an die Lehrkréfte im Sinne einer ,kommunikativen Validierung™ (Huber / Mandel, 1982) sinn-
voll, mit dem der Grad der Ubereinstimmung zwischen den gewonnenen Ergebnissen und dem subjek-
tiven Meinungsbild der Lehrkrifte ermittelt werden kdnnte.
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und Lernenden sowie Arbeitsmittel und Medien untersucht worden. Diese
Aspekte sind samt ihren verschiedenen Auspragungen auf der Basis der Un-
terrichtsbeobachtung als wesentliche Faktoren der beobachteten Musikstun-
den aus dem Datenmaterial erwachsen.

In inhaltlicher Hinsicht konnten funf Grundtypen von Musikunterricht
unterschieden werden, deren nahere Beschreibung im Zuge der Ergebnis-
darstellung in Kap. 6.1 erfolgt. Des Weiteren konnten fur den Bereich der Un-
terrichtsmethodik im weitesten Sinn obligate und optionale Unterrichtspha-
sen® voneinander unterschieden und in ihrer Dauer gemessen werden. Obli-
gate Unterrichtsphasen wie Organisation, Stérungen, Unterrichtsgesprach
und Lehrervortrag traten meist mehrfach in derselben Unterrichtstunde auf.
Die Dauer dieser einzelnen Phasenabschnitte wurde zu einer Gesamtdauer
addiert. Die Haufigkeit des Auftretens der obligaten Unterrichtsphasen pro
Unterrichtsstunde blieb bei der weiteren Auswertung unberucksichtigt. Von
besonderem Interesse vor allem im schulform- und jahrgangsstufenspezifi-
schen Vergleich war lediglich die Gesamtdauer der einzelnen obligaten Pha-
sen pro Musikstunde. Mit den optionalen Unterrichtsphasen wie Stillarbeit,
Musikrezeption oder Musikpraxis waren in der Regel zugleich typische Sozial-
formen wie Plenum, Einzel- oder Gruppenarbeit®® verkniipft, sodass die As-
pekte Arbeitsmethode und Sozialform im Untersuchungsabschnitt Unter-

richtsmethodik miteinander kombiniert worden sind.*'

% Die Bezeichnung ,,Unterrichtsphasen folgt hier nicht der géingigen Verwendung in der didaktischen
Literatur, wonach mit Phasen von Unterricht eher funktionelle Unterrichtsabschnitte bezeichnet wer-
den, die in jeder Unterrichtsstunde in unterschiedlicher Auspragung zu finden sind, d.h. zur typischen
Grundstruktur von Unterricht gehdren wie z. B. Einstieg, Erarbeitung, Ubung, Anwendung, Sicherung
etc. Fiir die Beschreibung der Unterrichtswirklichkeit ist die Angabe der Dauer dieser funktionellen
Phasen in Bezug auf Methodik, Sozialform etc. nicht sonderlich aussagekréftig. Deshalb sind hier mit
Unterrichtsphasen mit Ausnahme der obligaten Phasen ,,Organisation” und ,,Stdrung® vielmehr typi-
sche Unterrichtsabschnitte wie Unterrichtsgesprich, Musikrezeption etc. gemeint, die besondere me-
thodische Arbeitsformen umfassen. Dies hat nach Ansicht der Verfasserin bei der Beschreibung der
Unterrichtswirklichkeit im Fach Musik eine grofere Aussagekraft als die Messung rein funktioneller
Unterrichtsphasen wie ,,Erarbeitung und ,,Anwendung®, die {iber die unterrichtsmethodische Arbeits-
form keine Information enthalten.

** Hier und im Folgenden werden verschiedene Sozialformen der Stillarbeit wie Einzel- und Gruppen-
arbeit als gesonderte Kategorien unterschieden. Die Kategorie ,,Gruppenarbeit™ beinhaltet als Klein-
gruppenarbeitsform mit mindestens zwei Lernenden auch die Partnerarbeit.

* ' Wenn auch die Trennung von Methodik und Sozialform aus theoretischer Sicht durchaus berechtigt
ist, erschien sie bei der Untersuchung der dokumentierten Unterrichtsstunden unerheblich zu sein, da
vielfach stereotype Verbindungen von Arbeitsmethode und Sozialform zu beobachten waren. So wur-
den musikpraktische Ubungen nur mit einer Ausnahme in allen Fillen im Klassenplenum durchge-
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Ein weiterer Untersuchungsabschnitt widmete sich speziell den Kom-
munikationsprozessen im Musikunterricht, zum einen unter dem Gesichts-
punkt der Interaktion zwischen der Lehrperson und den Lernenden, zum an-
deren unter dem Leitaspekt der ,verbalen Musikreflexion“. Die Sprechbeitrage
von Lehrperson und Lernenden sind also nicht nur in quantitativer Hinsicht
durch ihre Dauer erfasst, sondern auch in ihrer Qualitdt untersucht worden.*?
Dazu wurden ausgewahlte Unterrichtsstunden in exemplarischen Auszuigen
wortlich transkribiert und im Hinblick auf Charakteristika der verbalen Musik-
reflexion analysiert. Dabei wurden die unterrichtsbezogenen, themengebun-
denen Redebeitrage der Lernenden zum einen im Hinblick auf ihre sprachli-
che Form und Ausfuhrlichkeit untersucht. Es wurde unterschieden, wie viele
AuRerungen der Lernenden satzfragmentarischer Art waren und in wie vielen
Fallen ausflhrliche Sprechbeitrage in vollstandigen Satzen zu verzeichnen
gewesen sind. Dieser Aspekt wurde nicht nur der Form halber untersucht.
Vielmehr stellt die sprachliche Form eines Sprechbeitrags ein wichtiges Indiz
fur den Stellenwert einer sprachlichen AuBerung im Gesprachszusammen-
hang dar. Zum gleichen Zweck wurden auch unterschiedliche Gesprachsfor-
men hinsichtlich des Lenkungsgrades durch die Lehrperson zwischen den
beiden Polen Lehrer- bzw. Schuilerzentrierung (wie z. B. der Lehrervortrag,
die Diskussion oder das Schulerreferat) unterschieden und in ihrer Haufigkeit
betrachtet. Des Weiteren wurden die unterrichtsbezogenen, themengebunde-
nen Sprechinhalte kategorisiert. Die dabei unterschiedenen Kategorien unter-
richtsbezogener Sprechinhalte korrespondieren mit den funf inhaltlichen
Grundkategorien des Musikunterrichts, die im Wesentlichen die Bereiche Mu-
siktheorie, Musikkunde, Musikpraxis, Werkanalyse und auRermusikalische
Bedingungen von Musik umfassen. Im letzten Schritt wurde die Art der ver-
wendeten Beschreibungsmuster bei der Reflexion der Wirkung von Musik
untersucht. Dies schien im Blick auf das curricular geforderte ,Sprechen Uber

Musik sowie auf die bei der Unterrichtsbeobachtung verzeichneten Schwie-

fiihrt. Lediglich in zwei Musikstunden konnten die Lernenden auch in Einzelarbeit musikpraktisch
téitig sein.

* In methodischer Hinsicht stiitzt sich die Analyse der Sprechbeitréige in modifizierter Form auf die
Ausfiihrungen zur Inhaltsanalyse von Huber / Mandl (1982). Bei der Entwicklung der Analysekatego-
rien fiir verbale Daten wurde die empirische Untersuchung von Weber (1972, 79-114) beriicksichtigt
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rigkeiten im sprachlichen Ausdruck Uber Gehortes notwendig zu sein. Dabei
ergaben sich wiederum funf Ober- und drei Unterkategorien, die in Relation
zu den Faktoren Schulform und Jahrgangsstufe gesetzt wurden.

Daruber hinaus war fur die Beschreibung der Stichprobe hinsichtlich
der betreffenden Lehrpersonen von Interesse, ob der Unterricht mit oder ohne
fachliche Lehrbefahigung erteilt wurde. Bei den Lerngruppen wurden die An-
gaben zur Gruppenstarke und —struktur (Gesamtanzahl, Geschlecht, Anteil
der Lernenden ohne Deutsch als Muttersprache sowie Anteil der Lernenden,
die ein Instrument spielen) miteinbezogen. Das Ziel dieser qualitativen Be-
standsaufnahme war es, zu ermitteln, wie sich die Unterrichtswirklichkeit in
diesen Aspekten darstellt und welche schulform- und jahrgangsstufenspezifi-

sche Besonderheiten diesbezlglich festzustellen sind.

3.4.3.2 Vergleich der Lehrplanvorgaben mit der Unterrichtspraxis

In Anlehnung an die zugrunde gelegte Hypothese sind die jeweils gultigen
Lehrplane des Faches Musik in Hinblick auf ihre wesentlichen didaktischen
Vorgaben klassifiziert und mit dem dokumentierten Datenmaterial verglichen
worden. Die Kernfrage dieses Untersuchungsteils war, inwieweit die Unter-
richtswirklichkeit in den dokumentierten Unterrichtsstunden von den theoreti-
schen Vorgaben der Lehrplane abweicht und inwiefern diese Differenzen von
den Einflussfaktoren ,Schulform® und ,Jahrgangsstufe® beeinflusst werden.
So wurden die dokumentierten Musikstunden mit Hilfe der vorliegenden Ton-
bander und Beobachtungsprotokolle dahin gehend untersucht, ob darin diese
Lehrplanvorgaben (zumindest ansatzweise) erfullt worden sind oder nicht.
Dazu standen allerdings nur zwei Auspragungen zur Verfugung, namlich ,er-
fullt oder ,nicht erfullt (nominales Datenniveau). Graduelle Unterschiede
hinsichtlich der Auspragungsintensitat im Sinne von ,besonders erflllt* oder
.kaum erfullt* wurden hierbei nicht weiter verfolgt, da eine solche Differenzie-
rung weitere messtechnische Probleme aufgeworfen hatte. Dieser Aspekt

fand jedoch in der inhaltsanalytischen Auswertung (vgl. Kap. 6) starkere Be-
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rucksichtigung. Das Ziel dieses Vergleiches von Lehrplanvorgaben und do-
kumentierten Musikstunden bestand darin zu ermitteln, welche inhaltlichen
oder unterrichtsmethodischen Vorgaben besonders haufig vernachlassigt
werden und inwieweit schulform- bzw. jahrgangsstufenspezifische Unter-

schiede dabei eine Rolle spielen.

4. Quantitat des Musikunterrichts in Dortmund
(1997/98)*
4.1 Lehrpersonal

Im Folgenden wird die Quantitat des Lehrpersonals im Fach Musik in den
Dortmunder Schulen der Sekundarstufe | beschrieben. Im Schuljahr 1997/98
war die Anzahl der Musiklehrenden an Gesamtschulen und Gymnasien am
héchsten. Die geringste Anzahl praktizierender Musiklehrkrafte war an Real-
schulen zu finden. Zudem ist an allen Schulformen mit Ausnahme des Haupt-
schulbereichs ein tendenzielles Ubergewicht méannlicher Lehrpersonen mit
Lehrbefahigung fur das Fach Musik zu verzeichnen. An den Hauptschulen ist
hingegen die herausragend hohe Anzahl weiblicher Musiklehrkrafte bemer-
kenswert, die das Fach Musik ohne fachliche Lehrbefahigung, d. h. fachfremd
unterrichteten. Einen systematischen Uberblick tiber die Anzahl der Musikleh-

renden nach Geschlecht und Lehrbefihigung liefert die folgende Ubersicht:**

* Den folgenden Ausfiihrungen liegen die Daten des Landesamtes fiir Datenverarbeitung und Statistik
Diisseldorf zugrunde.

* Diese Werte beziehen sich auf die Anzahl der Lehrpersonen. Sie sagen noch nichts iiber die Anzahl
der tatsdchlich erteilten Musikstunden pro Lehrperson aus. Dieser Untersuchungsaspekt wird gesondert
im folgenden Unterkapitel behandelt. Insgesamt betrachtet sind die Angaben iiber die tatsachlich erteil-
ten Unterrichtsstunden im Fach Musik fiir das Bild der Unterrichtswirklichkeit aufschlussreicher als
die Daten zum Lehrpersonal. Der Vollstindigkeit halber wird hier sowohl die Kapazitét des Lehrper-
sonals als auch der erteilten Unterrichtsstunden aufgefiihrt.
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(Schuljahr 1997/98)
Anzahl Anzahl der Musiklehrenden Summe d.
weibl. Lp. | ménnl. Lp. | weibl. Lp. | ménnl. o
der mit fachl. |mit fachl. |ohne Lp. ohne Musik
Schulform | Schulen | Lehrbefdh | Lehrbefd- | fachl. fachl. lehrenden
igung higung Lehrbefdh | Lehrbefa-
igung higung
Hauptschule 16 4 8 17 9 38 (22%)
Realschule 12 12 15 2 3 32 (19%)
Gymnasium 15 16 20 6 5 47 (27%)
Gesamt- 8 19 21 8 7 55 (32%)
schule
Summe 51 51 64 33 24 172
(30%) (37%) (19%) (14%) (100%)
Tab.1: Quantitit der Musiklehrenden nach Geschlecht und fachlicher Lehrbeféhigung der Lehrperson

An den Hauptschulen war die Anzahl weiblicher Lehrpersonen fir das Fach
Musik um ca. 5% groRer als die Summe der mannlichen Kollegen. Dagegen
gab es an Realschulen und Gymnasien einen leichten Uberschuss mannli-
cher Kollegen im Fach Musik (3% bzw. 5%), wahrend sich die Verteilung der
Musiklehrenden an Gesamtschulen mit einem minimalen Uberschuss mannli-
cher Kollegen von 1% als nahezu gleich gewichtet erwies.

Der Anteil fachfremd unterrichtender Lehrkrafte im Fach Musik war an
den Hauptschulen insgesamt deutlich héher als an den Ubrigen Schulformen.
Mehr als zwei von drei Musiklehrenden erteilten das Fach Musik an Haupt-
schulen ohne fachliche Lehrbefahigung. An den anderen Schulformen lag der
Anteil fachfremder Musiklehrkrafte jeweils unter 30%, im Realschulbereich
sogar bei knapp 20%.

Das Durchschnittsalter lag insgesamt bei 44,5 Jahren. Aus schulspezi-
fischer Sicht war das Durchschnittsalter an den Hauptschulen mit 48 Jahren

am hochsten und an den Realschulen mit 42 Jahren am niedrigsten.
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4.2 PlanmaBige Unterrichtsstunden®®

Der grofdte Anteil an Musikunterricht stand im Gymnasialbereich auf dem
Stundenplan. Den geringsten Anteil an Musikstunden wiesen hingegen die
Hauptschulen auf. Mit Ausnahme des Gesamtschulbereichs sollte der Musik-
unterricht in den meisten Fallen von einer mannlichen Lehrkraft mit fachlicher
Lehrbefahigung erteilt worden sein. An den Gesamtschulen war das Verhalt-
nis der Musikstunden weiblicher und mannlicher Lehrpersonen ausgewogen.
Der Anteil der fachfremd zu erteilenden Musikstunden war hingegen an den
Hauptschulen mit Abstand am hoéchsten, wobei der gréfite Anteil davon
planmafRig von weiblichen Lehrkraften Gbernommen werden sollte. An den
Ubrigen Schulformen lag der durchschnittliche Anteil fachfremd zu erteilender
Musikstunden unter 16%, im Realschulbereich sogar bei 7%. Eine detaillierte
Ubersicht Uber die Anzahl der planmaRig zu erteilenden Unterrichtsstunden
im Fach Musik an den allgemein bildenden Schulen der Sekundarstufe | in
Dortmund liefert die folgende Tab. 2:

Musikwochenstunden in der Dortmunder Sekundarstufe |

(Schuljahr 1997/98)
Anzahl der Wochenstunden im Fach Musik
weibl. Lp. |ménnl. Lp. |weibl. Lp. |ménnl. Lp. | Summe der Wo-
mit fachl. | mit fachl. |ohne fachl. | ohne fachl. | chenstunden im
Schulform |Lehrbefd- |Lehrbefd- |Lehrbefd- |Lehrbefa- Fach Musik

higung higung higung higung
Hauptschule 19 70 51 22 162 (12,2%)
Realschule 126 183 7 10 326 (24,7%)
Gymnasium 207 259 33 24 523 (39,6%)
Gesamtschule 132 131 23 25 311 (23,5%)
Summe 484 643 114 81 1322

(36,6%) (48,6%) (8,6%) (6,2%) (100%)

Tab. 2: PlanmiBige Anzahl der Wochenstunden im Fach Musik nach Geschlecht und fachlicher
Lehrbefahigung der Lehrperson

* Die Ausfiihrungen zu den Unterrichtsstunden im Fach Musik betreffen die planméBig vorgesehenen
Wochenstunden. Uber die Hohe der Ausfallsquote bzw. iiber die Quantitit des tatsichlich erteilten
Unterrichts wurden keine Angaben eingeholt.
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Hinsichtlich der Verteilung der Stundenkapazitat auf die einzelnen Doppel-
jahrgangsstufen ist vor allem bei den Schulformen Hauptschule, Realschule
und Gymnasium sowie in geringerem Mal} auch bei den Gesamtschulen ein
deutlicher Schwerpunkt auf der Orientierungsstufe 5/6 erkennbar. Zugleich
sind an Realschulen und Gymnasien auffallende Unterrichtsklirzungen in den
Jahrgangsstufen 7/8 im Fach Musik erkennbar. An den Gesamtschulen ist
zudem ab Jahrgangsstufe 7 verstarkt fachfremder Musikunterricht eingesetzt

worden (vgl. Tab. 3):

Musikwochenstunden pro Doppeljahrgangsstufe
(Schuljahr 1997/98)

Anteil der erteilten Musikstunden pro Doppeljahrgangsstufe
5/6 7/8 9/10

Schulform lehr- fach- lehr- fach- lehr- fach-
befihigt fremd befahigt fremd befihigt fremd
Hauptschulen 21,5% 22,1% 18,4% 9,5% 16,5% 12,0%
Realschulen 53,7% 3,3% 15,3% 0,3% 26,0% 1,3%
Gymnasien 46,1% 11,6% 14,7% 1,0% 25,1% 1,5%
Gesamtschulen | 33,5% 3,6% 17,3% 13,3% 20,6% 9.3%

Tab. 3: PlanméBige Musikwochenstunden nach Schulform, Doppeljahrgangsstufe und fachlicher
Lehrbefahigung der Lehrperson

4.3 Entwicklung in den 90er Jahren

Von den Unterrichtskirzungen im Fach Musik ist in den Schuljahren 1990/91
bis 1997/98 vor allem der Hauptschulbereich in Dortmund betroffen gewesen.
Dort ist das Fach Musik mit einer Verringerung des Lehrpersonals um 40%
sowie einer Kurzung der Musikwochenstunden um 32% im Facherdurch-

schnitt (jeweils 25% bei Lehrpersonal und Unterrichtsstunden) auffallend
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stark betroffen gewesen. Die Klrzungen an Hauptschulen betrafen vor allem
den fachfremd zu erteilenden Musikunterricht. Die Anzahl der Lernenden mit
Musikunterricht ist von 75% auf 37% gefallen. Im Schuljahr 1997/98 erhielt
damit nur ca. jeder dritte Hauptschuler Musikunterricht. Zudem ist die gesam-
te Schileranzahl im Hauptschulbereich um 18% gesunken. Funf der 21
Hauptschulen sind deshalb geschlossen worden.

An den Realschulen ist dagegen die Anzahl der Musiklehrenden um
6% gestiegen. Diesem leichten Anstieg steht eine starke Zunahme der plan-
mafig zu erteilenden Musikwochenstunden um 44% gegenlber. Das bedeu-
tet, dass die Musiklehrenden mit einer hoheren Stundenzahl fur das Fach
Musik eingesetzt wurden als in den Jahren zuvor. Dennoch ist der Anteil der
Lernenden mit Musikunterricht in demselben Zeitraum geringfiigig gesunken.
Dies ist darauf zurlckzufUhren, dass sich die gesamte Schileranzahl im
Dortmunder Realschulbereich um 30% als Folge der ,Hauptschulflucht® er-
hoht hat. Im Schuljahr 1997/98 erhielten immerhin rund 60% der Lernenden
Musikunterricht. Diese fur das Fach Musik im Realschulbereich positive Ent-
wicklung steht in deutlichem Gegensatz zu den Unterrichtskirzungen im Fa-
cherdurchschnitt (jeweils 27% bei Lehrpersonal und Unterrichtsstunden). Die
Erhohung im Fach Musik betraf hier insbesondere den Anteil der mit fachli-
cher Lehrbefahigung zu erteilenden Musikstunden bzw. den Anteil der Musik-
fachlehrenden, dabei vor allem die Anzahl und Stundenzahl weiblicher Lehr-
personen. Die Stundenzahl und Anzahl der fachfremd unterrichtenden, mann-
lichen Kollegen hat sich im Gegenzug deutlich verringert. Im besagten Zeit-
raum ist eine von 13 Realschulen geschlossen worden.

Im Gymnasialbereich hat sich die Anzahl der Musiklehrkrafte um 11%
erhoht. Dabei sind verstarkt Lehrende ohne fachliche Lehrbefahigung fur das
Fach Musik als fachfremde Musiklehrende hinzugekommen. Im Kontrast dazu
hat sich die Summe des gesamten Lehrpersonals im Facherdurchschnitt um
13% verringert. Trotz dieses Zuwachses an Lehrpersonal im Fach Musik ist
die Anzahl der planmafig zu erteilenden Musikwochenstunden um 6% redu-
ziert worden. Die Unterrichtskirzung betraf vor allem die mit fachlicher Lehr-

befahigung zu erteilenden Musikstunden. Im Gegenzug dazu hat sich der An-
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teil fachfremd erteilter Musikstunden erhoht. Das bedeutet, dass die Unter-
richtskirzungen im Fach Musik von fachfremden Lehrkraften aufgefangen
werden sollten, die das Fach Musik nur mit vergleichsweise wenigen Wo-
chenstunden unterrichteten. Dementsprechend hat sich der Anteil der Ler-
nenden im Fach Musik um 2% auf 45% geringflgig verringert, wohingegen
die Gesamtschulerzahl um 10% gestiegen ist. Insgesamt steht die Stunden-
reduzierung im Fach Musik von 6% jedoch durchaus im Verhaltnis zu den
Unterrichtskirzungen im Facherdurchschnitt. Zwei von 17 Gymnasien sind in
diesem Zeitraum geschlossen worden.

Eine ahnliche Entwicklung ist auch im Gesamtschulbereich festzustel-
len. Die Zahl der Musiklehrenden ist geringflugig gestiegen, wahrend sich die
Anzahl der planmafig zu erteilenden Musikstunden leicht verringert hat. Im
Gegensatz dazu ist die Stundenanzahl im Facherdurchschnitt um 3% gestie-
gen. Das heil’t, dass die Musiklehrenden im einzelnen mit weniger Stunden
im Fach Musik eingesetzt worden sind und der Musikunterricht durch eine
groRere Anzahl von fachfremden Musiklehrenden aufrecht gehalten werden
sollte. Der Anteil der Lernenden mit Musikunterricht ist dementsprechend um
15% auf 48% gesunken, wobei allerdings auch die Gesamtschuilerzahl um
13% gestiegen ist. Das bedeutet, dass im Schuljahr 1997/98 nur knapp jeder
zweite Gesamtschuler Musikunterricht erhalten hat. Damit ist das Fach Musik
auch an Gesamtschulen im Fachervergleich von Uberdurchschnittlichen Un-
terrichtskirzungen betroffen gewesen. Im besagten Zeitraum ist neben den
sieben bestehenden noch eine weitere Gesamtschulen eroffnet worden.

Insgesamt betrachtet ist das Fach Musik an den Dortmunder Haupt-
schulen im Schulformvergleich von aufiergewohnlich hohen Kirzungen so-
wohl in Bezug auf die Lehrkrafte als auch auf die Stundenzahl betroffen ge-
wesen. An den Realschulen ist das Fach Musik hingegen am starksten von
Unterrichtskirzungen bewahrt geblieben. Dort ist dem hohen Zuwachs der
Gesamtschuleranzahl mit einem deutlichen Anstieg der planmalig zu ertei-
lenden Musikwochenstunden von Lehrkraften mit fachlicher Lehrbefahigung

begegnet worden. An den Gymnasien und Gesamtschulen ist versucht wor-
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den, die Unterrichtskiirzungen durch vermehrten Einsatz fachfremder Lehr-

krafte im Fach Musik zu mindern.

5. Beschreibung der Stichprobe

5.1 Lehrpersonal und dokumentierte Unterrichtsstunden

Insgesamt wurden 111 Musikstunden der Sekundarstufe | im Schuljahr
1997/98 aufgenommen und ausgewertet. Das sind ca. 8,4% aller erteilten
Wochenstunden im Fach Musik an allen allgemein bildenden Schulen der
Sekundarstufe | in Dortmund mit Ausnahme der Sonderschulen. Rund 61%
aller allgemein bildenden Schulen und ca. 35% aller im betreffenden Zeitraum
tatigen Musiklehrenden waren an der Untersuchung beteiligt. Dabei waren
43% der Musikkollegen mit zwei Unterrichtsstunden an der Untersuchung
beteiligt, 41% trugen eine Musikstunde bei, und nur 16% der Lehrkrafte wa-
ren mit drei Musikstunden vertreten. Innerhalb der dokumentierten und aus-
gewerteten Musikstunden sind die Stunden des Hauptschulbereichs sowie
die Stunden der Jahrgangsstufen 7/8 am schwachsten vertreten. Am haufigs-
ten konnten Musikstunden aus der Orientierungsstufe 5/6 beobachtet werden.
Die folgende Tabelle liefert eine genaue Ubersicht iber die dokumentierte

Stundenanzahl pro Schulform und Jahrgangsstufe:
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Anzahl der dokumentierten Musikstunden

Anzahl der dokumentierten Musikstunden
pro Doppeljahrgangsstufe
Schulform 5/6 7/8 9/10 Summe
Hauptschule 9 5 5 19 (17%)
Realschule 14 8 11 33 (30%)
Gymnasium 14 6 11 31 (28%)
Gesamtschule 13 8 7 28 (25%)
Summe 50 (45%) 27 (24%) 34 (31%) 111 (100%)

Tab.4:  Musikstunden der Stichprobe nach Schulform und Doppeljahrgangsstufe

Knapp zwei Drittel der dokumentierten Stunden sind von mannlichen Lehr-
personen erteilt worden. Der Anteil fachfremd erteilter Musikstunden liegt ins-
gesamt bei 7%. Allerdings sind in diesem Wert betrachtliche schulformab-
hangige Unterschiede enthalten. Rund ein Viertel der dokumentierten Stun-
den des Hauptschulbereichs ist ohne fachliche Lehrbefahigung erteilt worden.
Von den aufgezeichneten Stunden des Gymnasialbereichs sind 10% fach-
fremd unterrichtet worden. Hingegen konnte im Real- und Gesamtschulbe-
reich keine einzige fachfremd durchgeflihrte Stunde beobachtet werden.
Damit entspricht die Stichprobe lediglich in der Tendenz der Grundge-
samtheit gemald der ermittelten Daten fur die Quantitat der Unterrichtswo-
chenstunden im Fach Musik. Folgende Abweichung zwischen der Struktur
der Stichprobe und der Grundgesamtheit im Schuljahr 1997/98 sind im Detail
anzumerken: Die Musikstunden aus dem Realschulbereich sind quantitativ
leicht Uberreprasentiert, die Stunden des Gymnasialbereichs hingegen unter-
reprasentiert. Die Gesamtschulen und vielmehr noch die Hauptschulen sind
im Gegensatz dazu in der Stichprobe starker reprasentiert. Im Hinblick auf die
einzelnen Doppeljahrgangsstufen sind die Stunden aus der Orientierungsstu-
fe in der Stichprobe starker vertreten als in der Grundgesamtheit. Demge-

genuber sind die Stunden der Jahrgangsstufen 7 bis 10 leicht unterreprasen-
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tiert. Eine groRere Diskrepanz stellt sich zudem im Hinblick auf die
Geschlechtsspezifik dar: Nur ca. ein Drittel der dokumentierten Musikstunden
aus der Stichprobe sind von weiblichen Lehrpersonen erteilt worden. Demge-
genuber stellt sich die geschlechtsspezifische Verteilung in der Grundge-
samtheit durchaus ausgewogen dar. Des Weiteren ist die Anzahl der fach-
fremd erteilten Stunden in der Stichprobe insbesondere im Vergleich zu den

Daten aus dem Hauptschulbereich deutlich unterrepréasentiert.*®

5.2 Lerngruppen

Insgesamt befanden sich in den besuchten Lerngruppen im Durchschnitt 27
Lernende, in den Jahrgangsstufen 9/10 tendenziell weniger. Knapp die Halfte
der Lernenden waren weiblich (48%). Der Anteil der Lernenden ohne Deutsch
als Muttersprache lag mit durchschnittlich vier Lernenden bei 15%. In der Re-
gel konnten ca. drei Teilnehmende ein Instrument spielen (11%). Das Verhal-
ten der Lerngruppe ist von der jeweiligen betreffenden Lehrperson nach der
Unterrichtsdokumentation in der Mehrzahl der Falle als erwartungsgemalf}
eingeschatzt worden (61%). In rund einem Viertel der Falle ist es als ge-
hemmter als sonst bewertet worden. Nur in wenigen Fallen erschien es der
Lehrperson lebhafter als sonst (13%). Diese Durchschnittswerte beinhalten
jedoch zum Teil wesentliche schulformabhangige Besonderheiten, die aus

der folgenden Ubersicht ersichtlich sind:

% Zur Problematik der Stichprobenauswahl vgl. Kap. 3.4.2.
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Lerngruppenstrukturen in der Stichprobe

Lernende pro Anteil der Anteil der Ler- | Anteil der Ler-
Schulform Gruppe Schiilerinnen nenden ohne | nenden, die ein
Deutsch als Instrument
Muttersprache spielen
Hauptschule 20 40% 40% (>5%)"’
Realschule 27 52% 11% 14%
Gymnasium 28 57% 3% 39%
Gesamtschule 27 45% 15% 11%
Gesamt- 27 48% 15% 11%
durchschnitt
Tab. 5:  Struktur der Lerngruppen in den dokumentierten Musikstunden nach Anzahl, Geschlecht

sowie den Anteilen der Ausldnderkinder und der ,,Instrumentalisten‘

Folgende schulformabhangigen Abweichung vom Gesamtdurchschnitt sind
besonders eklatant: Die durchschnittiche Anzahl der Lernenden pro Lern-
gruppe war mit 20 Lernenden in den Klassen des Hauptschulbereiches ge-
genuber einem Gesamtdurchschnitt von 27 Schuilerinnen und Schilern in der
Stichprobe auffallend niedrig. Ebenso fielen die Anteile der Schilerinnen pro
Lerngruppe sowie der Lernenden, die in ihrer Freizeit musizierten, in den do-
kumentierten Stunden des Hauptschulbereichs geringer aus als im Gesamt-
durchschnitt der Stichprobe. Dagegen war dort der Anteil der Lernenden ohne
Deutsch als Muttersprache mit 40% auffallend hoch. Bei den Werten des
Gymnasialbereichs hingegen sind die Uberdurchschnittlich hohen Anteile der
Schulerinnen und der Lernenden, die in ihrer Freizeit musizierten, sowie die
Uberaus geringe Auslanderquote bezeichnend. Im Realschulbereich ist der
leicht héhere Anteil an Schuilerinnen und an musizierenden Lernenden sowie
die geringere Auslanderquote anzumerken. Die Werte des Gesamtschulbe-

reichs stimmen im Gegensatz dazu in auffallend genauer Weise mit dem Ge-

*"In elf der 19 besuchten Hauptschulklassen konnte kein Schiiler ein Instrument spielen, in den restli-
chen Klassen befanden sich durchschnittlich zwei bis drei Lernende, die ein Instrument spielen konn-
ten. Insgesamt ergibt sich daraus ein Mittelwert von 5%, wobei dieses statistische Mal} hier in Anbet-
racht der vorliegenden Werteverteilung mit elf von 19 Nullwerten nur bedingt aussagekréftig ist.
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samtdurchschnitt der Stichprobe Uberein. Lediglich der Anteil der Schulerin-
nen ist hier etwas niedriger. Damit ist der Gesamtschulbereich in Bezug auf
die Lerngruppenstruktur in weitgehender Entsprechung mit dem Gesamt-
durchschnitt zwischen Hauptschule und Realschule anzusiedeln.

Die Kommentare der beteiligten Lehrpersonen nach den beobachteten
Unterrichtsstunden wiesen an Hauptschulen im Gegensatz zu den Ubrigen
Schulformen darauf hin, dass das Verhalten der Lerngruppe durch die Anwe-
senheit einer fremden Person sowie die Aufnahmesituation mit dem sichtba-
ren Mikrofon in mehr als der Halfte der Stunden beeinflusst worden ist. Dabei
zeigten die Lernenden sich meist gehemmter als sonst. Nur in wenigen Fallen

ist ein lebhafteres Verhalten der Schiler attestiert worden.

6. Auswertung der dokumentierten Unterrichts-
stunden
6.1 Inhaltliche Unterrichtskategorien im Fach Musik

Auf der Grundlage einer inhaltsanalytischen Auswertung lasst sich das unter-
suchte Datenmaterial in vier Grundkategorien einteilen, die in den jeweiligen
Unterrichtsstunden im Vordergrund standen. Die Einordnung der einzelnen
Unterrichtsstunden in diese Grundkategorien erfolgte in Anlehnung an den
inhaltlich-methodischen Schwerpunkt der Stunde. Inhaltliche Unterrichtsas-
pekte sind bei der Kategorienbildung den methodischen vorangestellt worden.
In den meisten Fallen waren Elemente von zwei bis drei Kategorien miteinan-
der verwoben, wobei ein Element meist eindeutig dominierte und fur die kate-
goriale Zuordnung ausschlaggebend war. Die folgende systematische Unter-
scheidung ist allein aus dem Datenmaterial gewonnen worden und orientiert

sich nicht an den Lehrplanvorgaben. Die vier Inhaltskategorien lauten:
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Inhaltliche Unterrichtskategorien

*Elementare Musiklehre
*Instrumentenkunde und Akustik

*Musikpraxis
*Musikbetrachtung mit den
Schwerpunkten:
a) exemplarische b) auBBermusikalische
Werkanalyse Bedingungen von
Musik
Schaubild 1: Grundkategorien der Unterrichtsinhalte im Musikunterricht

Die Kategorie ,Musikalische Elementarlehre umfasst musiktheoretische In-
halte und davon ableitbare musikalische Ordnungssysteme sowie Notations-
formen von Musik. Als konkrete Inhalte dieser Kategorie aus der Unterrichts-
praxis sind hier in erster Linie Klangeigenschaften, Intervalle und Skalen zu
nennen. Zu der Inhaltskategorie ,Instrumentenkunde und Akustik® gehoren
die materiellen und akustischen Grundlagen der Klangerzeugung wie z. B.
das Material und die Bauweise eines Instruments sowie die Art der Toner-
zeugung unter Berlcksichtigung der physikalisch-akustischen Vorgange. Die
beiden Kategorien ,Musikalische Elementarlehre® und ,Instrumentenkunde
und Akustik“ sind in den untersuchten Stunden des Ofteren miteinander ver-
knUpft worden. Die Kategorie ,Musikpraxis“ beinhaltet sowohl die klangliche

Realisation vorgegebener Lieder und Arrangements wie auch (allerdings sel-
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tener) den kreativen Umgang mit musikalischem Material beim Erfinden oder
Verandern von Musik.*®

Innerhalb der Kategorie ,Musikbetrachtung® kristallisierten sich zwei
Schwerpunkte heraus, von denen einer in den betreffenden Musikstunden
jeweils gegenuber dem anderen dominierend gewesen ist: Bei dem Schwer-
punkt ,exemplarische Werkanalyse® wurde ein Werkbeispiel exemplarisch fur
eine bestimmte musikalische Gattung, Stilrichtung bzw. Epoche oder fur ei-
nen bestimmten Komponisten eingehend im Hinblick auf seine musikalische
Form und Struktur, den Ausdruckscharakter und gegebenenfalls auch die
Instrumentation untersucht. Bei sprachlich gebundener Musik wurden auch
Text- bzw. Handlungsinhalt erortert. Die sozialen oder historischen Bedin-
gungen dieser Musik blieben gegenuber den werkimmanenten Inhalten weit-
gehend unbericksichtigt. Diese standen vielmehr bei den Unterrichtsstunden
mit dem Schwerpunkt ,aul3ermusikalische Bedingungen von Musik® im Mittel-
punkt. Anhand von Texten oder Filmen wurden die sozialen, historischen und
biographischen Bedingungen und Funktionen von Musik beleuchtet. Musik-
beispiele dienten dabei lediglich der klanglichen Verdeutlichung und wurden
nicht weitergehend analysiert. Die meisten Stunden der Ubergeordneten Ka-
tegorie ,Musikbetrachtung” weisen aufgrund ihres speziellen Schwerpunktes
eine eindeutige Zugehdrigkeit zu einer der beiden folgenden Unterkategorien
auf. Lediglich in zwei Fallen traten beide Schwerpunktbildungen in etwa glei-
chem Verhaltnis zueinander auf, sodass eine eindeutige Entscheidung nicht
moglich gewesen ist. Diese beiden Falle sind beiden Unterkategorien zuge-
ordnet worden. Die prozentuale Verteilung der dokumentierten Unterrichts-
stunden auf die unterschiedenen Unterrichtskategorien sieht in der Gegen-

Uberstellung der vier Schulformen folgendermalfen aus:

* Der Begriff ,,Musikpraxis“ kann je nach Perspektive sowohl einen Unterrichtsinhalt, eine Methode
sowie eine Unterrichtsphase bezeichnen. Im vorliegenden Zusammenhang wird der Begriff ,,Musik-
praxis‘ in unterrichtsinhaltlichem Sinn verwendet.
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Inhaltliche Unterrichtskategorien und Schulform:

Elementare | Instrumen- | Musikpraxis Musikbetrachtung
Musiklehre | tenkunde u. Exemplari- | Aullermus.
Akustik sche Werk- | Bedingun-
Schulform analyse gen von
Musik
Hauptschule 11% 26% 26% 21% 16%
Realschule 18% 6% 18% 27,5% 30,5%
Gymnasium 30% 3% 16% 32% 19%
Gesamtschule 21,5% 21,5% 14% 25% 18%
Gesamt 20% 14% 18,5% 26,5% 21%

Tab.6:  Anteil der Unterrichtsstunden pro Schulform, die auf die unterschiedenen inhaltlichen Un-
terrichtskategorien entfallen.

Im Hauptschulbereich waren die Kategorien ,Akustik und Instrumentenkun-
de‘, ,Musikpraxis“ und ,Musikbetrachtung“ mit dem Schwerpunkt ,exemplari-
sche Werkanalyse“ zu annahernd gleichen Teilen (21% bis 26%) am starks-
ten vertreten. Im Realschulbereich war hingegen eine deutliche Akzentuie-
rung der Ubergeordneten Kategorien der ,Musikbetrachtung“ zu verzeichnen,
wobei der Schwerpunkt ,aulermusikalische Bedingungen von Musik gegen-
Uber dem Schwerpunkt ,exemplarische Werkanalyse® leicht GUberwog. Auffal-
lend selten war dort hingegen die Kategorie ,,Akustik und Instrumentenkunde®
vertreten. In den Stunden des Gymnasialbereichs waren in erster Linie die
Kategorien ,Elementare Musiklehre* sowie die ,exemplarische Werkanalyse*
als Schwerpunkt der Kategorie ,Musikbetrachtung“ mit jeweils 30% bzw. 32%
besonders stark reprasentiert, wahrend hier die Kategorie ,Akustik und In-
strumentenkunde® mit 3% nur marginal vertreten war. Die Stunden des Ge-
samtschulbereichs sind dagegen relativ ausgewogen auf die einzelnen Kate-
gorien verteilt, wobei auch hier der Schwerpunkt ,exemplarische Werkanaly-

se” am haufigsten zu verzeichnen gewesen ist.
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Insgesamt nahm die Musikbetrachtung bei allen Schulformen eindeutig
den groRten Anteil ein. Dabei lag — mit Ausnahme des Realschulbereichs —
ein deutlicher quantitativer Schwerpunkt bei der exemplarischen Werkanaly-
se. DarlUber hinaus sind folgende Tendenzen erkennbar: Die Unterrichtskate-
gorie ,Elementare Musiklehre“ war in den Stunden der Real- und Gesamt-
schulen sowie vor allem der Gymnasien vergleichsweise stark vertreten, wah-
rend dieser Inhaltsbereich in den Hauptschulstunden die geringste Berlck-
sichtigung fand. Die Kategorie ,Instrumentenkunde und Akustik“ war in den
Stunden der Realschulen und der Gymnasien auffallend schwach vertreten,
wohingegen sie im Hauptschul- und Gesamtschulbereich Uberaus stark rep-
rasentiert war. Die Kategorie ,Musikpraxis“ stellte vornehmlich im Haupt-
schulbereich einen deutlichen Unterrichtsschwerpunkt dar. In den Stunden
der Ubrigen Schulformen war diese Kategorie dagegen nur in mittlerem Male
vertreten.*

Eine systematische Verknupfung von Jahrgangstufe und Unterrichtska-
tegorie konnte nicht festgestellt werden. Dagegen war ein Zusammenhang
zwischen der Lehrperson und der inhaltlichen Unterrichtskategorie durchaus
zu verzeichnen, demnach eine Lehrperson hinsichtlich der Wahl des Unter-
richtsinhalts sowie der Unterrichtsgestaltung einen individuellen Lehrstil aus-
pragt, der trotz unterschiedlicher aul3erer Gegebenheiten wie Lerngruppen-
beschaffenheit, Jahrgangstufe und Curriculum bis zu einem gewissen Grad
beibehalten wird.

Im Folgenden wird die unterrichtsmethodische Gestaltung der behan-
delten Unterrichtsinhalte konkreter beschrieben. Die Unterrichtsstunden der
Kategorie ,Elementare Musiklehre“ waren unabhangig von ihrer jeweiligen
Schulformenzugehdrigkeit durchgangig vom handlungsorientierten Prinzip

gepragt. Die Unterrichtsinhalte dieser Kategorie wurden nicht nur theoretisch

¥ Der relativ geringe Wert von 14% im Gesamtschulbereich ist unter Vorbehalt zu betrachten: Er
beinhaltet nur die Fille, in denen das gemeinsame Musizieren eindeutig im Mittelpunkt des Unterrichts
stand. Dariiber hinaus wurden in den dokumentierten Gesamtschulstunden iiberaus haufig musikprakti-
sche Ubungen im Sinne einer handlungsorientierten Verfahrensweise in den Unterrichts eingebettet.
Diese Fille sind in dieser Zahl nicht enthalten, da sie das methodische Unterrichtsprinzip dieser Stun-
den kennzeichnen, aber nicht den Hauptinhalt des Unterrichts im eigentlichen Sinne darstellen. Damit
lag der Anteil musikpraktischer Ubungen im Gesamtschulbereich eigentlich héher, als es dieser Pro-
zentangabe zu entnehmen ist.
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besprochen, sondern auch in Verbindung mit musikpraktischen Ubungen er-
arbeitet. Als Instrumente wurden dazu hauptsachlich Xylophone oder Key-
boards verwendet. Mit Ausnahme des Hauptschulbereichs stammen die
Stunden aus dieser Inhaltskategorie Uberwiegend aus den Jahrgangsstufen
5/6.

Hinsichtlich der Auswahl und der didaktischen Gestaltung der Inhalte
unterschieden sich die Stunden der einzelnen Schulformen hauptsachlich im
Komplexitatsgrad der behandelten Inhalte voneinander. So standen in den
Stunden des Hauptschulbereichs vorwiegend kurze praktische Ubungen ein-
fachster Art zum Notenlesen beim Spiel auf dem Keyboard oder dem Xylo-
phon im Vordergrund. Musiktheoretische Inhalte wurden dort ausschlie3lich
deduktiv vermittelt. Im Realschulbereichs wurden die Aspekte Rhythmus, die
Funktion von Versetzungszeichen und die Struktur der Dur-Skala in den Blick
genommen. Hier konnten die musiktheoretischen Inhalte bei musikprakti-
schen Aufgaben wie z. B. dem Klatschen vorgegebener Rhythmusmuster
oder dem Spiel einfacher Arrangements zur Liedbegleitung mit Keyboards
angewendet und vertieft werden. In den Gymnasialstunden dieser Kategorie
wurden die Inhaltsaspekte Takt, Metrum und Intervalle nicht nur durch musik-
praktische Ubungen wie Singen oder Klatschen, sondern auch mit Hilfe
schriftlicher Aufgaben und durch das Horen erschlossen. In den Stunden des
Gesamtschulbereichs wurde vornehmlich der Bereich Rhythmus behandelt.
Die erarbeiteten Kenntnisse wurden in verstarktem Malf} zur einfachen Lied-
begleitung verwendet. Zudem wurden dort auch Horibungen und kreative
Gestaltungsversuche der Lernenden durchgefiihrt.*

Die Stunden der Kategorie ,Akustik und Instrumentenkunde® waren
vorwiegend durch die horende Identifikation von Instrumenten bestimmt. Aus
dem Realschulbereich sowie dem Gymnasialbereich konnten allerdings nur
wenige Einzelfalle dieser Unterrichtskategorie zugeordnet werden. Die meis-

ten Stunden dieser Kategorie stammen aus den Jahrgangsstufen 5 bis 7 des

*In einer Gesamtschulstunde wurden beispielsweise die musikalischen Parameter TonhShe und Ton-
stirke sowie Tempo und Klangcharakter durch die pantomimisch-tdnzerische Improvisation zu dem
Musikbeispiel ,,Pink Panther von Henry Mancini erfahren und in einer anschlieBenden Reflexion
erortert. Jedoch blieb diese fantasievolle Auseinandersetzung mit Musik im untersuchten Datenmateri-
al einzigartig.
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Haupt- und Gesamtschulbereichs. In den Gesamtschulstunden stand neben
der Erkundung ausgewahlter Instrumente (Schlagzeug oder Klavier) auch die
Auseinandersetzung mit akustischen Grundlagen bei der Klangerzeugung mit
Alltagsgegenstanden im Vordergrund. Die Instrumente wurden in ihrem Auf-
bau und ihren Bestandteilen von den Lernenden erkundet, erprobt und be-
nannt. Zusatzlich wurde in kurzen Horubungen Klangunterschiede in Abhan-
gigkeit von Material und Spielweise ermittelt und durch Fachbegriffe be-
schrieben. In den Hauptschulstunden wurden die ausgewahlten Instrumente
in ihren Bestandteilen meist nur benannt. Akustische Zusammenhange wur-
den Uberwiegend theoretisch im Unterrichtsgesprach erortert. Klangbeispiele
wurden zur Erganzung hinzugezogen. In dem Einzelfall des Gymnasialbe-
reichs wurde die Bauweise der Blockflotenfamilie unter Einbindung akusti-
scher Zusammenhange im Unterrichtsgesprach erarbeitet.

In den Stunden der Kategorie ,Musikpraxis“ stand in erster Linie das
Singen und Begleiten von Liedern im Vordergrund.” Dabei wurde das ge-
meinsame Musizieren je nach Schulform auf jeweils unterschiedlichem An-
spruchsniveau durchgefihrt. In den Stunden des Hauptschulbereichs stand in
facheribergreifenden oder projektorientierten Zusammenhangen vornehmlich
das reproduzierende Singen und Begleiten von Liedern im Vordergrund. Da-
gegen kam in den Stunden des Realschul- und Gymnasialbereichs zuneh-
mend die Gestaltungsarbeit hinsichtlich des Ausdruckscharakters, des Zu-
sammenspiels sowie unterschiedlicher Ausfihrungsmaoglichkeiten hinzu. Un-
ter Veranderung von Tempo, Dynamik und Stimmverteilung wurden verschie-
dene Versionen erprobt. Diese Gestaltungsarbeit wurde in den Gymnasial-
stunden zudem noch durch kreative Ubungen wie der Umsetzung von Musik
in Bewegung oder dem Erstellen eigener Liedtexte erganzt. In den Stunden
des Gesamtschulbereichs nahmen kreative gegeniber reproduzierenden U-
bungen hingegen einen deutlich geringeren Stellenwert ein. Allerdings wur-
den die Lernenden dort verstarkt bei der selbstkritischen Beurteilung ihrer

Gestaltungsversuche zur Selbstreflexion herangezogen. Zudem wurde hier

°! Die Fille, in denen Lieder zum Einstieg oder Ausklang der Stunde gesungen wurden, wihrend im
weiteren Verlauf der Stunde ein anderer Inhalt zentral war, sind dieser Kategorie nicht zugeordnet
worden.
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starker als bei den Ubrigen Schulformen ein Augenmerk auf den Textinhalt
der Liedbeispiele gelegt. Die Liedbeispiele der Gesamtschulstunden stamm-
ten dabei vornehmlich aus dem Bereich der popularen Musik. Aus dem Gym-
nasialbereich sowie dem Realschulbereich stammen die meisten Stunden
dieser Kategorie aus den Jahrgangsstufen 5/6.

Zum Schwerpunkt ,exemplarische Werkanalyse® der Ubergeordneten
Kategorie ,Musikbetrachtung“ sind folgende schulformspezifische Unter-
schiede anzumerken: In den Stunden des Hauptschulbereichs wurden Form
und Struktur eines Musikstlckes vornehmlich induktiv durch Héranalyse, zum
Teil auch durch musikpraktische Ubungen in handlungsorientierter Vorge-
hensweise erarbeitet. Als herausragendes Beispiel fur die induktive und
handlungsorientierte Entwicklung eines musikalischen Formprinzips ist eine
Hauptschulstunde in einer neunten Jahrgangstufe zu nennen, in der das
Prinzip der klassischen Periode in improvisatorischer Weise entwickelt wurde,
indem die Lehrperson jeweils einen improvisierten Vordersatz vorsang und
die Lernenden den Nachsatz improvisatorisch erganzten. Erstaunlicherweise
war dieses solistische, freie Singen nahezu allen Lernenden dieser Gruppe in
ernsthafter und ungezwungener Weise moglich; nur wenige enthielten sich
eines Beitrags aufgrund personlicher Hemmnisse. Die gewahlten Werkbei-
spiele im Hauptschulbereich waren Beethovens Klavierstiuck ,Fur Elise®, Pro-
kofjews ,Peter und der Wolf“, ,Nacht auf dem Kahlen Berge“ von Mussorgsky,
Sinfonie ,Aus der Neuen Welt“ von Dvorak sowie eine Sammlung von Gesell-
schaftstanzen. In den Realschulstunden dieser Kategorie fanden neben der
Form eines Musikstlckes auch der Ausdruckscharakter, die Instrumentation,
die Spielweise sowie stiltypische Merkmale des Musikbeispiels besondere
Berucksichtigung. Dabei reprasentierten die exemplarisch gewahlten Werk-
beispiele Ubergeordnete Gegenstandsbereiche wie Programmmusik, Rock-
musik, Reggae oder Schlager. Fur die Stunden des Gymnasialbereichs war
die Untersuchung des Verhaltnisses von musikalischer Wirkung und den mu-
sikalischen Mitteln, die diese Wirkung hervorrufen, charakteristisch. Die Hor-
analysen wurden hierbei meist durch die Hinzunahme des Notentextes unter-

stutzt, wahrend darauf in den Stunden der Ubrigen Schulformen in der Regel
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verzichtet wurde. In den Gesamtschulstunden dieser Kategorie stellten
hauptsachlich die Instrumentation und die musikalische Form eines Stlickes
die Leitaspekte bei der Werkanalyse dar. Die gewahlten Werkbeispiele wie-
sen dabei haufig programmatischen Bezug auf (,Der Zauberlehrling® von Du-
kas oder Smetanas ,Moldau®). Hier konzentrierte sich der Unterricht neben
der Erérterung des zugrunde liegenden programmatischen Inhalts auf die
Klangbeschreibung und Zuordnung der musikalischen Themenelemente zu
den programmatischen Elementen sowie der Ermittlung des Formaufbaus
aus der Reihenfolge des Auftretens der musikalischen Themenelemente. In
einem anderen Fall wurde die Beschaftigung mit einem Werkbeispiel der Ba-
rockzeit durch fachubergreifende Aspekte erganzt: Die Lernenden sollten in
Gruppen Plakate mit Texten und Bildern zur Architektur, Kunst und Musik
einschliellich ausgewahlter Komponistenportraits gestalten.

Bei den Stunden mit Unterrichtsinhalten zu dem Schwerpunkt ,aul3er-
musikalische Bedingungen von Musik“ der ubergeordneten Kategorie ,Musik-
betrachtung” sind folgende Beobachtungen allen Schulformen gemeinsam:
Die Untersuchung historischer, gesellschaftlicher und biografischer Bedin-
gungen und Funktionalisierungen von Musik wurde in methodischer Hinsicht
vornehmlich deduktiv im Unterrichtsgesprach unter Einbezug von Texten und
Filmausschnitten vollzogen. Musikbeispiele wurden als erganzende Klangbei-
spiele meist ohne weitere Reflexion eingebunden. Projektarbeit, kreative Ges-
taltungsversuche oder Schulerreferate wurden nur in Einzelfallen hauptsach-
lich aus dem Realschulbereich integriert. Die meisten Stunden dieser Katego-
rie stammten aus den hoheren Jahrgangsstufen ab Klasse 8. Daneben sind
folgende schulformabhangigen Unterschiede bemerkenswert: Wahrend im
Hauptschulbereich in Abhangigkeit von ein und derselben Lehrperson die
Gattung Musical besondere Berucksichtigung fand, war die Themenpalette im
Real- und Gesamtschulbereich weiter gefachert. Der Schwerpunkt ,auRermu-
sikalische Bedingungen von Musik® umfasste dort Themenfelder wie die
Funktionalisierung von Musik in der Werbung, Programmmusik, Filmmusik,
Musik im Kaufhaus, sidamerikanische Musik oder Nationalhymnen. Im Real-

schulbereich wurde die Auseinandersetzung mit der gewahlten Thematik in



47

jedem zweiten Fall handlungs- bzw. projektorientiert (zum Teil auch mit krea-
tiven Gestaltungsversuchen der Lernenden) durchgefihrt. Beispielsweise
wurden in einer Stunde zum Inhalt ,Musik im Kaufhaus® die Beschaffenheit,
Funktion und Wirkung von Kaufhaus-Musik in einer von den Lernenden ge-
planten und durchgefuhrten empirischen Erkundung vor Ort untersucht und

anschlie3end im Unterrichtsgesprach reflektiert.

6.2 Unterrichtsphasen: Methodik und Sozialform

Innerhalb der untersuchten Musikstunden sind zwei Kategorien von Unter-
richtsphasen zu unterscheiden: Zum einen die obligaten Unterrichtsphasen
Organisation, Stérung, Unterrichtsgesprach und Lehrervortrag, die unabhan-
gig von der Schulform in nahezu jeder Unterrichtsstunde zu finden waren,
zum anderen optionale Unterrichtsphasen wie Stillarbeit in den Sozialformen
der Einzel- bzw. Gruppenarbeit sowie Musikrezeption und musikpraktische

Ubungen®.

6.2.1 Obligate und optionale Unterrichtsphasen

Die Ermittlung der durchschnittlichen Dauer der obligaten Unterrichtsphasen
liefert zunachst folgendes schulformibergreifende Gesamtergebnis: Die Or-
ganisationsphasen einer Musikstunde betrugen insgesamt 9 Minuten, d.h.
20% einer Unterrichtsstunde. Stérungsphasen nahmen einen durchschnittli-
chen zeitlichen Umfang von ca. viereinhalb Minuten ein (10%). Damit mach-
ten Organisations- und Stoérungsphasen im Schnitt zusammen immerhin
knapp ein Drittel einer Unterrichtsstunde aus.

Das themenbezogene Unterrichtsgesprach nahm mit ca. 12 Minuten
(27%) bei einer Spannbreite von 0:00 bis 26:00 Minuten etwas weniger als

ein Drittel einer Stunde ein. Dabei war die durchschnittliche Dauer des Unter-

> Musikpraktische Ubungen fanden in der Regel im Plenum statt.
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richtsgesprachs in Stunden, die von weiblichen Lehrpersonen gehalten wur-
den, tendenziell héher als in den Stunden méannlicher Lehrkrafte. Lehrervor-
tragsphasen umfassten in der Regel ca. 5 Minuten (11%) mit einer Spann-
breite von 0:00 bis 14:00 Minuten; bei weiblichen Lehrpersonen war dieser
Durchschnittswert etwas geringer. Die Durchfihrung von Schulerreferaten
fand nur in Einzelfallen der Jahrgangstufen 9/10 statt. Damit stellt das Unter-
richtsgesprach einschlielBlich des Lehrervortrags die am weitesten verbreite-
te, methodische Grundlage aller untersuchten Musikstunden dar.>®

Die Untersuchung der optionalen Unterrichtsphasen ergibt folgendes
Bild: Die Durchschnittsdauer musikpraktischer Ubungsphasen schwankte
sehr stark zwischen einer und 28 Minuten, wobei nur in 64% der Falle Uber-
haupt musikpraktische Ubungen durchgefiihrt worden waren, sodass der a-
rithmetische Mittelwert in diesem Fall wenig Aussagekraft hat. Betrachtet man
die Stunden mit musikpraktischen Ubungen separat, dann betragt die Durch-
schnittsdauer dieser Ubungsphasen durchschnittlich ca. 9 Minuten (20%).%*
Zudem ist in den Fallen, in denen mehrere Stunden einer Lehrperson vorlie-
gen, eine weitere Beobachtung bezlglich des personlichen Lehrstils einer
Lehrperson bemerkenswert: Fiihrte eine Lehrkraft musikpraktische Ubungs-
phasen in einer Unterrichtsstunde durch, so traten solche Ubungen auch in
allen anderen dokumentierten Stunden dieser Lehrkraft auf. Entsprechendes
gilt fur die Lehrpersonen, die keine praktischen Ubungsphasen durchgefiihrt
haben. Eine flexiblere Handhabung dieser Arbeitsform ist in dem untersuch-
ten Datenmaterial nicht zu verzeichnen.

Phasen der Musikrezeption wurden in rund 72% der Stunden einge-
bunden. Die durchschnittliche Dauer dieser Rezeptionsphasen betrug in die-

sen Fallen fast funfeinhalb Minuten (12%) mit einer relativ groRen Spannbrei-

33 Darunter zihlen verschiedene Ausprigungsformen vom stark gelenkten, lehrerzentrierten Frage-
Antwort-Muster bis hin zu offenen Diskussionen. Diese Formen des Unterrichtsgespriachs werden in
Kap. 8.1 eingehender untersucht. Hier sollen zunichst nur die beiden Extrempole ,,Lehrervortrag® und
»Schiilerreferat® unterschieden werden.

% In den Fillen, in denen ,,Null* der haufigste Wert ist, d.h. die betreffende Unterrichtsphase iiber-
haupt nicht realisiert wurde, erscheint der arithmetische Mittelwert wenig aussagekriftig. Bei der An-
gabe einer Durchschnittsdauer der betreffenden Unterrichtsphase werden dann nur solche Falle heran-
gezogen, in denen diese Phase {iberhaupt stattgefunden hat (Werte groBBer als Null).
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te von 1:00 bis 21:00 Minuten.*® Die Darbietung von Hérbeispielen erfolgte
dabei insbesondere in den Jahrgangsstufen 7/8 vorwiegend medial. Daneben
wurden in ca. jedem zweiten Fall zusatzlich auch Horbeispiele im Lehrervor-
trag dargeboten. Eine musikalische Darbietung von Schulerseite kam nur in
einem Einzelfall in der gymnasialen Orientierungsstufe vor.

Stillarbeitsphasen in Einzelarbeit fanden in zwei Drittel der Falle statt
und nahmen dort bei einer Spannbreite von 1:00 bis 19:40 Minuten im Schnitt
funf Minuten (11%) einer Unterrichtsstunde ein. Gruppenarbeitsphasen
wurden nur in ca. jeder funften Stunde mit einer durchschnittlichen Dauer von
9:20 Minuten (knapp 21%) durchgefiihrt.*® Hierbei war die Spannbreite mit
1:00 bis 34:00 Minuten am gréRten. Einen Uberblick Gber die durchschnittli-
che Haufigkeit und Dauer der obligaten wie auch optionalen Unterrichtspha-
sen im Vergleich der vier Schulformen sowie im Gesamtdurchschnitt liefern
die folgenden Tab. 7 und Tab. 8:

> Froehlich-Rainbow referiert hingegen folgende Ergebnisse von Untersuchungen zum Musikhoren im
Musikunterricht aus dem amerikanischen Raum: Wagner und Strul (1976) hatten in ihrer Untersu-
chung zum Musikhéren als ,,Anhdren gespielter Musik® festgestellt, dass diese Kategorie nicht mehr
als 1% einer Unterrichtsstunde einnahm. Moore (1981) hatte dagegen im Musikunterricht britischer
und amerikanischer Musiklehrer 6% Musikhoren in einer Stunde beobachtet. Dieses Ergebnis wird in
gewisser Weise auch von Baldridge (1981) gestiitzt. Vgl. Froehlich-Rainbow, 1984, 179-191.

*% Die Sozialform der Gruppenarbeit umfasst in diesem Zusammenhang auch die soziale Kleingrup-
penform der Partnerarbeit.
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Schulform: | Hauptschule | Realschule | Gymnasium | Gesamtschule | Gesamt
Unterrichts-
phase:
Organisation 100% 100% 100% 100% 100%
Storungen 94,7% 93,9% 77,4% 96,4% 90,1%
Unterrichts- 100% 93,9% 100% 100% 98.,2%
gesprach
Lehrervortrag 94,7% 93,9% 100% 100% 97,3%
Einzelarbeit 63,2% 48,5% 77,4% 78,6% 66,7%
Gruppenarbeit 15,8% 30,3% 22,6% 10,7% 20,7%
Musikrezep- 78,9% 57,6% 77,4% 78,6% 72,1%
tion
Musikprakt. 52,6% 66,7% 71% 60,7% 64%
Ubung

Tab. 7: Durchschnittliche Héufigkeit einzelner Unterrichtsphasen (unabhingig von der Dauer) im
Schulformvergleich
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Dauer von Unterrichtsphasen:

Schulform: | Hauptschule | Realschule | Gymnasium | Gesamtschule | Gesamt
Unterrichts-
phase
(in Minuten):
Organisation 7:59 9:49 8:23 9:33 9:02
(17,8%) (21,8%) (18,4%) (21,1%) (20%)
Storungen 6:02 4:29 3:07 4:48 4:26
(13,3%) (10%) (6,9%) (10,7%) (9,8%)
Unterrichts- 10:52 12:50 13:40 10:42 12:13
gespréch (24%) (28,4%) (30,4%) (23,8%) (27,1%)
Lehrervortrag 5:18 3:43 5:07 6:11 4:59
(11,8%) (8,2%) (11,3%) (13,8%) (11,1%)
Einzelarbeit 6:10 5:33 4:12 5:00 5:00
(13,8%) (12,2%) (9,3%) (11,1%) (11,1%)
Gruppenarbeit 3:30 14:12 6:06 2:00 9:20
(7,8%) (31,6%) (13,6%) (4,4%) (20,7%)
Musikrezep- 5:00 5:24 5:06 6:06 5:24
tion (11,1%) (12%) (11,3%) (12,7%) (12%)
Musikprakt. 8:42 10:00 9:06 8:20 9:12
Ubung (19,3%) (22,2%) (20,2%) (18,4%) (20,4%)
Tab. 8:  Durchschnittsdauer und Stundenanteil einzelner Unterrichtsphasen im Schulformenver-

gleich”’

6.2.2 Schulformabhdngige und jahrgangsstufenspezifische Be-

sonderheiten von Unterrichtsphasen

Wie die Angaben zur Haufigkeit der Unterrichtsphasen (vgl. Tab. 7) zeigen,

gehoren die obligaten Unterrichtsphasen Organisation, Stérung, Unterrichts-

°7 Bei der Berechnung der Durchschnittswerte fiir die Unterrichtsphasen Einzelarbeit, Gruppenarbeit,
Demonstration und Musikpraxis sind nur die Félle beriicksichtigt worden, in denen diese Phasen tat-
séchlich durchgefiihrt worden sind (Werte grof8er als Null).
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gesprach und Lehrervortrag in typischer Weise zum Ablauf einer Musikstunde
unabhangig vom jeweiligen Schulform. Bei der Auspragung dieser Unter-
richtsphasen sind jedoch einige schulformabhangige Besonderheiten festzu-
stellen: Sind selbst minimale Auspragungen von Organisationsablaufen in
jeder Stunde unabdingbar, so waren Stérungsphasen zwar sehr weit verbrei-
tet, aber durchaus nicht in jeder Stunde zu finden. Insbesondere in den Stun-
den des Gymnasialbereichs waren Storungen nur in rund drei von vier Stun-
den (77,4%) vertreten. Im Kontrast dazu wies im Gesamtschulbereich ein
vergleichsweise hoher Anteil der dokumentierten Unterrichtsstunden (96,4%)
Stérungsphasen auf. Auch die durchschnittliche Dauer der Stérungsphasen
war im Gymnasialbereich mit rund drei Minuten (ca. 7%) von allen Schulfor-
men am geringsten. Die Unterrichtsstunden des Hauptschulbereichs wiesen
hingegen mit sechs Minuten (13% einer Unterrichtsstunde) eine fast doppelt
so lange Durchschnittsdauer an Stérungen auf.

Phasen des Unterrichtsgespraches fanden mit Ausnahme des Real-
schulbereichs in allen Stunden der Gbrigen Schulformen statt. Bei den rund
16% der untersuchten Realschulstunden ohne themenbezogenes Unter-
richtsgesprach handelte es sich um musikpraktische Ubungsstunden, in de-
nen die Unterrichtsarbeit der vergangenen Stunde fortgesetzt wurde, ohne
dass es am Schluss der Stunde zu einer abschlieRenden Ergebnisbespre-
chung oder Reflexion gekommen ware. Dieses Phanomen ist insofern als
schulformspezifische Besonderheit zu werten, als dort der Umfang musik-
praktischer Ubungen besonders ausgepragt war. Die durchschnittliche Ge-
samtdauer der Unterrichtsgesprachsphasen insgesamt war mit 27% im Ver-
gleich zu den anderen Unterrichtsphasen am langsten. Insbesondere in den
Stunden des Gymnasialbereichs war die Durchschnittsdauer von Unterrichts-
gesprachen mit 30,4% einer Unterrichtsstunde im Gegensatz zum Haupt-
schul- und Gesamtschulbereich (jeweils 24%) auffallend stark ausgepragt.
Die durchschnittliche Dauer von Lehrervortragsphasen war in den Stunden
des Gesamtschulbereichs mit knapp 14% am hdchsten und im Realschulbe-

reich mit 8% am niedrigsten.
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In rund zwei von drei Stunden waren optionale Unterrichtsphasen wie
Einzelarbeit, Musikrezeption und Musikpraxis enthalten, wahrend Phasen der
Gruppenarbeit nur in einem von funf Fallen praktiziert wurden. Betrachtet
man die schulformabhangige Verteilung dieser optionalen Unterrichtsphasen,
so kristallisieren sich folgende Unterschiede heraus: Im Gymnasial- und Ge-
samtschulbereich lag die Haufigkeit von Einzelarbeitsphasen mit ca. jeweils
78% deutlich hoher als der Gesamtdurchschnitt, wahrend im Realschulbe-
reich nur in knapp jeder zweiten Stunde Einzelarbeitsphasen praktiziert wur-
den. In den Stunden des Hauptschulbereichs dauerten Einzelarbeitsphasen
mit ca. sechs Minuten am langsten, im Gymnasialbereich waren sie mit ca.
vier Minuten hingegen am kurzesten. Eine ahnliche schulformabhangige
Tendenz ist auch im Hinblick auf die Haufigkeit der Musikrezeptionsphasen
festzustellen: So wurde die Prasentation von Musikbeispielen im Realschul-
bereich mit ca. 58% deutlich seltener durchgeflihrt als an den Ubrigen Schul-
formen (jeweils ca. 78%).

Die Haufigkeit musikpraktischer Ubungen war im schulformabhangigen
Vergleich ebenfalls relativ starken Schwankungen ausgesetzt: Insgesamt
wurden musikpraktische Ubungsphasen in knapp zwei Drittel der Stunden
veranstaltet; dabei waren sie in den Gymnasialstunden am haufigsten (71%)
und im Hauptschulbereich am seltensten ( 53%) vertreten. Noch gréfReren
schulformabhangigen Schwankungen waren Phasen der Gruppenarbeit un-
terworfen: Bei einem Gesamtdurchschnitt von 21% nehmen die Stunden des
Gesamtschul- und des Realschulbereichs sowohl im Hinblick auf die Haufig-
keit als auch auf die Dauer zwei extreme Randpositionen ein: Gegenuber den
Stunden der Gesamtschulen (aber auch des Hauptschulbereichs) wurden
Gruppenarbeitsphasen im Realschulbereich knapp dreimal (bzw. doppelt) so
haufig durchgefuhrt (ca. 31%). Zudem nahmen Gruppenarbeitsphasen im
Realschulbereich eine durchschnittliche Dauer von 14 Minuten, d.h. knapp
ein Drittel einer Unterrichtsstunde ein, wahrend sie im Gesamtschulbereich im
Schnitt nur zwei Minuten (4,5%) dauerten.

Betrachtet man schlielich die einzelnen Doppeljahrgangsstufen sepa-

rat, so werden folgende Abweichungen vom Gesamtdurchschnitt deutlich: In
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der Orientierungsstufe lagen die Durchschnittswerte flr die Dauer der Orga-
nisations- und Stérungsphasen mit Ausnahme des Gesamtschulbereiches
leicht hoher als in den folgenden Jahrgangsstufen. Auch der Umfang und die
Haufigkeit musikpraktischer Ubungsphasen waren in der Orientierungsstufe
5/6 und — wenngleich auch etwas weniger deutlich - in den Jahrgangsstufen
9/10 groRer als in den Jahrgangsstufen 7/8. Die Durchschnittsdauern des
themenbezogenen Unterrichtsgesprachs sowie der Musikrezeption stiegen
dagegen mit zunehmender Jahrgangsstufe tendenziell an. Im Gesamtschul-
bereich fallt hingegen abweichend von den Ubrigen Schulformen eine leichte
Verschiebung der Unterrichtsphasen in den Jahrgangsstufen 7/8 auf. Dort
fielen Organisationsphasen deutlich ausgedehnter (ca. 12 Minuten) und Pha-
sen des themenbezogenen Unterrichtsgesprachs im Durchschnitt kurzer (8

Minuten) aus.

6.2.3 Aufgabentypen der Stillarbeit

Innerhalb der Stillarbeit mit den Sozialformen Einzel- und Gruppenarbeit
konnten des Weiteren die drei Aufgabentypen ,Textrezeption®, ,Text ubertra-
gen“ und ,Aufgabe lésen® unterschieden werden. Einen Uberblick (iber schul-
formabhangige Besonderheiten bei der Haufigkeit der unterschiedlichen Auf-

gabentypen von Stillarbeit liefert die folgende Tab. 9°;
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Aufgabentypen der Stillarbeit:

Aufgabentypen:
Schulform: Textrezeption Text libertragen Aufgabe 10sen
Hauptschule 10,5% 26,3% 10,5%
Realschule 6,1% 12,1% 48,5%
Gymnasium 16,1% 22,6% 42%
Gesamtschule 14,3% 50% 10,7%
Gesamtdurchschnitt 11,7% 27% 30,6%

Tab. 9: Haufigkeit spezieller Aufgabentypen der Stillarbeit

Insgesamt Uberwogen die beiden Aufgabentypen ,Aufgabe I6sen” und ,Text
Ubertragen® gegenuber der dritten Kategorie deutlich. Des Weiteren sind fol-
gende schulformabhangige Besonderheiten zu beobachten gewesen: Der
relativ weit verbreitete Aufgabentyp ,Text Ubertragen® war insbesondere in
den Stunden des Gesamtschulbereichs von Uberdurchschnittlich hoher Be-
deutung, wahrend dort die Kategorie ,Aufgabe l6sen” vergleichsweise selten
vertreten war. Eine ahnliche Tendenz wiesen auch die Stunden des Haupt-
schulbereichs auf. Auch dort dominierte die vergleichsweise weniger an-
spruchsvolle Aufgabenkategorie ,Text Ubertragen® gegenuber den ubrigen
Aufgabentypen. Die Stunden des Gymnasialbereichs zeichneten sich hinge-
gen dadurch aus, dass alle drei Aufgabentypen relativ haufig praktiziert wor-
den sind. Am haufigsten und mit deutlichem prozentualen Abstand zum weni-
ger anspruchsvollen ,Text ubertragen® kam hier jedoch der Aufgabentyp
»2Aufgabe l6sen” vor. Auch im Realschulbereich Uberwog die Kategorie ,Auf-
gabe l6sen” sowohl gegenuber den Ubrigen Schulformen als auch gegentber

den anderen Aufgabentypen stark. In dieser Beziehung weisen die Stunden

**In wenigen Einzelfillen kamen auch kombinierte Aufgabenstellungen, bestehend aus zwei oder meh-
reren Aufgabentypen vor.



56

des Gymnasial- sowie des Realschulbereichs also eine Parallele auf. Die Ka-
tegorien ,Textrezeption® und ,Text Ubertragen® waren im Realschulbereich
jedoch im Gegensatz zu den Gymnasialstunden vergleichsweise schwach
vertreten. Zudem ist bei der Untersuchung der jahrgangsstufenspezifischen
Unterschiede bei der Wahl des Aufgabentyps deutlich geworden, dass die
Haufigkeit der Kategorie ,Text Ubertragen® insgesamt mit zunehmender Jahr-
gangsstufe tendenziell abnahm, wahrend der Aufgabentyp der Textrezeption

mit steigender Jahrgangsstufe haufiger auftrat.

6.2.4 Hausaufgaben als unterrichtserganzende Arbeitsform

In durchschnittlich jeder vierten Stunde wurde die Unterrichtsarbeit durch
Hausaufgaben erganzt. Diese unterrichtserganzende Arbeitsform nahm mit
steigender Jahrgangsstufe an Haufigkeit zu. Zudem war die Ausweitung der
Unterrichtsarbeit durch Hausaufgaben im Gymnasialbereich mit 42% doppelt
so hoch wie im Haupt- oder Realschulbereich. Im Gesamtschulbereich wurde

die Vergabe von Hausaufgaben am seltensten durchgefihrt (vgl. Tab 10).

Haufigkeit der Vergabe von Hausaufgaben:

Hauptschule | Realschule | Gymnasium Gesamt- Gesamt-
schule durch-
schnitt
Haufigkeit
von Haus- 21,1% 21,2% 41,9% 14,8% 25.5%
aufgaben

Tab. 10: Schulformabhingige Unterschiede bei der Haufigkeit der Hausaufgabenvergabe
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6.3 Verbale Beitrage von Lehrenden und Lernenden

Die Gesprachsdauer in einer Unterrichtsstunde lag insgesamt bei durch-
schnittlich knapp 18 Minuten mit rund 50 Schulerauf3erungen pro Stunde. Die
durchschnittliche Redezeit der Lehrenden betrug ca. zwdélfeinhalb Minuten,
das sind ca. 70% der gesamten Gesprachszeit. Die Redezeit der Lernenden
umfasste hingegen insgesamt funf Minuten (30%). In den Stunden der Jahr-
gangsstufen 9/10 lag die durchschnittliche Redezeit der Schilerschaft ten-
denziell etwas hoher. Die Beitrage der Schuler bestanden zu 47% aus satz-
fragmentarischen AuRerungen. Weniger als ein Drittel der Beitrage beinhalte-
te ausfuhrlichere, in vollstandigen Satzen formulierte Ausfuhrungen. Redebei-
trage aus eigener Initiative der Schuler machten einen Anteil von 16% aus.
Den geringsten Anteil stellten Schiilerfragen mit ca. 8% dar. Einen Uberblick
uber die durchschnittlichen Redeanteile und die Art der Schulerbeitrage an

den einzelnen Schulformen liefert die folgenden Tab. 11:

Gesprachsanteile von Lehrpersonen und Lernenden:

Durchschnittliche Redeantei- | Lehrpersonen Lerngruppe Gesamt
le (in Minuten):

Schulform:

Hauptschule 13:23 (77%) 4:01 23 %) 17:24 (100%)
Realschule 11:30 (69%) 5:30 (31%) 17:00 (100%)
Gymnasium 13:34 (67,5%) 6:30 (32,5%) 19:37 (100%)
Gesamtschule 12:26 (74%) 4:33 (26%) 16:59 (100%)
Gesamtdurchschnitt 12:38 (71%) 5:10 (29%) 17:48 (100%)

Tab. 11: Durchschnittliche Gesprachsanteile von Lehrpersonal und Lernenden im Schulformenver-

gleich

Wie aus Tab. 11 ersichtlich wird, ist an Gymnasien eine deutlich langere Ge-

sprachsgesamtdauer als an den Ubrigen Schulformen festgestellt worden.
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Das Verhaltnis der Redeanteile von Lehrperson und Lerngruppe war an
Gymnasien und Realschulen ausgewogener als an Hauptschulen oder an
Gesamtschulen. So steht dem durchschnittlichen Redeanteil der Lerngruppe
von ca. 32% an Gymnasien der betrachtlich geringere Gesprachsanteil der
Lernenden an Hauptschulen mit nur 23% gegenulber.

Betrachtet man die Art der Schileraul3erungen in Bezug auf die ein-
zelnen Schulformen genauer, so fallt auf, dass die durchschnittliche Anzahl
der Schulerauf3erungen im Vergleich zum Gesamtdurchschnitt in den Haupt-
schulstunden hoher und in den Stunden der Gesamtschulen niedriger aus-
fallt. Dies kann jedoch nicht zwangslaufig mit einer starkeren bzw. geringeren
Mitarbeit der Lernenden im Unterricht in Zusammenhang gebracht werden,
da noch andere Ursachen wie zum Beispiel die methodische Struktur der
Stunde eine denkbare Erklarung fiir dieses Phanomen sein kénnen.*® Des
Weiteren wird deutlich, dass der Anteil fragmentarischer Beitrage im Haupt-
schulbereich besonders grof} ist. Als mogliche Ursachen kommen hier wie-
derum sowohl ein Mangel an Aktionsbereitschaft der Lernenden als auch eine
bestimmte methodische Unterrichtsstruktur in Betracht. So kdnnte beispiels-
weise das im Hauptschulbereich verbreitete, stark gelenkte Unterrichtsge-
sprach mit starren Frage-Antwort-Mustern, die den Lernenden nur wenig
Raum und Anreiz bieten, eigene Gedanken in angemessen ausfuhrlicher
Weise verbal zu artikulieren, in Zusammenhang mit einer geringen verbalen
Unterrichtsbeteiligung der Lernenden stehen.®® Im Gegensatz dazu ist der
Prozentsatz an Schulerfragen mit 14% in den Stunden der Hauptschulen ver-
glichen mit den anderen Schulformen aul3ergewdhnlich hoch.

Die Stunden des Realschulbereichs zeichneten sich dagegen durch
einen auffallend hohen Anteil an eigen-initiativen Schulerau3erungen (24%)
vor allem in den Jahrgangsstufen 9/10 aus. Dort lag auch der Anteil ausfuhrli-

cher Beitrage gegenlber fragmentarischen Auerungen tendenziell hdher als

> Dieser Aspekt konnte nur dann hinreichend iiberpriift und geklirt werden, wenn mehrere thematisch
und methodisch gleiche oder zumindest dhnliche Stunden miteinander verglichen wiirden. Im Rahmen
der vorliegenden Stichprobe ist den beteiligten Lehrpersonen jedoch weder das Thema noch die me-
thodische Struktur der Stunden auferlegt worden, um die Realititsndhe der Bestandsaufnahme nicht zu
verfalschen.

60 zur Gespréchsfiihrung im Musikunterricht vgl. Kap. 8.1. An dieser Stelle soll die quantitative Be-
schreibung der verbalen Beitrdge in den untersuchten Musikstunden zunédchst geniigen.
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in den unteren Jahrgangsstufen. Fragende Schuilerauf3erungen nahmen hier
wie auch im Gymnasialbereich mit 6% jedoch einen vergleichsweise geringen
Prozentsatz ein. Eine weitere schulformabhangige Besonderheit des Gymna-
sialbereichs lag darUber hinaus in dem grof3en Anteil ausfuhrlicher Schuler-
aullerungen, der insbesondere ab der Jahrgangsstufe 7 sogar grof3er als der
Anteil fragmentarischer Beitrage war und auch im schulformabhangigen Ver-
gleich mit knapp 43% den hochsten Wert einnahm. Eigen-initiative Schuler-
aulerung waren hier dagegen mit 10% relativ selten verbreitet (vgl. Tab. 12).
Die Werte des Gesamtschulbereichs entsprechen in weitestem Sinne dem
Gesamtdurchschnitt und zeigen keine nennenswerten schulformspezifischen

Besonderheiten auf.

Art und Haufigkeit der Gesprachsbeitrage von Lernenden:

Schiiler-| fragmen- | ausfiihrlich eigen- fragend | Durchschnitt-
beitrdge: | tarisch initiativ liche Gesamt-
Schulform: anzahl
Hauptschule | 31 (54,5%) | 10 (17,5%) | 8 (14%) 8 (14%) 57
Realschule 24 (48%) | 11(22%) | 12 (24%) 3 (6%) 50
Gymnasium | 20 (40,8%) | 21 (42,9%) | 5(10,2%) | 3 (6,1%) 49
Gesamtschule | 19 (44,2%) | 13 (30,2%) | 7(16,3%) | 4(9,3%) 43
Gesamt- 23 (46,9%) | 14 (28,6%) | 8(16,3%) | 4(8,2%) 49
durchschnitt
Tab. 12.: Durchschnittliche Anzahl der Gesprichsbeitrdge von Lernenden in einer Musikstunde im
Schulformenvergleich
6.4 Arbeitsmittel

In den untersuchten Musikstunden wurden durchschnittlich drei verschiedene
Arbeitsmittel bzw. Medien verwendet. Am haufigsten wurde die Tafel als tradi-

tionelles Unterrichtsmittel eingesetzt (70%). Musikinstrumente wurden in 61%
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der Stunden, vor allem in der Orientierungsstufe 5/6, als Arbeitsmittel benutzt.
Tontrager kamen, vor allem ab Jahrgangsstufe 7, ebenfalls in insgesamt 61%
der Stunden zum Einsatz. Mit speziell fur den jeweiligen Unterrichtszusam-
menhang erstellten Arbeitsblattern (54%) wurde ebenso wie mit den ver-
gleichsweise selten eingesetzten Lehrbuchern bzw. Liedersammlungen
(23%) verstarkt in den Jahrgangsstufen 9/10 gearbeitet. Der Tageslichtprojek-
tor kam in 17% der Stunden zum Tragen. Weitere elektronische Medien wie
Videogerate oder Computer sowie sonstige Hilfsmittel wie Stimmgabeln und
Gebrauchsgegenstande zur Erfahrung akustischer Gegebenheiten im Rah-
men von Klangexperimenten wurden nur in wenigen Einzelfallen integriert.
Einen Uberblick tber schulformspezifische Besonderheiten liefert die folgen-
de Tab. 13:

Einsatz von Arbeitsmitteln und Medien:

Schulform: | Hauptschule | Realschule | Gymnasium | Gesamt- Gesamt-
Arbeitsmittel: schule durchschnitt
Tafel 47,4% 81,8% 80,6 57,1% 69,4%
Tageslicht- 5,3% 18,2% 6,5% 35,7% 17,1%
projektor
Musikinstru- 68,4% 57,6% 74,2% 46,4% 61,3%
mente
Tontrager 73,7% 57,6% 51,6% 67,9% 61,3%
Arbeitsblatt 63,2% 45,5% 48,4% 64,3% 54,1%
Lehrbuch / 36,9% 15,2% 38,7% 7,1% 23,4%
Liedersamm-
lung

Tab. 13: Durchschnittliche Haufigkeit der Verwendung von Arbeitsmitteln und Medien pro
Unterrichtsstunde im Schulformenvergleich
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Vergleicht man die Verwendung der einzelnen Arbeitsmittel und Medien in-
nerhalb der vier Schulformen, so fallen folgende schulformabhangigen Be-
sonderheiten ins Auge: Im Musikunterricht an Realschulen und Gymnasien
stellte die Tafel das wichtigste bzw. am haufigsten benutzte Arbeitsmittel dar.
An Gesamtschulen wurde dieses traditionelle Unterrichtsgerat in mehr als
jeder dritten Stunde durch den Tageslichtprojektor ersetzt, wahrend Haupt-
schulen und Gymnasien nur in relativ seltenen Fallen auf dieses mittlerweile
zur Standardausstattung gehdérende Hilfsmittel an Schulen zurlckgriffen.
Fasst man die Haufigkeit des Einsatzes der Prasentationsmedien ,Tafel“ und
»1ageslichtprojektor® zusammen, so ergibt sich fir den Hauptschulbereich
eine beachtenswerte Besonderheit: Lag der gesamte Einsatz von Tafel und
Tageslichtprojektor an den ubrigen Schulformen bei mehr als 87%, im Real-
schulbereich sogar bei 100%, so war dieser Wert im Hauptschulbereich mit
zusammen 52,7% auffallend gering. Dies kdnnte moglicherweise auf eine
starker theoretische Ausrichtung des Musikunterrichts an den anderen Schul-
formen als im Hauptschulbereich zurtckgefuhrt werden. Ein weiterer Zusam-
menhang weist jedoch starker darauf hin, die fachliche Lehrbefahigung der
Lehrperson als moégliche Ursache fir die Medienwahl im Hauptschulbereich
heranzuziehen: Zum einen wurde dort die Tafel insbesondere von Lehrenden
mit fachlicher Lehrbefahigung im Unterricht eingesetzt, zum anderen hat die
Mehrzahl der Lehrpersonen (68%) das Fach Musik im betreffenden Zeitraum
im Hauptschulbereich fachfremd unterrichtet. Der relativ geringe Einsatz der
Tafel in den Musikstunden des Hauptschulbereichs kdonnte also im Zusam-
menhang mit der haufig fehlenden fachlichen Lehrbefahigung der Lehrkrafte
stehen.

Der Einsatz von Musikinstrumenten und Tontragern war im Musikun-
terricht aller Schulformen sehr stark ausgepragt. An Gymnasien wurden Mu-
sikinstrumente mit drei von vier Stunden am haufigsten benutzt, wahrend sie
im Musikunterricht der Gesamtschulen am wenigsten eingesetzt wurden. An-
stelle von Musikinstrumenten wurden dort wie auch im Hauptschulbereich
verstarkt Tontrager verwendet. Speziell fur den Unterrichtszusammenhang

erstellte Arbeitsblatter kamen dartber hinaus an Haupt- und Gesamtschulen
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deutlich haufiger als an den Ubrigen Schulformen zum Einsatz. Lehrblcher
bzw. Liedersammlungen wurden zudem an Hauptschulen und Gymnasien in
immerhin mehr als jeder zweiten Stunde als Informationstrager benutzt. In
Gesamtschulen wurde hingegen nur in wenigen Fallen auf Lehrwerke und
didaktisch aufbereitete Liedersammlungen zurickgegriffen. In den Stunden
des Realschulbereiches war zudem eine Uberraschend ausgepragte Verwen-
dung des Mikrofons bei musikpraktischen Ubungen kennzeichnend (12,1%).
Im Musikunterricht des Gesamtschulbereiches nahm der Einsatz von
Arbeitsblattern und Tontragern mit steigender Jahrgangsstufe zu, wahrend
die Arbeit mit der Tafel ebenso wie mit Musikinstrumenten dazu gegenlaufig
mit ansteigender Jahrgangsstufe seltener wurde. Insgesamt lag die durch-
schnittliche Anzahl der verwendeten Arbeitsmittel und Medien in der Orientie-
rungsstufe des Gesamtschulbereichs tendenziell etwas hdher als in den ho-
heren Jahrgangsstufen. Im Gymnasialbereich war die durchschnittliche An-
zahl der verwendeten Arbeitsmittel und Medien hingegen in den Jahrgangs-

stufen 9/10 etwas hoher als in den unteren Jahrgangsstufen.

6.5 Unterrichtsklima

Zur Ermittlung des Unterrichtsklimas sind sowohl das Fuhrungsverhalten der
Lehrpersonen als auch die allgemeine Unterrichtsatmosphare von der Ver-
fasserin subjektiv eingestuft worden. Ein Uberblick Giber das Gesamtergebnis
sowie Uber schulformabhangige Charakteristika dieser personlichen Ein-

schatzung ist der nachfolgenden Tab. 14 zu entnehmen:
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Fuhrungsstil und Unterrichtsklima

in subjektiver Einschatzungq:

Unterrichts- Fiihrungsverhalten der Lehrperson Unterrichtsatmosphire
klima: schwach ausgewo- stark sachlich- | spannungs-
durch- gen len- | dominierend | freundlich | voll-gereizt

Schulform: setzungsfahig kend

Hauptschule 15,8% 52,6% 31,6% 52,6% 47,4%
Realschule 9,1% 87,9% 3% 84,8% 15,2%
Gymnasium 6,5% 87,1% 6,5% 74,2% 25,8%
Gesamtschule 21,4% 71,4% 7,1% 75% 25%

Gesamt 12,6% 77,5% 9,9% 73,9% 26,1%

Tab. 14: Personliche Einschétzung des Fiihrungsstils und des Unterrichtsklimas im Schulformenver-
gleich

Wie die Gesamtubersicht zeigt, ist das Fuhrungsverhalten der Lehrperson in
jeweils rund drei von vier Stunden als ausgewogen lenkend innerhalb einer
sachlich-freundlichen Unterrichtsatmosphare eingeschatzt worden. Daruber
hinaus sind folgende schulformabhangige und jahrgangsstufenspezifischen
Besonderheiten festgestellt worden: Stark dominierendes Lehrerverhalten trat
in den Jahrgangsstufen 7/8 tendenziell haufiger auf als in den Ubrigen Jahr-
gangsstufen. Zudem wurden die Stunden der Jahrgangsstufen 5 bis 8 haufi-
ger als ,spannungsvoll-gereizt® bewertet als die Unterrichtsstunden in den
Jahrgangsstufen 9/10.

Dartber hinaus nehmen die Stunden des Hauptschulbereiches im
Vergleich zu den Ubrigen Schulformen eine Sonderposition ein. So ist das
FUhrungsverhalten der Lehrperson hier nur in ca. jeder zweiten Stunde als
ausgewogen lenkend beurteilt worden. In knapp einem Drittel der Stunden
schien das Verhalten der Lehrperson stark dominierend zu sein. Dement-
sprechend wurde auch die allgemeine Unterrichtsatmosphare hier in knapp

jeder zweiten Stunde als spannungsvoll-gereizt eingeschatzt. Eine weitere
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Besonderheit ist darlber hinaus in den Stunden des Gesamtschulbereichs
festzustellen: Obwohl dort die Einschatzung der allgemeinen Unterrichtsat-
mosphare dem Gesamtdurchschnitt folgt, ist das Fuhrungsverhalten der
Lehrperson immerhin in einer von funf Stunden als schwach durchsetzungs-
fahig beurteilt worden. Im Unterschied zum Hauptschulbereich begegneten
die betreffenden Lehrpersonen dort Konflikten mit der Lerngruppe nicht durch

dominantes Auftreten.

7. Vergleich von Lehrplanvorgaben und Unterrichts-

wirklichkeit

Zur Erfassung der Ubereinstimmungen und Diskrepanzen zwischen den
Lehrplanvorgaben®' und der Unterrichtswirklichkeit, wie sie sich in den doku-
mentierten Unterrichtsstunden dargestellt hat, ist es notwendig, zunachst die
wesentlichen inhaltlichen und methodischen Vorgaben der Lehrplane hervor-
zuheben. Dieses Kapitel enthalt demnach schulform-und jahrgangsstufen-
spezifische Abschnitte, in denen zunachst die wesentlichen Aspekte der
Lehrplane klassifiziert werden. Erst im Anschluss daran folgt die Darstellung

der Ergebnisse aus dem Vergleich von Soll- und Ist-Zustand.

% Den folgenden Ausfiihrungen liegen die Lehrpline zugrunde, die in dem betreffenden Zeitraum der
Stundenaufnahmen (Schuljahr 1997/98) fiir das Fach Musik in der Sekundarstufe I in NRW giiltig
gewesen waren. Das sind im einzelnen: Richtlinien und Lehrpldne fiir das Gymnasium — Sekundarstufe
I - in Nordrhein-Westfalen, Musik, Hg. Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen, 1993.
Richtlinien und Lehrpline fiir die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen, Musik, Hg. Kultusministerium
des Landes Nordrhein-Westfalen, 1989. Richtlinien und Lehrpldne fiir die Realschule in Nordrhein-
Westfalen, Musik, Hg. Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen, 1993. Richtlinien und
Lehrpldne fiir die Gesamtschule — Sekundarstufe I - in Nordrhein-Westfalen, Musik, Hg. Kultusminis-
terium des Landes Nordrhein-Westfalen, 1980. Fiir den Gesamtschulbereich ist 1999 eine neue Versi-
on der Richtlinien und Lehrpléne erschienen, die hier aber nicht beriicksichtigt wurde.
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71 Klassifizierung der Lehrplanvorgaben
711 Hauptschulbereich
7111 Jahrgangsstufeniibergreifende Lehrplanvorgaben

Im Lehrplan fur die Hauptschule werden fir das Fach Musik vier Inhaltsberei-
che unterschieden:

- Lied und Stimme;

- Instrumente;

- Musik in unserer Welt;
- Musiktheorie.

Unabhangig von diesen vier Inhaltsbereichen ist erganzend die Berucksichti-
gung weiterer Inhaltsaspekte gefordert:

- Medienerziehung;

- Musik verschiedener Kulturen;
- Berufsorientierung;

- Populare Musik.

Diesen Inhaltsfeldern stehen vier Verfahrenweisen gegenuber:

- Musik machen;

- Musik horen;

- uber die Wirkung von Musik sprechen und reflektieren;
- Musik umsetzen in Bewegung, Bild, Sprache.

Zudem werden weitere Konkretisierungen zur verbalen Musikreflexion (,Uber
Musik sprechen®) angefuhrt:

- Reflexion der Wirkung von Musik;

- Analyse von Form und Funktion;

- kritische Bewertung von Musik;

- Verwendung musikalischer Fachbegriffe und Sachverhalte.
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In unterrichtsmethodischer Hinsicht werden die oben genannten vier Verfah-
rensweisen durch weitere Vorgaben erganzt und konkretisiert, die im Folgen-
den zusammengefasst sind zu den allgemeindidaktischen Vorgaben:

- Handlungsorientierung;

- Projektorientierung;

- Individualisierung und Freiarbeit;

- Erfahrungsorientierung (z. B. durch die Berlcksichtigung des
(medialen) Umfelds der Schuler oder durch die Einleitung direk-
ter Begegnungen mit Musikern);

- Vermeidung lehrgangsmafigen Vorgehens;

- exemplarische Werks- und Gattungsauswahl;

- fachubergreifende Themenbehandlung.

Sowohl die Inhaltsbereiche als auch die Verfahrensweisen sind in der unter-
richtspraktischen Realisation nicht eindeutig voneinander abgrenzbar, son-
dern Uberschneiden und erganzen sich vielmehr gegenseitig.

Des Weiteren sind fur die oben unterschiedenen Inhaltsbereiche zu-
satzlich inhaltliche und methodische Konkretisierungen in Form von Aufgaben
benannt. Fur den Inhaltsbereich ,Lied und Stimme® sind das die folgenden
Aufgaben:

- Lieder singen;

- Liedkenntnisse auslandischer Schuler nutzen;

- Lieder in Bewegung und szenische Darstellung umsetzen;
- Rhythmusempfinden schulen (Liedbegleitung);

- experimentelles Erkunden der Stimme: Stimmklangspiele;
- Stimmpflege;

- Horbeispiele moderner Vokalmusik kennenlernen,

- Besonderheiten in Melodie und Rhythmus erkennen,;

- Verbindungen von Sprache und Musik bewusst machen.

Der Inhaltsbereich ,Instrumentenkunde® wird folgendermalfen konkretisiert:

- Vertreter verschiedener Gruppen und Gattungen anhand exem-
plarischer Beispiele kennenlernen,;

- Experimentell-improvisatorische Erprobung: Klangspiele, Spiel-
mdglichkeiten, Verwendung von alltaglichem Klangmaterial (In-
strumentenbau);

- Hoérerziehung: Instrumente am Klang unterscheiden;

- Liedbegleitung;
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Einsatzmdoglichkeiten in unterschiedlichen Musikarten untersu-
chen.

Fir den Inhaltsbereich ,Musik in unserer Welt* werden folgende Aufgaben

aufgefuhrt:

Rhythmus, Melodik und Formaufbau von Kompositionen unter-
suchen;

Funktion von Musik beleuchten;

Musikgeschichtliche Hintergriinde bertcksichtigen;

typische Merkmale eines Komponisten bzw. einer Epoche erar-
beiten;

Erkundung des musikalischen Umfeldes (Presse, Interviews,
Anklndigungen).

Beim Inhaltsbereich ,Musiktheorie® soll in erster Linie ein Lehrgangscharakter

vermieden werden. Daraus resultieren die folgenden Forderungen:

Integration in Ubergeordnete Themenzusammenhange;
musiktheoretische Inhalte der allgemeinen Musiklehre (Notation
von Rhythmus und Melodie, Harmonik, musikalische Parameter,
Formenlehre, Terminologie) durch HOoren oder Tun selbstandig
erfahren.

Einen Uberblick Uber die Struktur des Lehrplans fiir die Hauptschule gibt das
folgende Schaubild 2:
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Lehrplan Musik - Hauptschulbereich:

Allgemeindidaktische
Vorgaben:

*Handlungsorientierung

Inhaltsbereiche:

Lied und Stimme
eInstrumente N
o *Projektorientierun,

*Musik in unserer Welt ) ung

Musiktheorie *Individualisiserung und Freiarbeit

*Erfahrungsorientierung

*Vermeidung lehrgangsmafigen Vorgehens
*Exemplarische Werks- / Gattungsauswahl

*Fachiibergreifende Themenbehandlung

Verfahrensweisen:

*Musik machen
*Musik horen

*Musik umsetzen in
Bewegung, Bild, Sprache

+Uber die Wirkung von
Musik sprechen und
reflektieren

|

Ergédnzende Verbale Musikreflexion:
Inhaltsaspekie: *Reflexion der Wirkung
*Medienerziehung von Musik
*Musik verschiedener l *Analyse von Form und
Kulturen ithrer Funktion
Berufsorientierun, *Kritische Bewertung von
) e Aufgaben: Musik
*Populédre Musik
. . . *Verwendung
+jahrgangsstufeniibergreifend musikalischer Fachbegriffe
jahrgangsstufenspezifisch u. Sachverhalte
Schaubild 2: Inhaltliche Struktur des Lehrplans Musik fiir die Hauptschule in NRW (1989)

71.1.2

Neben den oben genannten jahrgangsstufenibergreifenden Vorgaben enthalt
der Lehrplan fUr die Hauptschule noch weitere Anmerkungen, die eine be-
stimmte Zuordnung einzelner Inhaltsaspekte zu den drei Doppeljahrgangsstu-
fen nahe legen und Schwerpunktsetzungen im methodischen oder im inhaltli-
chen Bereich beinhalten. Allerdings sind nicht in jeder Doppeljahrgangsstufe
alle vier Inhaltsbereiche notwendigerweise durch jahrgangsstufespezifische

Aspekte naher bestimmt. Die jahrgangsspezifischen Aufgaben flr die Doppel-

Jahrgangsstufenspezifische Lehrplanvorgaben

jahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10 sind in Kurze nachfolgend aufgefuhrt:

71.1.21 Jahrgangsstufen 5/6
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Der Inhaltsbereich ,Instrumentenkunde® ist fir die Orientierungsstufe 5/6
durch folgende Aufgaben konkretisiert:

- Wechselwirkung von Bau und Klangerzeugung erkunden;
- Klangfarben erfahren;

- Klangspiele: Musikalische Verlaufe gestalten und notieren;
- Instrumente selbst bauen (Alltagsmaterial).

Innerhalb des Inhaltsbereiches ,Musik in unserer Welt* soll dariber hinaus
durch das Kennenlernen von Musikvereinigungen am Schulort vornehmlich

das direkte kulturelle Umfeld der Lernenden erkundet werden.

71.1.2.2 Jahrgangsstufen 7/8

In den Jahrgangsstufen 7/8 sollen innerhalb des Inhaltsbereiches ,Instrumen-
tenkunde® in erster Linie Tasteninstrumente, insbesondere das Keyboard,
thematisiert werden. Zudem sollen im Rahmen einer integrativen und hand-
lungsorientierten Behandlung musiktheoretischer Inhalte Rhythmusubungen
durchgefuhrt werden. Des Weiteren wird der Inhaltsbereich ,Musik in unserer

Welt* durch folgende Aufgaben umrissen:

- Musik aus verschiedenen Funktions- und Kulturbereichen ken-
nenlernen;

- Erfahrungen auslandischer Schuler einbeziehen;

- Musikbeispiele in Form und Funktion untersuchen;

- Konzertbesuche und personliche Kontakte mit Musikern initiie-
ren und aufbereiten.

71.1.2.3 Jahrgangsstufen 9/10
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Im Musikunterricht der Jahrgangsstufen 9/10 soll der Inhaltsbereich ,Musik in
unserer Welt“ eine tragende Rolle spielen. Dies lasst sich aus der Vielzahl der
konkreten Aufgaben, die der Lehrplan zu diesem Bereich enthalt, ersehen:

- Musik in verschiedenen Funktions- und Kulturbereichen (Wer-
bung, Theater, Medien, Politik, Gesellschaft) untersuchen
(Form, Struktur, Besetzung, Funktion und Wirkung reflektieren);

- musikpraktische Auseinandersetzung mit Musik;

- Komponistenportraits erstellen;

- Konzertbesuche und personliche Kontakte mit Musikern initiie-
ren und aufbereiten;

- Berufsorientierung.
71.2 Realschulbereich
71.21 Jahrgangsstufeniibergreifende Lehrplanvorgaben

Der Lehrplan fur die Realschule enthalt folgende methodische Hinweise, die
jahrgangsstufenubergreifend gelten sollen:

- Handlungsorientierung;

- Erfahrungsorientierung;

- facherubergreifendes Lernen;
- Medienerziehung;

- entdeckendes Vorgehen;

- Projektorientierung;

- Methodenvielfalt;

- innere Differenzierung.

Zudem soll insbesondere in Bezug auf die Themengebiete Musikgeschichte
und Musiktheorie ein Lehrgangscharakter vermieden werden. Daruber hinaus
sollen Inhalte aus dem Bereich der Musiktheorie nur als Hilfsmittel zum bes-
seren Werkverstandnis in Verbindung mit konkreten, thematisch-inhaltlichen
Zusammenhangen behandelt werden. Dabei sollte die Vorgehensweise in-
duktiv sein und vom musikalischen Handeln bzw. Erfahren ausgehend den

Begriff erreichen.
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Des Weiteren werden flr das unterrichtliche Handeln vier Handlungs-
felder unterschieden. Beim Handlungsfeld ,Musik machen® sollen eigene
Gestaltungsversuche sowohl in reproduzierender als auch in experimentell-
improvisatorischer Weise unternommen werden (beispielsweise durch Lied-
begleitung, Improvisation, Instrumentenbau oder beim Komponieren). Das
Handlungsfeld ,Musik héren® soll Horanalysen unter Einbezug des Notentex-
tes sowie die verbale Beschreibung der Horeindrucke unter Verwendung von
Fachsprache umfassen. Innerhalb des Handlungsfeldes ,Uber Musik nach-
denken® ist neben einer allgemeinen Geschmacks- und Werturteilbildung die
Reflexion der Bedeutung und Funktion von Musik in ihrem gesellschaftlich-
geschichtlichem Zusammenhang zentral. Das Handlungsfeld ,Musik umset-
zen“ beinhaltet schlieBlich das Ubersetzen von Musik in szenische, bildliche,
textliche Darstellung oder Bewegung. Erfahrungen mit Musik sollen also auf
der Basis dieser vier Handlungsfelder unter Zuhilfenahme musiktheoretischer

Kenntnisse getatigt werden (vgl. Schaubild 3)%%

62 Das Schaubild ist entlehnt aus: Richtlinien und Lehrpline fiir die Realschule in Nordrhein-
Westfalen, Musik, 1993, 37.
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Erfahrungen mit Musik
Musik machen Musik horen Uber Musik Musik
A) Musik nachdenken umsetzen
cigene - erleben A) Aspekte Darstellung
Gestaltungs- - bewul3t wahr- - psychologisch - in Bewegung
versuche und nehmen - gesellschaftlich - szenisch
Klang- - unterscheiden - geschichtlich - bildlich
experimente - analysieren - ethnologisch - textlich
B) B) kritische Bewertung
Auffithrung und Beurteilung
vorgegebener
Kompositionen
- vokal
- instrumental
- apparativ
Musiktheorie
Schaubild 3: Handlungsfelder des Musikunterrichts aus dem Lehrplan fiir die Realschule in NRW

(1993)

Diese Handlungsfelder sollen mit Inhalten aus den folgenden acht verbindli-

chen Themenbereichen verbunden werden:

- Lieder, Spielstlicke, Tanze;

- Instrumente, Stimme;

- Musik aus verschiedenen Zeiten;

- musikalische Formen und Kompositionsprinzipien;
- Musik und Programm;

- Musik und Theater;

- Musik in unserer Umgebung;

- Popularmusik (Pop, Rock, Jazz).

Das folgende Schaubild 4 gibt die Struktur des Lehrplans Musik fir die Real-

schule im Uberblick wieder:
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Lehrplan Musik - Realschulbereich

/ Methodische Hinweise: \

Inhaltsberf:iche: ' i gf;ﬁlrl;?lggz(;izﬁ?uigg Hand'lungsfelder:
} L{eder’ Tanze, Spiel- ficheriibergreifendes Lernen  ~ Mus¥k m?Chen
stiicke ) - Medienerziehung - Musik h0r§n
- Instr.umente, Stlm_me - Entdeckendes Vorgehen - Uber. Musik nachdenken
- Musik aus verschiede-  _ Projektorientierung - Musik umsetzen
nen Zeiten - Methodenvielfalt

- Musikalische Formen

7 - innere Differenzierung
und Kompositions-

- induktive Vorgehensweise

prinzipien
- Musik und Programm
- Musik und Theater
- Musik in unserer Jahrgangsstufentbergreifende
Umgebung @ Konkretisierung: ?
- Popularmusik
- inhaltlich
- methodisch

Schaubild 4: Inhaltliche Struktur des Lehrplans Musik fiir die Realschule in NRW (1993)

DarUber hinaus werden verbindliche inhaltliche Aufgabenbereiche und me-
thodischen Hinweise fur die drei Doppeljahrgangsstufen unterschieden, die

nachfolgend in ihren wesentlichen Punkten zusammengefasst werden.

71.2.2 Jahrgangsstufenspezifische Lehrplanvorgaben

71.2.2.1 Jahrgangsstufen 5/6

In der Orientierungsstufe soll die Auseinandersetzung mit musikalischen In-
halten auf anschaulich-konkrete Weise gestaltet werden. Dabei sollte in erster
Linie die Handlungsweise ,Musik machen® innerhalb der beiden Themenbe-
reiche ,Lieder, Spielstliicke, Tanze“ sowie ,Instrumente und Stimme*“ im Vor-
dergrund stehen. Der Bereich ,Instrumente und Stimme* sollte insbesondere

auch in experimentell-improvisatorischer Erkundung bearbeitet werden. Als
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Grundlage fur die weitergehende Beschaftigung mit Musik sollen zudem ele-
mentare Kenntnisse aus dem Bereich der Musiktheorie in Verbindung mit
konkreten, thematisch-inhaltlichen Zusammenhangen verankert werden. In
Bezug auf die Handlungsweisen ,Musik héren“ und ,Uber Musik sprechen® ist
dariber hinaus gefordert, einfache Formverlaufe und Gestaltungsprinzipien
zu erortern. Werkbeispiele aus dem Bereich der Programmmusik sollen zu-
dem im Hinblick auf ihren auRermusikalischen Sinngehalt untersucht werden.
Der Bereich der Musiktheaters soll ferner durch das Kennenlernen verschie-
dener Gattungen erschlossen werden. Die Beschaftigung mit dem Themen-
bereich ,Musik in unserer Umgebung“ soll hier hauptsachlich als Orientie-

rungshilfe innerhalb der lokalen Musikkultur und Musikvermittlung dienen.

7.1.2.2.2 Jahrgangsstufen 7/8

In den Jahrgangsstufen 7/8 soll Musik verstarkt als Reflexionsgegenstand
behandelt werden. Im Gegensatz zu der Orientierungsstufe ist hier nicht so
sehr die Handlungsweise ,Musik machen® als vielmehr ,Musik horen“ sowie
,=uber Musik nachdenken® zentral. Bei der Auswahl der Musikbeispiele soll ein
besonderes Gewicht auf die Stilbereiche der popularen Musik gelegt werden.
Des Weiteren sollen insbesondere in Bezug auf den Themenbereich ,Instru-
mente / Stimme* auch Musikbeispiele der Neuen Musik und der Folklore ver-
treten sein. Dabei sollen musikalische Gestaltungsprinzipien und Formverlau-
fe erdrtert werden. Bei der Beschaftigung mit Musikbeispielen aus dem Be-
reich der Programmmusik ist zudem gefordert, die Verwendung von Leitmoti-
ven und Themen im Vergleich mit absoluter Musik zu beleuchten. Dartuber
hinaus sollen im Themenfeld ,Funktionale Musik® die aullermusikalischen
Funktionen von medial vermittelter Musik reflektiert werden. Bei der Beschaf-
tigung mit dem Themenbereich ,Musiktheater soll ferner ein exemplarisches
Werk als Gesamtkunstwerk kennengelernt werden. Zudem sollte in dem Zu-
sammenhang der ,Blick hinter die Kulissen® einen Beitrag zur Berufswahlori-

entierung durch das Kennenlernen typischer Berufsbilder aus diesem Bereich
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leisten. Im Hinblick auf die allgemeindidaktische Forderung nach Erfahrungs-
orientierung sollte insgesamt die direkte Begegnung mit Musikern angestrebt

werden.

71.2.2.3 Jahrgangsstufen 9/10

In den Jahrgangsstufen 9/10 steht das Vernetzen und Erweitern punktueller
Kenntnisse zur Initiierung des Verstandnisses grofierer Zusammenhange im
Vordergrund. In methodischer Hinsicht sollte dem facheribergreifenden Ler-
nen sowie der Durchfihrung von Projekten und Experimenten unter Einbin-
dung neuer Technologien der Vorzug gegeben werden. Im Hinblick auf ein
erfahrungsorientiertes Lernen soll auch hier die direkte Begegnung mit Musi-
kern initiiert werden. Die Beschaftigung mit Musik soll ferner unter Bertck-
sichtigung ihrer geschichtlichen und regionalen Gebundenheit vollzogen wer-
den, wobei insbesondere im Bereich Musikgeschichte ein lehrgangsmafiges
Vorgehen zu vermeiden ist. Vielmehr sollen exemplarische Stationen der Mu-
sikgeschichte anhand der beispielhaften Entwicklung einer bestimmten Gat-
tung nachvollzogen werden. Im Rahmen der Handlungsfelder ,Musik horen®
und ,uber Musik nachdenken® sollen dariber hinaus komplexe Formverlaufe
untersucht werden. Die Beschaftigung mit Musikbeispielen aus dem Bereich
Programmmusik soll vornehmlich unter dem Gesichtspunkt der Darstellung
von menschlichen Stimmungen und Gefuhlen unternommen werden. Bei der
Behandlung von Werkbeispielen des Themenbereichs ,Musiktheater” sollten
insgesamt komplexe Zusammenhange thematisiert werden dergestalt, dass
beispielsweise entweder verschiedene Werke zu einem Stoff vergleichend
untersucht werden oder der Wandel des popularen Musiktheaters in seiner
historischen Entwicklung beleuchtet wird. Bei der Auswahl der Musikbeispiele
sollten die Stilbereiche der popularen Musik besondere Berlcksichtigung fin-

den.
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7.1.31

76

Gymnasialbereich

Jahrgangsstufenubergreifende Lehrplanvorgaben

Im Lehrplan fur die gymnasiale Sekundarstufe | sind folgende jahrgangsstu-

fenubergreifenden Vorgaben methodischer Art enthalten:

Handlungsorientierung;

Projektorientierung;

Methoden- und Sozialformwechsel;

fachubergreifendes Lernen (Themenschwerpunkte: Mediener-
ziehung, Friedenserziehung, Musik unterschiedlicher Kulturen,
Musik und Sexualitat, Gleichberechtigung von Frau und Mann,
Umwelterziehung);

selbstandiges Erschliel3en;

Einbezug neuer Medien,;

Einsatz von Instrumenten (auch in der popularen Musik);
Einleitung aulRerschulischer Musikerfahrungen;

menschliche Grunderfahrungen als Ausgangspunkt fur Musiker-
schlieBung: Reflexion der Wirkung, Bedeutung und des Lebens-
bezugs von Musik;

Verbalisierung von Arbeitsergebnissen zur Forderung der Mu-
sikverstehens unter Einbindung von Fachsprache.

Daruber hinaus werden vier Inhaltsdimensionen des Musikunterrichts unter-

schieden:

Musik beruht auf Ordnungen,;

Musik gewinnt Form und Ausdruck;

Musik ist geschichtlich und kulturell gebunden;
Musik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas.

Der Inhaltsbereich ,Musik beruht auf Ordnungen® umfasst im Besonderen

folgende Inhalte:

Klangmaterial und Klangerzeugung;

Notation;

Parameter (Klangeigenschaften) und ihr Ausdruckswert;
Skalen, Intervalle, Tonalitat als Grundtonbezogenheit, Akkorde
und ihre Funktionalitat, Kadenz;

Notenwerte, Metrum, Rhythmus, Takt;

Klangfarben, Artikulation, Dynamik.
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Beim Inhaltsbereich ,Musik gewinnt Form und Ausdruck® soll die Erfassung
musikalischer Zusammenhange durch folgende Vorgehensweisen gefordert
werden:

- Strukturelles Horen;

- motorische Aktivitat;

- Visualisierung durch traditionelle und grafische Formen der No-
tation;

- Analyse und Verbalisierung von Form- und Gestaltungsprinzi-
pien.

Beim Inhaltsbereich ,Musik ist geschichtlich und kulturell gebunden® soll Mu-
sik im geschichtlich-gesellschaftlichen und biographischen Kontext als Bei-
spiel und Dokument fir das Denken, Flihlen und Verhalten von Menschen
beleuchtet und hinsichtlich ihrer charakteristischen Stilmerkmale untersucht
werden.

Der vierte Inhaltsbereich ,Musik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas”
soll schwerpunktmalig erst ab der Jahrgangsstufe 7 behandelt werden. Da-
bei sollen die Funktion sowie der personliche und der offentliche Gebrauch
von Musik thematisiert und im Hinblick auf musikpsychologische und -
soziologische Faktoren des Musikerlebens beleuchtet werden. Musikalische
Ereignisse sollen in diesem Zusammenhang hinsichtlich ihrer Wirkung sowie
der damit verbundenen Absichten und Anlasse untersucht werden. Zwei bei-
spielhafte Unterrichtsvorhaben zu diesem Inhaltsbereich waren beispielswei-
se die Erkundung des lokalen Musikangebots oder die Thematisierung der
Vermarktung von Musik. Ziel dieses Inhaltsbereiches ist die Bewusstmachung
der personlichen Erfahrungen mit Musik sowie die musikalische Ge-
schmacks- und Werturteilsbildung. Dies soll zum einen durch die Reflexion
und Verbalisierung der eigenen Hdérerfahrungen, zum anderen durch die mu-
sikpraktische Erprobung in eigenen Gestaltungsversuchen erreicht werden.

Neben den beschriebenen Inhaltsbereichen werden im Lehrplan vier
grundlegende Umgangsarten mit Musik unterschieden, die in der unterrichtli-
chen Realisation ineinander greifen sollen:

- Musik machen;
- Musik hoéren und umsetzen (Verstandigung Uber das Gehorte
durch Sprache, Notation, Bild oder Bewegung);
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- sich Uber Musik informieren;
- uber Musik nachdenken.

Einen Uberblick Uber die inhaltliche Struktur des gymnasialen Lehrplans fiir

die Sekundarstufe | im Fach Musik liefert das folgende Schaubild 5:

Lehrplan Musik - Gymnasialbereich

!

Methodische Vorgaben:
Inhaltsdimensionen: -Hax?dlung.sori.entierung Umgangsweisen mit Musik:
] *Projektorientierung ]
*Musik beruht auf «Methoden- und *Musik machen
Ordnungen Sozialformwechsel *Musik héren und umsetzen
.Mcil ik gdewnllnt Form *Fachiibergreifendes Lernen +Sich iiber Musik informieren
und Ausdrue Selbstindiges Erschlieien - .
«Musik ist ) ) *Uber Musik nachdenken
eschichtlich und *Einbezug neuer Medien
I%ulturell gebunden *Einsatz von Instrumenten
Musik wird +Einleitung auflerschulischer
geblllraucgt Musik Musikerfahrungen
bewirkt etwas *Verwendung von Fachsprache

@ Jahrgangsstufenspezifische E

Konkretisierungen

Schaubild 5: Inhaltliche Struktur des Lehrplans Musik fiir die gymnasiale Sekundarstufe I in NRW
(1993)

7.1.3.2 Jahrgangsspezifische Lehrplanvorgaben

7.1.3.21 Jahrgangsstufen 5/6

Im Musikunterrichts der Orientierungsstufe sollen die Lernprozesse konkret,
gegenstandlich und anschaulich unter Einbindung von Freiarbeitsphasen ges-
taltet werden. Dabei sollte die Umgangsweise ,Musik machen® mit kreativen

Gestaltungsversuchen im Vordergrund stehen. Der vierte Inhaltsbereich ,Mu-
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sik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas” soll sich hier auf das Kennenlernen
der lokalen Musikangebote sowie die Erorterung der situativen Bedingungen
von Musik beschranken. Zu den obligatorischen Qualifikationen der Orientie-
rungsstufe gehoren:

- Klangeigenschaften, Gestaltungsprinzipien, Ausdrucksgesten
beschreiben;

- Umgang mit Formen der Notation;

- Musik in Verbindung mit AuBermusikalischem kennenlernen;

- Orientierung im Musikangebot der musikalischen Umwelt;

- Musik durch Bewegung, Bild, Sprache umsetzen;

- Lebensbezug von Musik reflektieren.

71.3.2.2 Jahrgangsstufen 7/8

Die Durchfuhrung eigener musikalischer Gestaltungsversuche soll in den
Jahrgangsstufen 7/8 im Rahmen der Umgangsweise ,Musik machen® aus der
Orientierungsstufe fortgeflihrt werden. Daruber hinaus sind fur die Jahr-
gangsstufen 7/8 folgende obligatorische Qualifikationen angegeben:

- Verwendung von Fachsprache;

- Musikalische Mittel und ihre Wirkung in Verbindung mit AufRer-
musikalischem kennenlernen;

- Umgang mit Formen der Notation bis hin zum Lesen einfacher
Partituren;

- Kennenlernen von Musik in unterschiedlichen Epochen und Gat-
tungen,;

- Reflexion des Lebensbezugs von Musik.

71.3.2.3 Jahrgangsstufen 9/10

In den Jahrgangsstufen 9/10 sind die Umgangsweisen ,sich uber Musik in-
formieren® und ,uber Musik nachdenken® im Hinblick auf die Vorbereitung der
wissenschaftspropadeutischen Funktion der Sekundarstufe Il von zentraler

Bedeutung. Zudem sollen auch eigene musikpraktische Gestaltungsversuche
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weitergefuhrt werden. Des Weiteren sind folgende Qualifikationen obligato-

risch:

- Musik in Beziehung setzen zu ihrem geschichtlichen und kultu-
rellen Kontext;

- Funktion von Musik in Verbindung mit Sprache, Bild oder Bewe-
gung erortern;

- Musikanalyse und -interpretation unter Zuhilfenahme des Noten-
textes;

- Reflexion des Lebensbezugs von Musik;

- Aspekte der Produktion, Verbreitung und Gebrauch von Musik
kennenlernen;

- Unterrichtsprotokolle erstellen.

714 Gesamtschulbereich

Der Lehrplan Musik fur die Sekundarstufe | der Gesamtschule®® enthalt in
Uberwiegender Weise offene Anregungen, Impulse und Hinweise, die einen
weiten Handlungsspielraum bei der unterrichtspraktischen Umsetzung offen-
halten. Alle Anforderungen sind als Hilfen und Anregungen im Sinne eines
Malstabs zu verstehen und sollen situationsbezogen und schulergerecht
ausgelegt werden. Zudem ist die allgemeindidaktische Vorgabe der inneren
Differenzierung als schulformspezifische Besonderheit allen anderen Anfor-

derungen Ubergeordnet.

7.1.41 Jahrgangsstufeniibergreifende Lehrplanvorgaben

Folgende musikdidaktische Aufgabenbereiche sind jahrgangsstufenubergrei-
fend angeflhrt:

- Horerziehung;
- Musik machen;
- Beschreibung und Analyse der Gestalt- und Formprinzipien;

8 Es wird auf die mittlerweile veraltete Lehrplanversion von 1980 Bezug genommen, da diese im
Zeitraum der Stundenaufnahmen (Schuljahr 1997/98) giiltig gewesen ist. Die iiberarbeitete Ausgabe
des Lehrplans Musik fiir die Gesamtschule von 1999 konnte im Rahmen dieser Untersuchung nicht
mehr beriicksichtigt werden.



81

- Reflexion der Wirkung, Bedeutung, Funktion, Absichten von und
mit Musik;

- Geschichtliche, soziokulturelle und situative Bedingungen von
Musik;

- Geschmacks- und Werturteilbildung;

- Orientierung in der Horwelt;

- Umgang mit Fachsprache;

- Umgang mit Formen der Notation.

Den oben genannten Aufgabenbereichen liegen funf Lernfelder zugrunde:

- Musikalische Elementarlehre;
- Lied und Singen;

- verbundene Musik;

- Musik aus dem Lautsprecher;
- Musik in der Umwelt.

Das Lernfeld ,musikalische Elementarlehre” bezieht sich auf die Beschaffen-
heit der musikalischen Klangwelt. Zu den Inhalten dieses Bereichs gehoren
die Aspekte:

- Formen der Notation;

- Klangmerkmale;

- Klangerzeugung;

- Instrumentenkunde und neue Technologien.

Zum Lernfeld ,Lied und Singen® gehoren sowohl musikpraktische als auch
reflektierende Umgangsweisen. Innerhalb des reflektierenden Umgangs mit
Liedern sollen Inhalt, Wirkung, Struktur und Funktion von Liedbeispielen un-
tersucht werden. Bei musikpraktischen Gestaltungsibungen aller Lernfelder
ist zu beachten, dass die Lernenden ihre musikalischen Produkte in kritischer
Selbstreflexion bewerten und den kreativen Gestaltungsprozess qualitativ
weiterentwickeln.

Im Lernfeld ,Verbundene Musik® steht das Verhaltnis von Auditivem
und Visuellem im Mittelpunkt. Dabei sollen Zusammenhange von musikali-
schen Ereignissen und damit verbundenen optischen Vorgangen zum Unter-
richtsgegenstand gemacht werden. Dies soll sowohl in reflektierender als
auch in produktiver bzw. praktischer Weise (durch eigene Gestaltungsversu-

che der Lernenden) erfolgen.



82

Das Lernfeld ,Musik aus dem Lautsprecher® beschaftigt sich mit der
massenmedialen Verbreitung von popularen Musikstilen. Durch projektorien-
tierte Verfahrensweisen wie Experiment, Interview, Fragebogenaktion, aber
auch eigenen kreativen Gestaltungsversuchen soll eigenes und fremdes Mu-
sikverhalten bewusst gemacht werden. Mit der Musik verbundene Interessen
und Funktionen sollen hierbei vor soziokulturellem und 6konomischem Hin-
tergrund reflektiert werden.

Beim Lernfeld ,Musik in der Umwelt* kommen Institutionen zur prakti-
schen Ausfihrung von Musik in den Blick. Damit umfasst dieser Bereich so-
wohl die Ebene der Musikerziehung (Lehren und Lernen im schulischen Be-
reich und im Freizeitbereich) als auch der Musikvermittlung an ein Publikum.
Eine weitergehende Konkretisierung der didaktischen Realisation dieser funf
Lernfelder erfolgt in den jahrgangsspezifischen Lehrplanvorgaben, wobei fr
die Jahrgangsstufen 7 bis 10 im Lehrplan der Gesamtschule keine weitere
jahrgangsstufenabhangige Unterscheidung getroffen wird. Das folgende
Schaubild 6 gibt einen Uberblick tiber die inhaltliche Struktur des Lehrplans:
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Lehrplan Musik - Gesamtschulbereich

Aufgabenbereiche:
Lernfelder: °H6r§rziehung und Orientier.upg in der Horwelt

*Musik machen und unter Kritischer Innere
*Musikalische Selbstreflexion qualitativ weiterentwickeln Differen-
Elementarlehre *Beschreibung und Analyse von Form- und zierung
*Lied und Singen Gestaltpranlplen. .

*Reflexion der Wirkung, Bedeutung, Funktion und
*Verbundene Musik Absicht von Musik

*Erérterung der geschichtlichen, soziokulturellen
und situativen Bedingungen von Musik

*Musik aus dem

Lautsprecher B
*Geschmacks- und Werturteilsbildung

*Musik in der *Verwendung von Fachsprache

Umwelt *Umgang mit Notationsformen

i

Jahrgangsspezifische Anforderungen und Aufgaben

Schaubild 6: Inhaltliche Struktur des Lehrplans Musik fiir die Gesamtschule — Sekundarstufe I —
in NRW (1980)

71.4.2 Jahrgangsspezifische Lehrplanvorgaben

Die jahrgangsstufenspezifischen Lehrplanvorgaben enthalten zu jedem Lern-
feld konkrete didaktische Hinweise sowie malgebliche Anforderungen, die
bei der Realisation der Vorgaben als Richtschnur gelten. Dabei wird lediglich
eine Unterscheidung zwischen der Orientierungsstufe und den Jahrgangsstu-

fen 7 bis 10 vorgenommen.

71.4.2.1 Jahrgangsstufen 5/6

Das Lernfeld ,musikalische Elementarlehre” soll in der Orientierungsstufe
durch das Horen und Beschreiben von Musik sowie durch das gemeinsame

Musizieren erschlossen werden. Die Musikrezeption umfasst dabei auch die
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Analyse von Musik im Hinblick auf charakteristische Merkmale und Formab-
schnitte, die unter Verwendung von Fachsprache beschrieben werden sollen.
Des Weiteren sollen die Arten der Klangerzeugung systematisch erarbeitet
und in Klangexperimenten sowie durch den Instrumentenbau erprobt werden.
Neben der traditionellen Notation sollen auch grafische Notationsformen er-
probt und verwendet werden. Folgende Anforderungen sind in diesem Be-
reich als Richtschnur angegeben:

- Merkmale von Musik unterscheiden;
- Formverlaufe unter Zuhilfenahme von Fachbegriffen beschrei-
ben;

- Arten der Klangerzeugung kennenlernen;

- Umgang mit Formen der Notation.
Beim Lernfeld ,Lied und Singen® steht der kreative Umgang mit Liedern im
Vordergrund. Lieder sollen hier nicht nur gesungen, sondern auch selbst er-
funden, verandert und instrumental begleitet werden. Darlber hinaus sollen
Anlasse und Funktionen des Singens reflektiert und einzelne Lieder im Hin-
blick auf ihre Form sowie ihren Inhalt und Ausdruck untersucht werden. Als
richtungsweisende Anforderungen werden die Gestaltung von Liedern sowie
das Kennenlernen der soziokulturellen Funktionen von Liedern genannt.

Beim Lernfeld ,Verbundene Musik® sollen die Zusammenhange von
Musik und Bild erdrtert und im produktiven Umgang erprobt werden. Folgen-
de produktionsorientierte Verfahrensweisen werden dazu angeflhrt:

- Vertonung von Bilderfolgen;
- Malen nach Musik;

- Musik und Bewegung;

- szenisches Spiel.

Zu den Anforderungen in diesem Lernfeld gehdren des Weiteren die folgen-
den Aspekte:

- Urteilsbildung zum Verhaltnis von Musik und Bildlichkeit;

- eigene kreative Gestaltungsversuche;

- Funktionen von Musik im Verhaltnis zum visuellen Inhalt.
Zum Lernfeld ,Musik aus dem Lautsprecher® gehort die Auseinandersetzung
mit der Wirkungsweise und Bedeutung von elektroakustischen Medien. Aus-

gehend vom personlichen Erfahrungsbereich der Lernenden soll die Verwen-
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dung elektroakustischer Medien am Beispiel einer lokalen Band untersucht
und durch eigene kreative Gestaltungsversuche aus dem Stilbereich popula-
rer Musik erprobt werden. Folgende Anforderungen aus diesem Bereich wer-
den mafgeblich vorgeschlagen:

- Bedeutung der Lautsprechermusik fur das Musikverhalten er-
kennen;

- Aspekte der Produktion und Verbreitung von Lautsprechermu-

- ilrlzativer Umgang mit Lautsprechermusik.
Das Ziel des Lernfeldes ,Musik in der Umwelt” ist es, eine individuell ange-
messene Teilhabe am offentlichen Musikleben anzubahnen. In diesem Zu-
sammenhang sollen die Lernenden die Funktionen der institutionellen Musik
reflektieren und sich ihrer personlichen Interessen und Moglichkeiten der
Teilnahme am Musikleben bewusst werden. Dies kann durch folgende pro-
jektorientierte Verfahren realisiert werden:

- Erkundung von Institutionen des lokalen Musiklebens (z.B. Mu-
sikschule);
- Interview mit einer aktiv am Musikleben beteiligten Person;
- Besuch einer offentlichen Musikveranstaltung unter speziellen
Beobachtungsaspekten.
Als mal3gebliche Anforderung ist fur diesen Bereich das Erkennen der Ziel-

setzung und Bedeutung von lokalen Musikinstitutionen angegeben.

7.1.4.2.2  Lehrplanvorgaben fiir die Jahrgangsstufen 7-10%

Im Zentrum des Lernfeldes ,Musikalische Elementarlehre” stehen ab Jahr-
gangsstufe 7 musikalische Formzusammenhange. Diese sollen in Horanaly-
sen untersucht und verbal unter zunehmender Verwendung von Fachvokabu-
lar beschrieben werden. Daruber hinaus sollen musikalische Formen im Hin-
blick auf konkrete Wirkungs-, Funktions- und Lebenszusammenhange reflek-

tiert werden. Erganzend dazu sollen musikalische Formzusammenhange

% Im Lehrplan der Gesamtschule werden die jahrgangsspezifischen Angaben fiir die Jahrgangsstufen 7
bis 10 nicht weiter unterschieden.
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auch im musikpraktischen Spiel entwickelt, grafisch skizziert und klanglich
realisiert werden. Folgende Aspekte gehéren demnach zu den Anforderungen
dieses Lernfeldes:

- Horendes Erkennen musikalischer Zusammenhange;
- Beschreibung des Formverlauf unter Verwendung von Fach-
sprache;
- Planung und Ausfihrung von musikalischen Formzusammen-
hangen.
Das Lernfeld ,Lied und Singen“ umfasst neben musikpraktischen Gestal-
tungsibungen auch die Untersuchung von Liedbeispielen im Hinblick auf die
folgenden musikalischen und
aullermusikalischen Aspekte:

- Charakteristische Merkmale, Form, Stil;

- Inhalt, Intention, Funktion;

- Herkunft, geschichtlich-sozialer Hintergrund.

Zu den maldgeblichen Anforderungen dieses Lernfeldes gehdrt die Reflexion
des gesellschaftlichen und geschichtlichen Hintergrundes von Liedbeispielen.

Im Lernfeld ,Verbundene Musik® sollen die Beziehungen zwischen au-
ditivem und visuellem Bereich erortert und in produktiven Praxisibungen an-
gewendet werden. Dabei sollen klangliche und visuelle Gestaltungsmittel so-
wie ihre Wirkung und Funktion in Verbindung miteinander beleuchtet und er-
probt werden. Als geeignete Gegenstandsbereiche werden dazu Programm-
musik, Filmmusik, Werbung und Musiktheater vorgeschlagen. Zu den mafl3-
geblichen Anforderungen gehdren in diesem Bereich das Erkennen und das
experimentelle Erproben von Wirkungen von Musik in Verbindung mit visuel-
len Erscheinungen.

Beim Lernfeld ,Musik aus dem Lautsprecher® soll die Reflexion des
eigenen Musikkonsums vor dem Hintergrund sozioOkonomischer Interessen
bei der Vermarktung von Musik am Beispiel der Popmusik im Vordergrund
stehen. Erganzend dazu sollen auch geschichtliche Wandlungsprozesse von
Musikpraferenz beleuchtet werden. In methodischer Hinsicht werden folgende

projektorientierte Verfahren nahegelegt:
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- Kontaktaufnahme mit Amateurbands;

- Befragungen zum Musikkonsum;

- Experimente zur Selbsterfahrung von musikalischer Manipulati-
on.

Folgende Aspekte gehodren zu den malgeblichen Anforderungen dieses
Lernfeldes:

- Reflexion des personlichen Musikkonsums vor dem Hintergrund
der Vermarktung von Musik;
- Entwicklung personlicher musikalischer Praferenzen.
Im Lernfeld ,Musik in der Umwelt“ sollen soziale, 6konomische und geschicht-
liche Bedingungen und Funktionen des o6ffentlichen Musiklebens thematisiert
werden. Folgende Untersuchungsaspekte werden vorgeschlagen:

- Musikleben in historischer Zeit im Vergleich zur Gegenwart;
- stadtische Kulturarbeit (Kulturetat etc.);
- Erkundungen des lokalen Musiklebens:
- Kennenlernen der Institution Musiktheater;
- Kontaktaufnahme mit Musikgruppen;
- Besuch in einer Instrumentenwerkstatt.
Zu den malgeblichen Anforderungen dieses Lernfeldes gehoéren die selb-
standige Teilnahme am Musikleben sowie das Erkennen der historischen

Entwicklung und sozialen Bedeutung von Musikinstitutionen.

71.5 Vergleich der schulformspezifischen Lehrplane (Fazit )

Vergleicht man die Lehrplane der einzelnen Schulformen miteinander, so fallt
ihre dreigliedrige Struktur aus Inhaltsbereichen (auch Lernfelder oder The-
menbereiche genannt), Verfahrensweisen (oder auch Handlungsfelder bzw.
Umgangsweisen mit Musik) sowie methodischen Vorgaben ins Auge, die mit
Ausnahme des Lehrplanes fur die Gesamtschule in allen Lehrplanen der Se-
kundarstufe | zu finden ist. Im Lehrplan Gesamtschule wird auf eine geson-
derte Auflistung der Umgangsweisen mit Musik verzichtet, und auch die me-
thodischen Hinweise sind hier auf den Aspekt der inneren Differenzierung

reduziert, der flr diese Schulform wesentlich, allerdings auch fachunabhangig
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gultig ist. Statt dessen steht dort eine durchaus umfangreiche, bereits fach-
spezifisch konkretisierte Anordnung von Aufgabenbereichen im Zentrum des
Lehrplans, in denen die verschiedenen Verfahrensweisen mit Musik impliziert
sind. Zudem sind in allen vier Lehrplanen jahrgangsstufenspezifische Hinwei-
se, Anforderung und Aufgaben zur fachdidaktischen Umsetzung der drei
grundlegenden Bereiche Inhalt, Unterrichtsmethodik und Verfahrensweisen
(bzw. im Gesamtschulbereich: fachspezifische Aufgabenbereiche) enthalten.
Sie beziehen sich mit Ausnahme des Gesamtschulbereichs jeweils auf die
Doppeljahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10. Im Lehrplan Gesamtschule sind die
jahrgangsstufenspezifischen Hinweise ab der Jahrgangsstufe 7 bis 10 in ei-
ner Gruppe zusammengefasst.

Vergleicht man die aufgelisteten Aspekte der Rubriken Inhalt, Unter-
richtsmethodik und Verfahrensweisen mit Musik der einzelnen Lehrplane mit-
einander, so werden weitere Parallelen deutlich: Mit Ausnahme des Real-
schulbereichs haben alle Lehrplane einen musiktheoretischen Inhaltsbereich
ausgewiesen. Im Realschulbereich ist die Erarbeitung musiktheoretischer
Kenntnisse nicht als Inhaltsbereich gesondert aufgeflhrt, sondern im Zu-
sammenhang mit UGbergreifenden Themenzusammenhangen nur soweit ge-
fordert, wie sie zum besseren Verstandnis des Werkes notwendig sind.®® In
den Lehrplanen fur den Gesamtschul- sowie den Gymnasialbereich ist im
musiktheoretischen Inhaltsbereich zugleich das Feld der Instrumentenkunde
enthalten, wahrend in den anderen Lehrplanen dieser Inhalt gesondert aufge-
fuhrt ist. Ebenso ist der Inhalt ,Lied und Singen® in allen Lehrplanen mit Aus-
nahme des Gymnasialbereichs zu finden, wenn auch im Lehrplan Realschule
unterteilt in die Aspekte Lied- und Spielrepertoire sowie Stimme bzw. Instru-
mente. Im Gymnasialbereich ist der Inhalt ,Lied und Singen“ durch die Um-
gangsweise ,Musik machen® indirekt impliziert.

Grolere Unterschiede zwischen den Lehrplanen der einzelnen Schul-
formen werden hinsichtlich der weiteren Inhaltsbereiche deutlich. So ist die
Inhaltsdimension ,Musik in unserer Welt® des Hauptschulbereiches in den

Lehrplanen der ubrigen Schulformen in unterschiedlichster Weise weiter diffe-

8 Richtlinien und Lehrpldne fiir die Realschule in Nordrhein-Westfalen, Musik, 1993, 36.
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renziert. Je nach schulformspezifischer Schwerpunktsetzung werden be-
stimmte Bedingungen, Erscheinungsweisen und Funktionsbereiche von Mu-
sik als Inhaltsbereich gesondert aufgefuhrt. Der Lehrplan Gesamtschule un-
terscheidet als weitere Lernfelder beispielsweise die institutionelle und die
medial unterstltzte Musik sowie den Zusammenhang von Musik und visuel-
len Erscheinungen. Im gymnasialen Lehrplan sind dagegen sowohl aul3ermu-
sikalische Bedingungen sowie die Funktion und Wirkung von Musik als auch
die werkimmanente Musikanalyse mafigeblich. Die mit dem Inhaltsbereich
»,Musik aus unserer Welt* aus dem Hauptschulbereich vergleichbaren Inhalts-
aspekte sind im Lehrplan Realschule am detailliertesten aufgefachert. Dort
werden neben Musikgeschichte und Musikanalyse die Aspekte Programm-
musik, Musiktheater, Horgewohnheiten und Popularmusik als eigene The-
menbereiche unterschieden.

Die vier Handlungsfelder bzw. Umgangsweisen mit Musik, die mit Aus-
nahme des Lehrplans Gesamtschule in allen Lehrplanen aufgefuhrt sind, wei-
sen wiederum weitgehende Gemeinsamkeiten auf. Grundsatzlich werden die
Verfahrensweisen ,Musik machen®, ,Musik hoéren®, ,Musik umsetzen“ und
~Musikreflexion“ unterschieden. Der gymnasiale Lehrplan unterscheidet sich
davon in einem Punkt: Dort sind die Umgangsweisen ,Musik héren und um-
setzen® zusammengefasst und als schulformspezifische Besonderheit durch
die Umgangsweise ,Sich Uber Musik informieren erganzt. Im Gesamtschul-
bereich sind solche Verfahrensweisen mit Musik nicht eigens aufgefuhrt, son-
dern in den Aufgabenbereichen und jahrgangsspezifischen Anforderungen
impliziert.

Weitere Parallelen zwischen den Lehrplanen des Hauptschul-, Real-
schul- und Gymnasialbereichs sind hinsichtlich der unterrichtsmethodischen
Vorgaben zu verzeichnen, wahrend sich der Lehrplan Gesamtschule hierbei
explizit auf den Aspekt der inneren Differenzierung beschrankt.?® Die Forde-

rungen nach Handlungs- und Projektorientierung, dem Einbezug neuer Me-

66 Weitere unterrichtsdidaktischen Hinweise sind im Lehrplan Gesamtschule indirekt in den konkreten
Aufgaben und Anforderungen enthalten.
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dien®”, der Anwendung von Fachsprache sowie nach fachibergreifender
Themenbehandlung sind in allen drei Lehrplanen ausdricklich gestellt. Erfah-
rungsorientierung, Individualisierung und die Vermeidung von Lehrgangscha-
rakter sind des Weiteren als unterrichtsmethodische Hinweise den Lehrpla-
nen fur die Haupt- und Realschulen gemeinsam. Der Aspekt der Methoden-
vielfalt ist hingegen sowohl im gymnasialen Lehrplan als auch im Realschul-
bereich gefordert. Eine Ubersicht (iber die Gemeinsamkeiten und schulform-
spezifischen Besonderheiten der einzelnen Lehrplane bezuglich der unter-

richtsmethodischen Vorgaben liefert die folgende Tabelle®®:

" Im Lehrplan fiir den Hauptschulbereich ist diese Forderung als ergénzender Inhaltsaspekt ,,Medien-
erziechung* aufgefiihrt.

6% Alle Vorgaben sind indirekt in gewissem MaBe in allen Lehrplinen, vor allem jedoch im Lehrplan
Gesamtschule in konkreten Hinweisen und Aufgaben enthalten. In der oben genannten Tabelle sind
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Unterrichtsmethodische Vorgaben im Lehrplanvergleich:

Lehrplan: | Hauptschule | Realschule | Gymnasium | Gesamt-
schule
Unterrichtsmethodische
Vorgabe:
Handlungsorientierung + + +
Projektorientierung + + +
Fécheriibergreifendes + + +
Lernen
Medienerziehung + + +
Erfahrungsorientierung + +
Methodenvielfalt + +
Vermeidung von Lehr- + +
gangscharakter
Innere Differenzierung + + +
Entdeckendes Vorgehen +
Exemplarische Stoffaus- +
wahl
Anwendung von Fach- +
sprache
Einsatz von Instrumenten +
Selbstiandiges Erschlie- +
Ben

Tab. 15: Vergleich der schulformspezifischen Lehrpline im Hinblick auf unterrichtsmethodische
Vorgaben

Die wesentlichen Unterschiede zwischen den Lehrplanen liegen jedoch nicht

nur in den verdeutlichten schulformspezifischen Besonderheiten und Schwer-

jedoch nur solche Vorgaben durch ein Kreuz bei den Schulformen vermerkt, die in den Lehrpldnen
auch explizit als methodische Hinweise aufgefiihrt sind.
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punktsetzungen, sondern vor allem in dem spezifischen Anforderungsniveau
bei der didaktischen Umsetzung dieser Vorgaben, das sich aus dem Grad der

Ausfuhrlichkeit, der Komplexitat und der Abstraktion zusammensetzt.

7.2 Vergleich der klassifizierten Lehrplanvorgaben mit den do-

kumentierten Unterrichtsstunden

Im diesem Kapitel wird dargelegt, inwiefern die anhand der aufgenommenen
Unterrichtsstunden dokumentierte Unterrichtswirklichkeit mit den Lehrplan-
vorgaben im Fach Musik Ubereinstimmt. Da nicht alle Lehrplanvorgaben in
einer Unterrichtsstunde erfullt sein konnen, wird untersucht, wie haufig die

Vorgaben in der gesamten Stichprobe vertreten sind.

7.21 Hauptschulbereich

Im Lehrplan flr den Hauptschulbereich sind vier Inhaltsbereiche, vier Verfah-
rensweisen im Umgang mit Musik sowie weitere erganzende Inhaltsaspekte
und allgemeindidaktische Vorgaben unterschieden (vgl. Schaubild 2). Dar-
Uber hinaus sind zur Konkretisierung sowohl jahrgangsstufenubergreifende
als auch jahrgangsstufenspezifische Aufgaben aufgeflihrt. Die folgende Tab.
16 gibt in entsprechender Rangfolge an, wie haufig die vier Inhaltsbereiche in
den untersuchten Stunden realisiert worden sind, wobei teilweise auch meh-

rere Inhaltsbereiche in einer Unterrichtsstunde vertreten waren:
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Inhaltsbereiche im Musikunterricht der Hauptschulen

Inhaltsbereich Haufigkeit in Prozent
Instrumente 63,2%
Lied und Stimme 47,4%
Musik in unserer Welt 47,4%
Musiktheorie 42.,1%

Tab. 16: Haufigkeit der behandelten Inhaltsbereiche in den analysierten Unterrichtsstunden

Der Inhaltsbereich ,Instrumente® war in den meisten Unterrichtsstunden des
Hauptschulbereichs vertreten. Innerhalb dieses Inhaltsbereichs wurde die
Aufgabe ,Vertreter verschiedener Gruppen und Gattungen anhand exempla-
rischer Beispiele kennenlernen“ (83,3%) am haufigsten bearbeitet, gefolgt
von Horerziehungslibungen zur Unterscheidung der Instrumente am Klang
(41,7%).%° Die praktische Verwendung von Instrumenten zur Liedbegleitung
wurde ebenso wie die Untersuchung der Einsatzmoglichkeiten einzelner In-
strumente in unterschiedlichen Musikarten nur in wenigen Fallen durchgefuhrt
(jeweils 16,7%). Die experimentell-improvisatorische Erprobung von Instru-
menten und Klangmaterial fand nur in einem Einzelfall statt. Die jahrgangs-
stufenspezifischen Vorgaben des Lehrplans zu diesem Inhaltsbereich fanden
nur sehr bedingt Eingang in die Unterrichtsgestaltung. In der Orientierungs-
stufe 5/6 wurden nur in jeweils einer von funf Stunden dieses Bereichs die
Aufgaben ,Klangfarben erfahren“ und ,Wechselwirkung von Bau und Klang-
erzeugung erkunden® bearbeitet. Klangspiele, bei denen musikalische Verlau-
fe gestaltet und notiert werden, konnten ebenso wie der Instrumentenbau mit
Alltagsmaterial in keinem Fall beobachtet werden. Auch die Vorgaben des
Lehrplans, in den Jahrgangsstufen 7/8 Rhythmusibungen durchzuflhren und

bei der Auswahl des Unterrichtsgegenstand die Tasteninstrumente, speziell

% Die Prozentangaben zur Haufigkeit der Aufgaben innerhalb eines Inhaltsbereichs beziehen sich auf
die Anzahl der Stunden, in denen dieser Inhaltsbereich iiberhaupt vertreten war und nicht auf die Ge-
samtzahl der Hauptschulstunden.
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das Keyboard, verstarkt zu bertcksichtigen, fanden nur in einer von vier
Stunden bzw. Uberhaupt keine Verwirklichung.

Die Inhaltsbereiche ,Lied und Stimme“ sowie ,Musik in unserer Welt"
waren in knapp jeder zweiten Stunde vertreten. Allerdings wich die Art der
Realisation des Bereiches ,Lied und Stimme® in den betreffenden Unter-
richtsstunden von den Vorgaben des Lehrplans enorm ab. In den meisten der
betreffenden Unterrichtsstunden wurden Lieder nur reproduktiv gesungen.
Eine darUber hinausgehende Beschaftigung mit Liedern fand nur in wenigen
Fallen statt: In jeweils 22,2% der betreffenden Stunden wurden die Aufgaben
~,Rhythmusempfinden schulen durch Liedbegleitung“ sowie ,Besonderheiten
in Melodie und Rhythmus untersuchen® bearbeitet. Das Umsetzen von Lie-
dern in Bewegung und szenische Darstellung wurde nur in einem Einzelfall
praktiziert. Experimentelles Erkunden der Stimme, die Einbindung der Lied-
kenntnisse auslandischer Schiler sowie die Bewusstmachung der Verbin-
dung von Musik und Sprache wurden dagegen in keinem Fall realisiert.

Beim Inhaltsbereich ,Musik in unserer Welt“ haben die Vorgaben des
Lehrplans in starkerem Mal} in den betreffenden Unterrichtsstunden Beruck-
sichtigung gefunden. Am haufigsten wurden Rhythmus, Melodik und Form-
aufbau von Kompositionen (55,6%) sowie die Funktion von Musik (44,4%)
untersucht. Musikgeschichtliche Hintergrinde wurden nur in wenigen Fallen
(22,2%) bei der Auseinandersetzung mit Musik hinzugezogen. Die Erarbei-
tung typischer Merkmale eines Komponisten bzw. einer Epoche sowie die
Erkundung des musikalischen Umfelds fanden jeweils nur in Einzelfallen statt.
Die jahrgangsstufenspezifischen Vorgaben zu diesem Bereich wurden vor
allem in den héheren Jahrgangsstufen realisiert. In der Orientierungsstufe 5/6
wurden Musikvereinigung am Schulort in keinem Fall thematisiert. In den
Jahrgangsstufen 7/8 wurden dagegen in immerhin jeweils zwei von drei
Stunden Musikbeispiele aus verschiedenen Funktions- und Kulturbereichen
vorgestellt und in Form und Funktion untersucht. Erfahrungen auslandischer
Schuler wurden ebenso wie Konzertbesuche oder direkte Kontakte mit Musi-
kern in keinem Fall in den Unterricht integriert. Die Vorgaben fur die Jahr-

gangsstufen 9/10 fanden dagegen in ausgewogener Verteilung in den Unter-
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richt: In jeweils zwei von drei Unterrichtsstunden wurden die Form, Struktur
oder Besetzung von Musikbeispielen untersucht oder es wurde musikprak-
tisch gearbeitet. In jeweils einer von drei Stunden wurden Musikbeispiele aus
verschiedenen Funktions- und Kulturbereichen untersucht, die Funktion und
Wirkung von Musik reflektiert oder Konzertbesuche bzw. direkte Kontakte mit
Musikern integriert. Lediglich das Erstellen von Komponistenportraits wurde in
keinem Fall realisiert.

Der Inhaltsbereich ,Musiktheorie® ist im Gegensatz zum Bereich ,Lied
und Stimme*“ mit 42,1% im Hauptschulbereich vergleichsweise selten vertre-
ten gewesen. Allerdings fanden bei der Umsetzung dieses Bereiches die
Vorgaben des Lehrplans weitgehende Berucksichtigung. Musiktheoretische
Inhalte konnten in allen betreffenden Stunden durch Horen oder Tun der Ler-
nenden selbstandig erfahren werden. In jedem zweiten Fall wurden musik-
theoretische Inhalte in Ubergeordnete Themenzusammenhange eingebettet.

Von den erganzenden Inhaltsaspekten fand der Gegenstandsbereich
.populare Musik“ mit 36,8% am starksten Eingang in den Unterricht des
Hauptschulbereiches. Die Aspekte ,Medienerziehung“ und ,Musik verschie-
dener Kulturen® wurden dagegen nur in wenigen Fallen bericksichtigt (jeweils
10,5%). Der Inhaltsaspekt ,Berufsorientierung” kam in keiner Stunde zum
Tragen.

Im Zentrum der methodischen Vorgaben des Lehrplans stehen die vier
Verfahrensweisen im Umgang mit Musik. Die folgende Tab. 17 gibt an, in
welchem Anteil der untersuchten Hauptschulstunden diese Umgangsweisen
praktiziert worden sind. Auch hierbei war das Auftreten von mehreren Verfah-

rensweisen pro Stunde die Regel:
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Umgangsweisen mit Musik im Unterricht der Hauptschulen

Verfahrensweise Haufigkeit in Prozent
Uber Musik sprechen 84,2%
Musik horen 63,2%
Musik machen 47,4%
Musik umsetzen 15,8%

Tab. 17:  Haufigkeit der Umgangsweisen mit Musik in den analysierten Musikstunden des
Hauptschulbereichs

Fasst man die Verfahrensweisen ,Musik machen® und ,Musik umsetzen® zu-
sammen, so ergibt sich eine Haufigkeit von 63,2% an produktionsorientierten
Handlungen mit Musik. Damit prasentiert sich in methodischer Hinsicht trotz
des sachbedingten Ubergewichts des Sprechens (iber Musik’® ein durchaus
ausgewogenes Bild in Bezug auf die Umgangsweisen mit Musik. Im Lehrplan
wird die Umgangsweise des Sprechens Uber Musik durch weitere Vorgaben
konkretisiert. Die daraus resultierende Forderung nach Verwendung musikali-
scher Fachbegriffe wurde in der Uberwiegenden Mehrzahl der untersuchten
Stunden erfullt (75%). Des Weiteren wurde die Wirkung von Musik mit 31,3%
deutlich haufiger untersucht als die Form und Funktion von Musik (18,8%).
Eine kritische Bewertung von Musik wurde aber nur in einem Einzelfall vorge-
nommen.

Von den weiteren allgemeindidaktischen Vorgaben wurden die Forde-
rungen nach Vermeidung lehrgangsmaRigen Vorgehens (78,9%), nach ex-
emplarischer Werks- und Gattungsauswahl (57,9%) sowie nach Handlungs-
und Erfahrungsorientierung (57,9 % bzw. 52,6%) am haufigsten erfullt. Die
Ubrigen Vorgaben wie Projektorientierung, Individualisierung und Freiarbeit
sowie fachlibergreifende Themenbehandlung fanden nur in wenigen Stunden

(jeweils 15,8%) Berucksichtigung.
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7.2.2 Realschulbereich

Das Lernfach Musik ist im Lehrplan des Realschulbereichs in acht Inhaltsbe-
reiche und vier Handlungsfelder (Musik machen, Musik hdren etc.) sowie in
begleitende methodische Hinweise und jahrgangsstufenspezifische Konkreti-
sierungen gegliedert (vgl. Schaubild 4). Von den methodischen Hinweise des
Lehrplans wurden die Forderungen nach Methodenvielfalt, Vermeidung von
Lehrgangscharakter sowie Handlungs- und Erfahrungsorientierung in der U-
berwiegenden Mehrzahl der untersuchen Stunden zumindest im Ansatz er-
fullt. Facherlbergreifendes Lernen sowie Medienerziehung fanden dagegen
nur in weniger als jeder dritten Stunde Eingang. Eine Ubersicht dariber, wie
haufig die einzelnen methodischen Hinweise ansatzweise erfullt worden sind,
liefert die folgende Tab. 18:

Methodische Lehrplanhinweise

in unterrichtspraktischer Realisierunqg

Methodische Hinweise Haufigkeit in Prozent
Vermeidung von Lehrgangscharakter 93,9%
Methodenvielfalt 93,9%
Handlungsorientierung 69,7%
Erfahrungsorientierung 60,6%

Innere Differenzierung 48,5%
Entdeckendes Vorgehen 33,3%
Projektorientierung 33,3%
Fécheriibergreifendes Lernen 27,3%
Medienerziehung 15,2%

Tab. 18: Haufigkeit der realisierten methodischen Hinweise des Lehrplans im Realschulbereich

" Das Ubergewicht des Sprechens iiber Musik erklirt sich daraus, dass auch bei den iibrigen Verfah-
rensweisen wie ohnehin in jeder unterrichtlichen Kommunikationssituation ein Mindestmal3 an Spre-
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Neben den oben genannten jahrgangsstufenibergreifenden methodischen
Hinweisen beinhaltet der Lehrplan im Realschulbereich auch jahrgangsstu-
fenspezifische Anweisungen fur die methodische Gestaltung des Unterrichts.
In der Orientierungsstufe 5/6 wurde der Lernstoff in den meisten Stunden
(85,7%) in anschaulich-konkreter Form dargeboten. Das Handlungsfeld ,Mu-
sik machen® war in 78,6% der Falle Teil des Unterrichts in diesen Stufen. Die
Aneignung der Lerninhalte in experimentell-improvisatorischer Erkundung im
Sinne des entdeckenden Lernens wurde dort hingegen nur in rund jeder funf-
ten Stunde (21,4%) angeregt. Die Behandlung von Musik als Gegenstand der
Reflexion innerhalb der fir die Jahrgangsstufen 7/8 empfohlenen Handlungs-
felder ,Musik héren und ,Uber Musik nachdenken“ konnte in immerhin jeder
zweiten Stunde verzeichnet werden (50%). Dagegen ist die Forderung nach
einer direkte Begegnung mit Musikern im Sinne einer erfahrungsorientierten
Unterrichtsstrategie hier wie auch in dem Jahrgangsstufen 9/10 in keinem Fall
erfullt worden. Auch die Einbindung neuer Technologien, empfohlen in den
Jahrgangsstufen 9/10, hatte in den untersuchten Stunden in keinem Fall Ein-
gang in den Unterricht gefunden. Facherlbergreifendes Lernen, so selten es
im Gesamtdurchschnitt des Realschulbereiches vertreten ist, wurde in den
Stunden der Jahrgangsstufen 9/10 immerhin in knapp jeder zweiten Stunde
(45,5%) realisiert. Die Durchfuhrung von Projekten und Experimenten konnte
in mehr als jeder dritten Stunde (36,4%) beobachtet werden.

Der unterrichtliche Umgang mit Musik ist im Lehrplan flir den Real-
schulbereich in vier Handlungsfelder gegliedert. Die folgende Tab. 19 gibt in
entsprechender Rangfolge an, wie haufig die einzelnen Handlungsfelder in

den untersuchten Musikstunden realisiert wurden:

chen tiber das Thema, den Inhalt und den Gegenstand des Unterrichts unabdingbar ist.
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Handlungsfelder im Musikunterricht der Realschulen

Handlungsfeld Héufigkeit in Prozent
Musik horen 57,6%
Musik machen 51,5%
Uber Musik nachdenken 42.4%
Musik umsetzen 6,1%

Tab. 19: Haufigkeit der realisierten Handlungsfelder in den analysierten Musikstunden

Zwar wurde das Handlungsfeld ,Musik héren® in formaler Hinsicht am hau-
figsten realisiert. Allerdings ist dabei den Forderungen nach einer angemes-
senen Verwendung von Fachsprache bei der Beschreibung von Hoéreindru-
cken sowie dem Einbezug des Notentextes nur in relativ wenigen Fallen
nachgekommen (36,8% bzw. 27,8%) worden. Innerhalb des Handlungsfeldes
»,Musik machen® dominierten der vokale und der instrumentale Umgang mit
Musik deutlich (64,7% bzw. 52,9%). Apparative Musikpraxis wurde demge-
geniber in keinem Fall beobachtet. Auch beim Handlungsfeld ,Uber Musik
nachdenken® sind die richtungsweisenden Hinweise bezuglich der Art der
Reflexion nur in sehr eingeschranktem Ausmal} beachtet worden: So wurden
die Bedeutung und die Funktion von Musik innerhalb ihres gesellschaftlich-
sozialpsychologisch-geschichtlichem Zusammenhang nur in 30,8% der Stun-
den, in denen ,uber Musik nachgedacht® wurde, reflektiert. Noch seltener
wurden Geschmacks- bzw. Werturteile diskutiert (14,3%). Das Handlungsfeld
»Musik umsetzen® fand nur in zwei Fallen Beachtung. In beiden Stunden wur-
de Musik in das Medium ,Bewegung“ umgesetzt. Die szenische, bildliche o-
der textliche Umsetzung von Musik wurde in keinem Fall unternommen.

Bei der Wahl der Themenbereiche gab es ebenfalls deutliche Schwer-
punkte in der unterrichtspraktischen Realisation, wie die folgende Tab. 20

zeigt:
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Themenbereiche im Musikunterricht der Realschulen

Themenbereich Haufigkeit in Prozent
Lieder, Spielstiicke, Tanze 45,5%
Instrumente, Stimme 33,3%
Populdrmusik 33,3%
Musik in unserer Umgebung 24.2%
Musikalische Formen und Kompositionsprinzipien 15,2%
Musik und Programm 15,2%
Musik aus verschiedenen Zeiten 12,1%
Musik und Theater 3,0%

Tab. 20: Héufigkeit der behandelten Themenbereiche in den analysierten Musikstunden

Zu diesen Themenbereichen enthalt der Lehrplan jahrgangsstufenspezifische
Konkretisierungshinweise, die jedoch nur in Einzelfallen bzw. dberhaupt nicht
beachtet wurden. Das bedeutet, dass in den untersuchten Unterrichtsstunden
zwar Inhalte gewahlt wurden, die sich in einen oder in mehrere dieser The-
menbereiche einordnen lassen. Die didaktische Akzentuierung dieser Inhalte

wich jedoch in dem meisten Fallen von den Vorgaben des Lehrplans ab.

7.2.3 Gymnasialbereich

Der Lehrplan fur den Gymnasialbereich gliedert den Musikunterricht in vier
Inhaltsdimensionen sowie in vier grundlegende Umgangsarten mit Musik.
Daneben werden methodische Vorgaben sowohl allgemeindidaktischer als
auch fachdidaktischer Art aufgefuhrt (vgl. Schaubild 5). Der folgenden Tab.
21 ist zu entnehmen, wie haufig die vorgeschriebenen methodischen Vorga-
ben in entsprechender Rangfolge innerhalb der untersuchten Unterrichts-

stunden berucksichtigt worden sind:
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Methodische Lehrplanvorgaben

in unterrichtspraktischer Realisierunq

Methodische Vorgaben Haufigkeit in Prozent
Handlungsorientierung 77,4%
Methoden- und Sozialformwechsel 77,4%
Verbalisierung von Arbeitsergebnissen unter Einbindung 67,7%

von Fachsprache

Selbstindiges ErschlieSen 64,5%
Einsatz von Instrumenten 61,3%
Projektorientierung 12,9%
Einbezug neuer Medien 9,7%
Fécheriibergreifendes Lernen 6,5%

Tab. 21: Haufigkeit der realisierten methodischen Vorgaben des Lehrplans im Gymnasialbereich

Darlber hinaus sind fur die Orientierungsstufen 5/6 im gymnasialen Lehrplan
weitere jahrgangsstufenspezifische Vorgaben methodischer Art enthalten.
Das Herbeifuhren konkret-gegenstandlicher, anschaulicher Lernprozesse
konnte in allen untersuchten Stunden dieser Jahrgangsstufen als wesentliche
didaktische Leitidee beobachtet werden. Die Durchfliihrung von Freiarbeits-
phasen fand hingegen nur in wenigen Einzelfallen statt.

Bei den Umgangsarten mit Musik dominierten die drei Handlungswei-
sen ,Uber Musik nachdenken*, ,Musik machen® sowie ,Musik héren und um-
setzen“ gegenuber dem ,Sich Uber Musik informieren* deutlich, wie die fol-

gende Tab. 22 zeigt:
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Umgangsarten mit Musik im Unterricht der Gymnasien

Umgangsarten mit Musik Haufigkeit in Prozent
Uber Musik nachdenken 67,7%
Musik machen 61,3%
Musik horen und umsetzen 58,1%
Sich tiber Musik informieren 19.,4%

Tab. 22: Haufigkeit der Umgangsweisen mit Musik in den analysierten Musikstunden des Gymnasi-
albereichs

Darlber hinaus sind die Umgangsarten mit Musik jahrgangsstufenspezifisch
weiter konkretisiert. Die Umgangsarten ,Uber Musik nachdenken“ und ,Sich
uber Musik informieren® sollten vor allem in den Jahrgangsstufen 9/10 prakti-
ziert werden. Tatsachlich war das Nachdenken Uber Musik in den meisten
Stunden dieser Jahrgangsstufen zu beobachten (90,9%). Informationen Uber
Musik wurden immerhin in mehr als jedem zweiten Fall eingeholt. Die Anwei-
sung, innerhalb der Umgangsart ,Musik machen“ neben dem reproduktiven
Musizieren auch kreative Gestaltungsversuche durchzufuhren, ist fur alle
Jahrgangsstufen gultig. Sie wurde jedoch nicht auf allen Jahrgangsstufen
gleichermal3en haufig umgesetzt. Am haufigsten wurde die Vorgabe des kre-
ativen Gestaltens in den Orientierungsstufen 5/6 (26,7%) erfullt. In den Jahr-
gangsstufen 7/8 wurde sie hingegen in keinem Fall, in den Jahrgangsstufen
9/10 nur in einem Fall realisiert.

In inhaltlicher Hinsicht wurde die Inhaltsdimension ,Musik beruht auf
Ordnung“ gegenuber den anderen Inhaltsbereichen deutlich bevorzugt, wie

der folgenden Tab. 23 zu entnehmen ist:
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Inhaltsdimensionen im Musikunterricht der Gymnasien

Inhaltsdimension Haufigkeit in Prozent
Musik beruht auf Ordnung 67,7%
Musik gewinnt Form und Ausdruck 34,8%
Musik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas 29%
Musik ist geschichtlich und kulturell gebunden 25,8%

Tab. 23: Haufigkeit der behandelten Inhaltsdimensionen in den analysierten Gymnasialstunden

Beim Inhaltsbereich ,Musik beruht auf Ordnung® wurden in der Mehrheit der
Falle die Notation von Musik (90%) sowie Parameter und ihr Ausdruckswert
(70%) behandelt. Klangerzeugung und Klangmaterial wurden nur in einem
Fall als Unterrichtsinhalt gewanhlt.

Die Aufgaben des Inhaltsbereiches ,Musik gewinnt Form und Aus-
druck® sind im Lehrplan eng an die Umgangsart ,Musik horen und umsetzen®
gebunden. Im untersuchten Stundenmaterial sind die Forderungen nach
strukturellem Hoéren (58,8%) sowie nach Visualisierung von Musik durch tradi-
tionelle oder grafische Formen der Notation (52,9%) ebenso wie die Analyse
und Verbalisierung von Form- und Gestaltungsprinzipien (47,1%) in rund je-
der zweiten Stunde erflllt worden. Die Umsetzung von Musik in motorische
Aktivitat fand nur in knapp jedem vierten Fall statt (23,5%).

Der Inhaltsbereich ,Musik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas“ wurde,
wie empfohlen, vornehmlich ab Jahrgangsstufe 7 behandelt. In der Gberwie-
genden Mehrheit dieser Falle wurden Funktionen, Wirkungen, Absichten oder
Anlasse von musikalischen Ereignissen untersucht oder der offentliche
Gebrauch von Musik thematisiert (88,9% bzw. 70%), wahrend die personli-
chen Hoérerfahrungen der Lernenden (33,3%) deutlich seltener beleuchtet
wurden. Die praktische Erprobung der Wirkung von Musik in eigenen Gestal-
tungsversuchen wurde nur in einem Fall unternommen. Die Umsetzung der
jahrgangsstufenspezifischen Hinweise zu diesem Inhaltsbereich zeigt folgen-

des Bild: Die Funktion und Wirkung von Musik in Verbindung mit Au3ermusi-



104

kalischem wie Sprache, Bild oder Bewegung wurde in den Orientierungsstu-
fen 5/6 in jeder dritten Stunde behandelt. In den Jahrgangsstufen 7/8 wurden
diese Aspekte in 40% der Stunden und in den Jahrgangsstufen 9/10 in 45,5%
der Stunden thematisiert. Produktion, Verbreitung und Gebrauch von Musik
wurden in den Jahrgangsstufen 9/10 nur in 27,3% der untersuchten Falle be-
leuchtet. Lediglich in einer Stunde der Jahrgangsstufen 5/6 wurde die Erkun-
dung des Musikangebots in der musikalischen Umwelt durchgefuhrt.

Innerhalb des Inhaltsbereiches ,Musik ist geschichtlich und kulturell gebun-
den® sind die konkreten Lehrplanvorgaben durchweg berlcksichtigt worden.
In den meisten Fallen (70%) wurden Musikbeispiele im Hinblick auf ihre cha-
rakteristischen Stilmerkmale untersucht. In jeder zweiten Stunde wurde zu-
dem der geschichtlich-gesellschaftliche oder biographische Kontext von Mu-
siksticken berlcksichtigt. Der Lebensbezug von Musik, bei dem menschliche
Grunderfahrungen als Ausgangspunkt fur die Musikerschlieung herangezo-
gen werden, wurde insgesamt in 41,9% der Falle insbesondere in den Jahr-

gangsstufen 9/10 reflektiert.

7.2.4 Gesamtschulbereich

Die Ausfluhrungen im Lehrplan fir den Gesamtschulbereich gliedern den Mu-
sikunterricht in funf Lernfelder und acht Aufgabenbereiche. Zudem ist die all-
gemeindidaktische Vorgabe der inneren Differenzierung fur diese Schulform
wesentlich. Die daraus erwachsenden Anforderungen und Aufgaben sind
jahrgangsstufenspezifisch fur die Orientierungsstufen 5/6 und fur die Stufen 7
bis 10 unterschieden. Die folgende Tab. 24 zeigt in entsprechender Rangfol-
ge an, wie haufig die einzelnen Aufgabenbereiche innerhalb der untersuchten

Unterrichtsstunden berlcksichtigt worden sind:
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Aufgabenbereiche im Musikunterricht der Gesamtschulen

Aufgabenbereiche Haufigkeit in Prozent
Umgang mit Fachsprache 71,4%
Hoérerziehung 53,6%
Reflexion der Wirkung, Bedeutung, Funktion und Absicht 35,7%
von Musik
Beschreibung und Analyse musikalischer Gestalt- und 32,1%
Formprinzipien
Orientierung in der Horwelt 25%
Reflexion der geschichtlichen, soziokulturellen und 14,3%
situativen Bedingungen von Musik
Eigene musikalische Produkte qualitativ weiterentwickeln 10,7%
Geschmacks- und Werturteilbildung 0,0%

Tab. 24: Haufigkeit der behandelten Aufgabenbereiche in den analysierten Gesamtschulstunden

Die schulformspezifische, allgemeindidaktische Vorgabe der inneren Diffe-

renzierung wurde nur in 21,4% der Stunden realisiert.

Die vorgeschriebenen funf Lernfelder waren in den untersuchten Un-

terrichtsstunden folgendermalen verteilt (vgl. Tab. 25):
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Lernfelder im Musikunterricht der Gesamtschulen

Lernfeld Haufigkeit in Prozent
Musikalische Elementarlehre 78,6%
Lied und Singen 46,4%
Verbundene Musik 7,1%
Musik aus dem Lautsprecher 7,1%
Musik in der Umwelt 7,1%

Tab. 25:  Héufigkeit der behandelten Lernfelder in den analysierten Gesamtschulstunden

Die Tabelle veranschaulicht die auffallige Dominanz der beiden Lernfelder
,Musikalische Elementarlehre® und ,Lied und Singen“ gegenuber den ubrigen
Bereichen, die jeweils nur in wenigen Einzelfallen vertreten waren. Zwei die-
ser Lernfelder sind im Lehrplan durch zusatzliche jahrgangsstufentbergrei-
fende, didaktische Hinweise konkretisiert worden. So soll das Lernfeld ,Lied
und Singen® nicht nur musikpraktisch, sondern auch reflektierend in Bezug
auf Inhalt, Wirkung, Struktur und Funktion der Lieder behandelt werden. In
den beobachteten Stunden dominierte die musikpraktische Auseinanderset-
zung (76,9%) mit diesem Lernfeld gegenlber der reflektierenden Erdrterung
der genannten Aspekte (46,2%) deutlich. Von den Hinweisen zur didakti-
schen Gestaltung des Lernfeldes ,Musik aus dem Lautsprecher wurden die
Forderungen nach Durchflhrung eigener kreativer Gestaltungsversuche so-
wie nach Reflexion des eigenen und des fremden Musikverhaltens und der
aullermusikalischen Interessen und Funktionen von Musik zumindest in An-
satzen berucksichtigt. Projektorientierte Verfahrensweisen wie Experiment,
Interview, Fragebogenaktion wurden hingegen in keinem Fall durchgefuhrt.
Zudem wird die didaktische Gestaltung der Lernfelder durch weitere

t.71

jahrgangsstufenspezifische Hinweise angeleite Folgende Anweisungen

! Eine genauere Unterscheidung der konkretisierenden Hinweise fiir die Jahrgangsstufen 7 bis 10 ist
im Gegensatz zu den Lehrplidnen der anderen Schulformen im Lehrplan fiir die Gesamtschule nicht

enthalten.
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waren innerhalb des Lernfeldes ,Musikalische Elementarlehre® in jeweils
mehr als jeder dritten Stunde (36,4%) der Orientierungsstufen 5/6 vertreten:

¢ Musikanalyse im Hinblick auf charakteristische Merkmale und Formab-
schnitte;

e Systematische Erarbeitung von Arten der Klangerzeugung in Klangex-
perimenten;

¢ Verwendung verschiedener Notationsformen.

Die Anwendung von Fachsprache sowie die Durchfiuhrung gemeinsamer mu-
sikpraktischer Ubungen erfolgten in jeweils knapp einer von finf Stunden
(18,2%). Bei der Gestaltung des Lernfeldes ,Lied und Singen“ wurden in den
Orientierungsstufen 5/6 vor allem kreative, musikpraktische Umgangsformen
mit Liedern bericksichtigt. In Einzelfallen wurden auch die Anlasse und Funk-
tionen des Singens von Liedern reflektiert. Form und Ausdruck einzelner
Liedbeispiele wurden in diesen Jahrgangsstufen in keinem Fall beleuchtet.
Beim Lernfeld ,Verbundene Musik“ wurden in wenigen Einzelfallen die pro-
duktionsorientierten Verfahrensweisen ,Musik und Bewegung“ sowie ,Szeni-
sches Spiel“ in eigenen kreativen Gestaltungsversuchen erprobt. Dabei wur-
den zugleich im Rahmen einer Urteilsbildung die Funktionen von Musik im
Verhaltnis zum visuellen Inhalt erortert. Andere produktionsorientierte Verfah-
rensweisen wie die Vertonung von Bilderfolgen oder Malen nach Musik waren
in keinem Fall vertreten. Die Hinweise zu den Lernfeldern ,Musik aus dem
Lautsprecher” und ,Musik in der Umwelt* wurden in den Stunden der Orientie-
rungsstufen 5/6 in keinem Fall berlcksichtigt.

Hinweise zur didaktischen Gestaltung der Lernfelder ab Jahrgangsstu-
fe 7 bis 10 sind im Lehrplan fur die Gesamtschule zusammengefasst und
nicht, wie bei den anderen Schulformen, in zwei Gruppen fur die Jahrgangs-
stufen 7/8 sowie 9/10 unterschieden. Innerhalb des Lernfeldes ,Musikalische
Elementarlehre® wurden in einem von drei Fallen (33,3%) Hoéranalysen
durchgefuhrt. In jeder zweiten Stunde (50,0%) wurden zur verbalen Musikre-
flexion Fachbegriffe verwendet. Eigene kreative Gestaltungsversuche mit
einhergehender grafischer Skizzierung von musikalischen Klangelementen
wurden nur in einem Fall praktiziert. Die Reflexion konkreter Wirkungs-, Funk-

tions- und Lebenszusammenhange musikalischer Formen konnte in keinem
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Fall beobachtet werden. Innerhalb des Lernfeldes ,Lied und Singen® sind in
72,7% der Stunden Lieder musikpraktisch gestaltet worden. Die Untersu-
chung von Liedbeispielen im Hinblick auf musikalische Aspekte wie charakte-
ristische Merkmale, Form, Stil oder Inhalt fand in mehr als jeder dritten Stun-
de (36,4%) statt. In 27,3% der Falle wurden die Herkunft und der gesell-
schaftlich-geschichtliche Hintergrund der Lieder reflektiert. Beim Lernfeld
,verbundene Musik®, das ebenso wie die Lernfelder ,Musik aus dem Laut-
sprecher und ,Musik in der Umwelt“ nur in Einzelfallen vertreten war, wurde
die Wirkung von Musik in Verbindung mit visuellen Gestaltungsmitteln in ei-
nem Fall verbal erortert, nicht aber praktisch erprobt. Die Hinweise zum Lern-

feld ,Musik aus dem Lautsprecher® wie beispielsweise

e Reflexion des personlichen Musikkonsums vor dem Hintergrund sozio-
Okonomischer Interessen bei der Vermarktung von Musik am Beispiel
der Popmusik;

e projektorientierte Verfahren wie Kontaktaufnahme mit einer Amateur-
band oder die Durchfuhrung einer Befragung zum Musikkonsum bzw.
von Experimenten zur Selbsterfahrung musikalischer Manipulation

wurden in keinem Fall berucksichtigt. In einem Fall wurden die geschichtli-
chen Wandlungsprozesse von Musikpraferenzen sowie die Bedeutung der
Lautsprechermusik fur das Musikverhalten (am Beispiel von Gesellschafts-
tanzen) beleuchtet. Beim Lernfeld ,Musik in der Umwelt* wurden in den weni-
gen Einzelfallen dieses Bereiches soziale, 6konomische und geschichtliche
Bedingungen und Funktionen des offentlichen, institutionellen Musiklebens
zumindest ansatzweise thematisiert. Die Ubrigen Hinweise zu diesem Lern-

feld wie etwa

e Bewusstmachung der personlichen Interessen und Mdoglichkeiten bei
der Teilnahme am Musikleben;

e projektorientierte Verfahren, z.B. Erkundung von Institutionen des loka-
len Musiklebens, Interview mit einer aktiv am Musikleben beteiligten
Person oder Besuch einer offentlichen Musikveranstaltung unter spe-
Ziellen Beobachtungsaspekten

wurden in keinem Fall bertcksichtigt.



109

7.2.5 Vergleich von Lehrplanen und Unterrichtsstunden (Fazit Il)

Der Vergleich von Lehrplanen und untersuchten Unterrichtsstunden hat fol-
gende Ergebnisse gebracht: Im Hauptschulbereich waren die vier Inhaltsbe-
reiche ,Lied und Stimme®, ,Instrumente®, ,Musik in unserer Welt“ und ,Musik-
theorie“ trotz eines leichten Ubergewichts des Bereiches ,Instrumente* im
untersuchten Stundenmaterial relativ ausgewogen verteilt. Bei der Art der
didaktischen Gestaltung dieser Inhaltsbereiche waren hingegen zum Teil e-
norme Abweichungen gegenuber den Hinweisen des Lehrplans zu finden. Bei
der Behandlung des Inhaltsbereiches ,Instrumente® konzentrierte sich die
Unterrichtsarbeit in den meisten Fallen auf das theoretische Kennenlernen
exemplarischer Instrumentenbeispiele sowie auf Horubungen zur klanglichen
Unterscheidung der Instrumente. Praktische Formen der Auseinandersetzung
mit diesem Inhaltsgebiet wie z.B. der Einsatz von Instrumenten zur Liedbe-
gleitung oder experimentell-improvisatorisches Erkunden von Instrumenten
waren nur selten zu verzeichnen. Auch die jahrgangsstufenspezifischen Hin-
weise zur didaktischen Umsetzung der Lehrplanvorgaben fanden im Unter-
richt kaum Berlcksichtigung. Innerhalb des Bereiches ,Lied und Stimme*
wurden die konkreten Forderung wie z.B. Liedbegleitung und Liedanalyse
sowie der kreativ-experimentelle Umgang mit Lied und Stimme ebenfalls
kaum realisiert. Statt dessen wurden in den meisten Fallen Lieder nur repro-
duktiv gesungen. Beim Inhaltsbereich ,Musik in unserer Welt* fanden sowohl
die jahrgangsstufenubergreifenden wie auch die jahrgangsstufenspezifischen
Vorgaben des Lehrplans eine starkere Beachtung. Dennoch lief3en sich auch
hier bestimmte Tendenzen feststellen: So dominierten werkimmanente For-
men der Auseinandersetzung mit Musik wie z.B. die Untersuchung der Struk-
tur und Form einer Komposition gegenuber der werkubergreifenden Musikbe-
trachtung, bei der musikgeschichtliche Hintergrinde sowie die typischen
Merkmale einer Epoche bzw. eines Komponisten zu behandeln gewesen wa-
ren. Ebenso wurden Erkundungen des musikalischen Umfelds sowie Kon-
zertbesuche oder direkte Kontakte mit Musikern bei der Unterrichtsarbeit ver-

nachlassigt. Der Inhaltsbereich ,Musiktheorie® wurde gemal den Lehrplan-
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vorgaben in den meisten Fallen handlungsorientiert und im Zusammenhang
mit Ubergeordneten Themen behandelt. Von den erganzenden Inhaltsaspek-
ten fand nur die ,Populare Musik® als Unterrichtsgegenstand in nennenswer-
tem Male Eingang in den Unterricht. Medienerziehung, Musik verschiedener
Kulturen und Berufsorientierung nahmen in den untersuchten Fallen hingegen
eine Uberaus marginale Rolle ein.

Die Verteilung der Verfahrensweisen mit Musik liefert trotz des Uber-
gewichts der verbalen Musikreflexion ein ausgewogenes Bild, wenn man die
Verfahrensweisen ,Musik machen“ und ,Musik umsetzen“ zu einer Gruppe
des praktischen Umgangs mit Musik zusammenfasst. Flr sich betrachtet
nahm die Verfahrensweise ,Musik umsetzen® nur einen geringen Anteil in den
beobachteten Stunden ein. Bei der verbalen Musikreflexion war die Verwen-
dung musikalischer Fachbegriffe die Regel. Des Weiteren wurde die Wirkung
von Musik deutlich 6fter reflektiert als die Form oder als funktionale Aspekte
eines Musikbeispiels. Kritisches Bewerten von Musik wurde dagegen kaum
vorgenommen. Von den allgemeindidaktischen Vorgaben des Lehrplans wur-
den die Aspekte Handlungs- und Erfahrungsorientierung sowie die Forderung
nach exemplarischer Stoffauswahl in der Uberwiegenden Mehrheit der Stun-
den realisiert. Projektorientierung, Individualisierung und fachubergreifende
Themenbehandlung wurden nur in wenigen Fallen berlcksichtigt.

Im Realschulbereich fanden die unterrichtsmethodischen Forderungen
mit Ausnahme der Aspekte Medienerziehung, entdeckendes Vorgehen, Pro-
jektorientierung und facherubergreifendes Lernen in den beobachteten Stun-
den durchgehend Beachtung. So wurden die Forderungen nach Vermeidung
von Lehrgangscharakter und Methodenvielfalt in fast allen Stunden erfullt.
Handlungs- und Erfahrungsorientierung wurden in rund zwei von drei Fallen
realisiert. In knapp jeder zweiten Stunden wurden Lernformen wie zum Bei-
spiel aufgabenteilige Gruppenarbeit nach dem Prinzip der inneren Differen-
zierung organisiert. Entdeckendes Vorgehen, Projektorientierung und facher-
Ubergreifendes Lernen wurden nur in rund einem von drei Fallen bericksich-
tigt. Medienerziehung spielte in den beobachteten Unterrichtsstunden eine

marginale Rolle. Die Mehrzahl der jahrgangsstufenspezifischen Hinweise zur
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konkreten Unterrichtsgestaltung dieser Vorgaben wurden unterrichtspraktisch
umgesetzt. Bei den Aspekten, die wenig Berlcksichtigung gefunden haben,
handelte es sich in den Orientierungsstufen 5/6 um die Forderung nach expe-
rimentell-improvisatorischem Erkunden im Sinne des entdeckenden Lernens
sowie nach direkter Begegnung mit Musikern im Rahmen eines erfahrungs-
orientierten Unterrichtens in den Jahrgangsstufen 7/8.

Die Handlungsfelder ,Musik héren®, ,Musik machen“ und ,Uber Musik
nachdenken® wurden bei leichter Dominanz der beiden erstgenannten Hand-
lungsfelder in relativ ausgewogener Verteilung realisiert, wahrend das Hand-
lungsfeld ,Musik umsetzen“ nur in Einzelfallen bericksichtigt wurde. Aller-
dings wurden die konkreten Hinweise zur didaktischen Umsetzung dieser
Handlungsfelder nur in sehr eingeschranktem Malle beachtet. Beispielsweise
wurde die sachgemalle Verwendung von Fachsprache oder der Einbezug
des Notentextes bei der Musikrezeption nur in rund einem von drei Fallen
einbezogen. Des Weiteren umfassten die musikpraktischen Ubungen aus-
schlie3lich instrumentale oder vokale Aktionen. Apparative Musikpraxis konn-
ten in keinem Fall beobachtet werden. Auch die richtungsweisenden Hinwei-
se zu Fragen der Musikreflexion sind nur bedingt berticksichtigt worden.

Bei der Verteilung der im Lehrplan unterschiedenen Themenbereiche
fallen ebenfalls Schwerpunktsetzungen auf. So fanden die Themenbereiche
Musikanalyse, Musikgeschichte, Programmmusik und Musiktheater nur wenig
bis kaum Eingang in den Unterricht. Statt dessen konzentrierte sich die Unter-
richtsarbeit in den beobachteten Stunden auf die Themenbereiche ,Lieder,
Tanze, Spielstlicke®, ,Instrumente, Stimme®, ,Popularmusik® und ,Musik in
unserer Umgebung®. Die jahrgangsspezifischen Hinweise zu den Themenbe-
reichen wurden allerdings in noch geringerem Male als bei den Handlungs-
feldern realisiert, sodass die didaktische Akzentuierung dieser Inhalte von
den Vorgaben des Lehrplans in den meisten Fallen enorm abwich.

In den Stunden des Gymnasialbereiches waren ebenfalls Akzentuie-
rungen bei der Realisation der Lehrplanvorgaben zu finden. Die meisten un-
terrichtsmethodischen Vorgaben wurden in der uberwiegenden Mehrheit der

Stunden erfullt. Nur die Aspekte Projektorientierung, Einbezug neuer Medien
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und fachlbergreifendes Lernen sowie die Durchfihrung von Freiarbeitspha-
sen in den Orientierungsstufen 5/6 wurden bei der Unterrichtsgestaltung ver-
nachlassigt. Bei den Umgangsarten mit Musik fand die Verfahrensweise ,Sich
uber Musik informieren® auch in den empfohlenen Jahrgangsstufen 9/10 rela-
tiv wenig Eingang in den Unterricht, wahrend die anderen drei Umgangsarten
ausgewogen verteilt waren. Hinsichtlich der Umgangsweise ,Musik machen”
wurde das reproduktive Musizieren gegenuber kreativen Gestaltungsversu-
chen eindeutig bevorzugt. Von den konkreten Aufgaben zu der Umgangswei-
se ,Musik héren und umsetzen® ist die Forderung nach Musikanalyse unter
Einbezug verschiedener Notationsformen bericksichtigt worden, wahrend der
Hinweis, Musik in Bewegung, Bild oder Sprache umzusetzen, nur selten Ein-
gang in den Unterricht fand.

Bei der Wahl der Inhaltsdimensionen lag ein deutlicher Schwerpunkt
auf dem Bereich ,Musik beruht auf Ordnungen®. Die Ubrigen drei Inhaltsdi-
mensionen waren in relativ ausgewogenem Malde verteilt. Innerhalb des Be-
reichs ,Musik beruht auf Ordnungen® wurden des Weiteren die Inhalte Notati-
on sowie Parameter und ihr Ausdruckswert gegentber der Behandlung von
Klangmaterial und den Arten der Klangerzeugung bevorzugt. Der Inhaltsbe-
reich ,Musik wird gebraucht, Musik bewirkt etwas” wurde gemaf der Empfeh-
lung des Lehrplanes erst ab der Jahrgangsstufe 7 behandelt. In den unter-
suchten Stunden wurde dabei vorwiegend der Gebrauch von Musik im Hin-
blick auf die Funktionen, Wirkungen, Absichten oder Anlasse von musikali-
schen Ereignissen thematisiert. Personliche Horerfahrung wurden ebenso wie
Aspekt der Produktion und Verbreitung von Musik seltener reflektiert. Prakti-
sche Erprobungsversuche der Wirkung von Musik wurden kaum unternom-
men. Die Funktion von Musik in Verbindung mit AulRermusikalischem wie
Sprache, Bild oder Bewegung wurden mit zunehmender Jahrgangsstufe um-
so haufiger behandelt. Die konkreten Hinweise zur didaktischen Gestaltung
der Inhaltsdimension ,Musik ist geschichtlich und kulturell gebunden® wurden
durchgehend berucksichtigt, wenn auch die Untersuchung charakteristischer
Stilmerkmale von Musikstucken gegenuber der Reflexion des aul3ermusikali-

schen Kontextes von Musik dabei dominierte.



113

Der Lehrplan des Gesamtschulbereiches folgt nicht der gleichen Struk-
tur aus Inhalt, Unterrichtsmethodik und Umgangsweisen mit Musik wie die
Lehrplane der anderen Schulformen. Vielmehr sind hier inhaltlichen Lernfel-
dern bereits konkrete, fachdidaktische Aufgabenbereiche an die Seite ge-
stellt, die unterrichtsmethodische Aspekte ebenso wie verschiedene Um-
gangsweisen mit Musik implizieren. Als unterrichtsmethodische Vorgabe ist
nur die Forderung nach innerer Differenzierung ausdrucklich genannt. Dieser
Aspekt wurde allerdings nur in rund einer von funf Stunden realisiert, was an-
gesichts der didaktischen Grundkonzeption der Gesamtschule erstaunlich ist.
Bei der Verteilung der Aufgabenbereiche liegt eine deutliche Schwerpunkt-
setzung vor: Der Umgang mit Fachsprache sowie die Durchfiihrung von U-
bungen zur Hoérerziehung wurden in der Uberwiegenden Mehrheit der Stun-
den gepflegt. Musikanalyse, die Reflexion der Wirkung und Bedeutung von
Musik sowie eine systematische Orientierung in der Hérwelt wurden in rund
einer von drei bzw. vier Stunden betrieben. Vernachlassigt wurden hingegen
die Reflexion der aul3ermusikalischen Bedingungen von Musik sowie die For-
derung einer musikalischen Geschmacks- und Werturteilsbildung.

Des Weiteren war bei der Verteilung der Lernfelder eine deutliche Be-
vorzugung der Bereiche ,Musikalische Elementarlehre® sowie ,Lied und Sin-
gen“ festzustellen, wahrend die ubrigen Lernfelder nur in Einzelfallen behan-
delt wurden. Von den jahrgangsstufenubergreifenden Hinweisen dominierte
beim Lernfeld ,Lied und Singen® der musikpraktische Umgang mit Liedern
gegenuber der reflektierend-analytischen Auseinandersetzung deutlich. Beim
Lernfeld ,Musik aus dem Lautsprecher wurden projektorientierte Verfah-
rensweisen aulder Acht gelassen. Statt dessen wurden in den wenigen Fallen,
in denen dieses Lernfeld behandelt worden war, eigene kreative Gestaltungs-
versuche unternommen sowie aulermusikalische Funktionen von Musik und
Musikverhalten zumindest ansatzweise reflektiert. Bei den jahrgangsstufen-
spezifischen Hinweisen fur die Orientierungsstufen 5/6 wurden die Forderun-
gen zum Bereich ,Musikalische Elementarlehre” durchgehend in ausgewoge-
nem Male berlcksichtigt, wenn auch die Anwendung von Fachsprache in

diesen Jahrgangsstufen eine marginale Rolle spielte. Beim Lernfeld ,Lied und
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Singen“ wurde kreativen, musikpraktischen Umgangsformen unter Berick-
sichtigung des Liedinhalts gegentber der Reflexion der Form, des Ausdrucks
und der Funktion von Liedern der Vorzug gegeben. Die jahrgangsstufenspezi-
fischen Hinweise zu den Ubrigen Lernfeldern fanden bis auf wenige Ausnah-
men keine Berlcksichtigung in den beobachteten Stunden dieser Jahrgangs-
stufen. Von den jahrgangsstufentbergreifenden Hinweisen ab Jahrgangsstu-
fe 7 bis 10 war fur das Lernfeld ,Musikalische Elementarlehre® die Durchflh-
rung von Hoéranalysen unter Verwendung von Fachbegriffen zentral. Kreative
Gestaltungsversuche, die Verwendung grafischer Notationsformen sowie die
Reflexion der Wirkungs- und Funktionszusammenhange musikalischer For-
men spielten hier kaum eine Rolle. Bei den Hinweisen zum Lernfeld ,Lied und
Singen“ Uberwog die musikpraktische Auseinandersetzung mit Liedern ge-
genuber analytisch-reflektierenden Umgangsweisen. Charakteristische
Merkmale, Form, Stil, Inhalt und auRermusikalischer Hintergrund der Liedbei-
spiele wurden nur in rund jeder dritten Stunde erdrtert. Die Hinweise zur di-
daktischen Gestaltung der Ubrigen Lernfelder wurden hier ebenfalls kaum

bertcksichtigt.

8. Sprechen uber Musik

Bei der Auswertung der Tonbanddokumente erwies sich das themengebun-
dene Unterrichtsgesprach neben dem Musikhéren und dem Musikmachen als
eine der tragenden methodischen Saulen des Musikunterrichts. Ziel dieses
Kapitels ist es, die durch Unterrichtsbeobachtung ermittelten Unterrichtskate-
gorien im Hinblick auf die Art der verbalen Musikreflexion durch konkrete Un-
terrichtsbeispiele in Detailanalysen zu erhellen.

Als erstes wird das Feld der verbalen Kommunikation im Unterricht
strukturiert, um fir darauf aufbauende Auswertungen dienlich gemacht zu
werden: Generell ist zum Unterrichtsgesprach jeder im Klassenraum zur Un-
terrichtszeit stattfindende Wortwechsel zu zahlen. Zur systematischen Be-

schreibung des Unterrichtsgesprachs ist zunachst das unterrichtsbezogene
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vom nicht-unterrichtsbezogenen Gesprach zu unterscheiden. Nicht-
unterrichtsbezogene Gesprache im Unterricht kbnnen sowohl unter Einbin-
dung der Lehrperson zur Organisation unterrichtsubergreifender Inhalte als
auch unter Ausschluss der Lehrperson in einzelnen Schulergruppen parallel
zum eigentlichen Unterrichtsverlauf stattfinden. Dieser zweite Fall wird mit
dem Begriff der ,Nebenkommunikation bezeichnet und hat meist unterrichts-
storende Wirkung.

Innerhalb des unterrichtsbezogenen Gesprachs ist des Weiteren zwi-
schen themengebundenen und nicht-themengebundenen Gesprachen zu
unterscheiden. Gegentber themengebundenen Unterrichtsgesprachen, die
das jeweils gewahlte Unterrichtsthema bzw. einen speziellen Unterrichtsinhalt
behandeln, dienen nicht-themengebundene Unterrichtsgesprache der Unter-
richtsorganisation, der Konfliktaustragung sowie der Sicherung der fur einen
erfolgreichen Unterrichtsverlauf notwendigen Bedingungen wie zum Beispiel
der Aufmerksamkeit der Lernenden. Die folgende Ubersicht verdeutlicht die

beschriebene Systematik des Sprechens im Unterricht (vgl. Schaubild 7):
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Sprechen

im Unterricht

——— unterrichtsbezogen:

nicht-
themengebunden:

themengebunden:

nicht-unterrichtsbezogen: Konfliktaustragung musikalische
) Inhalte

sunterrichtsiibergreifende *Gewihrleistung des o
Organisation Unterrichtsverlaufs sauBermusikalische

) Inhalte
*Nebenkommunikation sunterrichtsbezogene

Organisation
Schaubild 7: Systematik des Sprechens im Unterricht

Im vorliegenden Zusammenhang soll das themengebundene Unterrichtsge-

sprach naher beleuchtet werden. Dazu werden zunachst die unterschiedli-

chen formalen Auspragungen skizziert und im zweiten Schritt einige Inhalts-

kategorien themengebundenen Sprechens im Unterricht unterschieden.

8.1 Formen des themengebundenen Unterrichtsgesprachs

Folgende Auspragungen des themengebundenen Unterrichtsgesprachs

konnten beobachtet und unterschieden werden, wobei die Ubergange zwi-

schen den einzelnen Stufen flieRend zu verstehen sind:
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- Lehrermonolog;

- gelenktes, lehrerzentriertes Unterrichtsgesprach,;

- offenes Unterrichtsgesprach mit zurtckhaltender Len-
kung durch die Lehrperson;

- Schulervortrag (im Rahmen eines Referats oder der

Hausaufgabenbesprechung).

Die Quantitat der Beitrage von Lehrperson und Lernenden sind in der oben
stehenden Reihenfolge gegenlaufig: Die Lehrerbeitrage nehmen ab, wahrend
die Schiulerbeitrage quantitativ zunehmen. Beim Lehrermonolog nehmen die
Lernenden ausschlie3lich die Horerrolle ein. Inhaltlich handelte es sich dabei
vorwiegend um herleitende, ergédnzende oder korrigierende Erlduterungen.
Das gelenkte, lehrerzentrierte Unterrichtsgesprach ist haufig von einem
relativ starren Frage-Antwort-Bewertung-Muster gepragt, wobei die Schiler-
antworten sehr kurz ausfallen und aus einzelnen Woértern bzw. Ausdricken
oder aus Satzfragmenten, selten jedoch aus vollstandigen Satzen bestehen.
Daran schliel3t sich in der Regel eine Bewertung der Schilerantwort durch die
Lehrperson (haufig in reduzierter Form im Sinne von richtig bzw. falsch oder
als Lehrer-Echo) an, bevor die Lehrperson die nachste Frage stellt. Diese
Form des Unterrichtsgesprachs wurde haufig zur Wissensabfrage im Rahmen
einer Wiederholung oder zur Sicherung behandelter Inhalte, aber auch zur
entwickelnden Herleitung neuer Inhalte verwendet. Ein Beispiel fur das ge-
lenkte Unterrichtsgesprach liefert der folgende Transkriptionsauszug aus ei-
ner Unterrichtsstunde der Jahrgangstufe 6 zum Unterrichtsinhalt ,Notenlehre”
aus dem Hauptschulbereich. Die Lehrperson ist weiblich und besitzt die sei-

nerzeit so genannte Volksschullehrerausbildung (Lp5)"%:

1 L: Was wisst ihr denn Uber eine Tonleiter? Bisschen was wisst ihr
2 schon daruber.

3 S: Bei einer C-dur-Tonleiter fangt es mit ¢ an und hort auch mit ¢
4 auf.

5 L: Und wie nennt man dieses c, diesen ersten Ton? Wisst ihr das

™ Die Angabe ,,.Lp5“ dient zur Identifizierung von Gesprichsausschnitten aus dem Unterricht gleicher
Lehrpersonen.
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6 noch?

7 S Grundton.

8 L: Richtig. Und der Grundton gibt der Tonleiter den Namen. Wisst
9 ihr denn auch noch die Tone, die zu dieser C-dur-Tonleiter ge-
10 hoéren?

11 S: C,d,e f,g,a h,c.

12 L: Gut, ja. Wir haben auch gesagt, dass eine Dur-Tonleiter in

13 Schritten aufgebaut ist... Einer, einer, einer, das ist mir zu wenig.
14 Och, nun mal los!

15 S: Ganzton- und Halbtonschritte.

16 L: In Ganztonschritten und in Halbtonschritten. Richtig. Wisst ihr
17 denn noch, wo die Halbtonschritte lagen? (Es folgte ein Abfra-
18 gen von Notennamen.)

Beim offenen Unterrichtsgesprach mit zurickhaltender Lenkung durch die
Lehrperson nehmen die Lernenden starker mit selbst-initiierten und ausfuhrli-
cher formulierten Beitragen am Unterrichtsgesprach teil. Es folgen haufiger
mehrere Schulerbeitrage hintereinander, ohne dass die Lehrperson nach je-
dem einzelnen Beitrag einen Kommentar einfligt. Statt dessen findet die
Rickmeldung bzw. Lenkung des Lehrer zusammenfassend nach groéReren
Gesprachsabschnitten statt. Die Beitrage der Lernenden beschranken sich
dabei nicht auf das satzfragmentarische Antwortgeben, sondern beinhalten
auch ausfiihrlicher formulierte, eigen-initiierte AuBerungen. In methodischer
Hinsicht war diese Gesprachsform in der Regel mit einer induktiv-
entwickelnden Erarbeitung neuer Inhaltsgebiete verbunden. Ein Beispiel fur
ein offenes Unterrichtsgesprach liefert der folgende Transkriptionsauszug aus
einer Unterrichtsstunde des Hauptschulbereichs zum Inhalt ,Gesellschafts-
tanze“ in der Jahrgangstufe 8. Die Lehrperson ist mannlich und besitzt Volks-
schullehrerausbildung (Lp6). Die Textstellen, die zur Veranschaulichung der

offenen Gesprachsform dienen, sind kursiv gekennzeichnet.

L: Das Thema der Stunde heildt: Tanze erkennen. (...) Das ist viel
leichter, wenn wir dazu Tanze nehmen, die sehr pragnant sind,
und dann gehen wir zu den Tanzen, die etwas schwieriger zu
erkennen sind. So, jetzt hort einfach mal. (Horbeispiel).

S: Das war Rock ‘n’ Roll.

abwN -
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22 S
23 L:
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27 S
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34 L
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So, du meinst das ist Rock ‘n’ Roll. Mhm. Also ihr liegt da nicht
so ganz falsch, aber es war kein Rock ‘n’ Roll, aber ein sehr nah
Verwandter des Rock and Roll. (...) Der Jive. Der Jive ist wirklich
ganz eng mit dem Rock ‘n’ Roll verwandt, die kommen namlich
wieder aus einem Tanz, der aus der Jazzmusik kommt, aus dem
Boogie Woogie. (...) Das Wichtige ware jetzt also, das irgendwie
in Worte zu fassen, woran wir das erkennen, dass das zum Bei
spiel der Rock ‘n’ Roll oder der Jive oder der Boogie Woogie ist.
Woran erkennen wir das? Ich spiel euch das jetzt noch einmal
vor. (Horbeispiel)

An den Instrumenten, wie das gespielt wird und an der Schnel-
ligkeit.

Wiirdet ihr unterscheiden kénnen zwischen Jive und Foxtrott?
Meint ihr, das ist schneller?

Ja.

Nein, langsamer.

Jive ist der Schnellste, oder?

Also Quick step ist noch schneller, wird auch noch schneller
getanzt. (...)Also die Instrumentierung, da bin ich einverstanden,
aber mit der Schnelligkeit nicht unbedingt. Ich glaub nicht, dass
ihr das an der Schnelligkeit erkennt.

Mit dem Rhythmus.

Mit dem Rhythmus. Habt ihr mal so ein bisschen auf den Hinter-
grund gehért?

Wie heil3t das noch, Bass, glaub ich, dieses grol3e Teil.

Ja, wie heil3t das Teil, wer weill das?

Cello?

Kontrabass.

Ja, genau, das ist der Kontrabass (...).

In Zeile 5 antwortet ein Teilnehmer der Lerngruppe selbstandig ohne aus-

drickliche Aufforderung der Lehrperson. In den Zeilen 20 bis 22 folgen meh-

rere Schulerbeitrage als Reaktion auf die in den Zeilen 18 und 19 gestellte

Frage des Lehrers hintereinander, wobei sich die AuRerung in Zeile 21

(-Nein, langsamer.“) auf jene in der vorangegangenen Zeile bezieht. Die kor-

rigierende Ruckmeldung des Lehrers folgt erst nach der fragenden Behaup-

tung eines Schulers in Zeile 22. Die Schulerbeitrage setzen sich in Zeile 27

ohne weitere Aufforderung in selbstandiger Gesprachsfuhrung fort. Der Leh-

rerbeitrag in Zeile 28 bis 29 gleicht eher einem Impuls zur Lenkung der Auf-
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merksamkeit der Lernenden auf den musikalischen Klanghintergrund als ei-
ner wortlich gemeinten Frage. Dieser Impuls wird wiederum mit einer fragen-
den Behauptung von Schulerseite in Zeile 30 beantwortet. Daraufhin greift
der Lehrer die Frage auf und gibt sie an die Lerngruppe weiter. In Zeile 34
folgt eine Ruckmeldung der Lehrperson, die sich auf die beiden vorangegan-
gene SchilerauRerungen bezieht. Aus dieser Detailanalyse wird sichtbar,
dass bei der offenen Gesprachsform das gegenseitige Agieren und Reagie-
ren von Lehrperson und Lernenden deutlich vielfaltiger ist als beim gelenkten
Gesprach. Die Gesprachstechnik der Lehrperson ist wesentlich von offenen
Lenkungsimpulse bestimmt. Demgegenuber beinhalten die Beitrage der
Lerngruppe nicht nur Ein-Wort-Antworten, die sich direkt auf die gestellte Leh-
rerfrage beziehen, sondern auch Fragen und eigeninitiierte Behauptungen.
Der Lerngruppe wird mehr Raum fir eigensténdige Uberlegungen gelassen,
bevor die Lehrperson in den inhaltlichen Gesprachsverlauf durch korrigieren-
de oder erganzende Ruckmeldungen eingreift.

Die Verbreitung dieser Gesprachsformen in den Musikstunden der ein-
zelnen Schulformen sieht folgendermalien aus: Im Hauptschulbereich Uber-
wogen der Lehrermonolog und das gelenkte, lehrerzentrierte Unterrichtsge-
sprachs in durchschnittlich jeweils rund drei von vier Fallen. Offene Ge-
sprachsphasen kamen nur in ca. 20% der untersuchten Hauptschulstunden
vor. Die mit Abstand seltenste Gesprachsform im Hauptschulbereich war der
Schulervortrag (10%). Dabei waren kurze Phasen des Schulervortrags meist
im Rahmen eines Schulerreferats und einer Hausaufgabenbesprechung ein-
gebunden. Bei der Art der Schulervortrage handelte es sich in den betreffen-
den Hauptschulstunden jedoch nicht um eine freie Darlegung, sondern viel-
mehr um das Vorlesen eines vorab schriftlich fixierten Textes. Des Weiteren
wurde in ca. einem Drittel der untersuchten Hauptschulstunden nur eine Ge-
sprachsform praktiziert, meist der Lehrermonolog oder das gelenkte Unter-
richtsgesprach, was von einer bedenklichen Einseitigkeit im Musikunterricht
an den beteiligten Hauptschulen zeugt. In den Stunden des Gesamtschulbe-
reiches war die Verteilung der Gesprachsformen dem Befund des Haupt-

schulbereiches tendenziell ahnlich: Die gelenkte, lehrerzentrierte Gesprachs-
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form war auffallend haufig, namlich in fast allen Stunden vertreten. Phasen
des Lehrermonologs waren dagegen auf 50% der beobachteten Unterrichts-
stunden reduziert. Das offene Unterrichtsgesprach war hier wie auch im
Hauptschulbereich nur in rund einer von funf Stunden zu finden. Der Schuler-
vortrag in Form eines Referates stellte im Gesamtschulbereich eine Ausnah-
me dar.

In den Musikstunden des Realschulbereichs und des Gymnasiums war
ebenfalls das lehrergelenkte Unterrichtsgesprach mit rund 75% die haufigste
Form innerhalb der themengebundenen, verbalen Unterrichtskommunikation.
Phasen des Lehrervortrags waren in ca. zwei von drei Fallen und damit etwas
seltener als im Hauptschulbereich zu finden. Das offene Unterrichtsgesprach
fand in den Stunden dieser beiden Schulformen allerdings deutlich &fter als in
den Hauptschulstunden statt (54,5% bzw. 60%). Eigenstandige Schulervor-
trdge kamen im Gymnasialbereich mit 25% am haufigsten vor. Im Realschul-
bereich konnte diese schulerzentrierte Gesprachsform dagegen in keinem
Fall beobachtet werden. Insgesamt ist in den beobachteten Stunden des
gymnasialen wie auch des Realschulbereichs im Vergleich zu den Ubrigen
Schulformen ein haufigerer Wechsel der Gesprachsformen zu beobachten

gewesen.

8.2 Inhalte des themengebundenen Unterrichtsgesprachs

Die Inhalte der Unterrichtsgesprache im Fach Musik entsprechen logischer-
weise den in Kap. 6.1 unterschiedenen inhaltlichen Unterrichtskategorien ,E-
lementare Musiklehre®, ,Instrumente und Akustik®, ,Musikpraxis® und ,Musik-
reflexion® mit den Schwerpunkten ,Werkanalyse® und ,aul3ermusikalische
Bedingungen und Funktionen von Musik“: Im Folgenden werden die Ge-
sprachsinhalte dieser Unterrichtskategorien durch beispielhafte Transkripti-
onsauszuge verdeutlicht und in ihrer jeweiligen Gesprachsstruktur analysiert.
In einer Unterrichtsstunden kdnnen mehrere inhaltliche Gesprachskategorien

zugleich vertreten sein. Daruber hinaus kann das themengebundene, an mu-
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sikalische Inhalte geknupfte Unterrichtsgesprach methodisch auf zwei Arten
in den Unterricht eingebunden werden: Es kann mit und ohne Bindung an ein
Klangereignis praktiziert werden. Das folgende Schaubild 8 gibt die aufge-
fuhrte Systematik der Inhalte des themengebundenen Unterrichtsgesprachs

anschaulich wieder:

Aullermusikalische

Bedingungen von Musik:

IG}elschicht}llich— gelsellschaft—

iche, psychosoziale . .

‘ ‘ Bedingungen Musikkundliche
Musiktheoretische Sachverhalte:
OI’dl’lul’IQSSVStel’ne. cSystematische
«Notenlehre Instrumentenkunde

*Besetzung
*Formmodelle
Themengebundenes «Spieltechnik
Unterrichtsgesprich

Wirkung und Struktur Reflexion des eigenen

des musikalischen Musizierens:

Klangereignisses: -Spicltechnik

*Héreindricke Interaktion

*Horanalysen

Schaubild 8: Inhaltskategorien des unterrichtlichen Sprechens {iber Musik

In rund 11% der Falle fand im Hauptschulbereich kein themengebundenes,
an musikalische Inhalte geknupftes Unterrichtsgesprach statt. Im Zentrum
dieser Stunden standen ausschlieBlich musikpraktische Arbeiten oder the-
mengebundenes Unterrichtsgesprach Uber auflermusikalische Inhalte. Das
Sprechen Uber den Inhalt und den Handlungsverlauf eines Musicals ist in die-
sem Zusammenhang nicht als musikbezogenes Sprechen kategorisiert wor-

den, da es sich ohne Bezugnahme zum musikalischen Klangereignis nicht



123

grundsatzlich von der inhaltlichen Besprechung eines Literaturstuckes oder

Filmes unterscheidet.

8.21 Musiktheoretische Ordnungssysteme

Zu den Gesprachsinhalten dieser Gruppe sind entsprechend der in Kap. 6.1
unterschiedenen Unterrichtskategorie ,Musikalische Elementarlehre® theoreti-
sche Ordnungssysteme und Formen zu zahlen, die mit Hilfe von Fachbegrif-
fen beschrieben werden. In den Unterrichtsstunden dieser Kategorie wurde
nicht Uber das vergegenwartige Klangereignis an sich gesprochen, sondern
Uber abstrakte theoretische Ordnungssysteme, die unter Umstanden hand-
lungsorientiert verdeutlicht wurden. Ein Beispiel fur diese Inhaltskategorie des
Sprechens Uber Musik liefert neben dem bereits zitierten Transkriptionsaus-
zug aus der Jahrgangstufe 6 zum Thema ,Notenlehre” der folgende Aus-
schnitt aus einer Wiederholungsstunde der Jahrgangstufe 7 als Testvorberei-
tung zum Thema ,Elemente der Musik®, in der handlungsorientiert agiert wor-
den ist. Die Lehrperson ist mannlich und besitzt keine fachliche Lehrbefahi-
gung (Lp3). Kurz vor diesem Gesprachsverlauf sollten die Lernenden zu-
sammen unter Anleitung der Lehrperson den Grundschlag durch gleichmalf3i-
ges Gehen darstellen. Der Takt ist durch begleitendes Zahlen von vier Zahl-
zeiten und dem zusatzlichen Klatschen der ersten Zahlzeit veranschaulicht
worden. Ein rhythmisches Element wurde durch das Vorsingen der Lehrper-
son bzw. das Nachsingen einer frei improvisierten Phrase im Ruf-Antwort-
Prinzip durch die Lernenden erganzt. Auffallig ist hierbei die starre Redetech-
nik der Lehrperson, die sich durch eine Vielzahl an Erganzungsimpulsen aus-
zeichnet, wobei die Lernenden lediglich ein gewunschtes bestimmtes Wort
erganzen sollen und die Lehrperson nach nahezu jedem Schulerbeitrag einen
korrigierenden bzw. bewertenden Kommentar im Sinne von richtig oder falsch
aulert.

-

L: Erklare bitte, was ist der Grundschlag? Der Grundschlag ist...?
S: Mit den FUl3en. Immer gleich.

N
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3 L: Gleichmalig. Was gibt der Grundschlag an?

4 S: Das Tempo.

5 L: Richtig, genau. Wann wird aus dem Grundschlag ein Takt?

6 Wann kann man erkennen, dass aus dem Grundschlag ein Takt
7 wird?

8 S: Wenn geklatscht wird.

9 L: Richtig. Und das klatschen ist so was wie eine ...?

10 S: Betonung.

11 L: Genau. Eine Betonung. Aus dem Grundschlag wird durch eine
12 Betonung ein Takt. Haben wir. Beides zusammen genommen ist
13 dann ein ...?

14 S: Rhythmus.

15 L: Richtig. Der Rhythmus setzt sich also zusammen aus ...?

16 S Takt.

17 L: Und...?

18 S: Und Grundschlag.

19 L: Richtig. Ok. Erste Wiederholung abgeschlossen.

Ein weiteres Beispiel aus dieser Inhaltskategorie liefert der folgende Ge-
sprachsausschnitt aus einer einflihrenden Doppelstunde der Jahrgangstufe
10 mit dem Unterrichtsinhalt ,Rhythmus®. Die Lehrperson ist weiblich und be-
sitzt die Lehrbefahigung fur das Fach Musik (Lp7). Die Gesprachsform ist im
Gegensatz zum gelenkten Gesprach des vorangegangenen Beispiels das
offene Unterrichtsgesprach mit einer kurzen Phase des Lehrermonologs in
den Zeilen 15 bis 20.

1 L: Ich wollte heute mit euch was zum Thema Rhythmus machen
2 (...) und zwar wollen wir uns erst mal GUberlegen, was nun der
3 Rhythmus Uberhaupt ist. (...)

4 S: Das hat doch was mit Bewegung zu tun, oder?

5 L: Wenn du dirigierst, hat das was mit Bewegung zu tun, ja. (...)
6 S: Gleichmalig, heil’t das.

7 L: Hat was mit GleichmaRigkeit zu tun, meinst du. (...)

8 S: Immer im gleichen Takt bleiben.

9 L: Hat auch was mit Takt zu tun, genau. Gleicher Takt, Gleichma-
10 Rigkeit. Hat also was mit Gleichmafigkeit in der Musik zu tun.
11 (...) ( Die Schuler schlagen die Definition von Rhythmus im
12 Schulerduden Musik nach.) Lies mal bitte vor.

13 S ,Rhythmus. Grundlegendes musikalisches Strukturelement von
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14 gleicher Bedeutsamkeit wie Melodie und Harmonie und mit bei
15 den eng verflochten. Er umfasst die Ordnung, Gliederung und
16 sinnfallige Gestaltung des zeitlichen Verlaufs von Klangereignis
17 sen.” (...)

18 L: Einiges davon habt ihr eben schon gesagt, dass es was mit

19 Gleichmaligkeit zu tun hat, mit Ordnung, und zwar Ordnung in
20 einer zeitlichen Abfolge. Jedes Musikstlck hat eine bestimmte
21 Dauer, und es muss irgendwo auch ein bisschen geordnet sein
22 (...) Das haben wir nicht nur in der Musik, das haben wir auch
23 anderswo. (Die Lehrperson greift aullermusikalische Bezuge auf
24 mit dem Beispiel des rhythmischen Sprechens zum Zweck des
25 Memorierens einer Zahlenfolge wie beispielsweise einer Tele-
26 fonnummer.) (...) So, jetzt hat jemand noch was von Takt ge-
27 sagt. Was ist das denn? Hat auch was damit zu tun.

28 S: Ja, der Rhythmus, in was fur Abstanden der Takt, also dann

29 zum Beispiel der Bass gegeben wird (...).

30 L: Wenn ich sage, ich hab einen Viervierteltakt. Was bedeutet das
31 denn? Was hab ich denn dann?

32 S: Das geht immer in gleichen Abstanden los, immer eins, zwei,
33 drei, vier, eins, zwei, drei, vier.

34 L: Genau. (...)

Im Anschluss an diesen Gesprachsausschnitt sollten Horbeispiele verschie-
dener Epochen (Hildegard von Bingen, Gregorianik, Barock, Ballettouvertire
aus dem ,Nussknacker® von Tschaikowsky sowie ein Auszug aus dem Musi-
cal ,Anatevka®) im Hinblick auf ihren rhythmischen Charakter in handlungs-
orientierter Form untersucht werden. Die Schuler sollten im Metrum der Hor-
beispiele klatschen, gehen oder dirigieren. Mit Ausnahme der abstufenden
Unterscheidungen von ,kaum rhythmisch® bis ,stark rhythmisch®, mit denen
die Lehrperson die Horbeispiele in Relation zueinander brachte, fand - insbe-
sondere von Schilerseite - keine weitere sprachliche Reflexion des rhythmi-
schen Aspektes der Horbeispiele statt.

In beiden Transkriptionsauszugen ist auffallig, dass die Lernenden in
ihren Antworten dazu tendieren, innerhalb der theoretischen Betrachtung des
musikalischen Parameters ,Rhythmus® korperliche oder klangliche bzw. mu-
sikpraktische Bezluge herzustellen. Im ersten Transkriptionsbeispiel sind in

den Zeilen 2 und 8 bei der Erlauterung des Begriffes ,Rhythmus® von Schu-



126

lerseite Verweise auf den Aspekt der Bewegung in Form von Klatschen und
Gehen sowie von Ordnung im Sinne von GleichmaRigkeit (Z. 3) zu finden,
ebenso im zweiten Transkriptionsbeispiel in Zeile 4 und 6. Dartber hinaus
finden sich im zweiten Beispiel zur Definition des Begriffes , Takt” Verweise
auf den Aspekt der Ordnung in Gestalt des gleichmaRigen Durchzahlens von
1 bis 4 (Z. 32, 33). Die Vermutung liegt nahe, dass sich die Lernenden durch
die Bezlge auf konkrete Aspekte der abstrakten Begriffe ,Rhythmus® und
»1akt® eine Vorstellungshilfe zur Verstandniserleichterung schaffen wollen,
wahrend die lenkenden und korrigierenden Kommentare der Lehrpersonen
wiederholt zu den theoretischen Begriffsdefinitionen zurickfihren. Steht im
ersten Unterrichtsauszug die Unterscheidung zwischen Metrum, Rhythmus
und Takt im Vordergrund, so wird im zweiten Beispiel auf eine genaue Diffe-
renzierung dieser Begriffe verzichtet.

Im Realschulbereich wurden in jeder dritten Stunde musiktheoretische
Ordnungssysteme innerhalb des themengebundenen Unterrichtsgesprachs
thematisiert. Im einzelnen handelte es sich dabei um Fachbegriffe zum klas-
sischen Notationssystem unter besonders haufiger Berlcksichtigung der No-
tenwerte. Aber auch Taktarten, Tonlage und Melodieumfang sowie die Struk-
tur von Dur-Tonleitern aus Ganz- und Halbtonschritten wurden in Einzelfallen
thematisiert. Im Vergleich zu den folgenden Inhaltskategorien fand die Be-
schaftigung mit musiktheoretischen Ordnungssystemen im Realschulbereich
am seltensten statt.

Deutlich haufiger wurden im Gymnasialbereich Inhalte dieser Kategorie
zur Sprache gebracht (42%). Dabei handelte es sich in den meisten Fallen
um Ubungen zum Notenlesen, d. h. der Zuordnung von Notennamen sowie
der Bestimmung der Notenwerte oder des Taktes. Neben einer Reflexion ver-
schiedener Notationsmaoglichkeiten und einer Notentextanalyse wurden dar-
uber hinaus folgende weiteren Inhaltsaspekte zum Teil ohne direkten Bezug

zu einem gegenwartigen Klangereignis thematisiert:
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- Harmonieschema des Blues;
- Terzintervalle;
- Gemeinsamkeiten von Musik und Sprache;

- Liedformen.

Im Gesamtschulbereich konnte diese Kategorie des Sprechens Uber Musik
nur in zwei Fallen der Jahrgangstufen 8 und 9 beobachtet werden. In einem
Fall war das klassische Notations- und Skalensystem der Gegenstand der
Betrachtung. Dabei sollte eine gegebene Melodie in eine andere Tonart
transponiert werden. Dieser Vorgang fand jedoch in dieser Stunde keine mu-
sikpraktische Erganzung durch Horen, Singen oder Spielen, sodass der Be-
zug zum eigentlichen musikalischen Klangereignis fehlte. Im anderen Fall
fand — ausgehend von der diatonischen Skala - eine vereinfachte Einfuhrung
in die Stufentheorie statt, wobei die Verwendung der Akkorde der ersten, vier-
ten und funften Stufe musikpraktisch bei der Liedbegleitung erprobt und hin-
sichtlich ihrer Eignung in Form eines Werturteils (,passt” oder ,passt nicht®)
reflektiert wurden. Darlber hinaus wurde das Tongeschlecht der einzelnen
Akkorde auf den verschiedenen Stufen der Skala mit Ausnahme der siebten
Stufe horend ermittelt und durch die Stereotypen ,frohlich / traurig” bezeich-
net (vgl. dazu auch Kap. X). Durch die musikpraktische und horende Ausei-
nandersetzung der theoretisch vermittelten Inhalte wurde der Bezug zum

klingenden Objekt Musik im Gegensatz zum ersten Fall herstellt.

8.2.2. Musikkundliche Sachverhalte

In diese Inhaltskategorie gehort das Sprechen Uber musikkundliche Sachver-
halte entsprechend der Unterrichtskategorie ,Instrumentenkunde und Akustik"
(vgl. Kap. 6.1). Im Zentrum stand dabei die Aneignung bzw. Anwendung von
Kenntnissen und Fachbegriffen. Horbeispiele dienten lediglich der exemplari-
schen Klangdemonstration einzelner Instrumente und wurden im Hinblick auf

die Wirkung des Horeindruckes nicht reflektiert. Das Sprechen uUber Musik
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erschopfte sich in diesem Zusammenhang mit der Zuordnung des Klangbei-
spiels zum jeweiligen Instrument. Diese Inhaltskategorie war mit rund 42%
am haufigsten in den untersuchten Stunden des Hauptschulbereichs anzu-
treffen. Ein Beispiel flir ein themengebundenes Unterrichtsgesprach dieser
Inhaltskategorie liefert der folgende Transkriptionsauszug aus einer Haupt-
schulstunde der Jahrgangstufe 7 zum Thema ,Instrumentenkunde: Streichin-
strumente®. Die Lehrperson ist mannlich und hat Volkschullehrerausbildung
(Lp8). Der Lehrer hat eine Geige mitgebracht und bespricht mit den Lernen-
den die Bezeichnung der einzelnen Teile sowie die Art der Tonerzeugung. Im
Anschluss an diesen Gesprachsauszug hatte die Lerngruppe die Aufgabe,
eine schematische Abbildung der Violine sowie den folgenden kurzen Text
zur Bau- und Funktionsweise der Geige von der Tafel ins Arbeitsheft zu Uber-
tragen. Danach wurden drei kurze Horbeispiele von J.S. Bach, Bartok und
Strawinsky zur Demonstration des Streicherklanges eingeblendet und bis auf
die Nennung des Komponisten ohne weitere Reflexion belassen. Die Lern-
gruppe war wahrend der ganzen Unterrichtsstunde sehr unruhig. Der Unter-
richtsverlauf wurde durch zahlreiche Stérungen beeintrachtigt, die von der
Lehrperson zunachst ignoriert wurden, bis es zu einem emotional erregten
Konfliktausbruch kam, bei dem die Lehrperson einen Schuler aufforderte, den

Raum zu verlassen und den Schulleiter aufzusuchen.

1 L: So! Jetzt wollen wir mal gucken, wie die einzelnen Teile hier

2 dazu heil3en, was wir so erkennen konnen. Konnt ihr hier was
3 erkennen? (Die Lehrperson zupft eine Saite.)

4 S: Die Saiten.

5 L: Ja.

6 S: Der Ton.

7 L: Wie heilden denn diese Drahte hier?

8 S: Saiten.

9 L: Die hei3en Saiten. Wie viele sind noch einmal an einer Geige
10 drauf?

11 S: Vier.

12 L: Vier. So. (...) Und jetzt nimmt man dazu einen Bogen, denn eine
13 Geige ist ja ein Streichinstrument, ja. Und dann wird das so ge-
14 macht. (Die Lehrperson streicht einige Tone.)

15 S: Kdnnen Sie spielen?
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Ich kann nicht spielen, aber dass es so gemacht wird, weil ich.
Dann wollen wir den Bogen bisschen spannen, ja. (Die Lehrper-
son spannt den Bogen.) Uber den Bogen kénnen wir auch gera-
de sprechen. Der hat hier so komische Faden.

Was ist denn das? — Das sind Haare sind das. Und von wel-
chem Tier?

Vom Pferd.

Vom Pferd. Richtig. Pferdehaare sind das. (Die Lehrperson de-
monstriert einen Bogenstrich.) Man kann auch zwei Saiten
gleichzeitig streichen. Jetzt passt mal auf, was ich mit den Fin-
gern hier mache. So. Merkt inr? (Die Lehrperson spielt einige
Tone.)

Hort sich total schief an.

So. Jetzt hort zu. So. Die Geige hat verschiedene Teile. Hier
unten, wie nennt man das hier unten? — Das nennt man den
Boden. Hier an den Saiten rum nennt man ...

Zargen.

Zargen, genau.

Darf ich einmal? (Lernender will auf der Geige spielen, wird ig-
noriert.)

Wir schreiben das gleich auf. Das Obere hier nennt man dann
Decke. Wie heildt der Unterteil noch mal?

Boden.

Richtig. Boden, Zargen, Decke. Jetzt sieht hier etwas so schon
geschnitzt aus.

Wie nennt man das?

Schnecke.

Richtig. Schnecke. Und dann, aus schwarzem Holz...Wie heil}en
die? — Die heiRen Wirbel. Mit den Wirbeln, was kann man damit
machen? (Die Lehrperson demonstriert die Tonhohenverande-
rung durch das Drehen der Wirbel und Zupfen der Saiten.) (...)
Das nennt man hier Schnecke. Das nennt man...

(Grofke Unruhe.) Warum sagen Sie dazu nichts?

Dieses Teil hier nennt man Griffbrett, weil da die Saite gegriffen
wird. Dieses Teil hier nennt man Steg. So. Das Ganze, was
meinst du, ist das schwer oder leicht?

Leicht.

Leicht, denn die Geige ist hohl. Diesen ganzen Korper hier, den
nennt man Resonanzkdrper oder Verstarker. Das ist hier eigent-
lich das... verstarkt die Tone. Nehmt jetzt mal eure Hefte raus.
Wir wollen etwas aufschreiben und zeichnen. (...)
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Auch hier ist das starre Frage-Antwort-Rickmeldung-Prinzip mit den Ein-
Wort-Antworten der Lerngruppe auffallig. Auf eine Erprobungsphase, in der
die Lernenden den Umgang mit den besprochenen Instrumenten experimen-
tell erproben konnten, wurde in dieser wie auch in den acht anderen Fallen
des Hauptschulbereichs, die dieser Unterrichtskategorie zuzurechnen sind,
verzichtet. Das Prinzip dieser Stunde wie auch der vergleichbaren Unter-
richtsbeispiele besteht aus der Zuordnung von Bezeichnungen zu einzelnen
Gegenstandsteilen der behandelten Instrumente sowie kurzer Verweise auf
die Spieltechnik, die meist durch kleine Klangdemonstrationen der Lehrper-
son veranschaulicht wurden. Lediglich in zwei Fallen des Hauptschulbereichs
wurde anhand von Blechblasinstrumenten zudem der akustische Zusammen-
hang zwischen Tonhdhe und Lange der Klangluftsaule erortert sowie Uber
verschiedene Besetzungsarten gesprochen.

Im Realschulbereich wurden in ca. 21% der Stunden musikkundliche
Sachverhalte aus dem Bereich der Instrumentenkunde behandelt. In den
meisten dieser Falle sollten einzelne Instrumente am Klang identifiziert wer-
den. Horbeispiele dienten auch hier lediglich der akustischen Verdeutlichung
und wurden in ihrem Werk- oder Ausdruckscharakter nicht weiter erortert.
Erganzend zu der klanglichen Demonstration einzelner Instrumentenbeispiele
wurden Besonderheiten der Spiel- und Funktionsweise erortert, wobei jedoch
auf eine tiefergehende Untersuchung der Zusammenhange von Akustik und
Instrumentenbau durchweg verzichtet wurde. Besonders haufig wurde dabei
die in der popularen Musik typische Zusammensetzung der Schlagzeuggrup-
pe als exemplarisches Beispiel verwendet. In einzelnen Fallen wurden kurzen
Horbeispielen auch Stilbezeichnungen ohne tiefergehende Musikreflexion
zugeordnet oder Informationen zur menschlichen Horfahigkeit eingebunden.

Im Gymnasialbereich standen bei den insgesamt 32% der Falle dieser
Kategorie neben instrumentenspezifischen Merkmalen auch spieltechnische
Unterweisungen bei der musikpraktischen Arbeit mit Blockflote, Keyboard,
Orffschen Schlaginstrumenten sowie beim Umgang mit einem Computerpro-
gramm im Vordergrund. In einzelnen Fallen wurden dartber hinaus auch a-

kustisch Zusammenhange und Artikulationsweisen erortert sowie Hilfen zum
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Partiturlesen gegeben. Die Behandlung dieser Aspekte war in den meisten
Fallen unmittelbar an ein kurzes Horbeispiel gebunden, das jedoch auch hier
nicht weiter reflektiert wurde, sondern lediglich der akustischen Anschauung
diente.

Im Gesamtschulbereich war die Thematisierung musikkundlicher
Sachverhalte in ca. 28% der Stunden anzutreffen. Insgesamt war die Be-
schaftigung mit musikkundlichen Inhalten in allen Fallen mit Hoérubungen ver-
schiedener Art (z.B. zum Formaufbau, Rhythmus etc.) verbunden. In knapp
jedem zweiten Fall fand die Identifikation einzelne Instrumente bzw. Instru-
mentengruppen in horender Weise als erganzender Nebeninhalt im Rahmen
der Werkbetrachtung statt. In ca. jedem dritten Fall wurden die neuen Kennt-
nisse auch mit Spielversuchen im Rahmen eines handlungsorientierten Un-
terrichts verbunden, sodass der Bezug zum klingenden Musikereignis in den

Gesamtschulstunden dieser Kategorie durchaus gegeben war.

8.2.3 AuBermusikalische Bedingungen von Musik

Gegenstand dieser Kategorie sind entsprechend der gleichnamigen Unter-
richtskategorie (vgl. Kap. 6.1) gesellschaftliche, geschichtliche und biographi-
sche Hintergrundinformationen zu Musikstliicken bzw. zu Musikern wie zum
Beispiel die gesellschaftlichen Rollen und Funktionen, die Musik und Musiker
— auch aus in rezeptionshistorischer Sicht — einnehmen sowie die soziale Be-
dingtheit des individuellen Musikerlebens. Horbeispiele nehmen auch in die-
sem Zusammenhang die Rolle von erganzenden Anschauungsbeispielen ein.
Im Vordergrund steht nicht die Reflexion des Klangereignisses, sondern das
Faktenwissen und kognitive Nachvollziehen gesellschaftlicher und geschicht-
licher Zusammenhange, die das Umfeld eines Musikstlickes bzw. Musikers
determinieren. Diese Art der Musikbetrachtung ist eng mit gesellschaftswis-
senschaftlichen Betrachtungen verbunden. Aus dem Hauptschulbereich wie-
sen rund 21% der untersuchten Falle diese Art der Musikbetrachtung auf. Ein

Beispiel fur diese Inhaltskategorie enthalt der folgende Unterrichtsauszug ei-
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ner Doppelstunde der Jahrgangstufe 9 aus dem Hauptschulbereich zu der
Reihe “Instrumentalmusik: Von Programmmusik zur Sinfonie®. Das Ziel der
Stunde bestand in der handlungsorientierten, induktiven Erarbeitung des
Formprinzips der klassischen Periode. Neben einer Horanalyse der ersten 16
Takte des Klavierstuckes ,Fur Elise“ von Beethoven diente dazu folgende
praktische Ubung: Die Lehrperson sang jeweils einen improvisierten Vorder-
satz einer Periode vor. Die Lernenden sollten der Reihe nach einzeln den
Nachsatz improvisatorisch singend erganzen. Fast alle Schuler trauten sich
das zu, nur wenige enthielten sich. Im Anschluss an diese Ubung fand der
folgende Gesprachsausschnitt statt. Durch die haufigen, eingeschobenen
Phasen der Horanalyse sind darin auch Anklange an die vierte Inhaltskatego-
rie (Sprechen uber die Wirkung und Struktur eines Klangereignisses) zu fin-
den. Darauf soll hier der Systematik halber nicht naher eingegangen werden.
Vielmehr soll dieser Inhaltsaspekt im nachfolgenden Abschnitt eingehender
beleuchtet werden. Der folgende Gesprachsausschnitt stellt innerhalb des
Unterrichtsverlaufs einen Exkurs zur musikalischen Sozialisation dar. Die

Lehrperson ist mannlich und besitzt Volksschullehrerausbildung (Lp6).

1 L: Warum funktioniert das, dass ich euch da was vorsinge und ihr
2 das beenden konnt? (...) Warum konnt ihr das?

3 S: Weil der Mensch ein eigenes Taktgefuhl hat?

4 L: Weil der Mensch ein eigenes Taktgefuhl hat, sagt er. (...)

5 S: Das hat mit den Tonen zu tun. Bei manchen Tonen hat man das
6 Gefuhl, das Stlck ist noch nicht zu Ende, also muss man min-
7 destens einen Ton hinten dransetzen, damit das Uberhaupt zu
8 Ende wirkt.

9 L: Das ist schon mal eine sehr gute Erkenntnis. (...) Warum kénnt
10 ihr das zu Ende bringen, eine halb gesungene Melodie? (Die
11 Lehrperson berichtet von einem analphabetischen, neuen Mit-
12 schuler als auRermusikalisches Beispiel zu den Auswirkungen
13 und der Kulturabhangigkeit von Sozialisation mit anschlie3en-
14 dem Transfer auf musikalische Sozialisation.)

15 S" Man wird ja mit Musik immer konfrontiert im Radio, im Fernse-
16 hen, und dann kriegt man das ja auch mit, und dann weif} man
17 auch, welche Tone dazu passen und welche nicht. Also wenn
18 das jetzt in Dur steht, kann man da nicht irgendwelche Moll-

19 Toéne auf einmal reinsetzen, weil das absolut nicht passt. (...)
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Weil man das als Kleinkind vielleicht auch gehort hat von seiner
Mami. (...)

Ich darf das noch mal zusammenfassen. Also da wird vermutet,
dass das daran liegt, dass wir in unserer Kindheit vielleicht zum
Beispiel von der Mutter, vielleicht auch vom Vater etwas vorge-
sungen bekommen haben. Das hat sich bei uns so eingepragt.
Und dann werden wir tagtaglich noch von Radio, Fernsehen und
unseren eigenen Tontragern, die wir so zu Hause haben, ich
sag das mal so allgemein jetzt, werden wir also auch beein-
flusst. Wir horen ja tagtaglich eine ganze Menge Musik. Aber
jetzt Gberlegt mal: Da hort ihr bestimmt nicht gerade die Melo-
die, die ich vorhin dann vorgesungen habe, garantiert nicht, und
trotzdem konntet ihr die auch weiterfihren. Aber da sind Zu-
sammenhange, das stimmt. (...) Und das hat auch was mit
Beethoven zu tun. Uberlegt mal jetzt nur, wie haben die einzel-
nen die Melodien weitergefuhrt, die ich vorgesungen habe. (...)
Die meisten haben zumindest die ersten paar Tone von der
Melodie wiederholt und dann haben sie weitergesungen.

Die ersten paar Tone von der Melodie wiederholt und dann ir-
gendwie vielleicht anders weitergesungen. (...)Wir mussten ei-
gentlich noch herausfinden, warum es mdglich ist, dass wir
Melodien, die wir Uberhaupt nicht kennen, weiterfihren, die wir
also noch nie gehort haben, und jetzt spiel ich euch also den
Anfang von Fur Elise noch mal vor, und beobachtet mal bitte,
wie diese Melodie aufgebaut ist. (...) (Es folgte wieder ein Ruck-
bezug zum Anfangsteil von ,Fur Elise“ sowie eine Uberleitung
zum Finalsatzes der Sinfonie ,Aus der Neuen Welt“ von Dvorak,
wobei die gewonnenen Erkenntnisse horanalytisch Uberprift
wurden.)

Und diese Art von Thema, die haben die klassischen Kompo-
nisten quasi hauptsachlich benutzt. (...) Sie haben sie vielleicht
nicht erfunden, aber sie haben sie benutzt, und aus dieser Zeit
(...) resultiert das, dass weil die klassische Musik so viel Einfluss
auf unsere Musikwelt Uberhaupt genommen hat, dass in unse-
ren Kopfen auch heute, zweihundert Jahre spater, noch das
gleiche Schema im Kopf ist. (...) Das muss also doch damit
zusammenhangen, (...) dass sowohl in den Liedern, die eure
Eltern euch vielleicht mal als Kleinkindern vorgesungen haben,
und auch in der taglichen Musik, die euch beeinflusst und der
ihr ausgesetzt seid, dass da immer noch diese Art von Thema-
Aufbau benutzt wird. (...) Die meiste Musik ist in unseren Kdpfen
immer noch klassisch, deswegen (...) das Wort ,moderne Musik"
wird heute manchmal im falschen Zusammenhang benutzt. (...)
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Ein weiteres Beispiel dieser Unterrichtskategorie stammt aus einer Haupt-
schulstunde der Jahrgangstufe 6 zum Thema ,Rock- und Popmusik in der
Schule®. Im Verlauf der Stunde sind im gelenkten, lehrerzentrierten Unter-
richtsgesprach mit vielen Lehrermonologphasen drei Texte aus dem Lehr-
werk Die Musikstunde 5/6 besprochen worden”. Anhand eines Textdialoges
zweier Madchen Uber ihre Musiklehrerin wurden die Pro- und Kontra-
Argumente fur die Behandlung von Rockmusik im Musikunterricht zusam-
mengestellt. Des Weiteren wurden auf der Grundlage der Beschreibung einer
typischen Familiensituation sowie eines Ausschnitts aus einem Fernsehpro-
gramm unterschiedliche musikalische Vorlieben beleuchtet. Den Abschluss
der Stunde bildete ein Liedbeispiel (,Rock around the clock® von Bill Haley),
das die Lehrperson selbst vortrug und das jedoch in seiner Wirkung und
Struktur nicht weiter behandelt wurde. Im folgenden Gesprachsausschnitt ist
auf der Grundlage des Fernsehprogrammtextes erortert worden, in welchen
Sendungen Musik zu horen ist. Die Lehrperson ist mannlich und unterrichtet

mit fachlicher Lehrbefahigung das Fach Musik (Lp1).

1 L: Wir haben unten drunter einige Fernsehprogramme abgedruckt,
2 und jetzt sagt ihr mir mal, wo schaut ihr denn rein, in welche

3 Sender, wenn ihr zu Hause gerne Musik héren mochtet.

4 S: MTV und Viva.

5 L: So, entdeckt ihr da bei Viva oder MTV Sendungen, die ihr kennt,
6 wo ihr wisst, da lauft besonders schone Musik, das muss ich un-
7 bedingt gucken, wenn ich schéne Musik héren und sehen will?
8 Kennst du da eine Sendung von?

9 S: Ja.

10 L: Welche denn?

11 S: Interaktiv.

12 L: Sag mir mal, welcher Sender und wieviel Uhr.

13 S: Viva. 15 Uhr.

14 L: Auf Viva sollen wir gucken um 15 Uhr. Interaktiv. Was ist das

15 denn fur eine Sendung?

16 S: (...) (Die Antwort ist nicht zu verstehen. Anm. d. Verf.)

17 L: Mhm. Wer sucht hier die Musik aus, die da gespielt wird? Du

18 hast gerade gesagt, Briefe werden da geschrieben.

3 Meyer, Die Musikstunde 5/6, 1997, 154-156.
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Die Zuschauer, die schreiben Briefe.

Dann wunschen die sich Lieder, und die werden dann gespielt.
Wer kennt noch eine Sendung? (...)

Bei Viva um 21 Uhr.

Was hort man denn da?

Alle Musik. Alle, von den Platzen, vom ersten bis zum letzten
Platz.

Mhm. Top 100. Welche Lieder werden da gespielt, wenn die
Sendung ,, Top 100“ heil3t?

Von 100 bis 1.

Die besten Hundert. Werden die wohl alle gespielt? Alle 100
Lieder?

Nein.

Einige ausgesuchte Lieder. Wer sagt uns denn mal, wie so eine
Hitparade funktioniert? Das hab ich euch, glaub ich, schon mal
erklart. Welches Lied darf, von welchem Lied darf man sagen,
das ist die Nr. 1 in dieser Woche, und welches ist die Nr. 2? Wie
rechnet man das denn aus? (...)

Wer die meisten CDs verkauft hat.

Mhm. So, das wird dann zusammengerechnet. So. Und warum
andert sich das jede Woche?

Weil dann werden die CDs verkauft.

Und dann wird wieder neue Musik verkauft. So. Habt ihr denn
einen Fernsehsender gefunden, bei dem Uberhaupt keine Musik
zu horen ist? (...)

Im ZDF.

Im ZDF ist keine Musiksendung, sagst du? Das glaub ich aber
nicht. (...) Wenn Filme gespielt werden im Fernsehen, was ge-
hort auch immer zu einem Film?

Musik.

Da gehdrt immer Musik dazu. Und wenn eine Nachrichtensen-
dung kommt im Fernsehen, bevor die losgeht, kommt immer ein
kleines bisschen Musik, eine Erkennungsmusik, dass man weil3,
aha, jetzt kommt ,Heute®, jetzt kommt die ,Tagesschau®. (...)

Der Inhalt der Unterrichtsstunde orientiert sich an der Lebenswelt der Ler-

nenden. Zu den Inhaltsbereichen ,Populare Musik® und ,Medien® findet auf

der Grundlage einer eingehenden Textarbeit ein Erfahrungsaustausch Uber

das private musikalische Freizeitverhalten der Lernenden statt. Am Beispiel

der Hitparade werden Aspekte der Musikindustrie beleuchtet. Durch die Fra-

ge, in welchen Fernsehsendungen Musik gehort wird, kann das Bewusstsein
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fur die Wahrnehmung von Musik geférdert werden. Diese Reflexionen be-
schranken sich jedoch auf einen Erfahrungsaustausch sowie auf die Nennung
von Fakten. Der mediale Umgang mit Musik wird hingegen nicht kritisch hin-
terfragt. Den beiden zitierten Unterrichtsbeispielen ist gemeinsam, dass sie
sich mit musiksoziologischen Themen beschaftigen. Dies gilt auch fur die
beiden anderen Falle, die dieser Inhaltskategorie zuzurechnen sind. Die Be-
handlung musikgeschichtlicher Inhalte konnte in den Stunden des Haupt-
schulbereichs nur in rudimentarer Weise verzeichnet werden.

Im Realschulbereich spielten aufl3ermusikalische Bedingungen von
Musik in nahezu jeder vierten Stunde (24%) eine Rolle. Die behandelten
Themen beleuchteten ein breites Spektrum an gesellschaftlichen, geschichtli-
chen und psychologischen Aspekten. Am Beispiel von Volksliedern und Nati-
onalhymnen wurden Herkunft, Urheberschaft, Inhalte und Funktionen von
Musik erortert. Aspekte des Gebrauchs, der Funktionalisierung und der Inten-
tionalitat von Musik wurden des Weiteren anhand der Erscheinungsformen
von funktioneller Musik im Kaufhaus und in der Werbung sowie anhand der
mittelalterlichen Vagabundenmusik unter Einbezug der stilisierten Fassung
von Orffs ,Carmina burana“ angesprochen. Einen Beitrag zur Umwelterzie-
hung stellte zudem die Beschaftigung mit dem Phanomen ,Larm“ sowie sei-
nen gesundheitlichen Folgen und gesellschaftspolitischen Konsequenzen dar:
Neben personlichen Gewohnheiten und Erfahrungen wurden dabei auch Fra-
gen der Wahrnehmungspsychologie und der Bewertung von akustischen Er-
scheinungen einbezogen. Am Beispiel der Beatles wurden des Weiteren bio-
grafische und soziokulturelle Bedingungen von Musik in Abgrenzung zu mu-
sikgeschichtlich verwandten Rockmusikgruppen beleuchtet. Die gesell-
schaftspolitische Funktion von Musik als Form des sozialen Protests und
Ausdruck von Freiheitsbestrebungen wurde am Beispiel Reggae untersucht.
Damit ist diese Inhaltskategorie des Sprechens Uber Musik in den Stunden
des Realschulbereichs am vielfaltigsten ausgefullt worden.

Im Gymnasialbereich stammen die Falle dieser Kategorie (32%) vor-
nehmlich aus den Jahrgangsstufen 9/10. Bei der Reflexion der Bedingungen

von Musik lag ein besonderer Schwerpunkt auf dem Aspekt der Funktion ei-
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ner musikalischen Erscheinung. Zudem standen auch soziale Bedingungen
und biographische Begleitumstande im Mittelpunkt des Interesses. Gattungs-
und kulturhistorische Aspekte wurden dagegen nur in einzelnen Fallen in sehr
geringem Umfang thematisiert. In den meisten Fallen waren diese Betrach-
tungen an Horbeispiele gebunden.

Am seltensten wurden geschichtliche, gesellschaftliche und psychoso-
ziale Bedingungen von Musik im Gesamtschulbereich (ca. 18%) thematisiert.
Bei Inhalten wie der Kulturepoche des Barock in Kunst und Musik, der Ent-
wicklung der Rockmusik, der gesellschaftlichen Tanze am Beispiel des Wie-
ner Walzers, der Entstehung und Funktion von Nationalhymnen am Beispiel
Osterreichs, Deutschlands und Japans und der Funktion von Musik im Zu-
sammenhang mit Film wurden entwicklungsgeschichtliche Zusammenhange
und sozialpolitische Funktionen von Musik erortert. In einzelnen Fallen, so
beispielsweise bei den Inhalten ,Barock® und ,Nationalhymnen®, fand die Er-
orterung fachubergreifend unter Einbeziehung wesentlicher Aspekte aus
Kunst, Politik und Geschichte statt. In zwei Fallen wurde der Unterricht weit-
gehend durch die Demonstration von Dokumentarsendungen medial unter-

stutzt.

8.24 Reflexion des eigenen Musizierens

Zum Sprechen uber ein gegenwartiges Klangereignis ist auch die Reflexion
des eigenen Musizierens zu zahlen. Im Rahmen des musikpraktischen Arbei-
tens im Musikunterricht entsprechend der Unterrichtskategorie ,Musikpraxis*
(vgl. Kap. 6.1) bestand das Sprechen uber Musik im Wesentlichen aus einer
Bewertung des Klangresultats sowie aus darauf folgenden Anweisungen zur
Verbesserung der Ausfuhrung beim Musizieren. Dabei standen meist eher
spielpraktische und interaktive Aspekte des Musizierens sowie die bewerten-
de Rickmeldung der Lehrperson im Vordergrund. Die Reflexion des eigenen
Musizierens ist innerhalb der dokumentierten Unterrichtsstunden allerdings

nicht die Regel. Vielmehr wurden Phasen des Musizierens und Singens hau-
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figer ohne eingehende Reflexion durchgefihrt. Im Hauptschulbereich kam die
Reflexion des eigenen Musizierens in rund 16% der untersuchten Stunden
hauptsachlich in Form von kurzen Lehrermonologen vor. Die Lernenden
selbst wurden in keinem Fall zur kritischen Reflexion der musikpraktischen
Ausflhrung angehalten.

Durch die haufigen musikpraktischen Arbeitsphasen im Realschulbe-
reich war dort auch die Reflexion des Musizierens mit ca. 46% am starksten
verbreitet. In den meisten Fallen handelte es sich dabei um Hinweise zur
spielpraktischen Ausflihrung im Sinne einer Rickmeldung oder um individuel-
le Hilfen und Korrekturen seitens des Lehrenden. Diese Hinweise umfassten
in der Regel Anmerkungen zu Tempo, Dynamik, Artikulation und Spieltechnik
sowie zur Koordination im Falle des gemeinsamen Musizierens. Kreative
Vorschlage der Lernenden zur musikalischen Gestaltung stellten jedoch im
Vergleich zu den Anmerkungen der Lehrpersonen die Minderheit dar.

Aus dem Gymnasialbereich sind insgesamt ca. 40 % der untersuchten
Stunden zu dieser Kategorie zu zahlen, darunter neben wenigen Stunden der
Jahrgangsstufe 10 vornehmlich Stunden der Orientierungsstufen 5/6. Die Re-
flexion des eigenen Musikzierens umfasste dabei vorrangig spielpraktische
oder motivierende Anregungen der betreffenden Lehrperson. In wenigen Fal-
len wurden die Lernenden dazu angehalten, unterschiedliche musikalische
Gestaltungsmadglichkeiten zu finden oder das Klangergebnis insbesondere
bei rhythmischen Spielibungen im Hinblick auf seine Richtigkeit bzw. auf
Verbesserungsmoglichkeiten zu Uberprufen.

Deutlich seltener war diese Kategorie im Gesamtschulbereich (28%)
vertreten. Die Rickmeldung zu Spieltechnik und Spielverhalten kam dabei
allerdings nicht nur in Form eines Lehrermonologs vor. In ungefahr der Halfte
dieser Falle regten die beteiligten Lehrpersonen die Lerngruppe an, ihr Spiel-
verhalten selbstandig zu reflektieren, Schwierigkeiten zu erkennen und Ver-

besserungsvorschlage zu entwickeln.
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8.2.5 Wirkung und Struktur des musikalischen Klangereignisses

Dieser Inhaltskategorie ist das eigentliche Sprechen Uber Musik bzw. uber
das vergegenwartigte Klangereignis zuzurechnen. Es steht in engem Zu-
sammenhang mit der Rezeption von Horbeispielen, die als Grundlage fur die
Reflexion der Wirkung und Struktur von Musik an exemplarischen Beispielen
dienen entsprechend der Unterrichtskategorie ,Exemplarische Werkanalyse®
(vgl. Kap. 6.1). Ausgehend vom konkreten Klangereignis wird Musik hier
durch das Verbalisieren personlicher Hoéreindriicke beschrieben und durch
Horanalysen erschlossen. Daraus ergeben sich enge BerUihrungspunkte mit
der oben beschriebenen, dritten Inhaltskategorie anhand der weiterfUhrenden
Betrachtung der Funktion und geschichtlich-gesellschaftlichen sowie psycho-
sozialen Bedingtheit von Musik. Diese Inhaltskategorie des Sprechens Uber
Musik kam im Hauptschulbereich in rund 21% der untersuchten Falle vor.
Stunden der Doppeljahrgangstufe 5/6 waren dabei jedoch nicht vertreten. Der
folgende Transkriptionsauszug stammt aus derselben Doppelstunde der
Jahrgangstufe 9 des Hautschulbereichs wie das erste Gesprachsbeispiel der
Unterrichtsreihe ,Instrumentalmusik: Von Programmmusik zur Sinfonie® der
dritten Inhaltskategorie. Im Vorfeld des folgenden Gesprachsabschnittes fand
eine Wiederholung der bisher erarbeiteten Fachbegriffe zur Sonaten-
hauptsatzform statt. Im Anschluss an diesen Gesprachsausschnitt wurde der
ganze Finalsatz aus Dvoraks Sinfonie Nr. 5 e-moll, op. 95 ,Aus der Neuen
Welt* gehort, wobei die Schuler die Aufgabe hatten, auf die Gestaltung der
Themen zu achten und die gewonnenen Erkenntnisse hdorend zu Uberprufen.
Als Hausaufgabe sollte die Lerngruppe die gewonnenen Erkenntnisse zum
Formprinzip der klassischen Periode auf die Melodie von ,Hanschen klein*
Ubertragen. In formaler Hinsicht handelt es sich bei dem folgenden Ge-
sprachsauszug um ein offenes Unterrichtsgesprach mit Phasen des Lehrer-

monologs.

1 L: (Horbeispiel: Fur Elise, Beethoven, T. 1-16). Uberlegt mal, ihr
habt ja gesagt, dass ihr die Melodie ein wenig im Ohr habt, ist
3 da irgendwie ein Aufbau festzustellen, wie der Beethoven das

N
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so aneinander gesetzt hat? Oder mal was Uber den Melodie-
Einfall vielleicht, ist egal.

Schnell, langsam, schnell, schnell, oder wie, auch irgendwie so
komisch...

Ja, also irgendwie veranderte sich da was.

Ja, wurde mal langsamer, mal schneller. (...) (Horbeispiel)

Ich wirde sagen, es ist nicht langsam — schnell. Ich weil} ja, wie
das Stuck weitergeht, und ich wirde sagen, es ist jetzt eher
langsam und wird dann hinterher erst schnell. (...)

Also es waren da irgendwie so Abwechslungen drin. Sonst noch
was?

Einmal hell, einmal dunkel.

Einmal hell, einmal dunkel.

Einmal tief, einmal hoch. Bitte?

Das sind so alles jetzt so die Kontraste, die es in der Musik gibt,
die man einsetzen kann und die Komponisten auch benutzen.
(...) (Praktische Ubung: Die Lehrperson singt den Vordersatz
einer Periode, die Schuler erganzen den Nachsatz improvisato-
risch. Es folgt der oben zitierte Gesprachsausschnitt. Horbei-
spiel. )

Langsam, schnell, langsam, schnell.

Versucht das mal in Verbindung zu bringen mit dem, was wir
eben gemacht haben.

Das wiederholt sich.

Ja.

Der springt immer auf dieselbe Stelle zurlck. (...) (HOrbeispiel)
Also jetzt ist die Frage, ist das, was sich da wiederholt, ist es
zweimal dasselbe? Dasselbe heil’t, es ist absolut gleich. (...)
(Horbeispiel)

Die letzten Tone sind anders. (...)

Und jetzt mussen wir nur noch herausfinden, wieso die anders
sind oder inwiefern die anders sind. (...) (Horbeispiel) Hat man
nach dem ersten Teil (...), hat man da das Geflhl, da konnte es
zu Ende sein? Das ist jetzt die Frage. (...) (HOrbeispiel)

Nein. (...)

Ja, weil der Ton bei dem nach oben geht, und wenn man das
jetzt weiter héren wirde, wirde bei dem letzten Ton der Ton
runtergehen.

Aha. (...) (Uberpriifung durch weitere Hérbeispiele.) Also sind da
doch irgendwie zwei Teile. (Tafelbild: Periodisches Thema -
Klassik: Frage: 1. Phrase, 2. Phrase, offen; Antwort: abge-
schlossen (Grundton)) Und wenn wir jetzt hier zwei Teile mal
aneinander setzen, dann spricht man, das haben wir, glaub ich,
auch schon mal hier erwahnt, bei so kleinen Teilen von Melo-
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dien spricht man von Motiven. (...) In der Musik spricht man oft
von Phrasierung, ja. (...)Wir haben also gesagt, dass hier am
Schluss der Ton nach oben geht, dann kommt eine gewisse
Wiederholung, zweiter Teil, und der Ton geht nach unten. (...)
Und diesen ersten Teil, den nennt man jetzt erste Phrase, und
den zweiten nenn ich mal jetzt zweite Phrase. (...) Jetzt Uberlegt
mal, ob ihr noch Wérter findet, zum Beispiel, was ich euch vor-
gesungen hab, den ersten Teil, wie kdnnte man den nennen,
und was ihr dann gemacht habt, wie kdnnte man den zweiten
Teil dann nennen?

EinfUhrung, Ende.

EinfUhrung, Ende. Noch andere Vorschlage? (...) Also ich trag
euch was vor, und ihr..?

Wiederholt es.

Ihr wiederholt es. Aber es ist keine Wiederholung. Das war ja
anders. lhr habt namlich alle das geschafft, da runter zu gehen
und auf dem unteren Ton da zu landen.

Wir verandern es.

Ja, da war eine Veranderung drin. Wie ware es denn einfach,
das Frage und Antwort zu nennen? Ich frag euch was musika-
lisch, ihr antwortet mir. Ware doch auch eine Mdglichkeit. Ihr
werdet nachher sehen, es gibt noch andere Moglichkeiten. (...)
Die Antwort benutzt eine Wiederholung. Und da ist auch wieder
eine erste und eine zweite Frage, ah Phrase, und das ganze
endet mit einem tiefen Ton. (...) Den ersten Ton einer Tonleiter
nennt man immer Grundton. Und bei einem solchen Thema ist
das ganz verblliffend, man endet in der Regel auf dem
Grundton, und erst dann hat man das Gefuhl, die Sache ist zu
Ende. Also die erste und die zweite Frage, Phrase hat, erzeugt
das Gefunhl (...), dass es noch nicht zu Ende ist. Und dann
kommt die Antwort, und die Antwort baut man automatisch so,
dass sie irgendein Ende bekommt, und das Ende ist der
Grundton. Hier wurde ich also vielleicht noch offen dranschrei-
ben, da ist irgendwie noch nicht zu Ende, und hier vielleicht ab-
geschlossen. Dieses Thema hat auch einen Namen, das heift
namlich periodisches Thema (...).

Im Rahmen einer Horanalyse der ersten sechzehn Takte des Horbeispiels

.Fur Elise“ von Beethoven versuchten die Lernenden, das Horbeispiel zu-

nachst mit Hilfe von dichotomischen Begriffspaaren der Parameter Tonhdhe

bzw. Klangfarbe (tief / hoch bzw. hell / dunkel) sowie Tempo bzw. Rhythmik
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(schnell / langsam) zu beschreiben. In der Schulerauf3erung in Z. 10-12 wird
durch die Antizipation des weiteren Stlckverlaufs die Beschreibungskraft des
Begriffspaares langsam-schnell jedoch bereits von Schulerseite selbst auf-
grund seiner Relativitat hinterfragt. Insbesondere nach der praktischen U-
bungsphase, vereinzelt aber auch schon vorher, kommen zu der dichotomi-
schen Klangbeschreibung die Formprinzipien Wiederholung und Veranderung
(Z. 8, 27, 29, 33) zur Beschreibung des musikalischen Entwicklungsverlaufs
hinzu. Im dritten Schritt wird in Bezug auf die Schlusswirkung der einzelnen
Phrasen des Horbeispiels das asthetische Urteilsvermdgen der Lernenden
herangezogen (Z. 36-38). Die Schlusswirkung wird mit dem Tonhdhenverlauf
in Verbindung gebracht (Z. 39-41). Das Ergebnis der Stunde besteht in der
Erkenntnis der Lernenden, dass die zweite Phrase mit absteigendem Tonho-
henverlauf am Phrasenende Schlusswirkung besitzt im Gegensatz zu der
ersten Phrase mit aufsteigendem Tonhdhenverlauf. Im anschlieRenden Leh-
rermonolog und auf dem Tafelbild werden diese beiden Charakteristika der
Phrasengestaltung mit den Begriffpaaren ,Frage / Antwort” und ,offen / ge-
schlossen® anschaulich. Von Schilerseite werden auch die verwandten Be-
zeichnungen ,Einfuhrung / Ende” assoziiert. Zudem flhrt die Lehrperson die
Fachbegriffe ,Motiv“, ,Phrasierung” und ,Grundton® ein, die jedoch im weite-
ren Unterrichtsverlauf nicht weiter vertieft oder angewandt werden. Dieses
Unterrichtsbeispiel blieb im Hinblick auf das Leistungsniveau sowie den Diffe-
renzierungsgrad der sprachlichen Reflexion Uber ein musikalisches Klanger-
eignis und nicht zuletzt im Hinblick auf die methodisch vielseitige Vorgehens-
weise der Lehrperson innerhalb der dokumentierten Unterrichtsstunden aus
dem Hauptschulbereich einzigartig.

Im Realschulbereich fand die verbale Erérterung der Wirkung und
Struktur eines musikalischen Klangereignisses deutlich haufiger statt (45,5%)
als im Hauptschulbereich. In den meisten Fallen war diese Art der Musikrefle-
xion in die Horanalyse eines exemplarischen Musikbeispiels oder in die ver-
gleichende Gegenuberstellung mehrerer kurzer Hoérbeispiele eingebunden.
Im Gymnasial- und Gesamtschulbereich wurde die Reflexion der Wirkung und

Struktur eines musikalischen Klangereignisses am haufigsten unternommen
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(in jeweils ca. 60% der Stunden). Als Besonderheit der Gymnasialstunden
war auffallig, dass diese Betrachtungen als Reaktion auf die Rezeption eines
Musikbeispiels vielfach mit einer Reflexion der moglichen musikalischen und
aullermusikalischen Funktionen des betreffenden Beispiels verbunden waren.

In diesem Zusammenhang sind wiederum drei Arten der verbalen Mu-
sikreflexion zu unterscheiden, die in den untersuchten Unterrichtsstunden
allerdings in vielfaltigen Verbindungen miteinander aufgetreten sind. Im Fol-
genden soll untersucht werden, wie und mit welchen sprachlichen Mitteln G-
ber die Wirkung und die Struktur von Klangereignissen im Unterricht gespro-

chen wird. ™

8.2.51 Beschreibung des Horeindruckes durch Zuordnung von

Fachbegriffen

Diese Art des Sprechens Uber ein Klangereignis setzt als Grundlage die ge-
naue Kenntnis musiktheoretischer Fachbegriffe bzw. musikkundlicher Be-
zeichnungen voraus. Klingende Musik wird zum einen mit Hilfe von musikthe-
oretischen Modellen wie Formschemata, harmonischen oder melodischen
Satzprinzipien und zum anderen durch die Besetzung anhand von Fachbe-
zeichnungen beschrieben. Innerhalb des Unterrichtsverlaufs steht diese Art
der Musikreflexion meist im Zusammenhang mit Horanalysen ohne Hinzuzie-
hung der Partitur. Ein Beispiel fur diese Kategorie der verbalen Musikreflexion
liefert der folgende Transkriptionsauszug, in dem sich diese Form des Spre-
chens Uber Musik bereits mit den nachfolgend beschriebenen Formen mischt.
Die relevanten Textstellen erscheinen kursiv gedruckt. Es handelt sich dabei
um den bereits zitierten Unterrichtsausschnitt aus der bereits im vorigen Kapi-
tel erwahnten Hauptschulstunde der Jahrgangstufe 8 zum Thema ,Gesell-
schaftstanze®. Dieser Auszug wird nun in Fortsetzung wiedergegeben und

aus verandertem Blickwinkel beleuchtet. Ziel der Stunde war es, die charakte-

™ Die folgende Systematik orientiert sich in erster Linie an der sprachlichen Ausdruckform der Musik-
reflexionen und nicht an der musikalischen Struktur der Musikbeispiele, da in dieser Arbeit der didak-
tische Aspekt gegeniiber dem musikwissenschaftlichen im Vordergrund steht.
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ristischen Merkmale der beiden Gesellschaftstanze Jive und Tango in einer

Horanalyse zu ermitteln. Die Lehrperson ist mannlich und unterrichtet mit

Volksschullehrerausbildung (Lp6).
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Das Thema der Stunde heildt: Tanze erkennen. (...) Das ist viel
leichter, wenn wir dazu Tanze nehmen, die sehr pragnant sind,
und dann gehen wir zu den Tanzen, die etwas schwieriger zu
erkennen sind. So, jetzt hort einfach mal. (Horbeispiel).

Das war Rock ‘n’ Roll.

So, du meinst das ist Rock ‘n’ Roll. Mhm. Also ihr liegt da nicht
so ganz falsch, aber es war kein Rock ‘n’ Roll, aber ein sehr nah
Verwandter des Rock and Roll. (...) Der Jive. (...) Das Wichtige
wére jetzt also, das irgendwie in Worte zu fassen, woran wir das
erkennen, dass das zum Beispiel der Rock and Roll oder der
Jive oder der Boogie Woogie ist. Woran erkennen wir das? Ich
spiel euch das jetzt noch einmal vor. (Horbeispiel)

An den Instrumenten, wie das gespielt wird, und an der Schnel-
ligkeit.

Wirdet ihr unterscheiden kdnnen zwischen Jive und Foxtrott?
Meint ihr, das ist schneller?

Ja.

Nein, langsamer.

Jive ist der Schnellste, oder?

Also Quick step ist noch schneller, wird auch noch schneller
getanzt. (...) Also die Instrumentierung, da bin ich einverstan-
den, aber mit der Schnelligkeit nicht unbedingt. Ich glaub nicht,
dass ihr das an der Schnelligkeit erkennt.

Mit dem Rhythmus.

Mit dem Rhythmus. Habt ihr mal so ein bisschen auf den Hinter-
grund gehért?

Wie heil3t das noch, Bass, glaub ich, dieses grol3e Teil.

Ja, wie heil3t das Teil, wer weil3 das?

Cello?

Kontrabass.

Ja, genau, das ist der Kontrabass (...). So, dann gehen wir jetzt
mal zu einem zweiten Tanz. (Horbeispiel).

Tango ist das.

Also das erstaunt mich, dass wir sofort die richtige Antwort jetzt
hatten. Das ist also toll. Aber jetzt tiberlegt, woran ihr das denn
erkannt habt.

An den Instrumenten.

An den Bé&ssen.

Sollen wir noch einmal horen? (Horbeispiel)
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40 S An den Instrumenten im Vordergrund kann man das doch er-
41 kennen.

42 S?: Der Bass wird nicht gezupft, sondern gestrichen.

43 S*  Beijedem Tango ist der Hintergrund gleich.

44 L: Der Hintergrund ist immer gleich? Also wenn du sagst, immer,
45 dann lass uns noch einen anderen horen. (Horbeispiel) Was ist
46 da immer gleich?

47 S Die Tonart.
48 S%  Der Rhythmus. Irgendwie gleich.
49 L: Der Rhythmus. Wie ist der gleich? Wie ist der Rhythmus denn

50 Uberhaupt? (...) Hort mal, der Rhythmus ist ja immer im Hinter-
51 grund, das habt ihr vorhin auch schon gesagt. Und irgend je-
52 mand sagte vorhin, hier beim Tango, da wird der Kontrabass
53 gestrichen. Das ware Instrumentierung. (...) Aber ich hab ja vor-
54 hin gesagt, wenn der Tango jetzt nur vom Akkordeon gespielt
55 wird, dann hort man keinen gestrichenen Kontrabass mehr.

56 Aber es bleibt trotzdem der Tango, und das, was wichtig ist fur
57 den Tango, bleibt auch bestehen. Jetzt hort mal auf den

58 Rhythmus, vielleicht kriegt ihr es raus. (Horbeispiel)

59 S Der Rhythmus ist immer gleich. (...)

Hier sind musikkundliche Fachbezeichnungen bei der Zuordnung der Horbei-
spiele zu bestimmten Musik- bzw. Tanzstilen wie Rock ‘n’ Roll bzw. Jive und
Tango (Z. 5, 8, 33) sowie bei der Bezeichnung des erklungenen Bassinstru-
mentes und der Spielweise (Z. 25-31, 42) zu finden. Um weitere musikalische
Fachbegriffe handelt es sich bei dem Versuch, die charakteristischen Merk-
male des gehdrten Musikbeispiels zunachst in Bezug auf die musikalischen
Parameter Tempo bzw. Rhythmus und Klangfarbe bzw. Instrumentierung zu
identifizieren (vgl. Z. 13/14, 21/22, 24, 37/38, 47). Dabei wird auf eine Unter-
scheidung von Rhythmus und Metrum seitens der Lehrperson verzichtet (vgl.
Z.50/51).

In den Hauptschulstunden, in denen Uber die Wirkung und Struktur des
Klangereignisses gesprochen wurde, war diese Art der verbalen Musikreflexi-
on zu 57% vertreten. Im Realschulbereich fand die fachsprachliche Beschrei-
bung von Musik dagegen nur in ungefahr jeder dritten Stunde, in der die Hor-
eindrucke reflektiert wurden, statt. Dabei konzentrierten sich die Betrachtun-

gen ebenfalls im Wesentlichen auf die Instrumentenwahl einschliellich der
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Spielweise bzw. der Artikulation sowie auf die Unterscheidung groferer
Formteile wie zum Beispiel Vorspiel, Chor und Bridge bei der héranalytischen
Untersuchung eines Reggae-Songs. In einzelnen Fallen wurden auch Taktart,
Rhythmus und Tonumfang in die Betrachtungen miteinbezogen. Auf speziel-
lere Untersuchungen (beispielsweise zur Harmonik) wurde in der Regel ver-
zichtet. In Einzelfallen wurden Hoérbeispiele durch die Zuordnung von Stilbe-
zeichnungen klassifiziert.

Im Gymnasialbereich kam die Musikreflexion unter Verwendung musi-
kalischer Fachbegriffe vor allem bei der notentextgestitzten Werkanalyse,
aber auch bei der Horanalyse ohne Notentext zum Tragen. Neben einzelnen
vergleichsweise speziellen Fachbezeichnungen wie Anabasis, Jingle oder
Leitmotivtechnik wurden vorwiegend allgemeine musikalische Sachverhalte
identifiziert und fachsprachlich bezeichnet (Rezitativ, Arie, Chromatik, Noten-
werte, Takt, Dynamik, Instrumentation und Spielweise). Insgesamt war die
Musikbetrachtung mit Hilfe von musikalischen Fachbezeichnungen in knapp
30% der untersuchten Gymnasialstunden vertreten, in denen die Wirkung und
Struktur von Klangereignissen reflektiert worden war.

Im Gesamtschulbereich umfasste die Musikreflexion unter Verwen-
dung von Fachsprache in erster Linie die Zuordnung von Fachbezeichnun-
gen, die sich auf die Form (Strophe, Refrain), Besetzung (solo, tutti) bzw. In-
strumentierung und Spielweise (gedampft, starker gedrickt) oder auf einzelne
Musikparameter (Dynamik: piano, forte) bzw. das Tongeschlecht beziehen.
Diese Art der Musikbeschreibung war mit knapp 40% im Gesamtschulbereich

am haufigsten anzutreffen.

8.25.2 Beschreibung des Hoéreindruckes mit Dichotomien in An-

lehnung an musikalische Parameter

Im Gegensatz zu der oben beschriebenen Kategorie der sprachlichen Musik-
reflexion mit Hilfe von musikalischen Fachbegriffen kommt die dichotomische

Beschreibung des Horeindruckes ohne Fachbegriffe aus. Statt dessen wer-
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den Begriffspaare — zum Teil auch in differenzierteren Abstufungen - aus dem
alltaglichen Sprachgebrauch meist adjektivisch zur Klangbeschreibung ver-
wendet. Diese Bezeichnungen beziehen sich in erster Linie auf die musikali-
schen Parameter Tempo und Klangstarke im Sinne von schnell / langsam
bzw. laut / leise sowie Tonhéhe (hoch / tief) und Tondauer (lang / kurz), wobei
die Parameter Tempo und Rhythmus in den untersuchten Fallen nicht von-
einander unterschieden wurden. Im weitesten Sinn lassen sich hier auch
Entwicklungsbeschreibungen in Anlehnung an die grundlegenden Formprin-
zipien Wiederholung und Veranderung (gleich / anders) hinzurechnen (vgl. Z.
22 und 26 des nachfolgenden Transkriptionsauszugs). Ein Beispiel fur diese
Kategorie des Sprechens Uber das Klangereignis stammt aus der bereits zi-
tierten Doppelstunde der Jahrgangstufe 9 des Hauptschulbereichs zum The-
ma ,Instrumentalmusik: Die klassische Periode“. Die betreffenden Textstellen

sind kursiv gedruckt.

1 L: (Horbeispiel: Fur Elise, Beethoven) Uberlegt mal, ihr habt ge-

2 sagt, dass ihr die Melodie ein wenig im Ohr habt, ist da irgend-
3 wie ein Aufbau festzustellen, wie der Beethoven das so

4 aneinander gesetzt hat? Oder mal was Uber den Melodie-

5 Einfall vielleicht, ist egal.

6 S: Schnell, langsam, schnell, schnell, oder wie, auch irgendwie so
7 komisch...

8 L: Ja, also irgendwie verdnderte sich da was.

9 S':  Ja, wurde mal langsamer, mal schneller. (...) (Horbeispiel)

10 S* Ich wiirde sagen, es ist nicht langsam — schnell. Ich weil3 ja, wie
11 das Stiick weitergeht, und ich wiirde sagen, es ist jetzt eher

12 langsam und wird dann hinterher erst schnell. (...)

13 L: Also es waren da irgendwie so Abwechslungen drin. Sonst noch
14 was?

15 S: Einmal hell, einmal dunkel.

16 L: Einmal hell, einmal dunkel.

17 S: Einmal tief, einmal hoch. Bitte?

18 L: Das sind so alles jetzt so die Kontraste, die es in der Musik gibt,
19 die man einsetzen kann und die Komponisten auch benutzen.
20 (...) Jetzt spiel ich euch also den Anfang von Fur Elise noch mal
21 vor, und beobachtet mal bitte, wie diese Melodie aufgebaut ist.

22 (...) (Horbeispiel)
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23 S: Langsam, schnell, langsam, schnell.
24 L: Versucht das mal in Verbindung zu bringen mit dem, was wir
25 eben gemacht haben.

26 S Das wiederholt sich. (...)
27 S%  Der springt immer auf dieselbe Stelle zuriick. (...) (Horbeispiel)

28 L: Also jetzt ist die Frage, ist das, was sich da wiederholt, ist es
29 zweimal dasselbe? Dasselbe heildt, es ist absolut gleich. (...)
30 (Horbeispiel) (...)

31 S: Die letzten Téne sind anders. (...)

Die Klangbeschreibung mittels dichotomischer Begriffspaare wie langsam /
schnell oder hell / dunkel weist hinsichtlich ihrer Aussagefahigkeit enge Gren-
zen auf, da diese Begriffe metaphorisch gebraucht werden und aufgrund ihrer
Relativitat kaum eindeutig zu verstehen sind. Diese Form der Musikbeschrei-
bung scheint jedoch fir die Lernenden die naheliegendste zu sein, da sie
haufig spontan als erste AuRerungsform bei der sprachlichen Musikreflexion
verwendet worden ist. Im Hauptschulbereich war diese Sprachkategorie in ca.
71 % der Stunden, in denen Horbeispiele reflektiert worden waren, verbreitet.
Dabei wurden vor allem das Tempo und die Tonhohe der Horbeispiele in den
Blick genommen.”

Im Realschulbereich stellte neben der Instrumentenwahl die Untersu-
chung einzelner musikalischer Parameter wie Rhythmus bzw. Tempo, Dyna-
mik, Tonhohe und Tonlage das Kernstlick der Musikanalyse in den unter-
suchten Stunden dar. Dabei wurden die Auspragungen der einzelnen Para-
meter in den gewahlten Musikbeispielen dichotomisch-vergleichend in adjek-
tivischer Sprachform bei geringem Differenzierungsgrad beschrieben. Insge-
samt war diese Form der Musikbeschreibung in knapp jeder vierten Real-
schulstunde zu finden, in der die Wirkung und Struktur von Musikbeispielen

verbal reflektiert wurde.

™ Die Beschreibungsweise von Ausdrucksgehalt und Klangfarbe des Klangereignisses wurde der
nichsten Kategorie zugeordnet, da hierbei au8ermusikalische Konnotationen, selbst wenn sie so ver-
breitet sind wie im Fall des Begriffspaares frohlich-traurig zur Beschreibung des Tongeschlechts Dur-
Moll nicht auszuschlieBen sind. Der Ubergang zwischen diesen beiden Sprachkategorien ist jedoch
flieBend.
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Im Gesamtschul- und Gymnasialbereich war diese Art der sprachlichen
Musikreflexion sogar in rund jeder dritten Stunden vertreten. Die dichotomi-
schen Bezeichnungen aus dem Alltagssprachgebrauch bezogen sich dabei
vorwiegend auf die Tonhohe bzw. den Melodieverlauf, das Tempo und die
Dynamik des rezipierten Horbeispiels. In den meisten Fallen wurden melodi-
sche Linien in wenig differenzierter Form durch dichotomische Attribute wie
,steigend / fallend” bzw. ,eher schnell / eher langsam® in Bezug auf das Tem-
po und ,leise / laut* bzw. ,leiser / lauter werdend” in Bezug auf die Dynamik
und Tonstarke beschrieben. In einigen Falle waren die Begriffspaare aus an-
deren semantischen Wortfeldern wie z. B. Raum bzw. Bewegung oder Aus-
dehnung im Raum, Farbe oder Intensitat entlehnt. Sie weisen damit bereits in
die nachste Beschreibungskategorie hintber. Aufgrund ihrer ausschliel3lich
dichotomischen Verwendungsweise sind sie jedoch der vorliegenden Katego-

rie zugeordnet worden.

8.2.5.3 Beschreibung des Horeindruckes mit auBRermusikalischen

Begriffen und Inhaltsassoziationen

Zu dieser Kategorie der sprachlichen Musikreflexion gehdren au3ermusikali-
sche Vorstellungen, die insbesondere zur Beschreibung von Entwicklungsver-
lauf, Ausdrucksgehalt und Klangfarbe des Héreindruckes, aber auch von Me-
lodieverlauf oder Rhythmus dem Klangereignis assoziativ zugewiesen wer-
den. Diese Vorstellungen sind individuell verschieden. Sie weisen jedoch in
Bezug auf wesentliche Charakterziige durchaus Gemeinsamkeiten auf. In
sprachlicher Hinsicht handelt es sich dabei um metaphorische Beschreibun-
gen oder Vergleiche, die sowohl hinsichtlich ihres Umfangs als auch hinsicht-
lich ihrer Nahe zum Klangereignis (von kurzen adjektivischen Beschreibun-
gen bis hin zu ausgedehnten programmatischen Inhalten) stark differieren
kénnen. Grundsatzlich ist festzuhalten, dass der Musikbezug bei der Be-
schreibung des Klangereignisses abnimmt, je gegenstandlicher und pro-

grammatischer die Klangbeschreibung ist. Ein Beispiel fuir eine Musikbe-
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schreibung mit ausgepragtem programmatischen Inhalt und rudimentarem
Musikbezug stammt aus einer Hauptschulstunde einer mannlichen Lehrper-
son mit Volksschullehrerausbildung (Lp2) aus der Jahrgangsstufe 7, in der
die Lernenden innerhalb der Reihe ,Programmmusik® nach dem Horen von
Mussorgskys ,Nacht auf dem Kahlen Berge“ Phantasiegeschichten zu der
gehorten Musik verfassen sollten. Drei Unterrichtsteilnehmer trugen ihre Tex-
te vor. Die vorgetragenen Textbeispiele wiesen hinsichtlich ihres Spannungs-
verlaufs sowie ihres emotionalen Gehalts (Angst, Unruhe, Gefahr, Kampf)
doch eine auffallende Ubereinstimmung untereinander auf. Der Titel des Mu-
sikbeispiels war den Lernenden nicht bekannt. Zur Verdeutlichung wird der

unvollendete Text eines Schiilers zitiert:

Ein Junge und sein Freund wollten mit einem Boot auf das Meer fahren.
Sie waren weit weg. Auf einmal wackelte das Boot und mein Freund fiel
runter. Er konnte nicht schwimmen. Dann tauchte er unter. Uberall war
Blut. Ich wusste, dass mein Freund schon tot ist. Ich hatte sehr grofe
Angst. Das Benzin war alle. Ich wusste nicht, was wir tun sollten. Ich
sah zwei Haie, die waren sehr grof3. Das Boot wackelte noch mal. Im
letzten Moment habe ich mich noch festgehalten. Dann kam einer der
Haie und biss das halbe Boot ab. Das Boot sank, und ich schwamm so-
fort weg. Ich war noch nie so schnell. Auf einmal packte er mich am
Fuld, aber zum Glick hat er mich wieder losgelassen. Sie waren noch
nicht weg, da kamen sie beide wieder...

Der Bezug zum musikalischen Klangereignis wird beim Erfinden von Phanta-
siegeschichten durch assoziative Vorstellungen in sehr freier Form herge-
stellt. Der in den Phantasiegeschichten erfundene und der Musik zugewiese-
ne programmatische Inhalt weist innerhalb der moglichen Formen metaphori-
scher Musikbeschreibung den grof3ten Abstand zum musikalischen Klanger-
eignis an sich auf.

Die grofltte Nahe zum Klangereignis stellen innerhalb dieser Kategorie
metaphorische Musikbeschreibungen her. Diese entstammen hauptsachlich

den semantischen Inhaltsbereichen ,Raum®“ und ,Bewegung®. Die folgende
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Auflistung bietet eine Ubersicht tiber die im Unterrichtsgesprach verwendeten

Metaphern zum Inhaltsbereich ,Raum bzw. Bewegung im Raum®:"®

Melodieverlauf: -rauf und runter
-von unten nach oben
-von vorne nach hinten
-auf dieselbe Stelle zurlickspringen
-Einwlrfe
-offen / geschlossen

Rhythmus: -langgezogen
-gleichmalig
-marschieren

Klangebenen: -Vordergrund / Hintergrund
-in die Tiefe schauen
-von Ferne

Spannungsverlauf: -Steigerung
-abbrechen, absturzen

Darlber hinaus waren in einzelnen Fallen adjektivische Beschreibungen der
Klangfarbe aus dem visuellen (z.B. grell) und dem taktilen Wahrnehmungsbe-
reich (z. B. rau, hart) zu verzeichnen.

Weniger Musikbezug und statt dessen mehr Gegenstandlichkeit und
Programmatik enthielten allegorische Klangbeschreibungen. Dazu wurden die
Bereiche Tierwelt (z.B. Vogelgezwitscher), Technik (z.B. Autos, Hubschrau-
ber) und Krieg ( z.B. eine marschierende Armee) verwendet. Der Ausdrucks-
gehalt der erklungenen Musik wurde durch Charakterisierungen beschrieben,
die seelische Zustande bzw. Erlebnisse betreffen (z.B. cool, vorsichtig, wild,
unheimlich, romantisch etc.). In einzelnen Fallen wurde die Wirkung von
Klangbeispielen auch durch klangmalerische Bezeichnungen (z.B. sausend,
pfeifend, polternd, schrill, flirrend, schwirrend etc.) benannt. Insgesamt war

diese Kategorie des Sprechens Uber Musik im Hauptschulbereich im Ver-

76 Bei vielen metaphorischen Redewendungen sind die semantischen Inhaltsbereiche ,,Raum* und
,»Bewegung" nicht eindeutig voneinander zu trennen. Demzufolge enthélt die oben aufgefiihrte Auflis-
tung Metaphern beider Inhaltsbereiche.
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gleich zu den anderen Schulformen am starksten vertreten. Dort wiesen 86%
der Stunden, in denen Uber die Struktur und Wirkung des Klangereignisses
gesprochen wurde, diese Form des Sprechens uber ein Klangereignis auf.
Dabei stellten allegorische und metaphorische Musikbeschreibungen die hau-
figste Form der verbalen Musikreflexion innerhalb dieser Kategorie dar.

Auch innerhalb des Realschulbereichs fand die Beschreibung des
Horeindrucks anhand von aufliermusikalischen Begriffen und Assoziationen
im Vergleich zu den anderen Formen der verbalen Musikreflexion am haufigs-
ten statt (45%). In einigen Fallen (12%) schloss sich hier auch ein personli-
ches Geschmacksurteil der Kategorie ,gefallt / gefallt nicht* an, das teilweise
auch umgangssprachlich gepragt war (,Das hort sich blod an.“). In Einzelfal-
len beinhalteten die Schuleraul3erungen auch ein eigenstandig entwickeltes
Werturteil, das sich allerdings an dem relativ subjektiven MaRstab ,Uberzeu-
gend bzw. nicht so Uberzeugend® orientierte. Sachliche Begrindungen wur-
den nur ansatzweise angedeutet. Dies geschah durchaus auch spontan ohne
direkte Anregung durch die Lehrperson. In didaktischer Hinsicht erwies sich
die Vorgehensweise vom subjektiven Horeindruck einschliel3lich eventueller
Geschmacks- bzw. Werturteile hin zur héranalytischen Untersuchung des
Klangbeispiels als typisch. Die beschriebenen subjektiven Horeindricke wur-
den objektiv Uberprift und auf die verursachenden musikalischen Mittel zu-
ruckgefuhrt.

Ein Beispiel flr diese Kategorie des Sprechens Uber Musik liefert der
folgende Auszug aus einer Unterrichtsdoppelstunde der Jahrgangsstufe 10
des Realschulbereichs. Im Mittelpunkt des Unterrichts stand das musikalische
Phanomen der mittelalterlichen Vagantenlieder und des Minnesangs. Dieser
Inhalt wurde aus drei musikalischen Perspektiven erortert: Zum einen in der
stilgetreuen Aufnahme mittelalterlicher Vagantenlieder, des Weiteren in der
Stilisierung dieser Musik in Carl Orffs ,Carmina burana® (,In Tabernam®) und
schlieBlich durch Ausschnitte aus Verdis Oper ,Der Troubadour®. Diese drei
Musikbeispiele wurden in ihrem Charakter und ihrem Ausdrucksgehalt mit-
einander verglichen. Begleitend zur Horanalyse und zur Diskussion der sub-

jektiven Horeindricke wurden auch Besonderheiten der Entstehung, der Re-
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zeption sowie der gesellschaftspolitischen Funktion bzw. Intentionalitat der
Musikbeispiele beleuchtet. Dem folgenden Unterrichtsauszug ging die Pra-
sentation einer stilgetreuen Aufnahme eines Vagantenliedes, die anschlie-
Rende Diskussion der Horeindricke, eine situative Einordnung als Kneipen-
lied sowie die Erdrterung der historischen Entstehungsbedingungen voraus.
Im Folgenden Unterrichtsverlauf setzt eine héranalytische Fokussierung auf
die instrumentelle Begleitung des Liedes ein. Der Lerngruppe stand dabei
keine Partitur, sondern lediglich der Gesangstext zur Verfugung. Dem zitier-
ten Unterrichtsauszug folgt als nachstes Horbeispiel eine Szene aus dem ers-
ten Akt der Oper ,Der Troubadour” von Verdi mit dem Auftritt des Troubadour
Manrico (Romanze ,Einsam steh ich®). Nach der Reflexion der Wirkung und
der Instrumentation dieses Horbeispiels sowie der zentralen historischen As-
pekte des Minnesangs erfolgte zum Schluss der Unterrichtsdoppelstunde ein
Vergleich dieser drei Musikbeispiele, wobei die Stilisierung von Orff als

Klangsatire interpretiert wurde.

1 L: Wie sieht es denn Uberhaupt aus mit der Begleitung? Das war
2 jetzt die Instrumentenwahl, jetzt kommt es mir so ein ganz

3 kleines bisschen darauf an, was spielt die Begleitung da eigent-
4 lich?

5 S: Immer dieselbe Leier.

6 L: Gutes Wort. Perfekt. (Die Lehrperson demonstriert die Hauptto-
7 ne der Begleitung am Klavier.)

8 S: Ja, erst geht das hoch von der Melodie her, ganz hoch, und

9 wenn das auf dem Hohepunkt angekommen ist, geht es wieder
10 runter.

11 L: (Die Lehrperson demonstriert die Begleitung noch einmal sicht-
12 bar am Klavier.)

13 S: Ja, das ist beides gleich, egal wie man das so spielt, rickwarts
14 oder vorwarts.

15 L: Ja, nee, das ist weniger das Problem. Ich mach es mal noch

16 deutlicher.(Die Lehrperson wiederholt die Haupttone der Be-

17 gleitung am Klavier und betont jeweils die Spitzentone.)

18 S: Das sind auch nur vier Griffe, also vier Tasten, die gespielt wer-
19 den.

20 L: Ja, nehmen wir mal die Tasten weg, dann sind es nur noch vier
21 Toéne. Das sind nur vier verschiedene Tone. Das schafft ja noch
23 nicht mal ,,Alle meine Entchen®, sich auf vier Tone zu beschran-

24 ken, da sind es schon sechs.
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Vielleicht weil die Leute da so besoffen waren, dass sie nicht
mehr spielen konnten und dass es halt einfach sein musste?

Ich ware jetzt an eurer Stelle jetzt ein bisschen vorsichtig. Ihr
habt jetzt ein sehr starres Bild vor Augen. Die sitzen da in der
Kneipe, einen Bierhumpen in der Hand, und hauen da auf den
Tisch. So ungefahr stellt ihr euch das jetzt vor, so ganz, so ein
bisschen abschwachen muss ich das schon. Denn dieses Lied
ist

sicherlich vielleicht eins, dass man in der Kneipe gesungen hat,
aber ich denke mal, es soll eher das Kneipenleben so ein biss-
chen verdeutlichen, und das ist auch gar nicht so sehr der Inhalt
dieses Liedes. Ich mochte euch noch mal etwas anderes fragen.
Aus welcher Bevdlkerungsschicht kamen denn die Leute her?
Ach so. Ja, aus der dritten, aus der letzten.

Ja.

Ja, Bauern.

Gut.

Die waren ziemlich arm, und dann konnten sie sich kein anderes
Instrument leisten.

Ich denke mal, die Instrumente konnten schon spielen, die hat-
ten, die konnten, also ein Krummhorn, das kann schon mehr
spielen als nur vier Téne, so ist das nicht.

Vielleicht kam das gar nicht so auf die Musik darauf an, sondern
mehr auf den Spal}, den sie damals eben hatten.

Ja, vielleicht konnten sie die Instrumente einfach nicht gut spie-
len.

Ware ein Grund gewesen. Das muss sehr einfach sein, das habt
ihr ja schon rausgefunden.

Ja, vielleicht sollte die Musik einfach im Hintergrund sein.

Ja, der Text scheint ja wohl doch das Wichtigste zu sein. (Be-
sprechung des Textes.) Das war also eine Originalfassung als
Gegenuberstellung zu dem, was wir jetzt horen, da mochte ich
noch mal genau auf die Instrumentenwahl eingehen. (2. Horbei-
spiel: Carl Orff, Carmina burana, ,In Tabernam®).

Die Fassung hort sich besser an als dieses andere, weil es
spielen irgendwie die Instrumente auch eine Rolle mit und so, es
ist halt nicht so unbedingt der Text (...), das gleicht sich so ziem-
lich aus bei der Sache.

Mhm. Moment. Folgendes, du hast eine Wertung drin.

Das ist eher professionell gemacht im Gegensatz zu dem ers-
ten.

Wie meinst du das?

Ja, bei dem ersten oder bei dem Original wird das nicht so
schon gesungen wie da, ich glaub, da haben sie richtige Sanger
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68 genommen und haben da auch ganz andere Instrumente, also
69 das klingt eher nach irgendeinem Opernstuck als nach einem
70 Lied, das in einer Kneipe gesungen wurde. Beim ersten, beim
71 Original hort sich das eher so an, als ware das ein frohliches
72 Kneipenlied als ein Opernlied. (...)

73 S Das zweite hort sich irgendwie kommerzieller an, als ob das

74 wirklich fur eine Oper oder fur den Verkauf gemacht ware. Das
75 wurde noch so ein bisschen aufgebessert, dass das sich einfach
76 besser anhort. (Hintergrundinformationen zur stilgetreuen Auf-
77 fUhrungspraxis und zu stilgetreuen Instrumenten; historische
78 Aspekte zur Entstehungsgeschichte im Lehrervortrag.)

79 S: Bei der ersten Version, die wir uns angehort haben, hort sich
80 das auch irgendwie so an, als wirde das noch mehr verherrlicht,
81 das Trinken, so richtig mit Freuden, und bei der zweiten ist das
82 eigentlich, ist zwar auch gut gesungen, aber halt irgendwie, ist
83 halt nicht so der Hintergrund, das hort sich nicht so Uberzeu-
84 gend an, auch wenn sie da rumschreien irgendwie dann immer.
85 L: Ja.

86 S: Und es soll auch gar nicht also bei der ersten Version halt so
87 perfekt klingen, weil ich denke, die werden auch nicht perfekt
88 gesungen haben da.

89 L: Die kdnnen schon besser singen, die das hier machen, nur die
90 wollen nicht. (...)

Bei der hdranalytischen Untersuchung der Begleitung des ersten Musikbei-
spiels wird der melodische Verlauf anhand des dichotomischen Begriffpaares
,hoch / tief bzw. runter” beschrieben (vgl. Zeile 8-10). Im Anschluss werden
zwar nicht die Tonhohen, aber die Anzahl der Haupttone identifiziert (Z. 18-
21). Fur dieses konstatierte musikalische Gestaltungsmerkmal der bewusst
gewahlten Schlichtheit werden im Anschluss daran Erklarungsmoglichkeiten
gesucht, die zum einen die situative Einordnung des Horbeispiels als Knei-
penlied betreffen und sich auf die instrumentenspezifische Beschaffenheit,
die soziale Herkunft und das Spielvermogen der ursprunglichen Ausfuhren-
den, d. h. der fahrenden Vaganten beziehen, aber auch die innermusikalische
Begleitungsfunktion in Verbindung mit der intendierten Hervorhebung des
unter Umstanden sozialkritischen Gesangstextes betreffen ( vgl. Z. 25-36, 41-
45, 48-49, 52-57). Die Reflexion des folgenden Horbeispiels von Carl Orffs ,In

Tabernam® aus ,Carmina burana“ beinhaltet finf, zum Teil sachlich begrun-
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dete Wert- bzw. Geschmacksurteile. In der ersten Schileraufderung nach
dem Horbeispiel in Zeile 58-61 wird das persdnliche Geschmacksurteil sach-
lich und musikimmanent durch das ausgewogene Verhaltnis von Text und
Musik begrindet. Es schlief3t sich ein weiteres Werturteil mit der Bezeichnung
.professionell“ (Z. 63-64) in Bezug auf die Gesangsqualitat und auf stilistische
Besonderheiten der Instrumentation (Z. 66-78) an, wobei die Zweideutigkeit
dieser Begriffszuschreibung in diesem Zusammenhang im Hinblick auf die
intendierte und professionell realisierte, stilgetreue Darbietung des ersten
Horbeispiels von der Lehrperson im Lehrervortrag problematisiert wird. Dieser
Exkurs ist im zitierten Unterrichtsausschnitt ausgespart geblieben (vgl. Z. 72).
Ein drittes Werturteil ist in der Bezeichnung ,kommerziell* (Z. 73) enthalten
und tritt in Verbindung mit einem subjektiven Geschmacksurteil auf (,das sich
einfach besser anhort®, Z. 75-76), das jedoch bis auf die ungenaue Andeu-
tung ,Das wurde noch so ein bisschen aufgebessert” (Z. 74-76) nicht weiter
sachlich begrindet wird. Ebenfalls ohne sachliche Begrindung bleibt das
vierte Werturteil (,...ist zwar gut gesungen, aber ... das hort sich nicht so U-
berzeugend an, auch wenn sie da rumschreien...“; Z. 82-84), das im Zusam-
menhang mit einer Interpretation steht (,...als wirde das noch mehr verherr-
licht, das Trinken, so richtig mit Freuden...”; Z. 80-81). Die Schulerauf3erung
in Zeile 86-88 impliziert dagegen die Intention der Stiltreue bei dem ersten
Horbeispiel und enthalt damit die sachliche Begrindung fur ein Werturteil,
das hier nicht direkt ausgesprochen wird, mdglicherweise weil sich diese Au-
Rerung durch den Satzbeginn ,und“ sowie durch die inhaltliche Gegensatz-
lichkeit auf das Werturteil der vorangegangenen Schulerauf3erung in Zeile 66-
72 bezieht und dieses durch den Aspekt der intendierten Stiltreue in Frage
stellt.

Neben der Entwicklung von Geschmacks- bzw. Werturteilen orientierte
sich die verbale Musikreflexion der Lernenden des Realschulbereichs bei der
Wahl der auRermusikalischen Inhaltsassoziationen vorwiegend an den Be-
deutungsfeldern Raumlichkeit, Bewegung, Sinnlichkeit und Gefihl. Zudem
wurden Assoziationen zu anderen Lebensbereichen wie z. B. der Tier- oder

der Berufswelt geknupft. In den Unterrichtsstunden, in denen Musikbeispiele
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aus dem Bereich der Programmmusik behandelt wurden, beschrankte sich
die Reflexion zum grofen Teil auf die Zuordnung der vorgegebenen Pro-
grammelemente zu einzelnen Musikabschnitten.

Im Gymnasialbereich trat diese Form der verbalen Musikreflexion vor-
wiegend bei der Behandlung von vokalen musikalischen Werken auf, die be-
reits von sich aus durch die Verbindung mit Sprache und Bildlichkeit an au-
Rermusikalische Inhalte gebunden waren wie zum Beispiel bei den Inhaltsbe-
reichen Oper, Kirchenkantate bzw. Messe, Kunstlied oder Filmmusik. Bei der
Wahl der aufldermusikalischen Inhaltsassoziationen und Beschreibungen ori-
entierten sich die Lernenden und die betreffenden Lehrpersonen ebenfalls an
diesen vorgegebenen Inhalten. Im Vergleich zu den beiden anderen Sprach-
kategorien der verbalen Musikreflexion wurden die Struktur und Wirkung ei-
nes Klangbeispiels im Gymnasialbereich am haufigsten mittels auRermusika-
lischer Begriffe und Inhaltsassoziationen beschrieben (ca. 42%). In einigen
Fallen wurden auf der Grundlage der subjektiv wahrgenommenen Wirkung
auch mogliche musikalische und aulRermusikalische Funktionen des jeweili-
gen Musikbeispiels erortert. Das folgende Beispiel fur die Erdrterung einer
moglichen Absicht des Komponisten bzw. der werkimmanenten Funktion ei-
nes musikalischen Gestaltungsverlaufs stammt aus einer gymnasialen Unter-
richtsstunde der Jahrgangsstufe 10. Im Mittelpunkt der Stunde standen Rezi-
tativ und Arie ,Es begab sich aber / GroRer Herr“ aus dem Weihnachtsorato-
rium von J. S. Bach. Anhand dieses Musikbeispiels sollten die charakteristi-
schen Unterschiede zwischen einem Rezitativ und einer Arie erkannt werden.
Nach einer Horanalyse mit punktueller Hinzuziehung des Notentextes entwi-
ckelte sich folgendes Unterrichtsgesprach zu der werkimmanenten Funktion

der unterschiedlichen musikalischen Gestaltung von Rezitativ und Arie:

L: Ja, schnelle und komplexe oder komplizierte Musik, und im Re-
zitativ eher einfache. (...) Warum macht das ein Komponist?
Einmal so einfache Musik und einmal so schnelle, komplizierte?
(9

S: Ich glaub, der will, dass man sich auf den Text konzentriert beim
Rezitativ, weil die Musik l1auft dann so, also man achtet dann
nicht so drauf, die lauft nur im Hintergrund, und man hort halt

~NOoO Ok WDN -
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8 der Geschichte zu, und bei der Arie, da geht es dann wohl so
eher um die Musik und der Text ist auch nicht so wichtig. (...)

(<]

In einzelnen Fallen wurden die Lernenden von der Lehrperson zur Bildung
und AuBerung eines personlichen Wert- bzw. Geschmacksurteils angeregt.
Der wahrnehmbare Erfolg dieser Anregungen war jedoch gering, da sich die
Lerngruppen bei der AuRerung eines persdnlichen Werturteils innerhalb der
Unterrichtssituation stark zurtckhielten. Die Ursachen dafir mégen auf der
einen Seite in der Befurchtung liegen, durch ein personliches, in Bezug zu
den musikalischen Vorlieben der Lehrperson mdglicherweise kontrares Ge-
schmacks- bzw. Werturteil negative Konsequenzen auf sich zu ziehen. Auf
der anderen Seite ist es denkbar, dass die Lernenden in der betreffenden
Unterrichtssituation aufgrund der Konfrontation mit einem unter Umstanden
fremden oder befremdenden Musikstil noch nicht in der Lage gewesen sind,
aus einer distanzierten Sichtweise heraus ein personliches Urteil zu entwi-
ckeln bzw. sich bewusst zu machen. In den wenigen Fallen, in denen Ler-
nende ein personliches Urteil aul3erten, wurde eine Unterscheidung zwischen
.langweilig bzw. nicht ganz so langweilig“, ,eher interessant als“ oder im Hin-
blick auf die Ausfihrungsqualitat ,besser / gefuhlvoller bzw. schlechter ge-
sungen® vorgenommen. Aus der oben bezeichneten Unterrichtsstunde der
Jahrgangsstufe 10 stammt auch der folgende Gesprachsauszug, in dem die
mannliche Lehrperson im Anschluss an den oben zitierten Unterrichtsaus-
schnitt versucht, die Lerngruppe zu einer UrteilsauRerung zu bewegen. Die
Auslassungen weisen dabei auf den schleppenden Unterrichtsverlauf zu die-

sem Zeitpunkt der Stunde hin:

10 L: Koénnt ihr noch was dazu sagen zum Gefallen, inwieweit euch
11 diese Stlicke gefallen? (..)

12 S: Also das ist jetzt nicht so langweilig, also ich find es besser.

13 L: Nicht so langweilig wie der Eingangschor. Was sagen die Kolle-
14 gen? Keine Meinung? Traut sich keiner, was zu sagen? Wer

15 haut denn mal so richtig auf den Putz hier? (...)

16 S: Ja, ich weil} ja nicht, ich find, das, wo die Musik im Mittelpunkt
17 steht, das find ich eher interessant als das mit dem, wo der Text

18 da...(...).
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Bei der Wahl der auRermusikalischen Inhaltsassoziationen orientierten sich
die betreffenden Unterrichtsteilnehmer vornehmlich an den inhaltlichen Vor-
gaben der sprachgebundenen Musikbeispiele. Darlber hinaus kristallisierten
sich Bedeutungsfelder wie Geflhl, Bewegung, Form sowie bestimmte Le-
bensbereiche heraus, die mit der programmatischen Vorgabe des Musikbei-
spiels nicht in direktem Zusammenhang standen. Des Weiteren wurden Diffe-
renzierungen dieser aullermusikalischen Beschreibungsversuche, wenn auch
in relativ wenig spezifizierter Form, durch umgangssprachliche Beifigungen
wie ,ziemlich, bisschen, eher, mehr, weniger, ganz, richtig“ etc. vorgenom-
men. Insgesamt betrachtet war diese Art der verbalen Musikreflexion im
Gymnasialbereich durch die Kombination mit musikalischen Fachbegriffen
sowie einer Beschreibung der musikalischen Parameter gekennzeichnet. In
didaktischer Hinsicht konnte eine typische Vorgehensweise in den untersuch-
ten Gymnasialstunden identifiziert werden. Der typische Unterrichtsverlauf
bestand demnach aus zwei Teilen: Zum einen aus der Reflexion der Wirkung,
die ein Musikstuck subjektiv hervorruft, und im zweiten Schritt aus der Analy-
se der musikalischen Mittel unter Hinzuziehung des Notentextes, mit denen
die erlebte Wirkung hervorgerufen wird. Eine seltenere Variante dieses Typs
bestand im Fall sprachlich gebundener Musik darin, dass nicht die subjektive
Wirkung, sondern der Gesangstext als Grundlage fur die musikalische Analy-
se herangezogen wurde. Es sollte untersucht werden, auf welche Weise und
mit welchen Mitteln der Text musikalisch gedeutet wird. Die Wirkung des
Klangbeispiels wurde dabei erst im dritten Schritte ergadnzend zur Sprache
gebracht. In jedem Fall war jedoch die musikalische Analyse der kompositori-
schen Mittel zentral. Ein Beispiel fur diesen typischen Unterrichtsverlauf bietet
der folgende Auszug aus einer Unterrichtsstunde der Jahrgangsstufe 10. Im
Mittelpunkt der Stunde stand das ,Kyrie eleison® aus der Messe h-moll von J.
S. Bach:

-_—

L: Macht euch Gedanken mal dartber, wie der Ausdruck dieser
Musik ist. Unter Ausdruck, hatte ich ja schon mal gesagt, kann
3 man ganz einfach auch beschreiben, wie klingt diese Musik,

N
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ohne Wertung, in Adjektiven beschreiben. (...)

Einfach mit Adjektiven mal den Charakter dieser Musik um-
schreiben. (...)

(Hbsp.) (...)

Tragend, schleppend, schwerwiegend, hoffnungsvoll, fle-

Fordernd.

Bedruckt.

Tragend.

Tragend, ja, wie meinst du das denn, tragend?

Ja, man hort ja im Hintergrund immer so, das hort sich so an wie
ein Kreislauf ist das immer...

Ja, ich weild was du meinst, aber welchen Begriff wahlt man da-
zu? (...) Eine gewisse Unendlichkeit.

Ja, dass das immer so weitergeht.

Ja, treibend vielleicht.

Nee, treibend eher nicht. Das ist ja schon schleppend, aber
auch tragend.

Eher traurig. (Besprechung des Textes)

So, und jetzt musste man Uberlegen, passt das vom Text auf
das, was ihr gehort habt. (...)

Ja, erst mal flehend, das passt ja zu dem Text auch, und hoff-
nungsvoll passt auch, aber da wird es auch denk ich an man-
chen Stellen hoffnungslos. (...)

Diese Bitte (Herr, erbarme dich) wird eurer Meinung nach hoff-
nungsvoll oder auch flehend, vielleicht auch fordernd dargestellit.
(...) Der bedruckte Mensch eben (...), aber der Mensch, der sich
bedruckt, vielleicht hoffnungsfroh, flehend 4und fordernd an den
Herrn wendet mit seiner Bitte. (...) Jetzt ist die Frage, wie hat der
Johann Sebastian Bach das denn erreicht, dass das also von
daher gesehen doch zum Text zunachst einmal eine starke
Affinitat hat, eine starke Verbindung. Und jetzt geht es auf die
musikalischen Mittel los. (...) Also die Frage ist jetzt, wie wird
diese Wirkung erreicht. (...) Wie kommt das, dass sich das so

im Kreis dreht, nicht von der Stelle kommt? Das bewegt sich nur
ganz langsam vorwarts.(...)

Nach diesem Gesprachsausschnitt folgte eine detaillierte, notentextgestutzte

Analyse des Chorparts. Die Beobachtungen (Chromatik, latente Zweistim-

migkeit, Vorhalte, Tonrepetition) wurden durch alltagssprachliche Umschrei-

bungen musikalischer Entwicklungsverlaufe im Hinblick auf einzelne musika-
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lische Parameter unter besonderer Berticksichtigung der Melodik spezifiziert
und nach Madglichkeit unter Verwendung musikalischer Fachbegriffe (z. B.
Anabasis) objektiviert.

Im Gesamtschulbereich war diese Art der Musikbeschreibung mit ca.
21% der Falle am geringsten vertreten. Sie war in besonderem Ausmal} in
Stunden mit dem Unterrichtsinhalt Programmmusik zu beobachten. Das
Sprechen Uber Musik wurde dabei weitgehend durch den Sinngehalt des mu-
sikalischen Programms beeinflusst. Darlber hinausgehende zusatzliche Be-
schreibungsmadglichkeiten durch andere Inhaltsassoziationen wurden nur in
geringem Male herangezogen. Meist handelte es sich um die Assoziation
seelischer Zustande oder Haltungen (z. B. traurig, glucklich, frohlich, verzwei-
felt, begeistert, stolz), bestimmter Lebensbereiche (kirchlich, ,wie aus dem
Gruselfilm“) oder auch alltaglicher Handlungen (BegrufRung, Befehlen). Ins-
gesamt wurde die rhythmische Struktur des Klangereignisses vorrangig durch
Beschreibungen aus den Bereichen ,Bewegung® und ,Zeit“, aber auch durch
die Begriffe der visuellen bzw. taktiien Wahrnehmung von Materialbeschaf-
fenheit bezeichnet, wahrend die Tonhdhe bzw. der melodische Verlauf durch
Bezeichnungen aus dem Wortfeld ,Raum® unter Berlcksichtigung der Bewe-
gung im Raum skizziert wurde. Seelische Zustandsbeschreibungen betrafen
in erster Linie den Stimmungsgehalt der Musik. Personifizierungen in Anleh-
nung an die Handlungselemente des aullermusikalischen Programms der
Musikbeispiele dienten der Charakterisierung musikalischer Themen. Weiter-
gehende Inhaltsassoziationen erfolgten ebenfalls in deutlicher Anlehnung an
den Inhalt des aulRermusikalischen Programms und bezogen sich auf grofliere
musikalische Entwicklungsverlaufe.

Im Zusammenhang mit dem Orchesterstick ,Der Zauberlehrling“ von
Paul Dukas konnte vor allem die Verwendung von Bewegungsbezeichnungen
beobachtet werden (z.B. flieRend, hdlzern schreitend). Beim folgenden Unter-
richtsausschnitt handelt es sich um eine Unterrichtsstunde einer weiblichen
Lehrperson mit dem Inhalt ,Programmmusik® aus der Jahrgangstufe 6. In den
vorangegangenen Stunden war der Balladentext ,Der Zauberlehrling” be-

sprochen und das Orchesterstick von Paul Dukas bereits in seiner gesamten
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Lange kennengelernt worden. Die vorliegende Stunde beginnt mit einer zu-
sammenfassenden Wiederholung der Horeindricke sowie der zentralen
Handlungselemente und Leitthemen (Lehrling, Wasser, Besen, Zauber-
spruch) des Stuckes. Anschlie3end werden die Leitthemen in kurzen Horbei-
spielen noch einmal separat demonstriert. Dabei sollten die Lernenden ver-
suchen, die dazugehdérenden Handlungselemente zu identifizieren, ihre Hor-
eindrucke in Worte zu fassen und anschlieRend zu erortern, welche musikali-
schen Mittel fur diese Horeindricke verantwortlich sein kdnnten. Die Erorte-
rung der musikalischen Mittel wurde im Anschluss daran durch die Hinzu-
nahme von Notenbeispielen zu den einzelnen Leitthemen vertieft. Die
Transkription setzt am Anfang der Stunde ein. Die Reflexion Uber die verge-
genwartigten Horbeispiele beginnt in Zeile 39. In methodischer Hinsicht ist
das folgende Unterrichtsbeispiel vorrangig vom gelenkten, lehrerzentrierten
Unterrichtsgesprach gepragt. Daruber hinaus sind darin kurze Phasen des
Lehrermonologs enthalten. Sie dienen der Zusammenfassung und Korrektur
der SchulerauRerungen, der Einfuhrung und Erlauterung musikalischer Fach-
begriffe (Leitthema, Programmmusik) sowie der Lenkung des Unterrichtsver-

laufes durch das Erlautern der jeweiligen Aufgaben- bzw. Fragestellung.

1 L: Also: Der Zauberlehrling. Wisst ihr noch, wie der Komponist

2 hiel3?

3 S: Goethe?

4 L: Nee, das war nicht der Komponist, sondern der Dichter von der
5 Ballade. Der Komponist heil3t Paul Dukas, ein Franzose. So, der
6 Paul Dukas lebte von 1865 bis 1935, so mal nur zur Kenntnis-
7 nahme, also ganz so lange ist das noch gar nicht her, dass der
8 das komponiert hat. Konntet ihr euch so noch an das Stuck er-
9 innern? Was haben wir da festgestellt? Wir kannten oder wir

10 kennen den Text sehr gut und haben uns dann das Musiksttck
11 angehort.

12 S: Das war ein sehr langes Stlick.

13 L: Mhm.

14 S: Da hat man auch richtig gemerkt, wie der Besen... also um sau-
15 berzumachen, wie die ankamen: (summt).

16 L: Also man konnte den Besen erkennen. Was konnte man noch
17 horen?

18 S: Den Hohepunkt konnte man noch erkennen.
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Mhm, also dass es sich gesteigert hat.

Das Wasser.

Mhm. Noch was?

Den Meister da ganz am Ende von dem Stuck.

Richtig, als der seinen Zauberspruch da spricht.

Aber man hat doch auch gehort, wie der Zauberlehrling immer
so Angst hat.

Ja. Also ihr habt das ganz richtig in Erinnerung und damit wollen
wir auch heute also einsteigen, dass namlich genau also in dem
Stuck jede Person oder Dinge eine Melodie hat, an der man die
Person oder das Ding identifizieren kann. Und man nennt so
was in der Musik ein Leitthema. Also ein Thema, das den Zuho-
rer durch das ganze Stiick leitet. (...) Uberlegt mal genau, wel-
che Leitthemen also jetzt hier in dieser musikalischen Ballade
vorhanden sind.

(...) So, ihr habt gerade schon ein paar Leitthemen genannt. (L.
schreibt an der Tafel mit.)

Das Wasser.

Ja. Also einmal das Wasser, was noch?

Den Besen.

Dass der Zauberlehrling Angst kriegt.

Ja, also Zauberlehrling tberhaupt. Gut. Und?

Hbéhepunkte.

Ja, das ist allgemein. Das ist aber nicht ein bestimmtes Thema,
das durch die ganze Ballade geht.

Der Meister, wie er hinterher seinen Zauberspruch sagt.

So, der Zauberspruch. Haben wir ganz wichtige Sachen, die
also durch diese ganze Ballade sich ziehen. (Hbsp.: Erkennen
der Leitthemen)

Das Wasser.

Warum meinst du das Wasser? Dann ein bisschen versuchen,
diese Antwort zu begrunden.

Besen.

Das ist der Zauberlehrling. Der Meister ist zum Beispiel gerade
am Gehen, und der Zauberlehrling sieht ihn, und vor Freude
springt er los, weil er ihn allein gelassen hat. Und guckt immer
wieder raus, ob er wirklich weggegangen ist und nicht hier ste-
hengeblieben ist.

Also wie wirkt diese Musik so auf dich?

Immer wieder freudig, frohlich.

So fréhlich. Wie macht er es denn? Also du hast auch gleichzei-
tig gesagt, dann springt der so los, der Zauberer ist gerade weg.
Was meinst du denn, wie das kommt, dass sich das so anhort?
Weil immer wieder so ein hoher und ein tiefer Ton (singt).
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Aha, also so Tonspriinge meinst du?

Das steigert sich dann immer so (...).Das hort sich dazwischen
so hopp an (singt).

Ja, was in der Musik macht das denn, dass sich das so hopp
anhort (singt)? Was ist das? Wie nennt man das denn? Das,
was wir auch immer klatschen. (L. klatscht).

Den Takt.

Mhm. Nicht ganz.

Der Rhythmus.

Der Rhythmus. Ja? Also so ein hupfender Rhythmus ist das, der
das Ganze so unterstutzt, dass sich das so fréhlich anhort. (...)
(Hbsp.)

Der Besen.

Warum meinst du der Besen?

Weil er immer so hin und her hapft (singt).

Ja (singt). Wie kommt das, dass man dieses Hupfen dieses Be-
sens so gut nachvollziehen kann?

(-..)

Richtig, wir haben da so richtige Tonspringe. (...) Ach wisst ihr
vielleicht, welches Instrument das hier war? Hort erst hin.
(Hbsp.) (...)

Also zum Schluss, da kommt die Geige, am Anfang ist der Bass,
Cello...

Ja, wir meinen aber jetzt das Thema. (...)

Tuba?

Tuba ist ein Blechblasinstrument. (...)

Oboe.

Das geht schon in die richtige Richtung, aber das ist noch tiefer
als die Oboe.

Fagott?

Das Fagott. Das grol3e, lange Fagott mit dem dunklen Klang.
So, jetzt fehlen uns noch zwei. (Hbsp.)

Das ist das Wasser, das hat alles Uberschwemmt.

Ja, auf jeden Fall flie3t es schon ganz ordentlich. Woran erkennt
man das, dass das so flie}t? Wie macht das der Komponist?
Es wurde immer lauter und leiser.

Ja, ein bisschen wurde variiert in der Lautstarke.

Man konnte auch Geister horen, die Geister, die helfen sollen.
Woran horst du die Geister?

(singt)

Ja, mit viel Phantasie sicherlich. Aber das Wasser, woran hort
man denn das Wasser?

Weil die so durcheinander spielen.

Spielen die durcheinander? Hort noch mal zu. (Hbsp.)
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Die sind immer hoch und runter gegangen, das hort sich an, als
wenn die Wellen so hochschwappen.

Welche Instrumente sind denn dafur verantwortlich fur die Auf-
und Abwartsbewegung?

Violinen.

Die Violinen. Also die Streicher alle gemeinsam, die also dieses
Rauf und Runter...(Hbsp.) So, jetzt kommt noch ein Wasser.
(Hbsp.) Auch eine Wassergeschichte. Konnen wir die irgendwie
einordnen vielleicht?

Glockenspiele vielleicht?

Ja, da sind also sicherlich solche Dinge dabei.

Das ist, als wenn das Wasser so platschern wurde.

Mhm.

Das ist, als wenn der das Wasser bringt und ausschuttet, als
wenn der Besen das Wasser im Eimer dahinschleppt und dann
ausschuttet (singt).

Ja, genau. So von oben runter, wie so ein Wasserfall stlrzt das
ganze Wasser da runter. Ja, prima, sehr schon macht ihr das.
(...) So, jetzt fehlt uns noch der Schluss des Ganzen. (Hbsp.)
Der Meister.

Der Meister, so. Warum?

Das ist wie der seinen Zauberspruch gesagt hat und das Was-
ser verschwindet.

Mhm.

Das ist, wie der Meister kommt, und dann sagt er den Zauber-
spruch, und dann teilt sich das Wasser in zwei Spalten, und
dann platschert das irgendwie raus (singt).

Durch diese letzten Tone, die dann noch mal kommen. Mhm.
Das hort sich so an, als ob der Meister sauer ist.

Warum hort sich das denn so ein bisschen grantig an? Wie
kommt das? (...)

Das hort sich mehr so an nach Angst?

Das ist ja der Zauberlehrling, aber wir sind jetzt beim Zauber-
meister.

Das hort man an den Trompeten und den Trommeln.

Das liegt an den Instrumenten, meinst du. Welche Instrumente
sind da in Aktion?

Trompeten.

Wie ist der Oberbegriff? Es sind nicht nur Trompeten.
Blasinstrumente.

Welche?

Blechblas.

Ja, so, die Blechblaser, die das ganze so machtig erscheinen
lassen. Wutend, so ein bisschen. (...) Horen wir es uns noch mal
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eben an. (Hbsp.)

Das hort sich so gruselig an.

Ja, witend, das haben wir schon gesagt. Wie macht er das
aber, dieses Schimpfen, dass man das so richtig hort, dass der
da so wutend reinkommt und sagt, so, jetzt ist Feierabend?
Durch die tiefen Tone.

Mhm, das sind ja nicht unbedingt so tiefe Tone.

Dass die Tone so hoch sind, und dann werden sie wieder tief,
immer so abwechselnd.

Aha, so dieser erhobene Zeigefinger (singt und demonstriert).
Wie ist das denn mit den Notenwerten (singt)? (...)

Das sind so halbe Noten.

Also, brauchen wir gar nicht so genau zu zeigen, wie sind die
Notenwerte eher?

Sind grofR.

Lang heil’t das, lange Noten, die das ganze so auch in dem
ganzen Ausmal’ mit den Blechblasern richtig bedrohlich ma-
chen. Das heil3t, wir haben hier einmal das Programm, das der
Komponist sich ausgesucht hat. Also wie nennt man diese
Musik auch - den Begriff kennen wir — die ein bestimmtes Pro-
gramm hat? Wir haben schon ,Peter und der Wolf* kennenge-
lernt oder ,Karneval der Tiere".

Orchester?

Nee, ein aul3ermusikalisches Programm liegt dem zugrunde.
Wie nennt man diese Musik?

Programmmusik?

Programmmusik. Ja, bei ,Peter und der Wolf* war es das Mar-
chen, bei ,Karneval der Tiere" waren es verschiedene Tiere, die
eben musikalisch dargestellt sind, hier sind es verschiedene
Motive und Personen und Dinge auch. (...)

Innerhalb dieses Transkriptionsausschnitts sind alle drei Kategorien der ver-

balen Reflexion des Klangereignisses miteinander verwoben. Die Beschrei-

bung der individuellen Horeindricke erfolgt hauptsachlich unter Verwendung

aulRermusikalischer Inhaltsassoziationen und ist demnach vorrangig der drit-

ten Kategorie hinzuzuordnen. Diese individuell gepragte Beschreibungsform

wird als Reaktion auf die lenkenden Impulse der Lehrperson obijektiviert, in-

dem durch dichotomische Beschreibungsmuster einzelner Musikparameter

und die ldentifikation der beteiligten Instrumente unter Verwendung musikali-
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scher Fachbegriffe erdrtert wird, durch welche musikalischen Mittel die indivi-
duellen Héreindriicke verursacht sein kénnten.”’

Bei den Beschreibungen mit aulRermusikalischen Inhaltsassoziationen
handelt es sich in erster Linie um die Zuweisung von Personifizierungen, die
durch das inhaltliche Programm der Ballade vorgegebenen werden (z. B. Be-
sen, Wasser, Geister; vgl. Z. 14-15, 20, 22, 48, 51, 52, 75, 95, 100, 120-122,
126, 128-129 etc.). In einigen Fallen werden diese Personifizierungen durch
konkrete Handlungselemente — zum Teil in der sprachlichen Form von Ver-
gleichen (z. B. Z. 107-108, 118) - erganzt (z. B. Z. 14-15, 23, 52-56, 95, 120-
122, 128-129, 131-133, 153-155). In Verbindung mit diesen Handlungsele-
menten, die den einzelnen musikalischen Themen zugeordnet werden, ste-
hen seelische Zustandsbeschreibungen wie freudig, fréhlich, angstlich oder
wutend (vgl. Z. 58, 135, 138, 149-150). Bei der Beschreibung der rhythmi-
schen Struktur des Zauberlehrling-Themas wird zunachst eine Lautmalerei
(,hopp® in Z. 64-65) verwendet. Spater wird diese Beschreibungsform durch
die Zuordnung des Fachbegriffes Rhythmus prazisiert (Z. 71-73), wobei die
Punktierung mit ,hipfend“ umschrieben wird.

Darlber hinaus sind auch die beiden anderen Sprachkategorien der
verbalen Musikreflexion im zitierten Unterrichtsauszug enthalten. Sie werden
vorrangig fur die Erorterung der musikalischen Mittel, die fur die Horeindrucke
verantwortlich sein kénnten, verwendet. Dies erfolgt in einer sachlichen Be-
schreibung der Horbeispiele durch die Identifizierung der beteiligten Instru-
mente sowie durch die dichotomische Beschreibung einzelner musikalischer
Parameter wie Lautstarke (laut / leise; vgl. Z. 98), Tonhohe (hoch / tief, vgl. Z.
62, 107 etc.), Tondauer (grofd bzw. lang; vgl. Z. 162, 165-166) und Klangfarbe
(dunkel; vgl. Z. 93). Musikalische Fachbegriffe werden auller im Zusammen-
hang mit der Instrumentation auch bei der Beschreibung des Melodieverlaufs
(Tonsprunge; vgl. Z. 63), der Funktion der musikalischen Thematik (Leitthe-
ma, vgl. Z. 29-31), der musikalischen Darstellung eines aullermusikalischen

Programms (Programmmusik, vgl. 174-180) sowie der rhythmischen Struktur

"7 Die Information zum Komponisten Paul Dukas (Z. 5-6) sind der iibergeordneten Kategorie zur Be-
trachtung geschichtlicher, gesellschaftlicher und psychosozialer Bedingungen von Musik zuzuordnen
(vgl. Kap. 8.2.3).
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(Rhythmus, halbe Noten; vgl. Z. 71 und 162) meist seitens der Lehrperson
verwendet.

In didaktischer Hinsicht Iasst sich hier eine von der Lehrperson inten-
dierte und initiierte Entwicklung von der Musikbeschreibung durch individuell
gepragte aulRermusikalische Inhaltsassoziationen Uber intersubjektiv nach-
vollziehbare Beschreibungen einzelner Musikparameter bis hin zur Verwen-
dung musikalischer Fachbegriffe erkennen. Das Ziel des Unterrichts liegt hier
folglich darin, ein Klangereignis in sachlicher und intersubjektiv Uberprufbarer
Weise durch relativ eindeutige (Fach-)Begriffe zu beschreiben. Dies ent-
spricht dem Prinzip der Wissenschaftsorientierung. Den Ausgangspunkt die-
ses unterrichtlichen Bestrebens bilden die individuellen Horeindricke, die mit
Hilfe von individuell gepragten, aulRermusikalischen Inhaltsassoziationen be-
schrieben und subjektiv reflektiert werden. Die Brlcke zwischen diesen bei-
den Polen der Subjektivitat und der Obijektivitat stellt die Beschreibung ein-
zelner Musikparameter unter Verwendung von alltagssprachlichen Bezeich-
nungen dar. Dabei wird das musikalische Horen auf einzelne musikalische
Merkmale fokussiert. Dieser Zugewinn an Obijektivitat und Genauigkeit im
Detail ist zwangslaufig mit einer Ausblendung des ganzheitlichen Hoérerleb-
nisses verbunden. Auch die Musikbeschreibung mit Hilfe von Fachbegriffen
bedeutet nicht nur einen Zugewinn an Obijektivitat. Die Etikettierung musikali-
scher Klangereignisse durch eine festgelegte Begrifflichkeit zieht wiederum
einen Verlust an Genauigkeit und Erlebnistiefe mit sich. Denn bei theoreti-
schen Fachbegriffen, so genau definiert sie auch sein moégen, handelt es sich
doch um Modelle, die, obschon empirisch gewonnen, eine Quintessenz aus
vielen, im Detail voneinander verschiedenen Einzelsticken darstellen. So
kénnen durch die Zuordnung von Fachbegriffen jeweils nur einige Aspekte
des Klangereignisses beleuchtet werden, und zwar genau diejenigen Aspek-
te, die in der Begriffsdefinition enthalten sind. Musikalische Abweichungen
von dem theoretischen Begriffsschema, die mitunter das Einzigartige einer
Komposition darstellen, werden dabei ausgeblendet. Des Weiteren ist mit
einer ausschlieBlich formalen, inhaltsleeren Zuordnung abstrakter Fachbegrif-

fe die Gefahr eines Verlustes an Anschaulichkeit und subjektivem Verstehen
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verbunden, da hierbei der Dialog zwischen dem Klangereingis und dem Ho6-
rer, der auf die Subjektivitat des Horers samt seinen musikalischen Vorerfah-
rungen angewiesen ist, aufgebrochen oder zumindest deutlich erschwert

wird.

8.3 Fazit

Bei der Betrachtung des unterrichtlichen Sprechens Uber Musik konnten je
nach Auspragung der Lehrer- bzw. Schulerbeitrage vier Grundformen des
themengebundenen Unterrichtsgesprachs unterschieden werden: der Leh-
rermonolog, das gelenkte, lehrerzentrierte Unterrichtsgesprach, das offene
Unterrichtsgesprach mit zurlckhaltender Lenkung durch die Lehrperson so-
wie der Schulervortrag. Am haufigsten war das gelenkte, lehrerzentrierte Un-
terrichtsgesprach vertreten, gefolgt vom Lehrervortrag, am seltensten der
Schulervortrag, der sich als eine Domane des Gymnasialbereichs herausstell-
te. Das offene Unterrichtsgesprach war dartber hinaus vor allem im Real-

schulbereich sowie im Gymnasialbereich zu finden (vgl. Tabelle 26):

Formen des themengebundenen Unterrichtsgesprachs

Gesprichsform | Lehrervortrag | Gelenktes Un- | Offenes Unter- | Schiilervortrag
terrichts- richtsgespriach

Schulform gespriach

Hauptschule 75,0% 75,0% 20,0% 10,0%

Realschule 66,7% 73,0% 54,5% 0,0%

Gymnasium 65,0% 77,0% 60,0% 25,0%

Gesamtschule 50,0% 97,8% 21,0% 3,3%

Gesamt- 64,2% 80,7% 38,9% 9,6%

durchschnitt

Tab. 26: Haéufigkeit der Formen des themengebundenen Unterrichtsgesprichs in den einzelnen Schul-
formen
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In Bezug auf die Wahl der Gesprachsinhalte innerhalb des themengebunde-
nen Unterrichtsgesprachs konnten entsprechend der unterschiedenen Unter-
richtskategorien (vgl. Kap. 8.2) funf Inhaltszusammenhange formuliert wer-
den: 1. Das Sprechen Uber musikkundliche Sachverhalte (insbesondere zum
Bereich Instrumentenkunde); 2. die Besprechung musiktheoretischer Ord-
nungssysteme; 3. die Erorterung geschichtlicher, gesellschaftlicher und psy-
chosozialer Bedingungen von Musik, 4. die selbstkritische Reflexion der eige-
nen musikalischen Gestaltungsversuche sowie 5. die Reflexion von Wirkung
und Struktur eines musikalischen Klangereignisses. Mehrere Inhaltszusam-
menhange der verbalen Musikreflexion konnten in einer Stunde zugleich ver-
treten sein. Insgesamt erwies sich die Verteilung dieser Sprechinhalte in den
beobachteten Unterrichtsstunden trotz eines Ubergewichts an Reflexion von
Wirkung und Struktur des Klangereignisses als relativ ausgewogen.” Mit
Ausnahme des Hauptschulbereichs war dieser Sprechinhalt bei allen anderen
Schulformen stark reprasentiert. In den Hauptschulstunden wurden statt des-
sen musikkundliche Inhalte bevorzugt. In den Stunden des Gymnasialbe-
reichs wurden tendenziell mehr Inhalte miteinander kombiniert als bei den
anderen Schulformen, sodass auch die einzelnen Sprechinhalte, insbesonde-
re die musiktheoretischen Ordnungssysteme sowie die auldermusikalischen
Bedingungen von Musik, an sich haufiger thematisiert worden sind. Als weite-
re schulformspezifische Besonderheiten sind die vergleichsweise seltene Be-
sprechung musiktheoretischer Ordnungssysteme im Gesamtschulbereich
sowie die ausgepragte Reflexion der eigenen musikalischen Gestaltungsver-
suche im Realschulbereich zu werten. Darlber hinaus war bei der Auswer-
tung auffallig, dass das Sprechen Uber ein vergegenwartigtes Klangereignis
hinsichtlich seiner Struktur und Wirkung tendenziell seltener in den Stunden

der Orientierungsstufen 5/6 als in den hoheren Jahrgangsstufen anzutreffen

™ Bei der Hiufigkeit der Inhaltszusammenhinge der verbalen Musikreflexion kann keine Uberein-
stimmung mit den Haufigkeitswerten der in Kap. 6.1 beschriebenen Unterrichtskategorien bestehen, da
hier allein die Methode des Unterrichtsgespriachs im weitesten Sinn beleuchtet wird, aber ein Unter-
richtsgegenstand natiirlich in methodischer Hinsicht auf vielfdltige Weise behandelt werden kann, z.B.
in Einzelarbeit, in musikpraktischen Ubungen etc. (vgl. Kap. 6.2 zur Unterrichtsmethodik).
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war. Einen Uberblick Uber die Verteilung der Sprechinhalte in den Musikstun-

den der einzelnen Schulformen verleiht die folgende Tab. 27:

Inhalte des unterrichtlichen Sprechens uiber Musik

Sprechinhalt| Musik- Musikkundl. | Auermusik. | Wirkung Reflexion
theoret. | Sachverhalte| Bedingun- |und Struktur | des eigenen
Ordnungs- gen von des Klang- | Musizierens
Schulform systeme Musik ereignisses
Hauptschule 21% 42% 21% 21% 16%
Realschule 33,3% 21% 24% 45,5% 46%
Gymnasium 42% 32% 32% 60% 40%
Gesamtschule 3,1% 28% 18% 61% 28%
Gesamt- 24,8% 30,75% 23,75% 46,9% 32,5%
durchschnitt
Tab. 27: Haufigkeit der Inhalte des Sprechens iiber Musik im Unterricht der einzelnen Schulformen

Aufgrund der Bedeutsamkeit der Reflexion der Wirkung und Struktur von Mu-
sik wurde dieser Sprechinhalt zudem dahingehend untersucht, mit welchen
verbalen Ausdrucksmitteln Uber Musik gesprochen wurde. In sprachlicher
Hinsicht konnten dabei wiederum drei Grundformen festgestellt werden: Die
Beschreibung des Horeindruckes 1. mit Hilfe von aul3ermusikalischen Begrif-
fen und Inhaltsassoziationen, 2. mit dichotomischen Begriffspaaren in Anleh-
nung an die musikalischen Parameter sowie 3. durch die Zuordnung von mu-
siktheoretischen Fachbegriffen bzw. musikkundlichen Bezeichnungen. Am
haufigsten wurde die metaphorische Sprechweise zur Beschreibung des
Klangeindrucks herangezogen (48,5%). Dabei wurden vor allem auRermusi-
kalische Inhaltsassoziationen der Bedeutungsfelder ,Bewegung®, Form als
.Bewegung im Raum®, ,Gefuhl und Stimmungen®, ,Lebenswelten“ und ,Sinn-

lichkeit* bei der Beschreibung des musikalischen Horeindruckes gewahlt. Das
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folgend Schaubild 8 liefert auf der Grundlage der Gesprachstranskripte einen

Uberblick liber die Vielfalt der dokumentierten Klangbeschreibungen:

Wortfelder des metaphorischen Sprechens tiber Musik

Bewegung im Raum:
erauf und mnte}rl b
. von unten nach oben
Bewegung: soben / unten, hoch / tief
. caufwirts / abwérts
*marschieren, laufen, *von vorne nach hinten Gefiihl und Stimmungen:
schreiten, rennen, schnell «auf dieselbe Stelle zuriick
gehen . *Einwiirfe «frhlich, witzig, lustig, komisch,
sabbrechen, abstiirzen soffen / geschlossen heiter, ﬁ’eudig,%rohloc end,
ssprudelnd ) egleichmaBig harmonisch
‘fCh\ﬁ’%%Ef,ld, slanft gleitend *Vordergrund/ Hintergrund sweinend, traurig, verzweifelt,
. el}(;l t 1%, elegant «in der Tiefe entsetzt, bedriickt, traurig, flehend,
*schieppen *von Ferne angstlich
:}lannlfen Sori 'Stelﬁerun enervenaufreibend,
upien, Sprunge *Landschaft spannungsgeladen
flieBend *Kreislauf, Wellenbewegung 'Eofﬁ‘lun svoll
*Unendlichkeit fordernd, befehlend
*Gegensiitze, Ubergang stemperamentvoll, feurig
*langgezogen swiitend
*stolz
-ungehwiB, gchﬁcéltern, V(fgcgtig
. *machtig, durchdringend kréftig,
w tragend, schwerwiegend, bedeutend
. . sgruselig
*Zirkusmusik . . . e[asch, trige, einschlédfernd, ruhig
sasiatisch, russisch, Sinnlichkeit: 'Spielerisc%l
spanisch . sschnulzig
*wie aus dem Mirchen ehell
Sterbeszene, Tod *hohl
«Stierkampf edumpf
ereligios / weltlich «karg
*Wiedergeburt everzerrt
*Knalleffekt «holprig
*hdlzern
Schaubild 8: Klassifikation der Klangbeschreibungen beim unterrichtlichen Sprechen iiber Musik

In jeweils rund 40% der Falle wurden alltagssprachliche Bezeichnungen in
Anlehnung an die musikalischen Parameter sowie musiktheoretische Fach-
begriffe zur Objektivierung des Horeindruckes erganzt. Das Auftreten mehre-
rer Beschreibungsformen innerhalb desselben Unterrichtsgespraches war
dabei die Regel. In didaktischer Hinsicht schien die Entwicklung von der Mu-
sikbeschreibung mittels alltagssprachlicher Umschreibungen und Inhaltsas-
soziationen hin zur Musikbeschreibung anhand der Zuordnung musikwissen-
schaftlicher Fachbegriffe typisch und intendiert zu sein. So stellt die systema-

tische Beschreibung der musikalischen Gestaltung im Hinblick auf einzelne
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musikalische Parameter eine Zwischenstufe dar, wahrend die aul3ermusikali-
schen Inhaltsassoziationen sowohl als Ausgangspunkt wie auch als Ab-
schluss im Sinne einer hermeneutischen Interpretation fungierten.

Als schulformabhangige Besonderheit des Realschulbereichs ist das
relativ groRe Ausmald an selbst-initiierten SchilerauRerungen von individuel-
len Geschmacksurteilen sowie von sachlich begriindeten Werturteilen zu se-
hen (ca. 12%). Diese Auspragung war in den dokumentierten Unterrichts-
stunden der Ubrigen Schulformen nicht in dieser Intensitat zu beobachten.
Griunde fur diese verbreitete Vermeidung von Urteilen Gber Musik im Musik-
unterricht mégen darin bestehen, dass die Bewertung von Musik die Gefahr
einer undifferenzierten Klassifizierung des Klangereignisses nach dem Prinzip
schon / gut — hasslich / schlecht gemal’ individueller, bereits bestehender
Musikpraferenzen birgt und eine weitergehende Auseinandersetzung mit dem
Klangereignis unter Umstanden behindert. Die Bewertung des Horeindruckes
in Form eines differenzierten und begrindeten asthetischen Urteils nach einer
vorangegangenen Phase der individuellen Auseinandersetzung mit einem
Klangereignis setzt demgegeniber bereits ein differenziertes musikalisches
Wahrnehmungsvermoégen, zudem ein fortgeschrittenes Musikverstandnis so-
wie ein hinreichend entwickeltes, sprachliches Ausdrucksvermogen voraus.
Diese Voraussetzungen sind innerhalb des Musikunterrichts nicht immer ge-
geben.

Betrachtet man die zitierten Transkriptionsausschnitte, so entsteht ins-
gesamt der Eindruck, dass den Lernenden ein differenzierter Sprachschatz,
sei es in Form von musiktheoretischen Fachbegriffen oder in Form einer diffe-
renzierten Verwendung alltagssprachlicher Bezeichnungen zur Beschreibung
eines Klangereignisses nur in mehr oder weniger rudimentarer Form zur Ver-
fugung steht. Daruber hinaus ist in diesem Zusammenhang eine Wechselbe-
ziehung anzunehmen: Zum einen mangelt es den Lernenden an sprachlicher
Ausdrucksfahigkeit bei der Beschreibung dessen, was sie bei der Wahrneh-
mung eines Klangereignisses erleben und erkennen. Zum anderen ist anzu-
nehmen, dass die differenzierte und bewusste Wahrnehmung des Klangein-

druckes bei der Musikrezeption durch ein wenig differenziertes, sprachliches
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Ausdrucksvermogen behindert wird. Diese Wechselbeziehung spricht auf der
einen Seite fur die Bedeutsamkeit der sprachlichen Musikreflexion im Unter-
richt; auf der anderen Seite wird dadurch auch die Notwendigkeit praktischer
bzw. handlungsorientierter Reflexionsmethoden zum Ausgleich sprachlicher
Defizite bei der Auseinandersetzung mit einem Klangereignis deutlich. Des
Weiteren kann sich die einseitige Bevorzugung stark gelenkter Gesprachs-
formen gegenuber offenen Diskussionsansatzen und Schulervortragen auf
das Sprachvermdgen der Lernenden nicht forderlich auswirken. Daher be-
stiinde ein wichtiger Ansatzpunkt bei der Unterstlitzung des verbalen Aus-
drucksvermoégen darin, die Lernenden zum freien Sprechen innerhalb einer
auf gegenseitigem Zuhoren und Aufeinanderbeziehen basierenden Diskussi-
onskultur anzuhalten, sie in erster Linie jedoch auch aussprechen zu lassen.
Ideal ware der hermeneutische Entwicklungsgang von der ersten Beschrei-
bung des Horeindruckes durch freie Inhaltsassoziationen und Metaphern,
gefolgt von der schrittweisen Objektivierung der individuellen Wahrnehmun-
gen durch den Blick auf die musikalischen Parameter mit dem Ziel der be-
grundeten Anwendung von Fachbegriffen sowie einer erneuten Musikreflexi-
on auf einer nun hdéheren Erkenntnisstufe, bei der metaphorisches Sprechen
ebenso wie fachsprachliche Begriffe miteinander kombiniert zur Begriundung
eines asthetischen Werturteils verwendet werden. Dieser Gesprachsverlauf
konnte ansatzweise in den Unterrichtsstunden des Gymnasialbereichs beo-

bachtet werden.

9. Zusammenfassung

9.1 Quantitat des Musikunterrichts im Schuljahr 1997/98 in
Dortmund und Beschreibung der Stichprobe

Der grofdte Teil der planmaRig zu erteilenden Musikstunden fand innerhalb
aller Schulformen in den Orientierungsstufen 5/6 statt. Dort war auch — mit

Ausnahme des Gesamtschulbereichs — der Anteil des fachfremd zu erteilen-
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den Musikunterrichts am hochsten. Im Hauptschulbereich sollte der Musikun-
terrichts ohne fachliche Lehrbefahigung insgesamt mehr als doppelt so haufig
von weiblichen Lehrpersonen als von mannlichen erteilt werden.

In der Stichprobe setzte sich eine Lerngruppe der Sekundarstufe | im
Durchschnitt aus 27 Lernenden zusammen. Darunter befanden sich in der
Regel 48% Schilerinnen, 15% Lernende ohne Deutsch als Muttersprache
sowie 11% Schulerinnen und Schuler, die in ihrer Freizeit musizierten. Im
Hauptschulbereich war die Anzahl der Unterrichtsteilnehmer ebenso wie die
Anteile der Schilerinnen und der musizierenden Lernenden allerdings deut-
lich niedriger, wahrend der Auslanderanteil dort mit 40% eklatant héher war
als im Gesamtdurchschnitt. Demgegenuber zeichnete sich der Gymnasialbe-
reich innerhalb der Stichprobe durch einen hdheren Anteil an Schuilerinnen
und vielmehr noch an musizierenden Lernenden (39%) aus. Die Auslénder-

quote fiel hingegen dort mit 3% Uberaus gering aus.

9.2 Inhaltliche Unterrichtskategorien im Fach Musik

Auf der Basis der dokumentierten Unterrichtsstunden konnten vier inhaltlich-
methodische Kategorien des Musikunterrichts unterschieden werden, in die
sich die Stunden aller Schulformen einordnen lielRen. Diese vier Kategorien

lauten:

e Elementare Musiklehre;

e Instrumentenkunde und Akustik;

e Musikpraxis;

e Musikreflexion mit den Schwerpunkten:
a) Exemplarische Werkanalyse;

b) Analyse auRermusikalischer Bedingungen von Musik.

Die Kategorie ,Musikreflexion® mit dem Schwerpunkt der ,exemplarischen

Werkanalyse“ nahm in den untersuchten Stunden eindeutig den groflten
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Raum ein. Der Vergleich zwischen den Schulformen bringt darliber hinaus
folgende Unterschiede ans Licht: Die Kategorie ,Musikpraxis“ stellt besonders
im Hauptschulbereich einen deutlichen Schwerpunkt dar. ,Instrumentenkunde
und Akustik” sind sowohl im Hauptschul- als auch im Gesamtschulbereich
auffallend stark reprasentiert. ,Elementare Musiklehre“ ist als Unterrichtska-
tegorie dagegen in den Stunden aus Gymnasium und Realschule besonders
haufig vertreten.

Bei der methodischen Realisation der Unterrichtsinhalte aus den Kate-
gorien ,Elementare Musiklehre® und ,Instrumentenkunde und Akustik® domi-
nierte in den dokumentierten Unterrichtsstunden weitgehend das Prinzip der
Handlungsorientierung.79 Die Stunden der Kategorie ,Musikpraxis® unter-
schieden sich im Hinblick auf die einzelnen Schulformen dahin gehend von-
einander, dass im Realschul- und Gymnasialbereich neben dem reprodukti-
ven Musizieren die kreative Gestaltungsarbeit in besonderem Mal} hinzu
kam. Dagegen zeichneten sich die Stunden des Gesamtschulbereiches der
Kategorie ,Musikpraxis® durch die Aufforderung an die Lernenden zur selbst-
kritischen Reflexion sowie zur selbstandigen Entwicklung von Verbesse-
rungsvorschlagen der Lernenden aus. Auffallend ist auch, dass die Liedbei-
spiele hier vornehmlich aus dem populéaren Bereich gewahlt waren, was als
besondere Auspragung des Prinzips der Schulerorientierung interpretiert
werden kann.

Beim Schwerpunkt der exemplarischen Werkanalyse aus der Uberge-
ordneten Kategorie ,Musikreflexion“ wurden in den meisten Fallen die Form
und Struktur der Musikbeispiele sowie die Instrumentation und die Spielweise
in Horanalysen untersucht. In den Stunden des Gymnasialbereichs stand
daruber hinaus die Frage im Vordergrund, welche Wirkung das Musikbeispiel
hervorruft und auf welche musikalischen Mittel diese Wirkung zurtckgefuhrt
werden kann. Der zweite Schwerpunkt der Kategorie ,Musikreflexion®, die

»<Analyse der

™ Dabei ist prinzipiell zu bedenken, dass dieses Ergebnis auch durch die besondere, nicht-zufillige
Zusammensetzung der Stichprobe bedingt sein kann. Lehrpersonen, die ihren Unterricht nicht nach
dem in der modernen Didaktik befiirworteten Prinzip der Handlungsorientierung ausrichten, beteiligten
sich womoglich erst gar nicht an der Untersuchung, oder aber es wurde fiir die Aufnahmesituation eine
,»Vorzeigestunde* arrangiert, die moglicherweise nicht dem Unterrichtsalltag entspricht.



177

aullermusikalischen Bedingungen von Musik®, wurde in methodischer Hin-
sicht vorrangig deduktiv auf der Grundlage von Texten oder Filmausschnitten
im lehrerzentrierten Unterrichtsgesprach vollzogen. Alternative Arbeitsformen
wie Projektarbeit, Schilerreferate etc. waren nur in Einzelféllen des Real-

schulbereichs zu verzeichnen.

9.3 Unterrichtsphasen: Methodik und Sozialform®°

Bei der Untersuchung der dokumentierten Unterrichtsstunden im Hinblick auf
die darin durchgefuhrten Unterrichtsphasen konnten zwei Kategorien unter-
schieden werden: Obligate und optionale Unterrichtsphasen. Zu der Katego-
rie der obligaten Unterrichtsphasen gehdren die Abschnitte von Unterricht, die
in fast allen Stunden enthalten waren: Organisation, Stérungen, Unterrichts-
gesprach und Lehrervortrag. Im Gesamtdurchschnitt nahmen die Phasen Or-
ganisation (20%) und Stérungen (10%) zusammen knapp ein Drittel einer
Unterrichtsstunde ein. Mehr als ein weiteres Drittel wurde insgesamt mit den
obligaten Phasen des themenbezogenen Unterrichtsgesprachs und des Leh-
rervortrags (11%) bestritten, wobei das Unterrichtsgesprach mit 27% von al-
len Phasen im Durchschnitt am langsten dauerte. Innerhalb des Unterrichts-
gesprachs waren von der offenen Diskussion bis zum gelenkten, lehrerzent-
rierten Frage-Antwort-Muster verschiedene Auspragungsstufen zu finden.
Das ,Schulerreferat” war als Auspragungsform des Unterrichtsgesprachs al-
lerdings nur marginal vertreten. Im verbleibenden, knappen Drittel der durch-
schnittlichen Unterrichtsstunde hatten optionale Unterrichtsphasen wie Still-
arbeit in Einzel- bzw. Gruppenform, Musikrezeption und Musikpraxis Raum.
Im Gesamtdurchschnitt fanden die optionalen Phasen Einzelarbeit, Musikre-
zeption und Musikpraxis jeweils in rund zwei von drei Stunden statt. Phasen
der Gruppenarbeit kamen dagegen nur in einer von funf Stunden vor. Die
Dauer der optionalen Unterrichtsphasen wies eine grol3e Spannbreite auf.

Tendenziell dauerten Phasen der Musikpraxis mit ca. 9 Minuten (20 % einer

% Zur Verwendung des Begriffs ,, Unterrichtsphasen® vgl. Anm. 39 in Kap. 3.4.3.1.
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Unterrichtsstunde) ungefahr doppelt so lange wie Phasen der Einzelarbeit
oder der Musikrezeption. Die Musikbeispiele wurden insbesondere ab Jahr-
gangsstufe 7 vornehmlich medial dargeboten. Der musikalische Lehrervortrag
war hauptsachlich der Orientierungsstufe 5/6 vorbehalten. Dort wurde in der
Regel jedoch die musikpraktische Ubung der Musikrezeption als methodische
Form der Auseinandersetzung mit Musik vorgezogen. Zudem wurde in jedem
vierten Fall, in den Gymnasialstunden sogar tendenziell noch haufiger, die
Unterrichtsarbeit durch Hausaufgaben erganzt.

Darlber hinaus haben sich bei der Auswertung der dokumentierten
Unterrichtsstunden im Hinblick auf obligate und optionale Unterrichtsphasen
folgende schulformabhangige sowie jahrgangsstufenspezifische Charakteris-
tika abgezeichnet: Die Stunden des Gymnasialbereichs wiesen in Haufigkeit
und Dauer ein relativ geringes Ausmal’ an Stérungen auf. Unterrichtsgespra-
che waren hier am langsten, Phasen der Einzelarbeit hingegen am kurzesten
ausgepragt. Zudem deutet die starke Verbreitung aller Unterrichtsphasen auf
haufige Phasenwechsel innerhalb einer Unterrichtsstunde dieser Schulform
hin. Stunden des Realschulbereichs waren dagegen durch vergleichsweise
haufige und in der Dauer ausgedehnte Gruppenarbeitsphasen gekennzeich-
net, wahrend Phasen der Einzelarbeit und der Musikrezeption hier eher sel-
ten waren. Dariiber hinaus gehdrten musikpraktische Ubungseinheiten zu
den typischen optionalen Phasen einer Stunde des Realschulbereichs. In den
Hauptschulstunden waren im Gegensatz zum Realschulbereich Phasen der
Gruppenarbeit sowohl hinsichtlich der Haufigkeit als auch der Dauer auffal-
lend schwach ausgepragt. Statt dessen wiesen die Hauptschulstunden im
Durchschnitt die langste Dauer von Stérungs- und Einzelarbeitsphasen auf.
Zudem war die Musikrezeption innerhalb der optionalen Unterrichtsphasen fir
die Stunden des Hauptschulbereichs von wesentlicher Bedeutung. Die Stun-
den des Gesamtschulbereichs zeigten hinsichtlich ihrer Phasenstruktur auffal-
lige Gemeinsamkeiten mit dem Hauptschulstunden auf. Auch hier waren
Phasen der Gruppenarbeit in Dauer und Haufigkeit ausgesprochen schwach
vertreten. Zu den typischen optionalen Phasen im Gesamtschulbereich ge-

horten die Einzelarbeit und — wie auch im Hauptschulbereich — die Musikre-
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zeption. Lehrervortragsphasen dauerten in den Stunden des Gesamtschulbe-
reichs zudem im Schnitt am langsten.

Die Phasenstruktur einer Unterrichtsstunde war des Weiteren auch von
der jeweiligen Jahrgangsstufe abhangig: So waren Organisations- und Sto-
rungsphasen sowie Phasen der Musikpraxis in den Orientierungsstufen 5/6
insbesondere gegenlber den Jahrgangsstufen 7/8 hinsichtlich ihrer Dauer
und Haufigkeit stark ausgepragt. Phasen des Unterrichtsgesprachs und der
Musikrezeption nahmen mit ansteigender Jahrgangsstufe in ihrer durch-
schnittichen Dauer zu. Eine Ausnahme stellen diesbeziglich jedoch die
Stunden der Jahrgangsstufen 7/8 des Gesamtschulbereichs dar: Dort fielen
Organisationsphasen ausgedehnter und Phasen des themenbezogenen Un-
terrichtsgesprachs kurzer aus. Die Kategorie der Einzelarbeit war fur die Un-
terrichtsstunden der héheren Jahrgangsstufen (ab Jahrgangsstufe 7) kenn-
zeichnend. Im Rahmen der Einzelarbeit traten die Aufgabentypen ,Aufgabe
I6sen“ und ,Text Ubertragen® am haufigsten auf, wobei der Aufgabentyp ,Text
Ubertragen® eher fur den Gesamtschul- und den Hauptschulbereich typisch
war. Der anspruchsvollere Aufgabentyp ,Aufgabe l6sen” war statt dessen vor
allem im Gymnasial- und Realschulbereich vorherrschend. Der Aufgabentyp
»1ext Ubertragen® nahm mit ansteigender Jahrgangsstufe an Haufigkeit ab
und verhielt sich damit gegenlaufig zum Aufgabentyp ,Textrezeption®, der
ebenso wie die erganzende Unterrichtsarbeit in Form von Hausaufgaben
(insgesamt durchschnittlich 25%) mit steigender Jahrgangsstufe zunahm.
Innerhalb der Einzelarbeit gehorten ,Aufgabe I6sen® und ,Text Ubertragen®
gegenuber der ,Textrezeption“ zu den bevorzugten Aufgabentypen.

Des Weiteren ist ein Zusammenhang zwischen dem persoénlichen Un-
terrichtsstil einer Lehrperson und der jeweiligen methodischen Unterrichts-
struktur insbesondere in Bezug auf die Durchfuhrung von musikpraktischen
Ubungsphasen anzunehmen, wie beim Vergleich von mehreren Stunden ein-
und derselben Lehrperson deutlich geworden ist. Demnach flihrte eine Lehr-
person musikpraktische Ubungen moglicherweise aufgrund ihrer persénlichen
Neigung bzw. ihrer Kompetenz entweder durchgehend in den untersuchten

Stunden unabhangig von Jahrgangsstufe, Unterrichtsstoff und Lerngruppen-
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beschaffenheit durch oder eben nicht. In diesem Punkt war innerhalb der un-
tersuchten Stunden nur eine relativ geringe Verhaltensflexibilitat der Lehrper-

sonen festzustellen.

9.5 Verbale Beitrage von Lehrenden und Lernenden

Die durchschnittliche Gesprachsdauer pro Unterrichtsstunde lag bei knapp 18
Minuten. An Gymnasien fiel die Gesamtgesprachsdauer tendenziell langer als
an den Ubrigen Schulformen aus. Das Verhaltnis der Redeanteile von Lehr-
person und Lerngruppe betrug 70% zu 30%, d.h. die Redezeit der Lehrenden
umfasste durchschnittlich zwolfeinhalb Minuten, die der Lerngruppe funf Mi-
nuten. An Gymnasien und Realschulen waren diese Redeanteile etwas aus-
gewogener verteilt als im Real- und insbesondere im Hauptschulbereich. Pro
Stunde fielen durchschnittlich rund 50 SchilerauRerungen. Knapp die Halfte
der Schiilerbeitrage bestand aus satzfragmentarischen AufRerungen. Ausfiihr-
liche Beitrage der Lernenden machten weniger als ein Drittel der Gesamtau-
Rerungen aus. Eigen-initiative Beitrage und Fragen nahmen lediglich einen
Anteil von 16% bzw. 8% ein. Der Anteil satzfragmentarischer AuRerungen
war vor allem im Hauptschulbereich besonders hoch, was zum einen mit ei-
ner geringeren Aktionsbereitschaft der Hauptschuler im Vergleich zu den Ler-
nenden anderer Schulformen zusammenhangen kénnte. Zum anderen kénn-
te dieses Phanomen aber auch auf die methodische Unterrichtsstruktur, in
diesem Fall das im Hauptschulbereich weit verbreitete, stark gelenkte Unter-
richtsgesprach mit starren Frage-Antwort-Mustern, zurlckgeflhrt werden.
Eine schulformabhangige Besonderheit der Gymnasialbereichs lag hingegen
in dem hohen Anteil ausfuhrlicher Schulerbeitrage, die sogar den Prozentsatz

satzfragmentarischer AuRerungen Uberstiegen.
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9.6 Arbeitsmittel und Medien

In den untersuchten Musikstunden wurden durchschnittlich drei verschiedene
Arbeitsmittel bzw. Medien verwendet. Am haufigsten kamen als traditionelles
Unterrichtsmittel die Tafel sowie Musikinstrumente und Tontrager zum Ein-
satz. Im Unterricht der Gesamtschulen wurde die Tafel als Prasentationsme-
dium verstarkt vom Tageslichtprojektor abgelost. Insgesamt wurden die Pra-
sentationsmedien Tafel oder Tageslichtprojektor mit Ausnahme des Haupt-
schulbereiches in mindestens 87% der Falle gebraucht. Der relativ geringe
Einsatz dieser Medien im Hauptschulbereich konnte mit dem hohen Anteil
des fachfremd erteilten Musikunterrichts an den Hauptschulen zusammen-
hangen. Des Weiteren wurden insgesamt in mehr als jeder zweiten Stunde
Arbeitsblatter im Unterricht verwendet. Lehrwerke und Liedersammlungen
spielen dagegen fur die Lernenden eine eher untergeordnete Rolle bei der
Unterrichtsarbeit.

Daruber hinaus haben sich beim schulformabhangigen Vergleich hin-
sichtlich der Medienwahl wiederum deutliche Parallelen zwischen den Stun-
den des Hauptschul- und des Gesamtschulbereichs ergeben: Im Unterricht
beider Schulformen wurden im Vergleich zu den ubrigen Schulformen beson-
ders haufig Tontrager — zum Teil anstelle von Musikinstrumenten - sowie

speziell fur den Unterrichtszusammenhang erstellte Arbeitsblatter verwendet.

9.7 Verhaltnis von Lehrplanvorgaben und Unterrichts-
wirklichkeit
9.71 Vergleich der schulformspezifischen Lehrplanvorgaben

Vergleicht man die Lehrplane der vier Schulformen miteinander, so fallt als
wichtigste Gemeinsamkeit der klassischen Schulformen Haupt-, Realschule
und Gymnasium die dreigliedrige Struktur auf, bestehend aus Inhaltsberei-

chen, unterrichtsmethodischen Vorgaben und Umgangsweisen mit Musik.
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Diese drei Grundkategorien werden durch jahrgangsspezifische Konkretisie-
rungen zur didaktischen Unterrichtsgestaltung in den drei Doppeljahrgangs-
stufen 5/6, 7/8 und 9/10 erganzt. Der Lehrplan fur die Gesamtschule weicht
von diesem Muster ab, indem er neben inhaltlichen Lernfeldern bereits fach-
didaktisch relativ konkret gehaltene Aufgabenbereiche auflistet, in denen die
Umgangsweisen mit Musik impliziert sind. Zudem wird hier die Forderung
nach innerer Differenzierung als einzige unterrichtsmethodische Vorgabe
ausdrucklich benannt, die jedoch im Sinne der didaktischen Konzeption die-
ser Schulform fachlibergreifend Geltung hat und keine fachdidaktische Be-
sonderheit des Musikunterrichts an Gesamtschulen darstellt. Dartber hinaus
werden die jahrgangsspezifischen Konkretisierungen fur die Jahrgangsstufen
7 bis 10 im Gesamtschulbereich nicht weiter nach Doppeljahrgangsstufen

differenziert. Das folgende Schaubild 9 verdeutlicht diesen Sachverhalt:

Lehrplidne der Sekundarstufe | im Uberblick

Lehrpline:
Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamtschule
dreigliedrige Struktur: Abweichung:
e Inhaltsbereiche e Inhaltsbereiche
e Unterrichtsmethodische Vorgaben (Lernfelder)
e Umgangsweisen mit Musik e Aufgabenbereiche

Schaubild 9: Struktur der Lehrpléne fiir die Sekundarstufe I im Schulformvergleich

Weitere Parallelen zwischen den Lehrplanen der drei klassischen Schulfor-
men sind hinsichtlich der Unterscheidung von Inhaltsbereichen, Umgangs-
weisen und unterrichtsmethodischen Vorgaben festzustellen. So werden die
Inhaltsbereiche Musiktheorie, Instrumentenkunde (wenn sie nicht im Bereich

Musiktheorie impliziert sind) sowie Lied und Singen in allen vier Lehrplanen in
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irgendeiner Form als zu behandelnde Inhaltsfelder aufgefiihrt.” Auch die
Umgangsweisen mit Musik stimmen in den drei klassischen Lehrplanen wei-
testgehend miteinander Uberein. Eine Besonderheit enthalt allein der gymna-
siale Lehrplan mit der schulformspezifischen Umgangsweise ,Sich Uber Mu-
sik informieren®. Die Forderungen nach Handlungs- und Projektorientierung,
Medienerziehung, Anwendung von Fachbegriffen sowie nach facheribergrei-
fendem Unterricht werden als unterrichtsmethodische Vorgaben unabhangig
von der Schulform in allen drei klassischen Lehrplanen gestellt. Des Weiteren
ist der Hinweis nach innerer Differenzierung bzw. Individualisierung in allen
Lehrplanen mit Ausnahme des Gymnasialbereiches zu finden. Erfahrungsori-
entierung sowie die Vermeidung von Lehrgangscharakter sind zudem in den
Lehrplanen fur die Haupt- und die Realschule gefordert. Die Lehrplane Real-
schule und Gymnasium haben dagegen Methodenvielfalt als Forderung ex-
poniert.®?

Betrachtet man die unterschiedenen inhaltlichen Lernfelder der Lehr-
plane, so fallen allerdings nicht nur Gemeinsamkeiten auf. Unterschiede zwi-
schen den Lehrplanen der vier Schulformen resultieren in Bezug auf die wei-
teren Inhaltsbereiche aus den spezifischen Schwerpunktsetzungen sowie aus
dem jeweiligen Anforderungsniveau der intendierten Lernprozesse. Das An-
forderungsniveau wiederum wird durch die drei Elemente Komplexitat, Aus-
fuhrlichkeit und Grad der Abstraktion bedingt. Hinsichtlich des Abstraktions-
grades lasst sich folgende Rangfolge feststellen: Der Lehrplan fir die Haupt-
schule zeigt beim vierten Inhaltsbereich ,Musik in unserer Welt“ den gerings-
ten Abstraktionsgrad, indem dieser Inhaltsbereich ohne konkrete Inhalts-
schwerpunkte bei der didaktischen Gestaltung viel Raum lasst. Innerhalb die-
ses Inhaltsbereiches ist prinzipiell die Auseinandersetzung mit Musikerschei-

nungen jeglicher Art moglich, sofern sie dem Erfahrungsbereich der Lernen-

' Im Lehrplan Realschule ist Musiktheorie nicht als Inhaltsbereich gesondert enthalten, sondern im
Sinne einer fachdidaktischen Vorgabe zur didaktischen Gestaltung als notwendige Grundlage im Zu-
sammenhang mit allen anderen Inhaltsbereichen gefordert. Ebenso wird der Bereich ,,Lied und Sin-
gen® im gymnasialen Lehrplan nicht als eigener Inhaltsbereich benannt, sondern indirekt bei der Ver-
fahrensweise ,,Musik machen sowie den dazugehorenden Konkretisierungen beriicksichtigt.

%2 Unterrichtsmethodische Forderungen, die in einem Lehrplan nicht ausdriicklich als solche benannt
werden, konnen durchaus indirekt in den konkreten fachdidaktischen Vorgaben und Aufgaben enthal-



184

den in angemessener Weise nahestehen. Wahrend diese Vielfalt an mogli-
chen Inhalten im Lehrplan der Hauptschule in unspezifischer Weise zu dem
Bereich ,Musik in unserer Welt* zusammengefasst ist, werden in den Ubrigen
Lehrplanen die geforderten Inhaltsgebiete in diesem Ubergeordneten Bereich
differenzierter umrissen. Die inhaltliche Akzentuierung ist im Lehrplan fir die
Realschule am konkretesten vorgenommen worden. Dort werden insgesamt
acht relativ deutlich eingegrenzte Inhaltsbereiche wie z.B. Musiktheater oder
Programmmusik aufgelistet. Der Abstraktionsgrad liegt bei der inhaltlichen
Fokussierung im Lehrplan Gesamtschule dagegen hoher, da bei Lernfeldern
wie ,Musik aus dem Lautsprecher®; ,Verbundene Musik® oder ,Musik in der
Umwelt® differenziertere Blickwinkel gewahlt worden sind. Am hdochsten ist
der Abstraktionsgrad im Gymnasialbereich bei Inhaltsbereichen wie ,Musik ist
geschichtlich und kulturell gebunden® oder ,Musik wird gebraucht, Musik be-
wirkt etwas®.

Des Weiteren nimmt der gymnasiale Lehrplan zudem hinsichtlich der
unterrichtsmethodischen Vorgaben sowie der Umgangsweisen mit Musik mit
den Forderungen nach selbstandigem Erschliel3en und der Verfahrensweise
,oich Uber Musik Informieren® zwei weitere schulformische Besonderheiten

fur sich in Anspruch.

9.7.2 Vergleich der Lehrplanvorgaben mit den dokumentierten

Unterrichtsstunden

Der Vergleich von Lehrplanvorgaben mit den dokumentierten Unterrichts-
stunden hat folgende Ergebnisse erbracht: Bei allen Schulformen sind die
konkreten Vorgaben der Lehrplane zur didaktischen Gestaltung der vorge-
schriebenen Inhalte und Verfahrensweisen nur teilweise bertcksichtigt wor-
den. Bei den Stunden des Realschulbereichs wichen die didaktischen Hin-
weise des Lehrplans sogar durchweg enorm von der beobachteten Unter-

richtspraxis ab. In den Stunden des Gymnasial- und Gesamtschulbereiches

ten sein. Jedoch wird der Umstand, dass sie eben ausdriicklich betont werden, hier als schulformspezi-
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wurden nicht nur konkrete Lehrplanvorgaben, sondern auch Ubergeordnete
Inhaltsbereiche zum Teil vollig vernachlassigt. Folgende didaktische Tenden-
zen sind festgestellt worden: Bei den Stunden des Gesamtschulbereiches
dominierten kreativ-praktische Verfahrensweisen gegenuber reflektierenden
Formen der Stoffboehandlung. In den Stunden des Hauptschulbereiches sowie
des Gymnasiums wurde zwar auch praktisch gearbeitet, jedoch handelte es
sich dabei vornehmlich um reproduktive statt um kreative Ubungen. Des Wei-
teren blieb das entdeckende Lernen mit experimentell-improvisatorischen
Erkundungsubungen im Haupt- und Realschulbereich weitgehend unberick-
sichtigt. Der unterrichtsmethodischen Vorgabe der inneren Differenzierung
wurde in den Stunden des Gesamt- wie auch des Hauptschulbereichs wenig
Raum gegeben, wohingegen in der Halfte der Realschulstunden durchaus
Arbeitsformen nach dem Prinzip der inneren Differenzierung durchgefuhrt
worden sind. Des Weiteren sind die expliziten Forderungen nach Projektori-
entierung und facherubergreifendem Lernen in den Stunden der traditionellen
Schulformen Haupt- und Realschule sowie Gymnasium selten realisiert wor-
den. Dagegen war das Prinzip der Handlungsorientierung in den beobachte-
ten Stunden unabhangig von der Schulform durchaus haufig vertreten. Die
Anwendung von Fachsprache konnte in den Stunden des Realschulbereiches
Uberraschenderweise am seltensten beobachtet werden.

Die Realisation der Umgangsweisen mit Musik war bis auf die Verfah-
rensweise ,Musik umsetzen® durchweg relativ ausgewogen. Das Umsetzen
von Musik in Sprache, Bild oder Bewegung wurde unabhangig von der Schul-
form nur selten erprobt. Die Umgangsweise ,Sich Uber Musik informieren®,
eine Besonderheit des Gymnasialbereichs, war in den Stunden der betreffen-
den Schulform ebenfalls von marginaler Bedeutung. Damit ist versdumt wor-
den, einen wesentlichen Aspekt unterrichtspraktisch zu realisieren, der den
gymnasialen Musikunterricht von den Musikstunden der Ubrigen Schulformen
unterscheiden sollte.

In den beobachteten Stunden aller drei traditionellen Schulformen wur-

de die Vernachlassigung medienpadagogischer Inhalte festgestellt. Den

fische Besonderheit beim Vergleich der Lehrpline interpretiert.
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Stunden aus dem Gymnasial- und dem Gesamtschulbereich war hingegen
die bevorzugte Behandlung des musiktheoretischen Inhaltsbereiches (,Musik
beruht auf Ordnungen® bzw. ,Elementare Musiklehre®) gemeinsam. Des Wei-
teren Uberwog unabhangig von der Schulform die werkimmanente Musikbe-
trachtung gegenuber der Erdrterung werkubergreifender Fragen oder aul3er-
musikalischer Bedingungen von Musik. Inhalte der Instrumentenkunde wur-
den mit Ausnahme der Gymnasialstunden haufig behandelt, wenn auch im
Hauptschulbereich meist in theoretischer Form ohne praktische Erprobung.
Weiterhin wurden musikanalytische Ubungen in den Stunden aus Hauptschu-
le, Realschule und Gesamtschule im Gegensatz zum gymnasialen Musikun-
terricht Uberaus selten durchgefuhrt. Hinsichtlich der unterrichtsmethodischen
Vorgaben sind ebenfalls deutliche Diskrepanzen zwischen Soll und Ist zu
verzeichnen. Insbesondere improvisatorische, erkundende, projektorientierte
und kreative Arbeitsformen wurden vernachlassigt. Auch die Offnung von
Schule und Unterricht durch die Einbeziehung auflerschulischer Lernstatten
und Aktivitaten konnte nur in rudimentaren Ansatzen festgestellt werden. Des
Weiteren wurde bezuglich des Unterrichtsmaterials Uberraschenderweise
festgestellt, dass die unterrichtliche Einbindung von Lehrwerken innerhalb der
untersuchten Musikstunden sehr gering war. Die mediale Unterstitzung des
Unterrichts durch Computer und Video fand ebenfalls nur in Einzelfallen statt.

Innerhalb des Unterrichts erwiesen sich vor allem im Hauptschulbe-
reich Disziplinprobleme als wesentlicher Hinderungsfaktor bei der Unter-
richtsdurchfihrung. Diese konnen wiederum auf eine Vielzahl von moglichen
Ursachen zuruckzufuhren sein. Jedoch ist eine wesentliche Wechselwirkung
zwischen der methodischen Gestaltung des Unterrichtsablaufes und der Ko-
operationsbereitschaft der Lernenden zu vermuten. In Stunden, in denen die
Lernenden nahezu ausschliel3lich den Unterricht rezeptiv zu verfolgen haben
und selbstandiges Denken und Handeln innerhalb starrer Frage-Antwort-
Ruckmeldungsmuster und Lehrermonologe weder gefordert noch ermdglicht,
sondern vielmehr unterdruckt wird, stellt die Erwartung eines durchgehend
disziplinierten, aufmerksam rezeptiven Schiilerverhaltens eine Uberforderung

dar. Die Abnahme der Konzentrationsfahigkeit, des Lerninteresses und der
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Arbeitsbereitschaft bei gleichzeitiger Zunahme von Stérungen, denen wieder-
um eine starkere Kontrolle durch eine noch intensivere Lenkung des Unter-
richtsverlaufs seitens der Lehrperson bei weiterer Einschrankung der unter-
richtsbezogenen Schuleraktivitaten in methodischer Hinsicht folgt, fuhrt in
eine Spirale, in der sich Disziplinprobleme und eine einseitige, lehrerzentrier-
te, die Schuler zur Passivitat und Unselbstandigkeit anhaltende Unterrichts-
methodik gegenseitig verstarken. Der hohe Anteil von Organisations- und
Storungsphasen (im Hauptschulbereich beispielsweise zusammen ca. 30%
einer durchschnittlichen Unterrichtsstunde) rtickt dieses Problem in den Vor-
dergrund. Einen Ausweg aus diesem Dilemma scheint derzeit die verstarkte
Durchfuhrung musikpraktischer Arbeitsformen, d.h. singen und musizieren,
darzustellen. Doch auch die starkere Berucksichtigung projektorientierter Ar-
beitsformen mit intensiver Beteiligung der Lernenden nicht nur an der Durch-
fuhrung, sondern auch an der Planung, Vor- und Nachbereitung béte noch

offene Losungsmoglichkeiten des geschilderten Problems.

9.8 Sprechen uber Musik

Die Auswertung der Unterrichtstranskripte im Hinblick auf die Leitfrage ,Wie
wird Uber Musik im Musikunterricht gesprochen?“ hat zu folgenden Ergebnis-
sen geflhrt: Offensichtlich sind die verbalen Ausdrucksmdglichkeiten der Ler-
nenden aller Schulformen nur in beschranktem Malle dazu geeignet, sich
uber die Erscheinungsform, Wirkung und Funktion von Musik in tiefgreifender
Weise zu duBern.®® In formaler Hinsicht iberwogen der Lehrervortrag sowie
das lehrerzentrierte Unterrichtsgesprach gegentber freieren Gesprachsfor-
men. Diskussionsahnliche Formen des themengebundenen Unterrichtsge-

sprachs nahmen lediglich in den Stunden des Gymnasial- und Realschulbe-

% Inwiefern die Ursache dafiir in der fehlenden Sprachkompetenz oder bereits in eventuellen Wahr-
nehmungsdefiziten wie etwa einem Unvermdgen, Musik strukturell horend zu erfassen, liegt, wurde
nicht eingehender untersucht. Dies wire eine interessante Fragestellung fiir eine weitere Arbeit. Hier
soll zunéchst der Ist-Zustand festgehalten werden. Beide Aspekte kdnnen ungeachtet dessen als An-
kniipfungspunkt zur Verbesserung der verbalen Reflexionskompetenz der Lernenden in Betracht gezo-
gen werden.
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reichs einen nennenswerten Anteil ein. Im Hinblick auf die als notwendig er-
achtete Forderung der Sprachkompetenz der Lernenden ware eine Auswei-
tung offener Gesprachsformen wunschenswert, da sich das gelenkte, lehrer-
zentrierte Unterrichtsgesprach auf die verbalen Ausdrucksmadglichkeiten der
Lernenden offenbar hemmend auswirken kann, wie die zitierten Unter-
richtsausziige gezeigt haben. In inhaltlicher Hinsicht wurden beim Sprechen
Uber Musik in den meisten Stunden mit Ausnahme des Hauptschulbereichs
vorwiegend die Struktur und Wirkung von Klangereignissen im Sinne einer
Werkanalyse erortert. Im Hauptschulbereich wurden statt dessen musikkund-
liche Inhalte wie Instrumentenkunde bevorzugt. Nur in wenigen Fallen wurden
bei der werkanalytischen Betrachtung auch aulRermusikalische Bedingungen
von Musik erganzend herangezogen.

Hinsichtlich der Art und Weise Uber die Wirkung und Struktur von Mu-
sik zu sprechen, war eine ausgewogene Verteilung der drei unterschiedenen
Kategorien (Fachsprache, alltagssprachliche Parameterbeschreibung, Meta-
phorik) mit einem leichten Ubergewicht der metaphorischen Sprechweise mit
aulRermusikalischen Inhaltsassoziationen zu verzeichnen. Die Metaphorik
konzentrierte sich dabei vornehmlich auf die Bedeutungsfelder Bewegung,
Form als Bewegung im Raum, Gefuhl und Stimmungen, Lebenswelten und
Sinnlichkeit. Ansatze zu einer Diskussion personlicher Wert- bzw. Ge-
schmacksurteile konnten nur in wenigen Fallen vornehmlich aus dem Real-
schulbereich in rudimentarer Form verzeichnet werden. In vielen Fallen ist
eine didaktisch intendierte Vorgehensweise beobachtet worden, die von der
metaphorischen Musikbeschreibung durch die subjektive Assoziation von au-
Rermusikalischen Inhalten ausgeht und Uber die Beschreibung des Horein-
druckes anhand der Betrachtung separater Musikparameter in die Zuordnung
musiktheoretischer Fachbegriffen mundet, was als Versachlichung bzw. Ob-
jektivierung des Horeindruckes bezeichnet werden kann. Dies entspricht der
Pramisse, die Anwendung von Fachsprache als einen mdglichen Indikator fur
Lernzuwachs zu verstehen.

Daruber hinaus kann diese Vorgehensweise aus mehreren Grunden

als sinnvoll und winschenswert erachtet werden: Zum einen wird sie durch
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die Berucksichtigung des personlichen Klangeindrucks sowie seiner meta-
phorischen Versprachlichung den Forderungen nach Lebensbezug und Schi-
lerorientierung gerecht. Zum anderen ist die stufenweise Objektivierung des
personlichen Horeindrucks durch die sachgemale Anwendung von Fach-
sprache als Basis fur einen Erkenntnisgewinn in hermeneutischem Sinn zu
sehen. Aufgrund dieser empirisch belegten Vorgehensweise lasst sich fol-
gender hermeneutische Idealtypus der verbalen Musikreflexion festhalten: Im
Anschluss an den personlichen Horeindruck, der metaphorisch-assoziativ in
Worte gefasst wird, kommt es zu einer werkanalytischen Erérterung, bei der
die musikalischen Parameter in ihrer jeweiligen Auspragung durch alltags-
sprachliche Abstufungen beschrieben werden. Begleitend werden aul3ermu-
sikalische Bedingungsaspekte herangezogen. Auf der Grundlage dieser de-
taillierten Auseinandersetzung mit dem Klangereignis sowie seinem aul3er-
musikalischen Bedingungszusammenhang kdnnen die ermittelten Ergebnisse
sodann durch die Anwendung fachsprachlicher Begriffe objektiviert werden.
Zur Vermeidung eines ,leeren® Faktenwissens ohne personlichen Bezug ware
an dieser Stelle der Ruckschluss im Sinne einer vorerst abschlieRenden Deu-
tung der empirisch gewonnenen Ergebnisse auf der Folie der persodnlichen
Horerfahrung wesentlich. In sprachlicher Hinsicht wirden dabei fachsprachli-
che Termini mit persdnlichen Inhaltsassoziationen im Sinne einer ,Uberpruf-
ten“ Bildlichkeit kombiniert werden (vgl. folgendes Schaubild 10)%.

% Die Reihenfolge der Positionen 2a und 2b im Schaubild kénnen auch miteinander getauscht werden.
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Hermeneutische Vorgehensweise der Musikreflexion

2a) Analyse der
Auspragungsform

musikalischer Parameter
unter Anwendung von

alltagssprachlichen

1) Reflexion der Rangabstufungen und 2b) Einbezug
Wirkung der Musik Fachtermini auBermusikalischer
durch assoziativ- Bedingungen
metaphorische
Beschreibung des
Héreindruckes

3) Deutung von Wirkung und

Ausdruck der Musik unter

Herstellung von Lebensbezug
mit Hilfe von Fachsprache
und gepriifter assoziativ-
metaphorischer Bildlichkeit

Schaubild 10:  Ideale Vorgehensweise bei der verbalen Musikreflexion im Musikunterricht

Darlber hinaus lielRen sich Sprachkompetenz und musikalische Wahrneh-
mungsfahigkeit der Lernenden in zweifacher Hinsicht fordern: 1. Es kdnnten
gezielte Ausdrucksubungen und

-hilfen zur assoziativen Herstellung eines Lebensbezug zum erfahrenen Hor-
eindruck angeboten werden (vgl. Schaubild 10: Position 1). Dabei bestliinde
die Aufgabe darin, absolute Musik bewusst unter Einbezug auflermusikali-
scher Inhalte metaphorisch zu beschreiben. Zur Erleichterung konnte den
Lernenden eine Liste an Ausdricken zu den ermittelten Bedeutungsfeldern
wie ,Sinnlichkeit®, ,Gefuhl und Stimmungen®, ,Bewegung® bzw. ,Bewegung im
Raum® oder ,Lebenswelten® zur Verflugung gestellt werden. Durch die Forde-
rung nach einer moglichst prazisen und begrindeten Beschreibung konnte
dabei gesichert werden, dass sich die metaphorischen Beschreibungen nicht
zu stark vom Klangereignis entfernen. 2. Die musikalische Wahrnehmungs-

und Deutungsfahigkeit konnte auch auf anderem Weg als durch die verbale
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Musikreflexion geférdert werden. Alternative Interpretationsmethoden waren
beispielsweise die Ubersetzung des gewonnenen Hoéreindrucks in andere
Medien wie Bild oder Bewegung (vgl. Schaubild 10: Position 3). Damit wurde
die in den Lehrplanen geforderte Verfahrensweise ,Musik umsetzen“ einen
grélReren Stellenwert einnehmen, als dies in den untersuchten Musikstunden
der Fall war. Fur die Positionen 2a) und 2b) im Schaubild ist dagegen der Er-
werb von Fachkenntnissen wesentlich. Grundlegend fur jegliche Art der For-
derung des verbalen Ausdrucksvermogens der Lernenden ware jedoch die
Bevorzugung offener, schilerzentrierter Gesprachsformen sowie die Forde-

rung nach ausfuihrlichen Redebeitragen statt knapper Ein-Wort-Antworten der

Lernenden.
10. Schlussfazit
10.1 Schulformenvergleich®

Beim Vergleich der empirisch ermittelten Ergebnisse sind in mehrfacher Hin-
sicht deutliche Parallelen zwischen den Schulformen Haupt- und Gesamt-
schule einerseits sowie Realschule und Gymnasium andererseits beobachtet
worden: Im Haupt- und Gesamtschulbereich GUberwiegt der Bereich ,Instru-
mentenkunde® bei den inhaltlichen Grundkategorien des Musikunterrichts ge-
genuber den anderen Inhaltskategorien deutlich. In unterrichtsmethodischer
Hinsicht ist fir den Musikunterricht dieser Schulformen die Musikrezeption
von wesentlicher Bedeutung. Dementsprechend wurden hinsichtlich der Ar-
beitsmittel Tontrager bevorzugt und haufig anstelle von Instrumenten einge-
setzt. Im Rahmen der Einzelarbeit war die vergleichsweise anspruchslose
Aufgabenstellung ,Text Ubertragen® typisch. Phasen der Gruppenarbeit waren
dort hingegen selten zu beobachten. Im Unterrichtsgesprach waren an beiden

Schulformen die Lehrpersonen in ihrem Redeanteil auffallend dominant. Da-

% Beziiglich der Einflussvariable ,Jahrgangsstufe“ konnten #hnliche Tendenzen in vergleichbarer
Deutlichkeit nicht gefunden werden. Dies héngt moglicherweise auch mit der Beschaffenheit der
Stichprobe (vgl. Kap. 3.4.2 und Kap. 5) zusammen.
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gegen war bezuglich des Fuhrungsverhaltens der Lehrpersonen ein wesentli-
cher Unterschied zu beobachten: Wahrend das Fuhrungsverhalten der Leh-
renden im Hauptschulbereich bei vergleichsweise kleinen Lerngruppen mit
hohem Auslanderanteil von der Beobachterin als groftenteils dominant ein-
gestuft worden war, erschien das Lehrerverhalten im Gesamtschulbereich bei
durchschnittlich gro’en Lerngruppen Uberwiegend als durchsetzungs-
schwach, wobei der Auslanderanteil nicht als auffallend hoch verzeichnet
wurde. Dies mag seine Ursachen in der unterschiedlichen Lerngruppengrofl3e
sowie im madglicherweise groleren Leistungsgefalle der Lernenden im Ge-
samtschulbereich, jedoch offensichtlich nicht im Anteil der Lernenden ohne
Deutsch als Muttersprache haben. Allerdings beruht diese Einschatzung le-
diglich auf dem personlichen Eindruck der Beobachterin und kann somit al-
lenfalls als moglicher Untersuchungsaspekt flr weitere empirische Arbeiten
dienen.

In Abgrenzung zu diesen Erscheinungen innerhalb der Schulformen
Haupt- und Gesamtschule waren in den Musikstunden des Gymnasial- und
des Realschulbereichs folgende Gemeinsamkeiten zu beobachten: In inhaltli-
cher Hinsicht dominierte dort die Unterrichtskategorie ,Elementare Musikleh-
re“. Aus unterrichtsmethodischer Sicht ist beiden Schulformen im Rahmen
der Musikpraxis die Bevorzugung kreativer Gestaltungsversuche gegenuber
reproduktiven Ubungen sowie die Bevorzugung des Aufgabentyps ,Aufgabe
I6sen® innerhalb der Einzelarbeit gemeinsam. Beim Gesprachsverhalten wa-
ren die Redebeitrage von Lehrenden und Lernenden ausgewogener als im
Haupt- oder im Gesamtschulbereich. Zugleich war dort neben dem lehrer-
zentrierten Unterrichtsgesprach das offene, diskussionsahnliche Gesprach
vergleichsweise stark vertreten.

Die beiden einzigen Gemeinsamkeiten der untersuchten Musikstunden
des Gymnasial- und des Gesamtschulbereichs bestehen in der Haufigkeit der
erganzenden Arbeitsform von Hausaufgaben, die an den beiden anderen
Schulformen kaum registriert wurde, sowie im vergleichsweise haufigen Auf-
treten ausfuhrlicher Redebeitrage seitens der Lernenden. Vergleicht man die

Ergebnisse des Hauptschulbereichs sowie des Gymnasialbereichs miteinan-
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der, so werden folgende offenkundigen Unterschiede im Hinblick auf die
Lerngruppenstruktur deutlich: Im Hauptschulbereich waren die Lerngruppen
bei hoherer Auslanderquote im Durchschnitt kleiner als im Gymnasialbereich.
Zugleich war in den gymnasialen Lerngruppen ein hoherer Anteil an Instru-
mentalisten zu verzeichnen.

Dartber hinaus traten folgende Besonderheiten der einzelnen Schul-
formen zu Tage: Im Hauptschulbereich wurden musikkundliche Aspekte als
Sprechinhalt gegenuber der sonst typischen Reflexion von Wirkung und
Struktur eines Musiksticks bevorzugt. Die Musikstunden des Realschulbe-
reichs zeichneten sich hingegen durch vergleichsweise haufige und lange
Gruppenarbeitsphasen aus. Bei der verbalen Musikreflexion wurden hier
auch Geschmacks- und Werturteile der Lernenden erbracht. Im Gymnasialbe-
reich beinhalteten die Musikstunden bei insgesamt haufigem Phasenwechsel
besonders lange Unterrichtsgesprachsphasen. Auferdem waren dort die
Dauer und die Haufigkeit von Storungsphasen am geringsten. In den Musik-
stunden des Gesamtschulbereichs war das lehrerzentrierte Unterrichtsge-
sprach auffallend stark vertreten. Zudem wurde der Musikunterricht hier sel-
ten fachfremd erteilt. Bei der Wahl der Musikbeispiele sowohl fur die Musikre-
zeption als auch fur die Musikpraxis wurden populare Musikstlcke bevorzugt.
Innerhalb der musikpraktischen Arbeit wurde allein im Gesamtschulbereich
die Forderung nach selbstkritischen Stellungnahmen und Verbesserungsvor-
schlagen von den Lernenden gestellt.

Betrachtet man die Lehrplane fur die vier Schulformen, so wird ersicht-
lich, dass es fur jeden Schulform einige wenige Aspekte gibt, die das didakti-
sche Konzept schulformspezifisch determinieren. Fur den Haupt- und Real-
schulbereich sind das die Forderungen nach Erfahrungsorientierung und
nach Vermeidung lehrgangsmafigen Vorgehens. Zudem ist fur den Real-
schulbereich und fir den Gymnasialbereich der Aspekt der Methodenvielfalt
charakteristisch. Der gymnasiale Lehrplan zeichnet sich des Weiteren durch
die geforderte Vorgehensweise ,Sich tber Musik informieren“ und die Forde-
rung nach selbstandigem ErschlieRen von Inhalten aus. Fur den Lehrplan

Gesamtschule ist eine solche charakteristische Abgrenzung nicht offensicht-
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lich. Das Prinzip der inneren Differenzierung bzw. Individualisierung im Unter-
richt ist zwar ein spezifisches konzeptionelles Element des Lehrplans Ge-
samtschule. Diese Forderung taucht aber auch in den Lehrplanen der Haupt-
und Realschule auf. Allein im gymnasialen Lehrplan ist dieser Aspekt nicht
explizit aufgefuhrt.

Beim Vergleich der geforderten Lehrplanvorgaben mit den dokumen-
tierten Unterrichtsstunden sind folgende schulformenabhangige Diskrepanzen
festgestellt worden: Medienpadagogische Inhalte sowie die unterrichtsmetho-
dische Vorgehensweise des experimentell-improvisatorischen Erprobens im
Sinne des entdeckenden Lernens wurden vor allem in den Stunden des
Haupt- und Realschulbereiches vernachlassigt. Die unterrichtsmethodischen
Prinzipien der Projektorientierung und des facherlbergreifenden Lernens
wurden mit Ausnahme des Gesamtschulbereichs an allen anderen Schulfor-
men wenig bertcksichtigt. Das Postulat der inneren Differenzierung fand er-
staunlicherweise allein im Realschulbereich nennenswerte Beachtung. In den
Stunden des Gesamtschulbereiches spielte diese Forderung entgegen der
Erwartung keine zentrale Rolle. Ein wesentlicher Unterschied zwischen den
Stunden des Hauptschul- und Gymnasialbereichs einerseits sowie des Ge-
samtschulbereichs andererseits beruht auf der Art und Weise der musikprak-
tischen Ubungen. Wahrend im Hauptschul- und Gymnasialbereich eher re-
produktiv statt schopferisch-kreativ gearbeitet wurde, erlangten kreativ-
praktische Aufgabenstellungen im Gesamtschulbereich — vor allem gegen-

uber zu reflektierenden Fragen — wesentliche Bedeutung.

10.2 Hypothesengenerierung und Ausblick

Wie die oben dargestellten Ergebnisse gezeigt haben, konnte eine Reihe von
Parallelen innerhalb des Musikunterrichts an Hauptschulen und Gesamtschu-
len einerseits sowie an Gymnasien und Realschulen andererseits beztiglich
Inhalt, Methodik, Unterrichtsphasen, der verbalen Beitrage der Teilnehmen-

den sowie der medialen Organisation des Unterrichts attestiert werden. Diese
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Parallelen konnten unabhangig vom personlichen Unterrichtsstil, der fachli-
chen Lehrbefahigung der Lehrperson und der Lerngruppe festgestellt werden,
sodass die Annahme naheliegt, dass es sich bei den beschriebenen Merk-
malsauspragungen um systemimmanente Erscheinungen handelt. Damit
wurde die Differenziertheit unseres viergliedrigen Schulsystems der Sekun-
darstufe | im Fach Musik in Frage gestellt und der gegenwartigen Unterrichts-
praxis in Musik eine Bipolaritat bescheinigt werden. Es bleibt zwar fraglich,
inwieweit dieser aufgrund von dokumentierten Musikstunden ermittelte Be-
fund fachunabhangig ist. Dennoch erscheint vor diesem Hintergrund die Rolle
bzw. die tatsachliche Leistung der Gesamtschulen zumindest im Fach Musik
in einem neuen Licht. Wenn sich die Gesamtschulen hinsichtlich ihrer didakti-
schen Leistung in der Nahe des Hauptschulbereichs statt des Gymnasial-
oder zumindest des Realschulbereichs ansiedeln, ist die praktische Realisier-
barkeit der Idee von der Durchlassigkeit des Schulsystems zweifelhaft. Die
Studie ,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter
(BIJU)* des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung in Berlin verweist be-
reits auf die Vergleichbarkeit des Leistungsniveaus von Haupt- und Gesamt-
schule in den Fachern Englisch, Mathematik und Physik, was ebenfalls fir die
oben genannte Annahme spricht. %

Des Weiteren weisen die zahlreichen Diskrepanzen, die aus dem Ver-
gleich der Lehrplane mit der Unterrichtswirklichkeit resultierten, auf die engen
Grenzen der praktischen Realisation der geltenden Lehrplanvorgaben im Mu-
sikunterricht hin, die wiederum im Gegensatz zu der Fille an inhaltlich-
methodischen Forderungen der Lehrplane stehen. Insbesondere schulerzent-
rierte, projektorientierte und kreativ-experimentelle Arbeitsformen sind in den
Stunden aller Schulformen aulerst vernachlassigt worden. Darlber hinaus ist
der enorme Mangel an fachubergreifenden Unterrichtsabschnitten und me-
dienpadagogischen Inhalten angesichts der technologischen Komplexitat un-
serer Umwelt frappierend. Da diese Beobachtungen ebenfalls unabhangig
von Schulform, Lerngruppe und Lehrperson verzeichnet worden sind, liegt die

Vermutung nahe, dass bestimmte Aspekte wie die organisatorische und kon-

% Koller, ,,Die Entwicklung der Schulleistungen und psychosozialer Merkmale wihrend der Sekundar-
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zeptionelle Unterrichtsgestaltung (z.B. Lerngruppengrof3e, zeitliche Rahmen-
bedingungen, monopersonale Unterrichtsfiihrung, Unterrichtsstil und fachli-
che Lehrbefahigung der Lehrpersonen, unzureichende Ausstattung der Unter-
richtsraume) in ursdchlichem Zusammenhang zu diesen Defiziten stehen
kénnten. Sollte diese Vermutung empirisch bestatigt werden, so ware eine
mdgliche Schlussfolgerung daraus, dass eine noch so differenzierte Evaluati-
on der curricularen Seiten von Unterricht gegenuber den vorgefundenen
Missstanden wirkungslos ware. Auch kann eine Wende in der gangigen Un-
terrichtspraxis im Fach Musik erst im zweiten Schritt erfolgen. Im ersten
Schritt missten zunachst Anderungen der organisatorischen Rahmenbedin-
gungen fur den Musikunterricht vorgenommen werden. Dies beinhaltet nicht
zuletzt auch Konsequenzen fur die Musiklehrerausbildung in Richtung Pra-
xisnahe, damit kiinftige Musiklehrende realitatsgerechter auf die Bedingungen
und Anforderungen des Unterrichtsalltags vorbereitet werden kénnen. Quali-
tatssicherung musste auch im schulischen Bereich beispielsweise durch eine
praxisgerechte Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte systematisch betrieben
werden.

Angesichts der problematischen Motivationslage der Lernenden waren
insbesondere in den Jahrgangsstufen 7 bis 10 Anderungen beziiglich der Un-
terrichtsorganisation von Bedeutung. Zwei Aspekte waren fur einen erfolgrei-
chen Musikunterricht wesentlich: Zum einen musste der Unterricht durchge-
hend erteilt werden, damit musikalische Kenntnisse bei den Lernenden sys-
tematisch aufgebaut werden konnen. Lange Unterrichtspausen wie sie im Fall
einer epochalen Unterrichtsregelung entstehen, wirken sich mdglicherweise
negativ auf die ohnehin problematische Motivationslage der Lernenden aus,
da der Unterricht jeweils aufs Neue auf einem relativ geringen Niveau anset-
zen muss und Erfolgserlebnisse durch groRere Lernfortschritte fur die Ler-
nenden dadurch kaum zu erreichen sind.

Zum anderen sollte der Musikunterricht ab Jahrgangsstufe 7 dem
Wahlpflichtbereich zugeteilt werden, um akzeptable Unterrichtsbedingung fir

Lehrende und Lernende zu schaffen. Angesichts der heterogenen Interessen-

stufe“, a.a.0., 1996, 14-19.
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und Kenntnislage der Lernenden im Fach Musik kann es beim Pflichtunter-
richt im Klassenverband schnell zu einer Unterforderung musikalisch von
Haus aus vorgebildeter Schulerinnen und Schiler kommen, da sich das Un-
terrichtsniveau am Leistungsstand der gesamten Klasse orientieren muss.
Musikalisch desinteressierte Lernende sind hingegen aufgrund des Ilickenhaft
und sparlich erteilten Unterrichts ab Jahrgangsstufe 7 kaum in der Lage, ei-
nen systematischen Kenntnisstand aufzubauen. Im Pflichtunterricht der Jahr-
gangsstufen 5/6 erhielten alle Lernenden als Basis eine ,musikalische Grund-
versorgung“ und konnten auf dieser Grundlage ihre Interessenlage im Hin-
blick auf den Wahlpflichtbereich ab Jahrgangsstufe 7 prifen. Martin Geck hat
bereits 1995 die Forderung nach einer Eingliederung des Faches Musik in-
nerhalb eines breit gefacherten Wahlpflichtbereichs anstelle des Pflichtfach-
unterrichts ab Jahrgangsstufe 7 erhoben, da seiner Ansicht nach musikali-
sche Unterweisung nur dort sinnvoll [ist], wo sie von den Schiilerinnen und
Schiilern freiwillig angenommen wird.®” Durch die Reduktion des Musikunter-
richts auf den Wahlpflichtbereich ab Jahrgangsstufe 7 nach einem durchge-
hend erteilten Pflichtunterricht in den Orientierungsstufen 5/6 kdnnten die frei
gewordenen finanziellen Mittel verstarkt in die Organisation und Ausstattung
eines ebenfalls durchgehend erteilten, zweistindigen Wahlpflichtunterrichts in
den Jahrgangsstufen 7 bis 10 geleitet werden. Bereits

Fir die Jahrgangsstufen 5/6 kénnte zudem mit der Einrichtung von
,Orchesterklassen® ein Modell der Unterrichtsorganisation eingefiihrt werden,
dass den bereits praktizierten ,bilingualen® Klassenzigen verwandt ist. Fur
den Musikunterricht konnten dabei alle Lernenden einer Jahrgangsstufe in
einer Orchesterklasse zusammengefasst werden, die ein Instrument erlernen
mochten. Der Musikunterricht dieser Lerngruppe hatte dann zum Ziel, den
Lernenden grundlegende Kenntnisse und basale spieltechnische Fertigkeiten
auf einem Instrument (ihrer Wahl) zu vermitteln. Beim Klassenmusizieren
konnten diese Kenntnisse und Fertigkeiten angewendet werden.

Eine weitere Mdglichkeit zur Steigerung der Qualitat des Musikunter-

richts besteht in dem Angebot von Instrumentalunterricht in Form von Ar-

87 Geck, a.a.0., 1995, 2.
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beitsgemeinschaften oder auch als Wahlpflichtmoglichkeit anstelle des be-
stehenden Pflichtunterrichts im Klassenverband. In Zusammenarbeit mit Mu-
sikschulen und frei arbeitenden Instrumentallehrern konnte interessierten
Lernenden in Kleingruppen (eventuell im Nachmittagsunterricht) die Moglich-
keit gegeben werden, ein Instrument zu erlernen und aktiv zu musizieren.

Hinsichtlich des Sprechens uUber Musik stellt sich des Weiteren die
Frage, welchen Stellenwert das themengebundene Unterrichtsgesprach ne-
ben dem musikpraktischen Arbeiten im Musikunterricht sinnvoller Weise ein-
nehmen sollte und wie diese Gesprache Uber Musik gestaltet werden kdnnen,
damit sie die Distanz der Lernenden zum Unterrichtsinhalt zu Uberbricken
helfen. Auch hier scheinen ein starkerer Lebensbezug bei der Werkinterpreta-
tion sowie die Liebe zum Detail im Sinne eines intensiveren Verweilens bei
einzelnen musikalischen Phanomenen anstelle eines schnellen Abhandelns
mehr Tiefgang zu erreichen als eine einseitige Beschrankung auf formale
Horanalysen oder auf die Benennung der Instrumentation exemplarischer
Werkbeispiele. Mdoglicherweise konnte das Sprechen uber Musik auch durch
ein verstarktes Schreiben Uber Musik zum Teil der Unverbindlichkeit entho-
ben werden.

Die anspruchsvolle Zielsetzung der Richtlinien und Lehrplane nach
selbstbestimmter und mundiger Teilhabe der Lernenden am kulturellen Ge-
schehen kann dem Musikunterricht nicht Uberschrieben werden, ohne dass
aullere Bedingungen wie die Medienwelt oder die individuelle musikalische
Vorbildung der Lernenden als Einfluss nehmende Faktoren bei der musikali-
schen Sozialisation berucksichtigt werden. Will man die Einflussnahme und
damit auch die Leistung des Musikunterrichts steigern, so sind die beschrie-
benen Anderungen bei der Unterrichtsorganisation sowie ein hdheres Min-
destmald an Quantitat und RegelmaRigkeit des Musikunterrichts statt Unter-
richtskirzungen und Unterrichtsausfall unabdingbar. In didaktischer Hinsicht
konnten des Weiteren viel versprechende Ansatze ausgebaut werden, indem
der Lebensbezug der musikalischen Lerninhalte im Unterricht starker deutlich
gemacht wurde oder das musikpraktische Arbeiten des Unterrichts durch Ar-

beitsgemeinschaften auf den schulischen Freizeitbereich ausgedehnt warde.
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Auch die Offnung des Musikunterrichts fir auRerschulische Lebensbereiche
in Form von gemeinsamen Auffihrungsbesuchen, musikalischen Darbietun-
gen der Lernenden sowie kulturellem Austausch jeder Art scheint auf die Ler-
nenden einen nachhaltigen Einfluss auszuuben und sollte verstarkt werden.
Nicht zuletzt ist eine starkere Zielorientierung sowohl im curricularen als auch
im unterrichtspraktischen Bereich nétig, um eine groRere Effektivitat des Mu-
sikunterrichts zu gewahrleisten und den Lernenden Erfolgs- und damit auch

Leistungserlebnisse im musikalischen Bereich zu ermdglichen.
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