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Werkbetrachtung und Analyse im
Musikunterricht’

Johannes M. Walter

ABSTRACT: Werkbetrachtung und Analyse im Musikunterricht werden von Schiilerinnen und
Schiilern oft als unattraktiv.empfunden, wenn nicht gar gefiirchtet; Lehrerinnen und Lehrern
geht es moglicherweise dhnlich.? Griinde, die zur Unbeliebtheit dieser Disziplin im Schulalltag
beitragen, sind insbesondere zu sehen (1.) in dem der Materie innewohnenden hohen Abstrakti-
onsgrad, (2.) in einer Problematik, die daraus resultiert, dass sich im Verlauf der Musikgeschichte
Normen und Regeln verdandern, weshalb bei der Analyse nicht nach >Schema F« vorgegangen
werden kann, und (3.) in der oft extrem hohen Komplexitdt insbesondere der Musik des 20.
und 21. Jahrhunderts. Im Beitrag werden anhand ausgewahlter Kompositionen unterrichtliche
Umgangsweisen aufgezeigt, die den genannten Schwierigkeiten entgegenwirken kénnen. Ziel
ist es, (1.) den Abstraktionsgrad zu mindern, indem zum einen Nahe zum Gegenstand geschaf-
fen und zum anderen die Bedeutung der Werkanalyse erkannt wird, (2.) Schiilern und Lehrern
deutlich zu machen, wie férderlich der Einbezug der historischen Perspektive sein kann, und (3.)
aufzuzeigen, dass gerade die Beschaftigung mit Neuer Musik duferst bereichernd und attraktiv
sein kann. Verwirklichen lasst sich dies am ehesten in einem Unterricht, in dem sich Schiler und
Musik auf Augenhthe begegnen: auf der einen Seite das Kunstwerk, mit dem eine ernsthafte
Auseinandersetzung stattfindet, auf der anderen Seite die Schiiler, die im Rahmen dieser Ausei-
nandersetzung gewinnbringende und bildende Erfahrungen machen. AbschlieBend werden Re-
geln formuliert, die im Musikunterricht bei der Betrachtung von Werken und bei deren Analyse
beriicksichtigt werden sollten.

1. VORBEMERKUNG: BILDENDER MUSIKUNTERRICHT?

»Du behandelst das Leben nicht als Gestalt, sondern als bloRe Addition[!]«* Diesen Vor-
wurf muss sich Max Frischs Homo faber von Hanna zu Recht gefallen lassen, da ihn sein
technologisches Weltverstandnis dem Dasein gegeniiber blind macht. Und darum ist der

1 Bei diesem Text handelt es sich um die tiberarbeitete Fassung eines Vortrags, der am 10.10.2008
im Rahmen der Gymnasiallehrerfortbildung am Tag der Schulmusik an der Hochschule fiir Musik
Karlsruhe gehalten wurde.

2 Der besseren Lesbarkeit halber wird im Folgenden darauf verzichtet, beispielsweise von Schiiler
bzw. Schiilerin oder von Lehrer bzw. Lehrerin zu sprechen. Wo also von »Schiiler« oder >Lehrerc die
Rede ist, sind selbstverstandlich immer auch Schilerinnen und/oder Lehrerinnen mitgemeint.

3 Zum Themenkomplex »Bildender Unterricht« vgl. Walter 2003, insbesondere 7-57; die Vorbemer-
kung zum Vortrag gibt Gedanken aus diesem Text teils sinngemal, teils wortlich wieder.

4 Frisch 1980, 170.
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Unesco-Ingenieur Walter Faber auch kein gebildeter Mensch, denn Bildung schiebt sich
nicht trennend zwischen den Menschen und die Wirklichkeit. Im Gegenteil: Sie verleiht
dem Menschen ein tief gegriindetes Fundament, das ihn in der Welt verankert und mit
ihr verbindet. Fatalerweise geht genau dieses Fundament dem Menschen verloren durch
leeres Faktenwissen, das sich — so der Physiker, Mathematiker und Padagoge Martin Wa-
genschein — »vom Phanomen abgeschniirt hat, und es oft genug sogar verdunkelt, statt
es zu erhellen«.> Dem stellt Wagenschein sein Ideal einer wahrhaft bildenden Schule mit
einer am Menschen und an der Sache orientierten Didaktik gegeniiber, das zu unserem
Schulsystem mit seinen haufig iberfiillten Lehrplanen, mit unkonzentrierten und Gber-
forderten, teilweise aggressiven Schiilern, zahlreichen lustlosen und resignierten Lehrern,
eine geeignete Alternative bietet.

Freilich muss der Unterricht den Schiiler dazu ganzheitlich ansprechen. So wenig wie
etwa die Wellenldnge die Farbe oder die Luftdruckkurve die Musik in sich begreift, kann
das Fach Physik mit der Natur gleichgesetzt werden; es bietet lediglich Erklarungsmodel-
le an. Im Mathematikunterricht kann das Ziel nicht darin bestehen, Formeln zu kennen
und sie anzuwenden. Ebenso wenig kann es im Musikunterricht ausreichen, sich auf
musiktheoretische Fakten zu beschranken — als (Auch-)Musiktheoretiker darf ich das sa-
gen, ohne missverstanden zu werden. Als Bildenden Musikunterricht begreife ich daher

— Unterricht, in dessen Mittelpunkt der Schiler steht,

— Unterricht, in dem sowohl rationales Verstehen als auch emotionales Erleben von
Musik breiten Raum einnehmen,

— Unterricht, in dem anhand einer musikalischen Erscheinung, eines musikimmanenten
Phdanomens oder eines Musikwerks Fundamentales und Exemplarisches aufgezeigt
oder — noch besser — von den Schiilern selbst entdeckt, erarbeitet, durchschaut wird®,

— Unterricht, der sich intensiv mit dem Gegenstand auseinandersetzt, also auf Griind-
lichkeit, Verstehen und Erkenntnis ausgerichtet ist, und dessen hochstes Ziel eine ab-
standnehmende, wissenschaftstheoretische und philosophische Betrachtung ist, die
Uber fachwissenschaftliche Information hinausgeht und tiber das Fach hinausweist.”

Im Folgenden mdochte ich es mir schwer machen und meine Vorstellungen von einem
bildenden Musikunterricht anhand eines Themenkomplexes skizzieren (und gewisser-
mafen an ihm messen), der haufig nicht nur als diffizil, sondern sogar als schiilerfeind-
lich bezeichnet wird: Werkbetrachtung und Analyse.

5  Wagenschein 1980, 103. Vgl. auch Wagenschein 1970c und - speziell auf das Fach Musik bezogen
— Richter 1999.

6 »Je tiefer man sich eindringlich und instdndig in die Klarung eines geeigneten Einzelproblems eines
Faches versenkt, desto mehr gewinnt man von selbst das Ganze des Faches.« (Wagenschein 1970a,
229)

7 »Je tiefer man sich in ein Fach versenkt, desto notwendiger |6sen sich die Wande des Faches von
selber auf und man erreicht die kommunizierende, die humanisierende Tiefe, in welcher wir als
ganze Menschen wurzeln, und so beriihrt, erschiittert, verwandelt und also gebildet werden.« (Wa-
genschein 1970a, 229; vgl. hierzu auch Wagenschein 1970b, 410)
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2. MUSIKUNTERRICHT UND ANALYSE

2.1 Zur Legitimation

Um es vorweg zu sagen: Ich halte Musikalische Analyse fiir eine zentrale Disziplin —
auch und gerade in der Schule. Sie stellt ein der Musik und dem Menschen angemesse-
nes Werkzeug (neben anderen) dar. Dies sage ich nicht, weil ich das Fach Musiktheorie
studiert und unterrichtet habe, sondern weil ich an mir selbst, aber auch im Umgang mit
Schilern immer wieder erfahre, welche faszinierende Erkenntnisse und welchen Gewinn
diese Art von Beschaftigung mit der Musik dem Menschen bringen kann, obgleich es
sich hier um eine Umgangsweise mit Musik handelt, die in der Regel zundchst noch
aulerhalb des Bewusstseinshorizontes der Schiler liegt — anders als gebrduchlichere,
ihnen vertraute Umgangsweisen wie Horen, Singen, Spielen, etwas (Aus-)Probieren, sich
zu Musik Bewegen usw. Mit Hilfe der Analyse kommt man einem gewichtigen bildenden
Ziel des Musikunterrichts ndher: dem Nachdenken iiber und dem Verstehen von Musik.
Entscheidend ist hierbei, dass die Schiiler selbst die Erfahrung machen, dass Analyse eine
lohnenswerte, weil enorm bereichernde Tatigkeit ist. Entsprechend hat der Musikunter-
richt Anregungen und Hilfsmittel an die Hand zu geben und einen analytischen Umgang
mit Musik im besten Sinne einzuiben.

Nun gehort aber musikalische Analyse zu den eher unbeliebten Disziplinen im Mu-
sikunterricht — und die Frage nach dem Warum fthrt direkt zu Problemfeldern und mog-
lichen Gefahren, die hier drohen.

2.2 Problemfelder®

2.2.1 Hoher Abstraktionsgrad/ Gefahr der »Kopflastigkeit:

Analysieren stellt in der Schule hédufig eine trockene, weil abstrakte und somit fiir die
Schiiler eher uninteressante Tatigkeit dar. Oft verstehen sie den Sinn ihres Tuns nicht, vor
allem dann, wenn der Bezug zur Musik verloren zu gehen droht. Um der Abstraktions-
gefahr vorzubeugen, halte ich es fiir ein Hauptgebot, dass Analyse im Musikunterricht
im Regelfall von klingender Musik auszugehen hat — also etwa vom Héreindruck, von
den durch die Musik hervorgerufenen Emotionen und Assoziationen, ihrem Charakter,
insbesondere von interessanten, ungewohnlichen, durchaus auch von zunichst noch
unverstindlich erscheinenden Phanomenen.

Im Unterricht verscharft sich die Situation haufig noch: Oft gibt der Lehrer sich bei-
spielsweise bei einer harmonischen Analyse damit zufrieden, dass die richtigen >Funkti-
onsbezeichnungen« an der richtigen Stelle stehen. Er merkt in diesem Fall woméglich gar
nicht, dass hdufig tiberhaupt nicht(s) verstanden, sondern nur mechanisch >gerechnet
wurde, und ist zufrieden: Das Ergebnis stimmt schlieflich. Und auch der Schiiler wird

8 Vgl. Walter 2008b, 366 und 2009b, 382f. Passagen aus beiden Werken sind teils sinngemal, teils
wortlich in diesen Abschnitt des Vortrags eingeflossen.
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sich kaum beschweren: Immerhin erhélt er so eine gute Note. Doch nicht nur unver-
standene, schablonenhaft durchgefiihrte Analyse, auch routiniertes Analysieren auf ho-
hem Niveau, das rein technisch ausgefiihrt wird, ist definitiv unzureichend. Musikalische
Analyse legitimiert sich erst dadurch, dass mit ihr ein Erkenntnisgewinn einhergeht, der
den usuellen Umgang mit Musik um eine weitere Dimension bereichert. Analyse im
Musikunterricht muss fundamentale Einblicke in die der Musik wesenseigene Sprache
ermoglichen und somit ein tieferes Verstehen von Musik evozieren.

Im Schulalltag muss daher vor allem verhindert werden, dass Schiiler beim Analy-
sieren von Musik einzelne Kategorien der Analyse (wie Rhythmik, Melodik, Harmonik,
Form usw.) lediglich abarbeiten. Dies zeitigt ohnehin oft unbefriedigende, zum Teil sogar
irrelevante Ergebnisse. Haufig wird hierbei Selbstverstandliches oder Unnétiges aufge-
bauscht oder der Notentext lediglich in einer »anderen Sprache« dupliziert. Wesentliche
Aspekte geraten dagegen leicht aus dem Blickfeld. Die Kunst besteht also darin, heraus-
zufinden, was Uberhaupt analysierenswert ist. Hierzu gehort bereits die Auswahl derje-
nigen Kategorien, deren Analyse gewinnbringende Erkenntnisse verspricht, die tiber eine
bloRe Auflistung hinausweisen und Einsicht in das Werk, seine Konstruktion und seine
besonderen Qualitdten erlauben.

Der Lehrer ist dafiir verantwortlich, dass diese Kunst bereits bei der Unterrichtspla-
nung zum Tragen kommt. Er muss sich fragen: Was lasse ich tiberhaupt ausfiihrlich ana-
lysieren — und warum? Solche Uberlegungen sollten jedoch auch im Unterricht themati-
siert werden, damit die Schdler hierfir selbst ein Gespiir entwickeln kénnen; sie miissen
lernen, die der Sache angemessene Brille aufzusetzen.

2.2.2 Die Problematik der historischen Perspektive(n)

Ein weiteres Problem im Umgang mit musikalischer Analyse besteht bekanntlich darin,
dass in verschiedenen Epochen unterschiedliche musiktheoretische Kriterien Giiltigkeit
besitzen. Da in der Kunst der unkonventionelle Umgang mit bestehenden Normen oder
die Abkehr von diesen interessant und kennzeichnend fiir Entwicklungen und Fortschrit-
te sind, muss bei der Analyse ein historischer Vergleichsmalistab angelegt werden. Dies
setzt entsprechendes Wissen Uber die jeweilige Zeit und ihren Musikstil voraus. Der
Schiiler sollte beispielsweise erfahren, dass eine heute konventionell erscheinende har-
monische Wendung im Barockzeitalter méoglicherweise als skandals empfunden wur-
de. Analysen, die diese geschichtliche Dimension nicht berticksichtigen, gehen oftmals
am Kern der Sache vorbei, ohne dass sie »sichtbare« Fehler enthalten mussten. Eine di-
daktisch reduzierte »Schmalspurtheorie<, wie sie haufig auf den Zeitraum vom Mittelalter
bis zur Gegenwart, auf die Motette der Ars Antiqua wie auf Popmusik angewendet wird,
stofst zwangslaufig immer, und das sehr schnell, an ihre Grenzen — und hinterldsst un-
befriedigte Schiiler und Lehrer, da die wichtigsten und entscheidenden Dinge, die in der
Regel auch die interessantesten sind, meist durch ihr weitmaschiges Netz fallen.

Die Problematik der historischen Perspektive(n) muss dem Lehrer nicht nur bewusst
sein, sondern auch anhand ausgewahlter, geeigneter Beispiele im Unterricht thematisiert
werden. Dies scheint auf den ersten Blick vielleicht zu kompliziert, vereinfacht in der
Regel den Sachverhalt jedoch ungemein. In diesem Kontext erfahren die Schiiler, dass in
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der Kunst Entwicklungen stattfinden, Regeln sich dndern, ablésen, dass Geschmack sich
wandelt — bildende Aspekte, die einen fachertibergreifenden Unterricht geradezu pro-
vozieren. Neben der angemessenen Brille benétigt man also auch eine historische Brille;
am besten ware ein »Gleitsichtmodells, das verschiedene >Glassortenc« in sich vereinigt.

2.2.3 Neue Musik® und der Umgang mit ihr

Die Betrachtung Neuer Musik bereitet im Schulalltag hdufig besondere Schwierigkeiten.
Hier brechen Komponisten in hoherem Mafse mit der Tradition als zu friiheren Zeiten.
Dies hat zur Folge, dass die geldufigen analytischen Kategorien, die sich der Schiiler viel-
leicht bereits erarbeitet hat, oft tiberhaupt nicht mehr greifen. Die bereits zur Verfligung
stehenden Brillen miissen bei Bedarf also auch wieder abgenommen werden kénnen.
Gerade dadurch aber wird es moglich, sich der Musik offen und vorurteilsfrei zu ndhern
und zu versuchen, ohne einengende Modelle und Schablonen erkennbare Strukturen,
etwa den zeitlichen Verlauf, das Material, seine Verarbeitung usw. mit eigenen Worten
zu beschreiben.'® Im Schulalltag wird gleichwohl haufig ein Bogen um diese Musik ge-
macht. Oft resultiert dies daraus, dass Lehrer im Rahmen ihres Studiums mit dem Gegen-
stand nicht ausreichend in Beriihrung gekommen sind bzw. die Inhalte nur pflichtgemafs
und somit moglicherweise lustlos abgearbeitet haben — sicher auch, weil gerade dieser
Bereich die Gefahr in sich birgt, selbst an Hochschulen tiberwiegend kognitiv vermittelt
zu werden, was oft Distanz statt Nahe schafft und Begegnung erschwert.

Ich méchte nun die drei genannten Problemfelder (den hohen Abstraktionsgrad/ die
historische Perspektive / die >Crux mit der Neuen Musik«) nochmals beleuchten, und zwar
unter dem Gesichtspunkt, wie im Schulalltag mit ihnen umgegangen werden kdnnte.

2.3 Mdogliche Umgangsweisen im Musikunterricht

2.3.1. Zum Thema >Hoher Abstraktionsgrad:

2.3.1.1 Nahe schaffen

Schiilerinnen und Schiiler einer elften Klasse héren den Anfang von Gustav Mahlers
Sinfonie Nr. 6 in a-Moll, der sogenannten Tragischen. lhre Aufgabe besteht darin, erste
Horeindriicke zu notieren. Hier folgt eine Auswahl der Nennungen, nachtraglich und ge-
meinsam mit den Schiilern geordnet nach Aussagen, die Emotionen, Assoziationen und
die Struktur des Musikstiicks betreffen — was nicht immer ganz trennscharf méglich ist.

9  Der Autor ist sich der Problematik dieses Begriffs bewusst; hier und im Folgenden versteht er darun-
ter in der Hauptsache die sogenannte >E-Musik« des 20. und 21. Jahrhunderts.

10 Als niitzlich erweist sich méglicherweise die Anfertigung einer Grafik, mit deren Hilfe der Ablauf
des Stiicks, einzelne Stationen, besondere klangliche Ereignisse und Entwicklungen und Ahnliches
festgehalten werden kénnen.

11 Vgl. Walter 2008b, 366.
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—  Spektrum Emotion: gruselig — gefahrlich — Furcht — aufregend — bedrohlich — drama-
tisch — unheimlich — majestatisch — Erleichterung — neue Lebenslust — vertraumt

— Spektrum Assoziation: Schiff — Sturm — Armee — Star Wars — Krieg — Soldaten mar-
schieren — historischer Film mit Rittern — Hetzjagd — Ein einsamer Mensch — Flucht

— Spektrum Struktur: laut, dann leise — am Anfang schnell — Schlagzeug — Marsch —
punktierte Noten — Moll — abstiirzende Linien — schiefe Kldange — plotzlich ein neuer
Teil — Anfang wird wiederholt

Es entwickelt sich nun ein Gesprich dariiber, dass die emotionalen und assoziativen Au-
Rerungen zu Musik sehr individuell und subjektiv sein konnen, die Aussagen zur Struktur
der Musik sich hingegen objektiv tiberpriifen lassen. Ein geeignetes Mittel, sich mit der
objektiven Ebene auseinanderzusetzen, ist die musikalische Analyse. Deren Ergebnisse
kénnen und sollen auf die emotionalen Eindriicke und assoziativen Bilder bezogen wer-
den; so kann etwa die Frage beantwortet werden, mit welchen musikalischen Mitteln
der Komponist diese oder jene (emotionale) Wirkung erreicht oder womit es ihm gelingt,
beim Horer eine bestimmte Assoziation hervorzurufen.

Ferner kann vielen der angedeuteten Schwierigkeiten vorgebeugt werden, wenn die
erforderlichen analytischen Verfahrensweisen, d. h. Systeme, Modelle und Schemata im
Unterricht grundsétzlich von den Schiilern selbst entdeckt bzw. erarbeitet werden, an-
statt dass sie vom Lehrer den Schiilern (und auch der Musik) quasi tibergestiilpt werden.
Im Unterricht habe ich oft die Schiiler die infrage kommenden analytischen Kategorien
selbst entwickeln lassen, indem sie von ihren eigenen Aussagen zum Bereich Struktur
ausgingen, diese nach inhaltlichen Kriterien sortierten und die entstandenen Gruppen
mit geeigneten Oberbegriffen versahen. In der Regel kamen sie zu dem erwarteten Er-
gebnis (Rhythmik, differenziert nach Tempo/Taktart/Rhythmus, Melodik, Harmonik
usw.). Fehlende Fachtermini lieBen sich abschliefend leicht ergdnzen.

2.3.1.2 Analysierenswertes aufzeigen — Robert Schumann, »Sitz ich allein« op. 25,5
(Text: Johann Wolfgang von Goethe, Schenkenbuch im Divan)™

In Goethes Gedicht verldsst das Lyrische Ich einen gewohnten Raum oder Ort oder —
noch treffender — einen Alltagszustand: Es zieht sich zuriick an einen fiir ihn idealen
Ort: »Sitz’ ich allein, wo kann ich besser sein?« An diesem Platz und in diesem Zustand,
weg von den anderen Menschen und fernab der Alltagswelt findet es Raum und Freiheit,
seinen eigenen Gedanken nachzuhdngen; frei von Zwédngen, Pflichten, biirgerlichen und
spielbiirgerlichen Konventionen.

Bei der Vertonung des Textes (Beispiel 1) verwendet Schumann eindrucksvolle musi-
kalische Mittel zur Darstellung dieses Frei-Raums (T. 10): Wechsel der Taktart, schlagarti-
ge Verdnderung der melodischen, der harmonischen und der rhythmischen Struktur, vor
allem aber ein unerwarteter Tonartwechsel. Nachdem im sechsten Takt die Quinttonart
von E-Dur, also H-Dur erreicht ist, wird beim Ubergang von Takt 9 auf 10 plétzlich und
unerwartet die Tonart C-Dur ergriffen. So wird der gewonnene Frei-Raum mit seinen jetzt
naher beschriebenen Vorziigen (»Niemand setzt mir Schranken«) in ein eigenes Licht ge-

12 Vgl. Walter 2004, 23 ff. sowie Walter 2008b, 370f.
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rickt. Der immensen Distanz zwischen der Alltagswelt und diesem Ort oder Fluchtort
entspricht in musikalischer Hinsicht die Entfernung der beiden aufeinanderprallenden
Tonarten H-Dur und C-Dur, die sich im Quintenzirkel fast diametral gegeniiberstehen.

Nun ist zwar zu Schumanns Zeit die Verwendung entlegener Tonarten innerhalb
eines Musikstlickes nichts Besonderes mehr. Dennoch ist es ungewohnlich, in einem
so kurzen Lied bereits nach wenigen Takten in eine dermafen weit entfernte Tonart zu
wechseln, und dies unerwartet und unvermittelt, also ohne zu modulieren.” Die auf den
C-Dur-Teil folgende Riickkehr in die >Normalitat« ldsst sich ebenfalls in den Deutungspro-
zess mit einbeziehen. Wéhrend das Betreten des Frei-Raumes schnell und unkompliziert
geschehen konnte, féllt sein Verlassen schwer. Die »Riickkehr in die Alltagsweltc von
C-Dur nach E-Dur vollzieht Schumann mithilfe einer enharmonischen Modulation, die
etwas widerborstig anmutet: Am Ende von Takt 13 erklingt der Giberméfige Dreiklang
c-e-gis, der sich eigentlich in einen subdominantischen F-Dur-Akkord auflésen msste,
so wie das in den Takten 2f. und 6f. bereits demonstriert wurde. Die Fortsetzung aber
macht deutlich, dass der Akkord enharmonisch umgedeutet wird: Korrekterweise musste
er als his-e-gis notiert werden, denn er bildet eine Zwischendominante zu A-Dur, das
sich als Subdominante der Grundtonart E-Dur entpuppt.

Das Lied bietet sich in mehrfacher Hinsicht flr eine unterrichtliche Beschéftigung
an. Der Text schafft erste Nahe: Es geht um etwas Aullergewohnliches, aullerhalb der
Norm Befindliches, um das Uberschreiten von Konventionen und Grenzen, das Gewin-
nen eines Freiraums — was durchaus Bezug zur Lebenswelt der Schiiler aufweist. Um
der Textvorlage gerecht zu werden, verwendet Schumann eine Tonart, die im Kontext
gewissermalSen einen >Fremdkorper« darstellt. Die Musik Gberschreitet somit also eben-
falls eine Grenze: Die unvermittelt ergriffene entfernte Tonart verkdrpert den gewonne-
nen Freiraum. Als geeignet erweist sich die Komposition auch deshalb, da Wesentliches
schon beim ersten Horen erfahrbar wird, und zusatzlich auch slesend: bestétigt werden
kann: Der Horeindruck korrespondiert mit dem anschaulichen Notenbild (hier insbeson-
dere der Wechsel der Tonart und der Taktart).

Die Schiiler erkennen, dass und wie Musik in der Lage ist, mit ihr immanenten Mit-
teln Gber das blofse Abbilden realer Riume hinausgehend gerade auch solche Raume
darzustellen, die nicht fassbar sind — Raume, die nur in der Vorstellung, der Phantasie
oder im Inneren eines Menschen existieren. Ausgehend etwa von Fragen wie »Mit wel-
chen Mitteln erreicht der Komponist das?«, »Wohin wird moduliert?«, »Wie geschieht
das?« usw. fokussieren die Schiiler einzelne kompositorische Details. Dass sie durch
die Auseinandersetzung mit dem musikalischen Phdnomen entsprechendes Fachwissen
erwerben, ist gleichwohl nicht eigentliches Ziel des Unterrichts, sondern ein (durch-
aus positiver) Nebeneffekt. Im Zentrum des Unterrichts steht das Lied. Mit ihm treten
die Schiler von Anfang an in eine affektive Beziehung; es steht im Mittelpunkt — nicht
die Funktionstheorie oder andere analytische Techniken. Der Lehrer wiederum tragt die

13 Natirlich kdnnte man den kompositorischen Sachverhalt mittels einer neapolitanischen Modulation
erklaren und den CDur-Akkord als verselbststandigten Neapolitaner in HDur deuten. Dies hiefle
aber der Musik Gewalt anzutun und die faszinierende Direktheit dieser Stelle zu bagatellisieren.
Schumann hebt das schlagartige, unvermittelte In-Besitz-Nehmen des gewonnenen Frei-Raums
durch eine Riickung bzw. >Nicht-Modulation< hervor.
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Verantwortung daftir, dass die richtige Brille aufgesetzt und der Blickwinkel gescharft
wird: bei der Stiickauswahl, bei der Entscheidung fiir die Details, im Unterricht selbst.
Er muss Gesplr dafiir entwickeln, welche Aspekte, Abschnitte oder Phinomene eines
Musikwerks analysierenswert sind, da deren Betrachtung gewinnbringende Erkenntnisse
verspricht.

2.3.2 Zum Thema »Historische Perspektive(n)« —
Johann Sebastian Bach, Kantate BWV 48, Choral Soll’s ja so sein'
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Beispiel 2: Johann Sebastian Bach, Kantate BWV 48, Choral Soll’s ja so sein (Chorpartitur)

Im Mittelpunkt des Chorals steht die Bitte, Gott solle den Siinder lieber im Diesseits, also
auf der Erde fur seine Schuld buSen lassen (»So fahr hiefort ... und lass mich hie wohl
bifen!«). Daftir moge er ihn bzw. seine Seele nach dem Tode vor ewiger Verdammnis
bewahren (»und schone dort«). Der in der Tonart B-Dur stehende Choral weicht bereits
im ersten Takt in die Tonart F-Dur aus, im zweiten Takt in die Tonart g-Moll; der dritte

14 Vgl. Deppert 1993, 38-48, insbesondere 43 und Walter 2004, 22f.
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und vierte Takt stehen wieder in F-Dur. Der Abschnitt »So fahr hiefort« endet mit einem
Halbschluss in der Grundtonart B-Dur, wahrend die sich anschlieende Phrase »Und
schone dort« in der Tonart As-Dur beschlossen wird. Uber mehrere unmittelbar aufein-
ander folgende ausfliehende Kadenzen (in B-Dur, c-Moll und d-Moll) und nach weiteren
Ausweichungen schliefst der Choral in der Grundtonart.

Die tonartliche Konzeption ist insofern bemerkenswert, da zu Bachs Zeit in einem in
einer Durtonart stehenden Stiick nur in die Tonarten der Il., III., IV., V. und VI. Stufe mo-
duliert werden kann. Eine flr Schiler sehr anschauliche Darstellung dieses Sachverhalts
findet sich etwa bei David Kellner. In seinem Lehrbuch Treulicher Unterricht im Ceneral-
Bal3 (1737) ist eine sogenannte »Ausweichungs=Tabelle aller 12. Dur-Thone, nebst de-
ren Kenn=Zeichen« abgebildet' (Abbildung 1); daneben findet sich die entsprechende
Ubersicht fiir die Molltonarten (dort kann in die Tonarten der Il., IV., V., VI. und VII. Stufe
moduliert werden).

Dieser Tonartenrahmen wird in der Barockzeit lediglich in Rezitativen und Fantasien
Uberschritten. Kommen jedoch in anderen Satztypen — also etwa einem Choralsatz —
Ausweichungen in fremde Tonarten vor, handelt es sich um Regelverstole, die legitimiert
werden miissen; bei Vokalkompositionen geschehen sie meist im Dienst der Textausdeu-
tung. So auch hier: Die regelwidrige Ausweichung in die nicht zum Tonartenspektrum
der Grundtonart B-Dur gehorende Tonart As-Dur verwendet Bach, um den Textinhalt
und speziell das Wort >dortc hervorzuheben. Hiermit schafft er eine iberzeugende musi-
kalische Entsprechung fiir den weit entfernten Himmel bzw. das aullerhalb der mensch-
lichen Vorstellung liegende Jenseits: Die Tonart As-Dur entstammt quasi einer anderen
Sphére. Da die vorangegangene Choralzeile (»So fahr hiefort«) ebenfalls mit der Tonfolge
b'-c* beschlossen wird, ist die Wirkung der Stelle besonders grof3: F-Dur und As-Dur
erklingen an unmittelbar aufeinander folgenden, korrespondierenden Einschnitten.

Anders als der Horer der Barockzeit kénnen wir die volle Bedeutung des Abschnittes
wohl kaum unmittelbar nachempfinden, da wir vor dem Hintergrund der uns bekannten
Musik diese Regeliibertretung nicht als solche wahrnehmen. Erst mit Kenntnis des spét-
barocken Tonartbegriffs wird das AuBergewohnliche, die im wahrsten Sinne des Wortes
»Un-Erhortheitc dieser Ausweichung nachvollziehbar und ihre Intention verstandlich.'
Die Schiler erkennen somit, dass musiktheoretische Regeln und Konventionen einem
historischen Wandel unterliegen, dass Musik zu unterschiedlichen Zeiten unterschied-
lich gehort und verstanden wird."” Ein vergleichbarer Erkenntnisgewinn hétte sich nicht
einstellen konnen, wenn etwa jeder einzelne Akkord des vorliegenden Chorals — fleil3ig,

15 Kellner 1737, 54.

16 Im Ubrigen weist das Beispiel eine Verwandtschaft zu Schumanns Klavierlied auf: Auch hier wird
mit harmonischen Mitteln ein aullerhalb von >Welt« liegender Raum angedeutet — in diesem Fall das
Jenseits.

17 Hier kann im Musikunterricht die interessante Uberlegung angestellt werden, wie eine vergleichbare
Wirkung heute — etwa in der Musik, die den Schiilern vertraut ist — erzielt werden konnte. Anhand
eigener Kompositionsversuche werden Erfahrungen gemacht vom Umgang mit Regel und Freiheit,
mit Normalem und Aullergewohnlichem, mit Vertrautem und Fremdem; zudem kann der Reiz von
»Storungen« entdeckt werden.
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Abb. 1: David Kellner, Treulicher Unterricht im General-Bals (1737),
Ausweichung »aller 12 Dur-Thone«

aber unreflektiert - lediglich benannt und dann méglicherweise noch mit (ahistorischen)
Funktionsbezeichnungen versehen worden wiare.

2.3.3 Zum Thema >Neue Musik« — Olivier Messiaen, Mode de valeurs'

Ich habe bereits erwdhnt, dass man sich der sogenannten Neuen Musik offen und vor-
urteilsfrei ndhern und nach Méglichkeit versuchen sollte, ohne einengende Modelle und
Schablonen Sachverhalte mit eigenen Worten zu beschreiben. In diesem Zusammen-
hang mochte ich zundchst einige SchiilerdauBerungen zu Olivier Messiaens Mode de
valeurs vorstellen, zu einem Stiick, bei dem man leicht Gefahr lauft, es rein intellektuell
zu behandeln. Es ist erstaunlich, was Schiiler — hier tibrigens Siebtklassler — bereits beim
konzentrierten ersten Horen der komplexen Komposition erspiiren und dann in eige-

18 Vgl. Walter 2003, 139-182.
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nen Worten wiedergeben konnen. Ich beschrinke mich auf einige AuRerungen, die die
Struktur des Werks ins Visier nehmen; sie sind dbrigens erstaunlich nahe am musikthe-
oretischen Sachverhalt:

Ein Schiiler schreibt: Die Musik wirkt »zusammenhanglos, aber dennoch durchdacht;
jeder Ton [ist] ein Individuum« — eine fast poetische, metaphorische Beschreibung
der Determination der Einzeltone; schoner kann man das eigentlich kaum ausdri-
cken.

— Ein weiterer Schiiler beschreibt den Horeindruck: »Es regnet und man hat ein kaput-
tes Dach und darunter [steht] ein Klavier«. Und er erkldrt dann im Gespréach ndher:
»Die Tropfen kommen eben unregelmaBig; das Klavier« — er verbessert sich: »nein,
der Fliigel steht offen da [also mit abgenommenem Deckel] und die Tropfen fallen
einfach auf die Saiten. Alle Tone sind schon da, und man weil nur nicht, wann wel-
cher kommt.«

— Ein anderer Schiiler entwickelt die Vorstellung im Rahmen des Gespréchs weiter: »Da
stehen lauter Trommeln und Bongos und so was rum, und von oben fallen kleine
Steinchen wie Tropfen runter.«

— Ein weiterer Schiiler fixiert seine Assoziation beim Horen schriftlich mit folgenden
Stichworten: »Bild: Autobahn, Stau, Téne = verschiedene Hupenc. Er prazisiert dies
im Gesprdch: »Das klingt, als ob in einem Stau tiberall Autos rumstehen. Jede Hupe
klingt anders, und alle hupen sie irgendwie durcheinander, aber man kann genau
horen, welches Auto gerade wieder hupt!« — Uber diesen Horer hitte sich Mes-
siaen bestimmt gefreut, denn auch seine Beschreibung trifft minutios den zentralen
Sachverhalt der Determination der Téne und den Eindruck ihrer scheinbar zufélligen
Verwendung.

Solche AuRerungen schaffen eine ausgezeichnete Motivationsgrundlage fiir die weite-
re unterrichtliche Auseinandersetzung. Sie erzeugen Nihe zum Werk und rufen Fragen
hervor, etwa: »Wie ist das denn nun eigentlich gemacht?«, »Gibt es Regeln oder ist es
improvisiert?« In dieser Phase ist im Ubrigen auch all das willkommen, was man sonst
im Schulalltag als Fehler oder falsch bezeichnen wiirde. Irritationen und anféngliches
Unverstdndnis, sogar Protest sind wichtige Schritte auf dem Weg hin zum Werk. Gerade
hier stol’t man auf fundamentale Fragen, die leider zu oft aus dem Unterricht verbannt
werden, etwa: »Warum schreibt ein Komponist so eine merkwdirdige Musik?« oder »Wer
will denn so etwas horen?«

Ergdnzend sei berichtet, wie spannend eine Anndherungsphase an Mode de valeurs
in einer elften Klasse verlaufen ist — einer Klasse, die mit negativen Vorerfahrungen und
grolBen Vorbehalten gegen das Fach Musik zum Unterricht kam. Zu Beginn einer der ers-
ten Stunden des Schuljahres bat ich die Schiler, wahrend des Horens eines etwa sechs
Minuten dauernden Musikstlickes — mehr wussten sie nicht dariiber — anonym zu notie-
ren, was ihnen beim Horen dazu einfiele — die gleiche Aufgabe also, die die Siebtkléssler
erhalten hatten. In dieser elften Klasse fielen bereits wéahrend des Horens abféllige Be-
merkungen wie »Das soll Musik sein?«, »So was Verriicktes!« u.d. Im Anschluss wurden
die beschriebenen Blitter eingesammelt und einzelne AuRerungen vorgelesen, etwa:
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»Rumgehacke auf den Tasten des Klaviers«, »Kleinkinder am Klavier«, »Von zweijahri-
gem Kind gespielt?«, »Hort sich an, als ob jemand willkirlich auf irgendwelche Tasten
hauts, »Klingt nicht, als ob jemand nach Noten spielen wiirde«, und natirlich hiefs es
auch »Katze lauft tibers Klavier«. Alle Schiiler pflichteten dem bei und formulierten: »Das
kann doch jedes Kind!«

Diesen Vorwurf griff ich auf. Sollte das zutreffen, misste es ein Leichtes sein, ein
dhnlich klingendes Stlick am Flligel zu improvisieren. Dies kdnnte auch von den Schi-
lern bewerkstelligt werden, die nicht Klavier spielen, also vom Grofteil der Klasse. Nach
kurzem Zogern meldeten sich etliche Interessenten.

Der Erste spielte wahllos auf der Klaviatur, verwendete jedoch ausschlieRlich weilse
Tasten. Die Mitschiiler beschrieben den Horeindruck: »Das klingt alles viel langweiliger.«
Zwei Schiler erkannten bei der Wiederholung des Versuchs: »Er benutzt ja die schwar-
zen Tasten Uberhaupt nicht!« Man kam zu dem Schluss, dass ein Stiick, in dem aus-
schlieRlich weille Tasten verwendet werden, »irgendwie immer nach C-Dur und damit
trotz des Durcheinanders immer noch harmonisch klingt«. Also folgerte die Klasse: »In
dem Stiick, das wir gerade gehort haben, missen auch schwarze Tasten vorkommen!«

Der nichste Schiler erhielt also von seinen Mitschiilern die Aufgabe, weilse und
schwarze Tasten zu verwenden. Als Nichtpianist spielte er mit den Zeigefingern der bei-
den Hinde jeweils eine weille und eine in der Néhe liegende schwarze Taste (oder um-
gekehrt), worauf er eine kleine Pause benétigte, um die Finger umzusetzen. Es erklangen
somit tiberwiegend halbtonige Bildungen. Die Zuhorer waren auch mit diesem Ergebnis
nicht zufrieden. Sie beschrieben die Zweierbindungen als pragnante musikalische Ge-
stalt: »Das klingt ja fast so wie ein Thema!« Da die Klasse jedoch im Horbeispiel keine
wiederkehrenden Motive vernommen hatte, verlangte sie, dass im ndchsten Versuch
schwarze und weife Tasten nicht im Halbtonabstand, sondern méglichst gleichmaliig
Uber die Klaviatur verteilt gespielt werden sollten: »Das muss alles viel zufdlliger klin-
genl«

Nach einigen Versuchen schaffte es der Nachste tatsachlich, die Téne unregelma-
Rig tber den ganzen Tonraum zu verteilen. Wieder kritisierten die Horer: »Das sind ja
lauter Viertelnoten! Im Stiick war das viel unregelmaBiger.« Schlieflich gelang es einem
Schiiler, entsprechende Tonhohenfolgen so tiberzeugend mit unregelméfigen Tondau-
ern zu kombinieren, dass die Mitschiiler Ahnlichkeit mit dem Original konstatierten.
Allerdings meinte ein Schiiler, die Komposition habe sich noch interessanter angehort.
Ihm war namlich aufgefallen, dass dort neben extrem leisen auch sehr laute Tone er-
klungen waren, sein Mitschiler jedoch immer in etwa gleich laut gespielt hatte. Prompt
kam der Vorschlag, einen erneuten Versuch zu unternehmen, bei dem unterschiedliche
dynamische Werte verwendet werden sollten. Mehrere Schiiler probierten dies; einige
gelangten zu recht eindrucksvollen Ergebnissen.

Nun wurde zum Vergleich die Aufnahme nochmals abgespielt. Diesmal horte die
Klasse ohne zu stéren mit groller Aufmerksamkeit zu und registrierte weitere Unterschie-
de. Ein Schiiler beschrieb die grolkere Dichte: »Das ist alles viel kompakter«. Die Klasse
pflichtete ihm bei. AuBerdem stellte sie fest, dass Tone angeschlagen werden, wéahrend
andere noch klingen. Ein Schiler wies sogar darauf hin, dass ab und zu Téne gleichzeitig
angeschlagen werden: »Da kommen auch Akkorde vor.« Die Improvisationsversuche
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hatten ausschlielich einstimmige Linienziige ergeben; die Komposition hingegen ist
mehrstimmig. Einige Schiiler erkannten, dass bestimmte Tone ofter erklingen. Genannt
wurde »ein ganz lauter, langer und tiefer« sowie ein kurz vor Schluss vermehrt auftreten-
der »hoherer, kiirzerer, aber ebenfalls lauter Ton«. An den tiefen Ton (Cis,) erinnerten sich
fast alle Schiiler. Der hohere (g?) wurde bei erneutem Horen eines geeigneten Ausschnit-
tes ebenfalls deutlich wahrgenommen und von den Schiilern am Klavier aufgesucht,
gefunden und benannt.

Am Ende der Stunde war ein wesentliches Ziel erreicht: Allen Schiilern war >oh-
renfalligc und, ohne dass der Lehrer dies verbalisieren musste, klar geworden, dass die
zundchst gedulerten Vorwiirfe der Komposition nicht gerecht wurden. Die Schiiler for-
mulierten wortlich: »Das ist ganz schon schwer nachzumachen!« und vor allem: »In
dem Chaos scheint ein gewisses System zu stecken!« Die Klasse war sich dariber einig,
dass in der ndchsten Stunde nochmals tber das Stiick gesprochen werden solle. Es be-
stand ein aullerordentlich grofBes Interesse daran, zu erfahren, wie diese Musik gemacht
ist, und es wurde sogar der Wunsch nach dem Notentext laut. Vor allem aber machten
die Schiiler im Verlauf der skizzierten Stunde eine fundamentale bildende Erfahrung: Sie
erkannten, dass ihr erster Eindruck falsch war und dass ein vorschnell gefasstes Urteil am
Kern einer Sache vorbeigehen kann. Diese Einsicht diirfte den zukiinftigen Umgang der
Schiiler insbesondere mit moderner Kunst nachhaltig pragen. Aufgrund der geweckten
Neugier war die Klasse motiviert, in den folgenden Stunden die Struktur des Materials
und die Faktur der Komposition zu ergriinden. Dabei gewann sie hochinteressante Ein-
blicke in Messiaens sKompositionswerkstattc und wurde dariiber hinaus empfanglich fur
dsthetische Fragestellungen.

3. REGELN FUR DEN SCHULALLTAG

Ich méchte abschliefend versuchen, ein paar Regeln fiir den Umgang mit Musikalischer
Analyse im Unterricht zu formulieren.

Grundregeln

(1) Klarheit dariiber, in welcher Tonart man sich befindet

Das Wissen darum, in welcher Tonart man sich befindet, bildet eine wichtige Voraus-
setzung fiir die Analyse traditioneller Musik; erst auf dieser Basis kénnen verniinftige
Aussagen getroffen werden. Dies gilt nicht nur fiir die Betrachtung von harmonischen
Sachverhalten, sondern insbesondere auch fiir die Analyse von Werken, deren formaler
Aufbau auf Tonartverhiltnissen beruht — so etwa die Sonate. Tonarten-Erkennen kann
man (iben; man hért und sieht, in welcher Tonart man sich gerade bewegt." Das Ohr ist
hierbei der verlasslichste und beste Helfer. Im Notenbild werden Modulationen hiufig

19 Am besten beginnt man mit einstimmigen Melodien; spater folgen Bach-Inventionen, diverse Menu-
ette, Schumanns Album fiir die Jugend u. a.
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sichtbar durch Hochalteration von Tonen zu Leittonen oder Tiefalteration von Tonen zu
Dominantseptimen.?°

(2) Reflektierter Einsatz der Funktionstheorie

Diese Regel hiangt mit der soeben genannten eng zusammen: Nichterkennen der herr-
schenden Tonart fiihrt ndmlich — etwa bei der harmonischen Analyse eines in einer Dur-
tonart stehenden Sonatensatzes — zu merkwiirdigen Formulierungen. Da heilt es dann:
»Die Exposition schliefSt in der Dominante« (statt: »... in der Tonart der V. Stufe bzw. der
Dominant-Tonart«). Anstatt bei einer in einer Molltonart stehenden Fuge zu sagen: »Der
Comes steht in der Tonart der V. Stufe¢, redet man von einer sMolldominante« — ein ab-
struser Begriff. Die Funktionsbezeichnungen reimen sich dann nicht mit dem, was man
hort, und hebeln gleichzeitig den eigentlichen Sinn des Systems aus, das auf unterschied-
lichen, insbesondere tonikalen und dominantischen Klangqualitdten fufit.

Bezieht man die Funktionsbezeichnungen auf die jeweils herrschende Tonart, kommt
man mit einfachen Bezeichnungen aus. Man kann etwa auf doppelte Subdominanten
oder Zwischendominanten zu vermollten Molltonikagegenklangen verzichten und be-
notigt keine Konstrukte wie etwa die gerade erwédhnte Molldominante. Der Begriff ist
musikalisch und vom System her widersinnig; dies gilt auch fir die Bezeichnung Do-
minantparallele, da Mollakkorde grundsatzlich keine dominantische Wirkung entfalten
konnen. Der auf dem Papier zwar enthaltene Leitton erscheint in ihnen als Quinte, die
mit dem Grundton aufgrund des Obertonverhiltnisses verschmilzt und von daher jegli-
che Leittonwirkung eingebiifst hat.

(3) Beriicksichtigung des Genetischen Aspekts

»Nicht nur die Ergebnisse der Wissenschaften lehren, sondern auch die zugehorigen
Wege entdecken und gehen lernen, die zu diesen Ergebnissen gefiihrt haben«.?' Die Re-
flexion Gber den Entstehungsprozess eines Musikwerkes motiviert nicht nur dazu, diesen
zu verfolgen, zu beleuchten und nachzuvollziehen, sondern auch, selbst zu experimen-
tieren. Dies ist meist spannender als dem Schiiler das fertige Ergebnis lediglich vorzuset-
zen und es dann mehr oder weniger analytisch »abklopfen< zu lassen. Dariiber hinaus
ist jedes Werk auch genetisch in die Musikgeschichte eingebettet: Es entstand nicht in
luftleerem Raum, sondern steht in einem historischen Kontext; es hat eine Vorgeschichte
und eine Wirkungsgeschichte, die bis heute reicht. Beide lassen sich verfolgen, was an-
regenden Unterricht ermdglicht und Querverbindungen nahe legt.

Auch musiktheoretische Sachverhalte lassen sich oft genetisch plausibler erklaren.
Ein Beispiel hierflir: Der Neapolitaner wird oft definiert als »Sextakkord auf der kleinen
zweiten Stufe< und ware somit in c-Moll ein Des-Dur-Sextakkord. Dies entspricht nicht

20 Freilich ist bereits in der Barockzeit die Erhohung der vierten Stufe zur Chorda elegantior im Kadenz-
bereich keine Ausweichung mehr. Auch Acciaccaturen haben selbstverstandlich keine modulatori-
sche Funktion.

21 Berg 2006, 99.
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seinen genetischen Wurzeln. Die Schiiler missen die Genese des Klanges nachvollzie-
hen kénnen:

— Die IV. Stufe in c-Moll ist ein f-Moll-Akkord.

- In diesem Akkord wird die Quinte hdufig durch die Sexte ersetzt; es erklingen dann
die Tone f-as-d.

— Hieraus entwickelt sich der Neapolitaner, indem die grofe Sexte d zur kleinen Sexte
des tiefalteriert wird; es erklingen nun die Téne f-as-des.

Der in c-Moll fremde Ton des und die bei der unmittelbaren Fortfiihrung des Neapoli-
taners in die Dominante G-Dur entstehende Relatio non harmonica des-h sind fiir den
Affektcharakter der Wendung verantwortlich. Das des ist eine Art Chorda elegantior, die
die Harmonie entscheidend bereichert; somit ist es durchaus auch der interessanteste
Ton des Akkords. Gleichwohl ist f Grundton, der in der Regel ja auch verdoppelt wird.
Die gut gemeinte Hilfestellung, den Neapolitaner als Sextakkord auf der kleinen zweiten
Stufe zu bezeichnen, verdient den Namen Hilfestellung eigentlich nicht, da sie Einsicht
und Verstehen verstellt.

Bei der Unterrichtsvorbereitung

(1) Gewissenhafte didaktische Begriindung

Die Entscheidung dariiber, was im Unterricht analysiert werden soll, bedarf einer ge-
wissenhaften didaktischen Begriindung. Der Lehrer muss erwdgen, ob der Gegenstand
es wert ist, die Lebenszeit der Schiiler (aber auch die kostbare, meist ohnehin knappe
Unterrichtszeit) damit auszufiillen. Gerade auch in Anbetracht des Zeitfaktors darf im
Unterricht niemals nur aus Prinzip oder gar als Disziplinarmafinahme analysiert werden
(Originalton eines Lehrers: »Wenn ihr anstindig seid, singen wir, sonst gibt’s eine Ana-
lysel«).

(2) Detaillierte Textkenntnis

Der Lehrer selbst muss das zu behandelnde Stiick bis ins Detail analysiert haben. Erst
dann kann er namlich das auslesen, was fiir den Unterricht und fiir die Schiiler essentiell
ist. Er muss fachlich absolut tiber der Sache stehen und darf nicht Gefahr zu laufen, nur
das, was er sich angeeignet hat, fiir wichtig oder gar das Wichtigste zu halten. Zu oft
werden unreflektiert diejenigen Einzelkenntnisse weitergegeben, die man punktuell und
moglicherweise zufillig, etwa im Rahmen seines Studiums, erworben hat.

(3) Einsatz von Primérquellen

Primarquellen kénnen einen Sachverhalt oft betréchtlich veranschaulichen, auch wenn
sie auf den ersten Blick schwerer verstandlich als Sekundarquellen erscheinen. So ist
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beispielsweise firr die Beschaftigung mit der Sinfonie bzw. der Sonate der Klassik die
Lektiire der entsprechenden Kapitel aus Heinrich Christoph Kochs Versuch einer An-
leitung zur Composition** — zumindest fiir den Lehrer, aber auch fiir den Oberstufen-
schiiler — dufBerst empfehlenswert. Koch orientiert sich eng an kompositionstechnischen
Fragen und hat stets klingende Musik vor Augen und Ohren. Folglich beschreibt er den
Formtypus da, wo moglich, mit grolter Prazision, ist sich aber gleichzeitig der Freirdume
und der Vielfalt der Moglichkeiten der kiinstlerischen Ausgestaltung bewusst. Legt man
Kochs Ansatz zugrunde, muss man sich im Unterricht nicht von einer Entschuldigung zur
ndchsten hangeln (»Das ist eben eine Ausnahme«, »An dieser Stelle Gbertritt Haydn eine
Regel« oder »Mozart darf das!« usw.), so wie es haufig der Fall ist, wenn dem Schulun-
terricht das starre, meist noch didaktisch verkirzte Modell der Sonaten(haupt)satzform
zugrunde liegt.?

Primarquellen sind nicht nur per se ndher am Sachverhalt, sondern pragen sich oft gut
ein, sowohl durch ihre Diktion als auch durch ihr immer wieder dufSerst anschauliches
Vokabular: Die Rede ist da vom »Diabolus in musica«, von »betriigenden Kadenzeng,
»empfindsamen Noten« und »Takterstickungen«; Johann Mattheson tragt die Kirchenton-
arten zu Grabe und Joseph Riepel vergleicht die in einem Stiick zur Verfiigung stehenden
Tonarten und ihre Hierarchie mit dem Personal eines Bauernhofs usw. — alles ein im
besten Sinne dullerst padagogisches Vokabular.

Bei der Durchfiihrung von Unterricht

(1) Ndhe zum Gegenstand

Der Schiiler soll und muss sich im Rahmen der Analyse ausfiihrlich und meist auch
tber ldngere Zeit hinweg mit einer Sache beschiftigen. Ohne emotionalen Zugang — es
wurde bereits eingangs gesagt — und der daraus resultierenden Motivation wird er diese
Wegstrecke nicht oder nur widerwillig mitgehen, was bedeutet, dass sich ein Lernerfolg
kaum einstellen wird. Um dem vorzubeugen, sollte das Musikstiick bzw. der entspre-
chende Ausschnitt nicht nur oft genug gehort werden kénnen, sondern auch das Klavier
zum Einsatz kommen: Hier kdnnen die entscheidenden Wendungen herausgegriffen und
vorgefiihrt werden, etwa wie es mit bzw. ohne Neapolitaner klingen wiirde, wie und
wobhin sich z.B. der verminderte Septakkord oder der tibermdRige Dreiklang aullerdem
noch auflésen kénnten usw.

(2) Bedeutung des Hérens/Einsatz von Notenmaterial

Es gibt viele Dinge, die von Schiilern hérend wahrgenommen werden kdnnen, ohne dass
dazu der Notentext auf dem Tisch liegen muss. Im Gegenteil: Zumal in der Anfangspha-
se erschwert der Notentext den Zugang zur Musik oft, da viele Schiiler nicht in der Lage

22 Vgl. insbesondere Koch 1793, 301-319.

23 Der Autor hat den Versuch unternommen, in einem Musikbuch fiir die Sekundarstufe 1l die Sonaten-
form der Klassik aus Kochs Perspektive darzustellen: Walter 2008a und 2009a.
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sind, einer Partitur zu folgen. Sie klammern sich krampfhaft an einzelne Systeme und
blittern dann, wenn der Lehrer oder die »Profis< bldttern, und sind dabei so angespannt
— der Lehrer sieht ja, wer an der falschen Stelle blattert —, dass sie die Musik selbst kaum
noch wahrnehmen.

Die Qualitaten des Notentextes sollten nur gezielt eingesetzt werden: Oft zeichnet er
sich durch grolle Anschaulichkeit aus, und der visuelle Eindruck erleichtert das Verste-
hen. Aullerdem ermdglicht er es, die strenggenommen nur in der Zeit existierende Musik
gewissermalien anzuhalten, sich in der Komposition nach Belieben wie in einem Buch
oder auf einem Bild in verschiedene Richtungen zu bewegen, nach vorne, nach hinten
zu springen, zu vergleichen usw.*

Da gleichwohl der ausschlieflich hérende Umgang mit Musik fiir den Laien, auch
fir den musikalisch gebildeten, der normale ist — viele musikliebende und verstéandige
Horer besuchen Konzerte und kommen bereichert nach Hause, obwohl sie keine Noten-
kenntnisse besitzen —, sollte der Horerziehung im Musikunterricht ein hoher Stellenwert
eingerdumt werden.

(3) Alltagssprache vor Fachsprache

Zum Schluss die meiner Erfahrung nach wohl wichtigste Regel — in Anlehnung an Mar-
tin Wagenschein*: Kinder horen, spiiren, kénnen und wissen so vieles, das nicht ans
Tageslicht treten kann, wenn ihnen sofort die Fachsprache abverlangt wird. Die Angst
vor einem falschen Fachbegriff ist so grofs (dhnlich wie die vor einer falschen gramma-
tikalischen Konstruktion im Fremdsprachenunterricht), dass viele Schiiler sich nichts zu
sagen trauen, obwohl sie sehr viel Richtiges und Wertvolles in der Alltagssprache ausdri-
cken konnten, was den Unterricht bereichern wiirde — erinnert sei nur an die Aussagen
der Siebtkldssler zu Mode de valeurs. Auch wir, die sogenannten >Experten¢, denken
schlieBlich tiber Neues, Unbekanntes, Ungewohnliches in eigenen, uns zur Verfiigung
stehenden Worten nach und formulieren dann auch so. Zu oft spielt der Lehrer jedoch
eine Art Pingpongspiel mit den wenigen Schiilern der Klasse, die die Fachbegriffe parat
haben, und vergrofSert dadurch den Abstand zu den Gbrigen immer mehr, die sich dazu
auch noch dumm vorkommen. Natirlich ist die Fachsprache wichtig; sie ist aber im
Grunde lediglich so etwas wie ein Siegel, das bestatigt, was man vorher bereits in der
Alltagssprache verstanden hat.?

24 Von daher sollte das Notenlesen (spétestens) von der fiinften Klasse an getibt werden — mit entspre-
chend geeigneten Beispielen, prapariertem Notentext, farbigen Markierungen, mit Hilfestellungen
auf der Folie oder dem Bildschirm (der mitlaufende Cursor), durch Arbeit mit reduzierten Partituren,
einem Particell usw.

25 Vgl. Wagenschein 1970d. Wagenschein verwendet statt »Alltagssprache« den Begriff »Mutterspra-
che«.

26 Vgl. Wagenschein 1970d, 162.
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4. SCHLUSSBEMERKUNG

Zum Schluss sei nochmals betont, dass es im Rahmen eines bildenden Musikunterrichts
wichtig ist, die Schiiler von Anfang an in eine mehrdimensionale Auseinandersetzung
mit der Musik eintreten zu lassen: singend, spielend, handelnd, nachdenkend, analysie-
rend. Ein Unterricht, der diese Erfahrungsmdglichkeiten anbietet und Schiiler und Mu-
sik gleichermafien ernst nimmt, kann einen lebenslangen Bildungsprozess initiieren. Er
beugt der negativen Erfahrungen vor, die wohl ein jeder Lehrer macht, der ein friiher
besprochenes Thema aufgreifen will: Meist stofst er bei den Schiilern auf derart bestir-
zende Unkenntnis, dass man glauben kénnte, der Gegenstand sei niemals behandelt
worden. Horst Rumpf erklart dieses Phanomen damit, dass »die Sache tiberhaupt nicht
im Ernst »dac war, sie wurde nur durchgenommen, sie war schon verschwunden, ehe
sie erschien«.?” Musikunterricht, aus dem die Schiiler nichts mitnehmen, ist zweifellos
indiskutabel. Unterricht, aus dem sie lediglich mitnehmen, dass Musik Spaf® macht, geht
nicht weit oder — besser gesagt — nicht tief genug. Es ist meiner Uberzeugung nach eine
wesentliche Aufgabe des Musikunterrichts, den Schiilern Gber die fachliche Ausbildung
hinausgehend auch Lebensperspektiven aufzuzeigen, beispielsweise:

— dass die (intensive) Beschdftigung mit Kunst eine Bereicherung fiir den Menschen
darstellen kann und im wahrsten Sinne des Wortes Lebens-Qualitat schafft;

— dass Kunst den Menschen zur Auseinandersetzung auffordert: mit ihr, mit sich selbst,
mit seiner Welt; und schliel8lich:

— dass Kunst — so verstanden — ein Fundament bilden kann, das Menschen sogar in
Situationen, die ihre Existenz erschiittern, zu tragen vermag.

Literatur

Berg, Hans Christoph (2006), »Lehrstlickunterricht. Exemplarisch — genetisch — drama-
turgischg, in: Zwolf Unterrichtsmethoden, hg. von Jirgen Wiechmann, Weinheim
und Basel: Beltz.

Deppert, Heinrich (1993), Kadenz und Klausel in der Musik von J.S. Bach. Studien zu
Harmonie und Tonart, Tutzing: Schneider.

Frisch, Max (1980), Homo faber, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Kellner, David (1737), Treulicher Unterricht im General-Bal3, Hamburg: Herold, Reprint
Hildesheim u.a.: Olms 1979.

Koch, Heinrich Christoph (1793), Versuch einer Anleitung zur Composition, Bd. lll, Leip-
zig: Adam Friedrich B6hme, Reprint Hildesheim u.a.: Olms 1969.

Richter, Christoph (1999), »Der Beitrag des Faches Musik zum Auftrag der allgemein-
bildenden Schule. Gedankensplitter zu einem vernachldssigten Thema«, Diskussion
Musikpadagogik 1, 29-56.

27 Rumpf 1966, 116f.

ZGMTH 8/1 (2011) | 165



JOHANNES M. WALTHER

Rumpf, Horst (1966), 40 Schultage. Tagebuch eines Studienrats, Braunschweig: Wester-
mann.

Wagenschein, Martin (1970a), »Das Exemplarische Lehren als ein Weg zur Erneuerung
des Unterrichts an den Gymnasienc, in: Urspriingliches Verstehen und exaktes Den-
ken, Bd. |: Padagogische Schriften, Stuttgart: Klett, 216-241.

—— (1970b), »Das Exemplarische Lehren als facherverbindendes Prinzip, in: Urspriing-
liches Verstehen und exaktes Denken, Bd. I: Pidagogische Schriften, Stuttgart: Klett,
400-416.

—— (1970¢), »Verdunkelndes Wissen?«, in: Urspriingliches Verstehen und exaktes Den-
ken, Bd. Il, Stuttgart: Klett, 58—67.

—— (1970d), »Die Sprache im Physikunterrichtc, in: Urspriingliches Verstehen und exak-
tes Denken, Bd. ll, Stuttgart: Klett, 158-173.

—— (1980): Naturphdnomene sehen und verstehen. Genetische Lehrgédnge, hg. von
Hans Christian Berg, Stuttgart: Klett.

Walter, Johannes M. (2003): Die Bedeutung der Didaktik Martin Wagenscheins fiir den
Musikunterricht und die Musikpddagogik, erértert an Unterrichtsbeispielen mit Wer-
ken Neuer Musik (= Forum Musikpadagogik 54), Augsburg: Wifsner.

—— (2004), »Werkkanon oder Erfahrungskanon? Eine mogliche Perspektive fiir den
Musikunterricht«, Diskussion Musikpédagogik 22, 20-26.

—— (2008a), »Die Sonatenformg, in: Musik um uns. Sekundarbereich 1l, Schiilerband,
hg. von Markus Sauter und Klaus Weber, Braunschweig: Schroedel, 274-277.

—— (2008b), »Musik: Analysieren und Verstehen«, in: Musik um uns. Sekundar-
bereich I, Schilerband, hg. von Markus Sauter und Klaus Weber, Braunschweig:
Schroedel, 366-377.

—— (2009a), »Die Sonatenformg, in: Musik um uns. Sekundarbereich Il, Materialband
fir Lehrerinnen und Lehrer, hg. von Markus Sauter und Klaus Weber, Braunschweig:
Schroedel, 318-320.

—— (2009b), »Musik: Analysieren und Verstehens, in: Musik um uns. Sekundarbereich
Il, Materialband fiir Lehrerinnen und Lehrer, hg. von Markus Sauter und Klaus Weber,
Braunschweig: Schroedel 382-385.

166 | ZGMTH 8/1 (2011)



