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DIETMAR GRAF

Eine Geschichte der Musikerziehung

Im Mai 2012 fand in New York zum 19. Mal mit groBer Prominenz das ,,Fiddle-
fest in der Carnegie Hall zu Gunsten der Musikerziehung statt. Es war wie 2003,
als einer der Griinder, der Weltspitzenklassegeiger Isaac Stern — zwar nur im Film —
vom greifbaren Beweis sprach, den Musik auf das Leben der Kinder hat, und von
den drei wichtigsten Eigenschaften, die ein Musiklehrer mitbringen sollte: Hingabe,
Ausdauer und Leidenschaft. Was natiirlich fehlt, wire die Begabung des Musikleh-
rers selbst und seine gediegene musikalische sowie paddagogische Ausbildung. Ein
gewisses Quantum an Erfahrung ist selbstverstindlich auch gut. Das setzte aber Iss-
ac Stern scheinbar alles automatisch voraus.

Roberta Guaspari (jetzt Guaspari-Tzavaras), eine Geigenlehrerin, sprach im
gleichen Fest davon, dass jedes Kind ein Talent habe. ,,Unter den tausend Kindern,
die ich unterrichtet habe, war nicht eines, das nicht musikalisch war.” Paul Hinde-
mith war da zwar anderer Meinung, er behauptete, dass es unter 1000 Schiilern drei
so genannte Brummer gébe, das heilit Kinder, die keinen Ton nachsingen kdnnen.
Dazu muss man anmerken, dass es natiirlich auf die Definition von Musikalitit an-
kommt. Bei einer weit gefassten Definition wiirde ich sagen, dass schon ein
Mensch, der gerne Musik hort (egal, welche), nicht unmusikalisch ist.

Robert Wagner, einer meiner Musikpadagogikprofessoren, definierte Musiker-
ziehung als Erziehung durch Musik zur Musik. Spdter formulierte er das so: ,,Sie
setzt sich zum Ziel, den Umgang mit Musik als einen das ganze Leben hindurch
fortdauernden Lern- und Bildungsprozess aufzuweisen.*

Bereits um 2500 v. Chr. lernten in Agypten Haremsdamen das Singen und sie
mussten sich selbst rhythmisch begleiten. Man vermutet, dass Memphis eigene
Schulen fiir Kunst- und Sakralmusik hatte.

Die meisten Betrachtungen zur Musikerziehung beginnen mit China. Dort wur-
den bereits Zusammenhénge zwischen Kosmos und Musik gelehrt; Alter, Tageszei-
ten, Farben usw. wurden einzelnen Ténen zugeordnet. Konfuzius lehrte Folgendes:
,Will man erfahren, ob die Regierung eines Landes in Ordnung und seine Sitten
rein seien, so lausche man auf seine Musik.* In der alten Hochkultur China bestand
eine scharfe Trennung zwischen der Zeremonienmusik und profaner Musik. Erstere
wurde in einer Musikakademie gelehrt, wo teilweise der Kaiser selbst den Musikun-
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terricht erteilte. Ein Wort aus dem Lii Schi Tsch (um 240 v. Chr.) formulierte: ,,Da-
rum vermag man nur mit einem Menschen, der den Weltsinn erkannt hat, iiber Mu-
sik zu reden.” Musik wurde als charakterbildend angesehen und ihr wurde eine
starke ethische Kraft zugeschrieben. Im klassischen Griechentum wollte man eine
Musikerziehung mit seelisch-leiblicher Ausgewogenheit. Plato forderte zum Bei-
spiel zur Realisierung eines Idealstaats eine verantwortliche Erziehung zum Scho-
nen und Guten durch Musik und Gymnastik.

Im Laufe meines Lebens habe ich vielleicht 200 Definitionen von Rhythmus
kennen gelernt. (Es wird ja auch behauptet: ,,Am Anfang ward der Rhythmos®, frei-
lich sagen andere, dass am Anfang der Gesang war, etwa der Gesang der Vogel
usw.). Aber keine Definition erschien mir so einleuchtend und praktikabel wie Pla-
tons: ,,Rhythmus ist Ordnung der Bewegung.“ Jedes Lied und auch jedes Instru-
mentalstiick kann man nédmlich schreiten oder tanzen und spiirt dann die Gewich-
tung, somit entdeckt man den Zusammenhang zwischen Tempo, Betonung[!] (ein
vernachldssigtes Thema, Notenwerte haben nédmlich ihre spezifischen Betonungen.
Eine Viertelnote im gehenden Tempo ,,Andante* ist mittelstark betont, eine Achtel
— auf der man beim Tanz kiirzer verweilt — nur halb so viel, eine Halbe wird hinge-
gen doppelt so betont) und auch Atmung (ebenso vernachlédssigt; eine Phrase ist
zum Beispiel ein atmungsbedingter Formabschnitt, wenn man vom Komponisten
ausgeht; vom Interpreten her gesehen ist sie ein formbedingter Atemabschnitt; fiir
den Zuhorer beides, ihm muss sie vermittelt werden wie auch dem Schiiler.). Mo-
zart war der Meinung, dass das Tempo zu den wichtigsten Dingen in der Musik ge-
hore. Mein Vater — auch ein bohmischer Musiker — sagte mir, das richtige Tempo
miisse man ,,erwischen®. Natiirlich gibt es Kriterien fiir richtiges Tempo, zum Bei-
spiel das ,,Tempo ordinario”, welches vom Puls abgeleitet wird. Der barocke Puls
soll M.M. pp= 60 (Schldge pro Minute) gewesen sein, eigenartigerweise genau eine
Sekunde. In einem barocken Traktat las ich, dass bei einem Menuett zwei Vierteile
(Viertel) auf einen Puls kommen, also tanzt und spielt man das Menuett auf 120.
Die Sarabande, ein spanischer Schreittanz, liegt bei 60 und der Walzer — ein Spring-
tanz, so hitte man ihn in der Renaissance genannt — bei 180.

Aristoteles hebt das affektive Geschehen bei der Musikerziehung hervor, bei
ihm haben einzelne musikalische Faktoren spezifische Affekte gemil ihrer sinnli-
chen Ausdruckscharakteristika. Ich habe in eigenen musikpddagogischen Forschun-
gen solche Zuordnungen untersucht, darunter die Charakteristika der Tongeschlech-
ter (frither nur Tonarten genannt, weil es im Gegensatz zu heute pro Tongeschlecht
nur eine Tonart gab. Beispiel: Tongeschlecht dorisch war identisch mit der einen
Tonart d-dorisch — so, wie wenn es nur eine Durtonart gibe, ndmlich C-Dur ohne
Vorzeichen. Heutzutage gibt es hingegen pro Tongeschlecht 21 Tonarten (einige
davon aber nur theoretisch): C-Dur, Cis-Dur, Des-Dur usw.) und ihren Einfluss auf
den (Charakter des) Menschen. Gewiss ein schier aussichtsloses Unterfangen, aber
ich bin einfach von den Behauptungen von Plato und Aristoteles ausgegangen. Es
wiirde selbstverstdndlich den Rahmen dieser Studie vollig sprengen, die Vorge-
hensweise und die Ergebnisse mitzuteilen und zu diskutieren. Tatsache ist, dass zu-
erst auf Boethius (T 524 hingerichtet) eingegangen werden muss. Er hatte ndmlich
aus Versehen die antiken griechischen Tonarten, als er sie sozusagen fiir das Mittel-
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alter iibersetzte, praktisch auf den Kopf gestellt. Die alten griechischen Tonarten (=
Tongeschlechter beziehungsweise Modi) dorisch, phrygisch, lydisch, mixolydisch
wurden nidmlich urspriinglich von oben nach unten gedacht, empfunden, gesungen
und gelehrt. Boethius irrte sich also und teilte der Nachwelt lauter falsche Halbton-
schritte mit. Kurz gesagt, die uns bekannten so genannten Kirchentonarten von do-
risch bis mixolydisch stimmen nicht mit den urspriinglichen alten griechischen
Tonarten gleichen Namens iiberein. Also stimmen auch ihre ,,charakterlichen Aus-
wirkungen® nicht. (Siehe die Graphik meiner Gegeniiberstellung auf den beiden
folgenden Seiten, die ich anldsslich einer Vorlesung an der Musikhochschule ,,Mo-
zarteum™ in Salzburg zusammengestellt und vorgetragen habe.)

Das Lydische solle zum Beispiel bildend und disziplinierend wirken. (Aber na-
tiirlich ist das alte griechische Lydisch gemeint!)

Im Mittelalter spielte die Religion eine gro3e Rolle (theozentrisches Weltbild).
Zwei Konzilien beschéftigten sich um 530 (Toledo und Orange) mit der Ausbildung
von Fachleuten fiir Psalmengesang. Fiihrende Bischofe und Heilige befassten sich
mit Musik und deren Erziehung, darunter der HI. Benedictus von Nursia (er mochte
eine Erziehung zum richtigen Singen), der HI. Bischof Ambrosius von Mailand, der
selbst komponiert haben soll (Noten sind aus dieser Zeit nicht tiberliefert; man hatte
keine Kenntnis mehr der Noten aus der Spitantike und die ,,christlichen Noten
[Neumen] wurden erst im 9. Jahrhundert erfunden), und der HI. Augustinus (,,...
dass durch die Freude, welche die Ohren empfinden, schwichere Gemiiter zu
frommen Empfindungen angeregt werden kdnnen.*)

Schon Bischof Zyprian (3. Jahrhundert) wollte, dass nur gebildete Stimmen am
Kirchengesang teilnehmen sollten. Und Bischof Chrysostomus (1 407) ermahnte
seine Gemeinde, sie solle anstelle der schliipfrigen Lieder mehr die Psalmen aus-
wendig lernen. Tatsache ist, dass Musik im Mittelalter in der Wissenschaft eine be-
deutende Rolle spielte. Bildete sie doch zusammen mit Arithmetik, Geometrie und
Astronomie das Quadrivium, das mit dem Trivium von Grammatik, Dialektik und
Rhetorik zu den ,,septem artes liberales* gehorte (zu den ,,sieben freien Kiinsten®;
sie waren die damaligen Universitdtsfacher).

Musikwissenschaft wurde nie aus dem Facherkanon der Universitéiten gestrichen
und gehort zu den Fakultdten der philosophischen Fachbereiche. (Daher tragen die
promovierten Musikwissenschaftler nicht etwa den Titel ,,Dr. mus.”, sondern ,,Dr.
phil.«.)

Schwerer hatte es die Musik selbst, sie wurde noch zur Zeit Beethovens von den
Komponisten privat gelehrt; dieser hatte zum Beispiel Unterricht bei Haydn und
Mozart; J. S. Bach unterrichtete seine eigenen Sohne. Erst ab dem 19. Jahrhundert
gab es die Konservatorien, und ab dem 20. Jahrhundert wurden die Spitzenausbil-
dungsstitten zu Musikhochschulen. Leider gibt es bis heute eine Diskrepanz zwi-
schen Musikern (Praktikern, von denen schon Beethoven verlangte, sie sollten auch
sonst gebildet sein, er selbst hatte auch Philosophie studiert), Musikpddagogen, die
haufig genug nie selbst in einem Konzert aufgetreten sind und Musikwissenschaft-
lern (,,Schreibtischtiter), die oft nicht singen, dirigieren und spielen sowie kompo-
nieren konnen. Eine Kluft, die unbedingt {iberwunden werden miisste!
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Die original griechischen Tonarten im Vergleich
mit den "modernen” Tongeschlechtern
Bei den nachfolgenden Tonleitern wird zuerst die
original-griechische Tonart vorgestellt - die (alten) Griechen
dachten die Tonlgitern priméar abwarts -, sodann erfolgt der
Vergleich mit dem "modernen” Tongeschlecht, das die gleiche
Lage der Halbtonschritte aufweist, anschlieffend wird das
namentlich gleiche "moderne" Tongeschlecht angeflihrt.
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3. lydisch im Vergleich
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Aufwirts gelesen ergibt sich das
"modeme” Dur bzw. ionisch mit den
Halbtonschritten 3.-4. und 7.-8.

Vergleich mit dem "modernen”
Tongeschlecht, dessen Halbton-
schritte an gleicher Stelle liegen

Vergleich mit dem gleichnamigen
"modernen" Tongeschlecht

Aufwarts gelesen ergibt sich das
"modeme" lokrisch mit den Halbton-
schritten 1.-2. und 4 -5.,das allerdings
keine Relevanz besitzt

Vergleich mit dem "modemen”
Tongeschlecht, dessen Halbton-
schritte an gleicher Stelle liegen

Vergleich mit dem gleichnamigen
"modernen" Tongeschlecht

Aufwiirts gelesen ergibt sich das
"moderne” dolisch mit den
Halbtonschritten 2.-3. und 5.-6.

Vergleich mit dem "modernen”
Tongeschlecht, dessen Halbton-
schritte an gleicher Stelle liegen

Vergleich mit dem gleichnamigen
"modernen” Tongeschlecht

Man beachte: Wenn die original griechische Tonart aufwarts gelesen wird, ergibt sich die gleiche Lage der
Halbtonschritte wie bei dem gleichnamigen "modernen” Tongeschlecht, ndmlich 2.-3. und 5.-6.
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Hingegen wurde sie im 20. Jahrhundert teilweise noch vergrofert, da dieses Zeital-
ter ja bekanntlich das Zeitalter der Spezialisierung ist.

Der Grofite unter den musikalischen Kirchenfiirsten diirfte wohl Papst Gregor
der Grofle gewesen sein (ab 590 auf dem Pépstlichen Stuhl), dem ich unter dem Ti-
tel ,,Der Choral Gregors des Groflen einen ,,Beitrag zur Didaktik des Gregoriani-
schen Chorals* gewidmet habe. Gregor war sehr musikalisch und musikinteressiert,
griindete Gesangsschulen und sorgte dafiir, dass im Rahmen der Missionierung und
Griindung von Kloster- und Domschulen — aus denen die ersten Gymnasien und
Universitdten hervorgingen — ein qualifizierter Musikunterricht gegeben wurde.

Eine dieser berithmten Sangerschulen war St. Gallen, dort war zum Beispiel
Notker Balbulus (7 912) nicht nur Sequenzdichter und Gesangslehrer, sondern auch
Lehrer im Instrumentalspiel, was besonders fortschrittlich war. Spéater verfasste hier
Notker Labeo (T 1022) das wahrscheinlich dlteste Musiklehrbuch.

Als erster Musikerzieher im heutigen Sinne gilt hingegen Guido von Arezzo (f
1050). Er lehrte Praxis und Wissenschaft in idealer Ergénzung zueinander. Dazu
gehorte u. a. Notenschrift, Gesang, Solmisation (bis heute wird auf dieser Grundla-
ge Solfege unterrichtet mit Hilfe der Tonsilben do re mi fa ...). Die ,,Guidonische
Hand* war eine hervorragende Treffsingstiitze. Thm wird iibrigens die erste Noten-
linie zugeschrieben. Er war Musiklehrer an der Kathedrale von Arezzo und er sys-
tematisierte bereits den Stoff. Sein pddagogisches Genie weckte auch schon das
schopferische Selbsttun.

Bei meinen Uberlegungen zur Musikerziehung — ausgehend von musikwissen-
schaftlichen und musikpéadagogischen Traktaten und natiirlich meinen eigenen Er-
fahrungen und Ansichten - wollte ich von vorne herein die Erzichung in sakraler
Musik bevorzugt behandeln. So fand ich in dem Traktat ,,De musica® von Johannes
de Grocheo (um 1300) bereits eine Einteilung der verschiedenen Erscheinungsfor-
men von Musik. Darin erklért er beispielsweise, dass die ,,Estampie (ein Tanz, der
von der geistlichen Sequenz abgeleitet wurde) die Kinder vor schlechten Gedanken
und die ,,ductia“ (ein Gesang) vor Eitelkeit und Leidenschaften bewahre. Sein Can-
tus versualis soll sogar den Nichtstuern zu Freude an der Arbeit verhelfen. Es gab
im 14./15. Jahrhundert Orden, die mehr die musiktheoretische Seite behandelten,
andere die praktische und wieder andere versuchten beide zu kombinieren. In der
Reformation muss hier auch Luther genannt werden als Erneuerer der Musikerzie-
hung im volkserzieherischen Sinne. Meistens waren die Musiklehrer die Vertreter
der Rektoren und Lateinlehrer der Schulen, so noch Bach, der gleichzeitig Kantor
der Thomaskirche in Leipzig war. Wobei ab dem Humanismus auch die profane
Musik in etwa gleichberechtigt behandelt wurde. Luther sagte: ,,Ein Schulmeister
muss singen konnen, sonst sehe ich ihn nicht an.” In den Internaten war meistens
eine tigliche Singstunde verpflichtend. Im Stra3burger Lehrplan wurde in den bei-
den unteren Klassen Intervalltreffen und Choralsingen geiibt, in den beiden néchs-
ten Klassen Notenlesen und Rhythmik usf. Fiinf Musikstunden pro Woche war die
Regel, und niemand durfte die Ubungen versiumen.

Die Vorherrschaft der kirchlichen Erziehungsarbeit tritt im 17. Jahrhundert all-
méhlich zuriick, mit Sicherheit auch unter dem Einfluss des 30-jdhrigen Krieges
und ebenso unter dem Einfluss einer sich anbahnenden wissenschaftlichen Padago-
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gik (zum Beispiel Comenius, +1670). Der Gesangsunterricht wurde in dieser Zeit
reduziert, dafiir gab es Unterricht im Instrumentalspiel. Im 19. Jahrhundert kam es
zu einer Neubesinnung auf dem Gebiete der Musikerziehung. Dabei spielten die
Ideen von Rousseau, Herder, Goethe und vor allem auch Pestalozzi eine grof3e Rol-
le. Erstmalig wurde die Musikerziehung nun auch auf psychologische Grundlagen
gestellt. Seit 1825 gibt es neben dem Gesangsunterricht (heute: Musikunterricht)
kostenlosen Instrumentalunterricht an den bayerischen Gymnasien.

Erst Anfang des 20. Jahrhunderts wird der Musikstudienrat fiir die Hoheren
Schulen eingefiihrt und Musikpéddagogik als Wissenschaft setzt sich erst langsam ab
der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts durch. Zu Beginn dieses ereignisreichen
Jahrhunderts war es H. Kretschmar, der eine Einfithrung in die Kunstmusik und die
Erweiterung der musiktheoretischen und musikgeschichtlichen Kenntnisse ange-
strebt hat. Die ,,Didaktik und Methodik* des damals noch ,,Schulgesangsunterricht*
genannten Musikunterrichts von G. Rolle handelt im Anschluss an die allgemeine
didaktische Stoff-Gliederung und Terminologie die Gegenstinde nach Geschichte,
Aufgaben, Zielen, Lehrverfahren, Lehrgang, Lehrmittel und Lehrer ab und ordnet
den Unterrichtsgegenstand in das Gesamt der Bildung ein. G. Schiinemann unter-
schied schon 1927 eine experimentelle und eine erkenntnistheoretische Musikpéda-
gogik, die ,,zu einer Grundlegung der musikalischen Anlagen und Eigenschaften,
der Aufnahme, Wiedergabe und Hervorbringung musikalischer Zusammenhinge
gelangen® wolle und eine, die ,,die musikalischen AuBerungen zu verstehen, sie
sinnvoll aufzufassen und hoheren Kategorien einzuordnen versuche. E. PreuBner
siecht 1929 die Psychologie als die Wissenschaft, der die Musikpéadagogik die meis-
ten Antriebe zu verdanken habe. Und L. Kestenberg, ein Klavierschiiler Busonis,
forderte die ,,Erziehung zur Menschlichkeit mit und durch Musik*, er war durch-
drungen von der ethischen und humanen Bedeutung der Musik.

Kurz mochte ich nun zwei bekannte Musikerziehungsmethoden gegeniiberstel-
len, die von Orff und die von Kodaly. Die meisten Stiicke im Orff-Schulwerk sind
in Dur, sogar in C-Dur. Das ist ihr Nachteil, da sie zu wenig in modales und in frei-
tonales Horen einfiihrt. Auch setzt er die Kinderstimme zu tief an. AuBlerdem stellt
sich die Frage, wo die Rhythmiker bleiben, die einst Orff in der Schule genossen
haben. P. Benary duflert sich in seinem Buch ,,Rhythmik und Metrik* tiber Orff fol-
gendermalien: Orff fiihre nicht zu rhythmisch-metrischer Erfahrung. Im Gegensatz
dazu steht die Kodaly-Methode (Freund und Lehrer Béla Bartoks). Er verwendet
von Anfang an die Modi (Kirchentonarten), um das Horen in allen Tongeschlech-
tern zu erlernen. Seine Chorschule ist eine allgemeine musikalische Bildung und
kann fiir Solfége, Kontrapunkt, Harmonie- und Rhythmusiibungen, ja fiir Komposi-
tionsunterricht in gleicher Weise verwendet werden. Es stimmt allerdings auch,
dass Orff und Kodaly die Reflexion tiber Musik nicht geniigend beriicksichtigen.
Aber in Ungarn gibt es eine durchdachte und systematische Musikerziehung (siche
zum Beispiel Frigyes Sandor, Musikerziehung in Ungarn). Ausgehend von der For-
derung in den neuen Lehrplinen, das europdische und internationale Liedgut zu
pflegen, konnen wir auch bei uns geniigend Beispiele fiir modale Lieder finden.
,,What shall we do with the drunken sailor” steht in dorisch, “Katjuscha” in dolisch,
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“Arirang” (koreanisch) und ,,Kirschbliite“ (japanisch) stehen in pentatonischen
Tonarten usw.

Nicht gliicklich ist allerdings, wenn in neuen Liederbiichern von zehn Liedern
etwa sieben bis acht in Englisch sind, vielleicht ein bis zwei in Deutsch. Wie wire
es mit italienischen, spanischen, franzosischen, natiirlich lateinischen, aber auch
griechischen und russischen usw. Liedern? Selbstverstindlich ist es sinnvoll, Jazz
durchzunehmen. Aber es stimmt heute schon bedenklich, wenn fast immer das
Amerikanische im Vordergrund steht, ebenso die Kultur der Schwarzen. Sie ist ge-
wiss hochinteressant. Wir haben aber eine in der Weltgeschichte und Kulturge-
schichte nie da gewesene und grandiose Entwicklung der Kunst und Kultur in Eu-
ropa. Um diese sollten wir uns zuerst kiimmern, sie verstehen, pflegen und weiter
entwickeln. Ungut ist immer, das Eigene zu unter- und auch zu iiberschitzen. Bei
dieser Haltung wird man das Fremde ebenfalls unter- oder iiberschétzen. Das fiihrt
zu Fehlentwicklungen wie beispielsweise zum Nationalsozialismus oder auch Ame-
rikanismus beziehungsweise Sowjetismus.

Einige Uberlegungen zur Musikerziehung
in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts

Ohne Zweifel besteht heute ein Defizit an Erziehung. Unsere Schulen vermitteln in
erster Linie Wissen, um in eine leistungsorientierte Gesellschaft einzufiihren. Leis-
tungsforderung darf aber nicht einziger Mal3stab der Schule sein. Langsam ist ein
gewisser Richtungswechsel zu erkennen. Musikerziehung kann hier titig werden,
um dem Menschen eine konstruktive Lebensorientierung zu ermdglichen. Den Mu-
sikunterricht wissenschaftlich auszurichten, ist inzwischen eine Selbstverstandlich-
keit geworden, denn anders kann man die musikalische Umwelt nicht kritisch beur-
teilen. Gerade auch an einer weltanschaulich christlichen Schule ist die Erziehung
zu nonverbaler Artikulationsfdhigkeit, zu konstruktiver Lust, zur Selbstverwirkli-
chung in musisch-therapeutischer Sicht und zum Suchen nach dem Lebenssinn sehr
wichtig. Die Orientierung am Kunstwerk darf dabei aber nicht verloren gehen. Eine
groBe Gefahr der heutigen Zeit ist es, alles zu nivellieren, d.h. unterschiedliche
Qualitét gibt es nicht, darf es nicht geben. Alles sei gleich, alles soll wertfrei vermit-
telt werden. Aber genau der Lehrer, der selbst Werte hat bzw. anerkennt, kann sie
wiederum vermitteln, das ist in religioser Sicht dhnlich wie in kiinstlerischen Din-
gen.

In der gegenwirtigen Diskussion wird die Forderung nach dem Wesentlichen
gestellt. Das fordert M. Alt schon 1968 in seiner ,,Didaktik der Musik*. ,,Statt kom-
plexer Stoffhuberei sei ein griffiges Koordinatensystem musikologischer, geschicht-
licher, kulturrdumlicher und gesellschaftlicher Art zu entwickeln, mit dem man des
musikalischen Pluralismus tagtéglich Herr zu werden vermag.* Seine Funktionsfel-
der sind Reproduktion, Theorie, Interpretation, Musikerleben und Musikverstehen.
Er empfiehlt als Methoden insbesondere die phdnomenologische Formanalyse und
Energetik und die historischen Methoden wie die musikgeschichtliche, biografi-
sche, genetische, kulturgeschichtliche, stilkundliche und geisteswissenschaftliche.
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Wobei er keineswegs vergisst, den dsthetischen Sinngehalt jeder Schiilerduflerung
zu erkennen und zielsicher in das Unterrichtsgesprich einzubauen. Empirische Un-
tersuchungen zu Schiilerduflerungen seien unabdingbar.

B. Binkowsky fiihrt in seinem Eroffnungsvortrag der Bundesschulmusikwoche
in Miinchen 1974 schon damals aus, dass die musikalischen Mittel immer primiti-
ver geworden seien, dadurch wiirden die musikalisch Ungebildeten angesprochen
und in eine gewiinschte Richtung manipuliert. Dabei handle es sich um einen Pro-
zess der Entpersonlichung und Vermassung durch Musik, der nicht nur eine indivi-
duelle, sondern auch eine politische Gefahr darstelle. ,,Sie kann die Krifte der sinn-
lichen Wahrnehmung, der affektiven Aufnahmebereitschaft und der rationalen
Durchdringung entwickeln und dadurch der Entfaltung der Personlichkeit dienen.*
Der Musikunterricht solle also nicht auf ein hohes Leistungsniveau verzichten, nur
so konne das Individuum zu anspruchsvoller Musik finden.

Natiirlich geht es in der Musikpéddagogik ohne Theorienbildung nicht. Aber man
sollte sich da an die Ratschldge K. Poppers halten, der die Theorienbildung aus der
Praxis heraus verlangt.

In ,,Zum gegenwartigen Stand der Musikdidaktik* bemerkt G. Weil3: ,,Erweite-
rung des musikalischen Materials ... auf Klang und Gerdusch .... Einbeziehung der
Popularmusik und der aulereuropdischen Musik [eine Bemerkung dazu: Ich kannte
den Verfasser sehr gut und wusste, dass er nicht meinte, man solle Trivialmusik als
gleichwertig neben die klassische Musik stellen, sondern, dass man sich auf diesem
Gebiet auskennen solle.] ... die Fragen des Elementaren neu zu iiberdenken.” Er
warnt gleichzeitig vor der Gefahr, ,,auf der Grundlage freier akustischer Materialien
in musikalischen Unverbindlichkeiten zu landen.*

Musikpadagogik ohne Hilfswissenschaften ist heute nicht mehr denkbar. Die
meisten Anregungen bekam sie von der Pidagogik, sehr viele von der Psychologie,
einige auch von der Soziologie, wihrend die Musikwissenschaft mit all ihren Dis-
ziplinen zu eng mit ihr verkniipft ist, als dass man von Hilfswissenschaft sprechen
konnte (Musikgeschichte, Musikiasthetik, Musikpsychologie, Musiksoziologie, Mu-
sikethnologie, Akustik usw.). Selbstverstindlich ist, dass sie die Teilbereiche der
Musik selbst vermitteln muss, wie Melodielehre, Horerziehung, Harmonielehre,
Formenlehre und Formengeschichte, Kontrapunkt, Stimmbildung usw. Jeder wird
leicht einsehen, dass dafiir ca. sechs Stunden pro Woche nétig wéren und nicht nur
ein bis zwei Unterrichtsstunden. Man denke nur an das sehr wichtige Gebiet der
Werkbetrachtung.

Nehmen wir aus der Hilfswissenschaft Pidagogik als Beispiel das Teilgebiet
»Motivation®. Daraus stammt das wohl bekannteste Modell der Lern- und Leis-
tungsmotivation von Atkinson, ndmlich das Risikowahlmodell. Dieses besagt, wenn
die fritheren Erfahrungen eines Schiilers in Bezug auf seine Leistung schlecht wa-
ren, so wird er wieder Angst vor einer dhnlichen Aufgabenstellung haben, das Um-
gekehrte gilt ebenso.

Wir miissen jetzt seine Forschungsergebnisse auf die Musikpadagogik anwen-
den und damit erreichen, dass unsere Schiiler fiir neue Hor- und Erlebniserfahrun-
gen motiviert werden kdnnen. Fiir G. Reinhard gilt es als erwiesen, dass ,,Schiiler,
die im musikalischen Bereich weniger stark erfolgsmotiviert sind, einen sehr engen
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emotionalen Bezug zum Schlager aufweisen ... Schiiler, die im musikalischen Be-
reich erfolgsmotivierter sind, weisen auch im schulischen Bereich ein hohes Mal3 an
Erfolgsmotivation auf.*

Wir Musikerzieher miissen ebenso mit dem Lehrplan beziehungsweise mit dem
Curriculum umgehen konnen, folglich sollten wir auch entsprechende Forschungs-
ergebnisse lesen, beispielsweise die ,,Aspekte einer kritischen Musikcurriculumfor-
schung® von Otto Schumann. Immer wieder werden wir auf die Originalliteratur
aus der allgemeinen Pddagogik zuriickgreifen miissen, zum Beispiel auf die ,,Theo-
rien und Modelle der Didaktik* von H. Blankerts und auch auf die spezifische An-
wendung in der Musik, wie ,,Musikunterricht in der Sekundarstufe II“ von H.
Tschache, ,,Uberlegungen zu Lernzielorientierung des Musikunterrichts* von H.
Bergmeier (wenn man auch in neuester Zeit von der Lernzielorientierung wieder
abriickt) oder ,,Beispiele fiir Unterrichtsplanung® mit guten Modellen von K. Fiil-
ler.

Um folgende Fragen kommt man bei der Unterrichtsplanung nicht umhin: Aus-
einandersetzung mit dem vorhandenen Lehrplan (Schwerpunkte, Erweiterungen,
Kiirzungen ...), Zielsetzung des Unterrichts beziehungsweise des Modells, dem
Lerninhalt, mit der padagogischen und organisatorischen Situation, mit den Lerner-
fahrungen beziehungsweise Lernvoraussetzungen der Schiiler und den Medien fiir
die Unterrichtsdurchfithrung. Das war nur eine kleine Auswahl.

Bei all diesen Uberlegungen darf nie die Rolle des Lehrers vergessen werden. R.
Wagner sagt dazu: Die Schiiler ,,wollen sich mit dem Lehrer identifizieren kdnnen
... auf keiner Jahrgangsstufe kann auf den vorsingenden, vorspielenden und inter-
pretierenden Lehrer verzichtet werden ... Durch Interpretation des Werks veréndert
er das Bewusstsein seiner Schiiler und bewirkt ein neues, verdndertes Erleben der
akustischen und inhaltlichen Umwelt.*

Ich personlich halte die modernen empirischen Methoden wie schriftliche Be-
fragung, Interview, Beobachtung, Experiment fiir brauchbar, um neue Ergebnisse
und Erkenntnisse zu gewinnen. Deswegen im Folgenden ein paar Forschungsergeb-
nisse von namhaften Autoren auf diesem Gebiet.

,,Bromse [Er war Sudetendeutscher und Mitglied in unserer Akademie, d. V.]
und Kotter beobachten bei ihren Schiilern, dass sie nicht nur bei neuartiger elektro-
nischer Musik, sondern auch bei ihnen sattsam bekannter Popmusik eindimensional
urteilten, wihrend sie durch klassische Musik zu ausgesprochen differenzierten Ur-
teilen provoziert wurden.” (Hier zitiert aus E. Jost, Der Einfluss des Vertrautheits-
grades auf die Beurteilung von Musik.) H. de la Motte-Haber kommt zum gleichen
Urteil: ,,Dabei zeigte sich, dass sich das Urteil iiber wenig vertraute Musik durch
Lernprozesse dnderte.” H.G. Bastian kam zu folgendem Resultat: ,,Die Ergebnisse
aus den Versuchen zum Einfluss von Lernprozessen lauten: Die Effektivitit des Un-
terrichts war am Gymnasium am grofiten. Der Musikunterricht fiithrte zu positiveren
Urteilen.” In einer Untersuchung von H. C. Schmidt ergibt sich: ,Insgesamt nah-
men die positiven Urteile {iber die Musikbeispiele mit zusétzlicher Information zu.*
P. Faltin pladiert fiir die Kombination zweier Methoden: ,,Was als Verstehen von
Musik bezeichnet wird, kann im Prinzip auf folgende zwei entgegengesetzte Arten
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gefordert werden: durch rational-analytische Erkldrung ... durch unmittelbaren Um-
gang mit dem tonenden Phidnomen.*

K. Hérmann hat mit seinem Buch ,,Studie zur Motivation im Musikunterricht®
hervorragende Ergebnisse erzielt. Er widmet sich insbesondere dem Wahrneh-
mungsvorgang, der Emotionalitit beim verstehenden Musikhoren, der Musikaus-
wahl; er entwarf einen wirklich anwendbaren Horanalysebogen und wandte sich der
Analyse intuitiver Musikreaktion zu. Hier ein Zitat, wobei es ihm vor allem um die
Einbeziehung des Korperlichen in das Musikverstehen geht. ,,Motorik, Emotion und
Motivation stehen in engem Zusammenhang.*

In die gleiche Richtung geht E. Jacques-Dalcroze, wenn er unterstreicht, dass
,das kognitive Begreifen des musikalischen Klanges durch dessen korperlich-
bewegungsmaliges Ergreifen vorbereitet wird. R. Meillner weist in ,,Zur Variabili-
tat musikalischer Urteile* nach, ,,wie sich spontane musikalische Urteile in Abhén-
gigkeit vom Grad der musikalischen Komplexitit verdndern ... Ein gewichtiger Fak-
tor ist die Vorbildung.*

Ab 1980 werden die Untersuchungen zahlreicher. Eine der bedeutendsten
stammt von H. G. Bastian, ,,Neue Musik im Schiilerurteil*“ (mit Neuer Musik ist die
Avantgarde gemeint, nicht modische Popmusik). Er beschéiftigt sich empirisch mit
Einstellungen und deren Anderungen, auch der Anderung des Rezeptionsverhaltens.
Beim Vergleich verschiedener Schultypen kommt er zu dem Ergebnis, dass der
Gymnasiast ,,frithzeitiger als in den Vergleichsklassen ... Fragen des musikalischen
Materials, der Organisation und der Form diskutieren konne.”“ Und er stellt fest,
dass es nicht das Urteil des 11-Jéhrigen iiber die Neue Musik gibt. Als Fazit seiner
Untersuchungen gibt Bastian an: ,,Die Veridnderbarkeit von Einstellungen und Ur-
teilen gegeniiber Musik aber kann den Schiilern am nachhaltigsten an ihrem eigenen
Urteilsverhalten verdeutlicht werden durch Vergleich vor- und nachunterrichtlicher
Urteilsweisen.

Diese Erfahrung habe ich personlich auch gemacht. Ich muss noch hinzufiigen,
dass es einen interessanten Vergleich der Beurteilung in ein und derselben Klasse in
der neunten und spéter elften Jahrgangsstufe gibt. Prinzipiell wurde in allen Arbei-
ten festgestellt, dass das Musikhoren und die Beurteilung von Musik vom Bil-
dungsgrad abhingen. So fillt K. E. Behne in ,,Der musikalisch Andersdenkende*
auf, dass Studenten und Erwachsene mit Abitur glauben, ,,dass es ohne Regeln in
der Musik nicht gehe, dass man etwas von ihr verstehen miisse, um sie richtig zu
horen und dass man iiber wichtige Komponisten Bescheid wissen miisse.” Von W.
Breckhoff wird Methodenvielfalt verlangt, und er schreibt sinngeméif, dass das Be-
greifen und Verstehen musikalischer Zusammenhénge zu einer kreativen Kombina-
tion von Methoden gefiihrt habe, die schiilernah und motivierend, vielféltig in den
Aktivititsformen, handlungsorientiert und kommunikationsférdernd sind. Und C.
Richter meint in ,,Methodische Ansétze der Horanalyse®, dass ,,... konzentriertes
Horen auf Details, auf den Gestaltzusammenhang oder auf den musikalischen Sinn
... Horen als Verstehen und Mitdenken eines kompositorischen Problems und seiner
Losung ... sehr wichtig seien.

In meiner Arbeit ,,Die Veranderung der Einstellung zur Musik und zum Musik-
unterricht durch Werkanalyse® — einer Arbeit, die versucht hat, Musik, Musikwis-
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senschaft und Musikpddagogik zu vereinen und das mit historischen, systemati-
schen und empirischen Methoden — habe ich mit einem Erhebungsbogen (siche An-
hang) die Schiiler/Innen vor der Unterrichtung des Klavierstiicks ,,Wichtige Bege-
benheit von Schumann (siche Notenbeispiel) befragt; Versuchs- und Kontroll-
gruppen wurden gebildet. Die Vorkenntnisse wurden ermittelt, die Instruktions- und
Reflexionsziele formuliert sowie die Medien fiir die Unterrichtsdurchfiihrung fest-
gelegt. Der Curriculare Lehrplan wurde als Grundlage genommen. Sodann wurde
der Unterricht durchgefiihrt. Im Mittelpunkt standen dabei Horen und Erkléren des
Musikstiicks (natiirlich auch unter Mitwirkung der Schiiler/Innen). Ein Arbeitsblatt
wurde zur Verfiigung gestellt, dieses wurde gemeinsam ausgefiillt (siche Anhang:
das bereits ausgefiillte Arbeitsblatt).

Wichtige Information: Die Kontrollgruppe bekam nur das Stiick vorgespielt und
anschlieBend wurde der Fragebogen B bearbeitet. Die Auswertung und der Ver-
gleich der Gruppen erfolgte anhand der neuesten sozialwissenschaftlichen Metho-
den (darunter SPSS [Statistical Package for the Social Sciences]). In der Arbeit
konnte wissenschaftlich bewiesen werden, dass durch Unterricht (Horen und Ana-
lyse) der kognitiv-rationale und auch der affektiv-emotionale Zugang zur Musik
verbessert werden konnte und ebenso der Musikunterricht besser beurteilt wird.

Gestatten Sie, das ich gegen Schluss dieser kleinen Studie einige Punkte erwéh-
ne, die meines Erachtens zu den Schwerpunkten (auller denjenigen, die bereits ge-
nannt wurden) eines guten Musikunterrichts gehoren sollten:

- Schulung der Wahrnehmung und Rezeption, soweit aus zeitlichen Griinden
durchfiihrbar, facheriibergreifend; Interpretationsvergleiche; das Verhéltnis
von Notation und Klang; das Spannungsverhéltnis von Komposition und
Improvisation;

- Sprachvertonung (reichhaltige Literatur ist vorhanden, zum Beispiel ,,Mu-
sik und Sprache* von T. Georgiades);

- Synésthesie (steckt in den Kinderschuhen, vor Scharlatanerie wird gewarnt;
90 % der instrumentalen Kunstmusik ist absolut, siche C. Dahlhaus, Die
Idee der absoluten Musik);

- Kreativitit (siche dazu S. Vollmer; Zur Rezeption des Kreativititsbegriffs
durch die Musikpadagogik; mein Studienkollege D. Palos beschiftigte sich
langere Zeit mit dem Zusammenhang von Assoziation und Kreativitt, wo-
bei Assoziation noch vieler Forschungen bedarf);

- Stile und Gattungen der Musik;

- AuBereuropdische Musik;

- Filmmusik (ich selbst habe bei mehreren Filmen mitgearbeitet);

- Musik als Wirtschaftsfaktor (man denke an Opernbesuche; das Festspiel-
haus in Bayreuth ist zehn Jahre im Voraus ausverkauft, die Bayerische
Staatsoper — mit der grofiten Bithne der Welt — ganzjdhrig zu ca. 98 % be-
legt, man denke an das kiinstlerische, technische und kaufménnische Per-
sonal, an die Plakate, die Busfahrten dorthin, den Besuch der Gaststiitten
im Anschluss usw., aber auch an die Tontrdger, Rundfunk, Fernsehen,
Konzerte, Noten, Instrumente usw.).
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Auch die Gehirnforschung liefert wichtige Betrdge zur Musikerziehung. Bereits
in einer frithen Verdffentlichung eines gewissen Blakeslee wurde darauf hingewie-
sen, dass bei Unfillen (Quetschungen der rechten Gehirnhilfte oder des linken Ar-
mes) Pianisten die besten Rekonvaleszenten seien. Die neuesten Forschungen besté-
tigen das und gehen weit dariiber hinaus (siche Springer/Deutsch, Linkes Rechtes
Gehirn oder Manfred Spitzer, Digitale Demenz).

Auch ohne Grundkenntnisse mit Computerprogrammen geht im modernen Mu-
sikunterricht nichts mehr.

Wesentlich fiir einen Pddagogen und fiir einen gelungenen Unterricht scheint
mir zu sein, dass der Humor nicht zu kurz kommt, ebenso die Freude bezichungs-
weise Lust (des Lehrers und Schiilers). Manchmal kann man dabei von Fachfrem-
den oder von Outsidern etwas lernen. Deshalb mdchte ich nun ein paar Gedanken
aus ,,Die Lust, sich musikalisch auszudriicken* von F. Klausmeier vermitteln: .,...
nimmt die Technik dem Menschen die Aufgabe ab, Musik selbst zu produzieren.
Damit nimmt sie ihm aber auch die Lust... Musik ist nun einmal der intensivste
emotionale Ausdruck, den sich die Menschen in ihrer Kultur geschaffen haben...
Singen, Spielen und aktives Musikhoren sind intensiver emotionaler Ausdruck der
Person und kénnen nicht durch den Konsum von Backgroundmusik ersetzt werden
... Jedes Musizieren ist ein Ausdruck sozialer Kommunikation. Der sozial Isolierte
hort Lautsprechermusik... Sinngemél fiihrt er weiter aus, dass eine weit verbreitete
Einstellung Lernen (Uben) mit Arbeit verbinde. Dabei handle es sich um ein Vorur-
teil, das auch von Instrumentalpddagogen verbreitet wird. Demgegeniiber wurde in
seiner Arbeit das Spielmoment dargestellt, das in allem musikalischen Ausdruck
dominieren kann und dann lustvoll werde.

Ein anderer, der auf Grund eigener Probleme (dhnlich wie S. Kneipp) zu unge-
wohnlichen Losungen kam, war ein gewisser F. M. Alexander. Von seinen sechs
Schriften ist bisher nur ,,Der Gebrauch des Selbst™ (1993) auf Deutsch erschienen
(Original ,, The use of the self**). Musiker haben bald erkannt, dass diese so genannte
Alexandertechnik fiir sie sehr passend ist (auch fiir Sdnger). Erst 1997 kam in engli-
scher Sprache und 2002 in deutscher von Pedro de Alcantara aber ,,Alexander-
Technik fiir Musiker* heraus. Daraus zum Abschluss ein paar Sentenzen:

,.Die Ursache vieler gesundheitlicher und psychischer Probleme lag fiir ihn nicht
in den duBeren Umstidnden begriindet, sondern darin, wie wir mit uns selbst umge-
hen ... Er sah, dass das Problem nicht in der Stimulation von aulen lag, sondern in
unserer Reaktion darauf ... in unserer (Uber-) Anstrengung als Reaktion auf stimu-
lierende Einfliisse. Diese Uberaktivitit nannte er ,,schlechten Selbstgebrauch*
(,,misuse of the self*), ihre Ursache sah er eben nicht in der Bauweise unseres Kor-
pers, sondern in der ,,Zielfixiertheit* (,,end-gaining®).

Zielfixiertheit verursache schlechten Selbstgebrauch. Eine seiner Antworten auf
dhnlich gelagerte Probleme ist das ,,Innehalten” (,,inhibition). Jeder Teil (des Kor-
pers) reflektiere das Ganze. Das Selbst sei nicht als Kombination aus Korper und
Geist, sondern als ein Ganzes zu begreifen, das stets ganzheitlich agieren muss. Im
Sprechakt seien Aussprache und Wortwahl unaufléslich mit der Stimmfarbe und
Resonanz der Stimme verbunden, diese wiederum mit dem Gebrauch der Arme und
umgekehrt. Der Gebrauch der Arme hat Einfluss auf den Gebrauch des Nackens,
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der Schultern und des Riickens. Im Kapitel ,,Intelligenz und Haltung® erfahren wir,
dass die Wahrnehmungsfahigkeit im Verbund mit dem Handeln die Quellen der In-

telligenz seien.

Vor einiger Zeit horte ich von dem spanischen Dirigenten und Komponisten,
Christobal Halfter, dass er das deutsche Wort ,,Unterhaltung* analysiert und dabei
bemerkt habe, dass hier etwas ,unter der Haltung’ sei (gemeint war Unterhaltungs-

musik).

Dabei erinnerte ich mich, dass im Spanischen das Wort ,,sincero aufrecht und
auch aufrichtig heif3t. Nicht zuletzt bedeutet Erziehung und natiirlich auch Musiker-
ziehung, ein gutes Beispiel zu geben an guter duflerer Haltung und an innerer Auf-
richtigkeit und gleichzeitig zu beidem hin zu erziehen.
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Digitale Demenz, Miinchen 2012

Linkes Rechtes Gehirn, Heidelberg, Berlin 1995

Musikunterricht in der Sekundarstufe 11, Wolfenbiittel 1976

Musik als Unterrichtsgegenstand, Mainz 1970

Die Rezeption des Kreativitéitsbegriffs durch die Musikpéddagogik,
Mainz 1980

Musik auf der Primar- und Sekundarstufe I, Miinchen 1975
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Wagner, R. Musikerziehung, Einfiihrung — Didaktik — Unterrichtsskizzen, Do-
nauworth 1982

Wiechell, D. Musikalisches Verhalten Jugendlicher, Frankfurt am Main 1977

Wilson. F. R. Die Hand — Geniestreich der Evolution, Stuttgart 2000

Erhebungsbogen A

¥ernwarko(Merkenl) cassininssssnarasssusnenes e m/w Al fers.. ;e nnmss
KennzifFeri(Markenl] socaessesssnssissasrsscssannanss oo
Fragen Antworten

1. Welche Noten gibst Du folgenden
Musikarten? (Ankreuzen!)

Rock /Pop 1 2 3 4 5 6
Schlager 1 2 3 4 5 6
Jazz 1 2 3 4 5 6
Klassik 1 2 3 4 5 6
Folklore/Volksmusik 1 2 3 4 5 6
Opern/Operetten 1 2 3 4 5 6
SONSTIGRSE o snmisioimometaisints 1 2 3 4 5 6
2. a) Horst Du diese Musikarten bewuBt an? im |
b) Horst Du sie als Begleitung einer
Tdatigkeit?
c) Unterschiedlich? a
3. Gehst Du in Musikveranstaltungen? oft [0  selten [ nie O
Wenn Ja, in WEIEHET sssveisisvimiiaimmnianone s i o v v v wee e s o rmes s
4. Singst Du gerne? oft selten [ nie O
Begriinde Deine Antwort! ..cceieiniiiiiii i it ittt eas
Wenn ja, alleine Gruppe 1 unterschiedlich O
beim Horen von Musik [l
5. Hdltst Du Musikunterricht fir wichtig? ja a u.u. O nein [
Begriinde Deine ANtWOrt! ..iieiiioiiimii e cetstsatacsstssssnananancns

.....................................................

6. Hattest Du bisher musikalisch Erfolg? ja O mittel O] nein O
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Wichtige Begebenheit
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Das Klavierstick "Wichtige Begebenheit
s den "Kindersiensn® von Bobert Schumamsn (1810 - 1858)

Stil: Romantik (= V9. Jahrtamdert].

Tonart: ..A0:0NT ... Tempo: ..3TMMell . .. pyneeik: . MG
Satzart: .Heweohon. . e 3. Tell. (eb.Ceeoelstrich] auch palepion. .. ...ooeees

Melodik: .Stvfenweise. (allend.. w0 der. Mtay ow . Gryndian. .. i
¢.Tokle . Motiy. 1.2, Tokte. Seowens. = Yordersatz, . Miedecheluna thr.!. Iﬁl.!.
IIHJ.'I-HHJI'.“EH EL DT T T
Rhytimi rlfmliufmt jnlil:r:ﬂ ANy timyy m:rmuw. l"r.qrutl
nﬂm::ﬂm . Al J

---------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------

Marmonik: Teil A: Aoftakt = .. A-Dur. ... ....
2. Takit (Schlag 1) = . M=0ur (= V. wvon E-Dur) wuu" ﬂl!- .mach E-Pur
- tﬂlﬂ 2’] = .‘-Emr .- sEamEEEN

*  [Sehlag 3) = . Amltton .d.i.s. -le HL@': g = iwmf mch l Fw...
4, Takt [Schlag 1) = , . B=fue (g ¥, xan A-Due) Leitten gis! .. ... .........

~

R N e e e e e eia i A o e e o
Der Vordersatz emdet In der Tonart, A-OUT e errrerrenns
Der Mechsatz = Migderholung des Vordersatzes sine Oktave tiefer.

Teil B beginnt mit der Tonart . AT ..
Takt 9 (Schlag 1) = erstmals Tomart . J0-0ur s I.'I... .m.l':.. mranm
Takt 11 (ganz} = ...Rominantieptakkard son D-DUF i iine e

Takt 12 (ganz) = ...Dominantseptakkord wom G-Dur L.
Takt 13 hat einen fremden Ton im Akkord, statt der Terz die Quart.

Takt 14 (Schlag 1e2) = GiQur |
Takt 15 (Schlag 3) = mmmmumw.u-m e
Takt 96 = .....".."...,U:Eu:.............,...,....,...,....".__""”.,1

Der Tell B fohrt also in der Mikte nach G-Dur wnd endet In 00O .........

Malcher Teil Folgt dean? ... .T8ALA......cc.oeiiiiiiiiiiisiea s esssennnun
Wie st er gebaut? .......... R L s o o W W o o i

In welcher Tonart endet das Stoek? . IMADUL o i

Gosamteindruck. Wodurch emtspricht das Stick der Oberschrift? Das, Atick .,
eotsocicut der_ Overschelll .ducch das . lewna . (gewegsen schnelll. die . ........
thoewik. (foctel. die. Bthelk. die.klave Eomy, Al kownakten Arknrde, wnd,
die. verstadliche Moo .. cccciimmn i nnr s s e e SRR B
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Erhebungsbogen B

Kennwort: (Wie A!) ..euieieenveeececnoacacncaanas 5 s 1 m/w Alter: .......
Kennziffer: (wie A!) ..cieiinciennnen 60 6 RS oo

Fragen Antworten

1. Welche Noten gibst Du folgenden

Musikarten? (Ankreuzen!)

Rock /Pop

Schlager

Jazz

Klassik (z.B. Schumann)
Folklore/Volksmusik
Opern/Operetten

SONStiges ..ceeracienccacannnn

- A b mh s b —a
N DN NN
W W W w w w w
- - I L
g oot v
A DDA DD OO

Haltst Du Musikunterricht fir Wichtig? jad mittel O nein [J

Begriinde Deine Antwort! ..... 4 e eteceetanacssatencsnsassoaccasacsasnonn

Hat Dir die "Wichtige Begebenheit"
von Schumann gefallen? ja a0 mittel a nein O ,

Mochtest Du weitere Stiicke
von Schumann héren? ja[j u.U.[] nein[]

Begriinde Deine Antwort! ...... tecsesascescesacnssstasnone 2 o wn 5 S W B A @ T e

T I I R R R R R R XY

Glaubst Du das Stiick verstanden
zu haben? jaD mittel O nein 1

Begriinde Deine Antwort! ...... S e et e s i n i hl e ek St ISk yistets oteieiere .

~
.

Glaubst Du, daB Musikunterricht dazu beitra-
gen kann, ein Musikstiick besser zu verstehen? ja O v.v. O nein O]
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