Musik horen (SI)

Ferruccio Busoni: "Denn das weil3 das Publikum nicht und mag es nicht wissen, daf3, um ein Kunstwerk zu empfangen, die
halbe Arbeit an demselben vom Empfanger selbst verrichtet werden muR3."
Aus: Entwurf einer neuen Asthetik der Tonkuri@7), Hamburg 1973, S. 21f.

Inhalt: 1. Zielperspektive 2. Ein Beispiel fur ganzheitliche Analyse (Klasse 8) Arbeit mit Noten 4. Arbeit
mit Visualisierungsmodellen5. Formiibersichten6. Perspektivitat 7. Musikalische Vokabeln

1. Zielpergpektive

Musikhoren ist eine sehr komplexe und (bei verschiedenen Personen und Voraussetzungen) sehr unterschiedliche
Tatigkeit. Musikhdren im Musikunterricht unterscheidet sich vom usuellen Musikhéren dadurch, daR es
bestimmte Ziele, d. h. idealtypische idwen verfolgt. Dabei sind diese Normen schwer intersubjektiv zu
formulieren. Hier spielt entscheidend der Kulturbegriff mit. Geht man von interkulturellen Vorstellungen der
Postmoderne aus, sehen die Ziele und Methoden anders aus als bei einer Oriemtidrerk@mmlichen
abendlandischen Begriff einer Hochkultur (Kunstwerkorientierung). In der Schule ist nach den Vorstellungen der
meisten Richtlinien letzterer nicht aufgegeben, allerdings wird er zunehmend vermischt mit Vorstellungen des
Lebensweltbegriffeind der Schilerorientierung. Die Sachanforderung der Hochmusik einerseits und den
Lustgewinn des Schilers andererseits gegeneinander auszuspielen, bringt den Musikunterricht nicht weiter.
Ersteres Ubersieht, dal3 Musik nur Bedeutung gewinnt, wenn sie von

einem aufnehmenden Subjekt als geformter Sinn konstruiert wird, die postmoderne Erlebnispadagogik tbersieht,
daR selbst der radikalste Vertreter des Konstruktivismus selbstverstandlich davon ausgeht, dal? z. B. beim Horen
oder Lesen eines Textes das den Komstruierende Subjekt die konventionalisierten grammatischen,
syntaktischen, semantischen Hinweisketten benutzt. Das gilt mutatis mutandis auch fir die Musik, wenn man
nicht die Notwendigkeit und Mdglichkeit des Lernens tberhaupt leugnen will. Den

Schile bei seinen restringierten Wahrnehmungsmustern abzuholen, ist die eine (gute) Sache, ihm die
Madglichkeit zum Antrainieren anderer Verhaltensweisen-omiglichkeiten vorzuenthalten, die andere

(schlechte).

Es ist haufig betont worden, dal’ der extensiwsikjenul3 ein Problem fir den Musikunterricht schafft. Da

Musik primar nicht objekthaft, sondern als etwas im Inneren (reaktiv) Erlebtes wahrgenommen wird, ist die
Identifikation mit den dominant erlebten Mustern ungleich starker als im visuellen odenlgbren Bereich.

Diese Identifikation fuhrt zur Blockade der Wahrnehmungbereitschaft und Lernbereitschaft beim Héren von
ungewohnter Musik und zu einer grassierenden Analysefeindschatft.

Hier tun sich aber auch gerade fir den Musikunterricht Chancernaidhtlich einer Erziehung zu Toleranz und
Offenheit, zum Aushalten von Ambiguitat.

Musikalische Wahrnehmung, die mehr ist als ein zerstreutes, oberflachlichd3e8ioflussenlassen, ein
stimmungshafassoziatives oder motorisceflexives Reagierender ein blo3es SieBelbstGeniel3en, erfordert
aktive Zuwendung

(1) zur strukturellen Organisation,

(1) zum formalen Ablauf,

(111 zum energetischen Spannungsverlauf, zur Ausdrucksgestik und zur Semantik,

(IV) zur Sinnhaftigkeit/Welthaltigkeit (Sinnnd Bedeutung, Funktion) der Musik,

(V) zu sich selbst (Eigenwahrnehmung: Was geschieht mit mir? Wie stehe ich dazu? Wie reagiere ich? Wie
reagieren andere? Warum ist das so?).

Ein Unterricht, der diesen Aspekten folgt, kann sich nicht abbilddidaldisictiie Vermittlung von Wissen aus
den Bereichen Musiktheorie, Formenlehre, Musikgeschichte, Musiksoziologie und Musikpsychologie
zuriickziehen oder, was die Ausdrucksgestik und Semantik betrifft, mit vagen "Wirkungsbeschreibungen”
zufrieden geben. Er mulkh vielmehr bemithen um

- ein konturiertes Wahrnehmen dessen, was musikalisch in den wesentlichen Parametern ablauft,

- ein cogitativlebendiges Mitvollziehen des Ablaufs (Wie veréndert sich eine Konstellation? Wo ist der
Hoéhepunkt? Was kommt denn jetzt?

- ein empathisches (aktiv sich 'einfihlendes’) Mitvollziehen des Ausdrucksverlaufs (von extremen
Entgegensetzungen bis zu feinen Nuaneeays ist mehr als emotionassoziatives Horen

- ein Uber klassifizierendes Zuordnen (zu Gattung, Stijrifesystemen ...) hinausgehendes Aufspiren des
jeweils Besonderen,

- ein In-BeziehungSetzen der Musik zum (historischen, gesellschaftlichen, situativen ...) Umfeld, zu
Gegenstanden/Informationen aus anderen Disziplinen und Zusammenhéngen.

Musikuntericht sollte immer diesem ganzheitlichen, Wetkandlungsund Schileraspekte umfassenden Ansatz
verfolgen. Je vielfaltiger und intensiver die Teiloperationen durchgefihrt und getibt werden, umso besser kénnen
die in den Teiloperationen aktivierten Erfahgsmuster differenziert und erweitert werden, d. h.: umso héher ist
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der Lerneffekt insgesamt. Ganzheitlich ist also hier gerade nicht verstanden im Sinne der Reformpadagogik, die
das mystifizierte Erleben von allen Niederungen bewul3ter Operationen raginkalltie und dabei ihre verengte
Perspektive fir das Ganze hielt. Ein Gegensatz zwischen Erleben und Analyse im obigen Sinne existiert nicht.
Beides ist wechselseitig aufeinander bezogen: "Res tantum cognoscitur, quantum diligitur" (Augustinus). In dem
Mal%, in dem man eine Sache liebt, erkennt man sie. Oder anders herum: nur wer eine Sache kennt, sich um sie
bemuht, liebt sie richtig. Rationalitdt muf3 nicht immer 'kalt' sein.

Naturlich sind die genannten Ziele idealtypisch zu verstehen. Im UnterrichinanuBich oft mit bescheidenen
Erfolgen zufrieden geben. An der grundsatzlichen Zielrichtung &ndert das aber nichts. In manchen Lerngruppen
mulz man ganz von vorne anfangen, Schiler vielleicht erst einmal iberhaupt an das Héren ‘fremder' Musik
gewohnen, abreauch das kann man unter dieser Zielrichtung organisieren. Die Entfernung der Schritte vom
idealtypischen Ziel ist weniger entscheidend, als daR Gberhaupt Schritte in diese Richtung gemacht werden. Die
im folgenden beschriebenen Unterrichtsbeispiele kailme Herkunft aus dem Gymnasium nicht verleugnen,
dennoch unterscheiden sie sich nicht véllig von dem, was sonst im Unterricht machbar ist.

In den Klassen 5 und 6 ist die Festlegung auf bestimmte Musikmuster noch nicht so rigide wie spéter in der
Pubetat. Kindliches Neugierverhalten a3t sich noch nutzen, um das Ausbilden des konturierten Wahrnehmens
auch an Gegenstanden zu fordern, die nicht der medialen Umweltmusik entstammen. In der Pubertat wird man
letztere starker nach Schulformen unterschiezhi- berlicksichtigen miissen, ohne dabei andere Bereiche zu sehr
Zu vernachlassigen.

Die Frage ist, welche Teiloperationen der musikalischen Wahrnehmung im Unterricht dominieren sollen:
Sicherlich nicht in erster Linie das Training des VVBhattsingens ud des herkdmmlichen Hordiktats. Die
Erreichbarkeit dieser Ziele ist (fir die meisten Schiiler) nicht gegeben oder-wigden des immensen

Zeitbedarfs und Ubungsaufwandsit dem Verzicht auf fast alle anderen Ziele erkauft werden, ohne dabei einen
Levelzu erreichen, der solchen Verlust rechtfertigen konmten Motivationsfaktor einmal ganz abgesehen.

Auch nicht in erster Linie die Fixierung auf Wahrnehmungsl Beschreibungsmuster wie Harmonik, Kadenz,
Modulation, Periodenschema, Formschemata, 8a¢rsata, historische Stilmerkmale u. &. Diese Bildungsinhalte
sollen zwar nicht ausgeschlossen sein, missen aber von einem schilerorientierten und umfassenderen Ansatz her
modifiziert genutzt werden.

Der Ansatz muf3 grundsatzlicher sein, damit ein Anknipfeauf3ermusikalische Erfahrungen und
anthropologische Konstanten méglich wird. Er muf3 sich orientieren an grundlegenden Rakiat&tgitien

und an psychischen Erfahrungswerten tfodmen.

Vorstellungen und Begriffe kann man nicht einfach anderenrg@deAebli: Grundformen des Lernens,

Stuttgart 1961, S. 26f.). Jede Denkoperation, jedes Geflhl muf3 beim Lernenden auf Resonanz stof3en und selbst
hervorgebracht bzw. angeeignet werden. Deshalb muR3 die Vermittlung vielfaltige methodische Mdglichkeiten
nuizen und neben progredierender Kohérenz und Anschaulichleith Erlebniswert haben, um die aktiven
Aneignungskréfte zu mobilisieren. Nicht am Wissesendern am Erfahrungsbegriff sollte man sich orientieren,
der neben kognitiven auch affektive unggsomotorische Fahigkeiten einbezieht. Musikunterricht ist nicht
Unterricht in Notenschrift, sondern in Musik. Man mul3 vom Lernenden aus denken und planen, wenn die
Vermittlung gelingen soll. Das heil3t aber nicht, dal3 die Sache nebenséchlich ist. Esgitangweiligen,
uninteressanten Sachen, sondern nur uneffektive Vermittlungmethodedameéllerdings auchunwillige'

Lernende. Die Vermittlung muf3 so erfolgen, daf? der Lernende einen Erfolg spiirt.

2. Ein Beispiel fur ganzheitliche Analyse (Kasse 6)

Das Beispiel soll verdeutlichen, wie von dem raumgestischen Ansatz her das Musizieren, das erlebnismaRige und
analytische Erfassen und Beschreiben der Musik sowie das problematisierende Nachdenken Uber sie ganzheitlich
verbunden werden kénnen uwik mit solchen elementaren Erfahrungen der Boden bereitet werden kann, auf

dem die Fachtermini (Motiv, Zentraltdéne, Tonleiter) fir die Schiler verstandlich, einsichtig und damit

annehmbar werden.

Die hier kombinierten Elemente sind, geordnet nach den geeannten Wahrnehmunr$tr-)Aspekten,

folgende:

(I) Motiv und Skala als strukturelle Organisationselemente;

(I1) Symmetrie als formales Prinzip (Falkenlied);

(111 raumliche Disposition als Mittel der Spannungserzeugung (Energetik) und AssoziasiossauAnalogien

zwischen musikalischen Figuren und Vorstellungsinhalten des Textes als bedeutungsgenerierendes Verfahren
(Ausdrucksgesten, Tonmalerei);

(IV) asthetischer Sinn (vgl. 1, 11, 1ll); interdisziplinare Aspekte (Vergleich mit Ornamenten); Sfimktion

('Fabel’: Verweis auf menschliches Grundverhalten);

(V) Reflexion des eigenen Verhaltens: Sie wird nicht explizit thematisiert, ist aber in den vielen

Gesprachsphasen, in denen 'Ansichten” ber Wirkung und Bedeutung der Musik ausgetausskutiart di

werden, implizit enthalten.



Unterrichtsgegenstande (Abb. 1 und 2):

Ein Maulwurf hért in seinem Loch (Text: Emanuel Geibel, Melodie: Paul Ernst Ruppel)
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Watr ich ein wilder Falke (Text: Des Knaben Wunderhorn, Melodie: Friedricdth&welt)
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Abb. 2

Unterrichtsskizze
(Weitgehend ubernommen aus: Wiltkirchen 1995)

1. Stunde:

Text des Maulwurfkanons vorsprechen (mdglichst sachlich):

"Ein Maulwurf hort in seinem Loch ein Lerchenlied erklingen und denkt bei sich: Wie kann mansingesg?"
Situation? Unterschied zwischen Maulwurf und Lerche:

- raumlich: M unter der Erde, L fliegt in der Luft. M hort L und macht sich seine Gedanken.
Visualisierung:

L
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Abb. 3

- psychologisch: Was denkt der Maulwurf, was ist er fiir ein Kerl?

Das tangt davon ab, wie man den Text spricht. Verschiedene Versuche. Mogliche Interpretationen:

a) Der Maulwurf freut sich (staunt), daf3 es etwas so Schénes und Ungewdhnliches gibt. Er mdchte die Lerche
kennenlernen. Er mdchte auch so fliegen kdnnen.

b) Er ig er neidisch und muffig. Er findet die Lerche bléd.

Wie hat sich das wohl der Komponist gedacht?

Melodie ganz vorsingen, beschreiben (erste Beobachtungen: Maulwurf dunkel/tief, Lerche: hell/fréhlich, Worte
werden wiederholt u. a.)

In Abschnitten vorsigen/nachsingen/genauer beschreiben:

Wie bewegt sich die Melodie?

- Anfangston (e) = 'Erdboden’, unten der Maulwurf, oben die Lerche.
Singen/grafisch 'mitschreiben’/mitzeigen (verschiedene Schiiler)

- rudimentére Form:




Abb. 4

Grafik immer genauer gassen
- entwickelte Form:
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Abb. 5
(In dieser Differenziertheit erfahrungsgemaf erst in der 2. Stunde mit Hilfe der Notentextanalyse erreichbar.)

Beschreibung der Unterschiede zwischen der Melodie des Maulwurfs und der Melodie der Lerche:

Tafelkild:
Maulwurf Lerche
tief hoch
langsame Bewegung schnelle Bewegung
JJJJ JIJd 7))
schwer leicht, schwebend
abwirts steigend und fallend
gleichmafiger Trott lebendig
immer die gleiche Abwirtsfigur  abwechslungsreich
Abb. 6

Zusammenfassende Deutung:

Der Maulwurf ist dumm und versténdnislos. Er denkt sehr langsam (dreimalige Wiederholung). Seine Melodie
hat immer die gleiche, nach unten gerichtete Figur. Er will gar nicht aus seinem Bau heraus, will niates Frem
akzeptieren. Am Schlul? zieht er sich (verstandnislos den Kopf schittelnd) zuriick. Der Text ist eine Fabel und
verdeutlicht ein unter Menschen verbreitetes Verhalten. Beispiele?

2. Stunde:

Singen des Maulwuifiedes

Arbeit am Notentext (vgl. Abb. 1)

- Vergleich mit der grafischer Darstellung aus der vorigen Stunde

- Einzeichnen der Figuren (Tongruppen) in den Notentext (verschiedene Farben fur Maulwurf und Lerche)
- Evtl. Préazisierung der grafischen Darstellung aus der vorigen Stunde

Interpretaion der tonraumlichen Gegebenheiten (vgl. Abb. 7):

Dem Maulwurf gehort der untere Quintraumed, der Lerche der oberste Raum d”. Der dazwischen liegende
Raum e- g', der eigentlich die Tonleiter komplettiert, wird zunachst ausgespart (Ubermspyuag zu zeigen,

L Maulwurf L Zwischenbereich i Lerche
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1. Stufe der Tonleiter 5. Stufe der Tonleiter
Grundton Achsenton
Zielton *herrschender Ton”
(Tonika) (Dominante)

wie getrennt voneinander die beiden sind. Erst bei "Wie kann man nur so fliegen?" wird er benutzt, um die
'Begegnung’ der beiden zu zeigen: Lerchenfigur und Maulwurffigur sind ganz eng beieinander. Vielleicht ist hier
aber auch nur der dulwurf gemeint, der mal kurz seinen Bereich verlaRt, aber nur, um das Fliegen der Lerche
karikierend nachzumachen. (Die Achtelbewegung ahmt genau das fir die tleachkteristische flatternde

'Stehen' in der Luft nach.)

Abb. 7



Die Tonleiter erschet bei dieser Betrachtungsweise nicht als etwas AbsBeakématisches, sondern als ein
konkretes Ordnungsmodell fir den Tonraum, was sie von ihrem Ursprung her auch ist (vgl. die
Tetrachordordnung und die Zentraltone/Reperkussionstdne der griechischaittaladterlichen Modi).

3. Stund e :Falkenlied (vgl. Abb. 2)
Blattsingibungen mit Notennamen (an der Tafel steht diE€Tonleiter):
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Abb. 8

- Lehrer zeigt Tonfolgen (nur Sekundintervalle), Schiiler singen (z. B.: c d e f e f g); ein Schitatieeig

anderen singen u. &a.

- Lehrer bzw. einzelne Schiler singen Ausschnitte von einem vereinbarten Anfangston aus, die anderen lesen
stumm mit und sagen, mit welchem Ton aufgehért wurde u. &.

- Lehrer: Ich zeige jetzt eine langere Tonfolge. Wer karmnbadnalten und nachmachen?

cde def efg g (im Rhythmus des Faldgades)

Warum kann man diese Folge gut behalten? genaue Beschreibung

Ubung: mehrere Schiiller zeigen, die anderen singen.

dto: ganzer 1. Teil der Melodie: cde def efg g fga gah ahc

Austeilen eines Arbeitsblattes mit dem Notentext des Falkenliedes

Schiler entdecken: Was wir gesungen haben, ist der 1. Teil des Liedes.

Singen der Melodie mit Tonsilben und mit Text.

Information Uber Liedinhalt: Ein junger Mann hat sich in die TochtezsetBrafen verliebt. Sie ist aber fir ihn
unerreichbar. Da trdumt er davon, als Vogel die hohen Mauern der Burg zu Uberwinden und seine Geliebte zu
entfihren.

Warum hat der Komponist die Melodie so gemacht? Was hat er sich gedacht?

("schwingen auf* "niederlassen”; Fliigelschlag; Gleiten)

Wie sieht der Fligelschlag in der Musik aus? Wo sind Gleitfiguren? Warum gibt es im 2. Melodieteil mehr
Gleitfiguren als vorher? Warum haufen sich gegen Schlul3 wieder die Fligelschlage? u. a.

Evtl. grafische Darstellug
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Abb. 9

Die Analyse der Tonordnung ergibt viele Ubereinstimmungen mit dem Maulvedf
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Abb. 10

Der gleiche Tonvorrat ist hier zwar anders geordnet{Dumeiter von ¢ aus statt Mellonleiter von a aus), und
die Bewegung folgt entsprechend deinderen Situationkonsequenter dem Stufengang der Tonleiter, dennoch
sind auch hier verschiedene TeilrAume (ein unterer und ein oberer) zu erkennen. D&oG&if g markiert

die Grenze bzw. 'Achse'. Der Grundton c bildet die untere und die Rharegrenze.

4.Stunde:



Weitere Erarbeitung und Ergebnissicherung:

e —
I Ihl Fliigelschlag Dreitonfigur, Dreitonmotiv
7‘04—‘* Motiv = Bewegungsfigur:
Der Falke bewegt sich mit dem Fliigelschlag, die Melodic mit dem Motiv.
[ \ g h
— i i i versetzte Wiederholung des Fliigelschlags Sequenz ("Folge’)
o @ Sequenz = versetzte Wiederholung des Motivs
| A
] nY
— —= - Fliigelschlag mit Gleiten Verlingerung des Motivs
e
% Umkehrung des Motivs
Abb. 11

Weitere Anbindungspunkte zum Begriff "Motiv" ( = Bewegungsfigur"):
- Motiv eines Taters (Beweggrund)

- Lokomotive (von der Stelle bewegen)

- Motor (bewegt das Autwie der Fligelschlag den Falken)

5. Stunde

Anbindung an Vorstellungen aus anderen Bereichen und paktische Ubung

1. Wiederholung des Motivs (10x)

@:@@Z@ 2. Wiederholung des Motivs (3x)

C\ ?C\ ? \_,; 3. versetzte Wiederholung/Sequenz

4.  Wiederholung mit Umkehrung:
Grundform — Umkehrung — Grundform

Motivfolge = Muster (Teppich, Wandornament, Tapete, Treppengelinder, Kleid)

Abb. 12

Muster bestimmen die Welt: Beispiele aus dem Klassenzimmer, beim Blick aus dem Fenster auf eine Hauserzeile
u. a.

'Ubersetzung' der grafischen Muster in musikalische (z. B. auf dem Xylophon)
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FolgendeUnterrichtsprinzipien werden durch das obige Modell verdeutlicht:
- Verbindung der verschiedenen Umgangseri héren, analysieren, praktisches Musizieren, Wissen erwerben,
nachdenken/interpretieren
- Erfahrungsorientierung:

Musiklehre wird nicht als abstraktes Wissen vermittdiibei wilrde die konkrete Musik auf ihre Belegfunktion
reduziert-, sondern im thgang mit den Besonderheiten konkreter Musik werden wesentliche Phanomene

erfahren und dann erst auf den Begriff gebracht. Wie beim Sprechen grammatische und syntaktische Strukturen
friiher da sind (und angewendet werden) als die (aus ihnen abgeleitepéffijdbefixierten Regeln und
Schemata, so sind auch die musikalischen Wahrnehmundsroduktionsprinzipien

alter als ihre Kodifizierung in Musiktheorie und Formenlehre. Begriffe werden nicht als starre, sondern als

dynamische, erlebbare Gro3en verdean Anschauung ohne Begriffe ist blind, Begriffe ohne Anschauung sind

leer.

- Methodenvielfalt:
Je mehr Erklarungsmodelle angeboten und je mehr Wahrnehmungskanéle aktiviert werden, desto sicherer wird
das Wissen verankert und desto deutlicher werdemdsgikalische Vorstellung, das Erleben und das Verstehen.

- Kontinuierlicher Unterricht:
Inhalte werden nicht im Stundenraster abgehakt, sondern langerfristig in einer zusammenhéngenden Sequenz

erarbeitet.

Genaues Arbeiten statt schneller Zuordnungen:
Das ist nicht nur ergiebiger, sondern letztlich auch motivierender als oberflachliches 'Gerede'.
- Problemorientiertes Arbeiten:
Durch genaues Befragen der Musik nach verschiedenen tbergreifenden Aspekten fiihrt die Analyse zu
Ergebnissen, die als astiseth und semantisch sinnhaft erfahren werden kdnnen (z. B. Raumordnung der
Melodie, Charakter des Maulwurfs).

- Ubung:

Ergebni sse
durch vielfaltige Anwendog und Erweiterung (Transfer) gefestigt.
- Schulerorientierung:
Der Unterricht kniipft an allgemein zugangliche Vorstellungsen (Raumvorstellungen, menschliche Charaktere

und Beziehungen) an und versucht, in Sujet (Fabel, Tiere, Miesepeter u. &.) unddvi€Bingen, Musizieren,

wer den
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Vergleich mit Ornamenten) das Interesse der Schiler zu treffen. Damit 6ffnet sich der Unterricht fr
interdisziplindre Zusammenhange.
- Lebensweltorientierung:

e

Def i

ni



Die Interpretation der Musik wird so weit vorgetrieben, daf} ein iehengsetzen zu Uibergreifenden Problemen
(Fremdenfeindlichkeit) moglich wird. Damit eréffnet sich auch eine wichtige erzieherische Komponente!

- Spiralcurriculum:

Neues kann im Bewul3tsein nur verankert werden, wenn es an bestehende Strukturen siefewmitian wird.

Deshalb mussen Prinzipien und Verfahren im Verlaufs des Unterrichts auch in gréeren Distanzen immer wieder
aufgegriffen werden.

Ein wichtiges Prinzip, das in dem Modell selbst nicht erscheint, aber bei der Weiterfiihrung der Arbeit tinbeding
mitbedacht werden sollte, ist die Einbeziehung der Musik der Schiiler. 1995 erwies sich in diesem
Zusammenhang der Hit "Adiemus" (Deltéerbung

im Fernsehen; CD "Songs of Sanctuary”, 1995) als hochmotivierender und didaktisch geeigneter Stoff:
Ac(i)iemus (Delta-Werbung)
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Abb. 15

3. Arbeit mit Noten

Noten sind nicht die Musik. Sie geben zwar bestimmte (und wesentliche) Parameter der Musik genau wieder,
sind aber fur den Nichtmusikeund damit fur fast alle Schulezunéchst einmal vollig ‘'unanhérlich’ und damit
musikfern. Und de Sinn und die Bedeutung von Musik erschlieen sie auch dem 'Lesekundigen’ nicht von sich
aus, sondern nur im Zusammenhang mit der im handelnden Umgang erworbenen Fahigkeit zu struktureller
Wahrnehmung, einfiihlendem Verstehen und geistiger Durchdringecshey. Musiklehrer muf3 sich der Gefahr
bewuRt sein, dafd er aufgrund seiner Sozialisation und Ausbildung immer in Gefahr ist, Musikunterricht mit
Unterricht in Notenschrift zu verwechseln. Ziel des Musikunterrichts kann nur sein, dem Schuler
Erfahrungsmdglickeiten mit Musik zu erschlief3en. Erfahrungen kann der Lehrer aber nicht Gber Begriffe und
Symbole direkt vermitteln. Erfahrungen muf? man selber machen. Musik erschlief3t (vermittelt) sich dem, der
héren will und sich darin tbt, der mit ihr ins Gespréachriginim Prinzip von selbst. Der Lehrer muf? seine Rolle
als Vermittler dieser Vermittlung sehen (vgl. Richters "Didaktische Interpretation™). Und er mufd auch sein
Handwerkszeug, z. B. die Notenschrift, in dieser Vermittlungsfunktion methodisch einseixém.igt also die
klangliche (hérende oder musikpraktische) Erfahrung der Musik. Die Begriffe und Symbole stellen die
abstrakteste und damit letzte Stufe der méglichen Reprasentationen von Musik im Bewuf3tsein dar. Damit werden
formale Représentationen wBegriffe und Symbole nicht entwertet, sondern nur in die richtige Balance zu
figuralen Représentationen gebracht.

Notationen sind fir eine genauere Auseinandersetzung mit Musik im allgemeinen unverzichtbar. Ihr Einsatz muf3
aber auf die Méglichkeiten d&chtler abgestimmt werden. Ganze (komplizierte) Partituren einfach mitzulesen,
lenkt eher von der gezielten Wahnehmung ab. Sinnvoll ist das nur dann, wenn in einem Akt der Reduktion
bestimmte Héwund Leseaspekte dabei verfolgt und Methoden der Wahrnehumahgnalyse gelibt werden. Da

das aber in der Regel voraussetzt, daf? in dem Notentext Markierungen als Hilfe und Orientierung eingetragen
werden missen und man deshalb auf Kopien angewiesen ist, werden die Grenzen solch extensiver 'Lektire'
schnell deutlib. Die didaktische Funktion der Noten ist es vor allem, musikalische Sachverhalte, die fir ein

Werk konstituierend sind, anschaulich und genau zu verdeutlichen, in der musikalischen Vorstellung als
plastische Gestalt zu verankern und so einen hdrendervdlacly der Prozesse, denen sie im Verlauf des

Werks unterworfen werden, zu erméglichen. Damit Uberhaupt eine Verstandigung Uber den Notentext im
Unterricht moéglich ist, miissen die Schiiler Noten einigermaf3en (d. h.: nicht wie ein Fachmann, sondern in einer
Reduktion auf das Nétigste) lesen (= benennen) kdnnen. Aber wesentlicher ist die Fahigkeit, Noten mitzulesen
(Dankmar Venus), d. h. ihnen wesentliche Informationen tUber die musikalische 'Gestalt' zu entnehmen. Hier
bieten sich vor allem die analogen (Ral#rit-)Elemente der Notenschrifthoch/tief, dicht/aufgelockert,
fallend/steigend, (ansatzweise) schnell/langsamgd der grafische Wiedererkennungswert von Figuren

(Themen, Motiven u. a.) und Teilstiicken an. Gegeniber solchen gesigdtstigthen sid musiktheoretische

(vor allem die haufig noch zu dominant behandelten tonalen und harmonischen) Elemente nur in engem Rahmen
sinnvoll in den Unterricht einzubringen. (Der Quintenzirkel erschlief3t als rein begriffliche Vorstellung nicht den
asthetischenin von Musik.)

Fur den Anfang bieten sich elementare Hérlibungen an, die von figuralen Vorstellungen ausgehen und mit
musikpraktischen Ubungen gekoppelt sind:
Spiele mit verschiedenen Tonerzeugern: Glasern, Flaschen, Klangstaben:



Hoérdbungen: Welche @ser werden in welcher Reihenfolge angeschlagen? Wie kann man das aufschreiben?
Schuler erfinden selbst solche Tonfolgen, schreiben sie auf, spielen sie nach der Notation, singen sie, kénnen
gespielte Notationen wiedererkennen (z. B.:

die Reihenfolge mehrer verschiedener Tonfolgen aufschreiben) u. a.:
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Richard, wo bist du? Richard, wo bist du?
Abb. 16

Schuler produzieren auf Klangstaben skalische Tonfolgen und kénnen das Auf und Ab mit Handbewegungen,
grafischen Zeichen (Linien) nachvollziehen, aufschreiben und dann in Notenschrift Ubertragen
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Abb. 17

Wichtig sind erleichternde Varianten wie die 'Liickenaufgabe’, in der die Schiler fehlende Téne ergéanzen,
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Abb. 18

oder 'Verfolgungsaufgaben'":

Der Lehrer oder ein Schiler spielt ein notiertes Beispiel und bricht irgendwo ab ("Wo binade?'spielt einen

Ton falsch. Solche Ubungen der konturierten Wahrnehmung melodischer Ablaufe sollten auch spéter, z. B. bei
der Erarbeitung kleiner Instrumentalstiicke fortgesetzt werden.

Bei dem Menuett in G von Bach kann man die Schiler z. B. dieldmde bzw. Prallerdie, die Bach notiert hat

oder die, die der Interpret nach barocker Verzierungspraxis hinzugatiist finden und in den Notentext

eintragen lassen. Da das aber fiir viele Schiiler im Originaltempo eine Uberforderung darstelltpsimitende
Ubungen im Mitlesen erforderlich: Singen der Melodie, Verfolgungsiibung (Wo bin ich? Wo habe ich falsch
gespielt?) und schliellich in Zeitlupe gespielte eigene Verzierungsversionen.
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Abb. 19

Uberhaupt ergeben sich viele Ubungsmdglichkeiterumiblistandigen Notentexten, die die Fahigkeit zum

Mitlesen bzw. zur bewul3ten Wahrnehmung férdern und gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf spezielle Parameter
lenken:

Ein Notentext wird um dynamische Zeichen erganzt. Die Dynamik ist ein wichtiges Ausahitiek Da sie in

der die Schiler umgebende Umgangsmusik selten in differenzierter Nuancierung vorkommt, ist es unerlaRlich,
hier etwas zu tun, um Schiler allmahlich an die Empfindungssprache der klassischen und romantischen Musik



heranzufiihren. Auch hisind vorbereitende Ubungen notwendig: Beispiele aus der Umwelt, wie sie friiher in
dem Buch "Sequenzen" benutzt wurden:

Vorbeimarsch einer Kappelle: p cres. f decresc. p;

FuRballreportage: Steigerung und Rickentwicklung in Dynamik, Tonh6henbewegung und
Impulsdichte/'Schnelligkeit';

eigene instrumentale oder vokale Aktionen in den genannten Parametern;

grafische Darstellung solcher Ablaufe (im Bereich der Dynamik als grafisches Profil und/oder mit den
gebrauchlichen Dynamikzeichen):

p
Abb. 20

Schlieich: Zuordnung des dynamischen Profils zu Noten:
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Abb. 21

Charpentier: "Te deum" (Eurovisionsmelodie)
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Abb. 22
Bela Bartdk: Fuchslied (Mikrokosmos 95)
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1. Fei-ne Ki -ken ha-be ich, lie -bes Flichs-lein, nicht fiir dich.
Tempo: Allegro con brio
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2. Steht der Sinn dir  auch da - nach, Flichs-lein  nimm dich nur in acht!
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3. Fanrge dich mit Ei-sen schwer, Frei-heit gab’s fir dich nicht mehr.
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4. Frei-heit gab’s fir dich nicht mehr, und dein Ma-gen ble-be Ileer.

Abb. 23
Eine weitere Variante des hérenden Mitlesens stellt Beispiel 24 dar:
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Bela Barték: For Children Ill, 14
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Abb. 24

Die Melodie wird mit einem selbstgemachten Text (z. B.: "Komm, wir gehen jetzt ins Felikrvdolt den

Weizen mahn, munter dann nach Hause ziehn und am Abend tanzen viel.") nach Noten (c) gesungen. Wenn die
Klasse auf diese Weise mit der notierten Melodie einigermal3en vertraut ist, spielt der Lehrer das Original vor (a),
und die Schiler markien in der ihnen vorliegenden Melodiestimme (c) die Téne, zu denen in der linken Hand
eine Begleitung erklingt (b). Die Begleitklange kénnen auch als rhythmische Notation unter die Melodie
geschrieben werden (d) und dann mit Kérperd Schlaginstrumentepalisiert werden.

Der Parameter Klangfarbe eignet sich in besonderem Mal3e als Stimulator vamdHbtitieseaktionen. In dem
Ausschnitt aus Mussorgskys Promenade (Bilder einer Ausstellung) tragen die Schiler die Instrumentation Ravels
in den Notentexein, indem sie die Stellen, wo die Streicher spielen, markieren

E

)

¢

Abb. 25

oder- synchron zum Notentexteine Klangfarbenpartitur anfertigen:
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Abb. 26
Nicht unerwéhnt bleiben soll auch die Methode des Notenpuzzles, bei der 'Schnipsel' richtigengegegt
werden:

2

3 &,
I = 1 ]
Abb. 27

Es sei aber nicht verschwiegen, daRR diese Methode bei langeren Stiicken recht aufwendig ist und mehr
spielerischmotorische Bedirfnisse als differenzierte Horerfahrungen initiiert.
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Wie man bei der Arbeit am Notentext die Sehiflir die Ausdrucksgestik bzw. Energetik der Musik

sensibilisieren kann, soll an zwei Liedern gezeigt werden. Das Nachzeichnen des Melodieverlaufs im Notentext
oder, besser, in einem Ratfeit-Raster, in dem

die Achsenttne (Tonika, Dominate) abgebildatismacht nicht nur die Spannungsbdgen und die Schénheit der
Form deutlich und erlebbar, sondern fithrh Verein mit der Notentextanalyseu sensiblen Interpretationen

des Gehalts.

Die giil-de - ne Sonne bringt Le-ben und Wonne, die Fin-sternis weicht. Der Morgen sich zeiget, die R6-te auf-stei-get, der Monde verbleicht.

/f\/_—\ l /’/
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Abb. 28

Bei dem Lied "Die guldene Sonne" werden die positiven ifedf'Sonne", "Leben und Wonne", "Morgen",
"Rote") durch die lebendige, melismatische Achtelfigur dargestellt, die negativen Begriffe ("Finsternis”,
"Monde") durch den stockenden, bremsenden punktierten Rhythmus. Rein musikalisch hat diese Figur
schlu3bilende Funktion.

Die Tonhéhenbewegung verdeutlich das 'Aufgehen’ des neuen Tages durch steigende Bewegung und
Aufwartssequenzierung ("bringt Leben”, "der Morgen sich zeiget”, "die Rote aufsteiget”), das 'Vergehen' der
Nacht durch Abwartsbewegung ("die Rieris weicht")

bzw. Auspendeln in tiefer Lage ("der Monde verbleicht").
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1. We shall over-come, We shall over-come, ‘We shall over-come some day. Oh, deep in my heart I do be-lieve that we shall overcome some day.
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Abb. 29

Bei "We shall overcome" ist das 'Friedensprogramm' unmittelbar aus der Melodie ablesbar: legato,
Sekundmelodik (skalische Melodik), ruhige Bewegung (Viertel, Halbegnidd Tendenz der Motive (Figuren),
fallende Gesamttendenz (vom Dominantton zum Grundton). Die spektakulare Aufwéartsbewegung bis zum d"
hier wird sogar die obere Raumgrenze durchstof3eiderspricht dem nicht, sie driickt die Hoffnung aus: "some
day!" Die Raumgestik verdeutlicht insgesamt mit der Motivwiederholung am Anfang und

mit den fallenden Wellen des 2. Teils das tiefe Vertrauen ("deep in my heart") in die Macht der Liebe.

Eine solche Form der Notentextanalyse, die mit eigenen Realisationsegrsechunden ist, bildet die ideale
Voraussetzung zum Hoéren von Interpretationen und Bearbeitungen anderer. Bei "We shall overcome" z. B.
bieten sich an:

- Joan Baez (1963, CD "Joan Baez in Concert, Part 2", VMD 2123): Folkstil, akustische Gitarre\Summe
(‘Beruhigung’, vgl. das tdenSchlatSummen), Mitsingen des Publikums: Identifikation, Zusammengehdérigkeit,
Gemeinschaft

- The Johnny Thomson Singers (1990, CD "The Best of Gospel", LC7224): Es werden nur noch einzelne
Elemente des Textes und der Ma®Henutzt und in freiem, teils improvisierten Gospelstil verarbeitet (call &
response, beschworende Wiederholungen einzelner Worte und Motive, hot intonation, shouts, ekstatische
‘Vergegenwartigung' des ersehnten Zustandes).

4. Arbeit mit Visualisierungsmodellen
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Das Wesen grafischer Fixierung besteht darin, daR bestimmte Stad@urAusdruckselemente der Musik (auf

Kosten anderer Aspekte) veranschaulicht werden. Eine Grafik leistet also, wenn sie sinnvoll sein soll, etwas
anderes als der NotenteEkin selektives 'Nachzeichnen' des Notentextes (z. B. auf einer aufgelegten Folie) setzt
analytische Entscheidungen voraus. So werden bei der folgenden Umsetzung des Ausschnitts aus Mussorgskys
Gnomus (Bilder einer Ausstellung) drei Bewegungsny. Ausducksgesten durch entsprechende Symbole (oder
Farben) unterschieden und fiir die Wahrnehmung anschaulich gemacht: die huschende (fahrige?), die stolpernde
(springende?) und die langgezogene Bewegung (Stdhnlaut?).

Der Wert einer solchen Arbeiteljt zunachst schon in der strukturierten ErschlieBung des Notentextes bzw. der
konturierteren Wahrnehmung der Musik (beim Mitlesen des grafisch aufbereiteten Notentextes bzw. der vom
Notentext abgeldsten grafischen

Darstellung), vor allem aber in der Mdgkeit, mit den verinnerlichten (mit Klangvorstellungen verbundenen)
Zeichen weiterzuarbeiten und andere Teile des Stlickes oder Bearbeitungen des Stiickes hérend zu erschlie3en
und aufzuzeichnen. Die entsprechende

Stelle in der Bearbeitung von Emerson, L&PRalmer ("Pictures at an exhibition") sieht in der Aufzeichnung so
aus:

WA AL T WYL W e YA WAL

Abb. 31

Diese Methode ist besonders geeignet, motivische Entwicklungen und Formverlaufe deutlich zu machen,
entspricht sie doch dem Wesen der Musik, mit einer begrenzten Z&ldraenten zu arbeiten, die durch
Wiederholung, Neukombination und Weiterentwicklung zu einer Form wachsen.

Die strukturellen Zusammenhénge von Beethovens Sonate op. 10, Nr. 1 lassen sich zwar auch durch eine
Motivtabelle visualisieren (Abb.32), dochsehliel3t sich damit nur die abstrakte Materialorganisation, nicht aber
deren lebendiger, in der Zeit ablaufender Zusammenhang. Das leistet viel besser ein grafisches Nachzeichnen des
Notentextes, bei dem gleichwohl durch Farben die verschiedenen Eleidrtedschlag, Akkordbrechung, die

aus der Repetitionsfigur Uber die angehangte fallende Sekunde sich entwickelnde melodische Linie)
mitbericksichtigt werden (Abb. 33, allerdings hier ohne Farben). Diese Darstellungsform vermittelt eine

genauere Vorstellungom Krafte und Kombinationsspiel der Elemente.
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Abb. 32
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Die expressive Ausdrucksentwicklung kann damit aber nur ansatzweise erfal3t werden. Sie a3t sich nur Gber
Worte vermitteln. Da die Motive und Elemente immer auch Ausdrucksgestemsidjie strukturelle
Beschreibung und Definition der Motive bzw.Elemente immer gekoppelt sein mit einer verbalen Kennzeichnung

des Ausdrucksgehalts bzw. der Anmutungsqualitat. Im vorliegenden Fall konnte die Grundkonstellation etwa
folgendermalRen definienterden:
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Abb. 34

Motiv a ist gekennzeichnet durch den Akkordschlag, die gezackt hochsteigende Dreiklangsbrechung, den
punktierten Rhythmus, die kurzen Notenwerte, das forte, Motiv b durch die fallende Sekundlinie, die
harmonische Begleitung, den weicheinythmus mit langen Notenwerten, das piano.

Beide stehen sich dualistisch gegenlber: der hekdisflirausende Gestus von a und der weich nachgebende
Gestus von b. Beide sind aber aucloer die Pause hinwegerklammert durch die Repetitionsfigur {es und

c-c, die zuerst in der scharfen Staccatoform, dann weicher auftritt). Damit @érd klassischen

Charakterbegriff entsprechendas Aufeinandebezogersein der beiden gegensatzlichen Motive deutlich, aus
dem der Satz sich als Einheit entwickelt.

Schon in der Sl 1af3t sich der Satz als innere psychologische Auseinandersetzung verstehen. Dabei verdeutlicht
die grafische Nachzeichnung, wie bald die eine, bald die andere Seite in dem dramatischen Geschehen die
Oberhand gewinnt. Auch die (trotz dehsinbaren Hektik und Turbulenz gegebene) &sthetische Ausgewogenheit
wird sichtbar: In der ersten Phase wechseln beide Elemente ab, in der 2. Phase dominiert die fallende Linie, das

Stiick scheint zu 'versickern', in der dritten Phase trumpft dann diecheageessive Geste umso unverhohlener
auf.
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Abb. 36

Eine genauere raugeitliche Abbildung im Notenlinienraster (s. 0.) zeigt, wie vollendet ausbalanciert die
Tongruppen horizontal und vertikal sind, man vergleiche etwa, wie ab Te2fdh oben 'spritzenden’

Spitzentone (g", f, d™, c") das (fast) spiegelbildliche Pendant zu den Spitzenténen des 1. Teils bilden. Auf
zweifache Weise fiihrt so die motivistiiematische Analyse zu (gerade auch fir die Schiiler) plausiblen
Ergebnisse: die motivisch thematische Entwicklung erscheint als asthetisckimmanent sinnvoll geordneter
Prozel3 und ineins damit als nachvollziehbarer differenzierter Ausdrucksverlauf. Die Einbeziehung-derdSinn
Bedeutungsebene ist unverzichtbar, denn di8 beschreibend festgemachte Tatsache, dal3 ein Motiv

umgekehrt, verlangert, sequenziert usw. wird, ist ja an sich ohne Bedeutung. Ein mdgliches Mil3verstandnis muf3
angesprochen werden: Die verbale Kennzeichnung des ‘Charakters' und seiner ausdrucksgestetttre darf

nicht mit einer 'programmatischen Erklarung' verwechselt werden, so als ob man den musikalischen Diskurs in
eine Handlung 'Ubersetzen' kdnnte. Ihr Zweck ist vielmehr ein analoges Verdeutlichen von musikalischen
Sinnelementen und deren pr8pafter Entwicklung, durch das asthetisches

Erleben der Musik initiert, aber nicht ersetzt werden soll.

Von dem oben skizzierten Ansatz her erschlief3t sich die Form in sinnvollerer Weise als Uber eine schematische
Formanalyse: Fir einen Schuler ist eBztast unmdglich, das zweite Thema inBgr (T. 56ff.) zu finden

vom Horen her schon gar nichtdenn von dem Schema "Zweites Thema = Gegensatz zum ersten" her kann er
nur den Teil ab T. 32 als Gegenpol héren. Dal3 eine Sonate Beethovens auch dbdealitypischen

Formgrundri® geschrieben ist, soll nicht geleugnet werden, doch geschieht das nicht in der Weise, wie es die
schematische Formanalyse, die von allem Inhalt absieht, suggeriert, ndmlich eben nicht als Ausfillen eines
Rasters. Wichtiger aldie Architekturmetapher ist fir den Unterricht das Grundprinzip des Sonatenhauptsatzes:
die von einer (meist gegensatzlich gepragten) Grundkonstellation aus in Gang gesetzte Entwicklung. In der
vorliegenden Sonate ist der Gegensatz schon in der 1. Phlasteesithalten. Er bestimmt die 1. Periode, den

ersten Themenkomplex und die ganze weitere Entwicklung. Und von hier aus werden auch die formalen
Besonderheiten des Formablaufs, vor denen die vordergriindige Formanalyse versagt, irgendwie plausibel
‘erklabar'. Die Generalpause (T. 31) z. B. kbnnte man wie ein erschrecktes Innehalten angesichts

des wilden Ausbruchs zuvor empfinden oder wie ein rigides Zuriickweisen der “Aufweichversuche' ("Schlul3
damit!"). lhr folgt ein tastendes Wiederaufgreifen der Geg#téi(Motiv b- man vergleiche die

abwartslaufende Balilinie T. 32 ff. mit der fallenden Melodielinie T.-Rfbis schlie3lich Gber eine

Verwandlung des Motivs b zu einer spielerigeichten, ‘galanten’ Figur (T. 49ff.) im 2. Thema zeitweise eine
Harmamisierung der gegensatzlichen Motive in einer fast liedhaften Gestalt tiber einem AlbertibaRteppich gelingt,
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bevor dann wieder... usw. Aufgabe des Unterrichts kann es nattrlich nicht sein, alle diese und andere Details
vollstéandig anzugehen, das verbietet deitrahmen unevor allem- die Aufnahmefahigkeit der Schiiler.
Vollstéandigkeit kann niemals das Ziel sein. Dennoch ist ein genaues Arbeiten an exemplarisch gewahlten Details
wichtiger als ein blof3es 'Drilberweghdren’ iber Formteile. Horen lernen bedtem aktiv werden, es ist als
Wahrnehmungstraining ein Gegenprogramm gegen die vom Medienkonsum geférderte oberflachliche oder
plakative Rezeption. Dal3 das nur an kleinen Ausschnitten und in kleinen Einheiten geht, ist zwar bedauerlich,
aber nicht zuidern. GroR3formen 'durchzustehen' lernt man durch haufige Konzertbesuche. Im Unterricht hat
man es in der Regel nur mit einzelnen Satzen/Ausschnitten zu tun, und selbst vor deren angemessener Gesamt
Rezeption steht meist die Arbeit an den konstituierehi&erialelementen und Prinzipien.

5. Formubersichten

Wenn die Elemente, aus denen eine Form sich konstituiert, erarbeitet sind, lassen sie sich auf einer abstrakteren
Ebene mit einem Symbol zusammenfassen, das die wichtigen Gesten nicht mehr eguzyilvtj aber

aufgrund der vorherigen Erfahrung reprasentiert. Wenn z. B. bei Bartdks "Molto vivace" (For children XL) durch
Singen- evtl. mit selbst gemachten Texten (z. B.: Kommt mal alle her, ich werd' euch jetzt was Tolles zaubern:
Lirum, larum / abakadarum / lirum, larum, warum / abrakadarum) und Spieteib einer ziindenden
Schlagwerkbegleitungdie Melodie (Abb. 37) praktisch erarbeitet ist und wenn Melodie und Begleitung
hinsichtlich ihrer motivischen Elemente erschlossen und grafisch daltgestelen sind, dann lafit sich dieser
Abschnitt mit wenigen Symbolen zusammenfassen.

Bela Bartok: ) Molto vivace marcato
For children 2/XL #2 - - - — , , —7
74 T T T T @
ANI VL 3 I I I I
U [z [z [z [z 2
Pcresc| . . . f
D e Py > Py Py
F O Fey Fegy ol Y ey ol 2P Fegy Ll Y Feg
AR AN .4 NN .S JEEE.S N AN .S AN . NN . AN .
e 33 I - | - | - 111 1T - - 11

non legato

T~ TN T T T T T T WIrd ZU e \\\\\\\\

o] o] (o] o] 0000
n no‘n’leg(a‘to l 2 T m‘l } I I T h I T ﬁ.ﬁ T | h | |
GED ﬁ:;"r'é-."é .'f"i"s.'f""'e.'fvi"e.‘.‘
p cresc poco a poco
T | T |
(/":\;l'? TP " *Fs, ey "J.‘l rres id‘J rres i’IJ rro,
\/ \/ ——————
< — TSNS Wird ZU —
Abb. 37
Mit diesen abstrakteren Symbolen kann dann der Gesamtverlauf in einer Héranalyse 'mitgeschrieben’ werden:
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Abb. 38
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Diese anstrengende Arbeit, die nicheiner Stunde geleistet werden kann, wird aufgelockert durch
wiederholende Ubungen im Mitlesen/Mitzeigen der fertiggestellten Teile, und durch eine semantische Analyse:
Der Text des Stiickes ist ein uralter, nicht Ubersetzbarer Zauberspruch. Diese ieHaltliehsion ist wichtig

fur die Erarbeitung, weil sie den Schiillern das Werk auch in seiner Klanggestik nahe bringt. Der Vergleich mit
Zauberspriichen zeigt, daf3 die leiernden Wiederholungen der Melodie und die ostinaten BaR¥figuren
Beschwdérungscharakter habdie extremen dynamischen Kurven jagen Angst ein, die schweren 'Glockenténe’
des Basses suggerieren Macht und Starke. Die Dynamikkurve ist sehr geeignet, die Asthetik der formalen Anlage
zu verdeutlichen.

Wenn die Grenze der Belastbarkeit erreichtsiglite man nicht dariiberhinaus Ergebnisse durchboxen. Es gibt
sowieso keine vollstéandige Analyse. Allerdings sollte die Analyse immer insofern ein Ganzes sein, als der Sinn
einer Sache in den Blick gekommen ist und die Schiler sie deutlich erfahren ugdneshmen haben.

Sinnvoll kann es auch sein, nach einer Teilerarbeitung die vollstandige Grafik fir die abschlieRende
Interpretation vorzugeben.

Der Effekt solcher grafischen Darstellungen ist ja nicht nur, sie Wahrnehmung schulen, sondern auchirdaf sie
plastisches Ausgangsmaterial zur Problematisierung von Gehalt und Gestalt bilden. Gerade dadurch, daR die
Darstellung in einer einzigen Zeile erfolgt, wird das in der Zeit VerflieRende als Ganzes tUbasadhau
interpretierbar. In diesem Zusammenhadgren dann auch ein Buchstabenschema und die verbale
Kennzeichnung der Teile und ihrer Funktion zur Verdeutlichung beitragen.

Auch bei nichtgestischer, gestaltleieRender oder flachenhaftontierter Musik kann man die sich
Uberlagernden Strukturendidie allmahlich wechselnden Aggregatzustande grafisch verdeutlichen und damit
der bewuf3ten Rezeption und Deutung zugdnglichmachen:

Lloyd Webber: The Crucifixion (aus: "Jesus Christ Superstar")
Sgst.
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Abb. 39

Man kann die einzelnen Schichten aueh B. bei einem Technitel oder einem minimamusicStiick- aus der
Notation sich praktisch und hérend erarbeiten, dann mit Buchstaben oder grafischen Symbolen reprasentieren
und den Ablauf in Teilen oder ganz beschreiben: Wie folgen die Elemente aufeinander? Welche Elemente
werden kombiniert? Wie oft wird ein Loop wiedett? Wo wird die ganze Klangflache einen Ton tiefer gesetzt?

u. a.

Music Instructor (Instrumental Dance Mix) P 1995 Akropolis (EMI)
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Philipp Glass: Etoile Polaire (1977)
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6. Perspektivitat

Abb. 41
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Abb. 42
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