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Von Wellenformen, schleichenden Lowen und ausge-
rutschten Ténen

Uberlequngen zu Herausforderungen und Potenzialen
verschiedener Varianten des (schriftlichen) Musikbe-
schreibens fir eine gelingende Teilhabe am Musikun-
terricht

About waves, creeping lions and slipped sounds
Reflections on the challenges and potentials of differ-
ent variants of (written) music description for a suc-
cessful participation in music lessons

Zusammenfassung

Dieser Artikel befasst sich mit der Frage, welche kognitiven und sprachlichen
Wege Schdiler:innen finden, wenn von ihnen verlangt wird, Musik zu beschreiben
- und welchen didaktischen Wert welche Form des Beschreibens hat bzw. haben
kann. Zu diesem Zweck wird zunachst ausgefuhrt, welche Faktoren einflussge-
bend daflr sind, wie Musik erlebt und verarbeitet wird. Daran anschliel3end wird
auf die Zusammenhange von auditiver Wahrnehmung, kognitiver Verarbeitung
und Verbalisierung eingegangen und (auch) aus Perspektive der Sprach- und
Schreibdidaktik erlautert, welche Herausforderungen und Potenziale das Musik-
beschreiben flr Lehrende und Lernende birgt. AbschlieBend wird erdrtert, wie
das Musikbeschreiben vermittelt werden kann, sodass es einerseits ein musika-
lisch-fachliches Verstandnis fordert und andererseits auch den Lernenden eine
Teilhabe ermdglicht, die aufgrund ihrer sozialen und/oder sprachlichen Her-
kunft andere Voraussetzungen in den Unterricht mitbringen als ihre Mitschi-
ler:iinnen.

Summary

This article deals with the question, which cognitive and linguistic ways students
chose when they are asked to describe music - and which didactic value which
form of describing has or can have. For this purpose, the factors that influence
how music is experienced and processed will be explained first. Subsequently,
the interrelations of auditory perception, cognitive processing and verbalization
will be discussed and the challenges and potentials of music description (for
teachers and learners) will be explained (also) from the perspective of language
and writing didactics. Finally, it will be discussed how music writing can be taught
in such a way that on the one hand it promotes a musical and technical under-
standing and on the other hand it enables the participation of learners who, due
to their social and/or linguistic background, bring different preconditions into
the classroom than their fellow students.
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Meyer: Musikbeschreiben

1. Voruberlegungen

.Dieses Stick ist so ahnlich, als wirde ein Lowe sich
mit leisen, doch hastigen/schnellen Schritten hinter
Blschen gut versteckt an sein Opfer (Gazelle)
heranschleichen”’, sinniert ein Schuiler der 8. Jahr-
gangsstufe beim ersten Horen des Gnomus aus
Modest Mussorgskys Werk Bilder einer Ausstellung.
Seine Mitschulerin dagegen beschreibt ein Stuck,
das ,sehr dramatisch” klinge, ,in der Mitte traurig,
dann wieder dramatisch, wieder traurig und sehr
kurzes dramatisches Ende” und eine dritte Schulerin
erlautert: ,Nach einer [...] Pause begint ein langerer
zusammenhangernder teil, der erst einen Wechsel
aus tief und hoch und dann eine Tonfolge
beschreibt, die in einer Wellenform verlauft.” Alle
Aussagen nehmen Bezug auf ein und dasselbe
Musikstuck, liegen einer identischen Aufgaben-
stellung zugrunde - und kénnten gleichzeitig unter-
schiedlicher nicht sein.

Nicht selten mussen Lehrkrafte solche derart
verschiedenen AuRerungen zu einer Musik nicht nur
im Unterrichtsgesprach aufgreifen und einordnen,
sondern auch transparent vergleichen, beurteilen
und benoten (z. B. bei schriftlichen Arbeiten). Die
Kernproblematik, vor der eine Lehrkraft in diesem
Fall steht, wird anhand der oben aufgefihrten
Beispiele deutlich: Der Gesprachsgegenstand Musik
ist derart facettenreich und stoRt eine solche
Vielzahl unterschiedlicher kognitiver wie affektiv-
emotionaler Prozesse an, dass jede und jeder
Lernende diesen anders wahrnimmt, anders
verarbeitet - und dementsprechend auch anders
dartber spricht und schreibt. Wie also kann
zwischen ,richtigen” und ,falschen”, ,schwachen”
und ,guten” Musikbeschreibungen unterschieden
werden, anhand welcher Faktoren ist ein Leistungs-
zuwachs messbar und (wie) kénnen Lehrkrafte
Uberhaupt die institutionell verlangte Fairness und
Validitat bei der Bewertung gewahrleisten?

Dass die Sprache im schulischen Unterricht
ebenso Lernmedium wie auch Lerngegenstand und
Lernvoraussetzung ist (vgl. Barenfanger, 2016, S. 23),
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kommt erschwerend hinzu, denn: Das Sprechen und
Schreiben uUber Musik hat hier nicht nur einen
grundlegend anderen Charakter und Anspruch als in
der Alltagswelt der Schuler:innen, die Sprache selbst
ist Gegenstand des Lernprozesses und wird
(z. T.unbewusst) von den Lehrkraften ebenso
bewertet wie der Inhalt einer musikbezogenen
AuBerung. Dieser Umstand wird im Fach Musik
durch die Tatsache verkompliziert, dass einerseits
das (bildungs-)sprachliche Niveau der Lernenden
aufgrund unterschiedlicher sprachlicher und
sozialer Herkunft stark variiert (vgl. P6hlmann-Lang,
2015, S. 106), andererseits aber auch hochst
unterschiedlich ausgepragte musikpraktische wie
-theoretische Vorerfahrungen und Wissensbe-
stande aufeinandertreffen. Trotz geringen Stunden-
kontingents muss eine Lehrkraft all diese Diver-
sitaten bei der Vermittlung musikbezogenen
Sprechens und Schreibens berucksichtigen, das
eigene Sprach- und Bewertungshandeln reflektie-
ren, um nicht falschlicherweise von sprachlichen auf
fachliche Schwierigkeiten zu schlieBen - und
gleichzeitig dem Anspruch schulischen Musikunter-
richts, den Lernenden moglichst breit gefacherte
musikpraktische Erfahrungen zu erméglichen (vgl.
Niedersachsisches Kultusministerium, 2017, S. 6),
gerecht werden.

Dieser Artikel geht aufgrund der obigen
Ausfihrungen der Frage nach, wie Musik im
schulischen Kontext erlebt und beschrieben wird,
welche Herausforderungen, aber auch Potenziale
dieser Prozess sowohl fur Lernende als auch fur
Lehrende birgt und wie ebenjenen Herausfor-
derungen didaktisch in einer Weise begegnet
werden kann, die allen Lernenden eine gleichbe-
rechtigte Teilhabe? am Musikunterricht ermdéglicht -
bzw. diese sogar positiv beeinflussen kann.

2. Musik erleben und verarbeiten

Dem Musikbeschreiben gehen zwangslaufig immer
zweierlei Prozesse voraus: die Wahrnehmung und
die kognitive Verarbeitung des Gehérten. Beide Vor-
gange sind hochst komplex und vielschichtig und

1 Alle in diesem Artikel aufgefuihrten Schiler:innenzitate entstammen einer empirischen Studie, die von Meyer (2023)
im Rahmen ihrer Dissertation durchgefihrt wurde. Die Texte wurden von Schuler:innen des 8. Jahrgangs digital ver-
fasst und daraufhin nicht weiter modifiziert, sie weisen daher syntaktische und orthographische Fehler auf.

2 In Anlehnung an Lehmann-Wermser und Krupp (2014) sowie in Bezugnahme auf den ,Capability Approach” nach
Sen (1979) wird der Begriff der musikalisch-kulturellen Teilhabe in diesem Artikel als Prozess definiert, der ,alle aktiven
und passiven Umgangsweisen mit Musik in formalen, nonformalen und informellen Kontexten [umfasst], die ein Indi-
viduum ausubt [Hervorh. i. Or.]” (Lehmann-Wermser & Krupp, 2014, S. 17). Empfindet das austibende Individuum die
ausgeUlbte Tatigkeit als positiv und forderlich fur die eigene Lebenszufriedenheit und widersprechen umgekehrt reali-
sierte Teilhabenformen diesem Umstand nicht, so ist die Teilhabe als gelungen zu bezeichnen. Teilhabe ist somit von
dem Begriff der Teilnahme insofern abzugrenzen, als dass es sich um eine bewusst vollzogene, intendierte Tatigkeit
handelt, die als individuell bedeutsam empfunden wird (vgl. Krupp-SchleuRner, 2016, S. 3).
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werden durch zahlreiche Komponenten beeinflusst
(vgl. Abel-Struth, 1985; Lehmann, 1993; Kleinen,
1994). So wird bereits beim Horen intuitiv sowohl auf
implizite (z. B. Erinnerungen, kulturelle Pragungen,
Emotionen) als auch auf explizite Wissensbestande
(z. B. musiktheoretisches Fachwissen) zurlickgegri-
fen, um das Wahrgenommene gedanklich zu kon-
textualisieren und zu strukturieren (vgl. Lange,
2005). Auch der situative Kontext ist entscheidend
dafir, wie das Gehdrte verarbeitet wird. Dies hat die
Konsequenz, dass ein und dieselbe Musik auf unter-
schiedlichste Weise erlebt werden kann und diese
Eindrucke dementsprechend auch sehr divers ver-
balisiert werden.

In den 1970er bis 1990er Jahren widmete sich
eine wachsende Zahl an Musikpadagog:innen (A-
dorno, 1968; Alt, 1968; Behne, 1990; Gruhn, 2003;
Lehmann, 1993; Rauhe et al., 1975) diesem Phé&no-
men verschiedener ,Typen” des Hérens - auch be-
zeichnet als Horverhaltens- bzw. Rezeptionsweisen
- sowie deren Wertigkeiten und den jeweils einfluss-
gebenden Komponenten. Als besonders wertvoll fur
das Musiklernen wurde dabei die bewusste Refle-
xion sowohl eigener als auch fremder Héreindriicke
und die so entstehende Erweiterung des individuel-
len Musikverstandnisses angesehen. Verschiedene
Modelle und Auflistungen von Hoérverhaltensweisen
wurden dabei teils theoretisch, teils empirisch gene-
riert, wobei insbesondere die Pole des bewussten
bzw. aktiven und des unbewussten bzw. passiven
Horens in fast allen Uberlegungen eine Rolle spielen
(vgl. Meyer, 2023). Einige Autor:innen konnten in
empirischen Studien Zusammenhdnge zwischen
Horverhalten und Personenmerkmalen feststellen
(vgl. z. B. Behne, 1990; Lehmann, 1993). So stellte
beispielsweise Lehmann fest, dass die habituell ver-
ankerten Musikpraferenzen einen malgeblichen
Einfluss darauf haben, wie intensiv Musik gehort,
wie umfangreich auf implizite und explizite Wissens-
bestande zuruckgegriffen wird:

Je mehr ein Stick dem Horer gefallt, desto
leichter kdnnen gewohnte Verhaltensin-
tentionen, Wahrnehmungs- und Wirkungs-
erfahrungen auf die Musik bezogen werden,
und desto intensiver wird sie dann auf fast
allen Dimensionen der Rezeption erlebt. Bei
nicht-praferierter Musik kommt es konse-
guenterweise zu einer weniger intensiven
Hoérerfahrung (quantitative Veranderung der
Rezeption) (Lehmann, 1993, S. 90).

Ist der Wahrnehmung von Musik dessen Versprach-
lichung nachgestellt, so ist allerdings ein weiterer
mafRgeblicher Einflussfaktor auf den Hérprozess zu
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nennen: das individuelle sprachliche sowie - im Falle
von schriftlichen AuRerungen - auch das Text(sor-
ten)wissen. Sollen Schiler:innen im Unterricht also
einen so abstrakten Gegenstand wie klingende Mu-
sik versprachlichen, so sind hierfir neben dem mu-
sikalischen Fachvokabular auch spezifische Textbau-
steine und -muster notwendig, die so nur in diesem
Kontext Anwendung finden und dementsprechend
auch nur dort vermittelt werden kénnen. Da dieser
Aspekt fur eine Vermittlung musikbezogenen Kom-
munizierens essenziell ist, soll er im Folgenden na-
here Betrachtung finden und wird dabei durch Er-
kenntnisse der Sprach- und Schreibdidaktik ge-
statzt.

3. Uber Musik sprechen, diskutieren
und schreiben

Die Sprache istim schulischen Musikunterricht allge-
genwartig: Sei es durch spieltechnische Anweisun-
gen beim praktischen Musizieren, durch Aushand-
lungsprozesse in Bezug auf musikalische Praferen-
zen, bei der musiktheoretischen Analyse von Noten-
text oder der Beschreibung von Horeindriicken. Wie
bereits erwahnt, hat die Sprache dabei oftmals einen
anderen Charakter, als es in anderen Schulfachern
der Fall ist. So ist die Reflexion individueller &sthe-
tisch-emotionaler Eindriicke beispielsweise ein ele-
mentarer Bestandteil des Unterrichtsgesprachs und
zahlt ebenso als fachliche Leistung wie die Anwen-
dung von Fachtermini (vgl. Rolle, 2014, S. 3). Wenn
dieser Umstand auf den ersten Blick zwar ein beson-
ders lebensweltbezogenes und individuelles Lernen
ermoglicht, so stellt es Lernende und Lehrende aller-
dings gleichzeitig vor hohe Anforderungen - denn
eben diese asthetisch-emotionalen Eindrucke mus-
sen nicht nur wahrend des Horens kognitiv struktu-
riert und anschlieRend in Sprache gefasst, sondern
auch mit rationalem Fachwissen verknlpft sowie
eine subjektive Meinung zu einer Musik ggf. ratio-
nal-fachlich begriindet werden kénnen. Die so ent-
stehende Mischform aus Alltagssprache und Bil-
dungssprache, Metaphern und Fachtermini (vgl.
Bossen, 2019, S. 46f.) zeichnet sich durch spezifische
Satz- und Textmuster aus, die in dieser Form nur in
diesem speziellen Kontext zu finden sind und somit
durch keine andere Fachdidaktik vermittelt werden
konnen (vgl. Meyer, 2023). Nicht nur Zweitsprachler-
nende stoRen bei dieser Form musikbezogenen
Kommunizierens an ihre Grenzen, sondern vielmehr
alle Lernenden, die es nicht gewohnt sind, mehr als
~nur” alltagssprachlich tber Musik zu sprechen und
zu schreiben.
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Es liegt also nahe, dass eine Vermittlung musik-
bezogenen Sprechens und Schreibens im Musikun-
terricht eine Auseinandersetzung nicht nur mit fach-
theoretischen, sondern auch sprachdidaktischen As-
pekten erfordert. Umso mehr verwundert es, dass
die Forschungslage zum verbalen musikbezogenen
Kommunizieren gegenwartig noch sehr ubersicht-
lich ist und stark von rein fachdidaktischen Ansich-
ten und Erkenntnissen dominiert wird. Die Perspek-
tive der (Zweit-)Sprachdidaktik, deren Relevanz fur
alle Fachdidaktiken langst nachgewiesen (und viel-
fach auch schon in die Aus- und Weiterbildung inte-
griert) ist, fehlt fast ganzlich (vgl. Bossen, 2019, S.
9f.). Hinzu kommt der bis heute kontrovers disku-
tierte Zwiespalt zwischen Musikpraxis und Fachthe-
orie (vgl. Weidner, 2015, S. 11).

Betrachtet man den (theoretischen wie empiri-
schen) Forschungsstand zum musikbezogenen
Kommunizieren naher, so zeigt sich, dass noch bis
zum Ende des 20. Jahrhunderts die Ansicht vorherr-
schend war, Musik und Sprache seien nicht mitei-
nander vereinbar bzw. die Sprache kénne einem so
komplexen Medium nicht gerecht werden (Dahl-
haus, 1988; Eggebrecht, 1991; Ehrenforth, 1971). Erst
in den 1990er Jahren erschienen die ersten Publika-
tionen, die eine starkere Berucksichtigung der Spra-
che als Lerngegenstand im Musikunterricht forder-
ten (Abel-Struth, 1985; Brandstatter, 1992; La Motte-
Haber, 1982; Richter, 1992; Schleunig, 1992) und die-
ser gleichzeitig eine erkenntnisbringende und ver-
standnisférdernde Funktion zuwiesen. In den Folge-
jahren zeigte sich deshalb ein wachsendes Interesse
an den verschiedenen Formen, sich sprachlich mit
Musik auseinanderzusetzen. So liegen heute bei-
spielsweise zahlreiche Publikationen vor, die nach ei-
nem geeigneten Weg suchen, Lernende madglichst
niedrigschwellig an das musikbezogene Sprechen
und Schreiben heranzufihren: Oberschmidt (2011a;
2011b; 2012a; 2013) und Hesselmann (2015) weisen
hier beispielsweise dem metaphorischen Sprechen
ein hohes didaktisches Potenzial zu, da Metaphern
»in ersten vorsichtigen, sprachlich tastenden Zugan-
gen ein intuitives Wissen bergen, das oft weit Uber
die Sprache des fachbegrifflichen Instrumentariums
hinausreicht.” (Oberschmidt, 2012b; S.1) Reinecke
(1974) und Richter (1992; 2006; 2011) sehen in der
assoziativen, ,herantastenden” (vgl. Richter, 2006, S.
121) Alltags- sowie der metaphorischen Sprache den
richtigen Weg, um einen ersten, sinnstiftenden Zu-
gang zur Musik zu schaffen - wobei beide Autoren
diese Sprachweisen ausdricklich als Verstandnis-
grundlage betrachten, deren Verwendung primar
das Ziel verfolgt, Lernende zum Fachsprachen-
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erwerb hinzufihren bzw. dieses zu erleichtern. Rolle
(2012; 2014; 2017) sieht im ,,asthetischen Streit” Gber
Musik einen gewinnbringenden Weg, Lernenden in
Form von kontroversen Diskussionen (die nicht
zwingend zu einem Konsens fiihren mussen) eine
tiefergehende Auseinandersetzung mit Musik sowie
die Reflexion der eigenen und fremder Héreindru-
cke, -gewohnheiten und -vorlieben zu ermdglichen
(vgl. Rolle, 2014, S. 1f.).

Ahlers und Seifert (2015) schlieBlich wiesen in ei-
ner Studie erstmals (auch) fur den Musikunterricht
empirisch nach, dass zwischen dem sprachlichen An-
spruch des Musikunterrichts (und insbesondere von
musikspezifischer Unterrichtsliteratur) und dem
sprachlichen Niveau der Lernenden hohe Diskre-
panzen bestehen - wobei insbesondere , die Berei-
che der Literalitdt bzw. des Aufbaus, der Struktur
und Nutzung von Musik-Fachsprache” (Ahlers & Sei-
fert, 2015, S. 246) im Mittelpunkt des Interesses stan-
den. Der Umstand, dass sprachliche Bildung auch
fur das Fach Musik eine besondere Relevanz hat und
starkere Aufmerksamkeit erfahren sollte, wurde
durch diese Befunde nachhaltig bestarkt und rickte
dabei auch die Gruppe der Zweitsprachlernenden in
den Fokus musikpadagogischen Denkens.

Gottschalk und Lehmann-Wermser (2013) konn-
ten gleichzeitig in einer empirischen Studie nachwei-
sen, dass Lernende im (kontroversen) Diskurs Uber
die Kompositionen von Mitschuler:innen nur einge-
schrankt in der Lage waren, auf die Positionen ande-
rer Lernender Bezug zu nehmen bzw. diese in die ei-
gene Argumentation einzubinden:

Kontrovers gefuihrte Themenbehandlungen,
die bspw. aufgrund von Einwanden, (kriti-
schen) Nachfragen oder einschrankenden
Bemerkungen in Gang gesetzt werden, sind
nicht zu verzeichnen. Den Sprecherinnen
und Sprechern scheint nicht bewusst zu sein,
dass Argumentieren Uber bloRRes Bewerten
und Begrinden hinausgeht, das sich auf eine
zu erérternde Fragestellung bezieht. (Gott-
schalk & Lehmann-Wermser, 2013, S. 74)

Da der schulische Musikunterricht immer auch
Messbarkeit, Leistungszuwachs und Bewertung ver-
langt, widmeten sich verschiedene Autor:innen auch
der Kompetenzmodellierung sowie der Messbarkeit
musikbezogenen Kommunizierens: Rolle (2013) und
Ehninger (2022) legten beispielsweise Kompetenz-
modelle zum musikbezogenen Argumentieren vor,
das KoMus-Kompetenzmodell (Jordan, 2014) um-
fasst mit den Dimensionen ,Wahrnehmung/musi-
kalisches Gedachtnis”, ,Verbalisierung/Fachtermi-
nologie”, ,Notation” und ,historischer und kultu-
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reller Kontext” neben fachwissenschaftlichen und -
historischen auch kognitive und sprachliche (insbe-
sondere Wortschatz-bezogene) Aspekte.

Obwohl also bereits auf verschiedenen Ebenen
Uber das musikbezogene Kommunizieren nachge-
dacht und geforscht sowie dessen Relevanz fir das
Musiklernen herausgestellt wurde, hat eine im schu-
lischen Musikunterricht besonders haufig verlangte
Sprachhandlung bislang nur sehr eingeschrankt
bzw. eher indirekt Betrachtung® gefunden: das Be-
schreiben. Auf eine erste, worthafte Annaherung fol-
gend stellt das Beschreiben die Basis fur weitere,
kognitiv anspruchsvolle Sprachhandlungen wie dem
Argumentieren dar; denn erst eine fir das Gegen-
Uber anschauliche Beschreibung ermdéglicht den in-
tersubjektiven Austausch Uber Musik sowie das For-
mulieren und Begrinden von musikbezogenen Ur-
teilen. Wird eine gehorte Musik beschrieben, so spie-
gelt dieses Beschreiben nicht nur die Hérwahrneh-
mung einer Person unmittelbar wider, es zeigt auch,
wie diese Person Hdéreindrucke kognitiv verarbeitet
und selektiert, auf welche Weise sie diese benennen
oder umschreiben kann und durch welche personli-
chen und fachlichen Wissensbestande das Hoéren
ggf. beeinflusst wurde.

In vielen der oben genannten Publikationen fin-
det das Beschreiben Erwdhnung, oftmals wird es da-
bei jedoch in seiner Relevanz fur weitere sprachliche
wie fachliche Lern- und Denkprozesse unterschatzt.
Welche kognitiven wie sprachlichen Prozesse dem
Beschreiben von Musik vorausgehen (mussen) und
welche Herausforderungen, aber auch musikpada-
gogischen und sprachdidaktischen Potenziale dieses
birgt, soll nun im Folgenden noch einmal naher be-
leuchtet werden.

4. Musik beschreiben - eine
unterschatzte Herausforderung?

Wirft man einen Blick in das niedersachsische
Kerncurriculum fur das Fach Musik, so wird zunachst
vor allem eines deutlich: Das Beschreiben wird
schon zu Beginn der Sekundarstufe I vermehrt ver-
langt, der Operator ,Beschreiben” wird allerdings
vornehmlich den Anforderungsbereichen I und II zu-
geordnet (vgl. Niedersachsisches Kultusministe-
rium, 2017, S. 24f.). Wie bereits die oben aufgefihr-
ten Fallbeispiele zeigen, kann der kognitive und
sprachliche Anspruchsgrad einer Beschreibung je-
doch in Abhangigkeit des zu beschreibenden
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Gegenstandes stark variieren: Soll beispielsweise
anhand einer Partitur die Instrumentation eines Stu-
ckes beschrieben werden, so hat dies einen ganzlich
anderen Anspruch als die metaphorische und/oder
fachterminologische Beschreibung eines Horein-
drucks. Dass diese Problematik eines inkonsistenten
und diversen Beschreibe-Begriffs nicht nur im Mu-
sikunterricht auftritt, zeigen auch die Curricula an-
derer Fachdidaktiken, in denen der Operator ,Be-
schreiben” verschiedenen Anforderungsbereichen
(und oftmals nur dem Anforderungsbereich I) zuge-
ordnet und auch verschiedenartig definiert wird: So
definiert beispielsweise das Kerncurriculum im Fach
Geschichte das Beschreiben als ,strukturiert und
fachsprachlich angemessen Materialien vorstellen
und/oder Sachverhalte darlegen” (Niedersachsi-
sches Kultusministerium, 2011, S. 40), im Fach Ma-
thematik heil3t es: ,Bei einer Beschreibung kommt
einer sprachlich angemessenen Formulierung und
ggf. einer korrekten Verwendung der Fachsprache
besondere Bedeutung zu” (Niedersachsisches Kul-
tusministerium, 2018, S. 74). Der Nachsatz ,[e]ine
Begriindung fir die Beschreibung ist nicht notwen-
dig” unterstreicht hier noch einmal das rein repra-
sentativ-darstellende Verstandnis dieser Sprach-
handlung.

Auch in der Sprachdidaktik ist das Beschreiben
nicht einheitlich definiert, der Diskurs hochst vielfal-
tig und divergent (vgl. Oleschko & Schmitz, 2016, S.
221). Feilke kritisiert hier den Umstand, dass das Be-
schreiben oftmals auf seine Funktion des ,Zeich-
nen[s] mit sprachlichen Mitteln” (Feilke, 2017, S. 71,
zit. n. Heinemann & Viehweger, 1991, S. 279ff.) redu-
ziert werde, obwohl das Beschreiben insbesondere
nicht-sichtbarer Gegenstande oder Vorgange
zwangsweise deutlich umfassender sei, weil der Ge-
genstand fur das Gegenuber erst fass- und vorstell-
bar gemacht werden musse: ,Gute Beschreibungen
funktionieren [...] nicht als Abbildungen, sondern als
Anleitungen zur praktischen oder imaginativen
Nachkonstruktion, sei es eines Lautes, eines Weges,
einer realen oder fiktiven Landschaft. Beschreibun-
gen funktionieren, indem sie die Wahrnehmung se-
mantisch strukturieren.” (Feilke, 2003, S. 7f.) Der zu
beschreibende Gegenstand muss demnach zu-
nachst gedanklich zerlegt, dann begrifflich erfasst
und schlieBlich fir so Gegentber neu strukturiert
werden, dass dieses auf Basis der eigenen Wissens-
bestande eine individuelle Vorstellung davon entwi-
ckeln kann. Ein Beschreiben ohne vorausgehende

3 Meyer setzte sich in ihrer Dissertation (vgl. Meyer, 2023) umfanglich mit dem Musikbeschreiben im schulischen Mu-
sikunterricht auseinander, wobei theoretische Ausfiihrungen aus Musikpddagogik und Sprachdidaktik mit empiri-

schen Befunden zum Musikbeschreiben kombiniert werden.
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kognitive Prozesse wie den genannten ist dabei laut
Feilke kaum moglich, da selbstin Versuchs- oder For-
schungsberichten immer ein Phanomen oder Ge-
genstand zweck- und adressat:innenbezogen aufbe-
reitet werden mussten. Feilke fasst deshalb zusam-
men:

Insofern es kein voraussetzungsloses und in-
teresseloses Beobachten gibt, gibt es auch
kein bloR registrierendes und im naiven
Sinne phanomenorientiertes Beschreiben.
Weder literarisch noch enzyklopadisch, noch
wissenschaftstheoretisch kann das Beschrei-
ben im Sinne einer naiven Idee des Wahrneh-
mens und Beobachtens als blof3e Deskription
bestimmt werden (Feilke, 2005, S. 51).

Feilke sieht deshalb eine grundlegende Unterschei-
dung zwischen dem Beschreiben i. S. einer rein dar-
stellenden sprachlichen Handlung (die bereits bei
der Benennung und/oder Attribuierung eines Ge-
genstandes beginnen kann) und der Beschreibung
als Textsorte als entscheidend an. Erstere spielt in
fast allen Textsorten, im Besonderen aber in Bedie-
nungsanleitungen, Wegbeschreibungen oder Lexi-
konartikeln eine maRgebliche Rolle (vgl. Feilke, 2017,
S. 72), Letztere ist als Textganzes von verschiedens-
ten sprachlichen Handlungen gepréagt und wird da-
her von Heinemann (2000, S. 363) auch als textuelle
,Mischform” bezeichnet.

Bezieht man die obigen Ausfuhrungen nun auf
das Schulfach Musik, so lasst sich festhalten, dass
der Kern einer guten Musikbeschreibung nicht, wie
es die Formulierungen im Kerncurriculum Musik ver-
muten lieRen, in ihrer (fach)begrifflichen Prazision
und (objektiven) Vollstandigkeit (z. B. ,analysieren
Musik nach geeigneten Kriterien und beschreiben
sie fachsprachlich angemessen”, Niedersachsisches
Kultusministerium, 2017, S. 18), sondern vor allem
darin zu sehen ist, wie anschaulich der Gegenstand
in Anknipfung an die Sprach- und Wissensbestande
des/der Adressat:in dargestellt wird. Dabei besteht
nach Feilke eine besondere Herausforderung auch
darin, daruber zu entscheiden, welche Aspekte und
Details fur das Gegenuber relevant sind (vgl. Feilke,
2003, S. 10) - ein Umstand, dessen Anspruchsgrad
im Schulkontext mafRgeblich durch die Qualitat der
Aufgabenstellung beeinflusst wird. Ein besonders
treffendes Beispiel fir eine Musikbeschreibung, die
offenkundig um madglichst hohe Prazision bemuht
ist, dabei aber den subjektiv-asthetischen Charakter
einer Musik und damit auch die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit vernachlassigt, zeigt sich in die-
sem Schuiler:innentext:
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Die Musik beginnt zuerst mit Spannungs auf-
bauenden Ténen. Danach folgt eine ca. 8-9
sekundige Pause. Es folgt eine Erweiterung
der ersten Toéne welche mit einem Schlag-
zeug Anschlag beendet werden dann kommt
eine ca. 2 sekindige Pause. Dann kommen
wieder die ersten Tone auf die eine ca. 2 se-
kiindige Pause folgt. Danach hért man wie-
der die erweiterten Téne auf die eine ca. 4 se-
kindige Pause folgt.

Hier wird deutlich, dass der oder die Verfassende
das Kriterium der Nachvollziehbarkeit durch eine
mathematisch-logische Herangehensweise I6ste,
dabei aber auller Acht lie3, dass fur das ,Nachho-
ren” einer beschriebenen Musik auch dessen klang-
licher Charakter von entscheidender Relevanz ist.
Soll dieser fir ein Gegenuber anschaulich darge-
stellt werden, ist beispielsweise das Anstellen von
Vergleichen mit auBermusikalischen Phanomenen
notwendig, ebenso mussen oftmals subjektive Ein-
drucke auf einer sachlichen (d. h. logisch nachvoll-
ziehbaren) Ebene erkldrt oder begriindet werden.
Verflugt der/die Beschreibende oder der/die Adres-
sat:in Uber kein musiktheoretisches Vorwissen, so
mussen Horeindricke in Form von Metaphern
und/oder Alltagssprache benannt oder umschrie-
ben werden, oftmals besteht auch die Neigung, auf
Grundlage der gehoérten Musik zu erzdhlen. Insbe-
sondere das (metaphorische) Benennen kann aller-
dings gerade fur Lernende aus bildungsfernen El-
ternhausern oder mit Deutsch als Zweitsprache zum
Problem werden, da diese nicht Uber den entspre-
chenden Wortschatz verfigen (vgl. Bossen, 2019, S.
75).

In dem folgenden Schiler:innentext ist der As-
pekt der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit auf
andere Weise berucksichtigt, als im oben dargestell-
ten Beispiel. So wird hier beispielsweise die subjektiv
wahrgenommene Wirkung einer spannenden und
~dUstere[n] Atmosphare” auf fachlicher Grundlage,
namlich der in Moll spielenden Streichinstrumente,
begrundet. Auch wird der dramaturgische Verlauf
des Sticks durch eine chronologische textliche
Strukturierung (,fangt an”, ,wiederholt sich”, ,dann
folgt”, ,am Ende kommt") nachvollziehbar:

Das Musikstick wird die ganze Zeit von ei-
nem Orchester gespielt und es gibt nieman-
den der dazu noch z.B singt. Das Stick fangt
an und aus dem Orchester fangen an die
Streichinstrumente in Moll schnell zu spielen
und den letzten Ton ausglingen zu lassen
,das sorgt dafurr , dass eine Spannung und
eine dustere Atmosphare erzeugt wird. Diese
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Sequenz wiederholt sich zweimal mit kurzen
pausen dazwischen, dann folgt ein kurzer
Paukenschlag (oder von einem anderen
Schlaginstrument)begleidet voden Blasin-
strumenten, anschlieBend folgt eine biss-
chen langere Pause und dann speilen spelen
sie wieder , am ende kommt wieder ein Pau-
kenschlag. nachdem die Streicherinstru-
mente gespielt haben folgt eine Viertelpause
und es ist wie ein neuer Abschnitt und die
Blasinstrumente haben ihr Solo , sie spielen
langsam, auch in Moll und durch dieses lang-
sames spielen baut sich diese Spannung vom
Anfang weiter auf und dieser Abschnitt wird
beendet mit einem leisen Laut von einem
Saxephon.
Fachtermini wie ,Moll”, ,Solo” oder ,Sequenz” spre-
chen in diesem Text Adressat:innen mit musiktheo-
retischem Vorwissen an, durch die chronologische
textliche Strukturierung und die Verwendung von
aus der Alltagssprache bekannte Formulierungen
und Begrifflichkeiten wie ,wiederholt sich zweimal“
oder den Vergleich ,es ist wie ein neuer Abschnitt”
wird der Ablauf des Stlickes jedoch auch unabhan-
gig vom jeweiligen Fachwissen nachvollziehbar. Es
handelt sich hier also um eine Beschreibung, die
zwar um (fach)begriffliche Prazision bemuht ist,
gleichzeitig aber durch Vergleiche und Erklarungen
die Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten versucht.

Ein weiterer Text zeigt auf, wie eine Musikbe-
schreibung aussehen kann, die den Aspekt der
Nachvollziehbarkeit in besonderem MaRe fokus-
siert, dabei aber kaum mit Fachterminologie ope-
riert, sondern vor allem durch Vergleichen und Er-
zahlungen die Dramaturgie des gehdrten Musikstu-
ckes darzustellen versucht:

Am Anfang ist es sehr laut, dann kommt der
gleiche Sound nochmal als Echo, nur leiser.
Meiner Meinung nach ist es ein sehr drama-
tisches und unheimliches Stiick, vom Karne-
val der Tiere. Ein Orchesterensemble spielt
das Stuck. Es hort sich auch ein bisschen an,
wie ein Jager, der im Wald ist und ab und zu
ein paar mal mit seinem Gewehr schiel3t. Bei
dem Stiick kdnnte es sich aber auch um eine
Abenteuergeschichte handeln, in der eine
Verfolgung stattfindet, Inder man z.B. ein
paar mal entkommt und dann wieder dem
Feind zur FuRen liegt. Man kénnte sich be-
stimmt sehr viele Geschichten zu diesem
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Stick Uberlegen, da darin so eine dramati-
sche Stimmung herrscht. Ich kénnte mir
auch gut vorstellen, dass es sich darin um
eine Verfolgung in einem Wald handeln
kénnte.

Die oben bereits erwahnte Besonderheit des Unter-
richtsfachs Musik ist anhand dieser sowie der in Ka-
pitel 1 aufgefuihrten Beispiele noch einmal nach-
dricklich hervorzuheben: Das musiktheoretische
Vorwissen, die individuellen musikalischen Vorlie-
ben und die Erfahrung im sprachlichen Umgang mit
Musik sind hier z. T. héchst heterogen ausgepragt,
da Schiler:innen ohne musikalische Sozialisation
gemeinsam mit Schuler:innen lernen, die langjah-
rige Erfahrung im Instrumentalspiel und/oder im
Gesang sowie im Ensemblespiel haben. Hinzu kom-
men unterschiedliche (bildungs-)sprachliche Grund-
fahigkeiten (vgl. Bossen, 2019, S. 47). Die Beispiele
zeigen auf, wie die Lernenden diese unterschiedli-
chen Voraussetzungen textlich verarbeiten - und
werfen erneut die Frage auf, wie eine valide und
transparente Bewertung aussehen kann. Sieht man
die unterschiedlichen Herangehensweisen jedoch
nicht als defizitar an, sondern betrachtet die dahin-
terstehenden kognitiven Prozesse, so wird das di-
daktische Potenzial dieser Textsorte deutlich: Alle
hier zitierten (und fast alle weiteren an der Studie
teilnehmenden?) Lernenden waren dazu in der Lage,
im Rahmen ihrer eigenen sprachlichen Méglichkei-
ten etwas zur Musik zu sagen und an vielen Stellen
ist die Dramaturgie des Musikstticks dabei erkenn-
bar. Ein wiederkehrendes Motiv als ,,Echo” zu be-
zeichnen, ist, abgesehen von der Tatsache, dass es
sich nicht um einen fachlichen Terminus handelt,
sachlich richtig und erscheint logisch - es ist lediglich
(noch) nicht die Formulierung und Wortwabhl, die
eine auf Leistungsmessung ausgelegte Institution
wie die Schule als (fach)sprachlich ,angemessen”
definieren (und bewerten) wirde.

5. Die Musikbeschreibung als didak-
tisch funktionale Textgattung

Die zitierten Schiler:innentexte spiegeln in ihrer He-
terogentitat die Fille an méglichen AuRerungen wi-
der, mit denen eine Musiklehrkraft in ihrer taglichen
Arbeit im Unterricht konfrontiert wird. Ladsst man die
fachliche Ebene bei der Betrachtung der Texte aul3er
Acht, fallt auf, dass auch die Strukturierung der
Texte hochst unterschiedlich ausfallt: Der eine Text

4 Die Studie wurde mit insgesamt N = 159 Schuler:innen durchgefiihrt, von denen n = 149 Schiler:innen schriftliche

Musikbeschreibungen produzierten (vgl. Meyer, 2023).
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gleicht einer mathematisch-technischen Analyse,
der andere hat den Charakter einer fiktiven Erzah-
lung. Hier wird deutlich, dass die Lernenden offen-
kundig Uber ein unterschiedliches Textsortenwissen
verfugen: Wie wird eine Musikbeschreibung einge-
leitet? Wie wird der Hauptteil des Textes struktu-
riert? Welche alltags- und welche bildungssprachli-
chen Formulierungen kénnen genutzt werden, um
die verschiedenen Facetten der Musik sprachlich
darzustellen und diese miteinander zu verknupfen?
Wie kdnnen musikalische Phanomene umschrieben
und/oder benannt werden? Welche sprachlichen
Handlungen mussen Anwendung finden? Fur wen
soll der Text verfasst werden?

Eine schriftliche Musikbeschreibung zu verfas-
sen ist kein einfaches Niederschreiben von Eindru-
cken und Wissensbestanden, es ist ein Prozess des
Nachdenkens, des Abwagens und des Problemlo-
sens (vgl. Flower & Hayes, 1980) - und wird dieser
Prozess nicht vorbereitet, begleitet und gelenkt, so
wird jedes Individuum ihren eigenen, erfahrungs-
und wissensgepragten Denkprozess niederschrei-
ben. In der Schreibdidaktik werden schriftliche Texte
deshalb bereits seit den 1960er Jahren nicht mehr als
Produkte (= traditionelle Aufsatzdidaktik), sondern
vielmehr das Schreiben selbst als ,steuerbares und
lernbares Handlungssystem” (Kruse & Ruhmann,
2006, S. 13) angesehen. Dieses Handlungssystem ist
nicht nur lernbar, es hat auch eine epistemische
Funktion und kann damit elementar zum Wissenser-
werb beitragen bzw. diesen unterstitzen.

Da das Musikbeschreiben in der Form, wie es im
schulischen Musikunterricht praktiziert wird, so
auch nur in diesem Kontext zu finden ist, lasst sich
die Musikbeschreibung der Liste der sogenannten
didaktischen Textgattungen (vgl. Dix, 2017, S. 57) hin-
zufuigen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie
didaktisch konstruiert sind und in ihrer speziellen
Auspragung nur in Lehr-Lern-Kontexten Anwen-
dung finden. Das Konzept basiert auf dem Umstand,
dass jedes Schulfach fur den sprachlichen Umgang
mit Fachgegenstanden bestimmte sprachliche Nor-
men vorsieht. In jedem Schulfach existieren dabei
andere fachspezifische Sprachhandlungsmuster
und -routinen und didaktische Gattungen dienen
dazu, durch exemplarische Reduktion genau diese
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sprachlichen Teilkompetenzen zu férdern. Sie sind
daher nach Feilke

[...] keine Zielformen der Kompetenz, sie sind
vielmehr sprachliche Lernformen fir die Aus-
bildung von Kompetenzen. Im péadagogi-
schen Sinn haben sie eine sogenannte Scaf-
folding-Funktion. Nicht die Bildergeschich-
tenerzahlung soll also gelernt werden, son-
dern durch die Bildergeschichtenerzahlung
soll etwas, namlich das Erzahlen, gelernt
werden. Nicht die Erdérterung als textdidakti-
sche Gattung soll gelernt werden, sondern
das Erortern. (Feilke, 2019, S. 2)

Durch das Verfassen einer Musikbeschreibung wer-
den also verschiedene sprachliche und kognitive
Teilkompetenzen gefdrdert; wie beispielsweise das
Abstrahieren, das Kontextualisieren, das Benennen,
das Einordnen, etc. Wahrend flr andere didaktische
Textgattungen wie die Inhaltsangabe (Deutschun-
terricht), das Versuchsprotokoll (naturwissenschaft-
licher Unterricht) oder die Quellanalyse (Geschichts-
unterricht) von Seiten der jeweiligen Fachdidaktiken
klare Normen und Vorgaben existieren (vgl. Dix,
2017, S. 61), liegt fir die Musikbeschreibung bislang
kein festgelegter Standard vor (vgl. Meyer 2023).
Wirde ein solcher existieren, kdnnte einerseits eine
systematisch nach Klassenstufen gegliederte und
transparente Vermittlung gewahrleistet werden, an-
dererseits wirden solcherlei klare Normen den Ler-
nenden eine klare Vorstellung daruber vermitteln,
was von ihnen verlangt wird.

Was die Vermittlung dieses Textsortenwissens
betrifft, so ist aus Sicht der Sprach- und Schreibdi-
daktik nachdricklich davon abzuraten, ausschlieRR-
lich mit Wortlisten (sei es fachterminologischer, me-
taphorischer oder alltagssprachlicher Art), Polari-
tatsprofilen oder ahnlichen Methoden zu arbeiten,
wie sie haufig im Musikunterricht genutzt werden.
Diese bringen den Nachteil mit sich, dass einzelne
(Fach-)Worter zwar in ihrer Bedeutung verstanden
und in den rezeptiven Wortschatz Ubernommen, je-
doch nur bedingt produktiv bei der Sprach- und Text-
produktion angewendet werden kdnnen.> Deutlich
nachhaltiger sind beispielsweise die Methoden der
Wortschatzarbeit oder des Sprachsensiblen Fachun-
terrichts (vgl. z. B. Butler & Goschler, 2019; Leisen,
2013b; Leisen, 2013a), die sich in den

5 Unter dem produktiven Wortschatz werden all jene Worter gefasst, die beim Sprechen oder Schreiben aktiv ange-
wendet werden kénnen. Deutlicher gréRer und leichter zuganglich als der produktive ist der rezeptive Wortschatz,
unter den all jene Wérter gefasst sind, die lesend oder hérend abgerufen, verstanden und gedeutet werden kénnen
(vgl. Nodari, 2006, S. 1; Seifert et al., 2019, S. 260f.). In der Zweitsprachendidaktik hat deshalb das sogenannte Wort-
schatztraining einen hohen Stellenwert, welches darauf abzielt, neue Wérter immer in einem semantischen Zusam-
menhang zu vermitteln - und das moglichst vielfaltig: ,Wortschatzarbeit gelingt, wenn sie in sprachliche Handlungen
des Horens, Sprechens, Lesens und Schreibens eingebettet wird” (Lehmann et al., 2013, S. 24).
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Musikunterricht einbinden lassen, ohne dass dafur
explizit ganze Unterrichtsstunden investiert werden
mussen (die das geringe Stundenkontingent des
Fachs gar nicht zulassen wirde). Lehmann et al. kon-
statieren dazu: ,Wortschatzarbeit muss nicht zwin-
gend eine lange Zeit in Anspruch nehmen und ge-
lingt, wenn im Unterricht ganz selbstverstandlich
stetig Raum flr das Nachdenken Uber Wérter und
Formulierungen gewahrt wird.” (Lehmann et al.,
2013, S. 24). Auch das Textprozeduren-Konzept nach
Feilke, das schriftliche Texte als eine Ansammlung
bestimmter, erlernbarer Schemata betrachtet, ist fur
eine Vermittlung zu empfehlen: ,Sie [die Textproze-
duren] haben flr die Schreibdidaktik ein groRes Po-
tential, weniger, weil sie Routinen waren, die das
Formulieren erleichtern, sondern vor allem, weil sie
Zeichen der in Texten modglichen Handlungsziige
sind” (Feilke & Bachmann, 2014, S. 8). Das Konzept
ist fachertubergreifend anwendbar und bietet den
Vorteil, dass nicht die Begriffsbildung im Fokus
steht, sondern die Vermittlung von Textteilen, die als
.Werkzeuge der Textbildung und des Schreibens”
(Feilke & Bachmann, 2014, S. 8) dabei helfen kdnnen,
sowohl das rezeptive als auch das produktive
Sprach- und Textwissen nachhaltig auszubilden.

6. AbschlieBen_qle Gedanken und
didaktische Uberlegungen

Das Musikbeschreiben wurde in diesem Artikel um-
fassend aus verschiedenen Perspektiven betrachtet,
die damit verbundenen (fachlichen wie sprachli-
chen) Herausforderungen und Potenziale erértert
und anhand von Schiler:innenauRerungen aufge-
zeigt, welche unterschiedlichen Herangehensweisen
welche Wertigkeit im Kontext schulischen Lernens
haben (kénnen).

Es konnte aufgezeigt werden, dass die Musikbe-
schreibung in ihrer Funktion als didaktische Textgat-
tung die zentralen Zielsetzungen des Musikunter-
richts vereint: Fachliches Wissen, sprachliche Kom-
petenzen und subjektiv-asthetische Wahrnehmung
werden hier zusammengefuhrt, durch ein Verfassen
geschult und durch eine Bewertung Uberprift. In
seiner Relevanz fir das fachliche Lernen sollte das
Musikbeschreiben - sei es mindlich oder schriftlich
- daher nicht unterschatzt, im Gegenteil sogar aktiv
genutzt und daher systematisch vermittelt werden.
Entscheidend dabei ist, dass die Vermittlung bereits
in der Elementarstufe beginnt und bis in die Sekun-
darstufe konstant verfolgt wird, um den Lernenden
die nachhaltige Aneignung eines entsprechenden
Textsortenwissens zu ermoglichen. Im Sinne des
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Scaffolding-Ansatzes (vgl. Gibbons, 2002) kann die-
ses sprachliche Wissen dann als Gerust fungieren,
das den Erwerb und die konstante Weiterentwick-
lung von fachlichem Wissen und Fachvokabular un-
terstitzt und eine nachhaltige Aneignung ermdg-

licht (vgl. Giesau & Woerfel, 2018, S. 2) - und das im

Idealfall weitestgehend unabhéngig von den indivi-

duellen fachlichen und/oder sprachlichen Voraus-

setzungen. Ist die sprachliche Férderung von Beginn
an der fachlichen gleichgestellt, so hat dies gleich-
zeitig den Vorteil, dass die Lernenden einen tieferge-
henden Zugang zur Musik erhalten. Dies wird allein
dadurch ermdglicht, dass die Sprache keine ,Aus-
drucks-Barriere” darstellt, sondern als hilfreiches

Werkzeug dient, das schon beim ersten Wahrneh-

men der Musik dazu beitragt, diese kognitiv zu er-

fassen, zu strukturieren und zu benennen.

Auch das Schreiben in seiner Funktion als Lern-
medium kann einen wichtigen Beitrag zum Musik-
verstehen leisten, da ,im Prozess des Schreibens
Wissen durchgearbeitet und schlielich in entwickel-
ter Form verfligbar wird" (Kruse & Ruhmann, 2006,
S. 30). Im Fach Musik bedeutet dies konkret, dass -
im Falle des Musikbeschreibens - nicht ,nur” assozi-
ativ oder in Stichworten Uber Musik kommuniziert
wird, sondern dass
a) Raum fur die Revision schriftlicher Texte gege-

ben wird, um den rezeptiven Wortschatz und

das Textsortenwissen der Lernenden zu erwei-
tern,

b) konstant Sprech- und Schreibanldsse geboten
werden, um den Lernenden die Mdglichkeit zu
bieten, Routine im musikbezogenen Sprechen
und Schreiben zu entwickeln und rezeptiv er-
worbenes Sprachwissen in den produktiven
Wortschatz zu Ubernehmen und

c) das Schreiben in seiner Funktion als Instrument
zur Aneignung und Produktion von Wissen
wahrgenommen und genutzt wird.

Die Schreibkompetenz der Lernenden durch dieses

Vorgehen zu schulen ist auch deshalb von groRRer

Relevanz, weil dies positive Transfereffekte sowohl

fur die mundlichen Sprachleistungen der Lernenden

als auch die Schreib- und Sprachkompetenzen in an-
deren Schulfachern haben kann.

Far die so anspruchsvolle Vereinbarung astheti-
scher Eindrticke mit Fachtheorie sowie das musikali-
sche Verstandnis haben die oben aufgefuhrten, un-
terschiedlichen Varianten des Musikbeschreibens
dabei einen entscheidenden Wert: Wird beispiels-
weise eine erzahlende, alltagssprachliche oder me-
taphorische an das Musikbeschreiben als , vollwerti-
ges” Sprechen/Schreiben Giber Musik wertgeschatzt,
ein Verfassen geférdert und die dahinterstehenden
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musikalischen Phanomene reflektiert, so kann dies
eine wichtige Grundlage fur das curricular ange-
strebte ,sachgerechte Kommunizieren Gber Musik”
(Niedersachsisches Kultusministerium, 2017, S. 8)
bilden. Spricht ein/e Schuler:in, wie oben aufgefihrt,
anstelle eines wiederholt auftretenden Motivs von
einem ,Sound”, der ,nochmal als Echo [kommt]”
(s. 0.), so wurde das dahinterstehende musikalische
Phanomen erfolgreich erkannt, im Rahmen der
eigentlichen Maéglichkeiten benannt und um-
schrieben. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht nun
darin, die fachspezifischen sprachlichen Normen
und Erwartungen zu vermitteln. Die/der Lernende
am anderen Ende des Klassenraums erfullt mit der
Formulierung ,Diese Sequenz wiederholt sich
zweimal mit kurzen pausen dazwischen” schon eher
die von der Instition gestellten Erwartungen, sodass
eine Reflexion beider Varianten des Beschreibens
hier fir beide Seiten gewinnbringend sein kann.

Es bleibt abschlieRend die Frage offen, ob die in
diesem Artikel aufgefiihrten Méglichkeiten, den Mu-
sikunterricht sprachbewusster zu gestalten und die
Musikbeschreibung in ihrer didaktischen Funktion
zu nutzen, dazu beitragen kénnen, allen Lernenden
musikalisch-kulturelle Teilhabe zu ermdglichen.
Krupp-SchleuBner (2016) stellt bezugnehmend auf
die Frage nach Teilhabegerechtigkeit heraus:

Ein entscheidendes Charakteristikum musi-
kalisch-kultureller Teilhabe ist, dass sie indi-
viduell und je nach Interessenlage &uf3erst
unterschiedlich ausgepragt sein kann.
Selbst, wenn z.B. Chancengleichheit
herrscht, begegnet jede Person ihren Chan-
cen mit unterschiedlichsten Voraussetzun-
gen und nutzt sie auf unterschiedliche Art
und Weise. (Krupp-SchleuRner 2016, S. 4)

Diese Aussage verdeutlich, dass Methoden wie die
im Musikunterricht so haufig eingesetzten Wortlis-
ten oder Polaritatsprofile, die bei der Beschreibung
von Musik helfen sollen, nur unzureichend zur Teil-
habe am Musikunterricht beitragen, da lediglich
Ressourcen bereitgestellt werden. Da Lernende, wie
oben ausgefiuhrt, allerdings mit héchst unterschied-
lichen sprachlichen Grundfahigkeiten in den Unter-
richt kommen und somit vermutlich auch nur ein
kleiner Anteil einer Schulklasse dazu in der Lage ist,
alle(n) in einer solchen Liste enthaltenen Begriffe a)
zu verstehen, b) in die eigene Sprache einzubinden
und c) einen Wert fir das eigene Musikverstehen
und musikbezogene Kommunizieren zuzuschreiben,
kann hier weder von Teilhabegerechtigkeit noch von
gelungener Teilhabe gesprochen werden. Bietet
man Kindern und Jugendlichen dagegen die
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Moglichkeit, sich auf Grundlage ihrer eigenen musi-
kalischen wie sprachlichen Voraussetzungen und
ohne den Druck, sich ,richtig” ausdrucken zu mus-
sen, dem Gegenstand Musik anzunahern und diesen
dabei weiter zu entdecken, so werden sie langfristig
nicht nur dazu befahigt, eigenstandige Aussagen,
Vergleiche und Werturteile Gber diese Musik zu for-
mulieren und zu begrinden. Implementiert eine
Lehrkraft die oben aufgefihrten didaktisch-metho-
dischen Hinweise in das eigene unterrichtliche Han-
deln und bemuiht sich um Sprachsensibilitat, so wer-
den die Lernenden auch abseits des Musikunter-
richts dazu befahigt, die eigenen Empfindungen in-
tersubjektiv (sowohl alltagssprachlich als auch me-
taphorisch und fachsprachlich und somit fur jede
Zielgruppe) verstandlich zu machen. Auch (bil-
dungs-)sprachliche Handlungen wie die des Be-
schreibens, des Vergleichens, des Einordnens oder
des Begrindens werden geschult und sind damit in
anderen Kontexten anwendbar. Der Umstand, dass
die eigenen musikalischen und lebensweltlichen Er-
fahrungen, Wahrnehmungen und Wertevorstellun-
gen Gehor finden, dass nicht nach einem Schema X
kommuniziert, sondern das Musikbeschreiben suk-
zessiv auf Grundlage der individuellen Vorausset-
zungen erlernt werden kann, kann dabei entschei-
dend zu einer positiven Empfindung und damit auch
einer musikalisch-kulturellen Teilhabe der Lernen-
den beitragen.
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