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Vorwort zur Schriftenreihe

Die vorliegende Schriftenreihe zielt darauf ab, herausragende (Abschluss-)Arbeiten,
die an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg im Bereich Musikpidagogik
(Bachelor of Arts & Master of Education) verfasst wurden, zu biindeln und als kos-

tenloses Downloadmaterial einer gréeren Leserschaft zur Verfliigung zu stellen.

Insbesondere in studentischen Abschlussarbeiten finden sich héiufig neue und unge-
wohnte Perspektiven, die aktuellen musikpadagogischen Diskursen wichtige Impulse
liefern und neue Themenfelder er6ffnen. Der studentische Gestus’ der Abschlussar-
beiten soll daher bewusst aufrechterhalten und nicht durch Neuformulierungen oder
umfassende Erginzungen seitens der Herausgeber verindert werden. Dabei sind die
vorliegenden Beitrige stets auf hohem Niveau und berticksichtigen den aktuellen

Stand der Forschung.

Die thematische Breite der einzelnen Arbeiten umfasst Beitrige der wissenschaftli-
chen Musikpidagogik und berticksichtigt dabei historische als auch systematische
und empirische Ansitze. In ihrer Kompaktheit richten sich die einzelnen Binde die-
ser Reihe nicht nur an Forschende und Studierende der Musikpadagogik, sondern
auch an alle musikpidagogisch aktiven Menschen — dazu geh6ren Musiklehrer/innen
an allgemeinbildenden und weiterfithrenden Schulen, Referendar/innen im Fach
Musik, sowie Instrumentalpidagog/innen. Dementsprechend versucht die Reihe
neben ihrem Beitrag zu musikpidagogischer Forschung und Lehre eine Briicke zwi-

schen Unterrichtspraxis und wissenschaftlicher Musikpidagogik zu schlagen.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Studierenden, die ihre Arbeit im Rahmen dieser
Schriftenreihe (kostenlos) zur Verfiigung gestellt haben und somit das Bestehen der

Schriftenreihe gewihrtleisten!

Lars Oberhaus Matrio Dunkel
Universitit Oldenburg, Professoren fiir Musikpiddagogik



Einleitung zum Band 2

Der Zusammenhang zwischen Musik und Sprache bildet ein beliebtes Thema unter-
schiedlicher Bereiche in der (wiss.) Musikpadagogik. Hierzu gehéren neben Aspekten
der Lieddidaktik (Singen im Musikunterricht; Analyse des Wort/Ton-Verhiltnisses)
insbesondere lernpsychologische Ansitze, welche die Ahnlichkeit zwischen Sprach-
und Musikerwerb thematisieren und davon ausgehen, dass Musik aus emotionalem
Sprechen und Sprache aus bedeutungsvollen musikalischen Gesten entstanden sind
(musilanguage) und zur Ausbildung eines spezifischen Regelsystems (Grammatik,
Melodik/Harmonik) fihrten. In letzter Zeit wurden aufgrund der Entwicklungen im
Bereich Inklusion und Migration auch Aspekte der Teilhabe durch Sprache und Mu-

sik thematisiert.'

Im Zentrum der Arbeit von Maike Miiller steht die Auseinandersetzung mit der For-
derung des Schriftspracherwerbs durch Musik. Eine Besonderheit ist, dass sie sich
auf Wortschreibung konzentriert, die sich auf kontextunabhingige Schreibungen
bezieht und daher Grof3- und Kleinschreibung, Getrennt- und Zusammenschreibung
sowie Zeichensetzung aulen vorlisst. Hintergrund der Uberlegungen bildet ein Pa-
radigmenwechsel in der Sprachdidaktik hinsichtlich einer neuen unterrichtlichen Mo-
dellierung im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb. Dabei wird Abstand
von einem zweischrittigen Prozess genommen, der Kinder erst sprechen lisst, wie sie
schreiben, um dann Laute in Buchstaben umzusetzen und orthographische Regeln zu
erwerben. Um den Unsicherheiten hinsichtlich schriftsprachlichen Wissens entgegen
zu wirken, werden motivierende Erfahrungen im Umgang mit Sprache und ein prob-
lemlésungsorientierter Umgang angeleitet, da ein GroB3teil der Regeln herleitbar und

somit lehr- und lernbar erscheint.

Vor diesem Hintergrund werden in der Arbeit insbesondere die prosodischen Ele-
mente der Sprache und der Musik sowie ihre Gemeinsamkeiten untersucht. Hervor-
zuheben sind neben der differenzierten Auseinandersetzung mit dem
Forschungsstand aus unterschiedlichen Bereichen (Linguistik, Musikpddagogik;
DaZ/DaF; Musikpsychologie) auch die Entwicklung didaktischer Perspektiven im
Bereich rhythmisch-melodischer Fahigkeiten. Die Auswahl von Liedern bietet dahin-
gehend auch geeignetes Material und konkrete Umsetzungsmoglichkeiten fir den

Musikunterricht in der Grundschule.

I'Im April 2017 veranstaltete die Universitit Osnabriick unter der Leitung von Dorothee Barth eine
interdisziplindre Fachtagung zu diesem Thema mit dem Titel ,,Musik — Sprache — Identitit™.
3
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I Theorie
1 Einleitung

Die zahlreich diskutierten Ergebnisse aus Studien wie Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung 1GLU) und Programme for International Student Assessment (PISA) zeigten in
der Vergangenheit die Sorge um die schulischen Leistungen deutscher Schulerinnen
und Schiiler’ im Bereich deutschdidaktischer Kompetenzen auf. Insbesondere die
Lesefihigkeit der Schiiler sorgte in den vergangenen Jahren fur Diskussionen und
fihrte in der Sprachdidaktik zu einem Nachdenken iiber entsprechende unterrichtli-
che Modellierungen im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb. Trotz einer
kontinuierlichen Verbesserung der Ergebnisse seit dem sogenannten PISA-Schock
im Jahr 2000 im Bereich der Lesekompetenz kénnen die Ergebnisse dennoch nicht
als zufriedenstellend gelten (vgl. Naumann et al. 2010, 63). Auch zeigt sich noch im-
mer ein Leistungsunterschied bei Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Gebhardt
et al. 2013, 276). Zudem legen die Ergebnisse aus dem Bereich der Rechtschreibung
Leistungsdefizite offen, die eine gesellschaftliche sowie berufliche Integration der

Schiiler negativ beeinflussen kénnten (vgl. Bos et al. 2003, 227).

Der oben angesprochene initiierte Paradigmenwechsel in der Sprachwissenschaft und
-didaktik, der u.a. Resultat dieser Ergebnisse war, erreicht den Schulunterricht jedoch
nur langsam, sodass der Schriftspracherwerb seit Jahrzehnten unverindert als ,,zwei-
schrittiger Prozess modelliert™ (Bredel & Rober 2015, 4) und unterrichtet wird. Hier-
bei sollen die Kinder zunichst schreiben, wie sie sprechen, und dabei die Laute in
Buchstaben tibersetzen. Erst in einem nichsten Schritt, etwa ab der 3. Klassenstufe,
folgen dann orthographische Regeln, die es in den meisten Fallen auswendig zu ler-
nen gilt (vgl. ebd., 5). Im Ergebnis fihrt dies einerseits zu Schulern, die durch eigene
Regelbildungen zum erfolgreichen Rechtschreiber werden. Andererseits bleiben eini-
ge Schiiler erfolglos und verlieren zunehmend die Motivation, sich mit der Schrift-
sprache auseinanderzusetzen, da es ihnen nicht gelingt, sich selbst die notwendigen
Regularititen anzueignen (vgl. Rober 2011, 17). Betroffen sind hierbei vielfach Kin-
der mit Migrationshintergrund, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder Deutsch als
Fremdsprache (DaF) lernen.

Dass die zuvor genannte Modellierung einen systematischen Einblick in die Schrift-
sprache des Deutschen verwehrt, spiegelt sich in den Unsicherheiten der Schuler
beziiglich ihres schriftsprachlichen Wissens und Leistungsstandes wider. Dabei ist es

notwendig, die bereits bestehenden Ressourcen der Schiler fur das Lernen zu nut-

2 Die vorliegende Arbeit beschrinkt sich auf die Auffihrung der maskulinen und verzichtet auf die
feminine Form. Der Verzicht auf die feminine Form soll hierbei lediglich einen angenehmen Lese-
fluss gewihrleisten und tberflissige grammatikalische Verkomplizierungen vermeiden.



zen, sie zu einem problemlosungsorientierten Umgang mit der Schriftsprache anzu-
leiten und so die Systematik der Orthographie zu vermitteln. Denn 90 bis 95 Prozent
deutscher Schreibungen lassen sich erkliren bzw. herleiten, sodass ein systematischer

Kernbereich entsteht, der lehr- und lernbar ist (vgl. Eisenberg & Fuhrhop 2007, 24).

Im Vergleich zum Deutschunterricht wird dem Fach Musik noch immer ein niedriger
Stellenwert beigemessen (vgl. Fuchs 2010, 9). Es ldsst sich feststellen, dass ca. 80
Prozent des Musikunterrichts fachfremd unterrichtet werden, womit ein moglicher
Qualititsverlust sowie fehlende Kompetenzen der Lehrkrifte und folglich auch der
Schiiler einhergehen (vgl. Helmig 2016, 0.S.). Denn durch die Unsicherheit und teil-
weise Inkompetenz der fachfremden Lehrkrifte werden auch die Schuler ihre musi-
kalischen Fihigkeiten nicht ausbauen kénnen (vgl. Fuchs 2003, 5; Schellberg 2005,
78; Wittig 1990, 79). Zudem wird in wissenschaftlichen Arbeiten darauf verwiesen,
dass ein hoher Anteil des Musikunterrichts an Grundschulen ausfillt bzw. die dort
vorzufindende Qualitdt nicht den Anspriichen einer angemessenen Musikerziehung
der Kinder gentigt (vgl. Fuchs 2007, 12 f., 19). Dabei kommt insbesondere dem (mu-
sikalischen) Lernen in der Grundschule eine besondere Bedeutung zu, da die Lernbe-
reitschaft der Kinder hier sehr hoch ist und somit der Grundstein fir weiteres
Lernen gelegt wird (vgl. Fuchs 2010, 7). Dass Schiiler in jungen Jahren besonders
empfinglich fiir musikalische Erfahrungen sind, sollte nicht unberiicksichtigt bleiben,
sondern im Unterricht der Schulen aufgegriffen und genutzt werden. Hierftr bieten

sich auch interdisziplinire Schnittstellen an.

Die asthetischen, lustvollen und motivierenden Erfahrungen aus dem Musikunter-
richt kénnen zudem fiir den Schriftspracherwerb im Deutschunterricht genutzt wer-
den. Dies hat zum einen strukturelle Griinde, da Musik und Sprache viele Analogien
aufweisen, die diesen Ansatz unterstiitzen. So werden Musik und Sprache beispiels-
weise in derselben Region des Gehirns (Broca-Areal) verarbeitet. Zum anderen teilen
sie dhnliche prosodische Merkmale wie beispielsweise Melodie, Rhythmus und Beto-
nung, die in dieser Arbeit von zentraler Bedeutung sind. Eine weitere Gemeinsamkeit
stellt zudem die Herausbildung eines Regelsystems dar. Fir die Sprache stellt dies die
Grammatik dar, in der Musik die Harmonielehre. Abgesehen davon arbeiten beide
mit Schriftsystemen, die sich aus der Fliichtigkeit der beiden Dominen entwickelt
haben (vgl. Rittersberger & Stopa 2012, 10).

Auch kann und soll vor dem Hintergrund der aktuellen Fliichtlingsdebatte der Anteil
von Kindern mit Migrationshintergrund, die keine oder nur wenige Sprachkenntnisse
im Deutschen aufweisen, nicht vernachlissigt werden. Daher hat es sich auch die
Bertelsmann Stiftung zum Ziel gemacht, diese Kinder zu unterstiitzen und ihnen den
Schulalltag und den damit verbundenen Spracherwerb mit musikalischen Elementen
innerhalb des Projektes ,,Musik, Sprache, Teilhabe zu erleichtern (vgl. Bertelsmann
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Stiftung 2016, 0.S.). Denn ,,Musik ist eine Sprache ohne Worte und verbindet Men-
schen tber alle Grenzen hinweg* (ebd.). Musik dient entsprechend als Medium, um
interkulturell zwischenmenschliche Begegnungen herzustellen und Kommunikation
anzubahnen. Auch wenn kulturelle Unterschiede durch verschiedene Klinge, Melo-
dien und Rhythmen bestehen, gehort die Musik doch seit jeher als Ausdrucksform zu
jeder Kultur (vgl. Graf 2013, 85). In diesen Aspekten wird deutlich, dass Musik vor
allem Kindern mit Migrationshintergrund den Einstieg in das schulische Lernen er-
leichtern kann, da sie Kommunikation schafft und im Zusammenhang mit sprachli-
chen Elementen sprachreflexive Prozesse ermdglicht. Die Einbettung und Nutzung
von Musikelementen insbesondere in Lehrbichern des DaZ- und DaF-Unterrichts
wird zwar teilweise vorgesehen, dabei bleiben jedoch hiufig die damit verbundenen

Ziele sowie didaktischen Umsetzungen fragwiirdig (vgl. Bossen 2010, 15).

Um moéglichst allen Kindern den Einstieg in den Schriftspracherwerb zu erleichtern,
wird in dieser Arbeit entsprechend der Frage nachgegangen, wie eine musikalische
Forderung den Schriftspracherwerb unterstiitzen kann. In diesem Kontext beschrin-
ken sich die Ausfihrungen dieser Arbeit auf die Wortschreibung, die sich auf kon-
textunabhingige Schreibungen bezieht und daher GroB- und Kleinschreibung,
Getrennt- und Zusammenschreibung sowie Zeichensetzungen aullen vorlidsst (vgl.
Thelen 2002, 68).

Hierfir werden zunichst die prosodischen Elemente der Sprache und der Musik
sowie ihre Gemeinsamkeiten betrachtet. Im Anschluss wird dieses Wissen genutzt,
um daraus Schlisse fur den Schriftspracherwerb zu ziehen. Dabei wird zunichst auf
die Herausforderungen und Aufgaben des Schriftspracherwerbs an die Schiiler sowie
die Systematik der Wortschreibung des Deutschen eingegangen, um darauffolgend
aufzuzeigen, inwiefern die musikalische Foérderung einen Beitrag zum Schriftsprach-
erwerb leisten kann. Durch die daran anschlieBenden Ausfithrungen tiber die empiri-
sche Forschungslage wird die Relevanz der Thematik verdeutlicht und aufgezeigt,
welche Ergebnisse die Forschung bereits hervorbringen konnte. Das Kapitel 1I.1
liefert didaktische Perspektiven, die anhand rhythmischer und melodischer sowie
Horfihigkeiten aufzeigen, wie eine musikalische Férderung umgesetzt werden kann,
von der wiederum positive Effekte auf den Schriftspracherwerb erwartet werden
koénnen. Im Unterkapitel zu den schriftsprachlichen Fihigkeiten wird anschlieBend
eine Auswahl von Liedern vorgestellt, die sich mit spezifischen schriftsprachlichen
Phinomenen auseinandersetzen und so deren Erwerb mit Hilfe musikalischer Mittel
erleichtern kénnen. Nach der Erarbeitung dieser didaktischen Perspektiven erfolgen
im Fazit eine abschlieBende Betrachtung der theoretischen und praktischen Inhalte

sowie ein Ausblick.



2 Prosodie in Sprache und Musik

2.1 Prosodie der deutschen Sprache

In diesem Kapitel werden grundlegende prosodische Aspekte aus den Bereichen der
deutschen Sprache und der Musik erlautert, um in Abschnitt 1.2.3 die Gemeinsamkei-
ten beider Disziplinen herauszuarbeiten. Dies wiederum dient als Basis fiir die prakti-
schen Uberlegungen, die in Kapitel II.1 formuliert werden. Um ein eindeutiges
Verstindnis des Begriffes der Prosodie fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit zu
ermoglichen, wird dieser im Folgenden kurz beschrieben, da in der Literatur ein un-
einheitlicher Gebrauch vorherrscht (vgl. Ginther 1999, 15). Abgeleitet werden kann
der Begriff aus dem Altgriechischen von dem Wort ,,ptilsodfa® und wird als das
Hinzugesungene oder Zugesang tibersetzt (vgl. Fuhrhop & Peters 2013, 5).” Er ,,be-
zeichnet [somit] die musikalischen Elemente der Sprache® (Rautenberg 2012, 0).
Ginther (1999, 15-19) beschreibt in seiner Arbeit, wie sich das Verstindnis von Pro-
sodie im Laufe der Zeit entwickelte. Die dort aufgezeigten unterschiedlichen Sicht-
weisen verdeutlichen, dass eine Begriffsbestimmung im Rahmen dieser Arbeit
vorgenommen werden sollte. In den weiteren Ausfihrungen wird die Prosodie ver-
standen als diejenigen suprasegmentalen Eigenschaften, die eine Sprechhandlung
umrahmen und diese akzent- und intonationsbezogen charakterisieren (vgl. Abraham
1988, 647). Zu diesen Eigenschaften sind u.a. die Tonhohe, Artikulationslinge
(Quantitit) und Akzente bzw. Prominenzen sowie ,,daraus resultierende Phinomene
wie z.B. [der] Rhythmus® (Rautenberg 2012, 10) zu zihlen. Rhythmus (sowie das
Sprechtempo) wird bei Kehrein (2002, 5) als Epiphinomen der Prominenz betrach-
tet. Bei Giinther (1999, 20) wird zusitzlich die Junktur, die bestimmte Grenzsignale
wie Pausen beschreibt, als ein Merkmal der Prosodie angenommen. Diese Merkmale
stellen ,,abstrakte phonologische Parameter” (Rautenberg 2012, 15) dar, die wiede-
rum auch auf phonetischer Ebene (auditiv, artikulatorisch und akustisch) betrachtet
werden konnen (vgl. Grassegger 2016, 64). Die phonetischen Aspekte werden in
dieser Arbeit jedoch nicht bertcksichtigt.

Die Beschreibung der Prosodie kann somit unter Berticksichtigung der soeben ge-
nannten prosodischen Merkmale vorgenommen werden. Da eine detaillierte Beschrei-
bung aller Merkmale den Umfang dieser Arbeit Gberschreiten wiirde, erfolgt eine
Fokussierung auf diejenigen Merkmale, die fur die sprachliche und musikalische Di-
mension von besonderem Interesse sind. Dies sind der Rhythmus, die Intonation

bzw. Melodie und der Akzent, da sie im weiteren Verlauf der Arbeit die Grundlage

3 Diese Betrachtungsweise der Prosodie als ,,Hinzugeftigtes “ ist insofern irrefithrend, als dass supra-
segmentale Eigenschaften nicht hinzukommen, sondern gleichzeitig in der Sprache auftreten (vgl.
Grassegger 2016, 63).



fir die weitere Argumentation liefern. Eine detaillierte Beschreibung der ausgewihl-
ten Merkmale erfolgt am Ende dieses Abschnittes unter Berticksichtigung der fol-

genden Ausfiihrungen.*

Denn neben den prosodischen Merkmalen kann die Prosodie unter Bezugnahme auf
prosodische Einbeiten, wie Silbe, Ful3 oder Wort, betrachtet werden (vgl. Kehrein 2002,
14). Diese gehen tber den einzelnen Laut hinaus und sind hierarchisch angelegt (vgl.
Grassegger 2016, 64). Die Silbe bildet hierbei die kleinste prosodische Einheit. Der
metrische Full wird als prosodische Einheit auf der nichsthoheren Ebene erachtet,
,»die genau eine akzentuierte (starke) Silbe und (optional) benachbarte unakzentuierte
(schwache) Silben enthilt™ (Ramers 1999, 15). Wiederum eine Ebene hoher angeord-

net bildet das phonologische Wort, ,,das normalerweise dem einfachen morpholo-

gisch-lexikalischem Wort entspricht (Rautenberg 2012, 10), eine Einheit.” Die
Einheiten Silbe und Ful3 werden im Folgenden genauer erldutert, da sie fiir spitere
Zusammenhinge fruchtbar sein werden. Denn dieses Wissen wird insbesondere im
Kapitel zum Schriftspracherwerb in Verbindung mit der Orthographie des Deut-

schen eine zentrale Rolle spielen.

Die phonologische Sz/be stellt die ,,kleinste intuitiv wahrnehmbare Spracheinheit dar*
(Noack 2010a, 50), was ebenfalls fir die schriftsprachliche Entwicklung der Kinder
bedeutsam ist. Denn wie Rober (2011, 12f)) aufzeigen konnte, gelingt Schreibanfin-
gern weniger die lautliche Gliederung von Wortern als vielmehr eine Einteilung in
Silben (vgl. Abschnitt 1.3.3). Die Silbe kann in diesem Zusammenhang ,,artikulato-
risch und auditiv als eine Basiseinheit" (Eisenberg 2013, 296) des Gesprochenen be-
zeichnet werden. In der geschriebenen Sprache werden dem Leser wu.a.
Informationen zur Betonung von Silben bzw. Woértern tGber die Schrift vermittelt, da
,»die Abfolge der Vokal- und Konsonantenbuchstaben [erkennen ldsst], wie deutsche
Worter aufgebaut sind, welche ,Wortgrammatik’ sie haben™ (Réber 2011, 39; Herv. im
Original). Unter dieser sind folgende Merkmale zusammenzufassen, die im nichsten

Kapitel erneut aufgegriffen werden: ,,Zur Wortgrammatik gehort
- der Aufbau der Silben entsprechend der Verteilung von Konsonanten und 1/ okalen
- die Differenzierung der Silben eines Wortes nach ihrer Betontheit (,Szbentypen’)

- die Differenzierung der betonten Silben (1 arianten der betonten Silben’), die die

,Wortgestalten’ bestimmen* (ebd., Herv. im Original).

4 Ausfithrliche Erlduterungen zu den weiteren genannten prosodischen Merkmalen nimmt Rauten-
berg (2012) vor.

5 Die weiteren Ebenen phonologische Phrase, Intonationsphrase und die phonologische Anferung werden im
Rahmen dieser Darstellung nicht weiter berticksichtigt, da sie sich nicht auf die in dieser Arbeit fo-
kussierte Wortebene beziehen.
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Wie Maas (20006) darlegt, ist die Silbe eine ,,Segmentierungseinheit der rhythmischen
Gliederung, entsprechend dem, was in einer prosodischen Kontur (insbesondere
einem Ful}) als stirkeres oder schwicheres Element bestimmt wird“ (Maas 2000,
115). Sie besteht aus einem Kern (Nucleus) sowie einem Anfangs- und Endrand
(Onset und Coda). Der Kern sowie der Endrand bilden gemeinsam den Reim. In der
Phonologie wird die Silbe einerseits als Element grof3erer Einheiten (z.B. dem Ful3)
untersucht. Andererseits werden die Zusammensetzung aus unterschiedlichen Ein-
heiten, die zu einer Silbe fithren, sowie die unterschiedliche Besetzung von Silbenpo-
sitionen beleuchtet (vgl. Noack 2010a, 50£.).

Unterschiedliche Silbenmodelle versuchen, die Segmente von Silben in eine Ordnung
zu bringen. Im Folgenden wird das so genannte Konstituentenmodell beschrieben,

da es die Interdependenzen der einzelnen Bestandteile anschaulich darstellt.’

N E

Abbildung 1: Silbenbaumodell (aus: Noack 2010a, 52)

Die Abbildung verdeutlicht den Aufbau einer Silbe — diese wird hierbei durch das
Sigma symbolisiert. Von ihr ausgehend und abhingig sind Anfangsrand (A) und
Reim (R) zu betrachten. Ein Reim wiederum setzt sich aus dem Nukleus (N) und
Endrand (E) zusammen. Anfangsrand und Reim — also die Bestandteile einer Silbe —
werden als Konstituenten bezeichnet (vgl. Réber 2011, 41). Dass ,,zwischen Nukleus
und Endrand eine Abhingigkeitsbeziehung besteht, nicht jedoch zwischen Nukleus
und Anfangsrand® (Noack 2010a, 53) verdeutlichen die unterschiedlichen Ebenen in
diesem Modell. In diesem Zusammenhang ist hervorzuheben, dass die Konstituenten
unterschiedlich besetzt sein kénnen. Dieses Wissen ist fiir den Erwerb der Schrift-
sprache von Bedeutung, wie in Kapitel 1.3 noch herausgearbeitet wird. Sind bei-
spielsweise die Rinder einer Silbe leer, besteht die minimale Silbe nur aus ihrem
Kern. Eine Silbe wird als gffern bezeichnet, wenn der Endrand unbesetzt ist und die
Silbe auf einen Vokal auslautet, andernfalls wird eine Silbe als geschlossen charakteri-
siert. Beziehen sich die Aussagen auf den Anfangsrand, spricht man bei einem leeren

Onset von nackt und — im Falle eines besetzten Onsets — von bedeck? (vgl. ebd.).

¢ Fin weiteres bedeutsames Silbenbaumodell stellt das sogenannte CV-Modell dar. Da es jedoch die
hierarchischen Bezichungen zwischen den einzelnen Konstituenten nicht anzeigt, sondern eine li-
neare Abbildung darstellt, wird es im Rahmen dieser Arbeit nicht bertcksichtigt. Denn durch die
hierarchische Darstellung kann — insbesondere im Hinblick auf die Grundlage dieser Arbeit — ,,eine
Vielzahl sprachlicher Regularititen bis hin zur Wortschreibung erst erklirt werden® (Noack 2010a,
54).
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Auch kénnen Anfangs- und Endrinder als einfach oder komplex bezeichnet werden,
je nach der Anzahl an Konsonanten, mit denen sie besetzt sind (vgl. Fuhrhop & Pe-
ters 2013, 88). Die komplexen Endrinder sind (insbesondere in flektierten Wortfor-
men) im Deutschen hiufig und stellen ggf. fir DaZ-Schiler eine Herausforderung
dar (vgl. Rautenberg 2012, 13). Dies ldsst sich u.a. damit begriinden, dass das Deut-
sche eine akzentzdhlende Sprache darstellt, wihrend Silbensprachen, wie beispiels-

weise das Japanische, keine solchen komplexen Silben aufweisen.

Neben verschiedenen Silbenbaumodellen lassen sich auch Silbentypen unterscheiden,
wie es bereits zuvor im Kontext der Wortgrammatik angesprochen wurde. Man dif-
ferenziert zwischen betonten und unbetonten Silben.” Noack (2010a) stellt fiir diese
unterschiedlichen Silbentypen eine Ubersicht der jeweiligen Eigenschaften zusam-

men, die im Folgenden dargestellt und im spiteren Verlauf aufgegriffen werden.

Fir die unbetonte Silbe gilt:

e Der Nukleus ist nie durch einen Vollvokal, sondern entweder durch einen Redukti-
onsvokal ([9] oder [e]) oder durch einen Sonoranten belegt;

* Anfangsrand und Endrand kénnen leer sein;

* in der orthographischen Reprisentation ist regelmafig ein <e> enthalten, das jedoch

nicht mit den Vollvokalen [e] bzw. [e] korrespondiert, sondern mit [9], [e] oder
Null ([ ]).

Fir die betonte Silbe gilt demgegentiber Folgendes:

¢ Im Nukleus steht immer ein Vollvokal;

¢ simtliche Konstituenten (Anfangsrand, Nukleus und Endrand) sind immer belegt;
¢ im Nukleus steht genau ein Segment;

* Anfangs- und Endrand kénnen durch ein oder mehrere Segmente belegt sein;

* der Endrand kann auBler Konsonanten auch ein vokalisches Element beinhalten (bei

Langvokalen oder Diphthongen)* (Noack 2010a, 55).

Den unterschiedlichen Konstituenten werden zudem verschiedene Lautklassen zuge-
ordnet. So kann fur die deutsche Sprache in Bezug auf betonte Silben die folgende
Darstellung angenommen werden — bei unbetonten Silben besteht, wie bereits er-
wihnt, zusitzlich die Méglichkeit eines Sonoranten im Kern (vgl. Fuhrhop & Peters
2013, 90):

7 Zusitzlich gibt es so genannte Normalsilben bzw. neutrale Silben, die weder betont, noch unbetont
sind und deren Nukleus mit einen Vollvokal besetzt ist (vgl. Réber 2011, 42; Noack 2010a, 56). Da
diese Arbeit aber die fiir das Deutsche typischen trochdischen Wérter fokussiert, wird auf diese Sil-
bentypen nicht weiter eingegangen.

12



Anfangsrand

B Kern Endrand
Obstruenten 1'- Sonoranten Sonoranten Obstruenten
Plosive | Frikative Nasale Liquide Vokale liquide | Nasale | Frikative | Plosive

Abbildung 2: Silbenbauschema fiir betonte Silben (aus: Fuhrhop & Peters 2013, 90)

Aus dem Schema der Abbildung 2 sowie der Skala der Sonoritit® ergibt sich ein A/-
gemeines Phonologisches Silbenbangesetz. Demzufolge ist die ,,bevorzugte Silbe so gebaut,
dass die Sonoritit im Anfangsrand und im Endrand zum Nukleus hin monoton zu-

nimmt und im Kern ihr Maximum erreicht™ (ebd., 92).

Die zweite der oben genannten prosodischen Einheiten bildet der Ff, der haufig im
Rahmen der Metrischen Phonologie thematisiert wird. Hierbei geht es um die relative
Prominenzverteilung von Silben auf Wortebene (vgl. ebd., 98).” Bei der Prominenz
handelt es sich um eine relative Eigenschaft, da die Silben jeweils als prominenter im
Vergleich zu anderen betrachtet werden. Der phonologische Ful3 kann entsprechend
als eine prosodische Einheit definiert werden, die ,,genau eine prominente Silbe um-
fasst und optional eine oder mehrere nicht-prominente Silben, die der prominenten
Silbe vorausgehen oder nachfolgen® (ebd., 106; vgl. auch Ramers (1999) mit weiteren

Literaturverweisen).

In diesem Zusammenhang ist auch die Betonung'” von Silben zu nennen. Im Deut-
schen ist der FuBltyp des Trochius, also einer betonten Silbe gefolgt von einer unbe-
tonten, besonders hiufig und somit bedeutsam. Dieser kann auch erweitert werden,
sodass ein Trochdus mit Auftakt entsteht, wie beispielsweise in dem Wort ,,geho-
ben®, bei dem der Auftakt ,,ge-* vor der betonten Silbe ,,ho-“ ebenso wie das ,,-ben*
eine reduzierte Silbe ist. Aber auch der Daktylus — die Abfolge einer betonten und
zweier folgender unbetonter Silben — stellt einen hiufigen Ful3typ des Deutschen dar.
Erst auf dieser Unterscheidung von Prominenzen und Betonungen griindet sich der
Sprachrhythmus (vgl. Eisenberg 2013, 31).

8 Sonoritit beschreibt die Klang- bzw. Schallfiille, aber auch den ,artikulatorische[n] >Offnungs-
grad<® (Eisenberg 2013, 102) eines Segments, dessen phonetisches Korrelat die Lautstirke dar-
stellt. Thr Gegenpol ist die sogenannte konsonantische Stirke. Die geringste Sonoritit besitzen
hierbei die Plosive, gefolgt von den Frikativen, Nasalen und Liquiden. Die Vokale sind am sonors-
ten (vgl. Noack 2010a, 59; Fuhrhop & Peters 2013, 91f.). Tiefergehende Informationen zu Lautfol-
gen und -variationen in Silben finden sich in Eisenberg (2013).

9 Prominenzrelationen bestehen auch zwischen gréBieren Einheiten, wie z.B. Fillen, werden aber im
Rahmen dieser Arbeit nicht weiter betrachtet.

10" Der Begriff der Betonung muss jedoch von dem der Betonbarkeit unterschieden werden. Demnach
gibt es betonbare Silben (Vollsilben mit einem Vollvokal im Kern) und nicht-betonbare Silben (Re-
duktionssilben mit einem Reduktionsvokal im Kern) (vgl. Fuhrhop & Peters 2013, 99). Die beton-
baren Silben kénnen entsprechend betont oder unbetont auftreten.
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Zusammenfassend ergeben sich somit durch die Gliederung der Sprache die Einhei-
ten Silbe und Full. Diese lassen sich zu den bereits genannten Merkmalen Junktur,
Quantitit, Melodie bzw. Intonation, Akzent und Rhythmus in Bezug setzen, wobei
im Rahmen dieser Arbeit im Folgenden insbesondere die letzteren drei niher spezifi-
ziert werden, da diese die Basis fiir einen Vergleich zwischen der Prosodie in Sprache

und Musik legen (vgl. Rautenberg 2012, 15).

Die Intonation bzw. Melodie zu definieren und die beiden Begriffe zu differenzieren
stellt aufgrund unterschiedlicher Herangehens- und Begrindungsweisen (akustisch,
perzeptorisch, funktional etc.), die in der Literatur vorherrschen, eine Herausforde-
rung dar. Grundsitzlich ist unter der Intonation die ,,melodische Gestaltung einer
sprachlichen AuBerung® (Fuhrhop & Peters 2013, 129) zu verstehen. In Anlehnung
an Rautenberg (2012), die sich wiederum auf die Ausfithrungen von Gunther (1999)
und Grassegger (2010) stiitzt, werden Melodie und Intonation in der Sprache syno-
nym als ,das akustische Phinomen der Grundfrequenzinderung, das auditiv als
Tonhohenverlauf wahrgenommen wird* (Rautenberg 2012, 18), verstanden, weshalb
auch im Rahmen dieser Arbeit keine weitere Unterscheidung zwischen diesen beiden

Begrifflichkeiten vorgenommen wird."

Ein weiteres Merkmal stellt der Akgens” dar, welcher in Beziehung zu dem Begriff
der Prominenz steht (vgl. Kehrein 2002, 10) und die ,,Hervorhebung von Silben
(=Wortakzent) oder Wortern (=Satzakzent), etwa durch Verinderung der Lautstirke
oder Tonh6he* (Bredel et al. 2011, 224) beschreibt. Pompino-Marschall (2009) fihrt
an, dass die akzentuierte bzw. betonte Silbe mittels phonetischer Parameter gekenn-
zeichnet ist. Zu diesen gehoren die Anderung der Grundfrequenz, der Dauer und
Lautstirke sowie ggf. der Artikulationsgenauigkeit (vgl. Pompino-Marschall 2009,
245; Kehrein 2002, 91). Damit ist der Akzent, wie bereits im Zusammenhang mit der
Prominenz erwihnt, als relatives Merkmal zu betrachten, da ecinzelne Silben (bzw.
AuBerungsteile) in Bezug auf andere pointiert werden. Akzente kénnen hierbei so-
wohl auf die Wortebene bezogen sein, wie es fir diese Arbeit zentral ist, aber auch
auf die Satz- und Phrasenebenen (vgl. Gunther 1999, 48). Dabei werden verschiede-
ne Prominenzgrade unterschieden, die mindestens zwischen nicht-akzentuiert und

akzentuiert differenzieren (vgl. Kehrein 2002, 91).

Das Wissen um Akzente und Betonungen spielt wiederum eine wesentliche Rolle in

Bezug auf den Sprachrhythmus. Denn der Rhy#hmus (auf Wortebene) begrindet sich

I Weiterfithrende Literatur zu den Definitionen finden sich u.a. in Patel (2008), BuBmann (1990),
Pétursson & Neppert (1991) sowie N6th (1991).

12 Gunther (1999, 49) nimmt eine Unterscheidung zwischen den Begriffen Akzent und Akzentuie-
rung vor. Unter Akzent versteht er die Bezeichnung des abstrakten phonologischen Merkmals,
wihrend Akzentuierung die Bezeichnung fiir die phonetische Realisierung meint. Letztere Dimen-
sion findet im Rahmen dieser Arbeit jedoch keine Betrachtung.
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»durch die Alternanz von betonten und unbetonten Silben in festen Mustern® (Ei-
senberg 2013, 132). Diese Muster spielen auch im Hinblick auf die in Kapitel 1I.1
vorgestellten praktischen Implikationen eine entscheidende Rolle, da durch sie eine
Strukturierung und folglich auch ein Wiedererkennungswert beim Etlernen von
Rhythmen und Betonungsstrukturen erreicht werden kann. Insbesondere mit Blick
auf den (Schrift-) Spracherwerb kann dies zudem im Rahmen von Kinderliedern als
Ansatzpunkt im Musikunterricht dienen (vgl. Maas 2006, 69). Sprachrhythmus stellt
also ,,die bestimmten Regularititen folgende zeitliche Abfolge wahrgenommener

phonetischer Ereignisse® (Pompino-Marschall 2009, 248) dar.

Unterschieden werden in diesem Zusammenhang, je nach rhythmischer Struktur der
Sprache, betonungs-, silben- sowie morenzihlende Sprachen.” Es kommt dabei zu
einer gleichmiBigen zeitlichen Abfolge von entsprechenden Einheiten, da Isochronie
(=Zeitgleichheit) angestrebt wird.'* Beziiglich der deutschen Sprache sind diese Fin-
heiten die betonten Silben. In diesem Zusammenhang ist fiir das Deutsche als Ak-
zentsprache interessant, dass es dazu neigt, die Reduktionssilben, insbesondere das
[9] zeitlich zu verkirzen (vgl. ebd.). Eine weitere Theorie neben der Isochroniehypo-
these besagt, dass phonologische Unterschiede zwischen den Sprachen fir den
Rhythmus verantwortlich sind (vgl. Patel 2008, 122). Hierzu wurden einige Faktoren
herausgearbeitet, die den Sprachrhythmus beeinflussen. Dazu geh6ren Unterschiede
der Silbenstruktur (syllable structure), die Vokalreduktion (vowel reduction) sowie
der Einfluss der Akzentsetzung (stress on vowel duration) (vgl. Patel 2008, 122f,;
Dauer (1983)).

Zudem spielt auch im Zusammenhang mit dem Rhythmus wieder die Metrische
Phonologie eine Rolle. Durch die Verwendung metrischer Gitter — so genannter met-
rical grids, wie sie bei Liberman & Prince (1977, 309-311) erstmals Verwendung fin-
den — werden den AuBerungseinheiten Markierungen (,X*) fiir die Betonung auf der
jeweiligen Prominenzstufe zugeordnet, wodurch die hierarchische Betrachtung
rhythmischer Prominenzen verdeutlicht wird (vgl. Patel 2008, 139; Selkirk 1984,
15£.). ,,Bei dieser Reprisentation wird die relative Prominenz oder Betonung einzel-
ner Silben durch die Anzahl von Gewichts- oder Zeiteinheiten reprasentiert, die auch
metrische >Schlige< (engl. beats) genannt werden® (Fuhrhop & Peters 2013, 110,
Herv. im Original). Hier wird zudem der Zusammenhang zum musikalischen
Rhythmus besonders deutlich (vgl. Selkirk 1984, 11). Grundlage bildet die rhythmi-
sche Alternation. Ein Beispiel soll die folgende Darstellung von Prominenzverhalt-

nissen verdeutlichen:

13 Weiterflihrende Informationen finden sich bei Fox 2002, 87.

14 Allerdings wird die Isochroniechypothese teilweise sehr kritisch betrachtet, da sie nicht immer nach-
gewiesen werden konnte (vgl. Crystal & Quirk 1964, 49; Szczepaniak 2007, 14).
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Abbildung 3: Beispiel fiir ein metrisches Gitter (aus: Fuhrhop/ Peters 2013, 112)!5

Die AuBerungseinheit wird in vier Ebenen unterteilt. Auf der ersten Ebene erhilt
jede Silbe eine Betonung. Auf der zweiten Ebene wird nur den betonten Silben eine
Markierung zur Symbolisierung der Betonung zugeordnet. Dieses Beispiel verdeut-
licht zudem die soeben beschriebene gleichmifBige Verteilung der betonten Silben.
Wieder eine Ebene erhoht erhalten Silben mit dem Wortakzent eine Betonung, wih-
rend auf der letzten Ebene schlief3lich der Phrasenakzent mit einer Markierung aus-
gewiesen wird (vgl. Patel 2008, 139f.; Klein 1992, 41).

Die metrischen Gitter nach Liberman & Prince (1977) wurden von Selkirk (1984)
aufgegriffen und von Uhmann (1991) auf das Deutsche tGbertragen. Fir diese gelten
so genannte Text-Gitter- sowie Wohlklangsregeln.'” Je nach der durch die Text-
Gitter-Regeln erzeugten rhythmischen Struktur sorgen entsprechende Wohlklangsre-
geln fiir ein ideales metrisches Gitter, das die oben genannte Alternation des Rhyth-
mus berticksichtigt (vgl. Uhmann 1991, 176), sodass ein ,,beat-clash® (Uhmann 1997,
97), also das Aufeinandertreffen akzentuierter Silben, vermieden werden kann (vgl.
Selkirk 1984, 52).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass diese Suprasegmentalia einerseits die Funktion
der Bedeutungsdifferenzierung auf Ebene der Silben, Wérter und Sitze haben. Ande-
rerseits sorgen sie fir die rhythmische Gliederung des Gesprochenen (vgl. Grasseg-
ger 2016, 63). Alle in diesem Abschnitt beschriebenen Details prosodischer
Eigenschaften der deutschen Sprache sind in Bezug auf die Unterrichtspraxis als
elementar anzusehen. Um eine systematische Auseinandersetzung der Schiler mit
sprachlichen Phinomenen gewahrleisten und diese mit Hilfe einer musikalischen
Forderung stirken zu kénnen, ist es sinnvoll, auf den in diesem Abschnitt dargestell-

ten Grundlagen der deutschen Sprache aufzubauen.

15 Dieses Beispiel ist zwar nicht auf die Wortebene beschrinkt, aber um eine bessere Vergleichbarkeit

im Zusammenhang mit musikalischen Strukturen zu gewihrleisten, wird es an dieser Stelle ange-
fihrt.

16 Selkirk (1984) erldutert genaue Strukturbedingungen, die fiir ein ideales metrisches Gitter bestehen
miissen. Im Rahmen dieser Arbeit sollen sie jedoch nicht weiter vertieft werden.
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2.2 Prosodie in der Musik

Nachdem im vorherigen Abschnitt die prosodischen Einheiten und Merkmale der
Sprache beschrieben wurden, sind es nun die musikbezogenen prosodischen Merk-
male, die genauer betrachtet werden.'” Wie bereits in Bezug auf die Sprache werden
auch in diesem Zusammenhang die Merkmale Melodie bzw. Intonation, Rhythmus

und Akzent in den Fokus gertickt.

Die Melodie in der Musik definiert Hempel (2008) als ,kiinstlerisch geformte Folge
von Tonen® (Hempel 2008, 149), wobei sich der Begriff der Melodie aus dem Grie-
chischen ableiten ldsst (,,melos* bedeutet Lied und ,,ode* meint Gesang). In einer
Melodie wird eine Vielzahl musikalischer Dimensionen vereint, wozu die ,,Zugehé-
rigkeit zu einer Tonalitit oder Skala®, die ,Intervallstruktur®, die ,,rhythmische und
metrische Gestaltung®, ,,Dynamik und Akzente® sowie ,formale Bauprinzipien®
(ebd.) zu zihlen sind. Diese ,,organization of pitch in terms of intervals and scales®
(Patel 2008, 183) unterscheidet die musikalische Melodie von der sprachlichen, die

kein solches tonales Zentrum aufweisen kann (vgl. ebd.).

Zudem wird sie als ,sinnhafte, in sich geschlossene und tuberschaubare Tonfolge
[verstanden], fiir die bestimmten Eigenschaften — individuelle Gestalt, faf3licher (sic!)
Bau, Ausdrucksfahigkeit und Sanglichkeit™ (Massenkeil 1996, 237) — gelten. Abhin-
gig ist die Melodie von verschiedenen Tonsystemen, aber auch die Gattung, Funkti-
on sowie kulturelle Herkunft prigen sie (vgl. ebd.). Jedoch ermdglicht es erst der
Rhythmus

einer Melodie ausprigt, eine Melodie* (ebd.) zu formen.

aus einer geordneten Tonfolge, deren spezifische Gestalt das >Melos<

>

Im musikalischen Kontext hingt der Melodiebegriff somit — zusitzlich zu harmoni-
schen Aspekten — stark mit dem Rhythmus eines Liedes zusammen. Da die Sprach-
wissenschaft jedoch, wie beschrieben, die Intonation als Tonhohenverldufe ohne
rhythmische Aspekte definiert, wird zur nachvollziehbareren Analogiebildung zwi-
schen den Disziplinen auch beim musikalischen Begriff auf die in Abschnitt 1.2.1
genannte Definition von Melodie bzw. Intonation zurickgegriffen (vgl. Rautenberg
2012, 27).

Der Rhythmus in der Musik kann als ,,individuelle musikalische Gestalt aus (meist)
verschiedenen Notenwerten (rhythmische Gestaltung), die im Spannungsfeld der
Taktbetonungen platziert wird (rhythmisch-metrische Gestaltung)® (Hempel 2008,

90), definiert werden. Zusitzlich zu den Notenwerten betonen De la Motte-Haber et

17 Diese Arbeit beschiftigt sich nur mit musikalischen Merkmalen, die sich auf die westeuropiische
Musik beziehen, denn die Einbezichung der Musik anderer Kulturen wiirde den Rahmen tber-
schreiten.
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al. (2010, 407) die Bedeutung von Pausen fiir den Rhythmus. Zudem bedeutet
Rhythmus die

,»Gliederung des zeitlichen Ablaufs innerhalb eines Klanggeschehens nach dem ordnenden Prinzip
Jangsam — schnell’ (lang — kurz), in enger Verbindung zu Metrum und Takt. Die Vielfalt des
Rhythmus tritt in abgestuften Tondauern und Akzenten, ferner in wechselnden Klingen, Tempo-

und Lautstirkeunterschieden, Artikulation und Phrasierung auf™ (Korff 2000, 179f.).

Ein im Hintergrund des Rhythmus verlaufender Puls dient als grundlegendes Raster
fir die rhythmischen Verldufe (vgl. Hempel 2008, 78). Dieser Puls wird mit Hilfe
eines Taktes ,,in gleichmifBig wiederkehrende Gruppen [gegliedert] und schafft damit
eine Gewichtung zwischen betonten (Thesis) und unbetonten Pulsschligen (Arsis)*
(ebd., 84, Herv. im Original), die durch Akzente realisiert werden. So entstehen ver-
schiedene Taktarten, wobei man gerade und ungerade Taktarten unterscheidet. Es
konnen unterschiedliche Taktarten erzeugt werden, bei denen jeweils der erste Puls-
schlag eine betonte Zihlzeit darstellt (vgl. ebd.). Die Segmentierung in betonte und
unbetonte Zihlzeiten nennt man ,metrische Ordnung™ (ebd.) bzw. Versmalle. Wihrend
also das Metrum die Abfolge der unterschiedlich betonten Schlige meint, bezeichnet
Takt ,,eine Funktion der notierten Musik. Er zeigt an, wie viele Hauptpulse in einer

Takteinheit zusammengefasst werden (Fuchs 2010, 40).

In der westeuropiischen Musik sind insbesondere Zweier- und Dreiermetren vertre-
ten (vgl. Jezek 2011, 17). Hieran wird der Bezug zur Sprache deutlich (vgl. Hempel
2008, 89), wobei insbesondere die Trochius- sowie Daktylusstruktur eine Analogie

zum Zweler- bzw. Dreiermetrum in der Musik aufweisen.

Die metrische Gestalt bekommt Kontur durch verschiedene Akzente und Betonun-
gen verliehen, die auf unterschiedliche Weise realisiert werden kénnen (vgl. ebd., 90).
Zu diesen zihlen Akzente der Lautstirke auf einzelne Téne bezogen, Akzente durch
das Einsetzen eines Spitzentons in der melodischen Gestaltung, durch die rhythmi-
sche Gestaltung mit Hilfe z.B. langer Notenwerte sowie Harmoniewechsel und dy-

namische sowie agogische Mittel (vgl. ebd., 91f).

Um die einzelnen Dimensionen eines Rhythmus zu verdeutlichen, soll dieser mit
Hilfe der folgenden drei Ebenen erldutert werden: das Zeitmaff (der durchlaufende
Puls bzw. Beat), das Metrum (als ,,ibergeordnetes Ordnungskriterium® (Bruhn 2000,
235), das die Unterteilung der Pulse in schwere und leichte Zihlzeiten gliedert) sowie
die Zeitanfteilung, d.h. ,die zeitlichen Verhiltnisse aufeinander folgender Tone*
(Altenmuller et al. 2000, 60). Diese Elemente, die den Rhythmus definieren, werden
bei Gordon (1997a, 166) als Macrobeats, Microbeats und Melodic Rhythm bezeich-
net und auf drei Ebenen visuell veranschaulicht (siche Abbildung 4). Um ein rhyth-
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misch-syntaktisches Verstehen zu ermdéglichen, miussen diese drei Ebenen gleichzei-
tig audiiert werden."®

USUAL METER

Usual Duple Meter Usual Triple Meter Usual Combined Meter

Melodic
Rhythm Ww—
'

Microbeats % == m
3 » w— : ; k S + =

]

=1

Macrobeats

Abbildung 4: Die Ebenen des Rhythmus nach Gordon (1997a) (aus: Gordon 1997a, 166)

Auf der Ebene der Macrobeats werden die ,,beats of equal duration® (ebd., 163), also
die Hauptimpulse, dargestellt, die dem oben genannten Puls entsprechen. Von diesen
Hauptimpulsen werden die Microbeats (die Nebenimpulse) abgeleitet. Sie sind kiirzer
als die Macrobeats und kénnen in Microbeats gleicher Linge geteilt werden, sodass
,Usual Duple Meter® (zwei gleich lange Microbeats) oder ,,Usual Triple Meter™ (drei
gleich lange Microbeats) (vgl. ebd.) entstehen. Der ,,Usual Combined Meter ent-
steht, sobald einige Macrobeats in zwei, andere in drei Microbeats gleicher Linge
unterteilt werden (vgl. ebd., 163f.). Die oberste Ebene bildet der Melodic Rhythm,
der den Rhythmus einer Melodie bzw. eines Textes darstellt (vgl. ebd., 165). Diese
Ebene enthilt eine Folge von rhythmischen Patterns und entspricht der oben be-

schriebenen zeitlichen Aufteilung und dem Verhiltnis einzelner Tone zueinander.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen musikalischen Grundlagen sind ebenso wich-
tig wie die in Abschnitt 1.2.1 genannten Figenschaften, um eine optimale und vor
allem zielgerichtete Forderung von Kindern zu ermdglichen. Die hier herausgestellte
besondere Bedeutung des Rhythmus fiir die Musik verdeutlicht zudem dessen Wich-
tigkeit im Rahmen der musikalischen Unterrichtspraxis. Um die teilweise angedeute-
ten Zusammenhinge zwischen Musik und Sprache hervorzuheben, erfolgt im

folgenden Abschnitt eine Zusammenfithrung der Erkenntnisse beider Disziplinen.

2.3 Prosodie in Sprache und Musik im Vergleich

Der Annahme folgend, dass ,,die Instrumentalmusik einer Nation deren Sprache

<19

reflektiert” (Patel 2008, 159), lassen die vorherigen Abschnitte zur Prosodie einige

18 Von Gordon (1997b) wurde der Begriff der ,,Audiation” geprigt. Auf diesen kann im Rahmen
dieser Arbeit nicht niher eingegangen werden. Nicht unerwihnt bleiben soll jedoch, dass es um das
Hoéren und Verstehen von Musik geht, die physikalisch nicht mehr prisent ist und die eine Grund-
lage fir musikalische Begabung bildet (vgl. Gordon 1997b, 19-27).

19 A nation’s instrumental music reflects the prosody of its language* (cigene Ubersetzung).
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Schnittstellen zwischen Musik und Sprache erkennen. Daher werden die dort vorge-
stellten prosodischen Figenschaften der beiden Dominen im Folgenden zusammen-
gefiihrt und verglichen. Hierbei wird insbesondere auf ihre Gemeinsamkeiten
eingegangen, da diese fiir den weiteren Verlauf der Arbeit von Bedeutung sind.
Grundsitzlich lasst sich feststellen, dass sowohl die sprachliche als auch die musikali-
sche Prosodie ,,akustische Erscheinungen® (Bruhn 1988, 7) sind, die sich uber die
Zeit erstrecken und dtherisch sind (vgl. Lehmann 2007, 61). Der damit verbundenen
Flichtigkeit in der Wahrnehmung wurde mit der Entwicklung eines Zeichensystems
—in der Sprache die Schrift, in der Musik die Noten — entgegengewirkt (vgl. Fuchs &
Rober-Siekmeyer 2002, 99).

Es lasst sich auch als Gemeinsamkeit aufzeigen, dass die Silben in der Sprache zu
Wortern fihren und Worter wiederum zu Phrasen sowie Phrasen zu Sitzen zusam-
mengefiihrt werden. So sind es in der Musik die To6ne, die zu melodischen und
rhythmischen Figuren, weiter iiber musikalische Phrasen bis hin zu gro3eren musika-
lischen Abschnitten kombiniert werden (vgl. Jusczyk & Krumhansl 1993, 624). Die
Gliederung von Liedern in der Musik bzw. des Textes der gesprochenen Sprache
sind hierbei u.a. abhingig vom Atem. Es zeigt sich, dass durch die Grammatik ent-
stechende Atempausen im Text hdufig mit entsprechenden melodisch-rhythmischen
Momenten ibereinstimmen. Diese Momente kénnen durch eine harmonische Mar-

kierung deutlich werden, ,,etwa durch eine Bewegung von der Tonika zur Dominante

im Vordersatz einer Melodie und eine kadenzierende Riickkehr zur Tonika im Nach-
satz* (Fuchs & Rober-Siekmeyer 2002, 99), wie dies beispielsweise in dem Lied ,,Der

Mond ist aufgegangen® der Fall ist (vgl. ebd.; s. Anhang Nr. 1).

Es konnen weitere Analogien zwischen Musik und Sprache hervorgehoben werden,
die sich auf prosodische Eigenschaften dieser Dominen beziehen. Hierbei orientie-
ren sich die folgenden Ausfihrungen — analog zur Vorgehensweise in den vorange-
gangenen Abschnitten — an den im Fokus stehenden Merkmalen Rhythmus, Akzent
sowie Melodie. Insbesondere der musikalische Rhy#hmus und seine Organisation sind
vergleichbar mit demjenigen in der Sprache (vgl. Liberman 1975, 46). In Bezug auf
die Rhythmusebenen nach Gordon konnte die hierarchische Organisation der ver-
schiedenen Dimensionen des Rhythmus aufgezeigt werden. Dem durchlaufenden
Puls ist das mit Akzenten versehene Metrum tibergeordnet, aus dem wiederum Takte
gebildet werden. Diese Takte weisen vorzugsweise Zweier- oder Dreiermetren auf,

innerhalb derer der Melodic Rhythm organisiert ist.

Wie aus Abschnitt 1.2.1 ersichtlich, entsteht der sprachliche Wortrhythmus durch den
Wechsel von betonten und unbetonten Silben, welcher durch die Akzentsetzung
erméglicht wird. Hieraus wiederum ergibt sich die prosodische Einheit des Ful3es.
Entsprechend der Zweier- und Dreiermetren in der Musik sind in der deutschen
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Sprache vorrangig trochidische bzw. daktylische Strukturen — also zwei- bzw. dreisil-
bige Wortformen — vorzufinden. Zudem wird eine Analogie zur Ebene des musikali-
schen Metrums deutlich. Auch hier enthalten die entstehenden Takte betonte und
unbetonte Zihlzeiten. Diese Uberschneidung kann an einem weiteren Beispiel des

metrischen Gitters veranschaulicht werden.

X X
X X X X
X X X X X
X X X X X X X X X
Ein Vo- gel woll- te Hoch-  zeit ma-  chen
o —
sttt 2 ; : 2 2 = : —
4 1 2 3 4 1 2 3 4

Abbildung 5: Darstellung der rhythmischen Struktur in einem Lied (aus: Rautenberg 2014a, 198)

In Abbildung 5 werden die Zusammenhinge zwischen den rhythmischen Strukturen
sowohl in der Sprache als auch in der Musik auf der metrischen Ebene noch einmal
verdeutlicht. Wie bereits in Abschnitt 1.2.1 dargelegt, wird auf der untersten Ebene
jeder Silbe eine Betonung zugewiesen, die durch ein ,,X* markiert wird. Dies erfolgt
analog zur musikalischen Struktur, denn allen vier Zihlzeiten wird jeweils eine Silbe
zugeordnet, was sich besonders in Kinder- und Volksliedern finden ldsst. Dies wird
in Kapitel I1.1 noch von Bedeutung sein, um aufzuzeigen, welchen Wert Lieder fur
die didaktische Aufbereitung schriftsprachlicher Erkenntnisse besitzen. Die Markie-
rung der Betonung auf den nichsthéheren Ebenen erfolgt nach der bereits beschrie-

benen strukturierten Vorgehensweise.

Die Musik steht in diesem Beispiel in einem geraden, nimlich 4/4-Takt, und die
Sprache weist eine trochdische Struktur auf, sodass abwechselnd betonte und unbe-
tonte Zahlzeiten bzw. Silben aufeinander folgen — beide, Musik und Sprache, mit
einem Auftakt. Dass die Hauptbetonung in einem 4/4-Takt in der Musik auf der
ersten und die Nebenbetonung auf der dritten Zihlzeit liegt, findet sein sprachliches
Aquivalent in den betonten Silben des Textes, die ebenfalls genau diesen schweren
Zihlzeiten zugeordnet sind. Die reduzierten Silben, bzw. weitere unbetonte Silben,
liegen auf den schwachen Zihlzeiten (2 und 4). Auch auf der vierten Ebene lisst sich
eine Analogie feststellen. So liegen die Phrasenakzente (,,Vo-* und ,,Hoch-“) nur auf

der ersten und zugleich schwersten Zahlzeit des Taktes (vgl. Rautenberg 2014a, 198).
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Diese Aquivalenz von (Kinder-)Liedern und Sprache auf der Ebene des Metrums,
die zeigt, dass betonte Silben auf den schweren Zihlzeiten liegen, stellt Patel (2008)
als besonders fiir das Deutsche heraus, denn das ,,German text setting is more rigid
in its alighment of verbal and musical accent™ (Patel 2008, 157). Dem Metrum in der
Musik werden die entsprechenden Textelemente zugeordnet, sodass eine Beziehung
zwischen ,,syllabic accent patterns and musical metrical accent patterns™ (ebd., 156)

entsteht.

Durch den Einsatz von Akgenten werden AuBerungseinheiten bzw. der Beat geglie-
dert, woraus Takte und FulBle bzw. Phrasen resultieren. Diese Akzente werden so-
wohl in der Musik als auch in der Sprache tiber dynamische (Lautstirke), melodische

sowie quantitative (Lange bzw. Dauer) Mittel realisiert (vgl. Abschnitt 1.2.1 und 2.2).

Wie aus den vorherigen Abschnitten zu entnehmen ist, unterscheidet sich die Intona-
tions- bzw. Melodiedefinition zwischen den Dominen Sprache und Musik in einigen
Aspekten. In der Musik handelt es sich grofitenteils um absolute Tonhdhen, wenn
von Intonation gesprochen wird.”’ Einzig die Melodie als wahrgenommene Tonhd-
henverlaufsinderung, wie sie in anderen Definitionen beschrieben ist, wird als
Grundlage fur weitere Ausfithrungen dienen. Denn die Melodie der Sprache wird
hiufig synonym zum Begriff der Intonation verwendet und bezeichnet genau diesen
Aspekt. Auch wenn weitere Unterschiede, wie die oben angesprochenen, sowie ein
fehlendes tonales Zentrum in der Sprache im Vergleich zur Musik und Unterschiede
im Intervallumfang durchaus bestehen, kann dennoch aufgezeigt werden, dass die

.. . . . . . 21
Dominen von einigen Analogien gekennzeichnet sind.

Auf diese Parallelen stitzt sich die Annahme, dass eine musikalische Forderung, ins-
besondere des Rhythmus, zu einer Unterstiitzung im Schriftspracherwerb fithren
kann. Denn hiufig ergeben sich auch Parallelen zwischen der Text- und Satzmelodie.
Die Hervorhebung von bestimmten Textstellen durch die Nutzung verschiedener
Mittel der Akzentuierung (z.B. Hebung und Senkung der Stimme am Phrasenanfang
und -ende) kann so auch melodisch hervorgehoben werden. Im Beispiel von Abbil-
dung 5 liegen die betonten Silben auf den betonten Zahlzeiten. Genau diese Tone
sind in der Melodie die jeweils héchsten (vgl. Fuchs & Rober-Siekmeyer 2002, 99).
Die entstehende ,,rhythmische und melodische Anordnung von Text und Musik in
zumeist regelmiBligen Gruppen von etwa 242 oder 4+4 Takten, die formale Gliede-
rung in Strophen bzw. in Strophen und Refrain und vor allem die Wiederholung be-

stimmter rhythmisch-melodischer Pattern® (ebd., Herv. im Original) fihren zudem

20 Zudem sind teilweise rhythmische Aspekte eingeschlossen, die im Rahmen dieser Arbeit jedoch
ausgeblendet werden.

21 Weitere Unterschiede zum Vergleich zwischen sprachlichen und musikalischen Strukturen finden
sich in Patel 2008, 183f.
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zu einer Hervorhebung und Verdeutlichung sprachlicher Strukturen und etleichtern

den Zugang sowie die Aneignung dieser.

Die Ausfithrungen dieses Abschnittes haben die Gemeinsamkeiten der prosodischen
Eigenschaften von Sprache und Musik demonstriert. Hierbei wurde deutlich, dass
eine musikalische Férderung mit Liedern, insbesondere in Bezug auf Rhythmus und
die damit verbundenen Akzente sowie Melodie nutzbar gemacht werden kann, um

die Rhythmusstruktur der deutschen Sprache aufzuzeigen (vgl. Rautenberg 2012, 32).

3 Konsequenzen der Gemeinsamkeiten zwischen Sprache und
Musik fiir den Schriftspracherwerb

3.1 Begriffsbestimmungen im Kontext des Schriftspracherwerbs

Bevor die detaillierte Betrachtung des Schriftspracherwerbs erfolgt, soll im Folgen-
den zunichst auf zentrale zugrundeliegende Begriffe eingegangen werden. Hierbei
handelt es sich zum einen um den Begriff der Fihigkeit, zum anderen wird auf zwei
orthographietheoretische Ansitze eingegangen, um die Begriffe Graphematik und

Orthographie niher zu bestimmen.

Da der Begriff der Fihigkeit im Rahmen dieser Arbeit eine zentrale Rolle einnimmit,
soll an dieser Stelle eine kurze Begriffsbestimmung vorgenommen werden. Hierbei
soll auf den Kompetenzbegriff nach Weinert (2014, 27f.) Bezug genommen werden.
Kompetenz wird in diesem Rahmen verstanden als das situationsbedingte kognitive
und motivationale Zusammenwirken von Fahigkeiten und Fertigkeiten mit dem Ziel,
aufgaben- bzw. problemorientiert zu handeln. Fahigkeiten kénnen somit als Voraus-
setzung fir kompetentes Handeln verstanden werden. Frey (2000) spricht diesbeziig-
lich von der Fihigkeit als Konzept, gewisse Fertigkeiten zu vereinen und situativ
einzusetzen. Fertigkeiten wiederum werden als "konkretes und inhaltlich bestimmba-
res Konnen dar[gestellt], das durch Ubung [...] automatisiert wurde" (Frey 2006, 32).
Im Rahmen dieser Arbeit wird dieses Verstindnis ebenfalls angenommen. Auf die
hier behandelte Thematik bezogen bedeutet dies, dass bestimmte Fertigkeiten — wie
z.B. das Erkennen von Notenwerten, ein gewisses Taktgefiihl oder die Kenntnis von
Wortern — weitestgehend automatisiert ablaufen miissen, um die Fahigkeit zu erlan-
gen, diese situationsbedingt, also beispielsweise beim Vorlesen von Wértern, zu

kombinieren und eine korrekte Aussprache zu erreichen.

Beziiglich des orthographietheoretischen Verstindnisses der Sprache bzw. Sprach-
wissenschaft und der daraus resultierenden gedanklichen Grundlage dieser Arbeit

sind die Begriffe Orthographie und Graphematik differenziert zu betrachten. Die
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Beherrschung der Orthographie gilt gemeinhin als Schliisselqualifikation fur die ge-
sellschaftliche Teilhabe (vgl. Hinney & Menzel 1998, 261). Dabei wird eine ergebnis-
orientierte, normierte Schreibung angestrebt. Denn die Orthographie legt mit Hilfe
eines amtlichen Regelwerkes fest, wie ,,richtig® geschrieben wird. Dabei werden das
Laut- und Stammprinzip zugrunde gelegt. Bei dem Lautprinzip wird von einer 1:1-
Zuordnung von Lauten zu Buchstaben ausgegangen (Dependenzthese der Schrift),
sodass als Bezugsgroe die Explizitlautung gelten kann. Schreibungen, die nicht aus-
schlieBlich lautgetreu sind, werden in einzelnen Regeln beschrieben (vgl. ebd., 268).
Das Stammprinzip legt fest, dass Morpheme® méglichst gleich geschrieben werden,
sodass dem Leser semantische Informationen schneller zur Verfiigung stehen. Da
das Lautprinzip als grundlegend gilt und alle weiteren Schreibungen als von diesem
abweichend betrachtet werden, kann dem Schriftanfinger kaum ein systematischer
Einblick in das Schriftsystem gewihrt werden, wodurch die vielen Einzelfallregeln zu

Verwirrung und Schreibschwierigkeiten fithren (vgl. ebd., 271).

Die Graphematik hingegen ,,beschiftigt sich mit dem System der Schreibung®
(Fuhrhop & Peters 2013, 180) und untersucht, wie geschrieben wird. Sie zielt auf den
Aufbau von Regularititen bzw. Prinzipien der Schreibung (vgl. Hinney & Menzel
1998, 263) und versteht dabei die geschriebene sowie die gesprochene Sprache als
zwel autonome Systeme, die sich dennoch gegenseitig beeinflussen bzw. auf einer
gegenseitigen Abhingigkeit beruhen (Interdependenzthese) (vgl. Blatt et al. 2010,
173; Hinney & Menzel 1998, 265). Die graphematische Sichtweise betrachtet Ortho-
graphie als Teil der Grammatik, die nicht durch Regeln festgelegt wird, sondern sich
selbst mit Hilfe des Sprachgebrauchs herausbildet und dabei den Leseprozess mog-
lichst einfach gestalten will (vgl. Hinney & Menzel 1998, 265).

Mit dem graphematischen Ansatz wird demzufolge der systematische Einblick in das
Schriftsystem und der damit verbundene Aufbau eines metasprachlichen Wissens
verfolgt (vgl. ebd., 263). Der graphematische orthographietheoretische Ansatz wird
auch im Rahmen dieser Arbeit zugrunde gelegt, da er den Kern der deutschen Wort-
schreibung als regelhaft und systematisch versteht, sodass auch den Schriftanfingern

ein Einblick in die Systematik der Schrift gelingen kann.

22 Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten einer Sprache, wobei zwischen lexi-
kalischen und grammatischen Morphemen unterschieden wird. Zwar meinen Silben- und Mor-
phemgrenzen nicht dasselbe. Da sich die Morpheme jedoch ebenfalls in der (von einem Trochéus
ausgehend meist) zweiten, unbetonbaren Silben befinden, sind sie im Zusammenhang mit den Be-
tonungsstrukturen von Interesse. Anhang Nr. 2 macht den Unterschied der Grenzen sichtbar.
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3.2  Zum Schriftspracherwerb in der Primarstufe — Leistungen der Kinder

beim Lesen- und Schreibenlernen

Die in Abschnitt 1.2.3 herausgearbeiteten Gemeinsamkeiten zwischen musikalischen
und sprachlichen Strukturen insbesondere in Bezug auf den Rhythmus und die Me-
lodie werden im Folgenden unter Berticksichtigung schulpraktischer Aspekte be-
trachtet. Es wird aufgezeigt, mit welchen Problemstellungen der Anfangsunterricht in
deutschen Schulen gegenwirtig konfrontiert ist und inwiefern schriftsprachliches
Wissen auf Grundlage der prosodischen Aspekte angemessen vermittelt werden

23
kann.

Zu Beginn werden die Herausforderungen, vor die Schiiler im Anfangsunterricht im
Zuge des Schriftspracherwerbs gestellt sind, niher betrachtet. Hier sei erwihnt, dass
das deutsche Schriftsystem eine Alphabetschrift darstellt, die in der Basis auf Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen beruht. Diese wiederum stellen deren ,,grundle-
gende[s] Geriist* (Eisenberg & Fuhrhop 2007, 19) dar.* Lesen und Schreibenlernen
heil3t entsprechend, diese Beziige zwischen der Sprache und der Schrift im Deut-

schen zu entdecken, zu erkunden und anzuwenden (vgl. Réber 2011, 9).

Budde et al. (2012, 53f.) gehen in diesem Zusammenhang von vier Aufgaben aus, die
Schiler zu Beginn des Schriftspracherwerbs zu leisten haben. Zunichst stellt die De-
kontextualisiernng viele Kinder vor Herausforderungen, da sie sich von der Inhaltsseite
16sen und lernen miissen, den Fokus auf formale Merkmale der Sprache zu richten.”
So gibt es Beispiele, bei denen Kinder nach der Aufforderung der Lehrkraft, genau
hinzuhéren und zu bestimmen, womit das Wort ,,Auto® beginne, Antworten wie
»otofistange geben. Die erwartete bzw. fur Erwachsene selbstverstindliche Abstrak-
tionsleistung gelingt in vielen Fillen noch nicht (vgl. ebd., 53). Eine musikalische
Forderung kann in diesem Zusammenhang einen erheblichen Beitrag leisten, da die
Auseinandersetzung mit Strukturen in der Musik die Loslosung von der Inhaltsseite
ermoglicht. ,,Dass sich Musik fiir eine Dekontextualisierung eignet, liegt in der Tatsa-
che begriindet, dass Musik keinen semantischen Inhalt transportiert, wie Sprache dies

tut. Die Konzentration auf musikalische Formen und Strukturen wird dadurch et-

23 Modelle zum Schriftspracherwerb wie das bekannte Zwei-Wege-Modell von Coltheart (1978) sowie
das Sechsstufenmodell von Frith (1985) kénnen im Rahmen dieser Arbeit nicht betrachtet werden.
Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass die Entwicklungsmodelle hiufig eine natiirliche Entwick-
lung suggerieren. Die Modellierungen sind aber auch abhingig von unterrichtlichen Instruktionen.
Zudem wird das Lesen und Schreiben meist als lineare Phonem-Graphem-Beziehung bzw. vice
versa betrachtet. Prosodische Aspekte bleiben hierbei oftmals unberiicksichtigt (vgl. Rautenberg
2012, 56).

2 Die Phonem-Graphem-Korrespondenz bezeichnet den Zusammenhang zwischen Lauten und
Buchstaben bzw. Buchstabengruppen (vgl. Primus 2010, 12).

2 In dieser Arbeit geht es bei der formalen Betrachtung um die Auseinandersetzung mit prosodi-
schen bzw. phonologischen Aspekten. Die Thematisierung semantischer und grammatischer Struk-
turen erfolgt nicht (vgl. Rautenberg 2012, 41).
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leichtert™ (Rautenberg 2012, 44; vgl. auch Patel 2008, 143). Diese Strukturen wiede-
rum fithren aufgrund vergleichbarer prosodischer Eigenschaften der Musik und
Sprache, wie in Abschnitt 1.2.3 beschrieben, zu einer Erleichterung der Ubertragbar-

keit auf die Formen der Sprache.

Auch die Fihigkeit zur Differenzierung und Segmentierung von AuBerungseinheiten
in Worte muss von Schiilern erst erworben werden. Die 1orstellung eines Wortkonzeptes,
das in der Schrift durch Leerzeichen verdeutlicht wird, stellt dabei keine Selbstver-
stindlichkeit dar (vgl. Budde et al. 2012, 53). Zudem muss ,,die Fihigkeit [...], die
lantliche Struktur der gesprochenen Sprache zu analysieren® (ebd., 54, Herv. im Origi-
nal), von Kindern zunichst erworben werden, also die Gliederung von AuBerungs-
einheiten in ihre Bestandteile. Hierbei spielen neben Phonemen, die, wie in Abschnitt
1.2.1 bereits genannt und im weiteren Verlauf noch herausgestellt wird, keine den
Kindern spontan zugingliche Wahrnehmungseinheit darstellen, auch die Silben eine
Rolle (vgl. ebd.). Das Verstindnis von und die Einsicht in lautliche Strukturen findet
hiufig unter dem Begriff der ,,phonologischen Bewusstheit™ Verwendung (vgl. Oss-
ner 2003, 56). Es lassen sich in diesem Zusammenhang zwei Ansichten dieser Be-
wusstheit unterscheiden — diejenige als Voraussetzung sowie diejenige als

Konsequenz des Schriftspracherwerbs.Z(’

Letztere Auffassung ist mittlerweile stirker
vertreten, da die phonologische Bewusstheit zwar von Bedeutung, nicht aber als hin-
reichende Bedingung fiir den Schriftspracherwerb zu bezeichnen ist (vgl. Scheerer-
Neumann 1996, 1159; Valtin 2012, 224; Budde et al. 2012, 54). Dennoch ist zu beto-
nen, dass dies nicht die einzige Meinung darstellt. Eine parallele oder vorgelagerte
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit ist ebenfalls denkbar und wird in der
Literatur genannt (vgl. Schriinder-Lenzen 2009, 33f.; Lander] & Wimmer 1994, 162;
Nislund 1990, 327). Auch wenn die Zusammenhinge bisher nicht ginzlich geklirt
werden konnten, so zeigt sich schlieBlich die bestehende Verknipfung (vgl. Hinney
2011a, 199). Daher wird dieser Entwicklungspfad im Rahmen der Arbeit bertcksich-
tigt und in die Uberlegungen miteingeschlossen. Dieser Aspekt wird zudem in Kapi-

tel 1.4 noch einmal aufgegriffen und erldutert.

Als vierte Aufgabe beschreiben Budde et al. (2012, 54) den Erwerb der Graphem-
Phonem-Korrespondenzen. Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird jedoch deutlich, dass
diese einfache Korrespondenz keinesfalls fiir die Darstellung der Systematik der
deutschen Orthographie ausreicht. Hierbei spielen auch phonologisch-prosodische
sowie grammatische Aspekte eine Rolle, die die Mehrheit von Wortschreibungen
erkliren kann (vgl. Noack 2010b, 155). Dass die Mehrzahl von Erwachsenen davon

ausgeht, dass beim Lesen- und Schreibenlernen Einzellaute die Wahrnehmungs- und

26 Bin Uberblick tiber die Zusammenhinge findet sich in Rayner et al. 2012, 321-324.
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Segmentierungseinheiten darstellen, kann mit ihrem bereits vorhandenen Wissen
tber die Schrift erklirt werden. Doch Kinder verfiigen iiber dieses Wissen noch
nicht bzw. nicht in ausreichendem Malf3e, weshalb insbesondere die Annahme einer
Identifikation von Lauten fur sie kaum umsetzbar ist. Wiren die Buchstaben in der
Schrift ein bloBes Abbild der Laute, wiirde dies in vielen Fillen zu Fehlschreibungen
fihren, wie bei dem Wort *<hunt> beispielsweise deutlich wird. Zusitzlich verdeut-
lichen die unterschiedlichen Schreibungen von <Held>, <hellt> und <hilt>, dass
die reine Ubersetzung von Lauten in Buchstaben nicht ausreicht (vgl. Thelen 2002,

69).

Dies hingt auch damit zusammen, dass ihnen die Explizit- bzw. Standardaussprache,
die mit dem Schuleintritt erst gelernt wird, noch nicht zur Verfiigung steht. Die Spra-
che, mit der sie vertraut sind, ist in vielen Fillen die Umgangssprache (vgl. R6ber
2011, 11). Erste Schreibungen von Kindern sind oftmals an die gesprochene Sprache
angelehnt, sodass auch die umgangssprachlichen oder dialektalen Elemente ver-
schriftlicht werden. Doch die Sprache, die die Schiiler kennen, steht meist im Kon-
trast zu der expliziten bzw. Standardsprache, deren grammatischen Strukturen sich in
der Schrift etabliert haben (vgl. Fuchs & Réber 2008, 16). Die Schriftsprache ist we-
der dialektal noch umgangssprachlich gefirbt, sondern sie basiert auf einem Regelsys-
tem (der Grammatik), um allen verstindlich zu sein. Die damit einhergehende
Orthographie fithrte somit erst zu der Hochsprache, die erst der Aneignung der
Schiller bedarf. Die Schuler lernen entsprechend zunichst die unterschiedlichen

Sprachen (die orate sowie literate) kennen und unterscheiden (vgl. ebd., 16f.).

Als Segmentierungseinheit stehen den Schulern dabei nicht die Laute, sondern pro-
sodische Einheiten, wie Takte, Fille oder Silben, zur Verfiigung. Silben kénnen dabei
auch als natirlicher im Vergleich zu Lauten bezeichnet werden (vgl. Pompino-
Marschall 2009, 240). Thre zugrundeliegende Offnungs- und SchlieBungsbewegung
fihrt dazu, dass sie kindsthetisch wahrnehmbar sind. Diese Artikulationsbewegung
ist auch Kindern zuginglich und fihrt zu einer leichteren Wahrnehmbarkeit der Sil-
ben (vgl. Tophinke 2002, 52). Zudem bilden sie in vielen Sprechversen, Kinderrei-
men und -liedern eine Grundeinheit, sodass sie besonders gut musikalisch forderbar

sind.

Die Gliederung von Silben erfolgt dabei meist in den konsonantischen Anfangsrand
und den Reim (vgl. Réber 2011, 13). Obwohl es der Schulunterricht versdumt, auf
diese prosodischen Strukturen einzugehen und insbesondere einzelbuchstabenorien-
tierte Instruktionen gibt, erarbeiten sich die leistungsstarken Schiler die Orthogra-
phie sukzessive anhand eigener Theoriebildungen, sodass ihnen sprachsystematisches
Wissen bald automatisiert zur Verfiigung steht (vgl. ebd., 15). Diese Schiiler nutzen
die in der Orthographie kodierten prosodischen Informationen tiber die Betonungs-
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muster von Wortern und wenden sie auch im Schreiben an. Fir Schiler, denen diese
selbststindigen Einblicke in das Schriftsystem nicht gelingen, stellt der Schriftsprach-
erwerb somit eine grole Hirde dar. Insbesondere diesen Schiilern soll mit Hilfe ei-
ner musikalischen Férderung der Erwerb der Schriftsprache erleichtert werden. Ein
Konzept, das sich aufgrund der Einbeziehung schriftstruktureller bzw. prosodischer
Elemente der Schrift bereits in der Praxis bewihrt hat, wird daher im folgenden Ab-

schnitt genauer betrachtet.

3.3 Zur Systematik der deutschen Wortschreibung anhand des Hiuser-

modells nach Réber (2011)

Wie einleitend bereits erwahnt, kann die deutsche Orthographie als systematisch,
transparent und regulir beschrieben werden, sodass Wortschreibungen als erklir-
und lernbar gelten kénnen (vgl. Noack 2010b, 165). Bei dieser Ansicht spielen Silben
mit ihren unterschiedlichen Betonungen, die wiederum zu verschiedenen Beto-
nungsmustern fithren, eine besondere Rolle. Die rhythmischen bzw. prosodischen
Strukturen werden in der Orthographie des Deutschen dargestellt (vgl. Réber 2011,
12). Denn die Orthographie ist besonders leserorientiert und gibt dem Leser Auf-
schluss iiber die Rekodierung® von Wortern, also auch ihrer Prosodie (vgl. Noack
2010b, 165). Sie zeigt aber auch weitere Informationen an, wie beispielsweise die
grammatischen Informationen, die in zahlreichen unbetonbaren Silben durch die
grammatischen Morpheme zu finden sind. Diese unbetonbaren Silben werden in der
Schrift haufig mit einem <e> markiert, das den Reduktionsvokal darstellt. Die be-
tonbaren Silben enthalten hingegen Vollvokale und tragen die lexikalische Bedeutung
(vgl. Bredel et al. 2011, 35, 39; vgl. Abschnitt 1.2.1).

Dieses Wissen tiber die Systematik der Orthographie begrindet die Abkehr der lange
Zeit vorherrschenden Annahme eines 1:1-Verhiltnisses von Lauten zu Buchstaben.
Stattdessen sollen Schiler an die Systematik der deutschen Sprache herangefithrt
werden und sie (spielerisch) entdecken. Dabei beginnen sie nicht ohne Vorkenntnis-
se, denn den meisten Kindern stehen aus der gesprochenen Sprache bereits gewisse
Kenntnisse aus ihrem sozialen Umfeld iiber den Rhythmus und die Melodie zur Ver-
fiigung (vgl. Fuchs & Réber 2006, 6).*° Die Prosodie der Sprache spiegelt sich also in
der Schrift wider. ,,Rechtschreibung heilt [demnach], diese Aufgabe der Schrift zu

27 Rekodieren bezeichnet hier die ,,Ubertragung geschriebener Zeichenfolgen in lautliche Strukturen®
(Noack 2010b, 152). Die Dekodierung bezeichnet zusitzlich die Bedeutungsentnahme beim Lesen
(vgl. ebd.).

28 Hier darf die Tatsache, dass DaZ-Kinder die deutsche Sprache nur unzureichend bzw. noch gar
nicht beherrschen, natirlich nicht unberticksichtigt bleiben. Die musikalische Heranfithrung an die
Prosodie der deutschen Sprache kann aber gerade fiir diese Kinder nutzbar gemacht werden (vgl.
Gawlitzek & Kimmerling-Meibauer 2013, 263).
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berticksichtigen. Schreibenlernen heift |...], die prosodischen Unterschiede zu erken-

nen und zu berticksichtigen (ebd.).

Aus diesem Grund kann man sich der den Kindern ohnehin zuginglichen Kategorie
der Silben fiir den Anfangsunterricht bedienen, die sie aus Kinderliedern, Sprechver-
sen und Zungenbrechern bereits kennen. Lieder wie ,,Hinschen klein® oder Abzihl-
reime wie ,,Ich und du, Millers Kuh* folgen dem Prinzip der Gliederung in Silben
(vgl. ebd., 8) und bieten den Kindern ein ,,genussvolles, aber auch intellektuell reiz-
volles sprachspielerisches Umgehen mit Elementen von Silben® (Réber-Siekmeyer
2005, 132), das im Zusammenhang mit einer musikalischen Forderung nutzbar ge-

macht werden soll.

Viele Kinder schreiben jedoch aufgrund der unterrichtlichen Instruktionen meist so,
wie sie horen, was einige Fehlerquellen in sich birgt, da das phonographische Prinzip
von weiteren Prinzipien, nimlich dem silbischen, morphematischen und syntakti-

# Denn die Buchstaben haben

schen Prinzip tiberlagert wird (vgl. Fuhrhop 2009, 4tf.).
je nach der Position im Wort unterschiedliche Funktionen (vgl. Fuchs & Réber 2000,
11). So ergeben sich teilweise andere Schreibungen als die reine Ubersetzung von
Lauten in Buchstaben vermuten lassen wiirde. Am Beispiel des Wortes <Retter>
werden diese unterschiedlichen Funktionen deutlich. Das <e> in der zweiten Silbe
wird reduziert und klingt dadurch ganz anders als das erste <e>. Diese Unterschiede
nehmen die Kinder wahr. Besonders die Schreibungen, die ,,die lautlichen Verhilt-
nisse zwischen der betonten Silbe und der reduzierten Silbe in zweisilbigen Wortern
sowie die Anschlussverhiltnisse innerhalb der betonten Silbe* (Noack 2010b, 150)
abbilden, sind in diesem Zusammenhang interessant. Und genau diese Anschlussver-
hiltnisse sind es auch, die Leseanfingern Probleme bereiten bzw. bei der Schreibung
zu Schwierigkeiten fithren. Aus diesem Grund werden sie im Folgenden genauer im

Zusammenhang mit dem Hausermodell von Rober (2011) betrachtet.

Die Betonungsstrukturen, die in verschiedenen Wortern zu finden sind, bzw. die
unterschiedlichen Silbentypen, die durch die Schrift angezeigt werden, nutzt Réber
(2011) fur ein Unterrichtskonzept, das die silbische Analyse deutscher Wérter zur
Grundlage hat. Dabei werden die Konstituenten &onsonantischer Anfangsrand und Reinm,
also das den Kindern bereits zur Verfiigung stehende Sprachwissen, genutzt und mit
Hilfe des Hiusermodells visualisiert. Hierbei stellt das Haus die betonte und die Ga-
rage die unbetonte Silbe dar. Beide weisen jeweils zwei Zimmer auf, um die Silbe in

ihre Konstituenten zu gliedern, wie folgende Abbildung veranschaulicht:

29 Auf die einzelnen Prinzipien wird im weiteren Verlauf nicht eingegangen. Es soll jedoch aufgezeigt
werden, dass deutsche Schreibungen nicht allein lautbasiert sind, sondern weitere Prinzipien grei-
fen.
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Abbildung 6: Hiusermodell mit Garage (aus: Réber 2011, 155)

Dieses Konzept bietet den Kindern die Méglichkeit, ihr vorhandenes Wissen anzu-
wenden, indem sie die Gliederung der Sprache prosodisch vornehmen, die Akzent-
verhiltnisse von Zweisilbern trochiischer Struktur abbilden und die Systematik der
Schrift so entdecken kénnen (vgl. Rober-Siekmeyer 2005, 140). Auch der Vergleich
der Unterschiede zwischen den Silbentypen und somit ,,ein systematisches Wissen
tber die Regularititen des Aufbaus gesprochener und geschriebener deutscher Woér-
ter und ihrer Differenzen® (Réber 2011, 155) wird ermdoglicht. Des Weiteren lernen
die Schiiler, die Regeln fiir unterschiedliche Wortgestalten und ihre schriftliche Re-
prisentation kennen und anzuwenden (vgl. ebd.). Die Kenntnisse tiber die Prosodie
der Sprache, die sich u.a. durch die Akzente auf der Wortebene zeigen, kénnen zu-
dem das Erkennen von Silben- und Wortgrenzen vereinfachen, was insbesondere
DaZ-Kinder unterstiitzen kann. Denn diese Grenzen etleichtern auch die Identifika-
tion der lexikalischen Bedeutung eines Wortes (vgl. Cutler & Norris 1988, 113).

Rober (2011) unterscheidet vier Wortgestalten der Trochiden, die im weiteren Verlauf

: 30
genauer beschrieben werden.

Diese ergeben sich aus den oben beschriebenen An-
schlussverhiltnissen, wobei der feste von dem losen Anschluss unterschieden wird.
Die unterschiedlichen Anschlusstypen sind abhingig von der Betonungsstruktur der
betonten Silben (offen vs. geschlossen), die bereits in Abschnitt 1.2.1 angesprochen
wurden. Diese fithren zu dem spezifischen Klang der betonten Silbe, den die Kinder

wahrnehmen und der auf der prosodischen Struktur beruht.

Dabei dienen die Beispiele <Hiute, Hufte, Hitte, Hihnchen> als Grundlage und

zeigen die verschiedenen Varianten von betonten Silben auf (vgl. Rober 2011, 45).”

30 Rober (2011) bezieht auch weitere Wortgestalten, wie Mehrsilber und Komposita, in thren Ausfiih-
rungen ein. Auf diese wird in dieser Arbeit jedoch kein Bezug genommen.

31 Es sei erwihnt, dass in der Literatur unterschiedliche Ansitze insbesondere zur Schirfungs- und
Dehnungsschreibung vorherrschen. Réber bezieht sich mit ihren Ausfihrungen, die teilweise ab-
weichend zu den Ansichten Eisenbergs stehen, auf Maas (1992). Dieser spricht von phonetisch be-
grindeten Anschlussverhiltnissen (hier von einem festen Anschluss), wihrend FEisenberg das
Modell des Silbengelenks annimmt und dabei phonologisch fundiert (vgl. Noack 2002, 85; Noack
2010b, 158).
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Abbildung 7: Darstellung der Varianten des Trochius (aus: Réber-Siekmeyer 2005, 140)

Die Erkenntnisse, die anhand der Abbildung 7 visualisiert werden, sind fir die Schu-
ler vielfaltig. So lernen sie beispielsweise, dass die Reduktionssilbe (die Garage) im-
mer ein <e> enthalten muss. Auch, dass dem Konsonantenbuchstaben (der aus bis
zu vier Buchstaben bestehen kann) im Anfangsrand ein Vokalbuchstabe folgt und
sich gef. weitere Buchstaben anschlieBen, wird thematisiert. Die Schiiler lernen die
unterschiedlichen Klinge der Silben, insbesondere der Vokale kennen, je nachdem,
in welcher Silbe sie stehen (vgl. Fuchs & Réber 2006, 11).” Wie Rober-Siekmeyer
(2002, 134) aufzeigen konnte, orientieren sich die Schiiler bei dieser Differenzierung
der Vokalklinge nicht an den Kategorien der Erwachsenen, die Begriffe der Linge
und Kirze zur Unterscheidung verwenden. Stattdessen beruhen die Beobachtungen
der Kinder auf Aussagen zur Vokalqualitit. Diese Beobachtungen sollten von Lehr-

kriften aufgegriffen werden, da sie den kindlichen Wahrnehmungen entspricht.

Zunichst werden die Wortgestalten wie <Hute> und <Hufte> gegeniibergestellt,
um die Vokalgespanntheit unterscheiden zu lernen. In einem nichsten Schritt wer-
den Worter mit einem festen Anschluss bei offener Silbe (<Hiitte>) eingefiihrt. Bei
diesen klingt der Vokal zwar ungespannt, der Konsonant gehort jedoch mit zur zwei-
ten Silbe. Bei der letzten Wortgestalt (<Huhnchen>) geht es um Vokale, die ge-
spannt klingen, denen aber ein Konsonant folgt. Vor allem vor <Im,nr> fthrt dies
zur Schreibung eines <h>. Die Automatisierung dieser Betonungsmuster und ver-
schiedenen Anschlussverhiltnisse gelingt leichter mit Wiederholungen tiber das Klat-
schen und Stampfen, was den Bezug zur Musik wiederum verdeutlicht (vgl. Fuchs &
Réber 2006, 13).” Nachdem diese Wortgestalten aus der Schrift bekannt sind, findet

das Wissen auch im Lesen Anwendung. Abbildung 8 zeigt die Vorgehensweise hier-

32 Auf die genauen Bedingungen wird in dieser Arbeit nicht niher eingegangen. Weitere Informatio-
nen finden sich bei Réber-Siekmeyer 2005, 140 sowie Réber (2011).

33 Auch wenn die Verkniipfung dieses sprachwissenschaftlichen Wissens mit musikalischen Berei-
chen, wie der Bewegung und dem Klatschen winschenswert und fir diese Arbeit angestrebt wird,
sei dennoch darauf verwiesen, dass sie fir einige Kinder eine Herausforderung darstellt, die zur
Verzerrung und falschen Schlussfolgerungen fiir die Schreibung fihren kann (vgl. Fuchs & Rober
2000, 13).
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fur. Die Schuler lernen dabei, das Wort von rechts zu betrachten. So wird zunichst
die Reduktionssilbe segmentiert. Die linke Seite zeigt nun die Lesart der betonten
Silbe an, da die Kinder, je nachdem, ob ein Konsonantenbuchstabe nach dem Vo-
kalbuchstaben steht, eine andere Artikulation vornehmen missen (vgl. Réber-
Siekmeyer 2005, 141).

Abbildung 8: Lesen mit Hilfe eines ,,Lassos* am Beispiel <Hiifte> (aus: Rober-Siekmeyer 2005, 141)

Die didaktische Aufbereitung dieser Wortgestalten fiir das Lesen und Schreiben kann
auch DaZ-Kindern als Unterstiitzung dienen. Rober-Siekmeyer (2005) vermutet, dass
die hdufigen orthographischen Unsicherheiten dieser Kinder der Tatsachen geschul-
det sind, dass sie die Strukturen des Deutschen auf phonetischer Ebene nicht wahrt-
nehmen, da sie in der Muttersprache irrelevant sind. Russischsprachige Kinder
beispielsweise kénnen oft die unterschiedlichen Anschlussverhiltnisse nicht wahr-
nehmen. Die visuelle Kontrastierung des festen und losen Anschlusses kann entspre-

chend helfen, diese Unterschiede zu erkennen (vgl. ebd., 142).

Grundlage dieser Konzeption ist u.a. die Annahme Vygotskis (2002, 333) tber die
»Zone der nichsten Entwicklung®, die fiir ein erfolgreiches Lernen und die Weiter-
entwicklung des Kindes notwendig sei. Daftur werden Bedingungen der Bewusstheit,
Systematik und Symbolisierung aufgestellt (vgl. ebd., 298, 295, 315). Diese Bedingun-
gen werden von Rober-Siekmeyer (2005, 138) auf den Schrifterwerb ibertragen und
im Folgenden kurz erldutert. Die Bewusstheit ist Voraussetzung fir den Umgang mit
dem bereits zur Verfiigung stehenden Wissen, das nun explizit gemacht wird. Die
Kinder sprechen bereits, nutzen ihre Artikulationsorgane fiir eine prosodische Aus-
sprache, verfiigen Uber grammatisches Wissen etc. — all diese Ressourcen gilt es, fir
die Bewusstmachung zu nutzen. Die Bewusstheit vollzieht sich mit Hilfe eines Sys-
tems, das als strukturelle Aufbereitung des alltiglichen, impliziten Wissens fungiert.
Die Orthographie des Deutschen stellt ein solches System dar, da es Leserinstruktio-
nen vorgibt. Die Bedingung der Symbolisierung bezieht sich wiederum auf die Sys-

tematik, die nun anschaulich aufbereitet und geordnet wird. Die sprachlichen
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Strukturen werden uber die Schrift deutlich und fithren so auch zu einer expliziteren

Aussprache.

Ziel ist es folglich, den Kindern im Anfangsunterricht die Moglichkeit eines entde-
ckenden, analysierenden und spielerischen Umgangs mit der Schriftsprache und ihren
prosodischen Markierungen zu gewihrleisten, sodass die Orthographie als weitge-
hend regelhafte Systematik verstanden wird. Einen Einstieg bieten die vier verschie-
denen Wortgestalten, die typische Zweisilber der deutschen Sprache darstellen und
damit als Grundlage fiir weitere Analyseprozesse dienen. Diese Systematik gilt es
sowohl fir das Lesen als auch fiir das Schreiben zu erlernen. Die ersten Einblicke in
das deutsche Sprach- und Schriftsystem sind es zudem, die im Rahmen einer musika-

lischen Forderung im Vordergrund stehen.

3.4 Bedeutung musikalischer Fihigkeiten fiir den erfolgreichen Schrift-

spracherwerb

In Kapitel 1.4 werden ausfiihrlich empirische Untersuchungen beschrieben, die sich
mit dem Zusammenhang musikalischer Fihigkeiten und Férdermanahmen sowie
dem Lesen- und Schreibenlernen auseinandersetzen. Dieser Abschnitt hingegen zeigt
zunichst die Berechtigung auf, Musik und insbesondere den Einsatz von Liedern
und Ubungen, die den Rhythmus betreffen, fiir den Schriftspracherwerb der Kinder
zu nutzen. Hierfiir wird Bezug auf die vorherigen Ausfithrungen in Kapitel 1.3 sowie

Abschnitt 1.2.3 genommen.

Durch die herausgestellten Analogien zwischen der Prosodie in Sprache und Musik
bietet sich eine interdisziplindre Férderung und Nutzung von Fertigkeiten der Schii-
ler an. Musik eignet sich fur die Anwendung in der Deutschdidaktik besonders, da sie
die Dekontextualisierung, die in Abschnitt 1.3.2 angesprochen wurde, etleichtert und
den Fokus auf die formalen bzw. strukturellen Eigenschaften von Sprache richtet.
Diese Abstraktionsleistung stellt fur viele Kinder eine groBe Herausforderung dar,
was fur den Einsatz musikalischer Mal3nahmen spricht. Die im Zusammenhang mit
Vygotski (2002) thematisierte Symbolisierung kann hier wieder aufgegriffen werden,
da Sprachreflexion und Abstraktion auch eine Auseinandersetzung mit Symbolen —
in diesem Falle dem Symbolsystem der (Noten)Schrift — bedeutet (vgl. Rautenberg
2014a, 204).

Zudem kann, wie im Abschnitt 1.2.3 herausgearbeitet wurde, mit Hilfe von Liedern
und Rhythmusiibungen die Prosodie des Deutschen unter Einbezug ihrer Intonation
und der Akzentuierungen verdeutlicht werden, da die Musik diese stirker hervorhebt.
Auch die Parallelen zwischen textlichen und musikalischen Phrasen, die jeweils durch

den Atem geregelt werden, wurden zuvor bereits angesprochen. Die erwihnten me-
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lodisch-rhythmischen Haltepunkte (ggf. mit harmonischer Markierung) stimmen
hiufig mit textlichen Atempausen tGberein. Die dabei entstehenden Phrasen, die oft
auch Sinneinheiten bilden und Strukturen der Grammatik anzeigen, kénnen durch

die Musik betont und bewusstgemacht werden (vgl. ebd., 205).

Dartber hinaus fithrt die musikalische Ausfihrung zu einer Verlangsamung und —
durch den gleichmiBigen Puls in der Musik — auch einer Kontinuitit der Sprache und
damit einer deutlicheren Artikulation. Die daraus resultierende Form einer Explizit-
sprache ldsst sich damit begriinden, dass bei den Liedtexten und ihrer Aussprache
eine intensivere Orientierung an der Schriftsprache vorherrscht. Fir viele Kinder,
denen, wie beschrieben, die Umgangssprache (teilweise auch ein Dialekt) oder bei
DaZ-Kindern eine andere Sprache vertraut ist, bietet sich somit eine Anniherung an
die Hochsprache an, die in schulischen Kontexten verlangt wird (vgl. Fuchs & Réber
2000, 106). Dies fuhrt zwar dazu, dass Reduktionsvokale als solche explizit gespro-
chen bzw. gesungen werden, wihrend sie ggf. im Gesprochenen des Alltags wegfal-
len oder durch einen sonoren Kern ersetzt werden (vgl. Abschnitt 1.2.1). Die
Verkniipfung der Silben zu den jeweiligen Zihlzeiten stellt hier jedoch eine Unter-
stitzung dar, um den Weg zur Schriftsprache zu ebnen und Strukturen bewusst zu
machen. Zudem kann das Singen bzw. rhythmische Sprechen insbesondere Schiiler
mit Ausspracheschwierigkeiten (z.B. DaZ-Kinder, denen die Aussprache von Kon-
sonantenclustern schwerfillt) unterstiitzen. Das hingt einerseits damit zusammen,
dass die Schiiler beim Singen keinen Leistungsdruck, wie ggf. im Deutschunterricht
empfinden, andererseits unterstitzt das Singen und Sprechen die Artikulation, sodass
diese leichter gelingt (vgl. Bossen 2010, 64, 68).

Der formale Aufbau vieler Lieder, die verschiedene Strophen und einen Refrain auf-
weisen, und die damit verbundenen Wiederholungen rhythmisch-melodischer Pat-
terns, konnen ebenfalls Sprachstrukturen verdeutlichen sowie ordnen, wodurch die
Speicherung im Gedichtnis verstirkt werden kann (vgl. Fuchs & Rober 20006, 16).
Dies fuhrt wiederum zu einer Automatisierung, die sich positiv auf den Schrift-

spracherwerb auswirken kann.

AuBerdem kann Musik insbesondere konzentrationsschwachen Kindern helfen, in-
dem entsprechende Leistungen trainiert werden und dem Konzentrationsabfall ent-
gegengewirkt wird (vgl. Bastian 2003, 99). Des Weiteren fiihrt die musikalische
Unterstiitzung auch zu einem mehrkanaligen Lernen — also der Berticksichtigung
verschiedener Wahrnehmungskanile, was wiederum den Lernerfolg begiinstigen
kann und auch verschiedenen Lerntypen gerecht wird (vgl. Quilling & Nicolini 2009,
142). Die musikalische Aufbereitung von Inhalten fithrt ferner zu einer erhohten
Motivation, was wiederum das Lernen unterstitzt und erleichtert (vgl. Bossen 2014,
24). Dies ist insbesondere fiir DaZ-Schiler férderlich, da der Deutschunterricht bzw.
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der Schriftspracherwerb oft mit negativen Emotionen verbunden ist und dieser somit
eine positive Verknipfung erfihrt (vgl. Bossen 2011, 295). Mit diesen positiven
Emotionen erfahren alle Schiler mehr Freude am Unterricht, was fiir Wiederholun-

gen nutzbar gemacht werden kann, ohne dass ein Gefiihl von Langeweile autkommt
(vgl. Fuchs & Réber 2000, 16).

Ein weiterer Vorteil, den der Einsatz von Musik fiir die Schriftsprache bietet, ist eine
verbesserte sensorische Differenzierungsfahigkeit (vgl. ebd.). Diese griindet sich auf
der Annahme einer Informationsverarbeitung, die sich auf verschiedenen Ebenen
vollzieht, wobei die unterste die sensorische Ebene darstellt. Auf dieser Ebene wet-
den also Klinge bzw. Lieder und die gesprochene Sprache ,,vorverarbeitet und analy-
siert (Bruhn 1993, 24f.). So werden Laute, Klinge, Klangfarben sowie Tonhohen
unterschieden und erfahren eine Umwandlung in Nervensignale, die auf weiteren

Ebenen (kognitiv und motorisch) weiterverarbeitet werden (vgl. ebd., 25).

Zudem hingen Musik, Rhythmus, Sprache und Bewegung miteinander zusammen
(vgl. Hitler 2003, 10), was der Unterstiitzung der schriftsprachlichen Inhalte dienen
kann. So wie die Sprache beispielsweise als eine vereinfachte Darstellung von
Rhythmen genutzt werden kann, ermdglichen musikalische Mittel auch die Verdeut-
lichung sprachlicher Strukturen (vgl. Bossen 2010, 10). Insbesondere die Verdeutli-
chung rhythmischer Abliufe und Wortbetonungsstrukturen koénnen den
Schriftspracherwerb férdern. Da Bewegung u.a. ein Aufgabenschwerpunkt im
Kerncurriculum des Faches Musik darstellt, wird an dieser Stelle kurz darauf einge-
gangen — weitere Ausfithrungen folgen im Kapitel II.1. Als hilfreich, um das Rhyth-
musgefiihl der Kinder zu stirken, das sowohl fiir die Perzeption des sprachlichen
Rhythmus als auch fir die korrekte Austithrung beispielsweise beim Singen von Be-
deutung ist, erweisen sich in der Praxis ,,die Verwendung von Rhythmussprache, das
Einbeziehen von Klanggesten oder der Briickenschlag von Sprechversen zu musi-
zierten Rhythmen® (Lehmann 2007, 1). Denn diese Vorgehensweisen fihren auch

langfristig zum Aufbau einer ,,rhythmisch-metrische[n] Stabilitit™ (ebd.).

Der Einsatz von Liedern und Sprechversen oder Raps sowie Rhythmusiibungen
kann entsprechend sprachliche Strukturen sowohl im Kontrast zueinander, aber auch
isoliert voneinander behandeln, sodass eine Bewusstwerdung dieser erzielt wird.
Auch die vielfiltigen methodischen Zuginge sowie die sinnliche-motorische Erfah-
rung férdern das Erkennen und Analysieren dieser Sprachstrukturen (vgl. Fuchs &
Rober-Siekmeyer 2002, 112). Zudem koénnen mit Hilfe von Liedern die Strukturen
der Schriftsprache im Vergleich zur gesprochenen Sprache aufgezeigt werden, da
spezifische sprachliche bzw. schriftsprachliche Phinomene durch die musikalische
Hervorhebung fokussiert werden kénnen (vgl. Fuchs & Rober 2008, 18).
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Neben der oben angesprochenen Freude, die Kindern das Muszieren bereitet, hat die
Musik Vorzige in grofleren Zusammenhingen, die sich insgesamt positiv auf das
Lernen auswirken kénnen. So hat Musik beispielsweise positive Effekte auf das so-
ziale Miteinander in der Klasse, stirkt das Gemeinschaftsgefithl und verbessert sogar
die Personlichkeitsentwicklung (vgl. Bastian 2003, 53). Diese Faktoren tragen insge-
samt zu einem forderlichen Lernklima bei, sodass das Lernen Spafl macht und zu-
gleich effektiv ist. Somit konnten die in diesem Abschnitt beschriebenen
theoretischen Zusammenhinge zwischen musikalischer Férderung und schrift-
sprachlichen Fihigkeiten bereits einige Implikationen fiir die Schulpraxis aufzeigen,

auf die im weiteren Verlauf, insbesondere in Kapitel 1.1, nidher eingegangen wird.

4 Ergebnisse aus der empirischen Forschung — ein Uberblick der
Auswirkungen musikalischer Forderung auf die schriftsprach-
lichen Fihigkeiten

Neben den theoretischen Implikationen beziiglich des Zusammenhangs zwischen
musikalischen und schriftsprachlichen Merkmalen und Fahigkeiten — es werden ver-
gleichbare kognitive Prozesse im Rahmen von phonologischen und rhythmisch-
musikalischen Handlungen hervorgehoben (vgl. Steinbrink & Lachmann 2014, 23) —
soll im Folgenden zudem ein kurzer Uberblick der empirischen Auseinandersetzung
mit dieser Thematik gegeben werden. Die Motivation der Forscher, die Interaktion
der beiden Bereiche in den Fokus ihrer Untersuchungen zu stellen, begrindet sich
zumeist ebenfalls mit der positiv vermuteten Wirkung von Rhythmuswissen auf die
Sprachentwicklung bei Kindern (vgl. Hirler 2003, 10).

Forschungsvorhaben bertcksichtigen im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand
dieser Arbeit verschiedene Variablen. Zusitzlich zu den im Fokus dieser Arbeit ste-
henden Komponenten der musikalischen und schriftsprachlichen Leistungen zeigt
eine aktuelle Studie von Bossen (2014, 24) auch die zuvor bereits erwihnten motiva-
tionalen Effekte einer musikalischen Forderung. Die somit entstehende positive
Grundeinstellung zu den Lerninhalten begunstigt die Effekte der in Kapitel I1.1 zu
erarbeitenden praktisch-didaktischen Uberlegungen.

Die mallgeblichen Variablen — musikalische und schriftsprachliche Fihigkeiten —
wurden bereits in Forschungsprojekten auf ihren Zusammenhang hin untersucht.
Zunichst ist hierbei festzuhalten, dass die Autoren oftmals betonen, dass der Ver-
such, eine Beziehung zwischen schriftsprachlichen Leistungen einerseits und der
allgemeinen Intelligenz bzw. grundlegenden Rhythmusfahigkeiten andererseits herzu-
leiten, fehlschligt. Man miisse tiefergehende Untersuchungen anstellen und differen-
ziertere Forschungsdesigns nutzen, um statt der (allgemeinen) Intelligenz, gemessen
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am 1Q, zumindest den musikalischen Bereich zu fokussieren — und in diesem Zu-
sammenhang wiederum bestenfalls zwischen rhythmischen und sprachrhythmischen
Fahigkeiten unterscheiden (vgl. Bruhn et al. 1992, 112; Brandelik 2014, 12).

Vor allem im englischsprachigen Raum sind diesbeziiglich Untersuchungen durchge-
fihrt worden, die erste Hinweise darauf gaben, dass zwischen einer sprachrhythmi-
schen Sensibilitit und der Entwicklung von schriftsprachlichen Fahigkeiten eine
Beziechung festzustellen ist (vgl. Holliman et al. 2010; Whalley & Hansen 2006; Wood
20006). Diese Ergebnisse konnen jedoch nicht in direktem Verhiltnis auf deutsch-
sprachige Schilerinnen und Schiiler tbertragen werden, da hierfir die orthographi-
schen und phonologischen Unterschiede beider Sprachen berticksichtigt werden
missen. Aus diesem Grunde haben sich neuere Untersuchungen auf Grundschulkin-
der in Deutschland konzentriert und Forschungsprojekte an Schulen durchgefihrt.
Als Beispiel ist hier Rautenberg (2014b, 5) zu nennen. Sie verweist ebenfalls auf die
Sprachdifferenzen und zudem auf den geringen (Stichproben-)Umfang bisheriger
Studien. Aus einem zu geringen Sample ergibt sich die Problematik der evtl. einge-
schrinkten Interpretationsmoglichkeit der Ergebnisse. Denn je mehr Untersu-
chungsergebnisse ein Projekt vorweisen kann, desto aussagekriftiger und belastbarer
sind die Ergebnisse. In ihre Untersuchung bezieht sie 159 Kinder ein, die sie tber
einen Zeitraum von 8 Monaten begleitet und in drei Gruppen einteilt, um den musi-
kalischen Fordereffekt untersuchen und von anderen (kiinstlerischen) Férdermal3-
nahmen sowie einer Gruppe nicht geférderter Kinder zu unterscheiden. Auf der
Wortebene, die auch im Rahmen dieser Arbeit im Vordergrund steht, ldsst sich fest-
stellen, dass rhythmische Fihigkeiten eine hohe und statistisch signifikante Korrelati-
on mit der Lesegenauigkeit aufweisen. Diese Genauigkeit verbesserte sich bei den

Kindern mit musikalischer Férderung deutlicher als bei den Kindern der Vergleichs-
gruppen.
Ahnliche Ergebnisse erzielen Hille et al. (2011, 2), die in ihrer Untersuchung 272

Kinder mit einer aktiven Musikausbildung einbeziehen. Dies bedeutet, dass die Kin-
der Instrumentalunterricht nehmen bzw. bereits praktische Erfahrungen im Umgang
mit Musikinstrumenten haben. Zudem betrachten die Autoren dieser Studie neben
der Lesegenauigkeit auch die Rechtschreibleistungen der Probanden. Im Ergebnis
kann gezeigt werden, dass die Rechtschreibleistungen besser ausgepragt sind, wenn
Kinder eine Instrumentalpraxis aufweisen — dieses Ergebnis ist zudem unabhingig

von der allgemeinen Intelligenz valide (vgl. ebd., 3).

Beide zuvor genannten Studien konzentrieren sich bei diesen Ergebnissen jedoch
lediglich auf Korrelationen. Wichtiger im Rahmen dieser Arbeit ist aber die Kausali-
tit, welche im Rahmen einer Regressionsanalyse untersucht werden kann. Dies be-
rucksichtigen Huss et al. (2011, 685) in ihrer Untersuchung des Zusammenhanges
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zwischen der Wahrnehmung von metrischen Strukturen in der Musik und der Ent-
wicklung des Lesens und Schreibens. Die Grundlage ihrer Forschung bildet, wie auch
in dieser Arbeit, die Annahme, dass musikalische und schriftsprachliche Fihigkeiten
vor allem aufgrund der Analogie im Bereich der Prosodie Zusammenhinge aufwei-
sen. Sie stellen fest, dass die Leistungen im Bereich der ,,perception of musical me-
ter” mit Fortschritten in der Entwicklung des Lesens stark assoziiert sind (ebd., 685).
Auch, wenn der Effekt der phonologischen Bewusstheit in das Regressionsmodell
mit einbezogen wird (dieser Einflussfaktor also kontrolliert wird), zeigt sich ein statis-
tisch signifikanter Zusammenhang. Dieser lisst darauf schlieBen, dass die Fahigkeit
der Kinder, metrische Strukturen in der Musik zu erkennen, unabhingig von der
Ausprigung ihrer phonologischen Bewusstheit Einfluss auf die schriftsprachliche
Leistungsfihigkeit nimmt. Diese Erkenntnis ist insbesondere vor dem Hintergrund
der in Abschnitt 1.3.2 dargestellten zwei Ansichten der phonologischen Bewusstheit

im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb von Bedeutung.

Unter Bezugnahme auf die Ansicht, eine ,,Entwicklung der phonologischen Informa-
tionsverarbeitung [kénne| als kognitive Vorlduferfertigkeit fiir den Schriftspracher-
werb® (Steinbrink & Lachmann 2014, 18) angesehen werden, soll im Folgenden auf
die Meta-Analyse von insgesamt 13 Studien eingegangen werden, die Gordon et al.
(2015) durchgefthrt haben. Im Ergebnis zeigt sich, dass eine musikalische Férderung
tber alle Studien hinweg eine positive Auswirkung auf die phonologische Bewusst-
heit der Probanden zeigt. Betrachtet man im Speziellen die rhythmusbezogenen Fi-
higkeiten, ldsst sich feststellen, dass diese sich deutlicher verbessern, je linger die
Forderung andauert. Als Orientierung wird in der Studie ein Wert von 40 Stunden
genannt (vgl. Gordon et al. 2015, 10). Dieser Wert verdeutlicht mit Hinblick auf die
einleitend angedeutete Lage in deutschen Schulen, welche Bedeutung einem regelma-

Bigen fachlichen Musikunterricht zukommt.

Neben den rhythmischen werden zudem melodische Fahigkeiten und deren Einfluss
auf die schriftsprachlichen Leistungen untersucht. Die Untersuchung von Lamb &
Gregory (1993, 19) betont in diesem Zusammenhang zusitzlich zur kognitiven auch
die Wichtigkeit der auditiven Kenntnisse von Kindern. Insbesondere die Fihigkeit,
einzelne Phoneme — und somit bedeutungsunterscheidende Bestandteile eines Wor-
tes — voneinander zu unterscheiden, steht im Fokus dieser Untersuchung und wird
auch allgemein als Voraussetzung fir den Schriftspracherwerb aufgefasst (vgl. Jolliffe
et al. 2014, 26). Lamb & Gregory (1993, 25£.) stellen fest, dass insbesondere die Un-
terscheidung von Tonhohen eine signifikante Korrelation mit der Lesefdhigkeit von
Kindern aufweist. Dieses Ergebnis unterstreicht folglich die Bedeutung einer musika-

lischen Forderung von Kindern im Rahmen des Schriftspracherwerbs.
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Auf diesen Erkenntnissen aufbauend kommen Anvari et al. (2001, 126f)) in ihrer
Studie zu dem Ergebnis, dass die Wahrnehmung musikalischer Strukturen — u.a. er-
fasst mit Hilfe von Aufgaben zur Unterscheidung von Melodieverliufen (vgl. ebd.,
116f.) — einen Zusammenhang mit der Lesefahigkeit der Kinder aufweist. Dies gilt
ebenfalls, wenn der Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf das Lesen bertick-
sichtigt wird. Somit stiitzt auch diese Untersuchung die Bedeutung einer musikali-

schen Forderung fir die Entwicklung des Schriftspracherwerbs von Schulanfingern.

In Bezug auf die vorgestellten Studien soll betont werden, dass diese von unter-
schiedlichen Designs und Methoden geprigt und die Ergebnisse somit nicht eins zu
eins auf andere Situationen, wie beispielsweise den alltiglichen Unterricht an einer
deutschen Grundschule, anzuwenden sind. Allerdings zeigen insbesondere die im
deutschen Sprachraum und unter Einbeziechung von einer grofleren Anzahl von Kin-
dern durchgefithrten Studien ein vergleichbares Ergebnis. Dies bestitigt trotz der
Einschrinkungen, die im Bereich der empirischen Forschung stets zu berticksichti-
gen sind, die Grundaussage eines positiven Einflusses musikalischer Férdermal3nah-
men auf die schriftsprachlichen Leistungen von Kindern bzw. Grundschiilern,

welche in Abschnitt 1.3.4 bereits angesprochen wurden.

Zudem wird auch in der empirischen Diskussion darauf verwiesen, dass eine musika-
lische Forderung gewisse sensorische und kognitive Prozesse im Gedachtnis bean-
sprucht, die ebenfalls im Zusammenhang mit (schrift-)sprachlichen Fihigkeiten
benotigt werden und diese somit verbessern (vgl. Gordon et al. 2015, 2). Hervorzu-
heben ist hierbei die so genannte (erweiterte) OPERA-Hypothese von Patel, die funf
Bedingungen nennt, mit Hilfe derer die fiir die Sprachverarbeitung erforderlichen
neuronalen Prozesse im Gehirn angeregt werden. Dies sind nach Patel (2011; 2014)
e die Uberschneidung der Verarbeitungsorte musikalischer und sprachlicher Reize im Gehirn
(Overtlap),
* die hohere Anforderung an die Genauigkeit der Verarbeitung musikalischer Reize (Precisi-
on),
*  cin mit musikalischen Reizen verbundenes positives Gefiihl (Emotion),
* cine Wiederholung der musikalischen Reize und deren anschlieBender Verarbeitung (Repeti-
tion),
* cine hohe erforderliche Aufmerksamkeit bei der Verarbeitung der musikalischen Reize (At-

tention).

Zusammenfassend zeigt dieser Uberblick des Forschungsstandes, dass die in Kapitel
1.2 vorgestellten und in Abschnitt 1.3.4 hergeleiteten Zusammenhinge musikalischer
und sprachlicher Strukturen bzw. Verarbeitungsprozesse auch empirisch

nachgewiesen werden konnen. Auch, wenn weitere Forschungsfelder und
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entsprechendes  -potential —aufgezeigt wurden, bestitigen die vorgestellten
Untersuchungen die Wichtigkeit einer frithen musikalischen Forderung. Diese, und
auch das zeigen die Studien, sollten moglichst breit aufgestellt sein und die zuvor
beschriebenen prosodischen Aspekte des Rhythmus und der Melodie sowie die
Horfihigkeit berticksichtigen. Bezugnehmend auf die OPERA-Hypothese von Patel
(2011; 2014) ist es zudem ratsam, dass die in diesem Rahmen gestellten Aufgaben ein
gewisses Anforderungsniveau aufweisen, die Kinder aktiv einbinden, thnen Freude
bereiten und hiufig — wenn auch in unterschiedlicher Form — wiederholt werden. So
konnen die Verarbeitung der entsprechenden Reize weitestgehend routiniert bzw.
automatisiert ablaufen und damit einhergehend positive Auswirkungen auf die

schriftsprachlichen Leistungen erreicht werden.
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11 Praxis

1 Didaktische Perspektiven zur Verkniipfung musikalischer und
schriftsprachlicher Fihigkeiten im Musikunterricht der Pri-

marstufe
1.1  Grundlegende Uberlegungen

1.1.1  Bestimmung zentraler Begriffe

In diesem Kapitel werden die theoretischen Erkenntnisse musikalischer und sprachli-
cher Zusammenhinge genutzt, um daraus Schlisse fiir didaktische Umsetzungen im
Unterricht der Primarstufe zu ziehen. Hierbei geht es in Abschnitt 11.1.2 darum,
Ideen aufzuzeigen, wie eine musikalische Férderung unter Bertcksichtigung der pro-
sodischen Gemeinsamkeiten von Sprache und Musik sowie curricularen Vorgaben
aussehen kann, um einen positiven Effekt auf die schriftsprachlichen Fahigkeiten zu
ermoéglichen. In einem weiteren Abschnitt werden konkrete schriftsprachliche Pha-
nomene anhand von Kinderliedern thematisiert und Ubungen, die sich auf die Lese-

fahigkeit beziehen, vorgestellt.

Die in dieser Arbeit dargelegten didaktischen Perspektiven sollen den Kindern den
Zugang zu anfinglichen Herausforderung der Schriftsprache etleichtern und deren
Erwerb unterstiitzen. Es handelt sich hierbei nicht um eine ausgearbeitete Unter-
richtseinheit oder ein detailliertes Konzept. Vielmehr geht es darum, Ansitze aufzu-
zeigen, wie solch eine motivierende sowie spielerische musikalische Forderung

gestaltet werden kann.

Dazu wurde auf didaktische Literatur zuriickgegriffen und diese ggf. um weitere
Handlungsmoglichkeiten erginzt. Die didaktischen Perspektiven sind im Rahmen
dieser Arbeit unter dem Titel ,,MuSiK — Musik und Schriftsprache im (Ein-)Klang*
zusammengefasst. Im Folgenden werden sie unter Berticksichtigung von Angaben
aus dem Kerncurriculum erarbeitet und in Anlehnung an Rautenberg (2012) in die
Teilbereiche Rhythmische Fibigkeiten, Melodische Fibhigkeiten sowie Hirfihigkeiten unter-
gliedert. Musik und Bewegung sowie Notation als weitere Teilbereiche werden nicht
im Einzelnen, sondern im Zusammenhang mit den anderen Bereichen betrachtet, da
sie iibergeordnet eine Rolle spielen. Ebenso wird das Instrumentalspiel tibergreifend
von Bedeutung sein und nicht einzeln betrachtet, da es weniger um die Spielfihigkeit
als vielmehr um die rhythmische und melodische Umsetzung geht. Insgesamt strebt
die musikalische Forderung die Audiation, die als Begriff im Abschnitt 1.2.2 bereits

Erwihnung fand, an. Dabei geht es um die musikalische Form des Denkens.
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,»Although music is not a language, the process is the same for audiation and giving

meaning to music as for thinking and giving meaning to speech® (Gordon 1997a, 5).

Wie aus dem niedersidchsischen Kerncurriculum fiir die Ficher Musik und Deutsch
hervorgeht, wird ein Kompetenzerwerb angestrebt, der systematisch und kumulativ
ist. Dabei soll das Wissen, das erworben wird, méglichst vielseitig genutzt und ver-
kntpft werden und in verschiedenen Kontexten Verwendung finden, um einen er-
folgreichen Kompetenzerwerb anzustreben (vgl. Niedersdchsisches Kultus-
ministerium 20006a, 5; Niedersichsisches Kultusministerium 2006b, 5). Um dieser
Verkniipfung auch in den praktischen Ideen gerecht zu werden, wird im Folgenden
ein kurzer Einblick in die erwarteten Kompetenzen fir die Ficher Musik und
Deutsch gegeben. Denn das Ziel dieser Arbeit ist eine Vorstellung didaktischer Per-
spektiven, die im Rahmen des reguliren Unterrichts durchgefihrt werden kénnen
und somit nicht den curricularen Zielen entgegengesetzt sind bzw. als fiir die Lehr-
kraft zeitraubende Nebentitigkeit betrachtet werden. Es werden in den Ausfihrun-
gen der Kerncurricula prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen unterschieden.
Wenngleich die prozessbezogenen Kompetenzen von groBer Bedeutung fiir die in-
haltsbezogenen Kompetenzen sowie fiir das Lernen der Schiiler sind, wird in dieser

Arbeit lediglich der Bereich der Inhalte fokussiert.

1.1.2  Didaktische Begriindung unter Beriicksichtigung des Kern-curriculums fiir

das Fach Musik

Die inhaltsbezogenen Kompetenzen im Fach Musik sind in Gestalten, Wabrnehmen
sowie Kulturhistorische Dimension untergliedert. Fir die weiteren Ausfihrungen wird
insbesondere auf die ersten beiden Bereiche Bezug genommen, da diese fiir die For-

derung des Schriftspracherwerbs als relevant betrachtet werden.

Dabei werden im Bereich Gestalten verschiedene Aufgabenschwerpunkte unterschie-
den, von denen hier vor allem Musik und Bewegung, Lied und Stimme, Notation
sowie Instrumente fokussiert werden. Ersterer fithrt zu einer Auseinandersetzung mit
Formen und Strukturen der Musik. Vor allem der bewusste Einsatz des Korpers und
die Koordination von Bewegungen soll hierbei geiibt werden (vgl. Niedersidchsisches
Kultusministerium 2006a, 12). Dabei werden auch Metrum, Dynamik sowie weitere
Prinzipien der Musik beriicksichtigt (vgl. ebd., 15). Im Aufgabenschwerpunkt Lied
und Stimme soll primir die Singbereitschaft der Schiiler geférdert werden. Aber auch
die Entwicklung einer angemessene Sing- und Sprechstimme sowie reflexive Prozes-
se tber Inhalte von Liedern und auch deren Form und Struktur sollen angestrebt
werden, was fur die didaktischen Perspektiven, die im weiteren Verlauf vorgestellt
werden, von Bedeutung ist. Des Weiteren wird das rhythmisch-melodisch korrekte

Singen angestrebt. Der Aufgabenschwerpunkt Notation behandelt neben der traditi-
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onellen auch die graphische Notation. Letztere wird im Zusammenhang mit der Dar-
stellung von Tonhohenverldufen und Akzenten der Sprache zentral sein. So kénnen
Visualisierungen des Gehorten genutzt werden, um deren Wahrnehmung bewusst zu
gestalten. Einen weiteren Aufgabenschwerpunkt stellen Ubungen mit Instrumenten
dar. Hierbei lernen die Schiiler den Umgang mit und die Spielweisen von Instrumen-
ten kennen und unterscheiden, wobei im Rahmen dieser Arbeit keine Instrumental-
lehre angestrebt wird, sondern einfache Rhythmus- und Melodieinstrumente als
Mittel zum Zweck genutzt werden. Dabei sollen Instrumentalstimmen gespielt wer-
den, die — wie bereits beim Singen beschrieben — rhythmisch-melodisch korrekt wie-

dergegeben werden sollen (vgl. ebd., 12, 16).

Der Kompetenzbereich Wahrmehmen zielt dariiber hinaus auf eine differenzierte
Wahrnehmung von ,,formalen Proportionen und Strukturen® (ebd., 11) akustischer
Phinomene bzw. Musik ab, wie sie auch schon im Zusammenhang mit der phonolo-
gischen Bewusstheit in Abschnitt 1.3.2 Erwihnung fand. Der Bereich des Wahrneh-
mens und die damit einhergehende Horerziehung sollen die ,,Forderung der
Aufmerksamkeit, der Zuwendungsbereitschaft, der Konzentration und Horausdauer,
der Ausbildung des musikalischen Gedichtnisses und der Fihigkeit, Horeindriicke zu
strukturieren® (ebd.), erméglichen. Das Erkennen und Unterscheiden verschiedener
musikalischer Parameter und Prinzipien wird hierbei ebenfalls angestrebt (vgl. ebd.,
14). Diese bewusste Wahrnehmung kann auch fiir sprachliche Phinomene hilfreich

sein.

1.1.3  Didaktische Begriindung unter Beriicksichtigung des Kern-curriculums fiir

das Fach Deutsch

Im Kerncurriculum der Primarstufe fur das Fach Deutsch werden die inhaltsbezoge-
nen Kompetenzbereiche Sprechen und Zubiren, Schreiben, Lesen — mit Texten und Medien
umgeben sowie Sprache und Sprachgebranch untersuchen unterschieden (vgl. Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2006b, 16). Auf den Bereich Sprechen und Zubiren soll nur
kurz eingegangen werden. Unter anderem sollen hier die angemessene und deutliche
Artikulation sowie die Orientierung an der Standardsprache getibt werden (s. auch
Abschnitte 1.3.2 sowie 1.3.4). Die Explizitsprache, wie sie in (Kinder-)Liedern hiufig
vorkommt, kann dementsprechend hilfreich sein. Das Schreiben wird nochmals in drei
Bereiche untergliedert. Hier wird im Rahmen dieser Arbeit nur der Bereich Richtig
schreiben fokussiert, da dieser vorrangig von der musikalischen Forderung profitieren
soll. Dabei steht das Erlernen und Anwenden ,,grundlegender orthografischer Regeln

und einfache[r] Rechtschreibstrategien® (ebd.) im Vordergrund.” Es sollen Schrei-

34 Dem Kerncurriculum liegt teilweise das Verstindnis einer 1:1—Ubertragung von Lauten in Buchsta-
ben zugrunde, von dem sich in dieser Arbeit, wie bereits ausgefiihrt, distanziert wird. Auch dem
Begriff des Alltagswortschatzes oder der Grofischreibung von Konkreta kann man skeptisch ge-
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bungen fir Silben mit Lang- und Kurzvokalen unterschieden und beherrscht werden,
aber auch die Umlautschreibung und die Auslautverhirtung werden thematisiert, um
nur eine Auswahl zu nennen. Der Einsatz von Rechtschreibstrategien wie Verlin-
gern, Silbieren und Ableiten kann durch den Einsatz von Liedern unterstiitzt werden,
indem sie durch das mehrfache und lustvolle Singen automatisch genutzt und memo-
riert werden. Auch beim Leser wird nochmals eine Untergliederung im Kerncurricu-
lum vorgenommen, wobei hier das Lesen — ziber Lesefahigkeiten verfiigen tokussiert wird.
Die Schiiler sollen dabei Lesefertigkeiten entwickeln und ein ,,flussiges, betontes und
sinngestaltendes Lesen® (ebd., 22) erreichen.” Liedtexte und Sprechverse verfiigen
tber Reime, teilweise enthalten sie auch Quatsch-, Fantasie- und Stolperworter, wie
sie im Kerncurriculum genannt werden. Daher konnen Liedtexte als Anreiz fir das
Lesen genutzt werden (vgl. ebd., 21). Der Kompetenzbereich Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen zielt auf einen bewussten Umgang mit Sprache und der Entwicklung
eines Sprachgefihls (vgl. ebd., 27). Zudem sollen ,,Einsichten in die grammatischen
Strukturen der Sprache® (ebd.) erfolgen, die bereits Erwihnung in den Abschnitten
1.3.2 und 1.3.3 fanden. Die Schiiler erhalten so ,,Einsichten in Wort- und einfache
Satzstrukturen® (ebd.) und entwickeln eine Sprachsensibilitit, mit der sie die Unter-
schiede sowohl der geschriebenen zur gesprochenen Sprache erkennen als auch der
Sprachen aus dem Umfeld (vgl. ebd.). Zusitzlich soll eine FEinsicht in Laut-
Buchstaben-Beziehungen sowie Wortstrukturen und Wortbildungsmdglichkeiten
gewonnen werden. Dabei spielen zudem Sprachexperimente eine Rolle, die wiede-
rum mit Hilfe von Liedern aufgegriffen, thematisiert und spielerisch erarbeitet wer-

den konnen.

Auch wenn die Kerncurricula fachbezogen formuliert sind und in der Unterrichts-
praxis vorrangig so betrachtet werden, zeigen die Ausfithrungen der beiden vorigen
Abschnitte, dass durchaus Uberschneidungen bestehen und Zusammenhinge herge-
stellt werden konnen. Diese wiederum sollen als Grundlage fur die Darstellung von

didaktischen Perspektiven in den folgenden Abschnitten genutzt werden.

geniiberstehen. Bei Ersterem sollen laugetreue Worter des Alltagswortschatzes gelibt werden. Wor-
ter wie , klettern®, |, Katze* oder ,,H6hle” sind durchaus Wérter, die im Alltag der Kinder vorkom-
men, jedoch nicht als lautgetreu bezeichnet werden kénnen. Auch die GroBschreibung von
Konkreta wird kritisch betrachtet, da die GroBschreibung nicht wortartbasiert oder semantisch-
lexikalisch bestimmt werden sollte. Vielmehr kénnen syntaxorientierte Ansitze zur Erklirung der
satzinternen GroBschreibung genutzt werden (vgl. Nottbusch & Jonischkait 2015, 171; Hinney
2011b, 443; Rober-Siekmeyer 1999, 61).

3 Unter den zu erlangenden Kenntnissen und Fertigkeiten wird das Syntheseprinzip genannt, das
erworben und angewendet werden soll. Auch hier muss eine kritische Distanz bewahrt werden, da
das synthetisierende Lesen hdufig dazu fihrt, dass Kinder die einzelnen Buchstaben aneinanderrei-
hen und somit das zu erlesende Wort nicht erkennen, da es beim Zusammenzichen vollig verzerrt
wird. Auch der Silbenaufbau und das Erkennen der Prosodie werden beim Synthetisieren erschwert
(vgl. Réber 2015, 171-177). Vielmehr sollte beim Lesen gelernt werden, die Wérter ,,silbisch zu
btindeln, die Silben als Einheiten zu artikulieren und dabei prosodisch zu artikulieren (ebd., 178).
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1.2 Didaktische Perspektiven fiir eine musikalische Férderung des Schrift-

spracherwerbs

1.2.1  Rhythmische Fihigkeiten

In Abschnitt 1.2.2 wurden bereits die prosodischen Merkmale der Musik zusammen-
gefasst, wobei wichtige musikalische Begriffe wie Puls, Metrum, Takt und Rhythmus
genannt wurden. Wie Fuchs (2010) aufzeigt, ist fiir die metrisch-rhythmischen Fihig-
keiten der Taktbegriff weniger von Bedeutung. Vielmehr sind ,,das bewusste Erleben
schwerer und leichter Pulse durch korperliche Aktionen und beim Musizieren, die
Orientierung innerhalb des Metrums bei der Darstellung unterschiedlicher Rhythmen
und die rhythmische Improvisation® (Fuchs 2010, 46) essenziell. Insbesondere die
Erfahrungen mit schweren und leichten Zihlzeiten kénnen wiederum fir den
Deutschunterricht von Bedeutung sein, wie im Zusammenhang mit den metrischen
Gittern aufgezeigt wurde. Der Fokus auf der Férderung rhythmischer Fahigkeiten ist
zudem dadurch begriindet, dass — wie in Kapitel 1.4 deutlich geworden ist — empiri-
sche Untersuchungen einen Zusammenhang zwischen musikalischen, allen voran
rhythmischen, und schriftsprachlichen Fihigkeiten aufzeigen konnen. Die folgenden
Darstellungen orientieren sich an einer aufeinander aufbauenden Vorgehensweise —
so sollen die Kinder zunichst mit Rhythmusbausteinen vertraut gemacht werden,
bevor metrische Details sowie die Anwendung auf einzelne Wérter erfolgen und
schlieBlich eine Unterstitzung des Fordereffektes durch die Einbeziehung von

Klanggesten, Bewegungsabliufen und/ oder Instrumenten erreicht wird.

Um die motorisch-metrisch-rhythmischen Fihigkeiten, die u.a. als musikalische Ba-
sisfdhigkeiten bezeichnet werden (vgl. ebd., 29), auszubauen bzw. zu férdern und bei
den Schiilern positive Effekte auf den Schriftspracherwerb zu ermdglichen, werden
im Folgenden einige Ideen fir praxisorientierte Perspektiven im Unterricht vorge-
stellt. Fiar die rhythmische Foérderung bietet sich zunichst die Einfihrung einer

>

Rhythmussprache an, ,,die mit wenigen Silben die verschiedenen Metren und ihre
Unterteilungen zu unterscheiden vermag* (ebd., 46). Bei der Rhythmussprache nach
Gordon (1997a) stehen die Silben nicht fiir absolute Notenwerte, sondern fir das
relative Verhiltnis zwischen den Haupt- und Nebenpulsen sowie den verschiedenen
Rhythmen (vgl. ebd.). Dabei erhilt, bezogen auf Zweiermetren, der Hauptpuls unab-
hingig von seinem Notenwert die Silbe ,,du” und die Nebenbetonung ,,de“ (vgl.
Gordon 1997a, 83). Fuchs (2010, 46) dndert die Rhythmussilben in du-dei, um eine

leichtere Aussprache zu gewihrtleisten (s. Anhang Nr. 3).

Eine weitere Art der Rhythmussprache wurde von Kodaly entwickelt und ist in Ab-

bildung 9 dargestellt. Hierbei entspricht jede Silbe einem bestimmten Notenwert.
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Durch den FEinsatz einer solchen Rhythmussprache lernen die Schiler intuitiv ver-

schiedene Rhythmuspatterns kennen und unterscheiden.

J ) ipp JJdJ) J 2

ta ta ti-ti ta ti-ti ti-ti ta still

Abbildung 9: Rhythmuspatterns in Anlehnung an Kodaly in einem 2/4-Takt (aus: Szényi 1973, 20)

Durch den spielerischen Umgang mit Patterns werden diese wiederholt, im Gedicht-
nis gespeichert und immer schneller abrufbar. So kann insgesamt eine auditive Ver-
arbeitung durch die Kombination der Silben mit den Noten, eine korperliche
Umsetzung durch Bewegungen — wie Stampfen, Klatschen, Patschen — als auch die
visuelle Betrachtung des Notenbildes erfolgen, um einen ganzheitlichen Zugang zum
Rhythmusetleben zu schaffen. Durch den Einsatz kindgerechter Worter, die sprach-
rhythmisch den musikalischen Rhythmuspatterns entsprechen, kann wiederum eine
Erleichterung rhythmischen Lernens ermdglicht werden. Diese Moglichkeit der
Rhythmussprache geht auf Carl Orff zurtck. Ein Beispiel fiir eine solche Umsetzung
zeigt folgende Abbildung:

Kat-ze Pa-pa-gei Vo-gel-spin-ne ' : Hund
ta ta i ti to ti i ti i ta (still)

N I L (_)
¢ o ¢ ¢ 0 ¢ o ¢ o @

Abbildung 10: Rhythmus-Bausteine mit Hilfe von Tiernamen (aus: Kurzius-Beuster 2015, 10)

Gewissermallen bauen die verschiedenen Rhythmussprachen aufeinander auf, da von
der Kennzeichnung der Beziehung schwerer und leichter Zahlzeiten, Gber die Kenn-
zeichnung absoluter Notenwerte bis hin zum Sprachrhythmus anhand von Merkwor-
tern tbergegangen wird. Eine Kombination verschiedener Rhythmussprachen ist
hilfreich, um sowohl die Betonungen auf den schweren Zihlzeiten deutlich zu ma-
chen, aber auch den Schritt zum Erlernen der Notenwerte mit Hilfe der Sprache

Kodalys bzw. von Merkwortern zu erleichtern.

Die Einbeziehung von Bewegungsmustern, z.B. das gleichzeitige Stampfen eines
gleichmiBigen Metrums, wihrend die Rhythmen geklatscht und/ oder gesprochen

werden, kann zusitzlich das rhythmisch-metrische Gefiihl stirken. Insgesamt werden
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so Basiskategorien angeeignet, die von den Schiilern systematisch entdeckt und er-
weitert werden konnen (vgl. Fuchs 2010, 32; Lewis 2005, 46). Auch bei Pausen kann
die zusitzliche Bewegungen hilfreich sein, da sie das Abwarten erleichtert und trotz-
dem die Zihlzeit gefillt wird (vgl. Szényi 1973, 27). So sind zahlreiche spielerische
Bearbeitungsformen in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit denkbar, durch die eine
Wiederholung der Rhythmus-Bausteine angestrebt werden kann. Die Schiler kénnen
beispielsweise eigene zwei-, vier- oder achttaktige Rhythmen zusammenstellen und
diese den Mitschilern prisentieren. Ferner ist ein Brettspiel, das statt des richtigen
Beantwortens von Fragen auf das Umsetzen der Rhythmen mit Hilfe unterschiedli-
cher Klanggesten® abzielt, moglich. Nachdem die Schiiler mit Hilfe der Bausteine
bereits mit Notenwerten vertraut gemacht wurden, kann die Aufteilung eines Apfels
als anschauliche Darstellung dieser sowie ihrer Namen hilfreich sein, wie Abbildung

11 zeigt.

|,; 7 :& 144“
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’,‘:ofx.'_' Note 2 halbe Noten L Viertelnoten & Achkelofen
Abbildung 11: Visualisierung von Notenwerten (aus: Fuchs 2010, 200)
Getibt werden kénnen die Notenwerte anschlieBend mit einem Dominospiel (s. Ab-

bildung 12), bei dem die Rhythmussprache den Notenwerten zugeordnet werden
muss (vgl. Fuchs 2010, 184).

—> ‘ du du —o-o-4—

k._.-

Abbildung 12: Dominospiel (aus: Fuchs 2010, 184)

Ebenfalls kann ein Rhythmusweg im Rahmen einer Stationsarbeit dazu genutzt wer-
den, die Bausteine zu wiederholen. Hierbei werden auf dem Boden, z.B. auf dort
platziertem Papier, Fullspuren angezeigt, die die Kinder hiipfend verfolgen miissen.
An jeder Hiipfstation wartet ein Rhythmus, der korrekt wiedergegeben werden muss,

bevor zur nichsten Position tibergegangen werden kann.

36 Als Klanggesten werden hier Klatschen, Patschen, Stampfen und Schnipsen bezeichnet.
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Neben den produktiven Aufgaben sollten auch rezeptive Ubungen umgesetzt wet-
den, indem Schiiler beispielsweise ein Arbeitsblatt bearbeiten, das ithnen sowohl die
Rhythmusbausteine (Sprache und Noten) als auch einen leeren Bereich fiir eine
nummerische Zuordnung angibt. So kann die Lehrkraft die Bausteine in verdnderter
Reihenfolge als auf dem Arbeitsblatt spielen und die Schiiler mussen diese richtig
zuordnen. Weitere rezeptive Ubungen folgen in Abschnitt 11.1.2.3. Fir die visuelle
Schulung bietet sich auch ein Memory an, bei dem ein Notenbild dem entsprechen-

den gesprochenen Aquivalent zugeordnet werden muss (siche Anhang Nir. 4).

Da die rhythmischen Bausteine im Zweier- und Dreiermetrum in vielen Kinderlie-
dern, Spiel- und Sprachversen sowie Namen vorkommen, kénnen diese fiir eine
kindgerechte Nutzung der rhythmischen Forderung verwendet werden. Zudem wird
hierdurch eine Verkniipfung von einzelnen Rhythmen mit konkreten Worten sowie
eine entsprechende Heranfilhrung an gewisse Wortformen erreicht. Auch Keetman
(1970) nutzt fur diesen Zweck rhythmische Bausteine, die als Grundlage fiir weitere
thythmische Ubungen dienen. Die obere Zeile der unten stehenden Abbildung 13
zeigt diese rhythmischen Bausteine im Zweiviertel-, darunter finden sich die Baustei-

ne im Dreivierteltakt.

Abbildung 13: Beispiele fiir rhythmische Bausteine (aus: Keetman 1970, 15)

Die Thematisierung von Taktarten in diesem Zusammenhang verdeutlicht den Schi-
lern die Bedeutung von Betonungsschwerpunkten innerhalb eines Taktes, wie sie
auch in der Sprache relevant sind. Die Erfahrung der Taktschwerpunkte kann sowohl
mit Klanggesten (betonte Silben erhalten eine andere Klanggeste, als unbetonte) als
auch beim Instrumentalspiel erfolgen, indem beispielsweise die betonte Zihlzeit ge-
schlagen und die unbetonten gewischt werden (vgl. Braun-Rehm et al. 2004a, 41). So
erfahren die Schiiler die Betonungen zusitzlich tber den Hérsinn. Das Erproben des
Dirigats, insbesondere anhand des Zweiviertel- und Dreivierteltakts, ermdglicht den
Schillern zudem eine korperliche Umsetzung der Taktarten und somit eine — wenn

auch unbewusste — Verinnerlichung.

Diese wiederum etleichtert die Nutzung entsprechender trochiischer sowie daktyli-
scher Silbenformen auf sprachlicher Ebene. Denn beide Metren (Zweier-und Drei-

ermetrum) sind, wie in Abschnitt 1.2.3 beschrieben, fir die deutsche Sprache zentral.
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Der Trochius in Analogie zum Zweiertakt hat als Prototyp jedoch eine besondere
Bedeutung. Daher hat der Umgang mit diesem einen hohen Stellenwert in der Aus-
bildung rhythmischer Fahigkeiten. Hierfiir eignet sich insbesondere die Zuhilfenah-
me von Silben, da durch symbolische Mal3nahmen die betonten von den unbetonten
Silben unterschieden werden (vgl. Réber 2011, 157).

Lowe Tomate Gesicht Elefant Haus

Qo °o@o °® Y O
Abbildung 14: Darstellung von Silben mit Hilfe von Kreisen (aus: Réber 2011, 157)

Wie Abbildung 14 zeigt, werden die betonten Silben durch gréBere Punkte im Ver-
hiltnis zu den unbetonten Silben dargestellt. Ahnliche Darstellungen zur spieleri-
schen Aneignung der Akzentverhiltnisse gelingen durch unterschiedlichste
Gegenstinde, wie Muscheln oder Steine in verschiedenen GréfBen, die auch dem
aktuellen Unterrichtsthema entsprechend eingesetzt werden kénnen, um so die Be-
tonungsanalyse abwechslungsreicher zu gestalten (vgl. ebd.). Dies kann weitergefithrt
werden, indem die Schiiler zu einem vorgegebenen Rhythmus entsprechende Worter
finden oder aber zu einem vorgegebenen Wort weitere Worter mit einem entspre-
chenden Rhythmus, den die Kinder selbst entdecken, finden miussen. Die Nutzung
von unterschiedlichen Klanggesten zur Unterstreichung der Wortbetonungsmuster
kann hilfreich sein. (z.B. Stampfen bei betonten Silben, Klatschen bei unbetonten
Silben). Folglich wird einerseits eine rhythmische Ubung durchgefiihrt, andererseits
wird auch der Schriftspracherwerb mit Hilfe des Hausermodells vorbereitet. Denn
die Schiiler bauen spielerisch silbenanalytisches Wissen auf, indem sie mit den proso-

dischen Merkmalen spielen.

Diesbeztgliche Aufgaben reichen vom Sprechen tbers Singen bis hin zum Spielen
auf Instrumenten und der Improvisation in verschiedenen Variationen. Die Baustei-
ne ermoglichen zudem durch verschiedene Aneinanderreihungen kreative Abfolgen,
sodass den Schilern mit viel Abwechslung eine Moglichkeit geboten wird, den
Rhythmus zu memorieren. Die Verse aus Kinderliedern, die als Grundlage fiir die
rhythmischen Bausteine genommen werden, sollten zunichst gemeinsam gesprochen
und mit Bodypercussion unterstiitzt werden. Wenn diese beherrscht werden, kénnen
verschiedene Gruppen gebildet werden. Es bietet sich beispielsweise an, dass eine
Gruppe einen Baustein wiederholend unterlegt, wihrend die andere Gruppe den
gesamten Vers spricht und klatscht. So kann bereits die Mehrstimmigkeit getibt wer-
den und es entwickelt sich zunehmend eine rhythmische Unabhingigkeit (vgl. Keet-
man 1970, 25, 30f.). Zudem werden somit die in Abschnitt 1.2.2 vorgestellten drei
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Ebenen des Rhythmus nach Gordon (1997a) getibt, deren Kenntnis bzw. Anwen-
dung als Grundlage fiir weiterfiihrende rhythmische Ubungen angesehen werden

kann.

Um die Rhythmusbausteine einzufiihren bzw. zu tiben, kénnen verschiedene Lieder
bzw. Sprechverse herangezogen werden. Um dieses Vorgehen zu verdeutlichen, zeigt
Abbildung 15 die Beispiele ,,Kuckuck, sag mir doch® (vgl. ebd., 22) und ,,Eins, zwei,
drei, bigge bagge, bei” (vgl. ebd., 23), die jeweils Rhythmusbausteine mit unterschied-

lichen Notenwerten aufweisen.

| ‘ —_—
i JJ . J 4 S| JI
Kuk - kuck, sag mir doch, wie-viel Jah-re || leb ich noch?
l |

J | IR I

Eins, zwei, drei, big-ge bag-ge bei,

o9 o a9 2 ol 4 & J

big-ge bag-ge Pfef-fer-miih-le, eins, zwei, drei.

Abbildung 15: Beispiele fiir Rhythmusbausteine (aus: Keetman 1970, 22)

Ein moderneres Lied fiir einen Zweiertakt ist beispielsweise ,,War einmal ein Ele-
fant® (vgl. Braun-Rehm et al. 2001a, 13) und fiir einen Dreiertakt ,,Konig Hupf™ (vgl.
ebd., 47).” Die entsprechenden Wérter aus den Versen dienen als Signalworter fiir
den jeweiligen Rhythmusbaustein. Diese werden so lange spielerisch erprobt und
getbt, bis die Kinder sie sicher beherrschen und zuordnen kénnen. Keetman (1970)
schligt weiterfiihrend vor, die Namen der Kinder als Anreiz fir rhythmische Bau-
steine zu nehmen. Dieser Lebensweltbezug kann die Kinder motivieren und fur wei-
tere Sprachrhythmen sensibilisieren, z.B. wenn sie nach dem Unterricht in der Pause
auf neue Namen stof3en und diese ggf. rthythmisch erproben. Je nach Thema einer
Unterrichtseinheit lassen sich auch weitere Anwendungsbeispiele finden — uv.a. in
Bezug zu Jahreszeiten, Tieren oder dem Wetter. Die dadurch erarbeiteten Rhyth-
musbausteine werden somit stets um weitere Worter erginzt, sodass die Schiler ein
Repertoire von Wortern zu den Rhythmen aufbauen. Der Fokus sollte jedoch
schlieBlich auf den oben abgebildeten Bausteinen liegen, um zu schwere Rhythmen

zu vermeiden. Auch hier bieten sich Aufgaben an, bei denen die Kinder den jeweili-

37 Die Lieder sind abgebildet in Anhang Nr. 5 sowie Anhang Nr. 6.
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gen Rhythmen, z.B. mit Hilfe eines Arbeitsblattes in Einzelarbeit oder gemeinsam an

der Tafel, verschiedene Worter zuordnen miissen.

Bei letzterem kénnen nach erfolgreicher Zuordnung weitere Ubungen durchgefiihrt
werden, indem die Lehrkraft auf einen Rhythmus zeigt und die Schtler diesen nach-
sprechen und klatschen miissen. Es ist denkbar, dass ein Kind dabei den Rhythmus
auf Klangholzern mitspielt, um diesen zusitzlich akustisch hervorzuheben (vgl.
Keetman 1970, 24). Wenn die einzelnen Bausteine auf laminierten Karten gedruckt
sind, kénnen diese auch an der Tafel beliebig verschoben werden. So kénnen die
Schiiler unterschiedliche Reihenfolgen herstellen und diese nochmals tiben. Umso
linger die entstehenden Abldufe werden, desto schwieriger wird es meist fiir die Kin-
der, das gemeinsame Metrum zu halten. Eine langsame Steigerung des Tempos sowie
eine Variation der Dynamik, wie sie auch im Kerncurriculum empfohlen werden,
eignen sich, um das Wiederholen abwechslungsreich zu gestalten und trotzdem das
thythmisch-metrische Empfinden zu stirken. Die zahlreichen Ubungen fithren dazu,
dass sich die Schiler die Rhythmen einprigen und diese ,,bald auch im Lesen und

Notieren sicher erkannt und wiedergegeben® (ebd., 25) werden kénnen.

Eine weitere Auseinandersetzung mit den Rhythmusbausteinen bieten zudem soge-
nannte Call&Response-Spiele, bei denen die Lehrkraft einen Rhythmusbaustein und
weiterfiihrend mehrtaktige rhythmische Abfolgen vorklatscht bzw. spielt und die
Schiiler diese wiederholen miissen (s. Notenbeispiel im Anhang Nr. 7). Die Erweite-
rung um ein Mitstampfen des Metrums hilft, dieses zu finden und zu halten. Die
Call&Response-Aufgaben kénnen sowohl nur sprachlich als auch in Kombination
mit verschiedenen Klanggesten ausgeftihrt werden. Auch die Verwendung mehrerer
Klanggesten in einem Baustein ist moglich. So werden die Bewegungsausfithrungen

komplexer, die motorischen und Merkfihigkeiten werden trainiert. Ein Beispiel hier-

fir zeigt die untere Abbildung 16:
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Abbildung 16: Rhythmusbausteine mit verschiedenen Klanggesten (aus: Keetman 1970, 26)

Die Einflechtung dynamischer Verinderungen schult zudem die Aufmerksamkeit
sowie die akustische Differenzierungsfahigkeit der Schiller. Dieser Aspekt wird in
Abschnitt 11.1.2.3 erneut aufgegriffen und vertieft. Auch die Kreativitit der Kinder

kann genutzt werden, indem einzelne Schiiler die Rolle des Lehrers tibernehmen und
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die Dynamik variieren. Eine weitere Moglichkeit stellt das Klatschen eines Rhythmus
durch die Lehrkraft dar, den alle Schuler zunichst mitklatschen. Im weiteren Verlauf
indert der Lehrer den Rhythmus und die Schiiler miissen diesen schnellstmoglich
adaptieren. Erst wenn alle Kinder den neuen Rhythmus gemeinsam klatschen, erfolgt
eine erneute Anderung (vgl. ebd., 26). Neben der Ubung der Rhythmen wird auch
hier die Aufmerksamkeit und Hoérfahigkeit der Schiiler geschult. Rhythmische Bau-

steine kénnen auch anhand eines Musikstiickes geiibt werden.

Im Zusammenhang mit den zuvor thematisierten Klanggesten bietet sich das rhyth-
mische Begleiten eines Musikstiickes an, was am Beispiel von ,,LLe Basque® (s Anhang
Nr. 8) von Marin Marais verdeutlicht werden soll (vgl. Schmidt et al. 2009, 11). Die
Schiiler lernen das Stiick kennen und behandeln seinen Ablauf. Zu dem A-und B-
Teil werden jeweils Begleitstimmen vorgestellt, die mit unterschiedlichen Klangges-
ten ausgefiihrt werden sollen. Diese Ubung fordert die Aufmerksamkeit der Schiiler,
da sie stets konzentriert sein mussen, um der Tonaufnahme im Begleitrhythmus zu
folgen. Des Weiteren trainieren die Schiler die Fihigkeit, das Metrum konstant zu
halten. Nach der vielfachen Ubung der rhythmischen Bausteine konnen diese auch
auf Instrumente Ubertragen werden. Hierbei bietet es sich an, einen Exkurs zu den
Instrumenten durchzufithren, bei dem die Schiler die Entdeckung von Lang- und
Kurzklingern machen kénnen und diese entsprechend den Notenwerten zuzuordnen
lernen (Langklinger wie Triangeln fir groflere Notenwerte, Kurzklinger wie Klang-
hélzer fiir kleinere Notenwerte) (vgl. Keetman 1970, 31). Hier wird zudem das Uben
mehrerer Rhythmen in Mehrstimmigkeit ermoglicht, indem die Schiiler z.B. in vier
Gruppen mit je einem rhythmischen Baustein unterteilt werden. Ebenso ldsst sich ein
Kanon eintiben oder die Schiler diirfen eigene Abfolgen und Wiederholungen erar-
beiten, die dann gespielt werden. Diese Vorgehensweise beschreibt umfangreiche
Aufgabenstellungen und somit auch Anforderungen an die Schiiler. An dieser Stelle
soll betont werden, dass solch ein Vorgehen tiber einen lingeren Zeitraum erfolgen
sollte. Dennoch empfiehlt sich diese Vorgehensweise, da sie mit den Anforderungen

der Kerncurricula einhergeht (vgl. Abschnitte I1.1.1.2 sowie 11.1.1.3).

Einen weiteren Umgang mit Rhythmen bietet die Erfahrung mit verschiedenen
Gangarten, die die Kinder intuitiv in Bewegungen umsetzen. Die Beispiele im An-
hang Nr. 9 zeigen die Gangarten Geben, Laufen, Schreiten, Hiipfen und Galoppieren.
Durch diese Bewegungsarten sollen die Schiiler sowohl die musikalischen Aspekte
der Sprache als auch der Musik erlernen. Zusitzlich schulen sie ihre Koordinations-
leistung durch die Kombination von Sprache, Bewegung und Musik (vgl. Hirler 2003,
18). Die Beispiele zeigen weitgehend eine Kongruenz von betonten Silben und den
betonten Zihlzeiten, wie sie bereits in Abschnitt 1.2.3 ausfuhtlich beschrieben wutde.

Neben den unterschiedlichen Rhythmen dienen die Gangarten der Erprobung von
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Tempo, Dynamik und Artikulation. So kénnen bereits musikalische Parameter ange-
bahnt werden, die wiederum fiir die melodischen Fahigkeiten und auditive Differen-
zierungsaufgaben nutzbar sind. Diese weiterfiihrenden Aspekte werden in den
Abschnitten I1.1.2.2 sowie 11.1.2.3 noch einmal aufgegriffen und erldutert. Die kor-
perliche Ausfihrung dieser Parameter sowie das ,,Wechselspiel von Héren und Be-
wegen fuhrt zur Sensibilisierung des Gehors und der Korperwahrnehmung® (Hitler
& Penz 1997, 24). Fuchs (2010, 58f.) rat zur Aufteilung der Schiiler in eine Beobach-
tungs- und eine Bewegungsgruppe. Erstere Gruppe soll die anderen bei ihren Bewe-
gungen zur Musik beobachten und entsprechende Begriffe sammeln. AnschlieBend
werden die Ergebnisse besprochen und ggf. im weiteren Verlauf der Einheit mit ver-
schiedenen Tempi in Bezichung gesetzt. Um die Gangarten weiter zu vertiefen, kann
das Lied ,,Ich bin ein kleiner Floh* (s. Anhang Nr. 10) erarbeitet, gesungen und mit
entsprechenden Bewegungen begleitet werden. Bei diesem Lied geht es um verschie-
dene Tiere oder Personen, die sich auf bestimmte Art fortbewegen. Fuir die erste
Strophe kann beispielsweise ein Kind als Floh gewihlt werden, das eine gemeinsam
gewihlte Bewegung ausfiihrt und anschlieBend ein Kind fir die nichste Aktion aus-
wihlt (vgl. ebd., 59). Bei diesem Lied liegen die betonten Silben auf den schweren
Ziahlzeiten, sodass die Musik den Sprachrhythmus unterstreicht.

Wenn die verschiedenen Gangarten korperlich erprobt wurden und die Texte be-
kannt sind, kann auch eine Begleitung auf Schlaginstrumenten erfolgen (vgl. Hitler &
Penz 1997, 25). Hierfiir sprechen die Kinder den Text und fithren gleichzeitig eine
Begleitung auf unterschiedlichen Instrumenten wie Klanghélzern und Handtrom-
meln durch. Auch die Improvisation kann als weitere Erginzung hinzugezogen wer-
den. Dabei kénnen die Schiler die Pentatonik (auf den Ténen d, e, g, a, und ¢) fiir
ein freies Spiel nutzen, wihrend sie den Vers sprechen (vgl. ebd.). Die Variationen
erméglichen einerseits die Abwechslung, sodass die Schiiler mit immer neuen Ubun-
gen den Rhythmus der Gangart und das Einhalten eines gemeinsamen Metrums
tben, andererseits erhéhen sie den Schwierigkeitsgrad. Zu jeder Gangart stellen Hir-
ler & Penz (1997) Notenbeispiele zur Verfiigung, die die Lehrkraft spielen kann,
wihrend die Schuler sich dazu ausprobieren — sei es tinzerisch oder auf Instrumen-
ten.”® In diesem Zusammenhang sprechen die Autoren statt des Schreitens vom Pen-
deln. Insgesamt foérdert die Einfiihrung von Bewegung und der Umgang mit
Instrumenten erneut die Verinnerlichung gewisser Rhythmusmuster, die im Zusam-

menhang mit dem Schriftspracherwerb von groler Bedeutung sind.

Zuletzt soll auf die im Abschnitt I1.1.1.2 thematisieren Sprechverse bzw. Sprachspiele
eingegangen werden. Nonsense-Verse wie z.B. ,,Asen, Dasen, Pappeldei, Kikki, Kak-

3 Fur die verschiedenen Gangarten finden sich in den Anhdngen Nr. 11 bis 15 entsprechende Mu-
sikbeispiele.
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ki, Hihnerei® (Schmidt et al. 2008, 38) ermdglichen den Schiilern einen spielerischen
Umgang mit der Sprache. Mit ithnen kénnen neben einer expliziten Aussprache und
auch musikalische Parameter getibt werden. Die Schuler sprechen dabei beispielswei-
se so tief wie ein Bir, oder so hoch wie ein kleiner Vogel, so langsam wie eine Schne-
cke oder so schnell wie ein Hase (vgl. ebd.). Auch das folgende Sprachspiel zeigt, wie
die Sprache zusitzlich mit Bewegung verkniipft wird:

I:DING-DONG 2 X STAMPFE

TICK-TACK 2 X KLATSCHEN.

DIGGI-DIGGI, 4 X ABWECHSELND AUF DIE OBERSCHENKEL PATSCHEN.
DONG:| Kms:—

Abbildung 17: Sprachspiel ,,In Bimbelbom* (aus: Hirler & Penz 1997, 21)

Die Schiiler lernen so, mit ihrer eigenen Stimme sowie der Artikulation, der Dynamik
und dem Sprachtempo zu experimentieren (vgl. ebd.). Bei sprachlich konkreten Ver-
sen konnen zudem Bewegungen den Textinhalt verdeutlichen, wie bei ,,Kaminfeuer*
und ,,Die Katze* deutlich wird (s. Anhdnge Nr. 16 und 17). Weiterfihrend eignet
sich auch zum Thema der Katze der Vers ,, Trippel, trappel Miuselein® an (vgl. Hirler
& Penz 1997, 53; s. Anhang Nr. 18). Bei diesem erhalten die Schiiler eine Hand-
trommel und begleiten den Sprechvers rhythmisch. Teilweise wirkt die Trommelbe-
gleitung den Text untermalend, indem bei den leisen Mauseschritten beispielsweise
leise mit zwei Zeigefingern gespielt wird oder aber ein Akzent gesetzt wird, indem

lauter mit beiden Handen getrommelt wird.

Bei dem in Abbildung 18 dargestellten Sprechvers ,,Regentag® (vgl. Schmidt et al.
2008, 15) tben die Schiiler ebenfalls mit Hilfe von Klanggesten begleitend zum Spre-
chen das Finhalten eines Metrums. Die Bedeutungen der Worter kénnen durch ver-

schiedene Betonungen der Ausspracheweisen spielerisch umgesetzt werden.
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Abbildung 18: Sprechvers "Regentag' mit entsprechenden Klanggesten (aus: Schmidt et al. 2008, 15)
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Es wird ebenfalls deutlich und in der folgenden Abbildung noch einmal veranschau-
licht, dass die Notenwerte durch Balken dargestellt werden kénnen, sodass noch

keine Notenkenntnis notwendig ist.
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Abbildung 19: Darstellung der Notenwerte durch Balken (aus: Braun-Rehm et al. 2001b, 28)

Die Sprechverse eignen sich insbesondere fiir jiingere Kinder, aber auch Schiiler mit
noch wenig Deutschkenntnissen kénnen von diesen Ubungen profitieren. Auch
wenn ggf. noch nicht alle Textteile mitgesprochen werden koénnen und nur die Be-
wegungen umgesetzt werden kénnen, so wird dennoch die rezeptive rhythmische

Fahigkeit geschult und auch die sprachlichen Strukturen prigen sich ein.

Als weitere Moglichkeit der Beschiftigung mit Rhythmus kann die Umsetzung eines
Raps am Beispiel des ,,Dino-Raps* (vgl. Schmidt et al. 2009, 48£.) aufgezeigt werden.
Die Schiiler lernen zunichst, den Text rhythmisch angemessen zu sprechen und in
einem nichsten Schritt, dem Metrum entsprechend auf Instrumenten zu begleiten. In
diesem Zusammenhang kénnen auch Schlagzeugklinge thematisiert werden, die mit
dem Mund imitiert werden, sodass Beatbox-Klinge entstehen (vgl. ebd., 41), wie die
Abbildung 20 zeigt. Da der Rap als Sprechgesang der populiren Musik fiir die Schi-
ler aktuell und modern ist, hat er zudem eine motivierende Wirkung. Das Arbeiten
mit eigenen Rap-Texten kann hierauf aufbauend genutzt werden, um das rhythmi-

sche Sprechen weiter zu vertiefen.

Dumm

=5l

¢ ° :
Bass Drum Hi-Hal Snare-Drum Hs-Hal

Abbildung 20: Einfithrung von Beatbox-Klingen im Rahmen des Rap (aus: Schmidt et al. 2009, 41)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die vorgestellten didaktischen Perspekti-
ven beziiglich rhythmischer Fihigkeiten eine optimale Férderung von Kindern im
Rahmen des Schriftspracherwerbs ermoglichen. Es wurde vor allem darauf Wert

gelegt, dass die Ubungen eine Differenzierung ermdglichen. So kénnen jederzeit der
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Aufgabentyp und/ oder die Komplexitit der jeweiligen Aufgabe variiert werden.
Zudem dient die Vielzahl an Beispielen dazu, hervorzuheben, dass eine Einiibung der
verschiedenen Bausteine nicht durch blo3e Wiederholung erreicht wird, sondern mit
Hilfe abwechslungsreicher (und dennoch gleich ausgerichteter) Aufgabenstellungen.
Zuletzt sei erwahnt, dass nicht bei jeder Aufgabe ein direkter Bezug zur sprachlichen
Ebene hergestellt werden kann und soll. Auch unabhingig von konkreten Wortbezi-
gen sollen die Kinder den eigenen Umgang mit Rhythmen lernen und die einzelnen
Bausteine verinnerlichen. Notwendig ist in diesem Zusammenhang lediglich, dass die
Lehrkraft die verschiedenen Ubungen bewusst und mit dem notwendigen sprachli-
chen Grundlagenwissen durchfithrt — wie zuvor bereits verdeutlicht wurde — und

somit eine hohe Unterrichts- und Foérderungsqualitit gewihtleistet.

1.2.2 Melodische Fihigkeiten

Neben den oben beschriebenen motorisch-metrisch-rhythmischen Fihigkeiten bil-
den die melodisch-tonalen Fahigkeiten einen weiteren Bereich der musikalischen
Basisfihigkeiten (vgl. Fuchs 2010, 29). Bei der Férderung melodischer Fihigkeiten
spielen neben dem Aufbau melodischer Patterns und der Unterscheidung von Moll
und Dur in geraden sowie ungeraden Takten auch musikalische Parameter, wie Laut-
stirke, Tempo, Tondauer und besonders die Tonhohe eine Rolle. Insbesondere die
Kenntnis und Unterscheidung von Tonhéhen wurde, wie in Kapitel 1.4 beschrieben,
als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb herausgestellt. Es
kann und soll hier keine Abgrenzung der Parameter zu anderen Lernfeldern erfolgen.
Auch im Bereich der rhythmischen Schulung wurden einige Parameter bereits ange-
sprochen. Die Wiederholung von Themen und deren Ubertragung auf neue Aufga-
ben kann sogar hilfreich sein, um die neu erlernten Inhalte hierdurch zu festigen.
Denn es sind gerade die Kontinuitit, die regelmiBlige Wiederholung sowie der pro-
gressive Aufbau von Inhalten, die den Auf- und Ausbau musikalischer Fihigkeiten

ermdglichen.

In Bezug auf die Dynamik koénnen folglich beispielsweise bereits bekannte Lieder,
Sprechverse oder Instrumentalstimmen dazu genutzt werden, mit dieser zu experi-
mentieren. Hierfur eignen sich Seile, die auf dem Boden im Klassenraum in be-
stimmten Formen ausgelegt werden (vgl. Schmidt et al. 2008, 12f.). Die Bewegung
eines Kindes innerhalb dieser Formen (s. Anhang Nr. 19) dient den anderen Kindern
als dynamische Spielanleitung. So bedeutet beispielsweise der Aufenthalt in einem
Kreis, dass die anderen die musikalische Darbietung ausfithren bzw. damit fortfah-
ren. Spitz zulaufende Formen symbolisieren eine Verdnderung der Lautstirke (Cre-
scendo/ Decrescendo). Befindet sich das Kind auBlerhalb der Formen, ist dies ein
Zeichen fur Stille.
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Fir die spielerische Auseinandersetzung mit dem Tempo kann zudem das Bild des
Autofahrens niitzlich sein. So spielen bzw. singen die Schiiler schneller, wenn die
Lehrkraft einen Gang hochschaltet. Das Einlegen des Rickwirtsganges bedeutet die
Wiedergabe in einem sehr langsamen Tempo (vgl. Braun-Rehm et al. 2004a, 80).
Auch die Bilder von einem Hasen sowie einer Schnecke kénnen genutzt werden, um

den Schiilern das Spieltempo anzugeben.

Eine Auseinandersetzung mit dem Parameter der Tonhohe wird durch verschiedene
Glockentone, z.B. im Zusammenhang mit dem Westminster-Geldut, ermoglicht. Die
Schiiler lernen hierbei hohe und tiefe, sowie helle und dunkle Klinge zu unterschei-
den und nutzen daftir unterschiedliche Vokale (ding = héhere Tone, dong = tiefere
Tone) (vgl. Schmidt et al. 2008, 18). Diese Unterschiede sollen auch korperlich er-
probt werden, indem die Schiiler pendelnde Bewegungen zu den Glockenténen um-
setzen. Das Pendeln stellt dabei die Schwingung der Glockentone dar, sodass hohe
Tone durch kleine Bewegungen und tiefe durch grofie, ausladende Bewegungen dar-

gestellt werden.

Eine Ubung, um Tonhohen genauer héren zu lernen und auch den Wahrnehmungs-
bereich der Kinder zu schulen, stellt ein Spiel mit Montessori-Glocken dar. Dabei
schligt die Lehrkraft die drei unterschiedlichen T6éne der Glocken an und die Schiler
singen diese nach. Diese Aufgabe kann auch an einzelne Kinder tibergeben werden,
was fir sie méglicherweise eine hohe Motivation darstellt. Eine weitere Moglichkeit
bietet zusitzlich das Hitchenspiel, bei dem die Lehrkraft eine Glocke anschligt und
diese anschlieBend mit den anderen vertauscht. Nun wird ein Kind ausgewahlt, das

den zuvor gehérten Ton an den drei Montessori-Glocken wiedererkennt (vgl. Fuchs
2010, 84).

Als eine produktive Aufgabe mit Tonhoéhen soll ferner das Flaschen-Blasen vorge-
stellt werden. Hierbei werden leere Glasflaschen mit unterschiedlichen Mengen Was-
ser befillt, sodass verschiedene Tonhohen entstehen. In diesem Zusammenhang
kann mit genauen Tonhohen gearbeitet werden — dies stellt jedoch kein Muss dar.
Die Schiiler kénnen zunichst durch unterschiedliches Befiillen verschiedene Téne
erzeugen und anschlieBend vorgegebene Tonspringe umsetzen, wie es in der folgen-

den Abbildung mit Hilfe von Balken dargestellt ist.

‘@M i ﬁ@ﬁ\

Abbildung 21: Anleitung zum Flaschen-Blasen (aus: Schmidt et al. 2009, 10)
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In diesem Zusammenhang bietet es sich auch an, den Unterschied zwischen Ton-
springen und -schritten zu thematisieren. Mit Hilfe der Flaschen koénnen die Schler
dann verschiedene Patterns erzeugen und nach eigenen Vorstellungen Abldufe kreie-
ren. Schiler, die die Notenschrift bereits beherrschen, kénnen auch diese verwenden.
Neben der genauen Wahrnehmung der Tonhoéhenunterschiede, lernen die Schiiler
bei dieser Aufgabe auch die produktive Umsetzung dieser und arbeiten zusitzlich

kreativ, indem sie mit Alltagsinstrumenten musizieren.

Ebenso eine Ubung, um ein Gefiihl fiir Tonhéhenverliufe und -spriinge zu entwi-
ckeln sowie die Parameter boch und #ef am eigenen Korper zu erfahren, stellt die Ab-
bildung eines Notensystems auf dem Ful3boden dar, bei dem Notenlinien auf dem
FuBlboden angebracht werden. Es wird sich fiir eine Tonart entschieden, wobei ver-
schiedenen Kindern jeweils ein Klangstab mit jeweils einem Ton der entsprechenden
Tonart zugewiesen wird. Abwechselnd erhalten Kinder eine dirigierende Funktion
und dirfen die Schiler, die die Tone darstellen, bertthren, um diese zu horen. In ei-
nem weiteren Schritt singen die ubrigen Schiiler ein bereits bekanntes Lied. Hierfiir
wird ein Kind ausgewihlt, das die gesungenen Tone jeweils im Notensystem darstellt
(vgl. ebd., 206). Diese Methode bietet einen Einstieg in das traditionelle Notensystem
und eignet sich auch als Differenzierungsmoglichkeit fiir Kinder, die bisher keine
musikalischen Erfahrungen sammeln konnten. Die rdumliche Darstellung der Noten
und Klinge hilft diesen Schiler, das zunichst abstrakte Notensystem sowohl kérper-
lich als auch rdumlich zu erfahren und verstirkt somit das Vorstellungsvermogen fiir
die Parameter hoch und #ef. Elementarer wird der Verlauf von TonhShen mit Hilfe
eines Ufos auf einem Plakat dargestellt. Wihrend die Schiiler eine Melodie spielen
bzw. singen, steuert ein Schiler ein Ufo je nach Tonhohenverlauf auf einem Plakat
durch die Galaxie. Auch hierbei wird die Tonh6éhe korperlich erfahren, allerdings ist

noch kein konkretes Notensystem vorhanden (s. Anhang Nr. 20).

Im Zusammenhang mit Tonhéhen ist zudem die Kenntnis des Grundtons elementar.
Das Grundtonempfinden dient als Basis fur die Unterscheidung weiterer Tone, wes-
halb der Grundton auch als ,,K6nig unter den Ténen bezeichnet® (Riggenbach 2011,
5) wird. Daher wird an dem Beispiel ,,Die vergessliche Lisa® gezeigt, wie dieses
Grundtonempfinden gelibt werden kann (vgl. Fuchs 2010, 83). Um eine spannende,
die Kinder ansprechende Umrahmung fir den Lerninhalt zu bieten, kann die Ge-
schichte von Lisa erzahlt werden, die stindig das letzte Wort eines Satzes vergisst.
Mit Beispielsitzen der Lehrerin aus der Perspektive von Lisa werden die Kinder aktiv
beteiligt, indem sie die Sitze vervollstindigen und sich somit in diese Figur hinein-
versetzen mussen. Die Angewohnheit Lisas findet sich auch beim Singen, da sie den
letzten Ton einer Phrase vergisst. Nun singt die Lehrkraft (moglichst eingangige) gef.

bekannte Liedphrasen (in Moll und Dur und in verschiedenen Taktarten) auf beliebi-
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gen Silben und lisst schlief3lich den letzten Ton, der den Grundton bildet, weg. Die-

ses Vorgehen ist in der nachfolgenden Abbildung in Form von eingeklammerten
(halben) Noten ersichtlich.
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Abbildung 22: Melodische Patterns zum Lied ,,Die vergessliche Lisa‘“ (aus: Fuchs 2010, 83)

Auch hier erginzen die Schiiler die gesungenen Phrasen. Die anschlieBende Klirung
des Grundton-Begriffes expliziert die neu erworbenen Fihigkeiten. Weitere Ubungen
in den nachfolgenden Stunden vertiefen das Grundtongefuhl (vgl. ebd.). Hierfir
kann das Erfragen und Singen des Grundtones bei neuen Liedern immer wieder her-
angezogen werden. Zudem werden die erlernten Lieder auf unterschiedliche Weise
den Grundton erreichen. Bei dem Lied ,,Drei Chinesen mit dem Kontrabass® bei-
spielsweise wird vom a” tonleiterabwirts der Grundton ¢” erreicht. Bei ,,Dornros-
chen war ein schones Kind“ hingegen wird der Grundton f° durch einen
Notensprung vom Quintton ¢” abwirts erreicht (s. Anhinge Nr. 21 und 22 fur die
Notenbeispiele). Des Weiteren kann das Empfinden des Grundtones auch koérperlich
wahrgenommen werden, indem man beispielsweise bei einer Akkordbrechung zum
Schluss eines Liedes jeden Ton mit einer Korperbewegung verbindet. So bleiben die
Schiiler beim hohen Quintton stehen, beugen sich bei der Terz leicht in die Knie und
erreichen den Grundton schlieBlich vollstindig auf dem Boden kniend.

Analog zu den rhythmischen Bausteinen im vorherigen Abschnitt ist es fiir die melo-
disch-tonalen Fihigkeiten sinnvoll, zundchst melodische Patterns aufzubauen, wie
bereits an einigen Beispielen angedeutet wurde. Da diese in vielen Kinderliedern in
dhnlichen Variationen immer wieder vorkommen, lernen die Schiiler mit jedem neu-
en Lied neue Patterns, Tonspriinge und -abfolgen kennen. Auch wenn die Patterns

zunichst unabhingig von einem Lied getbt werden sollten, empfiehlt es sich, diese
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zusitzlich an Liedern anzuwenden und ggf. zu erweitern (vgl. ebd., 49f.). Hierfiir
eignen sich auch BegriiBungs- sowie Verabschiedungslieder, da sie als festes Ritual in
einer Unterrichtsstunde dazu genutzt werden konnen, bestimmte melodische Pat-
terns oder Tonspriinge regelmifig zu wiederholen und mit der Solmisation™ zu ver-
binden. Abbildung 23 zeigt ein Beispiel fiir solch eine Begriuflung. Textinderungen
oder melodische Variationen beleben das Lied und lassen die Kinder zudem kreativ
werden (vgl. ebd., 139).
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Abbildung 23: Beispiel fiir ein BegriiBungslied (aus: Fuchs 2010, 139)

Wenn dazu tbergegangen wird, die Patterns mit Hilfe entsprechender Lieder zu
Uben, kann teilweise der Einsatz der relativen Solmisation hilfreich sein, um das Ge-
tuhl fir die Grundtone zu stirken und auch das Verhiltnis der einzelnen T6ne zuei-
nander darzustellen. So lernen die Schiiler bereits die Intervalle — wenn auch noch
nicht explizit als solche benannt — kennen und bauen die Basis fiir die musikalische
Syntax aus (vgl. ebd., 35). Insgesamt erwerben die Schiller ein harmonisches Wissen
in Bezug auf verschiedene Tonarten und erkennen bestimmte Intervalle als tonarten-
spezifisch. Insgesamt bildet die relative Solmisation die Mdglichkeit des priziseren
Singens und Hérens von Tonen, auch das Blattspiel wird erleichtert sowie ein Wissen
tber den Aufbau von Melodien erworben, weshalb der Finsatz zu empfehlen ist (vgl.
Riggenbach 2011, 14).

Des Weiteren zeigt Fuchs (2010, 85-91) anhand vierer Lieder (s. Anhdnge Nr. 23 bis
26) die Aneignung der Basiskategorien Dur und Moll sowie die Thematisierung des
Zweier- und Dreiermetrums auf. Hierbei werden fiir die Lieder sehr dhnliche melodi-
sche Bausteine genutzt, um diese in der Wiederholung zu stirken. Zusitzlich werden

bestimmte Intervalle als typisch fiir Dur bzw. Moll erkannt. Neben der Vertiefung

% In diesem Zusammenhang lisst sich die relative von der absoluten Solmisation unterscheiden.
Erstere benennt die Téne in ihrem relativen Verhiltnis zueinander. Der Grundton wird beispiels-
weise unabhingig von der zugrundeliegenden Tonart als ,,do* bezeichnet. Bei der absoluten Solmi-
sation bezeichnen die Silben die genauen Notennamen — do entspricht in diesem Falle dem Ton C
(vgl. Fuchs 2010, 34£.).
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melodischer Patterns bietet sich hier auch das Aufgreifen rhythmischer Bausteine an,

die v.a. fur Instrumentalbegleitungen der Lieder genutzt werden kénnen.

Das Aufschreiben und Lesen der gelernten Inhalte und das Kennenlernen der No-
tenschrift dhnelt den schriftsprachlichen Aufgaben im Deutschunterricht. Hierbei
sollte darauf geachtet werden, dass die Zuordnung der Patterns zu den entsprechen-
den Notenbildern problemlos gelingt, um erst im nichsten Schritt eigene Notations-
versuche folgen zu lassen (vgl. ebd.). Dabei muss nicht direkt die traditionelle
Notenschrift eingefiithrt werden. Spiele mit der Dynamik beim Uben der Lieder oder
der Rhythmus-Aufgaben kénnen dazu genutzt werden, die Schiiler kreativ werden zu
lassen und selbst Zeichen erfinden zu lassen. Ebenso kann dies auf Melodieverliufe
angewendet werden. Diese lassen sich auch mit Bildern symbolisieren, die zum The-
ma oder Liedinhalt passen, wie Tierpfoten oder Sterne. Abbildung 24 zeigt in diesem
Zusammenhang eine sehr vereinfachte Form der Visualisierung eines Melodieverlau-

fes:

o &
Abbildung 24: Graphische Notation von Melodieverliufen (aus: Braun-Rehm et al. 2001a, 63)

Das Erkennen bzw. Mitsingen von Melodieverliufen mit zusitzlicher Unterstiitzung
der Solmisation wird durch die graphische Darstellung erleichtert und einprigsam.
Fir die raumlichen Erfahrungen kann der Melodieverlauf auch mit Gegenstinden,
die thematisch zum Lied passen, auf dem Boden ausgelegt werden (vgl. Braun-Rehm
et al. 2001b, 100).

Da die musikalischen Vorerfahrungen insbesondere im Anfangsunterricht sehr di-
vergent sein konnen, kann die grafische Notation als Differenzierungsméglichkeit fir
die Kinder genutzt werden, die noch nicht mit der Notenschrift in Kontakt gekom-
men sind. Denn die traditionelle Notenschrift ist wie das Schriftsystem des Deut-
schen zunichst abstrakt fur die Schiler (vgl. Hosbach 2014, 133). Soll ab einem
gewissen Zeitpunkt zu der traditionellen Notenschrift ibergegangen werden, kénnen
zunichst melodische Patterns der Lehrkraft vor- und von den Kindern nachgesun-
gen werden, bis diese sicher beherrscht werden. Erst darauthin werden den Schiilern
die entsprechenden Noten zu den Patterns bereitgestellt, mit Hilfe derer sie weiter
getibt und in verschiedenen Reihenfolgen gesungen werden kénnen (vgl. Fuchs 2010,
201). Im Anschluss an das sichere Singen der Pattern-Abfolgen werden diese auf

Instrumente ibertragen, sodass das Blattspiel mit der Zeit leichter gelingt. So wie
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Kinder im Deutschunterricht allméhlich einen Sichtwortschatz beim Lesen aufbauen
(also Woérter, die sie auf einen Blick erkennen, ohne auf das synthetische Lesen zu-
ruckgreifen zu missen), lernen die Kinder auf diese Weise auch melodische Patterns
auf einen Blick zu erkennen, ohne lange nach einzelnen Noten suchen zu miissen.
Eine klangliche Variation kann durch das Spielen der Melodien auf verschiedenen
Oktaven ermoglicht werden (vgl. Keetman 1970, 60). Diese kann ebenfalls mit Hilfe
der Verinderung musikalischer Parameter erfolgen. In diesem Zusammenhang bietet
es sich auch an, bereits bekannte Lieder zu wiederholen und mit Hilfe dieser das No-
tenlesen zu vertiefen (vgl. Fuchs 2010, 202). Wenn einige Schiler bereits ein Instru-
ment spielen und die Notenschrift beherrschen, bietet es sich an, ihnen
Helferaufgaben in Gruppenarbeiten zu tibergeben. Aber auch das direkte Spielen der
entsprechenden Noten auf Instrumenten, wihrend die anderen Kinder singen, eignet
sich, um diesen Schiilern ebenfalls gerecht zu werden. Zudem bieten die instrumenta-
len Klinge im Hintergrund eine Unterstiitzung fir all die Schiiler, denen das Nach-

oder Blattsingen noch Schwierigkeiten bereitet.

Sind die Schiiler bereits weiter fortgeschritten und beherrschen bereits melodische
Patterns in harmonischen Zusammenhingen, kann auch das Frage-Antwort-Spiel
durchgefiihrt werden. Hierbei wird den Kindern mit einer Handgeste der Lehrkraft
symbolisiert, ob sie die vorgesungenen Patterns der Lehrkraft nachsingen oder eigene
improvisatorische Patterns erfinden sollen. Hat die Lehrkraft eine Pattern-Abfolge
gesungen, wirft sie einem Schiler einen Ball zu, der die entsprechende Antwort singt.
AnschlieBend singt dieser Schiiler eine Abfolge und wirft den Ball zu einem weiteren
Kind (vgl. ebd., 210). Hierbei ist es wichtig, keine zu langen Abfolgen von Patterns
zu verwenden, um die Kinder nicht zu Uberfordern. Fur Schiler, die hierbei noch
sehr unsicher sind, kénnen Pattern-Karten in der Mitte bereitgelegt werden, auf die

sie zuriickgreifen kénnen, falls sie unsicher sind oder ihnen keine Antwort einfallt.

Darauf autbauend koénnen bereits bekannte Sprechverse genutzt werden, um diese
mit einer Melodie zu unterlegen. Auch hier kann das Spiel mit dem Ball genutzt wer-
den, um die Schiler spielerisch und aktiv einzubinden. So singt die Lehrkraft bei-
spielsweise den ersten Vers mit einer improvisierten Melodie und wirft den Ball fir
den nichsten Vers zu einem Schiiler (vgl. ebd., 211). Gedichte oder Verse aus dem
Deutschunterricht kénnen ebenfalls genutzt werden, um die melodischen Fihigkei-

ten der Schiiler zu trainieren.

1.2.3 Horfiahigkeiten

Wie bereits in Abschnitt I1.1.2.1 angesprochen, sollen neben den produktiven Fihig-
keiten auch die rezeptiven Differenzierungsfihigkeiten der Schiler geschult werden.

Dies kann sich positiv auf die phonologische Bewusstheit und damit auf den Schrift-
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spracherwerb auswirken, da die Schiiler Laut- bzw. Klangunterschiede differenziert
héren und beschreiben lernen. Insbesondere, da die Schuler heutzutage in einer Welt
umgeben von einer Vielzahl akustischer Reize aufwachsen, leistet die Horerziehung
einen wesentlichen Beitrag fiir ein bewusstes und konzentriertes Wahrnehmen (vgl.
Braun-Rehm et al. 2001a, 8). Es soll zudem betont werden, dass die Férderung von
Horfihigkeiten nicht auf die sogenannte Hinh6rschreibung abzielt, die lediglich Lau-
te in Buchstaben ubersetzt. Es geht in diesem Abschnitt allgemeiner um eine kon-
zentrierte und bewusste Wahrnehmungsfihigkeit, die dahingehend von Vorteil ist,
dass diese Fihigkeit eine Grundlage dafiir darstellt, von dem einleitend beschriebe-
nen zweischrittigen Prozess des Schriftspracherwerbs Abstand zu nehmen und die-

sem cher problemlésungsorientiert zu begegnen.

Da die Schiler neben dem Kennenlernen von Instrumenten auch ihre Spielweise
erproben und Instrumentalstimmen spielen lernen, bieten sich Héraufgaben an, die
sich auf die Differenzierung der Instrumentenklinge beziehen. Dabei stellt die Lehr-
kraft Instrumente vor, die sie zundchst gemeinsam mit den Kindern im Sitzkreis be-
spricht und deren Klinge vorstellt. AnschlieBend sollen die Schiler die Augen
schlieBen und das Instrument erraten, das die Lehrkraft spielt (vgl. Braun-Rehm et al.
2001b, 18). Diese Ubung kann auch variiert werden, indem die Instrumente inmitten
eines Sitzkreises liegen, wihrend die Schiiler ihre Augen geschlossen halten. Die
Lehrkraft tippt einem Schiiler auf die Schulter. Dieser darf sich dann unauffillig aus
der Mitte ein Instrument nehmen, dieses erklingen lassen und sich leise wieder set-
zen. Anschliefend 6ffnen die anderen Schiiler ihre Augen wieder und duflern ihre

Vermutungen iiber das gehorte Instrument (vgl. Braun-Rehm et al. 2002b, 16).

Es ist neben dem Erraten unterschiedlicher Instrumente auch moglich, verschiedene
Spielweisen nur eines Instrumentes zu hoéren. Hierbei kann die Lehrkraft beispiels-
weise (je nach Instrument) streichen, klopfen, ratschen, schitteln und die Schiiler das
Verfahren horen und beschreiben lassen. Eine anschlieBende differenzierte Begriin-
dung und Reflexion der Vermutungen sollte mit jeder Héraufgabe einhergehen. Im
Zusammenhang mit der Unterscheidung von Lang- und Kurzklingern (vgl. Abschnitt
I1.1.2.1) kénnen ebenfalls Hoéraufgaben genutzt werden, indem die Schiler diese
nach Gehor unterscheiden lernen, wihrend die Lehrkraft diese versteckt spielt. Sind
die Instrumente bekannt, kann jedem Kind ein Instrument zugeordnet werden. Um
die Klinge bewusst mit dem jeweiligen Instrument zu verbinden, kénnen Klangket-
ten im Sitzkreis erfolgen, bei denen jeder Schiler sein Instrument anspielt (vgl.
Braun-Rehm et al. 2001b, 18). Allerdings darf der nichste Schiiler erst spielen, wenn
der zuvor auf einem Instrument gespielte Klang vollstindig verklungen ist. Die Schi-
ler missen insbesondere bei Langklingern sehr konzentriert und bewusst héren, um

festzustellen, ob noch Schwingungen zu horen sind. Eine weitere Moglichkeit bietet
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eine Form des Echo-Spiels, bei dem ebenfalls jeder Schiiler entweder einen Kurz-
oder Langklinger erhilt. Die Schuler sitzen mit dem Riicken zur Lehrkraft, die jeweils
eines der beiden Instrumente versteckt halt. Sie spielt dann auf einem der Instrumen-
te (z.B. Langklinger) ein kurzes Pattern. AnschlieBend dirfen nur die Schiiler, die
ebenfalls einen Langklinger erhalten haben, dieses Pattern wiederholen. Um auch
hier erste Erfahrungen mit der Notation zu sammeln, werden die Schiiler in Gruppen
aufgefordert, Symbole fiir die lang und die kurz klingenden Instrumente zu finden
(vgl. ebd.). Die Einigung auf eine Notation kann fiir die folgenden Unterrichtsstun-
den hilfreich sein, um einen einheitlichen Gebrauch einzufihren. Eine dhnliche Vor-
gehensweise bietet sich auch mit weiteren Instrumentengruppen an. Beispielsweise
konnen die Schiler die Klinge nach Holz-, Fell- und Metallinstrumenten hérend
unterscheiden (vgl. Schmidt et al. 2008, 8).

Die verschiedenen Klinge eines Instrumentes kénnen auch fir bestimmte themati-
sche Zusammenhinge genutzt werden. So bietet es sich beispielsweise an, mit den
Schillern Wettermusik zu spielen. Zur Einstimmung spielt die Lehrkraft auf einem
Instrument und nutzt dessen verschiedenen Klangmoglichkeiten z.B. fiir leisen Nie-
selregen, starken Regen, Hagel etc. Hierbei kénnen auch unterschiedliche musikali-
sche Parameter genutzt werden, die mit dem Wetterphinomen verbunden werden.
Die Schiiler horen die Klinge mit verschlossenen Augen. Anschlieend werden die
Assoziationen besprochen (vgl. Braun-Rehm et al. 2001b, 94). Das differenzierte
Horen wird auch gefordert, wenn es darum geht, die Kinder entscheiden zu lassen,
welche Instrumente sich jeweils fir bestimmte Wetterphinomene eignen. So kann
ausprobiert werden, auf welchem Instrument der Schnee, starker Wind oder Sonnen-
schein verklanglicht werden kann, sodass eine Verkniipfung rezeptiver und produkti-
ver Fahigkeiten erfolgt. Diese Differenzierungsfihigkeit verschiedener Stimmungen
ist auch in Bezug auf die Sprache hilfreich, da somit diverse Emotionen, wie z.B.

Freude oder Traurigkeit voneinander unterschieden werden kénnen.

Ebenfalls kénnen selbst gebastelte Instrumente, wie beispielsweise eine Rassel, als
Horaufgabe verwendet werden. Hierfur fillt die Lehrkraft Filmdéschen oder andere
Gefille mit verschiedenen Materialien, die Rasselklinge verursachen — z.B. Getreide-
korner, Petlen, etc. (vgl. Braun-Rehm et al. 2002b, 115). Die Schiiler duflern an-
schlieBend ihre Vermutungen tber den Inhalt und begriinden ihre Entscheidung. Mit
den gefillten GefiBlen ldsst sich auch eine Gerduschememory spielen, bei dem die
Schiller zwei gleich gefillte Doschen wiedererkennen miissen (vgl. Hitler & Penz
1997, 37).

In Abschnitt I11.1.2.1 wurde bereits der Einsatz rhythmischer Bausteine thematisiert.
Neben der produktiven Rhythmusschulung kénnen mit diesen Bausteinen auch Hoér-
aufgaben realisiert werden. Der Einsatz verschiedener Worter zu den Rhythmen im
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2/4-Takt, wie beispielsweise Tiernamen, hilft den Schiilern, die Rhythmen allmihlich
immer unabhingiger von festen Begriffen abrufen und erkennen zu kénnen. In dem
Schulbuch Fidelio 1 werden mit Hilfe verschiedener Tiernamen und den dazugehéri-
gen Rhythmen entsprechende Fahrkarten fiir eine Bahnfahrt assoziiert (diese kennen
die Schiler bereits aus einem zuvor gelernten Lied). Dem Bild eines Zuges, bei dem
jedes Abteil einem rhythmischen Baustein entspricht, sollen nun die verschiedenen
Tiere mit ihren Fahrkarten entsprechend zugeordnet werden (s. Anhang Nr. 27).
Hierbei wird zunichst auf die Darstellung der Rhythmen in Form von Noten ver-
zichtet und auf die Darstellung in Form von Balken zuriickgegriffen. Diese symboli-

sieren, wie zuvor beschrieben, die Notenlingen.

Die spielerische Zuordnung der Rhythmen kann nun auch als Héraufgabe getibt
werden. Hierfur klatscht die Lehrkraft Rhythmen vor und die Schiler ordnen den
Rhythmus einem Tiernamen zu. Um die Wortbetonungen, die auch fiir das graphe-
matische Wissen von Bedeutung sind, zu schulen, kénnen die Schiiler hierbei eine
zusitzliche Betonung auf die jeweils betonte Silbe eines Wortes setzen. Zum Beispiel
kann die betonte erste Silbe zusitzlich gestampft und die unbetonten Silben ge-
klatscht werden. Auch hierzu kénnen Hérspiele entwickelt werden, bei denen die
Lehrkraft beispielsweise bei dem Wort ,,Ziege® im Rhythmus einmal stampft und

anschlieSend klatscht und die Schiiler das entsprechende Tier horend erkennen.

Da insbesondere im Zusammenhang mit der Sprache die Taktarten von Bedeutung
sind, sollen auch hierzu Ubungen vorgestellt werden. Dafiir ist es zentral, mit den
Schiilern die Bedeutung von Betonungsschwerpunkten in einem Takt zu thematisie-
ren. Die Schiiler erfahren so, dass der erste Schlag eines Taktes eine besondere Beto-
nung erfihrt und kénnen diese mit Hilfe von Dirigieriibungen am eigenen Korper
erfahren (vgl. Braun-Rehm et al. 2004a, 40). Im Anschluss konnen die unterschiedli-
chen Taktarten (2/4, 3/4 und 4/4) anhand einfacher Kindetlieder — wenn die Schu-
ler weiter fortgeschritten sind, auch an komplexeren Musikwerken — geiibt werden.
Das Dirigat kann ihnen bei gleichzeitigem Horen das Finden des Metrums und des

Taktschwerpunktes erleichtern.

Fir den Einsatz von Bewegungen und die Entwicklung eines Korpergefthls konnen
Warm-Ups genutzt werden, um somit auch das Horen zu trainieren. Dabei stehen
der Lehrkraft verschiedene Instrumente zur Verfiigung, die jeweils mit der Bewegung
eines Korperteils verknupft sind (vgl. Braun-Rehm et al. 2001b, 35). Spielt sie bei-
spielsweise die Handtrommel, miissen die Hinde bewegt werden, beim Spielen der
Klanghélzer sollen die Fille bewegt werden usw. Zunichst werden die Bewegungen
einzeln mit etwas Pause ausgefiihrt, anschlieBend kénnen flieBende Ubergiinge ge-
schaffen werden (vgl. ebd.). Auch das Bewegen zur Musik bzw. Klingen soll getibt
werden. Die Schiiler sollen dabei auf das Gehorte reagieren und es in Bewegungen
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umsetzen. Diese Ubung kann zudem regelmifBig als Warm-Up eingesetzt werden.
Verschiedenen Bewegungen zur Musik bieten sich auch im Zusammenhang mit Lie-
deinfihrungen an. Beispielsweise konnen die Schiiler so den Lied-Aufbau (z.B. A-B-
Form) anhand unterschiedlicher Bewegungen umsetzen und unterscheiden lernen.
Ein Beispiel hierfiir bietet das Stiick ,,Pash-Pash (s. Abbildung 25). Der A-Teil ist
musikalisch ruhiger gestaltet als der eher beschwingte B-Teil, sodass diese Stimmun-

gen auch in der Bewegung bzw. im Tanz umgesetzt werden kénnen (vgl. ebd., 88).

A-Teil: 8 Takte
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Abbildung 25: "Pash-Pash" (aus: Braun-Rehm et al. 2001b, 88)

Um die Horfahigkeit auch im Zusammenhang mit klassischen Musikwerken sowie
einer bestimmten Jahreszeit zu verbinden, eignet sich das Werk ,,Der Schmetterling*
von Edvard Grieg (vgl. ebd., 106). Damit den Schilern das Heraushéren des Schmet-
terlings aus der Musik erleichtert und ein wahlloses Raten vermieden wird, kann bei
der Einfthrung in die Stunde neben dem Schmetterling auch der Maulwurf vorge-
stellt werden. AnschlieBend wird die Musik abgespielt und die Kinder treffen eine
begriindete Entscheidung dariiber, um welches Tier es sich in der Musik handelt.
Auch das Stuck ,,The bee* von Francois Schubert eignet sich in diesem Zusammen-
hang (vgl. ebd., 122). Hierbei werden nach dem Hoéren alle Tiere gesammelt und es
wird anschlieBend anhand begriindeter musikalischer Merkmale besprochen, welches

Tier musikalisch dargestellt wurde.

Ob klassische Werke oder Lieder, die die Kinder bereits kennengelernt haben — es
kann auch immer wieder das Erraten einer bekannten Melodie erfolgen, die die
Lehrkraft z.B. summt (vgl. ebd., 113). Auch das Vorsingen von melodischen Ab-
schnitten, die dann dem (graphischen) Notenbild zugeordnet werden, ist denkbar. So
schulen die Kinder neben den Horfihigkeiten auch das Notations-Lesen (vgl. Braun-
Rehm et al. 2003, 64). Das Noten-lesen kann zudem mit dem Vorsummen von Me-
lodie-Patterns erfolgen, bei dem die Schiler ein Arbeitsblatt mit der (graphischen)

Notation erhalten. Die vorgesummten Patterns miissen nun den vorliegenden Pat-
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terns zugeordnet werden. Fine raumliche-kérperliche Erfahrung mit der Notation
kann auch durch das Legen von Knopfen, die als Notenképfe dienen, gemacht wer-
den. Fiden stellen dabei die Notenlinien dar (vgl. Braun-Rehm et al. 2004b, 97). Die
Lehrkraft gibt nun den Anfangston vor und spielt ein melodisches Pattern, das die
Kinder mit den Knépfen in die Notenlinien legen. Die Melodien kénnen hierbei je
nach musikalischer Vorerfahrung der Schiiler differenziert werden. Es sollte jedoch
moglichst auf unterschiedliche Rhythmen verzichtet werden, um die Ubung tiber-

sichtlich zu gestalten.

Im Zusammenhang mit dem im Fidelio 1 vorgestellten Konzept zur ,,Reise zu den
Sternen® bietet sich die Auseinandersetzung mit der Sprache an, da die Schiiler bei
ithrer imaginiren Reise auf eine Fantasiesprache stof3en. Das genaue Héren und Be-
schreiben der Sprache und ihrer wesentlichen Merkmale richtet die Konzentration
auf die linguistischen Aspekte. Das Héren verschiedener Sprachen im Vergleich regt
zudem die Auseinandersetzung mit sprachlichen Elementen, threr Gemeinsamkeiten
und Unterschiede an und ermdéglicht das Herausarbeiten der fiir die jeweilige Sprache
typischen Klinge. Die Fantasiesprache eignet sich insbesondere fiir den Anfangsun-

terricht als Einstieg, um den Fokus spielerisch auf die Sprache zu richten.

Der Rap bietet als Sprechgesang ebenfalls die Méglichkeit des spielerischen Umgangs
mit Sprache, wie bereits im Abschnitt zu den rhythmischen Fihigkeiten thematisiert
wurde. Nachdem bereits der Refrain eines Raps zu einem bestimmten Thema erar-
beitet wurde und Bewegungen als Unterstiitzung fir das rhythmisierte Sprechen hin-
zugezogen wurden, kann eine weitere Aufgabe darin bestehen, passende Reime
innerhalb der Strophen zu finden. Hierzu kann die Lehrkraft die Strophenverse
durcheinanderbringen (vgl. Braun-Rehm et al. 2002b, 84). Zudem bietet sich das
laute Vorlesen der Lehrerin an, um die akustische Differenzierung der Reime deut-
lich zu machen (s. Anhang Nr. 28).

Um sich auf die Wahrnehmung zu konzentrieren, kénnen immer wieder kurze
Ubungen in Form von Spielen durchgefiihrt werden. Hierfiir bietet sich zum Beispiel
der Tierstimmen-Salat an, bei dem ein Kind vor die Tur geht, wahrend sich die ande-
ren Kinder fir maximal funf verschiedene Tierstimmen entscheiden und diese imitie-
ren. Wird das Kind wieder hereingebeten, so muss das Kind im Durcheinander aller
Stimmen, die unterschiedlichen Tiere erkennen (vgl. Braun-Rehm et al. 2003, 5). Ein
weiteres Spiel stellt das Stille-Spiel dar. Hierbei schliefen alle Kinder die Augen und
lauschen den Umgebungsgeriduschen. AnschlieBend werden die Hoérerfahrungen aus-
getauscht. Ahnlich kann mit Aufnahmen von Umweltgeriuschen verfahren werden.
Beim Geriusch-Quiz (s. Anhang Nr. 29) ist sogar vorgesehen, dass die Schiiler selbst
bestimmte Gerdusche imitieren und von den anderen Kindern erraten lassen. Als
Hausaufgabe kénnen die Schiler auch Gegenstinde mitbringen, die bestimmte Ge-
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rdusche erzeugen. Hinter einer Leinwand dirfen die Schiler ihre Gegenstinde dann
der Klasse erklingen lassen, sodass die Mitschiiler den Gegenstand am Klang erraten

konnen.

Auch das Richtungshéren bzw. die Klangortung kann als Hértibung eingesetzt wer-
den (vgl. Braun-Rehm et al. 2004a, 115). Dazu stehen alle Kinder in einem Kreis
bzw. verteilen sich in der Klasse und erhalten ein gleiches Instrument. Nur ein Kind
erhilt ein anders klingendes Instrument. Wahrenddessen befindet sich ein weiteres
Kind in der Mitte der Schulkameraden und hort mit geschlossenen Augen, wo der
einmalig vertretene Klang zu verorten ist. Es konnen auch fur alle Kinder gleiche
Instrumente verwendet werden, sodass nur die Spielweise eines Kindes variiert. Die-
se Spiele, die auch in den Unterrichtsalltag integriert werden kénnen, schulen die
Horsensibilitit der Schiiler und férdert zudem die Konzentration, indem die Kinder

thre Wahrnehmung gezielt einzusetzen lernen.

Zusammenfassend soll in Bezug auf die Ausfithrungen der Abschnitte I1.1.2.1 bis
I1.1.2.3 hervorgehoben werden, dass alle drei vorgestellten Dimensionen einer musi-
kalischen Forderung getrennt voneinander betrachtet und durchgefihrt werden kén-
nen. Selbstverstindlich kénnen und sollen jedoch auch Zusammenhinge hergestellt
und Schnittstellen genutzt werden. Dieses Vorgehen bietet zudem ein enormes Dif-
ferenzierungspotential, um den Unterricht somit abwechslungsreich gestalten und auf
die heterogenen Anforderungen der Schiler eingehen zu kénnen. Wie bereits zuvor
betont, bietet es sich an, die jeweiligen vorgestellten Fihigkeiten mit Hilfe von Wie-
derholungen bzw. in abgeidnderten Versionen dazu zu nutzen, mit den Kindern einen
spielerischen Zugang zur Musik und somit eine Basis fur positive Effekte auf den

Schriftspracherwerb zu schaffen.

1.2.4  Schriftsprachliche Fahigkeiten

Zum Schluss dieses Kapitels werden nun Praxisvorschlige fir den Deutschunterricht
gegeben. Bei diesen handelt es sich insbesondere um Lieder, die erginzend zum Mu-
sikunterricht im Fach Deutsch gesungen werden kénnen, um konkrete schriftsprach-
liche Phinomene zu thematisieren und zu tben. Es wird hierfur insbesondere auf
Lieder von Fuchs & Rober-Siekmeyer (2006) zuriickgegriffen, die im Rahmen von
Seminaren an der PH Freiburg entstanden sind und das Ziel, die Regelhaftigkeit der
Schriftsprache mit Hilfe der Musik zu entdecken, verfolgen. Im Rahmen dieser Ar-
beit kann nur eine Auswahl der Lieder vorgestellt werden, die in diesem Zusammen-
hang entstanden sind. Dennoch soll ein Ansatz aufgezeigt werden, wie ein
interdisziplinidrer Unterricht gestaltet werden kann, der durch die musikalische Ge-
staltung von Liedtexten — sei es mit Hilfe metrischer, rhythmischer, dynamischer

oder anderer musikalischer Parameter — die sprachlichen Strukturen unterstreicht
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(vgl. Fuchs & Roéber 2008, 17). Die kunstliche sowie kinstlerische Hervorhebung
spezifischer sprachlicher Merkmale ermdglicht das Erkennen der Schriftsprache als
andere, literate Form der Sprache. So wird ihnen das systematische Entdecken der
Regularititen erleichtert und sie lernen Merkmale der Alltagssprache von der Schrift-

sprache unterscheiden. Zudem helfen die Lieder, aufzuzeigen, dass die Schreibungen
im Kernbereich regulir sind (vgl. ebd., 17f.; Abschnitt 1.3.2).

Die Lieder orientieren sich an den in Abschnitt 1.3.3 vorgestellten vier Wortgestalten.
Zu jeder dieser Wortgestalten werden Lieder vorgestellt, die auf Grundlage dieser
konkrete schriftsprachliche Phinomene thematisieren. So lernen die Schiler spiele-
risch, die verschiedenen Typen zu unterscheiden und tiben sie beim Singen mit Hilfe

von Kontrastierungen, Wiederholungen und musikalischen Elementen.

Da die Kinder im Anfangsunterricht zunachst mit der Unterscheidung von Vokalen
und Konsonanten konfrontiert werden, wird zunichst auf ,,Die Geschichte vom Ha“
(s. Anhang Nr. 30) eingegangen, in der in den verschiedenen Strophen nach und

nach die Vokale besungen werden.

Um den Einstieg fiir die Schiiler zu erleichtern, sind in diesem Lied vorerst nur
Langvokale der ersten Wortgestalt vorhanden. In Anlehnung an die den meisten
Schillern bereits bekannte Struktur der Silbe (vgl. Abschnitt 1.2.1), entdecken die
Schiler in diesem Lied, dass Vokale im Reim stehen und diesem voran ein Konso-
nant zu finden ist. Hierbei kann auch das Fehlen des glottalen Verschlusslautes in der
Schrift thematisiert werden, der nicht verschriftlicht wird, wie beispielsweise an den
Wortern <Ekel> oder <Ufer> deutlich wird. Die verschiedenen Schreibungen der
Langvokale, die sich in der <ie>-, der Doppelvokal- und der Dehnungs-h-
Schreibung zeigen, kénnen zu einem spiteren Zeitpunkt Gegenstand des Unterrichts
werden (vgl. Fuchs & Roéber 2006, 22). Dieses Lied legt zunichst die Grundlage fur
die Unterscheidung von Vokalen und Konsonanten. Dies wird dadurch verstirkt,
dass der fur die erste Wortgestalt prignante Langvokal am Ende eines Liedverses
mehrfach wiederholt wird und auch eine melodische Hervorhebung durch die Ver-

wendung hoherer Melodietone erfihrt (vgl. ebd., 16£.).

Um weiterfuhrend die erste Wortgestalt zu behandeln, kann das Lied ,,Zauberei (s.
Anhang Nr. 31) eingefithrt werden, bei dem die Vokale in der betonten Silbe durch
verschiedene Vokale und Diphthonge ausgetauscht werden. Dieses Ersetzen der
Vokale fithrt dazu, dass ,,Grenzen in dem lautlichen Ganzen der Silbe deutlich®
(ebd., 24) werden. Das zusitzliche Markieren der Vokale bzw. Diphthonge im Text
fihrt dazu, dass die Schiler sich diese Teile der Silbe auch visuell einprigen und sie
lesen lernen (vgl. ebd.). Da die betonten Langvokale auf den schweren Zihlzeiten

liegen, erhalten sie auch eine musikalische Betonung und erleichtern das Erkennen
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der austauschbaren Elemente. Insgesamt konnen Lieder mit Minimalpaaren genutzt
werden, um die lautliche Verinderung und die damit einhergehende Bedeutungsver-

inderung hervorzuheben (vgl. Bossen 2010, 98).

Das Lied ,,Von Menschen und Tieren® (s. Anhang Nr. 32) dient der Gegentiberstel-
lung der ersten und vierten Wortgestalt, die beide einen Langvokal als Vokaltyp auf-
weisen. Durch dieses Lied entdecken die Schiiler, das dem Vokalbuchstaben meist
ein <h> folgt, wenn am Ende der betonten Silbe ein <I, m, n, r> steht. Auch die
<ie>-Schreibung als Markierung des [i]-Lautes, die fiir die meisten Worter gilt, wird
aufgegriffen. So schulen die Kinder einerseits ihre Wahrnehmung beziiglich der
Wortgestalten und erhalten andererseits bereits Einblicke in Schreibungen des Deut-
schen (vgl. Fuchs & Réber 20006, 26). Die Woérter mit dem entsprechenden Vokaltyp
liegen jeweils auf der ersten Zahlzeit und werden zusitzlich durch die halbe Note

hervorgehoben.

Mit dem Lied ,,Zwei im Sinn“ (s. Anhang Nr. 33) werden die erste und zweite Wort-
gestalt kontrastiert, sodass die Schiiler erkennen lernen, dass ein Vokalbuchstabe die
Reprisentation zweier Laute (gespannt und ungespannt bzw. Lang- und Kurzvokal)
bedeuten kann. Wie der Vokalbuchstabe jeweils zu rekodieren ist, hingt vom Silben-
aufbau der betonten Silbe ab, wie in Abschnitt 1.3.4 beschrieben wurde. Auch inhalt-
lich greift der Liedtext die Thematik auf, indem in der jeweils ersten Verszeile einer
Strophe nach dem Vokalbuchstaben gefragt wird und des Weiteren die Unterschei-
dung der zwei Laute eines Vokales in dem Versteil ,,Ich habe zwei im Sinn® ange-
sprochen wird (vgl. ebd., 30). Die betonten Silben der jeweiligen Wortgestalt liegen
auf den betonten Zahlzeiten. Zudem wird der zweite Vokallaut dadurch hervorgeho-
ben, dass er auf einem hoheren Melodieton gesungen wird, sodass eine zusitzliche
Kontrastierung entsteht. Auch die rhythmische Gestaltung unterscheidet sich, sodass
eine Gegentiberstellung verdeutlicht wird (vgl. ebd., 17). Zusitzlich kann mit Hilfe
aufgezihlter Gegensatzpaare die unbetonte Silbe in den Fokus der Betrachtung ri-
cken. Denn hier wird deutlich, dass in der Reduktionssilbe immer ein <e> zu finden
ist bzw. fiir das a-Schwa ([e]) hiufig <er> geschrieben wird, was wiederum mit Hilfe

des Hiusermodells vertieft werden kann.

Fiar die Einfihrung bzw. Vertiefung der dritten Wortgestalt eignet sich das Lied
,»Quasselliese (s. Anhang Nr. 34), das die Gegeniiberstellung zur ersten Wortgestalt
nutzt. Die Kontrastierung erfolgt zu verschiedenen Vokalen in gesprochener Form
zwischen den einzelnen Strophen, sodass die Wortgestalten im direkten Vergleich zu
héren sind. Zudem werden die Worter der ersten Wortgestalt langsamer gesprochen
als solche mit dem festen Silbenanschluss. ,,Rabe‘ beispielsweise wird in zwei Vier-
telnoten, ,,Rappe® hingegen in zwei Achtelnoten gesprochen, sodass auch hier eine
rhythmische Gegenitiberstellung erfolgt. So wird den Schiilern die Méglichkeit gege-
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ben, den Unterschied der Wortgestalten trotz der gleichen Anzahl an Lauten zu er-
kennen. Im Lied ,,Schneller Teller-Rap* werden ausschlieSlich Woérter der dritten
Wortgestalt aufgegriffen, die als reimende Wortpaare rhythmisch gesprochen werden.
Auch inhaltlich wird die Schwierigkeit der Doppelkonsonanzschreibung behandelt,
indem ein lebensweltlicher Bezug bzw. eine Situation aus dem Alltag, die den Schi-
lern ggf. vertraut ist, her- bzw. dargestellt wird. Der Rap fiithrt durch die besonders
rhythmisch-motorische Gestaltung zur Bewegungsanregung und ermdglicht verstirkt
die Hervorhebung prosodischer Textelemente (vgl. ebd., 16). Es gibt weitere Lieder,
die sich mit Besonderheiten der dritten Wortgestalt auseinandersetzen, wie etwa mit
der <ck> und der <ng>-Schreibung. Auf diese wird im weiteren Verlauf jedoch

nicht eingegangen.

Um aufzuzeigen, dass morphologische Schreibungen méglichst zu einer einheitlichen
Schreibung des Wortstammes fihren, kénnen Lieder zur Familienzusammengeho-
rigkeit von Woértern, aber auch zur Auslautverhirtung als hiufige Fehlerquelle, be-
handelt werden. Die Auslautverhirtung fithrt im Deutschen dazu, dass Plosive und
Frikative im Endrand einer Silbe stimmlos gesprochen werden, wie z.B. bei [kint]. Da
in der zweisilbigen Form der Plosiv jedoch im Anfangsrand der zweiten Silbe steht
([kinde]), wird er stimmhaft gesprochen. Die Schreibung des <d> wird aufgrund der
morphologischen Schreibung auch auf den Einsilber tbertragen. Die dritte Strophe
des Liedes ,,Super-Schrumpf-Maschine® (s. Anhang Nr. 35) thematisiert die Auslaut-
verhirtung. Das ,,Mitmach-Lied” (s. Anhang Nr. 36) beispielsweise beschiftigt sich
mit der Familienzusammengehorigkeit von Wortern in Verbindung mit der Umlaut-
schreibung. In Kombination mit der Entwicklung von Wort-Stammbiumen und
weiteren spielerischen Zugingen sollten diese besonderen Schreibungen zusitzlich
getibt werden, um auch die visuelle Komponente der Schrift zu nutzen und sie so

einzupragen und zu verdeutlichen.

Zuletzt sollen zwei Lieder vorgestellt werden, die sich mit der Wortschreibung von
Anfangsrindern beschiftigen. Eine hiufige Fehlerquelle in diesem Zusammenhang
stellen die Schreibungen von <st> und <sp> dar, die hidufig als *<scht> und
*<schp> verschriftlicht werden, da der Laut [[] in den meisten Fillen als <sch> ge-
schrieben wird. Das Lied ,,Spatz und Stern® (s. Anhang Nr. 37) erméglicht die Kon-
trastierung der verschiedenen Schreibungen bei gleicher Lautung, je nach
Konsonanten im Anfangsrand der betonten Silbe. Die Worter mit [[] —Lauten befin-
den sich zudem wiederum auf den betonten Zihlzeiten, sodass die Wahrnehmung
dieser erleichtert wird und der Fokus auf ihnen liegt. Einige werden sogar durch die

Notenlinge musikalisch hervorgehoben.

Auch die Unterscheidung stimmhafter und -loser Konsonanten am Silbenanfangs-
rand stellt fir viele Kinder zu Beginn des Schriftspracherwerbs eine Herausforderung
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dar. Das Lied ,,Was ich alles hab* spielt mit der Unterscheidung dieser, um die Lau-
tidentifikation fur die Schiiler zu etleichtern. Die Hervorhebung derjenigen Konso-
nanten, die in diesem Lied zentral sind, wird einerseits durch die rhythmische
Gestaltung ermdglicht, indem der Konsonant zunichst nach halben Noten (im No-
tentext stehen aufgrund der kurzen Aussprache zwar Viertelnoten, jedoch mit fol-
gender Viertelpause), dann in Viertelnoten und anschlieBend in Achtelnoten
wiedergegeben wird. Andererseits befindet sich auch hier, das zentrale sprachliche

Phinomen auf den schweren Zihlzeiten des Taktes (vgl. ebd., 17).

Das Singen von Liedern, das meist mit Liedertexten einhergeht, kann auch fiir das
Lesen uben herangezogen werden. Es bietet sich z.B. an, die Liedtexte, die bereits
eine lyrische Form haben, als Gedicht lesen zu tben und dabei den Sprachrhythmus
auch instrumental darzustellen (vgl. Bossen 2010, 95). Auch die Arbeit mit Beto-
nungs- sowie Pausenzeichen und die Darstellung von Melodieverldufen im Liedtext
kann genutzt werden, um das fliissige und betonte Lesen anzubahnen und zu tben.
Die in Abschnitt 11.1.2.1 vorgestellten Betonungszeichen (z.B. grofle und kleine
Punkte) oder die Balken zur Darstellung von Notenlingen kénnen zudem fir das
Schreiben genutzt werden, indem zu einem vorgegebenen Rhythmus ein passendes
Wort geschrieben werden soll. Ferner bietet sich das Erfinden und Notieren eines
neuen Textes zu einer bereits bekannten Melodie bzw. neuer Strophen, die sowohl

das vorhandene Reimschema als auch den Rhythmus berticksichtigen.

Werden in einem Lied bestimmte Laute (z.B. das Lied ,,Spatz und Stern®) bzw.
sprachliche Phinomene thematisiert, konnen diese bewusst im Liedtext unterstrichen
bzw. farblich markiert werden, sodass neben dem Schreiben auch das Lesen vom
Singen profitiert (vgl. ebd., 96). Dies kann vor allem bei Lauten hilfreich sein, die
DaZ-Kindern Schwierigkeiten bereiten. Hierzu gehéren beispielsweise Konsonan-
tencluster, aber auch die Unterscheidung von Lang- und Kurzvokalen, die in anderen
Sprachen als dem Deutschen nicht zwingend bedeutungsunterscheidend sind (vgl.
ebd., 98). Auch das Suchen von Wértern mit gleichen Wortgestalten bietet sich an,
um die Wortschreibung zusitzlich visuell zu férdern und fir das Lesen nutzbar zu
machen. Die Nutzung des vorgestellten Hiusermodells sollte in diesem Kontext

ebenfalls Verwendung finden.

Alle Lieder eignen sich — neben der Vermittlung schriftsprachlicher Inhalte — auch
fir den Aufbau der zuvor vorgestellten musikalischen Fihigkeiten. Sie ermoglichen
den Aufbau melodischer Patterns, da viel gesungen und auf wiederkehrende melodi-
sche Bausteine zuriickgegriffen wird. Auch die rhythmischen Fihigkeiten werden
getibt. Zum einen kénnen die Lieder um Bewegungen erginzt werden, um das Ge-
fihl fir das Metrum oder einen spezifischen Rhythmus hervorzuheben. Zum ande-
ren weisen die Melodien bestimmte Rhythmen auf, die es zu erlernen gilt (auch der
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Rap wird hierfir genutzt). Ebenso profitieren die Horfiahigkeiten von den Liedern,
da die Schiler mit Hilfe der Lieder mit sprachlichen Phinomenen konfrontiert wer-
den, die sie tiber das Gehdr aufnehmen und verarbeiten. Die Lieder kénnen dem-
nach immer auch als Anreiz fiir musikalische Inhalte genutzt werden, indem auf diese

im Musikunterricht differenzierter eingegangen wird.

In den obigen Ausfithrungen wurde aufgezeigt, wie vielfaltig sowohl eine musikali-
sche Forderung in Hinblick auf rhythmische, melodische und Horfahigkeiten als
auch die konkret schriftsprachliche Férderung mit interdisziplindren Mitteln erfolgen
kann. Es wurde dabei keine Unterrichtseinheit mit einem iibergreifenden Thema
fokussiert, sondern es sollte aufgezeigt werden, wie die unterschiedlichen Ubungen
mannigfaltig eingesetzt werden und auch in verschiedenen Zusammenhingen zu

Trainingszwecken (ggf. erweitert oder angepasst) wiederholt werden kénnen.
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2 Fazit und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war die Beantwortung der Frage, wie eine Forderung musikalischer
Fahigkeiten den Erwerb der deutschen Schriftsprache unterstiitzen kann. Es konnte
aufgezeigt werden, dass Schiiler, die sich am Beginn des Schriftspracherwerbs befin-
den, mit vielen Aufgaben und Herausforderungen konfrontiert sind. Fur alle Kinder
stellt der Schriftspracherwerb den Aufbau einer neuen Sprache dar, was insbesondere
tir DaZ-Kinder und lernschwache Schiler eine grof3e Hiirde darstellen kann, da sie
noch nicht mit der zugrundeliegenden (literaten) Sprache vertraut sind. Den Einstieg
in die verschiedenen Aufgabenbereiche zu erleichtern und die Inhalte in strukturier-
ter, systematischer Weise aufzubereiten, ist Aufgabe der Lehrkraft, deren Arbeit mit-
entscheidend fur die schulische Laufbahn der Schiiler ist. Die Vernetzung der Inhalte
und eine verstirkte interdisziplindre Zusammenarbeit sollten aus diesem Grund einen
hohen Stellenwert in der Unterrichtsplanung einnehmen sowie langfristig und konsis-
tent erfolgen, um eine erfolgreiche und qualitativ hochwertige Férderung zu ermogli-

chen.

Dass die beiden Dominen Musik und Sprache bedeutende Analogien aufweisen, die
fiir diese Vernetzung nutzbar gemacht werden kénnen, wurde in diesem Zusammen-
hang eingehend in den theoretischen Ausfilhrungen beschrieben. Es sind insbeson-
dere die prosodischen Merkmale der Sprache und der Musik, die als fir den
Schriftspracherwerb relevant gelten. Wie in der Beschreibung zu den empirischen
Grundlagen aufgezeigt wurde, konnten bereits bedeutende Effekte einer musikali-
schen Forderung auf schriftsprachliche Fahigkeiten nachgewiesen werden. Auch
wenn weitere Forschungsansitze als sinnvoll und notwendig angesehen und noch
umzusetzen sind, kénnen die bisherigen positiven Ergebnisse als Anreiz fir einen
Unterricht dienen, der die musikalischen und sprachlichen Gemeinsamkeiten bertick-

sichtigt.

Hierbei spielt insbesondere das Metrum in der Musik als Pendant zum Fuf} in der
Sprache eine wesentliche Rolle. Auch die Thematisierung von Silben und Reimen, die
den Kindern durch viele Lieder, Sprachspiele und Verse bereits bekannt sind, bieten
eine Grundlage fir die Arbeit sowohl im Musik- als auch im Deutschunterricht. Die
prosodische Sensibilitit, die dadurch geférdert wird, kann eine Bereicherung fir das
Lernen und Verstehen systematischer Zusammenhinge darstellen. Dem Aspekt, dass
der Schriftspracherwerb und allem voran die Rechtschreibung in den Schulen heute
noch hiufig als listiges Auswendiglernen von Einzelfallregeln betrachtet werden,
wurde in dieser Arbeit entgegengewirkt. Denn es wurde aufgezeigt, wie mit einem
silbenanalytischen Konzept ein systematischer Aufbau des schriftstrukturellen und

metasprachlichen Wissens erméglicht werden kann, der fiir alle Kinder als Ansatz
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dient. Auch dem einleitend erwihnten Fihigkeitsverlust im Musikunterricht kann
durch einen systematischen Aufbau der Teilfihigkeiten entgegengewirkt werden — im
Rahmen dieser Arbeit wurden nur die fiir die schriftsprachlichen Zusammenhinge

nutzbaren Fihigkeiten betrachtet.

Die mogliche Kritik, Musik werde fiir deutschdidaktische Inhalte funktionalisiert und
verliere damit ihren dsthetischen Wert, soll an dieser Stelle entgegengesetzt werden,
dass die jeweiligen musikalischen und schriftsprachlichen Fihigkeiten in dem Mal3e
voneinander profitieren, als dass von einer Bereicherung fiir beide Seiten ausgegan-
gen werden kann. Viele Lieder haben Ohrwurmcharakter, die sprachlichen Beson-
derheiten prigen sich spielerisch ein und die Kinder haben Spal} an der Musik und

am Singen, was als besonders bereichernd betrachtet werden kann.

Erste empirische Untersuchungen zeigen weiteres Potential fiir die Forderung
schriftsprachlicher Fihigkeiten durch Musik — insbesondere im Zusammenhang mit
langfristigen Effekten einer musikalischen Forderung und deren Fokus auf die deut-
sche Sprache. In dieser Arbeit wurden auf dem bisherigen Kenntnisstand aufbauend
dennoch didaktische Perspektiven aufgezeigt, die eine solche Férderung ermoglichen
konnen. Es wurde dabei auf zahlreiche Inhalte und Themen zuriickgegriffen, um ein
moglichst bereites Spektrum didaktischer Ideen zu erreichen. Die Konzeptualisierung
ciner detaillierten Unterrichtsplanung kann sich diesen didaktischen Perspektiven
anschlieBen, um mit Hilfe konkreter Ziele den Aufbau spezifischer Kompetenzen zu
ermoglichen. So  konnten Unterrichtseinheiten zu verschiedenen inhaltlichen
Schwerpunkten entwickelt werden, die stundenbezogen aufzeigen, wie musikalische
und schriftsprachliche Fahigkeiten aufeinander bezogen werden und sich gegenseitig
bereichern kénnen. Die erwiesenen positiven Effekte zu nutzen und weiter auszu-

bauen, bleibt demnach weiterhin das Ziel.
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Der Mond ist aufgegangen

T. Mastraas Claudius
M:J. A Peter Schuls
Beartertg u Satz L Getuschalk

D A D G D AT D G D
|
At —
i * =====S r = R
. I |
L. Der Mond 1t aul - ge gan gen. die  gold - nen Stemn - lein
Der Wald steht schwarz und  schwer - get. und aus den Wi - sen
AT s] {Hm|} G D A {Hm) G D AT D
4 —_— — PP | T _] 2 — .
T e —  — . —7 e e — e e e —
% e e —1 —— S m— %
,0_':r_p.—:-’_*’~_g_—’—-_;-_—_‘a g_—’_——_;_—alq
pran - gen am  Him-mel hell und  Klar
stel get der wei-Be Ne-bel wun-der bar.
2. Wie ist die Welt so stille, 3. Seht ihr den Mond dort stehen?-

und in der Dammrung Hulle
s0 traulich und so hold!

Als eine stille Kammer,

wo thr des Tages Jammer
verschlafen und vergessen sollt

. Wir stelze Menschenkinder
sind eite] arme Sunder
und wissen gar micht viel;
wir spinnen Luftgespinste
und suchen viele Kunste
und kommen weiter von dem Ziel

. Wollst endlich sonder Griimen
aus dieser Welt uns nechmen
durch einen sanften Tod!

Und, wenn du uns genommen,
lass uns in Himmel kommen,
du unser Herr und unszer Gott!

tazg LEUNERLAG Jerpert Gl

Er ist nur halb zu sehen

und ist doch rund und schan!

So sind wohl manche Sachen,
die wir getrost belachen,

weil unsre Augen sie nicht sehn.

Gott, lazs uns dein Heil schauen,
auf nichts Verganglichs trauen,
nicht Eitelkeit uns freun!

Lass uns einféltig werden,

und vor dir hier auf Erden

wie Kinder fromm und frohlich sein!

o

. 8o Jegt euch denn, ihr Bruder,
in Gottes Namen nieder;
kalt ist der Abendhauch.
Verschon uns, Gott! mit Strafen,
und lass uns ruhig schlafen!
U'nd unsern kranken Nachbarn auch!

Anhang Nr. 1: ,,Der Mond ist aufgegangen® (aus: Gottschalk & Sell 2002, 7)
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Anhang Nr. 2: Silben- und Morphemgrenze beim trochdischen Zweisilber (aus: Bredel et al. 2011, 36)
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Anhang Nr. 3: Rhythmussilben aufbauend auf Gordon nach Fuchs (aus: Fuchs 2010, 46f.)

Autgabe:

Suche den passenden Partner!

lata liti
' JJ tata | DD ti ti
| |
tilita [ titititi

D D) ditita PPPD it
tatolala ‘to titita

JJJJ mtatata J D)D) tatitita
fititoto ‘ ta (-)

PPJ) | dititate g ta ()
tatatiti tatototiti

JJPD  tawitit | J) ) D) tatatatit
[lititititato li i tatiti

PP itititita toIJ’J’J DD tititatiti

Anhang Nr. 4: Vorlage fiir ein Memory zur Schulung des Notenlesens (aus: Kurzius-Beuster 2015, 13)
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Text und Melodie:

War einmal ein Elefant © o7 Ginther Kretzschmor
e e
e e
Foristi Af ot Gpdir
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Anhang Nr. 5: ,,War einmal ein Elefant* (aus: Braun-Rehm et al. 2001a, 13)
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. <& nig Hupi liegt nach -~ le - lang  wach.
; Em - .A”lrl'l Em
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Kum - mer und Sor - gen, die drii - cken ihn schwer.
g En Hm’ Em
e e
o
Ko nig Hupf ist trau - rig  und  schwach,
Erm Hm Hm? Em

Fo== S Ee=EE

denn dos Hip - ten,  das fehll  thm 50 sehr.

Anhang Nr. 6: ,,K6nig Hupf* (aus: Braun-Rehm et al. 2001a, 47)
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Anhang Nr. 7: Call & Response-Ubung zur Festigung von Rhythmusbausteinen (aus: Keetman 1970, 25)
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Anhang Nr. 8: ,,Le Basque* (aus: Schmidt et al. 2009, 11)

Guhen

Der Sprechrhythmus des Verses ist im Charakter heiter und zigig.

iJsJJJJ:J J JJJVJJJJJJJH

Pep - pi- no geht im  Schritt, Schritt, Schritt, da  ge- hen al -

Galappieren

Der Sprechrhythmus des Verses ist im Charakter lehendiz und dynamisch.

% ). ). 5 )} ﬁﬁﬁﬁﬁhﬁﬁﬁﬁﬁiﬁ

Ga-lopp,  galopp,  ga - lopp. galopp, Pep - pi - no lauft aus nem

Sehreden

Der Sprechriythmus des Verses ist im Charakter betont und gemachlich.

4 d bl didddd o

Gro- Be Schrit-te stam-plen hier, de Fu-Be snd so grof und schwer.

Anhang Nr. 9: Verschiedene Gangarten zur Schulung der Koordinationsleistung (aus: Hirler 2003, 19f.)
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Ich bin ein kleiner Floh @

T u. M: Sabine Benzinger, Mechtild Fuchs, Sonja Kreutzer

© Autoren
A H E Cism
2 —
Pl 4 > < ¥ X‘ 4
3 o1 ) F - - - r 2 =
L
1.Ich bin ein klel-ner Floh und hop - fe durch den Sand.
4 ® A H E A Fism
‘ : ; ; —— — e s S S s—
T ———— =5 =, i:xm::
.
Hop - fen,  das macht mir gro - Ben  SpaB! Ich hip - feee. 2zu dir.
7 H E A Fism H E
- — I e
——o g  — 3 : |
= £2 == ] I —— i — 1
Hopfst du. mit mir? Eins, 2zwei, drei, 2u sam-men hop - fen wir.
2. kh bin ein Indianer und schleiche durch das Gras ...
3. Ikh bin ein Papagei und fliege durch den Wald ...
4. Ih bin ein starker Riese und stampfe durch die Welt ..
5. Ikh bin ein schwarzes Pony und trabe durch das Land ...
6. Ich bin ein grofer Kénig und schreite durch das Schloss ...

Anhang Nr. 10: ,,Ich bin ein kleiner Floh* (aus: Fuchs 2010, 60)

Spazierengehn 1
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Anhang Nr. 11: Beispiel zur Gangart Gehen (aus:
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EE==S=ES==0
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I=SET =i e
i f_':’--.._r)
Hirler & Penz 1997, 28)
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Hupfmusik
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Anhang Nr. 12: Beispiel zur Gangart Hiipfen (aus: Hirler & Penz 1997, 29)
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Anhang Nr. 13: Beispiel zur Gangart Laufen (aus: Hirler & Penz 1997, 30)

Das Uhrenpendel (Schwingen)
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Anhang Nr. 14: Beispiel zur Gangart Schwingen (aus: Hirler & Penz 1997, 31)



Vom Hexenreiten (Galoppieren)
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Anhang Nr. 15: Beispiel zur Gangart Galoppieren (aus: Hirler & Penz 1997, 31)

Aufgabenbeispiel: Kaminfeuer

FLICKER, FLACKER, FEUERLEIN, HANDE ALS ,ZUNGELNDE FLAMMEN".
WARME HANDE, DAS IST FEIN. SICH DIE HANDE REIBEN.
FLICKER, FLACKER, GEH' NICHT AUS, HANDE ALS , ZUNGELNDE FLAMMEN",
SONST IST ES SO KALT IM HAus. SICH ZUSAMMENKAUERN.

Anhang Nr. 16: ,,Kaminfeuer* (aus: Hirler & Penz 1997, 21)

Aufgabenbeispiel: Die Katze

II: DiE KATZE SCHLEICHT UND SCHLEICHT, AUF ALLEN VIEREN SCHLEICHEN.
SIE SETZT DIE TATZEN LEICHT.:II
SIE ROLLT SICH EIN,

MACHT SICH GANZ KLEIN.

SICH KLEIN MACHEN.

Anhang Nr. 17: ,,Die Katze“ (aus: Hirler & Penz 1997, 21)



Vers: Trippel, trappel Mauselein mit Handtrommel
Die Kinder sitzen im Kreis am Boden und haben eine Handtrommel vor sich

liegen.
TRIPPEL, TRAPPEL MAUSELEIN, ABWECHSELND MIT DEM ZEIGE- UND
MITTELFINGER DER RECHTEN HAND IM
SPRECHRHYTHMUS SPIELEN
ACH, WIE BIST DU GAR SO KLEIN. DASSELBE MIT DER LINKEN HAND.
TRIPPEL, TRAPPEL KLEINE MAUS, MIT RECHTS.
HOLST DEN KASE DIR IM HAUS. MiT UNKS
TRIPPEL, TRAPPEL OHNE RUH', MIT RECHTS
LAUFST DU WEITER IMMERZU. MIT LINKS.
TRIPPEL, TRAPPEL GIB' NUR ACHT, MiT BEIDEN HANDEN
SONST HOLT DICH DIE KaTZ' - SPANNUNGSSAUSE.
MIT EINEM SATZ! Bel ,, SATZ" AKZENT MIT BEIDEN HANDEN.

Anhang Nr. 18: ,, Trippel, trappel Miuselein® (aus: Hirler & Penz 1997, 53)

3 OForune €9 16

Laul spielen O . | Auperhalb von O und = Stille. - Leise spielen . Immer leiser spielen O (). B O

Anhang Nr. 19: Dynamische Spielanleitung am Beispiel von Seilen (aus: Schmidt et al. 2008, 12f.)

Hl.‘Lh IJI?ZJ ﬂlr-f

Anhang Nr. 20: Spielerische Visualisierung von Tonhéhenverliufen mit eines Ufos (aus: Schmidt et al.

2009, 8£.)
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Anhang Nr. 21: ,,Drei Chinesen mit dem Kontrabass* (aus: Zimmermann 2016, 23
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1. Dorn - rés- chen war ein schoé-nes Kind, scho-nes Kind, sché-nes Kind, Dorn -
c’ F N c’ F
|
| N IAY | 1 1 | il |
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J | | 1 il |
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rés - chen war ein sché - nes Kind, schd - nes Kind.

Anhang Nr. 22: ,,Dornréschen war ein schones Kind“ (aus: Tritin & Mohr 2011, 14)

Toéne sind mein Leibgericht'®

T: Hans Ulrich Gallus

M: Grunow, Gordon, Azzara

1 2. © 1990 GIA
G D G D
[} . 1
T :
\Q)I i - T T T ——— - — —e & & @ — i
—————
LTG0 - ne sind mein Leib - ge - richt”, so sprach der Kom - po - nist,
5 G D
f s 1 g 2 G.
P’ A1 T ! T ! I : 1 ] ] 1 T N |
6 o o o 1 i T L1 1 1 1 1 T s |
SES : : : —a—te i
Lweil man da wun - der - bar mu - si - ka - lisch is(s)t!”

Anhang Nr. 23: ,,Téne sind mein Leibgericht (aus: Fuchs 2010, 86)
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Heute zeigt der Komponist T: Mechtild Fuchs
M: Grunow, Gordon, Azzara

21990 GIA
1. 2.
D Gm D
S — : 1 ; . , :
o . . » ™ e e E— — ——— e —
ANSY 4 X 1 : : 1 1 e > - T e |
U . .
Heu - te  zeigt der Kom - po - nist ei - nen fei - nen Trick.
Gm D Gm
5 A Gm >} :
—s" > — ! ! —T 1 t ! |
fo—2 . » . o — —e——s—a—— % —
U : . ; . .
Kennt ihr's o - der kennt ihr's nicht, die - ses klei - ne Stick?
Anhang Nr. 24: ,Heute zeigt der Komponist* (aus: Fuchs 2010, 89)
Walzer mag ich fiir mein Leben gern T: Mechtild Fuchs
M: Grunow, Gordon, Azzara
1990 GIA

G
st fy - :

+Wal - zer mag ich fur mein Le - ben  gern!”, ver
3 G
= o X, g
——al -~ TS
B ——> - - b3 e —o —o —» e —eo o —
3
kan - det der Koem - po - nist. Er dreht sich he - rum und er
3 D G D7 G
Hs .
p’ A1 1
f—=—o—o o r - - = o= £ i |
[y
fallt bei - nah um, weil ihm  ganz schwin - de - lig ist.
Anhang Nr. 25: ,,Walzer mag ich fiir mein Leben gern (aus: Fuchs 2010, 91)
Abends, wenn drauf3en der Mond aufgeht T: Mechtild Fuchs
M: Grunow, Gordon, Azzara
21998 GIA
Gm D Gm D
! A A
| — 1 — T T r
Y T T
A - bends, wenn drau - Ben der Mond auf-geht, freut sich der Kom - po - nist; dann
5 Gm D Gm D7 Gm
S — ! A — ” ——
e — — — — ——— . — I ! ! ! —&—1
7 1 1 T — 1 1
'y | 1 Il '
fal - len ihm herr - li - che Lie - der ein, die man so schnell nicht ver - gisst.

Anhang Nr. 26: ,,Abends, wenn draullen der Mond aufgeht* (aus: Fuchs 2010, 91)
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Anhang Nr. 27: Erlernen rhythmischer Bausteine mit Hilfe der Fahrkartenzuordnung zu Tieren (aus:

Braun-Rehm et al. 2001a, 14f.)

Anhang Nr. 28: Zuordnung von Reimen zum Thema ,,Markt* (aus: Braun-Rehm et al. 2002a, 53)
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Gerdusch-Quiz (1)
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Es war mal ir- gend- wann ein Ha, ha ha ha ha das
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woll- te  nach A- me- ri- Ka ha ha ha ha ha

Anhang Nr. 30: ,,Die Geschichte vom Ha am Beispiel des Vokals a“ (aus: Fuchs & Réber 2006, 23)
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Hort mal her! Zau- bern ist nicht  schwer.
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Heu- te kommt der Zau- berer Pu, ver- zau- bert al- les mit dem <u>:
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Sum- su- lu- bum- bum- bum! Zie- ge wird Zu- ge, Flie- ge wird Flu- ge,
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Ha- se wird Hu- se, Va- se wird Vu- se, L6- we wird Lu- we,
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Mo-  we wird Mu-  we, Ro- se wird Ru- se, Do- se wird Du- se.
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Ei- nen gan- zen Tag mit Pu, wir sa- gen nur noch wu u Ul

Anhang Nr. 31: ,,Zauberei® (aus: Fuchs & Rober 2006, 25)
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Es tragt - der Knut den Hut mit Wut, doch
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Wut im Blut tut Knut - nicht gut.
Anhang Nr. 32: ,,Von Menschen und Tieren* (aus: Fuchs & Réber 2006, 29)
Dm B C F Dm
Fss = ——
S =, y — i I - *5—‘{
Kennst du das <e>? Nee, nee, nee! Hor'  gut hin! lch
A D F c
lflﬁl 1 F { - I T : ‘ T " " { ¢ ]
o " E——— t it J — ! _‘E _! 7 E——— !
.) L 4
ha- be zwei im Sinn: E- de- En- te Re- de- Ren- te
Dm A
:lj?iu. T T - 1 T 73 ] r 1 ? 3 o |
— — = — < g
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be- ten - bes- ten, We- sen - Wes-  ten.

Anhang Nr. 33: ,,Zwei im Sinn“ (aus: Fuchs & Réber 2006, 31)
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Die Lie- se ist 'ne Quass- le- rin, sie quas- selt im- mer- zu, in der
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et
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Schu- le, auf der Stra- RBe, auch im Haus ist kei- ne Ruh Wenn
F FX!!
p— ) pe—
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ihr was durch den Kopf gehi, sagt sie's dau- ernd und noch- mal Al- le
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an- dern mus- sen mit- hor'n, klar, sie ha- ben kei- ne Wahl. Sie quas- selt:

Anhang Nr. 34: ,,Quasselliese* (aus: Fuchs & Réber 2006, 43)

Die Su-per-Schrumpf-Ma - schi- ne, die schrumpft,was groB isy, klein. Und
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Schaut euch um, das ist nmicht dumm, denn driick’ ichauf das Kadpf-chen, macht es

Asus® A Dm
v 4 L d .
"Schnad-de - ra- bumm™ [. Die Kan-newird zum Kina-chen. Dis
F G Asus® A
‘) = L ] L] A 1] L] L]
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Pfan-ne wird zum Pfinn-chen. Die Ten-ne wird zum Tinn-chen.

Anhang Nr. 35: Die Super-Schrumpf-Maschine (aus: Fuchs & Réber 2008, 5)

102



= —

T o = -]
g -
Wir sin - genheut' cin  Mit-mach-Lied, und  wer  singt  mit? Wir

ihr  be - reit? Auf die Plit-ze, fer-tig los, wir sind be - reit! 1.Ich

i
lau - fedurchden Raum, wir lau-fendurchdie Rdu-me. Ich ste - hewieein Baum.  wir

ste - henwie die Biu-me. Rzum, Réu- me, Baum, Biu- me. Raum, Réu- me, Baum, Biu-me,
[1.-3. I,
A F B o F B c? F
| - sy — [ R v 7 e - + I8 . Y e i |
| w7 4 ;l LS “7 Ay - — - k1 N 1L 1] AY J] < ‘t; = ‘: \;

- 1
Raum,Riu-me, Baum,Biu-me, und vonvorn:  Wir Hand,Hién-de, Wand. Und jetzt ist Schluss!

Anhang Nr. 36: Mitmach-Lied (aus: Fuchs & Roéber 2008, 8)
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Ein Stern scheint schén in sti-  ler  Nacht und
Wie 5 schon war es doch, dort zu steh'n und
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schim- mert hell in stol- zer Pracht. Ein Spatz schaut hoch und
ihn nicht nur von hier zu seh'n!” So denkt der Spatz  und
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¢ e e e s ma e
fragt ~ sich dann: "Ob ich wohl  mit Ihm spie- len kann?
schlaft dann ein. Im Traum  glaubt er beim Stern zu  sein.
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wol- len dort spa- zie- ren ge- hen, spu- ren, wie sich's da- mit spie- len
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wol- len dort spa- zie- ren ge- hen, spu- ren, wie sich's da- mit spie- len

lasst.

Anhang Nr. 37: ,,Spatz und Stern* (aus: Fuchs & Réber 2006, 35)
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