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Vorwort

Eine Kurzbeschreibung meiner eigenen Interessen zeigt vielleicht am al-
lerbesten, warum sich diese Arbeit mit mdglichen Parallelen in den Verarbei-
tungsweisen von Sprache und Musik im Gehirn beschéftigt: Ich bin ein links-
handiger Hobbymusiker, der sich seit seiner Jugend fur Sprachen und deren
Grundlagen interessiert. Aus diesem Grund studierte ich an der Universitét
Wien und der ,Universitat de Barcelona“ Deutsch und Spanisch. In meiner Frei-
zeit spiele ich schon seit vielen Jahren in verschiedenen Orchestern, Big Bands
und Bands Klarinette und Saxophon. Auch mein beruflicher Werdegang geht
Hand in Hand mit meiner Ausbildung und meinen Hobbys. So arbeitete ich eini-
ge Jahre als Musiklehrer fir Klarinette, Saxophon und Blockfléte an verschie-
denen Musikschulen in Niederosterreich und war fir ein Jahr stellvertretender
Leiter eines regionalen Blasorchesters. Derzeit unterrichte ich Deutsch, USD
(Unterstitzendes Sprachtraining Deutsch) und Spanisch an der Bundeshan-
delsakademie Wien 22. Aul3erdem bin ich fur die Lehrerfortbildung fiir berufs-
bildende Schulen in den Bereichen Sprachen und Kultur an der Kirchlichen Pa-
dagogischen Hochschule Wien verantwortlich, wo ich neben anderen Semina-
ren auch Veranstaltungen zum Thema ,Einsatz von Musik im Sprachunterricht*
anbiete. Zudem sei zu erwahnen, dass ich davon Uberzeugt bin, dass jeder
Lehrer in Grundziigen mit den neurologischen Vorgédngen, die beim Lernen im
Gehirn ablaufen, vertraut sein sollte. So wird einem namlich schnell bewusst,
wie wichtig emotional positiv besetztes Lernen ist. Der Einsatz von Musik im
Unterricht kann viel dazu beitragen, dass Sprachenlernen von den Schilern als
ein lustvoller Prozess wahrgenommen wird. Auf3erdem motiviert Musik viele
Schdler dazu, sich intensiver mit einer Sprache zu beschéftigen.

Ob in diesem Kontext auch die forschungsleitende Frage zum Zusam-
menhang neuronaler Verarbeitungsprozesse von Sprache und Musik haltbar ist,
soll in dieser Arbeit Uberprift werden.

Um die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit zu erleichtern, wird auf
Schreibweisen wie der/die Sprachenlerner etc. verzichtet. Es werden immer

beide Geschlechter angesprochen.



1. Einleitung

1.1. Sprache und Musik — eine forschungsrelevante

Beziehung?

Diese Dissertation soll nicht nur einen Uberblick tiber den Forschungs-
stand in den verschiedenen Disziplinen der Wissenschaft geben, die sich mit
der Thematik ,Sprache und Musik“ beschéftigten. Vielmehr sollen eigene Un-
tersuchungen integriert und gleichzeitig in den Kontext der aktuellen For-
schungsergebnisse eingebettet werden, um auf Basis der Fragestellung, ob
eine Verbindung zwischen Musikalitat und Sprachenlernen besteht, neue
Schlisse ziehen zu kdnnen.

Der theoretische Teil der Arbeit beleuchtet den aktuellen Forschungs-
stand der Gehirnforschung mit einem Fokus auf den Verarbeitungsprozessen
von Sprache und Musik im Gehirn. Es soll in Verbindung mit diesem Abschnitt
untersucht werden, ob zwischen musikalischer Sozialisation als Indikator eines
bestimmten Grades an Musikalitat einerseits und sprachlichen Fertigkeiten an-
dererseits ein unmittelbarer Zusammenhang im Bereich ihrer Verarbeitungspro-
zesse im Gehirn besteht.

Verwiesen sei an dieser Stelle vor allem auf Katharina Mller, die anhand
experimenteller Untersuchungen mittels dichotischer Tests und Uberpriifungen
von Timing- und Rhythmisierungs-Mechanismen von Musikern und Nicht-
Musikern zeigt, dass ein enger Zusammenhang zwischen Musikalitat und der
Fahigkeit zur Verarbeitung von Sprache besteht.!

Im empirischen Teil werden sowohl das Lernverhalten in den Bereichen
Sprache und Musik als auch die musikalische Sozialisation von DaZ?-Lernern
einer Handelsakademie untersucht. Anhand einer Korrelationsanalyse nach

Pearson?3, welche die Umfrageergebnisse der untersuchten Gruppe sowie ihre

1 vgl.: Miller, Katharina: Rhythmus und Sprache. Uber den EinfluR musikalischer Vorerfahrung
auf kognitive Strategien bei der Sprachverarbeitung. Aachen: Shaker Verlag 1998

2 DAZ = Deutsch als Zweitsprache

3 Vgl. Zwerenz 2006



Prufungsresultate bei OSD*-Prifungen und ihre schriftlichen Teilleistungen und
Gesamtleistungen in den Sprachen Deutsch, Englisch und der zweiten wahlba-
ren Fremdsprache (Franzosisch, Italienisch oder Spanisch) beinhaltet, soll fest-
gestellt werden, ob die Leistungen mit dem Lernverhalten und der musikali-
schen Sozialisation in einer direkten Verbindung stehen.

Konkret soll sich die Arbeit mit folgenden forschungsleitenden Fragestel-

lungen befassen:

- Gibt es, basierend auf der durchgefuhrten Untersuchung einen Zusammen-
hang zwischen den Prozessen, die bei der Wahrnehmung, Verarbeitung und

Produktion von Sprache und Musik im Gehirn aktiviert werden?

- Kann eine Zusammenfihrung unterschiedlicher Forschungsdisziplinen pro-
duktive Ergebnisse zur Frage nach mdglichen Zusammenhéngen der neu-

ronalen Verarbeitung von Sprache und Musik hervorbringen?

Um diese Fragestellungen zu Uberprifen, untersuchte ich an der Bun-
deshandelsakademie Wien 22, an der ich seit 2002 Deutsch unterrichte, im
Zeitraum von 2011 bis 2013 die OSD-Testergebnisse von DaZ-Lernern eines
ersten Jahrgangs und anhand eines Fragebogens in Form eines Persoénlich-
keitstests® ihr Lernverhalten und ihre musikalische Sozialisation®. In der durch-
gefuhrten Untersuchung wird von der Hypothese ausgegangen, dass eine in-
tensive Beschaftigung von Jugendlichen mit Musik einen positiven Einfluss auf
ihre Lernleistung beim Erlernen von Sprachen hat. Anhand einer bivariaten Kor-
relationsanalyse’ versuche ich die Ergebnisse der Fragebdgen und die Tester-
gebnisse zu verbinden und mittels der angestellten Berechnungen die Hypothe-

se zu Uberprifen.

4 Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch — www.osd.at
5 Vgl. Moosbrugger/Kevala 2012. S.30

6 Vgl. Heyer/Wachs/Paletin 2013. S.3

7 Vgl. Zwerenz 2006. S.214-219
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1.2. Zielsetzung der Arbeit im Kontext der Unterrichtssituation

Ein héaufiges Bild in offentlichen Verkehrsmitteln sind Musik horende Ju-
gendliche mit Kopfhoérern, die auf die Playlists ihrer Smartphones blicken. Ohne
Zweifel handelt es sich um ein generelles Phanomen der Jugendkultur. In den
Pausen horen die Schiler in den Klassenraumen gemeinsam ihre Lieblingsstu-
cke von Kinstlern unterschiedlicher Lander in verschiedenen Sprachen, sei es
nun amerikanischer Rock, deutscher Rap, lateinamerikanische Pop oder tirki-
sche Volksmusik. Musik ist in Schulen omniprasent, in berufsbildenden Schulen
leider mehr in den Pausen als im Unterricht.2 Doch gerade im Sprachunterricht
bieten sich zahllose Mdglichkeiten, Musik gezielt einzusetzen.

Sowohl im Fremdsprachenunterricht Spanisch als auch im Deutschunter-
richt verwende ich gerne Musik, um grammatikalische Strukturen zu erarbeiten,
das Vokabular zu erweitern, zum Reden zu motivieren, einen Schreibimpuls zu
geben, das HOr- und Leseverstandnis zu schulen oder einfach um zu singen
und SpalR an der Musik zu haben. Letzteres hat sich in meiner jahrlangen Un-
terrichtserfahrung als einer der wichtigsten Faktoren im Sprachunterricht erwie-
sen, da Musik von den Schulern als Abwechslung gesehen wird und sie oftmals
besonders motiviert, die Sprache zu lernen.®

Zudem zeigt sich, dass Schiler oft besonders dann fir die Sprache zu
begeistern sind, wenn sie sich mit vom Lehrer aufbereiteten Aufgaben zu selbst
gewdahlter Musik neues Wissen erarbeiten oder bereits bekannte Inhalte zur
Festigung wiederholen. AulRerdem entwickeln Schuler gerne eigene Aufgaben
zu Liedern fur ihre Klassenkollegen. Gerade Online-Werkzeuge wie ,learninga-

pps“1° oder ,hotpotatoes“! bieten viele Moglichkeiten, Online-Ubungen zu Lie-

8 An Osterreichs berufsbildenden Schulen gibt es im Regellehrplan kein Pflichtfach Musik.

9 Eine ausfuhrliche Analyse zum Einsatz von Musik zur Vermittlung grammatikalischer Struk-
turen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache findet man in der Dissertation von Sandra All-
mayer mit dem Titel Sprache und Musik im Gedéachtnis: Zum kognitionspsychologischen Poten-
tial von Strophenliedern fur die Grammatikvermittlung im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(Universitat Wien, 2008).

10 www.learningapps.org (Stand: 20.8.2013) — Web-Applikation zur Erstellung von Online-
Ubungen

11 www.hotpotatoes.de (Stand: 20.8.2013) — Programm zur Erstellung von Online-Ubungen
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dern zu erstellen. Musik ist somit ein sehr positiv besetzter Bestandteil des
Sprachunterrichts.

Abbildung 2 zeigt, dass die Zahlen der Spanischlerner seit 2001 an den
Wiener Handelsakademien steigen und die Zahlen fir Franzdsisch rucklaufend
sind. Dies kann unter anderem auf die Popularitdt von Spanisch bei Jugendli-
chen zurtickzufuhren sein, sei es durch Sport, Unterhaltung, Urlaubsdestinatio-
nen oder eben auch durch die Musik. Immer wieder finden sich Lieder spa-
nischsprachiger Interpreten oder Musikgruppen in den 6sterreichischen Hitpa-
raden. Aus diesem Grund bietet es sich an, Musik aus Lateinamerika oder Spa-
nien im Fremdsprachenunterricht Spanisch einzusetzen. Ahnliches gilt fir Itali-
enisch und Franzgsisch.

Die aktuellen Entwicklungen zur Umsetzung eines kompetenzorientierten
Sprachunterrichts und die Implementierung neuer Lehrplane, einer neuen Rei-
feprifung und einer neuen Leistungsbeurteilungsverordnung fir Schulen sollen
den Weg zu einem Paradigmenwechsel im Unterricht ebnen, in dem die Wie-
dergabe expliziten Wissens?!? durch die Aneignung und den Einsatz impliziten
Wissens?!?  ersetzt* wird. Ein fachertbergreifender Unterricht ist Grundvoraus-
setzung fur diese Entwicklung. In einem Pilotprojekt sollen aus diesem Grund
auch ,Lehrer-Tandems*” verschiedener Fachergruppen gerade an aus Sprach-
schwierigkeiten resultierenden Verstandnisproblemen arbeiten und in Zukunft
andere Lehrer fur einen sprachsensiblen Fachunterricht vorbereiten. In einem
Unterricht mit diesem Schwerpunkt soll bewusst mit Sprache umgegangen wer-
den, um fachliches Lernen nicht durch sprachliche Schwierigkeiten zu behin-
dern. Denkbar ware im Zuge dieser Entwicklung auch die Zusammenarbeit von
Musik- und Sprachlehrern, um eine optimale Didaktisierung von Musik fur den
Sprachunterricht zu gewahrleisten. 14

Sprachenlerner verlieren dann die Motivation eine neue Sprache zu er-

lernen, wenn sie erkennen, dass sie die Sprache aufRerhalb des Klassenzim-

12 Eine Situation im Unterricht veranschaulicht die Problematik expliziten Wissens: Ein Schiler
kennt zwar die Bedeutung des Nomens ‘Regression’, kann aber kein Beispiel fur dessen
Verwendung geben.

13 Beispiel: Ich kann nicht nur erklaren, wie man schwimmt, sondern ich kann auch schwimmen.
14 Vgl. http://oesz.at/OESZNEU/main_01.php?page=014 (Stand: 11.07.2014)
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mers nicht einsetzen koénnen.!® Gerade im Fremdsprachunterricht und im
DaF/DaZ-Unterricht1® zeigt sich, dass eine Orientierung hin zu einem kompe-
tenzorientierten, in einen situativen Kontext eingebetteten Sprachunterricht
Sinn macht. Dazu gehért ohne Zweifel auch der Einsatz von Musik, da Musik-
sticke ja Teile eines konkreten kulturellen Kontextes reprasentieren. Auch Mu-
sik- und Tanzworkshops, die zum Teil auch direkt in den Schulen angeboten
werden, erfreuen sich bei den Schilern grol3er Beliebtheit.

Die beiden Grafiken (vgl. Abb. 1+2) zeigen, wie sich Fremdsprachen in
den letzten Jahren an Osterreichs Schulen entwickelt haben. Die Popularitat
spanischsprachiger Musik kann einen Einfluss auf diese Entwicklung haben.
Fur das erste Diagramm wurden 3300 oOsterreichische Schiler in 280 Ab-
schlussklassen an 68 Schulstandorten im Zuge der Studie des ibw!’ im Rah-
men der go international Initiative des Bundesministeriums fur Wirtschaft und
Arbeit sowie der Wirtschaftskammer Osterreich befragt.1® Im Zeitraum zwischen
den Schuljahren 2001/02 und 2010/11 nahm die Popularitéat von Italienisch und
Spanisch an 6sterreichischen AHS und BMHS zu Lasten von Franzésisch deut-
lich zu. Vor allem diese beiden Sprachen wollen dsterreichische Schiuler kiinftig
gerne auch noch zusétzlich lernen, gefolgt von Franzdsisch und Russisch. Dass
die Sprachen der 6stlichen Nachbarstaaten Osterreichs, Ungarisch und Tsche-
chisch, nur von wenigen Schuilern erlernt werden méchten, hangt mdglicher-
weise mit dem kaum vorhandenen Angebot dieser Sprachen an dsterreichi-

schen Schulen zusammen.

15 Vgl. Larsen-Friedman 2013. S.108

16 An den berufsbildenden mittleren und hoheren Schulen in Osterreich wird das Fach USD
(‘Unterstiitzendes Sprachtraining Deutsch’) angeboten.

17 ibw = Institut fur Bildungsforschung der Wirtschaft

18 Archan/Holzer 2006. S.38



andere Sprache(n)

Anteil der 6sterreichischen Schiiler/innen, die zukiinftig
eine zusatzliche Sprache lernen wollen (2006: in %)

0%

B Schulerinnen ® Schiler

10%

20% 30% 40% 50% 60%

Spanisch

Italienisch

Franzosisch

Russisch

Englisch

Ungarisch

Tschechisch

50%

Abbildung 1: Welche Sprachen wollen Schiiler noch lernen?

ITALIENISCH SPANISCH

FRANZOSISCH

FREMDSPRACHEN AN AHS/BHS IM VERGLEICH - 2001/02 und 2010/11

2010/11

2001/02

2010/11

2001/02

2010/11

2001/02

5,7

11,6

12

W BHS mAHS

15,9

22,4
17,1

19,8
20,8

29,7
43,6

38,7

55,9

Abbildung 2: Fremdsprachen an AHS/BHS im Vergleich?®®

19 Quelle 2001/02: Archan/Holzer 2006. S.38
Quelle 2010/11: Gumpoldsberger/Nitsch 2013. S.261
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Auch im Regelunterricht Deutsch und im Forderunterricht USD ist Musik
bei den Schilern sehr beliebt. Viele Jugendliche héren in ihrer Freizeit gerne
deutschsprachigen Hiphop und Rap. Auch hier zeigt sich, dass der gezielte
Einsatz von deutschsprachiger Musik die Schiler zum Sprachenlernen moti-
viert. In der bereits zitierten Arbeit von Sandra Allmayer findet sich eine umfang-
reiche Liste deutschsprachiger Musik, gegliedert nach GERS-Niveaus, anhand
welcher grammatikalische Strukturen erarbeitet werden konnen.?® Ob die Be-
haltensleistung dieser Strukturen durch den Einsatz von Musik steigt, konnte in
der Studie nicht geklart werden, da die Validitat der Untersuchung laut der Auto-
rin nicht gewabhrleistet ist.?!

Es stellt sich die Frage, ob eine positive musikalische Sozialisation von
Jugendlichen und das damit verbundene starkere Interesse an Musik im Zu-
sammenhang mit erbrachten Leistungen im Sprachunterricht stehen kodnnte.
Auf Basis dieser grundlegenden Frage wurde das Konzept fUr die zwischen
2011 und 2013 durchgefuhrte Untersuchung entwickelt.

20 Allmayer 2008. S.270-273
21 vgl. Allmayer 2008. S.171
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2. Sprache und Musik wahrnehmen, verarbeiten und
lernen — Ein Uberblick

2.1. Sprache und Musik - Grundlagen zur neuronalen

Verarbeitung

2.1.1. Ein Uberblick Uber den Aufbau des Gehirns

Um die neuronalen Prozesse, die durch die Verarbeitung von Sprache
und Musik aktiviert werden, beschreiben zu kénnen, bedarf es einer Darstellung
der Erkenntnisse der Gehirnforschung zum Aufbau des Gehirns.

Das Gehirn besteht im Wesentlichen aus drei Teilen: Vorderhirn, Mittel-
hirn und Rautenhirn, wobei sich das menschliche Vorderhirn von dem aller an-
deren Lebewesen unterscheidet. Es wird von der GrofRhirnrinde, auch Cortex
oder ,graue Masse" genannt, bedeckt. Das Grol3hirn wird durch einen tiefen
Spalt in die linke und rechte Hemisphare geteilt, welche durch ein dickes Band
von Nervenfasern, den so genannten Balken oder Corpus callosum, miteinan-
der kommunizieren. Diese beiden Grol3hirnhalften werden wiederum in vier ein-
zelne Lappen eingeteilt: das Stirnhirn an der Vorderseite des Gehirns, den Pa-
rietal- oder Scheitellappen auf der Oberseite, den Okzipital- oder Hinterhaupt-
lappen und die linken und rechten Temporallappen (oder Schlafenhirn). Wird
das Nervengewebe im Gehirn ernsthaft verletzt, dann ist die Schadigung von
Dauer. Das Gehirn besitzt zwei Arten von Nervenzellen, die der Informations-
Ubertragung dienenden Neuronen, die durch etwa 100 Billionen Synapsen, die
Schaltstellen des Gehirns, verbunden sind, und die Gliazellen (Neuroglia), die
die Hohlrdume zwischen den Nervenzellen ausfillen und von denen sich zehn-
bis hundertmal so viele im Gehirn befinden wie Neuronen. Die Informations-
tbertragung basiert auf elektrochemischen Aktivitaten.??

Wenn man einfach nur die Oberflache des Gehirns betrachtet, kann man

keine anatomischen Strukturen ausmachen, die den Sprachkortex an sich dar-

22 \Vgl. Davis 1999. S.24-33 f.
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stellen. Vielmehr ist es schwer, auch nur die vier ,Lappen” jeder Gehirnhalfte zu
erkennen.?3

Drei Ereignisse haben bei der Evolution des menschlichen Gehirns eine
wichtige Rolle gespielt. Das erste war die weitere Vergré3erung und Differen-
zierung des prafrontalen Cortex, insbesondere die Ausformung eines frontopo-
laren Cortex, der in engem Zusammenhang mit dem Arbeitsgedéachtnis steht.
Das zweite Ereignis bestand in der Ausbildung des Broca-Areals, eventuell nur
des vorderen Teils, welcher der ,Sitz* der grammatikalisch-syntaktischen Antei-
le der menschlichen Sprache ist. Dieses Areal stellt, wie erwahnt, die Sprache
in den Dienst des Arbeitsgedachtnisses und damit der allgemeinen Intelligenz.
Ein drittes, folgenreiches Ereignis war die signifikante Verlangerung der Reife-
periode des Frontalhirns, die etwa dreimal langer dauert als bei Menschenaffen.
Dies bedeutet auch, dass fir die erfahrungs- und erziehungsgeleitete Ausbil-
dung von Intelligenz und Vernunft dreimal mehr Zeit aufgebracht werden

muss.24

2.1.2. Die neuronale Verarbeitung von Héren und Sprechen

Hort man eine Autohupe, dann treffen Luftmolekile auf das Trommelfell,
was wiederum bewirkt, dass elektrische Signale zum auditorischen Cortex ge-
schickt werden. Das verursacht eine Vielzahl von Reaktionen, die vollkommen
andere Gruppen von Neuronen im Gehirn aktivieren als etwa, wenn man sich
die Zehe anst6Rt.?®> Das ist im Grunde genommen eine einfache Erklarung fur
den komplexen Ablauf der neuronalen Verarbeitung von Horimpulsen. Damit
dieser Vorgang erfolgreich ablaufen kann, ist das Gehirn durch die Struktur der
fur die Verarbeitung dieser Reize vorgesehenen Areale im Cortex vorbereitet.

Die linke Hemisphéare ist bei diversen Sprachverarbeitungsvorgangen
starker beteliligt als die rechte. Sie ist ihr bei der Wiedererkennung von Woértern
deutlich Gberlegen. Umgekehrt liegt die rechte Hemisphare bei bestimmten mu-

23 \Vgl. Calvin/Ojemann 2000. S.52
24 \Vgl. Roth 2010. S.404
25 Vgl. Levitin 2006. S. 91
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sikalischen Anforderungen ,vorne®, obwohl die Unterschiede nicht so deutlich
zutage treten wie bei der Sprache. Die rechte Gehirnhéalfte ist der linken bei der
Identifikation melodischer Muster um zirka zwanzig Prozent tberlegen und bei
der Wiedererkennung nichtsprachlicher Laute wie Gelachter oder Tierlaute um
etwa zehn Prozent.?® Beide Hemispharen verfligen tber auditorische Cortices,
die Tone verarbeiten, was darauf hinweist, dass Musik genau so wenig nur in
der rechten wie Sprache nur in der linken Gehirnhélfte analysiert wird. Rechts-
seitige Schadigungen des Gehirns beeintrachtigen die Verarbeitung von Ton-
hohen (Frequenzen) und Klangfarben (Frequenzverhaltnisse zueinander).
Linksseitige Lasionen betreffen eher die Fahigkeit, zeitliche Aspekte des akusti-
schen Signals zu differenzieren. Die Asymmetrie der beiden Hemispharen
koénnte sich daraus erklaren, dass die Sprachwahrnehmung eher auf der Analy-
se sich schnell verandernder akustischer Signale basiert, die Verarbeitung von
Musik starker auf der Beachtung von Tonhoéhen und Klangfarben.?’

Eine Moglichkeit, die Verarbeitungskapazitat des Cortex zu optimieren,
besteht darin, die Funktionen zu lateralisieren, sie also vornehmlich auf einer
Seite des Gehirns zu lokalisieren, um die Distanz der einzelnen Vernetzungen
zu verkurzen. Die grundlegenden Funktionen der Wahrnehmung und Bewe-
gung erfordern beide Hemisphéaren, um beide Seiten des Koérpers abzudecken.
Also sind beide Seiten des auditorischen Cortex fast identisch aufgebaut, um
Informationen aus dem rechten oder linken Ohr zu verarbeiten. Viele Prozesse,
die diesen grundlegenden Funktionen tUbergeordnet sind, kommen jedoch auch
mit einer cerebralen Représentation aus, weshalb sich der sekundére auditori-
sche Cortex auf unterschiedliche Weise im linken und rechten Gehirn speziali-
sieren konnte.?® Der sekundare auditorische Cortex empfangt Projektionen vom
primaren und liegt um ihn herum. Er korrespondiert mit dem Planum temporale,
das sowohl fiir sprachliche Funktionen als auch fur allgemeine Schall- und Mu-

sikwahrnehmung zustandig ist.?°

26 \/gl. Jourdain 1998. S.341

27 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.115
28 \/gl. Jourdain 1998. S.83f.

29 Winter 2006. S.16
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Die Wahrnehmung von Musik und Sprache im auditorischen Cortex weist
Ahnlichkeiten in deren neuronaler Verarbeitung auf, auch wenn die Gehirnfor-
schung des 20. Jahrhunderts von der Theorie der Hemisphdrendominanz ge-
pragt war, die von einer klaren Trennung zwischen diesen Prozessen ausgeht.
Untermauert wurde dieses Modell unter anderem von der ,Throwing Madonna“-
Hypothese, die besagte, dass die linke Gehirnhélfte fur die Verarbeitung von
Sprache zustandig sei. Ergebnisse aktueller Forschungen, die durch exaktere
Messtechniken ermdglicht wurden, zeigen jedoch eine Koaktivierung von Regi-
onen in der rechten Gehirnhalfte. Der Neurophysiologe William H. Calvin ver-
mutet, die Entwicklung der verbalen Sprache und ihre Konzentration auf die
linke Hemisphare sei direkt auf die Rechtshandigkeit der meisten Mitter sowie
auf die Art und Weise, wie sie ihre Babys halten und wie sie Steine werfen, zu-
rickzuftihren.®® Calvins Theorie zufolge hielten die meisten Mitter der Friihge-
schichte ihre Babys im linken Arm, sodass das Kind den Puls der Mutter hoéren
konnte. Die rechte Hand konnte verschiedene Funktionen wie das Pfliicken von
Frichten oder das Werfen von Steinen Gbernehmen. Das Werfen von Steinen
zum Zwecke der Jagd und des Erlegens von Tieren ist jedoch ein recht kom-
plexer Vorgang, da er die Wahl des richtigen Zeitpunkts, mathematische Be-
rechnungen der Wurfgeschwindigkeit und der Flugkurve beinhaltet. Dies ist laut
Calvins Hypothese der Grund der dominierenden Rechtshéandigkeit beim Men-
schen und der ,linkshirnigen* Verarbeitung von Sprache, da dieser Vorgang
ebenso komplexe Muskelbewegungen der fur verbale Sprache verantwortlichen
Muskeln und einen Prozess des Lernens voraussetzt.3! Dies hatte zur Folge,
dass die linke Hirnhemisphare, die verantwortlich fur die Kontrolle der rechten
Kdrperseite ist, mit der Verarbeitung mathematischer Berechnungen beauftragt
wurde, die das exakte Werfen eines Steines ermdglichen.3? Das fuhrte vermut-
lich dazu, dass Menschen bis heute stark zur Rechtshandigkeit neigen, ,die
Uberall und zu allen Zeiten offenbar (...) 89 bis 90 Prozent" 33 betrug. Die hoch-

gradig komplexe Beanspruchung einzelner Muskelgruppen hatte wiederum zur

30 Vgl. Calvin 1983,1991

31 Vgl. Davis 1999. S.192 f.
32 \V/gl. Calvin 1983. S.121
33 Zimmer 2001. S.109
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Folge, dass sich die komplizierte Steuerung der zur Erzeugung von verbaler
Sprache noétigen Muskeln in der linken Hemisphare ausbildete oder diese Uber-
haupt erst ermdglichte. Das Endergebnis ist demnach eine linkshemisphéarische
Verarbeitung von Sprache aufgrund einer genetischen Neigung zur Rechtshan-
digkeit.3*

Auch die ,Mund-Gebarden“-Theorie®® , die im Einklang mit der , Throwing
Madonna“-Hypothese Parallelen zwischen der Herstellung von Werkzeugen,
begleitender Gestikulation und der Formung von Lippenbewegungen sieht,
spricht zumindest fur eine tUberwiegend linkshemispharische Verarbeitung von
Sprache. Auch befinden sich bei den meisten Menschen das Broca-
Sprachzentrum, die Heschl-Hirnwindungen und das Wernicke-Areal, jene Area-
le also, die fur die Verarbeitung und Produktion von Sprache verantwortlich
sind, im linken Teil des Gehirns. Die Heschl-Hirnwindungen, benannt nach dem
Osterreichischen Pathologen Richard L. Heschl, sind Hirngewebsfalten, die ent-
lang des oberen Teils des linken Hirnlappens liegen und eine malf3gebliche Rol-
le bei der Verarbeitung akustischer Sinneseindriicke spielen. Seit Mitte des 18.
Jahrhunderts ist aus sprachwissenschatftlicher Hinsicht bekannt, dass an der
Produktion und Verarbeitung von Sprache verschiedene Teile des Gehirns be-
teiligt sind. Die Kdrperfuhlsphéare, der somatosensorische Cortex, verantwortlich
fur die Verarbeitung sensorischer Reize, verfligt tber tiefe Nervenschaltungen,
die am Hoéren und Sprechen beteiligt sind. Die motorische Rinde ist sowohl an
den Bewegungen von Lippen, Zunge, Kehlkopf und Kiefer als auch an den Be-
wegungen von Handen und Armen bei der Gestikulation beteiligt. Das primére
Sehrindenzentrum spielt bei gesprochener, geschriebener und gestikulierter
Sprache eine Rolle.*® Aktuelle Untersuchungen lassen darauf schlieRen, dass
die Heschl-Hirnwindungen auch als moglicher Indikator fur Musikalitat und
sprachliche Fahigkeiten herangezogen werden kénnen. MEG?3’-Messungen bei
Musikern und Nicht-Musikern zur Uberprifung der auditiven Fahigkeiten haben

ergeben, dass die gemessene Aktivitat in den Heschl-Hirnwindungen bei Musi-

34 \V/gl. Calvin 1983. S.130

35 Vgl. Zimmer 2001. S.164

36 \V/gl. Davis 1999. S.173f.

3" MEG = Magnetenzephalografie
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kern starker ausfallt. Dies kann wiederum darauf zuriickzufiihren sein, dass
diese Region im Gehirn bei Musikern groRer ist als bei Nicht-Musikern.38

Ein weiterer Hinweis darauf, dass bei der Sprachverarbeitung die linke
Hemisphare dominiert, ist das Phanomen des ,Vorsprung des rechten Ohres".
Das Gehdr des Menschen nimmt ein dem rechten Ohr dargebotenes Phonem
besser war, wenn zur gleichen Zeit mit beiden Ohren unterschiedliche Laute
gehort werden, da die Hornerven des rechten Ohres zum groé3ten Teil mit der
linken Hemisphare verbunden sind. Tallal stellte vor allem dann Unterschiede
fest, wenn zwei Sprachlaute in einem kurzen Abstand von 40 Millisekunden ge-
hort wurden, bei 80 Millisekunden verschwand dieser Vorteil des rechten Oh-
res.3® Daraus kann man schlieRen, dass die Zeitspanne, in welcher Informatio-
nen dargeboten werden, ein ausschlaggebender Faktor fur die Verarbeitung im
Gehirn ist. Die linke Gehirnhalfte scheint darauf spezialisiert zu sein, rasche
Verédnderungen bei akustischen Reizen zu verarbeiten. Dies bestatigt Damasios
Konvergenztheorie, da auch bei diesen Untersuchungen festgestellt werden
konnte, dass Sprachfragmente eher zeitlich miteinander verbunden werden als
an irgendeiner physischen Stelle im Gehirn. Laut Damasios Theorie der ,Kon-
vergenzzonen“4? existiert ein Begriff wie ,weie Tasse“ nur voriibergehend an
der Stelle im Gehirn, wo die Begriffe ,weil3* und ,Tasse“ miteinander kombiniert
werden. Verschiedene Hirnareale sind fur die einzelnen Funktionen der Spra-
che zustandig: Benennen, Wortgedachtnis, Grammatik und das Abspeichern
bestimmter Phoneme. Das Gehirn aktiviert diese Regionen fast simultan, flgt
die Fragmente aneinander und ermoglicht so das Erlernen und die aktive An-
wendung von Sprache. Diese ,Konvergenzzonen“ sind bislang aber keine empi-
risch nachweisbaren Gehirnregionen.*!

Damasios Modell entspricht dem aktuellen Forschungsstand, der besagt,
dass verschiedene Areale in beiden Hemisphéren gleichzeitig an den Verarbei-

tungsprozessen von Sprache und Musik beteiligt sind.

38 Vgl. Nardo/Reiterer 2009. S.244 f.
39 ygl. Tallal 1977. S.100

40 Vgl. Meyer/Damasio 2009. S.376
41 Vgl. Davis 1999. S.188-196



We do not think that either concepts or word forms are represented in a per-
manent and integrated manner and in one neural site. On the contrary, they
depend on many interacting networks that hold the potential for reactivation of
components of concepts or components of word forms within recursive net-

works.42

Viele bildgebende Studien zeigen eine Koaktivierung von rechtshemi-
spharischen Hirnregionen, die homolog zu den linkshemispharischen Sprachre-
gionen liegen. So muss angenommen werden, dass der rechtshemispharische
Cortex nichtsdestotrotz zur effizienten Verarbeitung von Sprache im Alltag bei-
tragt.*® Das zeigt, dass eine eindeutige Lokalisierung der Regionen, die Spra-
che und Musik verarbeiten, nicht mdglich ist, vielmehr muss man sich mit der

Art und Weise der neuronalen Verarbeitung auseinandersetzen.

2.1.3. Das Broca- und das Wernicke-Zentrum

Beim Sprechen wird die Stimme vorwiegend zur zwischenmenschlichen
Interaktion eingesetzt. ,Sprechen ist die Fahigkeit, Gedanken durch hdrbare
Worte mit Hilfe der Sprech- und Stimmorgane auszudriicken.“44 Gerade Sto-
rungen dieser Fahigkeit ermdglichten es Wissenschaftlern des 19. Jahrhun-
derts, mal3geblich zur Erforschung der Verarbeitung von Sprache im Gehirn
beizutragen.

Der Chirurg Paul Broca untersuchte 1861 einen Patienten, der eine star-
ke Sprachstérung besalR und nur die Silbe ,Tan" aussprechen konnte. Nach
dessen Tod untersuchte Broca sein Gehirn und stellte fest, dass ein Teil des
Frontallappens der linken Hirnhélfte geschadigt war. Bei anderen Patienten mit
ahnlichen Defiziten fand er wiederholt Lasionen desselben Areals der linken
Hemisphare. Heute nennt man dieses Sprachstorung, bei der Patienten trotz
intakten Sprachapparates Probleme mit der Sprachproduktion haben, ,Broca-
Aphasie®. So entstand auch die Vorstellung der Lateralisierung, das heil3t der

42 \/gl. Damasio 1993. S.4959
43 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.94

44 Bigenzahn/Zorowka/Friedrich 2008. S.225
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asymmetrischen Reprasentation bestimmter Funktionen im Gehirn. Bei weite-
ren Untersuchungen stellte sich allerdings ebenfalls heraus, dass das Broca-
Areal auch Stérungen beim Sprachverstehen aufweist, wenn es um eine ge-
naue Analyse der syntaktischen Struktur eines Satzes geht und er nicht anhand
des Situations- oder Weltwissens interpretierbar ist (Beispiel: ,Der Mann foto-
grafiert die Frau.” — ,Den Mann fotografiert die Frau.”). Im Jahr 1874 erganzte
der deutsche Psychiater Carl Wernicke dies mit der Beobachtung, dass Lasio-
nen im posterioren Teil der linken Hemisphare zu Stérungen beim Sprachver-
stehen fihren.*> Die von Wernicke untersuchten Patienten litten eher unter ei-
ner Storung der Sprachwahrnehmung als unter einer Stérung der Sprachpro-
duktion. Diese rezeptive Stérung nennt man ,Wernicke-Aphasie“, wahrend die
Broca-Aphasie eine expressive Storung darstellt.*® In der Folge entstand ein
Modell, das den Sitz der Syntax im Broca-Areal und den Sitz der lexikalischen
Semantik, der Wortbedeutung, im Wernicke-Areal annahm.*” Das Wernicke-
Areal ist demnach das Zentrum fur das Verstehen und Produzieren grammati-
kalisch korrekter Satze. Im Standardmodell der Sprachverarbeitung im Gehirn
beginnt der Prozess im Wernicke-Areal im hinteren Schlafenlappen, wo die
sprachlichen Grundbegriffe entschlisselt werden, und setzt sich im Broca-
Sprachzentrum am linken Rand des Stirnlappens fort, wo der motorische Aus-
druck der gesprochenen Sprache moduliert wird.*®

Das Wernicke-Geschwind-Modell, benannt nach Wernicke und dem Bos-
toner Neurologen Norman Geschwind, entstand in den 60er und 70er Jahren
des 20.Jahrhunderts und basiert auf einer Vielzahl anatomischer Lasionsstu-
dien des Gehirns, die dank neuartiger Technologien wie der Computertomogra-
phie (CT) moéglich wurden.® In diesem Modell wird der ,Weg"“ eines gelesenen
Wortes vom visuellen Cortex bis zur Initierung der Artikulation durch den Mo-
torcortex beschrieben. Da das Gehirn alleine bei der Wahrnehmung von Spra-
che viel mehr leisten muss, als das Wernicke-Geschwind-Modell annimmt, in

dem es primar um die relativ mechanistische Artikulation von Wértern geht,

45 \Vgl. Friederici 1997. S.139-141

46 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.13f.
47 \Vgl. Friederici 1997. S.142

48 Vgl. Davis 1999. S.173-185

49 Vgl. Caramazza/Berndt 1978. S.900
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kommen weitere Zweifel an der vollstdndigen Korrektheit dieses Modells auf.
Das Gehirn muss einzelne Sprachlaute aus dem kontinuierlichen akustischen
Signal extrahieren und anhand des gespeicherten Wissens tUber Worter, dem
so genannten mentalen Lexikon, verarbeiten und ihre grammatische Funktion
im Kontext eines Satzes analysieren. All dies muss enorm schnell passieren, so
dass wir im Alltag die komplexe Abfolge dieser Prozesse nicht bemerken. Trotz
einer breiten Akzeptanz dieses Modells ist es heute mit einer Reihe von Prob-
lemen konfrontiert, da aktuelle kognitive Modelle der Sprachverarbeitung eine
wesentlich komplexere ,mentale Architektur annehmen.®® Gerade in den letz-
ten rund zehn bis flinfzehn Jahren, beginnend um die Jahrtausendwende, wur-
den zahlreiche Studien durchgefihrt, die zeigen, dass Sprachverarbeitung weit
tber den Temporallappen hinausgeht.>*

Betrachtet man im Kontext der Funktionen des Broca- und des Wernicke-
Areals die Verarbeitungsprozesse von Sprache und Musik, so wird in der aktu-
ellen Forschung, begriindet auf neuen Mess- und Abbildungsverfahren, darauf
hingewiesen, dass es Ahnlichkeiten bei den ablaufenden Prozessen gibt. Diese
sind vor allem darauf zurtickzufihren, dass es auch bei der Wahrnehmung und
Verarbeitung zu einer Aktivierung der genannten Areale und zu einer Koaktivie-
rung in den homolog gelegenen Arealen der rechten Hemisphare kommt.5?
Auch Patel stellt fest, dass Sprache und Musik in beiden Hirnhalften im auditori-
schen Cortex reprasentiert werden.>® Die Vielzahl aktueller Untersuchungen,
welche belegen, dass die Verarbeitungsprozesse in verschiedenen miteinander
vernetzten Regionen stattfinden, zeigt einmal mehr, dass die Vorstellung einer
ausschlief3lichen Lateralisierung und Beschrankung auf bestimmte Zonen im

Gehirn nicht mehr dem aktuellen Forschungsstand entspricht.

50 Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.6-12
51 Vgl. Abrams et al. 2013. S.1712

52 \/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.241

53 Vgl. Patel 2008. S.73
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2.1.4. Sprache und Musik in der Kindheit

Die Lernmechanismen zur Aneignung von Sprachwissen missen von
Beginn an sehr stark sein, da es sich bei sprachspezifischen Zusammenhéngen
um sehr komplexe und teilweise abstrakte Informationen handelt.>* Es ist kein
Zufall, dal3 ein Mensch nie mehr so schnell lernt (...) wie in seinen ersten sechs
Lebensjahren.” % Die Laute der Muttersprache werden vom Saugling nach der
Geburt gelernt. Dies bedeutet, dass er zunehmend sensibler fir die lautlichen
Unterschiede seiner Muttersprache wird. Umgekehrt kommt es durch das Ler-
nen der eigenen Sprache zu einer Einschradnkung der Fahigkeit andere Spra-
chen zu lernen. Diese geht keineswegs verloren, nur muss sie erneut trainiert
werden.®® Auch im Bereich der Musik kommt es schon im Sauglingsalter und in
der Kindheit zu Lernerfahrungen, die einen massiven Einfluss auf unsere

Wahrnehmung und die Verarbeitung von Musik im Gehirn haben.

Durch die von klein auf gemachten Erfahrungen mit den sich hieraus ergeben-
den Toénen (...) sind wir zudem auch wahrscheinlich ,verdorben” fur die Téne
und Klange der Gamelan-Musik, ebenso wie man fir die Laute anderer Spra-
chen taub (...) wird, wenn man in einer bestimmten Sprachgemeinschaft auf-

wachst.5?

Musik und Sprache werden nicht als Folgen unverbundener Téne bzw.
Laute, sondern als Melodie, Woérter, Satze und Rhythmen wahrgenommen.
Schon Sauglinge im Alter von null bis acht Monaten besitzen die grundlegenden
Fahigkeiten, Klange zu erkennen, sie zu verstehen und sich an sie zu erinnern.
Einige dieser Fahigkeiten sind ausschlie3lich musikrelevant, wie die Wahrneh-
mung von Konsonanz und Dissonanz, andere sind rein auf Sprache bezogen
wie die Kategorisierung von Phonemen. Die Sensibilitdt fir Tonh6henunter-

schiede oder fir Rhythmen hat sowohl fur die Musik als auch fur die Sprache

54 Vgl. Dabrowska 2004. S.72
55 Vgl. Davis 1999. S.30

56 \Vgl. Spitzer 2007. S.209f.
57'Vgl. Spitzer 2004. S.113
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Bedeutung.®® Kinder bemihen sich beim Text eines frei improvisierten Liedes
nicht um einen sinnvollen Text, denn sie beabsichtigen keine kommunikative
Funktion. Sie produzieren oft Potpourri- und Fantasiegesange, in welchen sie
einerseits spontan eine Melodie mit einem Text produzieren, andererseits ihnen
bekannte Lieder miteinander verknipfen.®® Im konkreten Fall lasst sich das be-
schriebene Phanomen bei meiner vierjahrigen Tochter beobachten, die begeis-
tert ihr vertraute Kinderlieder, die sie im Kindergarten oder im familiaren Umfeld
gelernt hat, mit frei improvisierten ,Eigenkompositionen“ verbindet.

Die anfanglichen sprachlichen und musikalischen Entwicklungsprozesse
laufen parallel ab. Der Zusammenhang von Musik und Sprache ist entwick-
lungspsychologisch (und neuropsychologisch) begriindet.®® Es ist kein Zufall,
dass ein Mensch nie mehr so schnell lernt und sich neue Verhaltensmuster an-
eignet wie in seinen ersten sechs Lebensjahren. Ein Jahr nach seiner Geburt
kann er bereits einzelne Worter verstehen, nach vier oder funf Jahren sogar
anhand des Verstandnisses und der Produktion ganzer Satze einfache, aber
sinnvolle Unterhaltungen fuihren.%! Kleinkinder auf der ganzen Welt folgen beim
Erlernen von Sprachen einem &ahnlichen Zeitplan, wobei insbesondere individu-
elle Entwicklungsunterschiede moglich sind. Mit zwei Jahren besitzt ein Kind
einen aktiven Wortschatz von etwa 200 Wortern, ein Jahr spater sind es schon
1000.%?2 Dementsprechend kdnnte man davon ausgehen, dass biologische Fak-
toren, auf denen die kategoriale Wahrnehmung basiert, im Laufe der sprachli-
chen Entwicklung modifiziert werden.®3 Laut Jackendoffs Theorie von der ,men-
tal grammar® nimmt das Kind Sprache wahr und imitiert sie, allerdings gefiltert
durch ein (unbewusst) vom Kind geformtes Sprachsystem.® In diesem Kontext
sind auch die genetischen Differenzierungsmerkmale anzufuhren, welche fir
den individuellen neuronalen Aufbau und die damit verbundenen unterschiedli-

chen Verarbeitungsweisen von Sprache mitverantwortlich sind.

58 \/gl. Hannon/Schellenberg 2009. S.135
59\Vgl. Beyer 1994

60 \/gl. Quast 2005. S.76 ff.

61 \/gl. Davis 1999. S.30

62 \/gl. Davis 1999. S.174-176

63 Vgl. Eimas 1990. S.123

64 \/gl. Jackendoff 1994. S.104
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Doch genetische Unterschiede scheinen nicht der einzige Grund fur die
individuelle Anordnung der Sprachzentren zu sein. Die Reaktion auf die Umwelt
und individuelle Erfahrungen spielen vor allem wahrend des Sauglingsalters
eine wichtige Rolle, da zu dieser Zeit das Gehirn formbar ist und jeder Sinnes-
eindruck an der Formung beteiligt ist.®®> Dies zeigt sich auch in Chomskys Mo-
dell der Universalgrammatik. Diese besagt, dass Kinder bereits ab ihrer Geburt
Uber das Regelwerk verfligen miussen, nach dem alle Sprachen verstanden
oder produziert werden. Die zutreffendste Behauptung hinsichtlich Chomskys
Theorie ist wohl, dass die Moglichkeit, Sprache zu erlernen, vererbt wird, wah-
rend die Fahigkeit, tatsachlich Sprache zu verwenden, erlernt werden muss.
Welche Grammatik aber erlernt wird, entscheidet sich erst nach der Geburt an-
hand der sprachlichen Umwelt.®® Bei der Beantwortung der Frage, wie viel bei
der kategorialen Wahrnehmung angeboren ist, muss festgestellt werden, dass
Muttersprachler des Japanischen den Unterschied zwischen den Phonemen /r/
und /I/ nicht wahrnehmen, der im Deutschen zu den Standardkategorien zahilt.
Manche phonemische Distinktionen findet man jedoch weltweit in allen Spra-
chen. Sind jedoch Muttersprachler des Japanischen hinreichend mit dem ge-
sprochenen Englisch vertraut, kbnnen sie fast ebenso wie Muttersprachler zwi-
schen den Phonemen /I/ und /r/ kategorial unterscheiden.8’

Was das Gehdr betrifft, kann man beinahe von den ersten Tagen an ein
Interesse fiir Tone beobachten.®® Babys mogen hohe Tone lieber als tiefe und
reagieren schneller auf sie.®® Bei Untersuchungen der auditiven Wahrnehmung
von Foten im Mutterleib stellte man fest, dass der Fotus bereits vor seiner Ge-
burt in der Lage ist, bestimmte aul3ere Reize nicht nur auditiv wahrzunehmen,
sondern auch weiterzuverarbeiten. Die externe, von der Mutter unabhangige
Klangquelle ist ein musikalisches, nonverbales Reizelement, das schon im Mut-
terleib wahrnehmbar ist und zwei der Sprache ahnliche Faktoren besitzt, ndm-
lich Rhythmus und Melodie. Man kann annehmen, dass die auf den Fétus von

auflen einwirkenden Faktoren, also auch die auditiven Reize, einen nicht uner-

65 \Vgl. Davis 1999. S.187

66 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.60 f.
67 Vgl. Eimas 1990. S.123-127

68 Piaget 1975. S.86

69 \Vgl. Davis 1999. S.176
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heblichen Einfluss auf seine weitere Entwicklung haben.”® Im weiteren Verlauf
des stattfindenden Sprachlernprozesses bei Kindern ist auf3erdem zu beachten,
dass gerade die an das Kind gerichteten sprachlichen AuRerungen oft Ahnlich-
keiten mit Musik aufweisen. Sie sind rhythmisch strikter organisiert und relativ
langsam, sie werden wiederholt und bedeutungstragende Elemente dabei stark
betont.”* Allerdings werden Kinder in ihren AuBerungen von ihren Eltern kaum
berichtigt. Untersuchungen der Interaktion zwischen Kleinkindern und Eltern
zeigten, dass Eltern nur selten sprachliche AuRerungen der Kinder korrigieren.
Bei diesen Korrekturen geht es eher um den semantisch korrekten Gebrauch
als um die Grammatik.”? Das Kind scheint eigenstandig Regelhaftigkeiten und
grammatikalische Strukturen im sprachlichen Input zu erkennen und diese dann
nach und nach richtig zu verwenden.”®

Die meisten Kleinkinder erfahren Musik gréf3tenteils als Sprache, die in
Intonation und Rhythmus verzerrt ist. Die ,reine* Musikwahrnehmung I6st sich
erst allmahlich von der Sprache, wenn Kinder nach und nach mit mehreren As-
pekten von Musik Erfahrungen machen.’* Bei der Untersuchung der Stimmbil-
dung und des Horens von Sauglingen beobachtete Piaget ,den eigentimlichen
Rhythmus, der sich friih im Schreien eines jeden Kindes durchsetzt.“’®

Alle neurologisch ,normalen” Kinder sprechen und verstehen komplexe
Sprachen ganz spontan, und die Komplexitat der Dialekte bleibt in allen Kultu-
ren und Epochen ziemlich gleich. Dagegen hort zwar jeder gerne Musik, aber
viele Menschen kdnnen einen Ton nicht halten, noch weniger von ihnen spielen
ein Instrument. Auf3erdem brauchen die meisten Menschen eine gezielte Aus-
bildung, um ein Musikinstrument zu erlernen, und mussen viel tben, um die
ablaufenden Prozesse zu automatisieren. Mit Musik lassen sich formlose Ge-
fuhle ausdricken, Sachverhalte hingegen kdnnen nicht tlber Musik transportiert
werden. Dies alles spricht daflir, dass Musik ganz anders geartet ist als Spra-

70 \Vgl. El Nawab 1987. S.52-59

71 \Vgl. Nardo/Reiterer 2009. S.229 f.

72 7.B. Es fallt Schnee. — Kind: Es regnet. — Mutter: Nein, es schneit. (vgl. Friederici 1997. S.137
f.)

73 \/gl. Friederici 1997. S.137 f.

74 \V/gl. Jourdain 1998. S.90 f.

5 Piaget 1975. S.85f.
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che, aber dennoch gibt es gewisse Parallelen, die auch neurologisch begrindet

sind.’®

2.1.5. Rhythmus und ,Kindersprache”

Da auditive Reize einen wesentlichen Bestandteil des Erlernens von
Sprache und Musik darstellen, beansprucht die an das Kind gerichtete Sprache
- ,Babytalk” oder ,Motherese” - besondere Aufmerksamkeit.

In Untersuchungen zeigte sich, dass gerade die Imitation von Kinderlau-
ten durch die Mutter die Aufmerksamkeit des Kindes weckte.’” Laut Piaget ba-
siert die Assimilation von Lauten vor allem auf dem Vergnigen des Kindes,
hervorgebrachte oder gehdrte Laute zu wiederholen und sie so wieder zu ho-
ren. Daraus entsteht ein Interesse an vielfaltigeren Ténen und dem Wiederer-
kennen bestimmter Laute.”® Auch Jugendlichen bereitet es beim Fremdspra-
chenlernen mehr Vergniigen, Wortlaut und Melodie eines Liedes zu imitieren
als dessen Text vorzulesen. Oftmals kann man in einer Klasse im Sprachunter-
richt beobachten, dass Schiler mit den Wértern eines Liedes ,spielen”, sie um-
strukturieren oder nachsingen, ohne den Inhalt des Textes vollstandig zu ver-
stehen.

In der Forschung entstand eine kontroversielle Diskussion Uber die so
genannte ,Motherese“-Theorie. Einige Untersuchungen fuhrten sprachliche und
nichtsprachliche Vokalisation als Basis fiur die Entwicklung rhythmisch-
musikalischer Fertigkeiten an. Dabei nimmt man drei Modi von Rhythmen beim
frihen Schreiverhalten an: eine Langzeitperiode, kirzere Perioden (Atmung)
und Kurzzeitperioden (Wechsel der Frequenz). Es gibt so genannte ,Pro-
torhythmen* als Basis der ,musikalischen Intelligenz“. Erst ab dem Kleinkind-

und Vorschulalter kann man rhythmische Entwicklungsprozesse auf Wahrneh-

76 \gl. Pinker 1998. S.656 f.
77Vgl. Gilissen 2004. S.528
78 \V/gl. Piaget 1975. S.90
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mungs- und Ausflihrungsebene feststellen. Kinder kdnnen sich bei zu langen
oder zu komplexen Rhythmen nur einzelne ,,Chunks® merken.”®

Bei Untersuchungen zweijahriger Kinder konnte festgestellt werden, dass
jene, die einen rhythmisierten Text entsprechend dem gehérten Vorbild nach-
vollziehen sollten, den Text besser als den Rhythmus anpassten. Ahnliches
zeigte sich bei Gesangen mit Koordination von Text, Rhythmus und Tonh6hen-
variation, wobei die Tonhéhendifferenzierungen am schlechtesten gelangen.

Das Gehirn des Kleinkindes speichert nicht einfach eine bestimmte Ton-
folge, sondern nimmt eine Reihe von Beziehungen zwischen den Tonen wahr.
Wenn Kinder in der Mitte des ersten Jahres anfangen zu brabbeln, beginnt eine
Art spontanes Singen. Dieses Singen und die sich entwickelnde Sprache sind
jedoch nur schwer voneinander zu unterscheiden. Sprache hat eine eigene, ihr
innewohnende Musikalitat, die Prosodie. Wenn das Kleinkind zwischen dem
zwolften und achtzehnten Monat das Brabbeln hin zu ersten erkennbaren Wor-
ten entwickelt, beginnt es, Vokale auf eine Weise zu dehnen, die eindeutig mu-
sikalisch ist. Allmahlich beginnt das Kind mit drei oder vier Jahren, die Musik
der Kultur zu reproduzieren, nachdem es in der Phase davor jeden Ton von
sich gegeben hat, der ihm in den Sinn gekommen ist. Es erkennt, dass Musik
aus bestimmten Tonschritten aufgebaut ist und Téne eine bestimmte zeitliche
Dauer aufweisen. In der Sprache hingegen treten Schwankungen mit wech-
selnden Tonh6éhen auf. Auch in der Musik wird das ,Portamento” als expressive
Abweichung von einer bestimmten Tonh6he eingesetzt. Die einzelnen Tone
stellen Ankerpunkte dar, aus denen das Gehirn Strukturen und Beziehungen
aufbaut. Dieser Verarbeitungsprozess erfolgt nicht nur bei der Musik, sondern

auch bei der Unterscheidung verschiedener Satzintonationen.8!
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80 Vgl. Moog 1963. S.313
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2.1.6. Rechts-und Linkshander — Unterschiede in der Lateralisierung

Linkshéndigkeit ist keine Erfindung der Neuzeit: Schon unter unseren
steinzeitlichen Vorfahren hat es vermutlich Menschen gegeben, die bevorzugt
ihre linke Hand nutzten. Arch&aologen haben in Ausgrabungen sowohl Rechts-
hander-Faustkeile als auch eindeutig fur linkh&ndigen Gebrauch optimierte
Werkzeuge gefunden. Und auch einige Hohlenmalereien scheinen mit links auf
die Felswande gemalt worden zu sein. Aber schon damals galt: Wer alles ,mit
links" macht, ist in der Minderheit — zumindest in der menschlichen Spezies.
Rund 10 bis 15 Prozent aller Menschen bevorzugen heute bei manchen Tatig-
keiten ihre linke Hand. Der Anteil der Linkshander variiert je nach Kultur und
Bevolkerungsgruppe zwischen 3 und 29 Prozent.®?

Im Tierreich treten Rechts- und Linksseitigkeit etwa gleichmafiig auf. Das
menschliche Gehirn neigt zur einen oder anderen Seite, zur so genannten ,he-
mispharischen Asymmetrie“. So befindet sich das Sprachzentrum bei den meis-
ten Menschen in der linken Hemisphare der Gro3hirnrinde, wahrend die Berei-
che, die fur die Loésung raumlicher Aufgaben zusténdig sind, in der rechten Ge-
hirnhalfte liegen.®3 Obwohl die Sprachregionen bei der tiberwiegenden Mehr-
zahl der Menschen in der linken Hemisphare angesiedelt sind, befinden sie sich
bei etwa 5 Prozent der Rechtshander und 30 Prozent der Linkshéander in der
rechten Hirnhalfte. Beim Grof3teil der Menschen dehnt sich die hintere Sprach-
region nicht nur starker tber die linke Hemisphére aus, ihr Gewebe ist dort auch
um 70 Prozent dichter als im selben Teil der rechten Hemisphare.®* Zu dieser
funktionellen Asymmetrie des Gehirns gibt es verschiedene Hypothesen, die
sich damit befassen, warum die meisten Menschen ,beim Sprechen linkshirnig’
und beim Kistenstapeln ,rechtshirnig™ 8 sind. Eine dieser Theorien basiert auf
der schon in Urzeiten bei Menschen dominierenden Rechtshandigkeit und einer
damit verbundenen Hemispharendominanz. Rund 90 Prozent der Menschen

aller Kulturen und aller geschichtlichen Epochen waren und sind Rechtshander.

82 \/gl. Pobregar/Lohmann 2012. S.163 f.
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Generell vermutet man, dass Handigkeit bei motorischen Aufgaben und dem
Erwerb komplexer motorischer Fahigkeiten eine wichtige Rolle spielt. Da auch
Sprechen eine komplexe motorische Fertigkeit ist, scheint es plausibel, das
Sprachversténdnis in der entsprechenden Hemisphare zu positionieren, vor-
wiegend der linken.8% Bei Linkshandern kommt es zu einer weniger ausgeprag-
ten Asymmetrie der Hemispharen: So verarbeiten 95 Prozent der Rechtshander
die Sprachen in der linken Gehirnhalfte, allerdings nur 70 Prozent der Links-
hander. In 30 Prozent der Falle kommt es zu einer beidseitigen Reprasentation
der Verarbeitung.8” Immer wieder tauchen in Verbindung mit Linkshandigkeit
Schlagworter wie ,uberdurchschnittlich intelligent®, ,besonders musikalisch®,
»aulderst kreativ* oder ,erfolgreich* auf.

Neurologen sehen allerdings keine klaren Belege fur die einfache
Gleichsetzung: links = kreativ. Nur weil viele der kiinstlerischen Féahigkeiten in
der rechten Gehirnhalfte lokalisiert sind, bedeutet das nicht, dass jeder Links-
hander eine Mozart-Sonate komponieren oder ein Sonett nach Shakespeare
dichten kann. Es bendtigt vielmehr Ressourcen aus beiden Gehirnhélften, um
kreativ zu sein. Christman stellte Forschungen zum Thema ,Handigkeit und
Kreativitat an.8 Er ging davon aus, dass unter Berufsmusikern, deren Tatigkeit
ein koordiniertes Agieren beider Hande erfordert, wie beispielsweise Violinisten
und Cellisten, Linkshander Uberreprasentiert auftreten mussten. Umgekehrt
waren sie dort, wo dies nicht gefordert ist oder Bewegungen gar gegenlaufig
vollzogen werden, wie etwa bei Pianisten oder Schlagzeugern, unterrepréasen-
tiert. Die Hypothese basierte auf der unterschiedlichen gehirnanatomischen
Auspragung des Corpus callosum, des ,Balken”, bei Rechts- bzw. Linkshan-
dern. Christmans Annahme liel3 sich allerdings nicht bestétigen, da er im Zuge
der Untersuchung feststellen musste, dass viele Musiker beide Hande fur ver-
schiedene Tatigkeiten benutzten. Er Uberdachte sein Konzept und ging sodann
von der Hypothese aus, dass bei Cellisten und Geigern die ,Mischhandigkeit®
Uberreprasentativ vorhanden ist. Hier zeigte sich eine eindeutige Korrelation:

Unter Pianisten, Keyboardern und Schlagzeugern dominierten die ,Starkh&n-

86 \/gl. Thompson2001. S.450
87 Vgl. Jourdain 1998. S.341
88 \/gl. Christman 2010. S.255
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der“, unter Violinisten und Cellisten dagegen die ,Mischhander”. Diese Hypo-
these konnte allerdings noch nicht durch weitere Forschungsergebnisse besta-
tigt werden.®®

Da sich unter den 175 befragten Jugendlichen der von mir durchgefuhr-
ten Untersuchung nur 10 Linkshander befanden und demnach eine Unterrepréa-
sentation im Verhaltnis zum Durchschnitt der Weltbevélkerung vorhanden war,
wurde der Faktor der Handigkeit in der Untersuchung nicht bertcksichtigt. Zu-
dem zeigten sich bei einer Erstanalyse weder bei den Befragungsergebnissen
noch bei den Sprachleistungen signifikante Unterschiede zwischen Rechts- und
Linkshandern.

2.1.7. Geschlechterspezifische Unterschiede bei der neuronalen

Verarbeitung von Sprache

Geschlecht und Handigkeit haben offensichtlich moderierenden Einfluss
auf die Hemispharensymmetrie. Bei aktuellen Studien zeigt sich, dass Méanner
und Frauen unterschiedliche Gehirnaktivitditen beim Ldsen mathematischer
Problemstellungen aufweisen. Wéhrend die Hirnaktivitat bei Gberdurchschnitt-
lich begabten mannlichen Probanden wéhrend des Tests allgemein ein wenig
zunimmt, nimmt sie bei Frauen sogar ab. Nur in einem Teil, dem so genannten
Nucleus caudatus, der sich tief im Vorderhirn im Basalganglion befindet, zeigt
sich bei Frauen eine leichte Zunahme des Blutflusses. Niemand vermutete vor-
her, dass das Basalganglion etwas mit mathematischer Begabung zu tun haben
wirde.®°

Bei weiteren Untersuchungen stellte sich heraus, dass bei der Verarbei-
tung des Lesens funktionelle Unterschiede zwischen Mannern und Frauen auf-
treten. Beide Geschlechter verwenden bei diesem Prozess eine kleine Hirnge-
websflache in der Nahe des Broca-Areals, rund ein Drittel der Probandinnen
verwendete bei dem Test aber auch das entsprechende Gebiet der rechten

89 \Vgl. Pobregar/Lohmann 2012. S.174 f.
9 Vgl. Davis 1999. S.144
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Hemisphare. Das Frauengehirn scheint weniger ,asymmetrisch® zu arbeiten wie
das Gehirn des Mannes.®:

Ausfuhrliche psychologische Tests haben gezeigt, dass Frauen Mannern
in Bereichen wie Sprachflussigkeit, verbales Gedachtnis, Artikulationsge-
schwindigkeit und Verwendung der Grammatik tberlegen sind. Vergleicht man
die sprachrelevanten Regionen des Planum temporale und Broca-Areals der
linken und der rechten Hemisphare, so stellt sich heraus, dass beide Regionen
in der Regel links groRer ausfallen als rechts. Differenziert man bei der Unter-
suchung des Planum temporale zusatzlich nach Mannern und Frauen, so zeigt
sich bei Mannern eine stérkere Lateralisierung als bei Frauen. Bei Untersu-
chungen stellte sich aul3erdem heraus, dass der die Hemispharen verbindende
Balken bei Frauen nicht nur anders geformt, sondern ein Teil davon groR3er ist
als bei Mannern. Ahnlich wie bei anatomischen Untersuchungsergebnissen
werden bei Frauen eher beide Hemispharen durch Sprachaufgaben aktiviert,
wahrend bei Mannern eine starkere Lateralisierung zur linken Seite auftritt.°2 Da
es in der vorliegenden Untersuchung nicht um eine Analyse geschlechtsspezifi-
scher Auspragungen geht, wird die Gesamtheit der Gruppe, d.h. alle weiblichen

und méannlichen Sprachenlerner, analysiert.

91 Vgl. Davis 1999. S.190
92 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.65 f.
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2.2. Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstands zur

Verarbeitung von Sprache im Gehirn

Neue Messtechniken haben zu neuen Erkenntnissen im Bereich der Ge-
hirnforschung gefiihrt. ,High throughput screening and neuroinformatics allow
scientists to collect and organize huge volumes of basic and clinical data on the
brain.”® Die technologischen Fortschritte im Bereich der bildgebenden Verfah-
ren und der computerunterstitzten Erstellung von Gehirnmodellen erdffnen
neue Moglichkeiten mithilfe moderner Werkzeuge vielversprechende Entde-
ckungen in diesem Bereich zu machen.®* Neuesten Forschungen zufolge sind,
wie schon in Kapitel 2.1. ndher erlautert, eine Vielzahl von Gehirnregionen an

der Wahrnehmung und Erzeugung von Sprache und Musik beteiligt.

There is an increasing number of studies which give empirical support to the
hypothesis that language and music are processed, at least partially, in the

same brains structures.®

Mediziner und Wissenschaftler wie George Ojemann oder Antonio Da-
masio zeigten mit ihren Forschungen, Beobachtungen und Experimenten, dass
auch eine bedeutende Anzahl von Sprachregionen in der rechten Hemisphare
liegt. Ojemann entdeckte durch die Messung der elektrischen Aktivitat von Neu-
ronen, dass verschiedene Nervenzellengruppen auf verschiedene Sprachfunk-
tionen spezialisiert zu sein scheinen. Eine Nervengruppe verarbeitet eine be-
stimmte Grammatikregel, eine andere verarbeitet Worter aus einer Fremdspra-
che. Bei weit Uber 90 Prozent aller Menschen liegen die Sprachregionen des
Gehirns vor allem in der linken Hirnhemisphare, laut Ojemann jedoch einige in

der rechten. Die Sprachknoten scheinen offenbar ,individuell* angeordnet zu

93 Auszug aus der Pressemappe zum Vortrag « Introducing the human brain project » von Hen-
ry Markram am 18.5.2011 am IST Austria

94 Blumstein 1997. S.344

9 Vgl. Nardo/Reiterer 2009. S.238
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sein und jeder Mensch eine einzigartige Anordnung von Neuronen zu besitzen,

einen ,neuralen Sprachfingerabdruck".%

There is substantial individual variation in the location of these essential areas,
variability that in part relates to subjects age, gender and verbal abilities. Neu-
rons changing activity with language or verbal memory are widely distributed,

in both hemispheres.%

Diese Annahme wird durch aktuelle Untersuchungen im Zuge neuer
Moglichkeiten durch intraoperative Elektrostimulation unterstitzt, bei der be-
stimmte Hirnregionen wahrend einer neurochirurgischen Operation durch
schwache Stromimpulse stimuliert werden, um ,kinstliche* Empfindungen aus-
zulosen. Die Ergebnisse der Untersuchungen weisen auf eine individuelle Vari-
abilitat in der Organisation von Sprache im Gehirn hin.% Bei weiteren Hirnaktivi-
tatsmessungen stellte sich heraus, dass semantische Verarbeitungsprozesse
nicht eindeutig lateralisierbar sind, sondern verteilt Uber beide Hemisphéaren
stattfinden.%°

Ojemann entdeckte zudem, dass Fremdsprachenlernen nach demselben
individuellen Muster organisiert ist. So hat z.B. ein Mensch, der Englisch und
Spanisch spricht, ein Sprachareal zur Benennung von Objekten im Englischen
und ein weiteres zum selben Vorgang fur Spanisch. Viele dieser Sprachnerven
befinden sich sowohl in der linken als auch in der rechten Gehirnhalfte.1%°
Neue Messtechniken wie Computertomographie oder Magnetresonanz-
Tomographie bestatigen die Bedeutung der Broca- und Wernicke-Region, aber
sie zeigen auch, dass andere Areale relevant fur die Verarbeitung von Sprache
sind.19? (...) Language-related activation is observed not only in classical lan-

guage related areas but also outside these center, (...).102

% \/gl. Davis, Joel 1999. S.186

97 Ojemann 2003. S.141

98 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.14 f.
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Die Untersuchungen und Messungen mit der PET, der Positronen-
Emissions-Theorie, der MRT, der Magnetresonanz-Tomographie, und der EEG,
der Elektroenzephalographie, konnten weitere Aufschliisse tUber die Aktivierung
der Gehirnregionen bei der Verarbeitung von Musik und Sprache geben. Die
PET erzeugt Schnittbilder von lebenden Organismen. Sie ist ein bildgebendes
Verfahren der Nuklearmedizin, das auf der Darstellung der Verteilung und H&au-
figkeit der Zerfallsprozesse einer radioaktiv markierten Substanz in bestimmten
Gehirnregionen basiert. Dabei werden vor allem biochemische und physiologi-
sche Vorgéange abgebildet. 103

Die Psychologen Steven Petersen und Michael Posner verwendeten die
PET zur Untersuchung der kognitiven Funktionen des Gehirns. In ihren Versu-
chen verglichen sie die passive Wahrnehmung von Wdrtern mit einer experi-
mentellen Bedingung, in der die Probanden zu dem jeweils wahrgenommenen
Substantiv ein Verb generieren mussten (z.B. Rad — fahren). Wahrend das Le-
sen die visuellen Regionen des Okzipitallappens aktivierte und das Héren von
Wartern den Horcortex, zeigte sich fir das Suchen von passenden Verben eine
verstarkte Aktivitat im Temporal- und Frontallappen. Bei Untersuchungen, in
denen Probanden passende Reimpaare finden oder die semantischen Eigen-
schaften eines Wortes feststellen mussten, zeigte sich jedoch eine Fokussie-
rung im Frontalhirn, was nicht den zuvor dargestellten Modellen entsprach. Dies
zeigt, dass die strategische Nutzung semantischer und phonologischer Informa-
tionen auch hohere Mechanismen des Frontalhirns aktiviert.194

Die PET wurde bald von der funktionellen Magnetresonanz-Tomographie
(fMRT) abgelost, bei der Veranderungen der Blutmagnetisierung von sauer-
stoffarmem und sauerstoffreichem Blut gemessen werden. Einige Studien zeig-
ten, dass die Broca-Region fur die Artikulation von Sprache weniger bedeutsam
ist als urspringlich angenommen. Nichtsdestotrotz konnte ihre Bedeutung fur

die Verarbeitung grammatikalischer Informationen mehrfach festgestellt wer-

103 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.19-26
104 vgl. Posner 2012. S.453
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den, ebenso wie die Aktivierung des Wernicke-Areals bei Verarbeitungsprozes-
sen semantischer Informationen.1%°

Die Elektroenzephalografie (EEG) ist eine Methode, bei der die Span-
nungsschwankungen an der Kopfoberflache gemessen werden. Durch ein
Elektroenzephalogramm (ebenfalls EEG abgekirzt) kbnnen diese Schwankun-
gen grafisch dargestellt werden. Die Ursache dieser Spannungsschwankungen
sind physiologische Vorgange innerhalb einzelner Gehirnzellen, die durch ihre
elektrischen Zustandsanderungen zur Informationsverarbeitung des Gehirns
beitragen. Aufgrund von Vergleichen so genannter ereigniskorrelierter Potentia-
le (EKPs) kann man schliel3en, dass es zu einem bestimmten Zeitpunkt der
Sprachverarbeitung zu einer besonders hohen Spannungsintensitat kommt.1®
Da dies ungefahr 400 Millisekunden nach dem Stimulus der Fall ist, bezeichnet
man diesen Moment auch als N400. Parallelen zeigten sich bei dieser Form der
Untersuchung beim Phanomen des Primings. Hierbei kommt es zu einem ge-
ringeren Spannungsaufbau bei der Erkennung eines Wortes, wenn vorher ein
semantisch verwandtes Wort genannt wurde (Katze-Maus). Dies ist aber auch
auf einer grammatikalischen Ebene der Fall, wenn grammatikalische oder se-
mantische Abweichungen im Vergleich zur normalen Satzverarbeitung im Ge-
hirn festgestellt werden. Im Fall der syntaktischen Verarbeitung von Satzstruktu-
ren tritt ein Spannungsunterschied nach ungefahr 120 Millisekunden (ms) vor
allem im Bereich Uber dem linken Frontallappen auf und wird deswegen ELAN
(=early left anterior negativity) genannt. Dieses Phanomen wiurde sich leicht mit
dem Broca-Zentrum, das sich darunter befindet, verbinden lassen, und eine
zeitlich friher stattfindende syntaktische Verarbeitung (nach 120 ms) im Ver-
haltnis zur semantischen Verarbeitung (nach 400 ms) erklaren. Teilweise tber-
schneiden sich diese Prozesse zeitlich.'%” Carrus et al. fanden bei der Analyse
der N400-Amplitude Ahnlichkeiten zwischen der semantischen Integration, die
fur die Verarbeitung eines Wortes bendtigt wird, und der harmonischen Integra-

tion, die fur die Verarbeitung eines musikalischen Ereignisses aufgewendet

105 Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.19-26

106 Beim EEG werden vor allem Sprachverarbeitungsprozesse gemessen, da die Bewegungen
durch Sprachproduktion zu Stérungen der Messergebnisse fiihren kénnen.

107 vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.23-41
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werden muss.1%® Auch die Untersuchungen von Patel zeigen ahnliche Ergeb-
nisse.1%®

Generell sollte bei der Verarbeitung von Sprache im Gehirn der Untersu-
chungsfokus eher darauf liegen, wo und wie phonologische, syntaktische und
semantische Aspekte verarbeitet werden, als darauf, in welchen Regionen
Sprech-, Wiederhol-, Lese- und Hoérprozesse stattfinden.'19 Die Tatsache, dass
der Versuch einer genauen Lokalisierung alleine nicht ausreicht, um festzustel-
len, welche Areale im Gehirn an der Verarbeitung von Sprache beteiligt sind,

spricht gegen eine klare Trennung von Musik- und Spracharealen im Gehirn.

108 \/gl. Carrus/Koelsch/Bhattacharya 2011. S.50
109 vgl. Patel 2008. S.333
110 vgl. Neville/Bavelier 1998. S.254
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2.3. Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstands zur

Verarbeitung von Musik im Gehirn

Will man den Begriff ,Musik“ genauer definieren, muss zwischen Horen
als Wahrnehmung, Musizieren als komplexer Tatigkeit und dem Verstehen und
Erleben von Musik differenziert werden.t

In der kulturell westlich gepragten Welt verbinden wir mit Musik zualler-
erst konsonante Harmonien, einen ,Wohlklang®, der uns Musik mit allen Sinnen
empfinden und geniel3en lasst. Allerdings ist dieses Konzept der Konsonanz ein
Phanomen, das nicht auf der ganzen Welt Verbreitung findet. Zwar mag konso-
nante Musik auf der ganzen Welt ,verstanden“ werden, dennoch lasst sich dar-
aus nicht die umfassende Wirkung von Musik auf den Menschen erklaren.

Bruhn meint dazu:

Die grundlegenden Erkenntnisse zur Konsonanzwahrnehmung erklaren, wa-
rum auf der ganzen Welt die eigentlich einzigartige Mehrstimmigkeit mitteleu-
ropaischer Musik verstanden werden kann: Auch wenn die Musikkulturen zum
Beispiel in China oder Indien keine Mehrstimmigkeit entwickelt haben, sondern
sich mehr auf Klangunterschiede oder besonders fein differenzierte Melo-
diestrukturen konzentriert haben, so ist doch auf der Grundlage der Kommuni-
kation miteinander die Neigung zur bevorzugten Verarbeitung von Konsonan-
zen vorhanden. Diese Erkenntnis reicht allerdings nicht aus, um die Wirkungen

von Musik auf die Emotionen und Gefiihle der Menschen zu erkléaren.112

Musik ist ein allgegenwartiges Phanomen: In allen menschlichen Kultu-
ren haben Menschen Musik gemacht und sich an Musik erfreut. ,Musik ist ein
Weg, uns selbst gewahr zu werden und uns unserer Existenz in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt bewusst zu werden. (...) Musik (ist) sowohl ein Produkt
als auch ein Prozess in unserer individuellen Entwicklung und in der Entwick-
lung unserer Spezies.“'*® So kann es als spezifisch menschlich betrachtet wer-

den, Musik zu komponieren, Musikinstrumente spielen zu lernen und in Grup-

11 vgl. Spitzer 2004. S.19
112 Bruhn. In: Gensch/Stockler/Tschmuck 2008. S.74
113 vgl. Davidson/Pitts 2001. S.98
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pen zu musizieren. Gemeinschaftliches Musikmachen ist eine hochst an-
spruchsvolle Aufgabe fir das menschliche Gehirn, an der praktisch alle uns
bekannten kognitiven Prozesse beteiligt sind: Musik machen involviert Wahr-
nehmung, Handlung, Lernen, Gedachtnis, Emotion, soziale Kognition, usw.
Dieser Reichtum macht Musik zu einem idealen Instrument zur Erforschung des
menschlichen Gehirns. Im Laufe des vergangenen Jahrzehnts wurde Musik
zunehmend als wertvolles Werkzeug zur Erforschung menschlicher Kognition
und der ihr zugrunde liegenden neuronalen Korrelate entdeckt. Musik ist einer
der altesten und grundlegendsten sozial-kognitiven Bereiche des Menschen.14
Es wird angenommen, dass die menschlichen musikalischen Fahigkeiten eine
Schlusselrolle fir die Evolution von Sprache hatten, und dass gemeinschaftli-
ches Musizieren wichtige evolutiondre Funktionen wie Kommunikation, Koope-
ration, Gruppenkoordination und soziale Kohésion mit sich bringt.11°

Seit Jahren vertreten Wissenschaftler die Meinung, Musik werde haupt-
sachlich in der rechten Hemisphéare verarbeitet. Die Belege sind jedoch bruch-
stickhaft und stehen im Widerspruch zu anderen Studien, die darauf schlie3en
lassen, dass am Musikhéren Teile des linken Temporallappens beteiligt sind.
Musik und Sprache sind rhythmisch und es gibt Hinweise darauf, dass das Ge-
hirn von Natur aus bei allen Sinnesreizen regelmaldige Strukturen wahrnimmt.
So kann das Gehirn Ordnung in die ununterbrochen einstromende Datenflut
bringen. Das Horzentrum vergleicht die Vielzahl der akustischen Signale mitei-
nander und sortiert sie nach regelmafigen Mustern wie TonhOhe, Lautstarke
und Tonqualitat.11® Musik gewinnt durch kleine Anderungen im ,Timing*“, der
Lautstarke und der Tonhdhe an Intensitat. So klingt z.B. der Ton einer Violine
.voller* als ein kunstlich erzeugter Ton, weil der ,echte” Ton dem Gehirn mehr
Ansatzpunkte zur Verarbeitung bietet.*t’

Zatorre fuhrte Studien durch, die zeigen, dass Musik vor allem in der
rechten Horrinde verarbeitet wird, nicht in der linken Hemisphare. Wenn ein

Mensch eine Schadigung dieses Teiles des Gehirns, z.B. durch einen Schlag-

114 vgl. Koelsch 2005. S.366

115 Vgl. Zatorre/Peretz 2006 S.9

116 \gl. Davis, Joel 1999. S.99

117 vgl. Jourdain, Robert 1998. S.81
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anfall, erleidet, kann laut Zatorre die F&higkeit, Musik zu geniel3en, einge-
schrankt werden, ohne dass die musikalische Begabung verloren geht. Hinge-
gen droht bei einer Schadigung der Horrinden beider Seiten die Fahigkeit, sich
an Musik zu erfreuen, vollstandig verloren zu gehen.118

Behroozmand et al. nehmen an, dass die Tonh6he von der linken Hemisphére
verarbeitet wird.*® Schlaug meint, die Verarbeitung melodischer Bestandteile
findet in der rechten Hemisphére statt, das Erkennen der Tonh6he und das Be-
nennen der Noten in der linken.*?° Diese Theorien scheinen sich aber eher zu
ergdnzen als auszuschlie3en, da jede dasselbe neurologische Phanomen aus
einem anderen Blickwinkel betrachtet. So kann man annehmen, dass die rechte
Hemisphare an der Verarbeitung einiger musikalischer Aspekte beteiligt ist, die
linke aber mit anderen musikalischen Gesichtspunkten zu tun hat. Auch ge-
sprochene Sprachen scheinen in analoger Weise behandelt zu werden.?!
Schlaug unterstitzt die Theorie, dass neueste Forschungen immer deutlicher
zeigen, dass Verbindungen zwischen dem Erlernen von Musik und Sprache
existieren. ,Taken together, the current results contribute to a growing body of
literature in linking music learning to language learning.”1??

Kimura ging bei ihren 1964 durchgefuhrten Forschungen zuerst von einer
rechtshemispharischen Verarbeitung des musikalischen Stimulusmaterials aus,
aber es war eine Spezifizierung notwendig, da unterschiedliche Arten musikali-
schen Materials offensichtlich auf unterschiedliche Weise verarbeitet wurden.
Das Experiment zeigte eine rechtshemispharische Dominanz bei der Verarbei-
tung von Akkorden und Klangen und eine linkshemisphéarische Dominanz bei
der Verarbeitung von Rhythmen.'2® Andere Untersuchungen zeigten, dass die
Lateralitatsunterschiede auch vom Grad der musikalischen Vorerfahrung ab-
hangig sind. So kommt es bei der dichotischen'?* Wiedergabe einfacher Melo-
dien bei Musikern zu Rechtsohreffekten und bei Nichtmusikern zu Linksohref-

118 \/gl. Zatorre, Robert 2005. S.312-315

119 vgl. Behroozmand et al. 2014. S.97

120 \/gl. Schlaug 2001. S.292

121 yvgl. Davis 1999. S.104

122 ygl. Loui/Schlaug 2012 S.359

123 Vgl. Kimura 1964. S.355-358

124 Unter dichotischem Horen versteht man das Horen von gleichzeitig dargebotenen, aber sei-
tenunterschiedlichen Hérsignalen.
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fekten. Man geht davon aus, dass Nichtmusiker intuitiv ganzheitliche Losungs-
strategien suchen und Musiker Melodien in gegliederte Folgen von Teilelemen-
ten zerlegen.

Als gestalthaften, ganzheitlichen Prozess kann man die Verarbeitung von
Musik aber auch als rechtshemispharischen Vorgang betrachten. Es wird ange-
nommen, dass es zu einem Einfluss der musikalischen Vorerfahrung auf die
interhemisphérische Verarbeitung kommt.?> Nichtmusiker verarbeiten musik-
syntaktische Information ebenso schnell und genau entsprechend komplexer
musikalischer Regularitdten wie Musiker. Das implizite Wissen uber musikali-
sche Regularitadten wird wahrscheinlich durch alltagliche Horerfahrungen erwor-
ben. Dieses Wissen fuihrt auch bei Nichtmusikern zu hochsensitiven Reaktionen
des Gehirns auf musiksyntaktische Irregularitédten, selbst dann, wenn sie es
selbst nicht bewusst bemerken. Der Befund, dass auch Nichtmusiker sehr mu-
sikalisch auf Musik reagieren, stimmt mit zahlreichen Studien Uberein, die zei-
gen, dass die Fahigkeit, ein sehr prazises implizites Wissen tber musikalische
Regularitdten zu entwickeln, sowie jene, musikalische Information schnell und
genau entsprechend dieses Wissens zu verarbeiten, allgemeine Fahigkeiten
des menschlichen Gehirns darstellen.1?®

Dies lasst darauf schliel3en, dass auch Nichtmusiker Strukturen und Re-
gelmafigkeiten bei der Wahrnehmung und Verarbeitung von Musik erkennen,
so wie es der Fall ist, wenn sie eine neue Sprache erlernen. Musikalitat hat also
nicht zwingend etwas damit zu tun, ein Musikinstrument zu erlernen oder in ei-
nem Chor zu singen, vielmehr ist sie ein Indikator dafirr, wie Musik vom Gehirn
verarbeitet wird. Allerdings wird die Musikalitat sicherlich durch Instrumental-
oder Gesangsunterricht geférdert. Gerade beim Erlernen eines Musikinstru-
ments ist das Automatisieren der Bewegungsablaufe von ausschlaggebender
Bedeutung fur den Grad der Fahigkeit, mit der ein Musiker sein Instrument be-

herrscht.

125 vgl. Miiller 1998
126 \/gl. Koelsch/Fritz 2007. S.118



2.4. Das Horen von Musik und Sprache

Gerdusche und Tone entsprechen Schwankungen des Luftdrucks. Die
Frequenz dieser Schwankungen bestimmt die Hohe des Tones, den wir héren,
und die Amplitude der Schwankungen seine Lautstarke.?” Unser Gehor analy-
siert Wellenmuster in zwei getrennten Kanalen in ihrem raumlichen und zeitli-
chen Verlauf und konstruiert daraus ein inneres Bild der akustischen Umge-
bung, in welchem Ereignisse kategorisiert sowie raumlich und zeitlich zugeord-
net werden.'?® Bei der Speicherung akustischer Wahrnehmungen im Kurzzeit-
gedachtnis ist der auditorische Cortex aktiv. Ohne die Verarbeitung dieser In-
halte waren wir nicht in der Lage, die Teile eines sich entwickelnden Satzes
zusammenzuftigen, sei es nun in der Musik oder in der Sprache. 2°

Eine Hypothese hinsichtlich der vom auditorischen Cortex ausgehenden
Verarbeitung akustischer Signale lautet, dass das linguistische Signal in hierar-
chisch geordneten Regionen des Temporallappens auf unterschiedlichen Ebe-
nen verarbeitet wird. In primaren und sekundaren auditorischen Arealen werden
zunachst einfache akustische Merkmale wie z.B. die Veranderungen der Ton-
hohen verarbeitet. Weiter zur Unterkante des Temporallappens hin gelegene
Regionen sind fur komplexere Charakteristika der Stimuli zustandig. Auf der
hochsten Ebene dieser Hierarchie ware dies die Erkennung des Wortes. Hierbei
kommt es jedoch noch nicht zur Spezifizierung jener Hirnregionen, die Worter
zu Satzen und Texten kombinieren.3° Die Schallanalyse beginnt mit 3500 Neu-
ronen in der Cochlea und erreicht im letzten Abschnitt der Horbahn vor der Ge-
hirnrinde bereits eine halbe Million Neuronen. Diese Komplexitat entspricht
dem, was am Schall fir uns Menschen am interessantesten ist. Sprache und
Musik. Beide enthalten aul3erst komplexe und rasch wechselnde zeitliche Mus-

ter, Frequenzfolgen und Modulationen. 3!

127 Vgl. Kolb/Wishaw 1996. S.94

128 \gl. Euler 2005. S.139

129 gl. Jourdain 1998. S.81 f.

130 vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.21
131 vgl. Spitzer 2004. S.76
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Wenn wir Musik héren, unterteilen wir den Tonumfang einer Oktave in
zwolf Abschnitte. Innerhalb dieser Abschnitte kann der Mensch wiederum drei-
Big verschiedene Abstufungen eines Tones wahrnehmen. Bei einer Musikauf-
fuhrung hort man jedoch die meisten dieser unterschiedlichen Téne als einen
Ton, nur an den Grenzen kann ein Ton zwischen den Kategorien schwanken.
Solche ,verstimmten® Tone kdnnen regelrecht ,schmerzen®. Sprache nehmen
wir auf die gleiche Weise wahr. Fur den Konsonanten ,b“ gibt es einen gro3en
Bereich mdglicher Laute. Ab einem bestimmten Punkt passt die Kategorie ,b“
nicht mehr und wir horen die Kategorie ,p“. Aufgrund dieser Flexibilitdt muss der
Sprecher keine exakte Aussprache haben und kann sich Freiheiten in Ausdruck
und Intonation erlauben. Ohne die Kategorisierung von Wahrnehmungsinhalten
waren Sprache und Musik wahrscheinlich nicht mdglich.13?

Damit aber akustische Daten als Sprache verstanden werden konnen,
mussen sie von der Horrinde in die diese Informationen weiterverarbeitenden
Teile der linken und rechten Hemisphare gelangen. In diesen Regionen werden
aus reinem Schall Wérter und Satze oder Noten und ganze Musikstiicke. 33

Ein Grol3teil des Cortex besteht laut aktueller Forschung aus wabenartig
angeordneten Saulen aus jeweils Tausenden von Nervenzellen, welche vermut-
lich die grundlegendste Einheit der Informationsverarbeitung darstellen. Im pri-
maren auditorischen Cortex reagieren die einzelnen Saulen am starksten auf
spezifische Frequenzen eines Schalles. Der Schall wird jedoch nicht nur in Fre-
guenzbéander klassifiziert, sondern auch grob nach Dauer und Intensitat abge-
stuft. Die primare HoOrrinde, der primare auditorische Cortex, ist der Punkt, an
dem die Verarbeitung eines Tones im Gehirn beginnt. Trifft ein Ton auf diesen
Bereich der GroRhirnrinde, wird dieser aktiviert.134 So ist es unbestritten, dass
die frihe akustische Verarbeitung von Sprache im Hércortex stattfindet. Aller-
dings verlasst sich die Sprachfunktion des Gehirns nicht ausschlief3lich auf Re-
gionen der GroRhirnrinde. Phylogenetisch!3® alter als diese Areale sind Zellan-

sammlungen im Gehirn, die tiefer unter der Cortexoberflache versteckt sind.

132 vgl. Jourdain 1998. S.95

133 \gl. Davis 1999. S.99

134 vgl. Jourdain 1998. S.78 f.

135 = bezogen auf die Entwicklung einer Spezies im Laufe der Evolution
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Diese subcortikalen Regionen sind in viele sensorische, motorische und kogni-
tive Prozesse involviert, so auch in die Sprachverarbeitung.*36

85 Prozent der Nervenzellen des primaren auditorischen Cortex zeigen
ein als Habitutation (Gewthnung) bezeichnetes Phanomen: Ohne die standige
Erneuerung von Schall oder das Auffrischen der Aufmerksamkeit fir diesen
Schall wirden wir taub. Die eigentlichen Analysen vollziehen sich aber erst im
sekundaren auditorischen Cortex, der die primare Horrinde umgibt. Er bezieht
die meisten seiner Informationen aus dem primaren Cortex und ist in einzelnen
Feldern organisiert, welche auf die Analyse eines bestimmten Aspektes von
Schall zugeschnitten sind. Verschiedene Muster werden bei der Verarbeitung
wiederum miteinander verkntipft. Dies fUhrt nicht zu einem vollstdndigen Abbild
des ,Schalls®, da dem Gehirn bei der Verarbeitung von Zusammenhéangen
Grenzen gesetzt sind, aber wir kbnnen z.B. musikalische Phrasen als Einheit
verstehen.3’

Jedes Ohr ist mit dem gegentberliegenden priméaren auditorischen
Cortex besser verbunden als mit dem gleichseitigen. Bei den bereits erwahnten
dichotischen Hortests'38, bei welchen den Probanden mittels eines Kopfhorers
zwei unterschiedliche Woarter auf beiden Ohren vorgespielt werden, lasst sich
beobachten, dass die Identifikationsleistung bei den meisten Menschen fur das
rechte Ohr besser ist als fir das linke, also fur jenes, dessen Signal zur linken,
sprachdominanten Hemisphéare gelangt. Auch anatomisch gesehen sind das
Broca-Areal und das Wernicke-Zentrum im linken Frontalhirn gro3er als das
entsprechende Areal der rechten Hemisphare.3® Es gehort zur Schulung des
Gehors, dass man lernt, sein rechtes Ohr als fiihrendes Ohr zu benutzen, so-
wohl zum Horchen nach auf3en als auch zur Kontrolle der eigenen Stimme.
Versucht man, abwechselnd mit dem rechten und dem linken Ohr Musik zu ho-
ren, indem man sich die Ohren abwechselnd zuhalt, kann man feststellen, dass

136 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.44
137 Vgl. Jourdain 1998. S.81 ff.

138 gl. Kimura 1964

139 vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.108
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man mit dem rechten Ohr einen volleren, helleren Klang wahrnimmt als mit dem
linken und dieser Klang einem rechts naher vorkommt als links.14°

Auch das Langzeitgedachtnis spielt fur die Verarbeitungsprozesse von
Musik und Sprache eine entscheidende Rolle, da erst das Zusammenspiel von
neuem Input und bereits bekannten gespeicherten Informationen verstehendes
Horen ermdoglicht. Frihe Erfahrungen hinterlassen Spuren und bewirken, dass
wir bei der erneuten Wahrnehmung gleicher oder dhnlicher Inhalte diverse Mus-
ter rascher erkennen und uns sogleich besser orientieren kénnen. Die friheren
Erfahrungen bereiten also den Weg fiur neue Wahrnehmungserlebnisse, wes-
wegen man diese Gedachtnisprozesse auch als ,Priming” bezeichnet. Vorge-
gebene Bedeutungen erleichtern sowohl in der Musik als auch in der Sprache
das Erkennen &hnlicher Bedeutungen. So kann man sich die Ziffernfolge 191
419 181 9391 945 erst dann ohne Probleme einpragen, wenn man sie zu 1914
1918 1939 1945 umgruppiert und sie mit den Daten der beiden Weltkriege ver-
bindet. Komponisten bauen Stiicke ahnlich zusammen, indem sie durch Wie-
derholungen den Zuhdrer wahrend des Stlickes auf bestimmte Strukturen auf-

merksam machen. Das Priming spielt hierbei eine wichtige Rolle.141

140 vgl. Tomatis 2001. S.24
141 vgl. Spitzer 2004. S.119-137
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2.4.1. Die Verarbeitung von rhythmischen Horimpulsen

Von der optischen Wahrnehmung bis zum Musikhoren, von Kérperbewegun-
gen bis zum Wiedererkennen von Gesichtern, vom Radfahren bis zum Erler-
nen von Wartern sucht das Gehirn nach Mustern; (...) Wenn es ein Muster ist,

ein Rhythmus, wird das Gehirn das erkennen und etwas damit tun.142

Das Gehirn sucht beim Lernen nach gleichbleibenden Strukturen. Selbst
Hunger-, Angst- oder Schmerzschreie sind rhythmisch — eine natirliche Folge
davon, wie die Sprechwerkzeuge Laute bilden, denn bei verschiedenen Arten
von Tonen 6ffnen und schlieRen sich die Stimmbander rhythmisch, wodurch
sich auch die Stimmlage verandert.143

Rhythmus, Stimmlagemuster und Modulation durch die Stimmlippen
beim Ausatmen sind grundlegende Charakterziige gesprochener Sprache.#
Rhythmische Strukturen sind auch bedingt durch prosodische Merkmale wie
Variationen in Tonhéhen und Lautstarken. Die Untereinheiten ,Units*, die das
»1iming“ einzelner Sprachen ausmachen, unterscheiden sich. Der Horer beno-
tigt prosodische, semantische und syntaktische Kontextmerkmale. Die Band-
breite musikalischer Rhythmen ist weitaus grof3er als das Spektrum sprachli-
cher Rhythmen. Die starke Korrespondenz sprachlicher und rhythmischer
Strukturen lasst vermuten, dass die ausgepragten rhythmischen Fertigkeiten
von Musikern auch auf sprachperzeptive und —produktive Prozesse einen Ein-
fluss haben kénnen. Auch bei sprachlichen AuRerungen sind dementsprechend
bessere Leistungen zu erwarten. Ein von Mdller durchgefiihrter Test sollte zei-
gen, ob Musiker bei der Steigerung der Komplexitat der dargebotenen Items
bessere Leistungen zeigen als Nichtmusiker. Hypothetisch wird angenommen,
dass Musiker stabilere ,Frames” und dementsprechend bessere ,Timing“-
Mechanismen besitzen als Nichtmusiker. Musiker wirden aufgrund eines ,Pri-
ming“-Effekts14® signifikant haufiger Rhythmusantworten, Nichtmusiker signifi-

kant haufiger Sprachantworten bei simultaner Darbietung beider Stimulusarten

142 Davis 1999 S. 176

143 vgl. Davis 1999. S.176

144 vgl. Davis, Joel 1999. S.177 f.

145 vgl. Liu/Wu/Meng/Dang 2013. S.319
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geben, ungeachtet des Ohreffekts. Der Rechtsohreffekt zeigt sich bei dem Test
sowohl bei Musikern als auch bei Nichtmusikern, jedoch geben Musiker bei
steigender Komplexitdt mehr richtige Antworten als Nichtmusiker (v.a. signifi-
kant bei der Darbietung sprachlicher Stimuli). Musiker bevorzugen die Wieder-
gabe von Rhythmusstimuli. Nahezu allen Probanden fiel die Rechtsohrbevorzu-
gung auf (lauter, weiter innen im Ohr). Der Rhythmus wére gemafR der Annah-
me, dass Rhythmus und zeitliche Strukturen als sprachlich immanent betrachtet
werden, die Basis flr Sprache, da Sprache aus zeitlich organisierten Soundpat-
terns besteht. Der Unterschied zwischen Musikern und Nichtmusikern liegt vor
allem in der Genauigkeit der hemispharischen Verarbeitung. Die musikalische
Vorerfahrung, die zum einen besondere Ubung auditiver Fertigkeiten, zum an-
deren besondere Ubung der rhythmisch temporalen Ablaufe einschlieR3t, fuhrt
zu besseren auditiven Informationsverarbeitungsstrategien und praziseren Me-
chanismen fur das ,,Sequencing“ und ,Timing®, welche fur sprachproduktive und
—rezeptive Prozesse wesentlich sind. Musiker rufen wahrscheinlich auch das
visuelle Bild eines Rhythmus ab und verarbeiten es als Zusatzinformation zur
Differenzierung und Identifikation. Die Ergebnisse zeigen auf3erdem eine links-
hemisphéarische Verarbeitung sprachlichen und rhythmischen Materials bei di-
chotischer Darbietung. 46

Mit dem ,Fused Rhymed Words Test* (FRWT), einem dichotischen Hor-
test, kdnnen Fragen der Sprachlateralisation und der Balkenfunktion untersucht
werden. Den Probanden werden simultan zwei verschiedene, sich reimende
Worter dargeboten, wobei sie glauben, nur eines zu héren. Fir die Sprach-
Lateralisationskategorien links, rechts und bilateral aus dem Wada-Test4’ sind
hohe Ubereinstimmungen mit dem FRWT beobachtet worden. Bei einer Validie-
rung der vorliegenden deutschen Adaptation dieses Tests an 23 Wada-
getesteten Epilepsie-Patienten ergab sich eine Ubereinstimmung von 86 Pro-

zent mit dem Lateralisationsergebnis des Wada-Tests. Wie auch im amerikani-

146 \gl. Miller 1998

147 Der Wada-Test wird in der Neuropsychologie angewandt, um festzustellen, in welcher
Gehirnhélfte bestimmte Funktionen lokalisiert sind. Benannt ist er nach dem japanisch-
kanadischen Neuropsychologen Juhn Atsushi Wada. Es handelt sich im Gegensatz zum
beschriebenen FRWT-Test um einen invasiven Test, fir den meist ein Katheter als Zugang zum
Gehirn gelegt wird. (vgl. www.enzyklo.de, Stand: 14.05.2013)
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schen Original bereiteten die differenzierte Aufklarung der Bilateralitat sowie die
Trennung der bilateralen Gruppe von der links-lateralisierten Gruppe Schwierig-
keiten. In Gruppen von mannlichen und weiblichen Rechtshandern ergab sich
die erwartete Linkslateralisierung.14®

Bei steigender Komplexitat kommt es bei der musikalisch erfahreneren
Gruppe zu einer beidhemispharischen Verarbeitung. Musiker verarbeiten auch
sprachliche Reize mit den rhythmischen Timing-Mechanismen. Nichtmusiker
muissen auf grundlegende, sprachverarbeitungsrelevante Aspekte zurtickgrei-
fen. Sprache wird quasi durch Unterlegung mit einer rhythmischen Struktur mit
kognitiven Inhalten verknipft und dementsprechend zuverlassig und richtig
wiedergegeben oder aber diskriminiert.14® Unser Gehirn sucht nach Hinweisen,
wo ein musikalisches Objekt beginnt und wann es endet. Der Rhythmus unter-
stlitzt dabei das Gehirn.>° Der rechtsseitige auditorische Cortex konzentriert
sich auf simultane Klange und analysiert die Hierarchien harmonischer Ver-
wandtschaft, was vor allem bei der Verarbeitung von Ténen mit vielfaltigen
Oberténen und der Analyse harmonischer Sprachvokale zum Einsatz kommt.
Der sekundare auditorische Cortex der linken Gehirnhalfte konzentriert sich auf
die Beziehungen zwischen Tonfolgen und die Wahrnehmung von rhythmischen
Strukturen.?®! Somit spielt er auch bei der Verarbeitung von Sprache, die Vor-
stellungen und Aussagen in Wortfolgen umsetzt, eine wichtige Rolle.

Einen weiteren Hinweis auf die linkshemispharische Dominanz von
Rhythmus zeigt die Tatsache, dass die meisten Menschen die rechte Hand be-
ndtzen, wenn man sie bittet, ein rhythmisches Muster zu reproduzieren. Mit der
linken Hand schlagen sie einen einheitlichen Grundschlag dazu. Dies basiert
darauf, dass die rechte Hand weitgehend von der linken Gehirnhélfte und die
linke von der rechten Halfte gesteuert werden. 152 Eigene Beobachtungen bei
Lehrerfortbildungsseminaren zum Thema ,Musik im Sprachunterricht® stitzen
dieses Untersuchungsergebnis. Als die Kursteilnehmer gebeten wurden, einen

Grundrhythmus zu klopfen und dann im Rhythmus mit der Sprache zu improvi-

148 \/gl. Hattig/Beier 2000. S.233-245
149 vgl. Miiller 1998

150 vgl. Jourdain 1998. S.163

151 vgl. Jourdain 1998. S.84

152 vgl. Jourdain 1998. S.193 f.
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sieren, wurde von allen die rechte Hand dazu benutzt. Da, wie bereits erlautert,
bei Linkshandern die Lateralisation oft nicht so stark vorhanden ist, verwende-
ten auch sie zum Mitklopfen des Rhythmus die rechte Hand.

Ist allerdings eine derartige Lateralisation vorhanden, dann verhalt es
sich bei Linkshandern umgekehrt. Dieses Phanomen jedoch als so eindeutig
darzustellen ware allerdings nicht korrekt, da eine teilweise oder vollstandige
Zerstorung der auditorischen Zentren in der rechten Hemisphéare zu einem voll-
kommenen Verlust der Wahrnehmung von Melodie und Harmonie fihren kann
und Reste rhythmischer Féahigkeiten bei einer Zerstérung oder Lahmlegung
(z.B. durch ein Anasthetikum) der linken Hirnhalfte erhalten bleiben.'53 Das
zeigt, dass rhythmische Fahigkeiten weniger klar lokalisierbar sind als harmoni-

sche.154

2.4.2. Rhythmische Feinstruktur und Musik

Unter rhythmischer Feinstruktur versteht man in erster Linie die in jeder
Sprache anders festgelegte Realisierung der erforderlichen Signalisierungsun-
terschiede zwischen akzentuierten und akzentlosen Silben. Dabei ist zwischen
Signalisierungsmitteln wie Modifikation von Tonhohe, Lautstarke oder Ge-
schwindigkeit, Dehnung oder Gerauschverstarkung sowie der eigentlichen An-
wendung dieser Mittel in ihren verschiedenen Kombinationen und Abstufungen
zu unterscheiden. >

Die Vermutung liegt nahe, dass sich die sequentielle Struktur musikali-
scher Rhythmen gunstig auf den Erwerb sequentieller Patterns der Sprache
und des Sprechens auswirken. Ergebnisse aus der Epilepsie-Forschung haben
gezeigt, dass die linkslaterale Sprachreprasentation auch am Héren von
Klangsequenzen beteiligt ist. Es handelt sich um Bereiche des Frontallappens
neben dem Broca-Areal und um Teile des Temporallappens auf beiden Seiten
des primaren auditorischen Cortex, die auch an oralfacialen Bewegungen, d.h.

153 Vgl. Jourdain 1998. S.193 f.
154 vgl. Patel 2008. S.404
155 \/gl. Stock/Velickova 2002. S.247 f.
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an der Produktion lautpantomimischer Ausdrucksformen beteiligt sind.°® Auch
Jackendoff stellt einen Zusammenhang zwischen der Verarbeitung von rhyth-
mischen Rastern in Musik und Sprache fest, wobei die rhythmischen Strukturen
in der Musik weitaus rigider sind.'>” Der Grof3teil der abendlandischen Musik
folgt einem klar vorgegeben Taktmuster, das bis zu einem Taktwechsel im Lied
eingehalten wird. Vor allem in einfach konstruierter Musik wie im Pop oder Rock
wird eine rhythmische Struktur oft Uber das gesamte Stiuick hin nicht verandert.
Im Free-Jazz, einer besonders offenen und experimentellen Form des Jazz,
kommt es zur Auflésung von rhythmischen und harmonischen Strukturen. Auch
die Sprache folgt keinem derart strukturierten und vorgegebenen Rhythmus,
wie er fur die meisten Formen abendl&ndischer Musik charakteristisch ist.
Aktuelle Forschungen haben ergeben, dass alleine durch die Messung
der Wahrnehmung rhythmischer Aspekte von nichtvokaler Musik festgestellt
werden kann, welches Musikstick der Proband gerade hért. Das zeigt, dass
offensichtlich ein neuronales Muster zur Verarbeitung rhythmischer Faktoren

existiert.1%8

2.4.3. Verbesserung der Leseleistung durch Horen

Das Abschneiden Osterreichs bei den PISA-Tests ist ein wesentlicher
Bestandteil der bildungspolitischen Diskussion. Der Fokus des Testformats liegt
vor allem auf dem Lesen als Teilkompetenz. Dass die Kompetenzen beim
Sprachenlernen im Unterricht untrennbar miteinander verbunden sind und sich
gegenseitig beeinflussen, bedeutet nicht, dass Teilkompetenzen nicht getrennt
voneinander getestet werden kénnen. Und diese Tests zeigten letztendlich,
dass das Leserverstandnis der Osterreichischen Schiler im Jahre 2009 mit 470

Punkten statistisch gesehen signifikant unter dem OECD-Schnitt lag.6°

156 \gl. Gruhn 2008. S.65

157 vgl. Jackendoff 2002. S. 115

158 \gl. Schaefer et al. 2011. S.848

159 P|SA = Programme for International Student Assessment

160 Daten entnommen aus http://www.oecd.org/berlin/themen/pisa2009-ergebnisse.htm (Stand:
13.7.2013)
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Tallal stellte in einer 2012 durchgefuhrten Studie fest, dass durch beglei-
tendes Horen des Leseinputs das Leseverstandnis deutlich verbessert werden
kann, vor allem bei Sprachenlernern mit Leseschwachen. Horen spielt im ge-
samten Leben eine essentielle Rolle, ob beim Lernen allgemein, beim Lernen
von Sprachen, beim Interagieren in Gruppen und in der Familie, beim Knupfen
von Kontakten oder dem Aufrechterhalten von familidren und beruflichen Be-
ziehungen. Noch immer wird der Grof3teil der Lerninhalte mindlich prasentiert,
was bedeutet, dass ein guter Lernerfolg sehr stark von einer guten Hoérkompe-
tenz abhangt. Ein Kind muss beim Horen eine ,phonologische Aufmerksamkeit”
dafur entwickeln, dass Worter in kleinere Einheiten, Phoneme, zerlegt werden
konnen und dass diese Laute verschiedene Repréasentationen von Buchstaben
darstellen. Dementsprechend wichtig ist es, die neuronalen Verarbeitungsme-

chanismen, die daftir verantwortlich sind, besser verstehen zu lernen.161

161 v/gl. Tallal 2012. S.16406 f.
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2.4.4. Folgen fur die durchgefuhrte Untersuchung

Fur die im Folgenden dargestellte Untersuchung bedeuten die bisherigen
Ausfuhrungen, dass auch der Teilbereich des Hoérens in Korrelation mit Frage-
stellungen fir den Bereich Horen analysiert wird. Konkrete Aussagen Uber die
Teilleistungen bei Horaufgaben konnen im Bereich des Osterreichischen
Sprachdiploms Deutsch (OSD) gemacht werden, da bei diesem Priifungsformat
die Fertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen unabhéangig voneinan-
der getestet werden und somit konkrete Ergebnisse fur jeden einzelnen Pro-
banden im Bereich Horen vorhanden sind. Folgende Aussagen wurden auf-
grund der Zusammenfihrung der aktuellen Forschungsergebnisse in den Fra-
gebogen inkludiert:

6. Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B.

Nachrichten, Reportagen) hore.

e 8. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fern-
sehsendungen oder Filme anschaue.

e 10. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich bei Ge-
sprachen zuhore.

e 12.Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Horen von

Musik in der Fremdsprache (z.B. spanische Lieder).

e 14. Ich hore sehr gerne Musik.
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2.5. Musik und Sprache — Informationen zerlegen

Wenn wir eine neue Sprache lernen, wissen wir oft zuerst gar nicht, wo
ein Wort aufhdrt und ein neues anfangt. Um uns die Sprache anzueignen, grei-
fen wir auf Mechanismen zuriick, die uns aus der eigenen Sprache vertraut sind
und die wir schon als Kind (unbewusst) angewendet haben, um unsere Mutter-
sprache zu lernen. Wir achten zum Beispiel darauf, ob bestimmte lautliche
Kombinationen haufiger als andere vorkommen oder ob es Betonungen an
denselben Stellen in verschiedenen Woartern gibt.162

Sprache wird vom Gehirn ebenso in kleinen Bruchstiicken verarbeitet
wie alle anderen Sinneseindriicke. Darum gibt es im Gehirn mehrere Sprach-
zentren.'®3 Die hereinkommende Information muss vom Hoérsystem aufgenom-
men und in phonetische Ketten gegliedert werden, die wiederum in Teileinhei-
ten zerlegt werden, um einzelne Wérter verstehen zu kdnnen. Diese einzelnen
Worter tragen entweder syntaktische Informationen, so genannte Funktionswor-
ter (Artikel, Konjunktionen), oder semantisch-lexikalische Informationen. Aus
diesen zwei Informationsgruppen wird eine postverbale Botschaft gebildet, die
durch Ruckgriff auf das entsprechende Weltwissen interpretiert werden kann.
Die Gesamtheit dieser Prozesse kann im Normalfall in weniger als 250 Millise-
kunden durchlaufen werden.%4 Mit dem Segmentieren von Wortgruppen ist das
Gruppieren von inhaltsbezogenen Wortgruppen im gesamten Lautstrom ge-
meint. Gleichzeitig erfolgt eine Auswahl von Worten, da nicht jedes einzelne
Wort behalten werden muss, sondern nur die vermittelte Aussage. Beim Behal-
ten spielt die Zahl der zu speichernden Einheiten eine Rolle. Sie wird auf etwa
sieben Einheiten begrenzt. Unter ,Einheiten” kann dabei sehr Unterschiedliches
verstanden werden: Phoneme, Worter und Wortgruppen.® Auch beim Horen
von Musik durchlaufen &hnliche Prozesse das Horsystem und das Gehirn.

Am Ende vieler Abschnitte legen wir eine kleine Pause ein, weitere Hin-

weise zur Rhythmisierung ergeben sich aus der Syntax der Worte. Diese

162 \/gl. Bear/Connors/Paradiso 2007. S.636 f.
163 \gl. Davis 1999. S.186

164 \gl. Friederici 1997. S.143

165 Rampillon 1996. S.67-76
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rhythmischen Marker helfen dem Gehirn bei der Verarbeitung der Tone zu Pa-
keten, so genannten ,Chunks”. Die kleinsten Chunks nehmen wir unmittelbar
wabhr, zu gréf3eren werden sie erst nach Ablauf einer langen Sequenz von Er-
eignissen zusammengefasst. Dieses Phanomen lasst sich leicht in der Sprach-
wahrnehmung nachweisen, wo auftauchende Woérter unmittelbar erfasst wer-
den, der Sinn des gesamten Satzes erst danach. Dennoch erreichen wir schon
einen bestimmten Grad des Verstandnisses, bevor der Satz zu Ende ist, indem
wir bestimmte Satzabschnitte und Unterabschnitte durchschauen. Eine &hnliche
Hierarchie des Verstehens entsteht beim Horen komplexer Musik. 166

Das Gehirn greift beim Identifizieren der Gerduschquellen auf harmoni-
sche Beziehungen zuriick. Das Innenohr zerlegt das Schmettern einer Trompe-
te in seine Teilfrequenzen und das Gehirn flgt einige Teile wieder zusammen
und nimmt sie als komplexen Ton wahr. Teile, die in harmonischer Beziehung
zueinander stehen, werden zusammengesetzt und nicht als verschiedene Tone,
sondern als einziger Ton wahrgenommen. Gleichzeitig erklingende Téne, so
folgert das Gehirn, sind wahrscheinlich die Obertone eines einzigen Tones, der
von einer einzigen Gerduschquelle stammt. Viele Resonanzen, wie gezupfte
Saiten, bestehen aus vielen harmonischen Oberténent®’, gleichzeitig harmo-
nisch mitschwingenden Frequenzen.'68

Auch bei der Verarbeitung von Sprache kommt es zu einer Zerlegung in
einzelne Bestandteile. Signalzwischenraume in einem Wort kénnen langer sein
als zwischen zwei Woértern. Daher kann die Segmentierung in Silben und Woér-
ter nicht allein auf Grund der zeitlichen Abstdnde erfolgen. Bereits bei dieser
frihen Verarbeitungsstufe werden die akustischen Inputs auf das Auftreten be-

kannter Worter und Silben hin mit dem mentalen Lexikon verglichen.16°

166 \/gl. Jourdain 1998. S.164

167 Der erste Oberton schwingt mit der doppelten Frequenz des Grundtons (entspricht einer
Oktave), der zweite mit der dreifachen Grundfrequenz, der dritte mit der vierfachen Grundfre-
qguenz (entspricht zwei Oktaven), der vierte mit der fiinffachen Grundfrequenz.

168 \/gl. Pinker 1998. S.664

169 \gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.81
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2.5.1. Die Phrase in Musik und Sprache

Als Motiv wird in der Musik oft die kleinste, durch Gruppierung entste-
hende Einheit bezeichnet und ist in der Sprache mit einem Wort vergleichbar.
Motive kbénnen zu Phrasen zusammengefasst werden, ein Begriff der Sprach-
wissenschaft, was so viel wie ,einfacher Satz“ bedeutet. Ahnlich wie aus Buch-
staben Worter, aus Wortern Satze und aus Satzen Geschichten werden, ent-
stehen aus den Sequenzen von Tonen Motive und aus Motiven Phrasen. So
wie am Ende eines Nebensatzes eine bestimmte Bedeutungseinheit abge-
schlossen ist, ist am Ende einer Phrase eine bestimmte erkennbare Einheit be-
grenzt, was dadurch erfolgt, dass Melodie und Rhythmus gleichsinnige Grup-
pierungsprozesse auslosen. Eine Phrase ist kurz genug, sodass sie im Kurz-
zeitgedachtnis gespeichert werden kann. Es ist wahrscheinlich kein Zufall, dass
die Lange von Phrasen im sprachlichen sowie im musikalischen Bereich recht
gut zur Physiologie des Menschen passt: Was man in einem Atemzug sagen
oder singen kann, sollte sich auch zusammenhangend uberblicken lassen. So
haben Phrasen bei einer durchschnittlichen Anzahl von acht bis zwolf Atemzi-
gen pro Minute im Mittel eine Lange von drei bis funf und manchmal bis zu acht
Sekunden. Parallelen zwischen Musik und Sprache zeigen sich auch darin,
dass Phrasen oft durch eine Beschleunigung am Anfang und durch eine Verzo-
gerung am Ende markiert sind und dass Horer eine derartig angelegte zeitliche
Struktur anderen Méglichkeiten vorziehen.1/°

Das Gruppieren von Klangen und das Betonen bedeutungstragender
Elemente ist ein wesentlicher Bestandteil der Wahrnehmung und Verarbeitung
von Sprache und Musik.'’? Viele der Elemente, die diesen Prozess ermogli-
chen, finden sich in beiden Bereichen wieder und verdeutlichen erneut, dass die
fur die Verarbeitung verantwortlichen Mechanismen untrennbar miteinander

verbunden sind.

170 vgl. Spitzer 2004. S.130 f.
171 vgl. Patel 2008. S.109 f.
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2.5.2. Die Verarbeitung von visuellen Inputs

Auch in der Musik stellt sich die Frage nach ihrem Sinn und Gehalt, al-
lerdings geht es nicht wie bei einer texttheoretischen Betrachtung um die zent-
rale Frage der Bedeutung, die ein Text hat. Vielmehr geht es um ihre reprasen-
tative Symbolik und strukturelle Evidenz.'’?> ,However, still under debate, the
guestion has been posed whether a musical phrase can convey meaning, and
whether this can be proven.“ 173

Geschriebene Symbole oder Gesten der Zeichensprache werden von der
Sehrinde verarbeitet und dann an andere Regionen des Gehirns weitergelei-
tet.1’* Sowohl sinnerfassendes Lesen von Texten als auch Notenlesen bedeu-
ten, den im ,Text* verschlisselten Sinn zu erfassen, indem die mit den einzel-
nen Begriffen und Aussagen verbundenen Bedeutungen im Bewusstsein akti-
viert werden.'”> Zur Entstehung der Schriftsprache ist neben einem sehr fein
arbeitenden motorischen Cortex auch ein komplexer visueller Cortex nétig, der
Buchstaben (Grapheme) zu erkennen und zu bedeutungstragenden visuellen
Worten (Morphemen) zusammenzusetzen erlaubt. Genauso wichtig ist die Fra-
ge, aus welchen alteren Kommunikationssystemen sich die menschliche Spra-
che entwickelt hat. Die klassische Annahme ist hier, dass im Laufe der Evoluti-
on die Komplexitat der vokalen Kommunikation immer weiter zugenommen hat,
bis sie die Ausdifferenzierung der heutigen Sprache erreichte.’®

Studien zeigten, dass beim Lesen und Verarbeiten von Wort- und Buch-
stabenketten ein bestimmter Teil des visuellen Cortex, der sich in der N&he des
primaren Sehrindenzentrums befindet, sehr aktiv ist. Er scheint zu tUberprufen,
ob eine Buchstabenkette den Rechtschreibregeln entspricht oder nicht.1’” Aktu-

elle Studien zum Wortlesen zeigen, dass in der visuellen Modalitat andere corti-

172 ygl. Gruhn 2008. S.33

173 Vgl. Nardo/Reiterer 2009. S.243
174 vgl. Davis 1999. S.173

175 Vgl. Gruhn 2008. S.90

176 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.57
177 vgl. Davis 1999. S.191
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kale Regionen fur die Worterkennung bedeutsam sind als fur das Horen. Diese
sind vor allem an der Unterseite des Temporallappens zu finden.1"®

Wichtig beim Erlernen von Schriftsprache ist ein konkreter, erlebter In-
halt, denn nur so pragen sich Bedeutungsinhalt und Schriftbild tief im Bewusst-
sein ein. Dort arbeitet es unbewusst weiter. So schleifen sich selbstorganisiert
Verbindungen von Buchstaben und Lautkombinationen, Wértern und Bedeu-
tungen ein. Je langer dies geschieht, umso sicherer gelingt das Lesen, da sich
so neuronale Netzverbindungen und synaptische Verbindungen aufbauen.’®

Besondere Bedeutung kommt der visuellen Information der gesproche-
nen Sprache bei der Segmentierung zu, da wir die gesehenen Lippenbewegun-
gen verwenden, um Wort- und Satzgrenzen im Sprachfluss zu ermitteln. Wie
sehr die visuelle Information hilft, zeigt sich vor allem dann, wenn sie fehlt, z.B.
bei einem Telefongesprach, oder wenn man einem Sprecher zuhort, dessen
Lippen durch einen Bart verdeckt sind.8°

Auch Musik kann auf verschiedene Weise visualisiert werden: als Parti-
tur, die einen Gesamtiberblick tber die in einem Orchester gleichzeitig ablau-
fenden Vorgange bietet; als simple Skizzierung von Ablaufen, die mit Improvisa-
tionen ausgefillt wird; als Niederschrift von Akkordfolgen; durch experimentelle
Darstellungsformen und diverse andere Notationen, die es einem Musiker er-
maoglichen, an einem Stick in aktiver oder passiver Weise ,teilzunehmen®. Viele
Musiker kdnnen sich Musik bereits dann vorstellen, wenn sie die Noten dazu
lesen.

Sergent et al. fanden bei Untersuchungen an zehn rechtshandigen klas-
sischen Pianisten mit mehr als 15 Jahren Berufserfahrung heraus, dass das
Lesen der Partituren und das tatsachliche Spielen der Musik Regionen in allen
vier GroBhirnrinden aktiviert. 8!

Musik kann aber auch in fur Nichtmusiker begreifbarer Weise visuell dar-
gestellt werden: durch Tanz, Konzerte, Musikvideos oder auch durch Lichteffek-

te und Videoinstallationen, welche die Auffiihrung begleiten. Musikvideos wer-

178 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.22
179 gl .Gruhn 2008. S.105

180 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.116 f.
181 vgl. Sergent 1992. S.106-109
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den in verschiedenen Funktionen auch verstarkt im Sprachunterricht eingesetzt,
da die zusatzliche Visualisierung als Unterstitzung bei der Verarbeitung von
Sprachinputs dienen kann.

Innerhalb eines Musikstlicks oder einer Improvisation kann eine Visuali-
sierung ebenso helfen, die Zusammenhéange von einzelnen Elementen besser
zu analysieren und zu verstehen. Auch verschiedene Stlicke kdnnen so in Ver-
bindung miteinander gebracht werden. Verglichen mit deskriptiven Erklarungen
in Form eines geschriebenen Textes ermdglichen es Visualisierungen, eine
nonverbale, kreative Atmosphéare zu schaffen und so auch beim Prozess der
Verarbeitung im Modus der Musik zu verbleiben. Visuelle Repréasentationen
dienen demnach als Erleichterung, um musikalische Teilaspekte und ihre Zu-
sammenhange besser zu verstehen. Auch in der verschriftlichten Sprache kann
das Verstehen von Zusammenhangen durch die Struktur und die Art der Visua-
lisierung von Texten gepragt sein. Eine ungewothnliche, von den Konventionen
der herkbmmlichen Notenschrift abweichende Notation erméglicht es, sich in
seiner Kreativitat weniger eingeschréankt zu fihlen und den kreativen Prozess
zum Beispiel in Form einer Improvisation fortzusetzen. 2

Entscheidend ist also, wie viel Information das Referenzsystem bereit-
stellt und wie Musiker damit umgehen.®3 Hier finden sich viele Parallelen zum
Umgang mit schriftlichen Texten. Auch bei Vorgaben zu kreativen Textsorten
kommt es darauf an, wie und wie viel gelenkter Input dem Sprachenlerner ge-

geben wird.

182 \/gl. Bergstrgm-Nielsen 2010. S.163f.
183 vgl. Lehmann, Andreas 2009. S.341
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2.5.3. Folgen fur die durchgefihrte Untersuchung

Die aus diesem Kapitel resultierenden Fragen beziehen sich auf die Ver-
arbeitung visueller Inputs beim Erlernen einer Sprache. Die Lehrplane fur den
Fremdsprachunterricht orientieren sich am Gemeinsamen europaischen Refe-
renzrahmen fir Sprachen GERS. Dieser ist ein vom Europarat herausgegebe-
nes umfassendes, didaktisch orientiertes Grundlagendokument zur Beschrei-
bung der Sprachenkompetenz von Fremdsprachenlernenden, mit dem Ziel,
Mehrsprachigkeit zu férdern und Sprachkompetenzen vergleichbar zu ma-
chen.184

Visuelle Inputs stellen einen wichtigen Bestandteil des kompetenzorien-
tierten Sprachunterrichts dar und werden auf vielfaltige Weise im Unterricht ein-
gesetzt.

In den Fragebogen wurden aus diesem Grund folgende Aussagen lber
die Verarbeitung von visuellen Inputs als Unterstiitzung fur den persodnlichen

Spracherwerb der Schiiler inkludiert:

e 3. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Zeitungen
oder Bucher lese.
e 4. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Vokabeln

lerne.

184 vgl. Carnevale 2012. S.7
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2.6. Musikalitat und Musikunterricht - Mogliche
Transferleistungen auf andere kognitive Fahigkeiten

Oft assoziiert man mit dem Begriff ,musikalisch” die virtuose Beherr-
schung eines Musikinstruments oder der eigenen Stimme. Gefuhl fur den Aus-
druck und technische Fahigkeiten sind weitere Begriffe, die mit Musikalitat ver-
bunden werden. Doch gerade Berufsmusiker betonen, dass es gerade das re-
gelmaRige und intensive Uben ist, das einen Profi von einem Laien unterschei-
det. Auch fur den Fremdsprachenerwerb gibt es bei jedem Lerner bestimmte

und unterschiedliche kognitive Voraussetzungen.

Unfortunately, it is very tricky to provide a single and simple definition of (musi-
cal) talent, even because such definition largely depends on both the theoreti-

cal and empirical context of a given author.185

Musikalitdt wird von verschiedenen Faktoren wie z.B. Flexibilitat, Ge-
dachtnisdisposition und Auditivitdt bestimmt. Unter Auditivitat versteht man das
Erfassen, Identifizieren, Differenzieren, Erinnern und Speichern von Lauten,
man spricht von einem ,auditiven Gedachtnis®. Musikalitat ist eine dynamische
GroRRe. Sie ist das Ergebnis sowohl angeborener physiologisch-anatomischer
Mdglichkeiten als auch von Umwelteinflissen wie Erziehung und Bildung.86

Beim Vortrag muss ein Musiker gleichzeitig eine Reihe verschiedener
Aufgaben aus der Erinnerung abrufen: Blasen, Finger setzen, den Notentext
dekodieren, auf den Dirigenten achten, den Zeichen fir musikalischen Aus-
druck folgen und so weiter.*®” Je hoher der Grad der Automatisierung der Ab-
laufe ist, desto niedriger ist die Intensitat der Aktivierung der betreffenden Regi-
onen im Gehirn. Das heit, dass durch Uben eines Musikinstruments immer
komplexere Ablaufe automatisiert werden sollen, um zu gewahrleisten, dass
eine Steigerung der Fahigkeiten in Technik und Ausdruck méglich ist. Im besten
Fall lauft dieser Vorgang in einer motivierenden Lernumgebung ab. Doch um

185 Nardo/Reiterer 2009. S.213
186 \gl. Lehmann 1988. S.237-242
187 \gl. Staines 2001. S.76
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Profimusiker zu werden, bedarf es auch fortdauernder Konsequenz und Selbst-
disziplin, denn erst nach mehreren tausend Stunden Ubung am Instrument
kann ein professionelles Niveau erreicht werden. Ob nun diese Voraussetzun-
gen auch andere kognitive Fahigkeiten wie etwa das Erlernen von Sprachen
positiv beeinflussen, ist zentrales Thema der Forschung zu Transferleistungen.
.rransfer ist alles andere als ein einheitliches Phanomen, und nach wie vor gibt
es keine Ubereinstimmung hinsichtlich des genauen Zustandekommens.“188

Mit spektralanalytischen Methoden kénnen anhand elektroakustischer
Stimmanalysen objektive Periodizitatsanalysen erstellt werden, anhand derer
die Periodizitat bzw. Aperiodizitat der Stimmlippenschwingungen bestimmt wer-
den, um Musikalitat in Bezug auf gesangliche Stimmleistungen feststellen zu
kdnnen. 189

In vielen Studien wurde nur ein geringer positiver Zusammenhang zwi-
schen Musikalitat und Intelligenz festgestellt. Kritik an diesen Studien wird aber
vor allem dahingehend gelbt, dass bei den durchgefiihrten Musikalitatstests
nur ein sehr schmaler Ausschnitt rezeptiver Fahigkeiten wie die Wahrnehmung
von Tonhohen, Tondauern und Rhythmen gemessen wurde, der keinesfalls das
breite Spektrum musikalischer Fahigkeiten widerspiegelt.1%°

Es wird folglich nur ein kleiner Teil von musikalischen Leistungen abge-
bildet. Bastian stellte in der gréf3ten in Deutschland durchgefihrten Studie zu
Transfereffekten von Musikunterricht auf die Intelligenzentwicklung fest, dass
gerade minderbegabte Kinder von der verstarkten Musikerziehung profitierten,
weil sie ihnen Anreize bot, die ihre kognitiven Fahigkeiten besonders forder-
ten.’®! Es kann allerdings aus den vorliegenden Studien nicht abgeleitet wer-
den, dass Musik und Musikunterricht per se intelligenter machen und Schulleis-
tungen verbessern, da die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen nicht einheit-
lich sind.®2

Unser Korper zeigt keine besondere Spezialisierung fur Musik und die

musikalischen Fahigkeiten variieren enorm. Musik wird von wenigen Menschen

188 \/gl. Staines 2001. S.78
189 \gl. Friedrich 1995. S.63 f.
190 \gl. Gembris 2001. S.176
191 vgl. Bastian 2000. S.13
192 vgl. Gembris 2001. S.185
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so selbstverstandlich hervorgebracht wie Sprache.'®3 Die ,Begabung“l%* fir
Musik wurde in verschiedenen Experimenten untersucht, die beweisen, dass
musikalische Begabungen in zwei Gruppen eingeteilt werden kénnen, nach To-
nalitat und Rhythmus. Natiirlich spielt Ubung fiir jede Form der Begabung eine
Rolle, die Testergebnisse treffen jedoch auch fur Menschen ohne jegliche mu-
sikalische Ausbildung zu.'°® Musikalisches Talent lasst sich nur als ein ,Buindel*
von Fahigkeiten verstehen, das entlang mehrerer Kriterien zu verorten ist: Un-
terscheidungsfahigkeit von Tonhdhen- und Lautstarkenabstufungen, Gedacht-
nis fir Melodien und Rhythmen, Differenzierungsfahigkeit zwischen aufeinander
folgenden Phrasen, u.a.1% Dabei wird offensichtlich, wie schwierig es ist, das
breite Spektrum von Musikalitat wirklich genau zu definieren.%’

Trotzdem ist Talent in der Musik nicht nur durch gutes Abschneiden bei
Tests zu messen, sondern kann vielleicht am besten als musikalische Intelli-
genz begriffen werden, die sich z.B. als harmonische Begabung zur Analyse
von Tonen und Akkorden ausdrickt und die stets in Verbindung mit individuel-
len Faktoren wie Personlichkeit auftritt.

Elschenbroich stellt in diesem Zusammenhang fest, dass ,nicht-
musikalisch zu sein erlernt ist*.1%8 Damit weist sie darauf hin, dass auch musika-
lische Begabung zu einem Teil sozial vermittelt und nicht allein genetisch vor-
bestimmt ist. Es bedarf stimulierender Reize, um das Potential eines Kindes zu
entfalten und es sich entwickeln zu lassen. Die Plateauphase'®®, auf der sich
das neuronale Potential auf einem Reifeniveau zu stabilisieren beginnt, liegt bei
etwa neun Jahren. Im Rahmen der Plastizitat neuronaler Entwicklungsprozesse
ist das Potential bis zu diesem Zeitpunkt entwicklungsfahig. Das bedeutet aber

nicht, dass man nur bis zum neunten Lebensjahr lernen kann. Dieser Einschnitt

193 vgl. Jourdain 1998. S.338

194 Das Thema « Begabung » ist in Psychologie und Erziehungswissenschaft sehr komplex. An
dieser Stelle sei auf Gardner 1995 (S.16) und Gruhn 2008 verwiesen. Gardner stellt als
grundlegende Zusammenfassung zu diesem Thema fest, dass jeder von uns anders ist und
dementsprechend niemand dasselbe Profil von intellektuellen Starken und Schwachen besitzt.
Dies entspricht aus neurologischer Sicht auch der Hypothese zum individuellen « neuralen
Sprachfingerabdruck ».

195 Vgl. Jourdain 1998. S.192

196 Vgl. Jourdain 1998. S.287

197 vgl. Dogil 2009. S.213

198 \gl. Elschenbroich 2001. S.212

199 vgl. Gordon 1999
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bedeutet nur, dass sich die Hohe des Lernpotentials festigt. Geringe Foérderung
in einer reizarmen Umgebung kann das Lernpotential mindern. Wichtig ist es
daher, das Potential zu erkennen und im Rahmen seiner Mdglichkeiten durch
frihe informelle Anleitung zu férdern und dabei individuelle Unterschiede anzu-

erkennen und produktiv zu nutzen.2%°

2.6.1. Das Erlernen von Sprache und Musik

Heute sind die meisten Lerntheoretiker und Psychologen davon uber-
zeugt, dass Menschen als Lernstrategie sowohl Reiz-Reflex oder Versuch-und-
Irrtum einsetzen als auch die Einsicht in die richtige Problemlosung.?°! Gruhn
stellt fest, das Lernen ein dynamischer neurobiologischer Prozess ist, im Zuge
dessen es aufgrund der ,zerebralen Plastizitat” zu einer strukturellen und funk-
tionellen Anpassung des Gehirns auf die Anforderungen der Umwelt kommt.292
Je mehr wir das Gehirn benitzen, desto besser funktioniert es. Laut dem ame-
rikanischen Bundesinstitut fur Altersforschung stellt intellektuelle Betatigung fur
das Gehirn einen notwendigen Reiz dar, der die Nervenzellen gré3er und ge-
slinder macht.?%3

Sprache oder zumindest die Moglichkeit, Sprache zu erlernen, ist eine
dem Menschen angeborene Fahigkeit. Der Mensch kann mit einem endlichen
Wortschatz durch die Aneinanderreihung der Worte im Prinzip unendlich viele
Satze generieren.?%* Mit dem Sprechen muss demnach auch das Horen gelibt
werden. Schwerpunkte und Reihenfolge der Ubungen kénnen nur aus dem
Sprachkontrast und aus Fehleranalysen erschlossen werden und nicht mit

messphonetisch-akustischen Analysen.2%

200 \/gl. Gruhn 2005. S.204 ff.

201 \/gl. Davis 1999. S.136 f.

202 Hierbei beziehe ich mich auf Wilfried Gruhns Vortrag zum Thema ,Macht Musik Intelligent"
im Zuge der Fachtagung fiir Musik und Bildung vom Verband Wiener Volkshildung in der Urania
Wien am 8.3.2006.

203 \/gl. Davis 1999. S.145f.

204 \VVgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.60

205 \/gl. Stock/Velickova 2002. S.248 f.



Ein wichtiger Faktor fur die Lernfahigkeit des Menschen ist auch die Ler-
numgebung, in welcher er seine Fahigkeiten entwickeln kann. Das Ohr lernt
durch Erfahrung und Gewodhnung selbst feinste Unterschiede zu registrieren
und sie im sprachlichen Kontext mit verschiedenen Bedeutungen zu assoziie-
ren. Mit Bedeutung geladene Sprachlaute werden in besonderer Weise im Ge-
hirn erkannt und kategorisiert. Der Erwerb musikalischer Kommunikations- und
Ausdrucksfahigkeit vollzieht sich auf analoge Weise. Auch hier fiihrt der Weg
vom hdérenden Umgang uber die explorative Erkundung und Ubung zur Bildung
klanglicher Reprasentationen, die mit musikalisch funktionaler Bedeutung ver-
bunden werden. 296

Laut Jackendoff/Lerdahl bezeichnet der Terminus ,Sprachlernfahig-
keit“??” die bereits existenten Voraussetzungen dafiir, dass Spracherwerb bei
einem Kind stattfinden kann. Parallel dazu sprechen sie von einer ,Musiklernfa-
higkeit“?%®, die den menschlichen Geist dazu befahigt, die Fahigkeit zu erwer-
ben, Musik aller potentiellen weltweiten Auspragungen zu verstehen, wenn dem
Gehirn ein geeigneter Input prasentiert wird. Diese Fahigkeit, Musik zu verste-
hen, unterscheidet sich von der ,Sprachlernfahigkeit, dem Erlernen der eige-
nen Muttersprache. Sie kann eher mit der Fahigkeit Fremdsprachen zu lernen
verglichen werden.?%

Messdaten zeigen, dass die Verarbeitung musiksyntaktisch irregularer
Akkorde nicht nur das Broca-Areal aktiviert (und das gespiegelte Areal in der
rechten Hemisphare), sondern auch posteriortemporale Areale. Diese posterio-
rtemporalen Areale werden in der linken Hemisphare auch als Wernicke-Areal
bezeichnet. Sowohl das Broca- als auch das Wernicke-Areal sind entscheidend
fur die Wahrnehmung und Produktion von Sprache. Das Zusammenspiel zwi-
schen diesen Strukturen wurde lange Zeit fur sprachspezifisch gehalten. Unter-
suchungen zeigen aber, dass das kortikale Sprachnetzwerk auch der Verarbei-

tung von Musik dient.?10

206 \/gl. Gruhn 2008. S.141f.

207 = language faculty”

208 = capacity for music”

209 \Vgl. Jackendoff/Lerdahl 2004. S.33-72
210 vgl. Koelsch/Fritz 2007. S.125
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Auch Macedonia bestatigt basierend auf Messungen, dass die Sequen-
zierung von sowohl sprachlichen als auch musikalischen Elementen im Broca-
Areal stattfindet. Sie betont, dass Sprachlernfahigkeit zwar angeboren ist, die
Sprache allerdings gezielt durch Ubung und Wiederholung erlernt werden
muss. So verhélt es sich auch mit dem Erwerb musikalischer Fahigkeiten.?!
Durch regelmaRiges Uben werden Ablaufe automatisiert. Singen oder ein In-
strument spielen sind vor allem motorische Ablaufe, bei welchen das Gehirn die
Bewegungen des Stimmapparats und der Finger steuern muss. Dass sich re-
gelmafige Bewegung im Sinne eines Trainings positiv auf die Leistung des Ge-
hirns auswirkt, ist unbestritten.?12

Die sensorische und motorische Seite sind sehr unmittelbar und auf ver-
schiedenen Ebenen direkt miteinander verknipft. In jeder Wahrnehmung ist
eine Bewegung angelegt. Wer sich nicht bewegt, beeinflusst also nicht nur, was
das Gehirn (nicht) hervorbringt, sondern reduziert auch das, was es auf-
nimmt.2*3 Macedonia fiihrte mit einer Gruppe eine Untersuchung durch, bei der
»Sinnlose* Bewegungsablaufe mit sprachlichem Input der Zielsprache Italienisch
verknuUpft wurden, und stellte dabei fest, dass diese Verknupfung einen positi-
ven Einfluss auf die Lernleistung der Testgruppe hatte.?14

211 Hierbei beziehe ich mich auf Manuela Macedonias Vortrag zum Thema ,Was macht das
Gehirn den ganzen Tag? — (Fremd)sprachen lernen” in Zwentendorf am 18.3.2014.

212 \/gl. Spitzer 2007. S.67 f.

213 Vgl. Kempermann 2012. S.700

214 Vgl. Macedonia/Mdiller/Friederici 2010. S.982-998
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2.6.2. Ist Musikalitat angeboren?

Kinder zeigen von Geburt an besonders gute Fahigkeiten bei der auditi-
ven Diskriminierung von Lauten. Auch die Fahigkeiten zum Unterscheiden un-
terschiedlicher Frequenzen, Tonh6hen, Rhythmen, Klangfarben und Tondauern
sind im Kindesalter bereits gut ausgepragt. Interessant ist, dass Kinder der
westlichen Hemisphare konsonante Intervalle (z.B. eine reine Quint) den disso-
nanten Intervallen (z.B. einer kleinen Sekund) bevorzugen. Aul3erdem ziehen
Kinder an sie gerichtete Gesange der Sprache vor. Patel sieht dadurch die An-
nahme bestatigt, dass bei Kindern eine Pradisposition fir die Entwicklung héhe-
rer musikalischer Fahigkeiten angeboren ist. Es ist allerdings schwierig, Ge-
wissheit in diesem Bereich zu erlangen, da auditives Lernen schon vor der Ge-
burt einsetzt und folglich festgestellt werden musste, ob die Lernmechanismen,
die mit einer besonderen Auspragung von Musikalitat einhergehen, wirklich an-
geboren oder Teil der musikalischen Sozialisation sind.?%®

Auch Gruhn bestatigt die Ergebnisse der Begabungsforschung, die zei-
gen, dass jeder Mensch mit einem bestimmten Begabungs-Lernpotential gebo-
ren wird, das bei der Geburt am gréf3ten ist und danach abnimmt, wenn es nicht
durch Umweltreize und informelle Lernangebote (Horangebote) immer wieder
angeregt wird. Ohne von auf3en kommende Reizeinflisse, in diesem Fall musi-
kalische Anregungen, kénnen sich keine musikalischen Reprasentationen bil-
den. Wichtig ist dabei zu erwahnen, dass sich die Beschaftigung mit Musik bzw.
Musikalitat an sich direkt auf Dimensionen der allgemeinen Intelligenz wie zum
Beispiel auf raumliches Denken, Sozialverhalten oder Kreativitat positiv auswir-
ken kann. Musik wird aber prinzipiell aus einem &sthetischen Bedrfnis heraus
gemacht, unabhangig von moglichen oder erwarteten aul3ermusikalischen
Nutzeffekten.?6

Die Hypothese von Gordon zum Lernen von Musik besagt, dass im Zeit-
raum von der Geburt bis zum zehnten Lebensjahr die musikalischen Fahigkei-

ten stark fluktuieren und vom Angebot der dargebotenen Reize und der Zeit, die

215 \/gl. Patel 2008. S.377
216 \vgl. Gruhn 2008. S.225
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mit Uben verbracht wird, abhangen. Danach kommt es zu einer ,Stabilisierung®
auf dem zu diesem Zeitpunkt erreichten Niveau.2’

Wie sehr sich angeborene musikalische Fahigkeiten entwickeln kénnen,
ist von einem wesentlichen Faktor abhangig: der Anzahl der mit Uben verbrach-
ten Stunden. So konnte nachgewiesen werden, dass bei Komponisiten unge-
fahr 20 Jahre von Beginn der musikalischen Ausbildung bis zur ersten bedeu-
tenden Komposition vergehen. Durch Uben entstehen neue Verbindungen im
Gehirn und aufgrund der Neuroplastizitdt werden bereits bestehende Verbin-
dungen in den betreffenden Bereichen verstarkt. Streicher weisen zum Beispiel
tatséachlich eine VergroRerung des kortikalen Areals fir die Finger der linken
Hand auf, was vor allem bei jenen Musikern besonders ausgepragt ist, die be-
reits vor dem zwdlften Lebensjahr mit dem Lernen des Instruments begonnen
haben. Gerade das ,Zittern* im Geigenton, das Vibrato, kann, wenn erst nach
dem zwodlften Lebensjahr mit dem Erlernen der Geige begonnen wurde, nie so
gut beherrscht werden wie von Schilern, die friiher begonnen haben.?!® Bei
Musikern zeigt sich eine starkere linkshemispharische Asymmetrie als bei
Nichtmusikern. Da diese Asymmetrie zwischen der 29. und 31. Schwanger-
schaftswoche ausgebildet wird, wird angenommen, dass diese Auspragung bei
Musikern schon genetisch vorprogrammiert ist und nach der Geburt durch eine
anregende Umwelt weiter stimuliert wird.?°

Abgesehen vom Lernbeginn spielt auch die Anzahl der Ubungsstunden
eine ausschlaggebende Rolle. Wer Profigeiger werden will, hat mit zehn Jahren
schon 1.000 Stunden Geige gespielt, als Teenager (mit 15 Jahren) 4.000 Stun-
den und mit 20 Jahren mehr als 10.000 Stunden. Mittelmé&Rige Streicher haben
etwa halb so viel Zeit mit ihrem Instrument zugebracht und Amateurpianisten

noch einmal die Halfte davon.220

217 \Vgl. Gordon 1999. S.43

218 \/gl. Spitzer 2004. S.320-322

219 gl. Oerter/Lehmann 2009. S.97
220 \/gl. Spitzer 2007. S.67



2.6.3. Der Einfluss von Musikalitat auf das Erlernen von Sprachen

Ahnliches wie fir die Auswirkungen musikalischen Trainings auf den
Spracherwerb zeigte sich auch bei Untersuchungen zum Einfluss musikalischer
Begabung auf das Erlernen von Sprachen.

Morgan untersuchte 2003 die Beziehung zwischen den rezeptiven und
produktiven Aspekten von Musik und Franzoésisch als Fremdsprache. Die Re-
sultate zeigten Korrelationen zwischen der Wahrnehmung und Produktion von
Musik und Sprache.??* Auch Tests von Gilleece bestatigen diese Ergebnisse.
Die Tests bestanden aus Lautunterscheidungsaufgaben von fir die Probanden
unbekannten Sprachen und der Uberpriiffung musikalischer Fahigkeiten.222
Auch Slevc und Myiake untersuchten die Beziehung zwischen musikalischer
Begabung und der Sprachlernfahigkeit. Sie stellten fest, dass musikalische Fa-
higkeiten und rezeptive wie auch produktive L2-relevante phonetische Aspekte
einen Einfluss aufeinander hatten. Allerdings sind die Ergebnisse nicht auf Syn-
tax und Wortschatz der Sprachenlerner tbertragbar.?23

There are good scientific reasons to expect a link between musical ability and
L2 proficiency. First, like language, music is a human universal consisting of
perceptually discrete elements organized into hierarchically structured se-
guences (...). Second, neuropsychological evidence indicates that some brain
regions often assumed to be language-specific (e.g., the inferior frontal gyrus,
including Broca’s area) are also implicated in musical processing (...), as are
certain event-related potential signatures of language processing (...). Third,
musical ability can predict aspects of first-language (L1) verbal ability, such as
reading ability in children (...).22*

Diese Forschungsergebnisse zeigen, dass musikalische Fahigkeiten o-
der eine besondere Begabung fur Musik verschiedene Aspekte des Erlernens
von Fremdsprachen offensichtlich positiv beeinflussen kbénnen. Die angefuhrten

221 \/gl. Morgan 2003. S.22f.

222 \/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.234 f.
223 \gl. Slevc/Myiake 2006. S.678 f.
224 Slevc/Myiake 2006. S.675
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Ergebnisse dienen in Verbindung mit Elschenbroichs Aussage, dass Musikalitat
durchaus auch erlernbar sei 225, als weitere theoretische Grundlage fur die Un-
tersuchung der Hypothese, ob musikalische Sozialisation etwas mit den
Spracherwerbsleistungen von Jugendlichen zu tun hat.

Bei allen Hypothesen und Belegen zum Zusammenhang von Musikalitat
und Sprache ist zu beachten, dass die Ergebnisse nicht direkt auf die allgemei-
ne Intelligenz zu Ubertragen sind. Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es
nicht, Aussagen uber die Intelligenz der Schiler zu machen, sondern den Zu-
sammenhang zwischen Musiklernfahigkeit und Sprachlernfahigkeit bei Jugend-
lichen zu Uberprifen. Dazu wurde in der durchgefiihrten Studie die von Nar-
do/Reiterer??® verwendete Methode aufgegriffen, um die Zusammenhange der
von mir untersuchten Faktoren, die schulischen Leistungen in einzelnen Spra-
chen und die Ergebnisse der durchgefiihrten Befragung zu analysieren.

Die Ergebnisse von Nardo/Reiterer waren ein wichtiger Orientierungs-
punkt fur die vorliegende Analyse.

Mittels einer Korrelationsanalyse untersuchten sie den Zusammenhang
zwischen Musikalitdt als ganzheitlichem Begriff und verschiedenen musikali-
schen und sprachlichen Fahigkeiten, vor allem dem Talent fur Aussprache der
Zielsprache. 66 Probanden zwischen 20 und 40 Jahren wurden getestet. Zuerst
wurden die Ergebnisse der Musikalitats-Tests mit dem Korrelationskoeffizienten
nach Pearson verglichen, wobei sich eine starke Korrelation von 0,3 bis 0,9
ergab, was die Validitat des Tests unterstreicht. Die Probanden wurden auch
nach ihren musikalischen Vorlieben befragt und die Ergebnisse dieser Befra-
gung mit den Testresultaten zu verschiedenen Bereichen aus Sprache und Mu-
sik verglichen. Im Bereich der grammatikalischen Sensibilitat (,grammatical
sensitivity”) zeigte sich eine starke Korrelation (r = 0,31) mit den Testergebnis-
sen zur musikalischen Gesangsfahigkeit und dem Interesse daran, ein Musikin-

strument zu spielen (r = 0,26). Die starksten Korrelationen zwischen Musikalitat

225 \/gl. Elschenbroich 2001. S.212
226 \/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.236 ff.
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und sprachlichen Fahigkeiten fanden sich im phonetischen Bereich sowie bei
grammatikalischen Fahigkeiten.2?’

Die Studie von Nardo und Reiterer stitzt folglich in mehrerlei Hinsicht die
Hypothese, dass Musikalitéat einen positiven Einfluss auf den Spracherwerb ha-
ben kann. Geht man davon aus, dass Musikalitat in direktem Zusammenhang
mit mehrjahrigem Instrumentalunterricht steht, dann ist eine Erhebung dieses
Aspekts innerhalb der untersuchten Gruppe notwendig. Aus diesem Grund
wurden in den Fragebogen auch Elemente inkludiert, die nach der Art und Dau-

er eines moglichen Instrumentalunterrichts fragen:

e Ich lerne ein Musikinstrument. Wenn ja, welches? Wie lange?
Wo liegen lhre Starken, wo lhre Schwéchen beim Erlernen

des Instruments?

227 \gl. Nardo/Reiterer 2009. S.236 ff.
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3. Spracherwerb im Kontext von Sprache und Musik —
Theorie und Praxis

3.1. Musikalisches Training und die Auswirkungen auf den

Fremdspracherwerb

Stehen Spracherwerb und der Erwerb musikalischer Fertigkeiten in ei-
nem Zusammenhang? Der Uberblick Gber den Stand der Gehirnforschung zur
neuronalen Verarbeitung von Sprache und Musik in Kapitel 2 zeigt, dass ahnli-
che Regionen im Gehirn an spezifischen Aspekten der Sprach- und Musikver-
arbeitung wie Rhythmus und Klangfarbe beteiligt sind. Der Uberblick tiber den
Forschungsstand zeigt allerdings auch, dass weder eindeutige Aussagen zur
Lokalisierbarkeit noch zum Einfluss von musikalischen Fahigkeiten auf sprachli-
che Fahigkeiten getroffen werden kénnen. In Kapitel 3 werden die Ausfihrun-
gen aus dem letzten Kapitel mit Fokus auf den Einfluss von musikalischem
Training auf den Spracherwerb fortgesetzt und um Beobachtungen aus der Un-
terrichtspraxis sowie Umfrageergebnisse von Sprachenlernern erganzt.

Wie schon im letzten Kapitel erwahnt spielt das Angebot an dargebote-
nen Reizen im Kindesalter eine wesentliche Rolle fur die Lernentwicklung des
Kindes. Eine frih erlebte Reizarmut kann Folgen fur das Lernen im spéateren
Leben haben. Umgekehrt hat Stimulation im Kindesalter auch neurophysiologi-
sche Effekte auf die Entwicklung des Gehirns.

Die Forderung durch Umwelt und Unterricht hat zur Folge, dass sich im
Gehirn ganze Strukturen verdndern kénnen, wenn es zum Beispiel dauerhaft
und intensiv mit Musik konfrontiert wird. So ist bei Profimusikern das Corpus
callosum, jenes Faserbindel, das die beiden Hirnhélften miteinander verbindet,
um bis zu 15 Prozent dicker. Auch enthalt ihre Horrinde 130 Prozent mehr
graue Masse als die von Nichtmusikern. Bei Menschen mit absolutem Gehor,
die ohne Vergleichston eine bestimmte Tonhdhe identifizieren kdnnen, ist eine

bestimmte Gehirnwindung im linken Schlafenlappen vergréRert.??® Dies ist be-

228 |ch beziehe mich hier auf den Vortrag ,Musik zwischen Kunst und Wissenschaft: Steigert
Musik das Lernvermégen?“ von Willi Stadelmann am 16.1.2012 im Stadtschulrat Wien.
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sonders auffallig bei Musikern, die ihre Ausbildung im frihen Kindesalter be-
gonnen haben, und zeigt, wie sehr das Gehirn durch frihes musikalisches Trai-
ning geformt und gestaltet wird. Schlaug untersuchte die Unterschiede beim
Auftreten des Phanomens des absoluten Gehérs bei Musikern und Nicht-
Musikern. Es zeigte sich, dass ein kleines Nervengewebe in der Grol3hirnrinde,
das akustische Signale verarbeitet, das Planum temporale, bei professionellen
Musikern in der linken Hemisphéare gro3er und in der rechten kleiner als bei
Nicht-Musikern ist. 22°

Herausragende Fahigkeiten entwickeln sich nur dann, wenn Musiker
auch auf entsprechende Weise uben. Virtuosen erzeugen offenbar Tiefenstruk-
turen, indem sie ihr Vorstellungsvermégen entwickeln. Sie behaupten, dass sich
die Tone ,wie von selbst* abrollen, wenn man die Tiefenstruktur eines Stiickes
beherrscht. AuRerdem haben Forscher erhebliche Unterschiede zwischen dem
Ubungsstil von Amateuren und Virtuosen festgestellt. Amateure setzen bei fal-
schen Toénen aus und wiederholen diese mehrmals. Virtuosen konzentrieren
sich auf einzelne Abschnitte und korrigieren falsche Tone, indem sie in groRRe-
ren Zusammenhangen wiederholen, da sie wissen, dass die Ursache flr einen
falschen Ton schon oft die Bewegungen fur die benachbarten Tone sein kon-
nen.2%0

Ahnliches kann man in Bezug auf die Tiefenstruktur der Sprache feststel-
len, denn erst, wenn sich die Wérter ,wie von alleine” abrollen, spricht man von
Jlieendem® Sprechen. Kindern, die ein Instrument lernen, wird schon friih bei-
gebracht, bei einem Fehler die ganze musikalische Phrase zu wiederholen und
nicht beim falsch gespielten Ton anzusetzen, um den Fehler im Kontext zu er-
kennen und ihn zu verbessern. Auch Schiler, die eine neue Fremdsprache ler-
nen, wiederholen fast immer nur das falsch ausgesprochene oder falsch ver-
wendete Wort und miussen vom Lehrenden darauf hingewiesen werden, die
gesamte Phrase am besten mehrmals zu wiederholen.

Die letzte und letztendlich entscheidende Phase des Sprachenlernens ist

der Prozess der Automatisierung. In dessen Verlauf wird erworbenes Wissen in

229 \/gl. Davis 1999. S.100-102
230 \gl. Jourdain 1998. S.289
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einen Prozess umgewandelt, der als letzter Schritt automatisiert ablauft. Das ist
vor allem fur die Aneignung von implizitem Wissen wie Sprachen aufgrund der
raschen Abfolge von Prozessen der Sprachproduktion relevant. Vor allem die
Verarbeitungsgeschwindigkeit und die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses spie-
len bei der Automatisierung eine wesentliche Rolle.?3! Ziel ist es, sowohl beim
Erlernen eines Instruments, beim Gesangsunterricht als auch beim Erlernen
einer Sprache sich implizites Wissen anzueignen. Das Gehirn benutzt dieses
implizite Wissen bei der Programmierung von Bewegungen?3?, wie etwa Fin-
gerbewegungen beim Spielen eines Instruments oder Bewegungen des Stimm-
apparates beim Sprechen. Um implizites Wissen nachhaltig im Gehirn zu ver-
ankern, muss es im Langzeitgedachtnis mittels biochemischer und strukturver-
andernder Vorgange gespeichert werden.

Beim Erlernen von Sprachen kommt es wie beim Erlernen von Musik zu
Verédnderungen der Strukturen im Gehirn. So kommt es laut Hawellek durch das
Erlernen einer Fremdsprache zu einer Aufhebung der starken Lateralisierung in
der linken Gehirnhalfte.?*® ,A major hypothesis is that in individuals speaking
two or more languages the different languages are represented and processed
in distinct brain regions.”?34 Allerdings konnte in Untersuchungen auch festge-
stellt werden, dass ,trainierte” Englischlerner (Englischstudenten) die Fremd-
sprache starker links lateralisiert verarbeiten als ,untrainierte®.?3>

Harrison stellte 1979 fest, dass Musiker beim Erlernen der Aussprache
des Franzosischen besser abschnitten als Nicht-Musiker. Die Studie von Kari-
mer zeigte, dass asiatische Studenten besser zwischen englischen Laut-
Minimalpaaren unterschieden, wenn sie ihnen in Liedern prasentiert wurden.236
Tomatis?®’ stellte fest, dass sich das Horen von Musik positiv auf die Fahigkeit
auswirkte, in der erlernten Fremdsprache Laute zu diskriminieren, was zu ei-

nem besseren Horverstandnis fuhrte. Franzosisch-Lerner, die auch Musikunter-

231 \Vgl. Granena 2013. S.142f.
232 \/gl. Spitzer 2007. S.65

233 Vgl. Hawellek 1992. S.165 ff.
234 \gl. Vingerhoets 2003. S.2181
235 \Vgl. Reiterer 2002. S.154

236 \/gl. Karimer 1984, S.41-48

237 Vgl. Tomatis 2001. S.32 f.
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richt erhielten, schnitten bei der in Nardo/Reiterer 2009 zitierten Studie von Lo-
we 1998 in der mundlichen Anwendung grammatikalischer Strukturen und dem
Leseverstandnis besser ab als jene Gruppe, die keinen Musikunterricht erhielt.
Gerade fiur die Verbesserung des Leseverstandnisses durch musikalische Akti-
vitaten finden sich zahlreiche Ergebnisse in Studien, die diese Hypothese be-
statigen.?3®

Die Untersuchungen von Magne/Schoén/Besson?® zeigen, dass musika-
lische Erfahrung das Erlernen von Sprachen beschleunigt. Achtjahrige Kinder
mit musikalischem Training schnitten in der durchgefiuhrten Studie bei Sprach-
tests signifikant besser ab als Kinder derselben Altersgruppe ohne musikalische
Vorerfahrung und Ubung.?° Costa-Giomi stellte fest, dass bei 10- bis 11-
jahrigen Kindern mit zwei Jahren Klavierunterricht die Sprachleistungen besser
waren als die der Kontrollgruppe.?*! Dies bestatigen auch die Untersuchungen
von Degé/Wehrum/Stark/Schwarzer. 10-jahrige Kinder mit einem in der Schule
angebotenen erweiterten Musikunterricht wiesen nach zwei Jahren bessere
Ergebnisse im Bereich des visuellen und auditiven Gedéachtnisses auf.?4?
Ahnliche Ergebnisse erzielten Jentschke/Koelsch bei Tests bei 10- bis 11-

jahrigen Kindern:

Our study explored whether musical training modulates the neurophysiological
mechanisms underlying syntax processing in music and language in 10-to-11-
year old children. In the music experiment, we observed that the ERAN?43 am-

plitude was almost twice as large in MT children compared to NM children. 244

Auch die Studie von Chan/Ho/Cheung besagt, dass musikalisches Trai-
ning im Kindesalter die Leistungen des verbalen Kurzzeitgedachtnisses im Er-

wachsenenalter signifikant verbesserte.?4°

238 \/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.230 ff.

239 \Vgl. Magne/Schon/Besson 2006. S.199
240 \/gl. Hallam/Macdonald 2013. S.84

241 \/gl. Costa-Giomi 2005. S.262

242 \/gl. Degé et al. 2011. S.608

243 ERAN = early right anterior negativity
244 \Vgl. Jentschke/Koelsch 2009. S.742

245 \Vgl. Chan/Ho/Cheung 1998. S.128
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Ahnliche Ergebnisse wie Kimura 246 bei dichotischen Tests stellten auch
Milovanov et al. fest. Musikalisches Training hat demnach einen strukturieren-
den Einfluss auf die Verarbeitung von gehorter Sprache im Gehirn.?*’ Eine
2008 von Pastuszek-Lipinska durchgefiihrte Studie bei polnischen Fremdspra-
chenlernern zeigte, dass Musiker bei der Reproduktion von Sétzen in den Spra-
chen Englisch, Belgisch, Hollandisch, Franzoésisch, Italienisch, Spanisch und
Japanisch besser abschnitten als Nicht-Musiker.248

Die zahlreichen Belege zeigen die positive Wirkung musikalischen Trai-
nings auf Sprachlernleistungen. Da aber leider immer weniger Schiiler in Oster-
reich Musikinstrumente lernen 2*° oder Gesangsunterricht nehmen, ist es umso
wichtiger, die Musikalitat in anderen Unterrichtsfachern zu férdern. An Osterrei-
chischen Handelsakademien ist das Fach ,Musik* nicht im Lehrplan verankert
und wird nur an wenigen Schulen als wahlbares Freifach angeboten.

Es ware ohne Zweifel wiinschenswert, wenn wieder mehr Kinder Musik-
instrumente lernen, denn das Erlernen eines Instruments z&hlt zu den wohl
komplexesten Leistungen, die das Gehirn vollbringen kann. Aul3erdem ist ein
z.B. Klavier lernendes Kind daran gewohnt, regelmafig zu dben, auch wenn die
Motivation dafir nicht immer und nicht bei allen gleich grof3 ist. Je mehr gelbt
wird, desto besser werden die Leistungen. Es kommt zur Automatisierung von
Vorgangen, das bendétigte Erregungspotential im Gehirn sinkt und der Raum fur
das Erlernen komplexerer Vorgdnge nimmt zu. Spitzer verwies in seinem Vor-
trag im Herbst 2010 an der Donauuniversitat wiederholt auf jene wesentliche
Fahigkeit, die Leistungssportler und Musiker gemeinsam haben: die Bereit-
schaft, regelmafiig zu trainieren. Aber auch Hobbysportler und Musiker in Ver-
einen sind es gewohnt ihre Aktivitaten regelmaldig auszutiben. Dementspre-
chend sind in beiden Fallen wesentliche Grundvoraussetzungen fir erfolgrei-
ches Lernen erfullt, denn nur durch regelmaRige Ubung werden Prozesse au-

tomatisiert. Dass Sportler oft bei Tests zu kognitiven Fahigkeiten besser ab-

248 \/gl. Kimura 1964. S.355-358

247 \/gl. Milovanov et al. 2007. S.172

248 \/gl. Pastuszek-Lipinska 2008. S.56-73

249 \gl. http://www.statistik.at/web _de/statistiken/bildung und_kultur/ forma-
les _bildungswesen/schulen_schulbesuch/index.html (Stand: 11.07.2014)
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schneiden als Nicht-Sportler, wurde in Untersuchungen gezeigt. Auch bei Tests
zu kreativen Fahigkeiten kam es zu ahnlichen Ergebnissen.2%°

Eine wesentliche Rolle bei dem Erwerb Uberdurchschnittlicher Fahigkei-
ten spielt die Bereitschaft zu Gben und mdglicherweise auch der aus der Wett-
kampfbereitschaft stammende Ehrgeiz, bei Tests besonders gut abschneiden
zu wollen. Es gilt aus neurologischer Sicht immer zu beachten, dass besondere
musikalische oder sportliche Fahigkeiten nicht automatisch bedeuten, dass ho-
here Leistungen in der allgemeinen Intelligenz erzielt werden. Wettkampfsport-
ler oder Bandmusiker sind zumeist daran interessiert, ihre Leistungen zu ver-
bessern und daher auch bereit, Zeit in Ubung zu investieren. Diese Bereitschaft
ermdglicht es auch in anderen Bereichen, zum Beispiel beim Erlernen von
Sprachen, besonders gute Ergebnisse zu erreichen. Bewegung verstarkt Ver-
bindungen im Gehirn und schafft damit Potenzial fir bessere Lernleistungen.
Was auf das regelmaldige Ausiben von Sport zutrifft, kann direkt auf die Aus-
Ubung von Musik Ubertragen werden, da es auch beim musikalischen Training
von der Anzahl der gelibten Stunden abhangt, wie hoch der Grad der Automati-
sierung von Bewegungsablaufen und das damit in Zusammenhang stehende

Potenzial fir Leistungssteigerung ist.25*

250 Ich beziehe mich auf den Vortrag ,Geist in Bewegung" von Manfred Spitzer an der Donau-
Universitat Krems am 9.9.2010.
251 \Vgl. Spitzer 2007. S.67 f.

78



3.1.1. Das Lernen von Sprache und Musik zwischen Motivation und

Frustration

Fragt man Lernende und Lehrende danach, was fir Lernen wichtig ist, so wird
Motivation an einer der ersten Stellen genannt. Eine hohe Lernmotivation, so
die allgemeine Annahme, sollte mit besseren Lernergebnissen einhergehen
und den Lernprozess fiir Lernende und Lehrende angenehm gestalten. Inso-
fern zielen Bemihungen zur Steigerung der Lernmotivation nicht allein auf
verbesserte Leistungen ab, sondern auch auf die Steigerung des Wohlbefin-

dens und der Selbstbestimmtheit von Lernenden.?252

Auch Aufmerksamkeit, Motivation und emotionale Beteiligung sind fir ef-
fizientes Uben und Lernen unverzichtbar.?>3 Die Motivation zu lernen wachst mit
dem Lernerfolg. Es ist wie beim Sprechen: Je mehr wir verstehen, desto mehr
kénnen wir sagen. Und vom Gelingen der Kommunikation hédngt auch ab, wie
sich Ausdrucksfahigkeit, Gelaufigkeit und Wortschatz weiterentwickeln. Das gilt
auch fur die Musik. Je mehr man erkennt und versteht, desto besser kann sich
auch das musikalische ,Sprechen” entfalten. Etwas sprachlich oder musikalisch
zu verstehen, kann ein wichtiger Faktor sein, einen Lernenden zu motivieren.
Motivation ist ein wichtiges soziales und emotionales Element im Prozess des
Lernens. In verschiedenen Untersuchungen wurde gezeigt, wie stark Erfolg und
Misserfolg, Freude und Engagement, also Handlungsbedingungen und Hand-
lungsergebnisse, auf die Motivation zurtickwirken. Auch soziale Gruppen kon-
nen die Motivation verstarken.?>* Einer der wohl wichtigsten motivierenden Fak-
toren fur Lernen ist die Sinnhaftigkeit. ,Then, too, learners of all ages are said to
be more motivated to transfer when they can see the potential usefulness of
what they are learning.” 2% Ein entscheidender Aspekt ist der Transfer der ge-
lernten Inhalte in implizites, anwendbares Wissen.

Musikalisches wie auch sprachliches Lernen beginnt nicht mit Definitio-

nen und Terminologien. In der Musik und in der Sprache gilt hier Ahnliches.

252 Spinath 2011. S.45

253 \/gl. Spitzer 2004. S.328

254 Vgl. Gruhn 2008. S.220 f.

255 Vgl. Larsen-Freeman 2013. S.113
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Man kann wissen, wie eine Tonleiter aufgebaut ist, oder auch die Fahigkeit ha-
ben, sich ihren Klang vorzustellen. Auch in der Sprache kann man sich aneig-
nen, welche Regeln dafiir ausschlaggebend sind, welches Geschlecht ein be-
stimmtes Nomen tragt, oder man kann zum Beispiel im Redefluss den Artikel
aktiv richtig verwenden. Das Erlernen von neuen Strukturen, sowohl in der
Sprache als auch in der Musik, hat aber auch fast immer etwas mit Miuhe und
Anstrengung zu tun, vor allem dann, wenn selbst nach wiederholter Anwendung
eines kurz zuvor neu erlernten Inputs die Umsetzung noch nicht gemalf der ei-
genen Erwartungen erfolgt.

Im Austausch mit vielen Sprachstudenten im Ausland und Inland war er-
kennbar, dass gerade das aktive Einsetzen von Sprache zum Lernerfolg bei-
tragt und dass gerade der unbewusste korrekte Einsatz eines neuen Ausdrucks
oder einer neu gelernten Zeitform die Lerner dazu motiviert, weiter zu lernen.
Dasselbe schilderten Musikstudenten, die nach Stunden intensiven Ubens
plétzlich im Stande waren, eine komplizierte technische Phrase zu reproduzie-
ren oder plotzlich die Akkordfolge in einer Jazzkomposition so gut verinnerlich-
ten, dass sich plotzlich vollkommen neue Ansétze fur eine Improvisation Uber
diese Folge ergaben. In beiden Féllen ging es um einen erfolgreichen Lernpro-
zess, der es dem Lerner ermdglichte, sein Leistungspotenzial besser auszu-
schopfen. Dass Automatisierung einen wesentlichen Bestandteil einer erfolgrei-
chen Aneignung impliziten Wissens darstellt, wurde im Kapitel 3.1. zum Einfluss
von musikalischem Training auf den Spracherwerb beschrieben.

Von 1999 bis 2008 wurden von mir im Zuge des Austauschprogramms
der Universitat Wien mit der University of Georgetown/Washington D.C. ameri-
kanische Studenten verschiedener Facher wie z.B. Deutsch, Mathematik, Bio-
logie oder Betriebswirtschaft betreut. Ich plante mit ihnen ihre Kurse, beriet sie
bei kurzen Arbeiten und half ihnen bei der Prifungsvorbereitung. Viele von
ihnen spielten Instrumente und sprachen mehrere Sprachen. An US-
amerikanischen Universitaten ist es Ublich, Teil eines Teams zu sein, und so
besteht die Moglichkeit, einer Vielzahl von Sportmannschaften und Orchestern
beizutreten. Ich selbst hatte als Sprachassistent im Studienjahr 2001/2002 am

Hartwick College/New York State die Moglichkeit, Saxophon in einem klassi-
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schen Orchester, in einer Bigband und in einem Blasmusikensemble zu spielen.
Das war eine auflerst bereichernde Erfahrung, da dort der Zugang zur Orches-
terarbeit ein anderer ist als jener, den ich aus Osterreich kannte. Man wird vom
Orchesterleiter oft flr seine Interpretation bestimmter musikalischer Passagen
gelobt. Insgesamt kann man sagen, dass der padagogische Zugang zum Ler-
nen starker tber Motivation erfolgt als Uber das Warnen vor Misserfolgen, in-
dem betont wird, dass die schwierigen Passagen besonderes regelmalig geubt
werden mussen. Auch im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht fand ich mich
an diesem College in einer &hnlichen Situation wieder. Der Grof3teil der Studen-
ten hatte weder im Orchester- noch im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht
Angst davor Fehler zu machen, und agierte im Umgang mit der Sprache und in
der Umsetzung der im Orchester gespielten Musik auf3erst selbstbewusst. Auch
davor, alleine vor der Klasse zu sprechen oder dem Orchesterleiter zu Ubungs-
zwecken vor den anderen Orchestermitgliedern einen Teil eines Musikstlicks
vorzuspielen, hatten sie zumeist keine Angst.

Auch die Studenten der Georgetown University/Washington D.C., die ich
Im Zuge meiner Tatigkeit als Tutor kennen lernte und mit denen ich in Wien ar-
beitete, hatten eine ahnliche Einstellung zum Lernen von Sprache und Musik. In
den Vereinigten Staaten ist es fir College-Studenten durchaus ublich, mehrere
Instrumente in verschiedenen Orchestern und Bands zu spielen und auch In-
strumentalunterricht zu besuchen, um sich deren Beherrschung anzueignen.
Das grofRe Angebot lasst sich natirlich auch aus der Organisationsstruktur der
meisten privaten und auch offentlichen US-amerikanischen Colleges erklaren.
Die Studenten bzw. deren Eltern zahlen bis zu 40.000 US $ pro Jahr an ,Tuition
Fees" (=Studiengebuhren). Viele Amerikaner missen aus diesem Grund Kredi-
te aufnehmen, die sie bis ins hohe Alter zuriickzahlen. Dass - um derart hohe
Kosten zu rechtfertigen - ein reichhaltiges Angebot an Zusatzaktivitaten ge-
schaffen werden muss, steht wohl aul3er Zweifel. So ist es auch nicht weiter
verwunderlich, dass viele der von mir betreuten Studenten ein oder mehrere
Instrumente spielten und Uber ein breites Wissen in Bezug auf aktuelle Mu-
sikrichtungen und —gruppen verfugten.

81



Im Folgenden seien vier schriftliche Statements erwahnt, die sich auf das
Lernen von Musik und Sprache und die damit verbundenen Starken und

Schwachen der Befragten beziehen:2%¢

.German has been a struggle for me the entire way. Although I learn quickly
when surrounded by German speakers, it is very hard to me to progress while
studying here in the United States. | also have trouble retaining new German
rules and phrases that | have learned and must relearn everything numerous
times before | am able to use these new elements in conversation. Learning
new instruments is much easier for me than learning German. Music is
oftentimes very mathematical which is a strength of mine. Although | don't
have perfect pitch, | am good at sight reading and through repitition can learn
new pieces quickly.” (Julie, 21, Mathematikstudentin an der Georgetown
University/Washington D.C. — spielt Klavier, Saxophon, Fagott und Po-

saune; spricht neben Englisch Deutsch)

.Ich kann die Art und Weise in der Wérter ausgesprochen sind gut merken.
Deswegen spreche ich manche deutsche Sprachlaute ganz gut aus (ein paar
kann ich aber noch nicht gut aussprechen, namlich "6," "0" bzw "r"). Ich konnte
auch ziemlich frih auf deutsch denken ohne es ins Englisch zu Ubersetzen.
Mein Wortschatz ist Uberraschend klein. Ich kann auch die Wérter oft nicht
finden, mich auszudrticken. Vielleicht ist das aber normal, weil ich oft Englisch
spreche, sogar auch mit Personen in Osterreich, die mein Deutsch verstehen
kénnten. Mindestens am Anfang war ich ganz flei3ig und habe regelmafig viel
gelbt. Es ist mir auch leicht gefallen, besonders mit der Geige, an Melodien zu
erinnern - ohne bestimmter Versuch habe ich viel auswendig spielen kénnen.
Meiner Meinung nach ist aber meine grof3te Starke beim Instrumentspielen
meine Fahigkeit, mit Gefuhl zu spielen - vielleicht stammt das von einer
Fahigkeit, Nuancen zu horen; weil3 nicht. Mit dem Klavier war es mir ganz
schwierig, den Bassschlissel zu lernen. Ich habe auch gehért, dass es ganz
leicht sein soll, fir einen Geigespieler die Viola zu lernen; ich habe es aber ein
paar mal probiert und habe es ganz schwierig gefunden, meine Denkweise zu
andern. Ich habe auch Uberhaupt keine Féhigkeit, meine eigene Musik zu

komponieren - Improvisieren finde ich fast unmdéglich.* (Jonathan, 22, Bio-

256 Alle vier Studenten erklarten sich damit einverstanden, dass ihre Stellungnahmen Teil dieser
Arbeit sind. Die Altersangaben sowie die Studienrichtungen beziehen sich auf den Be-
fragungszeitpunkt im Jahr 2008. Alle Texte wurden in der Originalversion ibernommen.
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chemie-Student an der Georgetown University/Washington D.C. — spielt

Klavier und Geige; spricht neben Englisch auch Deutsch)

~Wenn ich die Sprache jeden Tag hore, dann lerne ich schnell, weil ich ein gu-
tes Gehor habe fiir Sprachen. Ich habe viele Probleme mit den Kleinigkeiten,
zum Beispiel mit den Artikeln. Ich habe ein gutes Gehoer fuer Musik. Ich habe
die meisten Probleme mit schnellen Passagen wegen meiner Finger, also eher
kérperliche Probleme.” (Sarah, 22, Germanistik- und Mathematikstudentin
an der Georgetown University/Washington D.C. — spielt Cello, Klavier und

Gitarre; spricht neben Englisch Deutsch, Franzésisch und Spanisch)

.Grammatische Strukturen und eine Aussprache entwickeln sind mir nicht so
schwer. Ich bemihe mich mit dem Behandeln von langen, komplizierten
Satzen und dem Lesen von literarischen Texten. Musik auswendig lernen ist
mir nicht zu schwer, und ich arbeite immer auf meine technischen Fahigkeiten.
Ich habe die grofite Schwierigkeit mit Blattlesen?57.“ (Michael, 21, Germanis-
tikstudent an der Georgetown University/Washington D.C. — spielt Kla-
vier; spricht neben Englisch Deutsch, Franzésisch, Arabisch und Pol-

nisch)

Alle vier haben unterschiedliche Starken und Schwéchen, seien es die
Artikel oder die Syntax, das Auswendiglernen von Musikstiicken oder die freie
Improvisation. Fur sie alle stellt das Wiederholen einen Teil erfolgreichen Ler-
nens dar, auch wenn intensives Uben nicht immer von Erfolg gepragt ist. In al-
len vier Statements schildern die Studenten Momente, in denen ihr Lernen auch
von Bemihungen und Anstrengungen gepragt ist. Eines haben die vier Aussa-
gen aber gemeinsam: Die Studenten artikulieren ganz deutlich ihre Starken.

Fir einen Musiker ist es sicher leichter nachzuvollziehen, was es bedeu-
tet, eine technische Hirde zu Uberspringen, aber es ist gerade auch die Musik,
die an sich starker motivierend als Sprache wirkt. Deshalb wird Musik im
Sprachunterricht eingesetzt, um die Motivation der Lerner zu steigern, jedoch

257 Blattlesen bedeutet, ein Musikstiick, das man zuvor noch nie gesehen hat, direkt vom No-
tenblatt abzulesen und zu spielen.
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oft ohne Bewusstsein der Lehrer dafir, dass sich der Einsatz von Musik auch
positiv auf verschiedene Aspekte des Sprachenlernens auswirken kann.?%8

Es gibt viele Mdéglichkeiten, Musik als Motivation im Unterricht einzuset-
zen: Man kann zu bestimmten sprachlichen AuRerungen Melodien komponie-
ren, Alltagssituationen in einen Rap verpacken, bekannte Lieder mit einem
neuen Text versehen, Musikstlcke szenisch umsetzen oder auch ein Lied mit
einem eigenen Text komponieren und vieles mehr.?%°

Musik ist eine internationale ,Sprache”, die auch ohne Worte verstanden
werden kann. Musik bewirkt starkere Motivation als Sprache, akustische Signa-
le dringen tiefer ins Unterbewusstsein ein als sprachliche (Werbemusik, Alarm-
signale) und koénnen suggestive Lernreize erzeugen.?®® Der Ansatz, dass Wor-
ter und Satze leichter gelernt und behalten werden, wenn sie in Verbindung mit
einer Melodie oder einem Rhythmus aufgenommen werden 261, wird auch von
verschiedenen Anbietern von Lernunterlagen aufgegriffen und auf unterschied-
liche Weise verarbeitet. Verlage wie ,db-digital publishing” untermalen in ihrer
.The Grooves“-Reihe sprachliche Patterns mit rhythmisierten, musikalischen
Beitragen, die dem Sprechtempo angepasst sind.?%? Wichtig ist dabei nur, dass
man darauf achtet, dass der dargebotene Ubungs- und Lerninput so strukturiert
ist, dass der Lerner unmittelbare Ergebnisse sieht, wie z.B. bei Lickentexten
oder dem Beantworten von Fragen zum prasentierten Input. Diese unmittelbare
Verankerung dient der Entwicklung von implizitem Wissen, das in einer Situati-
on unabhangig von den dargebotenen Ubungen nach mehrmaliger Wiederho-
lung angewendet werden kann. Der erfolgreiche Einsatz aul3erhalb des Unter-
richts kann wiederum intrinsische Motivation erzeugen, die den Sprachenlerner
dazu bewegt, sein Wissen zu erweitern.

Diese Art der Motivation ist ein Effekt des Lernens und als solcher unmit-

telbar und mit dem Lernprozess riickgekoppelt.?®® Sie stellt eine Art subjektives

258 |n diesem Zusammenhang sei vor allem auf die Publikation ,Der Einsatz von Musik und die
Entwicklung von audio literacy im Fremdsprachenunterricht” von Gabriele Blell verwiesen.

259 Vgl. Wicke 2000. S.26-101

260 \/gl. Shine/Franz 1997. S.44

261 \/gl. Shine/Franz 1997. S.44

262 https://www.digitalpublishing.de/ (Stand: 14.07.2014)

263 \Vgl. Gruhn 2008. S.221
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Belohnungssystem dar, das positive Erlebnisqualitdten verstarkt und wichtig fur
die langfristige Speicherung von Lerninhalten ist.?4

Zusammenfassend kann man sagen, dass Motivation einer der wohl
wichtigsten Faktoren fiur das Zustandekommen einer positiven Lernerfahrung
darstellt. Musik kann als motivierendes Element im Sprachunterricht eingesetzt
werden. Wichtig ist dabei, dass der Erfolg fur einen gelungenen Unterricht vor
allem auf einem der Progression angepassten Methodenwechsel basiert. Zu
viel Musik wird den Unterricht genauso wenig verbessern wie das ausschliel3-

lich Praktizieren von Pattern Drill-Ubungen.

3.1.2. Lernen, Musik und Emotion

Wenn wir Musik héren, dann I6st dies zumeist zuallererst Emotionen in
uns aus. Studien belegen, dass Musik eine bestimmte Stimmungslage erzeu-

gen kann, wie Bruhn zusammenfassend feststellt:

Tatsachlich gibt es auch heute eine Vielzahl von neuen Einzelveréffentlichun-
gen, die den Nachweis zu fihren versuchen, dass Strukturmerkmale der Musik
eine direkte Beziehung zu Emotionen herstellen. (...) Den stérksten Einfluss
auf den Ausdruck eines Musikstiicks Uben demnach das Tempo und die Kom-
plexitat des Rhythmus aus. Die Korrelationen sind so hoch, dass man sagen
kann: schnell = frohlich, langsam = traurig. Die Zuordnung von Dur und Moll zu
den emotionalen Grundfarbungen gelingt mafig gut: Wenn man in einem Ex-
periment die Tonart (Dur oder Moll) eines Originalstiicks andert, so andert sich
fur fast 30 Prozent der erwachsenen Versuchspersonen der urspriinglich froh-

liche oder traurige Charakter nicht.265

Untersuchungen zu den emotionalen Reaktionen auf Musikstiicke zeig-
ten auch, dass es bestimmte Eigenschaften der Musik selbst sind, die Emotio-
nen hervorrufen kénnen. Auch dann, wenn uns Musik an nichts Bestimmtes

erinnert und wenn sie nichts Bestimmtes nachahmt, kann sie Emotionen hervor-

264 \/gl. Spitzer 2004. S.397
265 Bruhn. In: Gensch/Stockler/Tschmuck 2008. S.75
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rufen. Es ist diese Eigenschaft von Musik, die uns fasziniert und zugleich in ho-
hem MalRe interessiert.256

.Musik ist Struktur gewordene Emotion.“?6” Das Horen von Musik l6st bei
fast jedem Menschen bestimmte Gefiihle aus. Man verbindet Ereignisse und
Erinnerungen damit, hat Lust, sich dazu zu bewegen oder die Melodie nachzu-
singen. Das heifl3t aber auch, dass Musik bestimmte Sinnesereignisse produ-
ziert, die womdglich auch neuartige Gefiihle auslosen.?®

Forschungen haben gezeigt, dass Gefiihle die Wahrnehmung und Spei-
cherung von Gedachtnisinhalten mitgestalten.?%® Diese Koppelung von Emotio-
nen mit Lerninhalten ist ein wesentlicher ausschlaggebender Faktor fur die
Speicherung im Langzeitgedachtnis. Als Sprachenlehrer bekommt man von
Schilern immer wieder zu hoéren, dass ihnen das Sprachlernen nach einer
Sprachwoche im Zielland leichter féllt als vorher. Auf die Frage nach dem Wa-
rum bekommt man viele verschiedene Antworten: Personliche Kontakte zu Mut-
tersprachlern wurden geknipft, das Essen gekostet, zur Musik getanzt und das
Zielland mit allen Sinnen wahrgenommen. Oftmals gibt es aber auch die lapida-
re Antwort: ,Wir hatten einfach Spal3.” Ebenso verhélt es sich bei Schilern oft,
wenn sie im Unterricht ein Musikstiick héren oder mitsingen. Sie haben Spal3
am Singen, was wiederum Platz fur befreites und ungezwungenes Lernen
schafft.

Musikstiicke fordern, so wie literarische Texte auch, zur individuellen In-
terpretation heraus, denn bestimmte &sthetische Komponenten wie Melodie,
Rhythmus, Klangfolge und Lautstéarke 16sen in den Lernenden unterschiedliche
Assoziationen aus. Durch das Horen von Musik kdnnen emotionale und imagi-
nare Erfahrungen bei den Lernenden stimuliert werden.?7°

Wie in Kapitel 2.6.2. Uber das Lernen im Sauglings- und Kindesalter er-
wahnt, I6st schon bei Babys bestimmte Musik bestimmte Emotionen aus. Ver-
schiedene Intervalle - die Abstdnde zwischen den Ténen - und Akkorde - der

gleichzeitige Klang mehrerer Tone - kdnnen auch verschiedene emotionale Ge-

266 Spitzer 2004. S.387

267 Heidenreich 2009. S.66

268 \/gl. Mashayekh/Masoud 2011. S.2186 ff.
269 \gl. Mishkin/Appenzeller 1990. S.102

270 Vgl. Quast 1996. S.116
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halte transportieren.?’* Diese sind zwar nicht universal, weil man mit dem Mu-
sikstil vertraut sein muss, aber sie sind auch nicht vollig arbitréar. So horen
schon vier Monate alte Babys lieber Musik mit konsonanten Intervallen wie ei-
ner grofRen Terz als mit dissonanten Intervallen wie einer kleinen Sekund. Die
Gefuhlsinhalte entwickeln sich automatisch, wenn man den Melodien eines be-
stimmten Stiles zuhdrt und die Muster und Kontraste zwischen den Intervallen
aufnimmt.?72

Konsonanz ist ein vor allem den Menschen der westlichen Hemisphéare
vertrautes Element der Musik. Gerade die Vielzahl der Herkunftslander der
Schuler einerseits und die daraus resultierenden unterschiedlichen Wahrneh-
mungen desselben Musikstlicks andererseits machen es oft besonders interes-
sant, Musik im DaZ-Unterricht einzusetzen, da oftmals ganz unerwartete und

unterschiedliche Assoziationen und Emotionen ausgelost werden.

211 \/gl. Spitzer 2004. S.163
212 \/gl. Pinker 1998. S.659 f.
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3.2. Die Produktion von Sprache und Gesang — Artikulation,

Stimmbildung und Phrasierung

Physiologisch gesehen ist Sprechen eine Kombination aus der Stimmbil-
dung (Phonation), einer Funktion des Kehlkopfes, und der Artikulation im Na-
sen-Rachen-Raum. Die Stimme, im Kehlkopf erzeugt, wird durch die Artikulato-
ren (Zunge, Kiefer und Lippen) verandert, um Vokale und Konsonanten zu for-
men. Bevor es zu dieser Aktivierung kommen kann, muss das Konzept eines
auszusprechenden Wortes in eine Abfolge von Phonemen umgewandelt wer-
den. Unter Koartikulation versteht man, dass ein Buchstabe je nach vorausge-
henden und nachfolgenden Buchstaben unterschiedlich ausgesprochen werden
kann.2"3

Im Vergleich zum Deutschen wird in anderen Sprachen der Wortsinn
starker vom Wortrhythmus getragen. Im Japanischen werden Langen und Kur-
zen sinnunterscheidend verwendet, wahrend eine Wortbetonung fehlt. Aber
nicht nur rhythmische Unterschiede, sondern auch Differenzierungen in den
Tonhohen konnen eine sinntragende Funktion haben, wie z.B. das Hoch-
Chinesische, das vier ,Sprachtone“ unterscheidet. Das gleiche Wort erhalt
durch diese Unterscheidung bis zu vier verschiedene Bedeutungen. Einzelne
Dialekte des Hoch-Chinesischen unterscheiden sogar sieben oder acht ,T6-
ne"_274

Es ist nicht verwunderlich, dass bei den meisten Sprachen die letzten
Worter im Satz mit tieferer Stimme ausgehaucht werden, da der Druck des aus
den Lungen kommenden Luftstroms und somit auch die Frequenz der Stimm-
bander abnehmen. Dies konnte in 269 Sprachen nachgewiesen werden. In der
Musik wird deswegen nicht umsonst eine Folge von Dreiklangen mit einem be-
stimmten Abschluss als Kadenz bezeichnet, was vom lateinischen Wort cadere

fur fallen® kommt. 27°

273 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.98-117
274 \Vgl. Moog 1963. S.313
275 \Vgl. Spitzer 2004. S.135
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3.2.1. Prosodie, Emotion und Intonation — Parasprachliche Elemente in
Musik und Sprache

Schon Jean-Jacques Rousseau ging in seinen Essays zu Musik und
Sprache von der Annahme aus, ,dal3 Bedirfnisse die ersten Gesten diktierten
und daR Leidenschaften die ersten Laute hervorriefen“?’6, Sowohl Sprache als
auch Musik sind mehr als nur konkret geformte Strukturen, die Schallwellen
modifizieren, die von unserem Ohr und unserem Gehirn verarbeitet werden.
Neben der ,Benennung von Gegenstanden und Ereignissen steht Sprache in-
tensiv im Dienste expressiver Funktion, die den Austausch von Gefthlen und
Urteilen ermdglichen. 277

Laut Rampillon missen parasprachliche Elemente wie Sprechgeschwin-
digkeit, Lautstarke, Rhythmus, Intonation usw. diskriminierend erkannt und ihre
Bedeutung unter Beriicksichtigung des Kontextes interpretiert werden.2’® Auch
Pinker teilt den Grundaufbau der Musik in sechs Komponenten mit parasprach-
lichen Elementen: Sprache, auditive Szenenanalyse, emotionale Signale, Habi-
tatselektion?”?, motorische Steuerung und ,etwas anderes“.?®% AuRerdem mus-
sen andere Faktoren der zwischenmenschlichen Kommunikation beriicksichtigt
werden, wie z.B. Ironie, die Emotionslage unseres Gegenibers oder auch visu-
elle Informationen (Gestik, Lippenbewegungen), wobei es auch um die Interak-
tion von Sehen und Horen geht. Bemerkenswert ist auch die Fahigkeit des Ge-
hirns, Fehler zu ,uberhdren“ und Mangel im Sprachsignal auszugleichen, um
sprachliche Kommunikation unter nicht optimalen Bedingungen zu ermdogli-
chen.?8! Diese Prozesse finden vorwiegend in der rechten Hemisphére statt.

Die rechte Gehirnhalfte ist der linken Uberlegen, wenn es um bestimmte

raumliche Funktionen, z.B. das Begreifen dreidimensionaler rAumlicher Muster,

276 Rousseau 1984. S.104

217 Edelman/Tononi 2002. S.268

278 Rampillon 1996. S.67

219 Hiermit meint Pinker die sich verandernden Umweltgerausche und deren auf Schablonen
und reduzierte Figuren vereinfachte Reprasentation im Kern einer Melodie, z.B. in Filmmelo-
dien.

280 \/gl. Pinker 1998. S.663-667

281 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.13



oder um gewisse Aspekte von Musik, emotionales Verhalten und Aufmerksam-
keit geht.282

Der Musikwissenschaftler Deryck Cooke hat gezeigt, dass Musik Span-
nung und deren Auflésung durch Ubergange zwischen instabilen und stabilen
Intervallen vermittelt und Freude und Trauer durch Ubergange zwischen Dur-
und Mollintervallen transportiert.?83

Die Prosodie bezeichnet bestimmte Aspekte des Sprachsignals, wie et-
wa die Sprachmelodie oder die Satzintonation, die zum Beispiel zwischen einer
frohlichen und einer traurigen Konnotation differenzieren. Neben dem emotiona-
len Gehalt von Satzen geben prosodische Elemente auch Aufschluss uber
Grenzen zwischen Satzen und Satzteilen, so genannten Phrasen.?®* Das Zer-
legen in ,Chunks* spielt eine wichtige Rolle bei der Erkennung prosodischer
Merkmale.?8® Die Prosodie ermoglicht die Segmentierung des Sprachflusses
bei gehorter Sprache und so auch die Wahrnehmung sinntragender struktureller
Elemente. Die Sprachmelodie ist von Beginn der Entwicklung an das wichtigste
prosodische Element.?8¢ Als Aprosodie bezeichnet man hingegen den Zustand,
bei dem Patienten nach einer Lasion der rechten Gehirnhalfte nicht mehr in der
Lage sind, Emotionen durch Modulation der Stimme auszudriicken. Die Erken-
nung prosodischer Merkmale wird demnach starker von der rechten Hemispha-
re durchgefiihrt. Uber prosodische Parameter werden auch Emotionen mitge-
teilt, die hauptsachlich von der rechten Hemisphare verarbeitet werden. Die lin-
ke Hemisphéare hingegen wird starker aktiviert, wenn die inhaltliche Interpretati-
on der Satze im Vordergrund steht. 227 Insbesondere blieb bisher weithin unbe-
achtet, dass die muttersprachlichen Wahrnehmungsraster, die wahrend der
Sprachaneignung aufgebaut werden, nicht nur fir die Phonemrealisation, son-
dern auch fir die Erfassung und Reproduktion der prosodischen Signalisierung
gelten. Interferierende Akzentuierungen und Rhythmisierungen im Fremdspra-

282 \/gl. Thompson 2001. S.450

283 \/gl. Pinker 1998. S.662

284 \/gl. Herrmann/Fiebach 2004. S.78 f.

285 \/gl. Patel 2008. S.191

286 \/gl. Fonseca-Mora/Toscano-Fuentes/Wermke 2011. S.103
287 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.110-114
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chenunterricht erklaren sich mithin auch aus der verzerrten Wahrnehmung der
prosodischen Gestalten der Zielsprache durch jene Raster.?®®

Ein gleichmafiges rhythmisches Muster ist der optimale Weg, um Bewe-
gungen zeitlich abzustimmen, und wir empfinden eine Art Genugtuung, wenn es
uns gelingt, diesen Rhythmus beizubehalten. Jackendoff und andere psycholo-
gisch orientierte Theoretiker glauben, dass Musik die motivationalen und emoti-
onalen Komponenten der Bewegung nachbildet.?8?

Jourdain stellt fest, dass mit verbaler Bedeutung die Intonation einher-
geht. Man spricht hdchst selten in dem eintonig flachen Ton, den man mit com-
putergenerierter Sprache verbindet. Stattdessen akzentuiert und moduliert der
Mensch die Konsonanten und Vokale, wie es auch Musiker tun, um die unzahli-
gen Abstufungen von Gefuihlen und Absichten zum Ausdruck zu bringen. Des-
halb hat jede AuRerung auch mindestens zwei Bedeutungen: eine verbale, die
in bestimmter Hinsicht die Gedanken des Sprechers ausdrickt, und eine into-
nierende, die die Geflihle des Sprechers Uber die Gedanken widerspiegelt. Der
Komponist setzt verschiedene Tone zusammen, die eine bestimmte Art von
Verstandnis reprasentieren und im Gehirn eintreffen, wo sie ein ahnliches Ver-
standnis hervorrufen. Man kann jedoch nicht auf etwas Reales deuten und sa-
gen, dass eine bestimmte Art von Musik etwas Konkretes reprasentiert Hier
endet die Ahnlichkeit von Musik und Sprache.??° Ersatzemotionen sind ein ver-
breitetes Ziel von schépferischer und darstellender Kunst. Soulmusiker mischen
ihren Gesang mit Brummen, Schreien, Stdhnen und Wimmern, und S&nger
sentimentaler Liebeslieder und Country-Sé&nger singen stockend, mit sich Uber-
schlagender Stimme, Verzégerungen und anderen Ausdrucksmitteln.?%*Auch in
den Untersuchungen von Raffmann finden sich Parallelen zwischen dem Aus-
druck musikalischer und sprachlicher Gefiihle.2%?

Musik kann sich auf Gefuhle, Erfahrungen und Erinnerungen auswirken.
Welche Reaktionen hervorgerufen werden, hangt von den individuellen Vorer-

fahrungen und von der Stimmung des Zuhérers ab, wenn er ein bestimmtes

288 Stock/Velitkova 2002. S.248
289 \gl. Pinker 1998. S.665 ff.
290 \/gl. Jourdain 1998. S.332 f.
291 gl. Pinker 1998. S.665 ff.
292 \gl. Raffman 1993. S.54
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Musikstick hort. Testergebnisse, die dieses Phanomen untersuchen, sind re-
produzierbar, die ausgelosten Emotionen sind allerdings unterschiedlich.?%3

3.2.2. Einsatz von Hintergrundmusik im Sprachunterricht

Wie auch bei dem Konzept des hirngerechten Lernens finden sich bei aller Kri-
tik am Gesamtkonzept des Super-Learning immer wieder Effekte, die fir den
Einsatz von Musik als Lernhilfe sprechen. Man kann aber davon ausgehen,
dass die erkannten Wirkungen nicht direkt auf das Musikhéren, sondern indi-
rekt auf andere Variablen zurtickzufiilhren sind. So finden sich deutliche Hin-
weise darauf, dass das Klassenklima einen groRen Einfluss auf die Lernleis-
tung hat (...), ein motiviertes Lehrerkollegium viel durch konzentrierte Unter-
richtsvorbereitung bewirkt (...) und ein Netzwerk unter den Schillern zu gerin-

geren Drop-out-Zahlen fuhrt (...).2%

Es gibt weder wissenschaftlich haltbare Belege fur den Erfolg der Sug-
gestopadie noch fur die Wirkung des uber viele Jahre propagierten ,Mozart-
Effekts”, der besagte, dass das Horen von klassischer Musik im Hintergrund die
Leistungen bei Tests des mathematischen und raumlichen Denkens verbesser-
te. Rauscher reagierte auf die noch immer in den Medien vorhandenen Ausfih-
rungen zum ,Mozart-Effekt" folgendermalR3en: ,My colleagues and | do not claim
that listening to classical music will improve children’s mathematical or spatial
scores.” 29

Aktuelle Studien zeigen allerdings, dass selbst auf einer niedrigen
Sprachlernstufe Musik das Sprachenlernen erleichtern kann. Kang/Williamson
untersuchten den Effekt von Hintergrundmusik auf die Ergebnisse eines zweli-
wochigen Sprachkurses fur Mandarin-Chinesisch und Arabisch. Die Chinesisch-
Lerner, deren Kurs mit Hintergrundmusik begleitet wurde, zeigten bessere Er-

gebnisse in den Bereichen Wortschatz und Ubersetzung. Keine Ergebnisse

293 \/gl. Spitzer 2004. S.391
294 \Vgl. Bruhn. In: Gensch/Stockler/Tschmuck 2008. S.67
295 Vgl. Rauscher 2006. S.451
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zeigten sich fir den Bereich der Aussprache. Bei den Arabisch-Lernern zeigten
sich in keinem der genannten Bereiche signifikante Ergebnisse.?%6

Ob nun Hintergrundmusik einen direkten Einfluss auf die Lernleistungen
hat, lasst sich durch diese eine Untersuchung nicht bestétigen, es steht aber
aul3er Zweifel, dass Musik und Emotion in einem unmittelbaren Zusammenhang
stehen. Da Lernen und Emotion ebenso untrennbar miteinander verknupft sind,
erscheint die Hintergrund-Untermalung von Lern- oder auch Visualisierungspro-
zessen durch Musik geeignet daflr, im Sprachunterricht eingesetzt zu werden.
An dieser Stelle sei noch einmal auf die Publikation ,Der Einsatz von Musik und
die Entwicklung von audio literacy im Fremdsprachenunterricht” von Gabriele
Blell verwiesen.

Eine in Deutschland durchgefiihrte Studie belegt, dass Entspannungs-
musik von 30 bis 40 Prozent der untersuchten Schulergruppe als sehr hilfreich
empfunden wurde, um sich besser konzentrieren zu kdnnen. Vor allem Mad-

chen favorisieren entspannende Musik im Hintergrund.?®’

2% Vgl. Kang/Williamson 2013. S.1
297 \/gl. Meier 2010. S.130f.
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3.2.3. Die gesungene und die gesprochene Stimme

Die Stimme kann zum Erzeugen von Sprache, Gerauschen oder Gesang
genutzt werden. Die konzeptionelle Eingrenzung des Begriffes ,Stimme*, wie
sie in der westlich gepragten Welt getroffen wird, existiert in anderen Kulturen
nicht in diesem Sinne. So unterscheidet sich fiir das Volk der Kanuri in Nord-
ostnigeria die Stimme eines Menschen keineswegs prinzipiell von den Gerau-
schen eines Computers oder eines LKWs, obwohl die Kanuri anhand von Ad-
jektiven die Stimm- bzw. Klangqualitdten sehr genau unterscheiden. So gibt es
in ihrer Sprache zum Beispiel ,laut®, ,leise”, ,voluminds®, ,klar®, ,verklingend®,
»Scheulllich* oder ,wechselnd” als Eigenschaften des néher zu definierenden
Klanges.?%

Auch Mithen geht von der Annahme aus, dass Musik und Sprache den-
selben Ursprung haben und dass diese Art von ,protomusic-cum-
protolanguage* charakteristisch fir den Verstand von Neandertalern war.?%°
Schon Jean-Jacques Rousseau, der auch Komponist war, ging in seinem
.ESssai sur I'Origine des Langues* davon aus, ,dass sich bei den primitiven Ur-
volkern Sprache und Gesénge nicht sehr deutlich voneinander unterschie-
den® 300

Sprache und Musik sind allerdings nicht in allen Bereichen identisch.
Sprache kann sich auf entfernte Orte, Vergangenes oder Zukinftiges beziehen,
es kann also durch Sprache zu einer ,Verlagerung“ kommen. Sprachliche Au-
Berungen kénnen einen Wahrheits— oder Sinngehalt haben, sie kbnnen wabhr,
falsch, sinnvoll oder sinnlos sein. Polyphone Gestaltungselemente sind wiede-
rum der Musik eigen, zwei oder mehrere Noten oder Melodien kdénnen zur sel-
ben Zeit gespielt werden.3°! Das Fehlen einer der Sprache vergleichbaren
Grammatik macht den Unterschied zwischen Sprache und Musik aus. Ein

Sprechakt ist nur dann gegliickt, wenn der Gesprachspartner die AuRerung ver-

298 \Vgl. Vogels 2005. S.161 f.
299 Vgl. Mithen et al. 2006. S.98
300 Vgl. Sacks 2008. S.138 f.
301 vgl. Handel 1989. S.323
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standen hat. Ohne einen wirklichen oder gedachten Gesprachspartner entsteht
kein ,perlokutiver Akt“,30?

Musik und Sprache haben trotz der Unterschiede etwas Gemeinsames:
Beides sind auditive Phanomene, die einer zeitlichen Struktur folgen. Rhythmus
und Melodie kbnnen mit Betonung und Intonation der Sprache verglichen wer-
den.3% Patel betont die Unterschiede zwischen der strikten rhythmischen Orga-
nisation von Musik, die es zulasst, dass selbst bei synkopischer Musik der
Grundrhythmus wahrgenommen wird, und der wesentlich unregelméafiigeren
Organisation von Betonungen und rhythmischen Mustern in der Sprache.3%

Ausgehend von dieser Annahme konnte man, wie schon in den Kapiteln
2.4. und 2.5. ausfuhrlicher behandelt, Parallelen in der Wahrnehmung und Ver-
arbeitung von Musik und Sprache, insbesondere im Bereich der rhythmischen
Verarbeitung von Musik und Sprache, aufzeigen.

Musik unterscheidet sich dahingehend von Sprache, dass sie viele
Stimmen einsetzt. Wenn sich Tone uberschneiden, hdren wir Akkorde, Uberla-
gern sich hingegen Worter, erzeugt das nur Verwirrung. Weil es Woarter in der
Musik nicht gibt, kann es auch keine sprachahnlichen Elemente in der Musik
geben. Es gibt keine Hauptworter, Verben und Adjektive. Es gibt in der Musik
keine der Sprache vergleichbare Grammatik. Im Gegensatz zur Grammatik ver-
baler Sprachen, wo ein Wort in einer bestimmten Form an einer bestimmten
Stelle des Satzes eine genau festgelegte Bedeutung hat, sind musikalische
Phrasen aufRerst formbar. Gerade durch die Verletzung der Regeln wird Musik
weiterentwickelt. Der Grund fur die Untersuchung von Parallelen zwischen Mu-
sik und Sprache liegt darin, dass beide hierarchisch organisiert sind. Diese Hie-
rarchien beginnen mit einer Oberflachenstruktur, die aus einer bestimmten Ab-
folge von Ténen oder Wortern besteht, die Melodien oder Satze bilden. Auf der
untersten Ebene liegt die Tiefenstruktur des Gehirns, auf der unser Verstehen,

unsere Erinnerung und unser Denken stattfinden. Aus diesen Reprasentationen

802 \/gl. Schlerath 1999. S.15-21
303 \V/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.229
304 Vgl. Patel 2008. S.141
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entwickeln sich aul3erdem neue oberflachlichere Reprasentationen, z.B. das
Improvisieren auf einer Gitarre oder das Erzahlen einer Geschichte.3%®

Laut Chomsky ful3t Sprachverwendung auf angeborenen Kenntnissen
und Wahrnehmungsmechanismen, um phonemische Unterschiede wie Maus
und Haus unterscheiden zu lernen. Die Entwicklung der individuellen Sprachfa-
higkeit hangt von drei Faktoren ab: den externen Daten, der genetischen Pra-
disposition, welche die Daten in Erfahrungen umwandelt und fir den allgemei-
nen Verlauf der Entwicklung verantwortlich ist, und schlie3lich einer Reihe von
Grundsatzen aus einem breiteren Spektrum, einschlie3lich der Naturgesetze,
die immer einen wichtigen Faktor in der Evolution und Entwicklung darstel-
|en.306

Das Sprachsignal setzt sich aus akustischen Einheiten zusammen, die
durch momentane Pausen oder Intensitatsspitzen begrenzt sind und sich durch
Dauer und Frequenz unterscheiden. Die Sprache wird von uns kategorial wahr-
genommen, damit trotz mangelnder Prazision im Sprachsignal die Information
verarbeitet und interpretiert werden kann.3%7

Schon ein halbes Jahrhundert vor Chomsky wurde vom Musikwissen-
schaftler Heinrich Schenker ein dhnliches Modell fur Musik entwickelt. Laut sei-
ner Theorie ist eine Komposition nur die Ausdehnung und Ausarbeitung eines
ihr zugrunde liegenden Akkords, eines ,Ursatzes”. Musik ist jedoch um so vieles
flexibler als Sprache, dass sein Anspruch viel weniger fundiert war als der
Chomskys.3%8 Bernstein verwendet in einer Reihe von sechs Vortragen zur Mu-
sik, die er 1973 an der Harvard Universitat halt, Terminologien aus der Sprach-
wissenschaft. Er vergleicht die Struktur von Musik direkt mit der von Sprache,
wie sie auch Chomsky vorgeschlagen hat.3%°

Nach der Theorie der universalen musikalischen Grammatik von Ja-
ckendoff/Lehrdahl 2006 wird Musik aus einem Toneinventar und einer Menge
von Regeln aufgebaut. Mit Hilfe dieser Regeln werden die Tone in eine Se-

guenz gebracht. Musik unterscheidet sich durch die Noten, die Darstellung ver-

305 \Vgl. Jourdain 1998. S.337 f.

306 \gl. Chomsky 2011. S.267-269
307 Vgl. Eimas 1990. S.120 ff.

308 \gl. Jourdain 1998. S.339

309 \Vgl. Spitzer 2004. S.34
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schiedener Tonhthen, sowie deren Realisierung von den meisten anderen Ton-
folgen, wie zum Beispiel einem laufenden Motor oder der Intonation der Spra-

che.310

3.2.4. Phrasierung in Musik und Sprache

Es wird vom Zuhdrer meist als stérend empfunden, wenn bei einem Lied
eine betonte Silbe auf eine unbetonte Note gesetzt wird. Dies lasst vermuten,
dass die Musik einige mentale Mechanismen der Sprache entleiht, insbesonde-
re der Prosodie, der Lautkonturen, die viele Silben Uberspannen. Die metrische
Struktur starker und schwacher Taktteile, die Intonationskurve steigender und
fallender Tonhdhen und die hierarchische Gruppierung von Phrasen haben in
Musik und Sprache ahnliche Funktionen. Dies erklart méglicherweise auch das
instinktive Geflhl, dass ein Musikstick eine komplexe Botschaft Ubermittelt,
indem es Themen einfuihrt und einige Teile akzentuiert, wahrend es andere als
Kommentare flistert. So praktizieren einige Sanger wie Bob Dylan oder der
kirzlich verstorbene Lou Reed ,Sprechgesang” als ,gesteigertes Sprechen®.
Sie klingen wie eine Mischung aus lebhaftem Erzahler und Sanger ohne musi-
kalisches Gehor. Rap oder leidenschaftlich vorgetragene Predigten und Lyrik
sind andere Zwischenformen, die oft mit Musik untermalt werden.3!1

Mit dem Phanomen der Ahnlichkeiten zwischen der Phrasierung von Mu-
sik und der Phrasierung von Sprache befasste man sich allerdings schon lange
vor dem akzentuierten Sprechgesang der zeitgendssischen Rockmusik oder
der Vermischung von Rhythmus und Sprechgesang im Hiphop. ,Schon als der
heilige Augustinus im 5. Jahrhundert sein Werk ,De Musica“ verfasste, ging es
ihm hauptsachlich um Dichtung.“312

In diesem Zusammenhang sei auch zu erwéhnen, dass die Klange von
Wartern ihre Bedeutung oder ihre Konnotation beeinflussen kénnen. So bringen

im Englischen Wérter mit ,m* (engl. mouth — dt. Mund), ,n"“ (engl. nose — dt. Na-

810 \VVgl. Pinker 1998. S.657 f.
311 vgl. Pinker 1998. S.662f.
312 \/gl. Jourdain 1998. S.335f.
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se) und ,p* (engl. lips — dt. Lippen) und den Endungen ,zzle* und ,ssle” eine
Geflhlsregung oder eine Handlung zum Ausdruck, die in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit den genannten Korperteilen stehen (engl. to muzzle somebo-
dy — dt. jemanden mundtot machen, engl. to nuzzle — dt. schniffeln, engl. to

puzzle — dt. verbliffen).3%3

3.2.5. Improvisieren mit Musik und Sprache

Ein Kind lernt im Instrumentalunterricht von Anfang an vor allem be-
stimmte Griffweisen, Hand- und Fingerhaltungen, Korperpositionen und bei
Blasinstrumenten den richtigen Mundansatz. ,Ein Musikinstrument ist immer nur
Jnstrumentum® zur Erweiterung der eigenen stimmlichen Méglichkeiten, mit
denen wir — wie bei der Sprache — unsere Vorstellungen ausdriicken.“3# Aus-
gehend von Gruhns Feststellung wiirde es also eher Sinn machen, das Kind mit
dem Instrument ,sprechen” lernen zu lassen, was durch freie Improvisation eher
maoglich gemacht wird als durch das Reproduzieren von bereits feststehenden

musikalischen Sequenzen.

Ein solches Verhalten ware damit zu vergleichen, dass wir unsere Kinder in
Hélderlin-Gedichte und Goethe-Balladen einfihren, bevor sie ihre Mutterspra-

che zu sprechen gelernt haben.315

Die meisten Kinder jedoch lernen tber Jahre und oft bis zu einer hohen
technischen Fertigkeit Instrumente, ohne sich in freier Improvisation zu tben,
oftmals auch aus der Angst heraus, Fehler zu machen oder spontan eine Melo-

die zu produzieren, die nicht zu einer bestimmten Akkordfolge passt.

Als Teil der Instrumentalpéddagogik — jeder moderne Unterricht sollte in der
Elementarstufe Improvisation und das Erfinden von Musik beinhalten — bleibt

dieser Bereich der Ausbildung zum Grof3teil auf der Strecke.316

313 Vgl. Maconie 1997. S.53-58
314 vgl. Gruhn 2008. S.90
315 Gruhn 2008. S.90
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Oft muss Laienmusikern erst diese Angst genommen werden, bevor sie
es wagen, zum Beispiel zu einer vorgegebenen Basslinie eine Tonfolge zu im-
provisieren. Selbst bei Berufsmusikern im Bereich der sogenannten Kunstmusik
konzentriert sich der Rahmen ihrer instrumentalen Betatigung auf die aus-
drucksvolle Reproduktion von bereits fertigen Musiksticken. ,Die musikalisch
kinstlerische Leistung bezieht sich dann — neben der technischen Beherr-
schung — allein auf die interpretatorische Darstellung.“3’

Im Jazz findet sich am haufigsten die freie Improvisation, die nattrlich
auch nicht ohne fest stehende ,Patterns“ auskommt, die vom Musiker geubt
werden muissen. Die Kunst der Improvisation besteht darin, diese ,Patterns” so
einzubinden, dass es im Horer den Eindruck erweckt, es handelte sich gar nicht
um einzelne Sequenzen, die hier spontan miteinander verbunden werden.

In der Alltagssprache ist Improvisation sogar eher die Regel denn die
Ausnahme. Wir generieren aus dem Repertoire unseres Wortschatzes und un-
ter Anwendung der immanent erworbenen grammatikalischen Regeln immer
neue Satze, die Gedanken ausdriicken, die wir im Kopf haben.3'® Allerdings
wird auch fir einen gelungenen Sprechakt, zum Konkretisieren einer Aufzerung,
ein sprachliches Instrumentarium bendtigt, das wir uns tber Jahre hinweg an-
eignen. Das Imitieren von Lauten und sprachlichen AuRerungen, die wir aus der
Umgebung aufnehmen, spielt dabei eine wichtige Rolle.

Audio-vokales Lernen liegt dem Spracherwerb ebenso wie der Tonbil-
dung beim Singen zugrunde. In beiden Fallen spielt Imitation eine entscheiden-
de Rolle, die aber nicht passiv erfolgt, sondern einen aktiven Abgleich der eige-
nen Produktion mit dem Gehorten voraussetzt.31°

Das Nachsprechen von bestimmten feststehenden Phrasen oder das
Vorlesen von Texten sind Methoden, die im Sprachunterricht angewendet wer-
den. In einem kommunikativ orientierten Sprachunterricht, der im Fokus hat, die
Schiler dazu zu motivieren, Sprache aktiv anzuwenden und nicht nur zu repro-

duzieren, formen diese Elemente einen Teil des didaktischen Gesamtkonzepts.

816 Kithne 2007. S.21

317 Gruhn 2008. S.163

318 \/gl. Gruhn 2008. S.164
319 gl. Gruhn 2008. S.197
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Oft werden von Schiilern Vermeidungsstrategien bei sprachlichen AuRerungen
angewandt, um Fehler zu vermeiden. Bevor sie spontan auf eine Situation rea-
gieren, halten sie sich eher an vorgefertigte, erlernte Muster, die sie nur wenig
oder gar nicht verandern mussen.

Auch hier miusste im Zuge eines kompetenzorientierten Sprachenunter-
richts alles daran gesetzt werden, Schiilern die Angst vor fehlerhaften AuRRe-
rungen zu nehmen und sie dazu zu motivieren, sich frei auszudriicken, also in
einer Fremdsprache zu ,improvisieren®. Eine gute Basis dafur liefert der Ge-
meinsame Europdaische Referenzrahmen fir Sprachen (GERS329), welcher die
Kompetenzniveaus anhand von Deskriptoren definiert, auch wenn die kreativ-
kunstlerische Seite der Sprache darin nicht abgebildet wird. Vielmehr orientiert
er sich sehr pragmatisch an alltédglichen privaten und beruflichen Situationen,
die der Sprachenlerner auf verschiedenen Kompetenzniveaus bewaltigen kann.

Sowohl im Instrumentalunterricht als auch im Sprachunterricht sollte
mehr Wert darauf gelegt werden, frei zu agieren, zu improvisieren und sich
spontan zu auf3ern, was in einer damit verbundenen angstfreien Lernumgebung
zu einem lustvolleren Lernprozess fuhren und Sprachenlernern die Hemmung
zu sprechen nehmen wirde. Musik im Sprachunterricht und musikalisches
Training kénnen viel dazu beitragen, eine derartige Lernatmosphére zu schatf-
fen.321

Basierend auf den bisher referierten Theorien, die einen Zusammenhang
zwischen der Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache und Musik im Ge-
hirn darlegen, stellt sich erneut die Frage, ob sich auch das Erlernen der beiden
Fahigkeiten gegenseitig beeinflusst. Da neueste Messtechniken und Abbil-
dungsverfahren neurologischer Vorgénge die Theorie bestatigen, dass das Er-
lernen von Musik und Sprache zusammenhangt, wurde im Zuge der durchge-
fuhrten Studie der mogliche Zusammenhang von musikalischer Sozialisation
von Jugendlichen und ihren Sprachlernfahigkeiten tberpruft.

Wichtig dabei ist die Differenzierung von Intelligenz und Musikalitat als

zwel einander nicht zwingend bedingende Faktoren, auch wenn Gardner von

320 http://www.goethe.de/z/50/commeuro/ (Stand: 6.5.2013)
321 \Vgl. Spitzer 2004. S.347 f.
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~musikalischer Intelligenz* spricht.3?2 Das Vorhandensein der besonderen Fa-
higkeiten, die in ihrer Gesamtheit als ,Musikalitat* bezeichnet werden, muss
nichts mit der allgemeinen Intelligenz des Individuums zu tun haben. ,Musikali-
tat" sollte vielmehr als unabhéangige Fahigkeit betrachtet werden, die, basierend
auf den bereits zitierten Theorien und Untersuchungsergebnissen, einen Ein-
fluss auf die Fahigkeit haben kann, Sprache sowohl zu erlernen als auch zu
verarbeiten.

Das Verhalten beim Erlernen des Sprechens in einer Fremdsprache wird
im Fragebogen meiner in Kapitel 4 vorgestellten Studie mit folgenden Fragen
abgebildet:

e 5. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir neue
Worter bzw. Satze mehrmals laut vorspreche.

e 9. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Spra-
che im Unterricht in vielen verschiedenen Situationen mind-
lich anwende.

e 13. Beim Sprechen habe ich keine Angst davor Fehler zu

machen.

822 \/gl. Nardo/Reiterer 2009. S.245
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3.3. Der Zweitspracherwerb im Kontext von Sprache und Musik

Im Zusammenhang mit dem Erlernen von Musik wurden in den Kapiteln
2.6. und 3.1. Studien angefthrt, die belegen, dass ein Zusammenhang zwi-
schen Musikalitat und Fremdspracherwerb existiert. Patel unterstreicht in sei-
nen Ausfuhrungen, dass die Ergebnisse zur neurologischen Verarbeitung von
musikalischer und sprachlicher Syntax im Gehirn teilweise widersprtchliche
Ergebnisse liefern.322 In der Neuropsychologie wurden sowohl Unterschiede als
auch Gemeinsamkeiten in der Verarbeitung festgestellt.

Ayotte/Peretz/Hyde stellten bei Untersuchungen von Menschen, die un-
ter Amusie3?* leiden, fest, dass dieser Defekt vor allem im Bereich der Verarbei-
tung von Musik eine Rolle spielt, da die Differenzierung minimaler Tonhéhenun-
terschiede wesentlich fir die Wahrnehmung und Verarbeitung ist. Die Ergeb-
nisse zeigten allerdings auch, dass die Intonation von Sprache durch Amusie
beeinflusst werden kann.32>

Messungen bildgebender Verfahren unterstitzen die Annahme, dass die
Verarbeitung syntaktischer Zusammenhange in Musik und Sprache in enger
Verbindung miteinander steht.326 327 patel bezeichnet diese Hypothese als
SSIRH, ,shared syntactic integration resource hypothesis”. Die neuralen Netz-
werke sind laut der SSIRH “Ressourcennetzwerke”, auf die bei der Analyse von
syntaktischen Strukturen in Sprache und Musik zurtickgegriffen werden kann,
um niedrig-aktive Zonen, in denen die eigentliche Verarbeitung stattfinden soll,
ausreichend zu aktivieren, damit der Prozess erfolgreich ablaufen kann. Ein-
deutig sind diese Netzwerke nicht lokalisierbar, vieles spricht aber dafir, dass

sie sich im Frontalbereich des Gehirns befinden.328

823 \Vgl. Patel 2008. S.411

824 Trotz intakter Hororgane kénnen diese Menschen weder Rhythmen noch Tonfolgen erken-
nen bzw. wiedergeben.

325 \Vgl. Ayotte/Peretz/Hyde 2002. S.249 f.

326 \/gl. Koelsch et al. 2013. S.15443

327 \gl. Schon et al. 2010. S.450

328 \/gl. Patel 2009. S.283
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Zahlreiche Studien zeigen, dass sich ein Mensch immer schwerer tut, je
alter er wird, eine Fremdsprache zu lernen. Die Trennlinie, von der an es
schwieriger wird, liegt etwa beim zehnten oder elften Lebensjahr.3?° Es ist au-
Berdem davon auszugehen, dass die Aneignung von phonologischem, lexikali-
schem und syntaktischem Wissen Uber eine neue Sprache nicht voéllig unab-
hangig von der etablierten Muttersprache stattfindet.3* Fir diese Annahme
sprechen auch Interferenzfehler, die dadurch entstehen, dass Elemente und
Regelhaftigkeiten aus dem System der Muttersprache auf die Zielsprache tber-
tragen und in der Sprachproduktion angewendet werden. Diese Art von Fehler
ist wesentlicher Bestandteil des Fremdspracherwerbs und kann in dieser Form
auch mit jenen Fehlern verglichen werden, die beim Erlernen eines Musikin-
struments entstehen. Auch hier werden auf dem neuen Instrument bereits be-
kannte Griff- und Artikulationsarten angewendet, was haufig zu Fehlern flhren
kann, da sich die Griffweisen oft voneinander unterscheiden.

3.3.1. Mehrsprachigkeit und ihre Auswirkung auf den Zweitspracherwerb

Millionen von Kindern wachsen in mehrsprachigen Haushalten auf und
lernen zwei oder mehrere Sprachen.33! Wir leben in einer zunehmend polyglot-
ten Welt. Menschen sprechen nicht zwei Sprachen, sie sprechen oft vier oder
funf Sprachen. Ein wesentlicher Faktor fir das Erlernen von Fremdsprachen ist
das Kompetenzniveau, auf dem die Muttersprache beherrscht wird.33?

Die fur die durchgefihrten Korrelationsanalysen untersuchte Gruppe be-
stand ausschliel3lich aus DaZ-Lernern mit Migrationshintergrund. Eine genaue
Aufschlisselung der untersuchten Gruppe findet sich im Kapitel 4. Aufgrund der
Vielzahl der aktiv gesprochenen Sprachen in dieser Gruppe ist es von Bedeu-
tung, den Einfluss von Mehrsprachigkeit auf die Sprachentwicklung zu beleuch-

ten.

829 \gl. Davis 1999. S.172

330 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.70
331 \gl. Davis 1999. S.30

332 \/gl. Karchner-Ober 2009. S.45 f.
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Die Mehrsprachigkeit vieler Schiler in unserem Bildungssystem birgt ein
Potenzial in sich, das im Unterricht leider kaum genutzt wird.332 Auch aus neu-
rologischer Sicht bringt das aktive und abrufbare Wissen und Training mehrerer
Sprachen viele Vorteile mit sich, denn so wie Musiker oder Sportler trainieren
auch mehrsprachige Schiuler, die zwei oder mehr Sprachen regelmalRig anwen-
den, ihr Gehirn intensiver, als es Schuler tun, die sich vorwiegend mit einer
Sprache auseinandersetzen. ,(...) Bilingualism is arguably the most constant
practice possible for the brain.”334 Wichtig ist demnach auch, dass die Sprach-
fertigkeiten in den verschiedenen Sprachen auch im Kontext des Sprachunter-
richts vertieft und gefestigt werden.

Insgesamt gesehen steht Zwei- oder Mehrsprachigen ein grol3eres Re-
pertoire an lexikalischen Mitteln zur Verfigung als Einsprachigen. Als Nachteil
kann sich dieses Phanomen zweisprachiger Entwicklung in der Schulkarriere
auswirken, insbesondere, wenn es sich um ein einsprachiges Bildungsangebot
handelt und versaumt wird, gezielt am Ausbau des bildungsrelevanten Lexikons
zu arbeiten. Kinder mit Migrationshintergrund sollten so frith wie méglich in Kon-
takt mit der sie umgebenden Mehrheitssprache kommen, damit die Vorteile aus
den bereits vorhandenen Fahigkeiten, ein grammatikalisches Grundgerust zu
bauen, mdglichst gut genutzt werden kénnen.335 Ahnliches wie fiir mehrspra-
chige Sprachenlerner gilt fur Multiinstrumentalisten. Auch ihnen steht ein groR3e-
res Repertoire an Fertigkeiten in den Bereichen Grifftechnik und Artikulation zur
Verfuigung, allerdings nur dann, wenn zwei oder mehrere Instrumente auf einem
entsprechenden Kompetenzniveau beherrscht werden.336

Zwei Voraussetzungen mussen fur ,erfolgreiche” Mehrsprachigkeit erfillt
sein: Zum einen muss die Kompetenz in beiden Sprachen so hoch sein, dass
ihre Verwendung weitgehend automatisiert ist, da sich nur dann die eigene
Zweisprachigkeit dynamisierend auf den Erwerb weiterer Sprachen auswirken
kann. Zum anderen sollte die gesellschaftliche Konnotation der Kontaktspra-

chen moglichst positiv und zugleich gleichrangig sein. Eine hierarchische und

833 \Vgl. BUhrig/Duarte 2013. S.247
334 \Vgl. Diamond 2010. S.333

335 \Vgl. Gogolin 2010. S.538

336 \Vgl. Mueller Gathercole 2013. S.3

104



mehr noch eine konfliktbehaftete Bewertung der Sprachen wirkt sich negativ auf
das Bewusstsein der Sprecher aus und kann ihr kognitives Potential blockie-
ren.337

Krumm betont, dass in den Faktoren Selbsteinschatzung, Bildungsaspi-
ration und Familiensolidaritat der primare Wert jeder Sprachentwicklung und
Sprachférderung in der frihen Phase der Personlichkeitsentwicklung und Bil-
dung liegt. Zudem scheint ein gut entwickeltes Bewusstsein in den Bereichen
Sprache, Sozialisation und Identitatsentwicklung nicht so leicht von den eigent-
lichen kausalen Zusammenhangen, welche Mehrsprachigkeit und das Erlernen
einer neuen Sprache verbinden, zu trennen zu sein.33®

Mehrsprachigkeit ist jedoch per se noch nicht entscheidend daflr, dass
andere Sprachen besser verarbeitet und erlernt werden. Ein wichtiger Faktor ist
die Einbindung der Beziehungen zwischen den Sprachen in den Sprachunter-
richt. Schuler missen im Unterricht dazu ermutigt werden, ihre Mehrsprachig-
keit als positiv besetztes Potenzial zu sehen und dieses Wissen im Klassen-
raum einzusetzen.3*° Auch Herrmann/Fiebach stellten fest, dass die Organisa-
tion der Zweitsprache eher vom Kompetenzniveau, das in dieser Sprache er-
reicht wurde, als vom Erwerbsalter abhéangig zu sein scheint. Das zeigt sich
daran, dass sich Hirnaktivierungsmuster bei gro3en Kompetenzunterschieden
zwischen Erst- und Zweitsprache deutlich unterscheiden, bei ahnlichen Kompe-
tenzstufen in beiden Sprachen jedoch dementsprechend ahnlich sind. Dies ist
auch der Fall, wenn Probanden ihre Zweitsprache sehr spat erlernt haben.34°

Gibson/Hufeisen konnten bei ihren Untersuchungen nicht belegen, dass
alleine die Anzahl von gesprochenen Sprachen in direktem Zusammenhang mit
der Lernfahigkeit im Bereich neuer Sprachen steht. Vielmehr geht es um das
Niveau, das in den erlernten Sprachen erreicht wurde.34!

Die Untersuchungen von Thompson bestéatigen die Ergebnisse von Gib-
son und Hufeisen, wobei Thompson schon bei geringen Vorkenntnissen aus

anderen Sprachen einen Transfer in eine neu erlernte Sprache feststellte:

337 \Vgl. Cichon 2005. In: Wojnesitz 2009. S.46
338 \Vgl. Krumm 2009. S.234

339 \VVgl. Moore/Gajo 2009. S.148

340 \Vgl. Herrmann/Fiebach 2004. S.72f.

341 Vgl. Gibson/Hufeisen 2006. S.148
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(...) [M]ultilingual participants who are cognizant of the interactions between
the languages that they have studied have an advantage insofar as language
aptitude is concerned. (...)The results of this study indicate an effect for even

very limited experience in a previous language. 342

In Bezug auf die durchgefuhrte Studie galt es die Mehrsprachigkeit der
erforschten Gruppe als vorhandenen Aspekt miteinzubeziehen und die Befrag-
ten bezuglich ihrer personlichen Sprachbiografie zu untersuchen. Im Zuge der
Fragebogenbefragung wurden die Schiler von mir gebeten, ihre Sprachkennt-
nisse moglichst genau anzugeben. Viele Schiler kamen nach der Befragung zu
mir und teilten mir mit, dass ihnen beim Ausflillen des Fragebogens erst be-
wusst wurde, wie viele Sprachen sie sprechen und lernen. Das Miteinbeziehen
dieser Fahigkeiten in den Unterricht ist wesentlicher Bestandteil eines Unter-
richts, der nicht nur die Inhalte der Bildungsstandards vermitteln, sondern
Sprachbewusstsein und Offenheit fir andere Kulturen schaffen soll. Das Tor zur
Mehrsprachigkeit kann dadurch offengehalten warden, indem die Bedeutung
von Sprachkenntnissen in einer polyglotten Welt betont wird: ,, The basic compe-
tence of a speaker is open towards multilingualism if he or she can experience it
over the course of his or her life.” 343

In der untersuchten Gruppe stellte sich heraus, dass die Dauer des Auf-
enthalts in Osterreich in direktem Zusammenhang mit den Sprachleistungen im
Regelunterricht Deutsch und auch in den Einzelbereichen der OSD-Priifung
steht. Bis zu einem Zeitraum von sechs Jahren schnitten die Jugendlichen vor
allem in den Teilbereichen Lesen, Sprechen und Schreiben schlechter bei den
OSD-Priifungen als jene Schiiler ab, die schon seit mehr als zehn Jahren in
Osterreich lebten. In der untersuchten Gruppe lieRen sich keine signifikanten
Leistungsunterschiede in den Unterrichtsfachern Deutsch, Englisch und der
zweiten lebenden Fremdsprache in Bezug auf Herkunft und Anzahl der gespro-
chenen Sprachen feststellen.

Viele verschiedene Faktoren kdonnen den Spracherwerb und die Mehr-

sprachigkeit von Kindern und Jugendlichen beeinflussen. Ein wesentlicher As-

342 \Vgl. Thompson 2013. S.697
343 Franceschini 2011. S.352
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pekt sind die sozialen Umstande, unter denen die jungen Menschen aufwach-
sen, da diese auch den Bildungsstand und den Kontakt mit anderen Sprachen
beeinflussen. Padagogische Bedingungen und Aspekte der Sozialisation sind
zusatzliche Einflussfaktoren auf den Spracherwerb von mehrsprachigen Ju-
gendlichen.

Es wird fur zukinftige Studien von wesentlicher Bedeutung sein, die He-
terogenitat von Gruppen mit mehrsprachigen Jugendlichen im Kontext viel-
schichtiger Einflussfaktoren wie zum Beispiel individuelle Motivation oder kog-

nitive Voraussetzungen fir das Erlernen einer neuen Sprache zu beleuchten.34

3.3.2. Musikalische Sozialisation und Musikalitat im Kontext der unter-

suchten Gruppe

Musik kann unsere Ortsverbundenheit und Sozialisation stark beeinflus-
sen und dazu Netzwerke mit fernen Orten und Gemeinschaften etablieren oder
festlegen. Musik kann einen Einblick in die Lebens- und Denkweisen der Ju-
gendlichen gewahren und in die Art, wie sie Sozialisation bewerten und durch-
fuhren.34° Dieser Aspekt spielt auch bei der durchgefiihrten Untersuchung eine
wichtige Rolle, da gerade bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund Musik

eine identitatsstiftende Funktion bernimmt.

Der Begriff der musikalischen Sozialisation betont die Rolle von Familie, Schu-
le, auBerschulischer Organisationen, der Peers und der Medien, die das musi-
kalische Verhalten, den Erwerb musikalischer Kompetenzen sowie die ent-
sprechenden Einstellungen und Préferenzen von Kindern und Jugendlichen

prégen und unterstiitzen (...).34¢

Ausgehend von der Hypothese, dass die intensive Beschaftigung mit
komplexen musikalischen Strukturen zur Folge hat, dass auch im Erwachse-
nenalter eine grol3ere Affinitdt zu Musik vorhanden ist, kann man den Grad der

844 \gl. Stafford/Sanz/Wood Bowden 2010. S.180
345 \Vgl. Heyer/Wachs/Paletien 2013. S.423
346 Grgic/Zuchner 2013. S.125
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musikalischen Sozialisation mit der Auspragung von Musikalitat in eine enge
Verbindung bringen. In den durchgefuhrten Untersuchungen geht es um das
Verhaltnis zwischen musikalischer Sozialisation und im Sprachunterricht er-
brachten Leistungen der Schuler. Die durchgefiihrte Korrelationsanalyse sollte
aufzeigen, inwiefern der Grad der musikalischen Sozialisation der befragten
Jugendlichen in einen Zusammenhang mit den erbrachten Sprachlernleistun-
gen gebracht werden kann. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sollen einen
weiteren, ergdnzenden Beitrag zu den bereits durchgefiihrten Forschungen zur
Verarbeitung von Musik und Sprache leisten.

Musik nimmt in allen Kulturen der menschlichen Gesellschaft eine zent-
rale Position ein. Sie ist ein Medium fir den Austausch personlicher Erlebnisse,
sozialer Beziehungen und kultureller Identitat.3*’ In der Shell Jugendstudie
2010 nimmt das Musikhoren bei den befragten Jugendlichen den dritten Rang-

platz der haufigsten Freizeitbeschaftigungen ein.34@

Die auffallig hohe Akzeptanz von ,Musik héren“ (...) lasst sich auch durch die
Befunde anderer Jugendstudien stiitzen. Sie belegen, dass das Musik- Horen,
der rezeptive Umgang mit Musik, im Vergleich zu einem starker reproduktiv
ausgerichteten (Singen, Musizieren) oder auch kreativgestalterischen Umgang
(Komponieren, Texten), zu einer der haufigsten Freizeitbeschaftigungen der

Jugendlichen geworden ist.34°

Musik stellt eines der bedeutsamsten Interessen von Jugendlichen dar.
Gerade was das Musikschaffen anbelangt, ist es jungen Menschen und ihren
spezifischen Rezeptionsweisen und Aneignungsprozessen malfdgeblich zu ver-
danken, dass sich die musikalische Landschaft in den letzten Jahrzehnten der-

maRen ausdifferenziert hat.3%0

347 \Vgl. Gensch/Bruhn 2008. S.3

348 Die Shell-Studie ist die grofte in Deutschland durchgefiihrte Jugendstudie. Link:
http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-study/2010.html (Stand: 5.9.2013)
349 Wahler/Prei3/Tully 2008. S.145

350 Vgl. Heyer/Wachs/Paletien 2013. S.5
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Musik ist, nicht zuletzt in ihrer medialen Préasentation (...) multifunktional (eine
Vielzahl verschiedener Rezeptionsstrategien ist auf sie anwendbar), multimo-
dal (sie tritt z. B. im Radio, im Musikfernsehen oder auf Tontragern auf) und
ubiquitar (...).351

Musik ist im digitalen Zeitalter ein Massenprodukt geworden. Audio- und
Video-Streaming-Dienste wie Spotify oder Youtube sowie die Mdglichkeit von
Gratisdownloads erleichtern wesentlich den Zugang zu Musik. So kann der
Konsument selbst bestimmen, was er zu welchem Zeitpunkt héren mochte.
Folglich haben sich die Rezeption — die Mdglichkeit, Musik individuell, isoliert,
jederzeit und tberall zu héren- und der Konsum von Musik — etwa ablesbar an
der Zunahme musikalischer Massenereignisse — in den letzten Jahren stark
gewandelt. Doch auch die Produktion wurde durch die Digitalisierung radikal
verandert.®%? So ist es flr einen einzelnen Kinstler moglich, in kirzester Zeit
mithilfe digitaler Hilfsmittel ein Musikstlick zu komponieren, zu produzieren und
der Horerschaft im Internet zur Verfligung zu stellen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt im Kontext der musikalischen Sozialisation
von Jugendlichen ist die Einbettung von Musik in das System Familie. Im famili-
aren Kontext scheint es einen direkten Zusammenhang zwischen der Ausbil-

dung der Eltern und dem Musikinteresse der Kinder zu geben.

Allerdings setzen sich Studierende Uberdurchschnittlich stark mit Musik ausei-
nander. Die Neigung hoher gebildeter Eltern zur Hoch- und Alternativkultur
Ubersetzt sich sozialisatorisch in ein generalisiertes Musikinteresse der Kin-

der.3%3

Es spielt eine wichtige Rolle, wie aufgeschlossen Eltern gegenuber Mu-
sik sind und wie sehr sie sich selbst dafir interessieren. Auch die Fragen, ob
Musik im Haus gehért und ob tGber Musik gesprochen wird, sind wesentlich, um
ein umfassendes Bild der musikalischen Sozialisation eines Jugendlichen skiz-

zieren zu konnen. Ein weiterer wichtiger Faktor ist die Férderung musikalischer

351 Kramer 2013. S.283
352 \/gl. Stockler 2008. S.267
353 Otte 2008. S.41
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Aktivitaten wie das Singen in einem Chor, das Spielen in einem Orchester oder
in einer Band und das Erlernen eines Instruments oder der Besuch von Ge-
sangsunterricht. Dies steht unmittelbar mit dem Uben und Praktizieren von Mu-
sik zuhause im Zusammenhang. Auch der Besuch von musikalischen Veran-
staltungen wie Konzerten sei hier erwahnt. Bei all diesen Faktoren ist methodo-
logisch zu beachten, dass Forschung auf dem Gebiet der musikalischen Sozia-
lisation die aufgelisteten musikbezogenen Beziehungsebenen mit den wichtigs-
ten Aspekten der Lebensbedingungen, Lebensformen und Lebensumstande
von Familien in einen angemessenen Zusammenhang setzt.3>*

Die Studie von Grgic/Zichner zeigt einen direkten Zusammenhang zwi-
schen dem Bildungsstand der Eltern und dem relativen Anteil an Kindern, die

Instrumentalunterricht besuchen:

Erwartungsgeman sind soziale Unterschiede in der Verbreitung des Spielens
eines Instruments zu beobachten: 61 % der 9- bis 17-Jéhrigen mit hohem kul-
turellen Kapital im Elternhaus, 37 % mit mittlerem kulturellen Kapital und nur
21 % derjenigen mit niedrigem kulturellen Kapital spielen regelmaiig ein In-
strument. (...) Dies kénnte darauf hinweisen, dass Kinder aus Elternhausern
mit wenigen kulturellen Ressourcen zum einen aufgrund eines anzunehmen-
den geringeren Stellenwerts von hochkulturellen Praxen im Elternhaus deutlich
seltener ein Instrument erlernen und zum anderen das Musizieren haufiger
aufgeben, wodurch sich die sozialen Unterschiede im Jugendalter noch ver-

groRern.355

Ahnliches wie fiir den Instrumentalunterricht gilt fir die rezeptiven Fahig-
keiten und die Entwicklung eines individuellen musikalischen Geschmacks.
Wird ein Kind schon friih mit komplexeren Musikformen wie Klassik oder Jazz
konfrontiert, wird es auch im Jugend- und Erwachsenenalter eher dazu veran-
lagt sein, einen differenzierten Musikgeschmack zu entwickeln. Voraussetzung
dafur ist weniger der formale Bildungsstand der Eltern, sondern vor allem, ob

sie Interesse fur Musik aufbringen und weitergeben.

354 Vgl. Pape. In: Heyer/Wachs/Paletien 2013. S.226 f.
355 Grgic/Zichner 2013. S.132
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Eine weitere Facette ist das symbolische Kapital: Gerade Musik wird von
Jugendlichen oft zum gesellschaftlichen Statusgewinn eingesetzt. ,Die Abgren-
zungspraxis erfolgt nicht notwendigerweise bewusst, sondern weil sie ein posi-
tives Selbstwertgefuihl vermittelt.“ 3% Also hat Musik im Kontext der Sozialisati-
on von Jugendlichen viele verschiedene Funktionen: Individualisierung, Ab-
grenzung, Konstitution von Gruppenidentitat.

Die Auswertung der Fragebdgen der untersuchten Gruppe von Jugendli-
chen der Bundeshandelsakademie Wien 22 bestéatigt die Ergebnisse der ange-
fuhrten Studien hinsichtlich der Rolle des Musikhdrens in ihrem Lebensumfeld.
Nur etwa ein Zehntel der Befragten lernte zum Zeitpunkt der Studie ein Musik-
instrument, was auf verschiedene Ursachen zurlickgefuhrt werden kann, die
allerdings nicht im Detail in der Untersuchung erhoben wurden. Aus diesem
Grund kann keine eindeutige Aussage daruber getroffen werden, warum der
Anteil von Jugendlichen mit Instrumentalunterricht in dieser Gruppe so gering
ist. Nichtsdestotrotz kdnnen aus den erhobenen Daten Annahmen zur Musikali-
tat der befragten Probanden getroffen werden, die auf ihren subjektiven Aussa-
gen zur musikalischen Sozialisation basieren.

Im Zusammenhang mit musikalischer Sozialisation und Musikalitat wur-

den folgende Aussagen in den Fragebogen inkludiert:

e 15. Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Nachsin-
gen von Liedtexten.
e 16. Ich singe gerne.

e 17.In meiner Familie wird viel gesungen.

356 Otte 2008. S.46
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4. Untersuchungen zur Wahrnehmung und
Verarbeitung von Musik und Sprache bei
DaZ-Lernern der BHAK Wien 22

4.1. Die Untersuchung — Design und Methode

Die vorliegende Studie soll zeigen, ob bei Schilern der ersten Jahrgadnge
der Handelsakademie- und Handelsschulklassen der Bundeshandelsakademie
Wien 22 ein Zusammenhang zwischen den musikalischen Vorlieben, der musi-
kalischen Sozialisation und den Leistungen bei standardisierten OSD-
Prifungen und bei den schriftlichen Schularbeiten sowie den Gesamtleistungen
in den Sprachen Deutsch, Englisch und der zweiten lebenden Fremdsprache
Franzoésisch, Italienisch oder Spanisch besteht. Aufschluss Uber das Interesse
der Jugendlichen an Musik und ihrem Lernverhalten soll ein Fragebogen geben,
der sich im Wesentlichen auf folgende Faktoren konzentriert: Musik héren, sin-
gen, ein Instrument lernen und Sprachen lernen.

Dazu wurde, basierend auf dem theoretischen Teil, folgende Hypothese

aufgestellt, die es anhand der Untersuchung zu tberprifen gilt:

Die in den verschiedenen Sprachen erhobenen Leistungen der un-
tersuchten Gruppe stehen in einem Zusammenhang mit ihrer musi-
kalischen Sozialisation. Je starker die Auspragung der musikali-
schen Sozialisation der Jugendlichen, basierend auf den Ergebnis-
sen der Befragung, ist, desto besser sind die Ergebnisse der in die-
ser Gruppe erhobenen Daten zu OSD-Prifungen, Deutschnoten,
Englischnoten und Noten in der zweiten lebenden Fremdsprache

(schriftliche Teilleistungen und Jahresgesamtleistungen).
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In der durchgefuhrten Untersuchung soll die angefiihrte Hypothese, wel-
cher die Theorien zur neuronalen Verarbeitung von Sprache und Musik zugrun-
de liegen, Uberpruft werden. Die Untersuchung basiert auf den Ergebnissen der
Auswertung eines Fragebogens zur musikalischen Sozialisation von Jugendli-
chen und einer Auswertung der Ergebnisse bei von dieser Gruppe in der Schule
erbrachten Leistungen in den Bereichen Deutsch, Englisch, zweite lebende
Fremdsprache (Franzdsisch, lItalienisch, Spanisch) und den Ergebnissen der
Teilleistungen in den Fertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen sowie
den Gesamtergebnissen bei den OSD-Priifungen. Um einen Zusammenhang
zwischen diesen Datensatzen herstellen zu kdnnen, wurden die mathemati-
schen Werte des Verhéltnisses der Fragebogenauswertungen und der Sprach-

leistungen anhand der bivariaten Korrelationsanalyse nach Pearson3®’ ermittelt.

4.1.1. Der Korrelationskoeffizient nach Bravais — Pearson im Kontext der

Untersuchung

Die Suche nach Zusammenhéangen ist ein zentrales Anliegen wissen-
schaftlicher Tatigkeit. Das Aufdecken solcher Kausalzusammenhange erlaubt
uns, Uber das bloRRe Beschreiben der Umwelt hinauszugehen und Erklarungen
fur empirische Sachverhalte anzubieten. Der Grad des Zusammenhangs zwi-
schen zwei intervallskalierten Variablen lasst sich mathematisch durch die
Kovarianz und die auf ihr aufbauende Produkt-Moment-Korrelation beschrei-
ben. Hangen zwei Variablen auf bestimmte Weise zusammen, so bedeutet das
Folgendes: Die Auspragung, die eine Versuchsperson auf der einen Variable
aufweist, gibt zu gewissen Teilen auch Auskunft dariber, welche Auspragung
diese Person auf der anderen Variable erreicht. Beide Variablen variieren dem-
nach systematisch miteinander.®® Diese Varianzen sind die Werte, die in den
angestellten Berechnungen ermittelt wurden, um Ruckschlisse darauf ziehen

zu konnen, ob die aufgestellte Hypothese bestatigt werden kann:

357 \Vgl. Zwerenz 2006
358 \/gl. Rasch/Hofmann/Friese/Naumann 2010. S.119f.
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Wenn die empirisch ermittelten Korrelationen mit den Zusammenhangen
Ubereinstimmen, die aus den theoretischen Annahmen abgeleitet wurden, wird
die Interpretation gestiitzt, dass die Testergebnisse auf das angenommene
theoretische Konstrukt zuriickzufiihren sind.3%°

Die Analyse der Werte der durchgefuhrten Untersuchung stitzt sich auf
die Hypothese, dass sich eine positive musikalische Sozialisation auf das Spra-
chenlernen positiv auswirkt. Auch die Studie von Nardo/Reiterer, die als Basis
dieser Untersuchung dient, basiert auf der Berechnung von Korrelationswerten

zwischen den erhobenen Datenséatzen.

AusgangsgroRe fir die Korrelationsmessung ist die Kovarianz, die normiert
wird, wodurch der Korrelationseffizient nach Bravais-Pearson entsteht. Der
Koeffizient ist nach dem franzosischen Statistiker Auguste Bravais (1811-
1863) und dem Englander Karl Pearson (1857-1936) benannt. Er ist eine
Mal3zahl, die angibt, ob und in welchem Ausmalf} eine gedachte Linie zu einer

Punktwolke passt.36°

Der Korrelationskoeffizient r (nach Bravais — Pearson) ist eine standardi-
sierte Kerngrol3e, die Uber die Intensitat oder ,Enge” des Zusammenhangs zwi-
schen zwei Datenreihen Aufschluss gibt. Er kann nur die Werte zwischen -1
und +1 annehmen. Bei einem Wert von 0 liegt kein Zusammenhang vor. +1 be-
deutet eine vollstandige positive (gleichsinnige) Linearitat, -1 bedeutet eine voll-
standig negative (gegensinnige) Linearitat.2®1 Das heift, das Vorzeichen von r
gibt die Richtung des Zusammenhangs und die H6he von r die Starke des Zu-
sammenhangs wieder.3%? Die Korrelation quantifiziert den Zusammenhang der
relativen Position einzelner Werte zweier Merkmale zum jeweiligen Mittelwert

(z-Werte).2%3 Dazu ist es nicht notwendig zu unterscheiden, ob X von Y beein-

359 Vgl. Moosbrugger/Kevala 2012. S.158

360 \/gl. Zwerenz 2006. S.214 f.

361 \Vgl. Hagen 2003. S.138

362 \/gl. Kuckartz/Radiker/Ebert/Schehl 2010. S.194

363 Ich beziehe mich auf das Kapitel ,Korrelation“ aus den Vortragsfolien von Takuya Yanagida,
Statistiker und seit 2010 Lektor an der Fakultat fir Psychologie an der Universitat Wien und
Psychometriker am Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des dster-
reichischen Schulwesens (www.bifie.at).
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flusst wird oder umgekehrt Y von X. Es wird die gegenseitige Abhangigkeit der
beiden Variablen hinterfragt.

Im Falle der Untersuchung zum Verhaltnis von Sprachleistungen und
Fragebogenergebnissen wurden zur Berechnung des Korrelationskoeffizienten
r sowohl Einzelaspekte wie Teilleistungen und Ergebnisse zu einzelnen Fragen
als auch Ergebnisse von Frageclustern und Gesamtergebnissen von Sprach-
leistungen herangezogen.

Nun stellt sich aber auch die Frage, ab welchem Wert r von einem signi-
fikanten Zusammenhang gesprochen werden kann. Ublich ist eine Einteilung,
wie sie in Abbildung 3 getroffen wird:364

Betrag von r Starke des Zusammenhangs
0,00=r<0,10 kein Zusammenhang
0,10=<r<0,30 geringer Zusammenhang
0,30=<r<0,50 mittlerer Zusammenhang
0,50=r<0,70 hoher Zusammenhang
0,70=<r<1,00 sehr hoher Zusammenhang

Abbildung 3: Starke des Zusammenhangs

Je groRer die Stichproben sind, je mehr Werte also verglichen werden,
desto eher kann auch bei einem nicht so deutlich an 1 heranreichenden Korre-
lationskoeffizienten angenommen werden, dass dieser einen vorhandenen Zu-
sammenhang anzeigt. Die Aussage, dass einem statistischen Maf3 mit zuneh-
mender GrolRe der Stichprobe auch mit héherer Wahrscheinlichkeit vertraut
werden kann, ist allgemein als Signifikanz bekannt. Die Signifikanz des Korrela-
tionskoeffizienten lasst sich mittels des t-Tests abschatzen.365 Der t-Wert gibt
an, ob selbst bei einem nicht an 1 heranreichenden Korrelationskoeffizienten
ein Zusammenhang zwischen zwei Variablen vorhanden sein kann. Diese Art
der Analyse erscheint als geeignet daflir, die an einer Schule erbrachten
Sprachleistungen in Verhaltnis zu den Ergebnissen eines Fragebogens zu brin-

364 Vgl. Kuckartz/Radiker/Ebert/Schehl 2010. S.195
365 \V/gl. Hoffmann 2004. S.58

115



gen, auch wenn nicht auszuschliel3en ist, dass ein dritter Faktor Einfluss auf die
beiden in Beziehung zueinander gebrachten Werte nimmt. Dieser Aspekt wird

im Folgekapitel zum Problem der Kausalitat naher erlautert.

4.1.2. Kausalitat im Kontext der durchgefiihrten Untersuchung

Hat man zwischen zwei Variablen X und Y eine Korrelation gefunden,
kann diese Korrelation im kausalen Sinn folgendermal3en interpretiert werden:
X beeinflusst Y kausal, Y beeinflusst X kausal, X und Y werden von einer dritten
oder weiteren Variablen kausal beeinflusst, X und Y beeinflussen sich wechsel-
seitig kausal. Der Korrelationskoeffizient liefert keine Informationen darlber,
welche dieser Interpretationen richtig ist. Die meisten korrelativen Zusammen-
hange durften vom Typus 3 sein, d. h. der Zusammenhang der beiden Variab-
len ist ursachlich auf andere Variablen zurtickzufihren, die auf beide Variablen
Einfluss nehmen. Eine Korrelation zwischen zwei Variablen ist eine notwendige,
aber keine hinreichende Voraussetzung fur kausale Abhangigkeiten. Korrelatio-
nen kénnen deshalb nur als Koinzidenzen interpretiert werden. Sie liefern bes-
tenfalls Hinweise, zwischen welchen Merkmalen kausale Beziehungen beste-
hen kdnnten. Der Kausalitatsbegriff selbst ist sehr umstritten, und es gibt Ver-
treter, die der Ansicht sind, dass Kausalitat empirisch Uberhaupt nicht nach-
weisbar sei.366

Fremdsprachenlernen ist ein in hohem Mal3e diskontinuierlicher und indi-
vidueller Prozess. Es kann zu Ruckschritten, Restrukturierungen, Stabilisierun-
gen (z.B. in Form von Plateaubildungen und Fossilisierungen) und Instabilitaten
kommen. Als Folge zeigen Lerner in verschiedenen Stadien des Lernprozesses
Unterschiede sowohl in der Integration von Wissen und Fertigkeiten als auch in
der Fahigkeit, Wissen abzurufen und zu nutzen.®¢” Folglich ist es schwierig,
anhand der Analyse eines Datensatzes von punktuell bei einer OSD-Priifung
erbrachten Leistungen und in der Notenskala von 1 bis 5 abgebildeten Sprach-

366 \V/gl. Bortz/Schuster 2010. S.159
367 \Vgl. Grotjahn 1999. S.136
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leistungen in Verbindung mit einem Fragebogen zur musikalischen und sprach-
lichen Sozialisation sowie dem Lernverhalten der befragten Schiuler gultige Er-
gebnisse im Sinne der Reliabilitat und Validitat der Testung zu erhalten, die auf
einen Zusammenhang der Verarbeitung von Sprache und Musik schlie3en las-
sen.

Es ist schwierig, die Vielzahl méglicher Storeinflisse auf Versuchsergeb-
nisse bei der ,Messung am Menschen* auszuschalten und Messinstrumente zu

konstruieren, die das interessierende Merkmal zuverlassig messen.368

.Noch weitreichender sind die (forschungsmethodologischen) Konsequenzen,
wenn man Fremd-/Zweitsprachenlernen — inspiriert u.a. von Chaos-Theorie,
Synergetik und (radikalem) Konstruktivismus — als dynamischen, nichtlinearen,
sich (in Teilen) selbst organisierenden Prozel3 mit emergenten Eigenschaften

ansieht."369

Entgegen eines weitverbreiteten Vorurteils impliziert auch die Verwen-
dung von quantitativ-statistischen Methoden eine Vielzahl von subjektiven Ent-
scheidungen. Es sollte nicht darauf abgezielt werden, Untersuchungshypothe-
sen zu ,verifizieren“.3’° Ob eine kausale Interpretation zuldssig ist, hangt nicht
vom Analyseverfahren, sondern wesentlich davon ab, ob die entsprechenden
Voraussetzungen fur die Beobachtung eines kausalen Effektes gegeben sind.
Zu diesen Voraussetzungen gehdort insbesondere, dass die vermeintliche Ursa-
che der Wirkung vorausgeht.3"1

Im vorliegenden Fall die Korrelationsanalyse als Instrument, die for-
schungsleitende Hypothese zu Uberpriufen. Allerdings kann eine mathematische
Kausalitat schon alleine deswegen nicht gegeben sein, weil es sich um keine
Labormessung von neuronalen Prozessen, die bei der Verarbeitung von Spra-
che und Musik aktiviert werden, handelt. Da es sich um eine Analyse der Er-
gebnisse einer Befragung im Zusammenhang mit Ergebnissen der Sprachleis-
tungen der befragten Gruppe handelt, kbnnen viele Aspekte die Resultate be-

368 \/gl. Rasch et al. 2010. S.119
369 Grotjahn 1999 S.136

870 \/gl. Grotjahn 1999. S.140-144
871 vgl. Wolf/Best 2010. S.636
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einflussen: die Dauer des Aufenthalts in Osterreich, das Geschlecht, die Mut-
tersprache, die Validitdt der Testergebnisse, das Fragebogendesign oder die
Anzahl der besuchten Deutschstunden.

Im Folgenden sollen die Zusammensetzung der beiden Gruppen ,Zertifi-
kat Deutsch fur Jugendliche* und ,Mittelstufe Deutsch® und die Datensatze ge-

nauer erlautert werden.

4.1.3. Die untersuchten Gruppen im Detail

Die Bundeshandelsakademie Wien 22 ist Prifungszentrum fir das
OSD?®72 (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch). Jedes Jahr finden im Juni
Prufungen zur ,Mittelstufe Deutsch* und zum ,Zertifikat Deutsch fur Jugendli-
che® statt. Als Vorbereitung auf die Prifung und als begleitende unterstitzende
Maflinahme zum regularen Deutschunterricht haben die Schiler die Moglichkeit,
im Schuljahr, das der Prifung vorangeht, die unverbindliche Ubung ,USD — Un-
terstitzendes Sprachtraining Deutsch® im Ausmal3 von zwei Wochenstunden
Uber ein ganzes Schuljahr zu besuchen. Dieser Forderunterricht fur berufsbil-
dende Schulen wird als dsterreichweites Projekt vom Européischen Sozialfonds
ESF3"3 finanziert und dient der Unterstiitzung von Schilern mit Migrationshin-
tergrund im Bereich Deutsch. Zielgruppe sind jene Schuler der ersten Jahrgan-
ge der Handelsschul- und Handelsakademie-Klassen®’4, bei denen aufgrund
eines am Schuljahresanfang durchgefihrten Diagnosetests Foérderbedarf im
Bereich Deutsch festgestellt wurde. Auch Schiler ohne Migrationshintergrund
haben die Mdglichkeit, den USD-Unterricht an berufsbildenden Schulen zu be-
suchen. Aufgrund der Ergebnisse des am Anfang eines jeden Schuljahres in
den ersten Jahrgangen der Handelsakademie- und Handelsschulklassen
durchgefiihrten, standardisierten Diagnosetests fur die Facher Deutsch, Eng-

lisch und Mathematik werden die Schiller dazu verpflichtet, bei einem negativen

872 http://www.osd.at/ (Stand: 4.7.2013)

373 http://www.esf.at/esf/ (Stand: 4.7.2013)

374 Die Handelsschule endet nach einer dreijahrigen Ausbildung mit einer Handelsschulab-
schlusspriufung. Die Handelsakademie schlief3t nach finf Jahren mit einer Reifeprifung ab.
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Abschneiden in Deutsch den USD-Unterricht zu besuchen. Der USD-Unterricht
wird weder benotet noch in die Gesamtbeurteilung Deutsch implementiert. Oft
unterrichten auch zwei verschiedene Lehrer USD und Deutsch in einer Klasse.
Sehen die Schiiler selbst eine Verbesserung ihrer Leistungen im Laufe des ers-
ten Semesters, dann fuhren sie es zumeist auf diese Fordermalinahme zurtck,
was wiederum bedeutet, dass sie im Regelfall den USD-Unterricht weiterhin
besuchen. Sollte es in Einzelfallen zu einer signifikanten Verbesserung der
Leistungen kommen, hat der Schiler die Mdglichkeit, sich mit Einverstandnis
der Erziehungsberechtigten vom Forderunterricht abzumelden.

Als Abschluss des Forderunterrichts haben die Schuler jedes Jahr im Mai
oder Juni die Moglichkeit, das Osterreichische Sprachdiplom Deutsch in den
Stufen ,Zertifikat Deutsch fir Jugendliche (GERS-Niveau B1) und ,Mittelstufe
Deutsch®* (GERS-Niveau B2) zu absolvieren. Im Fall der untersuchten Gruppen
wurden die Prufungen von zertifizierten Lehrern der Schule durchgefihrt und
ausgewertet.

In den ersten Jahrgdngen der Handelsakademien haben die Schiler ne-
ben Englisch die Moglichkeit, eine weitere Sprache als Pflichtfach im Ausmaf}
von drei Wochenstunden zu wahlen®’®. An der BHAK Wien 22 werden die
Sprachen Franzdsisch, Italienisch und Spanisch angeboten. Pro Semester ha-
ben die Schiler jeweils eine schriftliche Schularbeit zu absolvieren. Die Ge-
samtnote setzt sich aus der erbrachten Leistung bei der Schularbeit und der
schriftlichen und mindlichen Mitarbeit zusammen. Die Gewichtung liegt bei et-
wa 30 Prozent fur die Schularbeitsnote und 70 Prozent fir die Mitarbeit.

Die ersten Jahrgange der Handelsschulen belegen Deutsch und Englisch
im Ausmald von vier bzw. drei Wochenstunden als Pflichtfach. Ab 2013/14 ha-
ben sie an der BHAK Wien 22 die Méglichkeit, Spanisch als Freifach zu besu-
chen.

Die Befragung wurde im Zeitraum 2011 bis 2013 bei 175 Jugendlichen
mit Migrationshintergrund der ersten Jahrgdnge der Handelsakademien und
Handelsschulen der BHAK Wien 22 durchgefiihrt. 101 Jugendliche, die in die-

375 Die Anzahl der angegebenen Wochenstunden bezieht sich auf den Untersuchungszeitraum
2011 bis 2013.
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sem Zeitraum die OSD-Priifung ,Mittelstufe Deutsch® absolvierten, bildeten da-
bei die Gruppe ,Mittelstufe Deutsch” (MD). 74 Jugendliche, die von 2011 bis
2013 das OSD-Zertifikat ,Deutsch fir Jugendliche* erlangten, bildeten die
Gruppe ,Zertifikat Deutsch fur Jugendliche” (ZdJ). Die Tabelle (vgl. Abb. 4) zeigt

die Zeitpunkte der Datenerhebung.

Anzahl der Durchfihrungs- Fragebogen —
Priafungen zeitpunkt Datenerhebungszeitpunkt
2011 ZdJ 17 30.5.2011 30.5.2011
2011 MD 29 31.5.2011 31.5.2011
2012 ZdJ 22 15.5.2012 15.5.2012
2012 MD 31 14.5.2012 14.5.2012
2013 ZdJ 35 13.6.2013 13.6.2013
2013 MD 41 14.6.2013 14.6.2013
Gesamt 175

Abbildung 4: Durchfithrung

Die folgenden Abbildungen veranschaulichen die geschlechtsspezifische

Verteilung und die Altersstruktur. (vgl. Abb. 5-8). Die Handelsakademieklassen

(HAK) werden von deutlich mehr Madchen als Jungen besucht, in den Han-

delsschulklassen (HAS) ist das Verhaltnis ausgeglichener. In allen Gruppen lag

das Durchschnittsalter der befragten Jugendlichen bei etwa 15 Jahren.
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Abbildung 6: Anteil weiblich/mé&nnlich ZDfJ 2011-13
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Abbildung 7: Anteil weiblich/mannlich gesamt 2011-13




Durchschnittsalter der Testgruppe
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15,16
15,12
15,08
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L Gesamt (n=175) MD (n=101) ZDf] (n=74)

| Alter 15,13 15,15 15,09

Abbildung 8: Durchschnittsalter

Im Fragebogen wurde auch erhoben, welche Sprachen die Jugendlichen
sprechen. Die Schiler hatten die Mdglichkeit, alle Sprachen anzugeben, die sie
sprechen oder gerade lernen. Insgesamt wurden 40 verschiedene Sprachen
genannt. Die Tabelle (vgl. Abb. 9) soll die Verteilung dieser Nennungen veran-
schaulichen. Die Jugendlichen hatten die Moglichkeit, zwei Muttersprachen an-
zugeben, da viele der Schuler zwei Sprachen permanent verwenden und diese
auch als ,Muttersprache” bezeichnen. Aul3erdem hatten sie die Mdglichkeit, alle
anderen Sprachen anzugeben, die sie sprechen oder lernen. Die Bezeichnun-
gen ,Batangesisch* und ,Walachisch® lassen eine regionale Zuordnung zu, gel-
ten allerdings nicht als offizielle Sprachbezeichnungen.

Die Anzahl der Nennungen und die Sprachenvielfalt sind auffallend hoch.
Far viele Jugendliche ist die ,Zweite Lebende Fremdsprache” oft die dritte, vier-
te oder funfte Sprache, die sie lernen. Umso beeindruckender sind die Leistun-
gen einzelner Jugendlicher, die selbst in der finften Sprache, die sie lernen, ein
ausgezeichnetes Niveau erreichen. Dass Schiler, die Mehrsprachigkeit als ein
bereicherndes Element sehen und die in beiden oder mehreren Sprachen ein
hohes Kompetenzniveau erreicht haben, von ihren Kenntnissen profitieren,
steht aul3er Zweifel. Allerdings konnte in den untersuchten Gruppen kein signifi-
kanter Zusammenhang zwischen der Anzahl der erlernten Sprachen und den

Sprachleistungen in der Schule festgestellt werden.
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2 |, o2, |22, |2f,)28. |28 280
2 & SR 5352252853428 552258Q23 54
a albanisch 7 6 13 0+0+1 1
amh amharisch3’® 1 1
ar arabisch 1 442 7
arm aramaisch3’’ 1 1
b bosnisch 6+1 3 10
be bengalisch 1 1
bks bks 1 1
bt batangesisch®’® 0+0+1 1
da | dagestanisch®”® 0+1 1
d deutsch 3+17 1+4 25 65+7 53+7+1 123
e englisch 2 1+1 4 21+56+4 | 2+29+6 118
f franzosisch 1+6+25 1+0+1 34
gh ghanesisch 1 1
hi hindi 1+1 0+1 3 1 1
[ italienisch 0+1+15 0+0+1 17
ip japanisch 0+1
K kroatisch 6 3 9
ka kantonesisch 1 1
ku kurdisch 2 3 5
876 Amharisch wird in Zentralathiopien von ca. 22 Mio. Menschen gesprochen. (vgl.

www.ethnologue.com — 10.8.13)

877 Die neuen aramaischen Sprachen werden von ca. 550.000 Menschen im Irak, Iran, Israel,
Libanon, Syrien, Turkei, auRerdem in der aramaischen Diaspora in Europa, Amerika und Aust-
ralien gesprochen (vgl. www.ethnologue.com — 10.8.13)
878 Annahme: Der/Die befragte Jugendliche meint den indonesischen Verwaltungsbezirk Ba-

tang.

879 Der Begriff « Dagestanisch » bezieht sich auf die Gruppe der nordostkaukasischen Spra-
chen, die von ca. 4 Mio. Menschen in den autonomen Republiken Inguschetien, Dagestan und
Tschetschenien gesprochen werden. (vgl. www.ethnologue.com — 10.8.2013)
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ma malayalam3® 1 1
maz mazedonisch 1 1
p polnisch 5 2 7
ps persisch 2 3 5
pu punjabi 2 5 7
r rumanisch 7+3 5+3 18 2+1 0+2 5
ru russisch 0+2 1 3 2+0+1 1 4
S serbisch 26+2 9+2 39 0+2 2
sk serbokroatisch 1 1
sl slowakisch 1 1 2
sp spanisch 0+8+19 1 28
sy syrisch 0+1 1
t tirkisch 19+1 16 36 1 3 4
ta tagalog®! 3 3
ts tschechisch 1 1 1 1
tsch | tschetschenisch 4 2+1 7
u ungarisch 0+1 1
v visayan38? 1 1
Vi vietnamesisch 0+1 1
wa walachisch33? 1 1
y yoruba®* 1 1
z 40 130 89 219 227 113 340

Abbildung 9: Sprachnennungen in den untersuchten Gruppen MD und ZdJ

380 Malayalam ist eine Sprache aus der dravidischen Sprachfamilie. Sie wird von 33 Mio. Men-
schen, vor allem im Bundesstaat Kerala, an der Siidwestkiste Indiens gesprochen und ist nah
mit dem Tamil verwandt. (vgl. www.ethnologue.org — 10.8.13)

381 Tagalog ist die am starksten verbreitete Sprache auf den Philippinen und wird von ca. 22
Mio. Menschen als Erstsprache und von ca. 50 Mio. Menschen als Zweitsprache gesprochen.
(vgl. www.ethnologue.org — 10.8.13)

382 Visayan ist eine austronesische Sprache, die auf den Philippinen von ca. 16 Mio. Menschen
gesprochen wird. (vgl. www.ethnologue.org — 10.8.13)

383 « Walachisch » bezieht sich auf eine historische Region im heutigen Siiden Rumaniens.
(vgl. Giese 1974. S.254). Es gibt ein « Kleines walachisch-deutsch und deutsch-walachisches
Woérterbuch » aus dem Jahr 1837 von Andreas Clemens.

384 Yoruba wird von ca. 19 Mio. Menschen in Nigeria und im Gebiete des Kongos gesprochen.
(vgl. www.ethnologue.org — 10.8.13)
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4.1.4. Die Gruppen ,Musiker” / ,Nicht-Musiker*

Was das Spielen eines Instruments anbelangt, zeigte sich in der befrag-

ten Gruppe folgende Verteilung:

kein Instrument

Instrument JA / NEIN

Instrument
0 20 40 60 80 100 120 140 160
Instrument kein Instrument
n=175 28 147

Abbildung 10: Instrument JA/NEIN

Folgende Instrumente wurden bei der Beantwortung dieser Frage ge-

nannt:

INSTRUMENT ANZAHL DER NENNUNGEN
Akkordeon / Ziehharmonika 2
Geige 4
Gitarre / E-Gitarre 12
Klarinette 1
Klavier / Piano 11
Kurzhalsige Laute 1
Querflote / Flote / Blockflote 6
Saz3®* 1
Ukulele 1

Abbildung 11: Nennungen der Instrumente

385 Saz = eine Gruppe von Langhalslauten, die vom Balkan bis Afghanistan verbreitet sind. (vgl.
www.wikipedia.org. Stand: 22.8.2013)
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Auch der Zusammenhang zwischen sozialer Schicht und musikalischer

Sozialisation zeigte sich deutlich:

HAS NICHTMUSIKER

HAK NICHTMUSIKER

ANTEIL MUSIKER / NICHTMUSIKER PRO
AUSBILDUNGSZWEIG

HAS MUSIKER

89,2%

HAK MUSIKER

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Abbildung 12: Musiker/Nichtmusiker nach Ausbildungstyp

In etwa ein Funftel der Gruppe der HAK-Schuler lernte ein oder mehrere

Instrumente, wahrend dies in der Gruppe der HAS-Schdiler nur auf jeden Zehn-

ten zutrifft. Eine mdgliche Ursache fur diese Differenz konnen die Kosten dar-

stellen, die sowohl fir ein Musikinstrument als auch fiir den damit verbundenen

Instrumentalunterricht anfallen und die das Budget der Gruppe der Eltern mit

dem statistisch niedrigeren Einkommen, also Eltern der Schulergruppe HAS,

Ubersteigen. Auch die Hypothese zum Verhéltnis von Bildungsstand und musi-

kalischer Sozialisation findet sich hier bestatigt, da auch hier ein direkter Zu-

sammenhang zwischen dem Ausbildungstyp der Kinder und dem Bildungsstand
der Eltern bestent.
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4.2. Untersuchungsgegenstand und Datenerhebung

Als Basis der Untersuchung dienen die Fragebogenergebnisse und die
Bewertungen der Leistungen bei den OSD-Priifungen einschlieRlich der Teiler-
gebnisse der verschiedenen Fertigkeitsbereiche Lesen, Hoéren, Schreiben und
Sprechen und die Jahresnoten und Einzelleistungen bei schriftichen Schular-
beiten in den Fachern Deutsch, Englisch und der zweiten lebenden Fremdspra-

che Italienisch, Franzdsisch oder Spanisch.

4.2.1. Datensatz 1: OSD-Testergebnisse

Sprachzertifikate sind eine beliebte Zusatzqualifikation bei Jugendlichen.
An den meisten Schulen werden Zertifikatskurse angeboten, nach deren Absol-

vierung die Schuler das Zertifikat durch eine externe Prifung erwerben kdnnen.

Language tests have become a pervasive part of our education system and
society. Scores from language tests are used to make inferences about indi-
viduals’ language ability and to inform decisions we make about those individ-
uals. For example, we use language tests to help us identify second or foreign
language learners in schools, to select students for admission to universities,
to place students into language programs, to screen potential immigrants and
to select employees. Language tests thus have the potential for helping us col-

lect useful information that will benefit a wide variety of individuals. 386

Auch der OSD-Test an Osterreichs Schulen wird schon seit vielen Jah-
ren durchgefihrt. Er dient im Zusammenhang mit den an berufsbildenden Schu-
len zu Beginn des Schuljahres durchgefiihrten Diagnosetests in Deutsch als
Indikator fur die Veranderung der Leistungen infolge des durchgefiihrten For-
derunterrichts ebenso wie fir die Feststellung des nach dem ersten Lernjahr an

der Schule erreichten Sprachniveaus in Deutsch.

386 Bachmann 2004. S.3. In: Roever/McNamara 2006. S.246
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Das B1 Zertifikat Deutsch fur Jugendliche ist eine Prufung fur Lernen-
de von 12 bis 16 Jahren, die als Gemeinschaftsprodukt des OSD, des Goethe-
Instituts (Gl), der telc GmbH und des Lern- und Forschungszentrums der Uni-
versitat Freiburg/Schweiz erstellt und angeboten wird. Das Zertifikat entspricht
in Aufgabentypen und Schwierigkeitsgrad dem allgemeinen B1 Zertifikat
Deutsch und unterscheidet sich nur in solchen Themen, die an die Lebenswelt
von Jugendlichen angepasst sind. Es Uberpruft gemal den Vorgaben des
GERS die Fahigkeit zur selbststéandigen Sprachverwendung in Alltagssituatio-
nen. Im Mittelpunkt steht die kommunikative Kompetenz, doch wird auch hier
bereits auf formale Korrektheit geachtet. Fur die OSD-Priifung B2 Mittelstufe
Deutsch sollten Kandidaten fahig sein, sich innerhalb eines breiten Themen-
spektrums klar und detailliert auszudriicken und spontan und flie3end ein nor-
males Gesprach mit Muttersprachlern zu fihren. Mit dieser Prifung weisen
Deutschlernende sprachliche Kompetenz in Kommunikationssituationen nach,
die Uber den privaten Bereich hinaus in den (halb)offentlichen sowie zum Teil
beruflichen Bereich gehen. Im eigenen Spezialgebiet kdbnnen bereits Texte zu
Fachthemen verstanden werden.3®’ Die Referenzniveaus des GERS B1/B2
~>elbstandige Sprachverwendung® lauten wie folgt:

Bl

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um
vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen bewalti-
gen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhan-
gend Uber vertraute Themen und personliche Interessensgebiete aul3ern. Kann tber Erfahrun-
gen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu Planen und
Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen geben.

B2

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen; ver-
steht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und flie3end
verstandigen, dass ein normales Gesprach mit Muttersprachlern ohne gré3ere Anstrengung auf
beiden Seiten gut méglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert
ausdriicken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erlautern und die Vor- und Nachteile
verschiedener Mdglichkeiten angeben.

Abbildung 13: Referenzniveaus B1/B23

387 Vgl. http://www.osd.at (Stand: 20.9.2013)
388 http://www.goethe.de/z/50/commeuro/303.htm (Stand: 20.9.2013)
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Die Angaben dariber, nach wie vielen Stunden Unterricht ein Sprachen-
lerner ein Niveau B1 oder B2 erreichen kann, variieren stark und sind von Per-
son zu Person verschieden. In allen Féllen wird aber von mehreren hundert
Stunden ausgegangen, um ein Niveau B1 zu erreichen. Ein Niveau B2 ist mit
dementsprechend mehr Aufwand verbunden.

Die OSD-Testergebnisse an der BHAK Wien 22 in den Jahren 2011 bis
2013 dienten als Datenbasis der durchgefuhrten Untersuchung. Die Validitat
von standardisierten Tests, in diesem Fall des OSD, gilt es in diesem Kontext
naher zu beleuchten. ,Eine Forschung zur Testanwendung und der Uberpri-
fung von Validitatsaspekten ist bisher erst in einzelnen Arbeiten zu finden."38°

Ein wesentliches Merkmal von Sprachzertifikatstests ist es, die Kompe-
tenzen Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen in klar voneinander abgetrenn-
ten Teilen zu Uberprifen. Basierend auf Rating Scales sollen die einzelnen
Testabschnitte von zumeist zwei Begutachtern kontrolliert und mit einer Punk-
tezahl gemanr den Deskriptoren in den Skalen versehen werden. Wesentlich ist
in allen Bereichen der Aspekt der kommunikativen Kompetenz, der getestet
werden soll. Die Gutachter sind in der Bewertung der Tests geschult und sollen
so eine valide Beurteilung der Ergebnisse gewahrleisten. Es gibt viele Aspekte,
die trotz dieses Ansatzes die Validitat beeinflussen, etwa die kulturelle Identitat
des getesteten Schilers, die sich von der ihm in den Testunterlagen dargebo-
tenen Welt unterscheiden kann. Bei der Vielzahl an Einflussfaktoren muss er-
neut an die Schwierigkeit erinnert werden, diese ,Storeinflisse” bei der ,Mes-
sung am Menschen® auszuschalten. Es handelt sich zudem um eine punktuell
erbrachte Leistung, die unmittelbar im Zusammenhang mit der Tagesverfas-
sung des Schilers stehen kann. Um zu Uberprifen, ob die Ergebnisse der
OSD-Tests in einem Zusammenhang mit den Noten in den anderen Sprachen
stehen, wurde im Zuge der Erhebung die Korrelation zwischen diesen Werten
untersucht. Es stellte sich heraus, dass die OSD-Testergebnisse und die Er-
gebnisse in den Fremdsprachen zumindest zu einem signifikanten Teil direkt

miteinander zusammenhangen. Dieser innerhalb der Gruppe existente Zusam-

389 Demmig 2011. S.9
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menhang dient als kausale Basis dafur, dass die Daten zu einer Untersuchung
herangezogen werden kdnnen. Die Detailergebnisse finden sich im Kapitel 5.2.

4.2.2. Datensatz 2: Ergebnisse aus den Fachern Deutsch, Englisch und

zweite lebende Fremdsprache

Zusatzlich zu den OSD-Testergebnissen wurden fur die Gruppe ,Mittel-
stufe Deutsch® die Teilergebnisse der schriftlichen Schularbeiten und die Ge-
samtnoten aus Deutsch, Englisch und der zweiten lebenden Fremdsprache
(Franzésisch, Italienisch und Spanisch) als Grundlage der Datenanalyse erho-
ben. In der zweiten lebenden Fremdsprache ergab sich innerhalb der befragten
Gruppe (n=99) die in der Grafik (vgl. Abb. 14) dargestellte Verteilung nach Fa-
chern. Die Verteilung entspricht in etwa auch den Anteilen in der gesamten
Gruppe der ersten Jahrgange HAK von 2011 bis 2013.

Verteilung der 2. LFS in der Gruppe
MD OSD
35
Franzosisch Italienisch Spanisch

Abbildung 14: Verteilung der zweiten lebenden Fremdsprachen (n=99)

In der Gruppe ,Zertifikat fir Jugendliche” wurden die Noten der schriftli-
chen Schularbeiten aus Englisch und Deutsch und die Gesamtnoten in diesen
beiden Fachern als zusatzlicher Datensatz fur die Untersuchungen herangezo-
gen.
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Auch im Fall der erhobenen Schularbeits- und Gesamtnoten gilt es, den
Aspekt der Validitat der Daten nicht aul3er Acht zu lassen. Gerade in den letz-
ten zehn Jahren kam es im Bereich der Sprachen durch die Etablierung der
Bildungsstandards zu einer wesentlichen Vereinheitlichung der Beurteilungskri-
terien. Der Paradigmenwechsel von der Wiedergabe expliziten Wissens hin zur
Anwendung impliziten Wissens stellt eine der wesentlichsten Veranderungen
dar. In Sprachenportfolios kénnen die Schuler ihren Lernprozess selbst doku-
mentieren und anhand von Selbstbewertungsrastern ihren eigenen ,Sprach-
stand” in den jeweiligen Sprachen feststellen. Diese Malinhahmen stellen einen
wesentlichen Schritt in Richtung Beurteilungstransparenz dar. In der OZEPS3%-
Handreichung wird der handlungsorientierte Ansatz im Fremdsprachenunter-

richt wie folgt zusammengefasst:

Die derzeit in Osterreich geltenden oder geplanten Bildungsstandards legen
fest, welche Kompetenzen Schiller am Ende bestimmter Schulstufen nachhal-
tig erworben haben. (...) Der GERS verwendet den Begriff ,Beurteilen“ im Sin-
ne einer umfassenden Leistungsmessung und betont Validitat, Reliabilitat und
Durchfiihrbarkeit als zentrale Begriffe jedes Beurteilungsverfahrens. In diesem
Sinne garantieren die Standardisierte Reifepriifung, die sich wie die Lehrplane
am GERS orientiert, ebenso wie Sprachenzertifikate eine vergleichbare Aus-
sage Uber die fremdsprachlichen Kompetenzen der Lernenden und erhdhen
damit die beruflichen Chancen der Lernenden. (...) Der GERS beschreibt
Sprachenlernende als sozial Handelnde, die unter bestimmten Umstéanden und
in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben
bewaltigen missen. (...) Kommunikative Aufgaben erfordern von den Lernen-
den die Erfiillung eines ganzen Spektrums von Kompetenzen, die im GERS in
»allgemeine Kompetenzen” und in ,kommunikative Sprachkompetenzen” unter-
teilt werden und ausfiihrlich beschrieben sind. Ubungen dienen also nicht pri-
mar der Einubung von Wortschatz, Grammatik und Syntax der Zielsprache,

sondern der Bewdltigung kommunikativer Absichten. 3%t

30 OZEPS = Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung und soziales Lernen
(www.oezeps.at) (Stand: 14.07.2014)
391 \gl. Born-Lechleitner/Moser/Weitensfelder 2009. S.5-9
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Anhand von Berechnungen zu den Korrelationen innerhalb der Ergeb-
nisgruppen konnten signifikante Zusammenhénge zwischen den Leistungen in
den einzelnen Sprachen festgestellt werden. Waren die Beurteilungen in
Deutsch schlechter, waren die Werte auch in Englisch und der zweiten leben-
den Fremdsprache niedriger. Genauer werden die Einzelergebnisse und deren
Zusammenhange im Kapitel 5.1. analysiert.

4.2.3. Datensatz 3: Fragebogen

Die Ergebnisse aus den Datensatzen 1 und 2 bilden die Basis der Resul-
tate, die mit den Fragebogenauswertungen verglichen wurden. Der Aufbau die-
ses Fragebogens wird im Kapitel 4.2.4. naher erlautert. Als Fragebogenform
wurde der Typ ,Personlichkeitstest* nach Moosbrugger/Kevala 2012 gewahlt.
Im Gegensatz zu Leistungstests erfassen Personlichkeitstests nicht das maxi-
male Leistungsverhalten, sondern das fur die Person typische Verhalten in Ab-
hangigkeit zur Auspragung von Personlichkeitsmerkmalen (Verhaltensdispositi-
onen). Das Charakteristische an Personlichkeitstests bzw. Persdnlichkeitsfra-
gebogen ist, dass von den Befragten keine Leistung, sondern eine Selbstaus-
kunft Gber ihr typisches Verhalten verlangt wird. Da es keine optimale Auspra-
gung von Personlichkeitsmerkmalen gibt, werden die Antworten nicht im Sinne
von ,richtig” oder ,falsch* bewertet, sondern danach, ob sie fir das Vorhanden-
sein einer hohen Auspragung des zu untersuchenden Merkmals sprechen oder
nicht. Die Teilnehmer werden aufgefordert, die Items spontan und wahrheitsge-
treu zu bearbeiten. Da es sich um subjektive Angaben handelt, ist eine Verzer-
rung moglich. Bei der Festlegung der Testlange durfen die Praktikabilitdt des
Tests und insbesondere die Motivationslage der Probanden nicht aus den Au-
gen verloren werden. Je langer der Test, desto eher ist damit zu rechnen, dass
die Items nicht mehr entsprechend bearbeitet werden.3°2 Der Faktor der Lange
wurde beim Design des Fragebogens bericksichtigt, um eine Teilnahme aller

Schdler der beiden Gruppen zu gewahrleisten.

392 \Vgl. Moosbrugger/Kevala 2012. S.30-35
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Fur das Ausfillen des in der Studie eingesetzten Fragebogens hatten die
Befragten 15 Minuten Zeit. In diesem Zeitraum konnten alle Schiler die Fragen
beantworten und es kam zu keinen Verzégerungen.

Auch andere Faktoren kdnnen die Beantwortung eines Fragebogens in
dieser Form beeinflussen, denn gerade durch die Personalisierung durch den
Namen, die im vorliegenden Fall aufgrund der Zuordnung der Testergebnisse
zu den Fragebodgen notwendig war, besteht natlrlich die Mdglichkeit, dass eine
Testperson die Fragen mit der Intention ausflllt, sich méglichst positiv zu pra-
sentieren. Allerdings kann man dieser Verzerrungstendenz auch entgegenwir-
ken, indem man die Befragten dartber im Unklaren lasst, was der eigentliche
Gegenstand der Messung ist.3%® Im konkreten Fall wussten die Befragten nicht,
was gemessen wurde, was dadurch zu erklaren ist, dass nicht alle Fragen, die
gestellt wurden, jeweils relevant fur die Analyse sind.

Die nicht relevanten Fragen sollen gewahrleisten, dass das eigentliche
Feld der Untersuchung fur die befragte Gruppe anhand der Struktur und Art der
Fragen nicht ersichtlich ist, da sonst die Gefahr bestanden hatte, dass es zu
einer Verzerrung der Ergebnisse kommt. Jene Fragen, welche zwar mit Spra-
chenlernen assoziiert werden kénnen, allerdings nicht im Kontext von musikali-
scher Sozialisation und Musikalitdt stehen, dienen als Kontrollfragen, um zu
Uberprufen, bis zu welchem Grad die Korrelationswerte bei den fir die Analys
relevanten Punkten stérker ausfallen als bei nicht relevanten Punkten. Folgende

Fragen wurden zu diesem Zweck in den Fragebogen inkludiert:

1. Fremdsprachen und andere Kulturen interessieren mich.

2. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Grammatikregeln
ube.

e 7. Ich finde, dass man das Erlernen einer Sprache und eines Musikin-
struments vergleichen kann.

e 11. Ich kann mir Vokabeln leicht merken.

393 \Vgl. Moosbrugger/Kevala 2012. S.23

133



4.2.4. Design und Aufbau des Fragebogens

Wenn wir eine Frage stellen, stellt sich damit auch zugleich fiir uns eine Frage,
namlich: Werden die Befragungspersonen die Frage so verstehen, wie wir wol-
len, dass sie sie verstehen? Verstehen die Befragungspersonen die Frage so,
wie es vom Forscher oder der Forscherin intendiert ist? Nur wenn dies der Fall

ist, haben wir eine erste entscheidende Klippe umschifft.3%4

Der Aufbau eines Fragebogens hangt vor allem von inhaltlichen Uberle-
gungen ab, allerdings erleichtert eine strukturierte optische Gestaltung das Er-
fassen und Beantworten bestimmter Fragen durch die Probanden. Im Laufe der
Entwicklung des Fragebogens zeigte sich die Schwierigkeit, klare, eindeutig
verstandliche Fragen zu stellen und den Hauptteil der Fragen mit einer fur alle
Probanden verstandlichen Skala zu versehen, vor allem im Kontext der Inho-
mogenitat der Gruppe hinsichtlich ihres Sprachniveaus.

Die Entwicklung eines Fragebogens ist eine aul3erordentlich komplizierte
Angelegenheit und kann nur dann zu einem befriedigenden Ergebnis fuhren,
wenn dabei neben Intuition, Sprachgefihl und Erfahrung auch und vor allem
wissenschaftliche Erkenntnisse Uber die bei einer Befragung ablaufenden Pro-
zesse Beriicksichtigung finden.3%> |Even after years of experience, no expert
can write a perfect questionnaire. 3° Der Fragebogen als wissenschaftliche
Methode bedarf einer reflektierten und systematischen Anwendung. Im diesem

Sinn ist

.[e]in Fragebogen (...) eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstel-
lung von Fragen, die Personen zur Beantwortung vorgelegt werden mit dem
Ziel, deren Antworten zur Uberpriifung der den Fragen zugrundeliegenden
theoretischen Konzepte und Zusammenhénge zu verwenden. Somit stellt ein
Fragebogen das zentrale Verbindungsstiick zwischen Theorie und Analyse

dar.”3%7

3% pPorst 2011. S.18

395 Vgl. Porst, Rolf 2011. S.12

3% Sydmann/Bradburn 1982. S.283
397 Vgl. Porst 2011. S.14
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Ein Fragebogen sollte eine theoretisch begriindete und systematisch
prasentierte Auswahl von Fragen sein, mit denen das zugrundeliegende theore-
tisch definierte Erkenntnisinteresse empirisch gepruft wird. Frageformulierungen
und Antwortkategorien missen geeignet sein, die gewonnenen Informationen
reliabel und valide zu erfassen. Die Fragen missen so gestellt sein, dass sie
maoglichst eindeutig verstanden werden und dabei helfen, relevante Informatio-
nen zum Beantworten der Frage aus dem Gedachtnis abzurufen, auf deren Ba-
sis wiederum ein Urteil gebildet und dieses Urteil gegebenenfalls in ein Antwort-
format Ubertragen werden kann.3%® AuRerdem sollten die Probanden ihr ,priva-
tes” Urteil vor Weitergabe an den Interviewer bzw. den Fragebogen gegebenen-
falls ,editieren”. Auch die Reihenfolge der gestellten Fragen kann eine wichtige
Rolle spielen, da frihere Fragen das Antwortverhalten auf spatere beeinflussen
kénnen. 3%°

Die Grafik in Abbildung 16 veranschaulicht den der Beantwortung einer
Frage zu Grunde liegenden Prozess. Es wurde versucht, diese Faktoren im
Fragebogendesign zu beriicksichtigen. Basierend auf der Interpretation einer
Frage wird vom Befragten eine Antwort generiert. Es wird entweder ein bereits
gespeichertes Urteil abgefragt oder — sollte sich der Befragte im Vorfeld noch
nie mit der Frage konfrontiert haben - eine neue Antwort generiert.

Der fur die Befragung gewahlte Personlichkeitstest (vgl. Abb. 15) besteht
aus 12 Teilbereichen. Die funf Fragen zu Beginn erfassen personliche Daten:
Name, Alter, Geschlecht, Handigkeit und zutreffender Schultyp. Der Name dient
ausschlieRlich der Zuordnung zu den OSD-Testergebnissen und den Noten in
den einzelnen Sprachen. Dies wurde den Befragten vorab erklart und eine
Nicht-Teilnahme — wovon am Ende niemand Gebrauch gemacht hat — aus-
dricklich offengelassen.

Als Auswertungstool wurde Windows Excel eingesetzt. Mit den diversen
Zusatztools aus dem Bereich der Statistik konnten sowohl die geeigneten Ta-

bellen und Grafiken erstellt als auch die Berechnungen durchgefihrt werden.

398 \gl. Porst 2011. S.15 ff.
399 Vgl. Schwarz/Strack 1991. S.33 f.
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Fur die Auswertung wurden den einzelnen Fragen und Antworten Codes -
Zahlen und Abkurzungen - zugeordnet.

Die Fragen wurden mit einer funfteiligen Skala mit den Zahlenwerten 0
(=weil3 nicht) bis 4 skaliert, damit 3 nicht einen Mittelwert darstellt, der Uberpro-
portional héufig gewahlt wirde. Abbildung 14 zeigt den Fragebogen, der an die
175 Jugendlichen der Gruppen ,Mittelstufe Deutsch® und ,Zertifikat Deutsch fur
Jugendliche® ausgehandigt wurde. Der Fragebogen wurde von den Schiilern
unmittelbar nach der OSD-Priufung im Klassenraum ausgefiillt. Die Zeitpunkte

der Datenerhebung werden in Abbildung 4 dokumentiert.

4.2.5. Der Pretest als Uberprifungsinstrument der Verstandlichkeit

Um die Verstandlichkeit der Fragen zu gewabhrleisten, wurde ein Pretest
durchgefiihrt. Eine Form des Pretests, die verhindern soll, dass es bei der ei-
gentlichen Befragung zu Missverstandnissen oder Unklarheiten kommt, ist das
SO genannte ,cognitive pretesting®, das die im Pretest Befragten dazu veranlas-
sen soll, ,laut zu denken® und zu verbalisieren, was auch immer ihnen in den
Sinn kommt. So kdnnen Unklarheiten, Irrtimer oder Missverstandnisse leicht
identifiziert werden.4%0

Im Falle der durchgefuihrten Befragung fillten im Vorfeld 18 Schiler einer
Gruppe eines USD-Kurses, die nicht getestet wurde, den Pretest-Bogen aus
und gaben ein unmittelbares Feedback zur Verstandlichkeit des Fragebogens
ab. Die Gruppe wurde so gewahlt, dass sie vom Sprachniveau her formal die-
selben Kriterien erfillte wie die Gesamtheit der Befragten. Alle Fragen wurden
eindeutig verstanden und konnten ohne Probleme in der vorgegebenen Zeit
beantwortet werden. Aus diesem Grund wurde das Design des Fragebogens

nicht verandert.

400 \Vgl. Krosnick 1999. S.542
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Fragebogen ,Musik und Sprache

1. Name:
2. Alter:
3. O méannlich O weiblich

4. 0O Linkshander O Rechtshander
5. O HAK O HAS

6. Welche Sprachen sprechen Sie (wie lange)?

1. Meiner Muttersprache/-n ist/sind
2. Seit ___ Jahren spreche ich
3. Seit ____ Jahren spreche ich
4. Seit ____ Jahren spreche ich
5. Seit ____ Jahren spreche ich

7. In meiner Familie (Eltern, Geschwister, Grol3eltern, Tanten, Onkeln, Nich-
ten, Cousins, Kusinen, Nichten, Neffen, Kinder) sprechen ... Personen meh-
rere Sprachen.

Omehrals503bis4 O1bis200

8. Wie lange leben Sie schon in Osterreich?

Ich lebe seit Jahren in Osterreich.

9. Ich lerne ein Musikinstrument. Wenn ja, welches? Wie lange? (Wenn nicht,
dann lassen Sie die Frage aus.)
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10. Kreuzen Sie an (4 = trifft vollig zu, 1 = trifft nicht zu, 0 = weil nicht)

4 3 2
1. Fremdsprachen und andere Kulturen interessieren o 0O
mich.
2. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die o o 0O
Grammatikregeln tbe.
3. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Zei- o o a4d
tungen oder Blcher lese.
4. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Vo- O O 0O
kabeln lerne.
5. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir O O 0O

neue Worter bzw. Satze mehrmals laut vorspreche.

6. Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen |O0 0O 0O
(z.B. Nachrichten, Reportagen) hore.

7. Ich finde, dass man das Erlernen einer Spracheund |O 0O 0O
eines Musikinstruments vergleichen kann.

8. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir O O 0O
Fernsehsendungen oder Filme anschaue.

9. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die o o a4d
Sprache im Unterricht in vielen verschiedenen Situatio-
nen mundlich anwende.

10. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indemichbei (O O 0O
Gesprachen zuhore.

11. Ich kann mir Vokabeln leicht merken. O Od O

12. Ich lerne Fremdsprachen am bestendurchdas H6- |[O0 0O O
ren von Musik in der Fremdsprache (z.B. spanische
Lieder)

13. Beim Sprechen habe ich keine Angst davor Fehler o o 0O
zu machen.

14. Ich hore sehr gerne Musik. O O 0O

15. Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das O O 0O
Nachsingen von Liedtexten.

16. Ich singe gerne. o o 0O

17. In meiner Familie wird viel gesungen. O O 0O

Abbildung 15: Fragebogen
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Interpretieren der Frage

Generieren der Meinung

[/ Antwort
JA: bereits gespeicher- Bereits gespei- NEIN: Zugang zu rele-
tes Urteil abfragen chertes Urteil? vanten Informationen
sich entschlielRen, wie
man die Information ein-
setzt
das Urteil ,berechnen*
die Antwort

formatieren / aufbereiten

die Antwort ausgeben

Abbildung 16: Aufgaben bei der Beantwortung eines Fragebogens 4%

401 Ubersetzte und grafisch liberarbeitete Version nach dem Modell von Strack/Martin (1987),
adaptiert von Schwarz/Strack (1991). In: Schwarz/Strack 1991. S.33
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4.3. Kodierung und Aufbereitung der Daten

Alle erhobenen Daten wurden direkt in ein Excel-Sheet Gbernommen,
sowohl die Testergebnisse als auch die Fragebogenauswertung. Die schriftli-
chen Leistungen und die Gesamtnoten wurden anhand der Aufzeichnungen aus
den Einzelkatalogen der Klassen festgestellt und der Raster (vgl. Abb. 17) um
diese Daten erganzt. Um die Analyse auch in der Gesamtheit der Gruppe
durchflihren zu kdnnen, wurden die Ergebnisse aus der ,Mittelstufe Deutsch*
und dem ,Zertifikat Deutsch fiur Jugendliche” in ihrer Wertigkeit mathematisch
angeglichen. Um die Daten auswerten zu kdnnen, musste das Excel-Sheet so
konzipiert werden, dass trotz des Umfangs der Daten die Lesbarkeit gewahr-
leistet bleibt. Wie die Einzelpunkte des Fragebogens kodiert wurden, ist dem
Raster (vgl. Abb. 17) zu entnehmen.

Bei aller Komplexitat der Datensatze werden alle Detailfragen in der Un-
tersuchung berucksichtigt, da besonders im Bereich der Analyse der Gruppen
~Musiker* und ,Nichtmusiker* alle Daten fur die Untersuchung relevant sein
kénnen. Auch im Kontext der Korrelationsanalyse werden alle vorhandenen
Daten miteinander verglichen, um eine vollstdndige Analyse zu gewahrleisten
und auch mogliche Korrelationen festzustellen, die sich weniger stark auf den
Gegenstand der Untersuchung beziehen.

Im Anhang (Kapitel 10) finden sich die Excel-Datenblatter mit allen erho-
benen Detailergebnissen. Der Raster aus Abbildung 17 wurde in ein Excel-
Format gebracht, um die Analyse der Daten durchfuhren zu kénnen. Die Zeilen

des Rasters entsprechen den Spalten des Excel-Datenblattes.
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Abkurzung

Frage

NR Laufende Nummer (Namen wurden geldscht)

JAHR Jahr der OSD-Priifung und der Datenerhebung

ZERTIFIKAT Art der OSD-Priifung (Mittelstufe Deutsch oder Zertifikat
Deutsch fur Jugendliche)

Teilergebnisse Lesen (im Bereich Zertifikat Deutsch als Fremd-

LESEN sprache wurden die Bereiche ,Sprachbausteine” und ,Lesen”
addiert und in der Wertigkeit an den Bereich ,Lesen” des Zertifi-
kats Mittelstufe rechnerisch angepasst

HOREN Teilergebnisse des Abschnitts ,Horen"

SCHREIBEN Teilergebnisse des Abschnitts ,Schreiben®

SPRECHEN Teilergebnisse des Abschnitts ,Sprechen*®

GESAMT Gesamtergebnis als Summe der vier Teilergebnisse

ALTER Alter der befragten Jugendlichen

M/W Mannlich / weiblich

links/rechts Linkshander/Rechtshander

SCHULTYP k = HAK, s = HAS

E+FS G Summe der Gesamtnoten E und zweite lebende Fremdsprache

D-SA1 Ergebnis der 1.Deutschschularbeit

D-SA 2 Ergebnis der 2.Deutschschularbeit

D-G Gesamtnote in Deutsch

E-SA 1 Ergebnis der 1.Englischschularbeit

E-SA 2 Ergebnis der 2.Englischschularbeit

E-G Gesamtnote in Englisch

FS-SA 1 Ergebnis der 1.Schularbeit in der lebenden Fremdsprache

FS-SA 1 Ergebnis der 2.Schularbeit in der lebenden Fremdsprache

FS-G Gesamtnote in der lebenden Fremdsprache

6 Welche Sprachen sprechen Sie (wie lange)?

7 In meiner Familie (Eltern, Geschwister, Grof3eltern, Tanten, On-
keln, Nichten, Cousins, Kusinen, Nichten, Neffen, Kinder) spre-
chen ... Personen mehrere Sprachen.

8 Wie lange leben Sie schon in Osterreich?

14-1 Fremdsprachen und andere Kulturen interessieren mich.
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14-2 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Grammatik-
regeln dbe.

14-3 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Zeitungen oder
Bicher lese.

14-4 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich Vokabeln lerne.

14-5 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir neue Wérter
bzw. Sétze mehrmals laut vorspreche.

14-6 Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B.
Nachrichten, Reportagen) hére.

14-7 Ich finde, dass man das Erlernen einer Sprache und eines Mu-
sikinstruments vergleichen kann.

14-8 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernseh-
sendungen oder Filme anschaue.

14-9 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Sprache im
Unterricht in vielen verschiedenen Situationen mindlich anwen-
de.

14-10 Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich bei Gespréachen
zuhore.

14-11 Ich kann mir Vokabeln leicht merken.

14-12 Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Horen von Mu-
sik in der Fremdsprache (z.B. spanische Lieder)

14-13 Beim Sprechen habe ich keine Angst davor Fehler zu machen.

14-14 Ich hore sehr gerne Musik.

14-15 Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Nachsingen von
Liedtexten.

14-16 Ich singe gerne.

14-17 In meiner Familie wird viel gesungen.

INSTRUMENT J/N Ich lerne ein Musikinstrument.
S HOREN Summe der Fragen 14-6,14-8,14-10,14-12,14-14

> MUSIKALISCH 1

Summe der Fragen 14-14, 14-16

> MUSIKALISCH 2

Summe der Fragen 14-14, 14-16, 14-17, INSTRUMENT J/N

S SINGEN+SPR.1

Summe der Fragen 14-5, 14-9, 14-15, 14-16

> SINGEN+SPR.2

Summe der Fragen 14-5, 14-9, 14-13, 14-15, 14-16

GESAMT

Gesamtergebnis der Summe aus den Fragen 14-1 bis 14-17

Abbildung 17: Raster-Kategorien
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5. Auswertung und Ergebnisse der Untersuchung

5.1. OSD-Testergebnisse und Noten im Vergleich

Eine Mdglichkeit zur Kontrolle der Validitat der Beurteilungen ist die Ana-

lyse der Korrelation zwischen den in den verschiedenen Sprachen erzielten

Leistungen. Es zeigt sich, dass signifikante Korrelationen vorhanden sind. Die

genauen Ergebnisse sind der Tabelle (vgl. Abb. 18) zu entnehmen und die sig-

nifikantesten Korrelationen blau markiert und fett gedruckt. Die starksten spar-

tenubergreifenden Korrelationen werden in den auf die Tabelle folgenden

Streudiagrammen abgebildet, um die Verteilung zu veranschaulichen. Die Ka-

tegorien, deren Werte zusatzlich in einem Diagramm abgebildet sind, sind rot

markiert.

Gesamt MD Zd)
r p () r p [9) r p

DEUTSCH (D)-Gesamt(G) — Englisch(E)-G | 0,39 | 0,00 0,37 | 0,00 0,43 | 0,00
SCHREIBEN OSD - D-SCHULARBEIT(SA) 1 | -0,10 | 0,18 -0,30 | 0,00 -0,18 | 0,12
SCHREIBEN OSD - D-SCHULARBEIT 2 | -0,26 | 0,00 -0,36 | 0,00 -0,32 | 0,01
SCHREIBEN OSD - E-SCHULARBEIT 1 | -0,03 | 0,68 -0,15 | 0,13 -0,02 | 0,84
SCHREIBEN OSD - E-SCHULARBEIT 2 | -0,11 | 0,14 -0,24 | 0,02 -0,07 | 0,54

E-G — Fremdsprachen(FS)-G 0,40 | 0,00

D-G - FS-G 0,38 | 0,00

SCHREIBEN OSD - FS-SA1 -0,22 | 0,03

SCHREIBEN OSD - FS-SA2 -0,25 | 0,01
@ DEUTSCH GESAMTBEURTEILUNG 4,0 3,9 4,1

@ ENGLISCH GESAMTBEURTEILUNG 3,7
@ 2.LFS GESAMTBEURTEILUNG 3,3

@ D-SA1 4,2 4,7
@ D-SA2 4,2 4,4

Abbildung 18: Notenkorrelationen und -durchschnitte
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Aufféllig ist der starke Zusammenhang in beiden Ausbildungszweigen,
Handelsakademie und Handelsschule, zwischen der Gesamtnote Deutsch und
der Gesamtnote Englisch. Die Korrelationskoeffizient zwischen 0,37 und 0,43
bei p=0,00 verdeutlicht den starken Zusammenhang zwischen den Beurteilun-
gen in den einzelnen Sprachen. In Abbildung 20 wird die Korrelation zwischen
den Gesamtleistungen in Deutsch und in Englisch noch einmal veranschaulicht.
Die Englischnoten fallen, im Gesamten betrachtet, wesentlich besser aus als
die Deutschnoten, die Gesamtdurchschnittswerte liegen in Deutsch bei 4,0, in
Englisch bei 3,7. Noch deutlicher unterscheidet sich in der Gruppe MD (,Mittel-
stufe Deutsch®) der Durchschnitt der Gesamtnote in der zweiten lebenden
Fremdsprache mit einem Wert von 3,3 von den beiden anderen Noten. In dieser
Gruppe zeigen sich ebenfalls starke Zusammenhénge zwischen den Gesamt-
noten in Englisch und Deutsch mit r=0,37 bei p=0,00 und der zweiten lebenden
Fremdsprache mit Englisch (r=0,4 bei p=0,00) und Deutsch (r=0,38 bei p=0,00).
Auch der Bereich ,Schreiben® des OSD korreliert mit den schriftlichen Leistun-
gen in den lebenden Fremdsprachen (r=-0,22 bei p=0,03 und r=-0,25 bei
p=0,01). Dies kann auf mehrere Ursachen zurtickzufiihren sein. Aus linguisti-
scher Sicht kommt es zu einer gegenseitigen Beeinflussung der Muttersprache
und der L2. Aufgrund der intensiven Auseinandersetzung mit der deutschen
Sprache im schulischen Kontext kann es gerade hier zu mdglichen sprachlichen
Interferenzen kommen, was sich besonders im Regelunterricht Deutsch oft ne-

gativ auswirkt:

Because of the intense exposure to German in school, the L2 soon begins to
interact with the L1 system, implying that both remain in a turbulent state for

significant periods of time.40?

One of the most important outcomes of this research is that in multilingualism,
all language systems interact: The mother tongue can affect, but also be af-

fected by the second or third language.4°

402 Dalton-Puffer/Faistauer/Vetter 2011. S.191
403 De Bot 2004. S.62
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Ein weiterer Grund ist wahrscheinlich in den unterschiedlichen Anforde-
rungen in Bezug auf das Sprachniveau laut GERS zu sehen. Die Referenzni-
veaus B1 und B2, die es in der zweiten lebenden Fremdsprache und in Eng-
lisch zu erreichen gilt, gehen davon aus, dass Kommunikation trotz fehlerhafter
AuRerungen funktioniert. Im Fach Deutsch jedoch liegt das zu erreichende Re-
ferenzniveau hoher und wird im guiltigen Lehrplan nicht anhand eines Refe-
renzniveaus nach dem GERS definiert. Greift man jedoch exemplarisch Zielde-
finitionen aus dem Lehrplan HAK heraus, so zeigen sich Parallelen zum Niveau
C2 (vgl. Abb. 19 und 20). Aufgrund der bei den Befragten vorhandenen Mehr-
sprachigkeit und der daraus resultierenden gegenseitigen Beeinflussung der
Sprachen kann es zu Fehlern in verschiedenen Bereichen der Orthografie, der
Grammatik und des Ausdrucks kommen, was sich bei einem hohen Zielniveau,
wie es im Regelunterricht Deutsch an Handelsakademien laut gultigem Lehr-
plan definiert ist, sowie einem eindeutigen Schwerpunkt auf schriftlicher Kom-

munikation insgesamt negativ auf die Beurteilung auswirken kann.

- zu Problemen aus dem Spannungsfeld von Individuum, Gesellschaft, Politik
und Wirtschaft in sprachlich angemessener Form Stellung nehmen kénnen,

- zu kreativem Gestalten bereit und befahigt sein,

- Einsicht in Struktur und Funktion der Sprache gewinnen sowie sprachliche
AulBerungen in ihrem Handlungszusammenhang und ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung erfassen kdnnen,

- selbststandig und kritisch mit literarischen und nichtliterarischen Texten um-
gehen konnen, die inhaltlichen und formalen Qualitaten eines Textes erfassen,
Uber personliches Leseverhalten reflektieren und die eigene Wertung als ab-
hangig von Standpunkt und Perspektive begreifen kénnen,

- Medien als Institution und Wirtschaftsfaktor sowie deren Bildungs-, Unterhal-
tungs- und Informationsfunktionen verstehen kénnen, und in ihrem Lebensbe-
reich zu bewusstem, kritischem und mitbestimmendem Umgang mit Medien
beféhig sein sowie mdgliche Manipulationen durchschauen kénnen und

- eigene Medienschopfungen produzieren und prasentieren kbnnen.

Abbildung 19: Auszug aus dem gultigen HAK-Lehrplan fir Deutsch, ausgegeben am
19.Juli 2004404

404 \/gl. http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/598 HAK%20LP%202004%20-
%20Anlage%201.pdf (Stand: 15.04.2014)
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Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hért, mihelos verstehen. Kann In-
formationen aus verschiedenen schriftichen und mindlichen Quellen zusam-
menfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer zusammenhan-
genden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flissig und genau
ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuan-
cen deutlich machen.

Cc2

Abbildung 20: Referenzniveau GERS C24%

Auch zwischen der Aufgabe Schreiben im ,Osterreichischen Sprachdip-
lom Deutsch” und den Ergebnissen bei der zweiten schriftlichen Deutschschul-
arbeit gibt es deutliche Korrelationen (r=-0,26 bei p=0,01 und r=-0,36 bei
p=0,01). Dieser Zusammenhang kann darauf zuriickzufihren sein, dass der
Fortbildungskurs ,USD* (Unterstitzendes Sprachtraining Deutsch), der von al-
len Schulern der befragten Gruppe besucht wurde, direkten Einfluss auf die
Leistungen im regularen Deutschunterricht hat. Der Durchschnittswert bei den
Leistungen der schriftlichen Schularbeiten sinkt in der Gruppe ZdJ (,Zertifikat
fur Jugendliche®) von der ersten auf die zweite Schularbeit von 4,7 auf 4,4. Der
Gesamtnotendurchschnitt liegt bei 4,1. In der Gruppe MD betragt der Durch-
schnittswert beider Schularbeiten 4,2, der Durchschnittswert der Gesamtnoten
3,9. In beiden Fallen kann man deutlich erkennen, dass die Gesamtleistungen
signifikant besser ausfallen als die schriftlichen Teilergebnisse.

Korrelation Deutsch Gesamt - Englisch Gesamt

6 -

5 1 * * * r=-0,39
[}
(G
53 . ¢ ¢ y =0,5432x + 1,485
®2 <& <& * * R?=0,1555

1 - <& *

O T T T T T 1

0 1 2 3 4 5 6
Deutsch Gesamt

Abbildung 21: Korrelation Deutsch Gesamt - Englisch Gesamt

405 http://www.goethe.de/z/50/commeuro/ (Stand: 15.04.2014)
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Abbildung 21 stellt die Korrelation zwischen den Gesamtnoten in
Deutsch und Englisch dar, die mit einem Wert von r=-0,39 bei p=0,00 recht

deutlich ausféallt.

Korrelation OSD Schreiben Gesamt - D-SA 2

6 -
5 - 0000000000000 0000 r=-0,26
4 - 00 000000000 p =0,0005
o~
&3 4006000000
A y = -0,0444x + 5,3976
2 A L 2 2 < R2 = 0,067
1 .
O T T T T T T 1
0 5 10 15 20 25 30 35

OSD Schreiben Gesamt

Abbildung 22: Korrelation OSD Schreiben - 2.Schularbeit Deutsch

Abbildung 22 veranschaulicht die Korrelation zwischen den im Teilbe-
reich Schreiben erbrachten Leistungen bei der OSD-Priifung und der 2. Schul-
arbeit Deutsch. Die Korrelation zwischen den beiden Werten nimmt im Ver-
gleich zur 1. Schularbeit (vgl. Abb. 18) deutlich zu. Auch hier kann die Ursache
auf den positiven Effekt des USD-Unterrichts zuriickzufihren sein.

Ausgehend von der Annahme einer tendenziell sachnormorientierten
Beurteilung 4% zeigen sich deutliche Zusammenhéange im Bereich der Sprach-
leistungen der Schiler, auch wenn letztendlich die unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen oft unbericksichtigt bleiben. Die individuellen Unterschiede, die
hierbei nicht berticksichtigt werden, beziehen sich auf Faktoren wie die Vorbil-
dung oder die Dauer des Aufenthaltes in Osterreich. Eine Beurteilung basierend

auf Deskriptoren zur Leistungsfeststellung, wie sie im Zuge der aktuellen Bil-

406 Sachnorm: Leistungen werden mit curricularen Lernzielen verglichen (absoluter Maf3stab).
Aus dem Prozentanteil korrekter Ergebnisse ergibt sich personenunabhéangig das Bewertungs-
ergebnis. Vorteil: Man sieht, wie viel von den Lernzielen jeder Schiler erreicht hat. Nachteil: Die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiler bleiben unberiicksichtigt. Misserfolge bei
schwierigen Aufgaben sind fir manche vorprogrammiert und entmutigend. (vgl. Stern 2008.
S.29)
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dungsreform propagiert wird, zielt jedoch starker auf die Sachnorm als auf die
Individualnorm4°7 ab.

Die Selbstbeurteilung mittels Checklisten in Portfoliounterlagen wie dem
ESP 15+408 ist sicher ein gutes Instrument fir Schuler, sich mit den Kriterien
des GERS vertraut zu machen und sich an den anhand von Kann-Kriterien for-
mulierten Deskriptoren zu orientieren.

Die Lehrer sind mit dem handlungsorientierten Ansatz hinlanglich ver-
traut. Die Frage ist stets, Uber welche Sprachkompetenzen ein Lernender ver-
fugt, wenn er sprachliche Aktivitaten, sowohl produktive als auch rezeptive, aus-
fuhrt.4%° Die signifikanten Zusammenhange zwischen den angefiihrten Leistun-
gen zeigen, dass in allen Féallen zumindest ahnliche Evaluationskriterien zur

Beurteilung der Leistungen herangezogen wurden.

407 Individualnorm: Leistungen werden mit friiheren Leistungen derselben Person verglichen
und zeigen so persoénliche Lernfortschritte auf. Vorteil: Gute wie schwache Schiler werden an
ihren individuellen Kapazitdten gemessen. Nachteil: Es gibt keine (standardisierte) Vergleichs-
maglichkeit. (vgl. Stern 2008. S.30)

408 ESP 15+ = Europaisches Sprachenportfolio fir Schiler ab dem Alter von 15 Jahren

409 \vgl. Brock/ et al. 2008. S.6
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5.2. Die Ergebnisse der korrelativen Datenanalyse

An dieser Stelle sind die Ergebnisse der korrelativen Datenanalyse in ih-
rer Gesamtheit abgebildet, da sich anhand dieser Darstellung die Unterschiede
zwischen signifikanten und nicht signifikanten Korrelationen deutlich zeigen las-
sen. Wie schon in der Tabelle zu den Korrelationen der Noten in den Sprachfa-
chern und der Ergebnisse der OSD-Tests sind signifikante positive und negati-
ve Korrelationen blau markiert und die Kategorien, fir die Streudiagramme vor-
handen sind, rot markiert. Der Fokus der Analyse liegt auf den fir die Bestati-
gung der Hypothese relevanten Korrelationen.

In jedem Kapitel werden die vorhandenen bzw. nicht vorhandenen Zu-
sammenhange der Ergebnisse der Einzelfrage mit den Leistungen in den Spra-
chen analysiert. Um die Auspragung der musikalischen Sozialisation festzustel-
len, wurden neben den Fragestellungen auch bestimmte Einzelfragen unter un-
terschiedlichen Gesichtspunkten zu Fragengruppen zusammengefasst (vgl.
Abb. 23). Die Summe aus den Ergebnissen dieser Gruppen wurden als weitere
Kategorien zu den Einzelfragen hinzugefuigt. Folgende Fragen wurden in Grup-

pen geblindelt:
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FRAGE

FORMULIERUNG

Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir neue Worter

F5
bzw. Satze mehrmals laut vorspreche.

. Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nach-
richten, Reportagen) hore.

— Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernsehsendun-
gen oder Filme anschaue.

= Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Sprache im Un-
terricht in vielen verschiedenen Situationen mundlich anwende.

i Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich bei Gespréachen zu-
hore.

—5 Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Héren von Musik in
der Fremdsprache (z.B. spanische Lieder)

F13 Beim Sprechen habe ich keine Angst davor Fehler zu machen.

F14 Ich hore sehr gerne Musik.

i Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Nachsingen von
Liedtexten.

F16 Ich singe gerne.

F17 In meiner Familie wird viel gesungen.

Instrument _ o _

IN Ich lerne ein Musikinstrument. Wenn ja, welches?

Abbildung 23: Fragen, die zu Gruppen zusammengefasst wurden
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Diese Fragen wurden zu folgenden Gruppen zusammengefasst, die auf

verschiedene Aspekte musikalischer Sozialisation fokussieren:

GRUPPENBEZEICHNUNG

SUMME DER
INKLUDIERTEN FRAGEN

GRUPPE ,, HOREN*

2 (F6;F8;F10;F12;F14)

GRUPPE , MUSIKALISCH 1°

5 (F14;F16)

GRUPPE , MUSIKALISCH 2°

2 (F14;F16;F17;INSTRUMENT J/N)

GRUPPE , SINGEN+SPRACHEN
LERNEN" 1

S (F5;F9;F15;F16)

GRUPPE , SINGEN+SPRACHEN
LERNEN" 2

2 (F5;F9;F13;F15;F16)

GESAMT

5 (F1:F17)

Abbildung 24: Fragengruppen

Die Fragen der Gruppe ,Horen* beinhalten alle Fragen zum Schwerpunkt

des Horens von Sprache und Musik. Bei der Bildung dieser Fragengruppe wur-

de, basierend auf dem theoretischen Teil und den darin zitierten Untersu-

chungsergebnissen, von Zusammenhéangen in der neurologischen Verarbeitung

gehorter sprachlicher und musikalischer Inputs ausgegangen. Bei der Berech-

nung von Zusammenhangen innerhalb der Gruppe zwischen Fragen aus dem

Bereich ,Sprache” und Fragen aus dem Bereich ,Musik“ haben sich folgende

Korrelationen ergeben:
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Gesamt
r p
FRAGE 6 — FRAGE 12 0,43 0,00
FRAGE 8 — FRAGE 12 0,34 0,00
FRAGE 6 — FRAGE 14 0,11 0,13
FRAGE 8 — FRAGE 14 0,08 0,32

Abbildung 25: Korrelationen Fragengruppe "Héren"

Es zeigen sich signifikante Korrelationen in den Bereichen ,Sprache ler-
nen durch das Horen von Radiosendungen und durch visuelle Medien wie Fil-
me und Nachrichten* und ,Sprache lernen durch Musik* (vgl. Abb. 25). Keine
Zusammenhange sind mit der Kategorie ,Musik horen* feststellbar. Dies ist
wahrscheinlich darauf zurickzufiihren, dass anhand dieser Einzelfrage mit ei-
nem sehr hohen Durchschnittswert von 3,76 (von 4) kaum eine giiltige Aussage
getroffen werden kann, aul3er der Feststellung, dass Musikhdren offensichtlich
bei allen Jugendlichen innerhalb der befragten Gruppe sehr beliebt ist. In die
Gesamtheit der fUr diese Fragengruppe herangezogenen Fragen kann Frage
14 inkludiert werden, sie wirkt sich jedoch nicht wesentlich auf das Gesamter-
gebnis aus.

Die Kategorie ,Musikalisch 1 bezieht sich auf die Affinitdt zu Musik, in-
dem der Jugendliche als Rezipient und Produzent von Musik betrachtet wird.
Die Kategorie ,Musikalisch 2" beleuchtet die musikalische Sozialisation im fami-
liaren Kontext. Als zusatzliche Fragen zur Kategorie ,Musikalisch 1* werden die
Faktoren ,Singen in der Familie“ und ,Instrumentalunterricht* zur Auswertung
herangezogen.

Die Kategorien ,Singen und Sprachen lernen 1+2" beinhalten Fragen, die
aus beiden Teilbereichen stammen und auf der Hypothese basieren, dass Ver-

bindungen zwischen beiden Lernprozessen vorhanden sind.
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5.2.1. Die Gruppen ,Musiker” / ,Nicht-Musiker” im Vergleich

Bei der Analyse der Gruppen ,Musiker® und ,Nichtmusiker® im Kontext
des schulischen Sprachenlernens zeigen sich deutliche Tendenzen, welche die
Hypothese, dass Sprachenlernen und musikalische Sozialisation in Zusam-
menhang stehen, bestatigen.

Die Resultate im Bereich der Ergebnisse in den beiden Fremdsprachen
zeigen einen deutlichen Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Im Bereich
des regularen Deutschunterrichts finden sich keine signifikanten Differenzen
zwischen Musikern und Nichtmusikern. Fur die Berechnung des Durchschnitts
der Gruppe ,Lebende Fremdsprache (LFS)" wurden ausschlie3lich die Ergeb-
nisse der HAK-Schiler herangezogen, da in der HAS die zweite lebende
Fremdsprache nicht als Pflichtfach unterrichtet wird.

Die Gruppe der Musiker schneidet sowohl im Bereich der schriftlichen
Schularbeiten als auch der Gesamtbeurteilung in Englisch und der lebenden
Fremdsprache deutlich besser ab als die Gruppe der Nichtmusiker. Die grofdte
Differenz findet sich mit einem Wert von 0,97 in der Gesamtbeurteilung Eng-
lisch der Gruppe ,Zertifikat Deutsch als Fremdsprache®. Bei den Bewertungen
der schriftlichen Schularbeiten in Englisch beider Gruppen liegt der Wert der
Differenz zwischen den Musikern und den Nichtmusikern bei 0,58, aber auch in
der Gesamtbeurteilung in Englisch liegt die Differenz bei 0,56. In den Fremd-
sprachen betragt die Differenz im Bereich der Gesamtbeurteilung 0,32. In Be-
reich der schriftlichen Schularbeiten liegt der Wert sogar noch etwas hoher. Es
wurden jeweils die Leistungen der zweiten Schularbeiten zur Berechnung her-
angezogen, da davon auszugehen ist, dass zu Beginn des Lernjahres mdaglich-
erweise vorhandene Unterschiede in den Sprachniveaus gerade in den Berei-
chen Deutsch und Englisch zum Zeitpunkt der Absolvierung der zweiten Schul-

arbeit bereits ausgeglichen werden kénnen (vgl. Abb. 26).
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NOTENDURCHSCHNITT MUSIKER /
NICHTMUSIKER IM VERGLEICH (ENGLISCH,
LEBENDE FREMDSPRACHE, DEUTSCH)

FS-SA2 ¢ NICHTMUSIKER

FS-SA2 ¢ MUSIKER

FS ¢ NICHTMUSIKER

FS ¢ MUSIKER

E-SA2 ¢ NICHTMUSIKER

E-SA2 ¢ MUSIKER

E ¢ NICHTMUSIKER MD

E ¢ MUSIKER MD

E ¢ NICHTMUSIKER ZdJ

E ¢ MUSIKER zdJ

E @ NICHTMUSIKER

E @ MUSIKER

D-SA2 ¢ NICHTMUSIKER

D-SA2 ¢ MUSIKER

D ¢ NICHTMUSIKER

D ¢ MUSIKER

4,25

4,33

2,5 2,75 3 3,25 3,5 3,75

Abbildung 26: Nichtmusiker und Musiker im Vergleich
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OSD-ERGEBNISSE MUSIKER / NICHTMUSIKER

OSD Sprechen M 26,7
OSD Sprechen NM 27
0OSD Schreiben M = 24,6
OSD Schreiben NM 24,2
OSD Héren M = 18
OSD Héren NM 18
OSD Lesen M 15
OSD Lesen NM 15,1
OSD G Musiker 84
OSD G Nichtmusiker 84,4
0 20 40 60 80 100

Abbildung 27: OSD-ERGEBNISSE M/NM IM VERGLEICH

Im Bereich Deutsch zeigen sich keine deutlichen Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen. Die Durchschnittswerte betragen 4,33 und 4,25, sind also
fast ident. Ein weiteres Diagramm (vgl. Abb. 27) veranschaulicht die Ergebnisse
der beiden Gruppen bei den OSD-Prifungen, die sich sowohl in einzelnen Teil-
bereichen als auch in Bezug auf die Gesamtbeurteilung nicht signifikant vonei-
nander unterscheiden.

Betrachtet man beide Gruppen im Kontext der Fragebogenanalyse, zei-
gen sich entsprechende Tendenzen, die in Verbindung zur musikalischen Sozi-
alisation der Jugendlichen stehen. Im Folgenden sind die Einzelfragen und die
Summen der Fragengruppen von Nichtmusikern und Musikern im Vergleich in
einer Tabelle dargestellt. Es zeigt sich, dass es gerade bei den Fragen, die sich
auf das Sprachenlernen durch Héren (Musik, Nachrichten, Radio, Gespréche)
und auf die musikalische Sozialisation der Jugendlichen beziehen, erhebliche
Unterschiede im Durchschnittswert der Beurteilungen zwischen Musikern und
Nichtmusikern gibt. Dasselbe trifft auf die Werte der Summen der Fragegruppen
zu (vgl. Abb. 28).
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Frage M NM
2. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Grammatik- 0 0
regeln tbe. ' '

6. Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. 5 26
Nachrichten, Reportagen) hore. : ’

7. Ich finde, dass man das Erlernen einer Sprache und eines Mu- 2% i
sikinstruments vergleichen kann. : ’

8. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernseh- o s
sendungen oder Filme anschaue. ' '

9. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Sprache im 26 5
Unterricht in vielen verschiedenen Situationen mindlich anwende. : ’
10. Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich bei Gespréa- > T
chen zuhore. ' '
15. Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Nachsingen 5 o
von Liedtexten. ' '
16. Ich singe gerne. 3,0 2,7
17. In meiner Familie wird viel gesungen. 3,0 2,2
SUMME ,HOREN* 13,6 | 12,0
SUMME ,MUSIKALISCH 1* 6,8 6,2
SUMME ,MUSIKALISCH 2 410 135 (9,1
SUMME ,SINGEN UND SPRACHEN LERNEN 1° 11,1 (9,9
SUMME ,SINGEN UND SPRACHEN LERNEN 2° 132 | 12,1
SUMME ,GESAMT* 439 | 39,6

Abbildung 28: Fragen im Vergleich

410 Die groRe Differenz resultiert aus der Zuweisung des Wertes 1 fiir ,Kein Instrument” und des
Wertes 4 fir ,Instrument”. Um diesen Faktor bereinigt, ergeben sich die Werte 10,5 fir Musiker
und 9,1 fur Nichtmusiker.
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Zusammenfassend lasst sich gerade durch eine statistische Analyse der
Durchschnittswerte der Leistungen in den einzelnen Sprachen und der Werte in
den Fragebdgen feststellen, dass in dieser Gruppe signifikante Unterschiede
zwischen Musikern und Nichtmusikern zu finden sind, die darauf schlie3en las-
sen, dass die Hypothese zum Zusammenhang von musikalischer Sozialisation
und Sprachlernleistungen zutreffend ist. In beiden Bereichen gibt es wesentli-
che Differenzen der Durchschnittswerte von Musikern und Nichtmusikern. Signi-
fikant ist ohne Zweifel auch der wesentlich hohere Anteil von Musikern in der
Gruppe HAK. Dies kann auf die Unterschiede der Zugehorigkeit zu sozialen
Gruppen der Eltern zurtickzufuhren sein. Im Kapitel 3.3.2. zur musikalischen
Sozialisation von Jugendlichen wird darauf verwiesen, dass héhere Bildung und
gro3eres Interesse an Musik oft direkt miteinander verbunden sind. Das kann
auch der Grund dafur sein, dass im Verhaltnis zur Gruppe HAS Uberproportio-
nal viele Jugendliche der Gruppe HAK ein oder mehrere Musikinstrumente ler-

nen oder gelernt haben.

5.2.2. Die Anzahl der erlernten Sprachen

Der Neurologe Manfred Spitzer geht davon aus, dass Sprachen desto
besser erlernt werden, je mehr Sprachen bereits im Vorfeld gelernt wurden.
AulRerdem besteht ein Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt des Erlernens
und der Fahigkeit zukinftig weitere Sprachen zu erlernen.*1!

Auch Patel bestatigt diese Aussage. In einer Studie wurde festgestellt,
dass amerikanische College-Studenten, mit denen vor dem Erreichen des sieb-
ten Lebensjahres die spanische Aussprache der Konsonanten ,p“ und ,k* getbt
wurde, im College-Alter wesentlich bessere Ergebnisse im Bereich der spani-
schen Aussprache erzielten als die Kontrollgruppe.1?

In den angestellten Untersuchungen wurde auch die Anzahl der Spra-

chen erhoben, welche die Jugendlichen aulRer Englisch (Ausnahme: als Mutter-

411 Im beziehe mich auf Manfred Spitzers Vortrag zum Thema ,Machen Computer unsere Kin-
der dumm?“ am 25.9.2013 in der Wirtschaftskammer Wien.
412 \/gl. Patel 2008. S.362
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sprache) und der zweiten lebenden Fremdsprache Franzdsisch, Italienisch oder
Spanisch (Ausnahme: als Muttersprache) sprechen. Die Ergebnisse wurden in
Korrelation mit den Teilkategorien ,Horen®, ,Singen und Sprachen lernen 1* und
»Singen und Sprachen lernen 2“ des Fragebogens und den Gesamtleistungen
OSD, Deutsch, Englisch und lebende Fremdsprache gebracht. Daraus ergaben
sich folgende Ergebnisse:

Gesamt

r p
ANZAHL SPRACHEN - X "HOREN" 0,15 |0,05
ANZAHL SPRACHEN - 2 "SINGEN UND SPRACHEN LERNEN 1“ 0,12 0,10
ANZAHL SPRACHEN - £ "SINGEN UND SPRACHEN LERNEN 2“ 0,07 0,33
ANZAHL SPRACHEN — FREMDSPRACHE GESAMTNOTE %13 -0,06 0,43
ANZAHL SPRACHEN — DEUTSCH GESAMTNOTE 0,01 0,91
ANZAHL SPRACHEN — OSD GESAMTERGEBNIS 0,03 |0,71
ANZAHL SPRACHEN — ENGLISCH GESAMTNOTE -0,03 |0,65

Abbildung 29: Anzahl Sprachen - Korrelationen

Dass die Anzahl der erlernten Sprachen im Sinne einer positiven Auswir-
kung auf das Sprachenlernen einen Einfluss auf die Ergebnisse der schulischen
Sprachleistungen oder auf die Ergebnisse bei der OSD-Priifung haben, konnte
nicht bestatigt werden. Es zeigt sich allerdings eine tendenzielle Korrelation (r=
0,15 bei p=0,05) zwischen dem Bereich ,Horen* und der Anzahl der gespro-
chenen Sprachen. Es sei hierbei erwdhnt, dass aufgrund der Feststellung der
Anzahl der Sprachen noch keine Aussagen Uber das in diesen Sprachen er-

reichte Kompetenzniveau getroffen werden kann.

413 Diese Daten beziehen sich auf die Gruppe MD.
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5.2.3. Korrelation OSD ,, Gesamt* — Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
GESAMT -  "HOREN" 0,08 |0,28 |0,11 |0,27 |0,15 |0,21
GESAMT - £ "MUSIKALISCH1" 0,00 |09 |0,00 (0,98 (0,21 |0,08
GESAMT - Z "MUSIKALISCH2" 0,02 0,79 (0,11 0,29 (0,16 0,17
GESAMT - X "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" |-0,07 |0,37 |-0,04 |0,67 |0,00 |0,99
GESAMT - 1 "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" |-0,04 |0,64 (-0,02 (0,85 |0,04 |0,71
GESAMT - X "GESAMT" 0,00 [1,00 |0,04 |0,71 |0,04 |0,74
GESAMT - "INSTRUMENT J/N" -0,01 |091 |0,05 (0,61 (0,06 (0,60
GESAMT - 14-1 0,08 0,27 |0,12 (0,24 |0,06 |0,59
GESAMT - 14-2 -0,13 |0,08 |-0,20 0,04 [-0,23 |0,05
GESAMT - 14-3 -0,02 |0,78 |0,02 |0,87 (0,08 (0,47
GESAMT - 14-4 -0,14 |0,07 |-0,19 |0,06 |-0,08 |0,47
GESAMT - 14-5 -0,07 (0,36 |-0,24 0,010 |0,14 |0,22
GESAMT - 14-6 0,08 |0,31 |0,05 |0,61 (0,23 (0,05
GESAMT - 14-7 0,06 (045 |-001 |0,93 |0,18 |0,12
GESAMT - 14-8 0,12 (0,10 |0,17 0,10 (0,09 (0,43
GESAMT - 14-9 0,0 (0,19 |0,09 (0,37 (0,12 (0,30
GESAMT - 14-10 0,06 (042 |0,16 |0,12 |-0,14 |0,23
GESAMT - 14-11 0,01 |0,92 |-0,06 |0,58 |[-0,08 |(0,50
GESAMT - 14-12 0,06 |047 |0,10 |0,33 |0,02 |0,84
GESAMT - 14-13 0,11 (0,16 |0,08 (0,43 |0,12 0,32
GESAMT - 14-14 -0,01 |0,90 |-0,02 |0,82 (0,25 (0,03
GESAMT - 14-15 0,10 |0,20 |0,12 |0,21 (0,22 |0,06
GESAMT - 14-16 -0,05 (055 |0,01 (0,88 |-0,01 |0,93
GESAMT - 14-17 0,04 |059 |0,15 |0,15 |-0,02 (0,88

Abbildung 30: Gesamt - EF+TE
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Abbildung 30 zeigt das Verhaltnis der OSD-Ergebnisse und der Werte
der Einzelfragen bzw. Fragengruppen. In der Gruppe ,Zertifikat Deutsch fur Ju-
gendliche* (ZdJ) sind mehr Korrelationen als in der Gruppe ,Mittelstufe
Deutsch* (MD) vorhanden. Zusammenhénge der Gesamtpunkteanzahl in der
Gruppe ZdJ mit den Ergebnissen der Fragebdgen finden sich vor allem in den
Bereichen, die mit Musik horen und dem Sprache lernen durch Héren von Mu-
sik oder Radiosendungen in Verbindung stehen. Generell ist das Musikhdren
bei Jugendlichen dieser Gruppe sehr beliebt. Es kann aber aufgrund der Viel-
zahl hoher Werte in diesem Bereich nicht definitiv davon ausgegangen werden,
dass die Korrelation mit den Leistungen bei den OSD-Priifungen signifikant ist
und in Zusammenhang mit der Hypothese steht, dass eine Verbindung zwi-

schen Sprachenlernen und musikalischer Sozialisation vorhanden ist.

ZdJ Korrelation OSD Gesamt - Frage 14-6
5 -
4 - X X
r=0,23

$3- ¢ o www p=0,05
()
P
= y =0,029x - 0,5782

1 - @ XNTOCO R*=0,0506

0 T T T T T 1

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0 120,0
ZdJ OSD Gesamt

Abbildung 31: ZdJ OSD G - F14-6

In Abbildung 31 wird der Zusammenhang zwischen der Gesamtleistung
der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Frage 14-6 (,lch lerne Fremd-
sprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nachrichten, Reportagen) hore.")
veranschaulicht. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,23 bei p=0,05

zeigt sich eine geringe Korrelation dieser beiden Werte.
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ZdJ Korrelation OSD Gesamt - Frage 14-14

5 -

4 X
< r=0,25
T3 so » p = 0,04
L]
()
g2 - L S y = 0,0325x + 0,665

R? = 0,0637
1 X
O T T T T T 1
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0 120,0
Zd) BSD Gesamt

Abbildung 32: ZdJ OSD G - F14-14

Abbildung 32 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen der Ge-
samtleistung der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Frage 14-14 (,Ich
hore sehr gerne Musik.”). Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,25 bei

p=0,04 ist eine schwache Korrelation zwischen beiden Werten vorhanden.

ZdJ Korrelation OSD Gesamt - Frage 14-15

5 -

4 - -0
" r=0,22
;‘ 3 OO OO p =0,06
L]
()
%2 - % y =0,03x - 0,2204
= R?=0,048

1 - L 2 4 00000 &

O T T T T T 1

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0 120,0
Zd) OSD Gesamt

Abbildung 33: ZdJ OSD G - F14-15

In Abbildung 33 wird der Zusammenhang zwischen der Gesamtleistung
der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Frage 14-15 (,Ich lerne Fremd-

sprachen am besten durch das Nachsingen von Liedtexten.”) veranschaulicht.
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Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,22 bei p=0,06 ergibt sich eine
schwache Korrelation dieser beiden Werte.

Insgesamt fallen die Korrelationen in Abbildung 29 nicht sehr signifikant
aus, sind aber in den Teilbereichen GESAMT — 2 ,MUSIKALISCH 1%, GESAMT
— 14-2 (,Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Grammatikregeln
Ube.”), GESAMT - 14-5 (,Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir
neue Worter bzw. Satze mehrmals laut vorspreche.”), GESAMT — 14-6 (Ich ler-
ne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nachrichten, Reportagen)
hore.”), GESAMT — 14-14 (,Ich hore sehr gerne Musik.) und GESAMT — 14-15
(,Ich lerne Fremdsprachen am besten durch das Nachsingen von Liedtexten.*)

starker als in den anderen Teilbereichen (r von 0,2 bis 0,25 bei p<0,08).
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5.2.4. Korrelation OSD , Lesen“ — Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
LESEN - = "HOREN" 0,03 (0,68 |0,00 |09 |0,15 0,21
LESEN - £ "MUSIKALISCH1" -0,03 (0,72 |-0,06 |0,52 |0,18 |0,12
LESEN - £ "MUSIKALISCH2" -0,05 |0,50 |-0,01 (0,94 (0,07 |0,57
LESEN - X "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" -0,05 |0,49 |-0,10 |0,32 |0,11 |0,35
LESEN - Z "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" -0,03 (0,71 |-0,09 |0,39 |0,14 |0,25
LESEN - £ "GESAMT" -0,03 |0,65 |-0,07 |0,47 |0,09 |0,46
LESEN - "INSTRUMENT J/N" -0,03 |0,69 |0,09 |0,36 |-0,13 |0,28
LESEN - 14-1 0,04 (057 |0,04 (0,70 (0,06 |0,62
LESEN - 14-2 -0,19 (0,01 |-0,26 |0,01 |-0,23 |0,05
LESEN - 14-3 -0,03 |0,72 |-0,03 |0,74 |0,11 |0,37
LESEN - 14-4 -0,09 |0,21 |-0,18 |0,07 [0,04 |0,76
LESEN - 14-5 -0,11 |0,16 |-0,29 0,00 (0,16 |0,18
LESEN - 14-6 0,02 |082 |0,03 |0,74 (0,05 |0,67
LESEN - 14-7 0,00 |095 |-0,05 |0,60 (0,07 0,54
LESEN - 14-8 0,07 (0,37 |0,09 (0,39 |0,04 |0,71
LESEN - 14-9 0,03 |0,67 |0,05 |0,63 (0,00 (0,99
LESEN - 14-10 0,15 |0,05 |0,15 |0,15 |0,16 |0,17
LESEN - 14-11 0,03 (0,72 |-0,08 |0,42 |0,05 |0,65
LESEN - 14-12 0,02 |0,76 |0,08 (0,44 |-0,04 |0,75
LESEN - 14-13 0,11 |0,14 |0,08 |0,45 |0,13 |0,25
LESEN - 14-14 0,00 (0,98 |-0,13 (0,20 [0,27 |0,02
LESEN - 14-15 0,06 (040 |0,07 (050 (0,28 0,13
LESEN - 14-16 -0,07 |0,37 |-0,05 |0,60 |0,00 |0,99
LESEN - 14-17 -0,03 (0,74 |-0,01 (0,89 (0,02 0,85

Abbildung 34: LESEN - EF+TE
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ZdJ Korrelation OSD Lesen - Frage 14-14
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Abbildung 35: ZdJ Lesen - F14-14

Im Bereich ,0SD Lesen* (vgl. Abb. 34) gibt es kaum signifikante Korrela-
tionen zwischen den erbrachten Teilleistungen ,Lesen* bei den OSD-Priifungen
und den Ergebnissen bei den Auswertungen des Fragebogens. Auch hier fin-
den sich vor allem Zusammenhange mit der Affinitat der Jugendlichen zu Mu-
sik, die allerdings aufgrund der insgesamt sehr hohen Bewertungen nur bedingt
relevant sind. In den Bereichen LESEN — 14-2 (,Ich lerne Fremdsprachen am
besten, indem ich die Grammatikregeln tbe.”), LESEN — 14-5 und LESEN - 14-
14 (,Ich hore sehr gerne Musik.”) sind starkere Korrelationen vorhanden als in
den anderen Teilbereichen.

Abbildung 35 veranschaulicht noch einmal die insgesamt sehr hohe Be-
wertung der Frage 14-14. Ein Grol3teil der Bewertungen liegt bei 4, nur ein ge-
ringer Teil der befragten Jugendlichen teilt dieser Aussage einen Wert zwischen
1 und 3 zu. In der Gruppe ZdJ zeigt sich eine geringe Korrelation zwischen der

Frage 14-14 und den Teilleistungen im Bereich ,Lesen* bei der OSD-Priifung.
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5.2.5. Korrelation OSD , Horen* — Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
HOREN - £ "HOREN" 0,05 |0,50 (0,05 |0,60 [0,10 0,38
HOREN - 2 "MUSIKALISCH1" 0,08 |0,30 |0,09 (0,37 |0,21 |0,08
HOREN - £ "MUSIKALISCH2" 0,03 |067 |0,10 |0,34 |0,09 |0,46
HOREN - % "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" -0,03 |0,66 |0,02 |0,81 |-0,06 |0,60
HOREN - £ "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" -0,03 |0,68 |0,02 |0,86 |-0,05 |0,69
HOREN -  "GESAMT" -0,04 |0,60 |-0,01 |0,93 |-0,04 |0,71
HOREN - "INSTRUMENT J/N" -0,02 0,81 |0,01 |0,90 |0,02 |0,84
HOREN - 14-1 0,04 |063 |0,02 |0,86 |0,07 |0,56
HOREN - 14-2 -0,10 |0,21 |-0,09 (0,38 |-0,21 |0,07
HOREN - 14-3 -0,06 |0,46 |-0,03 |0,73 |0,00 |0,97
HOREN - 14-4 -0,17 |0,02 |-0,24 (0,02 |-0,08 |0,52
HOREN - 14-5 -0,15 |0,05 |-0,20 (0,05 |-0,11 |0,35
HOREN - 14-6 0,12 |0,10 |0,11 |0,27 |0,19 |0,10
HOREN - 14-7 0,16 (0,04 |0,22 (0,03 0,08 |0,49
HOREN - 14-8 -0,02 |0,80 |0,00 |[1,00 |-0,06 |0,60
HOREN - 14-9 0,05 |0,49 |0,04 |0,70 |0,07 |0,57
HOREN - 14-10 0,16 (0,04 |0,49 0,06 (0,09 |0,43
HOREN - 14-11 -0,07 |0,39 |-0,24 (0,010 |0,11 |0,36
HOREN - 14-12 0,03 |066 |002 |0,87 |0,08 |0,51
HOREN - 14-13 0,07 |0,38 |0,05 |0,60 |0,06 |0,64
HOREN - 14-14 0,05 |0,49 |0,01 (0,94 |0,25 |0,03
HOREN - 14-15 0,12 |0,11 |0,24 (0,45 |0,16 |0,16
HOREN - 14-16 0,02 |0,79 |0,09 |[0,35 |-0,01 |0,90
HOREN - 14-17 0,01 |085 |0,10 |0,34 |-0,08 |0,52

Abbildung 36: HOREN - EF+TE
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Offensichtlich spielt in der Gruppe ZdJ das Musikhoren (vgl. Abb. 36)
nicht nur eine groRe Rolle, sondern scheint in Zusammenhang mit den OSD-
Ergebnissen in den Bereichen ,Gesamtpunkteanzahl®, ,Lesen” und ,Horen“ zu
stehen. Allerdings ist gerade dieser Zusammenhang nur von bedingter Signifi-
kanz, da der Durchschnittswert bei Punkt 14-14 mit 3,76 sehr hoch ausfallt.

Der Bewertung der Aussage, dass das Lernen einer Sprache mit dem
Erlernen eines Instruments vergleichbar sei, scheint auch in direktem Zusam-
menhang mit der erreichten Punkteanzahl im Bereich OSD ,Hoéren zu stehen.

Weitere Zusammenhange zeigen sich in der Gruppe MD und in der
Gruppe Gesamt im Bereich ,Sprachen lernen durch das Zuhoren bei Gespra-
chen® und den OSD-Teilergebnissen (vgl. Abb. 37-39).

ZdJ Korrelation OSD Horen - Frage 14-14
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Abbildung 37: zdJ OSD Hoéren - F14-14

Abbildung 37 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen der Teilleis-
tung ,Horen* der Gruppe ZdJ bei der OSD-Prufung und der Frage 14-14 (,Ich
hore sehr gerne Musik.”). Die Werte (r=0,25 bei p=0,03) zeigen eine geringe
Korrelation zwischen der Leistung bei der OSD-Prifung in der Teilkategorie

,HoOren* und Frage 14.
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MD Korrelation OSD Héren - Frage 14-7
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Abbildung 38: MD OSD Hoéren - Frage 14-7

In Abbildung 38 wird der Zusammenhang zwischen der Teilleistung ,HO-
ren“ der Gruppe MD bei der OSD-Priifung und der Frage 14-7 (,Ich finde, dass
man das Erlernen einer Sprache und eines Musikinstruments vergleichen
kann.”) veranschaulicht. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,22 bei
p=0,03 ergibt sich eine geringe Korrelation dieser beiden Werte. Dieser Frage

wurde von vielen Jugendlichen der Wert O zugeordnet.

MD Korrelation OSD Hoéren - Frage 14-10
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Abbildung 39: MD OSD Héren - Frage 14-10
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In Abbildung 39 wird der Zusammenhang zwischen der Teilleistung ,H6-
ren“ der Gruppe MD bei der OSD-Priifung und der Frage 14-10 (,Ich lerne
Fremdsprachen am besten, indem ich bei Gesprachen zuhore.”) dargestellt. Mit
einem Korrelationskoeffizienten von r=0,19 bei p=0,06 ergibt sich eine schwa-
che Korrelation dieser beiden Werte. Die Grafik zeigt auch die Streuung der
Bewertungen, die sich gleichméafiig auf die Werte 1 bis 4 aufteilen.
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5.2.6. Korrelation OSD , Schreiben® — Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
SCHREIBEN - £ "HOREN" 0,07 |033 |0,16 |0,11 |0,02 |0,84
SCHREIBEN - £ "MUSIKALISCH1" -0,03 (0,65 |0,07 (0,50 |(-0,19 (0,11
SCHREIBEN - £ "MUSIKALISCH2" 0,03 (065 (0,49 0,05 |0,06 |0,61
SCHREIBEN - £ "SINGEN+SPR. LERNEN1" -0,06 |0,40 |0,01 |0,93 |-0,08 |0,52
SCHREIBEN -  "SINGEN+SPR. LERNEN2" -0,04 |0,57 |0,01 (0,90 (-0,03 (0,79
SCHREIBEN - £ "GESAMT" 0,02 |080 |0,12 0,25 |-0,03 |0,78
SCHREIBEN - "INSTRUMENT J/N" 0,04 (064 |0,12 0,23 (0,06 |0,61
SCHREIBEN - 14-1 0,02 (0,77 |0,09 (0,39 |-0,06 |0,61
SCHREIBEN - 14-2 -0,03 |0,71 |-0,07 |051 |-0,13 |0,27
SCHREIBEN - 14-3 0,03 (0,71 |0,15 (0,14 (0,03 0,82
SCHREIBEN - 13-4 -0,08 |0,29 |-0,10 |0,34 |-0,05 |0,64
SCHREIBEN - 14-5 0,00 (0,98 |-0,07 |0,48 |0,06 |0,63
SCHREIBEN - 14-6 0,06 (042 |0,06 (0,56 (0,24 0,23
SCHREIBEN - 14-7 0,05 |0,51 |-0,01 |0,90 |0,16 |0,16
SCHREIBEN - 14-8 0,15 (0,04 |0,22 |0,03 (0,09 0,45
SCHREIBEN - 14-9 0,09 |0,26 |0,03 |0,74 (0,16 |0,17
SCHREIBEN - 14-10 0,00 |098 |0,0 |0,31 (-0,23 |0,05
SCHREIBEN - 14-11 0,03 (0,74 |0,03 (0,74 |-0,14 |0,22
SCHREIBEN - 14-12 0,08 |0,29 |0,15 (0,13 (0,01 (0,94
SCHREIBEN - 14-13 0,02 (0,75 |0,00 |0,97 |-0,01 |0,93
SCHREIBEN - 14-14 -0,08 |0,31 |-0,02 |0,81 (0,07 |0,55
SCHREIBEN - 14-15 0,06 |045 |0,12 |0,25 |0,10 |0,39
SCHREIBEN - 14-16 -0,07 |0,36 |0,03 (0,80 |-0,10 |0,41
SCHREIBEN - 14-17 0,05 |05 |0,17 |0,09 [-0,06 |(0,60

Abbildung 40: SCHREIBEN - EF+FT
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Im Bereich ,Schreiben” (vgl. Abb. 40) zeigen sich nur schwache Korrela-
tionen zwischen der OSD-Punkteanzahl und den Fragebogen-Ergebnissen. Es
zeigen sich Zusammenhange zwischen der erreichten Punkteanzahl und dem
Ergebnis zur Aussage ,Fremdsprachen lernen durch Fernsehsendungen oder
Filme* und im Bereich ,Fremdsprachen lernen durch das Zuhoren bei Gespra-
chen®. Im Bereich der Gruppe MD zeigt sich eine Korrelation mit der Summe
~Musikalisch 2“. (vgl. Abb. 40 und 42)

MD Korrelation OSD Schreiben - Frage 14-8
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Abbildung 41: MD OSD Schreiben - F14-8

Abbildung 41 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen der Teilleis-
tung ,Schreiben* der Gruppe MD bei der OSD-Priifung und der Frage 14-8 (,Ilch
lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernsehsendungen oder Filme
anschaue.”) Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,22 bei p=0,025 zeigt
sich eine schwache Korrelation zwischen den beiden Werten. Anhand der Gra-
fik erkennt man die Streuung der Bewertungen, die sich gleichmaRig auf die

Werte 1 his 4 aufteilen.
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MD Korrelation OSD Schreiben - Summe "Musikalisch 2"
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Abbildung 42: MD OSD Schreiben - Summe Musikalisch 2

In Abbildung 42 wird der Zusammenhang zwischen der Teilleistung
,Schreiben* der Gruppe MD bei der OSD-Priifung und der Summe ,Musikalisch
2" veranschaulicht. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,19 bei p=0,06

ergibt sich hier ebenfalls eine geringe Korrelation dieser beiden Werte.
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5.2.7. Korrelation OSD , Sprechen“ — Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
SPRECHEN - £ "HOREN" 0,07 |0,36 |0,04 0,73 |0,17 0,15
SPRECHEN - Z "MUSIKALISCH1" 0,02 |0,80 |-0,08 |0,40 (0,25 (0,04
SPRECHEN - X "MUSIKALISCH2" 0,03 |0,67 |-0,03 |0,76 |0,23 |0,05
SPRECHEN - £ "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" |-0,04 |0,61 |-0,06 |0,56 |0,04 |0,71
SPRECHEN - X "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" |0,00 |0,96 |-0,01 |0,94 |0,07 |0,55
SPRECHEN - X "GESAMT" 0,02 (0,77 |0,00 |0,98 |0,10 |0,42
SPRECHEN - "INSTRUMENT J/N" -0,04 |0,58 |-0,11 |0,29 |0,45 |0,19
SPRECHEN - 14-1 0,45 |0,05 |0,15 |0,14 |0,16 |0,16
SPRECHEN - 14-2 -0,13 |0,09 |-0,18 |0,07 |-0,13 |0,27
SPRECHEN - 14-3 -0,05 (0,52 |-0,11 |0,29 |0,09 0,43
SPRECHEN - 14-4 -0,10 |0,29 |-0,08 |0,43 |-0,122 |0,30
SPRECHEN - 14-5 -0,02 |0,77 |-0,18 |0,07 |0,21 |0,08
SPRECHEN - 14-6 0,05 |048 |-0,03 |0,77 (0,25 0,03
SPRECHEN - 14-7 0,01 |08 |-0,09 |0,38 |0,16 |0,18
SPRECHEN - 14-8 0,09 |0,24 |0,07 |050 |0,11 0,33
SPRECHEN - 14-9 0,0 |0,19 (0,13 |0,19 |0,06 |0,63
SPRECHEN - 14-10 -0,03 |0,68 |0,05 |0,61 |-0,20 |0,09
SPRECHEN - 14-11 0,00 |098 |0,01 |093 |-0,10 |0,38
SPRECHEN - 14-12 0,00 |1,00 |-0,02 |0,88 |0,03 |0,78
SPRECHEN - 14-13 0,14 |0,07 |0,11 |0,26 |0,16 |0,18
SPRECHEN - 14-14 0,05 |048 |0,07 |051 |0,19 |0,11
SPRECHEN - 14-15 0,07 (0,36 |0,03 |0,76 |0,19 |0,10
SPRECHEN - 14-16 0,02 |0,84 |-001 |093 |0,11 |0,36
SPRECHEN - 14-17 0,07 |0,39 (0,10 |0,30 |0,06 |0,62

Abbildung 43: SPRECHEN - EF+FT
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Im Bereich ,Sprechen” (vgl. Abb. 43) zeigen sich ausschliel3lich Zusam-
menhange in der Gruppe ZdJ. Hier zeigen sich in vier Bereichen Korrelationen.
Sowohl in der Kategorie ,Musikalisch 1" als auch in der Kategorie ,Musikalisch
2" finden sich Verbindungen zu den Teilergebnissen. Auch das laute Vorspre-
chen von Wértern und Satzen und das Horen von Radiosendungen als Lernva-
rianten stehen in einem statistischen Zusammenhang mit den Ergebnissen im
Bereich Sprechen der Gruppe ZdJ.

Auffallend ist, dass gerade im Bereich der Gruppe ZdJ deutlichere Korre-

lationen als bei der Gruppe MD vorhanden sind.
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Abbildung 44: ZdJ OSD Sprechen - F14-6

Abbildung 44 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen der Teilleis-
tung ,Sprechen* der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Frage 14-6 (,Ilch
lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nachrichten, Reporta-
gen) hore.*) Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,25 bei p=0,03 zeigt
sich eine schwache Korrelation zwischen den beiden Werten. Anhand der Gra-
fik erkennt man die Streuung der Bewertungen, die sich vor allem auf die Werte
1 bis 3 aufteilen.

In Abbildung 45 wird der Zusammenhang zwischen der Teilleistung

,Sprechen“ der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Summe ,Musikalisch
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1* veranschaulicht. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,25 bei p=0,04
zeigt sich eine geringe Korrelation dieser beiden Werte.

ZdJ Korrelation OSD Sprechen - Summe Musikalisch 1

9 -

8 - 06— 0 0

7 - %00
26 o o r=0,25
25 . ®oo o0 p=0,04
B 4 - o X
S 3 - V'S oo Y'S y= 0,1472x + 1,8449
'y -~ R? = 0,0603

1 - L 4

0 . . . . . . .

0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0 30,0 35,0
Zd) OSD Sprechen

Abbildung 45: ZdJ OSD Sprachen - Summe "Musikalisch 1"

In Abbildung 46 wird der Zusammenhang zwischen der Teilleistung
,Sprechen“ der Gruppe ZdJ bei der OSD-Priifung und der Summe ,Musikalisch
2" dargestellt. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=0,23 bei p=0,05 ergibt
sich eine dhnliche Korrelation wie in der Grafik in Abbildung 45.

ZdJ Korrelation OSD Sprechen - Summe "Musikalisch 2"
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Abbildung 46: ZdJ OSD Sprechen - Summe "Musikalisch 2"
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5.2.8. Korrelation Deutsch ,Gesamt” - Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
D - 2 "HOREN" -0,21 10,00 |-0,16 |0,12 [-0,30 (0,01
D - Z "MUSIKALISCH1" -0,09 |0,26 |0,04 |0,71 |-0,20 |0,09
D - £ "MUSIKALISCH2" -0,10 |0,19 |0,00 |0,97 |-0,19 |0,11
D - Z "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" 0,00 |099 |-0,01 |0,93 |0,05 |0,67
D - I "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" -0,04 |0,60 |-0,04 |0,69 |-0,01 |0,93
D - £ "GESAMT" -0,16 |0,03 |-0,13 (0,20 |-0,19 |0,10
D - Z "INSTRUMENT J/N" -0,03 |0,65 |0,00 (1,00 |-0,05 |0,64
D-14-1 -0,25 |0,00 |-0,23 |0,02 |-0,30 |0,01
D-14-2 -0,04 |0,61 |-0,06 |0,56 |-0,05 |0,65
D-14-3 -0,03 |0,67 |0,08 |0,42 |-0,14 |0,24
D-14-4 -0,02 |0,82 |-0,01 |0,91 |-0,02 |0,88
D-14-5 0,02 |0,84 |0,03 |0,78 |-0,03 |0,79
D-14-6 -0,23 |0,00 (-0,14 |0,15 |-0,37 0,00
D-14-7 -0,02 |0,83 |0,01 |[0,92 |-0,05 |0,66
D-14-8 -0,08 0,28 |-0,01 |0,95 |-0,20 |0,08
D-14-9 -0,14 |0,06 |-0,20 (0,04 |-0,07 |0,56
D - 14-10 -0,12 |0,12 |-0,13 |0,21 |-0,12 |0,31
D-14-11 -0,07 |0,37 |-0,07 (0,48 |-0,11 |0,34
D-14-12 -0,05 |0,53 |-0,05 |0,59 |-0,03 |0,80
D-14-13 -0,12 |0,10 |-0,12 |0,23 |-0,15 |0,21
D-14-14 -0,15 |0,05 |-0,03 |0,76 |-0,22 0,06
D -14-15 -0,03 |0,69 |0,03 |0,79 |-0,09 |0,43
D-14-16 -0,01 094 |0,00 (0,98 |0,02 |0,86
D-14-17 -0,04 |0,56 |-0,07 |0,50 |0,01 |0,92

Abbildung 47: Deutsch - EF+FT
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Vergleicht man bei diesen Gruppen die Gesamtleistungen aus dem Re-
gelunterricht Deutsch mit den Ergebnissen des Fragebogens, zeigen sich deut-
liche Korrelationen mit dem Bereich ,Horen“ (vgl. Abb. 47). Besonders stark fallt
dieser Zusammenhang in der Gruppe ZdJ mit r=-0,3 bei p=0,01 aus. Auch im
Bereich ,Sprachen lernen durch das Horen von Radiosendungen® findet sich
vor allem in dieser Gruppe ein signifikant hoher Zusammenhang mit der Ge-
samtnote Deutsch durch einen Wert von r=-0,37 bei p=0,00. Erwartungsgemar
ist auch eine Korrelation mit dem Bereich ,Musik héren* vorhanden (Werte zwi-
schen r=-0,15 und r=-0,22 bei p<0,06). Die Fertigkeit Horen scheint im Leben
der Jugendlichen in fast allen Lebensbereichen eine wichtige Rolle zu spielen.
Eine Ursache fur die besseren Leistungen von Jugendlichen, die dem Bereich
,Horen" im Fragebogen héhere Werte zuordnen, liegt moéglicherweise darin be-
grindet, dass der auditive Lerntyp in der Schule durch die dargebotenen Unter-
richtsformen besonders geférdert wird.

Jugendliche mit einem groReren Interesse an anderen Kulturen (vgl.
Frage 14-1 in Abb. 47) schneiden, zumindest basierend auf der vorhandenen

mathematischen Korrelation, in Deutsch besser ab (vgl. Abb. 46).

Gruppe ZdJ D Gesamt - 3 Horen
25 -
20 -

) 4 ‘ i r= '0,3
£ 15 23 $ p=0,01
5
I
W 10

5 . y=-1,4323x+ 17,925
* R2=0,0891
0 T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6
Zd) Deutsch Gesamtnote

Abbildung 48: ZdJ D Gesamt - Summe "Héren"
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Abbildung 48 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen den Noten

der Gruppe ,Zertifikat Deutsch fur Jugendliche” im Fach Deutsch und der

Summe ,Horen“. Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=-0,3 bei p=0,01 zeigt

sich eine Korrelation zwischen den beiden Werten. Anhand der Grafik erkennt

man die Streuung der Beurteilungen, die sich vor allem auf die Noten 3 bis 5

aufteilen.
Korrelation Deutsch Gesamt - Summe "Horen"
25 -
20 - : * R=-0,21
p = 0,005
g 15 -
S 2
T *
W10 1 y =-1,0245x + 16,372
s ‘ R?=0,0453
. S
0 T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6
Deutsch Gesamt

Abbildung 49: D G - Summe "Hdren"

In Abbildung 49 wird der Zusammenhang zwischen den Noten der bei-

den Gruppen im Fach Deutsch und der Summe ,Horen* veranschaulicht. Mit

einem Korrelationskoeffizienten von r=-0,21 bei p=0,005 zeigt sich auch hier

eine geringe Korrelation.
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Gruppe ZdJ D Gesamt - Frage 14-6

R =-0,37
p = 0,00

Frage 14-6

y =-0,493x + 4,0289
1 - ¢ ¢ ¢ R?=0,1403

0 T T T T T
0 1 2 3 4 5 6
Zd) Deutsch Gesamtnote

Abbildung 50: ZdJ D Gesamt - F14-6

Abbildung 50 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen den Noten
der beiden Gruppen im Fach Deutsch und der Frage 14-6 (,Ich lerne Fremd-
sprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nachrichten, Reportagen) hore.”).
Mit einem Korrelationskoeffizienten von r=-0,37 bei p=0,00 zeigt sich eine mitt-

lere Korrelation zwischen den beiden Werten.
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5.2.9. Korrelation Englisch ,Gesamt” - Einzelfragen + Teilergebnisse

Gesamt MD Zd)
r p r p r p
E -2 "HOREN" -0,04 (0,58 [0,08 0,45 |-0,15 0,20
E - Z "MUSIKALISCH1" -0,10 |0,18 |-0,07 |0,52 |-0,20 |0,09
E - £ "MUSIKALISCH2" -0,17 |0,03 |-0,12 |0,23 |-0,07 |0,56
E - 2 "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" -0,10 |0,19 |-0,02 |0,85 |0,06 |0,62
E - 2 "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" -0,08 |0,27 |-0,02 |0,88 |-0,27 0,02
E - £ "GESAMT" -0,12 |0,13 |0,04 |0,70 |-0,19 |0,10
E - "INSTRUMENT J/N" -0,20 |0,01 (-0,16 |0,12 |-0,26 0,03
E-14-1 -0,17 |0,02 (-0,08 |0,43 |-0,30 0,01
E-14-2 -0,04 |061 |0,09 |0,35 |-0,18 |0,13
E-14-3 0,03 |069 |0,17 |0,08 |-0,18 |0,12
E-14-4 -0,10 |0,17 |-0,04 |0,69 |-0,07 |0,55
E-14-5 0,01 |0,88 |0,03 |0,78 |0,01 |0,92
E-14-6 -0,02 |0,75 |0,18 |0,07 |-0,19 |0,11
E-14-7 -0,10 |0,18 |0,02 |0,85 |-0,11 |0,33
E-14-8 -0,09 |0,26 |0,10 |0,34 |-0,27 0,02
E-14-9 -0,16 |0,03 |-0,15 (0,13 |-0,23 |0,05
E-14-10 0,00 |0,97 |0,05 |0,62 |-0,06 |0,62
E-14-11 -0,05 |0,53 |-0,02 (0,81 |0,02 0,88
E-14-12 -0,02 |0,80 |-0,03 |0,74 |-0,01 |0,96
E-14-13 0,02 |0,79 |-0,02 |0,82 |0,18 |0,13
E-14-14 -0,10 |0,17 |-0,12 |0,23 |-0,13 |0,25
E-14-15 -0,05 |0,50 |0,12 |0,22 |-0,19 |0,11
E-14-16 -0,07 0,33 |-0,11 |0,27 |0,13 |0,28
E-14-17 -0,08 |0,26 |-0,12 |0,23 |-0,02 |0,86

Abbildung 51: Englisch - EF+FT
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Die Korrelationen im Bereich ,Englisch® (vgl. Abb. 51) decken sich mit
den bereits kommentierten Analysen der Durchschnittswerte der Noten im Ver-
haltnis zu den Gruppen ,Musiker* und ,Nichtmusiker®. Gerade im Bereich der
Fremdsprachen fallen die Korrelationen deutlicher aus als im Bereich OSD. In-
teressant sind die verschiedenen Teilbereiche, in denen sich die Korrelationen
finden. Wenn man Englischlerner anhand des Rasters charakterisiert, dann ist
ein Schiler, der bessere Leistungen in diesem Fach erzielt, tendenziell interes-
sierter an anderen Kulturen. Aul3erdem spielt er mit h6herer Wahrscheinlichkeit
ein Musikinstrument. Die Bereiche, die mit dem Singen und der praktischen
Anwendung von Sprachen in Verbindung stehen, sind fur den Lernerfolg in den
Sprachen relevant. Auch fremdsprachige Filme und Fernsehsendungen moti-
vieren die Jugendlichen der Gruppe ZdJ tendenziell dazu, Sprachen zu lernen
(vgl. Frage 14-8 in Abb. 51).

Gruppe ZdJ E Gesamt - 3 Singen + Sprachen lernen 2

18 -
16 - * & *
< L 2
14 - &
12 * : : : R=-0,27
~ < p=0,02
— 10 - : 4 L 4 L 2
{ < & <
v 8 - L 2 4 2
W 4 4 4 4
6 - L 2 < 4 L 2
. * b4 y=-0,5132x + 11,002
5 L 2 R?2=0,0376
O T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6

Englisch Gesamtnote

Abbildung 52: ZdJ E G - SUSL2

Abbildung 52 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen den Noten
der Gruppe ,Zertifikat Deutsch fur Jugendliche” im Fach Englisch und der
Summe ,Singen + Sprachen lernen 2“. Mit einem Korrelationskoeffizienten von
r=-0,27 bei p=0,02 zeigt sich eine Korrelation zwischen den beiden Werten. An-

hand der Grafik erkennt man die Streuung der Beurteilungen zwischen 1 und 5.
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Gruppe ZdJ E Gesamt - Frage 14-8
5 -
4 - < L 2 L 2 L 2 L 2
R=-0,27
&'o 3 A \H p=0,02
&
g2 - * * * * *
y = -0,2406x + 3,586
1+ * * * * R? = 0,0656
O T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6
Englisch Gesamtnote

Abbildung 53: ZdJ E G - F14-8

In Abbildung 53 wird der Zusammenhang zwischen den Noten der Grup-
pe ,Zertifikat Deutsch fiur Jugendliche* im Fach Englisch und der Frage 14-8
(,lch lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernsehsendungen oder
Filme anschaue.”) veranschaulicht. Mit einem Wert des Korrelationskoeffizien-

ten von r=-0,27 bei p=0,02 zeigt sich auch hier eine geringe Korrelation.
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5.2.10. Gruppe , OSD Mittelstufe Deutsch®: Korrelation Fremdsprachen
und Teilergebnisse

2 Englisch und 2.LFS 2.LFS

Gruppe MD r p r p

E (+FS G) - Z "HOREN" 0,00 1,00 -0,09 0,38
E (+FS G) - £ "MUSIKALISCH1" -0,07 0,51 -0,05 0,59
E (+FS G) - £ "MUSIKALISCH2" -0,13 0,19 -0,10 0,30
E (+FS G) - £ "SINGEN+SPRACHEN LERNEN1" -0,06 0,57 -0,12 0,22
E (+FS G) - £ "SINGEN+SPRACHEN LERNEN2" -0,03 0,75 -0,08 0,45
E (+FS G) - £ "GESAMT" -0,10 0,33 -0,21 0,04
E (+FS G) - £ "INSTRUMENT J/N" -0,14 0,17 -0,12 0,24
E (+FS G) - 14-1 -0,14 0,17 -0,16 0,11
E (+FS G) - 14-2 -0,04 0,69 -0,21 0,04
E (+FS G) - 14-3 0,06 0,55 -0,01 0,90
E (+FS G) - 14-4 -0,07 0,51 -0,15 0,14
E (+FS G) - 14-5 0,04 0,71 -0,07 0,46
E (+FS G) - 14-6 0,05 0,59 -0,06 0,55
E (+FS G) - 14-7 0,10 0,31 0,20 0,04
E (+FS G) - 14-8 0,11 0,28 0,08 0,42
E (+FS G) - 14-9 -0,06 0,58 -0,05 0,62
E (+FS G) - 14-10 -0,04 0,68 -0,19 0,06
E (+FS G) - 14-11 -0,21 0,04 -0,29 0,00
E (+FS G) - 14-12 0,04 0,71 0,07 0,49
E (+FS G) - 14-13 0,04 0,68 0,10 0,30
E (+FS G) - 14-14 -0,03 0,79 -0,07 0,51
E (+FS G) - 14-15 0,11 0,28 0,09 0,39
E (+FS G) - 14-16 -0,08 0,42 -0,06 0,57
E (+FS G) - 14-17 -0,14 0,17 -0,09 0,39

Abbildung 54: MD - E/FS - EF+TE
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Im Zusammenhang mit den Bereichen ,Summe der Gesamtnoten Eng-
lisch und Fremdsprache” und ,Gesamtnote Fremdsprache“ finden sich nur
schwache Korrelationen (vgl. Abb. 54). Die starksten Zusammenhénge zwi-
schen Fragebogen-Ergebnis und Noten zeigen sich im Bereich der Fahigkeit
sich Vokabeln merken zu kénnen. Das Lernen von Grammatikregeln wird von
Schilern mit besseren Ergebnissen als Lernmethode in Betracht gezogen. Ju-
gendliche mit guten Noten in den Fremdsprachen sehen auch einen starkeren
Zusammenhang zwischen dem Erlernen einer Sprache und eines Musikinstru-

ments.
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5.3. Zusammenfassung der Ergebnisse

In keinem untersuchten Bereich konnten hohe Zusammenhange (r=0,5)
zwischen musikalischer Sozialisation und Sprachleistungen festgestellt werden,
geringe bis mittlere Korrelationen fanden sich jedoch in einigen Teilbereichen.
Vor allem in den Bereichen ,Horen®, ,~ Musikalisch 1% ,%~ Musikalisch 2 und
auch in der Kategorie ,Instrument J/N* zeigen sich teilweise Korrelationen. In
allen Fallen sind die Zusammenhénge allerdings nicht so hoch, dass man von
signifikanten Ergebnissen sprechen kdnnte.

Eindeutige Aussagen zum Zusammenhang von musikalischer Sozialisa-
tion als Indikator fur Musikalitdt und den Sprachlernleistungen der befragten
Schiler kénnen daher nicht getroffen werden. Auffallend sind vor allem die sig-
nifikanten Korrelationen im Bereich ,Instrument J/N“. Gerade in diesem Bereich
kbnnen aber Faktoren wie die soziale Schicht eine wesentliche Rolle spielen.
Dass Schiuler, die anderen Kulturen gegeniber aufgeschlossen sind, besser
Sprachen lernen, hat zwar mit dem unmittelbaren Untersuchungsgegenstand
nichts zu tun, zeigt aber, dass eine positive Einstellung und vorhandenes Inte-
resse wesentliche Faktoren eines erfolgreichen Spracherwerbs darstellen. Die
Korrelationen im Bereich der Fragen 14-2 und 14-5 kénnten mit den in Kapitel 2
naher erlauterten Automatisierungsprozessen, die jedem Lernprozess zugrun-
den liegen, zu tun haben.

Horen als generelle rezeptive Aktivitat und Musikhéren scheinen in ei-
nem engen Zusammenhang mit Sprachenlernen zu stehen. Ein Zusammen-
hang zwischen den Korrelationen von Frage 14-14 und den einzelnen Leistun-
gen und dem hohen Durchschnittswert von Frage 14-14 ist nicht auszuschlie-
3en.

Die Hypothese, dass die in den verschiedenen Sprachen erhobenen
Leistungen der untersuchten Gruppe, im konkreten Fall die Leistungen bei den
OSD-Priifungen, die Deutschnoten, die Englischnoten und Noten in der zweiten
lebenden Fremdsprache (schriftliche Teilleistungen und Jahresgesamtleistun-
gen), in einem Zusammenhang mit der musikalischen Sozialisation der befrag-

ten Jugendlichen stehen, konnte nicht eindeutig bestatigt werden.
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Mittlere Korrelationen zwischen den Fragebogenergebnissen und den
Sprachlernleistungen mit einem Wert von r =2 0,2 bei p < 0,05 wurden in mehre-
ren Bereichen gefunden (vgl. Abb. 56). Die Zahl in der rechten Spalte gibt die
Anzahl der signifikanten Werte an. Bei den Einzelfragen wurden jene Katego-
rien in die Tabelle aufgenommen, bei welchen mindestens drei signifikante Kor-
relationen vorhanden waren. Bei den Fragengruppen wurden die Kategorien

inkludiert, die mindestens ein Mal eine signifikante Korrelation aufwiesen:

Kategorie Zahl

14-1: Fremdsprachen und andere Kulturen interessieren mich. 5

14-2: Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Grammatikregeln Gibe. | 6

14-5: Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir neue Worter bzw. Sat- | 5

ze mehrmals laut vorspreche.

14-6: Ich lerne Fremdsprachen, indem ich Radiosendungen (z.B. Nachrichten, | 4

Reportagen) hore.

14-7: Ich finde, dass man das Erlernen einer Sprache und eines Musikinstru- | 3

ments vergleichen kann.

14-8: Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich mir Fernsehsendungen | 3

oder Filme anschaue.

14-9: Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich die Sprache im Unterricht | 3

in vielen verschiedenen Situationen mundlich anwende.

14-10: Ich lerne Fremdsprachen am besten, indem ich bei Gesprachen zuhtre.

14-11: Ich kann mir Vokabeln leicht merken.

14-14: Ich hore sehr gerne Musik.

Summe ,Hoéren*

Summe ,Musikalisch 1*

Summe ,Musikalisch 2*

Summe ,Singen und Sprachen lernen 2°

Summe ,,Gesamt”

Nl N | N N N O W W

Instrument

Abbildung 55: Anzahl der Nennungen
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Es zeigte sich in verschiedenen Bereichen, dass der auf der Auswertung
des Fragebogens basierende Faktor ,Musikalitat" in einem positiven Zusam-
menhang mit den Sprachlernleistungen stehen kann. Verstarkt wird der durch
die Kalkulationen entstandene Eindruck durch die Analyse der Mittelwerte im
Bereich der Sprachlernleistungen der Gruppe ,Musiker und der Gruppe ,Nicht-
Musiker”. Hier stellte sich ein enger Zusammenhang zwischen den Leistungen
in den Fremdsprachen und dem Faktor ,Instrument JA/NEIN“ heraus. Die Kau-
salitat dieses direkten Zusammenhangs kann durch viele Faktoren beeinflusst
werden. So kann etwa die soziale Herkunft in Verbindung mit den Sprachlern-
leistungen stehen. Je mehr Forderung in der Kindheit stattfindet, desto besser
ist die Lernpradisposition in Zukunft. Dies kann auch in diesem Fall das Ergeb-
nis zugunsten der Gruppe der Jugendlichen, die ein oder mehrere Instrumente
lernen, verzerrt haben.

Die meisten Korrelationen sind im Bereich der Fremdsprachen vorhan-
den, wenn auch nicht alle fur die Bestatigung der Hypothese relevant sind. Hier
findet sich eine Parallele zu der Auswertung der Mittelwerte der Gesamtnoten,
denn auch hier waren die grof3ten Unterschiede zwischen den Gruppen ,Musi-
ker* und ,Nichtmusiker” im Bereich der Leistungen in Englisch und in den le-
benden Fremdsprachen zu finden. Setzt man nun eine positiv verlaufende mu-
sikalische Sozialisation in Verbindung mit einer starker vorhandenen Musikali-
tat, dann bestétigen vor allem die Korrelationen im Bereich ,Englisch Gesamt"
die Hypothese, dass der Grad der Musikalitat in Verbindung mit der erbrachten
Leistung in der Fremdsprache steht. Zahlreiche Untersuchungen, die zur Fest-
stellung eines potenziellen Zusammenhangs durchgefiihrt wurden, bestatigen
diese Ergebnisse der Untersuchung. (vgl. Kap. 2.6.)

In der vorliegenden Analyse konnten zwar nicht konkret die Ergebnisse
der Untersuchung von Nardo/Reiterer bestatigt werden, allerdings zeigten sich
Muster in den Korrelationen, die auf einen Zusammenhang von Musikalitat und
Sprachlernfahigkeiten schliel3en lassen. Dass diese Korrelationen im Bereich
der Fremdsprachen starker ausfallen als im Bereich Deutsch und OSD, kann
verschiedene Grunde haben. Im Regelunterricht Deutsch wird vor allem in den

ersten Klassen sehr viel Wert auf Sprachrichtigkeit in grammatikalischer und
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orthografischer Hinsicht gelegt. Auch der Ausdruck in schriftlichen Textproduk-
tionen spielt eine wichtige Rolle. Insgesamt flief3t die Schreibkompetenz in den
ersten Jahrgangen sehr stark in die Gesamtbeurteilung ein. Da hier bei sehr
vielen Schilern anfangs grof3e Schwierigkeiten bestehen, fallen in diesem Be-
reich die Bewertungen bei allen Schiilern niedrig aus. Im Bereich OSD verhalt
es sich genau umgekehrt: Zwar erzielen die befragten Jugendlichen, die be-
sonders gute Ergebnisse im Bereich des OSD aufweisen, auch bessere Ergeb-
nisse bei den Gesamtbewertungen in Deutsch, was auch durch die Korrelati-
onsanalyse bestatigt wird. Allerdings gibt es auch Schiiler mit sehr guten OSD-
Testergebnissen, die im Regelunterricht Deutsch schlecht abschneiden. Bei der
Uberprifung der Fahigkeiten im Zuge der OSD-Priifung werden alle vier Fertig-
keiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen getestet.

Im Durchschnitt waren die befragten Jugendlichen zum Zeitpunkt der Be-
fragung bereits 13 Jahre in Osterreich und lernten groRtenteils parallel zu ihrer
Muttersprache Deutsch als Zweitsprache. Erwartungsgemalfd fallen gerade in
den Bereichen ,Héren* und ,Sprechen” die Ergebnisse besonders gut aus. Die
Werte in den Bereichen ,Lesen” und ,Schreiben” liegen deutlicher unter der zu
erreichenden Maximalpunkteanzahl (in Klammer) (vgl. Abb. 57):

SCHREI- SPRECHEN | GESAMT
0OsD LESEN (20) |HOREN (20) |BEN (30) (30) (100)

MD 14,2 17,6 22,6 26,3 80,8
Zd) 16,2 18,6 26,6 27,9 89,2
GESAMT 15,1 18,0 24,3 27,0 84,3

Abbildung 56: Ergebnisse OSD der befragten Jugendlichen

Die Gruppe ,ZdJ“ schneidet im Vergleich deutlich besser als die Gruppe
.,MD" ab. Dies ist wohl darauf zurtickzufihren, dass die Anforderungen des
Zielniveaus B1 fir die meisten Jugendlichen der Gruppe ,ZdJ" in allen Berei-
chen relativ leicht zu erfillen sind. Umso bemerkenswerter ist es jedoch, dass
gerade im Bereich der Lesekompetenz der erreichte Mittelwert deutlich unter
der Maximalpunkteanzahl liegt. Bei der Gruppe ,MD* zeigt sich in den Fertig-

keitsbereichen Lesen und Schreiben, dass die erreichten Durchschnittswerte
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deutlich von den Hochstwerten abweichen. Im Regelunterricht Deutsch und
Englisch verhélt es sich allerdings genau umgekehrt. Hier schneidet die Gruppe
.,MD" in Bezug auf den Mittelwert in allen Bereichen besser ab als die Gruppe
,2dJ* (vgl. Abb. 58 und 59)

D-SA 1 D-SA 2 D-Gesamt

MD 4,2 4,2 3,9

Zd) 4,7 4,4 4,1

GESAMT 4,4 4,3 4,0

Abbildung 57: Ergebnisse Deutsch der befragten Jugendlichen

E-SA 1 E-SA 2 E-Gesamt

MD 3,7 3,8 3,6

Zd) 4,0 4,0 3,7

GESAMT 3,8 3,9 3,7

Abbildung 58: Ergebnisse Englisch der befragten Jugendlichen

Da die Schwerpunkte im Bereich Deutsch in den bereits angefiihrten Be-
reichen grammatikalische und orthografische Korrektheit sowie im Ausdruck
liegen, sind die Ergebnisse nicht Uberraschend. Viele Schiler der Handelsschu-
le haben gerade in der Schreibkompetenz Schwierigkeiten. Auch fur den Be-
reich Englisch gilt Ahnliches, auch wenn im Englisch-Unterricht wesentlich mehr
Gewicht als im Regelunterricht Deutsch auf der mindlichen Sprachkompetenz
liegt.

Wenn auch das OSD-Format nicht exakt auf die Zielgruppe angepasst
ist, so werden im Zuge der auf die Prufung vorbereitenden FordermalRnahmen
alle Fertigkeiten gestarkt, vor allem auch die Lese- und Schreibkompetenz. Dies
spiegelt sich auch in der Verbesserung der schriftlichen Leistungen im Regelun-
terricht Deutsch wider. Als alleinige Basis der Korrelationsanalyse reichen die
OSD-Ergebnisse allerdings aufgrund der insgesamt sehr hoch ausfallenden
Werte nicht aus. Aus diesem Grund wurden auch die Daten in den Bereichen
Deutsch, Englisch und lebende Fremdsprachen zur Analyse herangezogen.
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Dass sich gerade im Bereich Horen starke Korrelationen zeigen, ist nicht
Uberraschend. So erzielen Jugendliche, die als Lernvariante fur das Sprachen-
lernen das Horen von Nachrichten und Musikstiicken oder das Zuhdren bei
Gesprachen als relevant betrachten, basierend auf der Korrelationsanalyse im
Bereich ,Horen”, bessere Ergebnisse als Jugendliche, fur die laut eigener Ein-
schatzung das Hoéren keine so grol3e Rolle fur das Sprachenlernen spielt. Auch
Singen und lautes Vorsprechen als Lernvarianten scheinen laut der Ergebnisse

in direktem Zusammenhang mit den Sprachlernleistungen zu stehen.
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6. Conclusio

Die durchgefuihrten Analysen beziehen sich auf eine Gruppe von 175 Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund, die etwas gemeinsam haben: Alle spre-
chen mehrere Sprachen und haben das Ziel, die Abschlussprifung an der Han-
delsschule oder die Reifeprifung an der Handelsakademie an der Bundeshan-
delsakademie Wien 22 erfolgreich zu absolvieren. Erst bei der Auswertung der
Daten zeigte sich, wie viele verschiedene Sprachen die Jugendlichen sprechen.
Es ist zwar nicht das zentrale Thema der Untersuchung, aber es steht aul3er
Zweifel, dass dieses grof3tenteils brachliegende Potenzial genitzt werden soll-
te. Im Gesprach mit den Jugendlichen stellte sich oft heraus, dass es ihnen bei-
nahe unangenehm war, tber ihre Sprachfahigkeiten zu sprechen.

Eine Vorliebe verbindet sie alle auch: Sie hdren gerne Musik. Was die
Griunde daftr sein kénnten, wurde im Kapitel 3.3.2. Uber ,Musikalische Soziali-
sation” beleuchtet. Ein wesentlicher Punkt, der fur viele Jugendliche ausschlag-
gebend dafur ist, dass Musik eine so grol3e Rolle in ihrem Leben spielt, wird

von Giacomo Botta so beschrieben:

Identitdten von Jugendlichen kénnen stark von Musik beeinflusst werden. Po-
pulare Musik bietet Bilder und Reprasentationen an, die Jugendliche adaptie-
ren, verzerren und sich mit diesen identifizieren kénnen; das liegt meistens an
der Fahigkeit der Musik, sich selbst als authentisch, wahrhaftig und ,real“ zu

verkaufen.414

Das ist ein fur Jugendliche &ufRerst wichtiger Aspekt in der Funktion von
Musik. In der untersuchten Gruppe konnte allerdings nicht festgestellt werden,
dass es zu musikstilbedingten Gruppenbildungen wie ,Hiphopper” oder ,Rap-
per* gekommen wére. Daten zur Jugendgruppenbildung basierend auf Musiksti-

len wurden im Zuge der Untersuchung nicht erhoben.

414 Botta 2013. S.428
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6.1. Musik im Sprachunterricht — Ein Ausblick im Kontext der

Ergebnisse

Basierend auf den Ergebnissen der verschiedenen bildgebenden Mess-
verfahren bestatigt sich der Zusammenhang zwischen verschiedenen Aspekten
der Verarbeitung von Musik und Sprache im Gehirn. Es muss hinsichtlich der
Komplexitat dieses Forschungsgebietes jedoch auch darauf verwiesen werden,
dass die Ergebnisse nicht eindeutig sein kdnnen. Dasselbe gilt noch viel mehr
fur eine Korrelationsanalyse, welche die personliche Einschatzung von Jugend-
lichen bezlglich ihrer eigenen musikalischen Sozialisation und ihres Sprach-
lernverhaltens in Relation zu ihren Sprachlernleistungen setzt. Da diese Unter-
suchung wie jede Umfrage im sozialen Bereich nicht unter Laborbedingungen
stattgefunden hat und keine physiologischen Messwerte wie z.B. Hirnaktivitaten
beim Sprachenlernen oder beim Musikhdren als Datenbasis herangezogen
werden konnten, kénnen die Ergebnisse durch viele Faktoren beeinflusst wor-
den sein, die Auswirkungen auf die direkte Kausalitat der Zusammenhénge hat-
ten. Trotz allem zeigen sich jedoch Korrelationen, die auf eine Verbindung zwi-
schen musikalischer Sozialisation und Sprachlernleistungen hinweisen.

Vor allem die im Kapitel 2.6. genauer beschriebenen Forschungsergeb-
nisse basierend auf Messungen neuronaler Aktivitdten zum Transfereffekt von
musikalischen auf sprachliche Fahigkeiten im Bereich der Verarbeitung struktu-
reller Sequenzen, der Syntax von Musik und Sprache, verstarken den Eindruck

vorhandener Zusammenhéange:

Language and music are human universals involving perceptually discrete el-
ements organized in hierarchically structured sequences. The set of principles
governing the combination of these structural elements into sequences is
known as syntax. (...) Therefore, it seems plausible to expect transfer effects

between music and language due to shared processing resources. 415

415 \Vgl. Jentschke/Koelsch/Friederici 2005. S.231
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Kinder mit musikalischem Training zeigen demnach eine friher und stér-
ker entwickelte Verarbeitung sprachlicher Syntax.4'® Patel stellt fest, dass die
Interpretation in beiden Bereichen ahnlich ablauft, indem komplexe akustische
Sequenzen in Elemente zerlegt werden, die wiederum in hierarchischen, be-
deutungstragenden Strukturen organisiert sind.*l’ Er stellt dabei folgende
gleichartige Verarbeitungsmechanismen fur Sprache und Musik fest: Es werden
Lautkategorien gelernt, statistisch relevante Regularitaten im Bereich der
rhythmischen und melodischen Sequenzen erschlossen, rezipierte tonale Ele-
mente (Musik und Wort) in syntaktische Strukturen integriert und die emotionale
Bedeutung aus den akustischen Signalen erschlossen.*® Musik entwickelt sich
eher zur Vermittlung emotiver Bedeutung hin, wahrend in der Sprache eher die
referentiell-inhaltliche Bedeutung betont wird.*® Patel formuliert in seiner OPE-
RA-Hypothese, welchen Einfluss musikalisches Training auf den Spracherwerb
in neuronaler Hinsicht haben kann.*?? Er verweist darauf, dass immer mehr da-
fur spreche, dass musikalische Ausbildung die neuronale Kodierung von Spra-
che fordert. Die Plastizitdt des Gehirns wird durch verschiedene Faktoren be-

einflusst:

O(verlap): Es uberschneiden sich die Regionen im Gehirn, die Musik und
Sprache verarbeiten.

P(recision): Musik stellt in Bezug auf die Genauigkeit der Verarbeitung héhere
Anforderungen an diese gemeinsamen Netzwerke als Sprache.

E(motion): Die musikalischen Aktivitaten, die diese Netzwerke aktivieren, ru-
fen starke positive Emotion hervor.

R(epetition): Die musikalischen Aktivitdten, die dieses Netzwerk aktivieren,
werden haufig wiederholt.

A(ttention): Die musikalischen Aktivitaten sind mit einer sehr stark fokussier-

ten Aufmerksamkeit verbunden. 421

416 \gl. Jentschke/Koelsch 2010. S.49

417 Vgl. Patel 2008. S.3

418 \/gl. Blell/Kupetz 2010. S.13

419 \Vgl. Jentschke/Koelsch 2010. S.38

420 Hierbei beziehe ich mich auf Carmen Fonseca-Moras Vortrag ,Musicalidad y aprendizaje de
lenguas” (,Musikalitat und Spracherwerb®) im Zuge der Fachtagung fiir Spanischlehrer der A-
APE (Asociacion Austriaca de Profesores de Espafiol) am Institut fir Romanistik an der Univer-
sitat Wien am 5.4.2014.

421 ygl. Patel 2011. S.1
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Wesentlich ist dabei in didaktisch-padagogischer Hinsicht, dass Neurolo-
gen keinen starkeren Reiz fur neuronale Umstrukturierungen kennen als eben
Musik, was wiederum auf die frihe Kindheit verweist, in der Klang und Bewe-
gung die wichtigsten Merk- und Wirkmittel im individuellen und kulturellen Ent-
wicklungsprozess sind, die erst spater durch Bild und Sprache erganzt wer-
den.*?2 Die Phrase ist dabei sowohl in der Musik als auch in der Sprache als
wichtiges strukturbildendes Element zu begreifen. Wird eine musikalische Phra-
se mit Text unterlegt, verstarkt sich dadurch die Behaltensleistung sowohl der
Melodie als auch des Textes, da das Erlebnis auf musikalischer wie sprachli-
cher Ebene kodiert ist. Und da in Liedern der Refrain mehrmals wiederkehrt,
konnen textgebundene Melodien tiefer gespeichert werden, insofern durch die

Wiederholung die Melodie wiedererkannt wird und ein Erinnerungseffekt aufritt.
423

Wiederholung, mehrkanalige Informationsaufnahme, Motivation und damit
verbundene Verarbeitungstiefe sind Faktoren, die flr einen systematischen
Einsatz von Liedern im Sprachunterricht sprechen. Ein solcher Einsatz ware an
sich kein neues Phanomen, allerdings erfolgt er bislang und mehrheitlich weder
gezielt noch basiert er auf aktuellen Forschungsergebnissen der Neurolinguis-
tik.

Eine systematische Einbeziehung musikalischer Horerfahrungen lasst sich
bisher aber noch nicht konstatieren. (...) Pop- und Rockmusik, Lieder und
songs spielen bereits im frihen Fremdsprachenunterricht eine Rolle, wenn es

um motivationale Aspekte und um schilerorientierte Zugange geht. 424

Wesentlich ist jedoch auch, dass Musik als kulturvermittelndes Medium
im Sprachunterricht eingesetzt wird. Jugendliche horen gerne Musik, sie spielt
in ihrem Leben eine groRe Rolle. Es kann ein zuséatzlicher motivierender Grund
sein eine Sprache zu lernen, wenn sich junge Menschen mit der Thematik eines
Liedes identifizieren oder das Stick sie in &sthetisch-kinstlerischer Hinsicht

anspricht. Lieder transportieren kulturelle Elemente, indem Kunstler ihre eige-

422 \/gl. Buhl/Cslovjecsek 2010. S.65-69
423 \/gl. Allmayer 2010. S.293-297
424 |itge 2010. S.99
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nen Gedanken, Geflhle und Standpunkte durch ihre Kompositionen und Inter-
pretationen vermitteln. Gerade wenn Sprachenlerner die Fremdsprache nicht im
Zielland lernen, kdénnen Lieder eine Moglichkeit darstellen, die Kultur eines
Landes zu vermitteln.

Auch das aktive Ausiben von Musik hat Auswirkungen auf das Sprach-
lernverhalten. Es wird jedoch kaum madglich sein, alle Jugendlichen in gleicher
Weise zu motivieren und es ihnen gleichzeitig zu ermdglichen, ein Musikinstru-
ment zu lernen. Singen macht zweifelsohne den meisten Schiilern Spal3, so-
bald sie einmal die Scheu verloren haben, ihre Stimme dafur einzusetzen.

Musik ist in der Lage, Emotionen hervorzurufen und Gemiutszustande zu
verandern. So kénnen etwa Kinderlieder die Stimmung und Aufnahmefahigkeit
von Kindern modulieren. Diese strukturellen Eigenschaften von Musik treten
allerdings erst mit zunehmender Erfahrung in der Musik sowie, generell, der
eigenen Kultur hervor.4?> Die Wirkung eigener musikalischer Aktivitat auf
sprachliche Fahigkeiten, der direkte Zusammenhang zwischen dem Singen
fremdsprachiger Lieder und der daraus folgenden Steigerung sprachlicher
Kompetenzen ist bislang empirisch noch wenig erforscht.4?6

Das Singen aktiviert beide Gehirnhélften: die Aussprache von Wartern,
Sprachverstandnis, Rhythmus und Gesang stimulieren die linke Hemisphére,
der musikalische Ausdruck, Klangfarbe, Emotion und kinstlerischer Ausdruck
(nonverbale Kommunikation) hingegen die rechte Gehirnhéalfte. Das Héren und
Singen von Liedern verbessert die Horfahigkeit in einer Fremdsprache. Das
zeigt nicht zuletzt eine aktuelle Studie, die sich mit dem Effekt des Einsatzes
von Musik im Sprachunterricht befasst. Untersucht wurde die Fahigkeit, Tonh6-
henverdnderungen in gesprochenen Satzen der Zielsprache zu erkennen. Das
Ergebnis bestatigt, dass der Einsatz von Musik selbst Uber einen relativ kurzen
Zeitraum — der Untersuchungszeitraum betrug acht Wochen - einen positiven
Einfluss auf das Sprachenlernen hat.4?’

Eine ebenfalls aktuelle Studie von Ludke et al. zeigt, dass eine Gruppe

von 60 Erwachsenen beim Erlernen einer ihr unbekannten Sprache — in diesem

425 \Vgl. Jentschke/Koelsch 2010.S.45
426 \Vgl. Lensch 2010. S.263
427 \Vgl. Fonseca-Mora/Toscano-Fuentes/Wermke 2011. S.105 f.
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Fall Ungarisch - durch Singen bei einem Test bessere Ergebnisse als eine Ver-
gleichsgruppe ohne Singen erreichen konnte, dessen Ziel darin bestand, sich
an gesprochene Phrasen zu erinnern und sie zu reproduzieren. Die Unterschie-
de sind aufgrund der Auswahl der untersuchten Gruppe nicht auf musikalische
Vorerfahrung zurtickzufiihren.428

Klemm kommt hinsichtlich der Wirkung des Singens fremdsprachiger Lie-

der auf die sprachliche Kompetenz zu folgenden Schlussfolgerungen 42°:

e Das Singen von fremdsprachigen Liedern unterstiitzt den Erwerb
der Intonationsmuster und des phonologischen Systems.

e Das an Takt und Metrum und damit an ein gleichmal3iges Tempo
gebundene Singen trainiert ein flissiges Sprechen.

e Die Sprecherkapazitat des Gehirns kann durch Aktivierung unbe-
wusster Bereiche der Psyche erh6ht werden.

e Die Motivation bei Wiederholungsuibungen wird erhoht, wenn diese

in den Kontext eines Liedes eingebunden werden.

AulRerdem verlangsamen Melodien den verbalen Input, was dem Spra-
chenlerner hilft, die ankommenden Informationen besser zu verarbeiten. Durch
Melodien im Sprachunterricht wird die Klangumwelt der Sprachenlerner berei-
chert. Sie schaffen ein starkeres Bewusstsein fur Klange, Rhythmen, Pausen
und Betonungen.43

Gerade die rhythmische Komponente von Musik spielt im Sprachunterricht
eine wichtige Rolle. Stark rhythmisierte Stiicke kbnnen in Verbindung mit den
individuellen emotionalen Erfahrungen des Sprachenlerners beim Hoéren der
Musik fur eine Aktivierung im Fremdsprachenunterricht genutzt werden.*3:

Durch das Hdoren von Liedern sollte vor allem Sensibilitat fur Horkontexte
aller Art (Sprache, Musik, Klang) geschaffen werden. Aul3erdem sollte die Be-
reitschaft und Fahigkeit entwickelt werden, genauer hinzuhdren, zu verstehen

428 \/gl. Ludke/Ferreira/Overy 2014. S.41

429 \Vgl. Klemm 1987. S.41 f.

430 \/gl. Fonseca-Mora/Toscano-Fuentes/Wermke 2011. S.109
431 \/g|. Litge 2010. S.101
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und den eigenen Horprozess zu reflektieren. Auch die Akzeptanz des Nichtver-
stehens von gehdrtem Input muss gelernt und in erhéhte Aufmerksamkeit um-
gewandelt werden.*32

Da Musik ein sehr positiv besetztes Element im Leben von Jugendlichen
darstellt und ,erfolgreiches* Hoéren — wie auch die Untersuchungsergebnisse
zeigen - wesentlicher Bestandteil eines gelungenen Sprachlernprozesses ist,
sollten der Musikunterricht und die Vernetzung von Sprach- und Musiklehrern in
allen Schulformen geférdert werden. Nichtsdestotrotz verstarken die Ergebnisse
im Zusammenhang mit den angefuhrten Belegen die Annahme, dass Musik
einen positiven Einfluss auf das Sprachenlernen hat.

432 \gl. Blell/Kupetz 2010. S.17
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6.2. Fazit

Die Ergebnisse aus den im Theorieteil analysierten empirischen Studien
und der durchgefiihrten Untersuchung zum Zusammenhang des Erlernens von
Musik und Sprache sprechen daftir, dass Musik haufiger im Sprachunterricht
eingesetzt werden sollte, da durch die Verflechtung dieser beiden Elemente
linguistische, soziokulturelle und kommunikative Kompetenzen trainiert wer-
den.433

Musik schafft einen gemeinschaftlichen Raum fur Sprachenlernen und die
im Unterricht verwendeten Lieder sind eine reichhaltige Quelle zur Vermittlung
kultureller Inhalte. In gesungener Musik werden Phrasen wiederholt, was die
Speicherung im Langzeitgedéachtnis unterstitzt. Die Variationen der wiederhol-
ten Elemente durch Unterschiede in der Intonation, des Rhythmus und der Be-
tonungen erleichtern es dem Sprachenlerner, sich an die lexikalischen Phrasen
zu erinnern und sie in Folge selbst anzuwenden.*34

Die Studie von Ludke/Ferreira/Overy zeigt, dass Singen im Fremdsprach-
unterricht einen direkten Einfluss auf die erworbene Sprachkompetenz haben
kann.*3 Sie belegt, dass der Einsatz von Musik ohne musikalische Vorerfah-
rung und einer damit verbundenen, bestimmten Auspragung von Musikalitat
zielfuhrend zur Erhéhung der Sprachkompetenz eingesetzt werden kann.

Sowohl das Erlernen eines Musikinstruments als auch die Fahigkeit sich
eine Sprache anzueignen zadhlen zu den komplexesten Leistungen, die das
menschliche Gehirn vollbringen kann. Der Musikunterricht sollte in allen Schul-
formen geférdert und mit dem Sprachunterricht vernetzt werden. Lehrer sollten
sich mit den neurologischen Grundlagen des Lernens auseinanderzusetzen und
gerade im Bereich der Sprachen sollte Bewusstsein dariiber bestehen, dass der
gezielte Einsatz von Musik im Unterricht die Schiler motivieren kann, andere
Sprachen und Kulturen kennenzulernen. Musik ist fir Jugendliche wichtig und

zumeist sehr positiv besetzt. Daraus ergeben sich viele Méglichkeiten, Schiler

433 \gl. Dwayne 2012. S.121
434 \Vgl. Dwayne 2012. S.114-119
435 \V/gl. Ludke/Ferreira/Overy 2014. S.50
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den Sprachunterricht mitgestalten zu lassen und die Schule zu einem Raum
werden zu lassen, wo angstfreies und motivierendes Sprachenlernen stattfin-

den kann.
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7. Abstracts

7.1. Abstract (deutsch)

7.1.1. Beschreibung des Forschungsprojekts

Die Verarbeitung von
Musik und Sprache im Gehirn:
Musikalische Sozialisation und Sprachlernleistung
Eine Korrelationsanalyse bei DaZ-Lernern

der Bundeshandelsakademie Wien 22

Der theoretische Teil der Arbeit beleuchtet den aktuellen Forschungs-
stand der Gehirnforschung mit einem Fokus auf den neuronalen Verarbeitungs-
prozessen von Sprache und Musik. Es soll in Verbindung mit diesem Abschnitt
untersucht werden, ob zwischen musikalischer Sozialisation als Indikator eines
bestimmten Grades an Musikalitat einerseits und sprachlichen Fertigkeiten an-
dererseits ein unmittelbarer Zusammenhang im Bereich ihrer Verarbeitungspro-
zesse im Gehirn besteht.

Im empirischen Teil werden sowohl das Lernverhalten in den Bereichen
Sprache und Musik als auch die musikalische Sozialisation von Deutsch als
Zweitsprache-Lernern einer Handelsakademie untersucht. Anhand einer Korre-
lationsanalyse, welche die Umfrageergebnisse der untersuchten Gruppe sowie
ihre Priifungsresultate bei Prufungen des ,Osterreichischen Sprachdiploms
Deutsch® (OSD), ihre schriftliche Teilleistungen und Gesamtleistungen in den
Sprachen Deutsch, Englisch und der zweiten wéhlbaren Fremdsprache (Fran-
z6sisch, Italienisch oder Spanisch) beinhaltet, soll festgestellt werden, ob die
Leistungen mit dem Lernverhalten und der musikalischen Sozialisation in einer

direkten Verbindung stehen.
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7.1.2. Forschungsfragen

Konkret soll sich die Arbeit mit folgenden forschungsleitenden Fragestellun-
gen befassen:

- Gibt es, basierend auf der durchgefuhrten Untersuchung einen Zusammen-
hang zwischen den Prozessen, die bei der Wahrnehmung, Verarbeitung und
Produktion von Sprache und Musik im Gehirn aktiviert werden?

- Kann eine Zusammenfuhrung unterschiedlicher Forschungsdisziplinen pro-
duktive Ergebnisse zur Frage nach mdglichen Zusammenhéangen der neu-
ronalen Verarbeitung von Sprache und Musik hervorbringen?

7.1.3. Forschungsdesign

Um die Hypothese zu Uberprifen, wurden im Zeitraum von 2011 bis
2013 an der Bundeshandelsakademie Wien 22 mehrere Daten von DaZ-
Lernern eines ersten Jahrgangs (n=175) erhoben: zum einen die OSD-
Testergebnisse und Prifungsleistungen in den Sprachen, zum anderen die Er-
gebnisse eines Fragebogens, der in Form eines Personlichkeitstests das Lern-
verhalten in Bezug auf Sprachen und musikalische Sozialisation untersucht.
Dabei wird von der Hypothese ausgegangen, dass eine intensive Beschaftigung
mit Musik einen positiven Einfluss auf die Lernleistung der Jugendlichen beim
Erlernen von Sprachen hat. Anhand einer bivariaten Korrelationsanalyse nach
Pearson werden die Ergebnisse der Fragebdgen und die Testergebnisse ver-
knupft, um anhand der angestellten Berechnungen die Hypothese zu Uberpri-

fen.
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7.1.4. Ergebnisse

Nardo/Reiterer untersuchten 2009 mit einer Korrelationsanalyse nach
Pearson den Zusammenhang zwischen Musikalitdt als ganzheitlichem Begriff
und verschiedenen musikalischen und sprachlichen Fahigkeiten, vor allem dem
Talent fir Aussprache der Zielsprache. Im Bereich grammatikalischer Sensibili-
tat (,grammatical sensitivity“) zeigte sich eine starke Korrelation zwischen den
Ergebnissen aus der Testung der musikalischen Gesangsfahigkeiten und dem
Interesse daran ein Musikinstrument zu spielen.

Die im Zuge dieser Arbeit durchgefiihrten Untersuchungen konnten die
Ergebnisse der Studie von Nardo/Reiterer zwar nicht eindeutig bestétigen, aber
dennoch zeigt die Analyse Muster in den Korrelationen, die auf einen Zusam-
menhang zwischen Musikalitat und Sprachlernfahigkeiten hinweisen.

In keinem untersuchten Bereich konnten hohe Zusammenhéange (r=0,5)
zwischen musikalischer Sozialisation und Sprachleistung festgestellt werden,
geringe bis mittlere Korrelationen fanden sich jedoch in einzelnen Teilberei-
chen. Vor allem in den Bereichen ,Héren®, ,Z Musikalisch 1%, ,Z Musikalisch 2*
und auch in der Kategorie ,Instrument J/N“ zeigen durchaus aussagekraftige
Korrelationen. Gerade im letzten Bereich kdnnen aber Faktoren wie die Zuge-
hdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht eine wesentliche Rolle spielen.

In den meisten Fallen sind die Zusammenhange allerdings nicht so stark,
dass man von signifikanten Ergebnissen sprechen kdnnte.

Auch wenn die Ergebnisse nicht eindeutig sind, verstarken die aufgezeig-
ten Korrelationen in Verbindung mit den angefihrten Belegen aus bereits vor-
handenen Studien die Annahme, dass Musik ein wichtiger Bestandteil des

Sprachunterrichts sein sollte.
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7.2. Abstract (englisch)

7.2.1. Description of the research project topic

Processing Music and language in the brain:
Musical socialization and language learning achievement
- A correlation analysis of L2—learners at
the Business School BHAK Wien 22

The project connects the current state of research in various disciplines
of neurological processing of music and language with the results of the overall
marks in languages using a Pearson's correlation analysis.

The theoretical part of this thesis examines the current state of brain re-
search with a focus on the processes of language and music processing in the
brain. In the empirical part both the learning behavior in the areas of language
and music as well as the musical development of L2-learners at the Business
School BHAK Wien 22 are investigated. Based on the analysis, which puts into
correlation the results of the analysis of the questionnaire and the overall marks
in the language subjects, it is the aim to determine whether the results in these

subjects are directly related to the musical socialization of the examined group.

7.2.2. Research Questions

This doctoral thesis puts its focus on the following questions:
- Is there, based on the empirical studies, a link between the processes that are
activated in the perception, processing and production of language and music in

the brain?

- Is there any connection between musicality, musical socialization and lan-

guage learning abilities?
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7.2.3. Research Design

To test the hypothesis, the author examined the language learning re-
sults of German-L2-learners at the Business School BHAK Wien 22 in the peri-
od from 2011 to 2013 (n = 175) and analyzed the data generated by results
based on a questionnaire in which the pupils were asked about their learning
habits and their musical socialization. The central hypothesis claims the as-
sumption that a growing interest in music has a positive impact on the learning
performance in the field of language learning. Using a bivariate Pearson corre-
lation analysis the results of the questionnaires and the language learning re-

sults were connected in order to verify the hypothesis.

7.2.4. Results

Nardo / Reiterer analyzed in 2009 the relationship between musicality as a
holistic concept and various specific musical skills and language abilities, espe-
cially the talent for pronunciation of the target language. In the area of grammat-
ical sensitivity the results showed a strong correlation between musical vocal
skills and the interest in playing a musical instrument. In the research at hand
the results of Nardo / Reiterer could not be confirmed, however the analysis
displays patterns in the correlations, suggesting a relationship between musical-
ity and language learning abilities. There could not be detected any high corre-
lations (r = 0.5) between musical socialization and language, nonetheless mod-
erate correlations were found in some areas. Especially the areas "Listening",
"2 Musical 1", "% Musical 2" and also the category "Instrument Y/N" show partial
correlations. In most of the cases, the relationships are, however, not as strong
in order to speak of significant results. Based on the investigations, clear state-
ments concerning the connection of musical socialization as an indicator of mu-
sicality and language learning achievements turn out to be problematic. Re-
markable findings are the significant correlations in the category "Instrument
Y/N". Especially in this area, however, factors such as social class play a signif-

icant role.
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Even if the results are not unique, relating the generated correlations to the
reviewed literature and already existing studies strengthens the educational

claim that music should definitely be used in the language classroom.
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§ e E l?-: - ~ ) < E
2 & & 2 2/ 8 o & o & o & 5 & 3
1| 2011|mD s e 6|r 5 f 1 3
2| 2011| ™MD r |d 2
3| 2011 |M™mD r d [14]|e 6|f 1 3
4| 2011 |MD t d [12]e 7 3
5| 2011 | ™MD s |d |[r |10|ru| 6]|e 5 1] 5
6| 2011|mD t (d |e 4|f 1 2
7| 2011 | ™MD s |d |e |10(f 3 4
8| 2011|mD s d [16]s 7|f 1 3
9| 2011|mD s e 7|f 1 3
10| 2011 | MD t d |13 2
11| 2011 | MD t e 6|d 4| f 1 3
12| 2011 | MD s d [15]e 5 3
13 2011 | Mp | Gitarre, 1 Jahr e d |15 2
14| 2011 | MD t d 6|e 5|f 1 3
15| 2011 | MD s d |11]e 5|sp| 1 3
16 | 2011 | MD b d |13 ]|e 6|sp| 1 3
17| 2011 |mD | Akkordeon, 9 Jahre s d |14]|e 6|sp| 1 3
18| 2011 | MD s e 8|d 5 3
19| 2011 | MD sl d [15]e 9 i 1 3
20| 2011 | MD a d [11]e 41i 1 3
21| 2011 | MD r d |14]|e [(14|sp| 1 3
22| 2011|mp |ich habe Gitarre gelernt, Fléte [t [d |e 7 sp| 1 3
23| 2011 |MD t d [14]|e 6 3
24| 2011 | MD tsch ru |11(d 3|e 5 4
25| 2011 |mD | Ziehharmonika, 7 Jahre d |r |e 6 3
26| 2011 | MD p S5(sp| 1 3
27| 2011 | MD s |d 2
28| 2011 | MD p d |12]e 5/sp| 1 3
29| 2011 | MD pu d 9|e 9 3
30| 2012 | MD b e 7|f 1 3
31| 2012 | MD tsch[ru |e 5/d 3|f 1 4
32| 2012 | ™MD a d [15]|e 5|f 1 3
33| 2012 | MD s d [12]e 7|sp| 1 3
34| 2012 |mp | Klavier 2002 bis 2006 p d [14]|e 5 f 2 3
35| 2012 | MD k |d |e S5|sp| 1 3
36| 2012 | MD t d 9|e 6|i 2 3
37| 2012 | MD am |d |f 1 2
38| 2012 | MD ar d [16]e 5|f 1 3
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39| 2012 | MD sk d [16]e 6|i 1 1| 3
40| 2012 |mD | Geige, 7 Jahre r d [12]e 5]i 1 3
41| 2012 | MD k d |14 e 5]i 1 3
42| 2012 | MD b d [11|e 71i 1 3
43| 2012 | MD s d [11|e 4 3
44| 2012 | MD t d [12]e 5/sp| 1 3
45| 2012 | MD a d |12 2
46| 2012 | MD r d 9|e S5(sp| 1 3
47| 2012 | mMD | Querfldte, 5 Jahre r d [12]e 5]i 1 3
48| 2012 | MD s d |[12]e S5(sp| 1 3
49 2012 | MD va r 13|s 13| e 6 2| 4
50| 2012 | MD s |d |d |11]e 6|f 1ii 1| 3
51 2012 | MD | Klavier, Klarinette, Gitarre k d 7e S5/sp| 1 3
52| 2012 | MD s d [15]e 8|f 1 3
53| 2012 |mMD |Saz, 1Jahr gelernt ku t |12|d |12]|e 5 1| 4
54| 2012 | MD ps d [15]e 5|f 1 3
55| 2012 | MD k d |13]|e 7isp| 1 3
s6| 2012 |mp | Gitarre, 3 Jahre b d [15]e 8|f 3 3
57| 2012 | MD t d [15]e 4]i 1 4
58| 2012 | MD a d [10|e 5|f 1 2
59| 2012 | MD ka |vi |d [11]|e 7]i 1 4
60| 2012 | MD pu |hi |[d [12]e 5|f 1 4
61| 2013 |MD |friiher Gitarre, 3 Jahre t |d |e S5isp| 1 3
62| 2013 | MD s |b |e 5|f 1 3
63| 2013 | MD bks d 8|e 6|f 1 3
64| 2013 |MD | Gitarre, vor 6 Jahren ku |t |d |13 3
65| 2013 | MD d |s 2
66 2013 | Mp | Klavier, 6 Jahre tsch|ru | e 7|d 3lsp| 1 4
67| 2013 | MD b d |11 2
68| 2013 | MD t d 2
69| 2013 | MD s |d 2
70 2013 | MD | Gitarre, 2 Jahre t 2
71| 2013 | MD t d [15]e 9|i 1 3
72| 2013 | MD hi d [14]e |10]i 1 3
73| 2013 | MD a d |10 2
74| 2013 | MD t |d |e 9|sp | 1 3
75| 2013 | MD s d |15]|e S5(sp| 1 3
76| 2013 | MD t |d |e 5]i 1 3
77| 2013 | MD s |r |d |15 3
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78| 2013| MD | Geige, ohne Zeitangabe s d 9|e 6|sp| 1 3
79 2013 | MD | Gitarre, 2 Jahre, Klavier, 5 J. p 2
80| 2013 | MD b |s |e 6|sp| 1 3
81| 2013 | MD t d |15]|e 7|sp| 1 3
82| 2013 | MD ma d |10]|e 8 3
83| 2013 | MD y d [16|e |11l(sp| 1 3
84| 2013 |MD | Geige, Blockflbte, Klavier d (u |e |12|jp | 2(sp| 1 3
85| 2013 | MD s d 9|e 6 3
86| 2013 | MD s d 9|e 5(sp| 1 3
87| 2013 | MD s |d 2
88| 2013 | MD s |d |e 6|sp| 1 3
89| 2013 | MD s |r |d |10 3
90| 2013 | MD s d [16]e 51i 1 3
91| 2013|mp |Klavier, 6 Jahre, Querflte 2J. |r d |10]|e 5|sp| 1 3
92| 2013 | MD p |d |e 8lsp| 1 3
93| 2013 | MD k d [15]e 9|i 1 3
94| 2013 | MD t |d 2
95| 2013 | MD |Klavier, 2 Monate t d [15]e 7|f 2 3
96| 2013 | MD ps d 3|e 5|f 2 2
97| 2013 | MD tsc ru |10|e 5|f 1 3
98| 2013 | MD k d [15]e 9|f 3 4
99| 2013 | MD a d [15]e 2
00| 2013 | MD a d |[13]|e 6|f 1 3
101 2013 | MD e d 16 | f 1 2
102 2011 | ZdJ b d 6 2
103| 2011 |2Zd) | Klavier, Gitarre und E-Gitarre |e |ar |d 9 3
104 2011 | Zd) ku t 13 |d 12| e 5 4
105 | 2011 |Zd) s d 9|e 9 3
106 | 2011 |2d) ku t |16|d 9|e 5 4
07| 2011 |Zd) tsc ru |13 |d 8 3
108 2011 | ZdJ t d 11]|e 4 3
109 2011 | Zd) k d 12 2
110 2011 | Zd) pu d 10| e 10 3
11| 2011 |Zd) r d |10]|e 5 3
12| 2011 |2d) t d |[12]|e |10 3
113 2011 | Zd) ts d 14 2
14| 2011 |2d) | Geige, 2 Jahre p d [10]e 5 3
us | 2011 |2Zd) t d |10]|e 6 3
16| 2011 |Zd) r e 8 3
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17| 2011|2d) | Gitarre, 1 Jahr t d [15]e 9 3
us| 2011 |Zd) | kurzhalsige Laute, 3 Monate t d 9|e 5 3
119 2012 | Zd) S d 6 2
120 2012 | ZdJ t d 11 2
1| 2012 |Zd ps d 6|e 4 3
122| 2012 | 2d) ar d 8 2
13| 2012 |Zd) s d [15]|e 6 3
124 2012 | ZdJ t d 15 2
125 | 2012 | 2d) t d [11(sy | 1 3
16| 2012 | Zd) s |r |d [15]e 5 4
127| 2012 |2d) s |r |d |10 3
18| 2012 | 2d) ar d [15]|e 5 3
19| 2012 |Zd) s d [14|r |10|e 5 4
130 2012 | ZdJ t d 2
131 2012 | Zd) k d 12| e 5 3
132 | 2012 | Zd) s |r |d [11|r [10]|e 9 5
133 2012 | ZdJ t d 9 2
13| 2012 | 2d) am d [13|e 7 3
135 2012 | Zd) | Gitarre, Klavier, beides 2 Jahre |v |e |d 9 3
136 | 2012 | 2d) a d |15 2
137| 2012 | 2d) b |[s |d |15 3
138 | 2012 |2d) | "Saz", 2 Jahre t d [14]e 9 3
139 | 2012 | 2d) r d [11]|e 5 3
140 2012 | ZdJ S 2
11| 2013 | Zd) pu hi |16(d |15|e |10 4
12| 2013 | Zd) ps d 3 3
143 2013 | ZdJ Ps 2
14| 2013 |7Zd) be d 9 2
us| 2013 | Zd) tsc|da |d |11 3
146 2013 | ZdJ b d 10 2
17| 2013 |7Zd) ku t [16|d [13|e 9 4
us| 2013 | Zd) a d |10 2
149 2013 | ZdJ pu 2
1s0| 2013 |Zd) | Gitarre, Piano, Ukulele, Blockf. |ta sp|10|d | 10|bt | 10 2| 4
11| 2013 | Zd) r |s 2
52| 2013 | 2d) t |d 2
153| 2013 | Zd) t d [13|e 8 3
54| 2013 | Zd) ru |ts |d 8le 7 4
155 | 2013 | Zd) ta d 9le 5 3
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156 2013 | Zd) ar 2
157 | 2013 | Zd) ma d 8|e 5 3
18| 2013 |Zd) t d |12]e 8 3
19| 2013 |Zd) pu d 7 2
160 | 2013 | Zd) t d |10|e 8 3
161 2013 | Zd) o] d 2
162 2013 | Zd) a 2
163 2013 | Zd) a d 8le 5 3
164 | 2013 |Zd) t d |10|e 5 1 3
165 | 2013 | ZdJ pu (hi |d 9 3
16| 2013 |2d) | Klavier, seit 6 Jahren gh e [14|d |14 3
167 | 2013 |Zd) ar d |14|e 5 3
18| 2013 |Zd) a d |12]e 8 3
169 | 2013 | Zd) r d |13 |e 6 3
170| 2013 |Zd) ta d |10 2
1710|2013 | Zd) k 2
172 2013 | Zd) a d 8 2
173| 2013 |Zd) d |ar |f 3 3
74| 2013 |Zd) s |d 2
175 | 2013 | Zd) sl ts |13 |e 7 4]i 2| 4
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