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Einleitung 1

EINLEITUNG

Die vorliegende Masterarbeit aus dem Bereich der Fachdidaktik beschéftigt sich mit der Ver-
wendung von Liedern im Russischunterricht und deren (Langzeit-)Lerneffekt beim Erwerb
unterschiedlicher (sprachlicher) Kompetenzen. Der Weg zu diesem Thema ergab sich gewis-
sermallen ,,natiirlich® aus einer Kombination vieler Ereignisse, Einfliisse und Stationen mei-
ner eigenen Lernbiographie. Im Laufe meines Bildungswegs wurde ich im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts (FSU) haufig mit Liedern konfrontiert. Wéhrend diese Methode in
meiner Lernumgebung nicht immer auf breite Begeisterung stie3, so sprach sie doch einige —
darunter auch mich — sehr an. Die vermittelten Texte und Melodien blieben mir bis heute klar
im Gedachtnis und ich kann den Grof3teil an Informationen nach wie vor beinahe vollstandig
abrufen, was ich in diesem AusmaR nicht von vielen Lerninhalten aus meiner Schul- und Stu-

dienzeit behaupten kann.

» Zielsetzung und thematische Abgrenzung

Ziel der Masterarbeit ist es, die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basierenden Vorteile
und Mdglichkeiten des Einsatzes von Liedern im FSU und speziell im Russischunterricht auf-
zuzeigen. Als Basis daftr sollen v. a. relevante Forschungsergebnisse aus den Kognitionswis-
senschaften vertiefend beleuchtet werden. Diese theoretischen Ausfiihrungen miinden in ei-
nem praktischen Teil, der von der Autorin selbst erstellte Unterrichtsmaterialien zum Thema
enthalt. Begleitet werden diese sowohl von entsprechenden Empfehlungen bzgl. ihrer prakti-
schen Verwendung als auch einer Beschreibung alternativer und vertiefender Einsatzmdglich-
keiten. Die erarbeiteten Ubungsblatter zeigen jeweils einen maglichen inhaltlichen und didak-
tischen Zugang fur ihre Verwendung im Russischunterricht auf. Es sei an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dass die erstellten Unterlagen ausschlieBlich auf Liedern basieren, also Musik
und Text, und musikalische Instrumentalstiicke keine Berucksichtigung finden.

Fur jedes Kompetenzniveau des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fir
Sprachen (GERS) wurden exemplarisch zwei Lieder fur den Sprachunterricht aufbereitet und
Ideen fir deren dartber hinausfihrende Verwendung gesammelt. Ziel ist es, die lernseitigen
Vorzige des Mediums Lied in den Fokus zu riicken und mit den entwickelten Materialien
zumindest den Grundstein fiir einen Pool an gebrauchsfertigen Unterlagen fiir Russischlehr-

krafte zur Verfligung zu stellen. Um die Auswahl passender Materialien fiir die Lehrpersonen
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zu optimieren, wurde jede Ubung mit einer Kurzinformation zu Niveaustufe und Bearbei-
tungsschwerpunkt versehen (vgl. Methodik).

Die vorliegende Masterarbeit soll einen breiten Einblick in die Thematik Lied im FSU
bieten und das Bewusstsein fiir die diesbezligliche Vielfaltigkeit schéarfen. Fur den morpholo-
gischen Reichtum slawischer Sprachen und die ,,springenden* Wortakzente im Russischen
bieten Lieder zahlreiche Ansatzpunkte fir eine Steigerung der Lerneffizienz. Durch Reim,
Rhythmus und Musik werden schnell abrufbare Informationen generiert und gewisse Automa-
tismen erzeugt. Darlber hinaus eignen sich Lieder selbstverstandlich auch fur die Wort-
schatzarbeit und zur Schulung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenz. Das Horver-
standnis wird trainiert, die Texte konnen als Grundlage fiir phonetische Ubungen dienen und
gleichzeitig als Impuls flr Schreib- und Sprechiibungen genutzt werden. Eine weitere relevan-
te Komponente sind dartber hinaus landeskundliche Informationen, die Uber das Medium
Lied transportiert werden. Um diesem Aspekt Rechnung zu tragen, wurden die fir diese Ar-
beit ausgewahlten Lieder drei Kategorien zugeordnet:

1. Kulturelles / Tradition
2. Moderne Strdmungen / Zeitbezug

3. Kiritische Stimmen / Politisches
= Methodik

Als Grundlage fir die theoretischen Ausfiihrungen in der Masterarbeit dienen bestehende,
themenbezogene Erkenntnisse aus der Fachliteratur, die im Rahmen einer grindlichen Litera-
turrecherche ermittelt wurden. Fur den praktischen Teil der Arbeit wurde von der Autorin
eine Auswahl an flr den Russischunterricht geeigneten Liedern vorgenommen, wobei darauf
geachtet wurde, den oben genannten Theorien weitgehend ausgeglichen Rechnung zu tragen
und Unterrichtsmaterialien fir ein moglichst breites Spektrum an sprachlichen Teilbereichen
zu erstellen. Wie bereits erwéhnt, wurden fur jede Niveaustufe des GERS mindestens zwei
Lieder entsprechend aufbereitet. Die Unterlagen sind grundsétzlich fir Lernende ab der Se-
kundarstufe Il bzw. den universitaren Unterricht vorgesehen, kénnen aber — sofern thematisch
passend — auch fir ein jingeres Publikum verwendet werden.

Um Lehrkréften eine Orientierungshilfe fur die Auswahl geeigneter Materialien bieten
zu konnen, wurde jedes Lied mit einer Kurzbeschreibung, einer Art ,,Lernprofil®, versehen.
Eine tabellarische Darstellung bietet einen Uberblick iiber die , Kategorie®, der das Lied zu-
zuordnen ist, und gibt an, welche grammatikalischen Schwerpunkte bei den erstellten Materi-

alien gesetzt wurden bzw. welche Kompetenzen trainiert werden sollen. Neben Ubungen zu
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Morphologie, Wortschatz und Syntax dienten Lieder auch als Grundlage fir die Erstellung
von Unterrichtsmaterialien zur Phonetik. Der Bereich der Kompetenzen umfasst — dem GERS
folgend — die rezeptiven Kompetenzen Hoéren und Lesen und die produktiven Kompetenzen

Sprechen und Schreiben.

=  Struktureller Leitfaden

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in vier gréRRere Teilbereiche, die mit einer Conclusio ab-
gerundet werden. Einer kurzen Einfuhrung in die Thematik und ihre angregenzenden Teilbe-
reiche, der Klarung relevanter Begrifflichkeiten und der Darlegung des aktuellen Forschungs-
stands folgt eine Analyse wissenschaftlicher Erkenntnisse und Hintergriinde zu Liedern im
FSU, wobei ein besonderer Fokus auf kognitionspsychologische und neurobiologische Aspek-
te gelegt wird. Im darauffolgenden Kapitel werden die Mdglichkeiten fiir den Einsatz von
Liedern im Fremdsprachen- und insbesondere im Russischunterricht abgesteckt und einige
Spezifika der russischen Sprache umrissen, deren Erwerb mit einem ,,musikalischen® Unter-
richt besonders unterstltzt werden kdnnte. SchlielRlich folgt das Kapitel mit selbst erstellten,
didaktisierten Unterrichtsmaterialien basierend auf Liedern fiir den Russischunterricht, geord-
net nach den Kompetenzniveaus des GERS. Im Anschluss an Conclusio und Ausblick finden
sich eine Zusammenfassung der Arbeit in russischer Sprache, sowie Bibliographie und Quel-
lenverzeichnis. Der Anhang umfasst kurze Abstracts auf Deutsch und Englisch und alle im

Rahmen dieser Masterarbeit erarbeiteten Ubungsblétter.
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1 THEORETISCHE EINFUHRUNG

In Anbetracht der Tatsache, dass das Lied als Ausgangspunkt im Zentrum dieser Masterarbeit
steht, sollen im Vorfeld der weiteren Ausfuhrungen einige themenbezogene Begrifflichkeiten
naher erdrtert und diskutiert werden. Daruber hinaus présentiert das vorliegende Kapitel einen
Uberblick Gber den aktuellen Forschungsstand des Fachgebiets und verortet im Folgenden die

besprochene Thematik in ihrer Wechselwirkung zwischen Sprache, Didaktik und Unterricht.

1.1 Begrifflichkeiten und Definitionen

Um sich dem Lied und seinen formgebenden Komponenten und Definitionskriterien inhalt-
lich sinnvoll ann&hern zu kdnnen, lohnt sich ein einfuhrender Exkurs in die unmittelbar mit
ihm verbundenen Themengebiete Musik und Sprache. Im Anschluss widmet sich dieses Kapi-
tel der Herausarbeitung eines fur den Kontext der vorliegenden Arbeit alle relevanten Aspekte

abdeckenden Liedverstandnisses.

1.1.1 Musik und Sprache

Das Lied als solches besteht einerseits aus einer sprachlichen, andererseits aus einer musikali-
schen Komponente. Wahrend diese offenkundige Tatsache auf den ersten Blick wenig Uberra-
schend scheint, so zeigt sich jedoch bei naherer Betrachtung, dass sich diese beiden vermeint-
lichen Bestandteile nicht so klar voneinander abgrenzen lassen, wie man das unter Umstéanden
vermuten wirde, da sowohl der gesprochenen Sprache als auch der Musik Tone zugrundelie-
gen. Das ausschlaggebende Entscheidungsmerkmal, nach welchem sich eine Tonabfolge nun
eher dem einen als dem anderen Bereich zuordnen I&sst, ist die Tonhohe. Die Musik — vom
griechischen mousikos, was so viel wie ‘von den Musen’ bedeutet (vgl. QUAST 2005: 31) —
bedient sich einer Reihe fixer, an Tonleitern definierter Tone, also fixierter Ganz- und Halb-
tone bis hin zu maximal Vierteltdnen, zwischen denen grundsétzlich nicht willkurlich ,,her-
umgerutscht* wird. Die gesprochene Sprache ist durch eine viel gréRere Tonhodhenvielfalt
gekennzeichnet, deren Verwendung bestimmten Regeln der Intonationsphonologie folgt. Da-
runter fallt im Deutschen beispielweise das Anheben der Stimme am Ende eines Fragesatzes.!

Von zentraler Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, dass diese zum Sprachverstandnis

! Im Russischen ist das Regelwerk hinter den verschiedenen Satzintonationen noch feiner ausgepragt als im
Deutschen und dient so z. B. oft als einziges Unterscheidungsmerkmal zwischen Konstativ- und Interrogativsatz,
da die Wortfolge anders als im Deutschen nicht umgestellt wird. Zu den Intonationskonstruktionen in der russi-
schen Sprache vgl. u. a. BARCHUDAROVA 2002 und BRYZGUNOVA 1981.
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notwendigen Tonhohenverdnderungen anders als in der Musik keinen fixierten Frequenzen
zugeordnet werden kdnnen, sondern lediglich durch ihre Relation zur Basisfrequenz der je-
weils sprechenden Person als héher oder tiefer eingestuft und somit verstanden werden. Die
Tonhodhen innerhalb einer Sprachgemeinschaft kénnen somit variieren. Im musikalischen
Kontext ist eine solche Vielfalt selbstverstandlich nicht umsetzbar — man denke dabei an ei-
nen Chor in dem jedes Mitglied die vorgebene Melodie ausgehend von der eigenen Basisfre-
quenz singt (vgl. ROTHMAYR 2016: 218-219).

Sieht man von dem Musik und Sprache vermeintlich vereinenden Element des Tons
ab, mussen bei der Definition einer Trennlinie zwischen Sprache und Musik auch noch andere
Kriterien berucksichtigt werden. Charakteristisch fur Musik ist ein bestimmter Grundrhyth-
mus oder beat, den wir in der ,,westlichen* Musik als Takt kennen. Er wird fuir Musikstiicke
in Schlagen pro Minute oder beats per minute (bpm) angegeben. Auch in der gesprochenen
Sprache gibt es bestimmte Betonungsmuster, die sich bspw. an Silben ausrichten. Der ent-
scheidende Unterschied dieser beiden Formen von Rhythmen besteht &hnlich wie auch bei der
Tonhdhe wieder in seiner Normierung. Wéhrend das metrische Raster eines Musikstiicks, also
sein Rhythmus, empirisch messbar ist, folgt der Grundrhythmus von Sprache bei Weitem we-
niger strikten Vorgaben und ist nicht zwingend empirisch erfassbar (vgl. ROTHMAYR 2016:
219-220). Schliellich spielt in der Diskussion rund um die Abgrenzung von Musik und Spra-
che auch der soziale Kontext eine zentrale Rolle. Wahrend Musik charakteristisch fiir perfor-
mative Kontexte ist und Musikstiicke meist bei nicht-alltaglichen oder auch bei Anldassen mit
Ritualcharakter vorgetragen und mehrmals in derselben Form wiederholt werden, setzen sich
sprachliche AuRerungen — wenn auch aus chunks und wiederholten Elementen — doch immer
wieder neu zusammen (vgl. ROTHMAYR 2016: 220). Tatsachlich verfugen Musikstiicke Ubli-
cherweise Uber einen sehr hohen Anteil an repetitiven Elementen, deren Anordnung meist
bestimmten Schemata folgt, und einen immer wiederkehrenden Refrain, was ebenfalls als
deutliches Abgrenzungsmerkmal zur alltdglichen geschriebenen und gesprochenen Sprache
angesehen werden kann (vgl. ARLEO 2000: 8).

Dennoch lassen sich zwischen Sprache und Musik auch ,.echte®, allgemeinere Ge-
meinsamkeiten feststellen, zu denen bspw. die Notwendigkeit von Gedachtnisleistungen so-
wie die Organisation nach Regeln zahlen. Daruber hinaus liegt beiden das Produzieren von
Lauten zugrunde. Es kann auflerdem davon ausgegangen werden, dass sowohl fiir den Aus-
druck von Sprache als auch fur jenen von Musik die Imitation anderer und die zwischen-
menschliche Kooperation von wesentlicher Bedeutung sind (vgl. ROTHMAYR 2016: 220-221).

Es gilt festzuhalten, dass Musik und Sprache als grundsétzlich verwandte Systeme betrachtet
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werden konnen, die aus akustischen Klangen bestehen und durch Zeichen — je nachdem
Schrift oder Noten — visualisiert werden konnen. Beide Systeme weisen Merkmale archai-
scher Kommunikation auf, zu denen die oben bereits erwédhnten Elemente wie Rhythmus,
Tempo, Dauer und Tonhohe, aber auch Schall und Resonanz zahlen. Was den kommunikati-
ven Aspekt von Sprache und Musik angeht, ist die Sprache bei Weitem konkreter (vgl. QUAST
2005: 76). Musik weist dafur allerdings einen engeren Zusammenhang mit Emotionalitat auf:

Sprache ist nicht primér zur Verarbeitung von Emotionen geeignet, besitzt aber eine hohe semantische
Ausdrucksfahigkeit im Sinne von Propositionen. Musik hingegen ist derjenige Zweig, der primar dem
Ausdruck von Emotionen dient, dafiir aber semantisch weniger prazise ist. (ROTHMAYR 2016: 222)

Wenn man eine noch klarere Trennlinie zwischen Musik und Sprache ziehen mdchte, kdnnte
man unter Umsténden auch einen radikaleren Ansatz verfolgen und Musik im Vergleich zu
Sprache als ein per se bedeutungsloses System betrachten. Eine solche Argumentation ist aber
in der Realitat wenig haltbar, da Musikstiicke h&ufig auch Gerduschekulissen der realen Welt
widerspiegeln, man denke hier z. B. an Vivaldis Vier Jahreszeiten. Auch intermusikalische
Bezlige auf andere Musikstlicke sind mdglich, indem bewusst Sequenzen anderer Stiicke in
ein neues Musikstiick eingeflochten werden, um eine Verbindung herzustellen. Musik ist also
schon allein deshalb nicht vollkommen bedeutungsleer, weil sie Bezlige zu Dingen aul3erhalb
ihrer selbst herstellen kann. Dennoch fehlt es der Musik im Gegensatz zur Sprache selbstver-
standlich an Exaktheit bei der Informationsvermittlung sowie an prézisen Markern fir Raum
und Zeit bzw. Aquivalenten zu den grammatikalischen Kategorien der Wortarten oder seman-
tischen Konzepten (vgl. ARLEO 2000: 8).

Bei einer sehr allgemeinen Betrachtungsweise der beiden hier besprochenen Teilge-
biete weisen sie in ihrem Aufbau Parallelen auf: Sowohl Sprache als auch Musik stiitzen sich
auf hierarchische Strukturen, die aus gréfReren Einheiten bestehen, die wiederum in kleinere
zerlegt werden konnen. Zwischen diesen linguistischen und musikalischen Einheiten lassen
sich hier durchaus Vergleiche ziehen. Man denke hierbei bspw. an einen Text, der aus Absat-
zen, Sétzen, Phrasen, Wortern und Phonemen besteht, und die Partitur eines Musikstticks, die
sich in Systeme, Takte, Tonfolgen und einzelne Noten untergliedern l&sst. Sowohl Sprache als
auch Musik kénnen auf3erdem von einem etischen sowie einem emischen Standpunkt aus ana-
lysiert werden, wobei erstere die physische Klangstruktur in den Fokus nimmt und zweitere
die Funktion eines Klangs innerhalb eines Systems (vgl. ARLEO 2000: 7).

Auch aus entwicklungspsychologischer Sicht kdnnen Sprache und Musik nicht isoliert
voneinander betrachtet werden, da bei Kleinkindern bis zu einem Alter von acht bis zwolf

Monaten die Entwicklung sprachlicher und musikalischer Prozesse gleichzeitig stattfindet und
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erst danach eine getrennte Entwicklung komplexerer F&higkeiten in beiden Bereichen beginnt
(vgl. QUAST 2005: 77). Auch bei der Verarbeitung von sprachlichen und musikalischen In-
formationen lassen sich kaum Unterschiede feststellen. Informationen werden aufgenommen,
wahrend ihrer Verarbeitung in Relation zu etwaigem Vorwissen gesetzt und emotional bewer-
tet. Auf Basis der damit erzeugten Geflihle und Stimmungen erfolgen Weiterverarbeitung,
Selektion und Speicherung, welche wiederum diverse Reaktionen zur Folge haben. Generell
kdnnen hinsichtlich verschiedenster Fahigkeiten, wie bspw. sprachlicher und rhythmischer
bzw. melodischer Kompetenzen oder auch sprachlicher und musikalischer Gedéchtnisleistun-
gen Zusammenhange festgestellt werden (vgl. QUAST 2005: 77). Tatsachlich kann eine ganze
Reihe &hnlicher und sogar gleicher Verarbeitungsmechanismen fiir Musik und Sprache abge-
leitet werden. BLELL/KUPETZ fassen dazu in einem Uberblick die umfangreichen Forschungs-
ergebnisse von PATEL (2008) zusammen und nennen u. a. das Lernen der Lautkategorien und
das ErschlieBen von Regularitdten mit statistischer Relevanz bei Rhythmus- und Melodiese-
quenzen sowie die Integration von musikalischen und sprachlichen Tonelementen in syntakti-
sche Strukturen und das Herausfiltern emotionaler Bedeutungen aus akustischen Signalen
(vgl. BLELL/KuUPETZ 2010: 13).

Die eben illustrierten, sehr ahnlichen Mechanismen, die bei der Verarbeitung von Mu-
sik und Sprache durch das menschliche Gehirn zutage treten, legen die Vermutung nahe, dass
sich das Lied als ein beide Elemente vereinendes Medium beim Spracherwerb bzw. beim Er-
werb einer Fremdsprache durchaus zum Schaffen von Synergien und positiven Lerneffekten

eignet. Dieser Umstand soll ich in den folgenden Kapiteln genauer umrissen werden.

1.1.2 Das Lied

Wahrend die Didaktik zunehmend auch der Frage nach Zusammenhdangen zwischen Lernpro-
zessen und Musik mehr und mehr Aufmerksamkeit zukommen l&sst (siehe Kapitel 1.2 For-
schungsstand), widmet sich die vorliegende Arbeit ausschliel3lich dem didaktisch sinnvollen
Einsatz von Liedern im Russischunterricht und bewegt sich somit inmitten des soeben skiz-
zierten Spannungsfeldes von Sprache und Musik. Als Vereinigung sprachlicher und musikali-
scher Elemente stellen Lieder eine Art Hybriderscheinung dar, wobei sich auch hier eine klare
Definition nicht unproblematisch gestaltet. Eine mogliche Herangehensweise an das Thema
ist das Speech-Song Continuum, das laut ARLEO, der es fur die englische Sprache darstellt,
von (casual) speech Uber heightened speech und chants bis schliellich zum song reicht. In
zweitere Kategorie fallen bspw. das Erzéhlen von Geschichten und Witzen, Predigten, das

Vortragen von Gedichten oder Theater, wihrend drittere sprachliche AuRerungen mit regel-
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maRigem Rhythmus wie Kinderreime oder auch Sprechchore bei Demonstrationen umfasst
(vgl. 2000: 10). Im Unterschied dazu weist der song stabilere Tonhthen und ausgefeiltere
Melodieverlaufe auf. Je nach Kulturkreis kann das Verstdndnis dieses Kontinuums variieren,
so definiert bspw. das indigene Volk der Hopi in Nordamerika nur drei Kategorien in ihrer
Sprache, ndmlich speech, announcing und song, wobei zweiteres auf eine Art Gesang mit
zwei instabilen Tonhéhen Bezug nimmt (vgl. ARLEO 2000: 10).

Eine allgemein gultige Definition des Liedes abzuleiten ist selbst aus musiktheoreti-
scher Perspektive nur unzureichend maoglich. Der Grund dafr liegt nicht nur in der Verwen-
dungsvielfalt des Liedes, sondern auch in seiner historischen Entwicklung. In Abh&ngigkeit
seines zeitlichen Kontextes, erfahrt das Lied unterschiedlichste Auspragungen. Beginnend bei
antiken Versvertonungen reicht seine Palette historisch gesehen lber Strophendichtungen in
lateinischer Sprache und Kirchenlieder im Mittelalter bis hin zum Volkslied im 18. Jahrhun-
dert und dem Kunstlied der deutschen Romantik im 19. Jahrhundert. Die bisher wohl ein-
schneidendste Veranderung der Musiklandschaft vollzog sich um die Wende zum 20. Jahr-
hundert mit dem Aufkommen der Plattenindustrie und dem Einsetzen des bis heute andauern-
den Massenkonsums von Musik. Im Zuge dessen erlangte die populdre Musik, insbesondere
der Schlager, einen hohen Verbreitungsgrad. Im Bereich der Popmusik lassen sich demnach
auch die meisten Charakteristika des Liedes, bzw. des Strophenliedes nach seinem modernen
Verstandnis verorten (vgl. ALLMAYER 2008: 103-104).

Die enge Verbindung zwischen Lied und Strophe wird schon allein durch die Wortbe-
deutung klar aufgezeigt. Wahrend der Begriff urspringlich vermutlich mit Preisliedern und
spater dem Saitenspiel in Verbindung gebracht werden kann, bezieht sich das mittelhochdeut-
sche liet auf eine einzelne Strophe bzw. sein Plural diu liet auf eine Strophenfolge, was folg-
lich ein Gedicht in seiner Gesamtheit bezeichnet. Die Bezeichnung wurde jedoch nach und
nach auch fir spruch&hnliche Erscheinungen nichtstrophischer Natur verwendet und fur die
Benennung der musikalischen Komponente eines liet gab es zundchst sogar einen eigenen
Begriff (wise). Generell rlickte der urspriinglich charakteristische Aspekt der Sangbarkeit in
den Hintergrund und so ist sogar die Wendung liet sprechen belegt. Im Neuhochdeutschen
entwickelt sich schlielRlich die Einheit von Sprache und Musik, die noch bis heute bezeich-
nend ist, zum Hauptcharakteristikum des Lieds, auch wenn dieses Begriffsverstandnis hier
noch vorwiegend textbasiert ist und die literarische Seite des Lieds in den Mittelpunkt stellen.
Ab dem 16. Jahrhundert wurde das Begriffsfeld um zahlreiche Gattungsbezeichnungen erwei-
tert, um zwischen verschiedenen Formen des Lieds zu differenzieren, und in Richtung des

bereits erwahnten Volksliedes und Kunstliedes ausgeweitet. Vorwiegend im Zusammenhang
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mit dem Kunstlied wurde der deutsche Begriff sogar ins Franzosische (le lied) und Englische
(the lied) entlehnt (vgl. JosT 2016: Wort- und Begriffsgeschichte 11684).

Zur Gegenuberstellung sei an dieser Stelle auch die russische Bezeichnung fiir das
Lied, ndmlich necns, erwahnt, das auf den ersten Blick eine ganzlich andere Etymologie auf-
zuweisen scheint und in seiner Wortbedeutung bereits die Wichtigkeit der musikalischen
Komponente mittrégt, da es sich vom Verb nemw, also ‘singen’, ableitet. Der Eintrag zu norwo
(‘ich singe”) im Russischen etymologischen Worterbuch suggeriert tatsichlich eine ,,gesangli-
che Wortherkunft. Als moglich gilt ein Zusammenhang von rems mit dem griechischen
Wort zmozav, das einen feierlichen Gesang zu Ehren des Gottes Apollon bezeichnet, zu
Deutsch ‘Paian’. Dabei handelt es sich jedoch nur um eine von mehreren Theorien, von denen
keine als zur Géanze gesichert angesehen werden kann. Weitere Mdglichkeiten der Herkunft
des Wortes sind u. a. auch das gotische faian fiir ‘tadeln’ oder das griechische §umaiog, was
‘kundig’ bzw. ‘verstandig’ bedeutet (vgl. VASMER 2017: 422). Sowohl beim heutigen deut-
schen als auch russischen Begriff des Liedes kann demnach kein gesicherter Zusammenhang
zum Thema Musik und Gesang festgestellt werden, wobei im Russischen zumindest die theo-
retische Mdglichkeit dazu besteht. Der enge semantische Zusammenhang zwischen dem
Liedbegriff und dem dazugehdrigen Verb wird im Russischen durch necus und nems (vgl.
nems necnio — ‘ein Lied singen’) klar ersichtlich, wéhrend im Deutschen lediglich der Gesang
das Pendant zum Verb singen bilden wirde. Er unterscheidet sich jedoch in seiner heutigen
Bedeutung deutlich vom Lied und kommt eher dem russischen nenue gleich, womit beide
Begriffe bei Weitem spezifischer sind und nicht zur neutralen, allgemeinen Bezeichnung von
Songs verwendet werden kdnnen.

Obwohl im allgemeinen Verstandnis die oben erwahnte, sprachlich-musikalische Ein-
heit sehr haufig genau das ist, was das Lied ausmacht, ist diese Einheit bei Weitem nicht so
untrennbar, wie sie zu sein scheint. Eine Trennung der beiden Komponenten fiihrt nicht

zwangslaufig zu einem Sinnverlust des Begriffs:

Ein Lied kann einerseits, obwohl auf eine Vertonung abzielend, als bloRes Gedicht, andererseits eine
Liedmelodie oder gar ein ausgearbeiteter Liedsatz — sei es als eigenstandige Instrumentalform (Lied oh-
ne Worte [...]), sei es als instrumentale Transkription eines originalen Liedes — ohne Textvortrag rezi-
piert werden. (JOsT 2016: Begriffsbestimmung 13932)

Diese verschiedenartige Gewichtung von Musik und Text ist auch aus dem historischen
Blickwinkel ein typisches Merkmal des Liedes, dessen Bezeichnung sich nicht nur auf ver-
wandte Gebiete ausgebreitet hat, sondern auch immer wieder durch andere Begrifflichkeiten
ersetzt oder in den Hintergrund gedrangt wurde. Wahrend also im 18. Jahrhundert noch vom

Strophenlied ausgegangen wurde, umfasste die Bedeutung spater auch durchkomponierte
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Formen und politisch motivierte bzw. sozialkritische und schlieBlich populére Musik (vgl.
JosT 2016: Begriffsbestimmung 13932). Demzufolge kann das Lied heute auf verschiedene
Art und Weise definiert werden?. Firr die vorliegende Arbeit, in der der durch Lieder erzielte
Lerneffekt in einer Fremdsprache untersucht werden soll, wofur somit die textuelle Kompo-

nente essentiell ist, erscheint folgende Definition am passendesten:

Lied als die Vertonung einer Textvorlage, die je nach asthetischem Anspruch und Zweckbestimmung
zur sog. populdren Musik oder zur Kunstmusik (mit entsprechenden Mischungsformen) gehort. (JosT
2016: Begriffsbestimmung 13932)

Die fiur diese Arbeit ausgewahlten Lieder konnen ihrer Form nach dartiber hinaus wohl am
ehesten dem bereits erwéhnten Strophenlied zugeordnet werden. Dieses wird grundlegend
durch zwei Elemente charakterisiert, ndmlich die sprachlich-musikalische Einheit bzw. die
Beziehung zwischen Wort und Ton und das besondere Schema des Liedes, namlich die ,.klei-
ne Uberschaubare, in sich geschlossene Strophenform* (ALLMAYER 2008: 104). Diese Uber-
schaubare Textmenge z&hlt u. a. zu den Griinden fur die besondere Eignung des Liedes zur
Vermittlung von Fremdsprachen (siehe Kapitel 2.1.2 Zur gedachtnisstitzenden Funktion von
Liedern). Unter der sprachlich-musikalischen Einheit eines Lieds wird der Einklang von Me-
lodik und Sprachfluss verstanden, wobei erstere in Rhythmus und Metrik zweiterem folgt.
Der strophische Aufbau von Liedern ist bis heute auch fiir den Grol3teil von Popsongs charak-
teristisch, ebenso die Kurzmotivik, das Metrum und die Tatsache, dass Musik und Text zei-
lenweise korrespondieren. Der Aufbau von Strophenliedern folgt ebenfalls einem bestimmten
Regelsystem, innerhalb dessen natirlich auch Variationen maglich sind. Es gliedert sich in
mehrere Abschnitte (vor allem Strophen und Refrain), die wiederum aus Takten bestehen.
Typisch sind Perioden von acht Takten oder einem Vielfachen davon, wobei die Strophen
meist dieselbe Melodiestruktur aufweisen und haufig endgereimt sind. Der Refrain wird in
mehr oder weniger gleichbleibender Form an mehreren Stellen im Lied wiederholt und stellt
somit meist das Herzstiick textlicher Behaltensleistung dar, was wiederum von zentraler Be-
deutung fur das Sprachenlernen sein kann. Strophen und Refrain und die dazugehérigen un-
terschiedlichen Melodien dienen dartber hinaus der Unterteilung des Textes in Sinnesab-
schnitte (vgl. ALLMAYER 2008: 104-108).

Jene Lieder bzw. Strophenlieder, auf deren Grundlage, die im Rahmen dieser Master-
arbeit erstellten Unterrichtsmaterialien basieren, sind der bereits erwéhnten, heute wohl am
weitesten verbreiteten, sogenannten popularen Musik zuzuordnen. Die populdre Musik ist

stark mit soziokulturellen Entwicklungen und in ihren Anfdngen eng mit der Herausbildung

2 Eine Ubersicht tiber die verschiedenen Definitionsarten findet sich bei JosT 2016: Begriffsbestimmung 13932.



Theoretische Einfihrung 11

der burgerlichen Gesellschaft im 19. Jahrhundert verbunden, in der Musik durch Konzerte,
Opernbiihnen, stadtische Balle, Restaurants und Kaffeehduser einen gewissen Offentlich-
keitsgrad erreichte. Diese Entwicklung verstarkte sich spatestens mit dem Aufkommen der
Schallplatte und einer weiteren Institutionalisierung und Kommerzialisierung durch Rundfunk
und Fernsehen drastisch. Die populdre Musik wird nicht zuletzt aufgrund ihrer Vermarktung
und Vermarktbarkeit, ihres Unterhaltungswertes und ihrer ,,Funktionalitat oftmals als Ge-
genpol zu — laut WICKE — ,.ernster® Musik definiert. Diesr Umstand wird allerdings in Wahr-
heit mehr dem Selbstverstandnis dieser ,,ernsten” Musik gerecht als der Realitat, da auch die-
se vermeintlich ,,ernste* Musik vor einer kommerziellen Nutzung und dem Einsatz als reines
Unterhaltungsmedium genauso wenig gewappnet ist wie die Popmusik. Auch der Vorwurf an
letztere, asthetisch geringeren Anspriichen gerecht zu werden bzw. gerecht werden zu mis-
sen, ist letztendlich haltlos — man denke hier bspw. an den poetisch-musikalischen Ausdruck
des franzgsischen Chansons oder die ausdifferenzierten Praktiken der Jazzimprovisation (vgl.
WICKE 2016: Systematik 12659). Eine allgemeingultige Begriffsdefinition ist de facto schon
alleine aufgrund des sich kontinuierlich verandernden musikalischen ,,Produkts*, das im Fo-
kus steht, nicht moglich. Eine sehr breit angelegte und weitgehend offen gehaltene Definition

bietet Die Musik in Geschichte und Gegenwart an:

Damit deckt der Begriff, abhangig von seiner historischen und lokalen Verortung, ein ebenso heteroge-
nes wie widerspruchsvolles und vor allem in permanenter Veranderung befindliches Ensemble diverser
Musikpraktiken ab. (WICKE 2016: Systematik 12659)

ALLMAYER filtert drei wesentliche Kriterien heraus, die auf alle Popsongs zutreffen und dar-
uber hinaus auch ein Grund fir ihre Integration in den FSU sind. Erstens ahnelt sich der Auf-
bau von Popsongs® und es liegt ihnen eine enge Wort-Tonbeziehung zugrunde. Zweitens wer-
den Popsongs uber Massenmedien verbreitet, wodurch die Lieder gleichzeitig leicht zugang-
lich werden und sehr bekannt gemacht werden. Drittens wird durch ebendiese Massenmedien
auch ein weiteres Kriterium fr Popsongs erfillt, da auf diesem Wege ihr Text und die darin
formulierte Botschaft weitergetragen wird (vgl. 2008: 125-126). Auf die fir diese Arbeit aus-
gewadhlten Lieder treffen diese Merkmale ebenfalls weitgehend zu, wobei Folgendes festge-
halten werden muss: Botschaft bzw. Inhalt stehen nicht bei allen Songs im Fokus. Einige Lie-
der wurden vorrangig aufgrund ihrer grammatischen Struktur oder bestimmter grammatischer,

lexikalischer oder phonetischer Schwerpunkte ausgewéhit.

3 Genaueres zum Aufbau von Popsongs und dem damit einhergehenden Lernpotential siehe Kapitel 2.1.2 Zur
gedachtnisstiitzenden Funktion von Liedern.
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In diesen Kontext sei ausdriicklich darauf hingewiesen, dass es sich bei diesen sprach-
lichen Schwerpunkten der Lieder um ,,natiirliche* Elemente handelt. Fiir die vorliegende Ar-
beit wurde ausschlief3lich authentisches Musikmaterial verwendet. Eigens fur den FSU kom-
ponierte und somit sprachlich ,,maBBgeschneiderte* Songs finden hier keine Beriicksichtigung.
Der Einsatz derartiger ,,didaktischer* Songs ist im FSU durchaus tblich, weil sie auch in zahl-
reichen Lehrbuichern vorkommen. Charakteristisch fir dieses speziell entwickelte Liedmateri-
al sind eine hohe Textverstandlichkeit, viele Wiederholungen und eingangige Melodien, die
auch relativ einfach nachgesungen werden kdénnen. Inhaltlich stehen die entsprechenden
Lehrbuchthemen sowie ausgewdéhlte Kapitel aus Lexik, Grammatik etc. im Fokus, deren
wohlabgestimmte Dosierung einer Uberforderung vorbeugen und einen Merkeffekt fordern
soll. Wahrend diese Aspekte im FSU zwar grundsétzlich erstrebenswert sind, legen Studien
nahe, dass authentische Musik von Lernenden — vor allem mit steigendem Alter — als weitaus
motivierender und attraktiver empfunden wird. Die Texte und die musikalische Struktur von
didaktischen Songs werden von den Horer*innen oft als zu konstruiert wahrgenommen und
das Gefuhl der Befriedigung, die Bedeutung eines fremdsprachlichen Textes entschliisseln
und verstehen zu kdnnen, stellt sich seltener ein (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2006: 42-44).

Auch wenn die Diskussion rund um die Begriffsdefinition des Liedes selbstverstand-
lich noch weit tber die in diesem Kapitel angefuhrten Aspekte hinaus gefiuhrt werden kann,
tun die angeflihrten Punkte dem Zwecke der vorliegenden Arbeit Gentige. Aus den in diesem
Kapitel prasentierten Uberlegungen geht zusammenfassend hervor, dass der Begriff Lied hier
flr eine aus einer Musik- und einer gesungenen Textkomponente bestehende Konstruktion
verwendet wird, die auch hdufig als Strophenlied bezeichnet wird. Die ausgewahlten Lieder
sind authentisches Material und konnen einem breiten Begriffsverstandnis folgend alle dem
Bereich der Popmusik zugeordnet werden. Aus stilistischen Grinden wird hier synonym fiir
das Lied auch der Begriff Song verwendet. Das fur die vorliegende Arbeit wesentliche Ver-
stdndnis des Liedes fasst der folgende Auszug aus einem Artikel zum Einsatz von Pop- und

Rocksongs im FSU von USBECK-FREI zusammen:

So sind Songs immer eine Verbindung von Musik, Rhythmus und (rhythmisierter) Sprache, bei denen
Wiederholung eine groRe Rolle spielt, einerseits in der groRen formalen Anlage (Strophe, Refrain, Stro-
phe, Refrain etc.), und andererseits auch im Kleinen (sprachlich und musikalisch durch verschiedene
Satzmodelle, z. B. Liedform, Bluesschema, Verwendung &hnlicher sprachlicher Strukturen / rhythmi-
scher Modelle). (2019: 94)
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1.2 Forschungsstand

Den Forschungsstand betreffend zeigt sich hinsichtlich der fur diese Arbeit relevanten The-
menbereiche ein diverses Bild. Beginnt man bei der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit dem alles Gberspannenden Thema der Musik selbst, kann auf eine lange Tradition zuriick-
geblickt werden, die in ihren Anféngen sogar bis in die Antike zu Platon und Aristoteles zu-
rickreicht (vgl. z. B. RICHTER 1961) und sich bis heute in die moderne Musikwisssenschaft
fortfiihrt. N&hert man sich der Kernthematik dieser Arbeit Uber das Spannungsfeld zwischen
Sprache und Musik, bieten u. a. die Publikationen von QUAST (2005), ROTHMAYR (2016) oder
ARLEO (2000) einen aufschlussreichen Einblick in diesbeziigliche Uberlegungen.

Betrachtet man die Themen Musik und Lieder im Kontext des naturlichen Wissenser-
werbs und in gesteuerten Lehr- und Lernkontexten, muss interdisziplindr gedacht werden,
wobei generell eine groRe Bandbreite an Fachliteratur zu finden ist. Insbesondere unter der
Pramisse, dass eine langfristige Aneignung von Wissen und die nachhaltige Abrufbarkeit von
Informationen im Mittelpunkt stehen sollen, finden mehrere Forschungsfelder Beruicksichti-
gung in den Ausfuhrungen dieser Arbeit. In den Bereichen der Kognitionswissenschaft und
Neurobiologie finden sich dazu neben QUAST (2005) und ROTHMAYR (2016), die sich intensiv
mit diversen linguistischen Themen aus dem kognitionswissenschaftlichen Blickwinkel be-
schaftigen, bspw. ausfiihrliche Beitrdge bei HUTHER (2006; 2016), SpiTzeR (2007; 2014) oder
CASPARY (2006). Besondere Aufmerksamkeit kommt in diesem Kontext einerseits dem The-
ma Emotionen zu, (vgl. z. B. BLoOD/ZATORRE 2001; GREWE 2010; HUTHER 2016). Anderer-
seits lohnt sich auch ein Blick in Studien, die den Zusammenhang zwischen musikalischer
Begabung, Bildung und Forderung und Sprachlernprozessen néher beleuchten (vgl. z. B.
FONSECA-MORA/TOSCANO-FUENTES/WERMKE 2011; TOSCANO-FUENTES 2016).

Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenerwerb und -unterricht als fur diese Arbeit
von ganz besonderem Interesse erwiesen haben sich die Werke Musik im Fremdsprachenun-
terricht (FALKENHAGEN/VOLKMANN 2019), Melodies, Rhythm and Cognition in Foreign Lan-
guage Learning (FONSECA-MORA/GANT 2016) sowie Der Einsatz von Musik und die Entwick-
lung von audio literacy im Fremdsprachenunterricht (BLELL/KuPETz 2010). Von zentraler
Bedeutung waren dabei u. a. die Beitrdge von WILLEMS (2019b), LUTGE/OwWCZAREK (2019),
TOSCANO-FUENTES (2016), AVILA (2016) und FONSECA-MORA (2016). Detaillierter und pra-
xisorientierter Input zum Einsatz von Liedern im allgemeinen FSU findet sich daruber hinaus
in Teaching foreign languages through songs (LUDKE 2009). Als wichtiger Orientierungs-
punkt fur die Ausfiihrungen in dieser Arbeit dienten die Werke zweier Autor*innen aus dem
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Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF). ALLMAYER (2008; 2010) setzt sich in ihrer For-
schung mit der Vermittlung von Grammatik durch den Einsatz von Strophenliedern aus kog-
nitionspsychologischer Perspektive auseinander. BADSTUBNER-KIzIK (2006; 2007) legt ihre
Untersuchungen breiter an und und betrachtet sowohl das Potential von Musik- als auch Bild-
kunst fir den DaF-Unterricht. Interessante weiterfiihrende Uberlegungen zu fiir den DaF-
Unterricht besonders forderlichen Wesensmerkmalen von Popsongs, mit denen sich bereits
Allmayer auseinandersetzt hat, bietet auch eine Studie von JUHASOVA (2019), die sich auf die
Forderung der Horkompetenz konzentriert.

Im Rahmen der fir die vorliegende Arbeit geleisteten Recherchearbeit zeichnete sich
gesamtheitlich betrachtet deutlich ab, dass bestimmte fir die hier behandelte Thematik rele-
vante Bereiche verhaltnismaRig intensiv beforscht wurden und werden, wéhrend andere das
Interesse an einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung nur in beschranktem Ausmal zu
wecken scheinen. Wahrend die allgemeine Musikwissenschaft auf eine lange Forschungstra-
dition zuruckblickt, reichen die musik- und lernprozessbezogenen Studien aus den Kogniti-
onswissenschaften vorwiegend nur einige wenige Jahrzehnte zuriick, bieten allerdings fur
eine Arbeit des vorliegenden Ausmalies eine ausreichend ergiebige Quellenlage. Auch im
Kontext des FSU ist anhand der Publikationen grundsatzlich ein steigendes Interesse an der
Beschaftigung mit Liedern und Musik zu erkennen. Blickt man auf spezielle Veréffentlichun-
gen zum Einsatz von Liedern im Russischunterricht finden sich nur einzelne wissenschaftli-
che Beitrage, wobei ihre theoretische Grundlage sich meist ebenfalls auf Beitrdge aus dem
allgemeinen FSU stitzt und man sich erst bei konkreten Handlungsempfehlungen und An-
wendungsbeispiel direkt der russischen Sprache zuwendet. Ein detaillierterer Uberblick dar-
uber wurde aus inhaltlichen Griinden an einer anderen Stelle dieser Arbeit eingeflochten (sie-

he Kapitel 3.3 Lieder als ,, Kompetenzbooster ).

1.3 Sprache — Lieder — Unterricht: Einfiihrende Uberlegungen

In threr Urform ist die Sprache der Mundlichkeit zuzuordnen. Die Schriftlichkeit ist ein deut-
lich spateres Produkt zivilisationsgeschichtlicher Entwicklungen. Samtliche Uberlieferungen
— Geschichten, Volksmythen, Sagen — erfolgten urspringlich ausschlief3lich auf mundlicher
Basis. Sogar die inhaltlich sehr umfangreiche Gattung des Epos wurde erst miindlich weiter-
gegeben. Man denke hier bspw. an klassische Werke der griechischen Antike, wie Homers
Ilias oder Vergils Aeneis, die lediglich die verschriftlichte Form von tber Jahrhunderte von

Rhapsoden mindlich Uberlieferten Inhalten darstellen. Dass diese Geschichten Uber einen
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derart langen Zeitraum hinweg mundlich tberdauerten, ist wohl nicht zuletzt ihrer Form ge-
schuldet. Rhythmus und Reim charakterisieren eine Vielzahl fruher Schriftwerke (z. B. Nibe-
lungenlied). Es liegt nahe, dass die gedéachtnisstitzende Wirkung dieser beiden Elemente ge-
nutzt wurde, um sich auch lange Erzahlungen detailgetreu merken zu kdnnen und so ihre
Weitergabe sicherzustellen. Dass dieser Umstand nicht nur in Erzahlungen eine Rolle spielte,
zeigt sich u.a. auch am Beispiel der dltesten erhaltenen Grammatik. Der Philologe und
Grammatiker Panini erstellte spétestens im fiinften Jahrhundert vor Christus die erste Gram-
matik des Sanskrits (Astadhyayi). In diesem Kontext besonders interessant ist, dass er sein
Werk ausschlieBlich in Versen bzw. Sutras — insgesamt 4.000 Lehrsdatzen — verfasste,
wodurch auch ein Rezitieren der Inhalte und somit deren mindliche Weitergabe mdglich
wurde (vgl. CARDONA 2000: 113-114).

Ein weiteres Beispiel fur die pragende Wirkung gereimter Texte findet sich in der Kir-
gisischen Kultur. Das Manas-Epos, dessen zentrales Thema die Einigung der Stamme Kirgi-
siens und ihr Kampf mit feindlichen Nachbarn ist, dreht sich vor allem um das Schicksal des
berihmten Anfiihrers Manas und seiner Séhne. Es ist ganzlich in Versform verfasst und wur-
de bis 1858 ausschlieflich mindlich durch Barden, sogenannte Manastschi (Kirgisisch:
manacuwet), Ubertragen (vgl. STRAUBE 2015: 261-262). Beachtlich ist das vor allem in Anbe-
tracht dessen, dass es sich mit 250.000 Versen um das langste turksprachige Epos handelt, das
selbst die Lange von Homers Gesamtwerk um ein Vielfaches Ubersteigt. Dennoch kann es
durch die Manastschi singend Uber mehrere Stunden aus dem Gedéachtnis wiedergegeben
werden (vgl. COHAN/SMOLAN 1987: 209-211) und wurde das auch — zumindest bis ins Jahr
2014, als die Ara der Manas-Sanger mit dem Tod eines ihrer letzten Vertreter endete (vgl.
REICHL 2021: 265).

Die dargelegten Beispiele suggerieren, dass Rhythmus und Reim eine tragende Rolle
in der Optimierung der Gedé&chtnisleistung zukommt, was selbstverstandlich auch fir den
gelenkten und institutationalisierten Wissenserwerb im Schul- und Hochschulbreich von gro-
Rem Interesse sein kann. Warum wird nun in der vorliegenden Masterarbeit der Fokus auf den
Einsatz von Liedern im Russischunterricht gelegt? Lieder vereinen die beiden besprochenen
Elemente mit einer dritten Komponente, die ihren Wirkungsgrad noch einmal erhéht, ndmlich
mit der Melodie. Melodie und Musik treten hier flr die Zuhtrer*innen womdglich sogar in
den Vordergrund, der Text wird zweitrangig. Warum das in diesem Kontext relevant ist, lasst
sich wiederum neurobiologisch begriinden, was in den folgenden Kapiteln ausfiihrlich be-
schrieben wird. Musik ist stark mit Emotionen verbunden, sie berihrt bzw. entsteht sogar aus

bestimmten Emotionen heraus. Man denke hier an alltdgliche Prozesse und Ereignisse wie das
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Singen vor Freude, feierliche Jubelgesénge, die musikalische Untermalung von Festen oder
auch die Bekundung von Trauer durch Musik. Die (positive) emotionale Konnotation von
Musik zeigt sich z. B. auch deutlich in Redensarten wie Das ist Musik in meinen Ohren! —
kommentiert man damit doch nicht umsonst Aussagen und Nachrichten, die Freude bereiten
und an denen man besonderen Gefallen findet.

Dass diesen Emotionen wiederum eine bedeutende Rolle in samtlichen Lernprozessen
zukommt, erldutert u. a. der Neurobiologe Gerald HUTHER (2016: 103-112). Diesen Effekt
macht sich bspw. auch die Werbeindustrie zu Nutzen, indem sie mit Jingles und Musik arbei-
tet, die auf eine Steigerung der Konsumbereitschaft abzielen und das Kaufverhalten und Ver-
langen der Konsument*innen durch gezieltes Hervorrufen von Emotionen durch musikalische
Elemente gewissermalien zu steuern versucht. Auch der Wiedererkennungswert bestimmter
Unternehmen oder Produkte kann durch akustische Prozesse massiv gesteigert werden — das
trifft bspw. auf den eigens flr die Marke geschriebenen ,,Hofer-Preis-Rap*“ oder auch die
Verwendung des Blumenduetts aus der Oper Lakmé fur Werbespots der Firma Darbo zu.

Diese in letzterem Beispiel vielleicht eher negativ konnotierte Wirkung von Musik
kann im Kontext des Fremdsprachenlernens eine sehr positive Funktion ibernehmen und als
gedachtniseffektive Lehr- und Lernmethode zum Einsatz kommen. Die Pramisse, dass das
Zusammenspiel von Rhythmus, Reim, Musik, Emotionalitdt und weiteren besonderen We-
sensmerkmalen von Liedern, wie bspw. ihr begrenzter Textumfang, den Lernprozess nachhal-
tig unterstltzen, wird in dieser Arbeit aus mehreren Blickwinkeln beleuchtet. Diese Betrach-
tungen minden aufbauend auf einer Literaturanalyse zu diesbezuglichen Forschungen fiir die
Fremdsprachendidaktik in der Erstellung von didaktisierten Unterrichtsmaterialien fiir den
Unterricht von Russisch als Fremdsprache mit Liedern. lhre Vorteile beztglich Lerneffizienz
sollen so auf eine praktische Ebene gehoben werden. Zusétzlich zu ihrer gedachtniseffektiven
Wirkung konnen Lieder auch als vorbereitungseffektive Unterrichtsmaterialien angesehen
werden. Durch ihre vielféltige und wiederholte Einsetzbarkeit auf unterschiedlichsten Lernni-
veaus bieten sie Lehrkréften die Moglichkeit, auf bereits verwendetes Material zuriickzugrei-
fen und dieses unter einem neuen Gesichtspunkt und anderen (inhaltlichen, grammatikali-

schen, motivatorischen etc.) Zielsetzungen zu bearbeiten.
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oo Die Erziehung zur Musik ist von hochster Wichtigkeit, weil Rhythmus

: . : 13
und Harmonie machtvoll in das Innerste der Seele dringen.

(Cicero, De republica 111 401d; zit. n. WESTERMANN: 242)

2 WISSENSCHAFTLICHE PRAMISSEN

Die wissenschaftliche Beschéftigung mit Musik reicht bis ins klassische Griechenland zurtick,
wo jedoch deutlich zwischen der Musik ,,im gewdhnlichen Sinne des Wortes* — teilweise so-
gar mit einer weiter gefassten Bedeutung als heute tiblich — und der ,,mathematischen Musik-
betrachtung* unterschieden wird. So spricht bspw. Platon der praktischen Musik ,,ihrer emo-
tionalen Wirkung nach* keinen wissenschaftlichen Charakter zu, sondern sieht wie auch Aris-
toteles ,,die mathematisch-physikalische Harmonielehre der Pythagoreer [...] als die legitime
Musikwissenschaft (RICHTER 1961: 186-187). Dem gegeniiber stehen die praktizierenden
Musiker*innen, die sich seiner Meinung nach ,,statt auf das Denken allein auf ihr Ohr verlas-
sen“ (Cicero, De republica VII 530e-531c; zit. n. DORING 2017: 6). Die als wissenschaftli-
ches Gebiet betrachtete Harmonik wird als ,,physikalischer Zweig der Mathematik* (RICHTER
1961, 189) angesehen: Ihr Forschungsgegenstand sind akustisch wahrnehmbare Elemente aus
dem Bereich der Physik, die es mit den Methoden der Mathematik zu erforschen gilt. Dabei
wird quantifiziert, die Musik wird in Zahlenverhaltnisse umgewandelt (vgl. RICHTER 1961,
189). Dass dieser Art der Harmonielehre bei Platon eine zentrale Bedeutung zukommt, zeigt
die Tatsache, dass er sie in seiner Politeia gemeinsam mit den anderen mathematischen Dis-
ziplinen der Arithmetik, Geometrie, Stereometrie und Astronomie nennt, die der Dialektik auf
dem Bildungsweg kiinftiger Philosophen vorangehen (vgl. DORING 2017: 6).

Die Philosophen der klassischen Antike widmen der Musik neben theoretischen Ab-
handlungen demnach auch bereits praktische Uberlegungen und Empfehlungen zur Musik im
Lehr- und Bildungskontext. Platon betrachtet die Musik als Geschenk der Gotter und betont
ihren pédagogischen Mehrwert, der der ,,Anpassung des Menschen an die Vernunft® dient
»indem die Seelenbewegungen in gleichmélige Umlé&ufe Gberfuhrt und letztlich den kosmi-
schen Uml&ufen angepasst werden* (Cicero, De legibus Il 653c ff.; zit. n. ERLER 2017: 101).
So dient die Musik Platon zufolge im nicht-mathematischen Sinne zwar der ethischen Bil-

dung, die ,,wahre* Musiklehre jedoch bewirkt in seinen Augen ,,die Umkehr der Seele vom
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Werdem [sic!] zum Sein“ und bereitet ,,somit die hochste Erkenntnisstufe® vor (RICHTER
1961: 187). Laut Platons Nomoi stellen auch Gesang und Tanz Handlungen dar, die nicht um
ihrer selbst Willen ausgefiihrt werden, sondern die lediglich die Funktion der ,,Nachahmungen
menschlicher Stimmungen und Charaktere* Ubernehmen (vgl. Cicero, De legibus II; zit. n.
FONFARA 2017: 249). Das aktive Ausiben von Musik bzw. Tonkunst findet erst bei Aristote-
les Berucksichtigung, der diese Tatigkeit zwar ebenfalls fur nicht wissenschaftlich befindet,
sie jedoch fir den Unterricht von Jugendlichen empfiehlt, da ,,die in der Jugend erworbene
Fahigkeit die Voraussetzung zur spateren Urteilsbildung (ber die ethische Angemessenheit
der Musik bildet* (RICHTER 1961: 187).

Seit diesen ,,musikalischen® Erkenntnissen aus der frithen Wissenschaftsgeschichte
haben Forschungen zu Musik, Liedern und damit gekoppeltem Lehr- und Lernverhalten ne-
ben der Mathematik auch Eingang in viele weitere Wissenschaftsdisziplinen gefunden. So
geht die Neurowissenschaft bspw. der Frage nach der Funktionsweise des Gehirns und der
Aktivitat seiner Regionen unter musikalischem Einfluss nach, wéhrend sich die Psychologie
fur die affektiven Auswirkungen von Musik und Worten und durch Musik initiierte kognitive
Prozesse interessiert. Die Musikwissenschaft wiederum untersucht die moglichen Vorteile
von musikalischem Training auf den Spracherwerb und Forschungen aus dem Bereich Ge-
sundheit und Medizin gehen vermeintlich positiven Effekten von Musik auf das menschliche
Wohlbefinden nach. Aus dem Blickwinkel der Bildungswissenschaften sind letztendlich vor
allem auf Musik basierende, alternative Lehrmethoden von Interesse, die das Uberwinden von
Hirden beim Sprachenlernen ermdglichen bzw. diesbeziigliche Lernprozesse beschleunigen
konnten (vgl. FONSECA-MORA/GANT 2016: 2-3).

Hinsichtlich der Ziele dieser Arbeit stehen trotz (notwendiger und sinnvoller) Interfe-
renzen zwischen diesen Teilgebieten in erster Linie letztgenannte Fragestellungen im Zentrum
der Betrachtungen, wobei sich einfiihrend ein rascher Blick hin zu den Urspriingen von Spra-
che und Musik hinsichtlich ihrer Rolle in der menschlichen Entwicklung lohnt. Spatestens seit
Darwin wird — wenn auch kontrovers — die Frage danach diskutiert, ob Musik etwa sogar die
Grundlage fur die Entwicklung von Sprache darstellt (vgl. LOUTGE/OwcCzAREK 2019: 20).
Wahrend diese Theorie nach wie vor als umstritten gilt, ist grundsatzlich sehr wohl davon
auszugehen, dass ,,Musik und Sprache sich aus einem gemeinsamen referentiell-emotiven
Vorldufer entwickelten (LUTGE/OwcCzAREK 2019: 20). Auch der Hirnforscher Gerald
HUTHER unterstitzt dahingehende Vermutungen. Wie der Titel seines Vortrags Der Anteil des
Singens an der Menschwerdung des Affen bereits vermuten lasst, verortet er das Singen in der

Chronologie der menschlichen Entwicklung ebenfalls vor dem Sprechen. Am Ursprung des
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Singens liegen in seinen Augen jedenfalls Emotionen und die damit verbundene Notwendig-
keit diese auszudrucken, was durch Gesang wiederum besser moglich ist als durch Sprache
allein (vgl. 2018: 09:27-11:08). Grund daftr ist, dass sich Sprache vorwiegend auf ,,referenti-
ell-inhaltliche Bedeutungen konzentriert (LUTGE/OwWCZAREK 2019: 20), wahrend Musik vor-
dergriindig eine emotionale Komponente transportiert (vgl. LUTGE/OWCZAREK 2019: 20).

Die weitreichende Bedeutung von Musik und musikalischen Elementen wird dartber
hinaus deutlich, wenn man an die frihkindliche Entwicklung im Mutterleib denkt. Das unge-
borene Kind gewohnt sich in dieser Phase bereits an die Stimme und vor allem die Sprachme-
lodie der Mutter, anhand derer es diese spater auch wiedererkennt. Darlber hinaus bilden sich
in dieser Phase bereits die ersten Anlagen flr den spateren Erwerb der Erstsprache ebenfalls
uber die Sprachmelodie. Ein Kleinkind, dem die Spezifika der Sprachmelodie einer bestimm-
ten Sprache bekannt sind, lernt bevorzugterweise genau diese Sprache, da es sich um etwas
bereits Vertrautes handelt (vgl. HOTHER 2018: 11:10-11:52). Der allgemeine Grundstein fur
den Spracherwerb wird wéhrend des ersten Lebensjahres gelegt:

The initial stages of vocal development are guided by melody, which is a consequence of the still imma-
ture brain representing a critical ‘learner bottleneck’. Primitive prosody in the form of melody and
rhythmic variations are trained, combined, repeatedly stabilized and, finally, shaped by the ambient lan-
guage and culture during the first year of life. (WERMKE/MENDE 2016: 24; Hervorhebung im Original)

Unter Melodie ist hier selbstverstandlich nicht eine Art von Melodie im streng musikalischen
Sinne zu verstehen, die das Hauptthema eines Musikstlicks ausmacht, sondern es ist vielmehr
die Rede von den prosodischen Hauptcharakteristika sprachlicher AuRerungen. Tatsachlich
handelt es sich auch bei den ersten sprachlichen AuBerungen von Kleinkindern noch nicht um
sprachliches Material im eigentlichen Sinne, sondern vielmehr um die Produktion von haufig
als jargon blabbing bezeichneten melodischen Elementen. Dabei entstehen oft Ton- und Into-
nationsabfolgen, die aufgrund ihrer Pausenstruktur und Rhythmik ,,echten* AuBerungen oder
sogar einer Konversation in einer bestimmten Sprache sehr stark &ahneln, obwohl sie weder
klar artikulierte Laute oder Worte beinhalten noch eine grammatikalische Struktur aufweisen.
Bemerkenswert ist, dass Kleinkinder also nicht zuerst auf eine Aneinanderreihung bereits
gelernter Worter zurtickgreifen, um sich mitzuteilen, sondern ganze Melodiesequenzen ver-
wenden, um Geschichten zu erzdhlen oder sogar Fragen zu stellen. Den fir den Erwachsenen
semantisch so wichtigen Wortern und deren Gruppierung wird somit von den jungen ,,Spre-
cher*innen® offensichtlich eine weit geringere Bedeutung beigemessen als jener der melodi-
schen Elemente von Sprache. Was von den AuRerungen erwachsener Bezugspersonen in ers-
ter Linie verstanden und imitiert wird, ist die implizite Information, die die Prosodie einer

Sprache in sich tragt. So kénnen bspw. der emotionale Gehalt einer Aussage entschliisselt
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oder die Redeabsicht (Aussage, Frage, Aufforderung etc.) erkannt werden (vgl. WERM-
KE/MENDE 2016: 25-26). Der Klang dominiert das Geschehen, eine klare Abtrennung zur

Sprache erscheint nicht sinnvoll:

Das Kind, welches seine Bewegungen mit Klang begleitet, das seine Téatigkeiten singend kommentiert
und seine Wiinsche mit modulierter Stimme &uBert, mit Klangen und Silben spielt, macht wohl noch
kaum eine Trennung zwischen Sprache und Musik. Beides gehort zum Sein; das Spiel mit Kldngen und
Gerduschen macht Freude, ist interessant, erfullt eine Aufgabe, ist schon, tut gut etc.
(BUHL/CSLOVJECSEK 2010: 72)

Die in der Fachliteratur breit untersuchte Erkenntnis, dass die Melodie im Grunde als Wurzel
des Spracherwerbs betrachtet werden kann, wirft in weiterer Folge interessante Fragestellun-
gen hinsichtlich des Erwerbs von Fremdsprachen und letztlich des FSU auf — v. a. hinsichtlich
der Tatsache, dass bestimmte Lernstrategien des naturlichen Erstsprachenerwerbs nachweis-
lich auch zu einem spateren Zeitpunkt im Schulunterricht zielfiihrend eingesetzt werden kon-
nen (vgl. BUHL/CsLOVJECSEK 2010: 63). Das vorliegende Kapitel vertieft dahingehende Be-
trachtungen und vernetzt neurobiologische, kognitionswissenschaftliche und lernpsychologi-
sche Forschungsergebnisse zum Thema Musik und Lieder, wobei auch dem Thema Emotio-
nen ein langerer Abschnitt gewidmet wird. Aufbauend auf diesen Darstellungen werden
schlielich gedéchtnisstitzende Funktionen von Liedern erdrtert — abgerundet durch eine
uberblicksméRige Darstellung von Liedern im allgemeinen FSU und Russischunterricht als

Forschungsgegenstand.

2.1 ,Musikalische” Erkenntnisse aus Neurobiologie, Kognitionswissenschaf-

ten und Lernpsychologie

Ein Blick in die entsprechende Fachliteratur zeigt, dass Musik prinzipiell positive Auswir-
kungen auf unsere Gedéachtnisleistung haben kann, wobei diese stark von der Art der jeweils
verwendeten Musik abhéngig ist (siehe Kapitel 2.1.1 Die Rolle von Emotionen). So bespre-
chen bspw. LUTGE/OWCZAREK in ihrem Artikel Uber die Zusammenhédnge von Musik- und
Sprachverarbeitung mehrere Studien, die nachweislich einen solchen Effekt in unterschiedli-
chen, fur den Spracherwerb relevanten Bereichen, wie bspw. Phonetik und Satzmelodie, fest-
stellen konnten. Die Autorinnen erwahnen in diesem Kontext jedoch auch die Tatsache, dass
komplexere Musikstiicke, die parallel zum Lernen gehort werden, tendenziell einen ablenken-
den Effekt haben, da sie fur sich ebenfalls kognitiver Ressourcen bedurfen. Auch bei der
Verwendung von atonaler Musik konnte keine Verbesserung der Gedéchtnisleistung festge-

stellt werden, wihrend das bei ,,stimulierender* Musik sehr wohl der Fall war (vgl. 2019: 21).
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In diesem Zusammenhang ebenfalls wichtig zu erwéhnen ist die Rolle einer allgemei-
nen musikalischen (Aus-)Bildung fiir den (Fremd-)Spracherwerb. Zahlreiche wissenschaftli-
che Studien legen nahe, dass Wissen und Erfahrungen im Bereich Musik eine Schulung audi-
tiver Kompetenzen nach sich ziehen. Dass dem in Bezug auf Musik so ist, scheint nicht weiter
verwunderlich. Diese durch Musikausbildung gefdrderte ausgeprégte Entwicklung auditiver
Fahigkeiten l&sst sich jedoch auch auf unsere Sprachverarbeitungsmechanismen umlegen.
Parallel dazu verlauft darliber hinaus ein automatisches Training des neuronalen und kogniti-
ven Systems. Auch die Verarbeitung der Syntax, die auf neurophysiologischen Mechanismen
aufbaut, wird durch musikalische Kompetenzen optimiert. Beim Fremdsprachenerwerb kann
sich musikalische Expertise in einer feineren Wahrnehmung lexikalisch tonaler Variationen
aullern. Auch die Verarbeitung von Phonemdauer und Sprachsegmentation sind bei musikali-
scher Vorbildung haufig ausgepragter als ohne. Tendenziell fallt musikalisch gebildeteten
Personen die Unterscheidung und in weiterer Folge Kategorisierung von Klangen in einer
Fremdprache bedeutend leichter und auch ihre Aussprachefahigkeiten und Lesekompetenz
kdnnen positiv beeinflusst werden (vgl. LOUTGE/OWCZAREK 2019: 21).

ToscANO-FUENTES, die mogliche Auswirkungen musikalischer Aptitude beim
Spracherwerb beforscht und dahingehend eine Studie Uber den sprachfahigkeitsfordernden
Effekt von bewusst und wiederholt eingesetzten Musikstucken und Liedern im Englischunter-
richt durchflhrt, stutzt sich u. a. auf die Annahme, dass flr den Auspragungsgrad der Sprach-
lernfahigkeit eines Menschen in erster Linie drei miteinander verwobene Parameter aus-
schlaggebend sind, ndmlich auditive und linguistische Kompetenzen sowie die Gedé&chtnis-
leistung (vgl. 2016: 49), wobei diesen, auch oben bereits erwéhnten auditiven Fahigkeiten

eine mal3gebliche Bedeutung zukommt:

Auditory ability is determinant when learning languages since if students are not able to identify and
decode the sounds they hear, they will not be able to store them in such a way that they can be retrieved
when necessary. (TOSCANO-FUENTES 2016: 49)

Sind solche musikalischen Veranlagungen bzw. erworbene Kompetenzen auf dem Gebiet der
Musik nicht vorhanden, vermag es Musik im Allgemeinen dennoch, unsere Kérperfunktionen
direkt zu beeinflusssen und durch eine Veranderung von Blutdruck, Puls, Kérperhaltung und
Atemfrequenz die Konzentratsionsfahigkeit zu erhéhen und somit die Lernleistung unmittel-
bar zu beeinflussen (vgl. LOTGE/OwWCZAREK 2019: 22). Werden Lieder nicht nur angehort,
sondern sogar selbst gesungen, erhoht sich der Lerneffekt und der Prozess bringt weitere Vor-
teile, wie bspw. eine Verbesserung im Bereich der Aussprache, die raschere Aneignung

grammatischer Strukturen und (bis dato unbekannter) Lexik und eine positive Forderung der
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mundlichen Kompetenz. Dennoch wird von mehreren Studien suggeriert, dass Lernende mit
musikalischer Aptitude und demnach feiner ausgepragten auditiven Kompetenzen zu ver-
gleichweise besseren Leistungen beim FSU neigen als jene ohne einen entsprechenden musi-
kalischen Hintergrund (vgl. AviLA 2016). Dieser Umstand wirft in weiterer Folge die Frage
auf, ob sich der Einsatz von Musik und Liedern im FSU auf Lernende mit in unterschiedli-
chem MaRe ausgepragtem musikalischen Talent und Vorwissen auch unterschiedlich stark
auswirkt, was an spéterer Stelle in diesem Kapitel noch einmal aufgegriffen wird.

In Anbetracht der bereits beschriebenen Tatsache, dass selbst Musik- und Sprachver-
arbeitungsmechanismen in einer derart engen Beziehung stehen, ist auch ein &hnliches Nahe-
verhéltnis von Gesang und Sprache anzunehmen, was fur diese Arbeit wiederum im Zusam-
menhang mit dem Lied von Bedeutung ist. Tatsachlich sind die Fahigkeiten zu singen und zu
sprechen zwar grundsétzlich gekoppelt, aber auf andere Weise als man das vielleicht vermu-
ten wirde, da die beiden Tatigkeiten bei erwachsenen Menschen nicht von derselben Gehirn-
halfte gesteuert werden. Im vorgeburtlichen Stadium und in der frihen S&uglingsphase entwi-
ckeln sich beide Gehirnhélften parallel und gleichermal3en vollwertig. Die schwerpunktmafi-
ge Verlagerung bestimmter Prozesse in die eine oder andere Halfte — z. B. Steuerung der rech-
ten Hélfte des Bewegungsapparats durch die linke Gehirnhalfte und umgekehrt — setzt erst
danach, in der fruhen Kindheit, ein. So wird anfangs auch in beiden Gehirnhdlften ein
Sprachzentrum angelegt, wobei jenes der rechten Hélfte mit voranschreitender Entwicklung
nur noch in rudimentarer Form erhalten bleibt und jenes der linken Hélfte die Gesamtzustan-
digkeit fir das Sprechen ibernimmt (vgl. HOTHER 2018: 06:45-07:45).

Wird dieses Sprachzentrum bspw. durch einen Schlaganfall zerstort, verliert man in
der Folge erst einmal die Fahigkeit zu sprechen. Genau hier schlie3t sich der Kreis zum Sin-
gen. Schlaganfallspatient*innen ist es bekanntlich mdglich, das Sprechen wieder zu erlernen.
Der Grund dafir liegt in den Uberresten des rudimentiren Sprachzentrums der rechten Ge-
hirnhalfte, das zwar grundsétzlich nicht mehr fiir das Sprechen verantwortlich ist, jedoch sehr
wohl fur das Singen. So kdnnen betroffene Patient*innen bspw. den Text von aus der eigenen
Jugend bekannten Kinderliedern nicht sprechen, singen kénnen sie ihn jedoch paradoxerweise
schon. Folglich ist es also moglich, mithilfe der Uberreste des Sprachzentrums in der rechten
Gehirnhélfte die Sprache ber das Singen wieder zu erlernen und rechts ein ganzes System
und entsprechende Vernetzungen aufzubauen, die jenen in der linken Halfte zerstorten in ih-
rem Aufbau ahneln (vgl. HOTHER 2018: 07:45-09:32).

An dieser Stelle sei ergdnzend angemerkt, dass die Trennlinie der Zustandigkeiten der

linken und rechten Gehirnhélfte bzgl. Sprechen und Singen hinsichtlich einzelner Aspekte
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nicht so klar verlduft, wie die vorangehenden Ausfuhrungen vielleicht suggerieren. Obwohl
bei 95% aller Menschen die sprachliche Zustandigkeit linksliegenden Hirnarealen zuzuordnen
ist und die musikalische rechtsliegenden (vgl. SCHIFFLER 2010: 61), kdnnen bei einer Schadi-
gung der rechten Gehirnhalfte im Regelfall sehr wohl Folgen fiir die Sprachproduktion festge-
stellt werden, ndmlich in der Form von Aufféalligkeiten beim Sprechrhythmus und bei der In-
tonation. Der Grund hierfir erschlief3t sich nicht zuletzt aus den oben beschriebenen Umstéan-
den: Rhythmus und Intonation stellen unverzichtbare Komponenten des Singens dar. Umge-
kehrt ist auch erwiesen, dass v. a. professionelle Musiker*innen gewisse musikbezogene Auf-
gaben mit der linken Gehirnhélfte bewaltigen, obwohl generell die rechte Gehirnhélfte als
Musikzentrum angesehen wird. Dazu z&hlt bspw. die Reproduktion rhythmischer Schemata
(vgl. ARLEO 2000: 9).% Dariiber hinaus kommt es bei der Verarbeitung von Musik im Gehirn
auch darauf an, um welche Art von Musik und — wie schon angesprochen — um welchen Hor-
kontext es sich handelt. Ist bspw. von einem Horen zu Unterhaltungs- oder Genusszwecken
die Rede, weist die rechte Gehirnhalfte eine hohere Aktivitat auf. Wird die Musik mit dem
Ziel einer kritischen Analyse gehort, kommt vorwiegend die linke Hemisphére zum Einsatz
(vgl. QUAST 2005: 41). Zumindest zu einem Teil damit verbunden ist auch die bereits ange-
deutete Tatsache, dass Nicht-Musiker*innen Musik somit tendenziell mit der rechten Gehirn-
halfte verarbeiten, wahrend bei Musiker*innen beide Hemispharen aktiv sind, die linke sich
allerdings ,.engagierter zeigt (vgl. QUAST 2005: 41; AviLA 2016: 61). Betrachtet man die
Verarbeitung von Melodie isoliert, kann eine sehr klare Unterscheidung zwischen Musi-
ker*innen und Nicht-Musiker*innen getroffen werden: Erstere nutzen fur diesen Prozess die
linke und zweitere die rechte Hemisphére (vgl. QUAST 2005: 42).

In Anbetracht des Gesagten Uberrascht es nicht weiter, dass zwar einerseits Einigkeit
darliber herrscht, dass sprachbezogene Funktionen mehrheitlich in der linken Gehirnhalfte
angesiedelt sind, andererseits jedoch beim Fremdsprachenerwerb auch der rechten Gehirn-
halfte eine nicht unbedeutende Rolle zugesprochen werden kann.Vor allem in der Anfangs-
phase des Zweitspracherwerbs weist die rechte Gehirnhélfte ebenfalls messbare Aktivitaten
auf (vgl. AviLA 2016: 61), was moglicherweise nicht zuletzt daran liegen kénnte, dass auf-
grund noch unzureichender Sprachkenntnisse und fehlenden Vorwissens zuerst vorrangig
Klang- und Intonationsstrukturen und rhythmische Elemente der jeweiligen zu lernenden
Sprache wahrgenommen werden. Diese Erkenntnis macht sich bspw. das sogenannte interhe-

mispheric foreign language teaching zu Nutzen, indem es Ansétze aufzeigt, die ein interhami-

4 Einzelheiten zu den Verarbeitungsmechanismen musikalischer Syntax im Gehirn, die im sogenannten Broca-
Areal verortet werden, vgl. ROTHMAYR 2016: 199-202.
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spherisches Erlernen einer Fremdsprache beglinstigen. Dabei ricken die musikalischen As-
pekte von Sprache in den Fokus, d. h. es wird z. B. vermehrt auf intonatorische Aspekte ein-
gegangen. Es wird bspw. emotional betont gesprochen, beim lauten Wiederholen wird auf das
Einhalten bestimmter rhythmischer Gegebenheiten geachtet. Die hohe Emotionalitat kann
auch eine sehr natrlich wirkende Einbindung bestimmter Gesten und Bewegungen bedingen,
die in diesem Lehransatz ebenso vorgesehen ist und in Kombination mit den musikalischen
Elementen als besonders lerneffektiv gilt (vgl. SCHIFFLER 2010: 61).

Generell kann festgehalten werden, dass sowohl beim Erlernen als auch bei der akti-
ven Anwendung von Fremdsprachen viele unterschiedliche Komponenten zusammenspielen
und parallele Prozessablaufe stattfinden, die in verschiedenen Regionen des Gehirns, die wie-
derum miteinander in Wechselwirkung stehen, angesiedelt sind. Es handelt sich um héchst
komplexe und ,,multidimensionale” Vorgénge, die nicht nur sprachliche und nicht-sprachliche
Faktoren umfassen, sondern auch visuell-taktile und analytisch-rationale. Letztlich spielt auch
die emotionale Komponente eine zentrale Rolle. All diese Faktoren wirken zusammen und
stimulieren den Lernprozess auf der konkreten und abstrakten Ebene. Es erfolgt eine gegen-
seitige Stltzung und Aktivierung sprachlicher und nicht-sprachlicher Informationen, die in
mentaler Schematabildung miindet. Die Organisation dieser Schemata erfolgt durch die Spei-
cherung in vier Speichern, in deren Zustandigkeit sowohl die rezeptive als auch produktive
Verarbeitung von Sprache fallt (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2006: 49), auf die hier noch genauer
eingegangen wird (siehe Kapitel 2.1.2.5 Wiederholung und Musterbildung). Im Allgemeinen
ist es fir ein ,,optimales* Lernen im Sinne des ganzheitlichen Lernens unerlésslich, dass es
ohne kognitive Beschrankungen — also nicht isoliert — ablauft und mehrere beteiligte Hirnare-
ale moglichst ausgewogen miteinander interagieren. Dass Musik und Lieder hier bei der Ak-
tivierung und Kopplung von linker und rechter Hemisphare eine bedeutende Rolle spielen
konnen, wurde bereits ausfuhrlich dargelegt. Dartber hinaus in diesen Prozess involviert zeigt
sich meist auch das fur die Regulierung von Emotionen und Motivation verantwortliche sub-
kortikale Hirnareal (vgl. QUAST 2005: 49), dessen Rolle im folgenden Kapitel detaillierter
erortert wird (siehe Kapitel 2.1.1 Die Rolle von Emotionen).

Die eben dargelegte Funktionsweise des menschlichen Gehirns illustriert einmal mehr
die untrennbare Verflechtung des Singens mit dem Sprechen bzw. dessen Erwerb, wobei ers-
teres in der menschlichen Entwicklung dem spéater im Alltag als Kommunikationsmittel weit-
aus gebrauchlicheren Sprechen offensichtlich vorangeht und ihm sogar zugrundeliegt. Indem
Lieder — allein aufgrund ihres Aufbaus aus Text und zumindest Melodie oder sogar musikali-

scher Begleitung — eine Verbindung der Gehirnhalften initiieren — der Text wird mit links, die
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Melodie mit rechts verarbeitet — konnen sie somit die Lernkapazitat erhthen und aufmerk-
samkeits- und konzentrationsfordernd wirken (vgl. TOsCANO-FUENTES 2016: 49). Zu beden-
ken ist hier der oben erwahnte Umstand, dass die Verarbeitung von Melodie bei Musi-
ker*innen ebenfalls in der linken Hemisphéare abgewickelt wird und diese beidseitige, durch
Lieder bedingte Hirnaktivitat bei Ihnen somit nur in eingeschrankter Form stattfindet. Wah-
rend in der konsultierten Literatur hdufig nicht ndher angefuhrt wird, was unter Musi-
ker*innen oder professionelle Musiker*innen genau zu verstehen ist, ab welcher ,,Ausbil-
dungsstufe” man als solche*r gilt und ob dieser Status mit einer beruflichen Tatigkeit im Be-
reich Musik einhergeht, ist das besagte Phdanomen fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit
aus mehreren Griinden von geringer Relevanz:

Einerseits beziehen sich die Betrachtungen dieser Arbeit in erster Linie auf den schuli-
schen Fremdsprachenerwerb und nicht auf die Erwachsenenbilung.® Die Zielgruppe qualifi-
ziert sich somit bis auf einzelne Ausnahmen vermutlich schon allein aufgrund ihres Alters
nicht als (professionell) musikschaffend — ungeachtet dessen, welche Definitionskriterien man
dabei heranzieht. Was Schuler*innen mit einer mehr oder weniger umfassenden, professiona-
lisierten und institutionalisierten musikalischen Vorbildung angeht (z. B. Instrumentalunter-
richt in der Musikschule und/oder Mitgliedschaft in Jugendchéren oder -orchestern etc.), pro-
fitieren sie in Anbetracht dieser oben bereits erwahnten musikalischen Aptitude mit grofer
Wahrscheinlichkeit ohnehin auf andere Art und Weise und insgesamt in einem hoheren Aus-
maR von Musik und Liedern im FSU als Schiler*innen ohne entsprechende Vorkenntnisse,
musikalisches Talent und musikalische Veranlagung.

Zweitens handelt es sich bei der Melodie lediglich um einen Bestandteil von Liedern,
der bei Musiker*innen in derselben, der linken Hemisphére wie der Liedtext verarbeitet wird.
Die Verarbeitung anderer Komponenten wie Rhythmus und Takt sind auch bei Musi-
ker*innen Uberwiegend rechts verankert, womit die durch Lieder initiierte beidseitige Gehirn-
aktivitat und die damit verbundenen Vorteile im schlimmsten Fall zwar eingeschrankt, aber
nicht unterbunden werden. Drittens geht es beim Einsatz von Liedern im FSU schlief3lich
nicht nur um die Aktivierung und Integration beider Hemisphéren in die anschlieRenden Pro-
zesse, sondern auch um andersgeartete und damit nur bedingt zusammenhangende Phanome-
ne und Lerneffekte, wie u. a. das anschlieBende Kapitel zeigt (siehe Kapitel 2.1.1 Die Rolle

von Emotionen). Abgesehen davon verfiigen Musiker*innen — ungeachtet einer Teilnahme am

5> Auch wenn die Gruppe der Erwachsenen nicht im Fokus dieser Arbeit steht, sei an dieser Stelle der Vollstan-
digkeit halber angemerkt, dass ,,the values and cognitive benefits that melodies and rhythm can offer” grundsétz-
lich furr jede Altersgruppe Gultigkeit besitzen (FONSECA-MORA 2016: 6).
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FSU mit Liedern oder ohne Lieder — (iber eine hohere Interaktivitat beider Hemisphéren und
einen intensiveren Informationsaustausch zwischen diesen als Nicht-Musiker*innen. Das trifft
im Besonderen auf Personen zu, die selbst Musik machen, z. B. ein Instrument spielen oder
komponieren (vgl. QUAST 2005: 42).

Wéhrend auch bei WiLLEMS auf eine Vielzahl von Studien zu den positiven Wechsel-
wirkungen von Sprache und Musik verwiesen wird und jene Hirnareale Erwéhnung finden, in
denen mit sehr unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen sowohl Sprache als auch Musik ver-
arbeitet werden, geht mit diesen AuBerungen auch eine Mahnung zur Vorsicht in der Ausle-
gung diesbezuglicher Forschungsergebnisse einher. Die Autorin betont zum einen die herr-
schende Uneinigkeit in der Forschung darlber, was die Rolle von Musik in der allgemeinen
menschlichen Entwicklung angeht (vgl. 2019b: 77-78), und erklart sie damit, dass es sich bei
dem Grofteil der Studien um sogenannte Korrelationsstudien handelt, ,,[...] also Untersu-
chungen, die Zusammenhange zwischen Variablen aufzeigen, aber keine Kausalitaten offen-
legen® (WILLEMS 2019b: 78). Sollten von derartigen Studien in den dazugehdrigen Beschrei-
bungen dennoch Kausalitaten aufgezeigt werden, gilt zu beachten, dass es sich dabei lediglich
um Zuschreibungen handeln kann, die ihrerseits im Rahmen von gesonderten Untersuchungen
auf ihre Wissenschaftlichkeit geprift werden missten (vgl. WiLLEMS 2019b: 77-78).

Zum anderen wird die Vergleichbarkeit vieler Studienergebnisse laut WILLEMS auch
erheblich dadurch erschwert, dass in den Neurowissenschaften drei Hauptuntersuchungsme-
thoden angewandt werden, die bei ihren Messungen jeweils unterschiedliche Kdérperparameter
in den Fokus nehmen. Wahrend zwar alle dieser Parameter dazu dienen sollen, musikalische
und sprachliche Einfliisse auf das Gehirn und die kognitiven Funktionen des Menschen auf-
zuzeigen, lassen sie sich aufgrund ihrer Unterschiede nur schwer miteinander vergleichen: So
kénnen Hirnstrdme anhand magnetischer oder elektrischer Aktivitatsmessungen bspw. direkt
gemessen werden, aber auch mittels indirekter Methoden, die die Intensitat des Blut-
Abflusses und -zuflusses in bestimmten Hirnregionen oder auch die Plastizitét, also eine et-
waige GroRenzunahme, bestimmter Bereiche im Gehirn messen (vgl. 2019: 78).

Neben diesen Aspekten darf auch die Tatsache nicht auBer Acht gelassen werden, dass
jedes menschliche Gehirn aufgrund der individuellen Biographie jeder Einzelperson hinsicht-
lich seines Aufbaus und seiner Struktur ein Unikat darstellt, was den unmittelbaren Vergleich
auf der Basis einzelner veranderter Parameter weiter erschwert. Darliber hinaus muss aufer-
dem festgehalten werden, dass innerhalb der Kognitionswissenschaften Uneinigkeit tiber den
Einfluss sogenannter Anlage- und Umweltfaktoren auf die Musik- und Sprachkompetenz des

Menschen herrscht. Die zentrale Diskussion dreht sich dabei um die Frage, in welchem Aus-
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mal sowohl genetische Faktoren als auch im Laufe des Lebens Erlerntes unsere Fahigkeiten
beeinflussen. Je nachdem, welchem dieser beiden Faktoren groReres Gewicht zugesprochen
wird, kann auch die Auslegung der Ergebnisse der eingangs erwéahnten Korrelationsstudien
sehr unterschiedlich ausfallen (vgl. WiLLEMS 2019b: 79).

Auch wenn die eben angefuhrten Darstellungen durchaus Herausforderungen fur die
Arbeit mit kognitionswissenschaftlichen Studien zu Musik und Sprache skizzieren, soll die
Relevanz ihrer Forschungsergebnisse dadurch nicht unbedingt entkraftigt werden. Vielmehr
handelt es sich um Zusatzinformationen, die bei der Besprechung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse aus dem betreffenden Gebiet im Bewusstsein behalten werden sollten. Es gilt dartber
hinaus zu differenzieren, ob die in einer Studie beschriebenen Auswirkungen von Musik auf
den Erstsprachenerwerb Bezug nehmen oder auch das Erlernen von Fremdsprachen in die
betreffenden Untersuchungen miteinbezogen wurde. SchlielRlich muss generell beachtet wer-
den, dass sich positive Effekte von Musik auf Spracherwerbs- und Sprachlernprozesse kaum
bzw. gar nicht einstellen, wenn Musik nur punktuell oder Uber einen sehr kurzen Zeitraum
hinweg unterstitzend eingesetzt wird. Im Regelfall lassen sich durch den Einfluss von Musik
erst bei intensiver Wiederholung Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen und Monaten
Verénderungen der kognitiven Fahigkeiten feststellen (vgl. WiLLEMS 2019b: 79).

Hinsichtlich der vorliegenden Arbeit ist das insofern von Bedeutung, als dass der ge-
legentliche Einsatz von Liedern im FSU bzw. konkret der Einsatz der im Rahmen dieser Mas-
terarbeit entwickelten Materialien fir den Russischunterricht nicht als Mittel zur langfristigen
Entwicklung und Forderung allgemeiner Sprach(lern)kompetenzen angesehen werden kann.
Wahrend der ,,Regelunterricht und die einzuhaltenden Vorgaben der Lehrplane fir Allge-
meinbildende héhere Schulen (AHS) und Berufsbildende héhere Schulen (BHS) — zumindest
im 6ffentlichen Schulsystem und privaten Schulen mit Offentlichkeitsrecht — einen regelma-
Rigen, intensiven Einsatz von Musik und Liedern im FSU Uber einen langeren Zeitraum oh-
nehin kaum bzw. nicht zulassen wirden, zielen die Unterlagen der Autorin gezielt auf die
Forderung ausgewahlter (Teil-)Kompetenzen, wie z. B. Wortakzent, Phonetik, Lexik, etc.)
anhand einzelner Lieder ab. Das schlie3t selbstverstandlich nicht aus, dass die Materialien im
Unterricht trotzdem wiederholt und mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen Verwen-
dung finden kénnen (siehe Kapitel 4.2 Unterrichtsmaterialien nach Kompetenzniveaus).

Aus kognitionswissenschaftlicher Sicht liegen die historischen Wurzeln von For-
schungen zum Einsatz von Musik im FSU — und im Ubrigen auch jener von Bildkunst — in

der prozessorientierten Mediendidaktik, die urspriinglich im Bereich der Englischdidaktik
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entstand und sich spéater auch im DaF-Kontext wiederfand (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2006:
48). Sie geht im Wesentlichen der Frage nach

inwieweit ,belangvoll-bedeutsame Inhalte* die rezeptive (im Bereich der Informationsverarbeitung) und
produktive Seite (im Bereich der Sprachverarbeitung, insbesondere der Produktion von Texten) des
fremdsprachlichen Lernprozesses fordern kénnen. (BADSTUBNER-KIzIK 2006: 48; Hervorhebung im
Original)

Die Anfénge diesbezuglicher Forschungsansétze reichen zwar lediglich in die 1980er-Jahre
zuriick, entstanden ihrerseits aber wiederum aus der prozessorientierten Literaturdidaktik.
Ebenfalls stark beeinflusst wurde die Entwicklung dadurch, dass der Rolle von Sinneswahr-
nehmungen und Emotionen bei der Medienarbeit im FSU (wieder) eine groRere Relevanz
zugeschrieben wurde. Das grundlegende Konzept der prozessorientierten Mediendidaktik
wurde schliellich in den 1990er-Jahren auf der Basis praktischer Unterrichtserfahrungen ent-
wickelt® und etablierte sich als fixer Bezugspunkt in der Diskussion rund um den Einsatz von
Bildkunst und Musik im FSU. Sie sieht sprachliches Handeln als eine Tatigkeit, die einer
nicht-sprachlichen nachfolgt. Ein sprachlicher Austausch von Meinungen kann ihr zufolge
nur auf einer gemeinsamen Grundlage sprachlicher und nicht-sprachlicher Informationsverar-
beitungsmechanismen zustande kommen. In weiterer Folge geht es im Verstandnis dieses
Forschungsansatzes um eine Ausweitung der Kommunikationskompetenz als Lernziel. Einer-
seits sollen Bilder und Musik nicht nur in ihrer Form als sprachlich fixierte Medien Eingang
in den FSU finden, sondern auch daruber hinaus (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2006: 48).
Andererseits ist Sprache selbst das Medium ,,hermeneutischer Erfahrung und Aktivi-
tat“ (BADSTUBNER-KIzIK 2006: 49). Sprachbasiert lauft dartber hinaus auch die Deutung
bzw. Interpretation samtlicher Medien aus dem kuinstlerischen Bereich ab, wodurch Werk und
Rezipient*innen und ihre Perspektiven in gewisser Weise verschmelzen, Neues entstehen
lassen und so wiederum eine Bandbreite an Bildungsanlassen fir den FSU entstehen lassen
(vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2006: 49). Dabei gelten HELLWIG zufolge Arbeitsweisen und -
verfahren, die ,,schrittweise, andauernd aktivierend, verarbeitungs- und erarbeitungsfordernd,
stategieentwickelnd und vertieft verinnerlichend zu Lernprodukten fithren* als prozessorien-

tiert (1993: 88).

® Naheres zur prozessorientierten Mediendidaktik im FSU vgl. GIENOW/HELLWIG 1993.
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2.1.1 Die Rolle von Emotionen

11
993HACIIb, KOrja moau 1orT? [...] Korna oHM C4aCTIMBEL

99 Weilt du, wann Menschen singen? [...] Wenn sie gliicklich sind. ¢

(RiAzaNovV 1976: 12:27-12:32)

Die tragende Rolle von Emotionen im Zusammenhang mit Musik, Lied und Gesang wird
auch im sowjetischen Kultfilm Zponus cyov6wr (‘Ironie des Schicksals’) aus dem Jahr 1976,
der bis heute jedes Jahr am 31. Dezember in ganz Russland ausgestrahlt wird und sich fir
viele zu einem fixen Bestandteil der Neujahrstraditionen entwickelt hat, nicht unerwéhnt ge-
lassen. Umso nachvollziehbarer wird die Aussage vor dem Hintergrund der Tatsache, dass der
Film selbst eine groRe Anzahl an Liedern enthalt, die bis heute groRe Popularitat im postsow-
jetischen Raum genielRen und deren Bekanntheitsgrad auch generationentibergreifend bis hin
zu nach Zerfall der Sowjetunion geborenen Menschen gegeben ist. Da einige dieser einpréag-
samen Melodien und Texte nicht nur aus landeskundlich-kultureller Sicht von Interesse sind,
sondern aufgrund ihrer grammatischen Struktur, phonetischen Klarheit und alltagsnaher In-
halte auch bestens fiir den Sprachunterricht verwendet werden kdnnen, wurden zwei davon
auch fir die vorliegende Arbeit didaktisiert und fir den Russischunterricht aufbereitet.

Wahrend obenstehendes Zitat im Zusammenhang mit Liedern bzw. Gesang aus-
schlielich auf das Glicklichsein, also eine positive Emotion, Bezug nimmt, kénnen Musik
und Lieder selbstverstandlich mit anderen Arten von Emotionen verknupft werden bzw. rufen
diese gar erst hervor. Wie in der Einleitung bereits kurz angeschnitten, dienen Musik und Lie-
der zwar oft zur Unterhaltung, als ,,Stimmungsmacher* oder als Untermalung stimmungsvol-
ler und festlicher Ereignisse, sie kann aber auch — wie bspw. in der Werbung — zur gezielten
Verhaltenssteuerung eingesetzt werden — oder traurige Anlasse und Riten begleiten. Denkt
man an Nationalhymnen oder auch Stadiongesédnge werden dadurch oft ein Zusammengeho-
rigkeitsgefiihl und Stolz hervorgerufen, wéhrend z. B. Filmmusik zur Verstarkung aller durch
den Film hervorgerufener Emotionen dient. Dabei kann die gesamte Gefiihlspalette abgedeckt
werden und von Freude und Ausgelassenheit tber Rihrung und Melancholie bis hin zu Be-
klommenheit, Panik und Angst ist jeder Ausdruck mdglich.

Dass Musik und — fur die vorliegende Arbeit bedeutend wichtiger — auch Lieder — eng
mit Emotionen verkniipft sind und sogar die Fahigkeit besitzen, uns bestimmte mit einem
bestimmten Song in Verbindung gebrachte Erinnerungen bzw. Geflihle wieder ins Gedé&chtnis

zu rufen, ist jedem/r aus dem eigenen Alltag bekannt. Bereits der griechische Musiktheoreti-
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ker und Zeitgenosse Platons Damon stellte Mutmalungen tber die positiven und negativen
Effekte von Musik auf den Menschen an, die durch verschiedene Tonarten und Rhythmen
ausgelost werden und demnach direkt auf unsere Seele wirken und diese sogar veréndern
kdnnen (vgl. DORING 2017: 14). Platon selbst war davon Uberzeugt, dass Musik so wie auch
die Philosophie ,,fir Harmonie und Ordnung in der Seele sorgen* (Platon, Timaios 47c-d; zit.
n. ERLER 2017: 100), ,,indem sie den Menschen auf den geistigen Bereich ausrichtet* (Platon,
Symposion 215c¢; zit. n. ERLER 2017: 100) Ein Blick in die Fachliteratur zeigt, dass dieser be-
reits damals angenommenen emotionalen Komponente auch im Sprachlernkontext eine weit-
reichende Bedeutung zukommt, die eine ganze Reihe unterschiedlicher Konsequenzen und
Potential flr die Lernenden, den Lernprozess und die Lernumgebung mit sich bringt:

[...] language learning also takes advantage of the emotional elements provided by music and songs.
Musical activities have been found to influence memory, attention and effort as a result of their physio-
logical properties and also to foster a relaxed and safe but motivating and productive classroom atmos-
phere. (FONSECA-MORA 2016: 3).

Inwiefern dieser Umstand nun im Detail fir das Lernen und vor allem das Lernen von Fremd-
sprachen genutzt werden kann, soll in diesem Kapitel anhand einiger weiterer wissenschaftli-
cher Erkenntnisse umrissen werden. Einleitend sei in diesem Zusammenhang darauf hinge-
wiesen, dass die Begriffe Emotion, Stimmung und Geflihl im Deutschen und anderen Spra-
chen uneinheitliche Bedeutungsnuancen besitzen und, dass ihr Gebrauch oft synonym erfolgt
und ungenau ist. Nichtsdestotrotz kann ihr gemeinter Inhalt aus der Sicht der Neurowissen-

schaft auf Basis einiger Parameter néher definiert werden:

Emotionen haben eine Stérke (viel — wenig) und eine Valenz (gut — schlecht bzw. positiv — negativ),
lassen sich also auf mindestens zwei Dimensionen beschreiben. Sie haben einen kognitiven, einen quali-
tativ-gefuhlsméaRigen und einen kdrperlichen Aspekt, bei dem sich wiederum (Ausdrucks-)Bewegung
und Effekte des unwillkiirlichen (autonomen) Nervensystems (einschlielich des Hormonsystems) un-
terscheiden lassen. (SPITZER 2007: 157)

Akute emotionale Erregung besitzt grundsatzlich die F&higkeit, die Behaltungsleistung zu
verbessern.” Dabei ist zun4chst unerheblich, ob es sich um eine positive oder negative Emoti-
on handelt. Auch negative Emotionen wie Angst, kdnnen rasch eine langfristige und tief ver-
ankerte Speicherung von Informationen bewirken, wovon auch in unserem Schulsystem in der
Vergangenheit haufig Gebrauch gemacht wurde. Aus kognitiver Sicht ist dieses Prinzip je-
doch nicht férderlich, weil es gegen das eigentliche Ziel des Lernens arbeitet: Behalten wer-
den sollen nicht Einzelfakten. Vielmehr soll beim Lernen die Verknupfung neuer Inhalte mit

Vorwissen erfolgen und die Fahigkeit gefordert werden, Gelerntes auch auf andere Situatio-

7 Erstmals wissenschaftlich nachgewiesen wurde die Rolle von emotionaler Beteiligung bei der Gedachtnisleis-
tung in einer groRangelegten Studie von CAHILL et al. 1994.
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nen praktisch anwenden zu konnen. Diese Art des Lerneffekts kann nachweislich nur durch
positive Emotionen, unter deren Einfluss sich Gedanken freier und offener bewegen kdnnen,
und Kkreative Prozesse in Gang gesetzt werden. Angst wiederum kann auch bestimmte kogni-
tive Reaktionsmuster fordern, lasst dabei aber wenig gedankliche Beweglichkeit zu und be-
hindert dabei, locker zu assoziieren. Ein Beispiel dafiir wére die schnelle Durchfiihrung simp-
ler, bereits angelernter Routineabldufe im Rahmen einer Reaktion auf Gefahr (z. B. Flucht vor
einem Baren) — eine Verhaltensweise, die vor allem in friiheren Zeiten von groRer Bedeutung
war, im heutigen Lebenskontext langfristig allerdings mehr Probleme als Vorteile mit sich
bringt. Im Rahmen einer Studie zur Behaltensleistung von Wortern, deren Abspeicherungs-
vorgange in verschiedene emotionale Kontexte gesetzt wurden, konnte nachgewiesen werden,
dass die Erinnerungsleistung bei einem positiven Abspeicherungskontext am besten ist. Die
nachgewiesene Hirnaktivitat bei dieser Art der Speicherung trégt sich zudem in anderen Re-
gionen zu, ndmlich im Hippokampus und Parahippokampus, als sie das bei Abspeicherungs-
prozessen unter neutralem oder negativen Emotionseinfluss tut (vgl. SPiTzer 2007: 158-166).
Den Emotionen kommt somit im Kontext des Lernens eine Schliisselrolle zu: ,,Was den Men-
schen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern Gefiihle, Geschichten und vor allem
andere Menschen* (SPITzeR 2007: 160).

Ob das Horen von bestimmten Musikstiicken nun positiv oder negativ erlebt wird,
kann anhand der Aktivierungsmuster bestimmter Gehirnteile gemessen werden. Der soge-
nannte Mandelkern bzw. die Amygdala, die es in beiden Gehirnhalften gibt, ist neben dem
Ess- und Sexualverhalten auch fir das Auslésen von Empfindungen wie Furcht und Angst
verantwortlich. Wird das Horen eines Musikstlicks als stark positiv wahrgenommen, kann in
der Amygdala eine verringerte Blutversorgung und somit auch verringerte Aktivitat festge-
stellt werden, was als eine durch die Musik veranlasste Reduktion von Angst oder Stress aus-
gelegt werden kann. Wird Musik als unangenehm empfunden, verzeichnen sowohl der Man-
delkern als auch Hippokampus und Temporalpole eine erhohte Aktivitat. Hierbei handelt es
sich um dieselben Regionen des Gehirns, die bei Angstzustdnden und den bereits oben er-
waéhnten Fluchtreaktionen aktiviert werden. Als ,,unangenehm® kénnen hierbei bspw. Disso-
nanzen oder eine Ubermé&Rig hohe Lautstdrke empfunden werden (vgl. ROTHMAYER 2016:
207-208). An dieser Stelle sei erwahnt, dass Rothmayer explizit keine weiteren Ursachen fiir
ein ,,unangenehmes® musikalisches Horerlebnis anfiihrt. Damit drangt sich die Frage auf, ob
z.B. das Horen eines Musikstiicks, das nicht dem personlichen Geschmack der Rezipi-

ent*innen entspricht, ebenfalls im selben Ausmal3, im Gehirn messbar als negativ empfunden
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werden kann. Man denke an das ,,Extrembeispiel* eines klassischen Opernfans, der entgegen
seinen Préferenzen ein Lied aus dem Genre Death Metal vorgespielt bekommit.

Neben der Amygdala sei in diesem Zusammenhang auch der sich ebenfalls in beiden
Gehirnhélften befindliche Hippokamus erwahnt, der nicht nur bzgl. Lernen und Gedéchtnis
eine zentrale Rolle einnimmt, sondern auch lebenswichtige Funktionen wie Verdauung oder
Reproduktion steuert sowie mit Hormon-, Nerven- und Immunsystem in Interaktion steht.
Bzgl. Emotionen ist er fir jene positiven, ,,zarten Gefuihle verantwortlich, die u. a. beim Ho-
ren von Musik aufkommen koénnen. Da der Hippokampus mit zahlreichen Systemen des Kor-
pers direkt in Verbindung steht, haben positive Emotionen nicht nur Auswirkungen auf die
Psyche, sondern auch unmittelbar auf den Korper. Aufgrund seiner ausgepragten Sensibilitat
kann der Hippokampus durch diverse Traumata und Belastungen sogar geschadigt werden
und schrumpfen. Unter diesen Voraussetzungen ist auch die Empfindung positiver Emotionen
beim Musikhoren merklich gehemmt (vgl. ROTHMAYER 2016: 210).

Eine weitere zentrale Rolle beim Lernen kommt der Belohnung zu, an der aus neuro-
biologischer Sicht die kdérpereigenen Dopaminsysteme maligeblich beteiligt sind. Die Dopa-
minfreisetzung in bestimmten Hirnregionen kann einerseits klares Denken begiinstigen und
andererseits die Ausschuttung opiatdhnlicher Stoffe anregen, was positive Geflihlsempfin-
dungen nach sich zieht. Ahnlich wie bei der Zufuhr externer Opiate wird durch diese Prozesse
das Belohnungssystem des Korpers stimuliert, was dazu flhrt, dass das Verhalten bzw. Ereig-
nis, das als Prozessausloser gedient hat, mit hoher Wahrscheinlichkeit abgespeichert wird.
Das bedeutet es wird gelernt. Das Dopaminsystem kommt allerdings ausschlieBlich in Gang,
wenn das Ergebnis einer Verhaltensweise oder eines Ereignisses besser als erwartet ausfallt
und nicht wie erwartet oder gar schlechter. Auf diese Art gelernt wird folglich nur auf Basis
positiver Erfahrungen und vor allem deren nicht-Antizipation im Voraus (vgl. SPITzEr 2007:
177-182). Im Gehirn kénnen Dopamine in diesem Zusammenhang v. a. im ventralen Striatum
verortet werden, das gleichzeitig auch die Schnittstelle zum motorischen System des Kdrpers
darstellt. ROTHMAYER weist darauf hin, dass daraus laut KoeLscH (2010) abgeleitet werden
kann, dass bei der Entwicklung positiver Emotionen durch Musik horen sowohl die Aktivie-
rung des ventralen Striatums als auch die Ausschiitzung von Dopaminen erfolgt und dadurch
wiederum begunstigende Impulse zum motorischen Handeln gesetzt werden. Aus diesem
Grund verspurt man bspw. beim Horen von Musik den Drang zu tanzen. Diese Verbindung
zwischen Musik und Emotionen ist folglich auch fir musiktherapeutische Ansatze relevant
(vgl. ROTHMAYER 2016: 209).
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Inwiefern diese Erkenntnisse auch fir das Kernthema der vorliegenden Arbeit ent-
scheidend sind, zeigen weitere Untersuchungen. Wahrend Suchtmittel das Belohnungssystem
des Korpers selbstverstandlich aktivieren, kann dieser Effekt auch mit ,,harmloseren* Stimuli
erreicht werden, zu denen bspw. Schokolade und freundlicher Blickkontakt mit anderen Men-
schen zéhlen — und ebenso: Musik. Manfred SpiTzeRr fasst in diesem Kontext die Ergebnisse
einer Studie von BLOOD/ZATORRE (2001) zusammen, die bei ihrer Untersuchung Pro-
band*innen auf das Auftreten eines ,,Gansehautgefiihls“ beim Horen von Musikstiicken und
die damit einhergehende Aktivierung bestimmter Hirnregionen priften. Dabei stellte sich her-
aus, dass dhnliche Regionen Aktivitat verzeichneten, die auch beim Konsum von Schokolade
und Kokain anschlugen, sowie auch die fur Aufmerksamkeit zustdndigen Bereiche. Musik
dient somit ahnlich wie Geschlechtsverkehr und Drogen als Stimulus fiir das kdrpereigene
Belohnungssystem und die Dopaminausschiittung und drosselt gleichzeitig negative Emotio-
nen wie Angst oder Aversion, indem die Aktivitit zentralnervoser Strukturen vermindert
wird. Wachheit und Aufmerksamkeit kénnen durch die Konsumation von Musik gefordert
werden und somit in weiterer Folge sowohl das Wohlbefinden als auch die Leistungsfahigkeit
eines Individuums erhéhen (vgl. SPITZER 2007: 187-190).

Wichtig ist es an dieser Stelle anzumerken, dass bereits die Studie BLOOD/ZATORRE
(2001) ihre Forschungsergebnisse auf einer Gruppe von Proband*innen basiert, deren Hirnak-
tivitat wahrend des Horens selbst ausgewéhlter Musikstiicke, von denen sie wussten oder an-
nahmen, ,,Gidnsehautmomente zu verspiiren, gemessen wurde. Durch die Kontrolle mit den
favorisierten Musikstiicken anderer Studienteilnehmer*innen zeigte sich, dass diese starken
Emotionen bei Weitem nicht bei jeder beliebigen Musikauswahl auftreten (vgl. SPiTzER 2007:
188). Die positive emotionale Wirkung von Musik und dadurch eréffnete Moglichkeiten fur
das Lernen miissen daher in einem breiteren Kontext betrachtet werden, was auch eine Studie
von GREWE nahelegt. Der Ausloser fir das Empfinden starker Emotionen beim Ho6ren von
Musikstticken kann keineswegs ausschlieBlich in der Musik selbst verortet werden. Einerseits
konnen bei der Konsumation von Musik klare emotionale ,,Hohepunkte* iiberwiegend an je-
nen Stellen eines Stuicks festgestellt werden, an denen die Hérer*innen mit dem Beginn von
etwas Neuem (z. B. Einsatz der Gesangsstimme, Einsetzen des Chores bzw. neuer Instrumen-
te) konfrontiert werden. Andererseits konnte mit der besagten Studie nachgewiesen werden,
dass das Auftreten des ,,Gansehauteffekts — bezeichnet als chill — deutlich vom individuellen
Interesse der Horer*innen, der ldentifikation mit dem jeweiligen Musikgenre sowie dem Grad

der Vertrautheit mit dem Musikstuck abhangt. Den Rezipient*innen und auch ihren Erinne-
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rungen und Assoziationen kommt somit eine bedeutende Rolle in diesem Prozess der Emoti-

onsentwicklung zu (vgl. 2010: 31-33):

Aus den dargestellten Ergebnissen unseres Forschungsprojekts haben wir gefolgert, dass positive Emo-
tionen beim Musikhdren nicht vorrangig durch eine bestimmte Beschaffenheit der Musik, sondern
durch die Bereitschaft des Horers oder der Horerin entstehen. Emotionale Hohepunkte treten auf, wenn
ein Mensch der Musik Bedeutung beimisst, etwa weil sie die Musik einer bestimmten sozialen Gruppe
ist, zu der jemand gehort oder gehdren mochte. Die Hérenden missen die Kompetenz besitzen, das Ge-
horte zu entschlisseln, d. h. Muster und Struktur wahrzunehmen. (GREWE 2010: 32)

Ein weiterer interessanter Gedanke aus GREWES Studie ist im Zusammenhang mit den oben
genannten Forschungsergebnissen die Annahme, dass das HOren von Musik nicht nur einen
aktiven sondern vielmehr sogar einen ,,schopferischen Akt“ darstellt: Wir selbst sind unter-
stiitzt durch das Horerlebnis in der Lage, positive Emotionen gewissermallen zu ,,produzie-
ren® und kénnen in weiterer Folge von bestimmten Folgeerscheinungen profitieren. Selbst-
verstandlich ist hierfur Voraussetzung, dass aktiv zugehdrt wird und Musik nicht nur lediglich
wahrgenommen wird (vgl. GREwWE 2010: 32). Diese Art des konzentrierten Zuhdrens wurde
auch in der Didaktik in den 2000er-Jahren als ,,produktive Pause* wiederentdeckt, fir die die
methodische Schulung eines bewussten Horens notwendig ist (vgl. BLELL/KUPETZ 2010: 11—
12). Auch LUTGE/OwCZAREK weisen auf die oftmalige Annahme hin, dass es sich beim Mu-
sikhdéren um einen passiven Prozess handelt, in Wahrheit aber vielmehr von einem aktiven
und auch kreativen ausgegangen werden sollte (vgl. 2019: 17).

Anhand der eben beschriebenen Forschungsergebnisse ist zwar ersichtlich, dass Musik
und Lieder grundséatzlich in der Lage sind, Emotionen hervorzurufen. An ihr Auftreten sind
allerdings bestimmte Voraussetzungen geknupft, darunter personliche Praferenzen und Grad
der Vertrautheit mit dem Musikstil oder dem Stlick. So weisen bspw. LUTGE/OWCZAREK ba-
sierend auf Forschungsergebnissen von BLELL (2006), BENEZON (1997) und FONSECA-MORA
(2011) ebenfalls auf die emotionalen Funktionen von Musik hinsichtlich (fremdsprachlicher)
Lernprozesse hin und heben die durch Musik hervorgerufenen Veranderungen bei Puls- und
Atemfrequenz, Korperhaltung und Blutdruck und deren Einfluss auf die Lernbereitschaft und
-leistung hervor. Diesen Darstellungen folgt jedoch umgehend ein kritischer Kommentar,
demzufolge nicht automatisch angenommen werden darf, dass ein und dieselbe Musik identi-
sche Auswirkungen auf verschiedene Lernende hat. Individuelle Faktoren wie subjektive
Empfindungen und durch das Horen hervorgerufene persénliche Konnotationen spielen bei
der Wirkung von Musik eine entscheidende Rolle und kénnen in weiterer Folge sehr unter-
schiedliche sprachbezogene Prozesse der Informationenverarbeitung in Gang setzen (vgl.

LUTGE/OWCZAREK 2019: 22).
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Dieser Umstand bringt folglich direkte Konsequenzen mit sich, wenn im (Fremdspra-
chen-)Unterricht auf Lieder zuruckgegriffen wird. Wahrend es mit Sicherheit utopisch ist, die
personlichen Geschmécker und Vorlieben aller Schiler*innen anzusprechen, kann zumindest
bei der Liedauswahl versucht werden, verschiedene Genres abzudecken und somit die ,,Tref-
ferquote* zu erhohen. Es ist auch nicht undenkbar, dass ein moglichst diverses Liederangebot
bei manchen Schuler*innen auch das Interesse flr bisher weniger beachtete Musikstile weckt
und sie auch an fiir ihren Geschmack eher ,,untypischen* Stiicken Gefallen finden. Es ist in
diesem Zusammenhang sicherlich von Vorteil, einen offenen, méglichst unvoreingenomme-
nen Zugang zu verschiedenartigen Liedern zu etablieren und beim ersten Horerlebnis durch
aktive DenkanstoBe durch die Lehrperson mitunter auch bestimmte Einzelelemente des
Sticks in den Fokus zu riicken, um das Interesse zu fordern und im Sinne der Achtsamkeits-
padagogik die Wahrnehmung zu schérfen. Welche spontanen Assoziationen kommen beim
ersten Horen des Liedes auf? Wie wird die Stimme der Interpret*innen wahrgenommen? An
welche Musik aus der Lebenswelt der Schiler*innen erinnert das Lied? Welche Instrumente
kdnnen herausgehdrt werden? Welche Klange/Elemente des jeweiligen Stiicks werden als
ungewohnlich/neuartig wahrgenommen?

Dariiber hinaus ist es selbstverstdndlich auch méglich und aus motivatorischer Sicht
sogar sinnvoll, Liedvorschldge von Schiler*innen aufzugreifen und fir den Unterricht zu
didaktisieren — vorausgesetzt diese erweisen sich als sprachlich bzw. inhaltlich passend und
als ausreichend ergiebig hinsichtlich der angestrebten Lernziele. AbschlieRend sei in diesem
Kontext noch darauf hingewiesen, dass dem Einsatz von Musik und Liedern im Unterricht
nicht zuletzt aus emotionspsychologischer Perspektive generell zugutekommt, dass sie nicht
Teil des ,,alltdglichen* Unterrichts sind und somit einen gewissen Bruch mit der Schulroutine
darstellen. Denkt man an die oben erwéhnten, korperlich messbaren Effekte, die beim Einset-
zen neuer Elemente in einem Musikstiick eintreten, bleibt zu hoffen, dass ein Wechsel vom
,Regelunterricht* zum Lied dhnliche Reaktionen hervorrufen kann.

Das Auftreten positiver Emotionen beim Hdéren eines Musikstiicks wird durch die Ver-
trautheit mit dem Musiksttick sowie damit verbundene Erinnerungen und Assoziationen maf-
geblich begunstigt. Den Russischunterricht betreffend ist nun davon auszugehen, dass den
Schiler*innen wenige bis gar keine der eingesetzten Lieder bereits im Vorfeld bekannt sind
und dieser Umstand per se kaum genutzt werden kann. Diese Problematik 16st sich sicherlich
bis zu einem gewissen Grad von selbst, da das jeweilige Lied im Rahmen einer Unterrichtsse-
qguenz ohnehin mehrmals gehdrt werden muss, um das Textverstdndnis und das Bearbeiten

der Aufgabenstellung zu ermdglichen. Noch besser kann der ,,Stimmungseffekt™ freilich ge-
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nutzt werden, wenn bestimmte Lieder wiederholt — auch mit Wochen- oder Monatsabstanden
— und mit unterschiedlichen didaktischen Schwerpunktsetzungen zum Einsatz kommen.® Es
liegt auf der Hand, dass im Falle einer bewussten Wiederholung nicht pauschal fir eine ganze
Gruppe bzw. Klasse von einem positiven Effekt ausgegangen werden darf, da auch hier per-
sOnliche Préaferenzen mitbestimmend wirken. Es ist jedoch anzunehmen, dass sich die Wahr-
scheinlichkeit fur die Entwicklung positiver Emotionen zumindest bei jenen, deren personli-
cher Geschmack mit einem bestimmten Lied angesprochen wurde, durch ein erneutes Auf-
greifen der Inhalte und das damit verbundene wiederholte Horen oder sogar Singen des Lie-
des erhoht, da ein hoherer Grad an Vertrautheit gegeben ist.

Im Zusammenhang mit Emotionen und dem Einsatz von Liedern im FSU soll an die-
ser Stelle erganzend noch auf eine weitere Dimension dieser Thematik hingewiesen werden.
Lieder rufen bei ihren Rezipient*innen nicht nur korperlich messbare, emotionale Reaktionen
hervor, sondern liefern h&ufig auch inhaltlich Emotionales, was wiederum zu affektiven Re-
aktionen seitens der Rezipient*innen fuhren kann. Dieser Umstand lasst eine breite Palette an
Madglichkeiten entstehen, was das in Reaktion auf das Lied entstehende sprachliche Handeln
der Zuhorer*innen betrifft. Im Idealfall wird das Bedurfnis geweckt, sich zu dem Gehdérten zu
aullern oder bspw. die versteckte Bedeutung nicht eindeutig formulierter Botschaften zu ent-
schlusseln und zu interpretieren (vgl. UsBeck-FRel 2019: 94). Die emotionale Komponente
von Liedern kann unter diesem Gesichtspunkt betrachtet somit auch als wichtiger und moti-
vierender Impuls zum produktiven Sprachgebrauch dienen.

Ergénzend zu diesen Betrachtungen, die tiberwiegend das Horen von Liedern themati-
siert haben, soll auch noch kurz auf das aktive Musizieren und Singen eingegangen werden,
dem im Zusammenhang mit Emotionen ebenfalls eine wichtige Rolle zukommt. HUTHER er-
lautert in seinem Votrag Uber den Anteil des Singens an der Menschwerdung des Affen den
historischen Aspekt des Singens und dartiber hinaus auch dessen Auswirkungen auf den
menschlichen Korper und die Psyche. Wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Hirnforschung
zeigen, dass die Funktionsweise unseres Gehirns auf dem Prinzip des Energiesparens beruht.
Energie sparen bedeutet in diesem Zusammenhang Dinge ,,passender* zu machen und somit
bei auftretenden Irritationen — damit sind Reize, Eindriicke etc. gemeint, die nicht in das be-
stehende System zu passen scheinen und fir Inkohdrenz sorgen — Kohérenz herzustellen.
Grund dafur ist, dass bestehende Inkoharenzen dem Gehirn einen weit héheren Energiever-

brauch abverlangen als Kohérenz. Das Gehirn ist somit stdndig und ohne, dass wir uns dessen

8 Einige dahingehende Anregungen und Beispiele finden sich im praktischen Teil dieser Arbeit (siehe Kapitel 4
Selbst erstellte, didaktisierte Unterrichtsmaterialien fiir einen ,, musikalischen “ Russischunterricht).
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bewusst sind, damit beschaftigt, moglichst ,,passende” Zustinde (wieder-)herzustellen, um
seinen Energieverbrauch moglichst gering zu halten, da es ohnehin einen relativ hohen Ener-
giebedarf hat. Es verbraucht sogar im Ruhezustand, bspw. beim Meditieren im Liegen, bereits
20% der gesamten uns zur Verfugung stehenden Energie (vgl. HOTHER 2018: 13:10-16:39).

Fir das Singen ist diese Erkenntnis tber diese permanenten nattrlichen Vorgange im
Gehirn nun insofern relevant, dass es selbst eine Handlung darstellt, die in der Lage ist, Koha-
renz herzustellen. Die geflihlte Verbindung zum eigenen Korper, zu sich selbst, wird beim
Singen u. a. durch Atmung und Korperhaltung intensiviert und gleichzeitig kommen positive
Assoziationen auf, da wir an unsere friheste Kindheit erinnert werden, in der die Fahigkeit
zur Wahrnehmung und Produktion von (Sprach-)Melodie und Gesang noch lange vor der
Sprache selbst ausgebildet werden. Wenn wir also singen, wird in unserem Gehirn Kohérenz
geschaffen. Dieser Zustand versetzt uns wiederum in Freude, weil wir es als angenehm und
positiv wahrnehmen, dass wir in der Lage sind uns durch das Singen gewissermalfien selbst zu
regulieren, was letztendlich auch Angstgefiihle hemmt und unsere Selbstheilungskréfte, Krea-
tivitat, soziale Kompetenz und Freude am Entdecken fordert (vgl. HOTHER 2018: 28:30—
31:20). Diese weitreichenden Auswirkungen, die das Singen somit sogar auf unser Zusam-
menleben haben kann, l&sst es flir HUTHER weit Uber die ihm oft zugeschriebene Rolle des
Kulturguts hinauswachsen und kann als ,,echtes essential der Menschwerdung* betrachtet
werden (HUTHER 2018: 40:35).

Was den FSU betrifft, kdnnen die eben beschriebenen Effekte selbstverstandlich eben-
falls genutzt werden, indem man Lieder nicht nur unter theoretischen Gesichtspunkten und
zur Vermittlung von Grammatik, Phonetik etc. oder als thematischer Impuls fur die produkti-
ven Sprachkompetenzen verwendet, sondern ihre tatsachliche musikalische Erarbeitung an-
strebt. VVoraussetzung dafir sind im Idealfall zum einen eine gewisse Musikalitat bzw. das
Beherrschen eines Musikinstruments und ein entsprechendes Interesse seitens Lehrkraft. Zum
anderen muss nattrlich auch die Liedauswahl an das Niveau der Lernenden angepasst werden.
Sollte erstere Voraussetzung nicht in ausreichendem Mafe gegeben sein, jedoch dennoch In-
teresse am gemeinsamen Singen von Liedern bestehen, konnen alternativ auch facheruber-
greifende Projekte mit Musikerziehung angedacht werden, bei denen der musikalische Teil
von Kolleg*innen Gbernommen wird. Wéhrend eine Instrumentalbegleitung als Hilfestellung
beim Singen als Orientierungshilfe sicherlich dienlich sein kann, ist a capella Gesang bei feh-
lenden diesbeziiglichen Mdglichkeiten auch eine gangbare Methode.

Sollten Lieder tatsachlich gemeinsam mit den Lernenden einstudiert werden, mussen

je nach Fahigkeiten und Interessen der Lernenden auch das musikalische Niveau und die
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Liedstruktur als Kriterien in die Liedauswahl einflie3en. Es liegt auf der Hand, dass sich me-
lodische Stucke mit relativ simplem Aufbau und haufig wiederkehrenden Elementen beson-
ders zum Einstudieren eignen. Das gilt vor allem dann, wenn begrenzte zeitliche Ressourcen
zur Verfligung stehen und von einem vorwiegend laienhaften Musikverstandnis der Lehrper-
son und der Lernenden auszugehen ist. Handelt es sich um eine Bildungseinrichtung mit Mu-
sikschwerpunkten oder wird tatsachlich ein fachertibergreifendes Projekt umgesetzt, kann die
Komplexitat der Stiuicke — sofern dies auch das sprachliche Niveau zuldsst — selbstverstandlich
beliebig gesteigert werden. Klar definiert mussen hierbei jedoch die angestrebten Lernziele
sein. Steht in erster Linie der sprachliche Aspekt im Vordergrund, kann auf eine ausgefeilte
musikalische Erarbeitung oder strukturell komplexere Stlicke verzichtet werden und der Fo-
kus sollte auf Textrichtigkeit und Phonetik liegen. Die oben angefiihrten positiven Auswir-
kungen zeigen sich ohnehin bereits beim bloRen Singen und kommen somit auch unabhéngig
von der erreichten Qualitit der Gesangsleistung zum Tragen. Die meisten der fir diese Arbeit
ausgewahlten Songs, sollten fiir ein relativ breites Publikum weitgehend singbares Material

darstellen und kénnen meist mit Basis-Akkorden auf der Gitarre begleitet werden.

2.1.2 Zur gedachtnisstitzenden Funktion von Liedern

Abgesehen von der oben besprochenen emotionalen Komponente von Liedern, die sich posi-
tiv auf diverse Aspekte des Lernens auswirken kann, bergen auch die eingangs bereits be-
schriebenen, sich in vielerlei Hinsicht ahnelnden Verarbeitungsmechanismen von Musik und
Sprache im Gehirn aus mehreren Griinden groRes Potential fiir einen lerneffektsteigernden

Einsatz von Liedern im Sprachunterricht:

Eine Phrase bzw. eine Melodie ist deshalb leicht zu merken, da diese gruppierten musikalischen Einhei-
ten Uber die Lange des Kurzzeitgedachtnisses hinaus gehen, auf Grund ihrer Konstitution mehrfach ver-
ankert sind (melodisch, harmonisch und rhythmisch) und bei mehrmaliger Wiederholung tiefer verar-
beitet bzw. gespeichert werden. (ALLMAYER 2010: 294)

Flgt man nun einer solchen musikalischen Phrase oder Melodie noch einen Text bei, erwirkt
man eine Doppelcodierung des musikalischen Ereignisses sowohl auf musikalischer als auch
sprachlicher Struktur, wodurch sich die Behaltensleistung nicht nur hinsichtlich Melodie,
sondern auch in Bezug auf den Text erhoht. Die im jeweiligen Text enthaltenen grammati-
schen Inhalte folgen somit ebenfalls dem Prinzip dieser musikalisch-sprachlichen Doppelco-
dierung, was auch deren Doppelverankerung und implizite Speicherung zur Folge hat. Soll
ein explizites Abrufen des jeweils dahinterstehenden grammatischen Regelwerks erfolgen, ist
das direkt im FSU Uber das Lied als Lernkontext moglich (vgl. ALLMAYER 2010: 294). So-

wohl bei sprachlichen als auch musikalischen Verarbeitungsprozessen kommt dem Faktor der
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Zeit eine tragende Rolle zu, da vom Menschen lediglich kleine Biindel an Informationen zu-
sammengefasst und gespeichert werden kdnnen. Bei einem zu hohen Zufluss an neuen Infor-
mationen kommt es zum (Teil-)Verlust bereits aufgenommener bzw. gespeicherter Informati-
onen. Wenn also Informationen gebundelt in kleineren Einheiten angeboten werden und ge-
wissen Zeitabstdnden mehrfach Wiederholungen erfolgen, kann die Aufnahme neuer Informa-
tionen nicht nur erleichtert werden, sondern auch ihre (langerfristige) Festigung begunstigt
werden (vgl. ALLMAYER 2008: 112). Lieder stellen in dieser Hinsicht durchaus ein ergiebiges
Lernmedium dar, da ihre Textmenge stark begrenzt ist, jedes fir sich gesehen eine sehr uber-
schaubare Menge an inhaltlichen Themen abdeckt, sie in den meisten Fallen per se einige sich
wiederholende Passagen (sowohl Text als auch Musik) enthalten und durch ihren in Refrain
und Strophen (und gegebenenfalls eine Bridge) gegliederten Aufbau automatisch und auf na-
tirliche Weise eine gewisse Pausenstruktur erzeugt wird und Informationseinheiten in ,,gut
verdaulichen Portionsgréfen® entstehen.

Wird der Text von Liedern wahrend ihres Horens zusétzlich mitgelesen und somit vi-
sualisiert, erfolgt die parallele Aufnahme sprachlicher und (textgebundener) musikalischer
Informationen, wodurch mehrkanalige, visuell-auditive Lernprozesse initiiert werden. Diese
Art der Informationsverarbeitung hat wiederum unmittelbare Folgen fir die Moéglichkeiten,
sich wieder an den jeweiligen Text zu erinnern: Wéhrend eine Erinnerung an ihn selbstver-
standlich Uber den Text selbst angestoflen werden kann, ist er auch tber die dazugehoérige
Musik — und somit wieder zwei verschiedene Kanéle — abrufbar. Im Gehirn sind diese beiden
Kanéle im episodischen und semantischen Gedéchtnis des Langzeitspeichers zu verorten, wo-
bei in letzterem die Speicherung begrifflicher Inhalte erfolgt. Im episodischen Geddachtnis
wird hingegen der situative Kontext, in dem Informationen offeriert wurden, verankert. Er-
folgt also eine mehrkanalige Vermittlung und Aufnahme von Informationen, kann deren Ab-
ruf ebenfalls unter unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen bzw. Aspekten erfolgen: Je nach
Konzentration auf Inhaltliches oder Kontextuelles werden beim Erinnern auf diese Art und
Weise ,,zwei Bezugsrahmen® gedffnet, was nicht zuletzt fur das In-Erinnerung-Rufen gram-
matischer Strukturen erhebliche Vorteile bietet (vgl. ALLMAYER 2008: 110-111).

Obwohl die Urspriinge des theoretischen Fachwissens und konkrete Forschungsergeb-
nisse zum kognitiven Potential von Liedern bei den oben beschriebenen Abldaufen erst im ver-
gangenen Jahrhundert zu verorten sind, schien man sich seiner auch schon lange davor be-
wusst gewesen zu sein. So fanden frilhe Formen des Liedes bspw. bereits im alten Rom Ein-
gang in den Sprachunterricht. In vorchristlicher Zeit war es im Rahmen der Ausbildung von

Kindern und Jugendlichen beim Unterrichten von Griechisch durchaus ublich, poetische Tex-
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te wie z. B. die Gesange der llias einzusetzen. Auch im Mittelalter wurde in Lateinschulen der
Grundstein flr die anschlielende Vermittlung von Grammatik mit liturgischen Geséngen und
anderen Liedern gelegt, die der Aneignung des lateinischen Sprachrhythmus dienen und somit
den Grammatikerwerb erleichtern sollten (vgl. BERGNER 2019: 195).

Waéhrend der Einsatz von Liedern im FSU aus motivatorischer und landeskundlicher
Sicht selbstverstandlich ebenfalls einige positive Effekte mit sich bringt und als Alltagsmedi-
um von Kindern und Jugendlichen direkt an deren Lebenswelt anknipft, deuten die obenste-
henden Ausfiihrungen bereits die gewinnbringenden Nutzungsmdoglichkeiten von Songs aus
dem Blickwinkel des Spracherwerbs an. Diese ergeben sich direkt aus den Eigenschaftes des
Liedes selbst. Die Vereinigung von musikalischen Elementen, Rhythmus und Sprache — meis-
tens ebenfalls in rhythmisierter Form — in Kombination mit einem gewissen Mal an Wieder-
holung lassen das Lied zu einer nicht zu unterschatzenden Lernressource werden (vgl. FAL-
KENHAGEN/VOLKMANN 2019: 94). Fiur den DaF-Unterricht definiert ALLMAYER insgesamt
finf Schlisselfaktoren betreffend den kognitionspsychologischen Beitrag von Strophenlie-
dern zum Erwerb grammatischer Strukturen. Neben dem Schema von Strophenliedern, also
ihrer sich wiederholenden Text- und Melodiewendungen und ihrer oben bereits angedeuteten
Zeitstruktur und mehrkanalige Informationsverarbeitungs- und Verarbeitungsmoglichkeiten,
sind das auch ihr Vermittlungskontext und ihre Verarbeitungstiefe, wobei v. a. letztere selbst-
verstandlich stark von der Beschéftigungsintensitat mit den eingesetzten Songs abhangig ist
(vgl. 2008: 116-118).

Vor diesem Hintergrund bleibt der Vollstandigkeit halber zu erwéhnen, dass der Ein-
satz von Liedern im FSU zwar viel Potential fur positive Effekte und Nebenwirkungen auf die
Lernleistung mit sich zu bringen scheint, aber dabei natirlich nicht vergessen werden darf,
dass Lehr- und Lernprozesse komplexe Abléaufe sind, deren Entwicklung von einer Vielzahl
von Faktoren und Personen abhéngt und stets im groReren Kontext des allgemeinen Unter-
richtsgeschehens, der Lernumgebung und deren Rahmenbedingungen sowie personlichen
Lehr- und Lernvoraussetzungen betrachtet werden muss. In dieser Arbeit werden lediglich
maogliche Vorteile und Handlungsfelder fir die Arbeit mit Liedern im FSU aufgezeigt, die
allerdings nicht als automatische Garantie fiir einen erfolgreichen Unterricht und einen auf3er-
gewohnlichen Lernfortschritt angesehen werden durfen.

Einen weiteren in diesem Zusammenhang nicht auler Acht zu lassenden Aspekt nennt
SCHIFFLER — wenn auch nicht spezifisch auf Lieder, sondern allgemein auf Musik im FSU
bezogen. Er nimmt auf den Hawthorne-Effekt Bezug, demzufolge die Veradnderung von Be-

dingungen bzw. die Einfliihrung neuer Bedingungen eine Leistungssteigerung hervorruft. Der-
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artigen Veranderungen kann man auch den Einsatz von Musik zurechnen, da wohl kaum be-
hauptet werden kann, dass er einen verhaltnisméaRig groRen Teil des Regelunterrichtsgesche-
hens und der dabei verwendeten Lehrmethoden bestimmt. Musik im Unterricht schafft Neuar-
tigkeit bei Lernerfahrungen, was bereits ohne Beruicksichtigung weiterer Vorteile von Musik
fur den FSU fir sich gesehen schon positive Auswirkungen auf die Lernleistung hat. Um die-
sen Vorteil langerfristig geltend machen zu kdnnen, muss jedoch andererseits darauf geachtet
werden, dass diese Neuartigkeit nicht zu einem Kontinuum gemacht wird und somit an Wir-
kung verliert (vgl. SCHIFFLER 2010: 60).

Diese Uberlegungen kénnen wohl auch auf die Verwendung von Liedern umgelegt
werden. Die Bedenken hinsichtlich des Erhalts ihrer Neuartigkeit im Lernkontext I6sen sich
vermutlich insofern oft von selbst, als dass sie ohnehin eher punktuell mit sehr konkreter Ziel-
setzung zur Anwendung kommen und bei Weitem nicht so universell und mit so wenig Vor-
bereitungsaufwand einsetzbar sind wie bspw. Instrumentalmusik. Letztere kann bspw. in ver-
schiedenartigen Lernsettings in atmospharischer Funktion schlicht im Hintergrund laufen ge-
lassen werden. Sie wird somit auch mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu einem kontinuierlichen
Instrument und lauft dadurch Gefahr, an Effekt einzubiiRen. Dem sollte durch Methoden-
wechsel, Anwendung anderer Lerntechniken oder streckenweises Aussetzen der musikali-
schen Elemente vorgebeugt werden. Das gilt es naturlich auch fiir den Fall zu beachten, dass
sich mit Liedern doch eine vergleichbare Situation ergibt.

Die folgenden Unterkapitel haben zum Ziel, einen ausreichenden Uberblick tber die
verschiedenen lernférdernenden Aspekte des Liedes zu bieten, indem es sie einzeln beleuchtet
und deren konkrete Rolle in liedergestutzten Lernprozessen beleuchtet. Dabei wird versucht,
beim Aufbau und der Reihung der Kapitel einem nachvollziehbaren Aufbau zu folgen und —
soweit moglich — fir alle konstituierenden Elemente des (fiir diese Arbeit definierten) Liedes
einen Bogen von seinen kleineren Bestandselementen, wie rhythmischen sprachlichen und
musikalischen Einheiten und Reimen, hin zu den komplexeren, wie Melodie und Wiederho-
lungs- und Pausenstrukturen, zu spannen.

Der Volistandigkeit halber soll im Vorfeld der anschliefenden Ausfiihrungen noch
kurz auf das Genre der Lyrik eingegangen werden, dessen historische Entwicklung — wie be-
reits zuvor angedeutet — eng mit jener des Liedes in Zusammenhang steht. Beide Kunstformen
verfuigen Uber einen ahnlichen strukturellen Aufbau und weisen generell eine grolie Menge an
gemeinsamen Charakteristika auf, man denke hier bspw. an Vers, Strophe, Reim, Rhythmus
und begrenzte Textldnge. Was das moderne Lied — sofern man seine auch fir diese Arbeit

verwendete Definition berlcksichtigt — schluRendlich von Lyrik unterscheidet, ist die dazuge-
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horige Musik. Ein exemplarischer Blick in die europdische Kulturgeschichte zeigt jedoch,
dass diese Trennlinie bei Weitem nicht immer so klar verlief.

Die Dichtkunst war bereits im antiken Griechenland unmittelbar mit der Musik ver-
bunden, da es Ublich war, Poesie singend mit oder ohne Instrumentalbegleitung vorzutragen.
Auch im Drama waren der Einsatz von Musikbegleitung und gesungene Teile Usus. Als be-
sonders bedeutsam galten in Athen die Feierlichkeiten anlasslich der Grof3en Dionysien zu
Ehren des gleichnamigen Gottes, in dessen Verantwortung neben Wein auch Freude und Fes-
te fielen. Im Rahmen dieses wichtigsten Festes fiir Dionysos fanden tber einen Zeitraum von
insgesamt funf Tagen Wettbewerbe statt, bei denen Lyrik, Gesang und Musik eine tragende
Rolle zukam. Wé&hrend an den Tagen zwei, drei und vier Tragddien und am funften Tag Sa-
tyrspiele von verschiedenen Dichtern dargeboten wurden, standen am ersten Wettbewerbstag
die sogenannten Dithyramben im Mittelpunkt. Dabei handelte es sich um Ehrenlieder fur Di-
onysos, die fir gewohnlich von einem Chor gesungen wurden. Ab der Mitte des funften Jahr-
hunderts wurde diese religiose Bedeutung des Dithyrambos um eine weitere erganzt und das
Genre begann sich vermehrt als eigenstandige literarische Gattung zu etablieren. Innerhalb
dieses Prozesses gilt es einmal mehr, die damit verbundene musikalische Komponente beson-
ders hervorzuheben. Der Dithyrambos avancierte in seiner Entwicklung zwar zur Literaturgat-
tung, trennte sich jedoch keineswegs von seinen musikalischen Urspriingen. So galt er zu Pla-
tons Zeiten als regelrechtes ,,Experimentierfeld” fiir Innovationen auf dem Gebiet der Musik
(vgl. DORING 2017: 13-14).

Weiters sei zum Thema Lyrik noch auf ein weiteres Phdnomen hingewiesen, das im
Kontext dieser Arbeit von Interesse ist. Als ein relativ aussagekraftiges Unterscheidungs-
merkmal von Sprache und Musik wurde eingangs der empirisch klar messbare Rhythmus
(bpm) erwahnt, der zwar der Musik aber in dieser Form nicht der Sprache eigen ist (siehe Ka-
pitel 1.1.1 Musik und Sprache). Diese scheinbare Grenze verschwimmt in der Lyrik und I&sst
sie in dieser Hinsicht zu einer Art Alleinstellungsmerkmal werden: ,,Allein in der Lyrik wer-
den der musikalische und der sprachliche Grundrhythmus angeglichen” (ROTHMAYR 2016:
220). Damit riickt die Lyrik als Gattung selbst in ihrer Form als nicht gesungene Kunstform
und ohne zusatzliche musikalische Begleitung in ihrem Wesen bereits einen Schritt ndher an
die Musik heran und nimmt nicht nur aus dem historischen Blickwinkel eine Sonderstellung
als Hybriderscheinung zwischen Sprache, Musik und schlieflich auch dem Lied ein.

Auch wenn die eben angestellten Uberlegungen die Ahnlichkeiten zwischen Gedicht
und Lied lediglich grob umreil3en, suggerieren sie, dass mit dem Einsatz von Lyrik im Unter-

richt ebenfalls positive Lerneffekte erzielt werden kénnen. Ein Teil der im Rahmen der fol-
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genden Unterkapitel beschriebenen Forschungserkenntnisse sind auch auf das Gedicht um-
legbar. Was dem Gedicht jedoch (meist) fehlt, ist die zu Beginn dieses Kapitels angesproche-
ne Mdoglichkeit einer Zweifachcodierung von Informationen und (grammatischen) Inhalten
auf der Basis von Sprache und Musik. Hinsichtlich des zentralen Themas dieser Arbeit neh-
men die Ausfuhrungen im Folgenden — sofern nicht anderes gekennzeichnet — in erster Linie
auf Lieder Bezug, was jedoch eine theoretische, partielle Uberschneidung mancher Inhalte mit

den ,lernfreundlichen* Eigenschaften von Lyrik nicht ausschlieft.

2.1.2.1 Rhythmus

Wie bereits skizziert, handelt es sich beim Rhythmus um ein Phanomen, das nicht allein der
Musik eigen ist, wo er durch die bpm eine objektiv messbare Variable darstellt. Vielmehr ist
er grundsatzlich auch fur die gesprochene Sprache charakteristisch, wenn auch nicht im sel-
ben Malie objektiv quantifizierbar und abhé&ngig von den jeweiligen individuellen Sprechge-
wohnheiten. Die klare rhythmische Struktur von Liedern hebt jedoch auch den Rhythmus der
textuell-sprachlichen Komponente von Liedern auf eine andere Ebene und kreiert eine rhyth-
misierte Form von Sprache, die jener von Gedichten stark ahnelt und sich nur noch in Teilen
mit den in der Alltagssprache auftretenden Rhythmusschemata deckt — und das obwohl flr
Songtexte sogar in vielen Fallen prinzipiell auch im Alltag gebrauchliche sprachliche Aus-
drucksweisen und Inhalte charakteristisch sind.

Die Tatsache, dass Rhythmus eine Komponente von Sprache und Musik ist, deutet be-
reits darauf hin, dass es sich dabei um ein Ph&nomen handelt, das den Ausdruckformen des
Menschen eigen ist. ROTHMAYR (2016) diskutiert in diesem Zusammenhang einen interessan-
ten Artikel von FITcH (2012), der sich mit der Biologie und Entwicklung von Rhythmus be-
schéaftigt und dabei der Frage nach der Tanzunfahigkeit von Hunden nachgeht. Wahrend die
Nicht-Existenz tanzender Hunde in unserem Bewusstsein zwar als ,,normale* Realitdat wahr-
genommen wird, entsteht bei ndherer Betrachtung dieses Umstands ein differenzierteres Bild.
Grundsétzlich handelt es sich beim Tanz um eine Erscheinung, die in der Natur sehr wohl
auftreten kann, wenn man bspw. an den Bienentanz denkt. Betrachtet man Tanzen jedoch als
»,motorische Aktion zu auditivem rhythmischem Input* (ROTHMAYR 2016: 211), wird rasch
klar, dass es sich beim Tanz der Bienen nicht um dieselbe Art des Tanzens handelt, die fur
den Menschen typisch ist. Dennoch werfen die tanzunfreudigen Hunde eine zentrale Frage-
stellung auf: Obwohl periodische Schwingungen in der Biologie und Physik eigentlich sehr
haufig auftreten (zyklische Jahreszeiten, weiblicher hormoneller Zyklus, Schwingungen in

atomaren Bestandteilen etc.), scheint bei der Verarbeitung (musikalischer) Rhythmen durch
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Tier und Mensch ein grundlegender Unterschied zu bestehen. Der Autor stellt in diesem Zu-
sammenhang die provokative Frage in den Raum, ob es die Tanzféhigkeit ist, die den Men-
schen letztendlich vom Tier unterscheidet (vgl. ROTHMAYR 2016: 211).

Tatsachlich scheinen nur Menschen Uber die Fahigkeit zu verfligen, periodische Mus-
ter aus akustischen Inputs herauszufiltern — genannt pattern recognition. Dabel ist unsicher,
ob sich diese augenscheinlich aulergewthnliche Kompetenz auf akustische Wahrnehmungen
beschrankt oder auch beim Sehen, Riechen oder Tasten auftreten kann (vgl. ROTHMAYR 2016:
211). Fest steht hingegen, dass die Fahigkeit, Rhythmen zu erkennen und zu analysieren, in

drei Etappen ablauft:

Im ersten Schritt wird wahrend des Horens eine motorische Aktivitat generiert, die periodisch ist (Ex-
traktion des Grundschlags). Dies trifft nur auf auditive Reize zu. Im zweiten Schritt erfolgt die Ex-
traktion des Pulses aus komplexen Mustern (Erzeugen des kognitiven Pulses). [...] Im dritten Schritt
erfolgt die tatsachliche motorische Ausfiihrung von Bewegungen, die zu dem extrahierten Puls passen
(Erzeugen komplexer motorischerMuster). (ROTHMAYR 2016: 211; Hervorhebung im Original)

Hier gilt es zu ergénzen, dass im Rahmen des zweiten Schrittes die Grundschlage eines Lie-
des oder Musikstucks gespurt werden — und das, ohne dass diese Grundschlédge zwingender-
weise tatsachlich als akustisches Signal ausgedriickt werden. Menschen sind auch beim
Nichtvorhandensein eines direkten Signals in der Lage, den Grundpuls wahrzunehmen. Auch
bei diesem Prozessablauf sind wie im ersten Schritt motorische Impulse im Spiel. Der letzt-
endlich in Schritt drei stattfindende Ausdruck dieser Impulse kann verschiedene Formen an-
nehmen und deckt von Mitwippen oder -schaukeln und/oder Klatschen bis zum Tanz eine
reiche Bewegungspalette ab. Schritt zwei und drei sind ausschlielich fur die Wahrnehmung
von Musik gltig, Schritt eins trifft auch auf die Verarbeitungsprozesse von Sprache zu. Der
Schlussel zum Verstehen von Musik liegt also im Extrahieren von Impulsen aus einem kom-
plexen Muster, d. h. einer aktiven kognitiven Leistung, und nicht im schlichten Wiederholen
akustischer Signale (vgl. ROTHMAYR 2016: 211).

Warum nun der (Paar-)Tanz als derart komplexes Konstrukt anzusehen ist, erklart sich
daraus, dass dabei nicht nur zwei Korper auf ihre gegenseitigen motorischen Signale reagieren
und sich auf diese einstellen missen, sondern zusétzlich auch die Orientierung an dem jewei-
ligen akustischen Input erfolgt. Es liegt nahe, dass diese ,,Beteiligung verschiedener Modalita-
ten” nur auf Basis einer gemeinsamen Grundlage kognitiver Natur beruhen kann. Dazu
kommt, dass moglicherweise nicht nur das gemeinsame Tanzen, sondern auch gemeinschaft-
liches Musikmachen und Singen eben generell durch den Rhythmus ermdéglicht wird. Er be-
wirkt die Koordination von Individuen und stimuliert somit den Drang des Menschen zur Ko-

operation (vgl. ROTHMAYR 2016: 211-212).
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Fur diese Theorie spricht, dass wirklich freie Rhythmen im musikalischen Bereich fast
ausschliel3lich bei Solostlicken auftreten, wo somit eine Abstimmung mit anderen weder er-
wiinscht, geschweige denn Gberhaupt méglich ist. Eine Koordination mehrere Individuen zum
Zwecke der Durchfiihrung von Tatigkeiten wie Tanzen oder Singen ist dem Menschen eben-
falls eigen und kann bspw. auch bei den uns nicht ganz so un&hnlichen Schimpansen nicht
beobachtet werden (vgl. ROTHMAYR 2016: 212). Unser koordiniertes Handeln als Gruppe —
z. B. beim Horen von Musik oder beim aktiven Musizieren — ist es schlief3lich, das ,,musikali-
sche Bedeutung* kreiert, indem wir dabei unsere Wahrnehmung auf die (intendierten) Ab-
sichten unserer peers und die Interaktion mit ihnen richten, wodurch es zu einer ,,geteilten
Intentionalidt” kommt (ROTHMAYR 2016: 212-213).

Diese Erkenntnis — unabhéngig davon, ob sie nun wirklich ausschlielich in den
menschlichen Rhythmusverarbeitungsmechanismen wurzelt — birgt nicht zuletzt fur den schu-
lischen Kontext grof3es Potential. Neben dem Trainieren unserer Aufmerksamkeit und Fein-
fuhligkeit fur die Aktionen anderer riicken auch die Ricksichtnahme auf andere Personen, die
jeweilige Gruppendynamik sowie eine gewisse Art von Selbststeuerungsmechanismen als
Reaktion auf die Handlungsprozesse anderer in den Fokus. Dies wiederum steht durchaus im
Einklang mit Ansatzen aus der Achtsamkeitspadagogik, die in Osterreich zwar (noch?) nicht
zu den allgemeinen, facherubergreifenden Unterrichtsprinzipien zahlt (vgl. BMBWF 2024c),
deren Bedeutung jedoch im Kontext von Gewalt an der Schule und v. a. Initiativen und Pro-
jekten zur Gewaltpravention deutlich zunimmt (vgl. BMBWF 2024a; BMBWF 2024b). Un-
geachtet der nun folgenden Ausfiihrungen zur Rolle von Rhythmus fir die Behaltensleistung
von (fremd-)sprachlichem Input, kénnen also Lieder und Musik als Nebeneffekt auch positiv
auf unser soziales Verhalten in Gruppen und Gemeinschaften einwirken.

Dieser Umstand sollte hinsichtlich der fur diese Arbeit entwickelten Unterrichtsmate-
rialien im Hinterkopf behalten werden. Falls Teile des ausgewiéhlten Liedkorpus’ vielleicht
sogar musikalisch und gesanglich einstudiert werden sollen, kénnten in diesem Rahmen auch
(facheruibergreifende) Projekte zum Thema Achtsamkeit losgetreten werden. Ahnlich wie
Theaterprojekte und dergleichen tragt auch das gemeinsame Singen zur Vermittlung eines
Gemeinschafts- und Verantwortungsgefiihls bei. Mitwirkende Ubernehmen dabei eine be-
stimmte Rolle in einem ,,.Gesamtkunstwerk®, dessen erfolgreiche Entstehung und Qualitat
letztlich vom Engagement jedes einzelnen Gruppenmitglieds abhangig ist. Die Kreation eines
gleichwertigen Outputs im Alleingang (z. B. Chorgesang) ist — zumindest im analogen Raum
und ohne technische Hilfsmittel — schlichtweg unmdglich. Das Entstandene ist ein ,,Gruppen-

produkt®, bei dem die Interaktion der Beteiligten und im Falle des FSU auch die Freude am
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Sprachenlernen im Rahmen eines gemeinschaftlichen gesanglichen Schaffens und Erlebens in
den Mittelpunkt gestellt wird.

Abgesehen von den ,,sozialen Vorziigen® von Musik und Liedern, die der Rhythmus
zumindest mitauszulsen scheint, spielt das Element des Rhythmus’ auch eine tragende Rolle
in der Diskussion rund um die ged&chtnisstiitzende Funktion von Liedern. Er veranlasst eine
rhythmische Informationssegmentierung und wirkt somit strukturbildend. Das gilt nicht nur
fir Musik, sondern auch fiir die Sprache, in der er durch das Abwechseln von Betonung und
Nicht-Betonung, also das besondere Hervorheben einzelner Silben bzw. die Betonungmuster
ganzer Phrasen, entsteht. Diese in der Sprache auftretenden Schemata werden mit Musik nicht
nur reproduziert, sondern auch intensiviert, was wiederum ihre Einprdgsamkeit erhoht und
somit eine wertvolle Ressource beim Erwerb einer neuen Sprache darstellt. Auch die musika-
lische Wahrnehmung und Kodierung sowie das musikalische Verstandnis werden zu einem
goBen Teil iiber das Erfassen des Rhythmus’ gesteuert. Er ist sowohl fir Sprache als auch
Musik konstituierendes Element (vgl. ALLMAYER 2008: 80-82).

QuAST erinnert daran, dass aus rein musikalischer Sicht nicht allein der Rhythmus, al-
so eine Gliederung basierend auf der Lange von Tonen, als zeitlich strukturgebendes Element
fungiert, sondern auch Metrum und Tempo rhythmische Wirkung haben. Ersteres hangt mit
der Betonung von Taktteilen zusammen und bezeichnet deren jeweilige Gliederung, wéhrend
sich Zweiteres auf die Schnelligkeit des Zeitmales bezieht. Durch ihre Koppelung wirken die
drei Komponenten Rhythmus, Metrum und Tempo demnach organisierend, was in weiterer
Folge wiederum Lernprozessen zugutekommt (vgl. 2005: 32) und darlber hinaus auch zum
Zwecke der Strukturierung und des Timings von diversen Tatigkeiten — darunter auch korper-
lichen Aktivitaten — ausgenutzt werden kann (vgl. QUAST 2005: 73).

An dieser Stelle lasst sich der Kreis zur eingangs erwahnten, durch Rhythmus und sei-
ne Verarbeitungsprozesse in unserem Gehirn ermdglichten Tanzfahigkeit schlielen. Die
durch den Rhythmus angestoRenen motorischen Impulse kénnen ndmlich ebenfalls Vorteile
fur den FSU bringen. Die Verbindung von Lernen mit (rhythmisierter) Bewegung ist zwar
eher in der Primarstufe Ublich, birgt aber auch fir den Unterricht in der Sekundarstufe ein
groRes Potential — bspw. fir die Grammatik-, Wortschatz und Textarbeit. So finden sich z. B.
bei LEITZKE-UNGERER zahlreiche Mdoglichkeiten fiir die Durchfithrung von ,bewegten™
Lerneinheiten fiir den Unterricht von Franzdésisch als Fremdsprache. Dort wird u. a. aufge-
zeigt, wie durch die Koordination von Bewegung und sprachlichen AuBerungen die Konjuga-

tion von Verben eintrainiert werden kann oder wie die szenische Erarbeitung ganzer Lieder
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zur Verbesserung der Textdeutungskompetenz beitragt (vgl. 2010: 348-356). Die Autorin
stellt des Weiteren Folgendes fest:

Durch die Verbindung von Bewegung und Rhythmus werden im Bereich Grammatik und Wortschatz
die Speicherung und automatische Verfiigharkeit von Formen und Stukturen sowie von Wortbedeutun-
gen unterstiitzt; (LEITZKE-UNGERER 2010: 355)

Die Tatsache, dass sich diese Bemerkungen in erster Linie auf den Einsatz von gesprochenen
und nicht musikalisch vorgegebenen bzw. erzeugten Rhythmen beziehen, lasst bereits mut-
mafen, welche Synergien durch die Zugabe weiterer Elemente des Liedes, wie z. B. Reim

und Melodie, fur Lernprozesse im FSU generiert werden kénnen.

2.1.2.2 Reim

Eng mit dem Rhythmus — sowohl jenem von Liedern als auch jenem von Gedichten — ver-
bunden ist der Reim, der ebenfalls ein charakteristischer Bestandteil von Liedern ist und ver-
starkend auf die rhythmischen Gegebenheiten wirken kann. Ein Blick in unseren Alltag zeigt
jedoch, dass der Reim nicht nur in diversen Kunstformen in Erscheinung tritt. Eine ganze Ful-
le von gereimten, rhythmischen Sprichwortern, Redensarten und (Merk-)Spriichen, die uns
schon ab dem Kindesalter und auch als Erwachsene noch begleiten, zeugen davon, dass der
Reim nicht nur nachhaltig einprdgsam zu sein, sondern auch an die dem Menschen eigene
Freude an sprachlicher Kreativitat zu appellieren scheint. So handelt es sich bspw. bei be-
kannten ,,Lebensweisheiten®, Wiinschen oder auch Grul3formeln aus dem englischen Sprach-
raum, wie An apple a day keeps the doctor away, No pain no gain oder Good night, sleep
tight!®, die im Ubrigen auch iiber seine Grenzen hinaus weitgehend bekannt sind, keineswegs
um Dichtkunst oder das Werk renommierter Kinstler*innen. Dennoch Uberdauern derartige
Volksweisheiten und Spriiche die Generationen und verftigen Uber einen hohen Bekanntheits-
grad. lhre gereimte Form verdanken sie wohl nicht zuletzt dem Interesse und der Freude des
Menschen am Spielen mit Sprache (vgl. BLAND 2010: 331-332).

Wahrend dieser Umstand, v. a. Kinder betreffend, naheliegend erscheint, betrifft er
auch Erwachsene. Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen zahlt fiir Kinder Gber einen lange-
ren Zeitraum hinweg zu ihren Haupttatigkeiten und wird fiir sie somit auch zum Gegenstand

spielerischer Aktivitat (vgl. BLAND 2010: 332). Dass Gereimtes aber auch bei Erwachsenen

® Auch im Deutschen findet sich selbstverstéindlich eine groBe Menge an #hnlichen Beispielen, die von ,,Le-
bensweisheiten* (Einem geschenkten Gaul schaut man nicht ins Maul) ber Ratschldge (Eile mit Weile) bis hin
zu Wetterprognosen (Der April macht, was er will) reichen. Das Russische steht dieser Vielfalt ebenso um nichts
nach, vgl. Cmapocmo ne padocmo [Das Alter ist keine Freude — L.M.G.], He 3nas 6pooy, ne cyiics 6 00y (frei
Ubersetzt dhnlich dem deutschen Erst wégen, dann wagen), Tuwe edews — danvute 6yoewn (frei Ubersetzt ahn-
lich dem deutschen Eile mit Weile), um nur einige wenige Beispiele zu nennen.
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auf Gefallen stoRt, zeigen neben den bereits erwéhnten Reimen auch andere spielerische
Sprachkreationen wie (gereimte) Zungenbrecher oder Schittelreime. Auch Sprechchore bei
Sportveranstaltungen oder Parolenrufe bei Demonstrationen und ahnlichen Veranstaltungen
zeugen von einer gewissen Affinitat zum Reim bis ins Erwachsenenalter. Den letztgenannten
Beispielen liegt tatsachlich auch eine nachweisliche Bindung auf sozial-emotionaler Ebene
zugrunde, die ihre Beliebtheit nachvollziehbar macht:

The potentially hypnotic effect of rhythmical repetition is well known: it creates group identity, shared
social experience, security, motivation (the resultative motivation of ‘I can do this’) and a sensory
pleasure in words and rhythm. (BLAND 2010: 232; Hervorhebung im Original)

Wahrend diese Aussage zwar die Popularitdt von Reimen erklart, bleibt zu analysieren, wel-
che GesetzméaRigkeiten diesen eigentlich zugrunde liegen und was bei ihrer Verarbeitung und
Speicherung auf kognitiver Ebene passiert. Dartiber hinaus stellt sich die Frage, inwiefern das
im Unterricht bereits bertcksichtigt wird bzw. noch berticksichtigt werden sollte.

Waéhrend Reime flr den Menschen — wie oben beschrieben — schon allein aus emotio-
naler Sicht und aufgrund ihres Unterhaltungswerts von Interesse zu sein scheinen, vermdgen
sie es auch, unser Gedachtnis zu unterstitzen. In diesem Zusammenhang ist besonders her-
vorzuheben, dass Worter — wohl zum Zwecke der Optimierung von Speicherungsprozessen —
in unserem Gedéachtnis doppelt verankert sind. Sie sind dort nicht nur semantisch gespeichert
und organisiert, sondern werden neben der Bedeutungskomponente auch phonemisch erfasst.
Das bedeutet, dass wir auch die Klangstruktur eines Wortes abspeichern und uns im Idealfall
anhand seines lautlichen Erscheinungsbildes auch daran erinnern kénnen. Genau hier kann
nun auch der Reim ansetzen und seine lernuntersutzende Wirkung entfalten. Haufig reimen
sich bspw. die jeweils letzten Worter am Ende von Zeilen bzw. Versen in Merksétzen, Ge-
dichten etc., was dazu fuhrt, dass man beim Lesen oder Sprechen einer Zeile bereits an das
Wort am ndchsten Zeilenende und gleichzeitg auch an den Inhalt dieser folgenden Zeile erin-
nert wird. Der Grund dafiir liegt in der phonemischen Speicherung von Woértern im Gedéacht-
nis. Diese systematische Organisation von Wortern auf Basis ihres Klanges ermdglicht einen
assoziativen Zugriff auf den bereits erworbenen Korpus an dhnlich klingenden Wortern als
rasche, unmittelbare Reaktion auf die Wahrnehmung und Verarbeitung eines Wortes (vgl.
METZIG/SCHUSTER 2020: 93). Dadurch ergeben sich in weiterer Folge erhebliche Vorteile fir
die Verbesserung der Behaltensleistung sprachlicher Elemente und der Geschwindigkeit, mit
derer diese abgerufen werden konnen. Wahrend diese Effekte bereits bei einfachen Auszéhl-
reimen, kurzen Merksatzen oder (Kinder-)Gedichten zum Tragen kommen, ist das Lied diesen

Medien insofern noch einmal Uberlegen, als dass es diese Vorziige des Reims auch noch mit



Wissenschaftliche Pramissen 49

weiteren Elementen wie Melodie, Wiederholungen durch Refrains etc. paart. Auf diese Weise
werden die Songinhalte im Gegensatz zu nicht gesungenen und mit Melodie versehenen Rei-
men auch musikalisch gestiitzt abgespeichert.

Nicht unerwahnt soll an dieser Stelle bleiben, dass flr die gewichtige Bedeutung des
Reims hinsichtlich Gedachtnisleistung auch die Tatsache spricht, dass er historisch gesehen
(zu einem Teil wohl unbewusst) zur Konservierung und Weitergabe von Wissen beitrug. Die
kulturentibergreifende Praxis der Weitergabe von wichtigem Gedankengut in Versform — ver-
packt in Sprichworter, Epen etc. — ist zu weit verbreitet, um als reiner Zufall eingestuft zu
werden. Es liegt die Vermutung nahe, dass vor dem Aufkommen ,,externer Speichermedien®
in Schriftform (in Prosa verfasste Bicher und Schriften) Reim und Rhythmus durch die
menschliche Intuition als besonders einpragsam erkannt wurden und so lange als Sicherungs-
hilfe flr den Fortbestand von Wissen dienten. Darlber hinaus blicken nicht nur gereimte
Merkspruche im Bildungskontext sondern auch Slogans aus der Werbebranche auf eine ver-
gleichweise lange Tradition zurtick (vgl. SPERBER 1989: 85) und deuten somit ebenfalls auf

die tragende Rolle des Reims flir unsere Merkleistung hin:

Die Wirkung des Reims kdnnte als eine Art Interaktionskomponente analog zu interaktiven Gedacht-
nisbildern gesehen werden. Ahnlich wie bei interaktiven Gedachtnisbildern, bei denen zwei separate
Bilder durch eine neue Assoziation vereint bzw. organisiert werden, kénnte die phonemische Gemein-
samkeit zweier Worter, die normalerweise nicht in derselben phonologischen Umgebung erscheinen,
diese verbinden, und zwar durch ihre markante Position am Ende einer Verszeile. (SPERBER 1989: 85)

Annlich wie Lieder sind Reime im Bereich der Elementar- und Primarstufenpadagogik des
offentlichen Schulwesens nicht nur seit verhaltnismaRig langer Zeit, sondern auch weit tiefer
in der Unterrichtsmethodik verankert, als das ihren Einsatz in der Sekundarstufe betreffend
behauptet werden kann. So dienen Reime in der VVolksschule z. B. hdufig der Lautschulung,
werden fiir Wortschatziibungen eingesetzt und kommen als Mittel ganzheitlicher Sprachan-
wendung zum Einsatz. Firr den Privatschulbereich (v. a. jenen ohne Offentlichkeitsrecht) be-
sitzt diese Aussage nur bedinge Gultigkeit und bedarf einer genaueren Betrachtung der jewei-
ligen Bildungsinstitution. So stellen das rhythmische Sprechen von Dialogen und das chori-
sche (Nach-)Sprechen bspw. im Bereich der Waldorfpadagogik nicht nur in den ersten Schul-
stufen ein zentrales Element des FSU dar (vgl. BERGNER 2019: 195). In Anbetracht der Tatsa-
che, dass der Besuch derartiger oder zumindest ahnlicher Bildungsinstitutionen jedoch fiir den
GroRteil der Bevolkerung Osterreichs wohl vielmehr die Ausnahme als die Regel ist, kann
davon ausgegangen werden, dass das Potential des Reims als gedéachtnisstiitzendes Element

nur fallweise genutzt, geschweige denn ausgeschopft wird.
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Kinder- oder auch Fingerreime, die rhythmisch und mitunter auch melodisch gespro-
chen werden und somit auch nicht durch eine klare Trennlinie vom Genre des Kinderlieds
abgegrenzt werden kénnen, kommen v. a. in der Elementarpadagogik oft zum Einsatz. Das ist
u. a. der Fall, weil sie — &hnlich wie Kurzgesschichten fiir Erwachsene — eine Mdglichkeit
bieten, in sehr kurzer Form einen kompletten Handlungsverlauf abzuhandeln und gleichzeitig
zur Wortschatzerweiterung beitragen. Bei sogenannten Fingerreimen wird die Erzéhlung zu-
sétzlich durch verschiedene Finger- und Handstellungen unterstitzt und ihre Nachahmung
tragt zur Forderung der Feinmotorikkompetenzen bei. Diese Art zu Lernen ist zwar ab der
Schulreife nicht mehr unbedingt altersgemal, birgt aber dennoch durchaus Potential fir den
FSU. Die Tatsache, dass Reime in der jeweiligen Zielsprache vorgestellt und erarbeitet wer-
den, lasst sie auch fur Schiler*innen durchaus wieder reizvoll wirken. Werden die Reime
bspw. auswendig gelernt, haben Lernende die Mdglichkeit, sich selbst als Sprecher*innen
zusammenhangender Texte in der Fremdsprache zu erleben und dabei mit groBer Wahrschein-
lichkeit auch Inhalte auszudriicken, die ihre allgemeine und spontane Fremdsprachenkompe-
tenz zu diesem Zeitpunkt noch Ubersteigt. Dariiber hinaus kénnen Reime in der Landesspra-
che direkt oder indirekt auch zur Vermittlung landeskundlicher Aspekte beitragen. Man denke
hierbei z. B. an die englischen nursery rhymes, denen in der anglophonen Kultur eine beson-
dere Bedeutung zugeschrieben werden kann (vgl. BERGNER 2019: 199-200).

Fiir das Russische ist hierfir der Autor Kornej Cukovskij ein nennenswertes Beispiel.
Er schrieb in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts eine Vielzahl an Kindergedichten, die bis
heute weite Verbreitung im russischen Sprachraum finden und neben ihrer einprdgsamen
Reimstruktur und den damit verbundenen Vorteilen fur den Sprachunterricht auch kulturge-
schichtlich fur ein Publikum mit Schulreife und auch Uber diese Altersgruppe hinaus von Inte-
resse sind. Die Gedichte bzw. kurzen Erz&hlungen in Gedichtform Teregon (‘Telefon’) oder
Tapaxanuwe (‘Die Riesenkakerlake’) stellen nur zwei von vielen Beispielen dar, die im FSU
auf vielfaltige Weise lohnend eingesetzt werden kdnnen.

Wahrend der Reim Lernprozesse im FSU generell unterstiitzen kann, kommt beim Un-
terrichten des Russischen als Fremdsprache im Unterschied zu den meisten anderen lebenden
Fremdsprachen eine weitere wichtige Komponente hinzu: Wie eingangs bereits angesprochen,
stellt der Wortakzent im Russischen eine besondere Herausforderung fur das Erlernen der
Sprache dar. Anders als bspw. im Franzésischen, wo stets die letzte Silbe betont wird, ist er
im Russischen weitgehend frei und unterliegt nur einigen wenigen schematischen Gesetzma-
Rigkeiten, die in weiterer Folge auf unbekanntes bzw. noch zu erwerbendes VVokabular umge-

legt werden kdnnen. Da unbetonte VVokale in Abhédngigkeit von ihrer Entfernung von der be-
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tonten Silbe im Wort allerdings einer mehr (je weiter die Entferung zum Wortakzent) oder
weniger (je geringer diese Entfernung) stark ausgeprégten Vokalreduktion unterliegen und
ihre Lautqualitat dadurch mitunter gravierenden Verinderungen ausgesetzt ist'°, sind Kennt-
nisse Uber den korrekten Wortakzent VVoraussetzung fur eine (unmiss-)verstandliche Sprach-
produktion. Noch evidenter wird diese Notwendigkeit unter Berlcksichtigung der Tatsache,
dass das Erlernen des korrekten Wortakzents in der Grundform eines Wortes keineswegs das
Ende des diesbeziiglichen Lernprozesses markiert. Vielmehr kann die Betonung auch inner-
halb des Deklinations- oder Konjugationsparadigmas eines Wortes ihre Position wechseln
oder in bestimmten Fallen bspw. auf die Préposition vorgezogen werden und das nachfolgen-
de Substantiv somit ,,akzentlos* werden lassen. Die dadurch entstehenden Verdnderungen
beeinflussen das lautliche Erscheinungsbild malRgeblich und fiihren dazu, dass neben dem
morphologischen Formenbestand eines Wortes hdufig auch in lautlicher Hinsicht ein jeweils
individuelles ,,Zusatzpaket* an zu erlernenden Formen in den Lernprozess einflieBen muss.

In Anbetracht des Gesagten erschlieft sich folglich sehr deutlich, welch zentrale Rolle
Reimstrukturen beim (fremdsprachlichen) Erwerb des Russischen einnehmen kdénnen. Zum
einen unterstltzen gereimte Worter, Phrasen und Satze die Behaltensleistung richtiger Beto-
nungsstrukturen, da durch eine falsche Aussprache einerseits der Reim nicht mehr oder nur in
reduzierter Form zustande kommen wirde, und Uberdies bei langeren Phrasen auch der all-
gemeine Rhythmus gestort wirde. Zum anderen erleichtern Reimstrukturen auch das eigen-
standige ErschlieRen richtiger Betonungen bzw. stellen daftir im Idealfall sogar einen motivie-
renden Anreiz dar. Ein solches Erschlielen ist naturlich nicht moglich, wenn alle Elemente
des Reims unbekannt sind, jedoch sehr wohl, wenn der betreffende Reim bereits bekannte
oder vorentlastete Inhalte enthalt. Denkbar wire es auch, hier mit bewusst gestalteten Ubun-
gen zu arbeiten, in denen der Wortakzent in einem Teil der Worter von der Lehrperson bereits
vorgegeben wird. Dies kann sowohl in schriftlicher Form erfolgen als auch durch lautes Vor-

sprechen ermdglicht werden.

2.1.2.3 Melodie und Musik

Am Beginn dieser Arbeit wurde bereits der Versuch unternommen Sprache und Musik mag-
lichst objektiven Kriterien folgend voneinander abzugrenzen. Im Lied verbinden sich diese

beiden Ausdrucksformen wieder zu einem grolien Ganzen, wobei die musikalische Kompo-

10 vgl. z. B. <a> oder <s> in unbetonter Position gesprochen als [1], wie bspw. im Wort s3eix ‘Sprache’, das
aufgrund seines auf der zweiten Silbe liegenden Akzents [ji'zik] lautet; oder auch unbetontes <o>, das nicht als
[o] realisiert wird, sondern als [a] (unmitttelbar vor der betonten Silbe) oder sogar [s] (nach der betonten Silbe
oder nicht unmittelbar vor ihr) — z. B. in Mockea ‘Moskau’ [mas 'kval].
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nente wohl jene ist, durch die sich das Lied am klarsten von anderen Sprachformen abhebt.
An dieser Stelle gilt es insbesondere noch einmal, das Genre der Lyrik hervorzuheben, das
jenem des Liedes in Struktur und Aufbau sehr nahe steht bzw. sich in vielen Teilbereichen
sogar mit diesem deckt. Rhythmus, Reim, Strophenform, Wiederholungen bestimmter Ele-
mente und geschlossene Textform z&hlen auch zu den Merkmalen von Gedichten. Wie bspw.
ein Blick ins antike Griechenland zeigt, ist die Lyrik historisch gesehen ebenso eng mit Musik
und Gesang verbunden (siehe Kapitel 2.1.2 Zur gedachtnisstiitzenden Funktion von Liedern).
Geht man jedoch von einem moderneren Verstandnis des Gedichtes aus, fallt die musikali-
sche Komponente zur Génze weg oder riickt stark in den Hintergrund, was beim Lied — zu-
mindest laut seinem fur diese Arbeit gewahlten Begriffsverstandnis — nicht der Fall ist.

Den folgenden Ausfuihrungen ist noch vorauszuschicken, dass der Titel fiir dieses Un-
terkapitel aus mehreren Griinden bewusst gewéhlt wurde, um folgende Aspekte zu unterstrei-
chen: Ein gewisser musikalischer Anteil z&hlt zwar zum ,,Wesen* eines Liedes, allerdings
muss dieser nicht zwingend die Form von Musik im Sinne von durch Instrumente oder auch
synthethische Hilfsmittel erzeugte Tonablaufe annehmen. So kénnen Lieder auch in Form von
A-cappella-Gesang, also ohne Instrumental- oder Playbackbegleitung, dargeboten werden,
wobei bspw. durch mehrstimmige Gesénge fir musikalische Vielfalt, Rhythmen, beats etc.
gesorgt wird. In manchen Genres ist diese Form sogar charakteristisch oder zumindest sehr
haufig anzutreffen — man denke hier z. B. an Chormusik, gesungene Kirchenmusik oder tradi-
tionelle Volkslieder. Die oben erwahnte, fir Lieder so wichtige musikalische Komponente
wird bei solchen reinen Gesangssticken also durch die menschliche Stimme ausgedruckt.
Wéhrend mit ihrer Hilfe der Klang diverser Instrumente zwar nachgeahmt werden kann und
das manchmal auch bewusst getan wird — Stichwort Beatboxen!! — ist es doch meistens die
Melodie, die hier aus musikalischer Sicht im Vordergrund steht und nicht wie vielleicht bei
anderen Liedern noch zusétzlich das musikalische Arrangement der Instrumentalbegleitung.

Es kann somit festgehalten werden, dass nicht jedes Lied Musik enthélt, die in der
Form von Instrumenten oder sonstigen Soundeffekten Uber die menschliche Stimme hinaus-
geht. Musik in diesem Sinne ist also nicht flr alle Lieder charakteristisch, kann aber bei ihrem
Vorhandensein selbstverstandlich als zusatzliches strukturierendes Element wirken und die
durch weitere Komponenten des Liedes bereits vorhandenen, gedachtnisstiitzenden Effekte

weiter verstarken. Was jedoch Liedern mit und ohne Begleitung jedenfalls gemein ist, ist die

11 Die in der zeitgendssischen A-cappella-Szene wohl unbestritten Gber Kultstatus verfiigende amerikanische
Gruppe Pentatonix setzt diese Technik beim Arrangement ihrer (Cover-)Songs z. B. auf sehr eindrucksvolle
Weise fast durchgehend als Begleitung und rhythmisierendes Instrument ein.
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Melodie'?, die fur gewo6hnlich von den Interpret*innen von Strophenliedern gesungen bspw.
in Chorstticken von einer bestimmten Stimmgruppe tbernommen wird. Sie wird h&ufig auch
als Hauptstimme bezeichnet und steht somit im Gegensatz zu Begleitstimmen, Uberstimmen
etc. Einzelne Passagen dieser gesungenen Melodie kdnnen von anderen Stimmen oder auch
Instrumenten an verschiedenen Stellen begleitend tbernommen werden oder Iésen Gber kurze
Strecken hinweg sogar die eigentliche Hauptstimme ab, fithren aber deren ,,Auftrag™ weiter.
Die (Haupt-)Melodie eines Liedes ist meist das, woran wir uns in erster Linie erinnern, wenn
wir an das Lied zurickdenken. Versucht man ein Lied nachzusummen, wird die Melodie als
Ausgangspunkt verwendet. Diese Tonabfolgen scheinen sich fiir unsere Wahrnehmung in den
Vordergrund zu drangen und als Hauptidentifikationsmerkmal eines Liedes zu dienen®3:

Melody is the main theme of a musical piece, the part you sing along with, the succession of tones that
are most salient in your mind. The notion of melody is different across genres. In rock music, there is
typically a melody for the verses and a melody for the chorus, and verses are distinguished by a change
in lyrics and sometimes by a change in instrumentation. In classical music, the melody is a starting point
for the composerto create variations on that theme, which may be used throughout the entire piece in
different forms. (LEVITIN 2008: 14-15)

Bei né&herer Betrachtung des etymologischen Ursprungs des Wortes Melodie, lasst sie sich
auch tatsachlich direkt mit dem Singen in Verbindung bringen, mit dem wir sie ja auch heute
noch hdufig assoziieren. Der urspriingliche Begriff ueAwdia ist griechischen Ursprungs und
setzt sich aus den Begriffen uélog und ¢d; zusammen, wobei ersterer mit ‘“Weise’ iibersetzt
werden kann und zweiterer mit ‘Gesang’. Untersucht man diese Wortzusammensetzung ge-
nauer, fallt interessanterweise auf, dass es insbesondere der der Weise zugehdrige Wortstamm
el ist, der sich aus linguistischer Sicht in hellenistischer Zeit als duRRerst produktiv erwiesen
hat. Von ihm leitet sich ein grofRes Wortfeld rund um das Thema Gesang und Lieder ab, das
von Verben (z. B. uedomoierv ‘Lieder dichten’) und Adjektiven (z. B. ueAwdixog ‘sangbar’) bis
hin zur Bezeichnung musikalischer Akteure (z. B. uelomowmtic ‘Liedschopfer’, uweiiotic
‘Sénger’) und abstrakter Begrifflichkeiten (z. B. uelomoria ‘Kunst der Lieddichtung’) reicht.
SchlieBlich kann sogar der Name der Muse Melpomene auf denselben Wortstamm zuriickge-
fuhrt werden, was hinsichtlich ihrer Bedeutung in der griechischen Mythologie wenig uber-

rascht: Sie gilt einerseits als Muse der Tragodie — unschwer zu erkennen an ihrer traditionel-

2 Fiir einzelne Genres wie Rap oder Hip-Hop ist diese Aussage nur begrenzt giiltig. Die Einpragsamkeit derarti-
ger Songs ist wohl haufig weniger ihren melodischen Ablaufen geschuldet als ihren markanten rhythmischen
Strukturen und mitunter auch der besonderen Art der Artikulation und Akzentuierung von Wértern. Dariiber
hinaus spielen auch Reim bzw. Klang- und Wortspiele bspw. im Rap eine noch gréRere Rolle als bspw. in Songs
aus den Genres Pop und Rock.

13 Der Vollstandigkeit halber sei an dieser Stelle erganzt, dass diese Annahme natirlich auch fiir Musikstiicke
ohne Gesang getroffen werden kann. Hier wird die Melodie- bzw. Hauptstimme von einzelnen Instrumenten,
einer ganzen Instrumentengruppe oder bspw. bestimmten Synthesizerklangen tibernommen.
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len Abbildung mit Theatermaske in der Hand — wird andererseits bzw. im Zusammenhang
damit aber auch dem (Trauer-)Gesang und der musikalischen Harmonie zugeordnet (vgl. HU-
SCHEN/DAHLHAUS 2016: Etymologie 28529). Der bis heute in zahlreichen Sprachen gebréauch-
liche Begriff der Melodie gelangte aus dem Griechischen uber das Lateinische nicht nur wei-
ter in die romanischen Sprachen (z. B. franzdsisch: mélodie), sondern auch ins Englische (me-
lody) und Deutsche sowie in die slawischen Sprachen (z. B. russisch: menoous) (vgl. HU-
SCHEN/DAHLHAUS 2016: Verbreitung des Begriffs 57620).

Abgesehen davon, dass die Melodie ein markantes (in den hier relevanten Liedern) ge-
sungenes Erkennungsmerkmal von Liedern zu sein scheint, bleibt noch zu umreif3en, worum
es sich bei der Melodie aus dem musikalischen Blickwinkel eigentlich handelt. Fest steht,
dass eine Melodie ein groReres Ganzes darstellt, dass sich aus Einzelteilen zusammensetzt,
die in einer bestimmten Reihenfolge angeordnet sind: ,,Als Melodie wird die geschlossene
Folge von Tonen bezeichnet. Sie ist eng mit der Harmonie verbunden, die sich aus dem zeitli-
chen Miteinander verschiedener Tone und der Mehrstimmigkeit ergibt* (QUAST 2005: 32).
Die Tone ihrerseits entstenen durch Schwingungen und in weiterer Folge durch deren Uber-
tragung auf Luftmolekile. Unterschiedliche Tonhéhen werden durch die unterschiedlichen
Frequenzen dieser Schwingungen erzeugt. Wahrend dieser Umstand sowie die obenstehende
Aussage Uber eine geschlossene Tonabfolge fir das Melodieverstdndnis von allgemeiner Giil-
tigkeit sind, muss bzgl. der besagten Tone selbst je nach kulturellem Kontext differenziert
werden, da sich hier eklatante Unterschiede auftun. In der westlichen Musikwelt ist die Okta-
ve ,,tonangebend®, also eine Skala von acht Ganztonstufen. Sie bestimmt grundlegend unser
gesamtes tonales System. Aus diesem Bereich kommend, erscheint uns das als Selbstver-
standlichkeit. Es handelt sich um das uns vertraute ,,.Standardsystem*, die uns bekannten Téne
und die sich daraus ergebenden Harmonien. In anderen Kulturkreisen sind jedoch auch zahl-
reiche weitere Tonsysteme gebrduchlich, die von den 2-Ton-Skalen der Ureinwohner Austra-
liens Gber die in Indien hdufig auftretenden 22-Ton-Skala bis hin zu Systemen mit einer Un-
terteilung in insgesamt 24 Tone im Mittleren Osten reicht, wo diese Skalen wiederum als ver-
traut angesehen werden (vgl. QUAST 2005: 32-33).

AnschlieBend an die vorangehenden Betrachtungen hinsichtlich des Melodiephéano-
mens stellt sich nun die Frage, inwiefern dieses im Gehirn gedachtnisstutzend wirken kann
und welche Implikationen das fiir Lernprozesse mit sich bringt. In den einfilhrenden Uberle-
gungen zu dieser Arbeit wurde bereits ein dahingehend sehr wichtiger Aspekt angesprochen,
namlich jener, dass die Melodie grundsétzlich sehr eng mit dem menschlichen Spracherwerb

verbunden ist und gewissermafen sogar seinen Beginn markiert. Melodische Strukturen geho-
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ren zu den ersten Elementen von Sprache, die wir wahrnehmen und auf denen schlie3lich un-
ser Horverstandnis von Sprache und unsere aktive Sprachentwicklung aufbaut (vgl. u. a.
WERMKE/MENDE 2016; HUTHER 2018). Freilich handelt es sich bei dieser Art von Melodie
nicht direkt um die oben beschriebenen Melodien im musikalischen Sinne, aber dennoch um
eine Abfolge von Tonen in bestimmten Intervallen. Aufgrund der unterschiedlichen Frequen-
zen von Sprechstimmen variieren die Tonhéhen bei dieser Art von Melodie je nach Spre-
cher*in und kénnen somit nicht wie in Musikstlicken flr alle objektiv giltigen, fixen Tonen
auf einer Skala zugeordnet werden. Dennoch sind wir in der Lage, bei verschiedenen Spre-
cher*innen Ahnlichkeiten in der Sprachmelodie zu erkennen und so bspw. einen Aussagesatz
von einem Fragesatz zu unterscheiden. Das liegt daran, dass die Téne im Satz in Relation zur
jeweiligen Stimmfrequenz der sprechenden Person in bestimmten Intervallen, also Tonhdhen-
abstanden, gesprochen werden. Die Melodie ist allerdings nicht nur fur unsere rezeptiven
sprachlichen Fahigkeiten pragend. Auch bei einer unserer ersten mehr oder weniger als
sprachliche AuRerungen zu wertenden Lautproduktion, namlich dem Weinen, handelt es sich
laut Melody Development Model (MD-Model) bereits um Melodieverlaufe, die zumindests

simplen musikalischen Melodien gar nicht so undhnlich sind:

The complex patterns of pre-speech melody are, at least in some respects, similar to simple musical
melodies. Of course, melody in scale-based music is a sequence of discrete notes which represent well-
determined frequency plateaus. Although the notes can be bound by a more or less smooth transition,
the frequency steps might be noticeable. In contrast, melody in crying commonly has no marked step-
structure. All pre-speech melodies are glissandi that are smoothly slurred or swept over a certain fre-
quency range. They are modulations of the fundamental frequency perceived as a gestalt (single entity).
So, like a composer of music, the human infant is capable of creating a ,musical piece‘ with only one
instrument, the vocal folds and the cooperating articulators. (WERMKE/MENDE 2016: 40; Hervorhebung
im Original)

Aufbauend auf der Erkenntnis, dass die (Sprach-)Melodie einen wesentlichen Beitrag zum
Spracherwerb des Menschen leistet, liegt nahe, dass sie auch beim Erwerb einer Fremdspra-
che maldgebliche Unterstiitzung leisten kann, und zwar nicht nur in ihrer Form als Sprachme-
lodie sondern (zusétzlich) auch in ihrer musikalischen Form. So wirkt sich z. B. beim Erwerb
(fremdsprachlicher) Lieder das Vorhandensein von Melodie insofern positiv auf die Gedacht-
nisleistung aus, als dass die Melodie in der rechten Hemisphéare verarbeitet wird und der Text
in der linken. Durch die Interaktion und enge Verbindung beider Gehirnhélften kann die Be-
haltensleistung sowohl musikalischer als auch sprachlicher Inhalte verbessert werden (vgl.
TOSCANO-FUENTES 2016: 49). Auch das Abrufen konkreter sprachlicher Informationen kann
ahnlich wie beim Reim uber die Melodie mal3geblich erleichtert werden. Dank der gleichzei-
tigen Verarbeitung des Textes und der dazugehérigen Melodie von Liedern und der somit

doppelt verankerten Speicherung dieser Informationen wird der spétere, erneute ,,Zugriff auf
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die jeweilige explizite sprachliche Information vereinfacht bzw. beschleunigt: Wir horen eine
Melodiesequenz oder summen sie bspw. nach, wodurch uns auch die damit verknupfte
sprachliche AuBerung wieder ins Gedachtnis gerufen wird. Die Melodie nimmt somit die Rol-
le eines Wegweisers ein, der unsere Gedanken in Form eines akustischen Signalhinweises zur
gewiinschten Information fuhrt (vgl. THAIN 2016: 101) — nicht nur im FSU ein willkommenes
Hilfsmittel, sondern in jeglichem Lernkontext.

Der Vollstandigkeit halber sei abschlielend zu diesem Unterkapitel auch das Phano-
men des sogenannten Ohrwurms erwéhnt, das ebenfalls in unmittelbarem Zusammenhang mit
der Melodie steht und deren ,,Féhigkeiten* auf kognitiver Ebene besonders eindrucksvoll il-
lustriert. Wir alle kennen die Situation: Man hort ein Lied oder Musikstiick und bekommt es
dann nicht mehr aus dem Kopf. Immer und immer wieder — auch ber langere Zeitrdume von
mehreren Stunden und unter Umstanden auch Tagen hinweg — tauchen Songs und Musiksti-
cke oder vielmehr einzelne Sequenzen daraus wieder in unseren Gedanken auf, werden ge-

wissermalien automatisiert im Kopf abgespielt:

Ein ,Ohrwurm°® ist eine unwillkiirlich auftretende Erinnerung an zuvor durch Anhdren memorierte Mu-
sik. Er duBert sich durch eine nicht willentlich hervorgerufene auditive Imagination, welche haufig mit
der Praix einhergeht, den ,Ohrwurm® durch Singen, Summen, Pfeifen oder Mitklopfen des Rhythmus zu
begleiten. (Hemming 2009: 205; Hervorhebung im Original)

Wéhrend das beschriebene Phdnomen zu unserem Alltag gehort, gilt es als verhaltnismalig
wenig beforscht und empirisch nur lickenhaft bearbeitet (vgl. HEMMING 2009: 185). HEM-
MING widmet sich in seinen Untersuchungen nicht nur den bisher bestehenden Forschungen
zu dieser — wie es scheint — schwer greifbaren Thematik, sondern beschreibt auch die Ergeb-
nisse eines selbst durchgefiihrten Forschungsprojekts. Er stellt zunédchst fest, dass am Ur-
sprung des Ohrwurms das Memorieren einer bestimmten Musik liegt, wobei dieser Prozess
durchaus auch unbewusst oder unwillkiirlich ablaufen kann. Beim ,,Ohrwurm® selbst, also
dem Abrufen dieser memorierten Musik aus dem Langzeitgedachtnis, handelt es sich hinge-
gen um einen ausschlieRlich unwillkirlich ablaufenden Prozess, der v. a. in Alltagssituatio-
nen, kognitiven Leerlaufphasen oder in Wartesituationen auftritt. Eindeutige Erkenntnisse
zum Zeitpunkt des Auftretens von ,,Ohrwiirmern® und dariiber, wie lange sie anhalten, gibt es
nicht. Vielmehr scheinen die zeitlichen Dimensionen hier bis hin zu mehreren Wochen stark
zu schwanken. Auch welche gemeinsamen formalen Charakteristika ,,Ohrwiirmer* aufweisen,
gilt es noch zu klaren. Weder die Haufigkeit, mit der ein Stuick gehért wurde, noch die in ihm
enthaltene Anzahl an Wiederholungen kénnen dem Auftreten von ,,Ohrwiirmern* direkt zu-
geordnet werden. Auffallend ist, dass ,,Ohrwiirmer” nicht nur von Liedern gebildet werden,

die den Horer*innen zusagen, sondern auch von solchen, die von ihnen bewusst abgelehnt
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werden. Diese Tatsache legt eine tragende Rolle der emotionalen Bewertung von Musiksti-
cken im Kontext des Phdnomens ,,Ohrwurm® nahe. Sowohl eine positive als auch negative
konnotierte emotionale Assoziation scheint eine Verankerung der Musik im Langzeitgedacht-
nis zu beginstigen (vgl. HEMMING 2009: 204—205), was sich auch weitgehend mit den Uber-
legungen im vorangehenden Kapitel deckt (siehe Kapitel 2.1.1 Die Rolle von Emotionen).

Dieser kurze Abriss des ,,Ohrwurms® und seine Bestandigkeit Uber beachtliche Zeit-
raume hinweg verdeutlich einmal mehr, mit welcher Vehemenz sich Musik den Weg in unser
Langzeitgedéachtnis bahnen kann. Interessant ist, dass es — anderes als oben bereits beschrie-
ben — sehr haufig der Text zu sein scheint, der als Stitze fir das Ins-Gedachtnis-Rufen der
Musik dient. Und obwohl Studien suggerieren, dass von einem Grofteil der betroffenen ,,Be-
ohrwurmten® sowohl Text als auch Musik ihres jeweiligen ,,Ohrwurms® wiedergegeben wer-
den konnen, scheint tatséchlich der Text ausschlaggebend fir das initiale Auftreten des Pha-
nomens zu sein. Was hingegen mit grol3er Sicherheit festgehalten werden kann, ist, dass nur
relativ kurze Sequenzen von Liedern die Form von ,,Ohrwiirmern® annehmen. Die immer
wieder imaginadr abgespielten Liedteile sind nur ganz selten ganze Strophen oder Refrains,
sondern fast ausschlieBlich einzelne Phrasen (vgl. HEMMING 2009: 199-200).

Fur den FSU sind diese Erkenntnisse nur bedingt nutzbar, v. a. weil es sich bei ,,Ohr-
wiirmern® um ein weitgehend ungesteuertes Phanomen handelt, das sich somit auch der Kon-
trolle der Lehrperson entzieht. Fest steht einzig und allein, dass sie durch das Horen und Me-
morieren von Liedern und Musik ausgel6st werden kénnen. Wenn also im Unterricht mit Lie-
dern gearbeitet wird, besteht durchaus die Moglichkeit, dass sie bei einzelnen Lernenden in
der Form von ,,Ohrwiirmern® wieder ins Bewusstsein riicken und v. a. fast immer memorier-
ten Text enthalten. Auch wenn es sich dabei lediglich um kurze Phrasen und minimale Aus-
schnitte der erarbeiteten Inhalte handelt, kann das aus Sicht der Lehrenden dennoch zumindest
als erfreulicher Nebeneffekt gewertet werden. Welche chunks letztendlich zu Ohrwirmern
werden, bleibt zwar dem Zufall bzw. sich unserer Kenntnis entziehenden Auswahlkriterien
uberlassen, aber solange es sich dabei um Textpassagen in der Zielsprache handelt, die noch
dazu von der Lehrkraft aus tberlegten Griinden ausgewéhlten Liedern entstammen, ist dieser
Umstand nicht weiter relevant. Dariiber hinaus sorgen Lehrpersonen in ihrer Rolle als ,,Ohr-
wurm-Initiator*innen® mitunter sogar fiir Erfreuliches: So stellt HEMMING u. a. fest, dass
,,Ohrwiirmer zumindest in der ersten Zeit nach ihrem Auftreten, vom Grofteil der betroffe-

nen Personen als angenehm wahrgenommen werden (vgl. 2009: 205).
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2.1.2.4 Struktur mit Pausen

Ein zentraler Aspekt, der flr die positive Wirkung von Liedern auf die Gedéchtnisleistung
ausschlaggebend ist, liegt in deren Aufbau und Struktur verankert. ALLMAYER (2008) geht
den Hintergriinden dieser Tatsache in ihren Untersuchungen zum Potential des Liedes fur die
Grammatikvermittlung im DaF-Bereich auf den Grund und nennt einige Form- und Struktur-
merkmale des Liedes, die auch fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit relevant sind. Die
Struktur einer Komposition dufRert sich letztlich in ihrer duBeren Form und stellt somit aus
klnstlerischer Sicht ein Schlusselelement im Gestaltungsprozess von Musikstiicken und Lie-
dern dar. Warum dieser Umstand in weiterer Folge flr unsere Gedé&chtnisleistung von grof3er
Wichtigkeit ist, erklart sich u. a. aus den Organisationsstrukturen unseres Gehirns, die eben-
falls in der Form von Schemata angelegt sind und somit als Basis flr die Ordnung und das

Anlegen nur erworbener Informationen dienen:

[...] kognitive Schemata [sind] in Form von Bezugssystemen gespeicherte, jedoch fir Veranderungen
(Akkomodation) offene Wissensreprasentationen, die als gespeichertes, meist implizites Hintergrund-
wissen die Aufmerksamkeit leiten, um neue, spezifische Information in alte Stukturen einzuordnen.
(ALLMAYER 2008: 105)

Das bei ALLMAYER besprochene Strophenlied aus dem Bereich der populdren Musik, dessen
Verstandnis auch fir die fur diese Arbeit ausgewéhlten Lieder zutrifft, folgt einem relativ
spezifischen Liedschema. Traditionell handelt es sich dabei um eine Aneinanderreihung ein-
zelner Strophen, also kleinerer Abschnitte, wodurch eine grofRere Gesamtstruktur erzeugt
wird. Innerhalb dieser Struktur wirken aus der Sicht des Rhythmus der Takt und aus der Sicht
der Melodie die Phrase als weiter periodisierend. Ublicherweise bestehen die einzelnen Ab-
schnitte aus 8, 16, 24, maximal aber 32 Takten. Neben Strophen kénnen solche Abschnitte
auch der (mehrmals wiederholte) Refrain und eine Bridge sein, die jeweils Uber die gleiche
Anzahl von Takten verfugen und in ihrer Reihung meist dem Schema Strophe — Refrain —
Strophe — Refrain — Bridge — Refrain folgen. Selbst, wenn dieses Schema bei manchen Lie-
dern nicht strikt eingehalten wird, bleibt bei einer andersartigen Gliederung die Zweiteiligkeit
von Strophe und Refrain erhalten. Auch der Aufbau einer Strophe auf Metrik und eine gleich-
bleibende oder sich zumindest nur geringfligig andernde Melodiekontur der Strophen z&hlen
zu den stabilen Charakteristika des Strophenliedes. Der Liedtext ergibt sich schlielich aus
der Summe der Strophen. Im Ublicherweise mehrmals wiederholten Refrain bleibt im Gegen-
satz zur Strophe nicht nur die Melodie unveréndert, sondern auch der Text, was ihn zu einem
konstitutiven Element der besonderen Art macht. Er ist meist nicht nur ausschlaggebend fir

den kommerziellen Erfolg eines Liedes, sondern nimmt als vielleicht sogar einpragsamstes
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Element von Liedern eine Schlusselrolle hinsichtlich der Behalteinsleistung des Textes ein
(vgl. ALLMAYER 2008: 106-107).

Ahnlich wie die textuelle Komponente von Liedern unterliegt ihre musikalische Struk-
tur ebenfalls einer Art von Grammatik, ndmlich dem der Musik eigenen Regelwerk. Dazu
zahlen v. a. die musikalische Phrase, der Rhythmus, die Wiederholung und das enge Verhalt-
nis von Musik und Text. Diese Elemente ergénzen sich, greifen ineinander tber und lassen so
die Struktur entstehen. So ist der Refrain aus verschiedenen musikalischen Phrasen aufgebaut,
einer Hauptmelodie, die mit dem parallel dazu laufenden Text im Einklang steht. Die Verbin-
dung von Melodie und Text besteht sowohl in syntagmatischer als auch paradigmatischer
Hinsicht: Musikalische Phrasenenden korrelieren mit endgereimten Verszeilen, nicht nur in
der Sprache, sondern in der Musik findet sich ein einschlagiger Deklamationsrhythmus und
Text und Musik sorgen mit den an den Zeilen- bzw. Phrasenenden entstehenden Zasuren fir
die Einteilung eines Liedes in Sinnabschnitte (vgl. ALLMAYER 2008: 108).

Der letztgenannte Aspekt verweist bereits auf eine weitere strukturelle Komponente
des Liedes, die im Zusammenhang mit seiner gedachtnisstitzenden Funktion von zentraler
Bedeutung ist, namlich die Zeitkomponente. Dazu zéhlt nicht nur der zeitliche Abstand zwi-
schen den im Lied wiederkehrenden Teilen, sondern auch die eben erwéhnte Pausenstruktur
von Liedern. Dabei gilt es zu berticksichtigen, dass im Strophenlied prinzipiell zwei verschie-
dene Arten von Pausen auftreten kdnnen: Zum einen gibt es die durch die textuelle und musi-
kalische Zasur am jeweiligen Phrasenende ausgel6sten, tendenziell sehr kurze Pausen, zum
anderen aber auch langere Pausen z.B. beim Ubergang zwischen Strophe, Refrain oder
Bridge. Obwohl erstere gleichzeitig auch durch das Enden einer musikalischen Phrase einge-
leitet und im Ubrigen auch schlichtweg durch das Luftholen beim Singen bedingt werden,
betrifft die Bezeichnung Pause in erster Linie den Text. Die Musik lauft sowohl in den kurzen
als auch langen Pausen im Regelfall weiter. Zwischen den einzelnen Versen wird bereits die
nachste musikalische Phrase vorbereitet bzw. eingeleitet, die oft durch einen Auftakt markiert
wird. Die langeren Ubergénge zwischen den einzelnen Liedabschnitten werden ebenfalls mit
Instrumentalmusik Gberbriickt, wobei hier verschiedenste Ausformungen moglich sind, die
von einfacher Akkordbegleitung ber Zwischenspiele mit Melodievarationen bis hin zu (im-
provisierten) Soli einzelner Instrumente reichen. Hinsichtlich des FSU bzw. es allgemeinen
Lerneffekts von Liedern sind diese Pausen enorm wichtig und keineswegs als Leerlaufphasen
zu betrachten, da sie es sind, die Zeit fir Verarbeitungsphasen schaffen. Pausen werden drin-

gend bendtigt, um die davor mit dem Text aufgenommene Information im Gehirn entspre-
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chend verarbeiten zu kdnnen. Somit sind beide der hier beschriebenen Formen von Pause als
aktive Lernphasen zu betrachten (vgl. ALLMAYER 2008: 109).

Was die generelle Zeitstruktur von Strophenliedern aus der populéren Musik betrifft,
kann — auch wenn es vereinzelte bzw. subgenre-bedingte Abweichungen gibt — festgehalten
werden, dass sie durchschnittlich zwischen drei und sechs Minuten dauern und der Refrain
mindestens zwei Mal vorkommt (vgl. ALLMAYER 2008: 109). Das ist insofern relevant, als
dass es den Informationsverarbeitungs- und Speicherprozessen in unserem Gehirn entgegen-
kommt, genauer gesagt den im sogenannten Mehrspeichermodell abgebildeten Strukturen.
Dieses Modell orientiert sich stark an dem von den US-amerikanischen Psychologen Richard
Atkinson und Richard Shiffrin entwickelten Drei-Speicher-Modell. Ihm zufolge laufen die
komplexen kognitiven Verarbeitungsprozesse, die mit einem Informationsreiz beginnen und
flr den Fall, dass sie mit dessen Enkodierung enden, in drei Gedachtnissystemen ab, namlich
dem Ultrakurzzeitgedéchtnis, auch sensorisches Gedachtnis genannt, dem Kurzzeitgedéchtnis
und dem Langzeitgedéchtnis. Es ist wichtig hervorzuheben, dass es sich bei diesen drei Spei-
chern nicht um isoliert arbeitende Einheiten handelt. Vielmehr stehen die drei Systeme per-
manent Uber Kontrollprozesse miteinander im Austausch und wirken aktiv auf Informations-
kodierung und -abruf ein (vgl. ALLMAYER 2008: 35-36).

Ob eine Information Gberhaupt in den langfristigen Kodierungs- und Speicherprozess
eintritt, wird innerhalb von Sekundenbruchteilen bereits im sensorischen Geddchtnis ent-
schieden, welches auf diese Weise einer moglichen Informationsiiberlastung vorbeugt. Wird
eine Information aus dem Ultrakurzzeitgedachtnis nicht in das Kurzzeitgedachtnis weiterge-
leitet, geht sie verloren. Fir den Lernkontext ist dabei von zentraler Bedeutung, dass die initi-
ale Reizwahrnehmung nicht nur passiv bzw. implizit, also unwillentlich, erfolgen kann, son-
dern auch aktiv bzw. explizit, d. h. z. B. durch Interesse, bei Konzentration, und sich somit
nicht ganzlich unserem Einfluss entzieht. Jene Information, die schliel3lich fur eine weitere
Verarbeitung ausgewéhlt wird, wird nach chronologischen oder thematischen Kriterien ge-
ordnet und mit dem bereits bestehenden Wissensnetz und dessen Hypothesen abgeglichen.
Das Kurzzeitgedachtnis ist demnach fiur die Kodierung von Informationen zustandig: Sie
gruppiert im Rahmen des sogenannten chunkings Teilelemente zu groReren chunks, also Ein-
heiten, um eine bessere Verarbeitbarkeit der Informationen zu gewahrleisten, wiederholt sie
und ordnet sie in ein Netz von Vorwissen ein (vgl. ALLMAYER 2008: 36-44).

Im Gegensatz zum Ultrakurzzeit- und Kurzzeitgedachtnis verfiigt das Langzeitge-
dachtnis Uber unbegrenzte Speicherkapazitaten. Es muss aufgrund seiner Komplexitat eher als

ein Systemgefuige verstanden werden als als einzelnes System. Hauptaufgabe des Langzeitge-
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déchtnisses ist es, Informationen dauerhaft abzubilden bzw. ,einzulagern®. Es handelt sich
somit um einen Speicher, der allerdings eigenstandig nicht imstande ist, eine Erinnerungsleis-
tung zu erbringen. Die in ihm enthaltenen Verknupfungen sind per se in deaktiviertem Zu-
stand. lhre Aktivierung und Reproduktion erfordert konkrete ,,Techniken“. Muss eine be-
stimmte Information aus dem Speicher abgerufen werden, werden durch aktivierte Netzwerk-
pfade Verbindungen zu bestehendem Wissen hergestellt und die bendtigte Information wird
schlieBlich fiir den Abruf in das Kurzzeitgedichtnis ,kopiert”. Je hdufiger dieser Aktivie-
rungsprozess initiiert und somit optimiert wird, desto reibungsloser und somit schneller kann
er ablaufen, da auf diese Weise die entsprechende Gedachtnisspur gestarkt und vertieft wird.
Die Organisation der gespeicherten Informationen im Langzeitgeddchtnis richtet sich grund-
satzlich nach Inhalten und Bedeutungen. Aufgrund der schieren Menge an Informationen, mit
der sich das Langzeitgedachtnis konfrontiert sieht, wird weiters noch zwischen dem proze-
duralen (impliziten) und dem deklarativen (expliziten) Gedéachtnissystem unterschieden. Ers-
teres wird auch hdufig als aktives und zweites als inaktives bezeichnet, da der Fokus bei der
Unterscheidung darauf liegt, ob die Speicherung und Wiedergabe von Gedachtnisinhalten
bewusst oder unbewusst erfolgt. So sind bspw. automatisierte motorische Abldaufe und kogni-
tive Fahigkeiten wie das Bilden grammatikalisch korrekter Sétze in der Erstprache im proze-
duralen Gedachtnis verankert. Charakteristisch ist, dass diese Art der Information nicht verba-
lisierbar ist. Dem gegeniber stehen die Informationen im deklarativen Gedéchtnis, zu denen
begriffliches Wissen sowie Ereignisse zéhlen. Es handelt sich um erklarbare, definierte und
vor allem sprachlich kodierte und abrufbare Information (vgl. ALLMAYER 2008: 44-49).

Wie lasst sich dieses Wissen tber die Funktionsweise der Speichermechanismen in
unserem Gehirn nun auf die Arbeit mit Liedern und deren strukturelle Vorzige im Unterricht
umlegen? Sowohl im Ultrakurzzeit- als auch im Kurzzeitgedachtnis wird eine Gruppierung
der von uns wahrgenommenen musikalischen Einheiten in musikalische Phrasen bzw. Melo-
dien vorgenommen. Die Dauer eines solchen Abschnitts betrégt zwischen drei und acht Se-
kunden. Beim Horen dieses textgebundenen Melodieelements, der oben bereits erwahnten
musikalischen Phrase sichert es sich aufgrund seiner begrenzten Dauer einen Platz im Kurz-
zeitgedachtnis. Dort erfolgt wiederum eine Doppelkodierung — sowohl auf Basis der melodi-
schen Kontur als auch des Textes. Das entscheidende Moment wird schlieBlich durch die
Wiederholung des kodierten Elements ausgeldst, die in Anbetracht der zeitlichen Struktur des
Liedes und dessen beschrankter Lénge in einem relativ kurzen Abstand erfolgt, der sich in-
nerhalb eines Rahmens von einigen wenigen Minuten bewegt. Im Detail bedeutet das Folgen-

des: Durch das erneute Horen eines Elements tritt durch die Wiedererkennung der Melodie
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ein Erinnerungseffekt ein. Ebenso wird die ohnehin bereits angelegte Erwartungshaltung be-
starkt und gescharft, die auf uns bereits bekannten Informationen zum Liedschema, also auf
dessen Struktur und Ablauf, beruht. Diese beiden Vorgange bewirken mit jedem Mal eine
tiefergehende Speicherung der bereits bekannten Phrase und dariiber hinaus das aktive In-
Erinnerung-Rufen von bereits Bekanntem, was wiederum fiir neue Informationen die Mdg-
lichkeit eroffnet, an das Vorwissen anzuknlpfen und bestehenden Informationen gezielt zu-
geordnet zu werden. Dieser Weg ist es letztendlich, der Melodien und Phrasen zu einer Spei-
cherung im Langzeitgedachtnis verhilft (vgl. ALLMAYER 2008: 109).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass auch die Struktur und der Aufbau
von Liedern Ressourcen bergen, die der FSU zu seinem Vorteil nutzen kann. Das implizite
Wissen Uber die Zeit- und Pausenstruktur von Liedern, Uber das der Grof3teil von uns wohl
bereits ab dem Kindes- und Jugendalter aufgrund der Omniprasenz von Liedern in unserem
Alltag verfugt (Auch beim Ausbleiben einer aktiven Konfrontation mit Musik nehmen wir
Lieder bspw. durch Werbung oder in Einkauftszentren etc. wahr und legen entsprechende
Strukuren an!), spielt dabei eine mafigebliche Rolle. Es lasst uns Erwartbares gezielter antizi-
pieren und hilft uns, neu wahrgenommene Informationen entsprechend einordnen zu kénnen.
Die natlrlichen Pausen in Liedern bieten Zeit zum Verarbeiten von Informationen und zum
Einsetzen von Lernprozessen. Auch das wiederholte Auftreten bestimmter textgebundener
musikalischer Strukturen und Muster wird durch bestimmte vordefinierte zeitliche Abldufe
zwar gezielt, aber gleichzeitig auf eine naturlich wirkende Art und Weise gesteuert und leitet
somit ohne aktives Zutun einer Lehrperson in mehreren Schleifen Erinnerungs- und damit
verbundene Wissensfestigungsprozesse ein. In dieser Hinsicht kénnen Lieder schon allein
aufgrund ihrer Wesensstruktur Lehrenden gewisse Aufgaben und Vorgange im Lehrprozess,

die Ublicherweise ,,kunstlich* ausgeldst werden missen, abnehmen.

2.1.2.5 Wiederholung und Musterbildung

Wahrend Lieder im FSU, wie auch andere Lehrinhalte, natlrlich wiederholt und mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen eingesetzt werden konnen, soll in diesem Kapitel auf
jenen wiederholenden Aspekt von Liedern eingegangen werden, der auf mehreren Ebenen zu

ihren inh&renten Eigenschaften z&hit:

[...] einerseits in der grofen formalen Anlage (Strophe, Refrain, Strophe, Refrain usw.), und anderer-
seits auch im Kleinen (sprachlich und musikalisch durch verschiedene Satzmodelle, z. B. Liedform,
Bluesschema, Verwendung &hnlicher sprachlicher Strukturen / rhythmischer Modelle). (FALKENHA-
GEN/VOLKMANN 2019: 94)
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Ein Blick in die verschiedenen Musikgenres zeigt, dass Wiederholung ein allgegenwaértiges
Phanomen darstellt. Sehr haufig werden bspw. in klassischen Musikstiicken und in traditio-
neller Tanzmusik einem AABB-Schema folgend ganze Abschnitte wiederholt oder bei Jazz-
Stlicken in der Reihenfolge AABA. Und wahrend diese GesetzmaRigkeiten, Melodie und Mu-
sik betreffend, in zeitgendssischen Liedern ebenfalls h&ufig auftreten — man denke z. B. an die
gleichbleibende Melodie und oft auch &hnliche musikalische Gestaltung diverser Strophen
innerhalb eines Liedes — treffen sie auf Songtexte nur bedingt zu. Wo das Element der Wie-
derholung in Liedern allerdings auch textbezogen massiv zum Tragen kommt, ist selbstver-
standlich der Refrain. Er ist aus didaktischer Sicht als besonders wertvoll einzustufen, da er
bereits lediglich aufgrund seiner natiirlichen Beschaffenheit Moglichkeiten fir eine (im Ideal-
fall sogar angenehme und unterhaltsame) Praxis der Wiederholung schafft, die in anderen
Unterrichtskontexten oft als langweilig empfunden wird (vgl. ARLEO 2000: 8) und nur selten
in einem authentischen Kontext auftritt.

Da das Element der Wiederholung auch im vorangehenden Kapitel hinsichtlich der
allgemeinen Liedstruktur bereits einen wesentlichen Teil der Ausfiihrungen ausgemacht hat,
soll dieser Abschnitt lediglich Platz fur einige knappe Zusatzerlauterungen bieten. Im Zent-
rum der Betrachtungen steht dabei die tragende Rolle der Mustererkennung- und -bildung in
Lernprozessen. Dabei werden, ausgehend von ihrer Bedeutung fiir die allgemeine menschli-
che Entwicklung, auch ihre Relevanz fur Lehr- und Lernprozesse im schulischen Kontext
erlautert und die daraus folgenden Konsequenzen fir den Unterricht skizziert.

Dass es uns gelingt, uns in der Welt zurechtzufinden, haben wir der Tatsache zu ver-
danken, dass unser Gehirn im Laufe der Evolution Muster und Strukturen zur Orientierung
(sowohl im ortlichen als auch Ubertragenen Sinne) angelegt hat und sie auch weiterhin anlegt.
In einem Netz von 60 bis 100 Milliarden Neuronen, also Nervenzellen, werden sémtliche fiir
uns relevante Verhaltens-, Denk- und Handlungsmuster gespeichert. Bereits bei der Geburt
sind 100 Milliarden dieser Nervenzellen vorhanden, wobei der grofite Teil davon zu diesem
Zeitpunkt weder spezifisch noch strukturdeterminiert ist. Die Verknlpfung dieser Neuronen
und das Anlegen verschiedener Netzstrukturen erfolgt schrittweise als Reaktion auf diverse
Inputsignale, also Wahrnehmungsvorgange, und deren entsprechende Verarbeitung: Die Neu-
ronen lernen sich auf bestimmte Reize einzustellen. Wie sich aus der schier unendlichen
Menge von Signalen, mit der wir taglich, stiindlich, ja minttlich konfrontiert sind, logisch
ergibt, stoRen selbstverstandlich nicht alle wahrgenommenen Signale auch derartige Verkn(p-
fungsprozesse an. Herausgefiltert werden jene Signale, die tber bestimmte RegelméRigkeiten

und Muster verfiigen. Handelt es sich immer wieder um neue, verschiedenartige Inputs, findet
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kein Lernen statt. Ausschlaggebend dafr, wie gut verkniipft und letztlich auch wie speziali-
siert diese Input-Reaktions-Netzwerke werden, ist die Haufigkeit, mit der bestimmte Reize
wahrgenommen werden (vgl. SCHIRP 2006: 102-103).

Aus diesem Grund kénnen Lieder schon allein wegen ihrer Beschaffenheit auch im
Rahmen des Unterrichts besonders effektvoll ansetzen. Besonders der sich im Laufe eines
Liedes mindestens zwei bis drei Mal wiederholende Refrain nimmt hier naturgeméal eine
Schlisselrolle ein. Aus didaktischer Sicht ist dabei ganz besonders erfreulich, dass seine Wie-
derholung nicht als unnatirlich, redundant oder , kiinstlich* von der Lehrperson herbeigefiihrt
wahrgenommen wird, sondern &hnlich wie auch in der Poesie automatisch erfolgt: ,,[...] repe-
tition is an essential literary device in poetry and also a great deal of prose. It is not received
as boring or monotonous but on the contrary, musical and rhythmical [...]” (BLAND 2010:
340). Im Falle des Liedes kommt dartiber hinaus noch dazu, dass basierend auf den uns be-
kannten, bereits abgespeicherten Informationen zum schematischen Aufbau von Songs die
Wiederholungen nicht nur akzeptiert, sondern schlichtweg erwartet werden.

Je haufiger wir mit bestimmten Inputs konfrontiert werden, desto dichter und groRfla-
chiger werden die im Rahmen von Mustererkennungsprozessen als Reaktion aufgebauten
neuronalen Netzwerke. Das wiederum hat zur Folge, dass die Aktualisierung dieser Muster
und die Erinnerung an sie wahrscheinlicher wird und tber sie hinausgehende bzw. neue Ver-
arbeitungsprozesse auf diese Neuronencluster aufbauen konnen. Im Laufe unseres Lebens
gewinnt unser neuronales Netzwerk durch diese Vorgange deutlich an Kontur, Strukturiertheit
und Funktionalitit. Nicht genutzte Neuronen, also solche, die inaktiv bleiben, sterben zwar
ab, wodurch aus rein quantitativer Sicht unser neuronales Potential mit steigendem Alter
sinkt, es handelt sich dabei allerdings prozentuell gesehen um einen vernachlassigbaren
Bruchteil unserer gesamten Hirnkapazitat. Zudem steigert sich unser neuronales Potential in
qualitativer Hinsicht gleichzeitig durch das oben beschriebene Anlegen von Netzwerken. In
diesem Zusammenhang gilt es erganzend anzumerken, dass die gespeicherten, neuronal ver-
ankerten Muster sowohl fiur unser explizites Wissen als auch unsere im impliziten Wissen zu
verortenden Kompetenzen verantwortlich sind (vgl. SCHIRP 2006: 103-104). Das auch bereits
oben erwahnte explizite Wissen bezieht sich auf deklaratives, meist bewusst erworbenes und
bewusst abrufbares Wissen. Unser implizites Wissen, z. B. motorische Fahigkeiten, soziale
Verhaltensweisen und generelle Verhaltensmuster, erwerben wir oft unbewusst, indem wir
sich wiederholendes Verhalten unserer Umgebung zur eigenen Orientierung heranziehen,
scheinbar erfolgreiche Abldufe idenitifizieren und diese schlie3lich kopieren. Dieses implizite

Wissen gilt als besonders stabil und nachhaltig, da die ihm zugrundeliegenden Muster in ver-
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haltnisméRig lang andauernden Prozessen entwickelt und angelegt werden und daher ganz
besonders dichte neuronale Netzwerke aufweisen (vgl. SCHIRP 2006: 106).

Zur anschaulichen Illustration dieser Funktionsweise unseres Gehirns hinsichtlich der
Bildung von Schemata, v. a. was den Aufbau impliziten Wissens angeht, sei an dieser Stelle
erganzend ein kurzes Beispiel aus dem Bereich der Musik angefiihrt, das auch fir das Lied,
also ,,betextete* Musik, durchaus relevant ist. Wie bereits erwahnt, lassen unsere sich tber das
gesamte Leben spannenden Erfahrungen mit Musik in unserem Gehirn enstprechende Vernet-
zungen und Muster entstehen. Ahnlich wie z. B. auch fir die Grammatik unserer Erstsprache
werden nicht nur spezifische Informationen wie konkrete Melodien verarbeitet und gespei-
chert, sondern ein ganzer Wissenspool zu allgemeinen musikalischen Prinzipien angelegt
(vgl. SPITzER 2014: 126).

So sind auch ohne theoretische musikalische Bildung eines Menschen, Tonleitern oder
Tonanbstande implizit in seinem Wissen verankert und formen in ihrer Rolle als VVorwissen
unsere Erwartungshaltung, mit der wir neuer, unbekannter Musik und unbekannten Liedern
entgegentreten. Mit ihrer Hilfe kdnnen auch falsch intonierte Téne als solche wahrgenommen
werden. Noch globaler gesehen ,,agiert unser Gehirn in musikalischer Hinsicht auf Basis
eines gesamten Tonsystems, das in unserem Langzeitgedachtnis abgespeichert ist. Im Falle
Europas ist das das ,,westlich-abendldndische Tonsystem®, welches die allgemeine Musik-
wahrnehmung einer Person beeinflusst. Gehortes wird innerhalb dieses Systems geordnet und
zugeordnet, Ahnliches mit Ahnlichem gruppiert. Informationen zu bestimmten rhythmischen
und melodischen Abldufen, Taktstrukturen etc. werden so in den oben erwéhnten Clustern
organisiert und erlauben es uns, bspw. Musikstile zu identifizieren und Stiicke bestimmten
Zeitperioden zuzuordnen. Selbstverstandlich lasst sich diese Aufgabe auch auf der Basis von
explizit erworbenem theoretischen Fachwissen bewaéltigen (vgl. SPITzER 2014: 126).

Das VerblUffende ist aber, dass wir — zumindest bis zu einem gewissen Grad und ohne
Angaben zu subgenre-spezifischen Feinheiten — auch ohne explizites Wissen intuitiv derartige
Zugehorigkeiten identifizieren konnen. Auf welchen Kiriterien unsere diesbeziglichen
Schlussfolgerungen basieren, kénnen wir dabei in vielen Féllen nicht spezifizieren und in
Worte fassen. Es handelt sich um flr uns logische, automatisierte Ableitungen auf der Basis
implizit gespeicherter Schemata. Dieses Hintergrundwissen lenkt letztendlich unsere Auf-

merksamkeit und unterstiitzt bei der Unterscheidung von Neuem und Gewohntem.* Was in

¥ Darin liegt im Ubrigen ein ganz besonderer Reiz von Musik, die uns vor allem dann besonders zu gefallen und
flr uns interessant zu werden scheint, wenn die ,,richtige Mischung* aus erwartbaren, unseren Schemata entspre-
chenden Elementen, und unerwarteten, mit diesen Schemata brechenden, Inhalten vorliegt. Gelingt Kompo-
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diesem Kontext einmal mehr von zentraler Bedeutung ist, ist das Element der Wiederholung:
Je Ofter bestimmte Musikcharakteristika gehort werden, desto feiner ausgeformt werden die
dafiir angelegten Schemata gebildet und desto besser kdnnen wir sie uns auch wieder in Erin-
nerung rufen (vgl. SPITZER 2014: 126-127). Zusammenfassend zeigt sich, dass ,,.Schemata
[...] in der Musik eine sehr grof3e Rolle [spielen], weil unser Gedéchtnis so funktioniert, wie
es funktioniert™ (SPITZER 2014: 127).

Umgelegt auf das Lied und die Arbeit mit diesem im FSU bedeutet diese fur unser
Gehirn derart pragende Art der Schematabildung, dass seine Wirkungsweise ebenfalls aus
zwei Blickwinkeln betrachtet werden muss. Beim (aktiven) Horen von Liedern wird zum ei-
nen deklaratives Wissen erworben, ndmlich in Form des Liedtextes, der je nach Beschéfti-
gungsgrad mit dem Lied spater auch wieder auf Wunsch abgerufen werden kann. Unbewusst
erfolgt zum anderen die Zuordnung der gehdrten melodischen und musikalischen Elemente zu
den uns bereits bekannten Informationen zum Liedschema sowie die Verknipfung des Textes
mit Rhythmus- und Melodie der jeweiligen (musikalischen) Phrase. Dartiber hinaus erwerben
wir mit jeder gehdrten, verarbeiteten und gespeicherten Textpassage auch implizites Wissen
uber die ihr zugrundeliegenden grammatikalischen Strukturen, die wir ihrerseits wiederum

gruppieren und in Clustern anlegen kénnen.

2.1.2.6 Begrenzter Textumfang

Um die vorangehenden Ausfiihrungen zu den Eigenschaften von Liedern und ihren potentiel-
len Auswirkungen auf unsere kognitiven Fahigkeiten abzurunden, folgen in diesem Unterka-
pitel noch einige Uberlegungen bzgl. des (textuellen) Umfangs von Songs. Wie im Zusam-
menhang mit (Kinder-)Reimen bereits kurz angeschnitten, liegt der Reiz von Liedern fiir die
Zuhorer*innen u. a. auch in ihrer Gesamtlinge, die bei aller Uberschaubarkeit die Textmenge
betreffend dennoch in der Lage ist, Geschichten, Erlebnisse und Gefiihlszustdnde in eine
kompakte, abgerundete Form zu verpacken und somit auf gewisse Weise in kiirzester Zeit

ganzheitlich Inhalte zu erzéhlen:

Ein weiterer inhdrenter Vorteil von Pop- und Rocksongs liegt in deren Inhalt und Umfang. Sie sind in
der Regel kurze, thematisch abgegrenzte, abschlossene Sinn-Einheiten, vergleichbar mir Kurzge-
schichten, die h&ufig fir jugendliche Lerner bedeutsame Themen aufgreifen, wie z. B. Liebe, Verlust,
Angst, Sehnsucht, Ideantitat. (UsBECK-FREI 2019: 95; Hervorhebung im Original)

Wahrend das Lesen von (alltaglichen bzw. alltagsnahen) standardsprachlichen Texten in der

Erstsprache ein relativ geringes Risiko fir Uberforderungserlebnisse birgt, kann diese Aussa-

nist*innen und Musikschaffenden — bewusst oder unbewusst — die richtige Dosierung in der Zusammensetzung,
kommt beim Horen keine Langeweile auf und Intereresse wird stimuliert (vgl. SPITZER 2014: 126).
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ge fir die Lekture fremsprachlicher Texte nur bedingt getroffen werden. Je nach Inhalt und
Schwierigkeitsgrad des Textes konnen sowohl unbekannte Lexik als auch grammatische Kon-
struktionen das Verstandnis maBgeblich beeintrachtigen und rasch zu einer Uberlastung der
Lernenden fuhren. Soll der Text auch laut gelesen werden, kommt dariiber hinaus der phone-
tische Aspekt hinzu. Die Aussprache unbekannter Worter kann — je nach betreffender Fremd-
sprache und den jeweiligen Zusammenhangen zwischen Schrift- und Lautsystem — einen zu-
sétzlichen Stressfaktor darstellen. Eine derartige Wirkung kann sich mit steigender Textmen-
ge noch verstarken, was in weiterer Folge mit erhdhter Wahrscheinlichkeit nicht nur eine
deutliche Minderung von Motivation und Konzentrationsfahigkeit nach sich zieht, sondern
auch fur erhebliches Frustrationspotential sorgt. Der intendierte Lernprozess wird unter diesen
Voraussetzungen nicht zuletzt aufgrund einer Reiziberflutung (vgl. HOTHER 2006: 71) massiv
gehemmt. Die nachhaltige Bildung neuronaler Netzstrukturen wird unterbunden.

Selbstverstandlich wird derartigen Szenarien mit einer fachgerechten und niveauange-
passten Aufbereitung von Lehr- und Lerninhalten, wie sie sich auch in den jeweilig verwen-
deten Lehrwerken wiederfinden (sollten), vorgebeugt. Vor allem bei der Verwendung von
unbearbeiteten Originaltexten gewinnen einige der oben angefiihrten Aspekte jedoch wieder
an Brisanz. Hier stellt das Lied — vorausgesetzt es wurde Uberlegt ausgewahlt — durchaus eine
ansprechende Alternative zu ,,iiblicheren* Textsorten dar. So bietet es schon allein aufgrund
seiner Form einen andersartigen, unkonventionelleren und vielleicht auch unerwarteteten Zu-
gang zu Lerninhalten, was flr eine erhéhte Lernleistung forderlich sein kann. Ebenso wird
nicht nur durch die Musik, sondern in vielen Fallen auch Uber den Text an die Emotionen der
Lernenden apelliert. Davon konnen diese in ihrem Wissenserwerbsprozess mafl3geblich profi-
tieren, da sie die Mdglichkeit erhalten, ,,ihre individuellen und subjektiven Erfahrungen mit
den jeweiligen Lerngegenstdnden zu verbinden®, auf ihren Alltag umzulegen (ScHIRP 2006:
116) und somit auch einen fir sdmtliche Lernprozesse so enorm wichtigen ,,Sinn“ im Lernen
zu finden (vgl. HUTHER 2016: 121-132).

Wahrend auch viele andere Texte diese Art von Vorziigen bieten kénnen, hat das Lied
den unbestreitbaren Vorteil, dass es dies in sehr kompakter Form tut — und zwar ,,bekémmlich
portioniert™ in seiner authentischen Originalform ohne , kiinstliche* inhaltliche Kiirzungen. Es
handelt sich um eine in sich geschlossene Textform, die &hnlich wie bspw. manche Reime,
Lernenden eine Art stimmige ,,Minigeschichte” n&herbringt, deren Inhalt sie sich auf Basis
eines iiberschaubaren Textes und dank zahlreicher (ebenfalls ,natiirlicher” Wiederholungen)
in verhaltnisméalig kurzer Zeit erarbeiten kénnen. Neben den rezeptiven Kompetenzen kénnen

beim aktiven Erlernen von Liedern auch bzgl. der produktiven Kompetenzen Erfolgserlebnis-
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se eintreten: Die stark komprimierten Inhalte in Verbindung mit den diversen bereits be-
schriebenen Charakteristika von Liedern kdnnen es den Lernenden mitunter ermdglichen,
Sachverhalte, deren Beschreibung tber den Status quo ihres eigentlichen Sprachniveaus hin-

ausreicht, bereits vorzeitig auszudricken.

2.2 Lieder im Fremdsprachenunterricht als Forschungsgegenstand

Die ersten Belege fur die Verwendung von Musik im FSU bei Anfanger*innen reichen bis in
die 80er-Jahre des 19. Jahrhunderts zurtick. Bis zu den 90-er Jahren des 20. Jahrhunderts wa-
ren es vor allem Lieder, die bspw. bei der Vermittlung von Wortschatz, Grammatik und Pho-
netik bzw. zur Schulung der Horkompetenz eingesetzt wurden. Wéhrend anfangs vor allem
Kinder- und Volkslieder im Fokus standen, kamen spater auch Spirituals, verschiedene Stu-
cke aus dem Rock- und Popgenre sowie Chansons hinzu. Wenngleich flr diese Arbeit nicht
von unmittelbarer Bedeutung sei der Vollstandigkeit halber erwéhnt, dass Mitte der 90er-
Jahre schlieflich auch die Instrumentalmusik ohne sprachliche Komponente didaktisch an
Bedeutung gewann und nach und nach immer h&ufiger als Lern- und Kommunikationsimpuls
im DaF- und Englischunterricht genutzt wurde und auch erste padagogische Fachliteratur zu
themenbezogenen Lehr- und Lernmethoden entstand. Spater verbreiterte sich das Anwen-
dungsfeld von Musik im Kontext des FSU noch weiter und auch diverse Klangbilder, Gerau-
sche und akustische Signale kamen zum Einsatz. Ebenso trat Musik zunehmend in aktiver
Verbindung mit anderen Medien (Film, Sound Poetry etc.) auf und mdglichst ganzheitliche
Lehr- und Lernansatze im FSU griffen in weiterer Folge zuséatzlich auch Tanz- und Rhythmu-
selemente fir ihre Unterrichtsmethoden auf, die vor allem motivatorischen Aspekten Rech-
nung tragen sollten (vgl. BLELL/KuUPETZ 2010: 10-11).

Das vorliegende Kapitel soll aufbauend auf einem knappen historischen Uberblick die
Rolle des Liedes im allgemeinen FSU aus dem Blickwinkel der Forschung betrachten. An-
schlieBend widmet es sich erganzend zu den Ausfihrungen zum Forschungsstand in der Ein-
leitung (siehe Kapitel 1.2 Forschungsstand) und als Vorbereitung auf die folgenden Kapitel
uber die vielfaltigen Einsatzmdglichkeiten von Liedern im FSU den Entwicklungen und wis-

senschaftlichen Erkenntnissen hinsichtlich des Unterrichts von Russisch als Fremdsprache.

2.2.1 Allgemeiner Fremdsprachenunterricht

Obwohl der Einsatz von Musik und Liedern im (Sprach-)Unterricht bereits davor teilweise

auf eine lange Geschichte zuriickblicken kann (vgl. BERGNER 2019: 195), finden diese ,,musi-
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kalischen* Medien spatestens ab der neusprachlichen Reform Ende des 19. Jahrhunderts ver-
starkt Eingang in den FSU, wobei mit voranschreitender Zeit alle Schulstufen bis hin zur Se-
kundarstufe Il einbezogen werden und sich das Spektrum der verwendeten Musikgenres stark
erweitert und auf diverse Musikstile ausdeht (vgl. FALKENHAGEN/VOLKMANN 2019: 9). Im
Anschluss an die , kommunikative Wende* im FSU wihrend der 1970er-Jahre, die nicht nur
zu einer Neudefinierung seiner Inhalte fiihrte, sondern auch neue, interdisziplindre For-
schungsfelder wie Neuro- oder Psycholinguistik entstehen liel3, riickte das Thema Musik im
Kontext des Sprachenlernens weiter in den Fokus von Praxis und Wissenschaft. Ab den
1980er-Jahren entstanden die ersten Forschungsbeitrage, die den FSU unter Einbeziehung von
Musik betrachten. Nach und nach werden Empfehlungen fur den Einsatz von Musik als Leis-
tungssteigerungs- aber auch Entspannungsinstrument im Unterricht ausgesprochen, wie z. B.
in der Suggestopadie. Zu dieser zwar passiven, aber lernférdernden Verwendung von Musik,
gesellen sich rasch auch Empfehlungen fir deren aktiven Einsatz mit konkreten didaktischen
Zielsetzungen, wie z. B. das Heranziehen von Liedern als Impulsquelle fir Schreibauftrage
oder Sprechanlasse. Anfang der 2000er-Jahre gewinnen Musik und Lieder im Zusammenhang
mit der Erstverdffentlichung des GERS insofern noch einmal an Bedeutung, als dass dieses
Projekt des Europarats eine Methodenvielfalt fir den FSU propagiert, zu der das Lied als Me-
dium ebenfalls seinen Beitrag leisten kann (vgl. ALLMAYER 2008: 121-122).

Dennoch scheint der Verwendung von Musik im FSU nicht nur ein gewisses ,,Bon-
bon- und Schwellendidaktik“-Image anzuhaften. Die bestehende einschldagige Forschung lasst
daruber hinaus auch zu der Conclusio verleiten, dass das volle Potential, das Musik und Lie-
der fur den FSU bergen, noch nicht ausreichend erschopfend erforscht wurde und demnach
auch in der Praxis (noch) nicht zur vollen Entfaltung kommen kann (vgl. ALLMAYER 2008:
123). Auch BADSTUBNER-KIzIK, die sich in ihren Publikationen sowohl dem Einsatz von Mu-
sik und Liedern im FSU widmet als auch jenem von Bildkunst, stellt zum einen fest, dass bei-
de Medienformen immer h&ufiger in den FSU inkludiert werden und sich im Grof3teil der
Lehrwerke fir Englisch, Spanisch, Franzésisch und auch Russisch als Fremdsprache konkrete
Empfehlungen, Hinweise und Anleitungen zu deren Verwendung finden (vgl. 2007: 10-11).
Zum anderen sticht dennoch auch hier ins Auge, dass beide Kunstformen vordergriindig die
Rolle ,fakultativer Lernvehikel” einnehmen, d. h. als , Mittel zum Zweck® dienen, um den
FSU attraktiver und effektiver zu gestalten, nicht aber als ,,obligatorische Lerninhalte fremd-
kultureller Bildung* vorgesehen sind. Dieser Umstand erklart sich u. a. daraus, dass Bild- und
Musikkunst im Gegensatz zu ,,herkdmmlichen* Texten von Lernenden ,,als unverbraucht und

innovativ* wahrgenommen werden (BADSTUBNER-KIzIK 2007: 11).



Wissenschaftliche Pramissen 70

Allgemein kann festgehalten werden, dass sich das Potential kiinstlerischer Medien in
sprachliches und nicht-sprachliches gliedert. Die Beobachtung der Praxis im FSU zeigt aller-
dings, dass dieses breit angelegte Potential nur sehr unausgewogen ausgeschopft wird: Die
sprachliche Bearbeitung kunstlerischer Medien wird im Unterrichtskontext eindeutig bevor-
zugt, was wiederum die logische Konsequenz nach sich zieht, dass ,,sprachdominierten Ob-
jekten® im FSU eine grofRere Bedeutung beigemessen wird als jenen mit anderen Schwer-
punktsetzungen. Sprachdominiert meint in diesem Kontext hauptséchlich Lieder bzw. verton-
te Texte aber bspw. auch Bilder mit erkenn- und v. a. benennbaren Einzelheiten, die somit als
Impuls fiir die Produktion sprachlicher AuRerungen — sowohl in mindlicher als auch schriftli-
cher Form — dienen konnen. Neben diesem aktiven, auf das jeweilige kiinstlerische Medium
bezogenen Produzieren wird bei der Bearbeitung von Bild- und Musikkunst im FSU auch
haufig die Schulung rezeptiver Fahigkeiten in den Fokus geriickt, indem z. B. Texte Uber be-
stimmte Bilder oder Musikstiicke gelesen oder bestehendes Audio- bzw. Videomaterial rund
um diese Kunstwerke angehort bzw. angesehen werden. Allerdings kann in der Praxis auch
bei den hier Ublichen Arbeitsformen und Aufgabenstellungen (kreative Schreibauftrage, Ge-
fallenséulRerungen, Vergleiche, Beschreibungen etc.) nicht von der vollen Ausschépfung aller
Maoglichkeiten die Rede sein. Um nur ein Beispiel zu nennen, wére es denkbar, sich in der
Zielsprache (kritisch) mit der (Entstehungs-)Geschichte eines Werks auseinanderzusetzen,
was ebenso rezeptive und produktive Kompetenzen fordern und fordern wirde, dabei aber
gleichzeitig auch den Erwerb expliziter kulturspezifischer Wissensinhalte zulieRe (vgl. BAD-
STUBNER-KIzIK 2007: 12).

Wihrend letztere Anregung aus Sicht der Landeskunde durchaus sinnvoll und ganz-
heitlich gedacht erscheinen mag, werfen die derzeitigen Formulierungen in den aktuellen 6s-
terreichischen Lehrplanen unweigerlich die Frage danach auf, ob sie auch mit deren Zeitgeist
und den allgemeinen curricularen Tendenzen vereinbar sind. Dort ist bspw. fiir die AHS so-
wohl in Bezug auf die erste (vier Lernjahre ab der 1. Klasse) als auch fir die zweite lebende
Fremdsprache (zwei Lernjahre ab der 3. Klasse) fir die Sekundarstufe I in erster Linie von
der Entwicklung und Forderung der kommunikative[n] Kompetenz der Lernenden die Rede,
was hinsichtlich des Sprachniveaus nachvollziehbar ist, obwohl dabei die Rolle der schriftli-
chen Kompetenzen sowie die Sprachrichtigkeit selbstverstandlich in den Hintergrund ge-
dréngt wird. Auch im AHS-Lehrplan fir die Sekundarstufe 11 steht der mitunter sehr vage und
»schwammig™ anmutende Kompetenzbegriff im Mittelpunkt. Dabei sollen im Rahmen der
Bildungs- und Lehraufgabe v. a. eine handlungsorientierte Fremdsprachenkompetenz, eine

interkulturelle Kompetenz und eine Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachen-



Wissenschaftliche Pramissen 71

lernen entwickelt und gefordert werden. Ein Blick in die in der Oberstufe geltenden didakti-
schen Grundsatze zeigt, dass die fir die Unterstufte propagierte kommunikative Sprachkompe-
tenz auch in der Oberstufe als Uibergeordnetes Lernziel weitergefuhrt wird. Neben der Omni-
prasenz jedweder Kompetenzen sind die Vorgaben zu tatsachlichen fachlichen Inhalten und
v. a. Landeskunde und Kultur im Vergleich eher sparlich gesat (vgl. Lehrplan AHS 2023).

In der Unterstufe sollen ,,Kultur- und landeskundliche Informationen [...] mit kom-
munikativen zielsprachlichen Situationen verbunden, handlungsorientiert vermittelt und be-
wusstseinsbildend genutzt werden* (Lehrplan AHS 2023: 71), was hinsichtlich der zu diesem
Zeitpunkt noch kaum vorhandenen bzw. noch relativ niedrigen Sprachkenntnisse die Vermitt-
lung tiefgehender und komplexerer landeskundlicher Inhalte erheblich erschwert. Auch hier
sollen kommunikative Aspekte im Vordergrund stehen. Zusatzlich zu dieser knappen Erwéh-
nung wird noch an einer weiteren Stelle im Unterstufenlehrplan der Bereich Kultur und Ge-
sellschaft erwéhnt. Die beiden Felder werden in einem Absatz gesammelt abgehandelt, wobei
der Eindruck entsteht, dass damit im GroRen und Ganzen die im Zusammenhang mit der Se-
kundarstufe 1l bereits erwéhnte interkulturelle Kompetenz gemeint ist. Ausgehend von der

eigenen Lebenswelt sollen folgende Bereiche gefdrdert werden:

Sprache als beziehungsgestaltendes Element ermdglicht es, das eigene Lebensumfeld eingebettet in
Kultur bzw. Gesellschaft darzustellen und andere kulturelle Zugéange auf Basis der inter- und transkultu-
rellen Kommunikation zu entwickeln. Sprache befahigt dazu, Haltungen kritisch zu reflektieren und ei-
nen offenen, toleranten und respektvollen Umgang mit anderen Kulturen zu entwickeln. (Lehrplan AHS
2023:72)

Obwohl in der AHS haufig erst in der Oberstufe mit dem Erwerb einer zweiten lebenden
Fremdsprache begonnen wird und somit zumindest bei der vierjahrigen Unterrichtsvariante
anfanglich auch von einem geringen Sprachniveau ausgegangen werden muss, wird im Curri-
culum fur die Sekundarstufe Il der Begriff Landeskunde direkt lediglich unter dem Punkt fa-
cheriibergreifende Aktivitaten genannt, von denen Gebrauch zu machen ist, um in Kooperati-
on mit anderen Unterrichtsfachern diesbeziigliche Inhalte zu erarbeiten. Unter den didakti-
sche[n] Grundsétzen findet sich im Anschluss daran noch ein Zweizeiler zum Thema L&nder
und Kulturen. Dessen deklariertes Ziel ist ein ,,grundlegendes* Verstdndnis von Trans- und
Interkulturalitat, das durch ,,Einblicke in Gesellschaft, Zivilisation, Politik, Medien, Wirt-
schaft, Kultur und Kunst der betreffenden Sprachraume* erreicht werden soll (Lehrplan AHS
2023: 176). Diese Grundsétze werden im Lehrplan nicht weiter aufgeschlisselt und scheinen
sowohl flr die erste als auch zweite lebende Fremdsprache zu gelten, obwohl sich der Wis-
senstand hier je nach Anzahl der Lernjahre selbstverstandlich maRgeblich unterscheiden kann:
Befindet man sich bei der ersten lebenden Fremdsprache am Beginn der Oberstufe schon im
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funften Lernjahr, steht mit der zweiten lebenden Fremdsprache unter Umsténden erst das erste
Lernjahr bevor — maximal jedenfalls das dritte (vgl. Lehrplan AHS 2023: 176).

Hinsichtlich des Bestrebens, den Lernenden ein mdglichst breites Spektrum an (au-
thentischen) Kommunikationsituationen und Themenbereichen zu bieten und néherzubringen,
fallt im Lehrplan immer wieder der Kunst- und Kulturbegriff. Auch in den curricularen Vor-
gaben zu den beiden Bereichen der produktiven Sprachkompetenzen Sprechen und Schreiben
ist mehrfach von der antizipierten Fahigkeit zur Stellungnahme zu kulturbezogenen Themen
die Rede — konkret v. a. die AuBerung von ,Informationen und Gedanken* zu ,kulturellen
Themen* (Lehrplan AHS 2023: 184-185). Die im 6sterreichischen Bildungssystem allgegen-
wartige ,,Kompetenzorientierung® steht auch hier im Vordergrund. Im Lehrplan der AHS wird
der Kompetenzbegriff, der als pddagogische Grundlage des gesamten Lehrplans fungiert und

somit in allen Unterrichtsfachern gleichermaen zum Tragen kommt, wie folgt definiert:

Gemal § 8 lit. r des Schulorganisationsgesetzes sind unter Kompetenzen langerfristig verfligbhare kogni-
tive Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen, die von Schilerinnen und Schilern entwickelt werden
und die sie befahigen, Aufgaben in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsbewusst zu 16-
sen und die damit verbundene motivationale und soziale Bereitschaft zu zeigen. (Lehrplan AHS 2023:
13)

Der AHS-Lehrplan unterscheidet zudem zwischen drei Arten von Kompetenzen, namlich den
fachlichen, den Uberfachlichen und den fachertbergreifenden. Die fachlichen Kompetenzen
betreffen die Inhalte des jeweiligen Unterrichtsgegenstands, die uberfachlichen bspw. die Mo-
tivation und Selbstwahrnehmung der Lernenden. Die fachertbergreifenden Kompetenzen
sollen — nomen est omen — beim Austausch mit anderen Fachern erworben werden. Hand in
Hand mit der Kompetenzorientierung geht laut Lehrplan auch die sogenannte reflexive
Grundbildung der Schaler*innen, die sie mit kritischem Urteilsvermdgen und Selbststandig-
keit beim Lernverhalten ausstatten soll (vgl. Lehrplan AHS 2023: 13).

Was nun die oben genannten produktiven Kompetenzen in der Fremdsprache anbe-
langt, geht es in Bezug auf den Kunst- und Kulturbereich in erster Linie um die fremdsprach-
liche Bezugnahme auf ein bestimmtes Kunstwerk, Musikstuck, Kulturgut o. & und um die
Mitteilung diesbezlglicher personlicher Eindriicke und Meinungen (vgl. Lehrplan AHS 2023:
184-185). Die von Badstubner-Kizik intendierte Vermittlung expliziter Inhalte ist hier wohl
kaum mitgemeint. Vor dem Hintergrund der aktuellen VVorgaben fir die lebende(n) Fremd-
sprache(n) bei der Reifeprufung ware das wohl auch sehr Gberraschend. So wird doch mit den
Aufgaben- und Prifungsformaten im Unterricht in(?)direkt auf die Matura hingearbeitet, bei
der den Lernenden basierend auf ihrer ,,Erfolgsquote” beim Ldsen standardisierter kompe-

tenzorientierter Aufgabenformate (Multiple-Choice-Tests und/oder Antworten mit maximal
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vier Wortern) ein bestimmtes Sprachniveau attestiert wird. Bei diversen Schreibauftrédgen gilt
es in erster Linie die vorgegebenen bullet points ,,abzuarbeiten®, wobei die Lebenswelt der
Schiler*innen im Fokus steht und Sachwissen (z. B. Landeskunde) eine untergeordnete Rolle
spielt. Ob und inwiefern dieses Format bei den Sprechauftragen abweicht und bspw. landes-
kundliche Aspekte beriicksichtigt, liegt im Ermessen der Person. Nahe liegt, dass derartige
Vorgaben letztlich auch malgeblichen Einfluss auf die Unterrichtsinhalte ausuben und zur
Entwicklung bestimmter Dynamiken beitragen. Es stellt sich die Frage, ob die ,Nicht-
Priifbarkeit* von explizitem Wissen in der Wahrnehmung der Lernenden zu einem Riickgang
seiner Relevanz fihrt und somit auf ,,automatisches Desinteresse stof3t. Theoretisch denkbar
wire selbstverstdndlich auch eine ginzlich gegenldufige Entwicklung: Fiihrt der bei ,,prii-
fungsirrelevanten Themen ausbleibende ,,.Lernzwang® gar zu einem gesteigerten Interesse,
das sich in weiterer Folge auf das ganze Fach ausweitet? VVorschldge wie jene von Badstiib-
ner-Kizik lassen hoffen, dass Letzteres zumindest im Rahmen des Mdglichen liegt.

Kehrt man nach diesem Exkurs noch einmal zur allgemeinen Rolle von Musik und
Liedern in der allgemeinen Fremdsprachendidaktik zurtick, muss hier die auf diesem Gebiet —
zumindest im deutschsprachigen Raum — tragende Rolle der Englisch-Didaktik hervorgeho-
ben werden. GIENOW/HELLWIG (1993) nehmen mit ihrer bereits erwdhnten prozessorientierten
Mediendidaktik, die das Medium Kunst in seinen verschiedensten Auspragungen als Initiator
von sich in mehrere Einzelprozesse gliedernden Schreibprozessen behandelt, in der diesbe-
ziglichen Forschung eine Vorreiterposition ein. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf der
Verbindung von Rezeption und Sprachproduktion auf Basis von Techniken des ,,gleichzeiti-
gen oder nachtriglichen verlautbaren Denkens® (BADSTUBNER-KIzIK 2007: 11), wobei sehr
sensible, detaillierte und tiefgehende Wahrnehmungsprozesse im Fokus stehen. Die theoreti-
sche Grundlage, gepaart mit konkreten Erfahrungen aus der Praxis, kdnnen in vielerlei Hin-
sicht auf (Sprach-)Lernkontexte tbertragen werden und fanden nicht zuletzt auch im DaF-
Bereich Berlcksichtigung. Ein genereller Blick in die Fachliteratur zeigt, dass die theoreti-
sche Betrachtung von Kunst als Mittel zur ErschlieBung von Fremdsprachen vor 20 Jahren
noch dominant war, wahrend theoretische Abhandlungen tber den Wert von kinstlerischen
Medien als Mittel zur Entdeckung und Erschlieung fremder Kulturen eher spérlich gesat
waren (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2007: 11-12). Inzwischen gilt das enorme Potential von Mu-
sik beim Erlernen von Fremdsprachen als unumstritten — egal von welcher Seite betrachtet:
Linguistik, Neurowissenschaft, P4dagogik, Entwicklungs- und Lernpsychologie, Literatur-
und Kulturwissenschaft etc. Gegenwartig besonders aktuell sind Musik und Lieder im Kon-

text FSU hinsichtlich des Kompetenzbereichs der sogenannten multiliteracies:
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Dabei verschieben sich traditionell logozentrische, auf Schriftlichkeit konzentrierte Paradigmen der Bil-
dung in Richtung eines ganzheitlichen, verstarkt auch visuelle, kinasthetische und auditive Modi be-
rucksichtigenden Versténdnisses von Sinnkonstitution sowie kommunikativen Prozessen. (FALKENHA-
GEN/VOLKMANN 2019: 9)

Dass Musik in diesem Zusammenhang eine ganz besondere Rolle einnehmen kann, liegt nahe.
Schon allein aufgrund ihres eingangs in dieser Arbeit beschriebenen Naheverhaltnisses zu
Emotionen stellt sie einen Ausléser von Reaktionen (fremd-)sprachlicher Natur dar: Es stellt
sich unweigerlich das Bedurfnis nach einer Verbalisierung der personlichen, durch das Horer-
lebnis ausgeldsten Emotionen und nach einem diesbeziiglichen Mitteilungsdrang und Aus-
tausch mit anderen ein. Diese mit Musik verbundene Emotionalitét ist es schlieBlich, die auch
den aktuellen theoretischen Diskurs sowie die schulische Praxis rund um die Verwendung von
Musik und Liedern im FSU charakterisiert und letztlich in beide derzeit forschungstblichen
Herangehensweisen zum Thema miteinfliel3t: Das ist zum einen die Betrachtung von Musik
aus dem Blickwinkel der Methodik, also bspw. ihr Einsatz als methodisches Werkzeug zur
»Regulierung* der Lernatmosphére, Quelle authentischer Originaltexte, Instrument zur Schu-
lung von Hor- und Aussprachekompetenz, Katalysator beim Grammatik- und Vokabelerwerb
oder schlichtweg als Motivator. Zum anderen ist die Betrachtung der Musik selbst als Lern-
gegenstand gemeint, bei der die Erarbeitung des jeweiligen Musikstlicks bzw. Liedes auf in-
haltlicher Ebene im Vordergrund steht: Musik kann dabei ganzheitlich in seiner Vielschich-
tigkeit betrachtet werden und soll z. B. zu Diskussionen tber die Kunstform selbst, ihren All-
tagsbezug, ihre gesellschaftliche und mitunter sogar globale Relevanz oder ihre Rolle als
Konsumobjekt anregen (vgl. FALKENHAGEN/VOLKMANN 2019: 9).

Wichtig es ist es, daruber hinaus festzuhalten, dass eine isolierte Betrachtungsweise
von Musik als (passiv) lernférderndes Instrument und von Liedern als literaturdhnliche Quelle
diverser linguistischer Mdglichkeiten — wie sie mancherorts in der Fachliteratur durchaus
vorgenommen wurde (vgl. z. B. WATRoOwsKI 2002) — nur sehr bedingt haltbar ist. So unter-
streicht ALLMAYER in ihren Uberlegungen die Tatsache, dass eine vollig getrennte Wahrneh-
mung von Musik und Klang eines Liedes und seiner textuellen Komponente nicht mdglich ist.
Vielmehr wird das Lied eben schon allein aufgrund seines Wesens, also der Form als textge-
bundene Musik, als Gesamtes wahrgenommen. Darber hinaus ist aul3erdem auch der Einsatz
nicht-textgebundener Musik, also Instrumentalmusik, nicht auf die reine Lernforderung be-
schrénkt. Vielmehr kann auch sie aus kultureller Sicht fiir Sprechanlésse genutzt werden.
Umgekehrt ist ihre aktivierende und motivatorische Wirkung nicht auf das Instrumentalgenre
beschrénkt, sondern tritt — ungeachtet ihrer Textgebundenheit — auch bei Liedern auf (vgl.

2008: 123-124). Ahnlich wie bei den allgemeinen Annahmen zu Musik und Sprache, die am
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Beginn dieser Arbeit getroffen wurden, zeigt sich auch bei den theoretischen Uberlegungen
zum Einsatz von Liedern in FSU deutlich, wie weit die betroffenen Themengebiete ineinan-
dergreifen und wie unklar die Trennlinien zwischen ihnen mitunter verlaufen. Was den
Schwerpunkt des allgemeinen didaktischen Interesses anbelangt, kann dennoch festgestellt
werden, dass es meist das Lied ist, das im Zusammenhang mit dem FSU im Zentrum der Be-
trachtungen steht und nicht das musikalische Instrumentalstick (vgl. BADSTUBNER-KIZIK
2007: 11). Noch Mitte der 2000er-Jahre betont BADSTUBNER-KIzIK dartiber hinaus, dass die
theoretische wissenschaftliche Beschaftigung mit Musik im FSU im Vergleich zu jener im
Bereich der Bildkunst einen weitaus geringeren Umfang aufweist. Zudem ist im Kontext Mu-
sik ein Ungleichgewicht zwischen ,.konzeptionellen Diskussionen* und didaktisierten Kon-
zepten bzw. konkreten VVorschlégen fiir die Unterrichtspraxis zu beobachten, das deutlich zu-
gunsten der letztgenannten ausfallt (vgl. 2006: 24-25). Mehrere einschlagige und umfangrei-
che Publikationen in den Jahren danach (vlg. BLELL/KUPETZ 2010; SPITZER 2014; TOSCANO-
FUENTES 2016; FONSECA-MORA/GANT 2016; FALKENHAGEN/VOLKMANN 2019 u. A.) deuten
darauf hin, dass das wissenschaftliche Interesse an der Thematik nach wie vor gegeben ist und
sich weitere theoretische Arbeiten in das Korpus der bestehenden einreihen.

2.2.2 Russischunterricht

Wéhrend sich die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Verwendung von Liedern
und Musik im FSU allgemein sehr wohl stattfindet, scheinen Betrage spezifisch zum Rus-
sischunterricht in diesem Kontext rar zu sein. Zwar gibt es flir Russisch einige Publikationen
zu praktischen Aspekten des Musikeinsatzes (vgl. z. B. STEINBACH/BIRZER 2021; REVUCKA-
JA/RUZINSKIJ 1997), aber ihre theoretische Grundlage ist entweder gar nicht bzw. nur in
Grundziigen vorhanden oder stitzt sich ebenfalls auf Uberlegungen zum allgemeinen FSU.
Das l&sst sich zu einem Teil vermutlich damit erkl&ren, dass ein groRer Teil dieser allgemei-
nen Aussagen auch auf den Russischunterricht umgelegt werden kann.

Die fur die vorliegende Arbeit verwendeten, speziell auf den Russischunterricht ausge-
legten Publikationen sind sehr praxisorientiert und listen in erster Linie mogliche Methoden
und Ubungsformate fir die Arbeit mit Liedern auf. Auch detaillierte Anwen-
der*innenhinweise fur konkrete Lieder und Unterrichtsbeispiele werden angefuhrt. Sie wer-
den im nachfolgenden Kapitel etwas ausfiihrlicher besprochen (siehe Kapitel 3.3 Lieder als
,, Kompetenzbooster ). Vor dem Hintergrund der thematischen Schwerpunktsetzung der vor-
liegenden Arbeit enthélt dieses nachfolgende Kapitel dartiber hinaus einen Abschnitt mit eini-

gen Uberlegungen zu Spezifika der russischen Sprache, die sich im Zusammenhang mit lied-
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basierten Unterrichtsformaten als relevante Grof3en erweisen konnten (siehe Kapitel 3.1 Spezi-
fisches fur Russisch). Dabei sei darauf hingewiesen, dass einige der getroffenen Aussagen
gewiss auch auf andere slawische bzw. flektierende Sprachen tbertragbar sind. Die genannten
Aspekte unterscheiden Russisch allerdings deutlich von der Struktur anderer in Osterreich
haufig gelernter Fremdsprachen, wie Englisch oder Spanisch, und kénnen (nicht nur, aber
auch) beim Einsatz von Liedern ein besonderes bzw. anders geartetes Potential bergen als

andere Sprachen.
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3 EINSATZMOGLICHKEITEN VON LIEDERN IM RUSSISCHUNTERRICHT

Aufbauend auf den theoretischen Uberlegungen in den vorhergehenden Kapiteln soll dieses
Kapitel nicht nur einen knappen literaturbasierten Uberblick tiber die verschiedenen Maglich-
keiten des Einsatzes von Liedern im Russischunterricht und weiterfiihrende Literatur geben,
sondern diese auch in den aktuellen ésterreichischen Lehrpldnen sowie dem GERS verorten.
Dartiber hinaus erfolgen einige spezifische Uberlegungen zur Eignung liedbasierter Unter-
richtskonzepte fur Russisch als Fremdsprache.

Beim Einsatz von Musik und Liedern im FSU kdnnen bei einer ersten Betrachtung
zwei grundsatzliche Zugangsweisen unterschieden werden. Zum einen konnen diese Medien
aus methodischer Sicht als ,,Mittel zum Zweck* bzw. als ,,Transportmittel oder Katalysator*
betrachtet werden (FALKENHAGEN/VOLKMANN 2019: 9), das sowohl als lernatmospharisches,
motivierendes Instrument dienen, als auch zur Vermittlung von Grammatik, Lexik, Phonetik
und zur Forderung des Horverstandnisses verwendet werden kann. Zum anderen kénnen Mu-
sik und Lieder aber auch selbst zum Unterrichtsgegenstand werden und inhaltlicher Aus-
gangspunkt fir ihre weitere fremdsprachliche Bearbeitung sein (vgl. FALKENHA-
GEN/VOLKMANN 2019: 9). Bei naherer Betrachtung lassen sich diese Kategorien feiner auf-
schliisseln. Eine hilfreiche Darstellung der h&ufigsten Nutzungsmoglichkeiten fiir Musik im
FSU findet sich bei BADSTUBNER-KIzIK, die zusammenfassend eine Graphik verwendet, um
eine Ubersicht (iber die Einzelbereiche zu bieten. Die Autorin unterscheidet dabei zwischen
reproduktiver, lernpsychologischer, rezeptiver, produktiver und informativer Nutzung von
Musik und Liedern und zeigt ihre Beziehungen auf (vgl. 2007: 15-16):

informativ
reproduktiv / .
: Musikkunst und produktiv
; ihre Nutzung im FSU | sprachproduzierend
musikproduzierend
| “
lernpsychologisch
.......................... rezeptiv
‘ sprachrezipierend
musikrezipierend

Abbildung 1: Musikkunst und ihre Nutzung im FSU (BADSTUBNER-KIzIk 2007: 15)
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Sie reiht diese Elemente nach der H&aufigkeit Ihres Einsatzes im FSU und z&hlt die sprachre-
zipierende Nutzung von Musik als haufigstes Instrument, gefolgt von der Rezeption von Mu-
sikkunst zur Sprachproduktion. Im erstgenannten Bereich steht die Schulung des Horver-
stdndnisses im Mittelpunkt, die vordergriindig darauf abzielt, dass fremdsprachliche Texte,
ungeachtet ihrer ,,musikalischen Verpackung®, inhaltlich erfasst werden konnen. Flr derartige
Zwecke ausgewahlt werden Liedtexte in erster Linie auf der Basis inhaltlicher, lexikalischer
oder grammatikalischer Uberlegungen. Hinsichtlich Methodik ahneln ihre Bearbeitungsme-
thoden dabei stark jenen, die beim allgemeinen Textverstandnis Verwendung finden. Die Be-
deutung der Musik ruckt unter diesen Gesichtspunkten deutlich in den Hintergrund. Der
zweitgenannte Bereich bezieht sich auf die personliche Wahrnehmung des Gehérten und na-
hert sich ihm assoziativ und emotional. So riicken z. B. eigene Préaferenzen und Erinnerungen
in den Fokus. Durch Fragen und angeleitete Reflexionsprozesse erfolgt der direkte Ubergang
zur mindlichen und/oder schriftlichen Sprachproduktion. Bei Liedern stehen meist inhaltliche
Aspekte oder die eigene musikalische Bewertung im Zentrum der Bearbeitungsprozesse. Bei
Instrumentalstiicken und Programmmusik ist die musikalische Komponente naturgemal die
Hauptbearbeitungsgrundlage. An dritter Stelle hinter den beiden eben genannten Nutzungsbe-
reichen liegt nach der Haufigkeit die Verwendung von Musik als lernpsychologisches Tool im
FSU. Bei derartigen Ansétzen sollen Musik und Lieder flr eine angenehme, lernfordernde
Arbeitsatmosphére sorgen, ohne dabei selbst zum Unterrichtsthema zu werden. Es geht ledig-
lich um ihre Wirkung auf die Lernenden und die Lernumgebung. Die Auswahlkriterien fur die
Stlicke fuRen hier im Gegensatz zu den ersten Kategorien vorwiegend auf formalen ,,musika-
lischen* Kriterien wie Tempo, Dynamik oder Klangfarbe (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2007: 16).

Platz vier nimmt in der Reihung der Autorin die reproduzierende Wirkung von Musik
ein. Sie bezieht sich auf das Reproduzieren sprachlicher Strukturen durch die Lernenden beim
Mit- oder Nachsingen. Bei derartigen Prozessen werden Sprechakte also nicht nur in ihrer
,musikalisierten” Form wahrgenommen, sondern auch aktiv wiederholt. Die Auswahl geeig-
neter Lieder orientiert sich hier meist an phonologischen, grammatischen oder auch lexikali-
schen Kriterien. Damit in unmittelbarem Zusammenhang steht auch die listenfiinfte Nut-
zungsmoglichkeit, die die musikproduzierende Verwendung von Liedern und Musik in den
Mittelpunkt stellt. Mit dieser kreativ-gestalterisch gelagerten Nutzungsmaoglichkeit ist z. B.
das Improvisieren mit Rhythmik, Melodik und Musik zu sprachlichen Einheiten fremdsprach-
licher Songtexte gemeint. Wahrend diese Art der Musikverwendung fir die vorliegende Ar-
beit zwar nicht genauer berticksichtigt wird, sei dennoch erwéhnt, dass derartige, nicht primar

sprachlich motivierte Methoden sich durch ihre detaillierte Beschaftigung mit einem Stiick
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stark auf die Identifikation mit dem Lerngegenstand auswirken kénnen und dass damit auch
das generelle Interesse an einer Auseinandersetzung mit der Zielsprache steigt. Letztlich
nennt die Autorin noch den oben bereits erwahnten Einsatz von Musik zur Vermittlung expli-
ziter Informationen im Bereich der Landeskunde. So kdnnen bspw. Musikschaffende, be-
stimmte Ereignisse oder kulturelle Phdnomene musikbasiert erarbeitet werden. Die Stuckaus-
wahl kann hierbei nach verschiedenen Gesichtspunkten erfolgen. Eine Rolle kann z. B. spie-
len, wie reprasentativ, populdr bzw. identitatsbildend sie sind oder inwiefern sie iber einen
gewissen Problemgehalt verfugen (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2007: 16-17).

In diesem Kontext ebenfalls relevant sind die methodisch-didaktischen Uberlegungen,
die bei der Verwendung von Liedern im FSU angestellt werden mussen. ALLMAYER identifi-
ziert diesbezuglich insgesamt funf kritische Momente (vgl. 2010: 298-300). Sie bezieht sich
dabei explizit zwar nur auf die liedbasierte Vermittlung von Grammatik, die meisten der von
ihr genannten Prinzipien, die v. a. auf kognitionspsychologischen Betrachtungen basieren,
lassen sich jedoch auch auf andere Vermittlungsbereiche umlegen.

Grundpfeiler aller weiteren Uberlegungen ist laut Autorin die ,,Darbietung der Gram-
matik*“ (ALLMAYER 2010: 298) bzw. der jeweils im Fokus stehenden Lerninhalte. Das bedeu-
tet, dass im Lehr- und Lernprozess einer gewisse Wiederholungs- und Pausenstruktur befolgt
werden sollte, die im Idealfall durch die Struktur eines Liedes intensiviert wird. Ein derartiger
,Lernbogen® ist in Sequenzen gegliedert und spannt sich liber mehrere Unterrichtseinheiten,
wobei flir optimale Ergebnisse ein Rickgriff auf die bereits erwéhnten Konsequenzen des
Mehrspeichermodells sinnvoll ist. Als zweites methodisch-didaktisches Prinzip fur die Arbeit
mit Liedern im FSU nennt die Autorin die mehrkanalige Informationsaufnahme im Sinne ei-
nes ganzheitlichen (Grammatik-)Unterrichts. Hiermit ist die bereits in vorangehenden Kapi-
teln erwéhnte Doppel- oder Mehrfachkodierung der Inhalte, die bspw. durch gleichzeitiges
Horen und Lesen und/oder passende Bilder erreicht werden kann, gemeint. Ebenfalls relevant
ist in weiterer Folge die ,,Verarbeitungstiefe* der vermittelten Informationen. Im Fokus stehen
hierbei Aktivitaten, die die Vielféltigkeit und Verschiedenartigkeit der Kodierung der erarbei-
tetetn Strukturen erhdhen. Eine tragende Rolle spielt bspw. das Wechseln zwischen dedukti-
ven und induktiven Vermittlungsmethoden (vgl. ALLMAYER 2010: 298-299).

Als viertes und flinftes Prinzip nennt ALLMAYER schlieBlich die explizite Grammatik-
vermittlung und den Vermittlungskontext. Wahrend erstere in der Fremdsprachendidaktik
nicht immer hohe Popularitat genoss und zeitweilen zugunsten der impliziten Grammatikver-
mittlung in den Hintergrund gedréngt wurde, erwies sie sich doch als hilfreiches erganzendes

Instrument im FSU. Explizite Aussagen zu regelhaften sprachlichen Erscheinungen auf der



Einsatzmdglichkeiten von Liedern im Russischunterricht 80

Ebene der Metasprache unterstiitzen sprachliche Informationsverarbeitungsprozesse. Auch
auf diesem Gebiet ist hinsichtlich Aktivitaten optimalerweise Abwechslungsreichtum gefragt
(vgl. 2010: 299-300). Wahrend sich die Autorin in ihren Ausfiihrungen auf die explizite
Vermittlung von Grammatik beschrankt, ist dieses Prinzip analog selbstverstandlich auch auf
andere Bereiche anwendbar. Denkt man bspw. an die Vermittlung von Phonetik, ist auch hier
eine explizite Vermittlung eines Regelwerks auf metasprachlicher Ebene mdglich.

Den sogenannten Vermittlungskontext bezieht ALLMAYER in erster Linie auf die
Liedauswahl, zu der auch im anfanglichen Teil dieses Kapitel bereits einige Aussagen getrof-
fen wurden. ALLMAYER verallgemeinert ihre diesbezuglichen Ausfihrungen und fihrt sie in
einem didaktischen Prinzip zusammen, bei dem motivatorische Aspekte die zentrale Position
einnehmen. Identifizieren sich die Lernenden mit einem Lied bzw. seinem Thema, birgt dieser
Umstand ein hohes Motivationspotential, was sich wiederum positiv auf die Assoziations-
und Behaltensleistung erlernter Inhalte und die Speicherungsprozesse im episodischen, se-
mantischen und prozeduralen Gedé&chtnis auswirkt. Bei der Wahl eines Liedes stellt demzu-
folge die Beriicksichtigung der Interessen und Vorlieben der jeweiligen Gruppe von Lernen-
den eine nicht zu vernachléassigende Komponente hinsichtlich ihrer vollen Potentialentfaltung
als Lehr- und Lerninstrument dar (vgl. 2010: 299-300). Inwiefern dieser Forderung in den
heterogenen Klassenverbdnden der gegewaértigen schulischen Realitdt Rechnung getragen
werden kann, wirft selbstverstandlich einige Fragen auf. Durch die Verwendung einer mog-
lichst diversen Palette an Liedern und der Einbeziehung von Feedback der Lernenden kann
wohl aber zumindest ein gewisser positiver Effekt fur alle erreicht werden.

Nach Herausfiltern einiger Spezifika beim Lehren und Lernen von Russisch als
Fremdsprache und liedbasierten didaktischen Ansatzen bei deren Vermittlung erfolgt in den
nachstehenden Kapiteln eine Verortung der Verwendung von Liedern im Russischunterricht
in den Vorgaben und Zielen der 6sterreichischen Lehrplédne sowie des GERS. Im Anschluss
werden konkrete Einsatzmoglichkeiten von Liedern im Russischunterricht, nach Kompeten-

zen aufgeschliisselt, in einem literaturbasierten Uberblick skizziert.

3.1 Spezifisches fur Russisch

Welche Vorteile die Nutzung von Liedern im FSU allgemein mit sich bringen kann, wurde im
ersten Teil dieser Arbeit bereits erldutert. Die nachstehenden Betrachtungen sollen anhand
dreier Aspekte exemplarisch veranschaulichen, welche zusétzlichen Ansatzpunkte fur die

Arbeit mit Liedern speziell die russische Sprache in sich birgt, wobei die getroffenen Aussa-
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gen teilweise auch auf andere slawische Sprachen Ubertragbar sind. Fir alle drei besproche-
nen Bereiche ldsst sich im Vorfeld themeniibergreifend festhalten, dass die sich ,,auf natiirli-
che Weise* wiederholenden Elemente von Liedern ein zentraler Grund dafur sind, warum
genau sie sich als den Unterricht ergdnzende Textgrundlage fur die Kompetenzférderung in

den besprochenen Gebieten besonders gut eignen.

3.1.1 Formenreichtum

Wie bereits in der Einleitung dieser Arbeit angedeutet, verfiigt das Russische als flektierende
Sprache Uber eine groBe Formenvielfalt auf dem Gebiet der Morphologie. Wahrend dieses
grundlegende Sprachmerkmal aus rein systemischer Sicht fir Sprecher*innen des Deutschen
nachvollziehbar ist, missen sie sich beim Erwerb von Russisch als Fremdsprache dennoch der
Herausforderung stellen, sich diese Formen anzueignen. Eine Auseinandersetzung mit diesem
Thema ist bereits zu Beginn des Lernprozesses notwendig, da auch basale Konstruktionen die
Kenntnis bestimmter Kasus voraussetzen. Das Russische verflgt Giber sechs Kasus, deren En-
dungen im Singular immer®® und im Plural nur in bestimmten Fallen (Nominativ, Genitiv,
Akkusativ) genusabhéngig sind. Wie auch im Deutschen mussen die Endungen von Adjekti-
ven und Substantiven an den Kasus angepasst werden. Ebenso werden bspw. auch Pronomen
entsprechend dekliniert.

Mit fortschreitendem Sprachniveau wird auch das Deklinieren von Partizipien und
Numeralien — letztere verfiigen im Russischen (ber ein im Vergleich zum Deutschen weitaus
komplexeres Deklinationsparadigma — zunehmend relevant. Der Formenbestand der Verben
ist v. a. auf Anfangsniveau verhaltnismaRig tGberschaubar. So lasst sich Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung fast aller Verben in Abhangigkeit von der Person mithilfe von insgesamt
sechs Endungstypen ausdriicken, zum Ausdruck von Vergangenheitsbedeutung sind nur vier
genus- und/oder numerusabhangige Endungstypen vorhanden. Die dem Deutschen fremde
Kategorie des Verbalaspekts sowie die — teilweise damit in Zusammenhang stehende — Viel-
falt an Partizipien und Adverbialpartizipien kommt abgesehen von den Partizipien im An-
fangsunterricht zwar notgedrungen (z. B. bei Imperativen) bereits vor, wird explizit jedoch in
einem spéteren Stadium des Spracherwerbs aufgegriffen.

Der Aufbau von Liedern und ihre eingangs in dieser Arbeit bereits beschriebenen Ei-
genschaften (Rhythmik, Reim, Wiederholungen etc.) boten eine Vielzahl an Mdoglichkeiten

zur Festigung und Wiederholung von Endungen, v. a. falls dieselben Lieder immer wieder

15 Fiir den Prapositiv gilt das nur bedingt, da es eine Endung gibt, die grundsatzlich bei allen drei Genera (femi-
nin, maskulin, neutrum) auftritt, was in den anderen Fillen im Singular nicht vorkommt. Neben dieser ,,univer-
sellen Endung, weist jedoch auch der Pripositiv weitere, genusspezifische Kasussuffixe auf.
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genutzt werden und ihre Texte aus verschiedenen Perspektiven wiederholt aufgegriffen wer-
den. Besonders Reim und Rhythmus kénnen hier unterstiitzend wirken und schon aus rein
,lautlicher Sicht fiir neue Perspektiven beim Lehren und Lernen sorgen. Die Wahrschein-
lichkeit, sich gewisse Phrasen mit den korrekten Endungen einzupragen, ist bedeutend héher,
wenn der lautliche Kontext und die Liedstruktur — vorausgesetzt man kennt sie einigermaf3en
gut — nur bestimmte Laute zulassen, weil sonst die Klangstruktur massiv beeintrachtigt wird.
Wenn sich passendes Material findet, ist in dieser Form auch eine nachhaltige Arbeit mit spe-
ziellen oder seltenen Endungstypen denkbar. Wie auch fur die anderen Aspekte der Arbeit mit
Liedern gilt: Das hier beschriebene Potential von Liedern kann je nach Musikalitat, Rhyth-
musgefihl, musikalischer VVorerfahrung etc. der Lernenden in unterschiedlichem Malie ausge-
schopft werden (siehe Kapitel 2.1 ,, Musikalische Erkenntnisse aus Neurobiologie, Kogniti-

onswissenschaften und Lernpsychologie).

3.1.2 Wortakzent

Eine spezifische Herausforderung beim Erwerb der russischen Sprache stellt der Wortakzent
dar. Seine Besonderheit besteht darin, dass er nicht nur auf jeder beliebigen Silbe eines Wor-
tes liegen kann, sondern dass er zudem beweglich ist. Das bedeutet, dass in den verschiedenen
Flexionsformen ein und desselben Wortes unterschiedliche Silben betont sein kdnnen, was zu
einer Fllle an Mdglichkeiten fihrt und beim Spracherwerb mitgelernt werden muss. Aus the-
oretischer Perspektive ist das nur bedingt moglich, da diese Betonungsmuster nur teilweise
regelhaften Bedingungen unterliegen und somit maximal als Orientierungshilfe dienen kon-
nen. Angaben zum Wortakzent finden sich in zahlreichen Grammatiken der russischen Spra-
che, deren Praktikabilitat fur den Russischunterricht auf Basisniveau allerdings nicht gegeben
ist. Selbst fir Lernende auf héherem Niveau sind diese Informationen nur bedingt einsetzbar,
wie anhand der nachfolgenden Beispiele exemplarisch dargelegt wird.

Zieht man bspw. die einseitige Ubersicht zu den allgemeinen Betonungsregeln im
Russischen von BENDIXEN/VOIGT zu Rate (vgl. 2013: 13), l&sst sich erkennen, dass sie fur
den Anfangsunterricht nur in Ausziigen relevant sind und zudem auch einige Aspekte enthal-
ten, die eher allgemeine Tendenzen und Wahrscheinlichkeiten abbilden als ein festes Regel-
werk. Verglichen mit anderen Grammatiken muss jedoch festgestellt werden, dass es sich bei
dieser Darstellung zumindest um eine der am leichtesten zu tberblickende handelt, die rein
als Hintergrundinformation im FSU zumindest gezeigt werden kann. Die Autoren schlief3en
dieser Kurzibersicht auf den Folgeseiten noch detailliertere Ausfiihrungen zu Betonungsre-

geln fir Substantive, Adjektive, Adverben und Verben an. Im Unterschied zu anderen Gram-
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matiken wird auch das Partizip Prateritum Passiv hinsichtlich Betonung gesondert behandelt,
was allerdings flr den FSU, abgesehen von Kursen auf sehr hohem Niveau, zweitrangig ist.
Das Verstandnis der restlichen Erlauterungen wird zwar im Vergleich zu bspw. ISACENKOS
(1995) durch zahlreiche tabellarische Darstellungen, Nummerierungen und eine Absatzstruk-
tur mit groRziigigen (Zeilen-)Abstéanden erheblich erleichtert, die Informationen sind fir den
FSU aber trotzdem nur bedingt von Nutzen. Sie verfugen (ber viele Details und Ausnahmen
und erfordern die Kenntnis von Fachterminologie. Davon abgesehen, ist ein grof3er Teil der
angefihrten Beispielworter mit dem Wortschatzwissen aus dem FSU auf einem niedrigeren
Niveau bereits verstandlich (vgl. BENDIXEN/VOIGT 2013: 14-20). Dartber hinaus hervorzu-
heben ist, dass es die zusammenhangenden Erklarungen im Rahmen eines einzigen Kapitels
zur Betonung — ahnlich wie auch jene SCHLEGELS (1992) — auch weniger routinierten Benut-
zer*innen von Grammatiken das Nachschlagen aus praktischer Sicht im Vergleich zu anderen
Werken erheblich erleichtern.

So sind die Angaben zum russischen Akzent z. B. bei KIRSCHBAUM in verschiedene
Kapitel seiner Grammatik gestreut und lediglich tber das Register und nicht im Inhaltsver-
zeichnis auffindbar. So ergénzen Informationen zur Betonung das Kapitel zum Prasens und
vollendeten Futur (vgl. 2001: 157), zum Préteritum (vgl. 2001: 168-169), zum Imperativ (vgl.
2001: 185), zum Substantiv (vgl. 2001: 329-330), zum Adjektiv (vgl. 2001: 347) und zu den
Kurzformen der Adjektive (vgl. 2001: 368-369). Abgesehen von der erschwerten Auffind-
barkeit sind die Erklarungen hier zum Teil sehr knapp gehalten und beschranken sich mitunter
auf einige Zeilen, was allerdings ihrer genauen Zuteilung zu sehr spezifischen Unterkapiteln
geschuldet ist. Andere Grammatiken bundeln bspw. ihre Anmerkungen zu unterschiedlichen
Verbformen in einem zusammenfassenden Absatz bzw. Kapitel und dréseln diese nicht weiter
auf. Aufgrund der sparsamen Verwendung tabellarischer Ubersichten in Kirschbaums Gram-
matik und des Verarbeitens vieler Informationen im Fliel3text verfligt sie tber einen ver-
gleichsweise reihenden Charakter. Hinsichtlich Ubersichtlichkeit kommt erschwerend hinzu,
dass die Uber das Register auffindlichen Unterkapitel zur Betonung weitere Verweise auf an-
dere Unterkapitel enhalten, wo ebenfalls sehr spezifisch zugeordnete Hinweise auf bestimmte
Betonungsstrukturen zu finden sind. Obwohl viele der genannten Beispiele den Wortschatz
betreffend grundséatzlich bereits fiir Lernende auf einem niedrigen Sprachniveau passend wé-
ren, bestehen demnach zahlreiche Hirden bei ihrer Zugénglichkeit und Aufbereitung.

Bei ISACENKO wird das Thema Akzent vorwiegend im Kontext der verschiedenen sub-
stantivischen Deklinationstypen behandelt und bietet fiir den schulischen Bedarf zu detaillier-
te Inhalte (vgl. 1995: 102-108, 110-114, 116-120, 122-124). So wird ein sehr diverses, lin-
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guistisch tiefgehendes Bild gezeichnet, das nicht nur im FSU selten gebrauchte Lexik als Bei-
spiele beinhaltet, sondern auch zahlreiche Ausnahmen, Beispiele aus der Literatur oder Beto-
nungsregeln fur Fligungen mit bestimmten Prépositionen enthalt. Es entsteht ein unibersicht-
liches Bild, das nicht zuletzt durch fehlende visuelle Unterstiitzung — Flief3text ist vorherr-
schend — nur fortgeschrittenen Lernenden mit Kenntnissen aus dem Bereich der Linguistik
dienlich erscheint.

Ahnlich verhilt es sich auch mit SCHLEGELs Ubersicht, bei der auRerdem erschwerend
flr eine Verwendung im Unterricht von Russisch als Fremdsprache hinzukommt, dass sie auf
Russisch verfasst ist, was wiederum Kenntnisse der zielsprachlichen Fachterminologie vo-
raussetzt. Der Autor ordnet seine Ausfihrungen zum Akzent nach Wortarten, wobei er auf
Verben, Substantive, Adjektive, Numeralien und eine Gruppe unveranderliche[r] Worter und
Wortverbindungen eingeht. In jeder Gruppe werden verschiedene Betonungsmuster in Klas-
sen zusammenfasst. Vervollstdndigt werden diese Ausfiihrungen zur besseren Orientierung
durch eine graphische Darstellung der Betonungsmuster: bei den VVerben fir alle Personen der
Préasens- (imperfektiver Aspekt) bzw. Futurformen (perfektiver Aspekt) sowie des Prateritums
(beide Aspekte), bei den Substantiven und Zahlwértern (nur jene, die rein formal ebenfalls
Substantive sind) fur alle Kasus in Singular und Plural und bei den Adjektiven fir alle For-
men des Nominativs sowie die adjektivischen Kurzformen und den Komparativ der Kurzform
(vgl. 1992: 444-454). Wahrend es sich dabei aus linguistischer Sicht um eine informative
Zusammenfassung handelt, erscheint ihre Verwendung im FSU wenig sinnvoll. Einerseits
exisitiert eine hohe Anzahl verschiedener Betonungsschemata, die aber dennoch nicht alle
Formen und Wortarten abdecken, andererseits fuhrt der Autor bei jeder Gruppe eine Liste mit
weiteren Beispielen aus dieser Gruppe an — eine Zuteilung, die die Lernenden selbst nicht
vornehmen konnten. Das unausgewogene Verhaltnis zwischen der groRen Menge an zu er-
werbendem theoretischem Wissen zu den Betonungsmustern und dessen tatsdchlicher ,,Ver-
wertbarkeit® fiir sprachpraktische Zwecke spricht nicht fiir die Praktikabilitdt eines theoreti-
schen Zugangs zu diesem Thema im Rahmen des FSU.

Davon zeugt auch ein exemplarischer Blick in einige in Osterreich verwendete Lehr-
werke fur den Unterricht von Russisch als Fremdsprache. So finden sich betreffend Wortak-
zent z. B. in JJopoea 1 (Doroga) keinerlei Hinweise theoretischer Art — weder in den einzelnen
Lektionen des Lehrbuchs noch im Anhang (vgl. Loos/POYNTNER 2018). Vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass das Lehrwerk allerdings generell keine theoretischen Inhalte bzgl.
Phonetik enthalt, Gberrascht das Fehlen von Betonungsregeln wenig. Juanoe 1 (Dialog) ent-

halt im Gegensatz dazu sehr wohl Ubungen und theoretischen Input zur Aussprache. Im
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Rahmen der anfanglichen Lektionen wird knapp, aber regelmaiig auf Aspekte der Phonetik
eingegangen: So wird bspw. eine erste Sensibilisierung fur die Unterschiede zwischen Schrift-
und Lautbild angeregt, auf die Stimmhaftigkeit und Palatalitdt von Konsonanten verwiesen,
die Verschiedenartigkeit der Zischlaute geiibt, das Phanomen der Vokalreduktion erklart u. A.
(vgl. ADLER et al. 2016: 12, 16, 20-21, 24, 27). Die Grammatikubersicht im Anhang enhalt
dartiber hinaus eine kurze Information zur Intonation in Frage- und Aussagesatzen (vgl. AD-
LER et al. 2016: 119). Angaben zu Betonungsregeln fehlen aber auch hier.

In ZJo ecmpeuu! 1 (Do vstreci) finden sich innerhalb der Lektionen v. a. am Anfang
des Lehrwerks ebenfalls an mehreren Stellen Ubungen und theoretische Bemerkungen zu den
wichtigsten phonetischen Prinzipien. Dabei werden einerseits &hnliche Inhalte aufgegriffen
wie in Juanoe 1, andererseits aber auch komplexere Phanomene wie die regressive Assimila-
tion nach der Stimmbhaftigkeit (vgl. GOLLMANN/KOSTENBERGER/RADAUER 2012: 35), die an-
hand von Beispielen theoretisch erortert werden. Insgesamt wird der Phonetik in /Jo scmpeuu!
1 verhéltnismalig mehr Platz eingerdumt als in den beiden anderen eingangs erwahnten
Lehrwerken, was sich auch im Grammatikteil im Anhang widerspiegelt, wo sich die Ausfiih-
rungen zur Phonetik Uber mehr als zwei Seiten erstrecken und auch eine Kurzinformation zu
Betonungsschemata verflgbar ist (vgl. GOLLMANN/KOSTENBERGER/RADAUER 2012: 179-180,
187, 189). Die Betonungsschemata bei Verben werden sogar im Rahmen einer Lektion er-
wahnt (vgl. GOLLMANN/KOSTENBERGER/RADAUER 2012: 55).

In Koneuno! 1 (Konec¢no) finden sich v. a. in den anféanglichen Lektionen immer wie-
der kurze Ubungen zum Thema Phonetik, wobei die meisten auf Stimmhaftigkeit oder Pala-
talidt der Konsonanten abzielen (vgl. AMSTEIN-BAHMANN et al. 2021: 17, 34-35). Zusétzlich
findet sich ein indirekter Hinweis auf den Wortakzent, indem auf die im Lehrbuch verwende-
ten Betonungszeichen hingewiesen wird (vgl. AMSTEIN-BAHMANN et al. 2021: 14). Als eine
weitere Hilfestellung zum Thema Wortakzent konnte eine weitere Ubung gedeutet werden,
die zum Anlegen von Reimwortlisten anregt und daftir einige Beispielkombinationen aus be-
reits bekannten Vokabeln verschiedener Wortarten nennt (vgl. AMSTEIN-BAHMANN et al.
2021: 27). Fur diese Art des Lernens spielt die richtige Betonung naturgemal eine grof3e Rol-
le, was aber im Lehrbuch keine Erwéhnung findet. Sollte diese Methode in groferem MaRe
angewandt werden, was bestimmt zur Sensibiliserung flr das Thema beitragen wiirde, wére es
vermutlich empfehlenswert als Lehrperson regelméiige (auch mindliche) Kontrollen dieser
Listen durchzufiihren. Es liegt nahe, dass die Lernenden auch Paare bilden, die sie aufgrund
ihrer Schreibung miteinander in Verbindung bringen, die aber in Wirklichkeit ihrem Lautbild

nach kein Reimpaar bilden. Es bleibt zu erwéhnen, dass die genannten Abschnitte zum Wort-
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akzent bzw. zur Phonetik in Koneuno! 1 vorwiegend praktischer Natur sind, erklarende theo-
retische Hinweise miissten von der Lehrperson gegeben werden. Auch das grammatische Bei-
heft zum Lehrbuch, das sich auch an Schuler*innen richtet, dem Lehrbuch allerdings nur bei
gesonderter Bestellung beiliegt, enthdlt zum Thema Wortbetonung nur einen Absatz, dessen
Hauptaussage darin besteht, dass die Betonung bei jedem Wort mitgelernt werden muss und
innerhalb eines Wortparadigmas die Silbe wechseln kann (vgl. BORGWARDT 2009: 10).
Betrachtet man abschlieRend noch das Lehrbuch IIpusem! 1 (Privet), das ebenfalls fir
den Anfangsunterricht und zwar bis inklusive GERS-Niveau A2 konzipiert ist (vgl. ADLER et
al. 2017), zeigt sich ein &hnliches Bild wie in Koneuno! 1. Die ersten Lektionen des Lehr-
werks enthalten vereinzelt praktische Ubungen zur Phonetik wie z. B. Palatalitat der Konso-
nanten (vgl. ADLER et al. 2017: 15) oder Besonderheiten bei der Aussprache bestimmter
Buchstabenkombinationen (vgl. ADLER et al. 2017: 50). Mitunter finden sich im Rahmen die-
ser Ubungen auch Hinweise, die mit dem Wortakzent zusammenhangen. So wird bspw. auf
die veranderte Aussprache des Buchstabens <o> hingewiesen, wenn sich dieser in unbetonter
Position befindet (vgl. ADLER et al. 2017: 11). Explizite, theoretische Hinweise auf das The-
ma Wortakzent kommen in den Grammatikzusammenfassungen am jeweiligen Lektionsende
nicht vor. Eine Zusammenfassung fur den gesamten Stoff aus dem Lehrbuch gibt es nicht.
Interessanterweise enthalten die Lerntipps am Ende von lipusem! 1 noch einige kurze An-
merkungen zur Betonung. So wird unter Bezugnahme auf seine mitunter bedeutungsunter-
scheidende Funktion auf die Wichtigkeit des Wortakzents im Russischen hingewiesen. Zur
besseren Einpragung wird die Arbeit mit Rhythmus und Korpereinsatz empfohlen. Besonders
sticht hier hervor, dass explizit auf die unterstiitzende Wirkung von Liedern und anderen
rhythmischen Sprachformen hingewiesen wird: ,,Zungenbrecher, Gedichte und Liedtexte sind
ideal, um ein Gefiihl fiir den Sprachrhythmus zu bekommen* (ADLER et al. 2017: 125).
AbschlieBend kann zum Thema Wortakzent in Russischlehrbiichern festgestellt wer-
den, dass sich die Schwierigkeit dieses sprachlichen Aspekts auch in der Tatsache widerspie-
gelt, dass allen hier genannten Lehrbichern die Verwendung von Betonungsstrichen gemein
ist. Manche der Lehrwerke, wie bspw. Juanoe 1 und Konuerno! 1, verwenden diese flachende-
ckend als Hilfestellung fir die richtige Aussprache in allen Dialogen, Flielitexten, zielsprach-
lichen Angaben zu Ubungen, Vokabellisten etc. Gber alle Lektionen hinweg. Andere, wie
z. B. /lo ecmpeuu!, gehen etwas sparsamer damit um und setzen Wortakzente nur teilweise.
Obwohl sich zu dieser Vorgehensweise keine ndheren Hinweise finden, ist anzunehmen, dass

Worte bzw. abweichend betonte Formen eines Wortparadigmas graphisch akzentuiert darge-
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stellt sind, wenn sie neu eingefuhrt werden und bereits Bekanntes bei einem erneuten Aufgrei-
fen nicht mehr mit Betonungsstrichen versehen wird.

Wie aus der dargelegten Kurzanalyse ersichtlich, sind die existierenden lernunterstiit-
zenden Informationen bzgl. Betonung — nicht zuletzt aufgrund ihrer Diversitat und Komplexi-
tat — sparlich geséht. Gleichzeitig ist der Wortakzent im Russischen aber von zentraler Bedeu-
tung. Seine Kenntnis ist notwendig, um die existierenden Regeln fiir die Aussprache, wie
z. B. die Vokalreduktion, korrekt anwenden zu kénnen und die vom Schriftbild abweichende
Lautung der Worte zu kennen. Seine inkorrekte Verwendung kann in vielen Féllen bedeu-
tungsunterscheidend wirken und fir erhebliche Missverstandnisse in der Kommunikation sor-
gen (vgl. z. B. nucame (pisat') ‘schreiben’ und niicams “pinkeln’; ¢ oywé (v duse) ‘in der See-
le’ und 6 oywe ‘in der Dusche’). Die weitgehend konsequente Verwendung von Betonungs-
strichen in Lehrbichern ist ein Versuch, diese Problematik zu bedienen. Die graphische Mar-
kierung des Wortakzents ist jedoch hinsichtlich seiner Wahrnehmung nur bedingt mit dem
tatséchlichen Lautbild eines Wortes zu vergleichen. Das Lied, bei dem die korrekte Betonung
von (im Idealfall oft wiederholten Wortern) zusatzlich von Reim, Rhythmus und Melodie
gestutzt wird, kann hier aus didaktischer Sicht eine Vielzahl an lernerleichternden Ansatz-

punkten fir die nachhaltige Automatisierung richtig ausgesprochener Wortformen bieten.

3.1.3 Wortfolge

Einen weiteren Aspekt der russischen Sprache, den man in die Uberlegungen rund um die
Eignung von Liedern fur den Russischunterricht einbeziehen kann, ist die Frage der Wortstel-
lung. Anders als z. B. im Deutschen ist diese im Russischen ,,zumindest im neutralen Stil we-
niger streng festgelegt™ (BENDIXEN/VOIGT 2003: 213). Fragen der Stilistik und Aussageab-
sicht sind syntaktischen Kriterien meist vorgereiht (vgl. BENDIXEN/VOIGT 2003: 213). Wéh-
rend das fur die Lernenden hinsichtlich Ihrer aktiven Sprachkompetenzen erfreuliche Neuig-
keiten sind, kann dieses Phdnomen gleichzeitig Verstandnisschwierigkeiten verursachen, v. a.
mit dem Deutschen als Erst- und/oder Bildungssprache im Hintergrund. So werden im Lern-
prozess als korrekt abgespeicherte und somit in weiterer Folge als Basis flr analoge Formu-
lierung dienende Satze laufend durch neue, alternative Wortfolgemuster mit abweichenden
Bedeutungsnuancen erganzt. Um (mitunter gravierenden) Verstandnisfehlern, wie bspw. Un-
sicherheiten bei der korrekten Erkennung von Subjekt und Pradikat vorzubeugen, gilt es, sich
hinsichtlich Wortfolge eine hohe innere Flexibilitdt zu bewahren und diese auf neue Kon-
struktionen umzulegen. Auch will die generelle Aufmerksamkeit fuir derartige Besonderheiten

nicht nur geschult sein, sondern auch aufrechterhalten werden. Beginnt man, bestimmte Wort-
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folgen als gegeben hinzunehmen, steigt unwillkirlich die Wahrscheinlichkeit fur Fehlinter-
pretationen und sprachliche Missverstéandnisse.

Das Lied kann in diesem Zusammenhang eine unterstiitzende bzw. sensibilisierende
Rolle einnehmen. Ahnlich wie in der Lyrik haben Warter auch in Liedern neben ihrer lexika-
lischen, grammatischen und syntaktischen Funktion auch noch weiteren Anspriichen gerecht
zu werden. Lautmalerische Elemente kdnnen eine Rolle spielen, oftmals wird gereimt, das
Wort muss sich entsprechend in den Rhythmus des Liedes einfligen etc. Abgesehen von der
einschlagigen Bedeutung, die hier dem Wortakzent zukommt, beeinflussen Faktoren wie die-
se auch mal3geblich die Wortfolge. Ihre flexible Handhabung kann einen grof3en Beitrag zur
gewiinschten Rhythmik u. A. leisten. Es liegt daher nahe, dass die Worstellung in Liedern
mitunter stark variiert und auch seltene bzw. ungewdhnliche Variationen vorkommen. Das
kann einerseits natirlich eine Herausforderung bzgl. Verstiandnis darstellen. Aus didaktischer
Sicht kdnnte man andererseits auch argumentieren, dass genau diese Eigenschaft von Liedern
im Spracherwerbsprozess positiv genutzt werden kann.

Die — im Idealfall regelméRige — Konfrontation von Lernenden mit zielsprachlichen
Liedern und ihren Texten lasst den Schluss zu, dass durch das breite Spektrum an dargebote-
nen Wortfolgevariationen eine gewisse Sensibilitat fur dieses Thema entwickelt wird. Es gilt
anzumerken, dass eine Wirkungskette dieser Art natirlich voraussetzt, dass mit den Liedern
im Unterricht sowohl grammatisch als auch inhaltlich gearbeitet wird, um Satzstrukturen ak-
tiv erschlieBen und Passagen Ubersetzen und inhaltlich erfassen zu kdnnen. Mit dem schlich-
ten Anhoren der Lieder ohne weitere Bearbeitung werden sich derartige Sensibiliserungsef-
fekte kaum erzielen lassen. Insbesondere wenn mit der Beschaftigung mit Liedern im Unter-
richt begonnen wird, konnten die ersten Erschliefungsprozesse der Lernenden durch ein-
schldgige Fragen der Lehrperson angeleitet werden. So kann bspw. die Identfikation des Sub-
jekts angeleitet und in diesem Rahmen auch auf die Schlisselfunktion von Endungen hinge-
wiesen werden. Sie sind oft die einzige Moglichkeit, die Funktion eines Wortes im Satz zu
bestimmen. Diese Aussage besitzt naturlich generelle Gultigkeit, aber wahrend in syntakti-
schen Gefiigen mit ,,erwartbarer Wortfolge der Inhalt oft einfach unhinterfragt zu erschliel3en
ist, wird diese Moglichkeit beim Lied oft schon rein aufgrund seiner Struktur verunméglicht.
Wird im Russischunterricht des Ofteren mit Liedern gearbeitet, kann auf , natiirlichem® Weg
ein grofRer Pool an mdglichen Beispielen fir unterschiedliche Wortstellungen angelegt wer-
den, der den Lernenden auch im weiteren Spracherwerb zugutekommen kann. Dartiber hinaus
wird auch das Bewusstsein fir die verschiedenen Bedeutungsnuancen, die mit der Wortfolge

in Korrelation stehen, mit entsprechender Unterstlitzung der Lehrenden geschérft.
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3.2 Lehrplan- und GERS-Bezug

Inwiefern die Osterreichischen Lehrplédne vor dem Hintergrund des GERS die Integration von
Musik und Liedern in den FSU beglnstigen oder sogar vorsehen, soll der folgende Einblick in
die curricularen Vorgaben fiir die verschiedenen Typen 6ffentlicher Schulen bzw. Privatschu-
len mit Offentlichkeitsrecht illustrieren. Fir die BHS wird aufgrund ihrer hohen Diversitét,
die sich auch in der grofRen Anzahl der unterschiedlichen Lehrplane widerspiegelt, exempla-
risch auf einige ausgewahlte Schultypen Bezug genommen, in denen Russisch als Fremdspra-
che als Unterrichtsfach zum gegenwartigen Zeitpunkt vertreten ist. Aufgrunddessen, dass in
vielen Waldorfschulen in Osterreich Russisch neben Englisch bereits ab der Primarstufe ge-
lehrt wird, findet an dieser Stelle auch der Lehrplan der Waldorfschulen Berticksichtigung.
Hinsichtlich der Tatsache, dass Russisch mit Ausnahme des Gymnasiums und Realgymnasi-
ums Stubenbastei in Wien als zweite oder sogar dritte lebende Fremdsprache unterrichtet
wird, gehen die nachstehenden Ausfihrungen mit Ausnahme jener uber die Waldorfschule
nicht auf die Lehrplaninhalte fir die erste lebende Fremdsprache ein.

Den nachstehenden Ausfuhrungen sei vorausgeschickt, dass auch schultypenunabhan-
gig mindestens zwei Lehrplanvorgaben allgemeiner Natur als Rechtfertigung fir den Einsatz
von Liedern im FSU herangezogen werden kdnnen, namlich die Authentizitat und die Metho-
denvielfalt. Auch wenn sich das Verstandnis des Authentizitatsbegriffs im Kontext des FSU
im Laufe der Zeit stark gewandelt hat und seine eindeutige Definition auch aus heutiger Sicht
nicht unumstritten ist*®, ist er in den 6sterreichischen Lehrplanen allgegenwértig. Ohne dort
genauer erklart oder abgegrenzt zu werden, nimmt der Begriff hinsichtlich Sprachunterricht in
den Lehrplénen fir fast alle nachstehend behandelten Schultypen eine zentrale Rolle ein. Die
Rede ist vor allem von authentischem (Text-)Material sowie authentischen Impulsen, Sprach-
vorbildern und Begegnungen, Sprachmitteln und Sprachsituationen, Lehr- und Lernmateria-
lien (vgl. Lehrplan AHS 2023: 71-72, 78, 175-176; Lehrplan HLW 2015: 13; Lehrplan HLT
2015: 13; WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 221222, 227, 231). Lasst man auRer Acht, dass
lediglich im Lehrplan der HAK keine explizite Forderung nach Authentizitdt im FSU laut
wird (vgl. Lehrplan HAK 2014), lassen sich zielsprachliche Lieder unter der Annahme, dass
sie als authentisches Textmaterial gelten, problemlos im FSU einsetzen. Auch den Forderun-
gen des GERS nach der Verwendung authentischer (geschriebener) Texte sowie authentischer
Kommunikation (vgl. COUNCIL OF EUROPE 2001: 143, 149, 152—-154 u. v. m.) wiirde man da-

16 Fir eine detaillierte Diskussion des Authentizitatsbegriffs, sein historisches Verstandnis sowie die aktuelle
Auseinandersetzung mit seiner Konzeption vgl. BLELL/KUPETZ 2014 und RIEDNER 2018.
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mit gerecht. Im Gegensatz zu den oben genannten Lehrplénen findet sich im GERS zumindest

eine Beispielbeschreibung dafir, was unter einem authentischen Text zu verstehen ist:

i. e. produced for communicative purposes with no language teaching intent, e.g.: untreated authentic
texts that the learner encounters in the course of direct experience of the language in use (daily newspa-
pers, magazines, broadcasts, etc.); authentic texts selected, graded and/or edited so as to be judged ap-
propriate to the learner’s experience, interests and characteristics. (COUNCIL OF EUROPE 2001: 145-146)

Zwar ist diese Beschreibung nicht sehr exakt, die breite Auffassung von authentischem Text-
material beglnstigt jedoch eine Zuordnung zielsprachlicher Lieder zu dieser Kategorie. Wah-
rend sich die Osterreichischen Lehrplane u. a. auf die oben genannten Angaben aus dem
GERS stiitzen, orientiert sich das Verstandnis des Authentizitatsbegriffs fur die vorliegende
Arbeit und die damit verbundene Deutung der Lehrplaninhalte auch an folgender Definition.
Ihr zufolge ist das Lied definitiv als authentisch einzustufen und wird somit den Vorgaben

diverser Lehrplane gerecht:

Als authentische Texte werden aus der Zielkultur stammende unverénderte Originaltexte mindlichspra-
chiger oder schriftsprachlicher Natur bezeichnet (z. B. Popsongs, Musikvideoclips, Zeitungsartikel, wis-
senschaftliche Abhandlungen, Radiosendungen etc.). (BLELL/KUPETZ 2014: 101)

Betrachtet man die zweite oben genannte Forderung von Lehrplanen, bewegt man sich weg
von der inhaltlichen hin zur praktischen Umsetzungsebene. Die im Unterricht anzuwendende
Vielfalt an Methoden, die in den meisten Lehrpldnen im Rahmen der allgemeinen didakti-
schen Grundsatze eingefordert wird (vgl. z. B. Lehrplan AHS 2023: 15; Lehrplan HAK 2014:
5; WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 36, 47-50), soll nicht nur fiir ein moglichst breites
Spektrum an innovativen Lehr- und Lernformaten sorgen, sondern auch ,,verschiedene Lern-
typen sowie die Forderung von Schilerinnen und Schiillern mit unterschiedlichen Begabungen
und Lerngeschwindigkeiten® unterstiitzen (Lehrplan AHS 2023: 15). Mit dieser Forderung
nach Methodenvielfalt kniipfen die Lehrplane ebenfalls an den GERS an, der fiir den moder-
nen FSU ,,a great diversity of objectives and an even greater diversity of methods and materi-
als* vorsiecht (CoOuNCIL OF EUROPE 2001: 142). Wie bereits am Beginn dieses Kapitels darge-
legt und in den folgenden Unterkapiteln detaillierter erdrtert, stellen Lieder einen geeigneten
Beitrag zu dieser Methodenvielfalt dar und kénnen — wie vom GERS ebenfalls angestrebt —

flr eine gewisse ,,diversity of learning experience* sorgen (CEFR 2001: 13).

3.2.1 Allgemeinbildende héhere Schulen (AHS)

In der AHS-Unterstufe flieRt der Einsatz von Liedern bspw. in die didaktischen Grundsatze
flr die Vermittlung inter- und transkultureller Aspekte mittels der zweiten lebenden Fremd-

sprache ein und wird in einem Atemzug mit anderen Medien und kreativen Vermittlungsfor-
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men genannt. Nahere diesbezugliche Erlduterungen finden sich fur die Unterstufe in Folge
nicht mehr. Auch Musik allgemein findet keine Erwéhnung.

Inter- und transkulturelle Aspekte werden altersadédquat und dem Kompetenzniveau entsprechend erar-
beitet. Kultur- und landeskundliche Informationen werden dabei mit kommunikativen zielsprachlichen
Situationen verbunden, handlungsorientiert vermittelt und bewusstseinsbildend genutzt (u. a. durch den
Einsatz von kreativen und spielerischen Elementen, durch den Einsatz von Liedern, Gedichten, Comics,
kurzen literarischen Texten, Filmausschnitten und Kurzvideos, aktuellen Nachrichten und Ereignissen
in den Landern der Zielsprache unter Einsatz diverser Internetquellen). (Lehrplan AHS 2023: 77)

Im Kontext der AHS-Oberstufe scheint der Liedbegriff nicht auf, daftr wird Musik unter dem
Punkt vielfaltige Themenbereiche genannt, die einen Teil der didaktischen Grundsétze fir die
Vermittlung der ersten und zweiten lebenden Fremdsprache Sekundarstufe Il ausmachen.
Dem maoglichst breiten, jeweils sprachniveauangepassten Spektrum an Themen wird v. a. im
Zusammenhang mit der Optimierung der lexikalischen Kompetenz der Lernenden eine grofRe
Bedeutung beigemessen. Die Musik wird dabei allerdings lediglich als ein mdgliches Beispiel
von vielen und keineswegs als verpflichtend zu behandelnder Themenbereich genannt. Die
Notwendigkeit einer gewissen Flexibilitat, die Schiler*inneninteressen sowie aktuelle En-
wicklungen beriicksichtigt, bei der tatsachlichen thematischen Schwerpunktsetzung im Unter-
richt, wird hervorgehoben. Die groRRe Themenfulle soll durch eine ahnlich breite gestreute Art
von Quellen erfolgen, wobei auch der Literatur ,,ein angemessener Stellenwert einzurdumen
ist“ (Lehrplan AHS 2023: 177).

Waéhrend dahingestellt sei, was konkret unter angemessen zu verstehen ist, kann letzte-
re Forderung bei einem breiten Begriffsverstdndnis von Lied und Literatur durchaus als wei-
teres Argument zugunsten des Einsatzes von Liedern im FSU ausgelegt werden. So ver-
schwimmen mitunter — wie bereits erwéhnt (siehe Kapitel 2.1.2 Zur gedachtnisstitzenden
Funktion von Liedern) — die Grenzen zwischen Lied und Gedicht und erlauben somit folglich
ein Arbeiten mit lyrischen Texten im FSU. Ist dabei bspw. vom Werk des russischen Lieder-
machers Bulat Okudzava, der auch als Literat titig war, die Rede, ist diese Aussage sogar
mehr als zutreffend. Es handelt sich bei seinen Liedern fast immer um eine Art vertonte Ge-
dichte, die er mit Gitarrenbegleitung singend vortragt, wobei die Melodie oft frei bleibt und
einzelne Phrasen und Worter an verschiedenen Stellen im Text auch gesprochen werden.

Explizit genannt wird die Musik dartiber hinaus auch noch im Kompetenzmodul 6, al-
so im 6. Semester des Oberstufenunterrichts der zweiten lebenden Fremdsprache in der sechs-
jahrigen Langform (entspricht insgesamt dem 10. Lernsemester). Konkret sollen zu diesem
Zeitpunkt im Rahmen der Entwicklung der Schreibkompetenz Gedanken, Informationen und

die eigene Meinung zu bestimmten, auch abstrakten Themen schriftlich geduf3ert werden kén-
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nen, wobei Musik als Beispiel fir ein kulturelles Thema genannt wird. Im darauffolgenden
Semester, also im 1. Semester der 8. Klasse, wird Musik ebenfalls in diesem Kontext genannt
— diesmal jedoch zusétzlich auch im Kompetenzbereich Sprechen. Im letzten Semester der
Maturaklasse scheint die Musik nur noch im Kontext der schriftlichen Kompetenz auf. Auffél-
lig ist, dass in den Lehrplanvorgaben fur den Unterricht der zweiten lebenden Fremdsprache
in der vierjahrigen Kurzform weder Musik noch Lieder erwéhnt werden (vgl. Lehrplan AHS
2023: 184-189).

Sucht man nach weiteren Mdéglichkeiten dem Lehrplan durch den Einsatz von Liedern
»gerecht zu werden®, wird man fur die lebenden Fremdsprachen im Abschnitt Beitrage zu den
Bildungsbereichen fiindig. Zwar werden im Bereich der Kreativitat und Gestaltung Lehr- und
Lernformate wie Theater, Spiel und kreatives Schreiben genannt (vgl. Lehrplan AHS 2023:
175), aber auch das Lied liel3e sich hier problemlos zuordnen. Daruiber hinaus bietet die unter
den didaktischen Grundsétzen zu findende Forderung nach facherlbergreifenden Aktivitaten
bspw. Ansatzpunkte fur gemeinsame Unterrichtssequenzen und Projekte mit dem Fach Musik.
Ebenfalls unter diesen Grundsatzen befindet sich die Kategorie Léander und Kulturen, die das
Verstandnis fur Sprache und Kultur des Ziellandes u. a. auch durch die Beschéaftigung mit
Kunst fordern soll (vgl. Lehrplan AHS 2023: 176). Das konnte zu einem Teil auch durch die
Auseinandersetzung mit Liedkunst aus dem betreffenden Land bzw. in der betreffenden Spra-

che erreicht werden.

3.2.2 Berufsbildende héhere Schulen (BHS)

Was die ,,Liedaffinitdt™ der Lehrplane fur die BHS betrifft, zeichnet sich ein etwas diverseres
Bild als in der AHS, da es in diesem Bereich in Osterreich nicht nur sehr viele unterschiedli-
che Schultypen gibt, sondern diese dartber hinaus verschiedene spezialisierte Formen aufwei-
sen bzw. verschiedene Schwerpunkte haben. Somit existieren flir manche Schultypen — wie
z. B. die Handelsakademien — parallel mehrere Lehrpléne. Hinsichtlich dessen, dass Russisch
als Fremdsprache im Bereich der BHS laut Information des Verbandes der Russischlehrerin-
nen und Russischlehrer Osterreichs (vgl. VRO) zum gegenwartigen Zeitpunkt iberwiegend
an Handelsakademien (HAK), Hoheren Lehranstalten fir wirtschaftliche Berufe (HLW) und
Hoheren Lehranstalten fir Tourismus (HLT) unterrichtet wird, wird an dieser Stelle ein
Uberblick tber die Lehrplane dieser drei Schultypen gegeben.

Den folgenden Ausflihrungen sei zudem vorausgeschickt, dass im Bereich der BHS
seit etwa zwei Jahren Lehrplanreformen (mit Schuler*innenbeteiligung) laufen, die auf eine

etappenweise Neuerung der Lehrplane nach Schultypen abzielt. Entgegen urspriinglichen An-
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kiindigungen, dass die ersten neuen Lehrplane bereits mit dem Schuljahr 2024/25 in Kraft
treten (vgl. ORF 2023), ist dies bis dato noch nicht geschehen. Im Kontext dieser Arbeit be-
sonders relevant sind die in Entwicklung befindlichen Neuerungen insbesondere hinsichtlich
dessen, dass v. a. bei den neuen HAK-Lehrplanen urspringlich drastische Einschrankungen
bei der zweiten lebenden Fremdsprache befurchtet wurden. Das Bildungsministerium distan-
zierte sich jedoch von dieser Sichtweise und verwies viel mehr auf einen autonomen Gestal-
tungsspielraum, der den einzelnen Schulstandorten bei der Stundenverteilung flr die Fremd-
sprachen ermdglicht werde (vgl. NiIMmMERvOLL 2023). Obwohl die HAK Medienberichten
zufolge als erste BHS neue Lehrpléane erhalten sollte (vgl. ORF 2023), sind selbst diese im
Schuljahr 2024/25 noch nicht in Kraft getreten. Der nachstehende Uberblick stiitzt sich daher
auf die voraussichtlich spatestens in den néchsten Monaten bis Jahren nicht mehr aktuellen
Lehrplane fiir Osterreichs BHS.

Im derzeitigen Lehrplan der HAK finden die Begriffe Musik und Lied nicht explizit
Erwéhnung. lhr Einsatz ist jedoch &hnlich wie in der AHS unter der Pramisse der kulturellen
Bildung der Lernenden, die als Berufsbezogene Lernergebnisse im Cluster Gesellschaft und
Kultur gefordert werden (vgl. Lehrplan HAK 2014: 4), zumindest aus inhaltlicher Perspektive
berechtigterweise moglich. Im Rahmen der genannten Unterrichtsmethoden werden dartiber
hinaus die ,,Organisation kiinstlerischer und kultureller Aktivititen und der Besuch kiinstleri-
scher und kultureller Veranstaltungen™ angeregt (Lehrplan HAK 2014: 5), was ebenfalls als
Anlass fur die Beschaftigung mit oder sogar das Singen von Liedern gesehen werden kann.
Kulturelle Verweise finden sich auch unter den allgemeinen Bildungszielen im Cluster Spra-
chen und Kommunikation, der sich sowohl auf den Unterricht von Deutsch und Englisch (ein-
schliellich Wirtschaftssprache) als auch die weitere jeweils gelehrte lebende Fremdsprache
bezieht. Dort ist von der Auffassung des ,,Aufbau[s] von Sprachkompetenz als Erweiterung
des kulturellen Horizonts* die Rede sowie von den interkulturellen Kompetenzen und dem
,plurikulturellen Verstdndnis®, die die Lernenden im Rahmen dieses Moduls erwerben sollen
(Lehrplan HAK 2014: 15-16). Dazu kdnnten auch Lieder — ohne an der entsprechenden Stelle
als Beispiel genannt zu werden — ebenfalls ihren Beitrag leisten.

Wahrend der Liedbegriff im HLW-Lehrplan tGberhaupt nicht auftaucht, wird Musik im
Unterschied zum HAK-Lerhplan im Zusammenhang mit dem Unterrichtsgegenstand Musik,
Bildnerische Erziehung und kreativer Ausdruck erwéhnt. Mit der Durchfiihrung von facher-
ubergreifenden Unterrichtsstunden oder auch der Organisation von gemeinsamen Projekten
mit der zweiten lebenden Fremdsprache, lieBen sich somit liedbasierte Unterrichtssequenzen

realisieren. Damit wirde der Diversifizierung der Unterrichtsorganisation Rechnung getragen,
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zu deren Ermdglichung die Schulleitung laut Lehrplan angehalten ist und fir die pro Unter-
richtsjahr und Jahrgang ,,zumindest 3 zusammenhéngende Unterrichtseinheiten vorzusehen*
sind (Lehrplan HLW 2015: 15). Als Beispiele fir derartige Projekte werden im Lehrplan
vorwiegend wirtschaftliche Facher genannt. Relativ vage Formulierung bzgl. der bestehenden
Moglichkeiten wie ,,Unterrichtsgegenstéinde, in denen hiufig mit Arbeitsauftrdgen im Sinne
des kooperativen offenen Lernens gearbeitet wird* (Lehrplan HLW 2015: 15), lassen dennoch
auch fir andere Fachergruppen einen gewissen Handlungsspielraum zu. Ahnlich wie in der
HAK ist es auch denkbar, Lieder als Teil des Themenbereichs Kunst und Kultur zu behan-
deln, der sowohl im 9. als auch 10. Semester, also im letzten Lernjahr, als Beispiel fir The-
men aus dem Erfahrungsbereich der Schiillerinnen und Schiiler sowie aktuelle soziale, gesell-
schaftliche und berufliche Themen (vgl. Lehrplan HLW 2015: 44-46) des Lehrstoffs fur die
zweite lebende Fremdsprache genannt wird. Unter dem Deckmantel der Kultur und Interkul-
turalitat lassen sich im Lehrplan auch in den ersten Lernjahren bereits durchaus argumentier-
bare Ansatzpunkte fur die Arbeit mit Liedern finden (vgl. Lehrplan HLW 2015: 37-43).

Der Lehrplan fir BHS im Bereich Tourismus kommt ebenfalls ohne die Nennung von
Lied und Musik aus. V. a. Letzteres uberrascht in Anbetracht dessen, dass in dieser Schulform
im 3. Jahrgang ein zweistundiger Pflichtgegenstand mit dem Titel Kunst und Kultur vorgese-
hen ist (vgl. Lehrplan HLT 2015: 1). Ahnlich wie auch in der HLW koénnten Lieder hinsicht-
lich der kulturellen Bildung der Schiler*innen bei einem breiten Begriffsverstandnis dem
Themenbereich Kultur zugeordnet werden, der im Abschnitt zur zweiten lebenden Fremd-
sprache an mehreren Stellen genannt wird (vgl. Lehrplan HLT 2015: 38-47). Der im Wortlaut
beinahe gleich wie im HLW-Lehrplan lautenden Forderung nach facherlbergreifendem Un-
terricht (vgl. Lehrplan HLT 2015: 15) mit liedbasierten Projekten nachzukommen ist theore-
tisch denkbar, muss aber aufgrund der (zumindest explizit) fehlenden Musikkomponente im
Unterrichtsfach Kunst und Kultur eventuell ausfiihrlicher bzw. kreativer argumentiert werden
als in der HLW.

3.2.3 Waldorfschulen

Hinsichtlich Russischunterricht stellt die Waldorfschule eine Ausnahme in Osterreich dar.
Russisch wird dort an vielen Standorten bereits ab der Primarstufe parallel zu Englisch unter-
richtet, wodurch ein Lernzeitraum entsteht, der sich hinsichtlich Dauer nur bedingt mit der
Situation von Russisch als Fremdsprache an AHS und BHS vergleichen lasst. Dartiber hinaus

ist es wohl nicht zuletzt den alternativen Lehr- und Lernkonzepten geschuldet, dass dem Lied
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im FSU in dieser Schulform mehr Platz eingerdumt wird, als es das in AHS und BHS des 6f-
fentlichen Osterreichischen Schulwesens der Fall ist.

Bereits zu den Kompetenzen im 12. Lebensjahr zahlt im Bereich der Fremdsprachen
die ,,Kenntnis von Gedichten, Liedern, Anekdoten* (WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 121).
Zu den didaktischen Grundsatzen fiir den Russischunterricht in der Oberstufe — also die 9. bis
12. Schulstufe — zahlt die Bearbeitung vielfaltiger Themenbereiche und Textsorten. Als sol-
che Textsorten werden auch Lieder und Gedichte gelistet. Ahnlich wie in der AHS wird der
besondere Stellenwert fremdsprachiger Literatur hervorgehoben (vgl. WALDORFBUND OSTER-
REICH 2010: 224). Explizit als Themen fir Gesprache und Lesestoff in der 9. und 10. Klasse
werden Lieder im Kontext des Englischunterrichts genannt. Dabei besonders interessant ist,
dass dabei auch die Beruicksichtigung ihrer Entstehungsgeschichte gefordert wird (vgl. WAL-
DORFBUND OSTERREICH 2010: 214-215). Fiir Russisch gibt es eine solche Erwéhnung aller-
dings nicht, was mdglicherweise mit der im Vergleich zu Englisch langsameren Lernprogres-
sion in einer slawischen und somit flektierenden Sprache in Verbindung stehen konnte. Diese
Vermutung liegt nahe, da die Stundentafeln fur die erste und zweite lebende Fremdsprache
uber die gesamte Schuldauer hinweg nur geringfiigige Unterschiede aufweisen, die sich dar-
uber hinaus uber die Jahre hinweg wieder groRteils gegenseitig aufheben (vgl. WALDORF-
BUND OSTERREICH 2010: 423-425).

Lieder (und Gedichte) finden im Lehrplan der Waldorfschulen auch hinsichtlich der
Veranlagung der Kompetenz Erwahnung. Vor allem am Beginn der Bildungslaufbahn an der
Waldorfschule soll durch Tun gelernt werden, ohne dass sich die Schiiler*innen der dabei
ablaufenden Lernprozesse bewusst sind. Das eigene Kénnen wird zwar wahrgenommen, kann
aber noch nicht benannt werden. Zu den Zielen dieser Methode zdhlt ,,das Vergessen der An-
eignungsvorginge®, was wiederum eine ,tiefe personliche Verbindung zu den erlernten
Grundfertigkeiten* mit sich bringt (WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 20). Auf einen solchen
Effekt wird laut Lehrplan auch bei der Arbeit mit Liedern und Gedichten gebaut (vgl. WAL-
DORFBUND OSTERREICH 2010: 20). Als Fallbeispiel fiir die angestrebte Kompetenzentwick-
lung dient im Lehrplan der FSU. Fir die Klassenstufen eins bis drei — also in der Primarstufe
— kommt in diesem Zusammenhang das Lied zum Einsatz. So sollen bspw. beim Aneignen
eines bestimmten Wortfeldes begleitend situationsangepasste Lieder und/oder Gedichte er-
worben werden. Dahinter steht vor allem die Idee, dass die Lernenden mdoglichst im ,,Ziel-
sprachfluss* bleiben, ohne in ihre Erstsprache zuriickzufallen (WALDORFBUND OSTERREICH
2010: 73). Aktiv vorgebeugt werden soll damit auch einer Ubersetzung der neu vermittelten

sprachlichen Inhalte in die Unterrichtssprache bzw. die jeweilige Erstsprache der Lernenden:
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In dieser Weise wird das Wortfeld kontinuierlich erweitert, damit aber natirlich, also auf natirliche
Weise, auch das gesamte Sprachfeld, die Intonation, die Satzmelodie und nicht zuletzt die grammati-
schen Strukturen, die auf rein sprachlicher Basis eruibt werden, ohne ins Bewusstsein des Kindes zu
dringen. (WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 73)

In Anlehnung an die vom européischen Parlament empfohlenen Schliisselkompetenzen von
EU-Bdurger*innen zur optimalen und moglichst flexiblen Orientierung in einem international-
sierten, sich rasch wandelnden Umfeld nennt der Lehrplan der Waldorfschulen im Kontext
Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit auch Musik explizit. Sie wird als Kunst-
form und Transportmedium fir Emotionen, Ideen o. A. angefilhrt. Wahrend der Lehrplan ei-
nige Begrifflichkeiten und Formulierungen aus diesen EU-Empfehlungen v. a. hinsichtlich
ihrer (unzureichenden) Definition und Abgrenzung kritisch hinterfragt (vgl. WALDORFBUND
OsTERREICH 2010: 15-16), lassen die spateren Ausfithrungen zur Rolle von Musik im Unter-
richt bei der (inter)kulturellen, aber auch allgemeinen Bildung der Lernenden erkennen, dass
das Potential von Musik bei Lehr- und Lernprozessen anerkannt wird und die Empfehlungen
aufgegriffen werden. So tritt Musik z. B. als Teil der jugendlichen Ideantitatsfindung, Mittel
zum Ausdruck der eigenen Gefuhlswelt, Mdglichkeit zur spielerischen Auslotung der eigenen
Talente und Fahigkeiten oder Forderer unterschiedlicher Bereiche der Selbstkompetenz in
Erscheinung (vgl. WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 23-24, 152).

Was langfristige Lernziele und -effekte betrifft, wird im Lehrplan auRerdem auf das
Metamorphose-Prinzip des Begriinders der Waldorfpaddagogik Rudolf Steiner Bezug genom-
men. IThm zufolge gilt es, ,,im Unterricht musikalisch-dichterische Elemente zu pflegen®.
Grund dafir sind laut Waldorfpadagogik positive Auswirkungen auf das spatere Sozialleben
der Lernenden (WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 40). So sind Musikerziehung und Euryth-
mie in der Waldorfschule nicht nur eigenstandige Unterrichtsfacher, die kontinuierlich tber
alle Schulstufen der Primar- und Sekundarstufe hinweg unterrichtet werden (vgl. WALDORF-
BUND OSTERREICH 2010: 423-425), sondern finden auch Eingang in andere, nicht verwandte
Unterrichtsgegenstande wie bspw. Mathematik (vgl. WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 83).
Als eine im Unterricht zu behandelnde Ausdrucksform von Kunst wird Musik auch explizit in
den Lehrplanvorgaben zu mdglichst vielfaltigen Themenbereichen fur das Unterrichtsfach
Russisch genannt (vgl. WALDORFBUND OSTERREICH 2010: 224).

Zusammenfassend l&sst sich zum Status des Liedes im Lehrplan der Waldorfschulen
feststellen, dass es im Kontext des FSU etwas 6fter genannt wird als in den davor beleuchte-
ten Lehrplanen. Ahnlich wie in den anderen Schulformen — v. a. der AHS — erfolgt dies aller-
dings ebenfalls in erster Linie im Rahmen von Aufzdhlungen fur mogliche Themengebiete

und Textformen bzw. im Zusammenhang mit der geforderten Medien- und Methodenvielfalt.
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Der im Lehrplan verankerte hohe Stellenwert von Musik und Eurythmie unterscheidet die
Waldorfschule jedoch maligeblich von den anderen Schulformen. Diese Schwerpunktsetzung
lasst die Annahme zu, dass sich liedbasierte Unterrichtsmethoden und Musikprojekte auch fur
den Russischunterricht in dieser Schulform adaquat argumentieren lassen und im Einklang

mit dem allgemeinen padagogischen Konzept durchgefiihrt werden kdnnen.

3.2.4 Der GERS - Eine musikalische Betrachtung

Erginzend zu den Osterreichischen Lehrplinen muss hinsichtlich ,,Musikalitdt“ im FSU
selbstverstandlich auch der GERS, bzw. das Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR), Erwéhnung finden, der bereits mit seiner urspriinglichen Version aus
dem Jahre 2001 malgeblichen internationalen Einfluss auf das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen ausgetibt hat und selbstverstandlich auch den aktuellen Lehrplanen zugrunde
liegt. Die nachstehenden Betrachtungen stutzen sich v. a. auf den Uberarbeiteten, aktualisier-
ten und die urspringliche Publikation ergédnzenden Begleitband des CEFR, die 2020 heraus-
gegeben wurde. Diese Verdffentlichung versteht sich als erweiterte Version der Ersterschei-
nung, der sich auf das urspringliche Konzept stiitzt und alle dort gelisteten Deskriptoren er-
neut aufgreift. Sein eindeutiger Vorteil ist die erhdhte Benutzerfreundlichkeit und tbersichtli-
che Darstellungsweise. Dem gilt es hinzuzufligen, dass im Begleitband mehrfach darauf hin-
gewiesen wird, dass er der Ersterscheinung aus dem Jahr 2001 nicht ihre Giltigkeit abspricht.
Ihr Inhalt bleibt aktuell und wird auch im Begleitband zu Referenzzwecken heranzgezogen
(vgl. CounciL oF EUROPE 2020: 14). Fir einzelne themenrelevante Vergleichsreferenzen wird
im Folgetext somit ebenfalls auf die Publikation aus dem Jahr 2001 Bezug genommen, die
wichtige Details enthalt, auf die in der neueren Version lediglich verwiesen wird.

Das Lied als solches taucht im Begleitband nur an zwei Stellen auf. Zum einen im Zu-
sammenhang mit der Lesekompetenz. Im Abschnitt zu Reading as a leisure activity heifl3t es
im Kompetenzprofil fiir das Niveau B1: ,,Can understand simple poems and song lyrics pro-
vided these employ straightforward language and style® (COUNCIL OF EUROPE 2020: 59). Zum
anderen werden Lieder im Anhang des CEFR unter den Anwendungsbeispielen fiir die De-
skriptoren fur Online-Interaktion und Mediationsaktivitaten noch einmal erwéhnt. Im Rahmen
der Textarbeit sollten Lernende auf Niveau B1+ in der Kategorie Processing text in speech or
sign in der Lage sein, Informationen aus verschiedenen Quellen in einer Sprache (Language
A), zu denen eben auch Songtexte z&hlen, zusammenzustellen bzw. miteinander zu verglei-
chen und diese dann fiir jemand anderen in einer anderen Sprache (Language B) zusammen-

zufassen (CouNcliL oF EUROPE 2020: 210). Um welche beiden Sprachen es sich dabei handelt,
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geht aus dem Anhang nicht hervor. Ausschlaggebend wéren hier v. a. Informationen dartber,
ob es sich bei einer der beiden Sprachen um die jeweilige Bildungssprache handelt oder ob
sowohl Sprache A als auch Sprache B fur die Lernenden Fremdsprachen sind, die sie auf dem
Niveau B1+ beherrschen.

Etwas Ofter als das Lied ist der allgemeinere Begriff der Musik im aktualisierten Be-
gleitheft des CEFR zu finden. Er wird dort nicht naher definiert, aber aus dem Kontext seiner
Verwendung l&sst sich ableiten, dass damit — wie folgende exemplarische Nennungen illust-
rieren — wohl nicht nur Instrumentalmusik gemeint ist, sondern auch Gesungenes. So zahlt zur
Overall oral interaction auf dem Niveau B1 bspw. die Fahigkeit, Gedanken zu kulturellen
Themen ausdrucken zu kdnnen, zu denen neben Biichern und Filmen auch Musik z&hlt (vgl.
CounciL oF EuroPE 2020: 72). Dasselbe gilt auch fur die Informal discussion (with friends)
(vgl. CounciL oF EUurOPE 2020: 75) sowie die Correspondence, explizit persdnliche Briefe,
(vgl. CounciL oF EUROPE 2020: 83) fur das Niveau B1. Auch bei der Beschreibung der Gene-
ral linguistic range auf dem Niveau B1 wird Musik noch einmal im gleichen Zusammenhang
erwéhnt — als Beispiel fur eine Kunstform, zu der in der Zielsprache eine Meinung gedulRert
werden kann (vgl. CouNciL oF EUROPE 2020: 83). Dabei fallt auf, dass in allen drei Féllen
Musik und Film als mogliche kulturelle Themen angefiihrt werden, die als Ausgangspunkt fir
sprachliche AuBerungen dienen konnen. Von der moglichen Rolle von Liedern als Textgrund-
lage fir die Vermittlung gewisser sprachlicher Phdnomene oder z. B. Wortschatz ist — zumin-
dest an dieser Stelle — nicht die Rede.

Zieht man zum Vergleich das Originaldokument des CEFR aus dem Jahr 2001 zu Ra-
te, finden sich zusétzlich zu den bereits erwédhnten Stellen aus dem Begleitband noch etwas
mehr Details rund um das Thema Musik. Unter den genannten Aesthetic uses of language
wird z. B. auf das Singen verschiedener Liedgenres verwiesen (vgl. COUNCIL OF EUROPE
2001: 56). Ebenso werden Lieder ahnlich wie in den osterreichischen Lehrplénen als Beispiel
fur Textsortenvariation (vgl. CouNciL oF EUROPE 2001: 95) und auch unter dem angestrebten
soziokulturellen Wissen als Teil des Kunstbereichs (vgl. CouNciL oF EurRoPE 2001: 103) ge-
nannt. Besonders sticht hervor, dass der originale CEFR einen expliziten Hinweis darauf ent-
hélt, dass Lieder auch bereits im friihen Unterrichtsstadium eingesetzt werden kdnnen. Dies
wird im Zusammenhang mit der Grammatikkompetenz angemerkt. Ihre Vermittlung soll zwar
,portioniert und mit lernendenangepasster Progression erfolgen, was jedoch die Verwendung
von Songs im Anfangsunterricht nicht ausschlief3en soll. Sie enthalten zwar bereits analytisch

komplexeres sprachliches Material, dessen Aneignung allerdings im Rahmen eines globalen
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Textlernprozesses einzelner Lieder dem Aufbau des restlichen Grammatikerwerbsprozesses
nicht widerspricht oder ihn gar behindert (vgl. CounciL oF EUROPE 2001: 151).

Es finden sich im CEFR jedoch auch noch andere Wege und Mdglichhkeiten, das Lied
sinnvoll zu verorten und seine Verwendung im FSU CEFR-konform zu agumentieren. So
wird fir den Bereich Reading as a leisure activity bspw. eine moglichst groRRe Vielfalt an
Textsorten gefordert, in die sich auch Liedtexte eingliedern wirden: ,.types of text, from sim-
ple descriptions of people and places, through different types of narrative text, contemporary
and classical writings in different genres” (CouNciL oF EUROPE 2020: 58). Darliber hinaus
kann die Arbeit mit Liedern im FSU ganz allgemein als eine mogliche und den ,,Regelunter-
richt” ergidnzende Lehr- und Lernmethode gesehen werden. Diese Auslegung des CEFR
scheint in jedem Fall legitim hinsichtlich der Tatsache, dass er sich in seinem Selbstverstand-
nis nicht in der Rolle eines methodenvorgebenden Textes sieht, der Lehrpersonen vorschreibt,

was sie wie zu unterrichten haben (vgl. CouNciL oF EUROPE 2020: 29).

3.3 Lieder als ,Kompetenzbooster”

Das vorliegende Kapitel soll im Uberblick eine exemplarische Auswahl an in der konsultier-
ten Fachliteratur genannten Lehr- und Lernansétzen fiir die Arbeit mit Liedern im FSU dar-
stellen, die auch auf den Unterricht von Russisch als Fremdsprache umgelegt werden kénnen.
Aufgrund des limitierten Umfangs dieser Arbeit, handelt es sich um eine mit entsprechenden
Litereraturhinweisen versehene Ideensammlung. Praxisnahe Beschreibungen der einzelnen
Methoden und Ubungen finden sich in den genannten Quellen. Wie bereits eingangs erwéhnt,
finden dabei nur Ubungsvorschlige fiir ,,authentisches* Liedmaterial Beriicksichtigung und
nicht fur didaktisiertes. Der Vollstandigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass durchaus ei-
nige Russischlehrbiicher, wie z. B. Koneuno! 1 (vgl. AMSTEIN-BAHMANN et al. 2021: 203—
204) oder IIpusem! 1 (vgl. ADLER et al. 2017: 114-118), authentische Lieder enthalten, diese
jedoch lediglich als Horempfehlung angefiihrt werden oder als gemeinsame Singiibung und
nicht weiter didaktisch aufbereitet wurden. Ahnlich verhalt es sich auch mit einem Dokument,
das auf der Webseite des bayrischen Staatsinstituts fur Schulqualitat und Bildungsforschung
(1ISB) zum Download zur Verfiigung steht (vgl. ISB 2020). Auf knappen 20 Seiten listet es
Empfehlungen fur Lieder, die im Russischunterricht in Bayern eingesetzt werden kénnten und
gibt dabei auch relativ detailliert an, fiir welche Teilbereiche des Unterrichts sie sich eignen,
z. B. fur bestimmte Grammatikkapitel oder landeskundliche Aspekte. Angaben, wie dieses

Potential konkret umgesetzt werden kann, gibt es nicht.
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Zu diesen Auflistungen, die nicht der Idee hinter diesem Kapitel gerecht werden, fin-
den sich auch mehrere Gegenbeispiele, die sehr genau und praktisch an das Thema herange-
hen. Der folgende Uberblick zeigt, dass die meisten Publikationen zum Thema ihre Empfeh-
lungen fir den Einsatz von Liedern im FSU nach &hnlichen Kriterien gliedern. Sie unter-
scheiden meist zwischen liedbasierten Forderungsmoglichkeiten der produktiven Kompeten-
zen Sprechen und Schreiben oder den rezeptiven Kompetenzen Horen und Lesen. Ebenso
wird je nach Schwerpunktsetzung der beschriebenen Methoden und Ubungsformate angege-
ben, wie die Entwicklung bestimmter sprachlicher Teilbereiche damit besonders unterstiitzt
wird: Phonetik, Lexik oder Grammatik, wobei letzterer in weiterer Folge meist noch detail-
lierter aufgeschlisselt wird. Auch die Verwendung von Liedern zur landeskundlichen Bildung
wird meist gesondert ausgewiesen. Die nachstehend angefuihrten Hinweise sollen eine selbst-
standige Vertiefung in die Thematik ermdglichen und sind als moglicher Ideenpool fiir inte-
ressierte (Fremdsprachen-)Lehrkréafte zu verstehen. Beispiele fur die konkrete Umsetzung
bestimmter Methoden, Unterrichtsideen und Mdglichkeiten fiir deren Erweiterung werden im
letzten Kapitel dieser Arbeit beschrieben (siehe Kapitel 4 Selbst erstellte, didaktisierte Unter-
richtsmaterialien fur einen ,, musikalischen ““ Russischunterricht).

Eingangs seien einige Beitrdge genannt, die speziell fiir den Russischunterricht konzi-
piert sind. Eine bereits etwas &ltere Publikation ist ein den 1990er-Jahren in der Ukraine er-
schienenes Lehrbuch mit dem Titel X3yuaem szvix npunesarouu [Wir lernen Sprache singend
— L.M.G.], das um die 20 Lieder mit vielfiltigen dazugehorigen Ubungen enthilt (vgl. RE-
VUCKAJA/RUZINSKIJ 1997). Obwohl sich das Werk als Lernunterlage fiir Russisch als Fremd-
sprache versteht, erscheinen manche der angefithrten Ubungen uberaus anspruchsvoll. Er-
schwerend hinzukommt, dass alle Arbeitsauftrage und Angaben auf Russisch sind. Trotzdem
wird ein breites Spektrum an Ubungsformaten abgedeckt, das von Liickentexten, die beim
Horen auszufullen sind, Uber Grammatikiibungen und der Veranschaulichung lexikalischer
Feinheiten bis hin zu Sprech- und Schreibauftrédgen reicht. Eine deutlich neuere und um einige
theoretische Aspekte erweiterte Publikation dhnlicher Art ist der deutschsprachige Beitrag
Musik im Russischunterricht (vgl. STEINBACH/BIRZER 2021). Er umfasst nicht nur eine kleine
Sammlung konkreter fur den Unterricht entwickelter Unterlagen fir die Forderung verschie-
denster Kompetenzen, sondern auch eine grol3e Menge an Verweisen auf Lehr- und Lernplatt-
formen, diverse Publikationen mit Inhalten flr die Praxis etc. Die Autorinnen bieten in ihrem
Beitrag einen strukturierten Uberblick, den sie in die Bereiche Mnemotechnik, Landeskunde,
Horverstehen und Hor-Sehverstehen, Ausspracheschulung, Lexik und Grammatik gliedern,

wobei sich diese Abschnitte noch in weitere Unterkapitel aufteilen. Dartiber hinaus werden
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Lieder als Impulse fir weitere Aufgabentypen angefiihrt und am Ende zusatzlich Ansatzpunk-
te fur ungewohnlichere Ideen geliefert (vgl. STEINBACH/BIRZER 2021).

BuUkIN stellt in einem kurzen Artikel ebenfalls Mdéglichkeiten zur Bearbeitung von
Liedern im Unterricht von Russisch als Fremdsprache vor, wobei er einige Lieder nur fur be-
stimmte Themen empfiehlt, andere wiederum detailliert fiir bestimmte Ubungsformen be-
schreibt. So gibt er z. B. anhand ausgewdahlter Lieder Anregungen zum Uben des Genitivs
oder zu Identifikation der Verbmodi Indikativ, Imperativ und Infinitiv (vgl. 2017). Knappe
Hinweise auf Einsatzmdéglichkeiten von Musik im Russischunterricht enthélt zudem das Ein-
fuhrungswerk Fachdidaktik Russisch im Rahmen allgemeiner Inhalte zum Thema Medienein-
satz (vgl. WAPENHANS 2014: 262-263) Im Rahmen vieler Ubungs- und Unterrichtsvorschlage
rund um das Thema Phonetik finden sich auch bei MEHLHORN einige praktische Vorschlage
zur diesbezuglichen Arbeit mit Liedern (vgl. 2016: 124-125, 129, 133). Praktische Impulse
rund um den Einsatz von Musikvideos im Russischunterricht setzen auch CASPERS/SCHARLAJ
(vgl. 2018: 124-132), wobei hervorzuheben ist, dass sie ihre Ausfuhrungen auf den Hoch-
schulunterricht beziehen und diese somit nur mit Einschrankungen auf den Schulunterricht
umgelegt werden koénnen.

AnschlieRend an die genannten Werke und Artikel fir den Russischunterricht sei noch
eine Publikation erwéhnt, die damit indirekt im Zusammenhang steht. PETROCENKO richtet
sich in ihrem Beitrag an russsischsprachige Deutschlernende. Da sich im Russischunterricht
nicht selten Schuler*innen mit Russisch als Erstsprache befinden, kénnen die Ausfiihrungen
der Autorin auch interessante didaktische Ansatzpunkte fiir Russischlehrkréfte bieten. Im Fo-
kus der Betrachtungen stehen praktische Tipps zu liedbasierten phonetischen Ubungen, die
hilfreich sein kdnnten, um auch den Bedurfnissen und Interessen erstsprachlicher Schi-
ler*innen im Rahmen des Russischunterrichts entgegenzukommen (vgl. 2016: 190-193).

Bewegt man sich fur weitere Inspirationen weg vom Russischunterricht in Richtung
allgemeiner Fremdsprachenunterricht, so finden sich bei LUDKE zahlreiche mdgliche, in ver-
schiedene sprachliche Teilbereiche zusammengefasste und nach Kompetenzférderung aufge-
schllsselte Aktivitaten inklusive zeitlicher Planungen und praktischer Beispiele fur das Fran-
zosische (vgl. 2009). Der Sammelband Musik im Fremdsprachenunterricht (vgl. FALKENHA-
GEN/VOLKMANN 2019) stellt ebenfalls eine Palette an methodischen Uberlegungen bereit, die
von sprachlichen bis hin zu landeskundlichen Einsatzmdéglichkeiten fiir einen musik- und
liedbasierten Unterricht bieten. Besonders praxisorientiert und mit vielen Anwendungsbei-
spielen und Unterrichtstipps versehen sind z. B. die Beitrdge von USBECK-FREI zu Pop- und
Rockliedern im FSU (vgl. 2019: 99-123), von BARTOSCH zu Rap im FSU (vgl. 2019: 135-
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141), von WILLEMS zu Bearbeitungsmaoglichkeiten von Chansons im Franzdsischunterricht
(vgl. 2019a: 225-236) und von VOLKMANN zur Verwendung von Musikvideos im FSU (vgl.
2019: 164-170). Zum letztgenannten Themenbereich stellen auch THALER (vgl. 2010: 241-
250) und EISENMANN (vgl. 2010: 251-262) einige praktische Konzepte vor. lhre Beitrage sind
Teil der umfangreichen Publikation von BLELL/KuUPETZ (vgl. 2010), die darlber hinaus auch
eine praxisnahe Abhandlung zum Einsatz von Rap-Musik im Franzésischunterricht beinhaltet
(vgl. LENSCH 2010: 263-274).

Besonders ausfihrlich sind auBerdem die als Listen konzipierten Didaktisierungsvor-
schlage von BADSTUBNER-KIzIK, wobei angemerkt werden muss, dass sie sich nicht aus-
schlieBlich auf Lieder beziehen, sondern allgemein auf Musikkunst im FSU. Es handelt sich
trotzdem um eine ergiebige, Ubersichtlich strukturierte Ideensammlung von Methoden, in der
Arbeitsformen zur Unterstiitzung der Rezeption und Produktion von Sprache, zur Vorberei-
tung und Unterstutzung einer bewussten, intensiven Wahrnehmung, zur Férderung der Sensi-
bilitat und Empathiefahigkeit und zur FOrderung eines subjektiven (kulturellen) Wissenskon-
textes als Grundlage fiir interkulturelles Lernen unterschieden werden (vgl. 2007: 67-86).
Neben dieser reihenden Darstellung fiihrt die Autorin auch diverse Praxisbeispiele fur den
DaF-Unterricht an (vgl. BADSTUBNER-KIzIK 2007: 105-130). Ausfihrliche Informationen zur
Didaktisierung von Liedern im DaF-Bereich inklusive konkreter Ausarbeitungen fir die mu-
sikbasierte Grammatikvermittlung im Unterricht kénnen auch bei ALLMAYER nachgelesen
werden (vgl. 2008: 162-183, 214-218). Eine weitere Reihe von Anwendungsbeispielen fur
die Maoglichkeiten reproduzierender, auf Liedern und Rockmusik fuBenden Aktivitaten im
Unterricht wird daruber hinaus bei QUAST genannt (vgl. 2005: 157-161). Auch ARLEO emp-
fiehlt verschiedene Strategien flr die Verwendung von Musik im FSU und fuhrt dazu exemp-
larisch auch Mustersequenzen fir den Unterricht von Englisch als Fremdsprache an, die von
entsprechenden vorbereitenden Aktivitaten Uber Horlbungen zum Detailverstandnis bis hin
zum aktiven Singen bestimmter Lieder fuhren (vgl. 2000: 12-17).

AbschlieRend sei vor dem Hintergrund dieser aufgezeigten Vielfalt an Mdglichkeiten
zur Didaktisierung von Liedern fur den FSU und der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit
noch ein Aspekt angesprochen, den Lehrende nicht aulRer Acht lassen sollten. Obwohl die
Arbeit mit Liedern ein enormes Potential bietet und sie zur Erreichung einer groRen Bandbrei-
te an Lernzielen herangezogen werden konnen, gilt es im Sinne der Aufrechterhaltung des
Schiiler*inneninteresses eine ,,Uberdidaktisierung® zu vermeiden und sich im Unterricht um
ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen der Funktionalisierung von Liedern und den Effekten

ihrer Wirkung als Kunstform zu bemiihen. So ist zum einen darauf zu achten, dass zumindest
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mit einem Teil der aufgegriffenen Lieder die musikalische Erwartungshaltung der Lernenden
getroffen wird und sie somit die fiir den Lernprozess so wichtige emotionale Verbindung zu
den Songs aufbauen. Andererseits ist das Lied zwar generell unter Beriicksichtigung konkre-
ter Lernziele in den Unterricht einzubringen, darf und soll aber auch als &sthetisches Werk
wahrgenommen werden, dessen Rolle als motivatorische Komponente im Unterricht ebenfalls
nicht verkannt werden sollte. Dienen Lieder ausschlieRlich als Mittel zum Zweck, wird das
von Lernenden rasch erkannt und kann zu einer negativen Konnotation fiihren, die in weiterer

Folge den Lernprozess sogar hemmen kann (vgl. ALLMAYER 2008: 130-131).



Unterrichtsmaterialien fiir einen ,,musikalischen®“ Russischunterricht 104

4 SELBST ERSTELLTE, DIDAKTISIERTE UNTERRICHTSMATERIALIEN FUR EINEN

»MUSIKALISCHEN* RUSSISCHUNTERRICHT

AnschlieBend an die vorangehenden Ausfiinrungen, Uberlegungen und Praxisbeispiele bein-
haltet das letzte Kapitel dieser Arbeit nun eine Auswahl an selbst erstellten, liedbasierten
Ubungsmaterialien fiir den Unterricht von Russisch als Fremdsprache inklusive begleitender
Hinweise fir potentielle Anwender*innen. Aufgrund des eingeschréankten Umfangs dieser
Arbeit wurde versucht, eine moglichst représentative Auswahl an Beispielen zu generieren.
Das gilt sowohl fiir den dargebotenen ,,musikalischen Mix*“ (Genre, Entstehungszeit und
Thematik der Lieder) als auch fur die fir die Unterrichtsmaterialien gewahlten inhaltlichen
und kompetenzorientierten Schwerpunkte.

Abgesehen von der oben genannten Absicht, eine breite und abwechslungsreiche Pa-
lette an Liedern zu bieten, waren in Anlehnung an ALLMAYER einerseits ihre sprachliche
Adaguatheit hinsichtlich Schwierigkeitsgrad und ihre thematische Relevanz ausschlaggebend
fir die Auswahl. Eine entscheidende Rolle kam, sofern das Lied nicht vorrangig fir landes-
kundliche Lehr- und Lernzwecke vorgesehen ist, auch der grammatikalischen Relevanz der
Liedtexte zu. ALLMAYER listet darlber hinaus die Musikalische und kognitionspsychologische
Relevanz als zu berlicksichtigendes Kriterium bei der Auswahl von (Pop-)Songs fur den FSU.
Insbesondere bei fremdsprachlichen Liedern erfolgt ihre Wahrnehmung zuerst iber die musi-
kalische Struktur, welche nach Mdglichkeit den Erwartungen der jeweiligen Zielgruppe ent-
sprechen sollte, um flir den Unterricht auch die bereits erwahnte so wichtige emotionale Ebe-
ne nutzen zu koénnen. Als relevante Faktoren gelten auBerdem die Strophenform und eine
spurbare Pausenstruktur der Lieder, die Zeitrdume zur Informationsverarbeitung zulésst (vgl.
2008: 138-143). Das nachfolgende Ubungspaket stellt den Versuch dar, die angesprochenen
Kriterien moglichst ausgewogen zu bericksichtigen.

4.1 Orientierungsmatrix fur Lehrende

Jeder in dieser Arbeit vorgestellten Ubung wird eine entsprechend ausgefiillte Version der
nachfolgenden Tabelle beigelegt, um Lehrkraften auf einen Blick eine Ubersicht Gber den
Schwierigkeitsgrad (vgl. gelb markierte Zelle) und die inhaltliche Schwerpunktsetzung (vgl.
Schallplattensymbol ©) der jeweiligen Ubung zu geben. In Abhangigkeit vom Umfang der

erstellten Unterrichtsmaterialien ist es daher auch maglich, dass zusatzlich zum angegebenen
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Fokus auch andere Bereiche gestreift werden. Die fir diese Arbeit generierte Orientierungs-
matrix l4sst eine Verortung der Ubung in den folgenden Bereichen zu:

Niveau: XY | Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik (o)
Morphologie
Wortschatz

Syntax

Sprechen
Schreiben
Héren (o)

Lesen

Abbildung 2: Orientierungsmatrix fiir Lehrende (Beilage zu den erstellten Ubungen)

Unter dem Begriff Grammatik grob zusammengefasst kann so aus der Matrix abgeleitet wer-
den, ob eine Ubung eher phonetische, morphologische, lexikalische oder syntaktische Inhalte
in den Mittelpunkt stellt. Zusatzlich wird angegeben, ob diese Ubung die rezeptiven sprachli-
chen Fertigkeiten Lesen und Horen oder die produktiven Schreiben und Sprechen besonders
fordert. Werden mitunter parallel mehrere Bereiche trainiert, konzentrieren sich die Angaben
auf jene, die in der jeweiligen Ubung tberwiegen. Wie bereits in der Einleitung erwéhnt,
werden die aufgegriffenen Lieder dariiber hinaus einem von drei, in der Matrix aus Platzgrin-
den verkurzt bezeichneten Bereichen zugeordnet, um potentiellen Nutzer*innen der Materia-

lien eine weitere Orientierungshilfe zu bieten:

1. Kulturelles / Tradition
2. Moderne Strdmungen / Zeitbezug
3. Kritische Stimmen / Politisches

Zur ersten Kategorie werden hier einerseits Volkslieder gezéhlt, andererseits finden sich darin
auch ,,Klassiker aus sowjetischen Filmen sowie das eine oder andere Lied der ersten Barden
und Liedermacher, die bis heute fester Bestandteil der russischen Musiklandschaft sind. Unter
der zweiten Kategorie werden Vertreter*innen der Rockszene und zeitgendssische Inter-
pret*innen zusammengefasst. Der dritten Kategorie kdnnen schlief3lich Stimmen des politi-
schen bzw. gesellschaftlichen Widerstandes zugeordnet werden. Dazu z&hlen zum einen die

bereits erwéhnten Barden, die mit vielen ihrer Lieder mehr oder weniger versteckte Kritik an
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verschiedenen Aspekten des sowjetischen Systems auf3erten. Zum anderen finden sich in die-
ser Gruppe auch (Exil-)Interpret*innen, die ihre Musik spétestens seit dem Ausbruch des An-

griffskriegs Russlands auf die Ukraine als Instrument der MeinungsauRerung nutzen.

4.2 Unterrichtsmaterialien nach Kompetenzniveaus

Die im Folgenden besprochenen Beispiele fur den Einsatz von Liedern im Unterricht von
Russisch als Fremdsprache werden den Niveaustufen des GERS folgend (vgl. COUNCIL OF
EUroPE 2001; CouNciL oF EUROPE 2020) nach aufsteigendem Schwierigkeitsgrad angefihrt.
Damit ist nicht die allgemeine Schwierigkeitsstufe des Liedes an sich gemeint, sondern jene
der dazugehdrigen Aufgabenstellung, da auch komplexe Lieder mit der entsprechenden Auf-
bereitung flir ausgewahlte Themen bereits im Anfangsunterricht eingesetzt werden kdnnen.

Die nachstehenden Ausfiihrungen beinhalten zur Orientierung jeweils eine kurze in-
haltliche Zusammenfassung des jeweiligen Songs. Wenn als notwendig erachtet, finden sich
vereinzelt Kommentare zu den Kriterien flr ihre Auswahl bzw. Ergédnzungen zu den jeweili-
gen Angaben in der Orientierungsmatrix fur Lehrende. Es folgt eine kurze Beschreibung der
Ubung selbst bzw. vorrangig zu deren Nutzung, die auch Lehrkréften als Hintergrundinforma-
tion oder Hilfestellung bei der Verwendung dienen kann und zum Teil auch muss: Nicht alle
Ubungsblatter enthalten explizite schriftliche Instruktionen zu den intendierten Arbeitsauftra-
gen, da sie in erster Linie fur eine Bearbeitung im Rahmen des Unterrichts unter Anwesenheit
einer Lehrkraft gedacht sind und nicht zum Selbststudium. Mitunter finden sich auch Hinwei-
se auf mogliche Variationen der Ubung oder weiterfilhrende Aufgabenstellungen. Exempla-
risch dafur ist bei den Ausarbeitungen zum Lied Ecau y 6ac nemy mému fur das Niveau Al
eine Reihe solcher aufbauender Ubungen angefiihrt und beschrieben, um einen Einblick in
zyklische Ubungsmaglichkeiten zu geben.

Die jeweiligen Ubungspakete selbst finden sich im Anhang dieser Arbeit (vgl. Anhang
I: Selbst erstellte Unterrichtsmaterialien). Sie verfiigen alle Gber einen QR-Code, der zu ei-
nem entsprechenden YouTube-Video fiihrt. Auf einem einfihrenden Deckblatt sind Liedtitel,
Interpret*innen und ein Link (nicht als QR-Code) zum Anhdren des jeweiligen Liedes ange-
geben. Auflerdem bietet eine mit fir das Lied geltenden Vermerken versehene Orientie-
rungsmatrix fiir Lehrende einen entsprechenden Uberblick tiber die Schwerpunkte der jewei-
ligen Ubung. Sind fir die verwendeten Grafiken und Bilder keine Links direkt auf den

Ubungsblattern angefiihrt, so handelt es sich um in Microsoft Word inkludierte Piktogramme.



Unterrichtsmaterialien fiir einen ,,musikalischen®“ Russischunterricht 107

Exemplarisch fiir eine mogliche erweiterte Ausfiinrung der Ubungen finden sich zusétzlich zu
den Ausarbeitungen fiir das Niveau A2 Losungsblatter im Anhang dieser Arbeit.

Ergénzend zu diesen einfihrenden Bemerkungen sei angemerkt, dass es sich bei den
aufgezeigten Ubungsformaten um eine mogliche Variante der Aufbereitung fiir den Unterricht
handelt und zahllose Variationen selbstverstandlich moglich sind. So kdnnen auch die hier
vorgestellten Lieder fir andere Niveaustufen verwendet werden — und zwar in beide Richtun-
gen: die ,,einfacheren® fiir hohere Niveaus und die ,.komplexeren® fiir einfachere. Selbstver-
standlich gilt: Je umfangreicher die Ubungspakete zu einem bestimmten Lied, desto besser
konnen die fokussierten Lerninhalte gefestigt werden. Die Lieder als ,,Zugabe® auch noch
selbst zu singen, kann als vertiefende Abrundung dienen. Es wurde daher bei der Auswahl der
vorliegenden Songs auch darauf geachtet, dass sie (fast) alle z. B. mit Gitarrenbegleitung im

Unterricht gesungen werden kénnen.

4.2.1 Lieder fur das Sprachniveau Al

4.2.1.1 Ecnny Bac HeTy TETH

Das Lied Eciu y sac nemy mému (Jesli u vas netu téti) stammt aus dem bereits erwéhnten
Neujahrskultfilm Hponus cyov6wur (Ironija sud'by), der eine Vielzahl an bis heute weithin be-
kannten Liedern enthalt und somit auch aus landeskundlicher Perspektive fur den Unterricht
interessant ist. Der Titel des Liedes [Wenn Sie keine Tante haben — L.M.G.] ist bezeichnend.
Im Text wird mit scherzhaftem Unterton eine Reihe von Ereignissen aufgezahlt, die nicht
eintreten konnen, wenn man bestimmte Dinge nicht hat bzw. besitzt. Hat man kein Haus,
kann es nicht abbrennen, hat man keinen Hund, kann ihn der Nachbar nicht vergiften, hat man
keine Ehefrau, kann sie einen nicht fir einen anderen verlassen etc. Diese Grundidee wird bis
zum Ende weitergesponnen, wo es schlieB8lich heif3t: [Wenn Sie keine Tante haben, kénnen
Sie sie auch nicht verlieren und wenn Sie nicht leben, kdnnen Sie auch nicht sterben —
L.M.G.]. Im Refrain wird von den drohnenden Klangen eines Orchesters gesungen — mit dem
Beisatz: [Denken Sie selbst, entscheiden Sie selbst, haben oder nicht haben — L.M.G.].

Der Fokus der ersten hier aufbereiteten Version des Liedes liegt auf der grammati-
schen Konstruktion zur Verneinung von Besitz, also nicht haben. Es handelt sich dabei im
Russischen um eine Genitivkonstruktion mit der Praposition y [bei] und dem Wort rem [ist
nicht] nach dem folgenden Muster: y + Besitzer*in '™ SNtV 4,0 + Besitz '™ Centv_ Opwohl
sich diese Konstruktion malRgeblich vom Deutschen entscheidet und fir eine méglichst sinn-

volle Verwendung nicht nur Kentnnisse tber die Deklination von Substantiven, sondern auch
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jene der Personalpronomen verlangt, wird sie aufgrund ihrer inhaltlichen Notwendigkeit im
Unterricht sehr friih eingefiihrt. Im Lied kommt die Phrase in verschiedenen Variationen in-
klusive Personalpronomen sehr haufig vor. Bei der etwas abweichenden Form uemy, die
ebenfalls an mehreren Stellen verwendet wird, handelt es sich um eine in der Umgangsspra-
che sehr gebréauchliche Variante der Form nem.

In der ersten vorgestellten Ubung sollen bei einem erstmaligen Anhéren die Strophen
des Liedes in die richtige Reihenfolge gebracht werden, danach alle Substantive im Genitiv
erkannt werden und von ihnen die korrekte Nominativform abgeleitet werden. AnschlieRend
geht es darum, einen ,,neuen‘ Liedtext zu kreieren und die Substantive im Genitiv durch eige-
ne ldeen zu ersetzen. Im letzten Schritt widmet sich die Ubung schlieRlich den Personalpro-
nomen, indem die einzelnen Strophen fir verschiedene Personen umgeschrieben werden sol-
len. Aufgrund des noch nicht forgeschrittenen Sprachniveaus ist die am Ende angeregte Dis-
kussion der Thematik des Liedes wohl nur auf Deutsch mdglich. Sollten sich Lernende mit
Erst- oder Zweitsprache Russisch in der betreffenden Klasse befinden, konnten sie die Fragen
selbstverstandlich in einem Gespréach unter sich auch auf Russisch aufgreifen.

In der dargestellten Form ware die Ubung fiir den Einsatz nach einer vorhergenden
Einflhrung des Genitivs im Unterricht gedacht. Sie kann aber mit entsprechender Anleitung
auch genutzt werden, um sich diesem Kasus induktiv Gber das Lied anzundhern. Gleichfalls
kann auch die dritte Aufgabenstellung zu den Personalpronomen gemeinsam ausgearbeitet
werden und als erster Berlihrungspunkt mit dem Thema dienen. Es ist jedoch davon auszuge-
hen, dass zumindest ein Teil des Formenbestands der Personalpronomen im Genitiv zu die-
sem Zeitpunkt im Lernprozess ohnehin bereits bekannt ist, da sie sich mit den Akkusativfor-
men decken und diese fir Namensangaben gebraucht werden.

Exemplarisch fur Méglichkeiten, die sich fir die stufenweise bzw. wiederholte Bear-
beitung ein- und desselben Liedes im Russischunterricht bieten, finden sich fur Ecau y sac
nemy mému im Anhang noch weitere Ubungen. Jene Aufgabe direkt nach der Einstiegsiibung
eignet fur eine Wiederholung des Liedes zu einem spéateren Zeitpunkt, wobei die abgefragten
Vokabel auf Deutsch angegeben werden und sich teils mit jenen aus der Genitivilbung de-
cken. Es werden aber zusétzlich auch andere Falle abgefragt. Die Ubung kann je nach ge-
winschter Schwierigkeit mit erneutem oder ohne erneutes Horen des Liedes durchgefihrt
werden. Es folgt ein Liickentext, der doppelseitig zu kopieren ist und v. a. dann verwendet
werden kann, wenn das Lied schon gut bekannt ist, mehrmals gehért oder sogar gesungen
wurde. Der Fokus liegt hierbei auf der Wortschatzarbeit. Es handelt sich um einen Tandem-

bogen: Zwei Personen halten ein Blatt, eine Person sieht die Vorderseite, die andere die



Unterrichtsmaterialien fiir einen ,,musikalischen®“ Russischunterricht 109

Ruckseite. Jene mit dem Luckentext vor sich, liest den Text vor und versucht, die Licken zu
rekonstruieren. Das jeweilige Gegenuber hort zu und Uberprift anhand der Lésungen die
Richtigkeit der Licken. Die Idee hinter diesem Ubungsformat besteht u. a. darin, dass man
sich durch lautes Lesen und Zuhéren (Rollentausch inklusive) schrittweise den Text aneignet.

Auf dieses Format kann mit der nachsten Ubung aufgebaut werden. Es handelt sich
um einen Tandembogen fiir zwei Personen: Ein Blatt pro Paar, entlang der Mittellinie gefal-
tet, wird zwischen zwei Personen hochgehalten, jede betrachtet eine andere Seite des Blatts.
Die Person, die den deutschen Textabschnitt sieht, versucht ihn auf Russisch zu ubersetzen,
die andere kontrolliert und umgekehrt. Gelingt auch diese Ubung, kann in einem letzten
Schritt auch versucht werden, das Lied mdglichst auswendig aus dem Geddachtnis zu rekon-
struieren. Als Hilfestellung dazu dient das letzte Tandemblatt, das anstelle der deutschen An-

gabe nur Hinweise in Bildform zum Inhalt der jeweiligen Strophe bzw. des Refrains enthalt.

4.2.1.2 TleceHka 0 MOEW XXU3Hu

Bei Ilecenxa o moeti scusnu (Pesenka o moej zizni) handelt es sich um ein Lied des in dieser
Arbeit bereits mehrfach erwahnten georgisch-armenischstammigen Liedermachers Bulat
Okudzava, dessen musikalische und literarische Karriere nach seinem Dienst im zweiten
Weltkrieg und seinem Studium in den 1950er-Jahren begann. Im [Liedchen tber mein Leben

— L.M.G.] singt er — kompakt und lyrisch ,,verpackt* — von Liebe, Krieg und Betrug:

A «xax neppasi 11060BE — OHa cepaue KKET, Und die erste Liebe, sie verbrennt das Herz, / und die
a BTOpasi JJI060Bb — OHa K NEPBOIl JILHET, zweite Liebe, sie schmiegt sich an die erste, / nun, und die
HY, a TPETHSI NIOOOBB — KJIIOU [POKHUT B 3aMKe, dritte Liebe — der Schliissel zittert im Schlof, / der Schliis-
KJIIOY [IPOKAT B 3aMKe, YeMOJ]aH B pyKe. sel zittert im SchloB, der Koffer ist in der Hand.

A Kak mepBasi BOlHa — J1a HUYbsI BHHA, Und der erste Krieg ist die Schuld von niemand, / und der
a BTopasl BOilHa — UbsSI-HUOY/b BUHA, zweite Krieg ist die Schuld von jemand, / und der dritte
a Tak TPeThs BOMHA — JINIIbL MOSI BHHA, Krieg ist nur meine Schuld, / und meine Schuld, sie ist al-
a MOSI BIHA — OHa BCEM BHUJIHA. len sichtbar.

A Kak nepBhlii 0OMaH — Ha 3ape TyMaH, Und der erste Betrug — Nebel im Morgenrot, / und der
a BTOpOi1 06MaH — 3aKayvascs bsH, zweite Betrug — betrunkenes Schwanken, / und der dritte
a KakK TpeTuit oOMaH — OH HOUM TeMHell, Betrug, er ist schwirzer als die Nacht, / er ist schwirzer
OH HOYH TeMHeil, OH BOIHbI CTpAIIHEN. als die Nacht, er ist schrecklicher als der Krieg.

1968

Abbildung 3: ITecenxa o moeii scusnu — Ubersetzung (BorowsKy 2000: 170-171)
Die fir dieses Lied erstellte Ubung wendet sich den Ordinalia von 1 bis 3 zu. Wie an der oben
angefuihrten Ubersetzung ersichtlich, sind diese dort in groRer Quantitit und in aufsteigender
Reihenfolge in zyklischer Wiederholung zu finden. Das Ubungsblatt kann ohne eine vorheri-
ge Bearbeitung des Themas als Einfuhrung verwendet werden und beginnt mit einem Licken-

text. Wahrend des (mehrmaligen) Horens des Liedes und Abstoppen nach jeder Strophe sol-
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len alle in der Wordcloud angefuihrten Ordnungszahlen in die richtigen Liicken geschrieben
werden. Aufgrund ihrer Haufung hat das starken repetitiven Charakter, was hinsichtlich des
wenig fortgeschrittenen Sprachniveaus und der unbekannten Worter ein besseres Einpragen
des neuen Stoffes fordern soll. In der ersten und zweiten Strophe sind die Numeralia in ihrer
femininen Form einzusetzen, in der dritten in der maskulinen — alle im Nominativ. lhre En-
dungen gleichen jenen der Adjektive und zahlen somit zum bereits bekannten Stoff. Lediglich
die Endung der femininen Form bei der Zahl 3 weicht geringfligig ab. Genau diese Form
kommt im Lied vier Mal vor und pragt sich somit besonders ein. Gehort sollte das Lied jeden-
falls werden, da gleich in der ersten Strophe das Wort Liebe nach dem Zahlwort steht und der
Endungstyp und somit auch das Genus dieses Substantivs auf diesem Sprachniveau noch
nicht bekannt sind.

Nach der Vervollstandigung des Liedtextes bietet es sich an, in der Gruppe gemeinsam
uber die Bedeutung der eingesetzten Worter zu mutmalien. Je nach Erstsprache der Lernenden
kann sich diese Aufgabe als mehr oder weniger schwierig erweisen. Schiler*innen mit slawi-
schem Hintergrund kommen vermutlich rasch auf die Lésung, andere kénnen sich entweder
uber den Aufbau des Liedes oder tber die Ableitung von der Zahl 3 helfen, da die anderen
beiden Formen keinerlei Ahnlichkeiten zu den entsprechenden Kardinalzahlen aufweisen. Ist
das Ratsel geldst, wird ein zweites Ubungsblatt ausgegeben, auf dem die Schiler*innen die
neu gelernten Formen in eine Tabelle eintragen sollen. Mit ihrem Vorwissen zu den Adjekti-
vendungen sollen auch die séachlichen Formen ergénzt werden. Im Anschluss bspw. als Haus-
ubung oder in der darauffolgenden Unterrichtseinheit kann noch mit einem kreativen Arbeits-
auftrag angeschlossen werden. In diesem Rahmen kdnnen die Lernenden die gelernten Begrif-
fe, farblich unterstltzt, in eine fur sie sinnvolle Kreisform bringen, deren Richtigkeit durch
eine Kontrolle durch die Lehrperson gewahrleistet wird. Durch eine abschlieBende kontrastive
Betrachtung der Ordnungszahlen und ihrer Endungen fir die unterschiedlichen Geschlechter
im Deutschen, kann das Bewussstsein der Lernenden fir (verstandnisfordernde) Parallelen,
z. B. die Nahe zu den Adjektiven, gescharft werden. Ein weiterer Vorteil der Ubung ist, dass
mit ihr die lexikalisch schwierigsten Ordinalia eingeubt werden, da jene ab der Zahl 4 den
Wortstamm mit jenem ihrer Entsprechung aus den Kardinalia teilen.

AbschlieBend sei erganzt, dass das Lied auch als Ausgangspunkt flir eine weitere Aus-
einandersetzung dienen kann, sowohl auf niedrigem als auch fortgeschrittenem Sprachniveau.
So koénnten bspw. Substantive gesucht werden, die die im Text verwendeten entweder sinn-
voll ersetzen kdnnten oder den Sinn komplett verdndern wirden, wobei sich das Genus nach

der Ordnungszahl richten muss bzw. die Ordnungszahl anzupassen ist. Hier kann mit der
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deutschen Ubersetzung gearbeitet werden, um nach passenden Begriffen auf Deutsch zu su-
chen und die dann auf Russisch nachzuschlagen und einzusetzen. Greift man das Lied zu ei-
nem spateren Zeitpunkt im Unterricht wieder auf, konnen derartige ,,Neudichtungen‘ entspre-
chend der sprachlichen Kapazitdten der Lernenden ausgeweitet werden, indem die Schu-

ler*innen das ,,Lied ihres Lebens® schreiben.

4.2.2 Lieder fur das Sprachniveau A2

4.2.2.1 Ha Tuxopeukyto coctas OTrnpaBuTCA

Das Lied Ha Tuxopeyxyro cocmas omnpasumcs (Na Tichoreckuju sostav otpravitsja) stammt
ebenfalls aus dem Film Zponus cyowowr, in dem es von der beriihmten und bis heute duRRerst
populédren Sangerin Alla Pugacéva gesungen wird. Die darin beschriebenen Ereignisse spielen
sich in einem Zug bzw. auf Bahnhofen ab — worauf auch der Titel [Der Zug wird Richtung
Tichoreckaja (-Station) aufbrechen — L.M.G.] hinweist. Es wird geschildert, wie sich der Zug
in Bewegung setzt, Bahnhofsuhr und Ziegelwande vorbeiziehen, der Bahnsteig zurlckbleibt.
Es ist die Rede von weil3en Tuchlein und traurig-wehmitigen Augen. Im Zentrum des Ge-
schehens scheint ein Madchen zu stehen, die sich allein im Zug befindet, aus dem Fenster
schaut. Es folgt die Frage, was aus ihr werden wird. Im Raucherabteil beginnt man, sie tber
ihre Vergangenheit und Gegenwart auszufragen. Sie llgt und meint, es gehe niemanden etwas
an, von wem sie sich verabschiedet hat. SchlieRlich schttet ihr noch ein Matrose sein Herz
aus, er steigt aber wieder aus und der Zug setzt sich wieder in Bewegung und lasst ihn zurtick.

Die fiir diese Arbeit erstellte Ubung zu diesem Lied widmet sich in ihrer Génze dem
Thema Phonetik. Der korrekten Aussprache und den dazugehdrigen Regeln kommt besonders
im Anfangsunterricht eine besonders gewichtige Rolle zu. Die vorliegende Ubung versteht
sich als Auffrischung des phonetischen Vorwissens, dem im voranschreitenden FSU aus Zeit-
grinden oft nur mehr wenig Raum gegeben wird. Die préazise und gut verstandliche Artikula-
tionsweise Pugacévas eignet sich sehr gut fir ein solches Ubungsformat. Ihrer weiteren Be-
sprechung sei vorausgeschickt, dass die hier gewahlten Formulierungen der Arbeitsauftrage
unter der Annahme gewéhlt wurden, dass die relevanten Begrifflichkeiten bereits im Anfags-
unterricht eingefuhrt und daran anschlieRend konsequent verwendet wurden. Sollte das nicht
der Fall sein, kann die Ubung trotzdem verwendet werden, indem die Lehrperson die Angabe
entsprechend erklart und Beispiele fur die gesuchten Wort(teile) nennt.

Die Ubung verfolgt mehrere Zielsetzungen: Erstens soll das Gehor der Schiiler*innen

aus einer neuen Perspektive und vertiefend flr die unterschiedliche Qualitét von Lauten sen-
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sibilisiert werden. Zweitens sollen Sie die gesuchten lautlichen Konstruktionen nicht nur ,,er-
horen®, sondern auch am Schriftbild festmachen und benennen konnen. Drittens soll diesem
passiven Verstdndnis auch die aktive Lautproduktion folgen. Bei diesen Anspriichen handelt
es sich keineswegs um (berambitionierten Perfektionismus flr die Beherrschung der Ziel-
sprache Russisch, sondern vielmehr um einen integrativen und absolut notwendigen Teil des
Spracherwerbs. Eine korrekte Aussprache tragt einen wichtigen Teil zu gelungener Kommu-
nikation bei. So kann bspw. die richtige Unterscheidung der Stimmhaftigkeit von Konsonan-
ten bedeutungsunterscheidend sein, z.B. cao (sad) und 3a0 (zad). In diesem Fall kann eine
Verwechslung fiir ausreichend Irritation sorgen: Wahrend ersteres Beispiel ‘Garten’ bedeutet,
verweist letzteres auf den ‘Hintern’.

Die Arbeitsauftrige konnen in ihrer hier angefiihrten Form sowohl ,trocken®, ohne
vorheriges Horen des Liedes, ausgefuhrt werden als auch gleich mit dem Anhéren des Liedes
verbunden werden. Bei dieser Entscheidung ist auch die gewiinschte Schwerpunktsetzung der
Lehrperson ausschlaggebend. Die erste, dritte und vierte Frage sind lber das Horen und auch
— sofern entsprechende theoretische Kenntnisse vorhanden sind — tiber das Schriftbild beant-
wortbar. Insgesamt sollen vier Lautphdnomene herausgefiltert und besprochen werden. Die
Fragen dienen als Leitfragen und sollen durch entsprechenden Input der Lehrperson und eine
Besprechung im Plenum ergénzt werden.

In einem ersten Arbeitsschritt sollen die Wortakzente in den ersten beiden Strophen
gesetzt werden. Das Lied muss daftr nicht nur mehrmals gehort werden, sondern am besten
immer wieder (spatestens an jedem Zeilenende) abgestoppt werden, um die Aufgabe zu erle-
digen. Die zweite Frage bezieht sich auf die Palatalitat, die anhand des Konsonanten /x/ (I)
erkannt werden soll. Die dritte Frage widmet sich den Endungen der reflexiven Verben, die in
dem Lied gehauft in der dritten Person Singular auftreten. Lernende sprechen diese Endung
aufgrund der Rechtschreibung héufig falsch aus. Die Schreibung <-mcs> (-tsja) suggeriert
eine palatalisierte Aussprache der Konsonanten, was jedoch in der Praxis nicht der Fall ist.
Erkléaren l&sst sich das dadurch, dass die Lautkombination /rc/ (ts) einem /u/ (c) entspricht
und /i/ im Russischen unabhdngig von seiner lautlichen Umgebung niemals palatalisiert aus-
gesprochen wird. Durch Markieren der entsprechenden Textstellen und oftmaliges Horen
kann diese lautliche Abweichung vom Schriftbild mdglicherweise besser abgespeichert wer-
den. Der vierte Arbeitsauftrag betrifft die bereits erwahnte Stimmhaftigkeit — hier bezogen auf
Zischlaute. In der letzten Frage wird noch einmal — diesmal direkt — das /u/ aufgegriffen. Da
es nie palatalisiert ausgesprochen wird, stimmt hier wiederum die Schreibung nicht mit der

lautlichen Realisierung von ra cmanyuu (na stancii) ‘in der Station” Uberein.
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Bei der gemeinsamen Besprechung der Losungen sollen die Schiler*innen dazu ange-
halten werden, die gefragten Lautkonstruktionen selbst nachzuahmen — einzeln, durch chori-
sches Sprechen oder naturlich durch Singen des Liedes. Die davor theoretisch bearbeiteten
Phédnomene konnen so gefestigt werden. Das Lied kann auch zu einem spéteren Zeitpunkt
wieder aufgegriffen werden, um Inhalte zu wiederholen. So konnte das Lied mit geschlosse-
nen Augen angehOrt werden, die Lehrperson stoppt bei bestimmten Stellen die Aufnahme
bzw. spielt ein- und dieselbe Stelle 6fter ab, und die Schiller*innen sollen ohne graphische
Unterstutzung heraushoren, ob ein Konsonant stimmhaft, palatal etc. ist. Bei der Frage nach
den palatalisierten /n/ im Text ware es empfehlenswert, als Gegenbeispiel auch die nicht pala-
talisiert ausgesprochenen in derselben Strophe aufzugreifen und hier den Unterschied horen
und nachsprechen zu lassen. Das Markieren der Wortakzente erfordert ebenfalls entsprechen-
de Ubung. Um hier Unterstiitzung zu bieten, kann die Lehrperson z. B. nach dem Abspielen
einer bestimmten Textstelle die einzelnen Worter langsam und laut mit unterschiedlichen Be-
tonungsmaoglichkeiten aussprechen und die Schiller*innen kdnnen — sich die Textzeile in Er-

innerung rufend — die richtige Variante wahlen.

4.2.2.2 CseT ObINon nobBYU

Bei dem Lied Csem 6wir011 1i066u (Svet byloj ljubvi) handelt es sich um einen Song der russi-
schen Heavy Metal Gruppe Apus (Arija), die bereits in der Sowjetunion gegriindet wurde.
Wie der Titel schon andeutet, geht es um das Licht einer/der verlorenen Liebe. In sehr bild-
gewaltiger, teils dramatischer Sprache startet das Lied in einer dunklen Nacht, einer leeren
Welt. Trauer liegt in der Luft, Leben und Tod sind lediglich zwei Momente, endlos ist ledig-
lich ,,unser* Schmerz. Uber die Strophen hinweg driickt der Protagonist sein Leid aus, mdchte
das Leben von vorne beginnen, aber das ist nicht mdglich. Er suchte sein Gliick wie ein einfa-
cher Soldat in einem fremden Paradies, aber wie dumm er war, sagt ihm (nun) der Tod.

Die hier beschriebene Ubung widmet sich ausschlieRlich dem Refrain des Liedes. Das
ist eine Entscheidung, die einerseits auf Uberlegungen bzgl. Grammatik beruht und sich ande-
rerseits aus dem reichen, auf dem Niveau A2 weitgehend noch unbekannten VVokabular der
Strophen erklart. Eine detaillierte Ubersetzung des — ebenfalls wortgewaltigen — Refrains ist
als Hilfestellung fur die Schiler*innen direkt in der Ubung angefiihrt. Im Zentrum der Ubung
steht dhnlich wie bei Ecau y éac nemy mému wieder ein Kasus, dieses Mal der Instrumental,
dessen Substantivendungen sowohl im Singular (Feminina, Maskulina, Neutra) als auch im
Plural alle dort vorkommen — eine wahrlich gliickliche Fugung fir Sprachlehrende, eine sol-

che Haufung in einem nicht fur den FSU konzipierten Lied zu finden.
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Das Lied in dieser Ubungsform kann als abrundende Wiederholung fiir die Instrumen-
talendungen dienen. Da nicht alle deklinierten VVokabel bekannt sein werden, wirde es sich
empfehlen, die Lucken auszufillen, wéahrend das Lied gehort wird. Da der Refrain ohnehin
mehrmals gesungen wird, sollten ein bis zwei Hordurchgange ausreichen, um die Endungen
zu ergénzen. Nach dem Vergleichen der Losungen sollen die Endungen in die richtige Stelle
in der Tabelle eingefugt und im Lied fehlende Teile des Paradigmas ergénzt werden. Bei der
anschlieBenden, durch die Lehrperson angeleiteten Besprechung der Tabelle kénnen so durch
die Endungen Rickschliisse auf das Geschlecht der davor unbekannten Substantive aus dem
Refrain getroffen werden. Besondere Aufmerksamkeit verlangt die Instrumentalform
memenvio ‘als Schneesturm’. Es handelt sich um ein Femininum, das im Nominativ auf -»
endet und somit der 3. Deklination angehort. Sollte diese Deklination im Unterricht noch
nicht behandelt worden sein, bietet die Ubung eine passende Gelegenheit diese einzufiihren.
Ist sie bereits bekannt, kann sie einer Auffrischung dienen. Im letzten Schritt wendet sich die
Ubung noch den Prapositionen zur Ortsangabe zu, die den Instrumental verlangen. Zwei da-
von kommen im Text vor, der Rest soll erganzt werden. Diese Prapositionen (z. B. za ‘hinter’,
nao ‘Uber’, mexcoy ‘zwischen’) werden im Russischunterricht meist zum ersten Mal flr
Zimmerbeschreibungen gebraucht. Je nachdem, zu welchem Zeitpunkt das Lied im Unterricht
verwendet wird, kann die Ubung zur Vorentlastung oder Wiederholung eingesetzt werden.

Abschlieend sei erwahnt, dass Csem w1101t 11066u €in hervorragendes Beispiel dafur
bietet, in welcher Funktion der Instrumental ohne Préposition auftreten kann. Der Fall wird
haufig im Zusammenhang mit der Prdposition ¢ ‘mit’ eingefihrt (z. B. scmpeuamovcs ¢
opysbsamu ‘sich mit Freunden treffen’, mer ¢ genymko# ‘ich und Opa’ (wortlich ,,wir mit
Opa“), wodurch es bei Lernenden spater oft zu Analogiebildungen kommt, die mitunter auch
auf Parallelen mit dem Deutschen bei Verwendung der Praposition mit beruhen. Im Russi-
schen tritt der Instrumental aber sehr haufig ohne Praposition auf, um bestimmte Bedeutungen
auszudriicken. Im Refrain des Liedes wird bspw. copcmsmu [mit ,,hohlen* Hénden — L.M.G.]
(gemeint sind schaufelférmig gehaltene Hande) Silber geworfen. Die Hénde sind hier das
direkte ,,Instrument” und stehen hier prapositionslos im Instrumental. Flr den Unterricht
gleichsam interessant ist die (ebenfalls prapositionslose) Verwendung des Instrumentals zum
Ausdruck der Bedeutung des deutschen als, wie z. B. in der Textzeile s sepuyce x mebe

0oarcoém [ich werde als Regen zu dir zurtickkehren — L.M.G.].
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4.2.3 Lieder fur das Sprachniveau B1

4.2.3.1 MockBa — Opecca

Als zweiter Vertreter fiir die bis heute duferst populére Musik der russischen Liedermacher
soll neben Bulat Okudzava in dieser Arbeit auch ein fur den FSU ausgezeichnet geeignetes
Lied von Vladimir Vysockij vorgestellt werden. Er lebte und wirkte zu Sowjetzeiten und er-
langte durch seine kritischen, mit rauer Charakterstimme vorgetragenen Lieder, die u. a. Uber
inoffizielle Tonbandmitschnitte seiner Auftritte verbreitet wurden, grofle Bekanntheit. Der
Anhang dieser Arbeit enthélt eine Ubung zu seinem Lied Mockea — Ooecca (Moskva — Odes-
sa), das im Russischunterricht aus mehreren Perspektiven bearbeitet werden kann.

Im Zentrum des Liedes steht eine geplante Reise mit dem Flugzeug, die den Ich-
Erzahler — wie im Titel angedeutet — aus Moskau nach Odessa fiihren soll. Konkret geht es in
allen zwolf Strophen des Liedes darum, dass dieses VVorhaben nicht umgesetzt werden kann.
Vysockij schildert auf sehr amusante Weise, wie seine Reise immer und immer wieder ver-
unmdoglicht wird, teilt seine Emotionen und Gedanken mit und zeichnet so ein absurd-
komisches Bild des Flaugaufkommens, das rund um ihn stattfindet, ohne seine Bedurfnisse zu
erfullen. Zu Beginn erhélt sein Flugzeug erneut keine Abflugerlaubnis. Es folgt die Nennung
diverser anderer Fliige, die Stadte auf dem Territorium der Sowjetunion anfliegen und im Ge-
gensatz zu seinem Flug aufgrund giinstiger Wetterbedingungen u. A. auch durchgefiihrt wer-
den. Er schlief3t die Aufzahlung mit der Feststellung, dass er dort aber nicht hinmisse, was er
im Laufe des Liedes noch des Ofteren wiederholt. Zahlreiche Umstande, wie vereiste Tragfla-
chen und andere Verzdgerungen, verhindern weiterhin den Abflug, wéhrend ironischerweise
sogar das Boarding fur einen Flug in die geschlossene Stadt Vladivostok gedffnet wird. Ir-
gendwann schafft es der Ich-Erzahler schlieBlich ins Flugzeug, aber der Start wird aufgrund
ungewohnlichen Turbinenldarms wieder verlegt. Am Ende resigniert der Protagonist: Er ist der
Situation Uberdrissig, winscht alles zum Teufel und beschlieRt einfach irgendeinen Flug zu
nehmen, der durchgefiihrt wird und fiir den das Einchecken moglich ist.

Die hier besprochenen Ubungsblatter bieten mehrere Bearbeitungsmdglichkeiten. In
einem ersten Schritt soll der Inhalt des Liedes erarbeitet werden. Je nachdem, wie fortge-
schritten das Sprachniveau der Lernenden ist, kann der Text durch gemeinsames Anhdren des
Liedes und die Lektlire des Textes langsam erarbeitet werden. Steht weniger Zeit zur Verfi-
gung, ist unter dem Titel auch eine Online-Ubersetzung des Textes auf Deutsch verlinkt.
Gleichzeitig sind unter dem Text auch einige Impulsfragen zur Besprechung auf Russisch

angefiihrt: Wo befindet sich der Sanger? Wohin mdchte er? Lauft alles nach Plan? Andert
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sich sein Vorhaben im Laufe des Liedes? Die Textbesprechung kann auch zur Wiederholung
der prafigierten und unprafigierten Verben der Fortbewegung dienen. Sie kommen in grof3er
Zahl vor und sind im Text grau hinterlegt. Diese Gruppe von Verben und ihre fir Lernende
oft schwer einzuordnenden Pré&fixe treten hier in einem sehr anschaulichen Kontext auf,
wodurch verschiedene Bedeutungen und Verwendungsweisen im Unterricht adaquat illustriert
werden konnten.

Die zweite Seite der Ubung greift landeskundliche Aspekte auf. Alle im Text genann-
ten Stédte sollen vormarkierten Punkten auf einer Landkarte zugeordnet werden. In dieser
Version der Ubung sind die Stadtenamen im Liedtext bereits farblich hervorgehoben. Die
Suche nach den Stadtenamen im Text kann je nach zeitlicher Verfugbarkeit nattrlich auch
den Schiler*innen als Aufgabe gegeben werden. Nachdem auch geklart wurde, in welchen
heutigen Léandern sich die Stadte befinden, startet der zeitintensivste Teil der zu erflllenden
Arbeitsauftrage. Die Lernenden sind angehalten, zu einer Stadt ihrer Wahl einen Steckbrief zu
erstellen. Im Anschluss soll die jeweilige Stadt im Rahmen einer Kurzprésentation mindestens
drei anderen Schiler*innen vorgestellt werden. Hierfir wirde sich z. B. eine Art ,,Speedda-
ting-Konstellation anbieten: Einige Schiiler*innen nehmen einen fixen Sitzplatz in der Klas-
se ein und andere wechseln immer nach einigen wenigen Minuten die Position, damit es zu
einem Gespréachspartner*innenwechsel kommt. In der vorgegebenen Zeit miissen beide Per-
sonen ,.,ihre* Stadt priasentieren, wodurch die sprachlichen Inhalte mehrmals wiederholt wer-
den. Sollten zuféllig zwei gleiche Stadte aufeinandertreffen, ist das kein Problem, da die Vor-
gaben zu den Steckbriefen eine gewisse Individualisierung der Inhalte erlauben.

Es versteht sich von selbst, dass sich die Ubung auch fiir weitere Exkurse in die Ge-
schichte anbietet. Es ware auch eine zeitgleiche Bearbeitung der Geschichte der Sowjetunion
im Geschichtsunterricht und ein entsprechendes facherlbergreifendes Projekt zu dem Thema
denkbar. Auf jeden Fall im Unterricht aufzugreifen ist auch die kritische Komponente des
Liedes. In seiner humoristischen, von mitreiRender Klaviermusik begleiteten Darstellung be-
leuchtet Vysockij eine der Facetten des Alltagslebens in der Sowjetunion und letztendlich
auch die Ohnmacht des Individuums. Das Angebot entspricht wie in so vielen Lebensberei-
chen nicht der Nachfrage und den Bediirfnissen der Menschen, die letztendlich nur zwischen
Dingen wahlen konnen, die sie zu diesem Zeitpunkt eigentlich nicht brauchen und wollen.
Am Ende entscheidet man sich schlieRlich fur irgendetwas. Ausschlaggebend dafiir ist ledig-
lich die Tatsache, dass es in diesem Moment vorhanden ist. VVysockijs ironischer Blick auf die
Situation spiegelt sich auch in seiner mehrmals erwéhnten Beschreibung der Stewardess wi-

der, die so [so zuverl&ssig ist, wie die ganze zivile Luftfahrt — L.M.G.].
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4.2.3.2 A genato war

A oenaro wae (Ja delaju Sag) ist ein Lied der zeitgendssischen russischen Folk-Rock-Band
The Hatters. Die Worte des Titels ‘Ich mache einen Schritt’ leiten auch den Refrain ein, in
dem es weiter heift: [ich mache einen zweiten; der Weg unter den FiRen, der Himmel Gber
dem Kopf; ich bewege mich (selbst-)sicher/bestimmt, wie Uhrzeiger; woher, werde ich nicht
sagen, wohin, weil ich selbst nicht — L.M.G.]. Der restliche Liedtext spricht von einer Person,
die alle Briuicken abgebrochen hat, kein Rickfahrticket besitzt. Sie ist stdndig in Bewegung,
sieht gleichzeitig Ziel und Hindernisse, ist ganz im Moment gefangen und will nicht angeru-
fen oder angeschrieben werden.

Bis auf den Refrain ist der Text des Liedes im Grund unerheblich fur die weiteren Be-
arbeitungsschritte. Anders als fiir die bisher vorgestellten Ubungsformate soll A deraro wiaz
als Ausgangspunkt fir eine kreative Ubersetzungsaufgabe dienen und vor allem durch das
Video zum Song und die darin vermittelte Stimmung zu einer weiteren Auseinandersetzung
mit verwandten Themen genutzt werden. Die mehrseitige Ubung kann im Unterricht im Kon-
text diverser Themenbereiche (z. B. Freizeit, Natur, Reisen) als Zusatzmaterial verwendet
werden, die auch hinsichtlich mindlicher Reifeprifung interessant sein kénnten. Sie bedient
verschiedene Kompetenzbereiche. Im Fokus steht v. a. die Aneignung neuer VVokabel rund um
die Themen Camping, Wald und Wandern sowie die Fertigkeit Schreiben.

Nach einem ersten Anhdren des Liedes und Mitlesen des Refrains bzw. des gesamten
Textes sind als Einstieg einige Fragen fur eine, auf Spekulationen beruhende Mini-Diskussion
in der Zielsprache angefiihrt: Woher kommt der Protagonist und wohin geht er? Warum be-
wegt er sich bestimmt? Was ist wichtiger: Weg oder Ziel? Im Anschluss daran soll eine inten-
sivere Auseinandersetzung mit dem Refrain erfolgen, indem er in einer moglichst der gegebe-
nen Melodie und dem Rhythmus angepassten Form in andere Sprachen tbersetzt wird. Hier
kann entweder im Plenum an einer gemeinsamen deutschen Ubersetzung gefeilt werden oder
von der Mehrsprachigkeit im Klassenverband profitiert werden, indem verschiedensprachige
Versionen erstellt, verglichen und vielleicht auch gemeinsam gesungen werden. Entsprechen-
de Reflexionsfragen (vgl. Arbeitsblatt) kdnnen den Prozess begleiten.

Nach diesem Einstieg beginnt die Arbeit mit der Lexik. So sollen in einem ersten
Schritt bestimmte Tatigkeiten den richtigen Screenshots aus dem Video zugeordnet werden
(z. B. Pilze sammeln, Lagerfeuer machen). In der nachfolgenden Tabelle ist die Verbindung
der richtigen Begriffe mit der deutschen Ubersetzung gefragt. Die linke Spalte der Tabelle
enthalt die Verbformen in beiden Aspekten, der farbige Buchstabe (Gelb steht fiir den unvoll-
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endeten/imperfektiven Aspekt und Blau fiir den vollendeten/perfektiven) markiert den Wort-
akzent. Direkt im Anschluss sollen individuelle Mindmaps mit jenen Dingen entstehen, die
die Schiler*innen zum Camping mitnehmen wiirden.

Der letzte Teil der Ubung enthalt einen Schreibauftrag, bei dem die erarbeiteten Vo-
kabel — je nach Text — in mehr oder weniger groBem Ausmal? einflieen kdnnen. Zur Auswahl
stehen drei Themen. Im ersten soll erlautert werden, warum man gerne mit der Band The Hat-
ters einen Campingausflug machen wirde. Der zweite verlangt ein Statement zum Thema
Wald, Zelt, Konserven — Was fur ein Albtraum! Die dritte Themenstellung zielt schliellich auf

die Beschreibung der eigenen Beziehung zur Natur ab.

4.2.4 Lieder fur das Sprachniveau B2

4.2.4.1 ToHkas psabuHa

Im Sinne der Abbildung einer mdglichst grofien musikalischen Vielfalt wird die Kategorie der
Volkslieder im Ubungspaket dieser Arbeit durch Touxas paéuna (Tonkaja rjabina) vertreten.
Wie so oft bei Volksliedern existieren verschiedene Versionen des Textes mit leichten Varia-
tionen. Die fiir die Ubung gewahlte orientiert sich an der Version des verlinkten Videos, in
der das Lied mehrstimmig von drei Sdngerinnen mit Gitarrenbegleitung interpretiert wird. Der
sehr lyrische Text ist kurz, aber anspruchsvoll, sowohl auf lexikalischer als auch grammatika-
lischer Ebene, da er u. a. Adverbialpartizipien enthalt. Auf dem Niveau B2 kdnnte er auf je-
den Fall in seiner Gé&nze bearbeitet werden, eventuell auch schon etwas friher. Die hier ange-
fiihrten Ubungen zum Verbalaspekt fiinren aber bereits in den Bereich morphologischer Pro-
zesse bei der Aspektbildung und erfordern daher ein tiefgehendes Sprachverstandnis.

Wie der Titel des Liedes [zarte/schlanke Eberesche — L.M.G.] vermuten lasst, ist die
,Protagonistin® des Liedes eine Vogelbeere — wenn vermutlich auch metaphorisch zu betrach-
ten. In flinf Strophen wird ihre Sehnsucht nach einer sich unweit befindlichen Eiche beschrie-
ben. Eingangs wird die Frage gestellt, warum die Eberesche, sich wiegend, den Kopf Rich-
tung Pfahlzaun biegt. Es stellt sich heraus, dass sie sich Richtung Eiche biegt, die auf der an-
deren Seite des Weges hinter dem Fluss wéchst. Fir die dritte und vierte Strophe wird in die
Ich-Perspektive gewechselt. Die ,,Bdumin‘ fragt sich, wie sie blof zur Eiche gelangen soll, sie
boge sich nicht, wollte sie nicht zu ihr. Sie wirde sich an sie schmiegen und Tag und Nacht
mit ihren Blattern tuscheln. Das Lied endet mit der tragischen flinften Strophe, die feststellt,
dass es der Eberesche nicht moglich ist hinzugelangen und es ihr, einer Waisen Schicksal ist,

sich ,,ewig® (wortlich ,,ein Jahrhundert lang*) allein zu ,,wiegen®.
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Die Ubung zum Lied greift die reflexiven Verben aus dem Text aus. Sie sollen der je-
weils richtigen Ubersetzung zugeordnet werden und — je nach Aspekt — in ihrer Infinitivform
in die richtige gelbe oder blaue Zelle geschrieben werden. Gelb steht hier — wie auch in den
anderen Ubungen — fiir den imperfektiven Aspekt, Blau fiir den perfektiven. Aktiv erschlos-
sen muss dabei ,,nur die richtige Ubersetzung werden. Die weitere Zuordnung des Verbs
zum richtigen Aspekt wird durch die Punkte in den Zellen angegeben. Alle im Lied auftreten-
den Formen miissen also in eine der ,,punktierten” Zellen zugeordnet werden. Zur besseren
Illustration sei ein Beispiel genannt: Die Lernenden erschlielen die Bedeutung des Verbs
nepebpamscs (perebrat'sja) aufgrund der ihnen bekannten Bedeutung des Préfixes nepe-
‘Uber-’. Der Punkt im blauen Feld beim Verb Ubersetzen zeigt ihnen an, welchem Aspekt das
Verb zuzuordnen ist. Fiir den Fall, dass bereits im Vorfeld der Ubung zur Aspektbildung ge-
arbeitet wurde, ist es somit moglich, sich zusétzlich zur inhaltlichen Ebene auch noch tber die
morphologische zu ndhern: Kénnen bestimmte Verben aus dem Liedtext aufgrund formaler
Merkmale, z. B. Suffixe, von den Lernenden einem Aspekt zugeordnet werden und es sind
bspw. nur noch zwei ,,bepunktete* Zellen unterschiedlicher Aspekte frei, kann auch hier nach
dem Ausschlussprinzip gearbeitet werden.

In einem weiteren Schritt sollen die jeweiligen Aspektpartner ergénzt und beide Ver-
ben konjugiert werden. Wie im ersten Feld vorgegeben, sind die erste und zweite Person Sin-
gular und die dritte Person Plural verlangt, anhand derer der Rest der Konjugation im Regel-
fall abgeleitet werden kann. Es ware vorgesehen, diese Arbeitsschritte mithilfe von Worterbi-
chern durchzufiihren, wobei eine parallele Verwendung von Online-Woérterbtichern und ana-
logen besonders interessant ware, um ihre Vor- und Nachteile und auch inhaltliche Diskre-
panzen aufzuzeigen. Insbesondere zur Ermittlung der korrekten Aspektpartner empfiehlt sich
die Arbeit mit analogen Worterbiichern, da online diesbeziliglich haufig ungenaue Angaben zu
finden sind. Moglichst exakte und aus Sicht der Benutzerfreundlichkeit zugangliche Informa-
tionen finden sich im Langenscheidt Handwdrterbuch Russisch, weil das Worterbuch aus
einer friiheren Veroffentlichung derselben Autoren entstanden ist, die sehr detailliert zum
Aspekt arbeiteten (vgl. DAUM/SCHENK 2009). Fur einen Vergleich mit Online-Worterbiichern
konnen die Portale gramota.ru oder openrussian.org herangezogen werden. Auch das Lan-
genscheidt Online-Worterbuch ware ein interessantes Vergleichsmedium.

Anhand der im Rahmen der Ubung erarbeiteten Beispiele und Konjugationsparadigma
konnen in weiterer Folge Formen der Aspektbildung besprochen und erkléart werden. Die
Schiler*innen sollen zur Ausgangsform hingeleitet werden und ausgehend davon z. B. auf

Prozesse wie, die Préfigierung zur Perfektivierung von Verben und die weitere Suffigierung
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derselben Verbform zu einer erneuten Imperfektivierung (Sekundérbildung), aufmerksam
gemacht werden. Zur besseren Illustration dieser Inhalte ist fir die Ubung zu Touxas pabuna
im Anhang auch eine Musterlésung beigefiigt. Die ausgefillte Tabelle zeigt, dass verschiede-
ne Typen der Aspektbildung vorkommen, und deutet auch die Komplexitat des Themas an, da
sowohl ein unpaariges Verb enthalten ist als auch eines mit zwei unterschiedlich prafigierten
Aspektpartnern. Die Ubung ist insgesamt als Sensibilisierung fur das Thema Verbalaspekt
gedacht sowie zur Forderung eines tieferen Verstandnisses von Wortbildungsprozessen. Letz-
teres bietet (nicht nur, aber auch) hinsichtlich des Verbalaspekts erhebliche Vorteile im
Spracherwerbsprozess. Da die Zuordnung zuvor unbekannter Verben — auch wenn kontextua-
lisiert vermittelt — fir Lernende bei Weitem nicht immer auf inhaltlicher Ebene erfolgen kann,
ist es besonders wichtig, sich auch andere Féhigkeiten anzueignen, die der Identifikation des
entsprechend vorliegenden Aspekts dienlich sein kénnen. Dafir ist morphologisches Wissen

sehr hilfreich, um sich dem Aspekt auch tber die Form der Verben anndhern zu kdnnen.

4.2.4.2 Bblwe KpbiLw

Ebenfalls fur das Niveau B2 aufbereitet wurde das Lied Bwiwe kpvius (VySe kry$), das erst im
Frahling 2024 erschienen ist. Interpretin ist die junge russische Sangerin Elizaveta Gyrdymo-
va, bekannt unter dem Kdinstlernamen Monemouxa (Monetocka), die im Zusammenhang mit
dem Ukrainekrieg — wie so viele andere russische Sanger*innen, Musiker*innen und Kunst-
ler*innen auch — Russland verlassen hat und aus politischen Griinden auf der Liste ,,ausldndi-
scher Agent*innen* (kurz unoacenm — inoagent) zu finden ist. Sie tritt offen gegen den Krieg
auf und steht hier exemplarisch fiir die kritischen Stimmen unter russischen und russischspra-
chigen Kunstler*innen, von denen inzwischen fast alle im Ausland ansassig und aktiv sind.
Der in der Ubung angegebene Link zum Lied fihrt zu einem Video, das nicht nur das
Lied, sondern auch eine Neujahrsbotschaft der Séngerin zum Jahreswechsel 2024/2025 ent-
halt. Bevor der Song losgeht, richtet Moremouka ein paar Worte an die Zuseher*innen und
kiindigt an ein Lied singen zu wollen. Sie sei zwar etwas besorgt, dass es vielleicht zu fréhlich
wirkt, bittet aber darum, ein bisschen traumen zu durfen. Grund fur diese Aussage ist der In-
halt ihres Liedes [hoher als die Dacher/iber den Déchern — L.M.G.]. Es beginnt mit dem Ref-
rain, in dem aufgrund der musikalischen Interpretation, vertrdumt wirkend, von dem zum ak-
tuellen Zeitpunkt Undenkbaren gesungen wird: Uber den Dachern sind Gerausche zu horen,
und zwar die Fliige von Moskau nach Paris und von Kyjiw nach Sankt Petersburg. Es ist kein
freier Platz zu finden. Die inhaltliche Dichte der beiden sehr umfangreichen Strophen ist hoch

und soll hier nur umrissen werden, um einen Eindruck des Liedes zu gewinnen. Gleich zu
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Beginn wird eine Kassette zum néchsten Bildausschnitt gespult, den die Bosewichte verlassen
und in dem die Flugzeuge keine Patronen in Lager befordern sondern Menschen zu ihren
Gastgeber*innen. In diesem ,,Bildausschnitt” zahlt es sich aus, mit Renovierungsarbeiten zu
beginnen, Scherben gibt es nur noch im Museum zu bestaunen und es kann immer die Wahr-
heit gesagt werden, weil das sehr angenehm und ganz einfach ist. Die zweite Strophe bietet
den Zuhorer*innen einen Blick in eine nicht allzu ferne Zukunft (Das Mé&dchen, das die Flug-
tickets kontrolliert, ist bereits geboren!), in der man vom Flugzeugtyp B737 wieder zu Freun-
den gebracht wird.

Bouue kpouu bedarf aufgrund seines schieren Textumfangs auf jeden Fall einer einge-
henden gemeinsamen Besprechung im Unterricht. Das Lied bietet mehrere interessante An-
satzpunkte fur den Russischunterricht. Einerseits nimmt das Lied auf aktuelle Ereignisse Be-
zug und macht die Schiller*innen mit einer starken kritischen Stimme aus dem Zielland be-
kannt. Andererseits kann auch die Herangehensweise des Liedes an die Thematik als solche
diskutiert werden. Es handelt sich um unterschwellige Kritik an der aktuellen Situation, ver-
packt in traumerische Gedanken mit vielen versteckten Botschaften und Hinweisen, die trotz
der Ernsthaftigkeit des Themas hoffnungsvoll auf eine ,,bessere* Zukunft verweisen. So kann
auch analysiert werden, wie dieser Effekt gelingt. Auf sprachlicher Ebene miissen zum besse-
ren Verstandnis zwar definitiv Hilfestellungen durch die Lehrperson gegeben werden, aber
eine Bearbeitung des Textes als eine Art Lektlreaufgabe ist auf dem Niveau B2 jedenfalls
moglich. Mit etwas Ubung eignet sich das Lied auch bestens als anspruchsvolle ,,Mitsing-
iibung* zum Aussprachetraining mit hohem Tempo.

Die Unterlagen zu Beuue kpviwe im Anhang beinhalten zum einen den gesamten Text
des Liedes fir die gemeinsame Lektlire, zum anderen ein umfangreiches Kreuzwortratsel, das
im Anschluss an das Horen und die Textbesprechung fir eine erneute Auseinandersetzung mit
dem Lied genutzt werden kann. Die auf Russisch gestellten Fragen verwenden ausschlieflich
Vokabel aus dem Text, ergadnzt um Interrogativpronomen, und fragen nach bestimmten Inhal-
ten aus dem Lied. Die Antworten miissen im richtigen Kasus, also als direkte Antwort auf die
Frage eingesetzt werden, wobei die grauen Felder bei mehrteiligen Antworten den Abstand
zwischen zwei Wortern markieren und freigelassen werden. So wird z. B. gefragt, wen das

Neujahrsfeuerwerk verangstigt — Antwort aus dem Text: niemanden.
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5 CONCLUSIO UND AUSBLICK

Im Zentrum der theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit der vorliegenden
Thematik stand die Betrachtung von Liedern als Medium fir einen nachhaltigen Wissenser-
werb und die Férderung diverser Kompetenzen im Unterricht von Russisch als Fremdsprache.
Die im interdisziplindren Feld von Linguistik, Kognitionswissenschaften, Neurobiologie und
Fachdidaktik angesiedelten Recherchearbeiten zeigten, dass das Lied auf mehreren Ebenen
positiven Einfluss auf die Behaltensleistung des Gehirns ausiiben kann. So beglnstigt die en-
ge Verflechtung von textueller und musikalischer Komponente, basierend auf Rhythmus,
Reim, Melodie und Musik nicht nur die Verarbeitungs- und Speicherungsprozesse von Infor-
mationen, sondern verbessert und beschleunigt auch deren (langfristige) Abrufbarkeit. MaR-
geblich unterstutzt werden diese Vorgéange dartiber hinaus durch ihren schematischen Aufbau,
ihre Pausenstruktur und sich wiederholenden Elemente, wie Refrain, Melodieabl&ufe etc.

Die zentrale Rolle, die Emotionen im Zusammenhang mit Musik und Liedern ganz
allgemein und auch bei ihrer Verwendung im (Fremdsprachen-)Unterricht spielen, wurde im
Vorfeld der Erstellung dieser Arbeit nicht in vollem Ausmall antizipiert. So Uberrascht es
zwar grundséatzlich nicht, dass Musik stark emotional gepragt ist, dass sie jedoch durch diese
Eigenschaft letztendlich in der Lage ist, unsere Korperfunktionen und unser neuronales Sys-
tem malgeblich zu beeinflussen und auf diese Weise unseren Korper und unser Gehirn in
einen Zustand zu versetzen, in dem Lernprozesse z. B. dank erhohter Aufmerksamkeit opti-
miert ablaufen konnen, beeindruckt dennoch.

Waéhrend die bisher geleisteten wissenschaftlichen Beitrdge zum Einsatz von Liedern
und Musik im allgemeinen FSU eine ausreichend fundierte Basis fiir die Auseinandersetzung
mit der Thematik im Rahmen dieser Masterarbeit boten, stellte sich heraus, dass das Thema
im Kontext des Russischunterrichts weit weniger beforscht ist und in erster Linie aus prakti-
schen Handlungsempfehlungen besteht. In der vorliegenden Arbeit wurde der Versuch unter-
nommen, speziell fiir das Russische einige im Lernprozess herausfordernde sprachliche As-
pekte exemplarisch herauszuarbeiten, die, unterstiitzt durch die Verwendung von Liedern im
Unterricht, optimiert bearbeitet werden konnten (siehe Kapitel 3.1 Spezifisches fiir Russisch).
Einige der in diesem Kontext getroffenen Aussagen sind aufgrund ihrer strukturellen Nahe in
einem gewissen Ausmald bestimmt auch fur andere slawische Sprachen giltig. Eine wissen-
schaftliche, speziell auf die slawischen Sprachen ausgerichtete Auseinandersetzung mit dieser
Thematik, wére hinsichtlich ihrer praktischen Implikationen fiir den Unterricht auch aus fach-

didaktischer Sicht von erheblichem Interesse.
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Insgesamt positiv bewertet kdnnen die Rahmenbedingungen fir die Arbeit mit Liedern
im FSU werden, die die Osterreichischen Lehrpldne sowie der GERS bieten. Auch wenn die
Waldorfschulen und die AHS Kunst, Kultur und kreativen Arbeitsformen mehr Platz einréu-
men als die BHS, finden sich auch dort ausreichend Ansatzpunkte fur einen sinnvoll argu-
mentierbaren Einsatz von Liedern im FSU. Vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit ange-
stellten Uberlegungen und dem nachweislich lernférdernden Potential von Musik und Liedern
darf an dieser Stelle die Hoffnung geduRert werden, dass diesen Ausdrucksformen gemeinsam
mit anderen kreativ-kiinstlerischen Zugéngen zum Lehren und Lernen in Zukunft auch von
Bildungsverantwortlichen groRRere Bedeutung beigemessen wird und sich in einer breiteren
Verankerung in Lehrplanen und Unterrichtsprinzipien &ulert.

Neben den theoretischen Schlussfolgerungen, die sich aus den vorangehenden Ausfih-
rungen ableiten lassen, stellen die im letzten Kapitel beschriebenen, selbst erstellten Ubungen
mit Liedern fur den Russischunterricht das aus der Theorie resultierende praktische Haupter-
gebnis dieser Masterarbeit dar. Mit den erarbeiteten Materialien wurde versucht, einen kon-
kreten, praxisnahen Einblick in die auf wissenschaftlichen Uberlegungen basierenden Maég-
lichkeiten fir die Verwendung von Liedern im Russischunterricht aufzuzeigen und ihr Poten-
tial moglichst vielseitig zu nutzen. Die Palette an weiteren denkbaren Ubungsformaten ist
damit selbstverstandlich nicht annéhernd erschopft und es wére vielversprechend, ein ganzes
Kompendium an ,,musikalischen* Unterrichtsmaterialien zu erstellen, die ein breites Spekt-
rum an (sprachlichen) Inhalten abdecken und in unterschiedlicher Form mit variierenden
Schwerpunktsetzungen mehrfach zum Einsatz kommen. In weiterer Folge von ganz besonde-
rem Interesse wére ihre eingehende Testung im Unterrichtskontext tber einen langeren Zeit-
raum hinweg, um die hier aufgezeigten Implikationen mit spezifischen Daten fiir den Rus-

sischunterricht belegen und daraus weitere Handlungsempfehlungen ableiten zu kdnnen.
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6 ZUSAMMENFASSUNG IN RUSSISCHER SPRACHE

Hacrosimass aumiaomHast pa®oTa TOCBSIIEHA MCIOJIB30BAaHUIO I€CEH B IMPENoJaBaHUU
PYCCKOTO si3bIKa Kak MHOCTPaHHOTO. llenmblo nmaHHON paboThI SIBJISETCS BBISBICHHE
NPEUMYIIECTB U BO3MOXKHOCTEH MCIOJIb30BaHUS NIECEH B 00YYCHUU WHOCTPAHHBIM SI3bIKaM, B
YaCTHOCTH B TIPEMOJABAHUM PYCCKOTO S3bIKa, Ha OCHOBE HAYYHBIX HCCIICIOBAHUM.
TeopeTrueckue TOSICHCHHS 3aBEPIIAIOTCS MPAKTHUYECKUM PAa3JAelIOM, KOTOPBIA BKIIIOYAET
pa3paboTaHHBIC aBTOPOM y4YeOHBbIC MaTepHajbl MO jJaHHOW Teme. ClenyeT OTMETUTh, YTO
pa3paboTaHHbIC MaTepUaTbl OCHOBAHbI MCKIIOYHMTEIBHO HA IMECHSIX, TO €CTh Ha MY3bIKEC U
TEKCTe, WHCTPYMEHTAJIBHBIC MY3BbIKAIBHBIC IPOU3BEACHUS HE COJEpKallhe TEKCTa He
UCTIONB3YIOTCSA.  JI7si  KaXJoro ypOBHS  BJIAJICHUS  S3BIKOM  COTJIACHO — JIOKYMEHTY
«O01IeeBpONCHCKHE KOMITETCHIIMM BIIaJCHUsS HWHOCTpaHHbIM si3pikom» (CEFR)  Obutn
MOJTrOTOBJICHBI JIBE€ TIECHM B KauyecTBE NPHUMEPOB Ui TpenojaBaHus s3bika. Llens
3aKJTFOYAETCS B TOM, YTOOBI 3aJI0’)KUTH OCHOBY IS CO3J]aHMs 0a3bl TOTOBBIX K HCIIOIb30BAHHIO
y4eOHBIX TIOCOOMI JUTS TIPEToAaBaTeliel pyCCKOTO SI3bIKA.

B kadecTBe OCHOBBI Ui TEOPETUYECKUX OOBSCHEHHMU CIy)KaT CYIIECTBYIOIIHE,
OTHOCSIIIMECS K TeMe, Pe3yJbTaThl M3 CIEHUATH3UPOBAHHOW JHUTEPaTyphl, KOTOPHIE OBLIU
coOpaHbl B XOJI¢ THIATEIHLHOTO IOWCKA JUTEpaTyphl. I MpakTUYecKOW dYacTh pabOThI
aBTOPOM OBUT BBIOpAaH psiJ MECEH, MOAXOMSIIUX I MPETOoJaBaHUsl PYCCKOTO SI3bIKA, MPHU
STOM OBUIO YJEelIeHO BHUMaHHE TOMY, YTOOBI Y4eCTh BBINICYTIOMSHYTBIE TEOPUH U CO31aTh
ydueOHBIe MaTepHalbl s KaKk MOXKHO Oojiee IIMPOKOTrO CIEKTpa S3bIKOBBIX 0O0JacTew.
Marepualibl B OCHOBHOM TpeTHA3HAYCHBI JIs yUaluxcs crapimx kiaccos (Sekundarstufe 11)
WIA BBICIIMX Y4YeOHBIX 3aBEJICHUN, OJHAKO, IPH COOTBETCTBYIOIIEM TEMATHUYECKOM
KOHTEKCTE, MOTYT OBITh HCIIOIB30BAHbBI U JIJISI MIIAAIIEH ay TUTOPUH.

PaGota cocrouT B 0O0IIEH CIOXHOCTH M3 YETHIPEX OCHOBHBIX Pa3/eNioB, KOTOPHIE
3aBepIIaroTCs 3aKimoueHneM. [locie KpaTKoro BBEICHHS B TEMY H €€ CMEXHBIX ITO/Ipa3iesioB,
pa3bsCHEHHUS  KIIFOUYEBBIX TEPMHUHOB W TIPEACTABIICHUS  aKTyaJbHOTO  COCTOSHUS
WCCJICIOBAHUM, CIIeAyeT aHAIN3 HAyYHBIX JAHHBIX U OCHOBAHUMN JIJISl UCIIOJIL30BAHUS TIECEH B
00y4eHUH HMHOCTPAaHHBIM S3bIKaM, MPH ATOM 0CO00€ BHUMAHUE YAENSETCS KOTHHUTHUBHO-
MICUXOJIOTHYECKUM W HEHpOOMOJOTMYeCKMM  acmekram. B criemyromed — TiaBe
paccMaTpPUBAIOTCS BO3MOYKHOCTH HCIIOJIB30BAHMS ITeCEH B O0yUYEHUH MHOCTPAHHBIM S3BIKAM,
a OCOOCHHO B TIPENOJAaBaHWU PYCCKOTO $3bIKa, a TaK)Ke OIMCHIBAIOTCS HEKOTOPHIC

0COOEHHOCTH PYCCKOTO $3bIKA, YCBOEHHIO KOTOPBIX MOXET OCOOEHHO CHOCOOCTBOBATH
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«My3bIKaNbHOE» O00yueHue. HakoHemn, cieqyeT oTAenbHas IJlaBa C  CaMOCTOSTEIIBHO
pa3pabOTaHHBIMH, JUIAKTHYECKH 0(hOPMIICHHBIMU y4eOHBIMU MaTepHajaMHi Ha OCHOBE MECEH
JUISL TIPETIo/IaBaHusl PyccKoro si3bika. [locne 3akimoueHust 1 0030pa clieyeT JaHHOe pe3loMe
paboTHI Ha PYCCKOM SI3BIKE, a TaKke OnOimorpadust ¥ CIUCOK MCIIOJIb30BAHHOMN JINTEPATYPHI.
B npunoxxeHun cogep KUTCsl KpaTkasi aHHOTALUS U JIMCTHI C YIPaXHEHUSIMH, pa3paboTaHHbIC
B paMKax JaHHOH paboThI.

B mepBom paznene paccmaTrpuBaeTcs psj TEPMHUHOB, ONPEIEICHHE KOTOPHIX Ba)KHO
JUISL TIOCTIEAYIOMMX NosicHeHui. OTHa U3 TJIaB MOCBAIIEHA B3aUMOACHCTBHIO MEXTY S3BIKOM
¥ MY3BIKOH, TJIE PaCCMAaTPUBAIOTCS XaPaKTEPUCTUKH, UX O0BEIUHSIONINE WIH Pa3IeIIsIONIHe.
Xotsa 00e (GopMBI BBIpAKEHHS BOCXOAAT K OOLIEMY JJIEMEHTY — 3BYKY, HYXKHO OTMETHUTD,
4TO MY3bIKa, B OTIIMYHE OT Pa3rOBOPHON pedH, CIeIyeT He TOJIBKO (PUKCHPOBAHHOMY CIIEKTPY
TOHOB M YacTOT, HO U HUCIOJIBb3YET €MHUIY U3MEPEHHUs TeMIla — yaapbl B MUHYTY (bpm) —
JUTS OTIPEACTICHUS U M3MEPEHHUsI CBOCH CKOPOCTH, YTO MO3BOJSIET OOBEKTUBHO M3MEPSTH €f.
PasroBopHBI S3BIK TaK)Ke MOTUYHUHSACTCS ONPEACTEHHBIM PUTMHUYECKAM DPHCYHKaM H
TOHAJIBHOCTSIM. OIHAKO OHM HE MOJIAI0TCS OAHO3HAYHOMY SMIIUPUYECKOMY U3MEPEHUIO U HE
SIBJISIFOTCSL OJJMHAKOBBIMU y BCEX MNpEACTaBHUTENICH OJHOW s3bIKOBOW rpymnmbl. Kpome Toro,
MY3bIKa M0 CPAaBHEHHUIO C PEUYBI0 YaCTO COJIEPKUT MHOXKECTBO MOBTOPSIOIIUXCS AJIEMEHTOB,
KOTOpBIE CIEAYIOT ONpenenéHHbIM MmiabnoHam. Emy onHO pasnnume MOXHO HPOBECTH B
OTHOILEHUM COLMAIBHOTO KOHTEKCTAa HCIIOJIb30BaHMs fA3bIKa M My3bIKH. My3blka 4YacTo
UCTONb3YyeTCsl B NMEepPOPMATUBHBIX KOHTEKCTaX M MOXET HOCUTh PUTYaIbHBIM Xapakrep.
Kpome Toro, My3sika 4acTo MCHOJHSIETCS MHOTOKPAaTHO M B HEM3MEHHOH (opme, uTo 4ETKO
oTaMyYaeT e€ OT pPa3TOBOPHOTO SI3bIKAa, KOTOPBIA TaKXKe COCTOMT W3 (ParMeHToB W
MOBTOPSIOLINXCS 3JIEMEHTOB, HO KOTOPBIE BCET/1a MOSABIISIOTCS B Pa3HBIX COYETAHUSX.

OObenuHseT S3BIK U My3bIKY TO, 4TO 00€ (HOpMBI BBIPDAKEHHS MOTYT OBITh
3aukcupoBaHbl Ha Oymare, Jake €CIIM OHU pa3IMyaroTcs 1o ¢popme (MUCbMEHHAs U HOTHAsA).
OO0mee MeXIy S3BIKOM W MY3BIKOW TaKKe 3aKII0YaeTcsi B TOM, YTO OHHM OpPTaHW30BaHBI B
HEepapXUYECKUe CTPYKTYPBI, KOTOpPBIC TIOAUUHSIOTCS ONPENCIEHHBIM HESIBHBIM IPAaBHJIAM U
COCTOAT U3 HEOOJIBIINX IJIEMEHTOB, CKJIA/IBIBAIOIIMXCA B €AMHOE 11efoe: SI3bIK — OT 3BYKOB,
CJIOTOB, CJIOB M MPEUIOKEHUI — J0 TEKCTOB, @ My3blka — OT OTAEJbHBIX HOT, TAaKTOB U
TOHAJBHBIX TTOCIIEAOBATEILHOCTEH — JI0 HENbIX MapTuTyp. Kpome Toro m My3bika U SI3BIK, C
TOYKW 3PEHHS TICUXOJIOTHH PA3BUTHUS TOAYMHSIOTCS CXOXHM MEXaHW3MaM U Pa3BHBAIOTCS
Oosiee MM MeHee MapajuieNbHO. Takke CTaHOBHTCS OYEBHMIHO, YTO MEXIY HpoIlleccamH,
JIeKAIMMU B OCHOBE MPOU3BOJACTBA U 00paOOTKU MY3BIKM U PEYM B BOCHIPHUSATHH YelIOBEKa,

HEBO3MOKHO MPOBECTH YETKYIO Pa3ACTUTENbHYIO JIMHUIO.
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Jnst Toro 4toObl BHIPAOOTaTh OCMBICIEHHOE OIpEIeCHHE TIOHATHS «IIEeCHS» B
KOHTEKCTE JJAHHOM TEMBI, OJIMH U3 Pa3ieoB paboThl MOCBAMIEH MYy3bIKAIbHO-TEOPETUIECKUM
PasMBIIUICHUSM, ASTUMOJIOTHM CJIOBAa B PAa3JIUYHBIX S3bIKaX M MCTOPHUECKOMY 0030py
pa3BUTHA NeCHU. MOXXHO OTMETHTb, YTO IIOHMMAHUE TEPMHUHA 3HAYUTEIBHO MEHSIOCH C
TEYEHUEM BPEMEHHU M TECHO CBS3aHO C €r0 CTUXOTBOPHOH (popmMoii, ofHaKo He Bceraa ObLIo
HEMOCPEACTBEHHO CBSI3aHO C MY3bIKOH. B wmTore mist manHoW paGoTel Obuta BhIOpaHa
KOHILIETIUS IECHHU, KOTOpas HpeACTaBiIseT CO00M SA3bIKOBO-MY3bIKAIBHYIO €IMHUIYY C
CHJIBHBIM MEPEIUIETEHUEM CJIOB U MY3bIKH, MMEeT KYIUJIETHYI0 (OpMYy, pa3[elIeHHYIO Ha
HECKOJIBKO 4acTei (KyIUIeT, MPUMNEB M T. .) U B COOTBETCTBUM C LIMPOKUM ITOHUMaHHEM
3TOr0 TEPMHHA MOXET OBbITh OTHECEHA K MONyJsipHOW My3bike. KpaTkuii 0030p cOCTOSIHUS
HAyYHBIX HCCIIEZIOBAaHUI MO Teme NaHHOH paboThl IMOKA3bIBAET, YTO CYILECTBYET SBHBIN
Hay4HbIIl WHTEpeC K MEXIUCUUIUIMHAPHBIM HCCIIEA0BAaTEIbCKUM I0AXO0JaM B 00JacTu
MY3BIKA U KOTHUTUBHOHN TICHXOJIOTHH, 8 TAKXKE K UCCIIEOBAHMSIM B OOJIACTH MPENOIaBaHUs U
o0yueHus. CyliecTByeT Takxke psj MyOiauKanuil, MOCBALIEHHBIX UCIOIb30BAaHUIO MY3bIKU U
HeceH B 00pa3oBaTeIbHOM KOHTEKCTE, B YACTHOCTH, MPU O0yUYE€HHUM MHOCTPAHHBIM SI3bIKAM.
OpHako yariie BCero peub UJeT O MyOJUKaIMsIX, MOCBIIEHHBIX [TPENo1aBaHUI0 HHOCTPAHHbBIX
A3BIKOB B 11€JIOM WJIM IPENO/IaBaAHNUI0 HEMEIIKOTO, aHTJIMHCKOTO U (PPAHILy3CKOTO SI3BIKOB KaK
MHOCTpaHHbIX. HemocpencTBeHHO MO Teme MpenojaBaHUsl PYCCKOrO SI3bIKa B KOHTEKCTE
HECHU U MY3bIKH OIyOJIMKOBAaHO 3HAUYUTEIFHO MEHbIIIE MaTEPUAIIOB.

B onHo# U3 riaB moipoOHO paccMaTPUBAETCS POJIb MY3bIKH U MEJIOJIUU B S3BIKOBOM
pa3zBuTuu yenoBeka. OOCYKIAeTCs, YTO BOCIPUSATUE MENOAMM, UHTOHAIMM M PUTMAa peuu
MPEIIIECTBYET BOCIPHUATHIO €€ CMBICIIOBOTO COJEpP)KaHUS, YTO [eNaeT 3TH aCHeKThbl
MHTEPECHOM OTIIPaBHOW TOYKOW M JJIs NIPENOJAaBaHuUs A3BIKOB. B nanpHeNIIeM yIOMUHAIOTCS
HECKOJIBKO MCCJIEI0OBAaHUM, TOCBSAIIEHHBIX B3aMMOCBSA3M MEXIY MY3BIKAJIBHBIM CIyXOM H
IIPEUMYIIECTBAMH, KOTOPbIE OH JAaéT B IPOLIECCE OBIAACHUS S3bIKAMU. BBIACHsETCA, 4TO
JIOJM C MY3bIKaJbHOW MOJTOTOBKOIM CIOCOOHBI TOUHEE pa3inyaTh 3BYKH U MHTOHAIIMOHHBIE
CTPYKTYPbI NIPU MU3yUYE€HUU HOBBIX S3BIKOB MO0 CPABHEHMIO C TEMH, Y KOTO TaKOH MOJATOTOBKH
HeT. OfHako Jaxke 6e3 My3bIKaIbHOTO OOpa30BaHMA My3blka Kak B BOCIPHUSTHM, TaK U B
COOCTBEHHOM HCIIOJHEHHH, CIIOCOOHA BBI3BIBATH Yy YEJIOBEKa OIpeNes€HHbIe (U3NYECKHe
peakuuu  (M3MEHEHUE KPOBSHOIO JIaBJiEeHUS W  IyJbca, BBIOPOC  OMNpeAenEHHBIX
HEHpOMeaANaTOPOB U JIp.), KOTOPhIE MOTYT OKa3bIBaTh BIMSHUE HA MPOLECCHl 00yUEHUS.

Kpome TOro, B O3TOM KOHTEKCTE 3acily’)KHBAaeT BHHUMaHHs Oojiee JeTajabHOE
paccMOTPEHHE NIEHUS U PEUYH, KOTOPBIE Y B3POCIIBIX JIFOAEH KOHTPOIUPYIOTCS. HE OTHUM U TEM

K€ TOJNyIIapueM MOo3ra, HECMOTpPS Ha TO, YTO Pa3BUBAIOTCS OHU CXOKUM oOpazom. Ha



Zusammenfassung in russischer Sprache 127

JIOPOJIOBOM CTAINH M B paHHEM MIIAJICHIECKOM BO3pacTe 00a MOIyIIapusi MO3ra pa3BUBAIOTCS
napajuieIbHO M OJIMHAKOBO TOJHOIICHHO. llepepacmpesnenenue ompeneéHHbIX (QYHKIHA B
OJTHO W3 TMOJIyIIApUH, HANPUMEp YIpPaBICHHE NPaBOH YacCThIO OMOPHO-IABUTATEILHOTO
ammapara JeBbIM TOJyIIapueM U Hao0OpOT, IPOUCXOJUT MO3XKE, B PAaHHEM JCTCTBE. TakuMm
00pa3oM, HM3HAYaIbHO PEUEBbIC MEHTPHI (HOPMHUPYIOTCS B OOOMX MONYIIAPHUSX, OJHAKO C
pa3BUTHEM OpraHU3Ma pPEYEBOM LEHTP B IIPaBOM IOJYIIAPUUA COXPAHACTCA JIMIIb B
pYOMMEHTapHOU (Gopme, B TO BpeMsi KaK IEHTP B JICBOM IOJyIIAPUU MOJHOCThIO OEpET Ha
cebs1 ympaBiieHue pedeBoil  yHkuumeir. Cnemyer 0co00 TOAYEPKHYTh, YTO JTH
PYAUMCHTAPHBIC OCTATKKW PCUYCBOr0 IMLCHTPA, HAIIPUMCP, IOCIC IMMOBPCKIACHHA MO3ra B
pe3ynbTare UHCYJbTa, NEHCTBUTENBHO MOIYT BHOBb BBIIIOJIHATH (DYHKIMIO CBOEOOpa3HOMU
«3aMEHbI» OCHOBHOTO PEYEBOI0 IICHTPA IPH ILIEJICHANPABICHHON TpeHupoBke. HecMoTpst Ha
TO, YTO TIPU PEUYCBON AKTUBHOCTH MPEHMYIIECCTBCHHO 3aJICHCTBOBAHO IPaBOE MOJyIIApHE,
HCJIB3s YIIYCKaTb M3 BHUAY, 4YTO OHpG[IeJIéHHI)IG ACIICKThI PCUYCBBIX BBICKA3BIBAHUU TaKXe
KOHTPOJUPYIOTCA IIpaBbIM IOJyIIapueM, KOTOPOC OOBIYHO CUYHTAETCA «MY3bIKaJIbHbIM
IEHTPOM» Mo3ra. Peub, HanmpuMmep, XapakTepu3yeTcss MEJIOJUYHOCTHI0O ¥ MHTOHAIIMOHHBIMU
CTPYKTypaMu. DTO O3Ha4yaeT, YTO MPU M3yUYEHUU WHOCTPAHHBIX SA3BIKOB aKTUBU3UPYIOTCS U
B3aUMOJICUCTBYIOT 00a momymapusi Mmo3ra. OcoOeHHO B HayalbHOU (Da3e OBIAJEHUS S3BIKOM
HaOMIOIaeTCsl BBICOKAas AaKTHUBHOCTb IPABOTO IMOJYyIIAapHs, TIOCKOJbKY HOBas pedb
BOCIPUHUMAaETCs U 00pabaThIBaeTcs B MEPBYIO OYEpEIb HA OCHOBE 3BYKOBBIX CTPYKTYp M3-3a
OTCYTCTBHUS JIGKCHUECKUX U TPAMMaTHYECKIX 3HAHUU.

B Hacrosimeit pabote moapoOHO paccMaTpuBaeTCs TAKKe POJIb IMOIMI B yueOHBIX
nmponeccax. B OEHTPEC BHUMAHUA HAXOAATCA HCCICAOBAaHHA BJIMAHUA MY3BIKM Ha
HSMOIIMOHAIBHOE COCTOSHUE YelOBeKa M TOro, Kak 3TO BO3JCHCTBHE OTpaxkaeTcs Ha
00paboTKke, KpaTko-, CpeaHe- M JOJITOCPOYHOM 3allOMUHAaHWUU HH(POpPMAIMH, a Takke Ha
BO3MOXXHOCTH €€ TOCIIeYIONIer0 BOCIPOU3BECHH. B 3 TOM KOHTEKCTE BasKHO MOTYEPKHYTh,
YTO OCTPOE SMOIMOHAILHOE BO30YXKIEHHE B IIEJIOM CIIOCOOHO yIydInaTh CIIOCOOHOCTH
3alIOMHUHATh. HpI/I 9TOM IICPBOHAYAJIbHO HE UMECT 3HAYCHMU, I/I)IéT JIK PE€Yb O IMOJIOKHUTECIBbHBIX
WIH OTPHUIATETHHBIX AMOLUSX. B TO Bpems Kak OTpUIIATENbHBIE IMOLIMU, HAIPUMEP CTpPaXx,
MPEKIE BCErO CIHOCOOCTBYIOT JOJITOBPEMEHHOMY 3allOMUHAHUIO HECBS3AHHBIX €IMHUYHBIX
(GakTOB, TOJIOKUTEIBHBIE AMOIMM HMMEIOT TO MPEUMYIIECTBO, YTO OHHU CIOCOOCTBYIOT
(1)OpMI/Ip0BaHI/IIO CJIOKHBIX, CBA3AaHHBIX C YXC HMMCHOIIUMUCA 3HAHHUAMHU CTPYKTYpP, U TEM
CaMbIM CIIOCOOCTBYIOT PACHIMPEHUI0 3HAHUN — 3¢ eKT, KOTOphIii 007aaeT OTPOMHBIM
noTeHIMAaIoM it oOyueHus. /loka3aHo, 4TO My3bIKa MOXET BBI3BIBATh BHIOpPOC a0(amMHHa,

CHI)KAaTh YPOBEHb CTpecca M MOBBIIIATh KOHLEHTPAlMIO BHUMaHUA. [Ipu 3ToM pemaronium
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(akTOpOM SBISIETCS TO, HACKOJIBKO MPOCTYIIMBaeMasi My3bIKa COOTBETCTBYET OKUIAHHUSIM U
IIPEANIOYTEHUAM CIYyIIATeIe WJIA HAaCKOJIbKO OHM 3HAaKOMBI C 3TOM My3bIKOW. B pamkax
uccieloBaHUi 0co0eHHO 3((EKTUBHBIMU OKa3aJuCh My3bIKaJbHbIE IPOM3BEACHUS C
HEOKUJAHHBIMU TIOBOPOTAMM U DJIEMEHTAMM «CIOPIIPH3a», IOCKOJIBbKY BOCIHPHUATHE YErO-TO
«HOBOTO» BBI3bIBAET OCOOCHHO CHJIbHBIE SMOLMHU. Kakue WMEHHO MpOLECcCHl MPH 3TOM
MPOUCXOAT B Pa3IMYHBIX OOJIACTSAX MO3ra, MOXHO MOAPOOHO MpouuTaTh B pazaene 2.1.2
«Ponp smoumit»y. OZHO3HAYHO YCTAHOBJIEHO, YTO My3bIKa B LI€JIOM CIIOCOOHA CO3/1aBaTh
OJaronpusATHbIE YCIOBHS Il OOy4YeHHs M OKa3blBaTh IIOJJIEP)KUBAIOIIEE BIIMSHUE HA
(tosiroBpeMeHHOE) 3akperyieHue uHpopmanuu B Mo3re. [IoMuMo maccHBHOIO BOCHPUSTHS
MY3BIKH, TOKa3aHHYIO IMOJB3Y Ul (PU3UYECKOTO0 CAMOYYBCTBHSI IPUHOCUT TAKXKE AaKTUBHOE
MY3HLMPOBaHUE M IIEHHE, YTO, B CBOIO OYepe/b, MOXKET OBITh HCIOJb30BAHO B yUEOHBIX
KOHTEKCTaX U MHTEIrPUPOBAHO B 00pa30BaTeNbHBIN Mporecc.

B crmepyrommx pasgenax mMmoapoOHO paccMaTpuBaOTCS (DAKTOpBI, KOTOpHIE B
3HAYUTEIBHON CTETMEHU CIOCOOCTBYIOT (DYHKIMHM TECEH KaK CPEACTBA ISl MOIICPKKH U
YJIy4IIEHUSI IMaMATH, IOCKOJbKY BBOJHAs YacTb YyKa3blBaeT HAa TO, YTO IECHU MOTYT
CHOCOOCTBOBAaTh MHOTOKAaHAJILHOMY OOYyYEHHIO. DTO NMPOUCXOAUT 3a CYET TOrO, YTO HOBas
uH(popMalys, B JaHHOM ClIy4ae M3y4yaeMbll S3bIK, YCBAHUBAE€TCSl HE TOJBKO B YCTHOW WIIH
TEKCTOBOM (popMe, HO U BOCIIPUHHUMAETCSI Ha MY3bIKaJIbHOM YpoBHE. Takoi crocod ycBOEHUs
UH(pOPMAaLIUU CIOCOOCTBYET €€ 3aKPEIUIEHUIO Ha HECKOJIBKUX YPOBHSX, UTO, B CBOIO OYepe/ib,
MOBBIIIAET BEPOSTHOCTh €€ IOCIEAYIOLIEr0 BOCHPOM3BeAcHUS. JlanpHellee W3I0KEHUE
[JIaBbl CTPYKTYPUPOBAHO 10 HECKOJBKHUM pa3/iejlaM U OXBaThIBAa€T TaKUE TEMbI, KaK PUTM,
pudMa, Menoaus U My3blka, CTPYKTypa M Nay3bl, a TakkKe MOBTOpPEHHE M (OPMHUPOBAHUE
ma6s10HoB. [ToMUMO mpouero 3aTparuBaeTcs onpeaeaEHHbI 00bEM TEKCTa B MECHSIX.

B koHTekcTe puTMa OCOOEHHO BaXKHO NOJYEPKHYTb, YTO OH CHOCOOCTBYET
PUTMUYECKON CEerMEeHTalud HH(POpPMAlMM M TEM CaMbIM HUIPaeT CTPYKTYpPOOOpas3yIolryro
pOJIb. DTO OTHOCUTCS HE TOJBKO K MY3bIKE, HO M K p€YH, IJl€ PUTM BO3HHUKAeT 3a CUET
YyepeoBaHMs YAAPHBIX U Oe3ylapHBIX CJIOTOB, TO €CTh OJaroaaps BBIACIECHUIO OTAEIbHBIX
CJIOTOB MJIM WHTOHAIMM LENbIX (pa3. DTU pedeBble CXEMbl B IMECHSAX HE MPOCTO
BOCIIPOM3BOJATCS, HO M YCWIMBAKOTCA 3a CYET MY3BIKAJIBHOIO COINPOBOXIEHHUSA, 4YTO
MOBBILIAET MX 3allOMUHAEMOCTh M JIE€JaeT UX ILIEHHBIM PECypcoM IMpH H3YYEHHUH SI3bIKA.
My3bIKaJIbHOE BOCHPHAITHE U KOAMPOBAHHE U MOHUMaHHE MY3bIKH B 3HAYUTENIbHON CTENEeHU
PETYJIUPYIOTCSI pUTMOM. PHUTM SBISI€TCSI OCHOBOIIOJIAralOIIMM 3JIEMEHTOM KaK pedd, TaK U
MY3BIKA. XapakTepHble pH(MBI, BCTpEYalOIIMECs BO MHOTHX IECHSX, TaKXe MOTYT

3HAYUTEIILHO CIOCOOCTBOBATH JIydIlleMy 3allOMUHAHMIO WHMOpPMAIMU U, OCOOEHHO, ¢
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HOCEIYIOIEMY BOCIPOM3BEAECHUIO. DTO CBS3aHO IIPEXkAE BCErO C TEM, YTO pedb U S3bIK B
MO3re TaKXe OpPraHM3YIOTCS MO 3BYKOBBIM CTPYKTypaM — CIJIOBa, 3Bydallli€ MOXOXeE,
aBTOMATHUYECKH aCCOLUUPYIOTCS Apyr ¢ ApyroM. llosTomy, ycnblmiaB, Hampumep, OJHY
CTPOUKY II€CHH, YEJOBEKY Jierde BCIIOMHHUThH CIEAYIOIIYI0, €CIM OHa XOTs Obl YaCTHMYHO
pudmyercs ¢ mpensiaynieid. [loxoxum o0pa3oMm AEWCTBYET M XapakTEpHBIA JUIsl MECEH
aneMeHT — Menoaus. OHa, HanpuMep, MOJOKUTEIBHO BIUSIET HAa 3alIOMHUHAHUE B TOM YUCIIC
MHOCTPaHHBIX IIECEH, MTOCKOJIbKY 00pabaThiBaeTCsi B IPAaBOM HOJIYLIAPUH MO3ra, TOr/a Kak
TEKCT — B JIeBOM. biarogapsi B3auMOJEHCTBUIO W TECHOW CBA3M MEXIy O0O0OMMHU
MOJYIIAPUSAMHE yITy4YIIaeTCsl CHOCOOHOCTh 3alIOMUHAHUS KaK MY3BIKQIBHOTO, TAK U PEYEBOTO
comepkaHusa. Menoaust Takke CYIIECTBEHHO OOJIerdaeT BOCIPOM3BEIECHHE KOHKPETHOMN
uHpopmanuu. 3a cyéT OJHOBPEMEHHOI 00pabOTKH TEKCTa M COOTBETCTBYIOILEH MEIOIUH, a
TakXe JIBOMHOIO 3aKperyieHHs 3TOM MH(POpPMAaLMU B NAMSITH, MOCIEAYIOIIMHA «IOCTYI» K
HY)KHOH S3BIKOBOM MH(OpPMAIMK YIIPOLIAETCS H YCKOPSIETCSI.

[ToMrMoO yke YHNOMSHYTBHIX 3JEMEHTOB, PEIIAlONINM (HaKTOPOM, CIIOCOOCTBYIOIIUM
3allOMUHAHMIO TIECEH, SIBJIAETCS MX CTPYKTYpa, pa3/ielieHue Ha KYIUIEThl U MPUIIEB, a TAKXKe
TECHas CBSI3b TEKCTa C JIEKAIllel B OCHOBE MY3bIKAIBHOM CTPYKTYpOH. DTH «ECTECTBECHHbIE»
AIIEMEHTHI OpPTaHU3aIlUK OOJIETYalOT MPOIECCHl 3alIOMUHAHUS B MO3T€, IMIOCKOJBKY CaMH TI0
cebe TakKe MOJUUHEHBI ONpPEACTEHHBIM cXeMaM. B pamkax NMeceHHOH CTPYKTYPHI BaXKHYIO
pOJIb UTPAIOT U May3bl (B KOHIIE CTPOK, MEXY KYIUIETOM, IIPUIIEBOM H T. 1.), HIOCKOJIBKY OHU
IPEJOCTABIIAIOT y4yallUMCSl BpeMs, YTOOBI YMOPSIOYUTH BOCHPUHATYIO HHGOpPMALHI0 U
riyoxxe e€ oopaborars. [loBTOpeHne onpeneEéHHbIX MY3BIKAJIBHBIX CTPYKTYP U TEKCTOBBIX
IPUMEPOB, UCTIOTHSIOMNXCS B ONPENEIEHHBIX BPEMEHHBIX paMKax, IeJIeHApaBIeHHO, HO B
TO € BpEMsl €CTECTBEHHBIM 00pa30M, 3aIlyCKaeT MPOLECCHl 3allOMUHAHUS U 3aKperyIeHUs
3HaHUH B HECKOJIBKO 3TAroB 0€3 aKTUBHOI'O BMEIIATENIbCTBA NpenoiaBareis. B aTom cmbiciie
NeCHHU, Oylarojapsi CBoei BHYTpPEHHEH CTPYKTYype, MOTYT YacTUYHO B3sTh Ha ceOs 3a1aud U
nporiecckl  OOy4YeHHs, KOTOpble B  OOBIYHBIX  YCJOBHSX MNPUXOAHWTCS  CO37aBaTh
«HCKYCCTBEHHO». MHOTOUYNCIICHHBIE ITOBTOPHI B TIIECHSIX, OCOOEHHO 3a CU€T MpUIIEBa,
CHOCOOCTBYIOT JiyulieMmy (opMupoBaHuio maliaoHOB B Mosre. HakoHell cToOMT Takxke
OTMETHTb, YTO OTpPAHUYECHHBIH O00BEM TEKCTa B TMECHSX, KOTOpBIH, TeM HE MeEHee,
IpeACTaBIsieT CcO0OM ILEJOCTHYIO CMBICIOBYH €IUHUILY, IPEACTaBIsIeT MPEKPacCHYIO
BO3MOXXHOCTh pabOTaTh C ayTCeHTUYHBIMH TEKCTaMH Ha YpOKaX HWHOCTPAHHOTO SI3BIKA,
KOTOPBIE TaK)K€ MOXKHO MpopadaThIBaTh HECKOJIBKO pa3 C pa3IMYHBIMHU aKIeHTaMH Onarojgaps

ux Xy,Z[O)I(eCTBeHHOfI nogaydc. KpOMC TOro, NMECHU 3a4acCTyr0 3aTparuBarOT 5MOIHNOHAJILHBIC
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TEMBI, U1 TAKUM 00pa3oM 4epe3 3TOT KOMIAKTHBIH 00bEM TEKCTa MOXHO BO3JIEHCTBOBAThH HA
OMOIMOHATBHEIN YPOBEHb yUalINXCsl, KOTOPBIA UTPAET BAXKHYIO POJIb B IPOIIecCce 00yUCHUSI.

[lepen paccMoTpeHHEM NPAKTHYECKUX ACIEKTOB HMCIIOJIb30BAaHUS MECEH Ha ypoKax
PYCCKOTO s3bIKa KaK HHOCTPAHHOTO, JaHHas paboTa B KPAaTKOM HCTOPHUYECKOM 0030pe
OCBEILAET PAa3BUTHE HAYYHOI'O MOJAXOAA K MECHSIM B KOHTEKCTE IPENOJABAHUS MHOCTPAHHBIX
S3BIKOB. B 11€TOM MOXXHO OTMETHUTB, YTO XOTSI TPAIUIUS HMCCICIOBAHUN B ATOH 00JIACTH
BoCXoUT K KoHIy XIX Beka, HauOoJbIlee KOJUYECTBO HAYUYHBIX IMyOJUKAIUi MO JaHHOU
TeME TMOSIBUJIOCH JIMIIb MOCJIE€ TaK Ha3bIBAEMOT0 «KOMMYHHMKATHBHOI'O MOBOpoTa» B 1980-x
ronax. HecMoTpst Ha TO 4TO OOIIMI MHTEpEC K JAHHOMY HAIpaBICHUIO HCCIIECIOBAHUN 3a
MOCJIEAHUE JIECATUIIETUS 3HAYUTEIBHO BO3POC, MOKHO MPEANOJIOKUTH, YTO BECH MOTEHIIMAI
MYy3bIKH U TECEH KaK CpeACTBa NOBBIMICHUS AP(PEKTUBHOCTH OOYyUEHHS HHOCTPAHHBIM
A3bIKaM JalleKo He McuepraH. Psj aBTOpoB Takke yKa3blBaeT Ha TO, UTO BO MHOTHX paboTax
MPUOPUTET  OTHAETCS  MPEUMYIICCTBEHHO  MPAKTHYECKUM  acleKTaM, TOrJa  Kak
COOTBETCTBYIOIIass HAy4YHO OOOCHOBaHHas 0aza OCTAaéTcs HEIOCTATOYHO pPa3pabOTaHHOM.
Kpowme toro, oOpaiiaer Ha cebs BHUMaHKE TOT (aKT, YTO B 00JIACTH MPENogaBaHus PyCCKOTO
A3bIKa KaK THOCTPAHHOTO OMyOJIMKOBAHO CPABHUTEIBHO MAJI0 HAYYHBIX TPYIOB.

Tperbst Oousiblias TJIaBa JaHHOW pabOTHI TMOCBAIIEHA PA3JIMYHBIM  ACIEKTaM,
CBSI3aHHBIM C KOHKPETHBIMH BO3MOXKHOCTSIMH HCIIOJIb30BaHUSI TECEH B OO0y4YEHUHU
WHOCTPaHHBIM si3bIKaM. Mcxomst u3 oOIIMX MOIOKEHUH O TOM, UTO MECHU MOTYT MPUMEHSITHCS
HA 3aHATUAX TI0 HMHOCTPAHHOMY SI3BIKY C Pa3HBIX TOYEK 3peHus (BOCIPOHM3BOSIIIEH,
peUeNTUBHOM,  TPOAYKTUBHOM, HMH(POPMAIIMOHHOM), Jajee  CIEAYIOT  HEKOTOpbhIe
METOJMYECKHUE U TUJAKTUUYECKHE COOOpaKeHHS 10 UX MCIIOJIb30BaHuI0. Janee B cienyroiieM
pazzene MoApoOHO aHAIM3HPYETCS, KaKue S3BIKOBBIE ACMEKThl MPU OOYYEHHH PYCCKOMY
A3BIKY KaK MHOCTPAHHOMY O0JIaJalOT OCOOEHHO BBICOKUM MOTEHIIUATIOM ISl Pa3BUTHS MPHU
pabote ¢ meceHHbIM MarepuanoM. Kak (IeKTUBHBIA SI3BIK, PYCCKUH XapaKTepU3yeTCs
OOJIBIITUM KOJUYECTBOM TpaMMaTHYECKUX (HOpPM, UTO CO3AAET ONMpeAeEHHBIC TPYIHOCTH B
nporecce o0yueHus. [loBTopsromascs «mojgaya» OTAETBHBIX (DOPM B MECEHHOM KOHTEKCTE
MOJKET CIOCOOCTBOBAaTh OOJIETYCHHIO YCBOGHHUS M YiydlleHuto 3anomuHanus. C apyroi
CTOpPOHBI, ONPEAEIEHHBIM NPEMSATCTBUEM B MPOLIECCE OBNAJACHUS S3BIKOM, YACTO CTAHOBUTCS
HEpETYJISIPHOE yAapeHUE B PyCCKOM clioBe. 3yueHne HOBOW JIEKCUKH U SI3BIKOBBIX CTPYKTYP
C OIOPOI Ha MY3bIKY MOYKET OKa3aTh MOJOKHUTEIbHOE BIUSHUE U B 3TOM OTHOILIEHHUH. TpeTuii
YOOMSIHYTBI acCleKT — CBOOOJHBIN MOPSAOK CIOB, XapaKTePHBIM AN PYCCKOTO S3BIKA.

CBOOOAHBIM M 3a4acTyl0 HECTaHIAPTHBIA MOPAJOK CIOB B IMECHIX MOXET IMOJIOKUTEIBHO
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NOBIUATh Ha pPa3BUTHE UYYBCTBUTEIBHOCTH K JAHHOW S3BIKOBOH OCOOCHHOCTH U
CHOCOOCTBOBATH MOBBIIICHUIO BHUMAHHS yYaIIUXCS K ’TOMY aCIeKTy.

B koHTekcTe paccmaTpuBaeMON TEMbl HEOOXOAMMO TakKe IPOaHATU3UPOBATH
NEHCTBYIOIIME aBCTpUiickue ydyeOHble mporpammbl U «OOieeBporneiickue KOMIIETEHIIUU
BiajieHUsT MHOCTpaHHBIM s3bIkoM» (CEFR) ¢ Toukum 3peHust ycnoBwii, KOTOpBIE HaHHBIC
JOKYMEHTBI CO3al0T U MCIOJIB30BAHUS MECEH Ha IIKOJIBHBIX ypokax. M3ydenue ydeOHOU
nmporpamMmbl  Juisi  001eo0pa3oBaTenbHbIX cpeaHux mkod (AHS) mokaspiBaetr, u4TO B
TpeOOBaHUSAX KO BTOPOMY MHOCTPAHHOMY SI3bIKY COJIEPIKUTCS PSi MOJXOJ0B, IMO3BOJISIOMIMX
3 PEKTUBHO MHTErPUPOBATH NMECHW B Y4eOHBIH mpouecc. [ToMrMo TOro, 9ro MX MOXKHO
UCTIOJIB30BaTh C KYyJBTYPHOH TOYKH 3PEHHUS, OHH TaKXe CIIOCOOCTBYIOT HEOOXOIMMOMY
pa3HooOpa3uio TekCcTOoBBIX (opM. IlecHn Takke MOryT OBITH C TOJIB30M BKIIOYEHBI B
y4eOHBIN TIaH B KauecTBE TBopueckoro (opmara oOydeHHs. AHAIOTMYHBIE BO3ZMOXHOCTH
HaOJIOMAI0TCS U B PA3NIMUHBIX THIAX MPOPECCHOHATHHO-OPHEHTUPOBAHHBIX CPEITHUX IIKOJI
(BHS), xOoTss B HECKOJBKO MEHBIICH CTENEHW IO CPAaBHEHHIO CO  CPEIHUMHU
o0mieoOpazoBarenbHbIMU MIKOJTaMH. OCOOEHHO OnarompusiTHas CHUTyalusl CKIaJbIBaeTCs B
Banpgopdckux mkonax, TOe PYCCKHHM $3bIK B ABCTPHUM 4YacTO MNPEnojaércs yxke C
Ha4aJIbHOTO ypOBHs 00pa3oBaHus. YueOHas nporpamma Banbnopckux mkos npeamnoaraet
BCECTOPOHHEE MCIOJIH30BAHNE MY3BIKA W PUTMHUKH Ha ypPOKax, 4TO, CPEIH MPOUYETO, MOXKET
OBITh TPUMEHEHO M B OOyYEHHWH HWHOCTPAHHBIM si3bIKaM. XoTs B OOmieeBponeicKkux
KOMIETEHIUIX BiajgeHusi nHocTpaHHBIM si3bikoM (CEFR) My3blka M mecHH YIOMHHArOTCS
JWIIb W3pEeAKa, WX KCIOJNB30BAaHHE MOXET OBITh ONpaBAaHO B paMKax TpedyeMoro
pa3zHO00pa3usi METOA0B O0yUCHHUS.

B nocnennem paszzene TpeTbeii riaBbl MPeACTaBIeHA CepHUs TUTEPATYPHBIX CCHUTOK Ha
IpaKkTUYeCKHe paboThl, COAEpIKaIMe PEKOMEHIAIMH 10 UCIOJIb30BAHUIO TIECEH B 00YYEHUU
WHOCTPaHHBIM SI3BIKaM, a TAK)KE B MPENOJIaBaHUU PYCCKOTO si3bIKa. B HEM mpeacTaBieH 0630p
Pa3IMYHBIX CIOCOOOB WCIOJB30BAHUSI TMECEH B (OHETHKE, TpaMMaTHKE, JIEKCHKE U
KpaeBeJCHUH, a TaK)Ke MPOJEMOHCTPUPOBAHO METOAMUYECKOE pa3HOOOpasue JUisl pa3BUTHS C
MOMOIIBIO TIECEH PEHENTUBHBIX HABBHIKOB — (CIyIIaHWE W YTEHHE) M MPOIYKTHBHBIX
KOMIETSHIINH (Peyb U MHUCHMO).

3aBepmraromiasi TJiaBa paOOThl  MpeACTaBiIsieT coOOW  MOAPOOHOE  OIHCAaHHE
MaTepuasoB, CO3JaHHBIX aBTOPOM MJII YPOKOB PYCCKOTO SI3bIKa C HCIIOJIb30BAaHHEM IIECEH,
KOTOpBIE HAXOJATCS B MPWIOKEHUU. [IeCHU YMOpSIOUeHBbl COTJIACHO YPOBHSM BIIAJCHHS
s3pikoM 1o CEFR. Jlns kaxnoro ypoBHst (Al no B2) mpencraBinensl 1Ba MOATOTOBIEHHBIX

JUIsl ypOKOB TmpousBeneHus. [lpu BbIOOpe mMeceH YYUTHIBAIUCh UX OCHOBHOW CIOXKET U
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COOTBETCTBYIOIIUI YPOBEHb CIIOKHOCTH C TOYKH 3peHus s3bika. C Opyroil CTOpoHbI, ObLIa
IPEIIPUHSTA TOINBITKA COCTABUTh MAaKCUMaJIbHO Pa3HOOOpa3HbIM KOMIUIEKC YNPAKHEHUH C
MY3bIKaJIbHON TOUKU 3peHus. BrlOpaHHbIC IECHM B LIEJIOM pa3[elieHbl Ha CIEIYIOLIUe TpU

KaTCTroOpuu:

1. Kynsryproe / TpaguiuoHHOE
2. Cospemennoe / AKTyalibHOE

3. Kpurnueckue romnoca / I[Tomutrueckoe

B nepByo kateropuro BXOIAT, ¢ OHON CTOPOHBI, HAPOJIHBIE MIECHHU, C APYTON — «KIJIACCUKA»
COBETCKUX (PMJIBMOB, a TaKXe HECKOJIbKO IECEeH INEpBBIX 0ap/I0B M aBTOPOB-UCIIOJIHUTEINEH,
KOTOpBIE 10 CHX IOp SBISIIOTCS HEOTHEMJIEMOM YacCThIO POCCHMCKON MY3BIKAJIbHOW CLEHBI.
Bo BTOpYI0 KaTeropuo BKIIOYEHBI IPEACTABUTENIN POK-CLIEHBI 1 COBPEMEHHBIE UCITOJIHUTEIIN.
TpeTbro KaTeropuio COCTABISAIOT roj0ca MOJIUTUYECKOr0 U OOIIECTBEHHOTO COMPOTUBIICHHUS.
K HuUM OTHOCATCS, ¢ OTHOH CTOPOHBI, YK€ YHOMSHYThIe Oapibl, KOTOpble BO MHOTUX CBOMX
IECHAX BbIpaXaliu OoJiee WM MEHEe CKPBITYI0 KPUTHKY pa3IMYHbIX ACHEKTOB COBETCKOM
cuctembl. C Apyroil CTOpOHBI, B 3Ty I'PYIIy TaKK€ BXOJAT UCIOJIHUTEIU (B 3MUIPALIUN),
KOTOPBIE HCIIOJIB3YIOT CBOK MY3bIKY KaK MHCTPYMEHT I BBIPAKEHUs CBOETO MHEHMS TOCIIE
BTOp:KEeHMS Poccun B Ykpauny.

K xaxaoMy mnpeacTaBieHHOMY B paboTe yHOpaXHEHUIO Mpujlaraercs Takke
OpUEHTUPOBOYHAS MaTpuUIlla, KOTOpas JT0JKHA MPEIOCTaBUTh MpenoaaBaTessiM 0030p YPOBHS
CJIO)KHOCTU M TEMaTHYECKOW HAIpPaBIEHHOCTU COOTBETCTBYIOLIETO 3ajnaHusl. OQHOBPEMEHHO
yKa3bIBaeTCsl, KaKMe IpaMMaTH4YeCKUe M KOMIIETEHTHOCTHbIE 00JacTH B MEPBYIO OYepeib
OXBaTBIBAIOTCS JAHHBIM YIPAKHEHHEM, a TAK)KE K KAKOM «KAaTETOPUH IIECEH» OTHOCUTCA
BbIOpAaHHOE MY3BIKAJIbHOE IPOU3BEIEHUE. AHAJIOTMYHO MY3bIKaJbHBIM  KPUTEPUSM,
UCIIOJIb30BaHHBIM IIPU OTOOpE MECEH, MPU BHIOOPE yNpPaKHEHUH TaKXkKe yJeNssIoOCh BHUMaHUE
TOMY, YTOOBI NPEACTAaBUTh KaK MOXHO Oosiee cOalaHCHPOBAHHOE COYETAaHHE Pa3IUYHBIX
(dopMaToB U METOJMUYECKUX MMOAX0J0B. Been 3a BBOJHBIMU 3aMEeUaHUSIMU K KaXKA0H MecHe
IIPUJIAraeTcs  CONPOBOJAWTEIBHBIM  TEKCT,  COJAEpXKAIMMA  KPAaTKOe  COJEpIKAHME
COOTBETCTBYIOIIEH KOMIO3HUIMM JJIsi OOJIETYEHUS OpPUEHTAllMd B MarepHuajie. AHajIOTH4YHO
MY3BIKaJIbHBIM KPUTEPUSM, HCIIOIB30BAaHHBIM IPH OTOOPE MECEH, IpU BbIOOpE YIMpaKHEHUH
TaKXKe yIeNAJoch BHUMaHHE TOMY, YTOOBI TpEACTaBUTh KaKk MOXHO Oosee
cOanaHCUPOBAHHOE COUETAaHUE PAa3IMYHBIX (OPMATOB U METOAMYECKHUX TOIXOOB.

anmee cienyer KpaTKO€ OINUCAaHUE CAMOIO YIPaXHEHMs, B IIEPBYK0 OYEpEIb

KaCalolEeCs] €ro HCIOJIb30BaHMsI, KOTOPOE MOXKET CIY’KUTh IPENOJaBaTeNsIM CIIPaBOYHOM
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uHpOpMaLeil UM METOJUYECKON MOANePKKOW — M B HEKOTOPBIX CIIy4asx JaXe SBISETCS
HEOOXOMMBIM: HE Bce pabouue JHMCTHI CoAepkaT MOAPOOHBIE MUCbMEHHBIE WHCTPYKIMU K
MPEANOJaraéMbplM 3aJaHUAM, TaK KaK OHM PAcCCUMTAHbl HAa BBINOJHEHHE B MPUCYTCTBUU
[IpenojaBareiii, a HE Ha CaMOCTOSTEIbHOE H3y4YeHHE. B OTHENbHBIX Cilydasx Takxke
YKa3bIBalOTCA BO3MOXHbBIE BapUAHTHl BBINOJIHEHUS YIPAKHEHUH WM JONOJIHUTEIbHbBIE
3amanus. Ha Bcex paboumx mmcrax pasmemiéH QR-kon, Beaymmii K COOTBETCTBYIOIIEMY
Bujsieco Ha YouTube. Ha BBOAHOW TUTYJIBHOW CTpaHMIIE yKa3aHbl Ha3BaHHE TMECHH, HUMS
UCTIOTHUTENIA (MM UCIIOJIHWTENeH), a Takke ccbuika (He B Buae QR-xoma) s
IPOCITYLIMBaHUS COOTBETCTBYIOLIEH KOMITO3ULIUU.

Hns ypoBuss Al Obuta paspaboTaHa cepus pas3lIMYHBIX, IMOCJIEIOBATEIbHBIX
ynpaxxHeHUil Ha ocHoBe necHu «Ecnu y Bac Hery Tétu» u3 unbma «ponus cyabOb».
Kpowme Toro, necus «Ilecenka o moeit xu3Hn» bynara OkymxkaBsl Obula aJanTHPOBaHA IS
BBEJICHUS TTOPSIKOBBIX YHCIUTENbHBIX. Ha ypoBHe A2 ¢ momomnsio necHu «Ha Tuxopenkyto
COCTaB OTIIPaBUTCS» MOXHO TPEHUPOBATH MPOMU3HOLIEHHE. YNpaxHEHHe Mo mnecHe «CBeT
ObLION JTIOOBM» TPyHmbl «ApHUsS» BHOBb oOpalaeTcss K rpammaThke U (Qokycupyercs Ha
TBOpUTENbHOM mazexe. Hakonern, Ha ypoBHe Bl ¢ momouipto necin «MockBa — Opneccay
Bnagumupa Bricorkoro nmpeamnosnaraercs nepeaada KpaeBequeckux 3HaHui. IlecHst rpymnmbl
The Hatters «5 nenaro mar» ucronb3yercs A UHTEHCUBHON pabOThl Haj JIEKCUKOM. Jlist
ypoBHs B2, ¢ oHON CTOpOHBI, OBLIO BEIOpaHO HApOJHOE MeceHHoe Mmpou3BeaeHue «ToHkas
psiObuHa», K KOTOpOoMY pa3paboTaHbl yHpaXHEHUs Ha BHUbI riarosa. C JIpyroil CTOpPOHBI, B
HAOOp ympaxHeHHH /Il YpoBHs B2 BKIIOYEHBI 3aaHus, MOOYXIA0Mue K yrioyOJIeHHOH U
KPUTHYECKON paboTe ¢ TEKCTOM NecHU «Bplie kpbiin»y MoHeTOUKH.

Haxkonen, Hanbosiee BaKHbIe BBIBOABI JaHHOH pabOThl 00OOIIEHB! B 3aKIIOYEHUH, B
KOTOPOM TaK)K€ OTPa)KeH Mpolecc padOThl U PAaCCMOTPEHBI BO3MOXHbBIE HAIPABICHMS IS
JaNbHEeHIIero Hay4Horo u3y4deHus Tembl. lIpu 3ToM oco0oe BHHUMaHHE yaelseTrcs TpEM
KIIIOYEBBIM TIOJIOXKEHHUSIM: BO-TIEPBBIX, B HACTOSILEM HCCIIEIOBAaHUM ObUIa TNPEANpPUHSATA
MOTBITKA HAa IPUMEPE PYCCKOTO SI3bIKA BBIICTUTH PAJT A3bIKOBBIX aCMIEKTOB, MPECTABIISIOMINX
TPYZHOCTHU B IIPOLIECCE U3YUEHUS, KOTOPBIE IPU MOIIEPIKKE UCIIOJIB30BaHNUs [IECEH HA YPOKAX
MOTYT OBIThH ITpopaboTanbl 6osee 3 dexkTrBHO. HekoTOphIE U3 CIENaHHBIX B ’TOM KOHTEKCTE
BBIBOJIOB B OIpe/IeIEHHON CTENEHU MPUMEHUMBI U K APYTUM CIaBSIHCKHUM si3bIKaM Oyaronapst
UX CTPYKTypHOM Onu3octu. HayuHoe wuccnenoBaHue, ClENUalIbHO OPHUEHTHUPOBAHHOE Ha
CJIaBSHCKUE $I3BIKH, TAKXKe IMPEACTABIAIO Obl 3HAUMUTENBHBIM HMHTEPEC € IUAAKTUYECKON

TOYKH 3pCHUA, 0COOEHHO YUUTBIBAA CTO MPAKTUYCCKUC ITOCICACTBUSA JJI MPCIIOaBaH .
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Bo-BropbiX, Ha ¢oHE TpPEeACTAaBICHHbIX B JAHHOH paboTe pacCyXACHUH U
JIOKA3aHHOTO MOJIOKUTEIHHOTO BIMSHUS MY3bIKH W T€CEH Ha Y4eOHBIH MPOLECC, MOXKHO
BBIPa3UTh HAJEKIY Ha TO, YTO WM, HApsAy C JPYTMMU TBOPYECKO-XYJI0’KECTBEHHBIMU
HOAX0/JaMu K OOY4YeHMIO M IpernojaBaHuio, OyAeT yAensaTbcs Oouiblliee BHUMAHHE CO
CTOPOHBI 00pa30BaTENbHBIX CTPYKTYp W 3TO OyJeT BBIpAXAThcs B 00Jee MIHPOKOM
3aKpeIUIeHUH B YUE€OHBIX IPOTrpaMMax M MPUHIMIIAX MTPETIO1aBaHusl.

B-Tpethux, cnexyer OTMETUTh, 4YTO MPEACTaBIEHHBIMH B JaHHOW pabore
YIPaXXHEHUSIMH, pa3yMeeTcsl, JaJIeKO He UCUEPIIbIBAETCSl BECh CIIEKTP BO3MOXKHBIX (hOpMaTOB
3amaHuii. bBpu1o OBl Ype3BBIUAHO MHTEPECHO CO3JaTh CBoeoOpasHoe coOpaHme
«MY3BIKQJIBHBIX» YY€OHBIX MAaTEpPHaIoOB, OXBATHIBAIOIIEE MHUPOKUNA KPYT (S3BIKOBBIX) TEM U
MO3BOJISIIOIIEE HCIOJIb30BaTh HMX MHOTOKPAaTHO B pa3iM4HbIX (opMax ¢ pa3HbIMU
JUIaKTUYECKUMU aKIleHTaMH. B panpHeleM ocoOblif MHTEpec MpeICTaBiseT TIIATEIbHOE
TECTUPOBAHUE TAKUX MATEPUAIOB B pEAJbHOW Y4YeOHOW TMpakTHKE Ha TNPOTHKECHUU
JUTMTEIILHOTO BPEMEHH, YTOOBI MOATBEPIUTH MPEACTABICHHBIE B JaHHOW pabOTE BBIBOJIBI
KOHKPETHBIMHU JIaHHBIMH, OTHOCSIIIIMMUCS K IPENOJaBaHHUIO PYCCKOTO sI3blKa, U Ha OCHOBE

3TOIr0 BBIpa6OTaTB JanbHenIIme MMPAaKTUYCCKUC PCKOMCHIAIINH.
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bspw. beispielsweise
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Anhang I: Selbst erstellte Unterrichtsmaterialien

UBUNGEN ZUM LIED

Ecan y Bac HeTy TéTH

MecHA u3 puabma «MpoHuA cyabbbi»

Interpret: Cepreit HUKMTUH

Niveau: A1  Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie (o)
Wortschatz (o)

Syntax

Sprechen (o)
Schreiben
Horen

Lesen

https://[www.youtube.com/watch?v=7IRgnDzLKXE
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A3

Ecnu y Bac HeTy Joma, NoKapbl® eMy He CTpallHbl

U keHa He yUAET K apyromy
Ecnny Bac, ecnun y Bac

Ecan y Bac HeT cobaku, eé He oTpaBuT! coceq, Ecnun y Bac HeT XeHbl

U c apyrom He byaeT apaku? HeTy »keHbl

Ecnny Bac, ecan y Bac

Ecany Bac gpyra HeT

Jpyra HeT

OpKecTp rpemuT bacamu

2l Ecnany Bac HeTy T€Tm Tpybau BblaysaeT meap

OpkecTp rpemuT 6acamm
Tpybau BblayBaeT meab
[dymaite camu, pelante camm
NmeTb UNn He UMeTb Ecnu y Bac HeTy TéTKM, TO Bam eé He noTepaTb*
MUmeTb unm He umeTb M ecnu Bbl He KNBETE

To Bam U He, TO BaM U He

To Bam 1 He ymupaTtb

He ymunpatb

1. Mach dich sich auf die Suche:
Schreib alle Worter im Genitiv in die Tabelle und bilde den Nominativ.

dymaiite camu, peluanTe camm
NmeTb Mnun He UmeTb

Genitiv Nominativ

2. Schreib ein neues Lied! Finde andere Worter fiir die folgenden Substantive:

cobaka apyr AoM KeHa
f. (Gen.)

m. (Gen.)

3. Zeit fiir Veranderung! Achtung, auch fiir die Personalpronomen!
v Schreib Strophe 1 neu: Wir sind per Du!
v Schreibe die 2. Strophe des Liedes in die dritte Person Plural.
v Setze die 3. Strophe des Liedes in die dritte Person Singular.

TETA

Awckyccua:

Was ist die Botschaft
des Liedes?
Was bedeutet fiir
euch Glick?
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Ecnv y Bac HeTy ,

no¥apbl emy He CTPaLUHbI

W keHa He yUAET K

Ecnny Bac, ecnm y Bac

Ecnny Bac HeT

Hety

Ecnny Bac HeT ,

€€ He oTpaBuT

M c gpyrom He byaeT apaku

Ecany Bac, ecamy Bac

Ecnny Bac HeT
6 Het
Wort
1 Haus
2 | anderer
3 | Ehefrau
4 Hund
5 | Nachbar
6  Freund
7 Tante

8 | sie

Fall

OpKecTp rpemut 6acamm
Tpy6au BbigyBaeT megb
[Oymaiite camu, pelwainte camm

UmeTb unm He UmeTb

Ecnun y Bac HeTy

TO Bam 8 He noTepATb
U ecnu Bbl He XKUBETe

To Bam 1 He, TO BAM U He

To Bam 1 He ymunpaTtb

He ymunpaTtb

OpkKecTp rpemut 6acamum
Tpy6au BbiayBaeT meapb
[Oymaiite camu, pelwainte camm
MmeTb uAn He UMeTb

UmeTb Unn He umeTb
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A5

Ecnm y Bac HeTy TETH

Ecany Bac HeTy goma,

___(Brande) emy He ___ (gefahrlich)

W »keHa He ____ (wird weggehen) k apyromy
Echny Bac, ecnn y Bac

Ecnn y Bac HeT XeHbl

HeTy *eHbl

Ecnun y Bac HeT cobaku,

eé He ____ (wird vergiften) cocep

N ___ (mit dem Freund) He 6yaeT ___ (Schldgerei)
Echny Bac, ecnny Bac

Echny Bac gpyra HeT

Apyra HeT

Opkectp ___ (drohnt, donnert) 6acamu
___(Trompeter) Bbiaysaet meab

___(denken Sie) camun, ___ (entscheiden Sie) camu
NmeTb nnu He nmeTb

Echny Bac HeTy TéTw,

To Bam eé He ___ (verlieren)
N ecnun Bbl He XKNBETe

To Bam 1 He, TO BaM U He

To Bam n He ___ (sterben)
He ___ (sterben)

Opkectp rpemuT ____ (mit den Bassen)
Tpybau ___ (blast)__ (Kupfer, Blech)
[dymalite camu, peluanTte camm

NmeTb nnu He nmeTb

NmeTb nnu He nmeTb
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A6

noxapbl
CTPaLUHbI

ynaer

OTpPaBuUT

c apyrom

ApPaKu

rpemumt
Tpybau
Aymaunte

pewaiTte

noTepATb
yMuUpaTtb

yMuUpaTtb

6acamu
BblayBaeT

meab
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A7

Ecnm y Bac HeTy TETH

Wenn Sie kein Haus haben,
sind ihm Feuer nicht gefahrlich

N KeHa He yMAET K gpyromy
Echny Bac, ecnn y Bac

Ecnn y Bac HeT KeHbl

HeTy »KeHbl

Wenn Sie keinen Hund haben,
wird ihn der Nachbar nicht vergiften

N c gpyrom He byaeT gpaku
Ecnuny Bac, ecnm y Bac
Ecnun y Bac gpyra HeT

Apyra HeT

Das Orchester drohnt mit den Bassen
Der Trompeter blast das Blech (Kupfer)

dymanTe camu, pewanTte camu
NmeTb nan He meTb

Wenn Sie keine Tante haben,
konnen Sie sie nicht verlieren

M ecnu Bbl HE KUBETE

To Bam 1 He, TO BaM U He
To Bam n He ymupaTb

He ymupatb

Das Orchester drohnt mit den Bassen
Der Trompeter blast das Blech (Kupfer)

dymanTte camu, pelanTte camu
NmeTb nnm He MmeTb
NmeTb nnu He nmeTb

Ecnun y Bac HeTy aoma,
MOXKapbl €My He CTPaLLHbI

Und die (Ehe-)Frau wird nicht zu einem
anderen gehen,

wenn Sie, wenn Sie,

wenn Sie keine Frau haben

keine Frau

Ecnny Bac HeT cobaku,
€€ He OTpaBUT cocen,

Und mit dem Freund wird es keine Schla-
gerei geben,

wenn Sie, Wenn Sie

wenn Sie keinen Freund haben,

keinen Freund

OpkecTp rpemunt bacamm
Tpybau BblayBaeT medb

Denken Sie selbst, entscheiden Sie selbst
Haben oder nicht haben

Echny Bac HeTy TETH,
TO BaM €€ He noTepATb

Und wenn Sie nicht leben,

dann miissen Sie auch nicht,

dann miissen Sie auch nicht,

dann miissen Sie auch nicht sterben,
nicht sterben

OpkecTp rpemnt bacamm
Tpy6au BbiayBaeT meab

Denken Sie selbst, entscheiden Sie selbst
Haben oder nicht haben
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Ecnm y Bac HeTy TéTH

Echny Bac HeTy goma,

/\n = =
ﬁ w NoXapbl eMy He CTPaLUHbI
N eHa He yUAET K Apyromy
l Ecnny Bac, ecnmn y Bac
@3 EC/IM Y BaC HET ¥KeHbl

HeTy *KeHbl
Ecnun y Bac HeT cobakum,
eé He OTpaBUT cocen,
N c ppyrom He byaeT apaku ac‘ 1P
Echuny Bac, ecam y Bac I E
Ecaun y Bac apyra HeT >

ipyra HeT

OpkecTtp rpemuT bacamu
Tpyb6au BbigyBaeT meab
dymanTte camu, pelamTte camm
UmeTb nnn He nmeTb

<4

Ecnn y Bac HeTy TETH,
TO BaM €€ He nNoTepATb ®
N ecnun Bbl He XUBETEe °
To Bam 1 He, TO BaM U He ﬁ
To Bam 1 He ymunpaTtb —

He ymupaTtb

OpkecTp rpemuT bacamu
Tpybau BblgyBaeT megb
dymainTe camu, peluante camm
NmeTb nnm He nmeTb

NmeTb unm He nmeTb
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UBUNG ZUM LIED

NMeceHKa 0 MOeu }KU3HU

Interpret: bysnat OkyaskaBa

Niveau: A1 Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie (o]
Wortschatz (o)

Syntax

Sprechen
Schreiben
Héren (o)

Lesen

https://www.youtube.com/watch?v=D3tcVPaUENCc
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MeceHKa 0 moeu }KU3HU
bynaTt OKyarkaBa

nepBbIy (1x)
nepBas @
TPEeTbd ux
TPEeTUM v

BTOPAdA @x BTopoﬁ (1x)

A Kak NI06OBb — OHA CEPALE IKET.
A Nt060Bb — OHA K NEPBON NbHET.
A KakK Ntob0Bb — KNKOY APOXKUT B 3aMKe,

K104 APOMKUT B 3aMKe, YHeMOoAaH B pyKe.
A KaK No60Bb — K/KOY APOXKUT B 3aMKe,

KN4 APOXKUT B 3aMKe, HEMOLAH B PYKE.

A Kak BOMHA — /1@ HUYbA BUHA.
A BOMHA — YbA-HUOYAb BMHA.
A Kak BOMHA — IULLb MOSl BUHA,

a MOfl BUHa — OHa BCEM BMAHaA.
A KaK BOWMHa — N1LWb MOSA BUHA,

a MOA BMHA — OHAa BCEM BMUHA.

A Kak obmaH — ga Ha 3ape TymaH.
A obmaH — 3aKaya/ica NbsH.
A Kak 06MaH — OH HOYM YepHen,

OH HOYM YepHeNn, OH BOMHbI CTPALLHEMN.
A Kak 06MaH — OH HOUM YepHel,

OH HOYM YepHEWN, OH BOMHbI CTPALLHEN.
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Vervollstandige die Tabelle mit den Ordnungszahlen aus dem Lied.
Wie konnten die sachlichen Formen lauten?

feminin

Zu viele Ecken und Kanten?!
Gestalte deinen eigenen Kreis der Ordnungszahlen:

Ubersetze die Wérter auf Deutsch. Was fillt dir auf?
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UBUNG ZUM LIED

Ha TuxopeuKyro coctaB oTnpaBUTCA

MecHA u3 puabma «MpoHuA cyabbbi»

Interpretin: Anna lMNyrayésa

Niveau: A2 = Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik (o)
Morphologie
Wortschatz

Syntax

Sprechen (o)
Schreiben
Hoéren (o)

Lesen

https://www.youtube.com/watch?v=ZOAPs5W_LUw
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Ha Tuxopeunkyro

N3 punsma «Mponus cyapobD»
Anna Ilyeauésa

Ha Tuxopelkyio cocTaB OTIIPaBUTCS.
Baronuuk TpoHeTCs, IEPPOH OCTAHETCA.
CreHa KUpNHUYHas, Yachl BOK3aJbHBIC,
[InaTtouku Oemnbie, MIATOYKH OeJbie
[TnaTouku Oemnbie, ri1a3a NevalbHbIC.

OpHa B OKOILIEYKO TJISIKY, HE TPYCTHAs,
U Tonpko KopouKka B pyke apOy3Hasl.
Hy 4TO ¢ 1€BYOHKOIO TAKOKO CTAHETCS?
BaroH4mk TpoHeTCs, BATOHYHUK TPOHETCH,
Baronuuk TpoHeTcs, IEppPOH OCTAHETCS.

HauHer BBINBITBIBATH KyIIE KypsIIEE.
IIPO MO€ MPOLUIOE U HACTOSALLIEE.
Hagpy ¢ Tpu kopo0a - mycTh yAUBIISIIOTCA.
C kem pacrnpoianacs s, ¢ KEM pacnpouianacs s,
C KkeM pacrpoIaiach s, BaC He KacaeTcs.

OTKpoeT aylry MHE MaTpPOC B TEJIbHSIICYKE.
Kak Tspkeno Ha cBeTe )XKUTh OeqHSIKEUKE.
CoiizieT Ha CTaHIMU, U paCcCIPOIIAETCS,
Baronuuk TpoHETCS, BATOHYUK TPOHETCH,

Baronuuk TPOHCTCsA, 4 OH OCTAHCTCA.

Markiere in den ersten zwei Strophen alle betonten VVokale.
Markiere alle palatalen (,,weichen®) L in der ersten Strophe.
Markiere die Endungen aller reflexiven Verben in Strophe 1 & 2.
Markiere alle stimmhaften Zischlaute in der letzten Strophe.
Was gilt es bei der Aussprache von na cranmmu zu beachten?
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Ha Tuxopeukyro

N3 ¢punbma «MpoHus cyap0obD»
Anna Ilyeauésa

Ha Tuxop€rkyio coCTaB OTHPABUTCS.
BarOuuuk TpOHeTest, eppOH OCTAHCTCA.
CreHa KMpIIYHAas, 4aChl BOK3AJAbHBIE,
ITnarOuku 6€sle, IIaTOUKK OEJIbIE
ITnarOuku G€ible, riaasza neyaabHbIE.

OnHa B OKOIIEYKO IIIIXKY, HE TpYCTHAs,
U 1énpK0 KOpOUKa B pyKE apOYy3Hasl.
Hy uto ¢ 1eBu0HKOIO TaK0I0 CTAHETCH?
BarOnuuk tpOHeresi, BarOHUUK TpOHETCH,
BarOnuuk TpOHeTesi, meppOH OCTAHETCS.

HadvHeT BBINIBITHIBATH KyIIe KypsiIee.
PO MOE TIPOIIIIOE U HACTOSAIIIEE.
Hagpy ¢ Tpu kopo0a - myCTh yIUBISIFOTCA.
C keM pacmpoinanach s, ¢ KEM pacrpoIanach 4,
C xeM pacmnpolaiach s, Bac He KacaeTcsl.

OTKpoeT Iyiry MHE MaTpPOC B TEJNBHALICYKE.
Kak 1s2Keno Ha cBeTe MKUTh OeTHSMKEUKeE.
Coler Ha CTAaHIIMH, U PAaCIIPOLIAETCH,
BaroHuuk TpoHETCs, BATOHUMK TPOHETCH,
BaroHuuk TpoHETCs, a OH OCTaHETCA.

Markiere in den ersten zwei Strophen alle betonten VVokale.
Markiere alle palatalen (,,weichen*) L in der ersten Strophe.
Markiere die Endungen aller reflexiven Verben in Strophe 1 & 2.
Markiere alle stimmhaften Zischlaute in der letzten Strophe.
Was gilt es bei der Aussprache von na cranmuu zu beachten?
> pa cranou[bi]u > 1 ist NIE palatal!
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UBUNG ZUM LIED

CeeT 6612101 1106BU

Interpret: Apusa

Niveau: A2  Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie o
Wortschatz

Syntax

Sprechen
Schreiben
Héren (o)

Lesen

https://www.youtube.com/watch?v=r9lFpcoyJc8
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CBeT OBLJIOM JIIOOBU
Apusa

Ich werde zu dir zuriickkehren als Regen
Als morgendlicher Schneesturm hinter dem Fenster
Silber werde ich dir mit meinen ,hohlen“ Handen zu Fifien werfen
Ich werde zu dir zuriickkehren als Gewitter
Als Regenbogen werde ich auferstehen tiber der Erde

Ich werde mit dem Hauch des Windes das Licht vergangener Liebe ausléschen

s BepHYCBh K Tebe J0XT
YTpeHH MeTeJ 3a OKH
Cepebpo ropct 6polly s K HoraM TBOUM

A BepHyCh K Tebe rpos3

Paayr BOCKpECHY Ha/i 3eMJI
[Toramy gbixaHu BeTpa CBET ObLJION JII0OBU
1. Ordne die eingesetzten Endungen aus dem 2. Welche Pripositionen zur Ortsangabe mit
Refrain in der Tabelle zu und vervollstandige sie. dem Instrumental kommen im Text vor?
Um welchen Fall handelt es sich? Welche gibt es noch?
f m. n
Adj. Im Text:
Subst.
PL Weitere:
Adj.
= Subst.
23

3. Konnen diese Prapositionen auch mit anderen Fillen verwendet werden?
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CBeT OBLJIOM JIIOOBU
Apusa

Ich werde zu dir zuriickkehren als Regen
Als morgendlicher Schneesturm hinter dem Fenster
Silber werde ich dir mit meinen ,hohlen“ Handen zu FiifRen werfen
Ich werde zu dir zuriickkehren als Gewitter
Als Regenbogen werde ich auferstehen iiber der Erde

Ich werde mit dem Hauch des Windes das Licht vergangener Liebe ausléschen

f BepHyCh K Tebe 1,0xaéM
YTpeHHe# MeTe/bI0 32 OKHOM
Cepebpo ropcTAMHU 6pOIIY s K HOraM TBOUM
A BepHyChb K Tebe rpo30H
Pagyrom BockpecHy Ha/J, 3eMJIEH

[loraiy abIXaHM€M BeTpa CBeT OblJI0H JII0OBU

1. Ordne die eingesetzten Endungen aus dem 2. Welche Prapositionen zur Ortsangabe mit
Refrain in der Tabelle zu und vervollstindige sie. dem Instrumental kommen im Text vor?
Um welchen Fall handelt es sich? Welche gibt es noch?

f. m. n.
Adj. -oi/-elt -bIM/-UM fm Text:
3a
_ -oii /-eit/-éi Hazn
S | Subst. -oM/-eM/-éM
S -bI0
g
‘;"E PL Weitere:
= noJ,
Adj. -bIMHU/-UMH
nepej,
Subst. -aMu/-AMH Mexny
(paaom c)

3. Konnen diese Prapositionen auch mit anderen Fillen verwendet werden?
3a & moa auch mit Akkusativ
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UBUNG ZUM LIED

MockBa - Ogecca

Interpret: Bragumup Bbicoukuii

Niveau: B1 | Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie (o]
Wortschatz

Syntax

Sprechen (o)
Schreiben (o]
Horen

Lesen

https://www.youtube.com/watch?v=5b7g7QnXLnQ


https://www.youtube.com/watch?v=5b7g7QnXLnQ
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Al19

s

Brnadumup Beicoyruli

B KOoTOpbIi pa3 neuy —

OnATb He BbINYCKAKOT CAMONET

A BOT MPOLLJIA BCA B CMHEM CTIOapAecca,
KaK NpuHLecca

HanérKHas, Kak Becb rpaxgaHcKkuii oot

Hag, — HM TyY, HM 0bnakos
M xoTb cenyvac netm oo

OTKpbITHI ) )

n OTKPbIT — HO MHe TyAa He Hago!

Ckaszanu mHe: «CerogHa He Hagenca —

He cTouT ynoBsaTtb Ha Hebeca!»

M BOT onATb AaloT 3a4epHKKy peica Ha Ogeccy
Tenepb 06negeHena nosioca

AB C KpbIWwn notekno!
N yTo MHe He neTteTb A0 JleHNHrpaaa?!
B — TaMm BCE ACHO, TaM Ten/ao

Tam yait pacTéT, HO MHe Ty4a He Hazo!

Al cnbiwy: pocToBYaHe BbleTaoT!
A mHe B Ogeccy Hago no3apes!
Ho Hapo mHe Tyaa,

KyZ4a TPV OHA He NPUHMMAIOT

N noTomy OTKNagblBalOT peic

MHe Hago — rae cyrpobbl Hameno
l'oe 3aBTpa 0XMAatoT cHeronaga!

A roe-Hnbyab BCE ICHO U CBETANO

Tam XopoLwo — HO MHe TyAa He Hago!

OTcroga He NycKatoT, a TyAa He NPpUHUMAIOT

Hecnpaseanmeo, rpyctHo mHe! Ho Bot
Hac Ha nocaaKy CKy4HO

CToapzecca npurnawaet

HaférKHas, Kak BeCb rpagaHcKkuii oot

OTKpbIN Cambli AanbHUI YTOJIOK

B KOTOpbIN He 3aMaHAT U Harpabl
OTKPbIT 3aKPbITbIN NOPT

MapuK OTKPbLIT — HO MHe Tyaa He Hago!

B3netum mbl, pacnorogmrca —

Tenepb 3anpeTbl CHUMYT!

Hanpsarca naHep, cablweH BU3r TypOuH
CVIKY KaK Ha MUrosikax:

HY, @ BAPYT ONATb HE NPUMYT —

OnATb HAMAETCA MHOXKECTBO NPUYNH

MHe Hago — rae meTenn U TyMmaH

l'oe 3aBTpa oXKmMpatoT cHeronaga!l
OTKpblan JloHAOH, Jenn,

OTKpbIAK BCE — HO MHe TyAa He Hazo!

Al NpaB, XOTb N/1a4b, XOTb CMelcA

Ho onsaTb 3agep:kKa peiical

N Hac o6paTHO K NpoLiomy Beger
Bca cTpoiiHasn, kKak TY,

Ta cTroapaecca mucc Ogecca
MoxoKaA Ha BECb FpaKkaaHCKUit ot

OnATb [atoT 334ePKKY A0 BOCbMU —
N rpaxkgaHe NOKOPHO 3acbinatoT
MHe 370 Hagoeno, YEPT BO3bMM
N a nevy Tyaa, rae npuHumatot!
MHe 370 Hagoeno, YEPT BO3bMM
N a nevy Tyna, rae npuHumatot!

OBCY}XAAMUTE NECHIO!

l'ne HaxoanTca BbiCOUKUIA?
Kyna oH xouet netetb?
Bcé naéT no nnany?

r YTo OH XOYET B Hayane NecHu
M YTO B KOHLE?


https://lyricstranslate.com/ru/moskva-odessa-%D0%BC%D0%BE%D1%81%D0%BA%D0%B2%D0%B0-%D0%BE%D0%B4%D0%B5%D1%81%D1%81%D0%B0-moskau-odessa.html

Anhang I: Selbst erstellte Unterrichtsmaterialien A20

BbI xopouro 3HaeTe reorpadpuro?
Finde die tirkis markierten Stadte aus dem Lied auf der Karte! Welche Stadte haben inzwischen einen anderen Namen und in welchen Lindern befinden sie sich heute?

Such dir eine der Stadte aus und erstelle einen
kurzen Steckbrief mit folgenden Infos auf Russisch:
e Wahrzeichen
Bezeichnung fiir die Bewohner*innen
1 beriihmte/r (Ex-)Bewohner/in
1 lokaler Sportklub
Was macht diese Stadt besonders?

Stelle ,,deine” Stadt in einer Miniprasentation auf
Russisch mindestens 3 Personen aus der Klasse vor!

=

Weltkarte: https://www.google.com/maps
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UBUNGEN ZUM LIED

A aenaro war

Interpret: The Hatters

Niveau: B1 Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie
Wortschatz o

Syntax

Sprechen
Schreiben (o)
Horen

Lesen

https://[www.youtube.com/watch?v=zqviUFQowtl



A 0eAar0 WA2 The Hatters

4 deraro wiaz, derarofBimopoi
Aopoza nod Hozamu, Hedo Had eoroBou
Abuzaroco yBeperHo, kak cmpeku Ha Yacax

OmKYyoa — He CKaXy, a KYyda — He 3HAKO cam

Al penato war, genato BTOPOi N, 3, XM
[opora noa Horamu, Hebo Haa ronoBo Al B MOMeHTEe
[Buratocb yBepeHHo, Kak CTpesik1 Ha Yyacax N nponeTaT KOTOPbIN AeHb, A HE 3aMETUA
OTKyZia — He CKaXy, a KyJa — He 3Halo cam Ha cBoumx ABYyX M MHe Ha BCTpevy TONbKO BeTep
MHe CBETUT CONHLE, XOTb U TOBOPU/IU BCE TYT
(A BbIKMHYN 06paTHLIN BUNET, BCE MOCTbI CXKer) YTO MHE HUYTO He CBeTUT
(BpemeHu Ha OTAbIX HET, MHE HE HY}KEH NuT-cTon) N mbl packpacum cepblii Mnutep, nogapum emy yablO6Ku
(4106 HaNTM UronKy, cHavana Hy>KHO HaWTH cTor) A B momeHTe! M3BnHUTe! He nuwmnte! He 3BoHUTE! He-e-eT
(MeHs nerko cbuTb € TONIKY, HO TPYAHO CEUTL C HOT) Kakum 6bl TpyaHbIM He 6bla NyTb, NAY Ky4a rnasa ragat v
He »au! A 6yay Ha pacceeTe KyZa Horv BegyT
MycTb BOSIOCbI MHE pa3BeBaeT He MOMNyTHbIN BeTep !
B aTom cepom ropogae s 604p, CBEX U cBETeN
BuiKy Lenb, BUNKY Nperpagbl — a Kak Ux He Al Aenato war, genato BTOPOM
3aMeTUTb?! Lopora noa Horamu, Heb6o HaA rofoBoM
[Buratocb yBepeHHo, Kak CTpesikn Ha Yacax
Al genato war, genaro BTOPOi OTKyaa — He CKarKy, a Kya — He 3Hato cam
Jopora noa Horamu, Heb6o Hag, ro/I0BoMA BeAapb A Aenato war, fenato BTOpoi
[Bu1ratocb yBepeHHo, Kak CTpesik1 Ha Yacax [Jopora nog Horamu, Hebo Hag ronosok
OTKyZla — He CKaxky, a KyJla — He 3Halo cam [Buratocb yBepeHHo, Kak CTpesikn Ha Yacax

OTKyZa — He CKarKy, a Ky4a — He 3Hato cam
CymbypHble Tonnbl Atoaen
CToNbKO Nap Hor, CTO/IbKO NyTemn
BecuenbHo 6yKAaoWMX B 3TON NIOCKOCTU AHEN
A TOYHO TaKOW XKe, HO HEMHOTO *KUBeW

(Beapb s genato war, aenato BTOpoun)

(Oopora noa Horamu, He6o Haj ronoBon)
(OBuratocb yBepeHHO, KaK CTPeiKM Ha Yacax)
(OTKyAa — He cKaxky, a Kyaa — He 3Hato cam)
Beab s genato war, genato BTOpPoW

(Aopora nog Horamu, He60 Haa, roNI0BOM)

fl ABMraloCb yBEPEHHO, KaK CTPEeIKM Ha Yyacax

—

Kak mel dymaewn?

OTKyaa npuxoamT repoit necHM? A Kyaa oH uaér?
Moyemy OH ABUraeTcs yBEPEeHHO?
Y70 rnaBHoe: uenb uau gopora’?

/

Foto: Screenshot https://www.youtube.com/watch?v=zqviUFQ9wtl



https://www.youtube.com/watch?v=zqviUFQ9wtI
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A23

MepeBod npuneba
Ubersetze den Refrain in irgendeine andere

Sprache, die du kennst! Gib dabei acht, dass die
Ubersetzung zur Musik passt und auch wirklich
gesungen werden kann!

Al penato war, aenato BTOpoi

[Jopora nog Horamu, He6o Hag, ronoBo

[suratocb YBEPEHHO, KaK CTPEJ/IKMN Ha YaCaX

OTKy,ﬂ,a — Heé CKaXXy, a Kyda — HeE 3Halo Cam

Wie ist es dir bei der Ubersetzung ergangen?
Warum passen manche Woérter besser
und andere weniger gut?

Welche Textelemente musstest du in deiner Version auf
mit anderen Strukturen ausdriicken als auf Russisch?

Wie ist es dir gelungen deinen Text an
den Rhythmus anzupassen?

Yem 3aHumMaromces The Hatters?
Welche Tatigkeiten passen zu welchem Bild?

rynsaoT no necy
pa3bupatoT nanaTky
cobupatoT rpmbbl

BOAAT CTapblii donbKeBareH
pasKuratoT KOCTEp
KynatoTcs B 03epe

NAbIBYT Ha NogKe

O NV A WN R

YCTPaunBaloT KOHLEPT B necy



https://www.youtube.com/watch?v=zqviUFQ9wtI
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MoexaAu B noxod Ha kemnuHa!

Was kann man bei einem Campingausflug noch alles machen?
1 | X2pUTb/3aXKapuUTb LWALWAbIKK sich in die Natur verlieben a
2 | HabnwaATb 3BE3AbI Fische fangen b
3 | HacnaxAaaTbca/HachaAMTbCA TULNHOM Sterne beobachten c
4 | nosrTb/NOMMaTb PbIBY in die Sauna gehen d
5 | neTb necHu nog rutapy FleischspieRe grillen e
6 | 3abayanTbea B necy die Stille genielSen f
7 | naputbca B 6aHn ausgiebig spazieren g
8 | BnobnaTbCA/BNIOBMTLCA B NpUpoay Lieder mit Gitarrenbegleitung singen h
9 | nporyaunsatbea/NporynaTbes sich im Fluss waschen i

10 | muiTbCA B peKke sich im Wald verirren i

Wir packen unseren Rucksack: Uberlege, was du auf jeden Fall auf einen Campingausflug mitneh-

men wiirdest!

Ymo MHe HyXHo 8 noxode

U Ha KeMnuHze?

MMox00 u KeMnuHz — UJEaAbHbIU oMmnYcK?

Schreibe einen Text zu einem der drei folgenden Themen:

MHe noHpaBuaoch 6bl
noexaTb B MOX0A, C rpynnom
The Hatters, notomy u4To0...

Jlec, nanaTtka n KoHcepBbl —
KaKom Kolwmap!

Moé oTHOoLweHne
K npupoae
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UBUNG ZUM LIED

ToHKas pabuHa

HapogHas necHsa

Niveau: B2 = Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik
Morphologie (o]
Wortschatz

Syntax

Sprechen
Schreiben
Horen

Lesen @

https://[www.youtube.com/watch?v=mLZiaD5Hbzo
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J OHKAA /D«}l&u-ta

AYTO CTOMLWb, KAYAACD, A 6 Torpa He ctana
ToHKasa pabuHa, MHYyTbCA N KayaTbCA.
F0NI0BOM CKNOHAACH
[o camoro TbiHa? JOHKMMUN BETBAMM
A1 6 K HeMy npwuKanacob,

o2 yepes popory, M c ero nMCTBOO

3a peKoit WnpoKoW, [eHb 1 Houb LWenTanachb.
TaK e 0AUHOKO
[ly6 CTOUT BbICOKMMN. dto Henb3a pabune
K ayby nepebpaTtbcs,

%ak 6bl MHe, pabuHe, 3HaTb i, CUPOTHUHE,

K oyby nepebpatbcs, Bek oaHOM KavaTbcs.

Ordne die reflexiven Verben aus dem Text richtig zu und vervollstindige die Tabelle:

sich neigen, sich biegen sich biegen, sich krimmen

A

Tbl

OHU

miteinander flistern, tuscheln sich wiegen, sich schaukeln

sich anschmiegen, andriicken Ubersetzen, Gberqueren, hinlibergelangen

Wann steht am Ende des Wortes das Reflexivsuffix -cb und wann -ca?
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J OHKAA /D«}Z&U-La K04
Q4TO CTOULWb, KAYaACh, A 6 Toraa He cTana
ToHKas pabuHa, MHYyTbCA N KayaTbCA.

F0N10BOM CKNOHAACH
[lo camoro TbiHa? JOHKMMU BETBAMM
A1 6 K HeMy npuKanace,
g% vyepes gopory, U c ero ancrteoto
3a peKoit WnpoKo, [eHb 1 Houb LWenTanachb.

TaK ke 0gUHOKO

[y6 CTOUT BbICOKUIA. 1o Henb3a pabuHe
K oyby nepebpaTtbcs,

%akK bbl MHe, psbuHe, 3HaTb ei, CUPOTHUHE,
K oyby nepebpatbcs, Bek oaHOM KavaTbcs.

Ordnen Sie die reflexiven Verben aus dem Text richtig zu:

sich neigen, sich biegen sich biegen, sich krimmen

CK/IOHATbCA CK/IOHUTbCA rHyTbCA NOrHyTbCA / COrHYTbCA
CKNOHAIOCb CK/IOHIOCb rHyCb no-/co-rHycb
CK/IOHAELWbCA CK/IOHULLIbCSA rHéwbeA no-/co-rHéubea
CKNOHSAOTCA CKNOHATCA rHyTCS no-/co-rHytca
miteinander flistern, tuscheln sich wiegen, sich schaukeln

LwenTaTbca KauaTbca KauyHyTbCA einm
Wwenyycb Kayatocb Ka4yHyCb
Wwenyewbca KavaellbCcs KauyHéwbcA
WwenyyTcs KayatoTca KauyHyTCS

sich anschmiegen, andriicken Ubersetzen, Gberqueren, hinlibergelangen
NPUXMUMaTbLCA npuxartbca nepebupartbca nepebparbca
NPUKMMAIOCh NPUXKMYCb nepebupatocb nepebepycb
NPUMKMMaelLLbca NPUKMELLbCA nepebupaellbcs nepebepéubes
NPUKMMAIOTCS NpUXKMyTCA nepebupatorca nepebepyrca

Wann steht am Ende des Wortes das Reflexivsuffix -cb und wann -ca?
Folgt das Suffix auf einen Vokal, steht -cb, folgt es auf einen Konsonanten, steht -cs.
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UBUNG ZUM LIED

Bbille KpbiLl

Interpretin: MoHeTOu4Ka

Niveau: B2 Tradition Zeitbezug Kritik

Phonetik

Morphologie

Wortschatz (o)
Syntax o
Sprechen

Schreiben

Héren

Lesen @

https://www.youtube.com/watch?v=6BLIh_KrFlc
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A29

Bbiwe KpbiLl
MoHeTouKa

Foe-To Bbilwe Kpbilw 06roHAET 3BYK
Peiic MockBa — Mapwx, Kues — Metepbypr
He HaiiTu nycTtoro mecra: 6patba, 6abyLKu, HesecTbl

W1, KOHEeYHO, Tbl, MO MUADbIA Jpyr

Al MOTalo KacceTy Ha cneayowmin Kaap

l'oe yXxopAat 3n104eun, KOCTAMM XPYCTA
Camo/ETbl He BO3AT NAaTPOHbI Ha CKAaAbI
CamonéTbl pa3BO3AT Nt0AEN MO rOCTAM

[oe AOpOXKe, YEM KMU3Hb, HUYEro He bbiBaeT
Bcem 6e3ymuam B 60/1bHULAX XBAaTaeT KOPOH
l'oe cantoT B HOBbIM ro4, HUKOrO He nyraet

M B TEOPUM MOXKHO 3aTeATb PEMOHT

MoKHO aarke 3abbITb NPO ABEPHbIE 3aLLENKM
M cnyyaiHo oCTaTbCA cOBCEM Hapacnax
LlenoBaTb CBOUX KPOLUEK B pyMAHbIE LLEKN

M TackaTb nx ¢ cob60t0 B HeNenbIX Ky/bKax
CTaTb HaMBHOW ONATb U YBUAETb OCKOKM

JIMwb B my3ee ¢ GpparmeHTammn U3 AHEBHUKOB

M Bceraa roBopuTb TO/IbKO Npasay

MOCKO/bKY, 3TO O4YEHb NPUATHO U OYEHb JIETKO

Mpunes

YiKe AOTAHY/IMCb MaKYLLIKKN COCHbI A0 HeBa 1 cKpebtoT No Kpato
YKe myapeuamm n3obpeteHbl cekpetbl bymaru B Kutae

YiKe NpoKeBanu cTasibHble CTaHKM BYMarkHYH cepyto maccy
OcTanocb A06aBUTb Tyaa HOMEPKM U BbiCN1aTb BCE CTOMKaMM B Kaccy
YiKe poamnack Ta I€BYOHKA, YTO HamM NPOBBLET Ha AoCcMOTpe buneTsbl
M cbineTcs caxap K Kakao 606am Ha HalK rocTUHLbI B KOHETbI

K Apy3bam, B MUHCTUTYTbI, B OTENIN U B FTOCTU 40CTaBuT Hac B737

A KTO-TO, BbITb MOXET, HaMJ/IOHET M BOBCE OCTaHETCA }KMTb HacoBCEM

Mpunes

He Halimu nycmozo mecma, He Halimu nycmoao mecma
He Halimu nycmozo mecma, He Halimu nycmoao mecma
He Halimu nycmozo mecma, He Halimu nycmozo mecma
BpaTbs, 6abyLLUKN, HEBECTbI

N, KOHEYHO, Tbl, MO MWUAbIN ApPYr

Thank you and enjoy your flight


https://www.youtube.com/watch?v=6BLIh_KrFlc

Anhang I: Selbst erstellte Unterrichtsmaterialien A30

18

BbILLUE KPblLLU

1. Foe oBroHAeT 3BYK?

2. OTEkyoa bparMedHTel B My32e?
3. Koro MOM¥HO LUenoBaTke?

<, K yemy CbiMeTcA caxap?

5. Yero ¥xBaTaseT BoemM De3yMuam?
5]

7

2]

Q

1

. KTo yvxogmT?
. Mpo 4To MoXHO 330BITL?
. Hero He HaATKU?

20
11 I . L
. YTo nz0bpenn B KuTae?
19p - 0. YTo MOXHO BCErAa roBOpUTR?
0 17 4
v
9

11. Koro nyraeT canioT B HoBelA rog?

4=

IV 12. roe npobsiT BUNETRI?
3 13. Koro pa3Bo3AT CaMonéThel?

14. o yero A0TAHYNWCE M3KYLWKKM COCHBEI?
g 11 15, YTO MOMHO B TEOPKMK 33TEATL?

16. BpaTeA, GabywKkKM 1 KTO?
17. Mo yemy ckpebnioT MaKyLWKK COCHEI?
! 18. B KaKyt CTPaHy OTNPaENASTCA peic N3 Mockek?

10 16 19. YTo npoxeBano GYMaMHYK Cepy Maccy?

15p . v 20. M koHewHo, KTo?
18

v
13 7»

+ | N
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 13 g 19 20 21 22 23 24 25 26 27
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1. Tae obroHaeT IBYK?
2. OTKyaa DparMeHTel B Myzee?
1 3. Koro MoXHo uenoeaTh?
B 4. K yeMy CeINeTCA caxap?
5. Yero xgaTtaeT BCceM beaymyam?
o #n mnn PlY | T 6. KTo yxoauT?
7. Mpo 4To MOXHO 2366TE?
4 m 8. Yero He HalTK?
v 9. YTto m30bpen B KMTae?
H K| K 17 10. YTo MOMHO BCErga roBopuUTeE?
v
n
11. Koro nyraeT cankoT B Hoewld rog?
K|P 1] K 12. Foe npobeioT BuneTwl?
13. Koro pazeo3AT CaMONEThI?
A P 14, Oo yero AoOTAHYNMCE MAKYLWKK COCHBLIZ
K K bl 15. YTO MOMHO B TEOPHK 33TEATL?
16. BpaTeA, 030YWKW K KTO?
A p 1 17. Mo Yenmy ckpebnioT MaKYLWKKY COCHBI?
1‘6, 18. B Kakyw CTpaHy oTNpaBnAeTCA perc M3 MoCKBbLI?
0 . H 19. Y70 npoxesano BYMaXHYHD Cepyr Maccy?
20. M KoHeyHO, KTO?
| e e
b 11 6
v Ty
PO n/' B E|P|H| bl E Al E N|K .
b n C n
K 0
0 bl n
] :
(0] 4]

su s [ n s w  [GT8)

Erstellt mit X\Words - dem kostenlosen Online-Kreuzw ortratsel-Generator
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ANHANG Il: ABSTRACTS
Abstract in deutscher Sprache

Die vorliegende Masterarbeit behandelt die (langfristigen) Vorteile und Mdglichkeiten des
Einsatzes von Liedern zur (sprachlichen) Kompetenzforderung im Unterricht von Russisch als
Fremdsprache. Als Basis daflir werden u. a. relevante Forschungsergebnisse aus den Kogniti-
onswissenschaften vertiefend beleuchtet, die sich mit den Hintergriinden der gedachtnisstut-
zenden Funktion von Liedern auseinandersetzen. Diese theoretischen Ausfiihrungen minden
in einem praktischen Teil, der von der Autorin selbst erstellte, didaktisierte Unterrichtsmateri-
alien auf der Basis zielsprachlicher Lieder enthalt. Begleitet wird die Ubungssammlung so-
wohl von entsprechenden Empfehlungen bzgl. ihrer praktischen Verwendung als auch von

einer Beschreibung alternativer und vertiefender Einsatzmdglichkeiten.
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Abstract in English

This master's thesis deals with the (long-term) advantages and possibilities of using songs to
promote the (linguistic) competence in the context of teaching Russian as a foreign language.
To provide a theoretical basis for the second part of the thesis, relevant research results deal-
ing with the underlying mechanisms of the memory-supporting function of songs are closely
examined as part of an interdisciplinary approach (e. g. linguistics and cognitive sciences).
These theoretical explanations culminate in a practical section containing ready-for-use teach-
ing materials created by the author herself based on songs in the target language. This collec-
tion of exercises is accompanied by corresponding recommendations regarding their practical
use as well as a description of alternative and more in-depth applications for enhancing learn-

ers’ language proficiency.



