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Abstract
The present article examines how the use of similes and metaphors, especially those relating to

spatial and temporal concepts, can build, activate and modify knowledge in an instructional
context. Music teachers consciously and unconsciously make use of the ability of linguistic
images to support learning. On the basis of findings from Cognitive Metaphor Theory (cf.
Lakoff/Johnson (1980), which is presented here as a theory of human experience, it will be
shown to what extent music instruction regularly leads to situations in which the teacher’s
experiential knowledge, internalized over many years, is brought up and negotiated with the
pupil. Questions relating to the learnability of virtuous skills (Plato) and the passing on of
experiential knowledge in a dialogically oriented situation (Buber) play a prominent role here.
Specifically, using the example of a series of online music tutorials on playing the viola da
gamba, it is shown that experiential knowledge is verbalized via a dense network of different
communicative strategies. This consists of (spatio-temporal) comparisons, metaphors, non-
metaphorical formulations, gestures and pictorial elements. In the multimodal communication
situation that music lessons represent, all of these communicative means are geared towards the
goal of a change in thinking and behavior for the benefit of the student’s learning progress.

1 Zur Einfiihrung

Wenn die Grundthese der kognitiven Metapherntheorie wahr ist, nach der metaphorische Kon-
zepte jegliches menschliche Denken, Fiihlen und Handeln bestimmen, dann kann im Umkehr-
schluss eine gewollte Anderung dieses Denkens, Fiihlens und Handelns durch die bewusste
Anbringung neuer oder die Ersetzung gegebener (metaphorischer) Konzepte erwirkt werden.
In diesem Fall miisste die Kommunikation in pddagogischen Situationen, in denen ein Lehrer!
kraft seiner Kompetenz seinen Schiiler in positiver Weise beeinflussen mochte, Strategien fol-
gen, die dieses Umdenken und Modulationen im Fiihlen und Handeln herbeifiihren. In den fol-
genden Ausfithrungen steht das im Vordergrund, was die Metapher im Kontext des Instrumen-

I Der Autor entscheidet sich in diesem Beitrag gegen das Gendern. Damit ist keinerlei Form von Diskriminierung
intendiert.
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talunterrichts leistet und auf welchem Wege sie dies tut. Im Besonderen wird der Frage nach-
gegangen, inwiefern der Metapherngebrauch durch den Bezug auf rdumliche und zeitliche Vor-
stellungen zu einer Aktivierung und Modifikation von Wissens- und Erfahrungsbestinden
fiihrt, die das Lernen auf diesem Gebiet begiinstigen.

Die vorliegende Arbeit verortet sich in dem Bereich der musikbezogenen Instruktion. Eine Sys-
tematik der Musikinstruktion konnte auf einer ersten Unterscheidung von Probenarbeit und
Musikpidagogik aufbauen, obwohl diese beiden Bereiche natiirlich auch Uberlappungen auf-
weisen (die Arbeit von Lehrern und Schiilern an einem vorzuspielenden Programm riickt von
den Kommunikationsmitteln her sicher in die Ndhe der Probenarbeit). Die vorliegende Unter-
suchung ist dem letztgenannten Bereich zuzuordnen, zu der es bereits einige Artikel (cf. z. B.
Barten 1998; Woody 2002; Wolfe 2019; Whalley 2024) und eine Dissertation gibt (cf. Kehr
2021).2 Die pragmatischen Umsténde der Musikpadagogik, welche den Metapherngebrauch af-
fizieren konnen, sind vielféltig und kdnnen hier nicht annéhernd vollstindig beschrieben wer-
den. Das Alter und die Féhigkeiten von Lehrer und Schiiler, das Vorliegen bestimmter extrin-
sischer oder intrinsischer Motivationen und die Kooperativitdt der Situation sind nur einige der
Faktoren, welche die Wahl der im Individualunterricht gebrauchten verbalen und nonverbalen
Kommunikationsmittel bedingen und daher auch als Variablen fungieren kénnen. Diese Inter-
aktion folgt mit Blick auf das Fortkommen des (zahlenden) Schiilers i. d. R. dem Prinzip der
Effizienz, i. e. einer Logik der Minimierung des kommunikativen Aufwands bei zeitgleicher
Maximierung der gewiinschten Effekte. Worauf nachfolgend Wert gelegt wird, ist der Um-
stand, dass es sich beim privaten Musikunterricht um eine Form der zielgerichteten Interaktion
zwischen zwei (oder gelegentlich mehreren) Personen handelt, in deren Rahmen die Erfah-
rungsmittlung eine zentrale Rolle spielt. Dabei stellt sich die Metapher als herausragendes Mit-
tel zum Verweis auf eine geteilte Erfahrung heraus.

Der vorliegende Aufsatz stellt aber nicht im strikten Sinne eine Interaktionsanalyse dar, sondern
mochte die Thematik der Musikinstruktion gezielt von einem sprachphilosophischen und me-
taphorologischen Standpunkt aus betrachten und auf diese Weise existierende, eher technisch
vorgehende Ansétze auf diesem Gebiet um eine neue, genauso traditionsbewusste wie zukunfts-
weisende Perspektive ergdnzen.? Dass und ,,[w]ie Metaphern Wissen schaffen®, hat Olaf Jékel
(2003) in einsichtsvollen Modell-Analysen beschrieben. Inwiefern der Erfahrungsschatz der

2 Zu kommunikativen Strategien im Rahmen der musikalischen Probe cf. Meissl et al. (2022) sowie Messner
(2023). Eine Zusammenstellung einiger speziell von Nikolaus Harnoncourt in Proben geduflerter Metaphern findet
sich in Gruber (2024).

3 Um diese Beobachtung zu veranschaulichen, sei ein Beispiel aus einer Interaktionsanalyse angebracht: Wenn
z. B. Meissl et al. (2022: 2) in ihrer Analyse der gestischen Anzeige musikalisch-dynamischer Entwicklung durch
einen Dirigenten vom ,,paradox of conductors coordinating the musical performance without actually having its
production in their own hands* sprechen, dann beschreiben sie die situationsbezogen zwar richtige, aber m. E.
etwas triviale Beobachtung, das der Orchesterleiter in Proben und der Performance kein Instrument in den Hénden
halt. Dass er in diesen Situationen dennoch mit seinem Dirigierstock ,,die Ziigel in der Hand halt* und das Orches-
ter in den meisten Fillen gerade deswegen anzuleiten imstande ist, weil er vor seinem Dirigat unzéhlige Male
gespielt, gesungen und dirigiert, Hiirden bewaltigt und Erfolge gefeiert, diese Erfahrungen also vollkommen in-
ternalisiert hat, legitimiert Studien wie die vorliegende, die sich eher den praktischen wie auch geistigen Bedin-
gungen der Instruktion annehmen. Die pragnante Vermittlung der eigenen Erfahrung formt die musikalische In-
terpretation der in Unterricht und Proben Instruierten.

ISSN 1615-3014



Marco Agnetta: Raum- und Zeitmetaphern im Instrumentalunterricht 151

Metaphernnutzer und allgemein der Kollektive, in denen Metaphern zirkulieren, zentral ist, soll
in der vorliegenden Studie in den Fokus riicken. Obwohl die Rolle der Erfahrung in einigen
Studien bereits (beildufig) Erwdhnung findet (cf. z. B. Woody 2002: 214; Wolfe 2019: 281,
287-289; Whalley 2024: 39), wird dem Konzept selten groBere Aufmerksamkeit geschenkt. In
Abschnitt 2 werden daher zunéchst drei m. E. zentrale Referenztexte als Teile eines experientia-
Diskurses vorgestellt, die in jeweils eigener Weise einen besonderen Blickwinkel auf die Be-
dingungen, die Natur und die Konsequenzen des Musikunterrichts eréffnen. Der letzte — zu
Lakoffs/Johnsons (1980) Metapherntheorie — fungiert als Bindeglied zur polysemiotischen
bzw. multimodalen Metaphernanalyse in Abschnitt 3.

2 Zum Lernen als Aktivierung von Erfahrung

Metaphern im Musikunterricht sind bereits von Wolfe (2019: 280) in Anlehnung an Cortazzi/
Jin 1999 als ,,bridges to learning bezeichnet worden, und Whalley (2024: 38) bezeichnet sie
als Briicken zwischen Kdrper und Geist. Um Lernprozesse als Riickbindung des zu Lernenden
an bereits erworbene Wissensbestdnde und Erfahrungsschitze zu konzeptualisieren, sei nach-
folgend von einigen wenigen und in vielerlei Hinsicht auch heterogenen Schriften ausgegangen:
von Platons Menon (siche Abschnitt 2.1), Bubers Ich und Du (sieche Abschnitt 2.2) sowie
Lakoffs/Johnsons (1980/52003) Metaphors We live By (siche Abschnitt 2.3). Die Auswahl
dieser sprachphilosophischen Texte erfolgte mit Blick auf die Bedingungen, Merkmale und
Zielsetzungen des Musikunterrichts: Anhand des Menon sollen Fragen rund um die sprachlich
induzierte Erlernbarkeit bestimmter Fertigkeiten aufgeworfen werden. Aufbauend auf der in
Bubers philosophischem Hauptwerk gepriagten Dichotomie von Erfahrung und Beziehung wird
argumentiert, dass der Musikunterricht eine Interaktionsform darstellt, in welcher beide Modi
der Welterméchtigung wirksam, ja, gerade in der verbalen und nicht-verbalen Kommunikation
zwischen Lehrer und Schiiler verbunden werden. Die Ausfiihrungen des Zweiergespanns,
bestehend aus einem Linguisten (George Lakoff) und einem Philosophen (Mark Johnson),
werden sodann dazu genutzt, den bis dato wenig beachteten Umstand zu wiirdigen, dass es sich
bei der Kognitiven Metapherntheorie um eine Theorie der menschlichen Erfahrung und ihrer
Vermittlung handelt. Anders ausgedriickt: Die kognitive Metapher stellt eines der herausra-
gendsten Bindeglieder dar, um Erfahrungen — die in der Forschung als elusives, i. e. schwer zu
diskursivierendes, Wissen gelten (cf. Schaefer 2019: 2—-6) — in Worte (und andere Ausdrucks-
mittel) zu fassen, zu vermitteln und auszuhandeln. Die ausgewihlte Texttrias ermoglicht somit
den Aufbau einer Argumentationskette, die antike sprachphilosophische Beobachtungen mit
einem ganz angewandten Feld der Polysemiotizititsforschung — der Interaktion zwischen
Lehrer und Schiiler im Rahmen des privaten Musikunterrichts — verbindet.

21  Menon (400 v. Chr)

Der von Platon verfasste Menon stammt vermutlich aus dem Jahre 400 v. Chr. Es handelt sich
um den fiktiven Dialog von Sokrates mit dem sich zu Besuch in Athen authaltenden Menon
von Pharsalos (sowie einem Sklaven und dem Staatsmann und Menons Gastgeber Anytos). In
diesem Dialog wird die Frage diskutiert, ob areté —i. e. Tugend oder Tiichtigkeit — erlernt bzw.
eingeiibt werden kann. Im Kontext dieses Gespriichs werden AuBerungen getitigt, die uns der
Frage nach den kommunikativen Vorgéngen im Rahmen einer Unterweisung néherbringen
sollen.
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In einem ersten Teil des Dialogs (Platon 400 v. Chr.: 70a—80d) von Sokrates mit Menon, hier
zitiert nach der zweisprachigen Reclam-Ausgabe (Kranz 1994), wird eine Definition des
,Gutsein — so der Ubersetzungsvorschlag von Margarita Kranz fiir areté (cf. ibd.) — angestrebt.
Es wird versucht, sich dem Begriff iiber seine Intension und Extension zu ndhern. Ergebnis
dieser Suche ist allerdings das Eingestdndnis, dass keiner der beiden Dialogpartner letztlich zu
sagen weil3, worin genau ein tiichtiges Handeln besteht.

In einem zweiten Teil (80d—86¢) legt Sokrates seine Anamnesis-These dar: Die menschliche
Seele ist unsterblich (cf. 81b) und weill aufgrund dieses Umstands alles (cf. 81c). Mit dem
Eintritt in das irdische Leben geht dieses Wissen verschiitt. Das Lernen eines Menschen zu
Lebzeiten ist daher im Grunde eine Erinnerungstétigkeit: ,,Das Suchen und das Lernen sind also
ginzlich Wiedererinnerung® (81d). Dies mdchte Sokrates Menon mit einem Experiment
beweisen, in dessen Rahmen ein vorbeikommender Sklave geometrische Aufgabenstellungen
nach anfanglicher Missinterpretation mithilfe von Sokrates’ Anleitung 16sen soll. Der Sklave
wird ,,nicht belehrt, sondern nur befragt* (85d) und kommt {iber ,,schrittweises Erinnern* (82¢)
zur richtigen Losung der gestellten Aufgabe. Vorgefiihrt wird Menon hier die Technik einer
sich im geschickten Fragen manifestierenden Gesprichsfiihrung, die ohnehin bereits den
gesamten Dialog (und andere sokratischen Dialoge) ausmacht und die damals wie heute unter
dem metaphorischen Begriff der Sokratischen Maeutik (= ,Hebammenkunst‘) bekannt ist.
Erster Schritt fiir ein solches Erinnern ist allerdings der Ubergang des Gesprichspartners vom
Zustand einer unbewussten Unkenntnis in einen Zustand des bewussten Nichtwissens, der eben
zur Suche addquater Antworten fiihrt.

In einem dritten Teil (86¢c—100c) wird an die oben unterbrochenen Versuche zur Bestimmung
des Gutseins angekniipft und Menons urspriingliche Frage nach dessen Lehrbarkeit wieder
aufgegriffen. Gutsein muss prinzipiell lehrbar sein, wenn es sich um ein Wissen handelte (87¢)
— hier hegt Sokrates aber ,,berechtigte Zweifel* (89d). Auch Menons Gastgeber Anytos wird
befragt: Gibt es Lehrer fiir das Gutsein (90c)? Dieses verhilt sich Sokrates zufolge nicht wie
andere Fertigkeiten (z. B. dem Reiten oder dem Flotenspiel), die ,,eine Sache der Technik*
(94b) und auch deswegen eindeutig erlernbar sind, weil es einschldgig geschulte und
praktizierende Lehrer auf dem jeweiligen Gebiet gibt (cf. 90d). Fiir die Tiichtigkeit hingegen
gebe es keine Lehrer. Selbst die Sophisten, die genau dies fiir sich reklamierten, seien
diesbeziiglich keine ernstzunehmende Instanz. Die vorldufige Antwort auf die zentrale Frage
lautet also: Es gibt Menschen, die auf der Grundlage einer richtigen Vorstellung (oder ,,wahren
Meinung®, 97b) zur Tugendhaftigkeit gelangt sind. Diese richtigen Vorstellungen konnen,
obwohl sie kein unumstoBliches Wissen darstellen, trotzdem gute Handlungsrichtlinien
darstellen (cf. 98c). Tiichtigkeit an sich konne aber einem Lernenden nicht vermittelt werden,
weil sie eben kein Wissen darstellt. Der Dialog endet in einer Aporie, denn ohne die Definition
des im Zentrum stehenden Terminus sei die Frage nach der Vermittlung nicht zu 16sen.

Fiir die Fragestellung dieses Aufsatzes sind m. E. folgende Punkte wichtig: Die Erkenntnisge-
winnung — das Lernen erfolgt fiir Platon grundsétzlich im Gespriachsmodus — ist also Ergebnis
einer kommunikativen Leistung zwischen einem Hilfestellung leistenden Lehrer und einem
diese Anleitungen klug umzusetzen wissenden Schiiler. Die Dialogform seiner Ausfiihrungen
macht dies genauso deutlich, wie die Konstatierung dessen, dass es fiir das Erlernen einer téchne
(einer Fertigkeit oder Kunst) unbedingt eines Lehrers bedarf. Die Autoritit des Lehrers liegt in
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seinem Wissensvorspung begriindet, der allein schon deswegen besteht, weil er — wie dies bei
Sokrates der Fall ist — weil3, was der Schiiler noch nicht kann, wahrend jener gar nicht weil,
was zu wissen bzw. zu kdnnen er konkret anstreben soll. Der Lehrer kann durch verschiedene
kommunikative Strategien das Lernen fordern, z. B. indem er das zu Lernende an bereits
Bekanntes oder Erfahrenes anbindet. Die Metapher wird hierbei, wie wir sehen werden, eine
nicht unwesentliche Rolle spielen. Die Ankniipfung an bereits Bekanntes oder Erfahrenes kann
in jedem padagogischen Setting als gliickliche Methode angesehen werden, ohne zwangslaufig
auch Platons bzw. Sokrates’ Theorie des Lernens als erinnerde Téatigkeit einer unsterblichen,
allwissenden und wiedergeborenen Seele oder allgemein einer Theorie der apriorischen
Erkenntnis akzeptieren zu miissen. Erkenntnis bzw. Herausbildung einer Fertigkeit ohne
Erfahrung ist nur schwerlich denkbar.

Fiir Platon ist eine Fertigkeit wie das Instrumentenspiel eine téchne. Deren Vermittlung ist
deswegen moglich, weil es sich hierbei um ein klar umrissenes Wissen handelt, das
weitergegeben werden kann, wdhrend etwas wie das Gut- bzw. Tiichtigsein sich jeder
Definition entzieht. Diese trennscharfe Unterscheidung, die Platon in seinem Menon-Dialog
vornimmt, erscheint allerdings wenig haltbar: Auch in der Musik ist ein Tiichtigsein nicht
eindeutig umrissen und kann nach je nach existierender Schule auch abweichend definiert
werden. Das ist der Grund dafiir, dass es im Musikunterricht ganz unterschiedliche und indivi-
duelle kommunikative Strategien geben kann und infolgedessen auch ein stark variierender
Metapherngebrauch zu beobachten ist.# Die Konstante jedenfalls scheint zu sein: Die
Dialogbereitschaft und die Lernerfolge des Schiilers im Musikunterricht hingen zum grof3en
Teil davon ab, wie sehr der Lehrer an dessen Erfahrungswelt ankniipfen und wieviel Input er
gibt, die der Schiiler zum systematischen Aufbau seiner kognitiven, physiologischen und
physischen Féhigkeiten verwerten kann.

2.2 Buber (1923)

Der Begrift der Erfahrung kommt bei Martin Buber zunéchst scheinbar nicht gut weg. In seiner
vielleicht wichtigsten Schrift Ich und Du (Buber 1923), die von Krone (2009) als eines der
,Hauptwerke der Pddagogik* gewiirdigt wird, werden Erfahrung (Ich-Es) und Beziehung (Ich-
Du) als zwei gegensitzliche Herangehensweisen an das bzw. Haltungen gegeniiber dem Sein
konzeptualisiert.

Im Modus des Ich-Es(/Sie/Er) vollzieht Buber zufolge das Ich als aktiver Part eine Tétigkeit,
die Etwas zum Gegenstand hat und dieses an das Selbst riickbindet. Wir befinden uns in dem
Reich der Erfahrung, genauer: in dem Bereich der Wahrnehmung, Empfindung, Vorstellung,
des Fiihlens und Denkens (cf. Buber 1923/2021: 8 §4). Zur Erfahrung heif}t es:

Man sagt, der Mensch erfahre seine Welt. Was heifit das? Der Mensch befahrt die Fliache der
Dinge und erféhrt sie. Er holt sich aus ihnen ein Wissen um ihre Beschaffenheit, eine Erfahrung.
Er erfahrt, was an den Dingen ist.

Aber nicht Erfahrungen allein bringen die Welt dem Menschen zu.

4 Diese These muss in Folgeuntersuchungen noch beforscht werden. Aus dem Erfahrungswissen des Autors ent-
stammt bspw. die Beobachtung, dass eine funktionale Gesangsschule, die an Beschreibung konkreter physikalisch-
physiologischer Prozesse im Atem- und Stimmapparat interessiert ist, weniger oder zumindest andere Metaphern
aktiviert als Lehrer, die sich der Gesangstechnik iiber Instruktionen mit sehr aufwéndiger Metaphorik anndhern.
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Denn sie bringen ihm nur eine Welt zu, die aus Es und Es und Es, aus Er und Er und Sie und Sie
und Es besteht.
Ich erfahre Etwas.
Daran wird nichts geéndert, wenn man zu den »dueren« die »inneren« Erfahrungen fiigt, der
unewigen Scheidung folgend, die der Begier des menschlichen Geschlechts entstammt, das
Geheimnis des Todes abzustumpfen. Innendinge wie Aullendinge, Dinge unter Dingen!
Ich erfahre etwas.
Und daran wird nichts geéndert, wenn man zu den »offenbaren« die »geheimen« Erfahrungen
fligt, in jener selbstsichern Weisheit, die in den Dingen einen verschloBnen Abteil kennt, den
Eingeweihten vorbehalten, und mit dem Schliissel hantiert. O Heimlichkeit ohne Geheimnis, o
Héufung der Auskiinfte! Es, es, es!

(Buber 1923/2021: 9)

Die Erfahrung ist eine auf die Welt der Dinge gerichtete Tatigkeit, mit der sich das Ich ein auf
sich selbst bezogenes — und nur fiir ihn giiltiges (?) — Wissen erarbeitet, das zumeist auch auf
diskreten Eigenschaften des Betrachteten fuflt. Die Erfahrung ist somit ein zerlegendes, ein
analytisches Verfahren. Mit dem erarbeiten Wissen kann sich das Ich, Weisheit fiir sich
reklamierend, u. a. als Experte gerieren. Und doch ist seine Erfahrung ein u. U. distanzierter,
unidirektionaler, fiir die AuBBenwelt letztlich folgenlos bleibender Akt der Welterméachtigung:

Der Erfahrende hat keinen Anteil an der Welt. Die Erfahrung ist ja »in ihm« und nicht zwischen
ihm und der Welt.
Die Welt hat keinen Anteil an der Erfahrung. Sie 146t sich erfahren, aber es geht sie nichts an,
denn sie tut nichts dazu, und ihr widerfahrt nichts davon.

(Buber 1923/2021: 10f.)

In solchen und weiteren Formulierungen wird nun deutlich, dass die reine Erfahrung fiir Buber
nicht genug ist, um die WelterschlieBung des Menschen zu beschreiben. Erst eine Uberwindung
des eigenen Solipsismus durch eine Relationierung zur Umwelt fiihrt ithn aus einer vergiangli-
chen Welt der Gegenstidnde in das Jetzt der Anteilnahme (cf. ibd.: 17f.), des wirklichen Lebens
(cf. ibd.: 21f.). Im Modus des Ich-Du tritt das Ich in Beziehung zu Etwas oder Jemandem. Die
Interaktion zwischen Ich und Du ldsst sich als reziproke und performative beschreiben: Die
Interaktanten verdndern sich beide durch sie.> Wir treten in eine Welt der Beziehung ein, in der
die eigenen Bediirfnisse, gleichzeitig aber auch der Anspruch des Du wirksam werden. Diese
Art von Relation kann sich nach Buber nur zwischen Wesenseinheiten, 1. e. zwischen dem Ich
und der Natur, dem Mitmenschen oder einem gottlichen Wesen einstellen. Als Emergenzphéno-
men erschafft eine solche Beziehung etwas Neues, Ubersummatives.

Wie Buber am Beispiel des Umgangs mit einem Baum veranschaulicht, konnen die Haltung
der Erfahrung und die der Beziehung auch von einem und demselben Subjekt eingenommen
werden (cf. ibd.: 11f.): Im ersten Fall sind fiir dieses einzelne Charakteristika des Baumes
relevant (seine Struktur, seine Funktion, seine Gattungszugehdrigkeit etc.), im zweiten begeg-
net der Baum dem Ich in seiner unzerlegbaren Gestalthaftigkeit und Funktionalitdt. Im Modus
des Ich-Du muss der erste (Ich-Es) nicht aufgegeben werden — jener umfasst diesen vielmehr.
Obwohl die Erfahrung bei Buber mitunter negativ (weil mit ironisch-sarkastischen Mitteln)

5 Auch interaktionsanalytische Zuginge zur Orchesterprobe bestitigen den performativen Charakter dieser spezi-
fischen musikinstruktiven Situation (cf. z. B. Meissl et al. 2022: 2 et passim).
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beschrieben wird, so ist und bleibt die Erfahrung trotzdem ein unentbehrlicher Modus des In-
der-Welt-Seins. Kann der Mensch nun ohne Unterbrechung in lediglich einer der beiden
Haltungen, vorzugsweise in der Beziehung, verharren? Buber verneint dies, z. B. wenn er
davon spricht, die Riickkehr vom Modus der Beziehung in den der Erfahrung bedeute eine
L»Entspannung® (ibd.: 13). Ohnehin sei die Beziehung ein vergingliches Phdnomen (cf. ibd.:
21), das der Erfahrung vor- oder nachgéngig sein kann et vice versa.

Wie lésst sich nun Bubers Unterscheidung fiir die (Musik-)Pddagogik fruchtbar machen? Nicht
nur ist das Verharren in nur einer der beiden Grundhaltungen laut Buber unmdoglich — sowohl
fiir das Lernen als auch fiir das Lehren ist gerade das Oszillieren zwischen dem Modus der
Erfahrung und dem der Relationierung in jeder Hinsicht essentiell. Natiirlich ist der Musikun-
terricht tatséchlich eine reziproke Beziehung zwischen einem Ich und Du, und dem Lehrer ist,
wie Krone ausfiihrt, in der dialogisch angelegten Interaktionssituation am Fortkommen seines
Schiilers in besonderer Weise gelegen:

Beziehungsfahigkeit, die dem Anderen als Anderen sein Eigenrecht jenseits aller Verzweckungen
und Festschreibungen zugesteht und ihm Raum fiir sein Sein und Werden jenseits meiner
Vorstellungen zuspricht, wird damit nicht zu einem, sondern zu dem Ziel padagogischer
Bemiihungen.

(Krone 2009: 64)

Und doch ist diese Beziehung, die naturgeméal immer wieder unterbrochen und in regelméBigen
Absténden neu aufgegriffen wird, ohne den Modus der Erfahrung nicht denkbar: Dies beginnt
schon damit, dass ein Lehrer erst kraft seiner Erfahrung als solcher agieren kann und aufgesucht
wird.¢ Die eigene Beschéftigung mit den prosaischsten Elementen der Instrumentaltechnik
(Instrument-, Korper- und Armhaltung), mit den eigenen Erfolgen und Irrwegen bei allen
Aspekten des Ubens, Performens und des individuellen Wachstums sowie die Relationierung
mit anderen Schiilern, die sich zu didaktischen Erfahrungen kondensiert, — dies alles sind
Momente, in denen der Lehrer, womdglich in analytischer Kleinstarbeit mit sich und dem Es
(Instrument/Musik/Menschsein) beschéftigt ist. Die Erfahrung des Lehrers, der sich im Instru-
mentenspiel versteht, ist aber nicht nur die Bedingung fiir das Zustandekommen des Unter-
richts, sondern auch die direkt oder indirekt thematisierte Folie, vor deren Hintergrund sich die
Interaktion iiberhaupt erst entfaltet: Was flir den Lehrer funktioniert, kann in derselben oder
einer modifizierten Form auch dem Schiiler weiterhelfen. SchlieBlich wird der Schiiler mit den
Eindriicken des Unterrichts einer Phase des eigenen Erfahrungenmachens iiberantwortet, in der
er sein eigenes Es (Instrument/Musik/Menschsein) mit Kérper und Verstand erforscht, reflek-
tiert und fiihlt. Solange dieses Tun nicht auch als Modus der (transzendentalen bzw. gottdhnli-
chen) Relation (Ich-Du) gewertet wird, liegt im (musik-)péddagogischen Kontext ein Fortkom-
men gerade im Wechsel der Modi begriindet. Nur durch die gemeinsame und getrennte Arbeit,

6 Dies bestitigt — eine unterhaltsame Querverbindung zwischen den herangezogenen Quellentexten erstellend —
auch Sokrates im Menon-Dialog, wenn er den hinzugekommenen Anytos fragt: ,,Fiir das Flotenspiel und andere
musische Fertigkeiten gilt das doch auch, oder? [e] Es wire wohl unverniinftig, wenn wir jemanden, den wir zum
Flotenspieler machen wollten, nicht zu denen schicken wollten, die erklartermaBen diese Fertigkeit lehren und
Geld dafiir nehmen, sondern stattdessen anderen Leuten damit zur Last fallen, daB jemand ausgerechnet bei hnen
lernen will, die weder behaupten, Lehrer zu sein, noch auch Schiiler in diesem Fach haben, das er bei denen lernen
soll, zu denen wir ihn schicken* (90d—e).
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durch die Diskursivierung von Erfahrung und die Téatigkeit des Erfahrungensammelns kann der
Musikunterricht im Modus der Beziehung jener besonderen Effizienz folgen, die ihm und allen
anderen Lehr-Lern-Situationen im besten Fall eigen ist.

2.3 Lakoff/Johnson (1980)

In ihrem Buch Metaphors We Live By (1980/2003), das als Grundstein der kognitiven Meta-
pherntheorie gilt, filhren George Lakoff und Mark Johnson das menschliche Fiihlen, Denken
und Handeln auf Konzepte zuriick, anhand derer sich Kollektive eine chaotische Umwelt sys-
tematisch erschlieBen.” Diese systematische WelterschlieBung wird nicht jedes Mal von Neuem
vorgenommen, sondern rekurriert in vielen Fillen auf bekannte Ordnungen und Logiken. An-
hand von Konzepten strukturieren die Mitglieder einer Kultur etwas Neues, Unbekanntes oder
Aktuelles, ausgehend von einem existenten Kenntnis- und Erfahrungsschatz, und nehmen ihm
so die Macht des Unbekannten. Diese (mentalen), meistens auf eine kurze Formel zuriickfiihr-
baren Konzepte (z. B. ARGUMENTATION IST KRIEG) finden vielfach Ausdruck in verbalen, aber
auch nonverbalen AuBerungen (diese Beobachtung wird mit Blick auf die Analyse in Abschnitt
3 von zentralem Stellenwert sein). Mit der Betonung des genannten Ubertragungsmechanismus
riicken Lakoff/Johnson eine viel grundlegendere Leistung der Metapher in den Fokus, als dies
ornatus-Theorien tun, die bildhafte Sprache hauptséchlich als Textausschmiickung betrachten.

Die kognitive Metapherntheorie, wie sie Lakoff/Johnson beschreiben, ist unweigerlich auch
eine Theorie der menschlichen Erfahrung. Allein schon der erste Satz des Vorworts zur Ab-
handlung macht dies deutlich: ,,This book grew out of a concern, on both our parts, with how
people understand their language and their experience* (Lakoff/Johnson 82003: ix). Mit diesem
»experientialist approach® (ibd.: x) an die Metapher wollen der Linguist Lakoff und der Sprach-
philosoph Johnson ein Schliisselelement einer Theorie des Bedeutens und des Verstehens ge-
funden haben. Thnen zufolge fut der Metapherngebrauch auf der menschlichen Erfahrung; er
hat also ein ,,experiential grounding* oder eine ,,experiential basis* (ibd.: 17 und 19). Ein zu
Verstehendes — im instruktiven Kontext: ein zu Lernendes — erschlie3t sich dem Schiiler nur
vermittels bereits gemachter Erfahrungen: ,,The essence of metaphor is understanding and
experiencing one kind of thing in terms of another* (ibd.: 5). Mit anderen Worten: Die Metapher
ist das Bindeglied zwischen einer bildspender- und bildempféngerbezogenen Erfahrung (cf. so
ahnlich auch ibd.: 20).

Das gesamte konzeptuelle System einer (Sprach-)Gemeinschaft basiert auf Erfahrungen aus
den unterschiedlichsten Lebensbereichen. In vielen Fillen liegen diese jedoch in der
Leibhaftigkeit des Menschen, i. e. im Umgang mit seiner raum-zeitlichen Verortung, begriin-
det. Am auffilligsten ist dies wohl in der von Lakoff/Johnson beschriebenen Kategorie der
Orientierungsmetaphern: ,,Most of our fundamental concepts are organized in terms of one or

7 Meistens wird in der kognitiven Metapherntheorie auf die Sprachbilder in homogenen Sprachgemeinschaften
eingegangen; es konnte aber auch auf andere Kollektive unterhalb und oberhalb der Sprachgrenze eingegangen
werden, die sich ihre eigenen Metaphern stiften: Religionsgemeinschaften und Anhénger einer politischen Ideo-
logie, Sportvereine, Betriebe u. v. m. Die Ausrichtung des eigenen Fiihlens, Denkens und Handelns auf ein stren-
ges, mehr oder weniger umfassendes und kohérentes, aber stets konstruiertes System ist ja gerade Merkmal einer
jeden Ideologie. Erst recht bei ideologischen Gruppierungen legt die Metapher das ganze pragmatische Spektrum
zwischen Gefahr und Potential offen.
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more spatialization metaphors* (ibd.: 17).8 Wenn Gliick, Erfolg und alles Gute in Wendungen
wie ein Hoch erreicht haben OBEN angesiedelt sind, dann entspricht das der physikalisch-
physiologischen Erfahrung des Gefiihls einer aufrechten, selbstbewussten und expansiven
Haltung, wéihrend UNTEN fiir gegensétzliche Gefiihle verwendet wird (cf. ibd.: 17f.). Solche
Beobachtungen machen deutlich, dass wir nicht nur in Metaphern leben — Leben in Metaphern
ist der Titel der deutschen Ausgabe des hier zitierten Werks —, sondern auch immer in ihnen
»leiben“. Auch bei einer weiteren Metaphernkategorie aus Lakoff/Johnsons Theorie, den sog.
ontologischen Metaphern, die es ermdglichen, eine meist abstrakte Doméine durch den
Vergleich mit konkreten sowie alltdglichen Gegenstéinden und Situationen zu strukturieren, ist
die (leibliche) Erfahrung — wie wir sehen werden — zentral. Denn Orientierungs- und
ontologische Metaphern kdnnen in pddagogischen Situationen bewusst eingesetzt werden, um
das Lernen auf dem Gebiet voranzubringen.

3 Erfahrungsgeleitete Metaphernanalyse

Gewihlt wird hier ein onomasiologischer Ansatz, gemifl dem die in einem bestimmten Feld —
hier: im individuellen Instrumentalunterricht — verwendeten Metaphern im Vordergrund stehen
(cf. Weinrich 1958/1976: 284f.; Jakel 2003: 128). Es wird genauer danach gefragt, durch wel-
che Metaphern eine abstrakte und komplexe Zieldomine wie die der Musik/des Musizierens
dem Musiklernenden néhergebracht wird und welche Rolle dabei rdumliche und zeitliche Vor-
stellungen spielen.

Die im Instrumentalunterricht gebrauchten Metaphern scheinen sich in Abhingigkeit von der
Domiéne, in der sie gebraucht werden,? in unterschiedliche, aber miteinander verbundene Kate-
gorien gruppieren zu lassen:

1. Zum einen werden Metaphern verwendet, die sich in allgemeinen Lehr-/Lernsituationen
wiederfinden kdnnen, da sie sich nicht auf das spezifisch zu Lernende, sondern vielmehr
auf den Lernprozess und die Interaktanten selbst beziehen. Ein Beispiel hierfiir ist die
Konzeptualisierung LERNEN ALS VORANSCHREITEN AUF EINEM WEG.

2. Weitere Metaphern zielen auf die Erlernung von Kenntnissen in der allgemeinen Musik-
lehre ab, die fiir alle Akteure im musikalischen Bereich von Relevanz ist und die vor allem
im theoretischen Wissen rund um den Aufbau, Bedeutung und Funktion von Musik
gegriindet ist. Der allgemein akzeptierten ,,Unidirektionalititsthese* (Jakel 2003: 29, 41,
55) folgend, dienen Metaphern bei der Vermittlung solcher abstrakter und vielschichtiger
Wissenbestidnde der Komplexititsreduktion: Ein multidimensionaler Bildempfangerbereich
(hier die Musiktheorie) wird durch Verweise auf Elemente eines einfacheren strukturierten

8 Cf. auch ,,[s]patial orientations like up-down, front-back, on-off, center-periphery, and near-far provide an ex-
traordinarily rich basis for understanding concepts in orientational terms* (Lakoff/Johnson #2003: 25) und ,,[t]he
prime candidates for concepts that are understood directly are the simple spatial concepts, such as up. Our spatial
concept up arises out of our spatial experience. We have bodies and we stand erect. Almost every movement we
make involves a motor program that either changes our up-down orientation, maintains it, presupposes it, or takes
it into account in some way. Our constant physical activity in the world, even when we sleep, makes an up-down
orientation not merely relevant to our physical activity but centrally relevant” (ibd.: 56).

9 Metaphern im Bereich der Musikinstruktion lassen sich aber auch nach anderen Kategorisierungsmoglichkeiten
typologisieren, etwa nach der grammatischen Beschaffenheit der metaphorischen Ausdriicke (cf. Wolfe 2019:
284).
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oder bekannteren Bildspenderbereichs verstehbar bzw. erfahrbar gemacht. Ein Beispiel fiir
diese Kategorie wire die Konzeptualisierung einer FUGE ALS JAGD oder ALS STAFFELLAUEF.

. Mannigfaltig sind auch die Metaphern der Musikpiddagogik, welche die Erlernung

musikalischer Fertigkeiten bezweckt und bestimmte ,, Techniken* vermitteln mochte, etwa
im Instrumentalspiel, Gesang, Dirigat etc. Angesichts dessen, dass viele Autoren den
Gebrauch von Metaphern vornehmlich in der Erlernung und Wiedergabe eines spezifischen
Ausdrucks bzw. Emotionsgehalts ansiedeln (siehe Kategorie Nr. 4), darf diese eher auf die
Spiel-, Sing- oder Dirigat-Technik fokussierende Kategorie, wie im Folgenden gezeigt
wird, nicht unterschitzt werden. Metaphern dienen hier weniger der Komplexitétsreduktion
als der Gewéhrung eines intuitiven und unmittelbaren Zugangs zu motorischen und physio-
logischen Prozessen des Musizierens. Und doch stellen sich im Endeffekt Instruktionen, die
auf Metaphern rekurrieren, auch als einfacher und damit effizienter heraus, als exakte
anatomisch-motorische Anweisungen (cf. Barten 1998: 94f.). Solche Techniken kdnnen fiir
einzelne Instrumente oder fiir ganze Instrumentengruppen gelten, wie z. B. Atemtechniken
bei (Blech- und Holz-)Blésern, die Armhaltung und Anschlagetechniken bei Tasten- und
Schlaginstrumenten, die Bogentechnik bei den Streichern etc. Beispiele fiir Letztgenanntes
finden sich in den ndchsten Abschnitten zum Viola-da-Gamba-Spiel. Im Gesang hingegen
wird die Stimme oft mit Masse gleichgesetzt, die in den hohen Lagen abgegeben werden
muss: ,,Wenn Du in die Hohe willst, musst Du Stimmmasse abgeben. Wenn Du auf den
Patscherkofel [sc. einen hohen Berg, M. A.] mdchtest, nimmst Du ja auch nicht Deinen
schwer gepackten Rucksack mit* (die hier zitierte Metapher stammt aus dem eigenen
Gesangsunterricht am 10.12.2021). Dieses Beispiel zeigt auch, wie kulturspezifisch und
lokal verwurzelt die metaphorische Rede sein kann — ein Merkmal, das der Anbindung
musikspezifischen Wissens an die Erfahrungswelt des Schiilers sicher zutriglich ist.

Zu erwihnen ist nicht zuletzt die Ebene der musikalischen Interpretation. Metaphern in
diesem Bereich zielen auf die allgemeinen, instrumentengruppen- oder instrumentenspezifi-
schen Bedingungen und Stretegien, um ein musikalisches Werk nach bestimmten Vorstel-
lungen (z. B. der historischen Auffiihrungspraxis oder dem eigenen Gesaltungswillen)
hervorzubringen. Gerade dem Emotionsgehalt von Stiick und Performance wird sich iiber
eine bildreiche Sprache gendhert (cf. Woody 2002: et passim; Wolfe 2019: 281f., 288).
Musikalische Proben sind, wie dies die oben erwidhnte Dokumentation von Gruber (2024)
zeigt, voll von diesen Metaphern und Vergleichen: Zu einem Dur-Passus im Mozart-
Requiem bemerkt Harnoncourt etwa ,,Vollkommen entspannt: F-Dur — Weihnachten* und
zu einer deutlicher zu artikulierenden Stelle: ,,Nicht nur eine prachtige Marmelade, es muss
sehr genau durchgeformt sein (Gruber 2024: 106f.).

Bevor zur konkreten Analyse iibergangen wird, sei vorher noch ein Satz zum Kreativititsgrad

der

in der Musikpéadagodik verwendeten Metaphern gesagt. In der kognitiven Metapherntheorie

wird seit jeher auch den Bildern Aufmerksamkeit geschenkt, die ihre Uneigentlichkeit verloren
haben und, mittlerweile vollstandig lexikalisiert, Eingang in den alltéiglichen Sprachgebrauch
gefunden haben — also auch ,,nicht kithnen* (Weinrich 1963/1976: 313), ,,gefrorenen‘ (Good-
man 1968/1973: 77), ,,schlafenden (Pielenz 1993: 110), ,toten* (N6th 22000: 346) oder ver-
blassten Metaphern, wie sie von anderen Autoren auch genannt werden. Lakoff/Johnson kon-
nen solchen Charakterisierungen sicher nichts abgewinnen. Im Gegenteil: Gerade der alltigli-
che Gebrauch verleiht ihres Erachtens den Metaphern eine lebendige Produktivitét: ,,They are
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‘alive’ in the most fundamental sense: they are metaphors we live by. The fact that they are
conventionally fixed within the lexicon of English makes them no less alive* (Lakoff/Johnson
82003: 55). Mehr noch: Gerade die geldufigsten (sprachlichen) Konzepte sind als das Konden-
sat kollektiver Erfahrungen anzusehen (s. o0.). Dies sei deswegen erwéhnt, weil sich die Kon-
zepte, welche die Vorstellungen von Musik, Instrumentalspiel, Musikinterpretation etc. bedin-
gen, auch in konventionellen Formulierungen (z. B. ,,nicht zu friith kommen!®, ,,gemeinsam
weitergehen!*), in dem einen oder anderen Verb (z. B. ,,konnte ich Takt 4 noch einmal ha-
ben?*), in der unscheinbarsten Préposition (z. B. ,,wir befinden uns in Takt 4, auf der zweiten
Zidhlzeit®) etc. sprachlich manifestieren konnen.

Ein onomasiologischer Ansatz muss auf konkreten Text- und Kommunikatanalysen aufbauen,
da nur so tatsichlich gebrauchte Metaphern zusammengetragen und systematisch beschrieben
werden konnen. Dabei kann man sich auf unterschiedliche Text- und Kommunikatsorten beru-
fen: Naheliegend, aber relativ aufwindig, ist natiirlich der Besuch und die Aufnahme von Un-
terrichtseinheiten, die dann in Form von Audio- und Video-Dateien vorliegen, transkribiert und
analysiert werden konnen (cf. z. B. Wolfe 2019; Kehr 2021: 58—60). Musikpéddagogisches Ma-
terial liegt aber auch in rein schriftlichen Anleitungen, in bebilderten Handreichungen und in
Video-Tutorials vor. Auch Mitschriften der Instruierten und Notizen im (Notenmaterial) kon-
nen in dieser Hinsicht ausgewertet werden (cf. Whalley 2024: 39). Ein vollstindiges Bild der
in der Musikpéddagogik verwendeten Metaphern ergibt sich sicher aus der Konsultation mog-
lichst unterschiedlichen Materials. Um der Komplexitét des jungen Forschungsgegenstands ge-
recht zu werden, sind zunéchst Einzeluntersuchungen zu leisten, die durch die Wahl eines mog-
lichst homogenen Analysekorpus die moglichen Variablen im Zaum halten. Auf diese Weise
konnen zumindest fiir einen kleinen Untersuchungsbereich Hypothesen formuliert werden, die
es durch eine allméhlich breiter werdende Perspektive zu bestétigen, justieren oder verwerfen
gilt.

Die vorliegende Untersuchung widmet sich — aufgrund der relativ einfachen Korpuszusammen-
stellung sowie der klaren Nachnutzungsrechte — dem Video-Tutorial als spezifisch unidirekti-
onaler Form des Musikunterrichts. Nichtsdestotrotz wird an einigen Stellen ein Seitenblick auf
interaktivere Unterrichtssituationen gewagt. Ausgangspunkt der folgenden Abschnitte ist eine
Serie von 19 Youtube-Tutorials von Sam Stadlen zum Viola-da-Gamba-Spiel (cf. YT, VdG_SS
01-03). Die einzelnen Videos haben eine durchschnittliche Lédnge von fiinf Minuten und be-
handeln jeweils eine Besonderheit des Instrumentenspiels. Insofern kénnen sie als getrennte
Unterrichtseinheiten betrachtet werden. In dem hier herangezogenen Korpus kann der Meta-
pherngebrauch nicht anders als ,,monologisch* (Wolfe 2019: 290) sein. In Unterrichtssituatio-
nen, in denen Lehrer und Schiiler koprésent sind und interagieren, kann es durchaus zu Aus-
handlungsprozessen und (kreativen) Erweiterungen geduBlerter Metapher kommen.!0 Dies
fiihrte hier allerdings zu weit.

Wir beginnen nachfolgend mit einer Metapher der ersten oben erwihnten Kategorie, i. e. mit
einer solchen, die sich immer wieder auch in allgemeinen Lehr-/Lernsituationen wiederfindet:

10 Zu solchen Aushandlungsprozessen, die zuweilen zu scheitern drohen, cf. Persson (1996).
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DAS MUSIZIERENLERNEN IST EINE REISE.!! Eine konkrete sprachliche Ausformung findet diese
konzeptuelle Metapher bei Stadlen:

(1) ,,It’s going to be a series of short videos on some core technical issues that I find that students
and amateur players encounter in their journey with the viol.*
(YT, VdG_SS 01, 00:17-00:31)

Das Viola-da-Gamba-Spiel ist eine Reise des Spielers mit seinem Instrument. Bereits diese
erste konzeptuelle Metapher bietet etliche Ankniipfungspunkte fiir unser Thema: Die Rede von
der Reise verleiht der abstrakten Vorstellung vom Instrumentenspiel durch Riickbindung an
eine alltdgliche Erfahrung direkt eine innere Logik, die spezifische spatio-temporale Dimensi-
onen mit einschliet. Eine Reise besteht grundsitzlich in einer gerichteten Bewegung von ei-
nem Ausgangspunkt (dem Laientum) hin zu einem vorausgesehenen Ziel (dem Spielenkénnen
bis hin zum Virtuosentum). Anfangs- und Endpunkt sowie der Weg dazwischen konnen unter-
schiedlichen Topographien entsprechen. Und u. U. verdndert auch die Tatigkeit des Musizie-
rens diese Topographie: Eine der Erinnerung des Autors entstammende, in Musikerkreisen be-
kannte Metapher vergleicht das stetige Uben etwa mit der Herausbildung eines Trampelpfads:
Je hiufiger geiibt wird, umso sichtbarer und eingefahrener wird der anvisierte Weg.!2 Uberdies
weist das Instrumentenlernen genauso wie das Reisen eine gewisse Dauer auf.

Die von Stadlen hervorgebrachte Rede von einem gemeinsamen Reiseantritt eines die Tutorials
konsumierenden Spielers mit der Viola da Gamba sowie die Begegnung von bestimmten (tech-
nischen) Herausforderungen griindet auf Personifizierungen des Instruments und der Schwie-
rigkeiten und unterstreicht das gleichberechtigte Zusammentreffen zwischen dem lernenden
Subjekt und einem anthropomorphisierten Gegenstiick, mit und an dem er sich bewéahren muss.
Auf dieser Grundlage kann eine Beziehung im Sinne Bubers auch zwischen Spieler und Instru-
ment angenommen werden. In diesem Falle miissten die konzeptuellen Metaphern DAS MUSI-
ZIEREN(KONNEN) IST EINE REISE und EINE BEZIEHUNG IST EINE REISE eng miteinander zusam-
menhéngen und analog strukturiert sein. Wie bei einer Reise sind auch beim Instrumentenler-
nen ein Start und ein Ende, sind womdglich Umwege und Pausen gegeben. Dabei kann es sein,
dass mehrere und alternative Wege zum Ziel fiihren: Gerade im Instrumentalspiel, in dem es
zuweilen etliche unterschiedliche Schulen gibt und bei dem jeder Spieler und jedes Instrument
unterschiedlich beschaffen sein konnen und aufeinander eingestellt werden miissen, sind indi-
viduelle Losungen nicht immer eins zu eins von dem einen auf den anderen Spieler iibertragbar.
Wenn Stadlen seinem Y outube-Publikum eine mdgliche Bogenhaltung und dabei die Kontakt-
punkte zwischen Bogen und (i. d. R. rechter) Hand erklart, so erscheint es ihm wichtig, darauf

11 Obwohl die Reise- oder Wegmetapher sehr geldufig ist, kann die Erlernung einer Technik auch in anderer Weise
konzeptualisiert werden, die keinen oder geringen Bezug zur ersten aufweist (z. B. das Musiklernen ist ein Korper
mit einem Kern und peripheren Bereichen: ,,short videos on some core technical issues®, YT, VdG_SS 01, 00:17—
00:31) oder sogar entgegengesetzte Konnotationen aktivieren (z. B. eher statische Vorstellungen vom MUSIKLER-
NEN ALS EINEM BAUWERK MIT SOLIDER BASIS: ,,a basic technique for getting a good relaxed bow hold“, YT,
VdG_SS 01, 01:03-01:12).

12 Eine schnelle Google-Suche (20.03.2025) mit dem Suchbegriff ,,Uben als Trampelpfad* ergab ca. 10.000 Tref-
fer und zeigte, dass diese Metapher vor allem im Gewohnheitscoaching verwendet wird. In bestimmter Hinsicht
konnte auch der Musikunterricht als solcher gewertet werden.
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hinzuweisen, dass diese Position die fiir ihn giinstigste darstellt, bei anderen aber auch abwei-
chen kann. Bei der Versprachlichung dieses Umstands rekurriert er, die Reisemetapher aufgrei-
fend, auf das Bild von den alternativen, aber gleichfalls zum Ziel fiihrenden Routen:

(2) But, of course, there is no correct way to do this and this is just how I do it so if you prefer a
different positioning for both then that’s fine, of course.
(YT, VdG_SS 01, 02:52-03:02)
(3) The way I approach this—and again this is just my opinion, it’s not the right way—what I
preferis[...].”
(YT, VdG_SS 02, 01:13-01:26)

Bei der Erlernung einzelner Elemente einer instrumenalen Technik gibt es also nicht den einen
korrekten oder richtigen Weg, sondern es wird die Existenz mehrerer gangbarer Wege voraus-
gesetzt. Stadlens Herangehensweise an eine spezifische Herausforderung ist somit nur eine un-
ter vielen moglichen.

Doch nicht nur die lebenslange Beziehung zu einem Instrument — auch jede einzelne Unter-
richtsreihe bei einem Lehrer (cf. Bsp. 4), jede einzelne Musikstunde (cf. Bsp. 5), ja sogar jede
einzelne Ubung (cf. Bsp. 6) kann als mehr oder weniger lange Reise konzeptualisiert werden:
Stadlen stellt seine Youtube-Reihe, wie bereits beobachtet, als Teilstrecke einer Reise, als einen
Parcours dar, in dem nur bestimmte basilare technische Eigenheiten des Gambenspiels adres-
siert werden konnen. Fiir seine gesamte Serie wihlt er die Bogentechnik als Startpunkt:

(4) And so I thought it might be the useful place to start to look at a basic technique for getting a
good relaxed bow hold.
(YT, VdG_SS 01, 01:03-01:12)

Jede Unterrichtsstunde beginnt Stadlen auch mit einem herzlichen WillkommensgruB3, z. B.

(5) Welcome to the first mini tutorial in this series
(YT, VdG_SS_01, 00:46-00:49),

mit dem er sich beim virtuellen Schiiler bedankt, dass er den Weg zu diesem Kommunikations-
angebot gefunden hat. Nicht nur im physischem Raum, sondern auch im virtuellen muss der
Schiiler den Lehrer aufsuchen und verldsst ihn wieder nach Abwicklung des Musikunterrichts.

Auch ganz spezifische Ubungen zur Bewiltigung technischer Herausforderungen haben einen
Beginn (,,at this point that you might start“, YT, VdG_SS 01, 03:34), ein Ende (,,[t]hat’s the
finished bow hold®, ibd.: 03.04) und kdnnen unterschiedliche, aufeinander aufbauende Statio-
nen aufweisen. Die kleinste Einheit des Fortkommens ist — wie sicher in den meisten padago-
gischen Bereichen — die Aufteilung eines komplexen Handlungsablaufs in mehrere kleinere und
(leicht) zu bewiltigende Schritte:

(6) Firstofall, [...]. Step two: [...]. The next step is simply [...]
(YT, VdG_SS 01, 01:21-02:42)

Anhand einer zweiten, diesmal instrumenten(gruppen)spezifischen Metaphorik sollen nachfol-
gend einige sowohl sprachliche als auch nonverbale Dimensionen des kommunikativen Han-
delns im Musikunterricht verdeutlicht werden: Da die involvierten Metaphern kreativ — 1. e.
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relativ uniiblich — sind, muss zuerst aufgezeigt werden, wie diese sich herleiten.!3 Stadlen beo-
bachtet, dass (angehende) Gambisten gemeinhin zu viel oder zu wenig mit ihrer Bogenhand
anstellen (cf. YT, VdG_SS 01, 00:54-01:03). Man konnte mit Buber sagen: Eine aus der Be-
obachtung gewonnene Erfahrung verleitet den Lehrer zu einer neuen Interaktion mit virtuellen
Schiilern. Er liefert ihnen folgende schrittweise vorgehende und durch einschligige Gestik be-
gleitete sprachliche Instruktionen:

(7) First of all, take your bow in your left hand and then hold out your right arm palm-upwards so
that your hand is really nice and [...] relaxed, it should be very, very floppy at the end of your
arm like I always describe it like a dead fish. Step 2: Once you’ve got'* that relaxation is to
rotate your forearm 90 degrees to your left like that. And you should see that your hand is still
really floppy [...]. And that is your basic bowing position. And that level of relaxation shouldn’t
ever change. [...] Again your wrist is still nice and relaxed so there’s no [...] tension involved
at all. [...] And that’s it. That’s the finished bow hold you’ll feel that you can push down on
your middle finger on the hair with [with] your middle finger and by simply by rotating your
forearm to your left (we’ll talk about that in the next video in a bit more detail) but you should
feel that you can push down on [the] your [middle] middle finger and that at the same time your
palm pushes up on the hair at the other side. [...] That’s it for the first part. In the next part we’re

going to look at actually bowing, moving the bow and the process that is involved in that but for

now just remember that wrist should stay very, very loose and very relaxed.
(YT, VdG_SS 01, 01:21-04:15; Hervorh.: M. A.)
(8) In the first session we looked at establishing a relaxed bow hold and now I’d like to talk about
starting to move the bow. Often, as I said in the previous video people do either too much or too
little with the bow hand and the bow on and by that I mean that quite often the wrist is either
rigid and really tense and that results in a very hard sound. [...] The way I approach this—
and again this is just my opinion, it’s not the right way—what [ prefer is to have a wrist that is

almost inactive, a wrist that is essentially just passive the whole time. We talked in the last video
about having a very, very relaxed hand such that it’s a bit like a dead fish flapping at the end
of your arm. And I think what happens is that a lot of students or amateur players look at pro-

fessional players and they see a lot of movement like this and they think: “Ah, ok, so they are
changing the bow by moving the wrist.” But I think a lot of the time what’s actually happening
is that they are interpreting the passive movement of the wrist as a deliberate flicking motion or

bending motion. If the wrist is nice and relaxed then what happens is it acts as a buffer between
both strokes. So if I do!® a push bow and then turn it into a pull bow [Musik] you can see that
my wrist is moving at the end of each post stroke but that movement is entirely passive. It’s a
little bit like the bristles of a paintbrush. If you imagine the [...] wrist and the hand as the

bristles and the forearm as the stick, then [...] when you paint a line of paint along a piece
of paper with a brush [...] the only part that is under your control, your direct control is
the stick. That’s the bit you’re holding and moving. The bristles move by themselves, you
don’t move the bristles. The bristles are passive so if you put the bristles on, you move the

13 In den folgenden Beispielen sind die Metaphern durch Fettdruck hervorgehoben, wihrend die zu deren Auf-
schliisselung und Versténdnis wichtigen, aber wortlich aufzufassenden Formulierungen unterstrichen sind.

14 Auf die etlichen anderen (lexikalisierten) Metaphern in den Sequenzen kann nicht detailliert eingegangen wer-
den. Hier sei lediglich auf die sehr gebrduchliche konzeptuelle Metapher ETWAS KONNEN IST ETWAS HABEN ver-
wiesen.

15 Eine weitere sowohl im privaten Musikunterricht als auch in angeleiteten Ensembleproben sehr gebriuchliche
konzeptuelle Metapher ist MUSIKMACHEN IST ETWAS PRODUZIEREN.
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stick, you change direction, and the bristles [...] change direction after the arm has
changed its direction. They move passively. It’s the same with the wrist. [...] And then if |
was to do a push bow into a pull bow, again, I start the push bow with [my forearm] the inside
of my forearm, and then when I get it to the pull bow the note is started by the outside of my
forearm and the wrist follows that. It doesn’t lead, it doesn’t flick, I'm not moving it deliber-
ately. Any movement you see is just passive. [Musik]
YT, VdG_SS 02, 00:12—03:55; Hervorh.: M. A.)
(9) All you need to do is rotate your forearm to the left and this can cause some confusion I have
come across some students finding this [...] hard to interpret. So what I say is this if you imagine
walking up to your front door or to a front door that has a doorknob you grab the door-
knob and you don’t move your wrist to turn the doorknob you simply rotate your arm to
the left. So [there’s a] there’s a rotation of the whole of the forearm and that motion, that
doorknob motion, as I'll call it, is how you apply weight or pressure through the middle
finger putting down and the palm pushing up on the hair.
(YT, VdG_SS 03, 00:54-01:37; Hervorh.: M. A.)

Diese drei etwas ausfiihrlicher zitierten Videosequenzen aus den ersten drei Tutorials von Sam
Stadlen zum Viola-da-Gamba-Spiel sollen Folgendes aufzeigen: Die musikpadagogische Lehre
ist durchzogen von bildhafter Rede (Vergleiche, Metaphern, Synésthesien etc.), die an das Er-
fahrungswissen des Schiilers appellieren und ihm auf diese Weise einen erleichterten Zugang
zum Lerninhalt gewdhren soll. Zwischen den metaphorischen und nichtmetaphorischen Kom-
ponenten existiert eine aufféllige Kohéirenz, die auf der Textoberfldche durch (partielle) Rekur-
renzen und damit durch eine dem Lernen zutridgliche Redundanz erwirkt wird.

In den drei aufeinander aufbauenden Videos bildet jeweils ein Vergleich oder eine Metapher
den bildhaften Fluchtpunkt, auf den diese kohédrenten Kommunikatteile ausgerichtet sind. Im
ersten Video (sieche Bsp. 7) ist es der Vergleich einer moglichst entspannten bzw. inaktiven
Bogehand mit einem toten Fisch (,,I always describe it like a dead fish*). Man kann davon
ausgehen, dass die Anbringung dieses Tropus nicht allein die Gestik des Lehrers doppelt, der
die Handhaltung iiber einen bestimmten Zeitraum ausfiihrt und durch ein mehrmaliges lockeres
Schiitteln seines Handgelenks die vielfach verwendeten Lexeme relaxed, floppy, loose, inactive
und passive (in den Bsp. 7-9 unterstrichen) und deren Derivate (z. B. relaxation) aufgreift
(siche Abbildung 1):16

Abbildung 1: Bogenhaltung: ,like a dead fish“ (YT, VdG_SS 01, 01:27)

16 Zum Verhiltnis von Gestik und Metaphorik cf. Cienki (2017).

ISSN 1615-3014



164 Linguistik online 142, 1/26

Vielmehr vermittelt dieser Vergleich dem Schiiler ein starkes, unterhaltsames und damit auch
einpriagsames Bild, an das von beiden Interaktanten fortan innerhalb und auerhalb des Unter-
richts angekniipft werden kann. Auf eine entspannte Grundhaltung der Bogenhand ist schlief3-
lich immer wieder zuriickzukommen: ,,And that level of relaxation shouldn’t ever change*
(02:00). Man beachte diesbeziiglich auch das in der Formulierung des Lehrers kondensierte
Erfahrungswissen, das auf die vermutlich erfolgreiche Anbringung des Vergleichs bei anderen
Schiilern zuriickgeht: ,,I always describe it [...]*. Damit entspricht Stadlen einer von Whalley
(2024: 40) formulierten Anforderung an den guten Musiklehrer: ,,It is of utmost importance for
educators to uphold their teaching practices based on the diverse patterns of knowledge acqui-
sition observed over time, recalling what has proven effective in similar situations and adapting
accordingly®. So ist es nicht verwunderlich, dass Stadlen im zweiten Tutorial noch einmal einen
Verweis auf dieses Bild anbringt (,,a bit like a dead fish flapping at the end of your arm*, YT,
VdG _SS 02, 01:27). Aus dem Vergleich kann in einer interaktiven Unterrichtssituation {ibri-
gens sehr schnell eine Metapher werden, wenn bspw. der Lehrer dem spielenden Schiiler in
elliptischer Weise zuruft: ,.toter Fisch!* und eigentlich meint: ,,Denk an unseren Vergleich mit
dem toten Fisch: Halte deine Bogenhand stets entspannt und locker!* Dieser Umstand kdnnte
mit dem Begriff der ,,interactional history* in Verbindung gebracht werden, den Schmidt/Dep-
permann (2023) gepriagt haben: Ein knapper Zuruf des Lehreres geniigt, damit der Schiiler sich
iber die nun zu inferierenden Begriffe und Vorstellungen an bereits zuvor — in der gleichen
oder einer anderen Unterrichtseinheit — diskutierte Themen, etwa eine gelernte Armposition,
erinnert. Die im Tutorial 1 erwédhnte Rotation des Unterarms (,,rotate your forearm 90 degrees
to your left”, 01:42) nimmt zudem bereits die Tiirgriff-Metapher aus Tutorial 3 vorweg. Solche
explizite Antizipationen (,,we’ll talk about that in the next video in a bit more detail”, YT,
VdG_SS 01, 03:20) und Riickbeziige (,,as I said in the previous video®, YT, VdG_SS 02,
00:24) sollen einerseits die inhaltliche Stringenz einer portionsweise aufbereiteten Unterrichts-
einheit wahren und zugleich andererseits den Sinn und die Anschlussfahigkeit einer Vor- oder
Zwischeniibung in Aussicht stellen.

Im zweiten Video wird von einer entspannten Armhaltung zu einer ebensolchen Bewegung
iibergegangen (siche Bsp. 8). Stadlen geht von geschmeidigen Bewegungen am Ende jedes
Auf- und Abstrichs aus und pocht auch bei diesem Schritt auf dem Weg zu einer leichtgiingigen
Bogenfiihrung auf eine moglichst geringe Aktivitit des Handgelenks. Dieses bleibt relativ pas-
siv und folgt lediglich dem nach innen bzw. nach auen gerichteten Impuls von Oberarm und
Ellbogen. Um den genauen Bewegungsablauf zu veranschaulichen, vergleicht er den Bogenarm
mit einem Pinselstiel und die Hand mit dem Haarbesatz (02:28-03:09): Bei einem Pinselstrich
folgen die Borsten — bei einem Richtungswechsel (etwas zeitverzogert) — der Bewegung des
Stiels, der vom Kiinstler gefiihrt wird. An dieser Stelle nutzt Stadlen die Moglichkeiten, die thm
das filmische Medium des Tutorials zur Verfiigung stellt: Nicht mehr er und sein Instrument
sind zu sehen, sondern es wird, den Vergleich unmittelbar aufgreifend, die Aufnahme eines auf
Papier malenden Pinsels eingeblendet, dessen Borsten sich der Bewegungsrichtung und dem
Richtungswechsel fligen (siehe Abbildung 2):
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Abbildung 2 (a—d): Bogenfiihrung ,.like the bristles of a paintbrush “ (YT, VdG_SS_02, 02:55-03:09)

Dem Rezipienten des Tutorials wird der Vergleich unmittelbar vor Augen gefiihrt; auch hier
fungiert also die Metapher als ,,Scharnierelement® (Agnetta 2024: 116) zwischen unterschied-
lichen, i. e. verbalen und piktorialen Ausdrucksmitteln. In einer ansonsten bewusst schlicht ge-
haltenen Bildlichkeit (weifler Hintergrund, dezenter Pinselstiel), binden vornehmlich die in ro-
ter Farbe getauchten Pinselborsten die Aufmerksamkeit des Zuschauers. Sie symbolisieren das
im Zentrum des Tutorials stehende Handgelenk der Bogenhand. Pinselvergleich und bildliche
Darstellung erscheinen in diesem Kontext deshalb indiziert, weil sie in anschaulicher Weise die
rdumliche und temporale Vorstellung eines lockeren, passiven und zeitversetzt auf die Rich-
tungsédnderung des Armes antwortenden Handgelenks vermitteln. Diese zentrale Information
findet sich — wie so oft in Lehr-Lern-Kontexten — doppelt und dreifach kodiert: Nichtmetapho-
rische Sprache, Metapher, Lehrergestik und zusétzliches Videomaterial treten gemeinsam als
ein bewusst auch Redundanzen produzierendes polysemiotisches Ganzes auf. Es ist anzuneh-
men, dass spatere Rekurse auf diese Lernsituation immer effizienter werden und dass eventuell
monosemiotische Verweise gentligen, um das in polysemiotischer Weise Gelernte zu aktivieren.

Das letzte Beispiel stammt aus dem dritten Tutorial und baut ebenso auf den in den vorange-
genangenen Videos erlduterten Elementen der Bogentechnik auf (siehe Bsp. 9). Nach der Hal-
tung der Bogenhand im Ruhezustand und bei der Bogenfiihrung geht es nun darum, den not-
wendigen Kontakt mit der zu spielenden Saite herzustellen und die gewiinschte Ubertragung
eines bestimmten Drucks von Bogenarm und -hand auf diese zu erzielen. Die hierzu notwen-
dige Bewegung entsteht durch Rotation des Bogenarms nach innen. Stadlen erzéhlt aus seiner
Unterrichtserfahrung und legt dar, dass etliche Schiiler Schwierigkeiten damit haben, die not-
wendige, 1. €. aus dem Unterarm und nicht etwa durch Abknicken der Hand rithrende Bewe-
gung, zu vollziehen. Seine Strategie rekurriert wieder auf einen Vergleich, mit dem eine &hnli-
che Bewegung aus dem Erfahrungsschatz des Schiilers evoziert werden soll. Dies geschieht,
anders als im vorangegenagenen Tutorial, diesmal ohne auf zusitzliches Bildmaterial zuriick-
zugreifen. Stadlen 14dt seine Schiiler ein, bei der Ausfiihrung der Rotationsbewegung an die
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Betitigung eines Tiirknaufs zu denken. Die Vorstellung von einer runden, mit einem lockeren
Handgriff umschlieBbaren Form eines Tiirknaufs, der durch seine Anbringung an einer Tiir zu-
sdtzlich auch das fiir das Viola-da-Gamba-Spiel forderliche Hingenlassen des Oberarms und
die Aktivitdt des Unterarms voraussetzt, soll eine moglichst ergonomische Bewegung hervor-
rufen.

Die Bedeutung der Vergleiche und Metaphern ist Sam Stadlen in seiner Y outube-Unterrichts-
reihe wohl bewusst. Indizien hierfiir sind der mehrfache, auch videoiibergreifend erfolgende
Rekurs auf die bildhafte Rede, das stets explizierte Bewusstsein Stadlens fiir ihre Notwendig-
keit im musikpadagigischen Kontext sowie die prominente Rolle, die der Verweis auf die Me-
taphern einnimmt: etwa durch Nennung im Titel (YT, VdG_SS 03: ,,Articulation (with a door
knob!)*) oder durch die Wahl des Pinselbilds als Thumbnail fiir das zweite Tutorial (cf. Abbil-

dung 3):
Aus der Serie Von Sam Stadlen >

Viola da Gamba Tutorial No. :
2: A Relaxed Wrist | with...

Sam Stadlen
7356 Aufrufe - vor 4 Jahren

Abbildung 3: Thumbnail zum zweiten Tutorial (YT, VdG_SS_02)

Die bei Stadlen zu beobachtende Metaphernpluralitit (DAS MUSIZIERENLERNEN IST EINE REISE,
DIE HAND IST EIN TOTER FISCH, DIE HANDGELENKSBEWEGUNG IST EIN PINSELSTRICH, DIE BO-
GENFUHRUNG IST EIN TURKNAUFOFFNEN), die von Wolfe (2019: 286) ,,clustering® genannt wird,
entspricht seiner Vorstellung eines schrittweise voranschreitenden Programms. Es lieen sich
aber auch konkurrierende Metaphern finden: Ein anderer Lehrer etwa konnte einen lebendigen
und agilen, der Wasserstromung folgenden Fisch als Bild fiir die Fiihrung der Bogenhand viel
reizvoller finden. Dies mag durch den Vergleich verschiedener Lehrstile, unterschiedlicher
Schulen,!” aber auch dort evident werden, wo der Schiiler mit einem Bild nichts anzufangen
weil} und der Lehrer durch ein neues Abhilfe verschafft. Solche Hypothesen bediirfen weiterer
systematischer Forschungsarbeit.

4 Fazit

Die Erfahrung von bzw. mit Raum und Zeit bestimmt von klein auf unser menschliches Wesen
— ob diese auf einer Reise, beim Fiihren eines Pinsels oder (heute wohl eher seltener) beim
Bedienen eines Tiirknaufs erworben wurde. Dieses Erfahrungsschatzes kann man sich im
padagogischen Kontext bedienen, um zu lernende Inhalte und Fertigkeiten an bereits

17 Es gibt z. B. Klaviertechniken, nach denen die Finger einmal als tragende und stabile Séulen konzeptualisiert
werden, und andere, in denen sie als flexible StoBddmpfer fungieren sollen. Diese Beispiele aus Musikerforen (cf.
Stackexchange und Musiker-board beide am 20.03.2025 konsultiert) legen nahe, dass unterschiedliche Vorstel-
lungen vom Soll-Zustand einer bestimmten Handhaltung auch unterschiedliche Bewegungsabldufe ermoglichen
oder verhindern. Damit ist die unmittelbare Auswirkung von Kommunikationsmitteln wie die Metapher auf kon-
krete physiologisch-physikalische Grof3en angesprochen.
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vorhandene kognitive Strukturen und somatische Verhaltensweisen anzubinden und so ihre
Aneignung durch den Lernenden zu favorisieren. Dies geschieht auch im privaten
Musikunterricht, in dem ein Lehrer die Entwicklung seines Schiilers begleitet und durch
gezielte verbale sowie nonverbale Kommunikation zu steuern sucht. Als sprachliches Element,
das von paraverbalen Strukturen mitgetragen wird und — etwa im filmischen Medium — als
Scharnierelement zu nonverbalen Zeichen fungiert, stellt sich die Metapher als eines der
wichtigsten didaktischen Mittel heraus, um ebenjene in der Piddagogik immer wieder
beschworene Anbindung des Neuen an bereits bestehendes Wissen und gegebene Erfahrungen
zu vollziehen. Zwar stellen Metaphern und Vergleiche, die spatio-temporale Implikationen
mittragen, nur eine Kategorie in dem Netz an vielfdltigen kommunikativen Strategien im
musikalisch-instruktiven Kontext dar; sie miissen jedoch aufgrund der zentralen Zielsetzung
des Musikunterrichts, effizient vorzugehen und groflen Fortschritt (i. e. eine lange Wegstrecke)
in kurzer Zeit zu erzielen, als zentrale Elemente einer geteilten Erfahrung in Musikerkollektiven
angesehen werden.

Trotz der Existenz einsichtsvoller Untersuchungen befindet sich die Erforschung der
(Musik-)Instruktion mit Fokus auf die Pddagogik, insbesondere im Hinblick auf die Rolle, die
Metaphern in diesem Kontext einnehmen konnen, weiterhin in den Kinderschuhen. Diesem
Verhiltnis von Erfahrung, Lernen und Metapher konnte in dem vorliegenden Artikel durch den
summarischen Blick auf verschiedene Quellen theoretisch beigekommen werden. In Platons
Menon wird das Lernen als Produkt einer dialogischen Handlung vorgefiihrt. Statt es aber — wie
Sokrates dies tut — als Erinnerung an ein apriorisches Wissen zu konzeptualisieren, wird es hier
als Ergebnis der Fortfiihrung gemachter Erfahrung betrachtet. Durch einen Blick auf Martin
Bubers (1923/2021) Ich und Du wurde klar, dass sich das Lernen keineswegs nur im Dialog
des méeutisch vorgehenden Lehrers mit seinem Schiiler erschopft, sondern auf beiden Seiten
auch Phasen der eigenstdndigen Auseinandersetzung mit dem Instrument und dem Selbst, 1. e.
Phasen der korperlichen wie seelischen Erfahrung, bedarf. Da konzeptuelle Metaphern, wie
Lakoff/Johnson (1980/%2003) in Metaphors We Live By sagen, eine kognitive Systematik
aufbauen und bedienen, von der u. a. die gesamte situationsspezifische Interaktion zehrt, sind
Metaphern nicht losgeldst von threm nichtmetaphorischen Ko- und Kontext zu betrachten.
Insbesondere in der polysemiotischen bzw. multimodalen Gesamtheit, die der Musikunterricht
darstellt, greifen nicht-metaphorische Rede, der Gebrauch von Metaphern (unterschiedlichster
Bildspenderbereiche), gestische und piktoriale Elemente ineinander; sie werden vorbereitet,
korrigiert und auf sie wird, sind sie einmal gefestigt, innerhalb und auBlerhalb einer
Unterrichtssituation sowie bei unterschiedlichen Schiilern immer wieder zuriickgegriffen. Dies
wurde anhand von Beispielen aus einer Serie von Video-Tutorials zum Viola-da-Gamba-Spiel
von Sam Stadlen veranschaulicht.

Die hiesigen Ausfiihrungen haben auf der Grundlage einiger prignanter Beispiele auf die
Bedingungen einer erfahrungsbasierten Kommunikation im Musikunterricht hingewiesen. Die
beschriebenen (und sicher ergéinzbaren) Ebenen des Metapherngebrauchs (allgemeine Lehr-/
Lern-Situationen, Musiklehre, instrumenten(-gruppen-)spezifisches Lernen und Musikinterpre-
tation) konnen einen ersten Ankniipfungspunkt fiir Folgeuntersuchungen bieten, die sich mit
der Metaphernfrequenz, Metaphernpluralitit und den bedingenden Faktoren in diesen
Unterbereichen annehmen mochten (Alter und Erfahrung des Lehrers, Alter und Stand des
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Schiilers, Musikgenre etc.). Die drei gegebenen Beispiele sollten zeigen, dass der fortgefiihrten
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler ein dichtes Netz an heterogenen und doch aufeinander
bezogenen metaphorischen und nichtmetaphorischen kommunikativen Mitteln zugrundeliegt.
Interaktions- und gesprichsanalytische Ansidtze, wie sie im musikinstruktiven Bereich der
Probenarbeit durchgefiihrt wurden, konnen in ihrer Detailliertheit und Systematizitit wertvolle
Ergénzungen zu einer solchen beispielgestiitzten Analyse liefern. Und dennoch sollte bei dieser
mitunter minutidsen Arbeit an abgeschlossenen Interaktionssituationen der Blick fiir Grof3en
offenbleiben, die dieser Interaktionssituation vor- und nachgelagert sind (eben z. B. die
Erfahrung) — auch wenn sich diese in selbiger Situation immer ein Stlick weit verédndern.
Jedenfalls ist und bleibt das Forschungsfeld rund um die Musikinstruktion offen fiir weitere
Fragestellungen. So gilt auch beziiglich der Erforschung dieses Gegenstands der Ausspruch,
den Sam Stadlen am Ende seiner Tutorials anbringt: “I hope you found it useful. Stay tuned
for the next one” (YT, VAG_SS 02: 03:56-04:00).
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