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1. Einleitung

, Unterricht entsteht im Nacheinander kommunikativer Ereignisse.”
(Proske 2015, S. 18)

Bildungsanforderungen unterliegen einem steten Wandel, der durch ak-
tuelle gesellschaftlich Entwicklungen und Tendenzen bedingt wird. Die-
se Tendenzen spiegeln sich an staatlichen Bildungsinstitutionen u.a.
durch Uberarbeitungen und Aktualisierungen von Bildungsplanen und
Curricula wider, in die neue Inhalte und Themenfelder einflieSen. Dar-
aus erwachsen neue Anforderungen an die Ausbildung von Lehrkraf-
ten auch im Bereich der musikalischen Bildung. Zu den gravierendsten
gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen der letzten Jahre gehoren die
nachweislich abnehmenden sprachlichen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen, die durch Studien wie z. B. PISA, IGLU, VERA und andere
Vergleichsuntersuchungen aufgedeckt wurden. Diese lieflen wiederholt
Defizite in der (schrift-)sprachlichen und bildungssprachlichen Entwick-
lung von Schiilerinnen und Schiilern, vor allem aus bildungsfernen El-
ternhdusern und mit Migrationshintergrund, zutage treten, so dass ein
nicht geringer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern als bildungsbe-
nachteiligt gilt. Aufgrund dieser Befunde wird aktuell ein bildungspoli-
tischer Schwerpunkt auf die Foérderung sprachlicher — insbesondere bil-
dungs- und fachsprachlicher — Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in allen schulischen Unterrichtsfachern gelegt. Zudem ist durch
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den Zustrom von gefliichteten Menschen nach Deutschland mit einem
weiter steigenden Anteil an Kindern und Jugendlichen mit Sprachforder-
bedarf zu rechnen (IHK 2018, S. 15; S. 18). Auch gefliichtete Kinder und
Jugendliche werden am gesellschaftlichen Geschehen vor allem dann
partizipieren kénnen, wenn ihnen Moglichkeiten zum Erwerb einer bil-
dungssprachlichen Handlungskompetenz offenstehen, da eine bildungs-
sprachliche Handlungskompetenz sowohl im Sinne von ,Schulsprache”
(Gogolin/Lange 2011, S. 111) als auch im Sinne einer , Sprache der Of-
fentlichkeit” (Habermas 1981, S.345) als wesentlicher Schliissel zum
Bildungserfolg und damit zur Partizipation und letztlich zur Integra-
tion gilt.

Sprachfordermafinahmen wie z. B. der Unterricht ,,Deutsch als Zweit-
sprache” oder Forderprojekte, die in den letzten Jahren an Kitas und
Schulen fiir bestimmte Risikogruppen zusétzlich zum reguldren Deutsch-
unterricht implementiert wurden und zum Abbau von Bildungsbenach-
teiligung beitragen sollten, zeigen jedoch bislang wenig Wirkung, so
dass auf bildungspolitischer Ebene stattdessen aktuell eine sogenannte
,durchgdngige” Sprachférderung, d. h. die Forderung sprachlicher Kom-
petenzen in allen Fachern und iiber die gesamte Schulzeit hinweg (Gogo-
lin 2011), unter dem Label eines , sprachsensiblen”, , sprachbewussten”
oder ,sprachaufmerksamen” Fachunterrichts als eher erfolgversprechen-
der Weg favorisiert wird. Dabei geht es jedoch nicht mehr, wie zuvor im
Unterricht ,Deutsch als Zweitsprache”, der urspriinglich zur Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund konzipiert
und von speziell dafiir ausgebildeten DaZ-Lehrkraften erteilt wurde, um
spezifische Forderangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit diagnosti-
ziertem Sprachforderbedarf, sondern darum, dass alle Fachlehrkrifte in
ihrer Ausbildung dazu befahigt werden, die sprachlichen Kompetenzen
aller Schiiler unabhéngig von deren Sprachentwicklungsstand im Hin-
blick auf die Ausbildung bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen
zu fordern. Dies wird aktuell in der sprachdidaktischen Fachdiskussion
unter den Begriff ,inklusive Sprachbildung” gefasst, der den bisherigen
Begriff der ,Sprachforderung” ablost und iiber diesen hinausgeht, indem
er die sprachliche Entwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler in den
Blick nimmt. Um eine inklusive Sprachbildung umsetzen zu kdnnen, ist
es notwendig, die Lehrenden fiir einen addquaten Umgang mit sprach-
licher Heterogenitat zu qualifizieren.
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Mit der facheriibergreifenden Aufgabe einer Sprachbildung im Fach
werden aber nicht nur vor dem Hintergrund eines steigenden Migranten-
anteils an der Bevolkerung, sondern auch im Kontext von Inklusion, an
die Lehrenden — und damit auch an die Musiklehrenden — neue Aufgaben
herangetragen, da ein inklusiver Unterricht durch eine noch breitere
sprachliche Heterogenitat gekennzeichnet sein wird als es bislang der Fall
war. Neben Schiilern mit deutscher Muttersprache und altersangemesse-
ner Sprachkompetenz, Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache erlernen
und dabei in ihrer sprachlichen Entwicklung hinter der der deutschspra-
chigen Bezugsnorm zuriickliegen, nehmen nunmehr auch sprach- oder
horbehinderte Schiiler, Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwache und
Gefliichtete, die Deutsch als Fremdsprache erlernen, am Musikunter-
richt teil. Alle diese Gruppen sollen nun jeweils in ihrer musikalischen
und sprachlichen Entwicklung geférdert werden. Fiir diese neue Aufgabe
sind Musiklehrerinnen und -lehrer jedoch bisher meist {iberhaupt nicht
oder nur unzureichend ausgebildet, da sowohl der Umgang mit sprach-
lich heterogenen Gruppen als auch das Thema ,, Unterrichtskommunika-
tion” nicht in allen Lehramtsstudiengangen bzw. wenn tiberhaupt, nur in
den Bildungswissenschaften und hier meist auf einer sehr theoretischen
Ebene (z. B. Sprach- und Zweitsprachentwicklung, Bildungssprache, All-
tagssprache, Scaffolding, Lese- und Schreibstrategien etc.) vermittelt wer-
den. Diese Inhalte werden jedoch nicht an spezifische Kommunikations-
situationen im Fachunterricht angebunden. Da jedoch jedes Fach neben
der Verwendung facheriibergreifender bildungssprachlicher Strukturen
als Sprache des Explizierens, Verdichtens, Verallgemeinerns und Dis-
kutierens (Feilke 2012, S. 8 ff.) zusatzlich {iber eine eigene Spezifik beziig-
lich sprachlicher Konventionen und charakteristischer Sprachhandlungs-
situationen sowie iiber eine jeweils eigene Fachsprache verfiigt, bedarf es
in der Ausbildung der Lehrenden auch der Thematisierung sprachlichen
Handelns im Fach iiber die allgemeine theoretische Ebene dessen hinaus,
was in den Bildungswissenschaften vermittelt wird. Fiir den Musikunter-
richt bedeutet dies konkret, dass die in den Bildungswissenschaften ver-
mittelten theoretischen Inhalte im Zusammenhang mit den vielfdltigen
sprachlichen Handlungssituationen unter Berticksichtigung der Fachspe-
zifik und der sprachlichen Erfordernisse des Musikunterrichts von den
Lehrenden konkret angewendet, geiibt und reflektiert werden mdiissen.
Hier steht die Musikdidaktik noch am Anfang, da sie sich dem Thema
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»Sprachbildung” bisher nur zogerlich zuwendet — mdoglicherweise auf-
grund der Befiirchtung, dass zusétzlich zu den vielféltigen , Heilserwar-
tungen”!, die derzeit ohnehin an den Musikunterricht gestellt werden,
eine weitere Erwartung hinzukommt und diese zu Lasten des musika-
lischen Bildungsauftrags geht.

Auch in der instrumentalpadagogischen Ausbildung an Musikhoch-
schulen ist das Thema ,Sprache” bzw. der Umgang mit sprachlich hete-
rogenen Gruppen offenbar nur vereinzelt présent, wie die Analyse einiger
zuféllig ausgewahlter instrumentaldidaktischer und musikpadagogi-
scher Modulbeschreibungen aus musikpadagogischen Bachelor- und
Master-Studiengdngen mehrerer Musikhochschulen und Universititen
ergab. Untersucht wurde, ob und inwiefern die Themenfelder , Sprache/
Sprechen/Kommunikation” in der didaktischen Ausbildung instrumen-
talpadagogischer Studiengange (Bachelor und Master) explizit als Lehr-
inhalt erwdhnt werden. Dabei wurden Modulbeschreibungen der Hoch-
schule fiir Musik und Darstellende Kunst Stuttgart, der Hochschule fiir
Musik Detmold, der Hochschule fiir Musik und Theater Hamburg, der
Hochschule fiir Musik und Theater Rostock, der Universitat der Kiinste
Berlin sowie der Hochschule fiir Musik, Theater und Medien Hannover
einbezogen.?

Unterrichtskommunikation bzw. Unterrichtssprache fanden sich als
Lehrinhalte und Ziele in den Modulbeschreibungen der folgenden Mu-
sikhochschulen:

e Hochschule fiir Musik, Theater und Medien Hannover: Im Bache-
lor-Modul ,Padagogische Psychologie” kann das Thema , Kom-
munikationspsychologische Theorien” als eines von drei Themen
im Bachelorstudiengang , Kiinstlerisch-padagogische Ausbildung”
aus dem Lehrangebot gewdhlt werden.?

1 Damit sind die in der Musikpadagogik vielfach kontrovers diskutierten Transfereffekte
wie Teamfahigkeit, Intelligenzsteigerung, Verbesserung von Schulleistungen etc. gemeint.
2 Diese Stichprobe wurde zufillig aus der Gesamtzahl der Musikhochschulen und Uni-
versitdten eines jedes Bundeslandes gezogen. Diese Auswahl stellt keine hinreichende Da-
tenbasis im Sinne einer empirischen Untersuchung dar, dennoch lassen sich daraus Trends
ableiten.

3 https://www.hmtm-hannover.de/fileadmin/mount/pdf/Studium/Studiengaenge/KPAB/
2016/KPAB-SPO-07-2016-neue-Fassung-2017.pdf (letzter Zugriff am 12. 06. 2018).
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¢ Hochschule fiir Musik und Theater Hamburg: Arbeit an freisprach-
lichen AuBerungen der Studierenden bzw. an deren présentem
sprachlichen Auftreten im Bachelorstudiengang Instrumentalpéad-
agogik.4

* Hochschule fiir Musik und Theater Rostock: Kommunikations-
modelle als Inhalt des Moduls , Gruppenpsychologie des Instru-
mental- und Gesangsunterrichts” im Studiengang , Master of mu-
sic”.’

* Musikhochschule Detmold: Hier sehen die Teilmodule , Allgemei-
ne Instrumentaldidaktik” des Studiengangs ,Bachelor of Music
mit der Studienrichtung Instrumentalpadagogik” im Hauptmodul
, Professionalisierung” vor, dass die Studierenden verbale und kor-
perliche Kommunikation bewusst im Unterricht einsetzen konnen
und die eigenen Kommunikations- und Interaktionswege reflek-
tieren.®

® Universitdt der Kiinste Berlin/Hochschule fiir Musik und Dar-
stellende Kunst Stuttgart: Das Thema ,Sprache” findet keiner-
lei Erwdhnung. Inwiefern es im Kontext der Fachdidaktik oder in
musikpadagogischen Modulen dennoch einbezogen wird, kann
nicht genau bestimmt werden, da dies von der individuellen Aus-
gestaltung der Lehrveranstaltungen durch die Lehrenden abhangt.

In den Modulhandbiichern derjenigen Ausbildungsstitten, an denen sich
explizit sprachbezogene Lehrinhalte und Lehrziele finden, scheint es vor-
rangig um die Kompetenzen der angehenden Instrumentalpadagogen
zu gehen und nicht um die Sprachkompetenz und sprachliche Hetero-
genitédt der Schiilerinnen und Schiiler. Selbst dort, wo es um den Kom-
petenzerwerb der kiinftigen Instrumentalpddagogen im Umgang mit he-
terogenen Gruppen oder um Inklusion geht, wie beispielsweise in der
instrumentalpadagogischen Ausbildung im Master an der Hochschule
fiir Musik, Theater und Medien Hannover, wird Sprache nicht explizit als

4  https://www.hfmt-hamburg.de/fileadmin/u/ordnungen/MB_BMus_IP.pdf (letzter Zu-
griff am 12. 06. 2018).

5 https://www.hmt-rostock.de/fileadmin/hmt-rostock/1_Studium/Studiengaenge/Musik
paedagogik/Ma_Musikpaedagogik_Schwerpunktmodul Lpdf (letzter Zugriff am 12.06.
2018).

6 http://www.hfm-detmold.de/fileadmin/lia_hfm_2014/pool/downloads/Studienord
nung_Bachelor_Instrumentalpa__dagogik_PO_Version_2011_alle_Instrumente.pdf (letzter
Zugriff am 12. 06. 2018).
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Lehrinhalt aufgefiihrt. Auch in der berufsbegleitenden Zusatzausbildung
BLIMBAM (Berufsbegleitender Lehrgang Instrumentalspiel fiir Men-
schen mit Behinderungen an Musikschulen), die der Verband der deut-
schen Musikschulen anbietet, findet sich das Thema , Sprache” nicht als
ausgewiesener Inhalt der Fortbildungsmodule.

Soll jedoch eine Sprachbildung an Kitas und Schulen , durchgéangig”,
d. h. von der Kita bis zum Schulabschluss iiber die gesamte Zeit in den
Bildungsinstitutionen erfolgen (vgl. Gogolin 2011), wie es bildungspoli-
tisch beabsichtigt wird, konnen davon Ganztagsangebote, die von schu-
lischen oder aufierschulischen Musikpadagogen erteilt werden, nicht
ausgenommen werden. Vor dem Hintergrund zunehmender Kooperatio-
nen zwischen Kitas und Musikschulen sowie allgemein bildenden Schu-
len und Musikschulen miissen sich auch Instrumentalpdadagogen, die in
Kooperationen unterrichten, auf eine zunehmende sprachliche Hetero-
genitét einstellen und entsprechend darauf vorbereitet werden. Konnte
bis vor einigen Jahren von den Instrumentallehrkraften noch eine alters-
angemessene Sprachkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, die iiber-
wiegend einer bildungsbiirgerlichen Schicht angehorten und damit auch
iiber entsprechende bildungssprachliche Handlungskompetenz verfiig-
ten, als gegeben vorausgesetzt werden, ist dies durch die Erschlieffung
neuer Zielgruppen nicht mehr ohne Weiteres der Fall. Doch die ,Sprache
des Instrumentalunterrichts” ist, ebenso wie die , Sprache der Schule”, in
weiten Teilen bildungssprachlich geprégt. Daher kdnnen sich Instrumen-
talpadagogen, die beispielsweise mit Schiilern in sozialen Brennpunkten
oder an Schulen arbeiten, an denen die Schiilerschaft einen hohen An-
teil an Migranten aufweist, wie es z. B. hdufig in sogenannten , Musika-
lisierungsprojekten” der Fall ist, dem Thema ,,Umgang mit sprachlicher
Heterogenitat” nicht verschliefen. Hinzu kommen als weitere neue Ziel-
gruppe gefliichtete Kinder und Jugendliche, die noch kaum tiber Deutsch-
kenntnisse verfiigen. Im Zusammenhang mit flichendeckenden Projekten
wie JeKi, JeKits und dhnlichen Projekten, die sich gerade auch an Kinder
aus bildungsfernen Elternhédusern richten und in denen alle Kinder einer
Klasse verpflichtend ein Instrument erlernen miissen, werden Instrumen-
tallehrende aufgrund der wachsenden Heterogenitdt der Lerngruppen
in gleicher Weise wie diejenigen Lehrkréfte, die den schulischen Musik-
unterricht erteilen, mit sprachlichen Entwicklungsriickstanden, Sprach-
storungen und insbesondere Verstandnisproblemen konfrontiert, so dass
auch sie vor neuen Herausforderungen stehen. Denn trotz der prinzi-
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piell gegebenen Moglichkeit, sich mittels Musik auch nonverbal zu ver-
standigen, ist Sprache auch im Instrumentalunterricht ein grundlegendes
Medium, durch das ebenso wie im schulischen Musikunterricht Wissen
vermittelt, Beziehungen gestaltet, Lernprozesse begleitet, Instruktionen
erteilt und Erkenntnisse gewonnen (vgl. Richter 1987, S. 569) sowie fach-
sprachliche Begriffe erworben werden. Damit ist Sprache zugleich auch
Teil dsthetischer Praxis (vgl. Rolle 2014, S. 2), und auch im Instrumental-
unterricht wirken sich wie in jedem anderen Unterricht sprachliche Defi-
zite negativ auf den Lernerfolg aus. Zu bestimmen wiére allerdings noch
die sprachliche Spezifik des Instrumentalunterrichts, die sich zumindest
in Teilen von der sprachlichen Spezifik des Fachunterrichts Musik an all-
gemein bildenden Schulen unterscheidet, da der schulische Musikunter-
richt andere musikdidaktische Felder und andere Inhalte umfasst als der
Instrumentalunterricht. Die sprachlichen Standardsituationen des Instru-
mentalunterrichts unterscheiden sich von denen des Musikunterrichts als
Schulfach auch dahingehend, dass sie hinsichtlich der Anforderungen an
die sprachrezeptiven und sprachproduktiven Fahigkeiten der Lernen-
den weniger breit gefachert sind (z. B. ist der Instrumentalunterricht eher
von medialer Miindlichkeit als von medialer Schriftlichkeit gepragt, d. h.
die Sprachrezeption der Schiiler spielt eine grofiere Rolle als die Sprach-
produktion; der schriftsprachliche Bereich spielt hingegen eine geringe-
re Rolle, zudem werden andere Sozialformen verwendet und andere Pro-
dukte erstellt). Andererseits bestehen aber auch Ahnlichkeiten zwischen
schulischem Musikunterricht und Instrumentalunterricht, denn es wird
auch im Instrumentalunterricht ein Fachvokabular vermittelt, gemein-
sames musikbezogenes Agieren in Gang gesetzt, iiber Musik gesprochen
und u. U. asthetisch gestritten, wobei in solchen Situationen schliefslich
auch dieselben sprachlichen Handlungsmuster zur Anwendung kommen
wie im schulischen Musikunterricht.

Selbst in der Ausbildung von Musikpadagogen in der Elementaren
Musikpéadagogik (EMP) oder verwandter Facher wie der Rhythmik, der
Musikalischen Friitherziehung (MFE) oder der Musikalischen Grundaus-
bildung (MGA), in denen Sprache eines von drei Ausdrucksmedien ist
(Musik-Sprache-Bewegung), liegt der Fokus tiberwiegend auf dem kiinst-
lerischen Aspekt von Sprache, d. h. vorwiegend auf der Stimme als Aus-
drucksmittel beim Singen und Sprechen. Zieht man wiederum die Mo-
dulhandbiicher der bereits o. g. Musikhochschulen fiir das Studienfach
EMP heran, fallt auf, dass in den Modulbeschreibungen und Zielformu-
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lierungen an allen untersuchten Musikhochschulen das Fach ,Sprech-
erziehung” und Sprache als dsthetisches Ausdrucksmedium in Verbin-
dung mit Musik bzw. mit Musik und Bewegung zentral sind, sprachliche
Bedingungen und sprachliche Heterogenitit in den Lerngruppen jedoch
keine Rolle zu spielen scheinen. Allenfalls geht es — dhnlich wie in der in-
strumentalpddagogischen Ausbildung — um kommunikative Kompeten-
zen der kiinftigen EMP-Lehrkréfte, d. h. um kommunikationstheoretische
Aspekte, nicht jedoch um eine Passung der Lehrersprache an den Sprach-
stand der Schiilerinnen und Schiiler und noch weniger um einen poten-
ziellen Beitrag zur Sprachbildung.”

Aufgrund dieser Situation wére im Kontext der Bildungsbemiithungen
um Partizipation, Integration und Inklusion zu diskutieren, ob der Bil-
dungsauftrag fiir Instrumentallehrende, die in Kooperationen mit Kitas
oder allgemein bildenden Schulen unterrichten, d.h. an staatlichen Bil-
dungsinstitutionen mit einem allgemein bildenden Auftrag taitig sind,
nicht in dhnlicher Weise um den Auftrag zur Sprachbildung erweitert
werden miisste wie es bei den Fachlehrkréften der allgemein bildenden
Schulen aktuell der Fall ist, vor allem dann, wenn die Instrumentallehren-
den schulischen Pflichtunterricht (allein oder im Tandem mit einer Lehr-
kraft der Schule wie beispielsweise im Projekt Jeki bzw. Jekits oder in In-
strumentalklassen) erteilen. Doch auch, wenn der Instrumentalunterricht
Bestandteil des Ganztagsangebotes ist, wére eine Einbeziehung der In-
strumentallehrenden in das Sprachbildungskonzept der jeweiligen Schu-
le anzuraten (vgl. Beese et al. 2014, S. 153). Daraus resultiert die Forde-
rung nach einem sprachsensiblen Instrumentalunterricht zumindest an
staatlichen musikalischen Bildungseinrichtungen. Mindestens ware unter
einem , sprachsensiblen” Instrumentalunterricht die Passung der Lehrer-
sprache an den jeweiligen Sprachstand der Schiiler zu verstehen, so dass
Sprache als Medium fiir ein erfolgreiches Lernen genutzt wird. Bereits

7 Auch hier gilt wie fiir die instrumentalpadagogische Ausbildung, dass es sich nur um
eine kleine Stichprobe handelt und zudem nicht verallgemeinernd bestimmt werden kann,
inwiefern der Blick in den Lehrveranstaltungen tatsdchlich auf die Sprachkompetenz oder
potenzielle sprachliche Probleme von Schiilern gerichtet wird (z. B. als Unterthema des fach-
didaktischen Lehrinhalts ,Kinder mit Migrationshintergrund” im Modulhandbuch fiir die
EMP der Hochschule fiir Musik und Theater Hamburg) oder inwiefern Dozenten indivi-
duell solche Aspekte beriicksichtigen. Zu belastbaren Aussagen kénnten empirische Un-
tersuchungen (z. B. Befragungen von Dozenten bzw. von Studierenden der Instrumental-
padagogik/EMP) beitragen. Die Inhalte und Lehrziele der Module lassen jedoch darauf
schlieflen, dass die Sprachkompetenz der Lernenden eher keine Rolle spielt.
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diese Forderung allein, noch ohne Einbeziehung sprachbezogener Lern-
ziele, wie sie im schulischen Fachunterricht beabsichtigt wird, erfordert
seitens der Instrumentallehrkréfte ein bestimmtes Maf$ an sprachdiagnos-
tischer Kompetenz und die Fahigkeit, sprachliche Handlungssituationen
zu modellieren.

Musikpadagogische Publikationen, die sich mit der Sprachkompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern bzw. einem ,sprachsensiblen” Musik-
oder Instrumentalunterricht befassen, sind ebenfalls rar. Sie verfolgen
teilweise gut gemeinte Ansatze, zeigen aber auch, dass vor allem die Ver-
fasser aus dem instrumentalpadagogischen Bereich meist selbst weder
tiber eine sprachwissenschaftliche noch eine sprachdidaktische Ausbil-
dung verfiigen.?

Davon abgesehen befassen sich die meisten musikpadagogischen
Praxisbeitrdage zum Thema ,Sprache”, unabhdngig davon, ob es sich
um schulischen Musikunterricht oder um aufierschulischen Instrumen-
talunterricht handelt, lediglich punktuell mit einzelnen Aspekten einer
,sprachsensiblen” Ausgestaltung des Unterrichts, wohingegen eine Sys-
tematik, die sowohl die sprachproduktiven Felder (Sprechen, Schreiben)
als auch die sprachrezeptiven Felder (Horen, Lesen) einbezieht, fehlt.
Dem Thema ,,Sprache” und ,Sprechen” im Musikunterricht hat sich die
musikpddagogische Forschung bislang zwar aus verschiedenen theoreti-
schen Perspektiven gendhert,® das Sprachhandeln von Musiklehrkraften
wurde jedoch bislang so gut wie gar nicht auf einer empirischen Basis un-
tersucht. Demzufolge fehlt es an empirisch gestiitzten Handlungsempfeh-
lungen zur Ausgestaltung eines sprachsensiblen schulischen Musikunter-
richts oder Instrumentalunterrichts.0

Ein Aufgreifen der Thematik , Sprachforderung” ist lediglich im Be-
reich der Rhythmik, Musikalischen Friiherziehung, Musikalischen
Grundausbildung oder Elementaren Musikpadagogik (hier allerdings be-
schrankt auf die frithe Kindheit) zu beobachten. In diesen musikpéadagogi-

8 Z.B. erschien in der Zeitschrift Uben und Musizieren 4/2017 ein Artikel {iber akustisch
korrekte Merkspriiche in der Gitarrenmethodik von Michael Salb, der akustisch nicht kor-
rekte Merkspriiche fiir die Namen der Gitarrensaiten kritisierte, in dem jedoch die Merk-
spriiche des Autors gleichermafien nicht akustisch korrekt waren.

9 Vgl. dazu den Forschungsiiberblick bei Bossen 2017.

10 Eine Ausnahme stellen die Forschungsarbeiten von Georg Biegholdt (2013) zur Vermitt-
lung musikalischer Fachsprache und von Christin Tellisch (2015) zu verbalen Lehrer-Schii-
ler-Interaktionen im Kontext von Menschenrechtsbildung dar. Vgl. hierzu Band 5 ,,Sprache
im Musikunterricht” der ,Potsdamer Schriftenreihe zur Musikpéadagogik”.
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schen Fachern schldgt sich dies teils auch in speziellen Fortbildungsange-
boten nieder, meist unter dem Etikett ,Sprachférderung mit Musik” oft
richten sich diese Fortbildungen nicht nur an Rhythmik-, MFE- und EMP-
Lehrkréfte, sondern auch an Erzieherinnen. Die Rhythmik, MFE und EMP
machen sich somit die Potenziale einer Verkniipfung von Sprache, Musik
und Bewegung bewusst zunutze, indem sie den Fokus von der Musik und
Bewegung hin zur Sprache lenken und so auch ohne explizit erweiterten
Bildungsauftrag iiber den spezifisch musikalisch-dsthetischen Bildungs-
auftrag hinausgehen. Dies gilt allerdings nur fiir den Bereich der frithen
Kindheit. Dabei nutzen die genannten Facher die in der frithkindlichen
Entwicklung natiirlicherweise bestehenden Entwicklungsparallelen zwi-
schen den drei Bereichen ,,Sprache”, ,Musik” und , Bewegung”.

Beziiglich der Rhythmik-, MFE- und EMP-Ausbildung stellt sich im
Hinblick auf den Anspruch einer Sprachforderung bzw. Sprachbildung al-
lerdings auch die Frage, inwiefern die Lehrenden nicht nur musikbezo-
gene, sondern auch sprachbezogene Ziele anstreben und in ihre Unter-
richtsplanung einbeziehen. Um jedoch sprachbezogene Ziele formulieren
und erreichen zu konnen, reicht es nicht aus, den Lehrkraften in der Aus-
bildung allgemeine Kenntnisse iiber die Sprachentwicklung von Kindern
zu vermitteln, sondern sie miissen auch sprachdidaktisch qualifiziert wer-
den und sich linguistisches Grundlagenwissen aneignen.

Weiterhin ist im Rahmen der Ausbildung von Musikpadagoginnen
und Musikpéddagogen aller Studiengdnge zu bedenken, dass die Sprach-
entwicklung auch oberhalb des Kitaalters noch nicht abgeschlossen ist
und dass eine wachsende Zahl von Kindern und Jugendlichen sowohl
Probleme mit dem Horverstehen als auch mit dem sinnverstehenden Le-
sen aufweist, sei es bei der Umsetzung von Anweisungen, beispielsweise
in Bezug auf Fachtexte in Schulbiichern oder in Instrumentalschulen oder
auch bei der intersubjektiven Verstandigung tiber Musik im schulischen
Musik- oder Instrumentalunterricht.!!

In der fachdidaktischen Ausbildung musikpadagogischer Studien-
gange an Universitdten und Musikhochschulen ist es aufgrund der dar-
gestellten defizitdren Situation den Fachdidaktikern selbst iiberlassen,
ob und inwiefern das Thema , Unterrichtskommunikation” bzw. ,Spra-
che” {iberhaupt in die Lehre einbezogen wird, zumal sie oftmals selbst
nur iiber wenige kommunikationstheoretische, linguistische und sprach-

11 Vgl. zur Lesekompetenz im Musikunterricht Ahlers/Seifert (2015).



Anja Bossen

39

didaktische Kenntnisse und Fahigkeiten verfiigen. Damit bleiben letzt-
lich auch die Potenziale, die der Unterricht fiir eine Sprachbildung bietet,
weitgehend ungenutzt, obgleich seitens der Musiklehrenden ein starkes
Interesse zu verzeichnen ist.’?

Von einer Verkniipfung sprachlichen und musikalischen Lernens ist
vor allem der schulische Musikunterricht z. Zt. noch weit entfernt. Dies
ist vor allem deshalb zu bedauern, weil der Musikunterricht durch seine
Néhe zu anderen Fachern — allen voran zu den Sprachfachern und hier be-
sonders zum Fach Deutsch — weitreichende Potenziale fiir eine Verkniip-
fung sprachlichen und musikalischen Lernens aufweist. Hier sind bei-
spielsweise die Anwendung von Lese- und Schreibstrategien zu nennen,
die sich auch an musikalischen Fachtexten anwenden lassen, ebenso wie
methodische Potenziale, z. B. die Szenische Interpretation, innerhalb de-
rer vielféltiges sprachliches Handeln auf verschiedenen Ebenen (z. B. auf
der Lautebene als Experimentieren mit dem Klang der eigenen Stimme,
als Monologe oder Dialoge oder auch in Gestalt von Schriftprodukten wie
Rollenkarten, Briefen oder Tagebiichern) ermoglicht wird. Auch der krea-
tive Umgang mit Sprache in Liedtexten, Gedichtvertonungen oder Raps
im Musikunterricht bildet ein Potenzial zur Sprachbildung. Doch metho-
dische Hinweise, wie fachliches und sprachliches Lernen miteinander
verkniipft werden konnen, sind allenfalls Gegenstand punktueller Mu-
siklehrerfortbildungen, die eine Systematik ebenso weitgehend vermis-
sen lassen wie musikpéddagogische Publikationen.® Nur sehr zogerlich
wird das Thema , Sprachbildung” in die Musiklehrerbildung implemen-
tiert. Eine Ausnahme stellt die Situation am Lehrstuhl fiir Musikpadago-
gik und Musikdidaktik der Sekundarstufen an der Universitat Potsdam
dar. Hier erfolgt die Einbindung der Themen ,Kommunikation” und
,Sprachbildung” in die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen aller Mo-

12 Dass das Interesse der Musiklehrenden offenbar grofer ist als das der Fachdidaktiker,
wurde anhand der Belegungszahlen der Kurse der Autorin auf dem BMU-Kongress 2016
evident. Wahrend der Kurs , Sprachbildung und Sprachférderung im Musikunterricht” mit
iiber 40 Teilnehmern gut ausgelastet war, besuchten den Kurs ,,Sprachbildung und Sprach-
forderung in der fachdidaktischen Ausbildung von Musiklehrkréften” nur drei Fachdidak-
tiker aus ausbildenden Institutionen. Davon waren zwei Personen in der ersten Phase der
Lehrerbildung und eine Person in der zweiten Phase tatig.

13 So findet z. B. am Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM)
etwa alle anderthalb Jahre ein Fortbildungstag zur Sprachbildung fiir die Fachberater Musik
statt, die ihrerseits als regionale Multiplikatoren wirken sollen. Doch auch regionale Fortbil-
dungen zur Thematik finden meist nicht 6fter als einmal jéhrlich statt.
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dule. Dariiber hinaus wurde erstmalig im Wintersemester 2017/2018 das
Seminar , Sprache und Sprechen im Musikunterricht” im Master angebo-
ten. Das Seminar wurde in Kooperation mit der ,Kompetenzstelle Spra-
che” durchgefiihrt. Das Seminar basierte mafigeblich auf dem aktuellen
musikpadagogischen Forschungsstand zum Thema , Sprache/Sprechen
im Musikunterricht”, den Anforderungen des Rahmenlehrplans des Lan-
des Brandenburg sowie sprachdidaktischen Konzepten und gliederte sich
in folgende Inhalte:

e sprachliche Handlungssituationen des Musikunterrichts,

* Arten und Funktionen des Sprechens tiber Musik,

* Modelle der Sprachkompetenz,

® Sprachregister,

® Spracheinstellungen,

¢ musikalische Fachsprache/Metaphorik und Methoden der Vermitt-
lung,

® Lehrer- und Schiilersprache (inkl. Kérpersprache),

* Gebrauch von Operatoren im Fach,

* Scaffolding im Bereich des Lesens und Schreibens, insbesondere
zur Erschlieflung von Fachtexten,

* sprach- und fachdidaktische Analyse von Unterrichtsmaterialien,

¢ sprachsensible Formulierung von Lernaufgaben,

e Steuerung diskursiver Prozesse in Lerngruppen,

* kommunikationstheoretische Modelle und verbale Lehrer-Schiiler-
Interaktion,

¢ Planung, Analyse und Reflexion eines sprachsensiblen Musik-
unterrichts.

Die Fahigkeit der Lehramtsstudierenden zur sprachsensiblen Ausgestal-
tung des Fachunterrichts Musik auf der Basis theoretischer und empiri-
scher Forschung wird an der Universitdt Potsdam als wesentliche Teil-
kompetenz fachdidaktischer Kompetenzen betrachtet. Damit nimmt der
Lehrstuhl fiir Musikpadagogik und Musikdidaktik an der Universitat
Potsdam eine Vorreiterrolle in der Musiklehrerbildung ein.
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2. Das Potsdamer Modell der Lehrerbildung:
Sprachbildung und Fachdidaktik integrativ

Nachdem Sprachbildung im neuen Rahmenlehrplan des Landes Branden-
burg fiir die Klassen 1-10, der mit dem Schuljahr 2017/2018 in Kraft ge-
treten ist, als Querschnittsaufgabe aller Facher betrachtet wird, beschreitet
die Universitat Potsdam in der Lehrerbildung einen neuen Weg, angehen-
de Fachlehrkréfte fiir diese Aufgabe zu qualifizieren. Lehramtsstudieren-
den der Sekundarstufen, in deren Ausbildung das Thema ,Sprachbil-
dung” bisher kaum Relevanz besafs, sollen kiinftig nicht nur im Rahmen
der Bildungswissenschaften sprachwissenschaftliche und sprachdidakti-
sche Kompetenzen vermittelt werden, sondern auch innerhalb der Fach-
didaktik eines Faches und somit auch des Faches Musik. Dies liegt dar-
in begriindet, dass die Schiilerinnen und Schiiler in jedem Fach nicht nur
tibergreifend bildungssprachliche Kompetenzen erwerben sollen, son-
dern dass jedes Fach iiber eine eigene Sprache bzw. eine spezifische Fach-
sprache und Standardsituationen verfiigt, die jeweils eine spezifische Ver-
kniipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen erfordern. Um die
Fachdidaktiker dafiir zu qualifizieren, wurde 2015 an der Universitat Pots-
dam im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geforderten ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” die , Kompetenzstelle
Sprache” unter der Leitung von Prof. Dr. Christoph Schroeder gegriindet.
Die , Kompetenzstelle Sprache” hat sich zur Aufgabe gemacht, sowohl das
Thema ,,Sprachbildung” in den Studienordnungen fiir die verschiedenen
Lehramtsstudiengédnge zu implementieren, als auch, Didaktikern aller Fa-
cher eine sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Unterstiitzung
in ihren Lehrveranstaltungen anzubieten, sie sprachdidaktisch zu qualifi-
zieren sowie Materialien fiir die Lehrpraxis zu entwickeln. Dieser derzeit
noch in der Erprobungsphase befindliche Prozess wird transparent durch
die am Zentrum fiir Lehrerbildung angesiedelte ,, AG Sprachbildung” ge-
staltet, der sowohl die Leitung und Mitarbeiter des Zentrums fiir Lehrer-
bildung als auch Fachdidaktiker verschiedener Facher und Mitarbeiterin-
nen der ,Kompetenzstelle Sprache” angehoren.

Die theoretische Grundlage fiir die Implementierung von Sprachbil-
dung in der jeweiligen Fachdidaktik bildet das aus der DaZ-Didaktik
iibernommene Modell DaZKom (Professionelle Kompetenzen angehen-
der Lehrerinnen im Bereich Deutsch als Zweitsprache), das aus der Viel-
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zahl von Modellen, die in der Lehrerbildung aktuell nebeneinander exis-
tieren (vgl. Rost-Roth 2017), ausgewdhlt wurde, da es sich vorrangig auf
die Sekundarstufen bezieht!* und als weitestgehend validiert gelten kann.
Dieses Modell, das die Inhaltsbereiche ,Fachregister” (Fokus auf Spra-
che), ,Mehrsprachigkeit” (Fokus auf Lernprozess) und , Didaktik” (Fokus
auf Lehrprozess) umfasst (vgl. Rost-Roth 2017, S. 78 f.) und sich auf Ler-
nende mit Deutsch als Zweitsprache bezieht, wurde in der ,,AG Sprach-
bildung” um Themen der allgemeinen Sprachbildung, der Sprachein-
stellungen und der Inklusion erweitert und umfasst nunmehr folgende
Themenfelder, in denen die Lehramtsstudierenden innerhalb der Fachdi-
daktik qualifiziert werden sollen:

¢ Sprache als Faktor von Bildungsbeteiligung und Inklusion,

® Sprache (Varietdten, Register, Strukturen),

e Sprache und Bildung (Bildungssprache, Schulsprache, Fachspra-
che),

e Sprachaneignung und Mehrsprachigkeit,

® Spracheinstellung,

* Sprachstandsdiagnose,

® Sprachforderung,

¢ Schulorganisation und Schulentwicklung.
(vgl. Schroeder 2017)

Wihrend sich die Implementierung des Themas ,,Sprachbildung” in die
Studienordnungen noch im Diskussionsprozess befindet, finden derzeit
bereits halbjahrlich verschiedene Qualifikationsveranstaltungen (Vortra-
ge, Workshops, Diskussionen) fiir die Fachdidaktiker statt. Dariiber hin-
aus besteht fiir die Dozentinnen und Dozenten aus der Fachdidaktik die
Moglichkeit, Sprachbildung mit Unterstiitzung der , Kompetenzstelle
Sprache” in ihre Lehrveranstaltungen einzubeziehen. Die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter der ,, Kompetenzstelle Sprache” konnen zu diesem
Zweck von jedem Fachdidaktiker angesprochen werden und beteiligen
sich entweder an einem Teamteaching oder iibernehmen auch einzelne
Sitzungen einer Lehrveranstaltung komplett. In einer gemeinsamen Un-
terrichtsplanung zwischen dem Fachdidaktiker und dem Mitarbeiter der

14 In den Lehramtsstudiengingen fiir die Sekundarstufen hat das Thema Sprachbildung
gegeniiber den Lehramtsstudiengéngen fiir die Primarstufe z. Zt. noch einen weitaus gerin-
geren Stellenwert.
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~Kompetenzstelle Sprache” wird zuvor geklart, {iber welche fachspezifi-
schen sprachlichen und fachlichen Besonderheiten das jeweilige Fach ver-
fiigt und welche fachlichen Aspekte und Themenfelder geeignet sind, um
die Studierenden fiir einen sprachsensiblen Fachunterricht zu sensibilisie-
ren und zu qualifizieren. Auch innerhalb der ,AG Sprachbildung” findet
ein Austausch iiber die sprachlichen Besonderheiten der einzelnen Facher
statt, so dass sich sprachliche Unterschiede zwischen den Fachern, aber
auch deren sprachliche Gemeinsamkeiten erschliefSen.

Auch fiir den Musikunterricht, der von einer Vielfalt an nebeneinander
existierenden musikdidaktischen Konzeptionen gekennzeichnet ist und
der in der Praxis sowohl methodisch als auch inhaltlich individuell sehr
unterschiedlich ausgestaltet wird, lassen sich trotz dieser Vielfalt {iber-
einstimmend einige sprachliche Besonderheiten identifizieren. Zunachst
spielen alle Felder des Modells bildungssprachlicher Handlungskom-
petenz (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben, Interaktion, Sprachbewusst-
heit), das dem Rahmenlehrplan des Landes Brandenburg zugrunde liegt,
auch im Musikunterricht eine Rolle. Das Fach Musik zeichnet sich jedoch
zusatzlich gegeniiber anderen Fachern (z. B. gegentiber den Naturwissen-
schaften) durch einen hohen Anteil an &dsthetischer Praxis aus, innerhalb
derer die mediale Miindlichkeit gegeniiber der medialen Schriftlichkeit
einen iibergeordneten Stellenwert einnimmt. Andererseits werden auch
im Musikunterricht wie in anderen Fachern Fachtexte gelesen, verschie-
dene Textsorten auch unter dsthetischen Aspekten verwendet oder Schrift-
produkte erstellt, so dass es sinnvoll ist, den Schiilern auch sprachdidak-
tische Werkzeuge fiir die Texterschliefung bzw. fiir die Textproduktion
zur Verfiigung zu stellen. Weiterhin spielt einerseits die metaphorische
Sprache als ,Sprache der Kiinste” eine besondere Rolle beim Sprechen
iiber Musik — andererseits existieren jedoch auch aufierhalb der metapho-
rischen Sprache feststehende fachsprachliche Termini, die den Schiilern
vermittelt und von ihnen angewandt werden sollen. Auch im Gebrauch
von Operatoren, d.h. bestimmten sprachlichen Handlungsmustern wie
Analysieren, Argumentieren, Beschreiben, Begriinden etc., die ebenfalls
im Rahmenlehrplan verankert sind, unterscheidet sich der Musikunter-
richt von anderen Fachern, sowohl die Haufigkeit der Verwendung als
auch den im Zusammenhang mit einem Sprachhandlungsmuster ange-
wandten Wortschatz und die Sprachmuster betreffend.'> Musiklehrende

15 Hierzu liegen allerdings noch keinerlei empirische Untersuchungen vor.
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sollten daher zunachst fiir die spezifischen Sprachhandlungssituationen
und Sprachhandlungen des Musikunterrichts sensibilisiert werden, be-
vor sie sich allgemeine Kenntnisse iiber sprachdidaktische Methoden und
Methodenwerkzeuge aneignen und in einer weiteren Ausdifferenzierung
dazu befidhigt werden, diese auch selbst erstellen und im Unterricht ein-
setzen zu konnen.

In den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen am Lehrstuhl fiir Mu-
sikpadagogik und Musikdidaktik der Universitdt Potsdam geht es daher
darum, den Studierenden vor dem Hintergrund des in den Bildungswis-
senschaften vermittelten theoretischen Sprachwissens sprachdidaktische
Strategien, Methoden und Methodenwerkzeuge anhand fachlicher Ge-
genstande und Inhalte konkret zu vermitteln und sie in die Lage zu ver-
setzen, musikbezogenes und sprachliches Lernen adaquat miteinander zu
verkniipfen, um so nicht nur die Entwicklung bildungssprachlicher Kom-
petenzen, sondern auch die Entwicklung einer spezifischen musikbezo-
genen Sprachfiahigkeit der Schiiler zu fordern.

3. Fazit und Ausblick

Erste Erfahrungen einer Kooperation zwischen Sprachdidaktik und Fach-
didaktik an der Universitit Potsdam sind als ausgesprochen positiv zu
bewerten. Zu kritisieren ist jedoch der derzeitig eher kurzfristig angeleg-
te Projektcharakter der ,Kompetenzstelle Sprache”. Fiir eine nachhaltige
Kooperation und eine umfassende sprachdidaktische Qualifizierung der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker bedarf es eines erheblich lan-
gerfristigen Denkens. Kritisch stellt sich derzeit auch die Fokussierung
auf linguistische und sprachdidaktische Inhalte innerhalb des Studiums
dar, wohingegen kommunikations- und interaktionstheoretische Modelle
noch keine Rolle spielen. Diese sind jedoch gerade fiir das Fach Musik im
Hinblick auf die Ausbildung von sprachlichen und musikalischen Selbst-
konzepten bedeutsam. Dass Musiklehrende in der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion verbal nicht immer in padagogisch angemessener Weise handeln,
wurde durch die Studie von Christin Tellisch (2015) , Lehrer-Schiiler-In-
teraktionen im Musikunterricht als Beitrag zur Menschenrechtsbildung”
aufgedeckt. Tellisch fordert auf der Basis ihrer Befunde, im Kontext
eines Humanen Musikunterrichts das Thema , Menschenrechtsbildung”
in die Ausbildung von Lehramts-Musikstudierenden einzubeziehen. In
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einer Menschenrechtsbildung ist jedoch mafigeblich auch Wissen um
kommunikative Vorgange und um Sprechwirksamkeit von Bedeutung,
um verbalen Menschenrechtsverletzungen prophylaktisch entgegenzu-
wirken.

Liefle sich das Potsdamer Modell der Lehrerbildung grundsatzlich
auch auf die Lehramtsstudiengdnge Musik an anderen Universitdten
transferieren, stellt die Implementierung des Themas , Sprachbildung” in
Lehramtsstudiengange an Musikhochschulen eine grofiere Herausforde-
rung dar, da hier eine Zusammenarbeit zwischen Fach- und Sprachdidak-
tik nicht innerhalb derselben Ausbildungsinstitution erfolgen kann. Die
Probleme sind hier also vorrangig struktureller Natur. Dies stellt vermut-
lich auch einen Grund daftir dar, dass das Fach Musik in universitaren
Veranstaltungen wie Symposien und Kongressen zum Thema ,, Sprachbil-
dung im Fach” bisher nicht berticksichtigt wird, da sich die Zusammen-
arbeit mit anderen Fachern, die innerhalb einer Universitat vertreten sind,
allein schon aus organisatorischen Gesichtspunkten heraus wesentlich
einfacher gestaltet. Eine Einbeziehung des Themas , Umgang mit sprach-
licher Heterogenitit” in die Ausbildung von Studierenden in musikpad-
agogischen Studiengangen an Musikhochschulen erfordert daher neue
Losungsansatze wie z. B. das Hinzuziehen von externen Sprachexperten.

Ferner ist im Kontext der Lehrerbildung die grofie Heterogenitit teils
parallel verwendeter Modelle und Begriffe innerhalb der Sprachdidak-
tik problematisch, die auf die jeweiligen unterschiedlichen theoretischen
Ansitze zuriickzufiihren ist, jedoch auf die (angehenden) Lehrkrafte,
aber auch auf die Fachdidaktiker verwirrend wirken kann. Auch beziig-
lich der Kompetenzen, iiber die Musiklehrende in sprachlicher Hinsicht
(Wissen tiber Sprache und eigene Sprachkompetenz) und sprachdidakti-
scher Hinsicht (Wissen iiber die Vermittlung von Sprachkompetenz und
Transfer in die Unterrichtspraxis) verfiigen konnen sollten, besteht der-
zeit keine Einigkeit, da sich sowohl die musikpadagogische Forschung
als auch der musikdidaktische Diskurs dem Thema ,Sprachbildung” ge-
rade erst zuzuwenden beginnen; dies trifft ebenso fiir die Instrumental-
didaktik zu.'® Erschwerend fiir die Bestimmung der Kompetenzen, {iber
die Fachlehrkrifte an allgemein bildenden Schulen verfiigen konnen soll-
ten, kommt fiir den gesamten Bereich der Lehrerbildung hinzu, dass der-
zeit noch nicht geklart ist, wie die Arbeit der Lehrenden an den Schulen

16 Hier ist beispielsweise auf die Arbeiten von Sebastian Herbst (2014; 2016) zu verweisen.
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im Hinblick auf Sprachbildung kiinftig ausgestaltet werden soll (z. B. Zu-
sammenarbeit in multidisziplindren Teams, mit Sonderpadagogen, mit
Sprachexperten etc.), so dass ungeklart ist, wie die Kompetenzen sich ver-
teilen sollen. Ebenso ungeklart ist die Zusammenarbeit zwischen exter-
nen Musikpadagogen und dem sonstigen padagogischen Personal der
allgemein bildenden Schulen z. B. in Musikprojekten wie JeKi oder JeKits
oder in Modellen des Klassenmusizierens wie Bldser- oder Streicherklas-
sen. Hier verhindern u. U. allein schon datenschutzrechtliche Bestimmun-
gen eine Mitarbeit der externen Musikpddagogen an der Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen der Lernenden bzw. eine sprachsensible Pas-
sung der Lehrersprache an den Sprachstand der Schiiler, da sie einerseits
keinerlei Auskiinfte tiber die Schiilerinnen und Schiiler erhalten und an-
dererseits selbst nicht sprachdiagnostisch und sprachdidaktisch ausgebil-
det sind.

Das Potsdamer Modell der Sprachbildung in der Lehrerbildung geht
davon aus, dass jede Fachlehrkraft selbststandig in der Lage sein sollte,
ihren Fachunterricht sprachsensibel zu gestalten und die Lernenden indi-
viduell in ihrer sprachlichen Entwicklung zu férdern.'” Die ersten Schrit-
te sind aus didaktischer Perspektive dufserst erfolgversprechend und be-
reichernd, und auch seitens der Musikstudierenden wird dem Thema
,Sprache/Sprechen im Musikunterricht” hohe Relevanz eingerdumt, zu-
mal einige der Studierenden bereits eigene Erfahrungen mit mangeln-
den sprachlichen — vor allem rezeptiven — Kompetenzen von Schiilern
gesammelt haben, die das Erreichen geplanter Lehrziele negativ beein-
flussen. Und auch, wenn sich die Implementierung eines sprachsensiblen
Unterrichts in die Ausbildung von Musiklehrenden noch in der Erpro-
bungsphase befindet, bleibt abschlieflend festzuhalten, dass sowohl die
Didaktik des schulischen Musikunterrichts als auch die Didaktik des In-
strumentalunterrichts nicht umhin kommen werden, sich der Rolle des
Mediums ,Sprache” im Unterricht mehr als bisher zu widmen. Das Ver-
meiden schriftsprachlicher und/oder zumindest bildungssprachlicher
Textanteile zugunsten ikonischer Darstellungen (Piktogramme, Bilder
etc.) oder zugunsten einfachster umgangssprachlicher Formulierungen,

17 Inwiefern dies fiir den Musikunterricht {iberhaupt realistisch ist, ware noch zu diskutie-
ren, da Musiklehrer meist deutlich mehr Schiiler unterrichten als andere Fachlehrer und
eine individuelle Férderung mit hohem Aufwand verbunden ist, zumal es fiir den Musik-
unterricht noch weitgehend an sprachlich differenzierten Unterrichtsmaterialien fehlt.
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wie es teilweise in neueren Unterrichtsmaterialien praktiziert wird?s,
kann jedenfalls kein erfolgversprechender Weg sein, die zunehmend de-
fizitdaren Sprachkompetenzen von Kindern und Jugendlichen zu férdern
und bildungs- und fachsprachliche Handlungskompetenzen auszubil-
den. Stattdessen bedarf es differenzierter Unterrichtsmaterialien auf ver-
schiedenen sprachlichen Niveaus und vor allem einer addquaten und zeit-
gemafien Qualifizierung der Musiklehrenden, wobei Differenzierungen
nach Studiengangen sinnvoll scheinen. Nur dadurch lassen sich die der-
zeit gesteckten bildungspolitischen Ziele in den Bildungseinrichtungen
umsetzen und die sich aus der jeweiligen Unterrichtsspezifik ergeben-
den Potenziale zur Forderung der sprachlichen Entwicklung bestmdoglich
nutzen. Damit konnten Musiklehrende schliefSlich noch stirker als bisher
und auch ohne dass der Umgang mit Musik zur Sprachvermittlung ,in
Dienst genommen” wird, zum Bildungserfolg von Kindern und Jugend-
lichen und damit zu deren Partizipation und Integration beitragen.

18 Hiervon ausgenommen sind Materialien, die explizit fiir Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt ,Geistige Entwicklung” oder fiir Schiiler mit diagnostizierter Lese-Recht-
schreib-Schwéche konzipiert wurden.
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