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Vorwort

Die Potsdamer Schriftenreihe zur Musikpadagogik hat seit ihrer Griin-
dung durch die Inhaberin des Lehrstuhls fiir Musikpadagogik und Mu-
sikdidaktik von 2003-2017, Prof. Dr. Birgit Jank, das Ziel, zum einen her-
vorragende Forschungsertrage aus Qualifikationsarbeiten (Bachelor- und
Masterarbeiten sowie Promotionen und Habilitationen) zu verdffent-
lichen und zum anderen, Publikationen von Wissenschaftlichen Tagun-
gen der Forschungsstelle ,Systematische Musikpadagogik”, die an den
Lehrstuhl angegliedert war, zu dokumentieren.

Durch die Herausgaben der verschiedenen Bande am Lehrstuhl sollte
die Forschungsarbeit wieder einen gleichen Stellenwert wie die musikpa-
dagogische Lehre erhalten. Aus diesem Grund wurde in Band 1 auch die
Programmatik der ,, Forschungsstelle Systematische Musikpadagogik” er-
ortert, die auch ein Archiv zur DDR-Musikerziehung umfasste. Des Wei-
teren wurde darin auch die Antrittsvorlesung von Prof. Dr. Birgit Jank
mit Perspektiven einer neu gedachten Systematischen Musikpadagogik
in Ausziigen veroffentlicht. Dariiber hinaus sollte die Schriftenreihe auch
die akademischen Mitarbeiter*innen am Lehrstuhl und am Musikinstitut
Potsdam ermutigen, mehr zu publizieren.

Mit den zunehmenden Herausgaben wurde immer mehr die Idee ge-
scharft, auch fiir die Musikstudierenden gezielt Arbeits- und Studien-
biicher fiir die Lehre im Rahmen der Musiklehrerausbildung aller Schul-
stufen am Musikinstitut in Potsdam zu entwickeln. Dabei sollten auch die
Studierenden selbst ermutigt werden, in der Schriftenreihe zu veroffent-
lichen. Dies geschah z. B. zu den Themenschwerpunkten inter- und trans-
kulturelles musikalisches Lernen, Inklusion und zur Sprachbildung im
Musikunterricht. Zwei Bande widmeten sich auch dem Forschungspro-
jekt ,Belcantare Brandenburg — jedes Kind kann singen”, das in Koope-
ration mit der Musikhochschule Frankfurt/Main und dem Landesmusik-
rat Brandenburg organisiert wurde. Hier ging es inhaltlich um die jeweils
zweijdhrigen Fortbildungsstaffeln fiir Grundschullehrerinnen und -lehrer
zum Themenbereich ,Singen” und die wissenschaftliche Begleitung des
Projektes durch Jana Buschmann.
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Vorwort

Mit ihrem Ausscheiden aus dem Hochschuldienst {ibergab Prof. Dr.
Birgit Jank die Schriftenreihe an ihre Mitherausgeberin der Bande 5, 6
und 7 und enge Vertraute, Dr. Anja Bossen. Unter ihrer Leitung wurde
unter der Mitherausgeberschaft von Prof. Dr. Christin Tellisch ein weite-
rer Band zur Demokratiebildung herausgeben.

Der vorliegende Band 9 zum fachiibergreifenden Musikunterricht be-
fasst sich mit einem aktuellen, jedoch noch wenig in der Musikpadagogik
beleuchteten Themengebiet, das aufgrund seiner didaktischen Potenziale
weiter zu entwickeln den Herausgeberinnen ein Anliegen ist.

(/%U'a_ Bossen / e ~lich



Einleitung

Anja Bossen/Christin Tellisch

1 Begriffsverstandnis eines
,fachubergreifenden Musikunterrichts“

Ein Thema — verschiedene Fachperspektiven.
Ist das fachiibergreifend?
Oder sprechen wir dann nicht eher von facheriibergreifend?
Vielleicht besser von einem facherverbindenden Unterricht?

Die Diskussion um die Begriffsvielfalt ist entfacht — und das nicht nur fiir
den Musikunterricht. Beim fachiibergreifenden Unterricht im Fach Mu-
sik steht die Musik im Mittelpunkt. Von hier ausgehend werden weiter-
fiihrende Perspektiven auf ein Thema eingenommen. Diese Perspektiven
konnen Inhalte, Fragen oder auch Methoden einschliefien, die eindeutig
tiber das Fach Musik hinausgehen (vgl. SMK 2004, S. 2).

Folgt man Kivi (2018, S. 243), so geht der facheriibergreifende Unter-
richt von einer stiarkeren Gleichberechtigung der Unterrichtsfacher als
der fachiibergreifende Unterricht aus und konnte auch als Unterricht jen-
seits fachlicher Strukturen interpretiert werden. Facherverbindender Un-
terricht steht nach Kivi zwischen fachiibergreifend und facheriibergrei-
fend und bringt mehrere Unterrichtsfacher in eine Beziehung zueinander.
Dass der Ausgangspunkt der Musikunterricht (oder ein anderes Fach) ist,
scheint dann nicht mehr zwingend gesetzt zu werden (vgl. ebd.). Ein The-
ma wird nicht mehr von einzelnen Fachern in seiner Mehrperspektivi-
tat erfasst und wird daher in verschiedenen Fiachern bearbeitet (vgl. SMK
2004, S. 2).

Doch tiiber die dargelegten Begriffsverstindnisse besteht nicht in je-
dem Fall Einigkeit.

Dieser Band fokussiert den fachiibergreifenden Musikunterricht. Das
bedeutet, dass der Ausgangspunkt der Musikunterricht ist. Ein dyna-
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misches Verstandnis des fachiibergreifenden Musikunterrichts wird vor-
ausgesetzt, um der Heterogenitat der Begriffsverstandnisse, wie sie gera-
de nur in Ansétzen skizziert werden konnten, gerecht werden zu kénnen.
Demzufolge wird als fachiibergreifender Musikunterricht sowohl ver-
standen,

e wenn Unterricht zwischen fachlichen und fachiibergreifenden Im-
pulsen pendelt,

* wenn im Fach Musik verschiedene Lernbereiche inhaltlich und/
oder methodisch miteinander verbunden werden,

e wenn verschiedene Facher in der Schule ausgehend vom Musik-
unterricht thematisch {ibergreifend gekoppelt werden,

e wenn im schulischen und auflerschulischen Bereich im Fachgebiet
der Musik gearbeitet wird,

¢ wenn Ansitze des Musikunterrichts im konstruktivistischen Sinne
in ergebnisoffenen Prozessen genutzt werden, um Leben und Ler-
nen zu gestalten. (vgl. dazu Kivi 2018, S. 251 £.)

Im vorliegenden Band wird Paulina Falky diese Diskussionen um die Ter-
minologie des fachiibergreifenden Musikunterrichts aufgreifen und wei-
ter ausfiihren.

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass es einige Diskurse und prak-
tische Auseinandersetzungen {iber den fachiibergreifenden Musikunter-
richt gibt, so beispielsweise von Dethlefs(-Forsbach) bereits aus dem Jahr
1995 (vgl. Dethlefs 1995) oder auch jiingere Erscheinungen (vgl. Dethlefs-
Forsbach 2005; 2006; 2008). Fundierte empirische Forschungen tiiber die
Rahmenbedingungen, Inhalte, Methoden und Herausforderungen der
praktischen Realisierung des fachiibergreifenden Musikunterrichts ste-
hen aus. Gleiches gilt fiir Forschungen, die untersuchen, ob, wie und mit
welchen Ergebnissen fachiibergreifender Musikunterricht an den Schu-
len durchgefiihrt wird und wie die Musiklehrenden demgegeniiber ein-
gestellt sind. Der vorliegende Band kann diese Liicke nicht schliefien.
Vielmehr sollen die didaktischen Potenziale eines fachiibergreifenden
Musikunterrichts im Hinblick auf die Anforderungen des Rahmenlehr-
plans Teil B des Landes Brandenburg aufgezeigt werden. Zudem sollen
auch (ehemalige) Studierende sowie Lehrkrifte und Aus- und Weiterbild-
ner*innen aus der Praxis zu Wort kommen, wie es die Tradition der Pots-
damer Schriftenreihe vorsieht. Ziel des vorliegenden Bandes ist es, fiir die
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Realisierung des fachiibergreifenden Musikunterrichts zu motivieren so-
wie dariiber zu forschen und ihn weiterzuentwickeln.

2 Uberlegungen zu Anforderungen eines
ausgewahlten Rahmenlehrplans an
den fachubergreifenden Musikunterricht

Folgt man den Rahmenlehrplidnen der Bundesldander, so ist immer wie-
der davon die Rede, dass Bildung fachiibergreifend im Rahmen des Mu-
sikunterrichts (und natiirlich auch aller anderen Facher) gestaltet wer-
den soll. Im Folgenden soll der Rahmenlehrplan fiir Berlin-Brandenburg
zugrunde gelegt werden. Im Teil B dieses Plans sind fachiibergreifende
Kompetenzentwicklungen dargelegt worden. Diese fokussieren im ersten
Teil die Sprach- und Medienbildung und im zweiten Teil {ibergreifende
Themen. In den folgenden Abschnitten sollen zunéchst Ergebnisse einer
Dokumentenanalyse dieses Rahmenlehrplans vorgestellt werden, die zei-
gen, inwiefern Musikunterricht fiir fachiibergreifende Beziige eine Rolle
spielt, sowie an welchen Stellen alle Unterrichtsfacher greifen miissen — so
auch das Fach Musik:

2.1 Basiscurriculum Sprachbildung

Dem Basiscurriculum Sprachbildung liegt ein Modell bildungssprach-
licher Handlungskompetenz zugrunde. Alle Unterrichtsfacher sind ge-
fordert, einen Beitrag fiir die Sprachbildung der Heranwachsenden zu
leisten: ,Jeder Unterricht trdgt dazu bei, die bildungssprachlichen Kom-
petenzen aufzubauen” (LISUM BB 2016, S. 4). Dabei sollen Interaktion,
Rezeption, Produktion und Sprachbewusstheit gefordert werden (vgl.
ebd., S. 5).

Mit Blick auf das Fach Musik konnen Sprache und Sprachbewusstheit
durch das Singen entwickelt werden. Durch Interaktion sowie durch Pro-
duktion von Text beim gemeinsamen Musizieren wird ebenfalls die Spra-
che gefordert. Das Sprechen iiber Musik und die Rezeption kénnen durch
das Lesen und Diskutieren iiber Musik gefordert werden. Hierbei kann
zunehmend auf bildungs- und fachsprachliche Handlungskompetenz ab-
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gezielt werden. Im Bereich der Sprachbildung kann das Fach Musik einen
speziellen Beitrag leisten: Obwohl Bereiche wie das verstehende Horen
(,Hortexte, auch medial vermittelte, verstehen und nutzen” (ebd., S. 6))
als besonders zu férdernde Kompetenzbereiche fiir die Sprachbildung
im Rahmenlehrplan B benannt werden, kann an keiner Stelle ein direk-
ter Ankniipfungspunkt fiir das Fach Musik gefunden werden. Gerade im
Bereich ,,Horen” wiirde sich tiber das Horen von Musik, z. B. von Lie-
dern, sowohl das Verstehen als auch eine Sprachbewusstheit fordern las-
sen. Gleiches gilt fiir das rhythmische Sprechen oder fiir das Singen. Hier
gibt es Ankniipfungsmoglichkeiten, die zwar im Rahmenlehrplan B nicht
verankert sind, aber aus musikpéadagogischer Perspektive durchaus vor-
handen sind und sinnvoll erscheinen.

Die enge Verbindung von Sprache und Musik ist seit langem bekannt
und kann in diesem Zusammenhang fruchtbar gemacht werden (vgl. hier-
zu Bossen 2019). Im vorliegenden Band werden Alexander Lipp und Anja
Bossen genauer auf das Basiscurriculum der Sprachbildung eingehen
und in diesem Zusammenhang auch die Sprachbildung in der Musikleh-
rer*innenausbildung reflektieren. Dabei wird der Bogen zugleich auch
zu einem weiteren fachiibergreifenden Bereich des Rahmenlehrplans ge-
spannt, der Demokratiebildung, da Sprachkompetenz als unabdingbare
Grundlage einer demokratischen Gesellschaft betrachtet wird.

2.2 Basiscurriculum Medienbildung

Alle Unterrichtsfacher leisten einen Beitrag fiir die Medienbildung der
Heranwachsenden:

Medien dienen der Verbreitung von Informationen, Inhalten und
Botschaften durch Sprache, Text, Tone, Bilder und Bewegtbilder,
unterstiitzen Kommunikations- und Verstindigungsprozesse und
erweitern die individuellen Ausdrucksmoglichkeiten des Menschen.
Zugleich werden durch Medien auch Werte, Normen, Orientierun-
gen und Weltanschauungen vermittelt.” (LISUM BB 2016, S. 13).

., Schulische Medienbildung versteht sich [...] als ein dauerhafter,
pidagogisch strukturierter und begleiteter Prozess des kreativen
Umgangs sowie der konstruktiven und kritischen Auseinanderset-
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zung mit der von verschiedenen Interessen geprigten Medienwelt,
ihren sich stetig verdndernden Medientechnologien und -inhal-
ten in allen Medienarten sowie der Reflexion des eigenen Medien-
gebrauchs.” (ebd.).

In diesem Zusammenhang stehen das Informieren, Kommunizieren,
Analysieren, Prasentieren, Reflektieren und Produzieren durch und mit
Medien im Vordergrund (vgl. ebd., S. 14). Der Medienbegriff wird weit
gefasst und meint sowohl analoge wie z. B. das Buch, die Zeitung, das
Radio und den Film als auch digitale Medien wie das Internet, soziale
Netzwerke, Smartphones, Tablets und Computerspiele (vgl. ebd.). Damit
ist die Musik als ein wesentliches Medium, das in Radio, Film, Internet,
Computerspielen usw. vorhanden ist, Bestandteil dieses fachiibergreifen-
den Bereiches. Sie wird wahrgenommen und in verschiedenen Zusam-
menhéangen analysiert sowie ihre Verwendung reflektiert.

Wie im Bereich der Sprachbildung kann das Fach Musik auch im Be-
reich der Medienbildung einen speziellen Beitrag leisten. Dieser Beitrag
wird im Rahmenlehrplan gleich mehrfach deutlich. Dies trifft beispiels-
weise fiir den Kompetenzbereich ,Medienspezifische Gestaltungsprinzi-
pien” zu, in welchem die Schiiler*innen Prasentationen u. a. mit Audio-
und Videoinhalten gestalten lernen sollen (vgl. ebd., S. 17), sowie fiir den
Kompetenzbereich , Medientechnik”, gemafl welchem die Schiiler*innen
Audio- und Videobearbeitungsprogramme anwenden lernen sollen (vgl.
ebd., S.18). Dariiber hinaus sollen die Schiiler*innen auch Medienpro-
duktionen gestalten (vgl. ebd., S. 19), was u. a. Audio- und Videomaterial
einschlief3t.

In diesem Band wird Philipp Feneberg das Basiscurriculum Medien-
bildung mit Blick auf den fachiibergreifenden Musikunterricht in der
Musiklehrer*innenausbildung an der Universitdt Potsdam aufgreifen.
Auf die Sprach- und Medienbildung im Kontext des fachiibergreifenden
Musikunterrichts in der Musiklehrer*innenbildung wird zudem Karin
Wittram mit ihrem Beitrag iiber Storyline als Methode fiir den Musik-
unterricht eingehen.
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2.3 Ubergreifende Themen

Im dritten Teil des Rahmenlehrplans B wird auf 15 iibergreifende The-
men verwiesen und kurz in diese eingefiihrt. Sie tangieren lebensprakti-
sche Fragen (z. B. Verbraucherbildung, Berufs- und Studienorientierung,
Mobilitatsbildung), politische Gebiete (z. B. Demokratiebildung, Europa-
bildung), 6kologische Themen (z. B. nachhaltige Entwicklung), den Men-
schen selbst (z.B. Gesundheitsforderung, Gewaltpravention, Sexual-
erziehung) als auch die Gemeinschaft und Kulturen (z. B. Akzeptanz von
Vielfalt, Gender, kulturelle und interkulturelle Bildung).

In den lebenspraktischen Fragen findet der Musikunterricht einige An-
satzpunkte, die auch je nach individuellen Interessen der Schiiler*innen
unterschiedlich stark akzentuiert werden konnten: Moglichkeiten gibt es,
sofern Heranwachsende einen Beruf im Feld der Musik aufgreifen wollen
(Thema Berufs- und Studienorientierung) oder im Rahmen der Verbrau-
cherbildung einen Blick auf Konsumentscheidungen im musikkulturel-
len Bereich werfen wollen. Hier konnen und sollten Arbeitsbedingungen
und , faire” Konditionen/Bezahlung fiir Musikschaffende ebenso kritisch
erortert und diskutiert werden wie Werbung mit oder durch Musik und
die Beeinflussung durch Musik und Medien. Somit eignet sich vor allem
der Themenbereich der Verbraucherbildung fiir Auseinandersetzungen
im Rahmen eines fachiibergreifenden Musikunterrichts fiir Heranwach-
sende. Fiir den Bereich ,Musik und Konsum* gibt es bereits erste Unter-
richtsmaterialien, auf die zugegriffen werden konnte.!

Auf dem politischen Gebiet lassen sich ebenfalls Ansatze fiir den fach-
iibergreifenden Musikunterricht finden. Musik kann gesellschaftliche
Tendenzen, politische Schwierigkeiten und Herrschaftsfragen aufgreifen.
In Texten und mittels musikalischer Mittel werden Botschaften weiterge-
geben. Es handelt sich mitunter um Botschaften, die nicht nur demokra-
tische Entwicklungen fokussieren. Die Heranwachsenden miissen lernen,
sich mit dieser Vielfalt und den Wirkungen von Musik in diesem Kon-
text auseinanderzusetzen. So gibt es Musik, die stark von rechtsextremen
Stromungen vereinnahmt oder explizit fiir diese geschrieben wird. Auf
der anderen Seite gibt es Musik, die demokratische Entwicklungen fokus-

1 Materialien beispielsweise: https://lehrermarktplatz.de/material/27740/musik-und-kon
sum.
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siert und entsprechende Botschaften transportiert, wenn man beispiels-
weise an die Europahymne mit dem Text , Alle Menschen werden Brii-
der” denkt. In diesem Fall ist auch das Thema Europabildung inbegriffen,
was laut dem Rahmenlehrplan B ein weiterer Schwerpunkt im politischen
Bereich ist. Dass Musik und damit auch der Musikunterricht eine Saule
der Demokratie sein kann, weil gemeinsames musikalisches Agieren das
soziale Miteinander fordert und den Zugang zur eigenen Emotionali-
tat ermoglicht, ist mittlerweile unumstritten.? Daher gibt es Biindnisse,
die dies speziell fordern und somit fachiibergreifenden Musikunterricht/
fachiibergreifendes Musiklernen und Demokratiebildung auf ganz un-
terschiedlichen Ebenen aufgreifen und verwirklichen: Z. B. verfolgte die
Stadt Laatzen im Jahr 2017 mit ihrer Initiative ,,Demokratie leben” das
Projekt ,Die Sprache der Musik”, das ,Biindnis Toleranz” initiierte im
Jahr 2012 das , Projekt Music Kids: Musik als Sprache der Kinderseele”
und der ,Berliner Ratschlag fiir Demokratie” forderte in den Jahren 2020/
2021 das Projekt ,,Musik macht uns gemeinsam stark!”. Auch wenn im
Themengebiet ,,Demokratiebildung” im Rahmenlehrplan B nicht expli-
zit auf den Musikunterricht verwiesen wird, so macht dieser kurze Abriss
das Potenzial des Themas fiir einen fachiibergreifenden Musikunterricht
deutlich, wie es auch der Beitrag von Lipp und Bossen nochmals heraus-
stellt.

Anders verhalt es sich mit der Nennung des Faches Musik im Themen-
gebiet ,Europabildung” im Rahmenlehrplan B. Hier wird folgendes dar-
gelegt:

Die Fiicher Kunst, Theater und Musik spielen eine wichtige Rolle
bei der Erschlieffung der kulturellen und sozialen Vielfalt Europas.
Gemeinsam mit den Sprachen entsteht eine Grundlage fiir erfolg-
reiches Kommunizieren, u. a. auch im Rahmen von Schulpartner-
schaften und Austauschprogrammen.” (ebd., S. 27).

Das Fach Musik wird hier explizit aufgegriffen und mogliche Ankniip-
fungspunkte dargelegt.

Europabildung wird eng mit der kulturellen und der interkulturel-
len Bildung zusammengedacht, worauf im Folgenden noch eingegan-

2 Vgl hierzu auch Bd. 8 der Potsdamer Schriftenreihe ,Musikpadagogik als Beitrag zur
Demokratiebildung”.
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gen wird. Zudem wird Musik als gemeinsame Sprache im Austausch mit
Schulen anderer Gebiete oder Lander gesehen. Inwiefern dies durch den
Musikunterricht oder vielmehr durch Arbeitsgemeinschaften wie Chor,
Orchester, Band o.4d. durch die Musiklehrkraft geleistet werden kann,
bleibt an dieser Stelle offen.

Es ist festzustellen, dass die — eigentlich politisch bestimmten — The-
menbereiche der Demokratiebildung und der Europabildung interessan-
te Moglichkeiten fiir den fachiibergreifenden Musikunterricht darstellen
konnen, die an dieser Stelle nur angedeutet und noch nicht zu Ende ge-
dacht werden konnten.

Auf dem Gebiet der 6kologischen Themen wird im Rahmenlehrplan B
die Nachhaltige Entwicklung aufgefiihrt. Hier wird der Fokus vor allem
auf die natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Facher gelegt, wenn
beispielsweise Umwelt und Wissenschaft mit den Schwerpunkten Be-
volkerungsentwicklung, gute Regierungsfithrung, Energieversorgung,
Klimawandel u.a. aufgegriffen werden sollen (vgl. ebd., S.34). Eine
Moglichkeit eines fachiibergreifenden Musikunterrichts mit dem The-
menschwerpunkt der Nachhaltigen Entwicklung scheint vor dem Hin-
tergrund dieser — auf eine Seite verkiirzte — Darstellung im Rahmenlehr-
plan B eher weniger gegeben.

Weitet man den Blick aber auf Diskurse, die im Rahmen der ,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung” entwickelt wurden (vgl. Riefs 2010), so las-
sen sich hier durchaus interessante und wichtige Ankniipfungspunkte
finden. Der Nationale Aktionsplan fiir Deutschland sieht folgendes Ziel
in der ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:

,Die globale Vision der Weltdekade Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung ist es, allen Menschen Bildungschancen zu erdffnen, die
es ermoglichen, sich Wissen und Werte anzueignen sowie Verhal-
tensweisen und Lebensstile zu erlernen, die fiir eine lebenswerte
Zukunft und eine positive gesellschaftliche Verinderung erforder-
lich sind.” (vgl. Transfer 21).

Gerhard de Haan hat Kompetenzen aufgeschliisselt, die unter dem Ti-
tel ,Konzept der Gestaltungskompetenz” gefasst werden. Darin sind
auch die Kompetenzen des Erkennens nicht nachhaltiger Entwicklung
und der Anwendung des Wissen tiber eine nachhaltige Entwicklung auf-
gefiihrt:
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Das heif$t, aus Gegenwartsanalyse und Zukunftsstudien Schluss-
folgerungen iiber 6kologische, 6konomische, soziale, zusdtzlich auch
politisch-demokratische und kulturelle Entwicklungen in ihrer
wechselseitigen Abhingigkeit ziehen und darauf basierende Ent-
scheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich
und politisch umsetzten zu kinnen.” (ebd.).

Die Gestaltungskompetenz ldsst sich in verschiedene Teilkompetenzen
aufgliedern, zu denen u. a. folgende zdhlen: Empathie fiir andere zeigen
konnen, gemeinsam mit anderen planen und handeln konnen, interdiszi-
plindr Erkenntnisse gewinnen und handeln, sich und andere motivieren
konnen, aktiv zu werden sowie weltoffen und neue Perspektiven integrie-
rend Wissen aufbauen (vgl. ebd.).

Es wird deutlich, dass das Thema der ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung” eine Vielzahl an Querverbindungen zu anderen Themen-
bereichen der im Teil B befindlichen Gebiete liefert (z. B. zu den politisch
akzentuierten Themen). Im Rahmenlehrplan B wird explizit auf den 6ko-
logischen Bereich transferiert. Auch vor diesem Hintergrund scheint eine
fachiibergreifende Ausrichtung fiir den Musikunterricht sinnvoll. So gibt
es mittlerweile eine Reihe an Umweltsongs, welche beispielsweise im
Rahmen der , Fridays for Future”-Bewegung aufgegriffen und realisiert
werden konnen. Zudem liegt eine betrachtliche Zahl an Kompositionen
mit eingearbeiteten Naturgerauschen vor, wie z. B. die Iceberg-Songs, mit
denen fachiibergreifend die ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” the-
matisiert werden kann. Wie das Thema , Nachhaltigkeit” bereits in der
Primarstufe fachiibergreifend praktisch umgesetzt werden kann, schil-
dert der Beitrag von Torsten Karow am Beispiel einer Umweltrevue. In
diesem Zusammenhang kann mit den Schiiler*innen auch der Anspruch
erortert werden, dass laut dem Deutschen Kulturrat die Kultur an sich kli-
mafreundlich werden soll.? Das bedeutet beispielsweise auch, dass keine
umweltschadlich reisenden Musiker*innen, kein Plastikgeschirr bei Kon-
zertpausen usw. mehr auf der Tagesordnung stehen sollen. Auch iiber die
Umweltfreundlichkeit von Streaming als in der aktuellen Jugendkultur
gangige Praxis liefle sich mit den Schiiler*innen diskutieren.

3 Vgl https://www kulturrat.de/thema/nachhaltigkeit-kultur/ (Letzter Zugriff am 23.9.
2022).
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Sollte der Fokus noch breiter gesetzt werden, namlich wie es de Haan
anhand des , Konzepts der Gestaltungskompetenz” beschreibt oder auch
das Ziel durch den Nationalen Aktionsplan fiir Deutschland aufgreift,
konnte ein fachiibergreifender Musikunterricht zur ,,Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung” in noch breiterer thematischer (Aus-)Gestaltung sinn-
voll sein. Wie dies aussehen konnte, wurde beispielsweise bei den poli-
tisch akzentuierten Themen dargelegt.

Mit Blick auf den Menschen selbst wird im Rahmenlehrplan B das
Thema Gesundheitsférderung als fachiibergreifender Schwerpunkt ge-
nannt. Es wird dargelegt, dass die Schiiler*innen in ihrer physischen und
psychischen Gesundheit geférdert werden sollen und Kompetenzen er-
langen, diese Gesunderhaltung selbststandig lebenslang zu realisieren.
,Dazu gehoren gesunde Erndhrung, nachhaltiger Konsum, bewusster
und reflektierter Umgang mit Bewegung, Sport, Sexualitdt, Hygiene und
Stress” (LISUM BB 2016, S. 28). Auch eine Auseinandersetzung mit Sucht
findet statt. Man mochte die Schiiler*innen ,in der Entwicklung eines
starken Selbstwertgefiihls, Selbstbewusstseins und Selbstmanagements”
(ebd.) fordern. Fiir den Bereich der physischen Gesundheit(serhaltung)
wird der Bezug zu den naturwissenschaftlichen Fachern hergestellt, auch
zu Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde und zu Sport. Der Bereich
der psychischen Gesundheit(serhaltung) wird vor allem — berechtigter-
weise — auf die Schaffung eines guten Miteinanders und damit auf das
soziale Lernen in der Schule insgesamt bezogen. Hier gibt es aber auch
Ankniipfungspunkte fiir das Fach Musik. Denkt man an die Corona-Pan-
demie und den Stellenwert der Musik wahrend des ersten Lockdowns
im Friihjahr 2020, so wird deutlich, dass Musik durchaus dem Menschen
in schwierigen Situationen helfen kann und demzufolge zur psychischen
Gesundheit(serhaltung) beitragen kann: Sie kann beispielsweise Angste
lindern, Zuflucht bieten, Zuversicht spenden, Gemeinschaft trotz Distanz
schaffen und erlaubt, sich in ferne Welten zu traumen.* Damit eignet sich
das Thema Gesundheit(serhaltung) auch als ein interessanter Ausgangs-
punkt fiir den fachiibergreifenden Musikunterricht.

4 Dass durch die Musik auch der Herzschlag, der Blutdruck, die Atemfrequenz und die
Muskelspannung des Menschen beeinflusst werden kann, konnte natiirlich auch Anhalts-
punkte geben, um den Bereich der physischen Gesundheit(serhaltung) im fachiibergreifen-
den Musikunterricht aufzuarbeiten.

5 Materialien und erste Zugange z. B. in ,,{iben und musizieren” 1/2010, Thema: Gesund-
heit.
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Ein weiteres Gebiet im Rahmenlehrplan B ist die Gewaltpravention.
Hier wird vor allem ein Anschluss an das soziale und personale Lernen
in der Schule gesehen, ohne dass speziell Fachbereiche genannt werden.
Untersucht man die im Rahmenlehrplan B genannten Kompetenzen fiir
diesen Themenbereich, so lassen sich Verbindungen zu Kompetenzen
finden, die im Rahmen von Musikunterricht entwickelt werden konnen.
Dazu zdhlen beispielsweise

,die Fihigkeit, eigene und fremde Bediirfnisse wahrzunehmen und
angemessen zu dufSern, die personliche Entwicklung und das indi-
viduelle Verhalten sowie deren Folgen zu reflektieren, eigene Poten-
ziale zu erkennen und Verantwortung fiir deren Entwicklung und
Nutzung zu iibernehmen. Dadurch werden die Entscheidungsfihig-
keit sowie die Fihigkeit zur Rollenfindung gestdrkt.” (ebd., S. 29).

Dariiber hinaus sollen ,die Fahigkeit zu Empathie und zum Perspek-
tivwechsel, die Fahigkeit, eigene Bediirfnisse und Gefiihle angemes-
sen auszudriicken, mit anderen in Kontakt zu kommen und diesen auf-
rechtzuerhalten [...] sowie Diskriminierung wahrzunehmen und ihr
entgegenzuwirken” (ebd.) geférdert werden. Im fachiibergreifenden Mu-
sikunterricht konnen diese Kompetenzen durch praktisches Musizieren,
Kennenlernen von musikalischen Stiicken und Diskussionen iiber musi-
kalische Werke entwickelt werden.®

Zudem wird im Rahmenlehrplan B das Thema der Sexualerziehung als
themeniibergreifender Bereich dargelegt. Eine Vielzahl an Fachern wird
aufgefiihrt, die beispielsweise fiir einen fachiibergreifenden Unterricht zu
diesem Thema sinnvoll erscheinen. Das Fach Musik wird nicht genannt.
Da jedoch Querverbindungen dieses Themas zu anderen (z. B. zur Demo-
kratieerziehung, Gesundheitsforderung, Medienbildung, Sprachbildung
und Gewaltprédvention) eroffnet werden, kann die Musik durchaus mit-
gedacht werden. Musik ist oft Ausdrucksmittel von Gefiihlen, so auch von
Liebe. Mit Musik kénnen Botschaften ggf. einfacher ausgedriickt werden
als mit Worten. Der Umgang mit sexueller Vielfalt und Geschlechtsiden-

6 Materialien und erste Zuginge dazu z.B. in Jank, B.: Musikpadagogische Ansitze
im Kontext von Aggression und Gewalt. https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:kobv:517-
opus4-417618; Wolfl, A.: Gewaltpravention mit Musik — ein Projektkonzept. In Musik 5 bis
10. 2015, S. 29— 31; Weber, E. W.: Gewaltpravention durch Musikerziehung. Ceterum Cen-
seo. 2008.
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titat kann im Rahmen fachiibergreifenden Musikunterrichts thematisiert
werden. Eine Sensibilisierung der Heranwachsenden kann ermoglicht
werden. Dass den jungen Erwachsenen der Ausdruck mit Musik oder via
musikalischer Botschaften oft leichter fallt als ausschliefilich mit Worten
kann einen guten Zugang zum Thema im Rahmen des Musikunterrichts
ermoglichen. So kénnen beispielsweise musikalische Beitrdge untersucht
werden, die dieses Thema aufgreifen, Vielfalt von Sexualitdat und Gender
fokussieren und fiir Toleranz in diesem Bereich sensibilisieren oder auch
Aufklarung leisten.” Auch Jugendmusikkulturen, die in ihren Songtexten
diese Themen enthalten und zur Lebenswelt der Schiiler*innen gehoren,
konnen aufgegriffen und untersucht werden.

Ein Schwerpunkt, unter den man gleich vier Themen aus dem Rah-
menlehrplan B fassen kann, ist der der Gemeinschaft und Kulturen. Hier
fallt die ,Bildung zur Akzeptanz von Vielfalt (Diversity)” hinein. Bereits
mit dem letztgenannten Thema, der Sexualerziehung, wurde die Diskus-
sion um einen fachiibergreifenden Musikunterricht zum Thema Vielfalt
erdffnet, der an dieser Stelle weitergedacht werden kann. Laut dem Rah-
menlehrplan B sollen die kiinstlerischen Facher in diesem Themenbereich
,einen Austausch {iiber verschiedene Vielfaltsdimensionen, ausgehend
von [...] musikalischen Anlédssen und den Lebensldufen bekannter Per-
sonlichkeiten” (ebd., S. 25) fiithren. Ziel dieser Auseinandersetzungen, bei-
spielsweise im Rahmen eines fachiibergreifenden Musikunterrichts, soll
es sein, zu ,lernen, anderen Menschen Empathie, Achtung und Wert-
schatzung in einem Klima des sozialen und kooperativen Umgangs ent-
gegenzubringen” (ebd.). Die Heranwachsenden sollen dabei eine Haltung
entwickeln, , die es ihnen ermoglicht, Vielfalt als selbstverstandlich und
als Bereicherung wahrzunehmen” und die , auf der Grundlage der Ach-
tung der Unverédufierlichkeit der Menschenwiirde” (ebd.) basiert.

Ein zweites Thema im Bereich der Gemeinschaft und Kulturen ist ,, die
Gleichstellung und die Gleichberechtigung der Geschlechter (Gender
Mainstreaming)”. Hier liegen Verbindungen zu den beiden letztgenann-
ten Themen vor. Vor allem im Rahmen des Themas der Sexualerziehung

7 Materialien und erste Zugiange dazu z. B. Gesellschaft fiir Musikforschung: Jahrbuch
Musik und Gender. https://www.musikforschung.de/fachgruppen/methodisch-themati
sche-fachgruppen/frauen-und-genderstudien/jahrbuch-musik-und-gender. 2008—2020; Sie-
denburg, I.: Populdre Musik, Gender und Musikpadagogik: Wirkungsweisen der Katego-
rie Geschlecht und Perspektiven fiir die Forschung. Antrittsvorlesung. 2015. https://doi.
org/10.25656/01:11572.
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wurde bereits auf Gender Mainstreaming und Moglichkeiten eines fach-
iibergreifenden Musikunterrichts eingegangen.

Ein drittes Thema im Bereich der Gemeinschaft und Kulturen ist die
kulturelle Bildung und ein viertes die interkulturelle Bildung und Er-
ziehung. Diese beiden Themen scheinen besonders fiir einen fachiiber-
greifenden Musikunterricht geeignet zu sein. Bei der kulturellen Bildung
werden im Rahmenlehrplan B die kiinstlerischen Facher exponiert, da sie
vielféltige , Ankniipfungspunkte zur kreativen Auseinandersetzung und
Gestaltung” (ebd., S. 32) bieten. Dabei soll das Ziel von kultureller Bildung
in der Schule darin bestehen, ,Kinder und Jugendliche fiir die Vielfalt des
Kulturellen zu begeistern, ihre Kreativitat und Experimentierfreude an-
zuregen und ihnen eigene Handlungs-, Erfahrungs- und Deutungsspiel-
raume in Bezug auf Kultur zu eréffnen.” (ebd.). Es wird dazu angeregt,
,Projekte und Begegnungen mit Kulturschaffenden, die zur Erweiterung
personlicher Ausdrucksweisen und zum Verstandnis des kulturellen Ar-
beits- und Schopfungsprozesses dienen” sowie ,, Kooperationen mit exter-
nen Kulturpartnern und Institutionen” (ebd.) zu initiieren. Die kulturel-
le Bildung steht in einem engen Zusammenhang mit der interkulturellen
Bildung. Im Rahmen dieser sollen sich die Schiiler*innen ,im gesell-
schaftlichen Leben mit anderen Wahrnehmungen und Ausdrucksweisen
produktiv auseinander(erg. setzen)” (ebd., S. 31) und die Fahigkeit ent-
wickeln, ,die eigenen Bilder von anderen kritisch zu hinterfragen sowie
gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir die Entstehung solcher Bilder
zu kennen und zu reflektieren” (ebd.), sodass Vielfalt wertgeschatzt wird.
Auch im Bereich der interkulturellen Bildung nehmen laut Rahmenlehr-
plan B die kiinstlerischen Facher eine wichtige Stellung ein, da sie einen
kritisch-kreativen ,Zugang zu kulturell gepragten Werken und Erschei-
nungsformen” (ebd.) bieten. Dazu sollen ,vielfaltige Kontakte zu Men-
schen in anderen Landern” (ebd.) gekniipft und gepflegt werden. Musik
kann als Sprache zwischen den Kulturen verstanden werden.® Zu die-
ser Thematik findet sich im vorliegenden Band ein Beitrag von Susanne
Beckmann, der die Potenziale einer Interkulturellen Musikpadagogik fiir
die o. g. Ziele anhand einer fachiibergreifenden Unterrichtssequenz Mu-
sik/Geographie in der Sek. I aufzeigt.

8 Materialien und erste Zugéange dazu z. B. https://www.interkulturelle-musikerziehung.
de; Reiners, K.: Interkulturelle Musikpadagogik. Augsburg. 2012.
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Diese kurz gefasste Analyse des Rahmenlehrplans B macht deutlich,
welches Potenzial der Musikunterricht hat, um fachiibergreifend an wich-
tigen gesellschaftlichen, zeitgeméfsen und die Heranwachsenden beein-
flussenden Themen zu arbeiten. Dazu braucht es fachlich versierte und
engagierte Padagog*innen, die sich diesem Unterrichten stellen.

Im vorliegenden Band kann nicht auf alle im Rahmenlehrplan B auf-
gefithrten Bereiche eingegangen werden. Vielmehr sollen anhand von
theoretischen Beitrdgen auf der einen Seite und praktischen Einblicken in
die Umsetzung fachiibergreifenden Musikunterrichts auf der anderen Sei-
te die Moglichkeiten und Herausforderungen dieses Lernens aufgezeigt
werden. Dazu leistet Tellisch mit der Forderung nach einer musikalischen
Aus- und Weiterbildung fiir alle Pddagog*innen, die musikalische Bildung
in Schule realisieren, einen Beitrag.

Alle Beitrage zielen darauf ab, das Thema ,fachiibergreifender Mu-
sikunterricht” mehr als bisher ins Bewusstsein der Unterrichtenden zu
rufen, zeigen aber auch auf, dass die unterrichtenden Lehrkrifte in ihrer
Ausbildung darauf vorbereitet werden miissen und dass hinsichtlich die-
ser Vorbereitung zwar bereits wesentliche Schritte an den entsprechenden
Institutionen gegangen werden, zugleich jedoch auch noch erhebliche Lii-
cken auszumachen sind. Fachiibergreifender Musikunterricht — quo va-
dis? Versuchen wir, uns dem anzundhern.
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Fachubergreifender
Musikunterricht -

Terminologie und Konzepte
Paulina Falky

1 Einleitung

Im Rahmen der von mir an der Universitdat Potsdam verfassten Master-
arbeit wurde fachiibergreifender Musikunterricht in den Fokus wissen-
schaftlicher Uberlegungen geriickt. Der nachfolgende Beitrag stellt einen
Auszug aus dem theoretischen Teil jener Arbeit dar und fokussiert vor
allem den Terminus des fachiibergreifenden Unterrichts und seine ver-
schiedenen Facetten. Weiterhin werden historische Entwicklungslinien
eines fachiibergreifenden Musikunterrichts in den Mittelpunkt gestellt,
die in das Konzept des fachiibergreifenden Musikunterrichts nach Beate
Forsbach (2015) miinden, welches abschlieffend zusammenfassend reflek-
tiert wird.

2 Fachubergreifender Unterricht - ein Begriff
mit vielen Facetten

2.1 Terminologische Unstimmigkeiten

Bei der Auseinandersetzung mit fachiibergreifendem Unterricht wird
deutlich, dass rund um den Begriff des fachiibergreifenden Unterrichts
terminologische Unstimmigkeiten bestehen; ob facheriibergreifend, fach-
tibergreifend, facheriiberschreitend, facherverkniipfend, facherkoope-
rierend, Offener Unterricht, Freiarbeit, Projektunterricht — all diese Ter-
minologien finden Einzug in wissenschaftliche Werke und auch in den
sprachlichen Alltag von Musiklehrenden. Um sich fachiibergreifendem
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Unterricht definitorisch anzundhern, kann die von der Harvard Gradu-
ate School of Education (vgl. Caviola/Kyburz-Graber/Locher 2011, S. 21)
entwickelte Definition von fachiibergreifendem Verstehen als Ausgangs-
punkt genommen werden. Fachiibergreifendes Verstehen wird hier de-
finiert als

,[...1 die Fihigkeit, Wissen oder Denkweisen aus zwei oder meh-
reren Fichern bzw. Wissensdisziplinen so zusammen[zulfiihren,
dass daraus ein Erkenntnisfortschritt resultiert, der die Moglich-
keiten eines Einzelfaches iibersteigt. Dieser Erkenntnisfortschritt
kann darin bestehen, dass ein Phinomen erklirt, ein Problem gel0st,
ein Produkt geschaffen oder eine neue Frage aufgeworfen wird.”
(Caviola/Kyburz-Graber/Locher 2011, S. 21).

Dieses Verstdandnis von fachiibergreifendem Verstehen findet sich in ver-
schiedenen Begriffsbestimmungen von fachiibergreifendem Unterricht
wieder, wobei einzelne Aspekte mehr oder minder aufgegriffen oder in-
tensiviert werden.

Wilhelm H. Peterfien bezeichnet fachiibergreifenden Unterricht als
Erwerb von Informationen aus unterschiedlichen Fachern, fiir ein be-
stimmtes Thema und innerhalb eines ausgewiesenen zeitlichen Fensters
(vgl. PeterfBen 2000, S. 80). Weiterhin stellt er fest, dass facheriibergreifen-
der Unterricht offenbar ,ausschliefllich einem additiven Organisations-
und Lernprinzip” (PeterfSen 2000, S. 80) folgt. Zudem betont Peterfien
das Vorhandensein eines ,,ausgesuchten Leitfach[s], das in der Regel das
[zu bearbeitende] Thema vorgibt und es auch — im Konzert der Facher —
bevorzugt abhandelt” (Peterfien 2000, S. 80). Ein dhnliches Verstandnis
von fachiibergreifendem Unterricht findet sich in den reformierten sach-
sischen Lehrplédnen, die 2004 vom Comenius-Institut herausgegeben wur-
den. Ihrem Ansatz zufolge steht ein einzelnes Fach im Mittelpunkt des
Unterrichts, von dem aus weitere Blickweisen auf ein zu behandelndes
Thema gerichtet werden. Die sich daraus ergebenden Inhalte, Fragestel-
lungen und Arbeitsweisen iiberschreiten die curricularen Grenzen des
Faches. Fiir die schulpraktische Umsetzung legt das Comenius-Institut
fest, dass beim fachiibergreifenden Arbeiten und der damit verbundenen
Ergebnissicherung und Bewertung die Verantwortung bei dem/der jewei-
ligen Fachlehrer*in liegt (vgl. CI 2004). Prinzipiell unterscheiden sich das
Verstandnis von Peterfien und des Comenius-Instituts hinsichtlich der
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Inhalte von fachiibergreifendem Unterricht nicht. Beide sprechen in ih-
ren Erklarungen von der Bearbeitung eines Themas aus der Perspektive
eines Leitfachs, gepaart mit Sichtweisen anderer Fachdisziplinen. Inner-
halb der Themenbearbeitung werden die Moglichkeiten der Erklarung
eines Phidnomens, der Losung eines Problems oder des Schaffens eines
Produkts aber nicht weiter erdrtert. Bei der Definition zu fachiibergreifen-
dem Verstehen der Harvard Graduate School of Education ist dies jedoch
der Fall. Zu betonen ist, dass Peterfien den Begriff des ficheriibergreifen-
den Unterrichts fiir seine definitorische Auseinandersetzung wahlt, wah-
rend das Comenius-Institut von fachiibergreifendem Unterricht spricht.
Caviola/Kyburz-Graber/Locher nutzen 2011 in ihrem Handbuch fiir Lehr-
personen ,Wege zum guten facheriibergreifenden Unterricht” ebenfalls
den Terminus ficheriibergreifender Unterricht. Diese Form von Unter-
richt soll , die arbeitsteilige Bewaltigung tiberfachlicher Probleme” (vgl.
Caviola/Kyburz-Graber 2011, S. 18) schulen und damit die Erkenntnis-
se der einzelnen Fachdisziplinen und deren iibergreifende Zusammen-
héange festhalten (vgl. Caviola/Kyburz-Graber 2011, S. 18). Den gleichen
Begriff verwendet auch Frauke Stiibig. Allerdings beschreibt fachertiber-
greifender Unterricht in ihrem Verstandnis einen

[...] Oberbegriff fiir ein schulisches Lehr- und Lernarrangement,
in dem Gegenstinde und Methoden von wenigstens zwei Schulfi-
chern gleichzeitig zur Bearbeitung einer unterrichtlichen Fragestel-
lung bzw. eines Themas herangezogen werden.” (Stiibig 2009,
S.313f.).

Vertiefend dazu erklért die Padagogin, dass ein ,,nur additives Verkniip-
fen von Unterrichtsfachern zur Bearbeitung eines Unterrichtsthemas [...]
noch kein facheriibergreifender Unterricht” (Stiibig 2009, S. 313f.) sei.
Ausdriicklich betont sie die Thematisierung des Zusammenwirkens
der Fachperspektiven im Unterrichtsverlauf, d.h. die Reflexion der zu-
sammengefithrten Perspektiven, und aufiert Kritik u.a. an Peterflens
Herangehensweise an fachiibergreifenden Unterricht. Quer durch die
wissenschaftliche Diskussion zieht sich die Frage, ob wahrend des fach-
tibergreifenden Unterrichtsgeschehens, unabhéngig von der Klassen-
stufe, fiir jene Reflexion ein eigenes Forum, wie es bspw. beim wissen-
schaftspropadeutischen Arbeiten in der Sekundarstufe II gefordert wird,
eingerdaumt werden sollte (vgl. Rabenstein/Artmann/Herzmann 2011,
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S. 24). Ungeachtet der verschiedenen Begriffe bzw. der Qualitat der Zu-
sammenfiihrung der Fachperspektiven lasst sich fachiibergreifender Un-
terricht hinsichtlich der Schulfécher, ihrer Beziehungen zueinander und
des Ausmafles ihres Beitrags zur entsprechenden Bearbeitung eines The-
mas klassifizieren (vgl. Gudjons 2008, S.53). Stiibig (vgl. Stiibig 2009,
S.313f.) sowie Labudde (vgl. Labudde 2006, S. 441 ff.) unterscheiden
fachtibergreifenden Unterricht in drei Varianten:

Jl...] ficheriiberschreitender Unterricht als Hinzuziehung eines
anderen Einzelfachs zur Klirung einer Frage oder Erweiterung
eines Themas im (eigenen) Fachunterricht, ficherverkniipfender
Unterricht als wechselseitige und systematische Verkniipfung von
Basiskonzepten oder Methoden aus zwei oder mehr Fichern so-
wie ficherkoordinierender Unterricht als gemeinsame Bearbeitung
einer iibergeordneten (z. B. gesamtgesellschaftlich relevanten) Pro-
blemstellung aus der Perspektive mehrerer Einzelficher.” (Raben-
stein/Artmann/Herzmann 2011, S. 24 f.).

Die dritte Variante bezieht die zuvor beschriebene Diskussion um die Re-
flexion von Fachperspektiven am deutlichsten ein. Forsbach, die sich in
ihrer Dissertation vor allem mit fachiibergreifendem Unterricht aus der
Sicht des Fachs Musik auseinandersetzt, differenziert fachiibergreifenden
Unterricht nach dem Schul- oder Unterrichtsmodell. Dabei unterscheidet
sie zwischen ungefdchertem und fécheriibergreifendem Unterricht. Un-
gefacherter Unterricht wird demnach praktiziert, wenn ,im jeweiligen
Schul- oder Unterrichtsmodell auf eine Gliederung in Facher verzichtet”
(Dethlefs-Forsbach 2014, S. 159) wird. Diese Form des Unterrichts sei in
Deutschland besonders haufig in der Primarstufe anzutreffen, da die Kin-
der in diesen Jahrgangsstufen Unterricht in Schulfachern noch nicht um-
fassend kennengelernt hdtten und keine spezialisierte Wissensvermitt-
lung angestrebt wiirde. Ein geeignetes Schulfach fiir fachiibergreifenden
Unterricht sei in der Primarstufe z. B. der Sachunterricht (vgl. Dethlefs-
Forsbach 2014, S. 159). Vor allem in der Sekundarstufe I sollte laut Deth-
lefs-Forsbach ungefacherter (Gesamt-)Unterricht durchgefiihrt werden. In
diesen Klassenstufen ersetze dieser den Fachunterricht meist in Form von
Projektunterricht. Ziel dieser Unterrichtsvariante sei es, auf Grundlage ei-
nes fiir alle Schiiler*innen dhnlichen Facherkanons die Grenziiberschrei-
tung dieser Facher zu vollziehen (vgl. Dethlefs-Forsbach 2014, S. 159). Fiir
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die obere Sekundarstufe I und die Sekundarstufe II schlagt Forsbach vor,
den Terminus facheriibergreifender Unterricht zu nutzen: , Unterricht
sei ,facheriibergreifend’”, so Forsbach, , wenn im jeweiligen Schul- und
Unterrichtsmodell Unterricht in Fachern stattfindet” (Dethlefs-Forsbach
2014, S. 159). Damit meint sie das fachiibergreifende Arbeiten in Organi-
sationsformen, die keine schulinterne Aufldsung der zeitlichen Alltags-
struktur bendtigen. Fiir beide Sekundarstufenbereiche handele es sich um
Schulunterricht, in dem die Schiiler*innen sowohl fachliche Schwerpunk-
te gebildet als auch sich fiir eine individuelle Spezialisierung entschieden
hitten (vgl. Dethlefs-Forsbach 2014, S. 159). Jedoch erfolgt der Unterricht
nach Forsbach in den Sekundarstufenbereichen auf unterschiedliche Art
und Weise: In der Sekundarstufe I sollte fachiibergreifender Unterricht im
Rahmen bzw. im System des Fachunterrichts vor allem themenzentriert,
integrativ oder additiv erfolgen. In der Sekundarstufe II rit sie zu facher-
tibergreifendem Unterricht, der problemorientiert oder fachlich orientiert
sei und bevorzugt neben dem Fachunterricht, z. B. in Extra-Kursen, um-
gesetzt werden sollte (vgl. Dethlefs-Forsbach 2014, S. 160). Im Vergleich
zu den anderen definitorischen Vorschldgen ist bei Forsbach zu beach-
ten, dass sie ihren Begriffsvorschlag aus schulpraktischen Erfahrungen
formuliert und keine dezidiert erkenntnistheoretische Herangehenswei-
se verfolgt.

Neben ficheriiberschreitend, ficherverkniipfend oder fiicherkooperierend
tritt des Ofteren facherverbindender Unterricht im Kontext oder als Syn-
onym zum Begriff Fachiibergreifender Unterricht auf und sorgt somit fiir
weitere terminologische Unstimmigkeiten. Im Gegensatz zu fachiibergrei-
fendem Unterricht wird bei ficherverbindendem Unterricht ,,ein gemeinsamer
Gegenstand bzw. ein gemeinsames Thema aus der Perspektive der jewei-
ligen Féacher parallel bearbeitet” (Huber 1997, S. 5). Anders ausgedriickt
steht bei facherverbindendem Unterricht ein

,[...1 Thema, das von einzelnen Fiichern in seiner Mehrperspektivi-
tit so nicht oder nur teilweise erfasst werden kann, [...] im Mittel-
punkt. Das Thema wird unter Anwendung von Inhalten, Fragestel-
lungen und Verfahrensweisen verschiedener Fiicher bearbeitet.
Inhaltliche und organisatorische Koordinierung sowie Ergebnis-
sicherung und Bewertung sind durch die selbstorganisierte Zusam-
menarbeit der Fachlehrer zu leisten.” (CI 2004).
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Unterricht in Fach 1
Unterricht
im Fach 1
Unterricht Unterricht FACHT
im Fach 2 im Fach 3 +
THEMA THEMA
Unterricht T Unterricht Beitra{' YBe\itrag
im Fach 4 im Fach 5 Fach 3 Fach 3
Unterricht
im Fach 6

Abb.1 Facherverbindender Unterricht und Fachibergreifender Unterricht

Daraus ergibt sich, dass ficherverbindender Unterricht vor allem das Er-
gebnis ,von Absprachen und Vereinbarungen der beteiligten Facher” (CI
2004) bzw. deren Lehrer*innen sein sollte. Neben inhaltlichen Zielen, die
einen umfangreichen Wissenserwerb der Schiiler*innen beinhalten, soll-
ten durch facherverbindenden Unterricht Kompetenzen geschult wer-
den, die bspw. die Auseinandersetzung mit mehrperspektivischen Sicht-
weisen, die damit verbundene Selbstreflexion und Reflexion der Inhalte
umfassen. AufSerdem trédgt die Integration von facherverbindendem Un-
terricht in den Schulalltag zur Personlichkeitsentwicklung und Werte-
orientierung der Schiiler*innen bei. Er soll iiberdies die Lehr- und Lern-
kultur an einer Schule verdndern (vgl. CI 2004). Letzteres zeige sich
einerseits an der vermeintlich notwendigen Kooperation der Lehrer*in-
nen , bezogen auf ein gemeinsames Thema, was zugleich zu einer intensi-
ven Auseinandersetzung iiber gemeinsame padagogische Ziele” (CI 2004)
fithre. Andererseits wiirde dadurch die innere Schulentwicklung unter-
stiitzt, was wiederum die Schulidentitdt manifestiere (vgl. CI 2004). Leh-
rer*innen und Schiiler*innen konnen andere Rollen! einnehmen und den
Lernprozess auf eine gemeinsame Art durchleben, die zugleich das so-
ziale Miteinander stiarke (vgl. CI 2004). Facherverbindender Unterricht
grenzt sich deutlich von Projekttagen und Projektwochen, Gesamtunter-
richt oder Epochalunterricht ab (vgl. PeterfSen 2000, S. 81 ff.). Diese Begrif-

1 Bspw. konnen Schiiler*innen die Rollen von Expert*innen einnehmen.
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fe beschreiben eine Organisationsform von Unterricht, wobei die fiir fa-
cherverbindenden Unterricht {iblichen strukturellen Fachergrenzen, z. B.
zeitliche Fixierung oder personelle Strukturen, aufgebrochen werden.

2.2 Projektunterricht als ideale Form
fachubergreifenden Unterrichts

,, Offener Unterricht”, , Freiarbeit” und , Projektunterricht” sind weitere
Begriffe, die in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit fachiiber-
greifendem Unterricht verwendet oder inhaltlich gleichgesetzt werden.
Da Projektunterricht im Gegensatz zu Offenem Unterricht und Freiarbeit
einen sehr hohen Stellenwert in der Padagogik und den Erziehungs-
wissenschaften einnimmt, soll er an dieser Stelle in den Fokus geriickt
werden.

Mit fachiibergreifendem Unterricht bewegt sich Projektunterricht in
einer Schnittmenge, wobei Projektunterricht als , komplexe Steigerungs-
form des facheriibergreifenden Unterrichts” (Huber 1997, S. 50) bezeich-
net werden kann. Projektunterricht in Form von Projekttagen oder -wo-
chen fokussiert sich auf die Herstellung von Unterrichtsprodukten und
die Bearbeitung von Problemen, wobei nicht zwangslaufig mehrere Fach-
disziplinen involviert sein miissen. Projektunterricht ist nicht zwingend
fachiibergreifend, kann aber im Rahmen von fachiibergreifendem Unter-
richt als mogliche Organisationsform auftreten. Im Duden wird das Pro-
jekt als ,,grofs angelegte geplante oder bereits begonnene Unternehmung
[oder ein] grof3 angelegtes Vorhaben” (DUDEN 2020) definiert. Das Wort
entstammt dem lateinischen Begriff ,, projectum”, was tibersetzt ,,das nach
vorn Geworfene” bedeutet (vgl. DUDEN 2020). Historisch betrachtet ist
Projektunterricht bzw. Projektlernen vermutlich Anfang des 18. Jahrhun-
derts in Italien entstanden (vgl. Frey 2012, S. 31). Dabei ist das Projekt
zunachst in Form von sogenannten ,progretti” bei der Ausbildung von
Architekten angewendet worden (vgl. Peterfien 2000, S. 82). Ausgehend
von Italien wurde das Projektlernen im Anschluss daran in der Architek-
tur- und Ingenieurwesensausbildung zunédchst in Frankreich, spater auch
in anderen europdischen sowie internationalen Staaten, umgesetzt (vgl.
PeterfSen 2000, S. 82). Somit ist die Projektmethode ,Teil einer internatio-
nalen Bewegung, sie nimmt aber je nach den Vorstellungen und Bedyirf-
nissen ihrer Vertreter verschiedene Inhalte und Formen an” (Frey 2012,
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S. 31). Besonders intensiv wurde {iiber die Projektmethode um 1900 in-
nerhalb des US-amerikanischen Pragmatismus diskutiert (vgl. Malmberg
2012, S.45ff.). John Dewey, der in vielen Verdffentlichungen als ,Vater
der Projektmethode” (vgl. Forsbach 2010, S. 24) bezeichnet wird, formte
den Begriff des Projektunterrichts mit Hilfe des Grundsatzes, dass ,,De-
mokratie und Projekt zusammengehoren” (Knoll 1991, S. 41 ff.). Dewey
geht davon aus, dass ,Aufgaben mit Lebensnéhe, d. h. mit moglichst ge-
ringem Anteil an kiinstlich hergestellten Anteilen, [...] die ideale Aus-
gangsbasis fiir Bildung” (Frey 2012, S. 36) boten. Dieses Verstdndnis von
Bildung tibertrug er auf seine Laboratory School in Chicago (vgl. Forsbach
2010, S. 24). In diesem Schulkonzept bildet Lernen auf Basis der Lebens-
erfahrungen und der Personlichkeit der Schiiler*innen den Ausgangs-
punkt. Dariiber hinaus sollen die jeweiligen Lernprozesse individualisiert
werden (vgl. Dewey 1916, S. 230). Deweys Erziehungsphilosophie ist all-
gemein als learning by doing bekannt (vgl. Gudjons 2014, S. 76). Eine Erwei-
terung dieses Grundgedankens ist auf William Heard Kilpatrick, Deweys
Schiiler, zurtickzufiihren: , Ein Projekt wird in planvollem Handeln aus
dem Herzen heraus inmitten einer sozialen Umgebung ausgefiihrt” (Kil-
patrick 1918, S. 163). Diesem Grundgedanken ist hinzuzufiigen, dass die
soziale Umgebung sowohl auf den schulischen als auch aufierschulischen
Kontext abzielt und zugleich Raum fiir die inhaltliche Dehnung des Be-
griffs Projekt ermoglicht (vgl. Malmberg 2012, S. 48 {.).

In Deutschland begann sich Projektunterricht in den 1990er Jahren im-
mer mehr als reguldre Grundform von Unterricht durchzusetzen (vgl.
Bastian/Gudjons 1993, S. 17 ff.), woraufhin diverse Wissenschaftler*in-
nen, wie beispielsweise Frey mit seinen , Sieben Komponenten der Pro-
jektmethode”, weitere Definitionsvorschliage entwickelten. Als geeig-
nete, aktuelle Definition von Projektunterricht soll hier der Vorschlag von
Malmberg (2012) genannt werden:

.Im Projektunterricht bearbeiten Lernende moglichst selbststindig,
kooperativ und gegebenenfalls interdisziplinir ein Thema oder Pro-
blem, das sie selbst oder gemeinsam mit Lehrenden ausgewdihlt und
modelliert haben. Im Mittelpunkt stehen individuelle und gruppen-
spezifische Erfahrungs- und Lerninteressen. Dabei werden bereits
erworbene Kenntnisse aktiviert und erweitert, die Schiilerinnen
und Schiiler lernen Hilfsmittel einzusetzen und Ergebnisse in un-
terschiedlicher Form offentlich zu machen. Die Rolle der Lehrenden
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verdndert sich weg von der steuernden und ausbildenden hin zu ei-
ner moderierenden und ermoglichenden Rolle.” (Malmberg 2012,
S.60f.).

Malmbergs Definition nahert sich dem Begriff aus einer hermeneutisch-
philosophischen Richtung, welche sich vom gestuften Projektbegriff, der
sich am Ablauf eines Projekts orientiert, deutlich unterscheidet. Der ge-
stufte Projektbegriff bezieht die von Gudjons (vgl. Gudjons 2014, S. 76 ff.)
aufgestellten Merkmale fiir Projektunterricht anhand von drei Ebenen ein:

1.

., Es gibt zwei Ausgangspunkte fiir den Projektunterricht:

— Gesellschaftsbezug: Das Projekt soll an reale, mdglichst relevante
gesellschaftliche Probleme und Bed{irfnisse kniipfen.

— Lebenspraxisbezug: Das Projekt soll an lebensweltlichen Inter-
essen der Schiiler[*innen] orientiert sein.

Drei Arbeitsformen sind fiir den Projektunterricht konstitutiv:

— Selbstbestimmtes Lernen: Mitbestimmung bei der Planung und
Durchfithrung des Projektes sind notwendig. Lehrer[*innen]-
und Schiiler[*innen]rollen verandern sich, die Projektgruppe
wird entscheidend fiir den Lernprozess.

— Ganzheitliches Lernen: Die Kopfarbeit soll durch Herz und Hand
erganzt werden. Kreatives, rezeptives, entdeckendes und pro-
duktives Handeln sind zu verbinden.

— Fiicheriibergreifendes Arbeiten: Das Projekt soll Probleme, Metho-
den und Inhalte verschiedener Facher integrieren.

Zwei Zielhorizonte sind fiir den Projektunterricht relevant:

— Produktorientierung: Oft wird im Unterricht fiir die Note oder
das Zertifikat gearbeitet, die Produktorientierung kann dies
aufheben. [...]

— Kommunikabilitit: Zu einem Projekt gehort die Vermittlung nach
auflen im Rahmen der Schulbffentlichkeit oder noch effekti-
ver im Rahmen der auferschulischen Offentlichkeit. Durch die
Kommunikation mit spezifischen Offentlichkeiten in der Um-
welt gewinnt das Projekt grofSeren Ernstcharakter.” (Emer/Len-
zen 2009, S. 116 f.)

Die drei Ebenen, d.h. zwei Ausgangspunkte, drei Arbeitsformen und
zwei Zielhorizonte, konnen fiir praktizierende Lehrkréfte zunachst eine
leicht verstandliche Herangehensweise an Projektunterricht darstellen.
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Kritisch ist jedoch zu bemerken, dass der gestufte Projektunterricht ein
Ideal von Projektunterricht verkorpert, welches nach Hénsel aufgrund
der dufseren Rahmenlage nur in abgeschwéchter Form in die Schulpraxis
integriert werden kann (vgl. Hansel 1997, S. 56).

3 Das Konzept des fachubergreifenden
Musikunterrichts nach Forsbach

Im deutschsprachigen Raum wurden bisher zwei Konzepte des fachiiber-
greifenden Musikunterrichts entwickelt. In dem neuesten konzentriert
sich Alexis Kivi im Rahmen seiner Dissertation vor allem auf die Begriffs-
bildung. Da die Betrachtung dieser fiir den folgenden Beitrag, der von
historischen Entwicklungslinien eines fachiibergreifenden Musikunter-
richts handelt, nicht notwendig ist, wird das Konzept von Beate Forsbach
in den Mittelpunkt gestellt.

Das Konzept des fachiibergreifenden Musikunterrichts nach Forsbach
beruht auf Zielvorstellungen reformpadagogischer Konzepte und geht
,vom Kinde” (Forsbach 2015, S. 48) aus. Fachiibergreifender Musikunter-
richt soll inhaltlich und methodisch-didaktisch mit den Schiiler*innen
im Fokus und im Rahmen ihres ganzheitlichen Lernprozesses konzipiert
werden. Dieser ganzheitliche Lernprozess impliziert den Erkenntnis-
gewinn in Sach- und Sinnzusammenhéngen und ermoglicht ,, Lernen mit
allen Sinnen, [...] [wobei] kognitives, emotionales und praktisches Lernen
(,Lernen mit Kopf, Herz und Hand’) verbunden” (Forsbach 2015, S. 48)
werden. Dariiber hinaus legt Forsbach problemorientiertes Lernen als we-
sentliche Zielvorstellung fest. Angelehnt an Konzeptionsmerkmale der
Projektdidaktik oder Klafkis Ideen zum Allgemeinbildungskonzept (vgl.
Klafki 2007) sollen sich Schiiler*innen im Rahmen von problemorientier-
tem Lernen mit epochaltypischen Schliisselproblemen wie bspw. dem
Klimawandel als gegenwartigem {iibergreifendem Problem auseinander-
setzen. Im Fach Musik bendtigt diese Arbeitsweise ,spezifisch musika-
lische Handlungsformen zur Bearbeitung und Losung iibergreifender
Probleme” (Forsbach 2015, S. 48).

Generell sollen nach Forsbach Musiklehrer*innen bei der Integration
von fachiibergreifendem Musikunterricht in den reguldren Musikunter-
richt bei den Lernenden folgende Kompetenzentwicklungen anstreben:
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Personal- und Sozialkompetenzen in Form von Identitatsbildung und
Personlichkeitsentwicklung, die z.B. durch ,soziale Verantwortungs-
bereitschaft, Kritik- und Urteilsfahigkeit [oder] Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit” (Forsbach 2015, S. 49) ersichtlich werden, Fach-
und Methodenkompetenzen mit Hilfe des Einsatzes wissenschaftlicher
Arbeitstechniken sowie Arbeitsmethoden, ,die vor allem auf selbst-
standiges, logisches, kritisches und kreatives Denken und Handeln”
(Forsbach 2015, S. 49) der Schiiler*innen abzielen. Diesbeziiglich ist zu-
dem wissenschaftspropadeutisches Arbeiten zu nennen, das insbeson-
dere in der Sekundarstufe II geférdert werden soll und mit dem Erwerb
von Handlungskompetenzen verbunden ist (vgl. Forsbach 2015, S. 48 £.).
Als weitere Absicht und Zielvorstellung fachiibergreifenden Musik-
unterrichts formuliert Forsbach 6ffnende und vernetzende Auswirkun-
gen auf das Schulleben. Damit sind Kooperationen von Schiiler*innen,
Lehrer*innen, Eltern und aufierschulischen Bildungspartner*innen und
Institutionen sowie ,musikalisch-kiinstlerische Gestaltungsformen im
Klassenverband und in Arbeitsgemeinschaften wie Chor, Orchester, [...]
Theater- oder Tanzgruppe” (Forsbach 2015, S. 49) gemeint. Diese Koope-
rationen und Gestaltungsformen in Kombination mit fachiibergreifen-
dem Musikunterricht sollen zugleich bestehende starre Schulstrukturen
wie z.B. den 45miniitigen Stundenrhythmus iiberwinden und motivie-
rende Abwechslungen im Schulalltag offenbaren, die das herkémmliche
System Schule verdndern (vgl. Forsbach 2015, S. 48 £.).

Neben Zielvorstellungen bedarf es bei der Entwicklung eines Kon-
zepts auflerdem einer Auflistung von Merkmalen und Charakteristika,
die Forsbach hinsichtlich des fachiibergreifenden Musikunterrichts eben-
falls erarbeitet hat: Als leitende Ausgangspunkte treten Schiilerorientie-
rung, Lebensweltbezug und Problemorientierung auf (vgl. Forsbach 2015,
S. 45). Unter ,Schiilerorientierung” versteht Forsbach vorwiegend den
Einbezug von Erfahrungen, Interessen sowie Fahigkeiten und Begabun-
gen der Schiiler*innen in den Musikunterricht (vgl. Forsbach 2015, S. 45).
Die aktive Gestaltung der eigenen Lernprozesse durch die Schiiler*innen
hat bei ihr einen hohen Stellenwert (vgl. Forsbach 2015, S. 45). ,, Lebens-
weltbezug” beschreibt sie hingegen als realistischen, lebensnahen Zu-
sammenhang von Erfahrungen und/oder Problemen im Leben (vgl. Fors-
bach 2015, S. 45). ,,Problemorientierung”, als ein weiteres Merkmal von
Forsbachs Theorie, beriicksichtigt vorwiegend allgemeingesellschaftliche
Probleme der Gegenwart und Zukunft (vgl. Forsbach 2015, S. 45). Des
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Weiteren sind Arbeitsformen einzubeziehen, die laut Forsbach fiir fach-
iibergreifenden Musikunterricht mafigeblich sind. Zum einen ist ganz-
heitliches Lernen im Sinne von fachiibergreifendem Unterricht, der sich
,um die Aktivierung vieler Sinne und um die Verbindung des kognitiven,
emotionalen und praktischen Lernens” (Forsbach 2015, S. 46) bemiiht, zu
nennen. Zum anderen spielt in ihrem Konzept selbstbestimmtes Lernen
eine entscheidende Rolle: Schiiler*innen sollen durch fachiibergreifenden
Musikunterricht die Fahigkeit zum selbststédndigen Lernen und zur Uber-
nahme von Verantwortung erwerben. Aufserdem sollen veranderte Leh-
rer- und Schiiler-Rollen damit einhergehen (vgl. Forsbach 2015, S. 46).
Diese Veranderungen konnen sich in einer komplementdren Beziehungs-
struktur bemerkbar machen und auf Kooperation und Teamarbeit von
Lehrer*innen und Schiiler*innen beruhen (vgl. Forsbach 2015, S. 56 ff.). In-
nerhalb dieser Teamarbeit sollen die Lehrer*innen die umfangreiche Rol-
le der Fachspezialist*innen und der Moderator*innen des gemeinsamen
Lernprozesses einnehmen (vgl. Forsbach 2015, S. 56 ff.).2 Die Schiiler*in-
nen sollen sich Rollen aneignen, bei denen sie die inhaltliche Planung von
fachiibergreifendem Musikunterricht steuern, fiir den selbststindigen
Wissenserwerb sorgen oder die Expert*innenrolle {ibernehmen. Weiter-
hin sollen sie an den Bewertungs- sowie Reflexionsprozessen der fach-
tibergreifenden Ergebnisse mitwirken und sich auf Augenhohe mit der
jeweiligen Musiklehrkraft befinden (vgl. Forsbach 2015, S. 58). Dariiber
hinaus ist fachiibergreifender Musikunterricht durch handlungsorientier-
tes sowie wissenschaftspropadeutisches Arbeiten gekennzeichnet (vgl.
Forsbach 2015, S. 58). Ersteres soll Erfahrungswerte und aktive Lernhand-
lungen offenbaren (vgl. Forsbach 2015, S. 46). Wissenschaftspropadeu-
tisches Arbeiten im Kontext eines fachiibergreifenden Musikunterrichts
hingegen erfordert wissenschaftliche Auffassungen (vgl. Forsbach 2015,
S. 46), erweitert spezifisches, fachbezogenes Wissen und schult bei den
Schiiler*innen Herangehensweisen und Formen wissenschaftlichen Ar-
beitens (vgl. Forsbach 2015, S. 46).

Neben diesen Ausgangspunkten und Arbeitsformen sollen als weite-
re Merkmale die Zielhorizonte in die Konzeption des fachiibergreifen-
den Musikunterrichts einbezogen werden. Diese Unterrichtsform strebt

2 Forsbach erldutert in ihrem Werk zu fachiibergreifendem Musikunterricht die besonde-
re Rolle der Musiklehrer*innen sehr ausfiihrlich und zeigt dabei Merkmale von Antinomie-
lehrer*innen fiir fachiibergreifenden Musikunterricht sowie notwendige Fahigkeiten, die fiir
die Rolle der/des musikpadagogisches Manager*in notwendig sind, auf.
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nach Forsbach unter Verwendung des Begriffs , Produktorientierung” die
Erarbeitung eines konkreten Unterrichtsprodukts an, das beispielsweise
Informationen iiber den Lern- und Arbeitsprozess beinhalten kann (vgl.
Forsbach 2015, S. 46). Ferner sollen die im fachiibergreifenden Musik-
unterricht entstandenen Unterrichtsprodukte prasentiert werden, so dass
eine Reflexions- und Diskussionsphase zu den Arbeitsergebnissen oder
aufkommenden Fragen anschliefSen kann (vgl. Forsbach 2015, S. 46). Das
Zusammenfiigen der Erkenntnisse kann eine hohe Bedeutung fiir die Er-
gebnissicherung haben und wird von Forsbach als ,kommunikative Ver-
mittlung” betitelt (vgl. Forsbach 2015, S. 46). Die Auswahl von Themen
und Inhalten, die im Musikunterricht bearbeitet werden sollen, orientiert
sich bei Forsbachs Konzept vor allem an den Interessen und den damit
verbundenen Fragestellungen der Schiiler*innen. Unterrichts- und Lern-
gegenstande werden von Musiklehrer*innen und den Lernenden wiéh-
rend des Unterrichtsgeschehens zusammen entwickelt (vgl. Forsbach
2015, S. 50£.). Daraus ergibt sich, dass alle Beteiligten die Situation eines
ungewissen Unterrichtsverlaufs akzeptieren miissten. Andererseits bie-
tet diese Arbeitsweise fiir die Schiiler*innen die Option, den Musikunter-
richt aktiv mitzugestalten (vgl. Forsbach 2015, S. 50 f). Kriterien fiir die
Themenauswahl sollten die Unterrichtsziele, die bevorzugte methodische
Vermittlung und vor allem die Rahmenlehrpléne sein (vgl. Forsbach
2015, S. 50). Themen des fachiibergreifenden Musikunterrichts kdnnen
grob in fachorientierte und themen- oder problemorientierte Ansitze un-
terteilt werden. Fachorientierte Ansétze vertiefen und ergdnzen Unter-
richtsgegenstande des Fachs Musik mit Hilfe anderer Fachdisziplinen
(vgl. Forsbach 2015, S. 50). Themen- oder problemorientierte Ansétze set-
zen ein gesellschaftliches Problem oder eine schiilerorientierte Fragestel-
lung ins Zentrum des Unterrichts. Diese sollen besonders den Erwerb all-
gemeiner, fachiibergreifender Kompetenzen fordern (vgl. Forsbach 2015,
S.50). Anhand dieser groben Unterteilung entwickelt Forsbach vier {iber-
greifende Themenbereiche:

1. musisch-kiinstlerische Darstellungs- und Gestaltungsformen,

2. ,Musik und...” - geeignete fachiibergreifende Themen fiir den
Musikunterricht,

3. historische und kulturelle Themen und

4. allgemeine fachiibergreifende Themen/Kompetenzentwicklung
(vgl. Forsbach 2015, S. 51).
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Diese Bereiche sollen der konkreten Unterrichtsplanung dienen. Beziig-
lich der methodisch-didaktischen Vermittlung fachiibergreifenden Musik-
unterrichts bezieht sich Forsbach auf grofitenteils in der Reformpadago-
gik vorkommende Arbeitsweisen wie Projektunterricht, Gruppenarbeit,
Freiarbeit, offener Unterricht, themenzentrierte Interaktion, ganzheitli-
ches, selbstbestimmtes und handlungsorientiertes Lernen etc. (vgl. Fors-
bach 2015, S. 52). Dabei stehen die Differenzierung der Lernweisen und
die Integration der Schiiler*innen als iibergeordnete Ziele im Mittelpunkt,
was mit Hilfe von Methodenvielfalt und Orientierung an den unter-
schiedlichen Kompetenzen und Interessen der Schiiler*innen umgesetzt
werden kann (vgl. Forsbach 2015, S. 52 f.). Weiterhin empfiehlt Forsbach
fiir die Gestaltung fachiibergreifenden Musikunterrichts , korperbezoge-
ne, bildbezogene, sprachbezogene und musikbezogene Darstellungs- und
Gestaltungsformen” (Forsbach 2015, S. 53), die die entsprechenden Erfah-
rungen innerhalb der Unterrichtsform erlebbarer machen sollen. Klassen-
musizieren oder die Nutzung von szenischer Interpretation sind Beispie-
le dafiir. Doch damit sowohl Schiiler*innen als auch Musiklehrer*innen
fachiibergreifende Themen losgeldst von den festen zeitlichen Struktu-
ren eines Unterrichtsalltags bearbeiten konnen, sollten bestimmte Orga-
nisationsformen wie ,,Fachunterricht in Musik oder einem anderen Fach,
Koordination mehrerer Facher, Kurse fiir [fach]iibergreifenden Unter-
richt und Projekte, Differenzierungsbereiche und Profile, Klassen-, Jahr-
gangs- und Schulprojekte, Exkursionen sowie Schulprojekte, Projekt- und
Studientage und Arbeitsgemeinschaften” (Forsbach 2015, S. 55) Einzug in
den Unterricht halten.

4 Fazit

Abschliefiend lasst sich festhalten, dass der wissenschaftliche Diskurs um
den Begriff des fachiibergreifenden Unterrichts bisher keine allgemein-
giiltige Definition hervorgebracht hat. Alle aufgezeigten Begriffe, wie fa-
cherverbindender Unterricht oder Projektunterricht, besitzen viele Ge-
meinsamkeiten mit fachiibergreifendem Unterricht. Gleichwohl lassen
sie sich mehr oder minder deutlich von ihm abgrenzen. Projektunterricht,
aber auch Freiarbeit oder Offener Unterricht konnen als Organisationsfor-
men bzw. in ihren Arbeitsweisen in fachiibergreifendem Unterricht auf-
treten. Facherverbindender Unterricht setzt ein zu bearbeitendes Thema
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voraus, das — im Gegensatz zu fachiibergreifendem Unterricht — von al-
len beteiligten Fachdisziplinen gleichberechtigt behandelt wird. Als ein
Ergebnis des terminologischen Diskurses kann das Bewusstsein {iber die
begrifflichen Uberlappungen gesehen werden. Als zweites Ergebnis soll
die Entscheidung fiir den in diesem Aufsatz verwendeten Begriff fachiiber-
greifend — in Abgrenzung zu ficheriibergreifend, ficheriiberschreitend, ficher-
kooperierend — genannt werden. Weitere Griinde fiir diese Entscheidung
resultieren aus der Nutzung des Terminus fachiibergreifend in den Rah-
menlehrplanen fiir Berlin und Brandenburg sowie durch das Landesinsti-
tut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (vgl. LISUM 2020). Das
Konzept des fachiibergreifenden Musikunterrichts nach Forsbach scheint
auf den ersten Blick dhnlich wirr und komplex wie der aufgezeigte Dis-
kurs um den Begriff des fachiibergreifenden Unterrichts. Forsbach zufolge
erweckt fachiibergreifender Musikunterricht (oftmals) den Anschein, fiir
die Musiklehrer*innen aufwendig und anstrengend zu sein. Nichtsdesto-
trotz pladiert die Musikpddagogin fiir diese Unterrichtsform, da sie fiir
ein verbessertes Lernklima und grofseres Interesse am Musikunterricht im
Allgemeinen sorge (vgl. Forsbach 2015, S. 56). Forsbach geht deshalb noch
einen Schritt weiter und dufiert die These, dass fachiibergreifender Mu-
sikunterricht die , Defizite des traditionellen fachbezogenen Musikunter-
richts ausgleich[en]” (Forsbach 2015, S. 67) konne und Musikunterricht
durch fachiibergreifendes Arbeiten erganzt werden miisse. Andernfalls
héatte Musikunterricht im zukiinftigen Schulalltag keinen Stellenwert oder
Bestand (vgl. Forsbach 2015, S. 66 f.). Anhand dessen wird deutlich, dass
Forsbach auf den Begriff des fachiibergreifenden Musikunterrichts all das
projiziert, was im Unterrichtsgeschehen ,besser”, insbesondere schiiler-
orientiert, durchgefiihrt wiirde. Unter , traditionellem” Musikunterricht
scheint sie einen fachorientierten Unterricht zu verstehen, der durch Leh-
rerzentrierung gekennzeichnet ist (vgl. Kivi im Druck, S. 105 £.). Damit ist
ihr Konzept von unterrichtsmethodischen und reformpadagogischen In-
tentionen gepragt, die die generelle Durchfithrung von Musikunterricht
verbessern sollen. Unter Beriicksichtigung dieses Begriffsverstandnisses
von fachiibergreifendem Musikunterricht bereitete Forsbach ihr Konzept
eins fachiibergreifenden Musikunterrichts, das von grofier Schulpraxis-
nahe gekennzeichnet ist, jedoch Schul- und Unterrichtsentwicklungsmaf-
nahmen der letzten Jahre nicht einbezieht, auf. Trotz dieser Kritik ist an
dieser Stelle zu wiirdigen, dass sie im deutschsprachigen Raum als Erste
ein Konzept eines fachiibergreifenden Musikunterrichts entwarf und so-



42

Fachlbergreifender Musikunterricht - Terminologie und Konzepte

mit eine Grundlage fiir den weiteren wissenschaftlichen Diskurs legte.
Bei zukiinftigen Uberlegungen zur Thematik wird allerdings empfohlen,
das Konzept von Kivi, in Form seiner Dissertation , Diesseits und jenseits
des Fachiibergreifenden: Perspektiven und Grenzen fachiibergreifenden
Musikunterrichts”, hinzuzuziehen. Darin konzentriert sich Kivi im Ge-
gensatz zu Forsbach mittels hermeneutischer Textanalyse auf die Begriffs-
bildung des fachiibergreifenden Musikunterrichts und ermittelt hierbei
Merkmale, die die Verwendung des Begriffs mit all seiner Heterogenitat
einbeziehen (vgl. Kivi 2018, S. 244 f.). Es bietet einen zeitgemafsen Blick
auf fachiibergreifenden Musikunterricht und konnte somit als theoreti-
sche Grundlage fiir ein aktuelles, schulpraxisnahes Konzept dienen.
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Musikalische Grundqualifizierung

fur alle Padagog*innen?
Musik als verbindendes Lernmoment
in der Schule: Vom fachubergreifenden
Musikunterricht bis hin zu
(sozial-)padagogischen Musikprojekten

Christin Tellisch

1 Einleitung

., Es ist viel wichtiger, wer der Musiklehrer ist, als wer der Direktor
der Oper ist. Der schlechte Direktor scheitert gleich. (Hiufig auch
der gute.) Aber der schlechte Lehrer totet dreifSig Jahre lang in drei-
fig Jahrgingen die Liebe zur Musik.” Zoltan Kodaly (1929)

Dieses Zitat widmet sich der Vermittlung von musikalischen Kompeten-
zen vor allem in der Schule. Es zeigt die Bedeutung eines/r guten Pad-
agog®in fiir die Entwicklung der Heranwachsenden im Fachbereich Mu-
sik. Seiner/ihrer padagogischen Kompetenz unterliegt es, die Liebe und
Wertschéatzung zur Musik zu wecken oder aber auch zu unterbinden. Die-
se — und andere — padagogische Kompetenzen werden zum einen durch
die praktische Tatigkeit und zum anderen durch Aus- und Weiterbildun-
gen entwickelt. Doch wie sieht es in der Praxis aus, wo doch laut einer
aktuellen Studie der Bertelsmann-Stiftung schon mehr als 23 000 Musik-
lehrkréfte an Grundschulen fehlen (vgl. Lehmann-Wermser/Weishaupt/
Konrad 2000)?

Montag, 14.30 Uhr. Pausenklingeln. Herr Miiller beeilt sich, um in die
Turnhalle zu kommen. Heute steht wieder die Bandprobe auf der Agenda.
Herr Miiller ist eigentlich Mathe- und Physiklehrer, aber in seiner Freizeit
macht er Musik. Eine Musiklehrkraft gibt es schon seit langerem an der
Schule nicht, stundenweise kommt eine Fachkraft einer anderen Schule.
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Auf Wunsch der Schiiler*innen nach einer Band-AG hat er sich dazu be-
reit erklart, eine solche ins Leben zu rufen. Das war vor vier Jahren. Nun
warten schon neun Sechstkldssler*innen mit ihren Instrumenten auf ihn.
Gespielt wird Rockmusik, aber auch anderes ist dran. Herrn Miiller ist
es wichtig, dass die jungen Leute die Texte verstehen und die Musik mit
Herz leben, aber auch die Hintergriinde verschiedener Songs und Musik-
stile kennen. Auftritte gab es auch schon. Gleichwohl diese nicht perfekt
waren, so haben alle ,gejammt” — darauf kam es den Jugendlichen an —
und die Zuhorer*innen die musikalischen Botschaften scheinbar freudig
aufgenommen.

Mittwoch, 15.00 Uhr. Lehrerkonferenz. Frau Schulz, die Schulleite-
rin, erklart, dass die Klasse 4 nun schon seit zwei Monaten keinen Musik-
unterricht hat und darauf wohl auch weiterhin verzichtet werden muss,
da keine Lehrkraft zur Verfligung steht. Frau Lehmann, die Religions-
lehrerin, meldet sich und bietet an, dass sie das Thema , Mensch — Ge-
sellschaft — Kultur” musikalisch denken konnte. Sie kann sich vorstel-
len, fachiibergreifenden Musikunterricht in diesem Bereich anzubieten,
sodass die Kinder zumindest zeitweise Musikunterricht erleben diirfen.
Musik wiirde sie mit Kultur, Religion und dem Leben verbinden. Da sie
Kontakt zu Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen hat, die mitunter
sehr musikalisch sind, wiirde sie hier aufSerschulische Partner einbezie-
hen. ,,Musik meets Kultur”, meint sie, konnte ein Motto sein, das ihr so-
fort in den Kopf kommt. Die Schulleiterin freut sich {iber dieses Engage-
ment und ist begeistert.

Freitag, 12.30 Uhr. Mittagspause. Frau Gopel und Herr Wind gehen
zur Aula. Die beiden Sozialpddagog*innen leiten die AG ,Breakdance,
Rap und die grofse Politik”. Hier kommen 21 Schiiler*innen verschiede-
ner Klassenstufen der Sekundarstufe I zusammen, um sich mittels Break-
dance und Rap gegen Rassismus zu duflern. Dazu lernen sie Moves fiir
das Tanzen, Grundlagen fiir das Rappen und Wichtiges iiber Rassismus
kennen. Sie entwickeln Botschaften und lernen diese musikalisch aus-
zudriicken. Frau Gopel hat friiher selbst Breakdance-Moves entwickelt
und in einer Gruppe getanzt. Herr Wind liebt Rapmusik noch heute. Eige-
ne Interessen und Kompetenzen werden genutzt, um Jugendliche zu mo-
tivieren, sich musikalisch zu bilden und politisch zu interessieren. Die AG
lauft schon das zweite Jahr in Folge und bereitet den Lehrenden und Ler-
nenden Freude.
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Diese Szenen zeigen Alltag an deutschen Schulen und doch besondere
Momente. Durch den Einsatz von Padagog®innen, die nicht genuin mu-
sikpadagogisch geschult sind, wird versucht, den derzeitigen Mangel an
musikalischer Bildung in den Schulen durch Engagement auszugleichen.
Indem die Padagog*innen ihre musikalischen Kompetenzen in den Schul-
alltag meist in fachiibergreifender Perspektive einbinden, ermoglichen sie
den Schiiler*innen musikalische Bildung. Doch selbst dazu ausgebildet
worden sind sie nicht.

Kann das nicht auch schief gehen, wenn man an die Worte von Zoltan
Kodaly denkt? Waire es vor diesem Hintergrund sinnvoll, musikalische
Bildung fiir Pddagog*innen generell zu 6ffnen und Aus- und Weiterbil-
dungen zu flexibilisieren, indem musikalische Bildungsangebote nicht
nur Musiklehrkriften, sondern allen Padagog*innen, die im musika-
lischen Bildungsbereich agieren, offenstehen? Dieser Fragestellung soll
im vorliegenden Aufsatz nachgegangen werden. Es wird versucht, eine
erste Antwort darauf zu geben, die unvollstandig bleiben muss und wei-
tergedacht werden kann.

Im Folgenden wird ein Einblick in die Aus- und Weiterbildungen fiir
Schul- und Sozialpadagog*innen im Fachbereich Musik gegeben. Es wird
dabei der Frage nachgegangen, inwieweit einerseits die angehenden Pad-
agog*innen in der Ausbildung und andererseits die bereits im Beruf agie-
renden Padagog*innen durch Weiterbildung fiir die musikalische Bil-
dung in Schule ausgebildet werden (konnen). Dabei miissen sowohl die
Kompetenzen, die bei den Kindern und Jugendlichen durch musikalische
Bildungsprozesse entwickelt werden sollen, als auch die dafiir notwen-
digen padagogischen Kompetenzen ausgebildet werden, so dass authen-
tisch agierende und padagogisch kompetente Lehrkréfte und Sozialpad-
agog*innen im musikalischen Bereich tatig werden. Es geht hier vor allem
um Paddagog*innen, die fachiibergreifend musikalische Bildung ermogli-
chen, wie es die einleitenden Beispiele gezeigt haben. Diese unvollstan-
dige Darstellung soll anhand ausgewahlter Dokumentenanalysen einen
Einblick ermdglichen. Es werden beispielsweise Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz und Stellungnahmen seitens des Deutschen Musik-
rates einbezogen.
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2 Einblick in schulpadagogische Angebote
fur Padagog*innen in der Aus- und
Weiterbildung im musikalischen Bereich

Einheitliche Standards fiir die Ausbildung von Musiklehrerkréften hat
die Kultusministerkonferenz im Jahr 2003 durch die Rahmenvereinbarun-
gen zur Ausbildung fiir Lehramter gelegt. Darin heifst es:

,Ziel [der Musiklehrer-]Ausbildung ist die Entfaltung der musi-
kalisch-kiinstlerischen Kommunikationsfihigkeit auf einer gesi-
cherten musikwissenschaftlichen, kiinstlerischen und fachdidakti-
schen bzw. musikpidagogischen Grundlage. Dabei soll speziell fiir
das Lehramt Musik auch der Pluralismus der musikalischen Kultur
insgesamt beriicksichtigt werden. Hierdurch konnen in besonde-
rer Weise die Empathie und die Toleranz der Schiiler gefordert und
entfaltet werden. Ausbildungsziel fiir die zukiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer fiir das Fach Musik ist die Entwicklung und Aneignung
von Fihigkeiten und Fertigkeiten, Kenntnissen und Wissen, die es
ihnen ermdoglichen, Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit
Musik so bekannt zu machen, dass sie diese in ihr eigenes Leben
integrieren und dsthetisch vermittelte Wirklichkeiten selbststindig
erfahren konnen.” (KMK 2003, S. 2).

Der Deutsche Musikrat hat davon ausgehend im Jahr 2005 Thesen zum
Musikunterricht in Schulen erarbeitet, die aufzeigen, wie vielfdltig der
Unterricht aufgrund der Ausgangsbedingungen vor Ort sein kann und
wie wichtig daher die Professionalisierung der Lehrkréfte in diesem Be-
reich ist (vgl. Deutscher Musikrat 2005, S. 17 f.). Demzufolge sollte Mu-
sikunterricht durch Musizierpraxis und anregungsreiches Horen Freude
an der Musik wecken, den Menschen sensibilisieren, Wissen iiber Mu-
sik vermitteln und zu aufierunterrichtlicher Beschéftigung inspirieren, die
Vielgestaltigkeit von Musik nahebringen, die Vernetzung von Musik mit
anderen Themenfeldern sichtbar machen — wir sind hier also im Bereich
des fachiibergreifenden Musikunterrichts — sowie die eigene Musikkul-
tur in Gegenwart und Vergangenheit erforschen lassen (vgl. ebd., S. 11£.).
Die Aus- und Weiterbildung von Musikpadagog*innen soll diese dahin-
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gehend befdhigen, dass sie iiber padagogische Kompetenzen verfiigen,
die dies ermdglichen.

Die Ausbildung der Lehrkrafte im Fach Musik erfolgt an Universitdten
und Hochschulen. Die Zugangsvoraussetzung fiir das Lehramt im Fach
Musik ist neben der Allgemeinen Hochschulreife eine Aufnahmeprii-
fung. Die Anforderungen fiir diese Priifung divergieren unter den Uni-
versitaten und Hochschulen. Die grundlegenden Fachschwerpunkte des
Studiengangs hingegen sind in den Bundeslédndern relativ einheitlich ge-
regelt und werden meist modularisiert angeboten. Der Studiengang Lehr-
amt Musik fokussiert im Grolen und Ganzen Ubungen, Vorlesungen und
Seminare in den Modulen Musikwissenschaft, Musiktheorie, Musikpad-
agogik und Musikpraxis mit Chor- und Orchesterleitung, Gesang, En-
semble- und Instrumentalspiel. Facheriibergreifende Module werden
kaum angeboten.! Die Inhalte in den einzelnen Modulen variieren wie-
derum von Universitat/Hochschule zu Universitat/Hochschule und auch
je nach Semesterangebot. Das Studium erstreckt sich meist iiber acht bis
zehn Semester.

Bislang sind keine Studienangebote bekannt, bei denen Padagog*in-
nen (also beispielsweise der Mathe- und Physiklehrer Herr Miiller, der
die Band leitet) in ihren Kompetenzen so gefordert werden, dass sie pro-
fessionell fachiibergreifenden Musikunterricht in den Schulen anbieten
kénnten. Auch scheint es bislang kaum Weiterbildungen in diesem Be-
reich zu geben. Doch wenn man sich die praktische Arbeit an Schule an-
schaut und feststellt, welche Pddagog*innen hier musikalische Bildung
ermoglichen, wire dies sinnvoll.

Wenn Padagog*innen Musik fachiibergreifend unterrichten, aber da-
fiir nicht ausgebildet worden sind, fehlen ihnen mitunter wichtige musik-
padagogische Kompetenzen. Wahrend fiir Studierende des Lehramts im
Grundschulbereich bereits eine Grundqualifizierung als Pflichtbestand-
teil des Studiums an einigen Universitdten (z. B. in Brandenburg und Bay-
ern) ermoglicht wird, ist dies berufsbegleitend oft noch nicht der Fall.

1 Zudieser Erkenntnis kommt auch Moegling, wenn er einen Vergleich Deutschlands, Os-
terreichs und der Schweiz anstellt: Zwar werden in allen drei Landern in den Curricula all-
gemeine Zielsetzungen fiir das facheriibergreifende Lernen aufgefiihrt. Doch folgt man zu
den substanziellen Bereichen, in denen die fachbezogenen Standards formuliert werden,
so verliert sich diese facheriibergreifende Lernperspektive wieder. Da die Lehrkréfte dafiir
auch nicht ausgebildet werden, scheint eine Umsetzung schwierig (vgl. Moegling 2017: 363,
399 ff.).
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Wahrend des Studiums kénnen Studierende in Brandenburg beispiels-
weise ein musisch-adsthetisches Modul belegen, wenn sie z. B. ein Instru-
ment auf niedrigem Niveau spielen konnen oder im Chor singen oder
hobbymafig tanzen. Sie erhalten dann Einfithrungen in die Musikpad-
agogik und in Themen wie ,Musik als Unterrichtsprinzip in allen Fa-
chern”. Zudem belegen sie wahlweise einen Gitarrenkurs zur Liedbeg]lei-
tung oder einen Kurs in der elementaren Musikpaddagogik.

Weiterbildungen fiir Pddagog*innen konnen an dieser Stelle interes-
sant sein. Lehrkréfte sind dazu angehalten, mindestens einmal im Schul-
jahr eine Weiterbildung ihires Faches zu besuchen. Das Angebot wird meist
nachfrageorientiert gestaltet. Vom Bildungsministerium des jeweiligen
Bundeslandes werden jedes Jahr Veranstaltungen angeboten, die meis-
tens einen eindeutigen Bezug zum Lehrplan des Faches aufweisen, so
dass die Lehrkrédfte Kompetenzen und Wissen fiir ihre Unterrichtspra-
xis entwickeln konnen. Diese Veranstaltungen sind in ihrer Quantitdt von
der Zahl der Fachlehrer*innen im Bundesland bzw. der Regionalstelle ab-
hédngig. Das bedeutet, je mehr Lehrer*innen ein Fachbereich hat, desto
mehr Weiterbildungen werden angeboten. Daher ist es moglich, dass im
Fachbereich Deutsch beispielsweise sechs unterschiedliche Weiterbildun-
gen und im Fachbereich Musik nur zwei pro Schuljahr angeboten wer-
den. Die thematischen Wiinsche werden haufig auf Nachfrage bei den
Padagog*innen eruiert. Die Pddagog*innen miissen jedoch nicht an die-
sen Veranstaltungen teilnehmen. Dass Lehrkréfte anderer Facher Weiter-
bildungen eines nicht von ihnen studierten Faches besuchen, ist bislang
in den Bedarfsanalysen kaum berticksichtigt und wird ggf. auch nicht ge-
nehmigt. Nicht-Genehmigungen konnen beispielsweise damit begriindet
werden, dass genuin die Fachpadagog*innen weitergebildet werden sol-
len und die notwendigen Vorkenntnisse dafiir mitbringen.

Dieser (unvollstandige) Einblick zeigt, dass die Ausbildung von Mu-
siklehrkraften an den Universititen und Hochschulen klar tiber Aufnah-
mepriifungen und eine feste Dauer von meist fiinf Jahren geregelt ist.
Weiterbildungsformate, durch die im Beruf stehende Lehrkrafte ihre pad-
agogischen Kompetenzen auch auf das Fach Musik ausweiten konnten,
da sie es fachiibergreifend unterrichten, scheinen (noch) nicht vorhanden
zu sein. Ein Grund dafiir konnte sein, dass Weiterbildungsangebote der
Bundesldnder im Bereich der Lehrer*innenbildung — sinnvollerweise —
bedarfsgerecht unterbreitet werden. Dabei werden aber vor allem Musik-
lehrkrafte befragt. Zudem ist die Anzahl der Angebote beschrankt.
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3 Exkurs: Padagogische Kompetenzen
fur das fachUbergreifende Unterrichten
in Musik

Aus der vorangegangenen Darlegung wurde deutlich, dass Aus- und
Weiterbildungen fiir Pidagog*innen, die fachiibergreifend musikpadago-
gisch agieren, sinnvoll waren. Es stellt sich die Frage, welche Kompeten-
zen diese entwickeln sollten. In diese Uberlegung soll durch den Exkurs
eingefiihrt werden. Ein Anspruch auf Vollstandigkeit besteht nicht.

Die Standards und inhaltlichen Anforderungen in der Lehrerbildung
wurden im Allgemeinen im Jahr 2004 und fiir den fachspezifischen Teil
im Jahr 2008 von der Kultusministerkonferenz definiert. Im fachspezifi-
schen Teil fiir das Fach Musik wird erklart, dass die im Studium zu ent-
wickelnden Kompetenzen ,auf das Erteilen des Fachunterrichts Musik,
auf das facheriibergreifende Arbeiten, auf das Betreuen musikbezogener
Arbeitsgemeinschaften sowie auf die Kooperation mit aufserschulischen
Tragern musikalischer Bildungsangebote” (KMK 2008, S. 44) beinhalten
sollen. Dazu werden folgende Kompetenzen aufgefiihrt, die hier verkiirzt
dargelegt werden:

o ,vielseitige musikpraktische Fahigkeiten und kiinstlerisch-astheti-
sche Kompetenzen”,

e Wissen und praktische Erfahrungen mit der Musik verschiedener
Kulturen und Genres”,

* notwendige fachwissenschaftliche und grundlegende fachdidak-
tische Kenntnisse und Fahigkeiten”,

o  Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse musikpadagogischer
Forschung”,

* ein erstes Repertoire an Unterrichtsmethoden sowie Grundlagen
eines musikdidaktischen Reflexionsvermogens”,

*  erste reflektierte Erfahrungen in der kompetenzorientierten Pla-
nung und Durchfithrung von Musikunterricht und [...] Grund-
lagen der Leistungsdiagnose und -beurteilung” (ebd.).

Es gehen daraus nicht spezifisch die padagogischen Kompetenzen her-
vor, die speziell fiir den fachiibergreifenden Musikunterricht benétigt
werden.
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Fachiibergreifende Lehrkompetenzen fir Lehrkrafte im Fach Musik

1. Auseinandersetzung
mit dem fachiibergreifen-
den Themenbereich mit
dem Fokus des Musikun-
terrichts

A. Planung und Entwicklung

2. Gestaltung von fach-
Ubergreifender Lehr-
Lern-Szenarien aus der
Perspektive des Musikun-
terrichts

3. Identifikation und Ein-
bindung auBerschulischer
Partner*innen aus dem
musikalischen und ande-
ren Bereichen und/oder
Lern-/Kulturorte

4. Planung padagogischer
Prozesse zur Ermagli-
chung musikbezogener,
selbstbestimmter, krea-
tiver und eigenaktiver
musikalischer Auseinan-
dersetzungen

5. Erfassung und Bertick-
sichtigung in der Planung
von (musikbezogenen)
Erfahrungen der Sch-
ler¥innen im fachubergrei-
fenden musikbezogenen
Themenbereich

6. Erfassung und Bertick-
sichtigung in der Planung
von besonderen Heraus-
forderungen: Rechte (im
Bereich der Musik), Zeiten
fir andere Lernorte o. a.,
Einbezug von Schiler*in-
nen mit Handicaps oder
aus unterschiedlichen Kul-
turen mit ihren musika-
lischen Kompetenzen,
Interessen o. a.

7. Erfassung und Beriick-

sichtigung in der Planung

maoglicher motivationaler

und emotionaler Faktoren

des Themas bei den Schu-
ler¥innen

8. Entwicklung von Lehr-
Lern-Arrangements zur
Forderung der Reflexions-
kompetenz des fachuber-
greifenden Themas in der
Musik

B. Realisierung

9. Entwicklung von Lehr-
Lern-Arrangements zur
Forderung von Selbst-
steuerungskompetenz

1. Diagnose des
aktuellen Kom-
petenzstandes
der Schiler*innen
zum fachuber-
greifenden Thema
und den zugeho-
rigen vor allem
musikbezogenen
Kompetenzen

2. Férderung der
Lernprozesse durch
die padagogische
Begleitung im mu-
sikbezogenen Be-
reich sowie im
darlber hinausge-
henden fachiber-
greifenden Bereich

3. Strategien zur
Bearbeitung fach-
Ubergreifender
Aufgaben und
zur Entwicklung
von zugehdrigen
vor allem musi-
kalischen Kom-
petenzen bei den
Schilertinnen

4, Realisierung
musiktheoretischer
und -praktischer
Erfahrungen und
Kompetenzent-
wicklungen bei den
Schiler*innen
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Fachiibergreifende Lehrkompetenzen fiir Lehrkrafte im Fach Musik

C. Evaluation

1. Sammlung und Auswertung von 2. Reflexion der Planung, Methodik und
Informationen zum Lernprozess und Lern- | der padagogischen Umsetzung des fach-
erfolg im fachubergreifenden Musikunter- | (bergreifenden Musikunterrichts

richt

D. Sharing
1. Aufarbeitung des fach- | 2. Weitergabe der Auf- 3. Recherche, Beurtei-
Ubergreifenden Musik- arbeitung und zugehdriger | lung und Adaption frem-
unterrichts fir weitere Materialien der Aufarbeitungen und
Verwendung Materialien fur die eigene

Verwendung und Weiter-
entwicklung des fachuber-
greifenden Themas im Mu-
sikunterricht

Diese werden — angelehnt an das Modell von Kernkompetenzen fiir
Lehrkréfte fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt von der For-
schungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern? — im Folgen-
den als erster, wenn auch noch unvollstandiger Ansatz zu entwickeln ver-
sucht:3

Es wird deutlich, dass eine Vielzahl an Lehrkompetenzen auch fiir
den Musikunterricht im Allgemeinen benotigt werden und sich somit in
den o. g. Punkten der KMK wiederfinden lassen (z. B. die Punkte A 4.-7.
und 8.). Es sind aber auch spezifische, fiir das fachiibergreifende Unter-
richten Lehrkompetenzen notwendig, so etwa, wenn die Punkte A 1.-3,,
5. und 9. fokussiert werden. Das Aufgreifen des fachiibergreifenden Mo-
ments braucht die padagogische und fachwissenschaftliche Kompetenz,
tiber das Fach hinaus zu gehen und doch vom Fach aus zu denken. Es
miissen thematisch neue Felder beschritten und deren Verbindung zur
Musik gesucht, auf den Kompetenzstand der Schiiler*innen zugeschnit-
ten und anspruchsvoll padagogisch aufbereitet werden. Anders als die

2 Eine Anlehnung an dieses Modell scheint sinnvoll, da es zum einen von Aktualitdt ge-
pragt ist sowie das fachiibergreifende Unterrichten mit den zugehorigen padagogischen
Kompetenzen fokussiert und zum anderen die notwendigen Kompetenzen in einem gut
durchdachten und systematischen Uberblick darstellt.

3 Vgl Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern (2017).
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im Musiklehrbuch oder ggf. in den Rahmenlehrplanen aufbereiteten The-
men kommen diese Themen ggf. von den Schiiler*innen selbst und/oder
haben bislang keine musikpadagogische Fundierung erfahren. Dies zu
leisten, liegt dann im Aufgabenbereich der fachiibergreifend agierenden
Padagog*innen.

4 Einblick in sozialpadagogische Angebote
fur Padagog*innen in der Aus- und
Weiterbildung im schulmusikalischen
Bereich

Eines der in der Einleitung dargelegten Beispiele aus der Praxis zeigt,
dass haufig auch sozialpadagogische Angebote in der Schule mit der mu-
sikalischen Bildung in Verbindung stehen. Fachiibergreifend wird Mu-
sik gelernt und praktiziert, beispielsweise in Verbindung mit dem Thema
Rassismus. Doch welche musikpadagogischen Vorkenntnisse erhalten
angehende Sozialpadagog*innen?

Asthetisch-kulturelle Bildung, von der die musikalische Bildung ein
Teil darstellt, kann in der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik von Bedeu-
tung sein, da sie einen guten Zugang zu den Kindern und Jugendlichen
ermoglicht. Angehende Sozialpddagog*innen absolvieren in ihren Stu-
diengédngen — meist an Fachhochschulen — oftmals Lehrveranstaltungen
iiber Asthetische und Kulturelle Bildung. Der Fokus liegt dabei oftmals
auf den theoretischen Grundlagen, die dann anhand praktischer Beispiel-
projekte aus der Sozialen Arbeit reflektiert werden, meist jedoch ohne
dass die angehenden Sozialpadagog*innen diese praktische Betdtigung
selbst durchfiihren. Einige Ausbildungsstatten setzen auch einen Fokus
auf die eigenstdandige praktische Umsetzung solcher Projekte. Dies ist je-
doch nicht einheitlich geregelt, sondern liegt in der Angebotsvarianz und
Durchfiihrungsmoglichkeit der jeweiligen Ausbildungseinrichtungen
und Dozent*innen begriindet. Vor allem im dualen oder berufsbegleiten-
den Studienformat setzen die Studierenden dann in Féllen der Beriicksich-
tigung praktischer Kompetenzen ein sozialpadagogisches musikalisches
Bildungsprojekt in einer Schule oder einer offenen Kinder- und Jugend-
freizeiteinrichtung um. Dabei nutzen sie die in der Theorie erworbenen
Kenntnisse und wenden sie in der Praxis an. Diese Umsetzung wird an-
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schlielend in den Seminaren wieder reflektiert und/oder auch schriftlich
fixiert.

An der Hochschule fiir angewandte Padagogik in Berlin wird bei-
spielsweise das Modul ,, Asthetisch-kulturelle Bildung und Erziehung” als
Pflichtmodul fiir alle Sozialpadagog*innen angeboten. Die Studierenden
sollen in diesem Modul die Bedeutung u. a. von musikalischen Kenntnis-
sen und Erfahrungen fiir die Wahrnehmungsfahigkeit, die (sozio-)emotio-
nale Entwicklung, die Personlichkeitsbildung, die Welterschliefiung, das
Weltbild und fiir die gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe von Kin-
dern und Jugendlichen kennenlernen. Zudem sollen sie Wege erfahren,
ihre eigenen Fachkenntnisse und Fertigkeiten u. a. auf musikalischen Ge-
bieten und ihr eigenes &sthetisches Erleben und Verstehen bedarfsgerecht
und zielgerichtet zu erweitern sowie dieses angemessen zu reflektieren
und in ihren professionellen Kontext einzuordnen. Sie sollen auch alters-
und entwicklungsgerechte Lern- und Erlebnisgegenstande sowie Wege,
diese zu entwickeln, im Bereich der musikalischen Bildung von Kindern
und Jugendlichen sowie Methoden und Materialien zu ihrer Vermittlung
kennenlernen. Nach Absolvierung des Moduls sollen sie in der Lage sein,
die (sozial-)padagogische Eignung musikalischer Lern- und Erlebnis-
umgebungen unter Riickgriff auf wissenschaftliche Bewertungsmafistabe
bedarfs-, lebenswelt- und zielgruppengerecht einzuschatzen. Aufserdem
lernen sie grundlegende Forschungsergebnisse der Padagogik zur musi-
kalischen Bildung unter besonderer Beriicksichtigung von Heterogenitét
kennen (vgl. HSAP 2019). Es wird deutlich, dass musikbezogene Kom-
petenzen vermittelt werden, die im padagogischen Bereich Anwendung
finden konnen. Die praktische Umsetzung und die Entwicklung zugeho-
riger Kompetenzen bei den Lehrkraften werden durch Praxisaufgaben
realisiert.

Da Sozialpadagog*innen eine breite (sozial-)padagogische Kompetenz
entwickeln miissen, ist dieser Bereich der musikalischen Bildung meist
nur einer unter vielen und wird deshalb oft in einem oder zwei Semestern
mit einer oder zwei Lehrveranstaltungen abgehandelt.

Auf dem Studienmarkt in Brandenburg gibt es ein Angebot, das Mu-
sikpadagogik und Musikvermittlung in der Sozialen Arbeit fokussiert.
Dieses wird von der Fachhochschule Clara Hoffbauer in Potsdam ange-
boten. Ziel ist es, Musikpadagog*innen zu qualifizieren, ,die in sozia-
len und padagogischen Handlungsfeldern Musik alltagsintegriert fiir die
Entwicklung und Unterstiitzung diverser Adressat*innen einsetzen sowie
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kulturelle und musikalische Bildungsprozesse anbahnen” (vgl. FHCHP
2020). Hier steht die musikalische Bildung also in einem direkten Zusam-
menhang mit der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik. Beide Bereiche schei-
nen gleichrangig behandelt zu werden.

Eine Untersuchung von Weiterbildungsangeboten fiir Sozialpad-
agog*innen brachte keine Ergebnisse dafiir, dass spezielle musikpad-
agogische Mafinahmen angeboten werden. Das bedeutet aber nicht, dass
einige Anbieter dies nicht trotzdem tun. Die Vielzahl an Anbietern fiihrt
dazu, dass an dieser Stelle keine eindeutige Aussage getroffen werden
kann.

5 Padagogisch Ubergreifende Aus- und
Weiterbildungsangebote im Bereich
der musikalischen Bildung

Aus- und Weiterbildungsangebote, die Pddagog*innen — also Lehrkraf-
te anderer Facher aufSer Musik oder auch Sozialpadagog*innen — fiir das
fachiibergreifende Unterrichten im Fach Musik qualifizieren, konnten fiir
die Lehrkréfte nicht und fiir die Sozialpddagog*innen in ersten Ansat-
zen ausfindig gemacht werden. Im Folgenden soll der Blick auf Angebo-
te geworfen werden, die unabhéngig von der padagogischen Vorbildung
der Teilnehmer*innen zur Qualifizierung in diesem Bereich beitragen
konnten.

Zum einen gibt es Angebote, die die Kreativitatspadagogik fokussie-
ren. So liegen mittlerweile Moglichkeiten vor, Zertifikatskurse zu belegen,
um sich dem Thema , Kreativitit” in padagogischen Prozessen zu wid-
men. Diese Angebote fiir Pddagog*innen, Erzieher*innen und Mitarbei-
ter*innen von Kinder- und Jugendeinrichtungen werden beispielsweise
von freien Tragern durchgefiihrt. In mehreren Modulen setzt man sich
mit der Geschichte und der Grundlage der kreativitatspadagogischen Ar-
beit sowie deren Praxis auseinander (vgl. Kreativitatspadagogik Leipzig
2018).

Dariiber hinaus gibt es auch akademische Ausbildungsmoglichkeiten
im Bereich der Kulturvermittlung als Profession. Die Universitat Hildes-
heim bietet einen solchen Masterstudiengang an (vgl. nmz 04/2018, S. 17).
Dieser spricht nicht nur das padagogische Berufsfeld an. Die Universitat
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Marburg ermoglicht einen Weiterbildungsmaster im Bereich der Kul-
turellen Bildung an Schulen. In sechs Modulen werden hier fachliche und
methodische Kompetenzen in den Bereichen der &sthetischen Erfahrung
und kulturellen Bildung (Modul 1), der kiinstlerischen Erprobungsfelder
(Modul 2), der Kooperation und Vernetzung (Modul 3), der systemati-
schen und institutionellen Strukturen (Modul 4) sowie durch ein Projekt-
modul (Modul 5) ermdglicht. Der Studiengang endet mit einer Master-
arbeit (Modul 6) (vgl. Universitat Marburg 2015).

Auch die Ruhr-Universitdt in Bochum fokussiert die Kulturelle Bil-
dung. Im Lehr- und Forschungsbereich fiir Sportpadagogik werden in je-
dem Semester Lehrveranstaltungen fiir die Studierenden angeboten, die
sich entweder mit den Grundlagen Kultureller Bildung oder mit konkre-
ten Angeboten wie Tanz oder Korper-und-Raum-Erfahrung auseinander-
setzen (vgl. Ruhr-Universitdt Bochum 2018). Dazu muss man allerdings
Lehramt Sport studieren.

Es stellt sich die Frage, wie ein Weiterbildungsangebot oder ein Wei-
terbildungsmaster strukturiert werden konnte, damit noch spezifischer
die Anforderungen erfiillt werden kdénnen, die durch die KMK und den
Deutschen Musikrat an die Ausbildung von Padagog*innen im musika-
lischen Bereich festgehalten werden (siehe Kap. 2). Es gilt dabei zu be-
riicksichtigen, dass die Padagog*innen eine padagogische Vorbildung
(z.B. in anderen Fachern oder im Bereich der Sozialen Arbeit/Sozialpad-
agogik) absolviert haben, eine musikalische Affinitét besitzen, aber musi-
kalische Bildung oft ,nur” nachgeordnet ihren anderen Fachern oder Ar-
beitsbereichen in der Schule anbieten und realisieren.

1. Die Ausgangsbedingungen wéren géanzlich andere als im Lehr-
amtsstudium fiir Musik, denn eine Aufnahmepriifung scheint we-
nig sinnvoll. Man muss sich vorstellen, dass es nicht darum geht,
diese Personen zu qualifizieren, damit sie musikalische Bildung ver-
mitteln. Vielmehr geht es darum, dass diese Personen bereits musi-
kalische Bildung vermitteln und darin professionalisiert werden.
Die Situation des eklatanten Mangels an Musiklehrkraften hat zu
dieser besonderen Situation gefiihrt. Ohne Aufnahmepriifungen
wiirde nicht sortiert werden, wie ausgereift die eigenen musika-
lischen Kompetenzen auf einem Instrument oder in der Musik-
theorie wiaren. Daher ist es sinnvoll, ein Weiterbildungs- und/oder
Weiterbildungsstudienformat anzubieten, das dem Ziel inklusiver
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Bildung nahekommt. Das bedeutet, dass die individuellen Kom-
petenzen der Teilnehmenden zu Beginn erhoben werden — nicht
damit sie teilnehmen diirfen oder nicht, sondern damit daran ange-
setzt und gefordert wird. Flexible Module, die bei entsprechenden
Kompetenzen unbelegt bleiben oder nach einer ,Basisbelegung”
auch eine ,vertiefte Belegung” erfahren, um Defizite auszuglei-
chen, erscheinen hier eine sinnvolle Vorgehensweise.

. Auch wire das Zeitfenster eines solchen Weiterbildungsformates

wesentlich eingeschréankter als ein Vollzeitstudium, das ungefahr
finf Jahre umfasst. Daher miisste durchdacht werden, welche Mo-
dule, Inhalte und Kompetenzen fiir die Padagog*innen unbedingt
notwendig sind, sodass eine Professionalisierung ihres praktischen
musikalischen Wirkens damit verbunden wird. Moglicherweise
sind bestimmte Module fiir ihr spezifisches musikpadagogisches
Arbeitsfeld weniger von Interesse und miissen daher nicht belegt
werden.

Von der Struktur wiirde sich ein berufsbegleitendes Studium in ei-
nem flexiblen Online-Format anbieten, das theoretische Einheiten
mit dem praktischen padagogischen Arbeiten vor Ort verbindet.
Die im Beruf stehenden Paddagog*innen wiirden beispielsweise mu-
sikpadagogische Expertisen und Diskurse studieren und als Trans-
feraufgabe diese mit dem Schulprojekt ,Band” oder dem fachiiber-
greifenden Unterrichten von Musik und Religion umsetzen. Dazu
konnten Online-Seminare angeboten werden, die berufsbeglei-
tend absolviert werden konnten. Die praktische musikpadagogi-
sche Arbeit, die von den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen
initifert und damit fundiert wird, wiirde reflektiert und mit den
Dozent*innen besprochen werden. Auf diese Weise konnte eine
Professionalisierung des musikpddagogischen Handelns stattfin-
den. Herausforderungen aus der praktischen Arbeit mit den Kin-
dern und Jugendlichen konnten wissenschaftlich aufgearbeitet und
fundiert werden, sodass sie in der Praxis bewiltigt werden konnen.
Musikpraktische Teile konnten das Weiterbildungsformat ergén-
zen. Inwiefern sich hierfiir Blocktage zur Probe oder auch digitaler
Instrumentalunterricht o. d. (wie er in Pandemie-Zeiten nicht sel-
ten in unterschiedlichen Zusammenhéngen realisiert wurde) eig-
nen, muss ausprobiert und entwickelt werden. Wichtig ist, dass die
Padagog*innen dieses Weiterbildungsformat neben ihrem berufli-
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chen Wirken, Familie, Freunden und Alltagsbelastungen realisie-
ren konnen und einen Mehrwert fiir ihre musikpadagogische Ar-
beit vor Ort mitnehmen. Das Fortbildungsprogramm Belcantare des
Landes Brandenburg ist dafiir ein gelungenes Beispiel.

Diese ersten Ansétze sind unvollstandig und sollen als Denkimpul-
se aufgenommen und weiterentwickelt werden.

6 Fazit: Aus- und Weiterbildungen
far Padagog*innen im fachubergreifenden
musikalischen Bereich

Es soll mit diesem Artikel nicht dazu angeregt werden, Padagog*innen
schnellstmoglich zu Musiklehrkraften auszubilden. Vielmehr sollte die-
ser Diskurs dazu beitragen, einen Denkanstofs zu geben, wie die — nicht
musikpadagogisch ausgebildeten — Pddagog*innen in der Schule, die be-
reits musikpddagogisch in fachiibergreifenden Projekten oder im fach-
iibergreifenden Musikunterricht agieren (miissen oder wollen), dennoch
bedarfsgerecht und umfassender als in einer punktuellen und damit oft
nicht nachhaltigen Weiterbildungsveranstaltung professionalisiert wer-
den und sich musikpéddagogisch weiterentwickeln konnen.

Der Artikel gibt zudem einen Einblick in die KMK-Darlegung sowie
in ein Positionspapier des Deutschen Musikrats in die Anforderungen an
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten von Padagog*innen im musika-
lischen Bereich.

Angehende Lehrer*innen im Fach Musik durchlaufen ein Studium,
das sie explizit dem Fach widmen, das sie spater unterrichten werden.
Hier ist ein Studium im musikalischen Bereich mit einer hohen Speziali-
sierung ausgelegt. Die Ausbildung von Sozialpadagog*innen umfasst ein
Studium, in dem sie mit asthetisch-kultureller Bildung in theoretischer
und/oder praktischer Art punktuell in Verbindung kommen. Das variiert
je nach Studienanbieter.

Die Weiterbildungsangebote der Landesschulbehdrden fiir Padagog*-
innen sind meist fakultativ und fachbereichsspezifisch. Sie umfassen in
der Regel kurze, d. h. ein- bis zweitdgige Weiterbildungen. Die Angebo-
te flir Lehrkréfte in den einzelnen Fachbereichen werden oftmals nachfra-
georientiert ausgerichtet und sind vom Weiterbildungsanbieter sowie den
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padagogischen Zielen des Bundeslandes abhéngig. Weiterbildungsange-
bote gibt es fiir jedes Fach und sie werden auf freiwilliger Teilnahmebasis
angeboten. Die Plitze sind meist begrenzt. Inwieweit daher Lehrkréfte,
die Musik nicht als grundstandiges Fach unterrichten, teilnehmen kon-
nen, ist offen. Die Landesmusikakademie Berlin zeigt beispielsweise eine
grofle Offenheit bzgl. der Zielgruppen. Hier handelt es sich aber meist
um geschlossene Kurse iiber einige Stunden bis maximal einige Wochen-
enden und damit um ein weniger intensives Format, als es in diesem Auf-
satz postuliert wird.

Fiir die Sozialpadagog*innen gibt es einige wenige spezifische An-
gebote im musikalischen Bereich, die darauf ausgelegt sind, Soziale Ar-
beit/Sozialpadagogik und Musikpadagogik zusammenzudenken. Hieran
gilt es anzukniipfen und weitere zu entwickeln, die den komplexen An-
forderungen von Sozialer Arbeit/Sozialpadagogik und musikalischer Bil-
dung gerecht werden konnen.

Weiterbildungsangebote und/oder Weiterbildungsstudiengiange, die
Padagog*innen fiir die musikpadagogische Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen weiterqualifizieren, sollten an den individuellen Kompeten-
zen der Padagog*innen ansetzen, die praktische Arbeit vor Ort beriick-
sichtigen und in flexiblen — neben dem Beruf leistbaren — Formaten
angeboten werden sowie die praktische Arbeit vor Ort berticksichtigen
und in die Weiterbildung integrieren. Dieser erste Impuls kann weiterent-
wickelt und diskutiert werden.
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Musikbezogene
Argumentationskompetenz
als Beitrag zur Demokratiebildung

Alexander Lipp/Anja Bossen

1 Der Stellenwert von Argumentations-
kompetenz in der deliberativen Demokratie

In deliberativen demokratischen Gesellschaften, wie sie derzeit auch in
Deutschland angestrebt wird — u. a. auch, um der viel beklagten Politik-
verdrossenheit etwas entgegenzusetzen — basieren Aushandlungs- und
Entscheidungsprozesse auf der Beteiligung moglichst vieler Biirger*in-
nen: Der Begriff , deliberative Demokratie” bezeichnet

,eine auf den Austausch von Argumenten angelegte Form der Ent-
scheidungsfindung unter Gleichberechtigten. Das bessere Argu-
ment und nicht die Mehrheitsabstimmung soll die Entscheidungen
prigen und zu besseren Entschliissen fiihren, weil — im Idealfall —
alle Argumente gegeneinander abgewogen werden und eine Eini-
gqung auf die ,beste’ Losung moglich ist.” (Bundeszentrale fiir Po-
litische Bildung 2020).

Um sich daran angemessen beteiligen und sich fiir eigene Belange und
Uberzeugungen engagieren zu konnen, bedarf es diskursiver Fertigkei-
ten, von denen insbesondere die Argumentationskompetenz zentral ist.
Aus Perspektive des Individuums wird , die Fahigkeit, iiberzeugend zu
argumentieren, zu einer Machtressource, mit deren Hilfe die eigenen wirt-
schaftlichen, politischen, 0kologischen oder sozialen Interessen durch-
gesetzt werden konnen” (Bayer 1999, S. 65, zit. n. Budke 2013, S. 354).
Derzeit zu beobachtende Erscheinungen wie Hate Speech, Shitstorm,
Verschworungstheorien und Fake News, die sich nicht nur in sozialen
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Netzwerken, sondern auch im politischen Tagesgeschéft verbreiten, stel-
len Indizien fiir abnehmende argumentative Kompetenzen bzw. einen of-
fenbar abnehmenden Willen zur Argumentation dar. Sie haben schwer-
wiegende Folgen, nicht nur fiir die Individuen, sondern auch fiir den
Zusammenhalt der Gesellschaft als Ganzes.

Argumentationskompetenz bendtigt sowohl intellektuelle Fahigkeiten
als auch bildungssprachliche Handlungskompetenz zum Produzieren
und Durchdringen von offentlichen Diskursen und Argumentations-
gehalten. Aus diesem Grund kommt auch der Sprachbildung aktuell ein
hoher bildungspolitischer Stellenwert zu, der sich sowohl in den Rah-
menlehrplédnen aller Facher als auch in der Lehrerbildung niederschlagt.
Vor dem Hintergrund der angestrebten Chancengerechtigkeit und Par-
tizipation kann Sprachbildung somit als ein essenzieller Teil von De-
mokratiebildung betrachtet werden. Es geht hierbei darum, Kinder und
Jugendliche zunehmend dazu zu befdhigen, sich mittels bestimmter
Sprachhandlungsmuster und Wortbausteine in verschiedenen kommuni-
kativen Situationen addquat ausdriicken zu kdnnen. So heifit es beispiels-
weise im fachiibergreifenden Teil B des Rahmenlehrplans Klasse 1-10
fiir Berlin und Brandenburg: ,Je sicherer man eine Sprache beherrscht,
desto flexibler, kritischer und {iberzeugender kann man seine Standpunk-
te, Interessen, Wiinsche, Gedanken und Uberlegungen reflektieren und
anderen gegeniiber zum Ausdruck bringen und die anderer Menschen
verstehen und wertschiatzen” (MBJS 2015b, S. 3). Weiter wird als Ziel der
Kompetenzentwicklung formuliert: ,In der Interaktion werden Kom-
petenzen der Lernenden insbesondere im Hinblick auf eine konstruktive
Teilnahme an Diskussionen entwickelt” (ebd., S. 4). Hierfiir werden ein
differenzierter und reichhaltiger Wortschatz, das Verfiigenkoénnen {iber
vielféltige Satzmuster und eine breite Kenntnis von Textsorten und Ge-
sprachsarten als notwendig erachtet. In den Niveaustufen der Bildungs-
standards zum Bereich Interaktion finden sich auf der hochsten Stufe
folgende Formulierungen: ,Die Schiiler*innen kénnen zu einem Sach-
verhalt oder zu Texten Stellung nehmen”, ,, Hypothesen formulieren und
begriinden”, , die eigene Meinung mit Argumenten stiitzen”. Diese For-
mulierungen unterstreichen die Bedeutung diskursiver Kompetenzent-
wicklung als fachiibergreifende Aufgabe in aller Deutlichkeit. Dennoch
steht die Argumentationskompetenz derzeit (noch) nicht im Fokus von
Sprachbildung; wie eine , gute” Argumentation aufgebaut ist, welche Ar-
ten von Argumenten und Diskussionsstrategien es gibt und in welchen
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Situationen diese sinnvoll anwendbar sind, wird i. d. R. in der Sprachbil-
dung nicht thematisiert. Hier tut sich ein zusétzliches Feld auf, das so-
wohl fachiibergreifend als auch fachspezifisch bearbeitet werden sollte.
Im Musikunterricht gilt dies fiir eine Beteiligung an &sthetischen Diskur-
sen. Doch auch in der Musikpddagogik stellt die musikbezogene Dis-
kurs- bzw. Argumentationskompetenz ein Randthema dar, obwohl die
Ausbildung einer asthetischen Urteilskraft explizit im Rahmenlehrplan
verankert ist:

,,Sie [die Schiiler*innen] nutzen ihre Erfahrungen, um unterschied-
liche Musik und deren Auffiihrung zunehmend begriindeter zu be-
urteilen, und finden eigene dsthetische Standpunkte. [...] Dabei
erfahren sie, dass musikalische Vorlieben und Werturteile verinder-
bar sind, und reflektieren vor diesem Hintergrund ihre musika-
lische Identitit.” (MBJS 20154, S. 6).

Doch worin sich die asthetische Urteilskraft konkret niederschlagt und
wie sie methodisch-didaktisch auszubilden wére, wird bislang nur an-
satzweise thematisiert.! Damit bleiben Potenziale einer gegenseitigen
Durchdringung von Musik- und Sprachdidaktik fiir die Entwicklung ei-
ner musikbezogenen Argumentationskompetenz ungenutzt. Der vorlie-
gende Beitrag zielt daher darauf ab, die Potenziale des Diskutierens {iber
Musik fiir die Entwicklung von musikbezogener, aber auch tiberfachli-
cher Argumentationskompetenz und damit letztlich fiir die Demokratie-
bildung herauszuarbeiten. Himmelmann (2007, S. 68{.) fithrt innerhalb
von insgesamt acht praktisch-instrumentellen Fertigkeiten, die von den
Schiiler*innen im Bereich der Demokratiebildung erworben werden sol-
len, zwei Fertigkeiten an, die sich unmittelbar auf Diskurse beziehen, da-
bei aber zwei verschiedene Bereiche — sowohl der psychologische als auch
der linguistische — ansprechen:

1. Meinungen und Argumente anderer erfassen und ernst nehmen,
andere Meinungstrager als Person anerkennen, sich in die Lage

1 Asthetische Diskurse und musikbezogenes Argumentieren werden sowohl auf theoreti-
scher als auch empirischer Ebene seit etwa 2008 in der Wissenschaftlichen Musikpadagogik
durch die Forschungsarbeiten von Rolle (2008; 2012; 2013; 2014; 2017; 2020), Rolle/Wallbaum
(2011) sowie Gottschalk/Lehmann-Wermser (2013) untersucht. Welche Rolle theoretische
und praktische Diskurse im Sinne der Diskurstheorie von Habermas im Musikunterricht
spielen, wurde hingegen bislang noch nicht untersucht.
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anderer versetzen, Kritik ertragen, zuhoren (Dialogfahigkeit, Em-
pathie).

2. Eigene Meinung (Bediirfnisse, Interessen, Gefiihle, Wertedisposi-
tionen) deutlich machen, zusammenhangend reden, klar und deut-
lich begriinden (Interessenvertretung, Selbstwirksamkeit).

Asthetische Diskurse im Musikunterricht bieten zahlreiche Gelegenhei-
ten, diese Fertigkeiten zu erwerben, weil der Musikunterricht oft Gegen-
stande und Sachverhalte umfasst, die nicht eindeutig zu verstehen bzw.
nicht eindeutig ,richtig” oder ,falsch” sind. Aus diesem Grund stehen
Sprachhandlungen wie Deuten, Interpretieren und Analysieren im Vor-
dergrund (vgl. Bubinger/Barth 2015, S. 11), und es miissen hdufig eige-
ne musikbezogene Standpunkte und &sthetische Urteile gefunden wer-
den. Dadurch besteht die Moglichkeit, im Hinblick auf eigene kreative
Gestaltungen und subjektive Werturteile eigene Positionen zu beziehen
und eigene, teils auch ungewohnliche Losungswege zu finden und auch
diese argumentativ anderen gegeniiber zu verteidigen.

2 Diskurskompetenz vor dem Hintergrund
der Diskurstheorie von Jurgen Habermas

Um den potenziellen Beitrag des Musikunterrichts zur Diskurskom-
petenz herausarbeiten zu konnen, ist ein Riickgriff auf die gesellschaft-
liche Bedeutung von Diskursen und deren theoretische Fundierung
notwendig. Daher soll hier im Folgenden zunachst kurz auf die Diskurs-
theorie von Jiirgen Habermas eingegangen werden, in der es um offent-
liche Diskurse geht, die fiir eine vernunftgeleitete demokratische Ge-
sellschaft unabdingbar sind: Bei gesellschaftlichen Fragen, die letztlich
alle betreffen, sollen auch alle mitreden konnen. Als Diskurs wird da-
bei eine Form der Kommunikation bezeichnet, in der die Teilnehmer*in-
nen ,strittige Geltungsanspriiche thematisieren und versuchen, diese mit
Argumenten einzuldsen oder zu kritisieren” (Habermas 1981, S. 38). Ein
Diskurs ist in der Diskurstheorie von Habermas ein Prozess, in dem es
darum geht, die Giiltigkeit der mit einer Auerung erhobenen Ansprii-
che mit dem Ziel eines Konsenses zu klaren. , Die Teilnehmer*innen an
einem Diskurs begriinden Aussagen oder stellen sie in Frage unter Ver-
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wendung von Argumenten, die die anderen Teilnehmer*innen zur An-
nahme des jeweils Intendierten bewegen sollen, also zur Annahme der
Ursprungsaussage im Falle der Begriindung bzw. zur Ablehnung der Ur-
sprungsaussage im Falle der Kritik. Eine Aussage anzunehmen bedeutet
dabei, den in ihr enthaltenen Geltungsanspruch anzuerkennen und sei-
ne kommunikativen Konsequenzen zu tragen. [...]. Wesentlich fiir einen
Diskurs ist aber, dass nicht eine einmalige Korrektur von Aussagen statt-
findet, sondern dass auf die Begriindung bzw. Kritik durch eine(n) Teil-
nehmenden eine Entgegnung durch andere Teilnehmer*innen erfolgt, die
sich wiederum begriindend oder kritisch auf die Ausgangskommunika-
tion beziehen oder aber die Begriindung bzw. Kritik des/der ersten Teil-
nehmenden einer erneuten Begriindung oder Kritik unterziehen. Erst
wenn sich auf diese Weise ein eigener, metakommunikativer Prozess aus-
differenziert, lasst sich von einem Diskurs als eigener Kommunikations-
form sprechen” (Albrecht 2010, S.54). In seiner Theorie unterscheidet
Habermas drei Formen von Diskursen:

a. den theoretischen Diskurs als Form der Argumentation, in der kon-
troverse Wahrheitsanspriiche zum Thema gemacht werden,

b. den praktischen Diskurs als Form der Argumentation, in der An-
spriiche auf normative Richtigkeit zum Thema gemacht werden,

c. den asthetischen Diskurs als Form der Argumentation, in der Fra-
gen des subjektiven Empfindens oder des subjektiven Ausdrucks
zum Thema gemacht werden. (vgl. Albrecht 2010, S. 109)

Kernpunkt aller drei Diskursformen ist das Argument. Der Normal- oder
Idealfall des Argumentierens erfolgt in einer Abfolge von vier Schritten:
Eine Sprachhandlung oder eine von einem/r Gesprachsteilnehmer*in ein-
genommene Position (1) wird durch eine(n) andere(n) Gespréachsteilneh-
mer”*in in Frage gestellt, in dem er bzw. sie einen Dissens zum Ausdruck
bringt. (2). Dieser wird durch die Interaktionsteilnehmer*innen bearbei-
tet, wobei die Anzahl der dazu notwendigen Beitrédge relativ offen bleibt
(3). Abschliefiend wird das Ergebnis der Bearbeitung von den Beteiligten
zum Ausdruck gebracht und bestatigt, sei es ein Konsens oder ein Dis-
sens (4) (vgl. Vogt 2007, S. 44).

Nach dem linguistischen Modell des Argumentierens von Helmuth
Feilke (2015, S. 63) besteht die Sprachhandlung (der Texthandlungstyp)
,Argumentieren” aus den Handlungsschemata , sich Positionieren”, , Be-
griinden/Schliefien”, ,Konzedieren” und ,Modalisieren” mit entspre-
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TextprOfeduren
[ )
A) Textsorte B) Texthandlungstyp C) Handlungsschema D) Prozedurausdriicke
(elementar,
sorten-
bezogen)
Privater Brief Argumentieren _<|’_ Positionieren Ich finde, dass...
(Schulaufsatz) (Anrede) meiner Meinung nach...
(Kommentar) (Vorstellung) meines Erachtens
(Wiss. Artikel) (etc.) m.E.
(etc.)
Begriinden & weil...
SchlieRen deshalb, aus diesen Griin-

den, infolgedessen...

Konzedieren Zwar..., aber...; einerseits
... andererseits...; wenn
auch..., so doch...

Modalisieren Moéglicherweise, ggf.
kénnte man ja vielleicht...,
widre zu lberlegen ob, ...

Abb.1 Handlungsschemata und Prozedurausdriicke des Argumentierens (Feilke 2015,
S.63)

chenden Prozedurausdriicken wie z.B. ,ich bin der Ansicht, dass ...”/
,aus diesen Griinden”/, einerseits-andererseits”/,ggf. ware zu iiber-
legen, ..."” etc.

Dariiber hinaus setzt das Argumentieren aber auch ,andere Diskurs-
funktionen wie ,Beschreiben’ und ,Erkldren’ voraus, geht aber deutlich
dariiber hinaus, indem bei der Erfassung eines Sachverhaltes wie auch
bei der Formulierung eines (Text-)Produkts mehr Aspekte des Gegenstan-
des berticksichtigt werden, Bedeutungen nicht als Informationen offen-
sichtlich sind, sondern z. T. erst erschlossen werden. Die Diskursfunktion
umfasst dabei Aspekte des ErschliefSens, des Analysierens, des Deutens,
des argumentativen Unterstiitzens und des Interpretierens” (Vollmer
2011, S. 8).

Bezogen auf die Diskursarten nach Habermas (1981) bietet der Mu-
sikunterricht umfassende Potenziale zur Einiibung von &sthetischen und
praktischen Diskursformen, wohingegen musikbezogene theoretische
Diskurse, wie sie z. B. in der Musikwissenschaft vorkommen, nur selten
(ggf. in der Oberstufe) vorkommen. Doch die zahlreichen Themen und In-
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haltsfelder des Rahmenlehrplans Musik bieten auch vielfaltige Ankniip-
fungspunkte fiir theoretische Diskurse zu gesellschaftlichen Normen und
Werten, insbesondere in den Themenfeldern ,Gattungen und Genres”,
,Wirkung und Funktion” und ,, Musik im kulturellen Kontext” in Verbin-
dung mit dem Kompetenzbereich ,Reflektieren und Kontextualisieren”.
Obwohl dazu keinerlei empirische Befunde vorliegen, wird aus der Pra-
xis des Musikunterrichts von Musiklehrenden berichtet, dass sich nicht
selten am Gegenstand Musik Diskussionen iiber gesellschaftliche Wer-
te und Normen entziinden die u. U. einen betrachtlichen Teil der Unter-
richtszeit beanspruchen kénnen (vgl. Schubach 2020).

Fragen des subjektiven Empfindens oder des subjektiven Ausdrucks,
wie sie charakteristisch fiir asthetische Diskurse nach Habermas sind,
lassen sich in allen Umgangsweisen mit Musik und in allen drei Kom-
petenzbereichen des Rahmenlehrplans (,Musik Wahrnehmen und Deu-
ten”, ,,Gestalten und Auffithren”, , Reflektieren und Kontextualisieren”)
verorten. Beziiglich dsthetischer Diskurse besteht jedoch die Besonder-
heit, dass diese im Gegensatz zu den anderen beiden von Habermas auf-
gefiihrten Diskursarten keinen allgemeinen Geltungsanspruch erheben
konnen, da sich subjektive Wahrnehmungen nicht verallgemeinern las-
sen. Denn selbst, wenn ich jemanden aufgrund meiner Argumentation
in die Lage versetze, ,die Musik so zu horen, wie ich sie hore” (Rolle
2012, S. 288), wird sich dies nicht auch zwangslaufig auf seine damit ver-
bundenen Emotionen und sein Geschmacksurteil auswirken: Auch je-
mand, der meine Argumente nachvollziehen kann bzw. in der Lage ist,
alle bekannten Fakten {iber eine bestimmte Musik sinnvoll zueinander
in Beziehung zu setzen, kann zu dem Ergebnis kommen, dass ihm eine
Musik trotzdem nicht gefallt, obwohl sie mir gefallt, bzw. umgekehrt. Ge-
schmacksurteile lassen sich daher haufig nur schwer oder gar nicht auf-
grund von Argumentationen verdndern. Aus diesem Grund zdhlen nach
der hier vertretenen und im Gegensatz zu Rolle (2012) stehenden Auffas-
sung auch Emotionen, die haufig beim Diskutieren tiber Musik als Argu-
mente vorgebracht werden, nicht als Argument. Dennoch kénnen auch
Geschmacksurteile nicht nur vorgebracht, sondern auch begriindet wer-
den. Die Begriindung stellt wiederum ein fiir die Argumentation zentra-
les Handlungsschema dar.



72

Musikbezogene Argumentationskompetenz als Beitrag zur Demokratiebildung

3 Musikbezogene Argumentationskompetenz

Aus musikdidaktischer Perspektive ist das oberste Ziel musikbezogener
Argumentationen die Fahigkeit zum asthetischen Werturteil. Ehninger
und Rolle (2020) unterscheiden dabei in ihrem Modell musikbezogener
Argumentationskompetenz, das auf Rolle (2017) zuriickgeht, verschiede-
ne Kompetenzstufen:

Vergleicht man das musikpadagogische Modell von Rolle mit dem
linguistischen Modell des Argumentierens von Feilke, lassen sich Unter-
schiede dahingehend feststellen, dass Rolle die inhaltliche Ebene von Ar-
gumentationen beleuchtet (was wird gesagt?) und Feilke die sprachliche
Ebene der Prozedurausdriicke mit ihren charakteristischen (bildungs)
sprachlichen Bausteinen (wie wird es gesagt?).2 Da Sprachbildung im
Sinne der Entwicklung bildungssprachlicher Handlungskompetenz eine
fachiibergreifende Aufgabe ist, gilt es, im Musikunterricht beide Anséatze
zu verbinden. Das bedeutet, dass Musiklehrende in der Lage sein sollten,
ihren Schiiler*innen bei Bedarf entsprechende (bildungs)sprachliche Mit-
tel (Wortbausteine, Wendungen) fiir die verschiedenen Handlungssche-
mata des Argumentierens zur Verfligung zu stellen. Da aus sprachlicher
Perspektive die Sprachhandlung , Argumentieren” und die diskursiven
Handlungsschemata inklusive der dafiir verwendeten Prozedurausdrii-
cke bei allen der Habermas’schen Diskursformen (theoretisch, praktisch,
asthetisch) dieselben sind, bieten auch dsthetische Diskurse das Poten-
zial, Argumentationskompetenz sprachlich einzuiiben und auf andere
Diskursarten zu transferieren. SchliefSlich kann der asthetische Diskurs
auf einer Meta-Ebene selbst zum (fachiibergreifenden) Lerngegenstand
werden.

2 Vgl hierzu ausfiihrlicher auch Bossen (2019, S. 119 f.).



Alexander Lipp/Anja Bossen

73

Ebene

Die Urteilenden kénnen ...

Ebene des édsthetischen Diskurses

... musikbezogene Urteile begriinden in Reflexion unterschiedli-
cher asthetischer Konventionen, Hérweisen und musikkulturel-
ler Praxen; dabei unterschiedliche Perspektiven einnehmen
und Kritik anderer in die eigene Perspektive einbeziehen.

Ebene ésthetischer Urteile

... musikbezogene Urteile begriinden unter Verweis auf formale
und expressive Eigenschaften der Musik sowie stilistische

und musikkulturelle Besonderheiten, um die eigene Sicht- bzw.
Horweise nachvollziehbar zu machen und zu anderen Perspek-
tiven ins Verhaltnis zu setzen.

Ebene konventioneller Urteile

... musikbezogene Urteile begriinden unter Bezugnahme
sowohl auf musikalische Parameter wie subjektive Eindriicke
und unter Berufung auf kulturspezifische, haufig technisch-
handwerkliche Kriterien.

Subjektivistische Ebene

... musikbezogene Urteile begriinden unter der Bezugnahme
auf den eigenen Eindruck des Ausdrucks der Musik; Begrin-
dungen, die andere anfiihren, sind deren Begriindungen, die
die eigene Interpretation und Einschatzung nicht in Frage stel-
len kénnen.

Objektivistisch-geschmacksrelativistische Ebene

... musikbezogene Urteile begriinden unter Bezugnahme auf
objektive Eigenschaften der Musik, ohne dass daran Zweifel
aufkommen konnte; Differenzen sind ein Zeichen unterschiedli-
chen Geschmacks, Gber den man nicht streiten kann.

Autoritdtsbezogene Ebene

... musikbezogene Urteile duRern und auf Nachfrage unter
Verweis auf Autoritaten bzw. Kenntnisse aus zweiter Hand
begriinden; unterschiedliche Meinungen bedeuten keinen
Dissens; Griinde, die andere anflihren, werden nicht als
Begriindungen wahrgenommen.

Ebene unmittelbarer Prédferenzen

... Musik wahrnehmen und Gefallen bzw. Missfallen bekunden;
das Urteil ist Teil der musikalischen Praxis; andere Einschéat-
zungen werden kaum wahrgenommen; eine Begriindung ist
nicht nétig.

Zunehmend differenzierte Fahigkeit, Musik wahrzunehmen und zu beschreiben.
Zunehmende Kenntnis von Musik unterschiedlicher Stilistiken und Kulturen.

Zunehmende Fahigkeit, sich in komplexen Argumentationszusammenhangen zu bewegen.

Abb.2 Modell musikbezogener Argumentationskompetenz (aus: Ehninger/Rolle 2020,

S.141)
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4 Demokratiebildende Potenziale
des Argumentierens im Musikunterricht

Im Zuge einer zunehmenden Kompetenzorientierung in den Rahmen-
lehrplédnen der Lander wurde neben den musiktheoretischen und mu-
sizierpraktischen Kompetenzen auch zunehmend das Reflektieren und
Kontextualisieren in den Vordergrund geriickt. Die Diskussion iiber das
asthetische Empfinden oder der konstruktive Streit {iber die Bewertung
der Qualitat von Musik sind exemplarische Lernsituationen, die zuneh-
mend zielgerichtet angeregt werden miissen. Der Grund hierfiir sind die
oft eher einseitigen Horgewohnheiten der Lernenden in Bezug auf etwa
die Genrevielfalt. Horen Lernende z.B. fast ausschliefslich Rap, so fallt
ihnen die Kontextualisierung oder der Vergleich mit einem Jazz-Stan-
dard oder gar einer Sinfonie sehr schwer. Durch diese fehlende Diver-
sitat in den Horgewohnheiten der Lerngruppe ist es notwendig, Strate-
gien zur Verstandigung tiber fremde oder ungewohnte Musik entwickeln.
Hier gilt es Kategorien und Parameter sowie einen bildungssprachlichen
Wortschatz herauszubilden. Dies soll initial schon in der Primarstufe er-
folgen, um bereits hier den Grundstein fiir das Sprechen tiber Musik zu
legen.

Durch die Moglichkeit der Pragung eines Wortschatzes konnen wiin-
schenswerte Diskursstrategien unterstiitzt und unerwiinschte Diskurs-
strategien zuriickgedrangt werden.

Im Bereich der Musik zeigen sich die Schiiler*innen bei der verbalisier-
ten Verstandigung iiber musikalische Gegenstiande oft ungetibt. Es fehlt
ihnen haufig an Kriterien, um Musik einzuschitzen, zu vergleichen und
somit ein fundiertes Urteil zu begriinden, so dass es bei stereotypen Ur-
teilen wie ,,gut” oder ,schlecht” bleibt. Da der Kanon der Kriterien durch
die Lehrkraft noch auszubilden ist, bietet die Musik das Potenzial, wiin-
schenswerte Diskurskompetenzen im Sinne eines differenzierten und be-
griindeten Urteils zu erwerben. Mogliche forderliche Lernsituationen
hierfiir werden im Folgenden exemplarisch dargestellt:

1. Improvisation von Filmmusik nach vorgegebenen Filmbeispielen
Insbesondere bei Gruppenimprovisationen haben Schiiler*innen
eine Fiille von Entscheidungen zu treffen und selbstverstandlich
vorher auszuhandeln. Wenn die Schiiler*innen etwa eine kurze
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vorgegebene Filmszene erhalten und diese in Kleingruppen ver-
tonen sollen, gilt es etwa zu verhandeln:
— welche Instrumente eingesetzt werden und wer welches Instru-
ment spielt,
— wiebzw. wann sich Dynamik, Tempo und Rhythmus verandern,
— wer welche Elemente der einzelnen Bilder vertont,
— wo der Hohepunkt liegt und wie er verdeutlicht wird.
Zwangsldufig entsteht ein asthetischer Streit® um die Losung,
die die Handlung der Szene am besten untermalt. Vorteilhaft ist
hierbei die Moglichkeit des Ausprobierens verschiedener Wege.
In einem zirkuldaren Prozess konnen verschiedene Losungen ein-
gebaut, modifiziert oder wieder ersetzt werden. Die Schiiler*innen
setzen somit fremde Vorschlage um, reflektieren diese und planen
konstruktiv ergebnisorientiert ihr weiteres Vorgehen. Ein Feed-
back des Gegeniibers kann direkt in die Praxis eingebunden, er-
probt und evaluiert werden. Zwanglaufig muss dann ausgehandelt
werden, ob die Veranderung an der Improvisation verworfen oder
beibehalten wird. Schrittweise entwickelt sich so deliberativ ein ge-
meinsames Gruppenprodukt. Wenn nicht durch die zeitliche Vor-
gabe der Lehrkraft bestimmt, muss von der Gruppe auch definiert
werden, wann die gefundene Vertonung den eigenen Qualitdts-
anspriichen der Gruppenmitglieder geniigt und der zirkulare Pro-
zess beendet wird. Auch dies ist durchaus Anlass intensiverer Dis-
kussionen, da in der Regel heterogene Interessen und Anspriiche
aufeinandertreffen, die es abzuwégen gilt.

. Komposition einer Hymne fiir die eigene Schulgemeinschaft (Identitit,

Werte, Leitbild)

Kompositionsprojekte nach einem vorgegebenen Vorbild oder
Programm bieten ebenso das Potenzial des Diskurses. Insbeson-
dere wenn eine hohe Identifikation der Lernenden mit dem mu-
sikalischen Programm besteht, sind diese Diskussionen von hoher
intrinsischer Motivation geprégt. Ein gutes Beispiel hierfiir ist die
Komposition von Schulhymnen in den oberen Jahrgangsstufen der
weiterfithrenden Schule. Die Schiiler*innen haben schon einige Jah-
re an der Schule verbracht und verbinden zahlreiche personliche,
mehr oder weniger emotionale Erlebnisse mit ihrem bisherigen

3

Der Begriff , Asthetischer Streit” geht auf Rolle und Wallbaum (2011) zuriick.
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Bildungsweg. An der Schule gelebte Werte sowie die personliche

Identitat beeinflussen die Kompositionen mafsgeblich. Weiterhin

kann auch ein institutionalisiertes Schulmotto, ein Schulprofil, Leit-

bild oder sogar das Schulgebdude die Kompositionen pragen.

Wenn diese Komposition in Kleingruppen erfolgt, ist hier durch die

Vielfalt der personlichen Erlebnisse sowie der verschiedenen Sicht-

weisen ein besonders intensiver Diskurs moglich. Die Schiiler*in-

nen miissen etwa aushandeln:

— an welches Musikgenre oder welche musikalische Form die
Komposition angelehnt sein soll, z. B. Choral, Strophenlied oder
Rap,

— welche Instrumente, Kldnge, Gesdange oder Sprechtexte einbe-
zogen werden sollen,

— welche Elemente des Programms hervortreten, welche im Hin-
tergrund erklingen,

— welcher Einsatz musikalischer Parameter passend erscheint.

Der hier entstehende &sthetische Streit kann durchaus stark diver-

gierende Interessen umfassen. Der ,beste Klang” ist im Prozess

des musikalischen Experimentierens hierbei dem , besten (fakten-
basierten) Argument” gleichzusetzen. Dariiber hinaus ist auch die
beste Reprasentation des Programms ein zusatzliches Kriterium,
das die Lernenden in den Diskurs einbeziehen. Die Lehrkraft kann

im Aushandlungsprozess sehr gut die neutrale Position des un-

parteiischen Beraters und Lernbegleiters einnehmen. Da die Schii-

ler*innen ihre personlichen Erlebnisse, Ansichten, Emotionen und

Assoziationen vertonen, kann namlich keine Losung durch die

Lehrkraft vorgegeben oder angestrebt werden. Lediglich das be-

diirfnisorientierte Aufzeigen von Moglichkeiten der musikalischen

Umsetzung kann hier erfolgen, die Auswahl sollte allerdings den

Lernenden tiberlassen werden.
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3. Diskussion iiber kiinstlerische Qualitit des Scat-Gesangs verschiedener
Jazzsinger*innen (isthetisches Werturteil)
Bei der Thematisierung von Jazz und seinen Wurzeln ist die Befas-
sung mit improvisiertem Scat-Gesang* nahezu unumganglich und
bietet gleichzeitig Potenzial fiir fruchtbare Diskurse.
Den Schiiler*innen kommt diese Gesangsform oftmals fremd, viel-
leicht erheiternd oder auch verwirrend vor — fehlt es doch an einem
leicht zu verfolgenden Liedtext oder gleichbleibenden Rhythmus.
Auch die Vorstellung, dass das Gesungene erst in dem Moment des
Auftritts entsteht und nicht vorher Ton fiir Ton vorgeschrieben ist,
erscheint anfanglich schwer nachvollziehbar. Am Scat-Gesang lasst
sich das dsthetische Werturteil sehr gut einiiben. Nach dem ers-
ten Horen ohne weitere Vorkenntnisse kann ein Voraburteil erfol-
gen. Haufig dufiern die Lernenden hier, dass es beliebig erscheint,
welche Tone, welcher Text oder welcher Rhythmus gewahlt wird.
Daher wird dieser Musik oft ein geringerer Wert zugeordnet als
durchkomponierter Musik. Wenn die Schiiler*innen dann jedoch
praktische Erfahrungen auf diesem Gebiet sammeln, verdndern
sich diese Voraburteile ganz ohne Uberzeugungsleistung der Lehr-
kraft. Dies kann eingeleitet werden, z. B. durch
— das eigene Nachsingen des Scat-Solos,
— eigene Improvisationsiibungen an einfachen Kadenzen,
— harmonische und rhythmische Analyse des notierten Solos.
Die Schiiler*innen reflektieren im Nachgang ihre Erfahrungen und
tauschen sich iiber Erfolge und auch anfangliches Scheitern aus.
Haufig wird hier die Uberforderung mit der vielen Freiheit in der
Auswahl von Tonhohen, Rhythmen und Silben betont, die anfang-
lich verborgen war. Folglich nimmt auch die Wertdebatte ganz von
allein eine Entwicklung. Schiiler*innen schétzen aufgrund ihrer
nunmehr vorhandenen eigenen Erfahrung mit dem Scat-Gesang
viel haufiger die Leistungen der Kiinstler*innen wert und reflektie-
ren die offenbar langwierige Ubung, der es bedarf, um komplexe-
re Improvisationen zu singen. Der Diskurs i{iber den Vergleich von
improvisierter versus komponierter Musik tragt so durch prakti-

4 Scatgesang ist eine im Jazz verbreitete Gesangsart. Dabei handelt es sich um impro-
visiertes Singen von Tonsilben als Nachahmung instrumentaler Phrasen (z.B. dubi-dubi-
duu), vgl. bspw. https://www.musik-fromm.de/scat (Letzter Zugriff am 23. 09. 2022).
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sche Musiziererfahrungen zu differenzierteren Meinungsaufierun-
gen bei, und auch die vormals formulierten Voraburteile werden
mitunter revidiert.

Musikbezogenes Argumentieren bietet gegeniiber dem Argumentieren
in anderen Fachern mehrere Vorteile. So kann die &dsthetische Argumen-
tation von subjektiven Geschmacksurteilen als personlichen Meinun-
gen ausgehen und nicht unbedingt von Fakten wie in faktenbasierten
Fachern, in denen es um Gegebenheiten geht, die objektiv nachpriifbar
sind. In den Naturwissenschaften und anderen faktenbasierten Fachern
fithren personliche Meinungen zu keinen verwertbaren Ergebnissen, da
letztlich auch eine noch so {iberzeugende Argumentation (z. B. {iber die
Wahl eines Rechenweges bei der Losung einer mathematischen Aufgabe)
nicht tiberzeugt, wenn das Ergebnis falsch ist. Grundlage der Diskussio-
nen iiber Musik ist — wie bei Diskussionen iiber Politik — oftmals eine per-
sonliche Meinung, bei der man versuchen kann, die anderen auf der Ba-
sis von Argumenten nachvollziehbar zu machen und bestenfalls einen
Perspektivenwechsel zu ermdglichen. Will ich z. B. den Klang von Musik
analysieren, so sind insbesondere im Bereich der Instrumentalmusik oft
vielfaltige Diskursraume eroffnet. Durch das Fehlen eines Liedtextes oder
sogar eines Titels ist namlich eine erheblich ergebnisoffenere Diskussion
moglich als mit Text. Folglich wird hinsichtlich der Belege und Begriin-
dungen die Qualitdt der Argumentation nach dem Modell von Rolle in
den Mittelpunkt geriickt. Dies regt schlieilich einen Wettbewerb um das
iiberzeugendste Argument an. Selbst bei didaktischer Vorstrukturierung,
z.B. durch Vorgabe der Kriterien und von Adjektiven zur Beschreibung
des Klanges, ist kein automatischer Konsens zu erwarten. Die Diskurse
hier sind — im Vergleich zu emotional und moralisch aufgeladenen aus
den Gesellschaftswissenschaften — haufig sehr sachlich und fachlich fun-
diert, jedoch durchaus nicht weniger leidenschaftlich. Auch Meinungen
von Minderheiten werden hier haufiger dargestellt. Folglich ist Musik als
Lerngegenstand in hohem Mafle zur Einiibung einer fairen Streitkultur
und Diskursfahigkeit geeignet und bietet noch dazu den Vorteil, dass die
Schiiler*innen tatsachlich ihre eigenen Meinungen und Werturteile ein-
bringen konnen und sich nicht einer (auch unausgesprochenen) Norm-
erwartung beugen miissen. Musik und Politik teilen diese Gemeinsam-
keit, da es auch in der Politik nicht um ein absolut zu setzendes ,Richtig”
oder , Falsch” geht. Zugleich ist ein argumentbasierter Streit iiber musik-
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bezogene Geschmacksurteile jedoch von seiner individuellen subjektiven
Bedeutung her als weniger emotionsgeladen einzuschétzen als ein Streit
tiber politische, religiose oder moralische Themen und Werte. Dennoch
bietet Musik héufig zugleich einen Anlass, auch auf politische, religiose
oder wertbezogene Fragen einzugehen und in einen Diskurs {iber diese
einzutreten, z. B. in dem Themenfeldern ,Religiose Musik”, , politische
Musik” oder , Interkulturelle Musik”. Nach Himmelmann (2007, S. 70)
gehoren zu den Inhalten des Demokratielernens u. a. Menschrechte, inter-
kulturelles Lernen, politisch-gesellschaftliche Themen, Medienbildung,
Umweltbildung, Friedenserziehung und Wertebildung. Dass diese fach-
tibergreifenden Inhalte im Musikunterricht hdufig eine Rolle spielen, liegt
an der grundsétzlich fachiibergreifenden Ausrichtung des Faches Musik.
Es ergeben sich zahllose Ankniipfungspunkte zu gesellschaftlich-politi-
schen Themen mit hoher subjektiver Bedeutung. Letztlich ist das entschei-
dende Element des Debattierens der angestrebte Praxistransfer in die Le-
benswelt der Schiiler*innen.

5 Diskurssteuerungskompetenz
in der Musiklehrer*innenbildung

Die Eintibung von Demokratie als Lebensform (vgl. Himmelmann 2007)
findet aufgrund der zu starken Fokussierung auf fachwissenschaftlich
vermittelnden Unterricht hdufig unzureichend statt. Auch in der Musik-
padagogik wird noch weniger als im Kontext der Politischen Bildung eine
,,Streitkultur” tiber Musik aufgearbeitet. Zwar finden sich theoretische
Modelle und Reflexionsmethoden, jedoch fehlen Konzepte der Struk-
turierung von Streitgesprachen. Diese sind jedoch fiir das Verstandnis,
den Vergleich und das Urteilen iiber Musik nétig, um die haufig vorherr-
schende Beliebigkeit (,, Die Musik geféallt mir eben nicht!”) zurtickzudran-
gen und durch reflektierte, fachlich begriindete Diskurse zu ersetzen.
Damit dies gelingt und damit Musik nicht zum ,Laberfach” wird (vgl.
Schelp 2006), miissen die Musiklehrenden iiber entsprechende Diskurs-

5 Vgl z.B. Loehnert-Baldermann, E./H&lscher, S./Reiber, W./Pape, K. (2007): Die Kunst
gemeinsam zu handeln: Soziale Prozesse professionell steuern. Berlin Heidelberg: Springer,
S. 143 ff.
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steuerungskompetenzen verfiigen, die in der Musiklehrer*innenaus- oder
-fortbildung jedoch i. d. R. nicht vermittelt werden. Dazu gehoren:

die Fahigkeit, Diskurse von Schiiler*innen zu strukturieren und zu
steuern in Hinblick auf thematische Organisation, Kohdrenz und
Kohision, logische Anordnung, Stil und Register und rhetorische
Effektivitét,

die Kenntnis verschiedener Argumentationstypen,

die Kenntnis verschiedener Argumentationsinhalte, z.B. Fakten,
Normen, Werte, Referenzen, Autoritdtsbeweise als Argument,

die Kenntnis verschiedener Argumentationsformen, z.B. Frage-
techniken, Analogien, Narrationen,

die Kenntnis verschiedener Argumentationsstrukturen, z.B. Ge-
sprachstaktiken oder Argumentationsketten,

die Kenntnis von Stufen der musikbezogenen Argumentations-
kompetenz und ihrer jeweiligen Merkmale,

,die Fahigkeit zur Unterscheidung von Argumentationstiefen an-
hand des Modells der musikbezogenen Argumentationskompe-
tenz nach Ehninger/Rolle (2020)” bzw. anhand der Kategorien von
Gottschalk/Lehmann-Wermser (2013),

die Fahigkeit zur Bewertung und zum Feedback beziiglich der Ar-
gumentationskompetenz von Schiiler*innen anhand transparenter
Kriterien. Hierzu gehdren nach Budke (2013, S. 360) Giitekriterien
wie ,problemspezifische Relevanz” (Leitfrage: ,Sind Belege und
Schlussfolgerungen fiir das zu diskutierende Problem relevant?”),
,Glltigkeit” (Leitfrage: ,Sind die angefiihrten Belege giiltig bzw.
wahr?”), ,Eignung” (Leitfrage: ,Sind die angefiihrten Begriindun-
gen auf den Adressaten zugeschnitten”?); aufSerdem kénnen Argu-
mentationen mehr oder weniger komplex sein (Leitfrage: , Wie um-
fassend wird die vertretene Position begriindet?”),

die Fahigkeit, den Schiiler*innen (bildungs)sprachliche Bausteine
und Beispiele , guter” Argumentationen zur Verfiigung zu stellen.

Nur durch entsprechendes methodisch-didaktisches Riistzeug im Bereich
der musikbezogenen Argumentationskompetenz konnen ein fundierter
fachlicher Austausch mit dem Ziel der ,besten Losung” fiir den Lehr-
Lernprozess der Schiiler*innen angeregt und das im Musikunterricht vor-
handene Potenzial fiir eine demokratieforderliche Kommunikation best-
moglich ausgeschopft werden.
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Digitale Musikmedien
und -technologien in
der Musiklehrer*innenausbildung

an der Universitat Potsdam
Phillip Feneberg

1 Einleitung

Die letzten beiden, von der Pandemie gepréagten Jahre haben die ohne-
hin vorliegende Forderung nach Digitalisierung im Schul- und Bildungs-
system erheblich verstarkt. Defizite im Bereich der technischen und digi-
talen Ausstattung der Bildungseinrichtungen wurden deutlich spiirbar,
ebenso liickenhafte mediale Kompetenzen vieler Lehrender an Schulen
wie Hochschulen. Diese einleitenden Worte finden sich so oder dhnlich
in beinahe jedem Text, der sich aktuell mit der Rolle digitaler Medien im
(Musik-)Unterricht befasst. Ausstattungsoffensiven wie der , DigitalPakt
Schule”, durch welche u. a. Verbesserungen der digitalen Infrastruktur an
Schulen sowie der Ausstattung von Schiiler*innen und Lehrkraften ange-
strebt werden, machen die Brisanz des Themas in Politik und Medien pra-
sent. Doch wird es Zeit in Anspruch nehmen, Defizite zu beseitigen und
Liicken zu schliefien.

Besonders im Fach Musik scheinen gut ausgepréagte Medienkompeten-
zen der Lehrkrifte erforderlich, denn ,Musikpadagogik ist in der Pra-
xis angewandte Medienpadagogik” (Schlabitz 2011, S. 321, zit. n. Hofer
2016b, S. 26). Ein Blick auf die Musikgeschichte zeigt den engen, konsis-
tenten Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Medien und ihrem
Einfluss auf die Musikproduktion und -rezeption, sowie damit einher-
gehend den Musikunterricht auf — man denke nur an die Entstehung der
Notenschrift, die Erfindung des Grammophons oder von Massenmedien
wie Radio und Fernsehen (vgl. ebd.). Ebenso waren heutige Musikpraxen,
ob im Bereich der Popular- und zeitgenossischen Musik oder im weiten
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Feld der sog. , Klassischen Musik”, andere ohne die vorliegenden Digital-
technologien. Im Hinblick auf die Herausforderungen der vergangenen
zwei Jahre durch die Corona-Pandemie ist festzustellen, dass insbesonde-
re die musikalische Bildung zu Beginn der Schul- und Universitatsschlie-
Bungen vielerorts Kiirzungen und Einschrankungen hinnehmen musste.
Nach und nach wurden digitale Wege gesucht (und gefunden), trotz al-
ler Restriktionen musikalisch zu interagieren, musikalisch-asthetische Er-
fahrungen zu ermoglichen und diese gemeinsam zu erleben, doch stehen
diese Erfolge erst am Anfang einer Digitalisierung des Musikunterrichts.
Die Frage, wie eine entsprechende Musiklehrer*innenaus- und -fortbil-
dung gestaltet sein muss, scheint dringlicher denn je.

Der vorliegende Beitrag arbeitet die Forderungen der Kultusminister-
konferenz (KMK) zur ,Bildung in der digitalen Welt”, des Brandenbur-
ger Rahmenlehrplans zur Medienbildung sowie der ,,Potsdamer Matrix
zur Medienbildung in der Lehrerbildung” (PoMMeL) heraus und gibt an-
schlieiend einen Einblick in das Ausbildungskonzept zu technisch-digita-
len Musikmedien im Musiklehramtsstudium an der Universitat Potsdam.
Das dort am Lehrstuhl fiir Musikpadagogik und -didaktik entwickelte
Konzept ,,Medientrio” reagiert auf genannte Forderungen und steht da-
bei unter stindiger Priifung, Aktualisierung und Uberarbeitung. Nach
Ausfiihrungen zur Vernetzung mit der schulischen Praxis in Form von
Lehrkraftefortbildungen folgen Ausblicke zu neuen Schwerpunkten im
Lehramtsstudium, welche aktuelle, digitale Musizierpraxen aufgreifen
und so Moglichkeiten zu einer intensivierten, umfassenderen Ausbildung
im technisch-digitalen Bereich eroffnen.

2 Rahmung:
Bund - Lehrplan - Lehrer*innenausbildung

2.1 Vorgaben der Kultusministerkonferenz

Das 2016 erschienene und 2017 erweiterte Papier zur Strategie der Kultus-
ministerkonferenz ,Bildung in der digitalen Welt” prasentiert ein Hand-
lungskonzept fiir die zukiinftige Entwicklung der Bildung in Deutsch-
land im Hinblick auf die Digitalisierung. Darin werden fiir die Bereiche
Schule, Hochschule, berufliche Bildung und seit 2017 auch fiir den Be-
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reich der Weiterbildung Handlungsfelder benannt, in denen angesichts
der Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung Losungen zu
erarbeiten und Entscheidungen zu treffen sind (vgl. KMK 2017). Bereits
im Beschluss der Kultusministerkonferenz ,Medienbildung in der Schu-
le” aus dem Jahr 2012 wird die medienpadagogische Kompetenz sowie
die eigene Medienkompetenz der Lehrkrafte gefordert, ebenso wie eine
ausreichende Verankerung in den Bildungswissenschaften und der fach-
bezogenen Lehrer*innenausbildung der ersten und zweiten Phase (vgl.
KMK 2012). Wird hier ,noch von einem Expertenmodell der Lehrkrafte
ausgegangen [...], betont [die KMK] in der Strategie zur , Bildung in der
digitalen Welt” (2016) die Notwendigkeit entsprechender umfangreicher
Kompetenzen bei allen Lehrkréften” (Goetz/Kortenkamp 2018a, S. 401).
Wahrend der Corona-Krise 2020 legte die KMK einen Bericht zur Umset-
zung der Strategie vor, aus dem deutlich hervorgeht, dass die Auswirkun-
gen der Pandemie einerseits langfristige Vorhaben gebremst, jedoch drén-
gende Mafinahmen beschleunigt haben (vgl. KMK 2020).

Ausgehend von diesen Positionspapieren der Kultusministerkon-
ferenz legen die einzelnen Bundeslander ihre eigenen Strategien und Vor-
gehensweisen fest, wobei deren Begriindungen und Zielsetzungen sich
zwischen den Bundesldndern nur marginal voneinander unterscheiden —
so auch im Rahmenlehrplan fiir Berlin und Brandenburg, auf den im Fol-
genden genauer eingegangen werden soll.

2.2 Der Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg

Die Kerncurricula und Bildungsprogramme aller Bundeslander enthalten
eine Fiille von Informationen zur Relevanz digitaler Medien sowie expli-
zite und implizite Empfehlungen fiir deren Einsatz im Musikunterricht
(vgl. Ahlers 2017). Dies ist auch im Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg
fiir die Jahrgangsstufen 1-10 der Fall.

Der sich in drei Teile gliedernde Rahmenlehrplan ist seit dem Schul-
jahr 2017/2018 unterrichtswirksam und misst bereits in Teil A ,Bildung
und Erziehung” den Bereichen Sprach- und Medienbildung unter den
tibergreifenden Bildungs- und Erziehungsaufgaben besondere Bedeu-
tung zu:
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»Die Entwicklung der Sprach- und Medienkompetenz ist Basis fiir
das Verstehen, die Verstindigung und das Verstindnis der Welt.
Ein sicherer Umgang mit Sprache und eine umfingliche Medien-
bildung befihigen Schiilerinnen und Schiiler dazu, zu kommuni-
zieren und ihr eigenes Leben selbststindig zu organisieren.” (MBJS
2015a).

Ein Beitrag zur Medienbildung ist explizit in jedem Unterrichtsfach ge-
fordert, so auch im Fach Musik. Wie dies in der Praxis aussieht, ist bisher
unzureichend empirisch erforscht. Die Studie von Fritz Hofer , Digitale
Medien im Musikunterricht der Sekundarstufe: Eine empirische Studie an
Osterreichischen Schulen” aus dem Jahr 2016 ist die einzige umfangreiche
Studie im deutschsprachigen Raum. ,Es liegt [...] die Vermutung nahe,
dass sich MusiklehrerInnen in ihrem von Stundenkiirzungen betroffenen
Fach, mehr auf musikalische Priméarerfahrungen (singen, musizieren, be-
wegen) konzentrieren.” (Hofer 2016b, S. 27).

Im Teil B , Fachiibergreifende Kompetenzentwicklung” wird das Ba-
siscurriculum zur Medienbildung vorgestellt. Der verwendete Medien-
begriff , schliefit alle Medienarten von analog (z. B. Buch, Zeitung, Radio,
Film) bis digital (z. B. Internet, soziale Netzwerke, Smartphones, Tablets
und Computerspiele) ausdriicklich ein” (Ministerium fiir Bildung, Ju-
gend und Sport 2015b, S. 13). Im Mediencurriculum werden sechs Berei-
che zur Kompetenzentwicklung definiert: Informieren, Kommunizieren,
Prasentieren, Produzieren, Analysieren und Reflektieren. Hier wird deut-
lich, dass sich der Rahmenlehrplan an der von der KMK im Jahr 2012 ge-
legten Zielsetzung zum , Lernen mit” und , Lernen iiber” Medien orien-
tiert. Ob diese Zweiteiligkeit in einer postdigitalen Gesellschaft zeitgemafs
ist, muss allerdings hinterfragt werden. Auch der Bundesverband Musik-
unterricht (BMU) iibernimmt in seinem Positionspapier ,, Musikunterricht
und Digitalisierung” 2019 diese Aufteilung in ein , Lernen iiber” und ein
,Lernen mit” Medien. Das ,Verhiltnis zu (post-)digitalen Kulturen [er-
scheint] noch nicht hinreichend ausgearbeitet. Ebendies wird jedoch an
anderen Stellen bereits in laufenden oder jiingst abgeschlossenen Studien
bearbeitet.” (Ahlers/Godau 2019, S. 6).
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2.3 Exkurs: Digitale Musizierpraxen in der aktuellen
musikpadagogischen Forschung

In den letzten Jahren ist zu beobachten, dass vermehrt musikpadagogi-
sche Forschungsprojekte zu musikalischen Praxen in Verbindung mit
Digitaltechnologien entstehen. Exemplarisch seien hier zwei aktuelle Pro-
jekte des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) zum
Forderschwerpunkt ,Forschung zur Digitalisierung in der Kulturellen
Bildung” (DiKuBi) genannt und in aller Kiirze skizziert: MuBiTec und
MIDAKuK.

MuBiTec — Musikalische Bildung mit mobilen Digitaltechnologien

Bei MuBiTec handelt es sich um ein Verbundprojekt, koordiniert von der
Universitat zu Koln, das sich aus den drei Unterprojekten AppKOM, LEA
und LINKED zusammensetzt. Das dreijahrige Forschungsvorhaben fragt
,nach dem besonderen Bildungspotential, das sich aus der Mediamor-
phose kiinstlerisch-musikalischer Praxis im Kontext digitaler Mobiltech-
nologien ergibt” (vgl. MuBiTec).

Das von Jens Knigge (Nord University/Norwegen) geleitete Teilpro-
jekt AppKOM untersucht die Entwicklung individueller, musikbezogener
Kompetenzen und kompetenzrelevanter Konstrukte im Rahmen infor-
meller musikalischer Bildungsangebote. Konkret werden hier Befragun-
gen von Schiiler*innen verglichen, die an verschiedenen musikalischen
Angeboten in den Bereichen Appmusik-Songwriting, Band-Songwriting
oder Darstellendes Spiel teilnehmen. Diese Gegeniiberstellung findet
statt, um die besonderen Potentiale digitaler Technologien fiir die kreative
Tatigkeit des Musik-Erfindens untersuchen zu konnen (vgl. AppKOM).

LEA - Lernprozesse und &sthetische Erfahrungen in der Appmusik-
praxis — ist ein weiteres Teilprojekt unter der Leitung von Christian Rolle
(Universitat zu Koln), das Lernprozesse sowie dsthetische Urteils- und Er-
fahrungsmoglichkeiten im musikalischen Umgang mit digitalen Techno-
logien untersucht. Das Projekt untersucht Einzelpersonen, die musika-
lisch mit Musik Apps (inter-)agieren, losgelost vom schulischen Kontext
(vgl. LEA).

Die Studie LINKED wird von Verena Weidner (Universitat Erfurt) und
Marc Godau (Fachhochschule Clara Hoffbauer, Potsdam) geleitet. Hier
werden musikalische Bildungsprozesse unter den Bedingungen digi-
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tal vernetzter Mobiltechnologien untersucht. Mit dem Tool Ableton Link
konnen Geradte und Anwendungen {iber WLAN miteinander synchro-
nisiert werden, wobei alle eingebundenen Geréte gleichberechtigt sind
und kein hierarchisches , primary/secondary” Prinzip herrscht. ,,Im Fo-
kus steht die Frage, wie und unter welchen Bedingungen sich musika-
lische Subjektivierungsprozesse im Kontext digitaler Vergemeinschaf-
tung gestalten.” (vgl. LINKED sowie Weidner u. a., 2019).

MIDAKuK — Musikalische Interface Designs: Augmentierte Kreativitit und
Konnektivitit

Vor dem Hintergrund der durch materiell-digitale Transformationspro-
zesse verdnderten Bedingungen zum professionellen Musikmachen wer-
den unter der Leitung von Benjamin Jorissen (Friedrich-Alexander-Uni-
versitdt Erlangen-Niirnberg) und Michael Ahlers (Leuphana Universitat
Liineburg) mit Hilfe quantitativer Methoden (1) der Stand und die Ver-
anderung musikalischer Selbstkonzepte und préexistenter Einstellungen
erfasst, sowie (2) durch Triangulation mit qualitativen Methoden die po-
tenziellen Einfliisse der eigenen allgemeinen Digitalkompetenz und in-
strumentaler Expertise auf das eigene Musikmachen beschreibbar ge-
macht. Zusatzlich wird (3) untersucht, inwiefern die Auseinandersetzung
mit digital-materiellen Musikmach-Dingen das eigene Instrumental- und
Spielkonzept beeinflusst wird (vgl. MID AKuK).

Gemeinsam ist allen vorgestellten Studien, dass hier nicht ein , Lernen
mit” oder , Lernen iiber” digitale Technologien im Fokus steht und , der
Computer [...] demgemaf weder tool/Werkzeug bzw. zweckbezogener
Gebrauchsgegenstand [ist], noch [...] blofs Ideen und Zeichen [symboli-
siert]. Eingelassen in spezifische diskursiv-materielle Praktiken wird er
zum Element von Praxen, die ohne diesen andere waren.” (Ahlers/Godau
2019, S.7).

2.4 Die Potsdamer Matrix zur Medienbildung
in der Lehrerbildung

Die Anteile der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung werden der-
zeit als unzureichend betrachtet (vgl. Goetz/Kortenkamp 2018a, S. 400).
Doch sind angesichts der fortschreitenden Digitalisierung in der Gesell-
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schaft und den damit einhergehenden Forderungen aus Positionspapie-
ren sowie den Anforderungen der Lehrpldne dringend geeignete Lern-
angebote fiir alle Studierenden gefordert.

Am Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) der
Universitdat Potsdam wurde im Jahr 2017 die Arbeitsgruppe Medienbil-
dung eingesetzt. Unter Leitung von Ulrich Kortenkamp und Ilka Goetz
beschiftigt sich die AG mit einer konzeptionellen Weiterentwicklung der
Lehre unter Beriicksichtigung der Medienbildung in den fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Bereichen
(vgl. ZeLB AG Medienbildung). Im Arbeitsprozess wurde eine mangel-
hafte Abstimmung zwischen den Bildungswissenschaften und den Fach-
didaktiken erkannt (vgl. Goetz/Kortenkamp 2018b), doch genau diese ist
notig, um eine effektive und nachhaltige Medienbildung fiir angehende
Lehrkrifte zu implementieren. Eine besondere Errungenschaft der AG ist
die Erarbeitung der , Potsdamer Matrix zur Medienbildung in der Leh-
rerbildung” (PoMMel), fiir deren Erstellung verschiedene etablierte Mo-
delle zur medienpéadagogischen und -erzieherischen Kompetenz (nach
Tulodziecki, Herzig und Blomeke) berticksichtigt wurden. Die Matrix
konkretisiert Kompetenzfelder und Bereiche des Wissens, ordnet die-
se den Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaft zu oder definiert
sie als gemeinsame Aufgabe. Des Weiteren legt die Matrix eine Grund-
lage zur Abstimmung iiber die phaseniibergreifende Medienbildung in
der Lehrer*innenbildung (vgl. Goetz/Kortenkamp 2018b). Ziel ist die Ver-
ankerung der Medienbildung in allen Lehramtsstudiengdangen sowie de-
ren phasentiibergreifende, konsekutive Etablierung.

Auffallend ist in der PoMMelL, dass in den Fachdidaktiken ein ,, Lernen
mit” und ,, Lernen tiber” Medien betont wird, wie es auch im Rahmenlehr-
plan der Fall ist, wenngleich Spielraum fiir postdigitale Ansétze gegeben
wird. Die PoMMeL wurde in der vorliegenden Fassung durch die ZeLB-
Versammlung bestétigt, doch betont die AG eine Prozesshaftigkeit sowie
kontinuierliche Begleitung des Ausgestaltens der Medienbildung in der
Lehrer*innenbildung. Somit ist auf Ulrich Kortenkamp und Ilka Goetz
zu verweisen: ,Vor allem bendtigen Lehrkrifte ,eine fiir Veranderungen
und Innovationen, aber auch fiir Ungewissheit offene Haltung und Kom-
petenzen, die nicht nur auf bestehende Wissensbestande, sondern auf re-
flektierte Flexibilitét setzen’” (Van Ackeren u. a. 2019). Hieraus resultiert
die Notwendigkeit, Rdume fiir die Auseinandersetzung mit der Digitali-
sierung und der Kultur der Digitalitdt (Stalder 2017) zu schaffen, in de-
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nen sich die Lehramtsstudierenden nicht nur mit (digitalen) Medien als
Werkzeugen fiir das Lehren und Lernen beschiftigen sowie medienbezo-
gene Bildungs- und Erziehungsaufgaben und Fragen der Schulentwick-
lung thematisieren, sondern sich ihrer eigenen medialen Verfasstheit be-
wusst werden” (vgl. Krotz/Hepp 2012; Goetz/Kortenkamp 2018a, S. 402).

3 Die musikmediale Ausbildung
an der Universitat Potsdam

3.1 Tonstudio und Medienpool

Im Musikhaus der Universitat Potsdam gibt es zwei besondere Lern-
orte: Das Tonstudio und den Medienpool. An Musik- und Kunsthoch-
schulen, an denen hauptsachlich Studierende in kiinstlerischen Studien-
gangen immatrikuliert sind, stellen Tonstudios mit der Mdglichkeit zu
Live-Mitschnitten und zur Aufnahme von studentischen Performances
keine Besonderheit dar. Doch ein Tonstudio mit sehr gut ausgestatteter
Regie, separatem Aufnahmeraum und angrenzendem, jederzeit mikro-
fonierbaren Kammermusiksaal in einer Abteilung explizit fiir Musiklehr-
amtsstudierende, ist auch 2021 noch aufsergewdhnlich. Genau diese An-
ordnung befindet sich im zweiten Stock des Hauses 6 am Campus Golm
der Universitdt Potsdam. , Initiiert wurde die technisch-digitale musik-
mediale Ausbildung an der Universitdt Potsdam in den 1970er Jahren
an der Vorgangereinrichtung, der Padagogischen Hochschule Potsdam
durch Professor Giinter Olias [...].” (Zenker 2020, S. 24). Eingerichtet, ge-
plant und ausgestattet wurde das Tonstudio Anfang 2000 im Zuge der
Grundsanierung des Hauses 6 unter Axel Brunner, der bis 2017 als aka-
demischer Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Musikpadagogik und -didaktik
unter der Leitung von Birgit Jank wirkte, deren Anliegen eine umfang-
reiche, zeitgemafse und nachhaltige Medienbildung der angehenden Mu-
siklehrkrafte war. Im gleichen Zuge wurde auf derselben Etage der Me-
dienpool, ein Raum mit musikmedialen Arbeitsplétzen fiir Studierende,
eingerichtet. Der Grundstein einer umfangreichen Medienbildung war
gelegt.

Seit der Neubesetzung des Lehrstuhls durch Isolde Malmberg im
April 2020 wird umfangreich in den technischen Re-Launch des Tonstu-
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dios und des Medienpools investiert. So sind im Studio heute neben vie-
len analogen Schitzen, wie z. B. der Amek Console Media 51 mit 24 Kana-
len, auch aktuelle, digitale Gerédte und Schnittstellen, wie einem digitalen
Audiointerface kombiniert mit zwei hochwertigen Analog-Digital-Wand-
lern zu finden. Ebenso sind zahlreiche ,,Mikrofonklassiker”, aktuelle Di-
gital Audio Workstations und Software-Plugins zur Audioaufnahme und
-bearbeitung sowie entsprechendes Midi-Equipment vorhanden.

Im Medienpool befinden sich aktuell drei Arbeitsplatze fiir Studie-
rende. Die Arbeitsplatze sind an einem guten Home-Studio-Setup orien-
tiert und bieten eine grundlegende Ausstattung, um sowohl erste Schritte
als auch fortgeschrittene Projekte mit Audio- und Midi-Technik zu reali-
sieren.

3.2 Das Konzept des ,,Medientrios”

Die Studierenden bringen zu Beginn ihres Studiums sehr heterogene Me-
dienkompetenzen und Erfahrungen im musikmedialen Bereich mit. Diese
Heterogenitat muss in den Lehrveranstaltungen berticksichtigt werden.
,Es braucht an der Universitat weiterhin umfangreiche Moglichkeiten
fiir Lerngelegenheiten, in denen die Medienkompetenz weiterentwickelt
wird und die Studierenden auch in kreativen Rdumen (z. B. Digital Labs)
Moglichkeiten vorfinden, die ein Erproben und Erschliefen digitaler Po-
tenziale unterstiitzen” (Goetz/Kortenkamp 2018b, S. 25). Genau hier setzt
das Konzept zur Medienbildung in der Musiklehrer*innenausbildung an.
Nach der Einrichtung des Tonstudios und Medienpools wurden tech-
nisch-digitale Lernveranstaltungen erstmals 2004 in Form von Wahl-
moglichkeiten in der Studienordnung festgehalten und ab dem Winter-
semester 2011 obligatorisch dort verankert (vgl. Zenker 2020). Das durch
Axel Brunner entwickelte, zukunftsfahige Konzept des Medientrios, wel-
ches 2005 mit dem Inventio-Preis des Deutschen Musikrats ausgezeichnet
wurde, besteht — mit entsprechenden Anpassungen und Aktualisierun-
gen — in seinen Grundziigen bis heute. Das Konzept ,Medientrio” basiert
auf den drei Saulen:

1. Selbstqualifizierung und Tutorien: Die Studierenden qualifizieren
sich durch das eigenstandige Arbeiten und Explorieren im Medien-
pool. Dort werden sie von den studentischen Hilfskréften, durch
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die sie auch eine Grundlageneinfiihrung in Form von Tutorien er-
halten, bei Bedarf unterstiitzt.

2. Lehr- und Lernkonzepte: Im Rahmen der im Bachelorstudium ob-
ligatorischen Musikmedienseminare (siehe dazu Kap. 3.3.) ent-
wickeln die Studierenden erste Ideen zur Unterrichtsplanung unter
Einbezug digitaler musikmedialer Technologien. Die tatsachliche
Erprobung dieser didaktischen Uberlegungen in der schulischen
Praxis, beispielsweise im fachdidaktischen Tagespraktikum, im
Praxissemester oder in Schulprojekten, ist ausdriicklich erwiinscht.

3. Musikproduktion: Ebenfalls im Rahmen der Musikmediensemina-
re erhalten die Studierenden Einblicke in die professionelle Musik-
produktion in einem Tonstudio sowie in die mobile Musikproduk-
tion im Home-Studio. Angeleitet von der Leitung des Tonstudios
fiihren die Studierenden eigene Aufnahmesessions inklusive deren
Vor- und Nachbereitung durch.

Es bleibt eine dauerhafte Aufgabe, , didaktisch relevante Merkmale mo-
derner Medientechnologien [zu] erforschen und auf ihre didaktische Re-
levanz hin [zu] untersuchen” (Auerswald 1999, S. 215). Insbesondere ist
darauf zu verweisen, dass ein Kernproblem der Implementierung tech-
nisch-digitaler Musikmedien in den schulischen Musikunterricht daraus
resultiert, dass versucht wird, diese Technologien in ,alte”, bekannte Un-
terrichtskonzepte einzubinden, anstatt neue zu entwickeln. Die Entwick-
lung und Neugestaltung entsprechender Lehr-/Lernarrangements bleibt
ein dringendes Forschungsdesiderat in der Musikpadagogik. Unter die-
sem Aspekt ist auch das Modell des Medientrios standig zu iiberarbeiten,
zu evaluieren und zu aktualisieren.

3.3 Lerninhalte, Kompetenzen und Herausforderungen

Ab Beginn des Studiums und fiir dessen gesamte Dauer steht den Studie-
renden der Medienpool als Arbeitsraum zur Verfiigung. Im Idealfall wird
bereits im ersten und zweiten Semester das obligatorische dreiteilige Tu-
torium , Grundfertigkeiten im Umgang mit Musiksoftware” besucht. In
den verpflichtenden Grundlagenteilen des Tutoriums sowie in fakulta-
tiven praktischen Vertiefungsworkshops (s. u.) wird Grundwissen zum
Umgang mit einer Digital Audio Workstation (Software zum Aufnehmen
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und Bearbeiten von Audio), zu Notensatzprogrammen sowie zur Beschal-
lungstechnik vermittelt.

In den folgenden Semestern des Bachelorstudiums belegen die Studie-
renden verpflichtend ein weiteres Seminar, das explizit den Medienein-
satz im Musikunterricht thematisiert. In diesem Seminar denken die Stu-
dierenden den Medieneinsatz fiir den Musikunterricht unter didaktischen
Aspekten weiter und entwickeln eigene Unterrichtsprojekte, aus denen
ein Musikmedienprodukt hervorgeht. Die thematischen Schwerpunkte
der Seminare rotieren und liegen u. a. im Bereich der Musikaufnahme, bei
der auch mit der Technik des professionellen Tonstudios gearbeitet wird
und den Studierenden Einblicke in dieses Feld gegeben werden.

Da sich die musikmediale Landschaft rasant weiterentwickelt, wird
besonderer Wert auf eine Ubertragbarkeit und Ankniipfungsfahigkeit der
erworbenen Kompetenzen gelegt. So haben die Studierenden in den Tuto-
rien eine Wahlmoglichkeit beziiglich der verwendeten Software und ler-
nen spatestens in den Seminaren weitere, auch kostenlose Alternativen
fiir den unkomplizierten Einsatz in der Schule kennen. Durch das selbst-
gesteuerte Lernen im Medienpool kann beliebig experimentiert werden.

Eine besondere Herausforderung stellen die uneinheitlichen Erfah-
rungen und Kenntnisstinde dar, welche die Studierenden zu Beginn ih-
res Studiums im Bereich der Musikmedien mitbringen. Um dem gerecht
zu werden, finden seit dem Wintersemester 2021/2022 erganzend fakulta-
tive Vertiefungsworkshops statt. Diese konnen bei entsprechender Exper-
tise anstelle der Grundlagentutorien oder nach deren erfolgreichem Ab-
schluss von allen Studierenden besucht werden. Als Beispiele seien hier
Angebote zu Mixing und Mastering, Klangsynthese, Drum-Recording
oder Sampling genannt. Diese obligatorischen wie optionalen Angebo-
te dienen einerseits dazu die Grundkenntnisse aller Studierenden zu si-
chern, sowie andererseits besonders interessierten Studierenden Moglich-
keiten zum Ausbau ihrer Kompetenzen anzubieten.

Dennoch bleibt ein Grundproblem zunachst bestehen:

,Die Studienpline der Musikuniversititen und Pidagogischen
Hochschulen beinhalten in der Regel nur 1-2 Lehrveranstaltungen,
die sich dezidiert mit dem Medieneinsatz im Musikunterricht aus-
einandersetzen. [...] ,Die zunehmende Bedeutung von Multimedia
fiir den Freizeitbereich erfordert nicht etwa eine technikzentrierte
Ausbildung der angehenden Musik-Lehrkrifte, sondern die funk-
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tionale Integration von Multimedia in die musikpraktischen, mu-
sikwissenschaftlichen und musikpidagogischen Arbeitsfelder des
Schulmusikstudiums’.” (Knolle 1998, S. 328, zit. n. Hofer 20165,
S.27).

Dies trifft auch auf die musikmediale Ausbildung an der Universitét
Potsdam zu. Zwar gibt es zunehmend Veranstaltungen, in denen digita-
le Technologien eingesetzt werden. Beispielhaft seien hier Tonsatzkurse
unter Einbezug von Digital Audio Workstations, Masterseminare zu Lu-
domusicology oder dem Komponieren mit Schiiler*innen mit digitalen
Technologien genannt. Doch ist dieses Angebot noch nicht umfassend ge-
nug und bleibt standig zu priifen.

4 Vernetzung mit der schulischen Praxis
4.1 Fortbildungsangebote fur Lehrkrafte

Laut einer in Deutschland durchgefiihrten Studie aus dem Jahre 2002
von Eichert und Stroh ergibt sich folgendes Bild: , Musiklehrer bewe-
gen sich in der bunten Medienwelt {iberwiegend wie Normalbiirger und
nicht wie Musik-Profis.” (vgl. Hofer 2016b, S. 27). Diese etwas éltere Er-
hebung wird allerdings durch die aktuelle Schulbarometer-Studie, wel-
che wahrend des Lockdown-Zeitraums im Maérz/April 2020 vom Deut-
schen Schulportal durchgefiihrt wurde, untermauert: Lediglich 15 % der
deutschen Lehrkrafte sprechen sich selbst gute Digitalkompetenzen zu
(vgl. Zenker 2021). Ergdnzend hierzu stellt Fritz Hofer in seiner Unter-
suchung zum Einsatz digitaler Medien im Musikunterricht heraus, ,dass
digitale Medien nur von wenigen LehrerInnen umfassend genutzt wer-
den, aber dennoch deren Relevanz und Innovationspotenzial von die-
sen als sehr hoch eingeschatzt wird” (Hofer 2016a). Es kann also davon
ausgegangen werden, dass bereits tatige Lehrer*innen den Forderungen
nach mehr Medieneinsatz nachgehen wollen, aber nicht iiber ausreichen-
de Kompetenzen verfiigen. , Ein nédchster Schritt ware nun die gemein-
same Verantwortung der Fort- und Weiterbildungsmafsnahmen im Rah-
men der Digitalisierung fiir Lehrkrafte, die bereits im Schuldienst sind”
(Goetz/Kortenkamp 2018a, S. 406).
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Im Modell des Medientrios wurde die Ebene der Lehrkréftefortbildun-
gen bereits vorbereitet, doch durch personelle Wechsel, Stundenkiirzun-
gen und veraltete Technik nicht weiter praktiziert. Dies soll sich dndern:
Im Zuge der Differenzierung der Medien-Tutorien durch das Schaffen
fakultativer Zusatzangebote zu weiterfithrenden, vertiefenden Themen,
konnten diese Angebote fiir Lehrkrafte gedffnet werden. Seit dem Win-
tersemester 2020/2021 kdnnen je zwei bis drei Lehrkréfte an den Tutorien
und Workshops im Bereich der Musikmedien teilnehmen. Der Lehrstuhl
fiir Musikpadagogik und -didaktik der Universitiat Potsdam kooperiert
fiir dieses Fortbildungsangebot mit dem Bundesverband Musikunterricht
(BMU), iiber den sich interessierte Musiklehrkrafte bewerben konnen.

Ein haufiger Kritikpunkt an (musik-)medialen Fortbildungen ist, dass
sie lediglich bei ,reinen technischen Einfithrungen in diverse Program-
me und Apps [...]” bleiben (Hofer 2016b, S. 27). Dem ist zu entgegnen,
dass oftmals erst Grundkompetenzen und ein selbstbewusster Umgang
mit diesen Programmen geschaffen werden miissen und dies erfahrungs-
gemaf einen erheblichen Anteil der Fortbildungszeit in Anspruch nimmt.
Dennoch sollten Anstof3e zur unterrichtspraktischen Einbindung im Sinne
der Unterrichtsplanung unter Einbezug technisch-digitaler Medien und
deren praktische Erprobung gegeben werden, ohne dabei in eine ,Ma-
terialschlacht mit Praxisrezepten” ohne theoretisches Hintergrundwissen
zu verfallen. Insbesondere die Begegnung von Lehrkréften, die wertvol-
le unterrichtspraktische Erfahrungen und realistische Einschatzungen zur
Realisierbarkeit von Medienprojekten in Hinblick auf die aktuelle tech-
nisch-digitale Ausstattung von Schulen, aber auch auf die medientech-
nischen Kompetenzen der Schiiler*innen mitbringen, und Studierenden,
welche haufig einen sehr intuitiven Zugang und unterschiedliche Erfah-
rungswerte im Umgang mit insbesondere sehr aktuellen Medien aufwei-
sen, birgt hier Potenziale.

4.2 Mobile Arbeitsplatze

Der Medienpool verfiigt iiber sechs mobile Musik-Medien-Arbeitsplitze
in Form von ,Producer Bags” sowie zehn Tablets (iPads). Diese kénnen
von den Studierenden fiir den Einsatz an Schulen wéhrend ihrer Praktika
oder fiir Schulprojekte im Rahmen der Lehrveranstaltungen ausgeliehen
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werden. Dariiber hinaus kommen die mobilen Arbeitspldtze und Tablets
innerhalb der Lehrkraftefortbildungen zum Einsatz.

Die ,Producer Bags” sind gut zu transportieren und mit kostenlosen
sowie Einstiegsversionen von professionellen Programmen ausgestat-
tet. Die Arbeitsplatze sind als Modell fiir entsprechende Schiiler*innen-
arbeitspldatze nachnutzbar. Auf den iPads sind géngige Apps zu den
Themenfeldern ,Producing” (Klang und Schall verarbeiten), ,Making”
(Klang und Schall erzeugen), ,System” (Klang und Schall ordnen) und
,Sensoric” (Klang und Schall messen) enthalten.! Die mobilen Arbeits-
pléatze und iPads eigenen sich fiir typische schulpraktische musikmediale
Projekte, wie die Produktion von Horspielen, Podcasts, Klanggeschichten
oder Radiofeatures, fiir Sounddesign, Klangexperimente, Filmvertonun-
gen und Musikaufnahmen/-produktionen im kleinen Rahmen, sowie di-
gitales Musizieren.

5 Ausblick: Neue Studiengange
und Hauptfacher

,Neue” Musizierpraxen und ,neue” Medientechnologien werden seit
vielen Jahren von Musikhochschulen und Universitaten aufgegriffen und
in ihren Curricula etabliert. Exemplarisch hingewiesen sei auf die viel-
faltigen Kompositionsstudiengange mit unterschiedlicher Schwerpunkt-
setzung (elektronische Komposition, elektroakustische Komposition,
Jazz-Komposition, Komposition fiir Film und Medien, Komposition und
Visualisierung, integrative Komposition u. v. m.) oder andere neuere Stu-
diengdnge wie Musikdesign, Musikinformatik, Sound Studies oder So-
nic Arts. ,As a field that develops future musicians, we should be proac-
tive in the forefront of technological advancement, working to shape the
tools and engagement practices of modern musical doing and making.”
(Clements 2018, S. 71)

In jiingerer Zeit ist zu beobachten, dass entsprechende Uberlegungen
sich auch auf die Musiklehramtsstudiengange auswirken und sich neue
Moglichkeiten zur Profilbildung in Form von innovativen kiinstlerischen
Hauptfachern entwickeln. Zwei Beispiele sollen hier aufgefiihrt werden.

1 Kategorisierungssystem nach Philipp Ahner u. a. in ,,Music Apps” (2019).
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An der Universitat Miinster gibt es seit dem Wintersemester 2020/2021
die Moglichkeit fiir Musiklehramtsstudierende das Hauptfach , Produ-
cing und Digitale Musikpraxis” zu wahlen. ,Anstelle des Einzelunter-
richts an Instrumenten wie Klavier, Gitarre oder Querflote erhalten die
Studierenden eine vertiefte musikpraktische Ausbildung an Tablet und
Computer” (vgl. Westfdlische Wilhelms-Universitdt Miinster). Bereits in
der Eignungspriifung miissen entsprechende Kenntnisse in den Berei-
chen ,DJing”, ,Spiel von virtuellen Instrumenten” oder ,Musik-Apps”
vorgewiesen werden (ebd.).

+MEME — Masterstudiengang Extended Music Education” nennt sich
ein berufsbegleitender Lehrgang an der Hochschule fiir Musik Trossin-
gen. Auch hier liegt ein Schwerpunkt auf digitalen Technologien, digitaler
Performance und Aspekten der Digitalisierung. Hier handelt es sich nicht
explizit um ein Lehramtsstudium, doch die Teilnehmenden wéhlen zwei
Schwerpunkte aus den Bereichen institutionelle Musikvermittlung, schu-
lische Kooperationen und Institutionen der Erwachsenenbildung oder
sozialer Einrichtungen. Die Hochschule bewirbt den Studiengang als
einmaliges kooperatives Studien- und Weiterbildungsmodell in der musi-
kalischen Weiterbildungslandschaft (vgl. HfM Trossingen 2022).

Auch an der Universitit Potsdam steht ein neues kiinstlerisches
Hauptfach fiir Musiklehramtsstudierende in den Startldchern: Digitale
Klanggestaltung. Auch hier tritt an Stelle eines ,traditionellen” Haupt-
instruments das Musizieren auf einem digitalen Setup. Der Fokus liegt
ausdriicklich nicht nur auf der technischen Komponente, sondern eben-
so auf einem durch eben diese Technik ermoglichten musikalischen Aus-
druck in Form von Sounddesign oder hybriden Setups, welche neben di-
gitalen Technologien auch analoge Instrumente bzw. die eigene Stimme
beinhalten konnen. Erste Bewerber*innen mit diesem Schwerpunkt kénn-
ten zum Wintersemester 2022/2023 ihr Studium aufnehmen.

Durch die Erweiterung der Palette um dieses kiinstlerische Hauptfach
kommen durch Studierende mit anderer Schwerpunktsetzung sowie Do-
zierende weitere Kompetenzen an die musikpadagogische Abteilung der
Universitdat Potsdam. In diesem Zuge kann auch das Angebot im Bereich
der digitalen Musikmedien fiir alle Studierenden und somit auch fiir
Musiklehrkréfte durch angeschlossene Fortbildungen weiter ausgebaut
werden.
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6 Fazit

Die Relevanz einer umfangreichen Ausbildung auf dem Gebiet der tech-
nisch-digitalen Musikmedien in der Musiklehrer*innenausbildung, eben-
so wie deren weitere Intensivierung, und der Etablierung der erworbenen
Kompetenzen in anderen, nicht speziell musikmedialen Lehrveranstal-
tungen, sind fiir die Gestaltung und Sicherung eines modernen, zeitge-
maéflen Musikunterrichts unstrittig. Zu priifen bleibt, inwieweit das , Ler-
nen mit” und , Lernen iiber” (digitale) Medien durch Erkenntnisse aus
der Erforschung postdigitaler Musizierpraxen erganzt werden kann und
muss. Damit geht die Forderung nach neuen Unterrichtskonzepten ein-
her, in welchen (digitale) musikmediale Technologien Modifikationen
und Transformationsprozesse ermoglichen, die ohne sie nicht vorstellbar
sind.? Insbesondere die Potenziale, welche neue Studiengénge und deren
Akteur*innen mit sich bringen, scheinen vielversprechend.

2 SAMR Stufenmodell zur Verdnderung von Unterricht durch digitale Werkzeuge: (1)
Substitution, (2) Augmentation, (3) Modification, (4) Redefinition (vgl. Puentedura 2020).
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Storyline - eine innovative
fachubergreifende Methode -
auch fur den Musikunterricht

Karin Wittram

1 Einleitung: Was ist Storyline?

In dem US-amerikanischen Musik-Film ,School of Rock” (School of Rock
(2003), Regisseur: Richard Linklater, Drehbuch: Mike White) unterrich-
tet ein gescheiterter Rockmusiker, gespielt von Jack Black, eine Klasse in
einer exklusiven Privatschule. Nach anfanglichen Schwierigkeiten merkt
er, dass die Klasse ausgezeichnete musikalische Fahigkeiten hat und ent-
scheidet, dass sie am Band-Wettbewerb ,Battle of the Bands” teilnehmen
soll. Der Ausgangspunkt zu dem Wettbewerb ,Battle of the Bands” ist
eine Ausschreibung und der Beginn der intensiven Arbeit der Klasse mit
ihrem unkonventionellen Lehrer. Der ,,rote Faden”, die Linie des Unter-
richtes, besteht ab diesem Zeitpunkt aus der Vorbereitung auf den grofien
Auftritt vor einer Jury. Neben den jungen Musiker*innen gibt es in der
Klasse auch diejenigen, die Plakate gestalten, Kleidung entwerfen, sich
um Technik, Beleuchtung und das Management kiimmern. Der Lehrer
behilt die Ubersicht und fiihrt die Klasse wihrend der Vorbereitung auf
den Wettbewerb. Er sorgt dafiir, dass die ,line” der Story nicht aus dem
Blickfeld der Schiiler*innen gerét, er ermutigt, treibt sie voran und gibt
den Schiiler*innen Material, damit sie weiterarbeiten konnen.

In solch einem narrativen Kontext, wie in dem Film dargestellt, wird
die Methode Storyline angewandt: Man stelle sich vor, ein Thema im Un-
terricht wird wie eine Story eingeteilt und erzahlt. Es gibt eine Ausgangs-
situation, die im Laufe der Handlung durch die handelnden Figuren in
der Story, in diesem Fall durch die Schiiler*innen, bearbeitet wird. Die
Ausgangssituation oder Hinfithrung kann vielfdltig sein, sie kann aus
dem Alltag der Schiiler*innen, aber auch aus einem Buch oder einem an-
deren inhaltlichen Anstofs entnommen werden. Es kann auch ein Wett-
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bewerb, wie im o.g. Film, die Griindung einer Firma, eines Museums
oder ein Zeitungsartikel mit einem aktuellen stadtischen Problem sein. In
einem Zeitungsartikel konnte stehen, dass alle Probenrdaume fiir Bands in
der Stadt geschlossen werden sollen. Die Klasse erhilt die Aufgabe, diese
Kiirzung zu verhindern, z. B. mit einem Benefizkonzert. Bei dem Thema
,Wettbewerb” besteht sogar die Moglichkeit, an einem realen Wettbewerb
teilzunehmen, was sicher eine grofSe Motivation fiir Schiiler*innen wére.

Die Lernenden schliipfen dabei in eine Rolle, die sie selber als Figur
kreieren. Spielt eine Storyline in einem Museum, so wird es Rollen fiir
die Leitenden geben, fiir Museumspadagog*innen und vielleicht eine Fi-
gur, die sich um den Kartenverkauf und die Offentlichkeitsarbeit kiim-
mert. Einige Rollen konnen bzw. miissen auch mehrfach besetzt werden,
um alle Schiiler*innen einzubinden. Jede Figur wird dafiir handwerklich
gestaltet und mit einer eigenen Biografie versehen. Diese Figuren kénnen
auch als Vorlage auf einem Din A4-Blatt in Umrissen ausgegeben werden
oder an einem Holzstab mit Stoff- und Wollresten gebastelt werden.!

Eine Vorlage fiir eine Kurzbiografie als Steckbrief ist im Anhang dar-
gestellt. Die Erarbeitung der Figur dient der Identifizierung mit der Rolle
und ist eine der wichtigsten Merkmale von Storyline. Durch diese Iden-
tifizierung mit einer handelnden Figur in einem narrativen Kontext un-
terscheidet sich die Storyline zum Beispiel auch von Projektarbeit. Daher
sollte eine Rollenfigur nicht nur mit jiingeren, sondern auch mit alteren
Schiiler*innen gestaltet werden.

Im Laufe der Storyline wird der Ort, an dem die Storyline spielt, von
den Schiiler*innen gestaltet. Das kann durch Plakate, durch handwerk-
liche Ergebnisse oder durch eine besondere Raumgestaltung mit Mobeln
geschehen.

In verschiedenen Schritten werden die Schiiler*innen von der Lehr-
kraft durch die Story gefiihrt und durch die Handlung ,zu Konstruk-
teuren einer simulierten Wirklichkeit, die zugleich die Wirklichkeit ihres
Unterrichts ist” (Schwanke 2005, S. 6). Geleitet werden sie von Schliissel-
fragen, die den Lauf der Story vorantreiben und neue Episoden einleiten.
Das konnen einfache Wissensfragen, aber auch komplexe Problemstellun-
gen sein. Bis das Ende der Story erreicht ist, gibt es Hindernisse und Er-
folgserlebnisse wie in einer richtigen Story. Am Ende gibt es eine Auf-

1 Ein Beispiel findet sich unter https://bilder.tibs.at/node/233 (Letzter Zugriff am 19. 04.
2022).
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16sung und — und das ist anders als in Geschichten — die Reflexion und
Abgleichung mit der Wirklichkeit.

Aus methodisch-didaktischer Sicht bietet diese Methode eine grofle
Chance, da sie innerhalb der Rahmenhandlung vielfaltige Moglichkeiten
fiir methodische Handlungsweisen gibt. Sie ist offen durch die verschie-
denen moglichen Losungen, aber gleichzeitig bietet sie eine Struktur, die
von der Lehrkraft vorgegeben wird. Innerhalb der Struktur konnen wei-
tere Methoden angewandt werden und das Thema didaktisch auf ver-
schiedenen Niveaustufen bearbeitet werden. Eine Differenzierung der in-
haltlichen Ausgestaltung innerhalb eines spielerischen Umgangs mit dem
Thema bietet die Chance, dass alle Schiiler*innen mit ihren Starken ge-
braucht werden und eine bedeutsame Rolle fiir den Fortgang spielen.
Sprachliche Talente sind fiir die Texte zustandig und diejenigen, die viel-
leicht (noch) nicht so gut Deutsch sprechen, kiimmern sich im Musik-
unterricht um die Auswahl oder das Gestalten der Musik. Wer gerne sel-
ber Musik macht, wird ebenso wie ein/e gute/r Techniker*in gebraucht.
Zudem bietet eine Storyline den Schiiler*innen die Mdglichkeit, innerhalb
einer selbst erfundenen Rolle spielerisch mit dem Thema umzugehen und
neue Verhaltensweisen auszuprobieren. Zuriickhaltende Schiiler*innen
konnen sich in einer Rolle starker 6ffnen und sehr lebhafte Schiiler*in-
nen konnen sich innerhalb der Rolle besser auf den Inhalt fokussieren.

Die Methode Storyline ist per se fachiibergreifend angelegt, dabei auch
,offen, handlungsbezogen, konkret, schiilerzentriert und erfahrungsbezo-
gen. Sie fordert stark das entdeckende Lernen und die Kooperation [...]”
(Schwiénke 2005, S. 33) Sie mochte Schiiler*innen vermitteln, dass sie alle
wichtig fiir den Fortgang sind und der Prozess und die Ergebnisse fiir sie
eine personliche Bedeutung haben.

2 Historische Entwicklung

Die Storyline-Methode entstand um 1970 in Schottland und setzte es sich
zum Ziel, die Ideen und Erfahrungen der Schiiler*innen ernst zu nehmen
und in den Unterricht mit einzubeziehen. Ausgangspunkt war eine Un-
terrichtssituation zum Thema ,Vermeidung von Unféllen an StrafSenkreu-
zungen”. Die Schiiler*innen hatten viele Ideen, aber nicht die Idee, die
sich der Lehrer, Fred Rendell, vorgestellt hatte. Erst viel spater merkte er,
dass eine Schiilerin einen Einfall hatte, der Jahre spater umgesetzt wurde.
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Er hatte ihn nicht gewiirdigt und dadurch der Kreativitdt der Schiilerin
keinen Raum gegeben. Fred Rendell entwickelte folgende Fragestellung
aus seiner Erfahrung: ,Wie konnen wir die Schiiler zu Gestaltern ihres ei-
genen Lernprozesses machen und ihre Ideen und Erfahrungen ernst neh-
men?” (Schwinke 2005, S. 4). Daraus wurde an der Universitat Glasgow
die Storyline-Methode entwickelt.

Ulf Schwinke, Privatdozent fiir Erziehungswissenschaft an der Uni-
versitdit Hamburg, weist in seinem Buch ,Die Storyline-Methode” auf
die entscheidenden Griinde fiir die Beschaftigung mit Storyline hin: Die
Storyline-Methode wird in den Schulen ,als bereichernd und effektiv er-
lebt [...]. Der Unterricht beschréankt sich [...] zu sehr auf kognitive Lern-
ziele. Ich glaube, dass affektive und soziale Lernziele ebenfalls sehr wich-
tig sind. Und ich bin {iberzeugt, dass neben dem linearen und kausalen
Denken auch das systemische, vernetzte Denken gefordert werden muss”
(Schwiénke 2005, S. 8 1.).

Storyline bedeutet, dass die Inhalte des Unterrichts in eine andere
Form {iberfithrt werden. Sie kann alle Kompetenzen und Inhalte auf-
greifen, die wichtig fiir den Fachunterricht sind. Dazu werden in allen
Storylines andere Facher mit einbezogen. So geht es beim Thema , Ra-
dio”, das hier als Beispiel in Kap. 3 ausfiihrlich vorgestellt wird, auch um
das Schreiben von Moderationstexten, Marketing, die Technik und die
Recherche zu den verschiedenen Berufen, die man bei einem Radiosen-
der austiiben konnte. Schiiler*innen erhalten die Chance, nach ihren eige-
nen Moglichkeiten und Vorstellungen die Storyline mit Inhalten zu fiillen
und erwerben damit viele Kompetenzen, die tiber das Fach Musik hinaus-
gehen: Texte schreiben, mit Texten und Medien umgehen, sich miindlich
mit anderen verstandigen, eine Aufnahme umsetzen oder Empathie ent-
wickeln.2

Bisher ist die Storyline-Methode in Deutschland hauptsédchlich im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt worden. Das liegt an den Kontakten,
die Lehrkrafte fiir Englisch zu den Griinder*innen der Storyline hatten,
zum Beispiel im Rahmen eines langjéhrigen europaischen Comenius-Pro-
jektes, und vermutlich nicht an mangelndem Interesse der anderen Fa-
cher. Wer einmal eine Storyline selbst ausprobiert hat, wird merken, dass

2 Siehe Rahmenlehrplan Jahrgangsstufen 1-10 fiir Berlin und Brandenburg fiir Deutsch
und Theater https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/rlp-online/c-faecher (Letzter Zu-
griff am 23. 04. 2022).
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sich diese Methode fiir alle Jahrgangsstufen und alle Facher eignet. Die
Methode braucht allerdings mehr Zeit, als dem herkémmlichen Musik-
unterricht eingerdumt wird, und wire deshalb vor allem eine Moglichkeit
fiir einen Methodentag oder eine Projektwoche. Da der Unterricht von
der Lehrkraft gelenkt wird, konnten auch die verschiedenen Aktivititen,
Erarbeitungszeiten und Prasentationen an die Rahmenbedingungen an-
gepasst werden. Wer fachiibergreifend plant, konnte eine Storyline auch
in den Unterrichtsalltag integrieren. Wichtig ist, dass Storyline eine Me-
thode ist, mit der Kompetenzen und Inhalte vermittelt werden, die auch
im reguldren Unterricht ihre Anwendung finden. Storyline ist also nicht
additiv zu verstehen, sondern fiihrt fachiibergreifendes und fachliches
Lernen im Fach Musik zusammen.

Maf3geblich fiir die Verbreitung der Methode ist Steve Bell von der
Universitdat Glasgow, zusammen mit Sallie Harkness und Fred Rendell.
Seit dem Jahre 2000 gibt es auch internationale Storyline-Kongresse, auf
denen verschiedene Beispiele vorgestellt und ausprobiert werden kon-
nen.®> Auch im Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Branden-
burg in Ludwigsfelde (LISUM) gab es im Mai 2022 eine grofie Storyline-
Tagung, auf der Storylines fiir verschiedene Féacher ausprobiert werden
konnten.

3 Praxisbeispiel: Ein neuer Jugend-Radiosender
fur die Stadt XX

Jede/r Schiiler*in hort Radio, die meisten tdglich. Unter ,,Radio” konnen
sie sich auch etwas vorstellen, wenn sie das Medium nicht taglich nut-
zen. Radio ist also ein Medium, das im taglichen Leben der Schiiler*in-
nen vorkommt und in der hier beschriebenen Storyline in einer , simulier-
ten Wirklichkeit” (Schwéanke, 2005, S. 6) ausprobiert werden kann. Das
Medium Radio ist einerseits ein sehr altes Medium, das im Jahr 2020 sei-
nen 100. Geburtstag feiern konnte und mit dem man historische Aufnah-
men horen kann, und andererseits ein aktuelles Medium, da es inzwi-
schen auch digital gehort wird.

3 Vgl http://storyline-international.org (Letzter Zugriff am 26. 04. 2022).
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3.1 Vorgehen

Fiir den Musikunterricht ist das Medium Radio deshalb sehr geeignet, da
es den Fokus ausschliefllich auf das Horen legt und zusatzlich Gelegen-
heit gibt, ein Medium bewusst einzusetzen und zu analysieren. Das Radio
bietet Moglichkeiten fiir die Arbeit an und mit Musik, aber auch mit Ge-
rauschen und Texten {iber Musik. Werden Analysen von Musik oder In-
terviews mit Musiker*innen flir ein Radio-Publikum aufbereitet, ist die
Arbeit daran deutlich interessanter fiir die Schiiler*innen als einen Vor-
trag vor der Klasse zu halten. Vielen Schiiler*innen féllt es leichter, sich
musikalisch durch ein Medium auszudriicken als direkt vor der Klas-
se, da es beim Radiomachen auch die Mdglichkeit gibt, Sendungen auf-
zunehmen und der Klasse als Aufnahme zu préasentieren.

Ein Mikrofon iibt eine grofse Faszination auf Kinder und Jugendliche
aus und ist fiir den Pddagogen Helmut Hostnig im Laufe seiner Radio-
arbeit in der Schule

oL...1zu einem Zauberstab geworden, [...] Wihrend die Kamera ein
Gerit ist, das uns lehrt, wie man besser sieht, zwingt das Mikrofon
zum Spaf$ beim Arbeiten, besseren Hinhoren und Zuhoren” (Host-
nig 2015, S. 24). Hostnig schreibt weiter: , Ich kenne kein anderes
Instrument, das den Grundsatzerlass fiir Medienerziehung und die
Forderung medienpidagogischer Initiativen besser unterstiitzt, als
es das Mikrofon kann.” (Hostnig 2015, S. 24 f.).

Das genaue Hinhoren zu lehren ist eine der wichtigsten Aufgaben des
Musikunterrichtes und bei der Beschéftigung mit dem Radio horen nicht
nur diejenigen genau hin, die die Sendungen gestalten, sondern auch
die Zuhorer*innen miissen sich ganz auf das Horen konzentrieren. Bei
einem selbst gestalteten Horspiel konnten zum Beispiel Gerdusche ge-
raten werden oder ein Instrument konnte vorgestellt und anschliefiend
vorgefithrt werden. Auch konnen die Schiiler*innen lernen, welche Ge-
rausche mit einfachen Mitteln nachgemacht werden konnen, und plotz-
lich erkennen sie, dass kiinstlich erzeugte Wind- oder Wassergerdusche
eine Live-Sendung suggerieren konnen. Die Frage, ob man den eigenen
Ohren eigentlich trauen kann, ist in Zeiten von unendlichen Mdoglichkei-
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ten der medialen und technischen Manipulation sicher sehr aufschluss-
reich zu diskutieren.

Inhaltlich geht es im vorliegenden Beispiel um die Gestaltung eines
eigenen Radiosenders, der in einer fiktiven Ausschreibung fiir die eigene
Stadt gestaltet werden soll. Ort der Handlung ist ein Radiostudio, das im
Klassenraum angesiedelt ist. Im Laufe der Handlung gibt es verschiede-
ne Episoden, zum Beispiel eine Redaktionssitzung und die Gestaltung der
Radiosendung, die mit verschiedenen Schliisselfragen eingeleitet wer-
den. Die Schliisselfragen beschéftigen sich anfangs mit dem Namen und
der inhaltlichen Ausrichtung des Radiosenders und der raumlichen Pla-
nung der Storyline und im weiteren Verlauf mit der inhaltlichen Gestal-
tung der Sendungen, werden also im Lauf der Storyline komplexer.* Als
mogliche Radiosendungen kommen Reiseberichte mit Musik und Gerau-
schen, Vorstellung der Lieblingsmusik, ein Live-Konzert oder dhnliche
Sendungen in Frage. Die Gestaltung der Sendung und des Themas sollte
mit den Schiiler*innen abgesprochen und ihnen dabei Gestaltungsfreiheit
gegeben werden. Vielleicht mdchten die Schiiler*innen auch eine Klang-
geschichte gestalten, einen eigenen Song schreiben oder ein Kiinstler*in-
nen portrit entwerfen. Die Moglichkeiten sind vielféltig. Ein Beispiel
eines Programmablaufes ist in Kap. 4 dargestellt.

Ziel dieser Storyline ist es, iiber die vielfaltigen Moglichkeiten bei der
Gestaltung einer Radiosendung verschiedene Zugéange und musikalische
Experimente zu erfahren. Die Schiiler*innen lernen, sich mit verschiede-
nen Musikstilen auseinanderzusetzen, Hintergriinde zu recherchieren,
Musik zu erfinden und ,Medien bewusst ein[zu]setzen” (MBJS 2015a,
S.17). Sie lernen auflerdem, sich auf das Horen zu konzentrieren und
technische Mittel bedarfsgerecht einzusetzen. Zudem lernen sie, je nach
Radiosendung, verschiedene Textsorten zu schreiben und dafiir zu re-
cherchieren. Radioarbeit ist immer auch Teamarbeit und kann nur durch-
gefithrt werden, wenn sich die Gruppen in Bezug auf Inhalte und Vor-
gehensweisen miteinander abstimmen. Daher spielt das soziale Lernen
ebenfalls eine wichtige Rolle.

Die Hinfithrung zu der Storyline ist eine fiktive Ausschreibung der
eigenen Stadt fiir einen neuen Radiosender fiir Jugendliche. Dabei ist
wichtig, dass die Schiiler*innen sich im Prozess nicht als Konkurrent*in-
nen verstehen, sondern sich gemeinsam , bewerben”. Dazu braucht es am

4 In der tabellarischen Verlaufsplanung auf Seite 117 sind die Schliisselfragen dargestellt.
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Anfang eine Motivation durch die Lehrkraft fiir die Bewerbung. Dem ent-
sprechend positiv sollte am Ende auch das Votum der , Stadtverordneten-
versammlung” ausfallen. Auch dafiir konnte man Gaste einladen, die in
der Rolle der Stadtverordneten agieren konnten.

Der Aufbau der Storyline kann grafisch folgendermafien dargestellt
werden:

Innerhalb der Storyline bleiben die Schiiler*innen in ihrer Rolle, die sie
anfangs {ibernommen und erarbeitet haben. Die Gestaltung der eigenen
Figur, die als Stoffpuppe mit oder ohne Vorlage oder als gezeichnete Pup-
pe gestaltet wird, gehort, wie schon erwahnt, zu dem wichtigen Prozess
der Identifikation mit der Rolle, die die Schiiler*innen in der Geschich-
te einnehmen. Diese fiktiven Figuren erhalten iiber einen Steckbrief oder
iiber geschriebene Biografien ein eigenes Leben. Jede/r Schiiler*in bas-
telt am Anfang diese eigene Figur, die sie oder ihn dann durch die ganze
Handlung tragt. Die Schiiler*innen stellen sich in der Redaktionssitzung,
in der sie sich und ihr Team vorstellen, in ihrer Rolle vor, und auch bei der
Gruppenarbeit und der Prasentation der Ergebnisse spielen sie eine Rolle,
zum Beispiel als Redakteur*in oder Gerduschemacher*in. Fiir die Refle-
xion wird die Figur wieder verlassen und dadurch der Blick von aufien
auf die Storyline von den Schiiler*innen eingenommen.

Im Falle der vorliegenden Radio-Storyline beginnt diese mit Fragen zu
der Ausrichtung des neuen Senders, den moglichen Radiosendungen und
den Berufen in einem Radiosender. Die Fragen stellt die Lehrkraft, aber
im besten Fall entwickeln die Schiiler*innen im Laufe der Storyline neue
Fragen. Wer sich nicht scheut, von der geplanten Storyline abzuweichen,
kann auch neue Wege der Schiiler*innen, die sich im Laufe der Arbeit ent-
wickeln, zulassen. In allen Episoden kann die Lehrkraft iiber das MafS an
Unterstiitzung und Hilfestellungen entscheiden. Dafiir ist es gut, sich vor-
ab ein Bild iiber den Unterstiitzungsbedarf einzelner Schiiler*innen oder
der ganzen Klasse zu machen.

In einigen Storylines gibt es eingebaute Hindernisse, die von den
Schiiler*innen geldst werden miissen. So wird hier das Hindernis geplant,
dass der Klasse die Urheberrechte an Musikbeispielen entzogen werden.
Dadurch entwickeln Schiiler*innen auch eigene Fragestellungen, die die
Storyline weiter voranbringen, zum Beispiel wie man Musikbeispiele
iibernehmen kann, ob die Musik selber aufgenommen werden oder mit
einer App gearbeitet werden konnte. Vielleicht kennt auch jemand eine/n
Musiker*in, die/den man um Hilfe bitten konnte. Eine aufSerordentliche
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Hinfithrung durch Ausschreibung

Gestaltung der Figuren/

Charaktere

Gestaltung des Ortes der Handlung;:
Radiostudio

Episoden, z. B. Redaktionssitzungen,
eingeleitet durch Schliisselfragen

Prasentation, Reflexion, Bezug
zur Wirklichkeit

Abb. 1 Aufbau der Storyline ,,Radio” (in Anlehnung an Institut fir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein 2003-2006, S. 86)
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Redaktionssitzung miisste einberufen werden, um das Problem zu 16sen,
von dem alle betroffen sind.

Durch Zusatzaufgaben konnen Schiiler*innen, die die Arbeit an ihrer
Radiosendung abgeschlossen haben, ein differenzierendes Angebot er-
halten. Je nach Neigung kann entweder ein Plakat mit einem neuen Logo
oder ein Jingle fiir den Radiosender erarbeitet und am Ende zusétzlich
prasentiert werden.

Am Ende kann die Story mit der Wirklichkeit abgeglichen oder so-
gar verbunden werden. Das bedeutet, dass nach dem Thema , Radio” ein
echtes Radiostudio mit Redakteur*innen, Techniker*innen und Modera-
tor*innen besucht wird. Wenn die Moglichkeiten vorhanden sind, kénn-
te auch ein eigenes Schulradio vorbereitet werden. Auch kann ein/e Ex-
pert*in eingeladen werden, der/die aus dem Alltag in einem Radiosender
berichtet. Es sollte auf jeden Fall ein Hohepunkt der Storyline sein, auf
den sich die Schiiler*innen freuen konnen. Eine Prasentation vor Eltern
oder einer anderen Klasse ware ebenfalls eine Moglichkeit, die Storyline
mit einem bedeutsamen Erlebnis fiir die Schiiler*innen abzuschliefien.

3.2 Bezuge zum Rahmenlehrplan

Die Beziige zum aktuellen Rahmenlehrplan fiir Berlin und Brandenburg
sind in verschiedenen Bereichen der Storyline gegeben. Der Rahmenlehr-
plan Musik fiir Berlin und Brandenburg lasst den Lehrenden aufgrund
der Kompetenzorientierung viele Moglichkeiten in Bezug auf die The-
menauswahl. Themenschwerpunkte auf allen Niveaustufen fiir das Fach
Musik, welche in der Storyline geférdert werden, sind Klangerzeugung,
Klangmaterial, Musikgeschmack und Funktionale Musik.

Neben den fachlichen Kompetenzen des Musikunterrichtes werden
Kompetenzen der iibergreifenden Themen Kulturelle Bildung und Be-
rufs- und Studienorientierung sowie die Basiscurricula Sprach- und Me-
dienbildung in dieser Storyline gefordert. Die Auseinandersetzung mit
den verschiedenen Berufen beim Radio, sowohl redaktionell, als auch pla-
nerisch und technisch, zeigt den Schiiler*innen, wie vielfaltig Berufe sein
konnen, die sich mit Musik beschaftigen.

Zudem werden im Radio unterschiedliche Texte gebraucht, die sich
an ein bestimmtes Publikum richten. Dazu konnten zuerst als Vorberei-
tung vorhandene Medien analysiert und im Laufe der Storyline die An-
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wendung fiir das Medium Radio geiibt werden. Ein Interview wird an-
ders vorbereitet als eine Nachrichtensendung und dadurch beschaftigen
sich die Schiiler*innen im Kontext Storyline mit verschiedenen Textsor-
ten und deren medialer Umsetzung. Statt Arbeitsblétter auszufiillen zum
Thema , Textsorten in den Medien” lernen die Schiiler*innen in der direk-
ten Umsetzung das Medium Radio zu gestalten. Es wird in den Gespra-
chen bei der Vorbereitung und im Rahmen der Sendungen auf Redebei-
trage eingegangen und Medienproduktion als planvoller Prozess erlebt.
So vielféltig die Ergebnisse einer Storyline sein kdnnen, so vielfaltig kon-
nen auch die Kompetenzen sein, die im Laufe der Storyline ausgebildet
werden.

Die Gestaltung der handelnden Figuren kann facherverbindend im
Kunstunterricht erfolgen und findet sich im Rahmenlehrplan Kunst wie-
der: Korperbilder, Verkleidung und Rolle(nspiel) geben die Themen ab
Niveaustufe A/B, also schon ab der Jahrgangsstufe 1, vor. Die Storyline
koénnte noch auf das Fach Physik erweitert werden, beispielsweise zum
Thema Schwingungslehre. Besonders ist, dass auch Inhalte einfliefsen, die
auflerhalb des Facherkanons der Schule liegen: Urheberrechtliche Aspek-
te spielen eine Rolle und es miissen planerische und organisatorische An-
gelegenheiten geregelt werden.

Kurz gefasst sind es folgende Kompetenzbereiche des Rahmenlehr-
plans Musik, die in dieser Storyline besonders gefordert werden:

* Musik gestalten und auffithren,

e Musik reflektieren und kontextualisieren,

* Produktion und Rezeption verschiedener Arten von Texten,

* Analysieren, Produzieren, Prasentieren und Reflektieren des Me-
diums Radio.

Auch eine vielféltige Leistungsbewertung kann aufgrund der verschie-
denen Aktivitdten erfolgen. Dabei bietet es sich an, eine eher formative
Leistungsbewertung anzuwenden, also prozessorientiert und auf den
Lernfortschritt zielend. Ebenso kann das Ergebnis, in diesem Fall die Ra-
diosendung, bewertet werden. Zum Beispiel konnten bei dem Thema
,Radio” der Prozess der vorgestellten Beitrage im Hinblick auf eigene
Ideen, die musikalische Gestaltung, der Umgang mit Instrumenten, die
Erarbeitung und Prasentation von Gerduschen und die Gestaltung von
Texten sowie die Teamarbeit bewertet werden. Wichtiger ist allerdings,
den Schiiler*innen auch in Bezug auf ihre Leistungen eine Selbstrefle-
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xion zu ermoglichen. In Kap. 4 ist der Vorschlag fiir eine , Ich kann-Liste”
zur Selbstreflexion abgebildet, die fiir die Leistungsbewertung angepasst
werden kann.

Die Storyline-Methode wird in dem vorliegenden Beispiel als fach-
ubergreifender Unterricht vorgestellt, da die Story und die Leitung im
Fach Musik liegen. Wer die Raumkapazitaten und personellen Moglich-
keiten hat, konnte iiber einen ldngeren Zeitraum auch facherverbindend
arbeiten. Das erfordert allerdings sehr genaue Absprachen mit dem Kol-
legium und durchgehend denselben Raum, damit das Material und die
Ergebnisse gezeigt werden konnen. In der Grundschule ist dies organisa-
torisch noch eher méglich als in den weiterfithrenden Schulen. Beide Her-
angehensweisen erweitern den Blick tiber das rein Musikalische hinaus
und ermoglichen den Schiiler*innen, sich nach ihren Neigungen und Ta-
lenten einzubringen.

Im Folgenden wird die Ausschreibung vorgestellt, die fiir die jeweilige
Stadt oder den Ort angepasst werden miisste.

In der folgenden Tabelle wird der Ablauf der Storyline vorgestellt.
Die Handlung wird durch die Schliisselfragen strukturiert und voran-
gebracht. Die Schiiler*innen arbeiten anfangs eher planerisch und ent-
werfen ihre Figuren, bevor dann die Gerdusche und die Musik gestaltet
werden. In einer Storyline sind Umwege gestattet und das vorliegende
Beispiel soll daher nur als Vorschlag und Geriist dienen, das nach den Ge-
gebenheiten und dem Niveau der Schiiler*innen angepasst werden kann.
Wie stark der Unterricht von der Lehrkraft gelenkt wird, hdngt ganz von
der Klassensituation und der Lehrkraft ab.

Abschlussreflexion der Storyline

Die Abschlussreflexion dient dazu, dass die Schiiler*innen ihre Rolle wie-
der verlassen und in der Riickschau den Ablauf der Storyline reflektieren
und bewerten. Sie konnen ihre Lernfortschritte reflektieren, die Metho-
de Storyline bewerten oder Ideen fiir eine weitere Storyline entwickeln.
Riickmeldungen zu anderen Storylines zeigen, dass Schiiler*innen Story-
lines als neue Lernerfahrung sehen und die Lernergebnisse als personlich
bedeutsam erleben. Sie ,konnen in unterschiedlichen Unterrichtsphasen
kreativ sein” und zeigen sich ,aufgeregt, begeistert, interessiert” (Insti-
tut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein, 2003—-2006,
S. 103).
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4 Fazit

Auch wenn in dem 4 K-Modell: Kreativitat, Kollaboration, kritisches Den-
ken, Kommunikation® die dsthetische Bildung mitgedacht wird, spielt sie
doch im Schulalltag eine untergeordnete Rolle. Die Diskussionen dazu
sind hinreichend bekannt, und die Probleme der musikalischen Bildung
zeigen sich in dem Mangel an Fachkréften und den vielen ausfallenden
Musikstunden. Fiir politische ,,Sonntagsreden” eignet sich der Hinweis
auf die Bedeutung der Forderung der asthetischen Bildung, nur hat sich
in der Pandemiezeit 2020/2021 gezeigt, dass der Musikunterricht weit ab-
geschlagen hinter den sogenannten Kernfiachern geblieben ist. Das lag
nicht nur an den fehlenden Moglichkeiten, auf Distanz Musik zu vermit-
teln, sondern es gab auch klare politische Vorgaben, welche Facher an ers-
ter Stelle stehen. Musik, Kunst oder Theater gehorten nicht dazu.

Die Storyline-Methode ist eine Moglichkeit, die Bedeutung der asthe-
tischen Bildung und die Verkniipfung zwischen musikalischem Handeln
und Tétigkeiten, die zur (auch technischen) Umsetzung von Musik notig
sind, darzustellen. Sie bietet zudem die Moglichkeit, verschiedene musi-
kalische Zugénge zu erproben. Im vorliegenden Beispiel ist Raum fiir die
Arbeit mit Apps, fiir das Singen und Instrumentalspiel ebenso wie die Ge-
staltung von Geréduschen.

Zu dem kiinstlerischen Zugang bietet die Methode Storyline die Chan-
ce, Schiiler*innen einen konstruktivistischen Lernbegriff nahezubringen.
Das konstruktivistische Lernen fordert Schiiler*innen in einem selbst ge-
steuerten Prozess und schliefit folgende Aspekte ein: ,,Lernen als aktiver
Prozess, als selbstgesteuerter Prozess, als konstruktiver Prozess, als si-
tuativer Prozess [und] Lernen als sozialer Prozess” (Mandl/Krause 2001,
S.4f).

Die Besonderheit an Storyline ist, dass in diesem konstruktivistischen
Lernprozess Fehler zugelassen werden und diese Fehler durch andere
Zugangswege korrigiert werden konnen. Lernen wird dabei immer als
sozialer Prozess verstanden und kiinstlerische und sinnlich erfahrbare
Zugénge gefordert. Das Lernen wird zwar gesteuert, aber Umwege und

5 Das 4 K-Modell wurde von Prof. Andreas Schleicher auf einem Vortrag auf der re:publi-
ca 2013 in Deutschland vorgestellt: https://www.youtube.com/watch?v=Ibb5KE6Cl_w (Letz-
ter Zugriff am 25. 04. 2022). Es geht zuriick auf die US-amerikanische Non-Profit-Organisa-
tion Partnership for 21st Century Learning (P21).
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eigene Ideen der Schiiler*innen werden zugelassen. Dass sich auch die
Lehrkraft als lernende Person in der Durchfiihrung irren kann, zeigt wie-
derum eine Szene im Film ,,School of Rock” sehr deutlich: Der Lehrer er-
kennt nicht, dass eine Schiilerin, die er als Background-Séngerin eingeteilt
hatte, eigentlich eine begabte Solosangerin ist und starker gefordert wer-
den miisste. Auch Lehrkrifte sollten den Lernprozess in der Storyline als
konstruktivistischen Prozess fiir sich verstehen und Fehler erkennen und
verbessern. Die Lehrkraft steuert den Prozess, beobachtet und kann nach
Bedarf auch bewerten. Sie ermutigt die Schiiler*innen, den Lernprozess
in die eigenen Hande zu nehmen und kann differenzierte Angebote ma-
chen. Insgesamt ,,raumt [Storyline] dem Lernen Vorrang vor dem Unter-
richten ein” (Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Hol-
stein 2003-2006, S. 102).

Storyline ist eine Methode, die , den Interessen, der Kreativitdt und
Fantasie der Schiiler*innen, die als wertvolle Ressourcen gesehen werden,
Rechnung” tragt (Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schles-
wig-Holstein 2003-2006, S. 21). Sie ist fachiibergreifend und fordert die
Selbststandigkeit der Schiiler*innen. Die beste Mdglichkeit, um Storyline
zu verstehen, ist, sie auszuprobieren und die verschiedenen Schritte sel-
ber nachzuvollziehen. Insgesamt gilt fiir die Methode Storyline: Probieren
geht tiber Studieren.

Ob es die Klasse in dem Film ,,School of Rock” wirklich bis zum ,,Batt-
le of the Bands” schafft, sei hier nicht vorweg genommen, aber eines kann
man verraten: Der Film geht gut aus.
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5 Material zur Storyline ,,Ein neuer
Jugend-Radiosender fur die Stadt XX“

Steckbrief Radio-Mitarbeiter*in

Ich heifse
Ich bin Jahre alt.

Ich habe folgende Ausbildung gemacht:

Beim Radio arbeite ich als

Meine Eigenschaften sind

Mein grofiter beruflicher Wunsch ist

In meiner Freizeit

Meine Lieblings-Musik ist

Meine Lieblingssendung im Radio ist

Meine Kolleginnen und Kollegen beim Radio heifien
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Beispiel fiir Programmablauf

Titel der Sendung Verantwortliche
Schiiler*innen

Reisebericht aus Stidamerika — Wanderung A,B,C, D

durch den Dschungel

Die ultimative Radio-Kochshow E,F,G H

Klanggeschichte zum Buch XY IJ,K L

Die Musik unserer GrofSeltern — Musik aus den M,N,O,P

60er Jahren

Musikkritik des Konzerts von Sanger XY mit QRS T

Horbeispielen

Interview mit der Sangerin XY zu ihrem neuen U, V,W, X

Album mit Horbeispielen

Ausschreibung

Ein neuer Jugend-Radiosender fiir die Stadt XX

Ihr seid aus xx [Name der Stadt]?

Ihr hort gerne Musik und wollt ein eigenes Programm gestalten?

Ihr kénnt ein tolles eigenes Musikprogramm fiir Jugendliche auflegen?

Ihr konnt Sendungen mit interessanten Gerduschen unterlegen und an-

sprechend présentieren?

Dann bewerbt euch als Team fiir einen neuen Jugend-Radiosender in

xx!

Jedes 4er-Team besteht aus verschiedenen Berufsgruppen wie Redak-

teur*innen oder Sprecher*innen.

Gestaltet pro Team eine Sendung und nehmt sie auf. Prasentiert sie an-

schlieflend vor den Stadtverordneten fiir eure Bewerbung.
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Wie klingt die Globalisierung?

Susanne Beckmann

1 Einleitung

Die Facher Musik und Geografie scheinen sich auf den ersten Blick nicht
besonders nahe zu stehen. Wéhrend das eine Fach iiber eine musisch-
kiinstlerische Ausrichtung mit dsthetischem Charakter verfiigt, betrachtet
das andere Fach die Welt unter sachlichen und naturwissenschaftlichen
Gesichtspunkten. Obwohl dieser Vergleich eine allgemeine Tendenz der
Facher skizzieren kann, bleiben identitatsstiftende Merkmale und Inhalte
hinter dieser Sichtweise zuriick und werden den Fachern in ihrer Ganze
und inhaltlichen Vielfalt nicht gerecht. Im Zuge meiner Masterarbeit er-
hielt ich die Moglichkeit, mich dieser intensiven Auseinandersetzung mit
dem fachlichen Material zu widmen, so dass eventuelle inhaltliche Paral-
lelen und Gemeinsamkeiten herausgestellt und hinsichtlich ihres Poten-
zials, im Rahmen eines fachiibergreifenden Unterrichts Verwendung zu
finden, untersucht werden konnen. Darauf aufbauend ist eine fachiiber-
greifende Unterrichtssequenz entstanden, welche in diesem Beitrag vor-
gestellt wird.

Es hat sich gezeigt, dass beide Facher iiber gesellschaftliche und so-
ziale Bezlige verfligen, deren Thematisierung aus unterschiedlichen Per-
spektiven und Ansdtzen heraus stattfindet. Als konkretes verbinden-
des Element hat sich die Interkulturelle Bildung herausgestellt, welche
in den Rahmenlehrplanen fiir Berlin und Brandenburg beider Facher Er-
wahnung findet. Die Gestaltung und Auseinandersetzung mit der eige-
nen kulturellen Identitat, die Entwicklung eines respektvollen und wert-
schiatzenden Umgangs mit kultureller Vielfalt und das Ermoglichen von
Begegnungen und Interaktionen mit verschiedenen Musikkulturen geho-
ren zu den erklirten Zielen des Musikunterrichts (vgl. MBJS 2015b). Ahn-
liches findet sich im Rahmenlehrplan des Fachs Geografie wieder, wel-
ches sich u. a. der Forderung von kultureller und interkultureller Bildung
verschrieben hat (vgl. MBJS 2015c). Vor dem Hintergrund, dass der Rah-
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menlehrplan B ,Fachiibergreifende Kompetenzentwicklung” die Rele-
vanz Interkultureller Bildung im fachiibergreifenden Unterrichtskontext
betont, verdeutlicht sich bereits auf curricularer Ebene das Potenzial, wel-
ches sich aus der Verkniipfung musikalischer und geographischer An-
satze zur Erkenntnisgewinnung ergibt. Die Umsetzung im Rahmen der
Unterrichtsgestaltung kann auf vielféltige Weise und in Abhéngigkeit zu
den vorhandenen Ressourcen und Moglichkeiten erfolgen. Dabei konnen
u. a. die organisatorische Struktur, die Lernziele und die Gewichtung der
Fachinhalte beriicksichtigt werden.

Die vorliegende Sequenz tragt den Titel ,Wie klingt die Globalisie-
rung?” und ist fiir einen Musikunterricht konzipiert, welcher sich geogra-
fischer Inhalte zur mehrperspektivischen Betrachtung der interkulturel-
len Bildung bedient. Die Einbeziehung der Globalisierung bietet sich in
diesem Fall thematisch an, da die weltweite Vernetzung vielerlei Moglich-
keiten zum kulturellen Austausch, zur Weiterentwicklung und zur Refle-
xion bereitstellt. Die Schiiler*innen benétigen entsprechende Kompeten-
zen, um sich in einer globalisierten und modernen Gesellschaft bewegen
und in dieser erfolgreich agieren zu konnen. Gleichzeitig wird damit zum
einen der Anforderung des Faches Geographie Gentige getan, das globa-
le Lernen in den Unterricht zu integrieren (vgl. MBJS Brandenburg 2015c,
S. 21; Krof3 2004a; Rinschede/Siegmund 2020, S. 187 ff.) und zum anderen
dem vorgegebenen Themenbereich ,Musik und Globalisierung” im Rah-
menlehrplan des Faches Musik fiir die Klassenstufe 7 bis 10 entsprochen
(vgl. MBJS 2015¢, S. 30). Anders, als der Begriff es zu Beginn vermuten
lasst, handelt es sich folglich nicht um ein rein fachgeografisches Phano-
men, sondern kann ebenfalls als verbindendes Element und kontextualer
Rahmen fiir eine fachiibergreifende Sequenzplanung verstanden werden.

Das theoretische Fundament der vorliegenden fachiibergreifenden
Unterrichtseinheit bildet der Ansatz der , Interkulturell orientierten Mu-
sikpadagogik” von Dorothee Barth, welcher im nachfolgenden Kapitel
dargelegt wird. Im Anschluss daran erfolgt eine allgemeine Ubersicht der
einzelnen Unterrichtsabschnitte der Sequenz mit Stundenthemen, Inhal-
ten und Methoden sowie Auseinandersetzungen mit den Themen ,Mu-
sikkulturen” und , Globalisierung”. Dem folgen Darstellungen der Un-
terrichtsziele und der angestrebten Kompetenzentwicklung auf Basis des
Rahmenlehrplans fiir Berlin und Brandenburg sowie Ausfithrungen zu
didaktischen und methodischen Voriiberlegungen hinsichtlich organisa-
torischer Strukturen. Abschlieflend werden zwei Unterrichtsblocke exem-
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plarisch betrachtet und hinsichtlich ihrer Ablaufe und Methodik dar-
gestellt. Insgesamt sei darauf verwiesen, dass dieser Unterrichtsentwurf
dabei nicht als Ideal zu verstehen ist, sondern entsprechend den eigenen
Ressourcen angepasst und variiert werden kann.

2 Die interkulturell orientierte Musikpadagogik
von Dorothee Barth als theoretische
Grundlage fur die Unterrichtssequenz

Die Interkulturelle Musikpadagogik verfiigt iiber verschiedene theoreti-
sche Ansédtze, wie Interkulturalitdat im schulischen Kontext gedacht und
didaktisch umgesetzt werden kann. Dazu zdhlen v. a. die interkulturell
orientierte Musikdidaktik von Reinhard Bohle (1995), der Schnittstellen-
ansatz von Irmgard Merkt (1993) und der darauf aufbauende erweiterte
Schnittstellenansatz von Wolfgang Martin Stroh (2005) sowie die interkul-
turell orientierte Musikpadagogik von Dorothee Barth (2008).

Fiir die vorliegende Unterrichtssequenz hat sich der Ansatz der inter-
kulturell orientierten Musikpadagogik von Dorothee Barth als zielfiih-
rend herausgestellt, da dieser iiber verschiedene Vorziige hinsichtlich di-
daktischer Mittel verfiigt und ein modernes Verstandnis von Kultur und
kultureller Zugehorigkeit liefert. Der folgende Abschnitt widmet sich der
inhaltlichen Darstellung dieses musikpddagogischen Ansatzes und be-
tont die Vorteile fiir die Planung der Sequenz.

Die interkulturell orientierte Musikpadagogik von Barth umfasst alle
padagogischen Bestrebungen, welche sich im Rahmen der Musikpadago-
gik mit der Vermittlung und Verstandigung von Kulturen beschéftigen
(vgl. Barth 2008, S. 15). Barth gibt somit keine konkrete didaktische Kon-
zeption vor, sondern ermdglicht eine offene Gestaltung des Musikunter-
richts in Anlehnung an individuelle Ressourcen und Voraussetzungen.
Als entscheidend und richtungsweisend fiir die Strukturierung und Pla-
nung des Unterrichts kristallisiert sich das Verstandnis von Kultur her-
aus, welches diesem zugrunde liegt (vgl. Barth 2006, S. 1). Dies konnte
als hilfreiches Mittel fungieren, um der von Barth suggerierten Uniiber-
sichtlichkeit der musikpddagogischen Landschaft entgegenzuwirken,
und zu mehr Klarheit bei der padagogischen Gestaltung sowie zu kon-
kreten Vorstellungen iiber die zu erwerbenden Fahigkeiten und Fertig-
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keiten von Schiiler*innen fiir ein Leben in einer multikulturellen Gesell-
schaft beizutragen (vgl. Barth 2004, S. 311). Barth benennt in diesem Zuge
den normativen, den ethnisch-holistischen und den bedeutungsorientier-
ten Kulturbegriff, wobei letzterer fiir den Musikunterricht favorisiert
wird (vgl. Barth 2006, S. 3). Dies lasst sich auf die Tatsache zuriickfiih-
ren, dass der normative sowie der ethnisch-holistische Kulturbegriff ver-
altet sind und nicht mehr zeitgemafle Sichtweisen auf kulturelle Zugeho-
rigkeit darstellen, da sie sich durch eine Homogenisierung von Kultur
auszeichnen und den einzelnen Menschen nicht als Individuum, sondern
als Teil eines festgesetzten Kollektivs beschreiben (vgl. Barth 2008, S. 109).
So fokussiert der normative Kulturbegriff objektive Merkmale einer Kul-
tur oder beschreibt den Umgang mit diesen Objekten (vgl. Barth 2006,
S. 3), wahrend der ethnisch-holistische Kulturbegriff die Zugehorigkeit
des Einzelnen zu einer bestimmten Kultur allein iiber dessen Herkunft
definiert (vgl. Barth 2006, S. 6). Diese offene Diskrepanz zwischen einem
theoretischen Verstandnis und der tatsdchlichen Realitdt von kulturel-
ler Zugehorigkeit fithrt zu einem Umdenken und folglich zur Hinwen-
dung zu einem moderneren, bedeutungsorientierten Kulturbegriff. Die-
ser beschreibt Kultur als eine ,,sinnhafte Konstitution von Wirklichkeit”
(Barth 2008, S. 166). Das heifst, die einzelnen Individuen schreiben Sach-
verhalten, z. B. Gegenstanden und Aktionsformen, iiberhaupt erst eine
Bedeutung zu und formieren auf diese Weise — bei gleicher Bedeutungs-
zuschreibung von mehreren Personen — ein kollektives Sinnsystem. Die
Menschen in einem Kollektiv teilen folglich die Bedeutungen bestimm-
ter Handlungen und Uberzeugungen miteinander, ohne dies explizit her-
vorzuheben oder sich dessen bewusst sein zu miissen. Diese Menschen
konnen als Teil derselben Kultur gesehen werden (Barth 2006, S. 10; Barth
2008, S. 166). Die kulturelle Zugehorigkeit zu einer Gruppe wird folglich
nicht von aufien aufgrund festgelegter Faktoren bestimmt, sondern er-
folgt allein aufgrund individueller Praferenzen und Einstellungen. Im
Zentrum steht der Sinn, den das Individuum oder eine Gruppe von Men-
schen den Dingen in ihrem Leben, z.B. Gegenstianden, sozialen Bezie-
hungen und Handlungen, zuschreiben. Dies ldsst auch die Moglichkeit
offen, dass diese durch externe Bedingungen, z. B. 6konomischer, poli-
tischer oder klimabedingter Natur, geformt werden konnen (vgl. Barth
2008, S. 199). Die Kultur eines Menschen kann dadurch als personliches
Sinnsystem der Realitdt, welches u. a. mit Impulsen von aufien geformt
wird, verstanden werden.
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Fiir die hier geplante Unterrichtssequenz ergibt sich dadurch die Mog-
lichkeit, die Lernenden jeweils als Individuum wahrnehmen zu kénnen
und die automatische Zuweisung zu einer kulturellen Gruppe, z. B. von
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, im Sinne eines ethnisch-ho-
listischen Verstandnisses abzuwenden. Es wird eine Gleichberechtigung
aller Musikkulturen angestrebt, und dieses Verstandnis wird an die Ju-
gendlichen weitergetragen (vgl. Barth 2008, S. 187). Weiterhin ist jede/r
Schiiler*in dazu berechtigt, die jeweils eigene musikalische und kulturelle
Identitat zu suchen und diese frei nach eigenen Bedeutungszuschreibun-
gen zu formieren und gegebenenfalls zu verandern (vgl. Barth 2006, S. 12).
Die Schiiler*innen lernen so, unter der Pramisse einer multikulturellen
Gesellschaft respektvoll und wertschitzend miteinander umzugehen so-
wie Differenzen auch als Chancen zu sehen. Weiterhin erfahren sie durch
die Begegnungen und den Vergleich mit dem Fremden, was ihr eigenes
Selbst im Kern ausmacht (vgl. Barth 2008, S. 201). Die Lehrkraft kann auf
diese Art und Weise die Kompetenzentwicklung im Bereich der Interkul-
turellen Bildung im Unterricht verankern und einen Handlungsrahmen
schaffen, welcher an die Alltagsrealitdt der Schiiler*innen ankniipft.

Die interkulturell orientierte Musikdidaktik von Dorothee Barth kann
unabhangig vom kulturellen Kontext der Kinder und Jugendlichen in je-
der Klasse umgesetzt werden. Sie ist nicht spezialisiert auf Schulklassen,
welche sich durch einen hohen Anteil an Lernenden mit Migrationshin-
tergrund auszeichnen, sondern sieht jede/n Schiiler*in als multikulturell
gepragten Menschen an. Jeder Mensch kann dadurch in seiner Indivi-
dualitat wahrgenommen werden und wird nicht automatisch als zugeho-
rig zu einer homogenen Gruppe auf Basis bestimmter Merkmale, z. B.
der Herkunft, beschrieben. Dies ermoglicht einen modernen und offe-
nen Umgang mit dem Kulturbegriff, fordert den Gedanken der kulturel-
len Vielfalt und Identitat und setzt den Menschen als handlungsfahiges
und kommunikatives Wesen im kulturellen und gesellschaftlichen Kon-
text in den Fokus. Gleichzeitig korreliert dieser Ansatz mit den Forderun-
gen eines fachiibergreifenden Unterrichts, den/die Schiiler*in individuell
wahrzunehmen, ihm/ihr einen strukturierten Wirklichkeitszugang zu er-
moglichen und die Lernenden fiir das Leben in einer interkulturellen und
zunehmend globalisierenden Gesellschaft vorzubereiten (vgl. MBJS Bran-
denburg 20154, S. 3).



132

Wie klingt die Globalisierung?

3 Planung und Vorbereitung
der Unterrichtssequenz ,Wie klingt
die Globalisierung?*“

3.1 Themen und Inhalte

Die Unterrichtssequenz besteht aus fiinf Unterrichtseinheiten a 90 Minu-
ten. In jeder Unterrichtseinheit wird ein anderer inhaltlicher Schwerpunkt
gesetzt, um die verschiedenen Facetten des Themas zu beleuchten.

Der Einstieg erfolgt unter dem Titel , Der globale Karneval der Kul-
turen — Kulturelle Darstellung und interkulturelle Begegnungen in Zeiten
der Globalisierung.”, um die Weichen fiir erste wichtige Begrifflichkeiten,
z.B. ,Kulturen” und , Globalisierung”, zu stellen und die Schiiler*innen
fiir die Themen zu sensibilisieren. In diesem Zuge werden zudem Stereo-
typisierungen auf nationaler und regionaler Ebene betrachtet sowie die
Veranstaltung der ,,Karneval der Kulturen” als Ausdruck musikalischer
und kultureller Vielfalt fokussiert. Uberlegungen bzgl. eigener interkul-
tureller Erfahrungen und die Einfiihrung des Begriffs , Globalisierung”
runden die erste Unterrichtseinheit ab.

Die zweite Unterrichtseinheit setzt die Beschaftigung mit der Globa-
lisierung fort und setzt diese in Beziehung zur eigenen musikalischen
Identitat der Schiiler*innen, was in dem Titel , Die Musik kennt keine
Grenzen. — Wege der Musik innerhalb der Globalisierung und die entste-
henden Moglichkeiten eines interkulturellen Dialogs” zum Ausdruck ge-
bracht wird. Diskussionen und Gespréache tragen zu einem personlichen
Austausch innerhalb der Lerngruppe bei, verbalisieren Vorstellungen
von musikalischer Identitat und offenbaren deren individuelle Bedeutun-
gen. Weiterhin wird das Lied , Jerusalema” von Master KG feat. Nomcebo
Zikode als Beispiel einer durch Globalisierung geforderten weltweiten
Musikkultur eingefiihrt, welches zum Abschluss der Unterrichtssequenz
musikalisch und tanzerisch aufgefiihrt wird.

Dieser praktischen Auseinandersetzung mit diesem Musikstiick auf
instrumentaler, gesanglicher und tanzerischer Ebene widmet sich die
dritte Unterrichtseinheit mit dem Titel ,, Ein Lied fiir die Welt! — Das Lied
,Jerusalema’ als Beispiel fiir die globale Verbreitung von Musik”. Musi-
zierpraktische Tatigkeiten pragen die Unterrichtsgestaltung und ermog-
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lichen den Schiiler*innen, sich individuell und ihren Fahigkeiten entspre-
chend in den Arbeitsprozess miteinzubringen.

Die vierte Unterrichtseinheit ,Wer bin ich und wie viele? — Die eige-
ne kulturelle und musikalische Identitdt vor dem Hintergrund weltwei-
ter Annahrung”, setzt die Lernenden als Individuen in Szene und schafft
einen Raum zur Selbstreflexion {iber die eigene musikalische Identitat.
Anschlieflend wird die musikpraktische Arbeit an dem Lied , Jerusalema”
fortgesetzt.

Die letzte Unterrichtseinheit wird durch eine Wiederholung des Un-
terrichtsstoffs eingeleitet, indem verschiedene Aussagen iiber Kultur im
Plenum auf Basis neu gewonnener Erkenntnisse diskutiert und begriin-
det befiirwortet oder abgelehnt werden. Der Titel , Einer fiir alle und alle
fiir einen — der musikalische Vortrag als soziales und gemeinschaftliches
Projekt” skizziert jedoch bereits die musikalische Darbietung des Musik-
stiicks , Jerusalema” als Kern der Unterrichtsstunde. Dessen Auffithrung
bildet zugleich den Abschluss der Unterrichtssequenz.

3.1.1 Musikkulturen

Musik kann als ein wichtiges Merkmal und Ausdrucksmittel von Kultur
verstanden werden. Als Bestandteil der interkulturellen Identitat ist auch
die musikalische Identitdt nach individuellen Vorlieben ausgerichtet und
unterliegt einem stetigen Wandel. Einfliisse und Impulse von aufen, die
Begegnungen mit fremder Musik und die personliche Weiterentwicklung
erlauben es, den eigenen Musikgeschmack stets neu zu entdecken und
zu reflektieren. Gleichzeitig entsteht auf diese Weise die Moglichkeit, Teil
verschiedener musikalischer Kulturen, z.B. Hochkulturen, Jugendkul-
turen und Alltagskulturen (vgl. Merkt 2001), zu sein und sich nicht auf
eine Musikkultur, eventuell bedingt durch ethnische oder nationale Hin-
tergriinde, festzulegen. Alle Bereiche lassen gegenseitige Einfliisse und
interkulturelle Beziehungen erkennen (vgl. ebd.).

Die Auseinandersetzung mit der musikalischen Identitdt der Schii-
ler*innen spricht diese auf einer sehr individuellen und personlichen Ebe-
ne an und fordert sie dazu auf, sich mit einem alltaglichen und fiir sie oft
selbstverstandlichen Aspekt ihres Lebens zu beschiftigen. Dies kann fiir
Irritationen, neue Gedanken oder Erkenntnisse sorgen und einen Raum
schaffen, sich fremden Musikkulturen zu anzunadhern. Die Schiiler*innen
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erfahren, dass Musikkulturen einen vielfiltigen Charakter haben und als
Teil des interkulturellen Dialogs verstanden werden koénnen. Auch die
Konfrontation mit Neuer Musik kann demzufolge eine interkulturelle Be-
gegnung initiieren.

Die Zuschreibung zu einer Musikkultur erfolgt im Sinne des bedeu-
tungsorientierten Kulturbegriffs, so dass ein offener und flexibler Umgang
mit der musikalischen Identitdt ermoglicht wird. Um den Schiiler*innen
jedoch eine Definition zur Verfiigung zu stellen, mit der sie arbeiten kon-
nen und welche mit dem bedeutungsorientierten Verstandnis von Kultur
korreliert, wird hier auf die Definition der deutschen UNESCO-Kommis-
sion (1982) zuriickgegriffen. Diese beschreibt Kultur

JL...1 in ihrem weitesten Sinne als die Gesamtheit der einzigarti-
gen geistigen, materiellen, intellektuellen und emotionalen Aspek-
te [...], die eine Gesellschaft oder eine soziale Gruppe kennzeich-
nen. Dies schliefSt nicht nur Kunst und Literatur ein, sondern auch
Lebensformen, die Grundrechte des Menschen, Wertsysteme, Tra-
ditionen und Glaubensrichtungen. [...] Der Mensch [wird] durch
die Kultur befihigt, iiber sich selbst nachzudenken. Erst durch die
Kultur werden wir zu menschlichen, rational handelnden Wesen,
die iiber ein kritisches Urteilsvermdgen und ein Gefiihl der mora-
lischen Verpflichtung verfiigen. Erst durch die Kultur erkennen wir
Werte und treffen die Wahl. Erst durch die Kultur driickt sich der
Mensch aus, wird sich seiner selbst bewusst, erkennt seine Unvoll-
kommenbheit, stellt seine eigenen Errungenschaften in Frage, sucht
unermiidlich nach neuen Sinngehalten und schafft Werke, durch
die er seine Begrenztheit iiberschreitet.” (UNESCO-Kommission
1982, S. 1).

Diese Definition liefert die theoretische Grundlage fiir weiterfithrende Be-
trachtungen.

3.1.2 Globalisierung

Der Begriff der Globalisierung bezeichnet einen Prozess, welcher seit
Ende des 20. Jahrhunderts zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl.
Rinschede/Siegmund 2020, S. 187) und das Weltgeschehen entscheidend
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mitgestaltet hat (vgl. Krofs 2004a, S. 1). Es handelt sich dabei um ein Pha-
nomen, welches u.a. das parallele Aufkommen von Ereignissen in der
ganzen Welt sowie die anwachsende globale Vernetzung beschreibt (vgl.
Rinschede/Siegmund 2020, S.187; Kroff 2004b, S. 6). Diese Netzwerke
agieren auf globaler Ebene miteinander und lokale und personale Erfah-
rungshorizonte werden erweitert (vgl. Rinschede/Siegmund 2020, S. 187).
Dies hat u. a. zur Folge, dass sich innerhalb der Gesellschaften verschie-
dene Wechselwirkungen etablieren konnten. Das Leben jedes Menschen
wird zunehmend durch Erscheinungen und Werte beeinflusst, welche
aus sehr entfernten Regionen der Welt stammen, wodurch umgekehrt
die steigende Bedeutung lokaler Handlungsweisen und Lebensstile auf
das Weltgeschehen betont wird (vgl. ebd.). Einst grenzbestimmende Fak-
toren wie beispielsweise Zeit und Raum verlieren in diesem Zusammen-
hang ihre Bedeutung, da u. a. globale Kommunikationsmoglichkeiten im-
mer glinstiger und schneller verbreitet und angewandt werden kénnen
(vgl. Meinert/Stollt 2010). In Kombination mit den sinkenden Kosten fiir
den Transport von Informationen, Menschen, Giitern und Kapital (vgl.
ebd.) wird die fortschreitende Globalisierung dadurch im groflen Mafle
begiinstigt.

Die Globalisierung wird in die kulturelle, die politische, die 6kono-
mische und die 6kologische Globalisierung unterteilt (vgl. Rinschede/
Siegmund 2020, S.187). Sie schafft auf diesen unterschiedlichen Ebe-
nen neue Moglichkeiten der Entwicklung und des Wachstums, bringt je-
doch auch neue Konflikte und Herausforderungen zum Vorschein (vgl.
Meinert/Stollt 2010). Alles ist in einen flieflenden Prozess eingebunden,
welcher nach zukunftsfahigen und fairen Abldufen verlangt sowie nach
kreativen Ideen, neuen Lebensstilen und gesellschaftlicher Organisation.
Es geht darum, dem positiven Nutzen der Globalisierung mehr Raum zur
Entfaltung zu geben und Wege zu finden, die Welt positiv zu gestalten
(vgl. ebd.).

3.2 Unterrichtsziele und Kompetenzentwicklung

Aufgrund der fachiibergreifenden Unterrichtsgestaltung werden die Un-
terrichtsziele und die angestrebte Kompetenzentwicklung auf Basis bei-
der Facher sowie an den allgemeinen Zielstellungen eines fachiibergrei-
fenden Unterrichts ausgerichtet. Dem Fach Musik wird diesbeziiglich ein
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besonderer Stellenwert zugesprochen, da es den formellen Rahmen der
Unterrichtssequenz bildet.

Ein wesentliches Ziel dieser Sequenz offenbart sich darin, Musik als
bedeutsames Kulturmerkmal eines jedes Individuums zu verstehen und
Raum zur Reflexion und Starkung der eigenen kulturellen Identitdt zu
schaffen. Die Schiiler*innen bekommen einen Einblick in das Thema der
kulturellen Vielfalt und verstehen sich als aktive Personen einer Musik-
kultur. Sie lernen, ihre Fahigkeiten und Begabungen wahrzunehmen und
gezielt in den Unterricht mit einzubringen. Gleichzeitig verbessern die
Lernenden ihre kommunikativen Fihigkeiten und konnen sich als Teil
einer sozialen Gruppe begreifen. Der Unterricht regt die Schiiler*innen
aufgrund seiner erfahrungs- und handlungsorientierten Ausrichtung
dazu an, Neues auszuprobieren, Bekanntes zu reflektieren und sich der
eigenen Kreativitat zu bedienen. Dies geschieht u. a. im Zusammenhang
mit einer kiinstlerischen Darbietung, so dass auch dem Anspruch einer
eigenen musikpraktischen Tatigkeit Geniige getan wird. In diesem Zuge
kommen die Lernenden in Kontakt mit verschiedenen Medien und Ar-
beitsmitteln, z. B. Videos, Arbeitsblattern und Musikinstrumenten, so dass
sie in der Verwendung dieser Medien geschult werden. Aus einer mu-
sikdidaktischen Perspektive heraus ist dabei die Erreichung verschiede-
ner Kompetenzen in den Blick zu nehmen, welche die gesetzten Ziele des
Unterrichts unterstreichen. Der Rahmenlehrplan fiir das Fach Musik gibt
hierfiir die drei Kompetenzbereiche ,, Wahrnehmen und deuten”, ,, Gestal-
ten und auffithren” und , Reflektieren und kontextualisieren” vor (vgl.
MBJS 20153, S. 4), welche samtlich in der Sequenzplanung beriicksichtigt
werden. Im Kompetenzbereich ,Wahrnehmen und deuten” lernen die
Schiiler*innen, sich Neuer Musik und kultureller Darstellungen offen zu
nahern und eigene Gedanken dariiber zu formulieren. Sie erkennen ver-
schiedene stilistische Formen von Musik und konnen deren Wirkung auf
ihr Selbst und ihre Umwelt beschreiben. Dazu zahlt ebenso, Musik als
Teil gesellschaftlicher und kultureller Ausdrucksweise zu begreifen. Der
Kompetenzbereich , Gestalten und auffithren” nimmt einen wesentlichen
Stellenwert in der Sequenzplanung ein. Die Einbeziehung eines Beispiels
globaler Musikverbreitung erlaubt die Auseinandersetzung mit musika-
lischem Material im Hinblick auf eine gemeinsame Proben- und Auffiih-
rungsphase. Die Erarbeitung des Musikstiicks ,Jerusalema” von Master
KG feat. Nomcebo Zikode auf gesanglicher, instrumentaler und ténze-
rischer Ebene gibt den Jugendlichen die Moglichkeit, sich gemaf ihren
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musikalischen Fahigkeiten in der Gruppe zu organisieren und somit zu
einem Gelingen beizutragen. Sie konnen sich auf diese Weise als wert-
volles Mitglied der Musikgruppe begreifen, ihr Verantwortungsbewusst-
sein schulen und ihr musikalisches Kénnen weiterentwickeln. Weiterhin
setzen sie sich mit musikalischen Bausteinen, z. B. Rhythmik, Intonation,
Melodie und Harmonie, auseinander und konnen diese kreativ in den Er-
arbeitungsprozess mit einbringen. Die Schiiler*innen tauschen sich ver-
bal iiber Ideen und Gedanken aus, kénnen diese in ihren Schaffenspro-
zess miteinfliefSen lassen und werden dazu befdhigt, Qualitatsanspriiche
fiir das Gelingen des musikalischen Vortrags aufzustellen. An diesen
Punkt schlieit der dritte Kompetenzbereich ,Reflektieren und kontex-
tualisieren” an. Im Rahmen der Sequenz lernen die Schiiler*innen iiber
verschiedene Zugédnge und Fragestellungen, sich mithilfe verbaler Kom-
munikation iiber musikalische Aspekte auszutauschen und diese zu re-
flektieren. Dabei werden auch gesellschaftliche und kulturelle Kontexte
mit einbezogen, was die Verbindung zum Fach Geographie unterstreicht
und den fachiibergreifenden Charakter hervorhebt. Die Auseinanderset-
zung mit der vielfaltigen Kulturlandschaft unterstiitzt die Lernenden da-
bei, sich fremden Kulturen mit einer wertschiatzenden und respektvol-
len Herangehensweise zu nahern und ihren eigenen kulturellen Horizont
zu erweitern und zu reflektieren. Sie lernen, sich mit musikalischen und
anderen kulturellen Einfliissen auf ihre eigene kulturelle Identitat zu be-
schaftigen und nehmen bewusst wahr, dass sich diese stets im Wandel be-
findet und von verschiedenen Faktoren abhangig ist.

Im geographiedidaktischen Kontext setzt sich die Sequenz zum Ziel,
den Lernenden Raum fiir die Auseinandersetzung mit einer sich ver-
andernden Welt zu bieten. Sie lernen, den Prozess der Globalisierung
in seinen verschiedenen Facetten zu begreifen und Einfliisse oder Kon-
sequenzen daraus fiir ihr eigenes Leben und Handeln zu formulieren.
Damit erfiillt die Sequenz den Anspruch nach Aktualitit und Lebens-
weltbezug und beabsichtigt, die Schiiler*innen iiber den Unterricht hin-
aus fiir die Thematik zu interessieren und sie zu einem verantwortungs-
bewussten und reflektierten Handeln zu befahigen. Das erforderliche
Kommunizieren und Verstiandigen innerhalb einer sozialen Gruppe for-
dert u. a. Selbststandigkeit und Teamarbeit. Damit werden Kompetenzen
entwickelt, die notwendig sind, um in einer pluralistischen Gesellschaft
agieren zu konnen. Weiterhin lernen die Schiiler*innen den Begriff des
»~Raumes” kennen, welcher zwar vorrangig auf globaler Ebene betrach-
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tet, jedoch in wechselseitigen Beziehungen zu der regionalen und loka-
len Ebene gesetzt wird. Die Sequenz strebt danach, die Ausbildung der im
Rahmenlehrplan Geographie verankerten geografischen Handlungskom-
petenz zu fordern. Diese setzt sich aus den fiinf Teilkompetenzen ,,Sich
orientieren”, , Urteilen”, ,Systeme erschlieffen”, ,Methoden anwenden”
und ,, Kommunizieren” zusammen (vgl. MBJS 2015b, S. 5), wobei die drei
Letztgenannten die Schwerpunkte in der Sequenz bilden. Die Férderung
der Fachkompetenz ,, Systeme erschlieffen” erfolgt mithilfe der Auseinan-
dersetzung mit globalen und geografischen Prozessen auf Basis eigen-
standiger Erarbeitung. Die Schiiler*innen lernen, globale Strukturen zu
erfassen, Zusammenhange zu erkennen und zu benennen sowie Wech-
selwirkungen, z.B. zwischen Menschen und Umwelt, zu beschreiben.
Gleichzeitig konnen auf diese Weise Methodenkompetenzen, in diesem
Fall die Fachkompetenz ,Methoden anwenden”, ausgebaut werden, da
die Schiiler*innen darin bestarkt werden, selbstandig Informationen aus
Texten und Internetquellen zu ermitteln und zielorientiert zu verarbei-
ten. Die schriftliche Fixierung von Ergebnissen, der erforderliche verbale
Austausch dartiber innerhalb der Gruppe sowie die Forderung nach dis-
kursiven Auseinandersetzungen mit verschiedenen Fragestellungen un-
terstiitzen die Ausbildung kommunikativer Fahigkeiten und die Ver-
wendung von Fachsprache. Dies ist im Rahmenlehrplan Geografie als
Fachkompetenz ,, Kommunizieren” festgehalten.

Die fachiibergreifenden Zielformulierungen dufern sich u.a. in dem
Punkt, die Schiiler*innen darin anzuleiten, gelerntes Wissen tiber Kultur
und Globalisierung auf andere Kontexte und ihr eigenes Leben zu {iber-
tragen. Das Wissen bedarf eines pragmatischen Charakters, um als sinn-
voll und ergénzend zur eigenen Lebenswelt erkannt zu werden. Dies soll
dabei helfen, Probleme besser bewaltigen und sich in einer modernen und
globalisierten Gesellschaft kompetenter bewegen zu konnen. Zwar wer-
den die Grenzen der Facher Musik und Geographie nicht vollends auf-
gehoben, jedoch entsteht eine Symbiose zwischen diesen beiden fachlichen
Bereichen, welche neue Sichtweisen zuldsst und Kultur als ein komple-
xes und interdisziplindres Konstrukt verstehen lésst. Ein fachiibergreifen-
des Ziel besteht somit auch darin, die Wahrnehmung von Wirklichkeit in
eindeutig voneinander zu unterscheidenden Teildisziplinen, wie mit der
klassischen Facherordnung suggeriert werden kann, aufzuheben und sich
dem interdisziplindren Ansatz zuzuwenden. Die fachiibergreifende Kom-
petenzentwicklung basiert auf den beiden Kompetenzen der Sprach- und
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Medienbildung (vgl. MBJS 2015a, S. 3), welche im Rahmen der Sequenz-
planung hinreichend Berticksichtigung finden. Aufgrund vielfiltiger For-
men der miindlichen und schriftlichen Auseinandersetzungen, Diskussio-
nen und Reflexionen lernen die Schiiler*innen eine Vielzahl rhetorischer
Ausdrucksformen kennen und erweitern auf diese Weise ihr sprachliches
Repertoire. Auch die diskursive Fahigkeit, sich anderen Standpunkten
und Meinungen in angemessener und respektvoller Weise anzunehmen,
darauf zu reagieren und eventuell eigene Schlussfolgerungen daraus zu
ziehen, wird gefordert. Die vorliegende Sequenz verfolgt damit das Ziel,
die Schiiler*innen mit erforderlichen kommunikativen Fertigkeiten aus-
zustatten, um innerhalb einer Gesellschaft oder kulturellen Gruppe mit
anderen Menschen erfolgreich interagieren zu kénnen. Die Nutzung ver-
schiedener Medien, z.B. Videos, Internet, Texte und Bilder, fordert die
Medienkompetenz der Schiiler*innen und zeigt einen Weg auf, wie man
diese zielorientiert nutzen und einsetzen kann. In Hinblick auf die zu-
nehmende Bedeutung digitaler Medien in der Gesellschaft benotigen die
Lernenden einen geschiitzten Raum, um sich damit auseinandersetzen
zu konnen. Die Schiiler*innen erarbeiten sich selbstandig Informationen
aus den bereitgestellten Internetseiten und Fachtexten und beteiligen sich
an der gemeinsamen Entwicklung einer Prasentation, z. B. in Form eines
Handouts. Die Merkmale der Sprach- und Medienbildung korrelieren in
diesem Punkt in hilfreicher Weise miteinander. Abschliefiend ist anzufiih-
ren, dass die Unterrichtsequenz die Ausbildung einer Interkulturellen Bil-
dung (vgl. MBJS 20154, S. 31) anstrebt. Diese befdhigt die Schiiler*innen
dazu, sich in einer von kultureller Vielfalt und Globalisierung gepragten
Welt zu orientieren und als aktiv Teilnehmende einen Beitrag zu einem
offenen und toleranten Miteinander innerhalb der Gesellschaft zu leisten.
Der Unterricht schafft die Moglichkeit, diese Fahigkeiten in einem klei-
neren Rahmen zu schulen und sich kultureller Prozesse und Identitdten
bewusst zu werden. Verschiedene Kompetenzziele des Bereichs , Inter-
kulturelle Bildung” spiegeln sich bereits in den Fachkompetenzen der Fa-
cher Musik und Geographie wider, so dass die Funktion der Sequenz als
Schnittstelle zwischen den Fachern wiederholt betont wird.
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3.3 Didaktische und methodische Voruberlegungen

Die Basis fiir den fachiibergreifenden Unterricht ist das Fach Musik. Die
Unterrichtssequenz wird intradisziplinar gestaltet, d. h. Inhalte und The-
men des Faches Geographie werden auf ergédnzende Art und Weise in den
Unterricht integriert. Die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen wird emp-
fohlen, ist jedoch nicht zwingend vonnoéten. Auf die Kooperation mit ex-
ternen Lehrbetrieben oder Institutionen wird verzichtet.

Diese Unterrichtssequenz ist fiir einen Wahlpflichtunterricht Musik in
der 10. Klasse konzipiert. Die Planung orientiert sich dabei an fiinf Un-
terrichtseinheiten a 90 Minuten, kann jedoch, je nach Organisation inner-
halb der Schule, auf eine Schulstunde reduziert und dementsprechend
um fiinf Wochen erweitert werden. Eine Realisierung im Rahmen einer
A- und B-Woche, z.B. im wochentlichen Wechsel mit einem anderen
Fach, ist ebenfalls denkbar. Alternativ kann die Unterrichtseinheit auch
im Rahmen des reguldren Musikunterrichts durchgefiihrt werden, wo-
bei es dann einer genaueren Abstimmung mit dem schulinternen Curri-
culum bedarf.

Die Unterrichtsequenz bedient sich der Mdoglichkeit, gemeinsam mit
den Schiiler*innen ein Lied zu erarbeiten, wobei verschiedene Gruppen,
z.B. Tanzer*innen, Sdnger*innen und Instrumentalist*innen, gebildet
werden. Das Vorhandensein mehrerer Raéume mit entsprechenden Kapa-
zitdten und Materialien, z. B. Instrumenten und Computern, ist daher es-
senziell, um den Arbeitsauftrag in vollem Umfang erfiillen zu konnen.
Moglich sind in diesem Fall spezielle Musikraume, welche auf diese Si-
tuationen und das praktische Spiel vorbereitet sind, und Computerrdume,
welche iiber die notige technische Ausstattung verfiigen. Sollte ein Musik-
raum in dieser Art nicht vorhanden sein, gibt es vielleicht die Mdglich-
keit, auf mobile Instrumentenlager auszuweichen. Dann bedarf es einer
genaueren und zeitintensiveren Vorbereitung, um die zur Verfiigung ste-
henden Rdume entsprechend zu préparieren, z. B. die Tische und Stiih-
le zu verschieben, um mehr Platz fiir die Tanzer*innen zu bekommen,
und mit benétigtem Material, z. B. Instrumenten, auszustatten. Auf diese
Punkte kann man bei rechtzeitiger Planung Einfluss nehmen und gegebe-
nenfalls den Kontakt zu Kolleg*innen oder zur Schulleitung suchen, um
die passenden raumlichen Voraussetzungen fiir die Unterrichtssequenz
zu ermoglichen.
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Der Kontakt mit dem Kollegium kann sich ebenfalls als hilfreich und
zielfithrend erweisen, wenn es um die Erweiterung fachlichen Wissens
oder von Kompetenzen geht. Grundsétzlich ist die Unterrichtssequenz
fiir eine Lehrkraft gedacht, welche fiir die Facher Musik und Geographie
ausgebildet ist, jedoch besteht stets die Moglichkeit, sich entsprechendes
Wissen durch fachlichen Austausch oder Recherche anzueignen. Fachwis-
sen und Kompetenzen im Bereich Interkultureller Bildung und globalen
Lernens sind von besonderer Bedeutung fiir die Unterrichtssequenz und
sollten im Zuge der Vorbereitungen einen zentralen Platz einnehmen. Auf
organisatorischer Ebene ist eine Zusammenarbeit mit Kolleg*innen nicht
vonnoten, da der Unterricht nach dem intradisziplindren bzw. dem fach-
uiberschreitenden Prinzip aufgebaut ist und sich die Ausfithrung dessen
auf den Rahmen eines Faches konzentriert.

Fiir die Umsetzung der Unterrichtssequenz werden ferner verschie-
dene Medien und Lehrmittel benétigt. Dazu gehdren z. B. eine Tafel, ein
Smartboard mit Internetzugang und verschiedene Arbeitsmaterialien.
Diese Hilfsmittel konnen jedoch an die jeweilige Methodik und Situation
an der Schule angepasst werden.

Die Lernenden benétigen kein explizites Vorwissen, jedoch geht die
Unterrichtssequenz von der Existenz verschiedener Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Schiiler*innen aus. Es wird sich vielfiltiger Methoden be-
dient, welche u. a. sowohl die Fahigkeit verlangen, in Einzelarbeit konzen-
triert arbeiten, als auch sich im Gesprach mit anderen Mitschiiler*innen
verstandigen zu kénnen. Die Methoden- und Sprachkompetenz sind folg-
lich von grofier Relevanz. Weiterhin sollten die Schiiler*innen Interesse
an Musik und musikalischen Zusammenhéangen mitbringen, wobei dies
in einem Wahlpflichtkurs Musik vorausgesetzt werden kann. Es ist von
Vorteil, wenn die Schiiler*innen gerne musizieren, sei es auf gesanglicher
oder instrumentaler Ebene, und vielleicht sogar Erfahrungen in diesem
Bereich vorweisen konnen. Die Lernenden konnen ihren jeweiligen Stér-
ken und Schwichen entsprechend in den musikpraktischen Prozess ein-
gebunden werden, da verschiedene Aufgaben mit unterschiedlichen An-
forderungen zu verteilen sind. Die Schiiler*innen werden somit in ihrer
Individualitat wahrgenommen.

Im Folgenden werden zwei Doppelstunden der Unterrichtssequenz
exemplarisch dargestellt, um einen Einblick in die Sequenz zu ermog-
lichen und einen Weg aufzuzeigen, wie die Unterrichtsziele und Kom-
petenzentwicklung erreicht werden kénnen. Die erste Doppelstunde be-
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ginnt damit, die Schiiler*innen auf das Thema , Kultur” einzustimmen.
Im Rahmen der Aufgabe , Erklédre, was du unter ,Karneval der Kulturen”
verstehst”, werden verschiedene Aspekte zusammengetragen und von
der Lehrkraft mithilfe eines zur Verfiigung stehenden Mediums, z.B.
einem Smartboard oder einer Tafel, in Form einer Mindmap schriftlich
festgehalten. Die Losungen konnen unterschiedlich sein und sich u.a.
auf das StrafSenfest ,, Karneval der Kulturen” beziehen oder auch den Be-
griff als Ausdruck kultureller Vielfalt werten. Anschliefend bekommen
die Schiiler*innen ein Arbeitsblatt zum Thema , Kultur” ausgehandigt,
auf welchem sich eine Definition dieses Begriffs, ein Bild sowie mehre-
re Aufgaben befinden. Nach dem Lesen des Textes und dem Markieren
der wichtigsten Merkmale von Kultur werden die nun folgenden Auf-
gaben in einem miindlichen Unterrichtsgesprach mit der Klasse bearbei-
tet. Die neu gewonnen Informationen kénnen in diesem Zuge bereits an-
gewandt werden. Die Schiiler*innen betrachten ein Bild, auf dem sieben
Mainner unter je einer Glocke zu sehen sind. Die Ménner stehen dabei
stellvertretend fiir verschiedene Nationen und zeichnen sich u. a. durch
unterschiedliche Kleidung, Hintergriinde und Accessoires aus. Das Bild
wurde ausgewdhlt, da es die klassische Zuordnung von Kultur iiber die
Nationalitdt eines Menschen bestdrkt. Die Manner unterliegen stereo-
typen Darstellungen und kénnen aufgrund der Geschlossenheit der Glas-
glocke nicht miteinander in Kontakt kommen. Sie sind in die Glocke, also
in ihre Nationalitdt, hineingeboren und konnen aus dieser nicht heraus.
Damit konnte der Eindruck vermittelt werden, dass es sich mit der kul-
turellen Zugehorigkeit dhnlich verhalt und auch diese vorbestimmt und
mit einem nationalen Kollektiv gleichzusetzen ist. Die einzelnen Kulturen
bzw. Nationalitdten werden als isoliert voneinander betrachtet und leben
anscheinend ohne Einfliisse von aufien nebeneinander her. Dieses Bild
bietet folglich viele Punkte, um kulturelle und interkulturelle Aspekte so-
wie Stereotypisierungen herauszuarbeiten. Nachdem mithilfe des Bildes
verdeutlicht wurde, dass es stigmatisierende Vorstellungen und Vorurtei-
le gegeniiber Landern gibt, sollen diese in einem weiteren Schritt unter-
sucht werden. Dazu wird nun nur Deutschland auf regionaler und loka-
ler Ebene betrachtet und festgestellt, dass es auch innerhalb eines Landes
zahlreiche verschiedene Formen von gelebter Kultur gibt. Den Schiiler*in-
nen werden verschiedene Bilder vorgestellt, welche z. B. unterschiedliche
Menschen, Kleidungsstiicke, Landschaften, Lebensmittel, Musiken und
kulturelle Veranstaltungen abbilden. Diese gilt es nun auf einer Deutsch-
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landkarte einzuordnen. Die Jugendlichen kommen auf diese Weise in
Kontakt mit der kulturellen Vielfalt innerhalb Deutschlands und kénnen
sich auch tiber kulturelle Erfahrungen austauschen. Unter der Verwen-
dung zahlreicher visueller Beispiele werden nun allgemeine kulturelle
Merkmale, z. B. Kleidung, Essen und Musik, herausgearbeitet. Die Schii-
ler*innen haben nun eine Vorstellung davon, was unter dem Begriff der
Kultur zu verstehen ist, und sind bereits fiir aufkommende Probleme in
diesem Bereich, z.B. durch Stereotypisierungen, sensibilisiert worden.
Anschlieflend beschaftigen sich die Schiiler*innen mit der Berliner Ver-
anstaltung ,Karneval der Kulturen”, um einen Einblick in kulturelle Aus-
drucksformen zu bekommen. Sie bekommen dazu ein weiteres Arbeits-
blatt ausgehdndigt und schauen sich zwei kurze Videoausschnitte tiber
diese Veranstaltung an. Die Einbeziehung von Videos hat den Vorteil, die
Atmosphare, die Dynamik, die kulturelle Vielfalt und die Musik auf vi-
sueller und auditiver Ebene besser darstellen zu kénnen und einen moti-
vierenden Einstieg fiir die Schiiler*innen zu gestalten. Auf der Vordersei-
te des Arbeitsblatts sind drei Fragestellungen notiert, welche es wahrend
des ersten Videos zu beantworten gilt. Diese lauten:

1. ,Beschreibe, auf welche Art und Weise Kultur auf diesem Fest dar-
gestellt wird. Notiere dazu mind. drei Formen kultureller Aus-
drucksmoglichkeiten”,

2. ,Erkldre, wie dieses Fest gestaltet und aufgebaut ist”,

3. ,.Beschreibe das Verhalten und die Emotionen der Menschen, die
dieses Fest besuchen oder aktiv daran teilnehmen”.

Diese Aufgaben werden im Vorhinein mit den Schiiler*innen besprochen
und danach auf drei Gruppen aufgeteilt, sodass jede/r nur eine Aufgabe
bewdltigen muss. Jede/r Einzelne kann sich nun voll und ganz auf das
Video konzentrieren und ihren/seinen an der Aufgabe orientierten Fo-
kus setzen. Im Anschluss werden die Losungen miteinander verglichen.
Wahrend des zweiten Videos miissen die Schiiler*innen wiederholt eine
Aufgabe 16sen, wobei es nun darum geht, eigene Gedanken und Mei-
nungen zu formulieren. Dieses Mal sollen sie sich als Teil der Veranstal-
tung verstehen und begriindet darstellen, an welcher Gruppe sie sich
aktiv beteiligen wiirden. Danach wird die mdogliche Aussage des ,Kar-
nevals der Kulturen” diskutiert und mit dem offiziellen Statement sei-
tens der Veranstalter verglichen. Die Musik als bedeutender Faktor im
Rahmen der Veranstaltung wird betont und im Unterrichtsgespréch er-
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ortert. Das Ergebnis dieses Unterrichtsabschnitts liegt darin, den , Karne-
val der Kulturen” als Moglichkeit zu betrachten, mit anderen Kulturen
in Kontakt zu kommen, sich kulturell und gesellschaftlich auszudriicken,
die Offenheit der Gesellschaft zu zeigen und das eigene Selbst auszule-
ben. Gleichzeitig sind Spannungen zwischen Akteur*innen grundsatz-
lich nicht auszuschlieffen, da die gebiindelte Vielfalt auch Gegensitze
und Auseinandersetzungen hervorrufen kann. Der Grundsatz eines tole-
ranten Umgangs miteinander und die Akzeptanz aller in ihrem indivi-
duellen oder kollektiven Handeln und Auftreten, lasst dieses Fest jedoch
insgesamt zu einem Ort der interkulturellen Begegnungen und der Zu-
sammenarbeit werden, bei welchem die Musik als Botschafter von Kul-
tur und Lebensfreude fungiert. Im Anschluss daran sollen die Schiiler*in-
nen dariiber nachdenken, an welchen weiteren Orten Begegnungen mit
anderen Kulturen und Gemeinschaften stattfinden kénnen und welche
Erfahrungen sie selbst bereits schon machen konnten. Dies bertiicksich-
tigt die Lebensrealitdt der Jugendlichen und regt sie dazu an, Interkul-
turalitdt in ihrem Alltag bewusst wahrzunehmen. In einem Unterrichts-
gesprach werden verschiedene Moglichkeiten zusammengetragen, z. B.
tiber den Freundes- und Bekanntenkreis sowie Bildungs- und Freizeitein-
richtungen, und es wird gemeinsam herausgearbeitet, dass der Kontakt
zu anderen Kulturen und Musikkulturen heutzutage sehr schnell {iber so-
ziale Netzwerke und Medien aufgebaut werden kann. Dies leitet das Ge-
sprach tiber zum Thema der Globalisierung, welche durch die fortschrei-
tende Digitalisierung in grofien Schritten vorangetrieben wird. Im Zuge
dessen wird das Thema der Sequenz , Wie klingt die Globalisierung?” be-
nannt und die Aufgabe fiir die ndchste Stunde erortert. Es sollen verschie-
dene Formen der Globalisierung mithilfe von Gruppenarbeit und diver-
sen Materialien herausgearbeitet werden. Die Schiiler*innen bekommen
neue Arbeitsblatter, auf denen die Aufgaben sowie Internetadressen zur
selbststandigen Recherche vermerkt sind. Sie werden in vier Gruppen
aufgeteilt, welche sich an den vier Formen der Globalisierung orientieren
(s. Kap. 3.1.2), tibertragen das Thema ,Wie klingt die Globalisierung?* in
ihren Hefter und setzen dort auch kiinftig ihre Notizen fort.

Die anschliefenden Unterrichtsstunden thematisieren zunidchst die
Globalisierung auf dkologischer, sozialer, 6konomischer und politischer
Ebene sowie deren unterstiitzende Funktion beziiglich weltweiter kul-
tureller Vernetzung und Einflussnahme. Die Schiiler*innen sind dazu an-
gehalten, sich selbststandig und medial Informationen zu beschaffen und
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diese im Rahmen einer Gruppenarbeit auszuwerten. Des Weiteren riickt
die Musik als relevanter Faktor eigener kultureller Identitdt zunehmend
in den Fokus und fragt nach der gesellschaftlichen Funktion sowie der
Bedeutung in der individuellen Lebensrealitit der Schiiler*innen. Der
gemeinsame Austausch und eine diskursive Herangehensweise pragen
das Unterrichtsbild und leiten {iber zu der Verkniipfung zwischen bei-
den Aspekten und der Erkenntnis, dass Musik globalen Einfliissen un-
terliegt und damit Chancen des Wandels und der Interaktion verbunden
sind. In diesem Zuge dient das Lied ,Jerusalema” des siidafrikanischen
Musikers Master KG, entstanden in Zusammenarbeit mit der Sangerin
Nomcebo Zikode, als Beispiel einer weltweiten Musikkultur und verdeut-
licht die globale Reichweite von Musik. Dies wird zum Anlass genom-
men, das Lied musikpraktisch auf gesanglicher, instrumentaler und tan-
zerischer Ebene zu erarbeiten und abschliefflend gemeinsam aufzufiihren.
Aufgrund der Annahme, dass die Lerngruppe eine Vielzahl unterschiedli-
cher musikalischer Interessen und Vorlieben aufweist, ist davon auszuge-
hen, dass sich nicht jede/r Schiiler*in von diesem Musikstil angesprochen
fihlt. Zwar ist dies im Allgemeinen schwerlich zu erreichen, sollte jedoch
grundsatzlich der Bertiicksichtigung von Interessen seitens der Lernenden
nicht im Wege stehen. Alternativ zu , Jerusalema” kann demzufolge auch
ein anderes Lied fiir die Sequenz ausgewahlt werden, sollte es eine grofse-
re Zustimmung seitens der Schiiler*innen erhalten und die Kriterien eines
globalen musikalischen Phanomens erfiillen.

Die Darbietung des gewahlten Musikstticks ist Teil der letzten Unter-
richtseinheit, welche wie folgt gestaltet werden kann. Die letzte Doppel-
stunde fiihrt alle Themen noch einmal zusammen und setzt diese in Be-
ziehung zueinander. Die Schiiler*innen werden mit den Sétzen , Unter
Kultur versteht man ...” und ,Globalisierung meint ...” konfrontiert und
sollen diese nun auf Basis ihres Wissens moglichst umfangreich vervoll-
standigen. Erganzt wird dies durch verschiedene vorgegebene Aussagen
tiber Kultur, welche von den Lernenden reflektiert und beurteilt werden.
Als abschliefiendes Ergebnis sollen die Schiiler*innen erkennen, dass je-
der Mensch multikulturell geprégt ist und somit interkulturelle Begeg-
nungen Teil unserer alltiglichen Realitdt sind. Im Anschluss daran wird
die musikpraktische Darbietung weiter vorbereitet. Da alle Schiiler*innen
an diesem Musikprojekt beteiligt sind, wiirde es sich anbieten, im Vor-
hinein eine Filmerlaubnis der Eltern einzuholen, um das Ergebnis mit-
hilfe eines Aufnahmegerits filmisch zu sichern und anschlieffend den Ju-
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gendlichen die Moglichkeit zu geben, sich den musikalischen Vortrag aus
einer externen Perspektive heraus anzusehen. Dies wiirde die abschlie-
Bende Reflexion vereinfachen und die Schiiler*innen zusétzlich motivie-
ren. Nach einer letztmaligen Probe findet die Auffithrung innerhalb des
zur Verfligung stehenden Raumes statt. Die Schiiler*innen schlieflen auf
diese Weise die Unterrichtssequenz mit einem gemeinsamen Musikpro-
jekt ab, in welchem jede/r Einzelne einen aktiven Beitrag zum Gelingen
des Vortrages leistet und sich als wichtiges Mitglied der Gemeinschaft
versteht. Die Unterrichtseinheit wird mit einer Feedback-Runde beendet,
indem jede/r Schiiler*in einen Satz formuliert, worin der personliche Wis-
sensgewinn aus der durchgefiihrten Unterrichtssequenz besteht. Die Ant-
wort darauf kann vielfdltiger Natur sein und z. B. neue Erkenntnisse im
Bereich ,Globalisierung” und , Kultur” aufzeigen oder die Erweiterung
musikalischer, sozialer und kommunikativer Kompetenzen zum Aus-
druck bringen.

4 Ausblick

Die Jugendlichen wachsen heutzutage in einer modernen und globalen
Welt auf, welche durch verstarkte kulturelle Vernetzung und Kommuni-
kation gepragt ist. Vor diesem Hintergrund kann der fachiibergreifende
Musikunterricht einen wichtigen Beitrag dazu leisten, mit den vielfalti-
gen globalen Einfliissen umzugehen und die eigene kulturelle Identitat
zu reflektieren. Die Sequenz zeigt einen Weg auf, wie Interkulturelle Bil-
dung auf Basis eines fachiibergreifenden Unterrichts erfolgen kann, es
bliebe jedoch noch auszuprobieren, ob die Unterrichtsziele in der prakti-
schen Umsetzung letztendlich erreicht werden kénnen. Gleichzeitig bleibt
die Sequenz offen fiir Verdnderungen und Anpassungen, so dass eine
gewinnbringende Nachsteuerung nicht nur moglich, sondern auch ge-
wiinscht ist. Eine veranderte inhaltliche Schwerpunktsetzung kann eben-
falls dabei helfen, die Unterrichtsziele zu erreichen, und zudem die Mog-
lichkeit schaffen, das Thema aus anderen Perspektiven zu beleuchten und
neue Zusammenhédnge zu erschlieflen. Denkbar waren z. B. eine Fokussie-
rung auf die Konflikte, welche mit Stereotypisierungen einhergehen so-
wie die intensivere kritische Auseinandersetzung mit der Globalisierung
und Mediennutzung der Schiiler*innen vor dem Hintergrund zunehmen-
der Digitalisierung.
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Die einbezogenen Facher Musik und Geographie ermdoglichen eine
Erarbeitung des Themas auf gesellschaftlicher sowie kiinstlerischer Ebe-
ne und betonen die Notwendigkeit von Unterricht, die Schiiler*innen fiir
die Komplexitat und Interdisziplinaritdt der Realitdt zu sensibilisieren.
Doch auch auflerhalb des Unterrichts nimmt Schule Einfluss auf die Inter-
kulturelle Bildung der Schiiler*innen und tragt zur Verstandigung zwi-
schen Kulturen bei. Kulturelle Begegnungen gehdren zum schulischen
Alltag, und die Schiiler*innen kénnen dies als selbstverstandlich und be-
reichernd erfahren. Daraus ergibt sich die Frage, inwiefern die gesetzten
Unterrichtsziele vielleicht sogar schon erreicht sind und ob noch Bedarf
besteht, sich des Themas in dieser Art und Weise anzunehmen.



148

Wie klingt die Globalisierung?

Literatur

Barth, D. (2004): Kultur — Identitdt — Musik. Eine Analyse von Unterrichts-
materialien zur tiirkischen Musik. In: Ansohn, M./Terhag, J. (Hg.): Musik-
unterricht heute. Musikkulturen — fremd und vertraut. Oldershausen:
Lugert, S. 310-322.

Barth, D. (2006): Nicht Ethnie, nicht Bildung, sondern Bedeutungszuwei-
sung. Pladoyer fiir einen bedeutungsorientierten Kulturbegriff. https://
www.interkulturelle-musikerziehung.de/texte/barth2006.pdf (Letzter Zu-
griff am 15. 03. 2022).

Barth, D. (2008): Ethnie, Bildung oder Bedeutung? Zum Kulturbegriff in
der interkulturell orientierten Musikpadagogik. Augsburg: Wifiner. (= Fo-
rum Musikpadagogik, Bd. 78).

Bohle, R. (1995): Interkulturell Orientierte Musikdidaktik. Frankfurt a. M..:
Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation.

Deutsche UNESCO-Kommission: Erklarung von Mexiko-City iiber Kul-
turpolitik. Weltkonferenz tiber Kulturpolitik (1982). https://www.unesco.
de/sites/default/files/2018-03/1982_Erkl%C3%A4rung_von_Mexiko.pdf
(Letzter Zugriff am 13. 03. 2022).

Krof3, E. (2004a): Globales Lernen — Unterrichtsthema oder Unterrichts-
prinzip? In: Krof3, E. (Hg.): Globales Lernen im Geographieunterricht —
Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung. Niirnberg: Selbstverlag
des Hochschulverbandes fiir Geographie und ihre Didaktik e. V. (HGD),
S. 1-4. (= Geographische Forschungen, Bd. 38).

Krof3, E. (2004b): Globales Lernen als Aufgabe des Geographieunter-
richts?. In: Krof3, E. (Hg.): Globales Lernen im Geographieunterricht — Er-
ziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung. Niirnberg: Selbstverlag des
Hochschulverbandes fiir Geographie und ihre Didaktik e. V. (HGD), S. 5-
24. (= Geographische Forschungen, Bd. 38).

Meinert, S./Stollt, M. (2010): Was ist Globalisierung? https://www.bpb.
de/veranstaltungen/netzwerke/teamglobal/67277/was-ist-globalisierung
(Letzter Zugriff am 15. 03. 2022).


https://www.interkulturelle-musikerziehung.de/texte/barth2006.pdf
https://www.interkulturelle-musikerziehung.de/texte/barth2006.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/1982_Erkl%C3%A4rung_von_Mexiko.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/1982_Erkl%C3%A4rung_von_Mexiko.pdf
https://www.bpb.de/veranstaltungen/netzwerke/teamglobal/67277/was-ist-globalisierung
https://www.bpb.de/veranstaltungen/netzwerke/teamglobal/67277/was-ist-globalisierung

Susanne Beckmann

149

Merkt, 1. (1993): Interkulturelle Musikerziehung. In: Musik und Unter-
richt (22), S. 4-7.

Merkt, I. (2001): Auslander- und Einwanderungspolitik. In: Musik in der
Schule 4/2001, S. 4-7.

MB]JS (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg) (2015a):
Rahmenlehrplan 1-10, Teil B fachiibergreifende Kompetenzentwicklung.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/
rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil _C_
Musik_2015_11_16_web.pdf (Letzter Zugriff am 13. 03. 2022).

MB]JS (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg) (2015b):
Rahmenlehrplan 1-10, Teil C Musik. https://bildungsserver.berlin-bran
denburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehr
planprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Geografie_2015_11_10_WEB.pdf
(Letzter Zugriff am 13. 03. 2022).

MB]JS (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg) (2015¢):
Rahmenlehrplan 1-10, Teil C Geografie. https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmen
lehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Geografie_2015_11_10_WEB.
pdf (Letzter Zugriff am 13. 03. 2022).

Rinschede, G./Siegmund, A. (2020): Geographiedidaktik. 4. Aufl. Pader-
born: UTB.

Stroh, W. M. (2005): Musik der einen Welt im Unterricht. In: Jank, W.
(Hg.): Musik-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und IL
Berlin: Scriptor, S. 185-192.


https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf




Fachubergreifender Unterricht
am Beispiel der Umweltrevue
,Die Wasserfee vom Baggersee”

Torsten Karow

In der Umweltrevue , Die Wasserfee am Baggersee” steht eine kleine Was-
serfee im Mittelpunkt, die am Strand eines Baggersees im Miill der Men-
schen fast erstickt. Verzweifelt macht sie sich mit Ecki, dem Eichhornchen
mit der griinen Hose, auf den Weg in die Stadt, um Hilfe zu suchen. An
einer Schule treffen sie ein phantasievolles Menschenmadchen, das ihnen
mehr tiber die Menschen erzahlt. Dort erfahren sie sehr viel Wissenswer-
tes und dass nicht alle Menschen so unachtsam mit ihrer Umwelt umge-
hen. Sie begegnen auch dem Schulleiter Dr. Julius Weise. Er hilft ihnen
weiter und zeigt ihnen die Stadt. Gemeinsam mit vielen Kindern star-
ten sie eine Aufraumaktion am Baggersee. Die Wasserfee lernt, dass man
in der Gemeinschaft stdrker ist, es auch manchen Menschenkindern gar
nicht so gut geht und alle etwas fiireinander und den Planeten Erde tun
miissen.

Die Idee zu dem Projekt einer Umweltrevue kam mir, da die Regine-
Hildebrandt-Grundschule in Cottbus-Sachsendorf erfolgreiche Umwelt-
schule ist und wir ein kiinstlerisches Projekt entwickeln wollten, mit wel-
chem die Schiiler*innen einen anderen Zugang zur Umweltproblematik
erhalten konnen, quasi als Tiiroffner fiir die Entwicklung eines nachhal-
tigeren Umweltbewusstseins. Hinzu kam, dass mit dem Cottbuser Tradi-
tionsensemble , Pfiffikus 1979 e. V.”, welches Kinder in den Sparten Ka-
barett, Artistik, Tanz und Gesang ausbildet, eine Kooperation bestand.
Ebenso leite ich bis heute an der Schule den Sachsendorfer Kinderchor als
Arbeitsgemeinschaft und fithrte zu dem Zeitpunkt eine Arbeitsgemein-
schaft im Bereich Musiktheater durch.

Wihrend sich das , Ensemble Pfiffikus” um die Entwicklung und Um-
setzung von Kostiimen, Tanzchoreographien und artistischen Darbietun-



152

Fachlbergreifender Unterricht am Beispiel der Umweltrevue ,Die Wasserfee vom Baggersee”

gen kiimmerte, studierte ich mit dem Chor die eigens fiir die Revue ge-
schaffenen Lieder ein, produzierte diese gemeinsam mit dem Tonstudio
Forst/Lausitz, erarbeitete mit der Lernzeitgruppe der Schule das Textbuch
und kiimmerte mich um die Regie. Alle beteiligten Schiiler*innen waren
Kinder der zweiten bis sechsten Klassen.

In gemeinsamen Proben wurden die einzelnen Elemente mit den Kol-
leg*innen aus den Fachbereichen Musik, Kunst, Darstellendes Spiel und
Deutsch zusammengefiihrt und eine erfolgreiche Premiere mit mehreren
Nachfolgeauffithrungen fand stand.

Als unsere Arbeit 2013 mit dem Umweltpreis der Stadt Cottbus aus-
gezeichnet wurde, begann ich, die Revue auch fiir den fachiibergreifen-
den Unterricht im Rahmen von Umweltprojekten oder Schulfesten auf-
zubereiten, da von mehreren Seiten der Hinweis kam, dass man diese
Umweltrevue doch auch an anderen Schulen auffiithren konnte. Dazu
16ste ich den Cottbus-Bezug heraus und schrieb das Textbuch leicht um,
tauschte einige Songs aus. Fiir die Auffiihrung der Umweltrevue ist beilei-
be nicht der Aufwand nétig, den wir an der Regine-Hildebrandt-Grund-
schule Sachsendorf betrieben haben, denn mit dieser Revue ergeben
sich vielfaltige Moglichkeiten des fachiibergreifenden Unterrichts in der
Grundschule der Klassenstufen 3 oder 4. Ich mochte diese aufzeigen und
dazu anregen, solche Projekte vermehrt durchzufiihren, da hier die ganz-
heitliche Entwicklung von individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Schiiler*innen im Vordergrund steht. Vor allem die Sprachkompetenz,
die Sozialkompetenz, die Entwicklung des Selbstwertgefiihls, aber auch
die Fahigkeit zur Darbietung einer Schauspiel-, Tanz- oder Gesangsper-
formance und die Festigung von Intonation sowie Sicherheit im Chor-
gesang sollen hier beispielhaft genannt sein.

Der finanzielle Aufwand konnte {iber den eigenen Schulférderverein
abgefedert werden. Da es nur vier mit Kostiimen auszustattende Rollen
gibt und ein Biithnenbild nicht zwingend erforderlich ist, diirfte sich die-
ser aber im Rahmen halten. Wir hatten bei der Originalauffiihrung zum
Beispiel keines. Fiir uns selbst war die Produktion der Songs der grofs-
te Posten, der durch Sponsoren, Fordermittel, den Sachsendorfer Biir-
gerverein und vor allem durch den Schulforderverein gestemmt wurde.
Die Auffiihrung selbst kann in jeder Aula oder Turnhalle stattfinden. Die
Grofe des Raumes bestimmt den tontechnischen Aufwand, hier sind bei
schlechter Ausstattung der Schule eventuell noch einmal Kosten md&glich.
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An den Schulen, an denen ich tétig bin, ist die Ausstattung diesbeziiglich
sehr gut, so dass sich hier fiir uns keine Probleme ergaben.

Im Folgenden mochte ich nun auf verschieden Aspekte des fachiiber-
greifenden Unterrichts eingehen, die mit der Durchfiihrung der Umwelt-
revue , Die Wasserfee vom Baggersee” einhergehen.

1. Der musikalische Aspekt

Die im Projekt enthaltenen Lieder werden von den Schiiler*innen im
Musikunterricht gesungen. Begleitet werden die Liederarbeitungen mit
stimmbildnerischen Ubungen. Die Kinder konnen sich dann ihr Lieb-
lingslied aussuchen und es zum Playback mitsingen. Diese werden auch
bewertet.

Selbstverstandlich ist es moglich, auch choreographisch mit den Kin-
dern zu arbeiten. Die Entwicklung von Tanzen oder kleinen Darbietun-
gen kann sowohl gemeinsam mit den Schiiler*innen erfolgen als auch in
Form von Einstudierungen nach eigenen kreativen Ideen. Arbeitsgemein-
schaften, spezielle Lernzeiten oder Kursangebote sollten hierbei ebenso
genutzt werden.

2. Der sprachliche und darstellerische Aspekt

Die Sprechtexte der Umweltrevue sind in Reimform verfasst. Im Deutsch-
unterricht kann hier auf sehr unterschiedliche Weise daran gearbeitet wer-
den. Das Lesen in verteilten Rollen kann z. B. in Gruppenarbeit erfolgen.
Dazu teilt man die Klasse in Vierergruppen auf. Die Schiiler*innen wer-
den angehalten, ihre Rolle zu spielen. Dabei konnen die Kinder selbst ihre
Szenen gestalten. Natiirlich sollte der Charakter der einzelnen Rollen im
Vorfeld besprochen werden. Durch Warm-up-Ubungen kénnen die Schii-
ler*innen bereits Angebote im Vorfeld zur Rollengestaltung erhalten. Das
Schliipfen in Rollen ist bei Kindern immer sehr beliebt und bringt natiir-
lich Freude in so ein Projekt. So konnen die Kinder z. B. Szenen auffiihren
oder Texte rezitieren, Bewertungsmoglichkeiten gibt es dabei ebenfalls.
Diese konnen nach folgenden beispielhaften Kriterien erfolgen:

* Spielfreude/Spielprasenz (Engagement, sich in die Rolle hinein-
zufiihlen)

* Textsicherheit (auswendig, mit kleineren oder gréfieren Unsicher-
heiten)
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e Textverstandlichkeit (Betonung, Lautstarke usw.)

¢ Korpersprache (zum Publikum gewandt, bewusste Kérperhaltung
u.a.)

¢ Einsatz von Mimik und Gestik

e Interaktion beziiglich anderer Mitspieler*innen

¢ Umsetzung eigener Ideen

3. Der sachkundliche und ethische Aspekt

Es geht um das grofie Thema Umwelt. Im Sachkundeunterricht kann par-
allel zum Thema Miilltrennung und Umweltverschmutzung gearbei-
tet werden. Hier sollte den Kindern vermittelt werden, welcher Miill in
welche Tonne kommt, welche Arten von Miill es generell gibt und wie
bestimmter Miill entsorgt werden kann, der nicht in eine Tonne gehort.
Auch die Thematik der Miillvermeidung sowie der unsachgemaéfien
Miillentsorgung sollte eine Rolle spielen. So kann ein Forschungsauf-
trag an die Kinder gehen, wilde Miillpldtze in ihrer Wohngegend aus-
findig zu machen. Gemeinsam mit den Lehrkréften konnen diese dann
der zustandigen Behorde gemeldet werden. Ebenso konnte man inner-
halb einer Exkursion unter dem Motto ,Wir halten unseren Stadtteil sau-
ber” eine Miillsammelaktion starten. Anschlieffend wird der Miill sortiert
und angemessen entsorgt. Die Schiiler*innen kénnen in kleinen Gruppen,
aber auch im Klassenverband agieren. Dabei kann auch ein kleiner Wett-
bewerb integriert werden, unter dem Motto ,Wer sammelt den meisten
Miill in x Stunden”. Nattirlich muss so ein Projekt schulorganisatorisch
abgesichert sein. Jeder Sammelgruppe sollte ein Erwachsener zur Auf-
sicht zugeteilt sein. Alternativ konnen die Kinder auch Plakate zur Miill-
trennung oder dhnlichen Themen gestalten (z. B. 4 Gruppen entsprechen
den 4 Tonnen grau-blau-gelb-braun; es werden Plakate in Tonnenform
hergestellt und die Kinder kleben dann auf die Tonnen, was hinein-
gehort). Ebenso kann auf der Grundlage des Stadtplans eine Miillkarte
fiir die eigene Stadt, das Dorf oder den Stadtteil erstellt werden, wo z. B.
wichtige Deponien oder groflere Miillplatze eingetragen werden.

4. Der zeichnerische bzw. malerische Aspekt

Auch der Kunstunterricht bietet eine Vielzahl an Moglichkeiten, an die-
sem Projekt mitzuwirken. So kénnte eine Miillcollage angefertigt werden,
entsprechend der vier Tonnen auf blauem, grauem, gelbem oder braunem



Torsten Karow

155

Zeichenkarton im A2-Format. Dabei konnen aus Discounterwerbeflyern
Produkte ausgeschnitten und der jeweiligen Tonne zugeordnet werden.
Es kann natiirlich auch das Stiick ,Die Wasserfee am Baggersee” an sich
zugrunde gelegt werden. Figuren des Stiickes, aber auch ganze Szenen
konnten gezeichnet werden. Die Bilder werden dann im Anschluss aus-
gestellt. Verschiedene Maltechniken (Wasserfarben, Bleistiftzeichnung,
Kreidezeichnungen etc.) konnen dabei integriert werden. Auch hier sind
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit moglich.

5. Der mathematische Aspekt

Auch der Matheunterricht konnte das Projekt unterstiitzen. Dazu kénnen
lehrplanspezifische Sachaufgaben gestellt werden. Das Arbeiten mit den
Einheiten der Masse ware eine mogliche Variante (Ordnen, Umrechnen,
Vorgéanger und Nachfolger u. 4.). Natiirlich sind hier die Moglichkeiten
begrenzt, aber man findet auf jeden Fall welche.

6. Der sportliche Aspekt

Hier geht es um Freude und Auflockerung. Spiele wie ein Miilleimer-Hin-
dernisrennen, Miillsackhiipfen, ein Eier-Lauf oder ein Miilltonnenziel-
wurf finden sicher sowohl bei den Kindern als auch bei den am Projekt
beteiligten Lehrer*innen viel Anklang. Der Kreativitat sind dabei keine
Grenzen gesetzt. Dabei sollten allerdings Leinsdcke und Spieleier ver-
endet werden.

Fazit

Nachhaltige Umwelterziehung funktioniert meines Erachtens am besten,
wenn man Theorie und Praxis auf anschaulich-spielerische Art und Wei-
se miteinander verbindet. Miilltrennung kann Spafi machen, sie ist kein
notwendigerweise belastendes Ubel. Herumliegenden Miill mit Freun-
den aufzuheben, kann ein gemeinsames Erlebnis werden und ist nicht
nur einfach eklig. Wenn die Schiiler*innen im Nachhinein bewusster auf
Miillhygiene achten, wurde viel erreicht, ganz ohne Druck und nervige
Vorschriften. Und wenn nebenbei auch noch ein paar gute Noten purzeln,
umso besser. Und das werden sie, wenn die Kinder Spafs haben an dem,
was sie im Unterricht tun.
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Die Umweltrevue , Die Wasserfee vom Baggersee” ist im MuSingal-
Verlag (www.musingal.com) erschienen. Dort erhdlt man sowohl Play-
backs, Noten sowie das Textbuch. Eine Veroffentlichung des Textbuches
als Liedergeschichtenbuch ist in Kiirze geplant. Die Lieder zur Umweltre-
vue befinden sich auch auf dem Onlinesampler ,Von Cottbus in die ganze
Welt” des Sachsendorfer Kinderchores bei Spotify, YouTube, iTunes oder
Amazon.


https://www.musingal.com
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Kaum einem anderen Unterrichtsfach ist das Fachuibergreifende so
immanent wie dem Fach Musik, das durch seine Themen- und Inhalts-
felder vielfiltige Bezlige zu anderen Fiachern und Wissenschaftsdis-
ziplinen aufweist. Dennoch lasst sich beziiglich der Literatur- und
Forschungslage konstatieren, dass zwar theoretische Ansitze und
Modelle fur einen fachiibergreifenden Musikunterricht existieren,
sich die musikpddagogische Forschung jedoch mit dem fachuber-
greifenden Musikunterricht und dessen Umsetzung durch die Musik-
lehrkrafte noch nicht befasst hat. Auch die Zahl der praxisbezogenen
Publikationen fir einen fachuibergreifenden Musikunterricht ist
uberschaubar, ebenso das Fortbildungsangebot fiir Musiklehrende.

Aus diesem Grund widmet sich der vorliegende Band g der ,,Potsdamer
Schriftenreihe zur Musikpadagogik“ dem Thema ,,Fachibergreifender
Musikunterricht“ aus verschiedenen Perspektiven. Zum einen bilden
die derzeit aktuellen theoretischen Grundlagen eine wichtige Basis.
Zum anderen flieRen auch ausbildungsrelevante und methodische
Aspekte zur Umsetzung eines fachiibergreifenden Musikunterrichts
in die Texte ein. In bewadhrter Tradition der Schriftenreihe werden
dabei sowohl Beitrige von Lehrenden am Lehrstuhl fir Musik-
padagogik und Musikdidaktik der Universitat Potsdam als auch von
Studierenden sowie von Kooperationspartnern des Lehrstuhls in der
Musiklehrer*innenbildung berticksichtigt. Ziel ist es, auf der Basis
verschiedener theoretischer Ansatze Umsetzungsméglichkeiten ei-
nes fachtbergreifenden Musikunterrichts als Beitrag zum Erreichen
der im Teil B des Rahmenlehrplans fiir Berlin und Brandenburg an-
geflihrten fachtbergreifenden Kompetenzziele aufzuzeigen.
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