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Zusammenfassung: Mit der ,,Qualititsoffensive Lehrbildung™ des BMBF riickt
die Musiklehrer*innenbildung unter neuen Schwerpunktsetzungen in den Fokus
musikpddagogischer Forschungs- und Entwicklungsarbeit. Dieses Themenheft
biindelt Materialien aus acht Qualitdtsoffensive-Projekten sowie freie Beitridge.
Vorgestellt werden hochschuldidaktische Formate zur Anregung von Reflexion
und zur Vermittlung musikpddagogischer Inhalte. Erginzt werden sie durch Bei-
tridge, die das Nachdenken tiber Musiklehrer*innenbildung zum Thema haben. Das
Editorial erldutert den Entstehungskontext der Materialien und gibt einen Uber-
blick iiber deren Anordnung und inhaltliche Schwerpunktsetzungen.
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Musiklehrer*innenbildung im Fokus

Fragen nach dem Berufsbild, nach den Motiven von (zukiinftigen) Musiklehrkriften fiir
die Studien- und Berufswahl sowie nach der Gestaltung des Lehramtsstudiums werden
in der Musikpédagogik seit den 1970er-Jahren immer wieder diskutiert.! Mit der ,,Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung‘ haben diese Themen neue Aufmerksamkeit erfahren, ver-
bunden mit neuen Schwerpunktsetzungen: Die Forderrichtlinien geben zentrale Themen
wie Kohérenz, Theorie-Praxis-Bezug, Inklusion und Digitalisierung vor. Die musikpa-
dagogischen Forschungs- und Entwicklungsprojekte sind in interdisziplindre Kontexte
eingebunden. Dariiber hinaus sind das Entwickeln hochschuldidaktischer Formate, die
Gewinnung von Forschungsergebnissen und strukturelle MaBBnahmen eng miteinander
verkniipft.

Hierin liegt ein besonderer Reiz der vielfiltigen Projekte,” aber auch eine grofe Her-
ausforderung. In einem ,,kleinen* Fach wie der Musikpéddagogik fehlen haufig die For-
schungsgrundlagen, auf denen innovative hochschuldidaktische Formate iiberhaupt erst
entwickelt werden kdnnen. So gilt es immer von Neuem zu bestimmen, worin spezifisch
fachliche Aspekte des Professionalisierungsprozesses von Musiklehrkréften liegen kon-
nen und sollen. Zu fragen ist auch, inwieweit generische Konzepte zu Professionalisie-
rung und Professionalitét fiir die Lehrer*innenbildung im Fach Musik iibernommen wer-
den kénnen, wo sie gegebenenfalls adaptiert, modifiziert oder ergéinzt werden miissen.
Beispielhaft genannt seien hier die Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff (z.B.
Puffer, 2021; Verbiicheln & Ahlers, S. 103—112 in diesem Heft), der professionellen
Wahrnehmung von Musikunterricht (z.B. Lenord, 2020) und dem Reflexionsbegriff
(z.B. Neuhaus, 2019a, 2019b; Héller, Duve, Hildebrand, Langner & Kranefeld, S. 121-
138 in diesem Heft).

Vor dem Hintergrund dieser Herausforderung hat sich 2015 eine Gruppe von musik-
padagogisch Forschenden innerhalb der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung zusammen-
gefunden. Deren Mitglieder tauschen sich zweimal jahrlich {iber Fragen der Musikleh-
rer*innenbildung aus.’> Immer wieder geht es dabei um eine fachbezogene Ausschirfung
zentraler Konzepte und Begriffe, aber auch um Fragen nach dem Verhéltnis von For-
schung und Entwicklung. Dariiber hinaus wird konkretes hochschuldidaktisches Mate-
rial fiir die Musiklehrer*innenbildung nach dem Vorbild der Materialwerkstatt (Schweit-
zer, Heinrich & Streblow, 2019) vorgestellt und gemeinsam diskutiert.

Daraus entstand der Wunsch, das entwickelte Material in einer gemeinsamen Publi-
kation zu biindeln. Im Unterschied zu Handreichungen fiir den Musikunterricht, die in
zahlreichen Zeitschriften fiir Musiklehrkréfte aufbereitet zuginglich sind, werden hoch-
schuldidaktische Materialien selten verdffentlicht und sind oft schwer aufzufinden. So
freuen wir uns umso mehr, dass in diesem Themenheft 14 ganz unterschiedliche Texte
von insgesamt 27 Autor*innen verschiedener Institutionen vielfaltiges Material fiir die
Verwendung in der hochschulischen Musiklehrer*innenbildung anbieten. Ein Teil der
Materialien stammt aus Projekten der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®; andere sind
im Rahmen weiterer Projekte entstanden oder haben ihren Ursprung im universitiren
Lehralltag.

Die Beitrdge lassen sich in drei Bereiche gliedern, die im Folgenden kurz skizziert
werden: hochschuldidaktische Formate zur Anregung von Reflexion, Materialien zur
Vermittlung musikpadagogischer Inhalte sowie Nachdenken {iber Musiklehrer*innen-
bildung.

! Fiir einen ausfiihrlicheren Uberblick siehe Neuhaus (2008) sowie Lessing & Stoger (2018).

Alle Projekte der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung™ sind hier aufgefiihrt: https://www.qualitaetsoffen
sive-lehrerbildung.de/SiteGlobals/Forms/lehrerbildung/projektkarte/projektkarte formular.html?nn=325
220; Zugriff am 30.12.2021.

Einen Uberblick iiber die Gruppe und einen Teil der Projekte geben die Texte von Neuhaus & Puffer
(2019, 2021). Die Gruppe steht iiber die Qualitdtsoffensive hinaus allen an Fragen und Konzepten der
Musiklehrer*innenbildung Interessierten offen.
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Hochschuldidaktische Formate zur Anregung von Reflexion

»Reflexion® ist im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung zu einem zentralen
Schlagwort avanciert, mit dem umfassende Erwartungen fiir einen gelingenden Profes-
sionalisierungsprozess verbunden werden. Zahlreiche Verdffentlichungen machen Vor-
schlige, wie der Begriff zu fassen sei und welche Merkmale gelungene Reflexionspro-
zesse kennzeichnen (z.B. von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Leonhard, Nagel, Rihm,
Strittmatter-Haubold & Wengert-Richter, 2010; Berndt, Héacker & Leonhard, 2017).
Auch im musikpddagogischen Diskurs wurde der Begriff in den letzten Jahren vermehrt
aufgegriffen (z.B. De Baets & Buchborn 2014; Neuhaus 2019a, 2019b).

Im Fokus stehen dabei héaufig Riickblicke auf die eigene Biografie, ein Thema, dass
auch Anna Immerz und Eva-Maria Tralle in ihrem Beitrag aufgreifen. Sie stellen ein
Material vor, das Studierende dazu anregen soll, ihre eigene kiinstlerische Biografie zu
reflektieren. Eingebettet in die Auseinandersetzung mit Fragen und Erkenntnissen der
Biografieforschung stellen Studierende ihren musikalischen Lebenslauf in einer Audio-
datei dar, verkniipfen klangliches Material mit eigenen Erinnerungen und hinterfragen
Vorgehen und Ergebnis.

Die besonderen biografischen Erfahrungen von Musikstudierenden greift auch das
Projekt von Helen Hammerich, Oliver Krimer und Maximilian Piotraschke auf. Hier
sollen die Studierenden ihre Vorstellungen tiber Musikunterricht reflektieren (vgl. auch
Neuhaus, 2020). Die Autor*innen riicken die kritische Auseinandersetzung mit verschie-
denen musikdidaktischen Positionen in den Mittelpunkt. Die Studierenden sind angehal-
ten, sich ihre eigenen musikdidaktischen Uberzeugungen bewusst zu machen und gleich-
zeitig die verschiedenen theoretisch erarbeiteten Aspekte mit ihren Beobachtungen und
Erfahrungen im Praxisjahr zu verkniipfen.

Die Institution Musikhochschule nehmen Thade Buchborn, Eva-Maria Tralle und Jo-
nas Vélker als Moglichkeit, Reflexivitdt im Hinblick auf Interkulturalitit im eigenen
peerkulturellen Umfeld zu entwickeln. Sie folgen dem Prinzip des ,,Forschenden Studie-
rens” und vermitteln so den Studierenden gleichzeitig Grundkompetenzen in der For-
schung mittels Dokumentarischer Methode.

Neben diesen Texten, die vor allem selbstbezogene Reflexion sowie die Verkniipfung
musikpidagogischen Wissens mit eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen in den Mit-
telpunkt stellen, bieten die Texte von Monika Unterreiner und Luise Zuther einen starker
an der Verkniipfung von Wissen und Unterrichtsgestaltung orientierten Zugang zu Re-
flexion an.

Monika Unterreiner stellt ein Material vor, das Studierende zur kriterienorientierten
Beobachtung von Unterricht anregt und sie unterstiitzt, an konkreten Punkten des Unter-
richtsgeschehens mogliche Handlungsalternativen zu generieren und abzuwégen. Inhalt-
lich steht ein an den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen orientierter, motivierender
Musikunterricht im Bereich Klassenmusizieren an Forder- und Mittelschulen im Zent-
rum.

Luise Zuther dagegen nimmt Musikunterricht anhand des Basismodells padago-
gischen Handelns nach Oser (1996) in den Blick. Anhand verschiedener Leitfragen
analysieren die Studierenden zuvor geplante Musikstunden und {iberarbeiten diese an-
schlieBend. Das Modell bietet im Hinblick auf Musikunterricht viele Ankniipfungsmog-
lichkeiten, kann aber von den Studierenden auch fiir die Unterrichtsreflexion in ihren
anderen Féchern produktiv genutzt werden.

Materialien zur Vermittlung musikpadagogischer Inhalte
Im Fokus der nidchsten Gruppe von Beitragen stehen fachbezogene Wissensbestinde und

Kompetenzen, die im Rahmen der Musiklehrer*innenbildung vermittelt werden sollen.
Den Anfang machen fiinf hochschulische Lernangebote, die in moglichst unterrichts-
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naher Weise Lehrkompetenzen angehender Primar- und Sekundarstufe-I-Lehrkréfte for-
dern sollen. Den Abschluss — und inhaltlich-methodischen Kontrapunkt — bildet ein Pro-
jekt, das einen innovativen Weg zur Vermittlung von Wissen iiber musikdidaktische Mo-
delle (bzw. musikdidaktische Konzeptionen) beschreitet.

Susanne Drefler stellt ein Seminarkonzept fiir die Musiklehrer*innenbildung im Pri-
marbereich vor, das sich an Grundprinzipien der Montessori-Pddagogik orientiert. Dabei
nimmt sie die Besonderheiten von ,,Montessori-Glocken* als Lernmaterial in den Blick
und stellt Einsatzmdglichkeiten fiir musikalisch-dsthetische Wahrnehmungs- und Pro-
duktionsprozesse dar. Mit ihren Ausfithrungen zu den Potenzialen der Glocken fiir das
Experimentieren mit und fiir das Erfinden von Musik erweitert sie das Repertoire an
Lehr- und Lernmaterialien zu Montessori-Glocken, das sich bislang auf Konzepte zur
Vermittlung musiktheoretischer Aspekte konzentrierte.

Bilderbiicher bilden den Ausgangspunkt der Materialien von Gabriele Schellberg und
Claudia Haydn sowie von Mirjam Sigl. Beide Seminarkonzepte sind in der bayerischen
,.Basisqualifikation* fiir das Lehramt Grundschule verortet.*

Mirjam Sigls Seminar bereitet Studierende ohne Fachausbildung in Musik auf die
Herausforderungen eines fachiibergreifenden Unterrichts in den Fachern Kunst, Musik,
Sport sowie Deutsch/Darstellendes Spiel vor. Ausgehend vom Konzept des Elementaren
Musiktheaters nach Wilhelm Keller (Kriss & Blauensteiner, o.J.) erhalten die Studieren-
den Gelegenheit, zu einem Bilderbuch ein eigenes szenisches Spiel zu entwickeln und
die dabei gemachten kiinstlerisch-dsthetischen Primédrerfahrungen zu reflektieren.

Aus demselben Projekt der ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® stammt das Material
von Gabriele Schellberg und Claudia Haydn. Auch sie knilipfen am Elementaren Musik-
theater an. Das Material dient einerseits dazu, den Studierenden eigene Erfahrungen mit
der Vertonung eines Bilderbuchs zu ermdglichen; andererseits soll es spéter von ihnen
fiir den eigenen Musikunterricht genutzt werden konnen. Wiederum liegt der Schwer-
punkt auf einer facheriibergreifenden Perspektive, die Kunst, Musik und Sport einbe-
zieht.

Um &sthetische Primérerfahrungen geht es auch im Beitrag von Steven Schiemann. Im
Zentrum steht der ,,March of the Women* von Ethel Smyth (1858—-1944). Die Kompo-
sition gilt als ,,Hymne* der englischen Suffragetten-Bewegung am Beginn des 20. Jahr-
hunderts. Ein Lernvideo und Materialien fiir eine Szenische Interpretation von Musik
und Theater zielen auf den kombinierten Erwerb von musikgeschichtlichem Fachwissen,
musikdidaktischem Wissen und Erfahrungen. Die Auseinandersetzung mit dem histori-
schen Kontext der Musik erlaubt aber auch das Herstellen von Beziigen zu Protestbewe-
gungen der Gegenwart (z.B. Fridays for Future).

Zwei weitere Beitrdge stellen Moglichkeiten der Vermittlung musikpddagogischer
Inhalte mit Unterstiitzung digitaler Medien vor. Esther-Marie Verbiicheln und Mi-
chael Ahlers widmen sich der Frage, wie professionelle Kompetenzen im Bereich
Klassenmusizieren mit musikbezogenen Apps durch eine Kombination aus Priasenz- und
E-Learning-Phasen vermittelt werden konnen. Anhand eines gemeinsam entwickelten
Kriterienkatalogs sowie eigener musikpraktischer Erfahrungen erfolgt eine kritische
Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten des Einsatzes von Musik-Apps fiir das Klas-
senmusizieren.

Julia Wieneke widmet sich der digitalen Vermittlung musikdidaktischer Konzeptio-
nen im Rahmen eines Massive Open Online Course (MOOC). Sie erldutert den Aufbau
des umfangreichen Materials und beschreibt mogliche Nutzungsszenarien im Rahmen
von Flipped-Classroom-Konzepten. Neben Videos stehen Skripte und weiterfiihrende
Materialen zur Verfiigung; auch das Sammeln von Badges ist moglich. Alle Kursinhalte
stehen als Open Educational Resources fiir die Nutzung in anderen Kontexten frei zur
Verfligung.

4 Siehe dazu https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV162244/true; Zugriff am 30.12.

2021.
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Nachdenken iiber Musiklehrer*innenbildung

Die Zeitschrift DiMawe — Die Materialwerkstatt ist nicht nur ein Ort der Présentation
und Diskussion konkreten hochschuldidaktischen Materials, sondern auch des iiberge-
ordneten Nachdenkens iiber Fragen der Lehrer*innenbildung. Die drei letzten Beitrdge
dieses Themenhefts betrachten, ausgehend von konkreten Seminarkonzepten, Musikleh-
rer*innenbildung im Hinblick auf die Frage nach unterschiedlichen Zugéngen zu Refle-
xion sowie den Chancen interdisziplindrer Auseinandersetzung mit dsthetisch-kiinstleri-
schen Praktiken.

Katharina Héller, Jan Duve, Thilo Hildebrand, Johanna Langner und Ulrike Krane-
feld stellen unterschiedliche hochschuldidaktische Formate zur Anregung von Reflexi-
onsprozessen aus verschiedenen Projekten vor. Ausgehend von digitalen Lernsettings
zum Musik-Erfinden, zum Sprechen iiber Musik und zur Inklusion diskutieren sie die
Impulse vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen zum Reflexionsprozess und
stellen Verkniipfungen zwischen ihren unterschiedlichen Zugéngen her.

Der Beitrag von Christiana Voss und Verena Freytag beschreibt die gemeinsame Ent-
wicklung eines interdisziplindren Seminarkonzepts, das Studierende der Ficher Sport,
Musik und Kunst darauf vorbereiten soll, in ihrem Beruf ergebnisoffene &dsthetisch-
kiinstlerische Gestaltungsprozesse anzuregen und zu begleiten. Die begleitende Evalua-
tion hat die Dozentinnen immer wieder zum Nachdenken gebracht und zur Anpassung
des Seminarkonzepts gefiihrt. Insbesondere die Verkniipfung der drei Fachperspektiven
erlebten sie dabei als fruchtbar.

Zum Nachdenken regt auch der Beitrag von Lukas Janzcik und Uta Czyrnik-Leber an.
Sie stellen ein interdisziplindres Projektseminar vor, in dem Studierende im Sinne des
Konzepts ,,Asthetischer Forschung* performativ-kiinstlerisch titig werden. Wesentli-
cher Bestandteil solcher nicht-wissenschaftlicher Forschungsprozesse ist die Dokumen-
tation der angewandten kiinstlerisch-dsthetischen Praktiken in einem Tagebuch, die
durch gezielte Portfolioimpulse unterstiitzt wird. Dabei sehen sich die Autor*innen in
einem Spannungsverhiltnis zwischen der Intention, den Studierenden mdglichst viel
Freiraum fiir den individuellen &sthetischen Forschungsprozess zu gewédhren, und der
institutionellen Vorgabe, die Prozesse und Ergebnisse priifungsrelevant benoten zu miis-
sen.
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1 Einleitung

In diesem Beitrag wird das Biographon' als ein Instrument zur kiinstlerischen Reflexion
der eigenen musikalischen Biographie vorgestellt. Diese Form der Reflexion ist fiir die
Professionalisierung von Musiklehrer*innen von Bedeutung, da sie die eigene Biogra-
phie zum Gegenstand der Auseinandersetzung macht, entlang dessen eigene Lern- und
Entwicklungsprozesse aufgedeckt und abgebildet werden konnen. Damit stellt das Re-
flexionsinstrument Biographon im Rahmen der Lehrer*innenprofessionalisierung einen
musikalisch-kiinstlerischen Zugang der Biographiearbeit dar.

An der Hochschule fiir Musik Freiburg teilen zwei Forschungsprojekte aus den Be-
reichen ,,Interkulturalitdt im Musikunterricht” und ,,Umgang mit der Stimme im Musik-
unterricht* des Projekts ,,Kooperative Musiklehrer/-innenbildung Freiburg (KoMuF)*?
eine biographieanalytische Perspektive mit Blick auf Musiklehrer*innen. Aus dieser
Schnittmenge ist die Idee fiir ein musikpddagogisches Seminar und im Rahmen dessen
die Konzeption des hier vorliegenden Materials entstanden.

Das vorgestellte Material gibt einen Uberblick iiber die Struktur des Seminars ,,Bio-
graphische Perspektiven auf Musikunterricht™ und legt den Fokus auf die Erstellung des
Biographons. AuBlerdem werden Arbeitsergebnisse der Studierenden und Erfahrungen
der Seminarleiterinnen beschrieben.

2 Didaktischer Kommentar

Das Arbeitsmaterial wurde an der Hochschule fiir Musik Freiburg entwickelt und im
hochschuldidaktischen Kontext in der Lehrveranstaltung ,,Biographische Perspektiven
auf Musikunterricht™ im Sommersemester 2020 eingesetzt. Bei diesem Seminar handelt
es sich um ein Wahlangebot im Rahmen der musikpddagogischen Lehrveranstaltungen,
das offen ist fiir Bachelor- und Masterstudierende Lehramt Musik. Die Lehrveranstal-
tung verfolgt mit Blick auf die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden den Ansatz, wis-
senschaftliche und selbstreflexive Anteile zum Thema Biographie zu verbinden, und the-
matisiert somit gleichermallen Aspekte der wissenschaftlichen Biographieforschung und
der praxisorientierten Biographiearbeit. Im inhaltlichen Zentrum beider Ansétze steht
die Biographie, welche in der Biographieforschung ,,dazu genutzt wird, zu allgemeinen
sozialwissenschaftlichen Erkenntnissen zu kommen* (Miethe, 2017, S. 25). Die Biogra-
phiearbeit hingegen zielt auf ,,biografisches Verstehen und Weiterentwicklung der Bio-
grafen selbst™ (Miethe, 2017, S. 25) ab und stellt dafiir die Arbeit mit und an der eigenen
Biographie ins Zentrum.

Ein Fokus des Seminars liegt neben dem Kennenlernen der Hintergriinde und Para-
digmen der Biographieforschung auf der Auseinandersetzung mit musikpiddagogischen
Forschungsarbeiten, die einen biographischen Ansatz verfolgen. Vor diesem wissenschaft-
lichen Hintergrund wird mit der Arbeit am Biographon eine selbstreflexive Auseinander-
setzung mit der eigenen Biographie verfolgt. Ziel ist es, ein Bewusstsein flir die eigenen
Muster musikalischen Lernens zu schaffen sowie mit Blick auf das zukiinftige berufliche
Handeln eine reflektierte Handhabung der eigenen musikalischen Pragungen zu etablieren
(vgl. Roth-Vormann & Klenner, 2019). Wenn beispielsweise in diesem Reflexionsprozess
,»Wohlfiihlgenres* oder musikalische Priferenzen offenbart werden, geht es nicht darum,
diesen entgegenzuwirken und die Studierenden in Richtung eines ,,omnivorous music tea-
cher (Westerlund, 2019, S. 511) auszubilden. Vielmehr liegt der Fokus des péddagogi-
schen Ansatzes darauf, entsprechende biographische Strukturen zu erkennen und auf dieser
Basis ,,Gegenwart zu verstehen und Zukunft zu gestalten™ (Miethe, 2017, S. 24).

Biographon ist eine Wortkreation aus den griechischen Wortern Biog (vios, bios) — das Leben, ypageig
(grapheus) — Schreiber und wvr| (phoné) — Laut, Ton, Stimme.

Das KoMuF-Projekt ist Teil der zweiten Forderlinie ,,Leuchttiirme der Lehrerbildung ausbauen (2016—
2021) des Forderprogramms ,,Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg*.
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Die Autorinnen haben das Biographon im Rahmen einer musikpddagogischen Veran-
staltung fiir Studierende im Lehramtsstudium entwickelt und erprobt. Im Hinblick auf
Reflexionsprozesse, welche die zukiinftige Tétigkeit als Musiklehrer*in betreffen, wird
der Einsatz des Biographons fiir Studierende in der Mitte bzw. am Ende des Studiums
empfohlen, sodass eine gewisse zeitliche Riickschau auf die Studienerfahrungen gege-
ben ist. Selbstverstindlich kann das Biographon mit einer anderen Zielsetzung aber auch
zu Beginn des Studiums eingesetzt werden. Des Weiteren kénnte das Biographon im
Rahmen musikdidaktischer Begleitveranstaltungen wéhrend des Praxissemesters Ver-
wendung finden. Zudem eignet sich das Reflexionsinstrument auch fiir den Professiona-
lisierungsprozess in der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung und kdnnte in die mu-
sikdidaktischen Veranstaltungen des Vorbereitungsdienstes eingebettet werden.

3 Material — Das Biographon

Im Sommersemester 2020 erstreckte sich die Lehrveranstaltung ,,Biographische Per-
spektiven auf Musikunterricht™ iiber 14 Semesterwochen und wurde aufgrund der pan-
demiebedingten Einschrinkungen digital abgehalten. Dabei wechselten sich synchron
stattfindende Seminarsitzungen in Form von Videokonferenzen und asynchrone Lehrin-

halte als Selbststudiumsanteile ab (sieche Tab. 1).

Seminarinhalte Unterrichtsform Didaktische Anmerkung
I. Einfihrung S}_Inchrone Lehre: Kennenl_ernen d_er Seminarteilpehmenden
Videokonferenz und Brainstorming ,,Biographie*
2. Essay ,,Meine musikali- | Asynchrone Lehre: Erinnerungsprozess als Vorbereitung fiir
sche Lebensgeschichte” | Selbststudium die Erstellung des Biographons

3. Aktueller Forschungs-

Asynchrone Lehre:

Einfiihrung in die Forschungsperspektive

stand zum Thema Selbststudium zum Thema Biographie

4. Fallbezogene Biogra- Synchrone Lehre: Diskussion Forschungsstand und inhaltli-
phiearbeit Videokonferenz cher Austausch auf Grundlage der Essays

5. Biographiearbeit in der | Asynchrone Lehre: Verkniipfung von Biographiearbeit mit pro-
Lehrer*innenbildung Selbststudium fessionsspezifischem Fokus Lehramt

6. Biographieforschung in | Asynchrone Lehre: El}rllthke n rlr(lusllkpadagohg.lsche Fpr-
der Musikpadagogik Selbststudium schungsprojekte: Biographie & Stimme und

Biographie & Interkulturalitét

7. Vorbereitung Projektar-
beit: ,,Das Biographon

Synchrone Lehre:
Videokonferenz

Diskussion Selbststudiumsinhalte und Vor-
stellung der Aufgabe sowie Klarung von in-
haltlichen und technischen Fragen

8. Konzeption mit Ideen-

und Materialfindung Asynchrone Lehre: | Erarbeitung einer personlichen Konzeption
9. Fertigstellung der Kon- | Selbststudium des Biographons auf Grundlage des Essays
zeption

10. Kurzprisentation der
Konzeption

Synchrone Lehre:
Videokonferenz

Begleitende Seminarsitzung zur Unterstiit-
zung und fiir den Austausch der Studieren-
den

11. Erstellung des Biogra-

Materialbeschaffung bzw. -erstellung von

schluss

phons Asynchrone Lehre: . . . )
12. Fertigstellung des Bio- Selbststudium AEEEE G Zae Uosiamny 6 e
phons
graphons
13. Présentation der Bio- Synchrone Lehre: Prasenta.t.lon der kunstlserlschen Produkte
. und Resiimee des Arbeits- und Reflexions-
graphone Videokonferenz
prozesses
14. Transfer Musikunter- Synchrone Lehre: Diskussion zu Erkenntnissen und Schluss-
richt und Seminarab- yn ' folgerungen in Bezug auf den Musikunter-
Videokonferenz

richt

Tabelle 1: Konzeption der Lehrveranstaltung ,,.Biographische Perspektiven auf Musik-
unterricht und Strukturierung der Seminarinhalte des Biographons
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Im Folgenden wird nun auf die fiir das Biographon grundlegenden Seminarinhalte und
Arbeitsschritte eingegangen, die in Tabelle 1 farbig hinterlegt sind (Sitzungen 2 und 4
sowie 7 bis 13). Die Studierenden verfassen zu Beginn des Semesters im Selbststudium
einen Essay zum Thema ,,Meine musikalische Lebensgeschichte®, in welchem der in-
strumentale Werdegang und personliche biographische Erfahrungen im Umgang mit
Musik im Allgemeinen erinnert werden. Die Aufgabenstellung dazu lautet wie folgt:

., Erziihlen Sie Ihre musikalische Lebensgeschichte! Es soll nicht ausschlieflich um Ihren
instrumentalen Werdegang gehen, sondern um Ihre biographischen Erfahrungen im Um-
gang mit Musik im Allgemeinen. Geben Sie dabei gerne persénliche Einblicke. Beachten
Sie, dass Ihre Erzihlung (Umfang ca. 5 Seiten) Grundlage ist fiir das weitere Arbeiten im
Seminar. Sie entscheiden selbst, welche Erlebnisse Sie verschrifilichen und mit den anderen
Seminarteilnehmenden teilen méchten.

Die Verschriftlichung des Essays und der dadurch ausgelste Erinnerungsprozess dienen
einem personlichen Involviert-Sein der Studierenden in die Thematik Biographie und
der Vorbereitung fiir die Erstellung des Biographons. Die von den Studierenden verfass-
ten Essays werden im Sinne einer biographisch orientierten Fallarbeit (vgl. Liisebrink,
2014) aufgegriffen und in der Gruppe besprochen (Sitzung 4), wodurch eine Perspekti-
venvielfalt auf die Biographien der Studierenden erméglicht wird und moglicherweise
weitere Erinnerungen angeregt werden (vgl. Miethe, 2017, S. 34).

Die Arbeitsanweisung zur Erstellung des Biographons wird von den Seminarleiterin-
nen einige Wochen spéter in einer gemeinsamen Seminarsitzung (Sitzung 7) vorgestellt,
in welcher auch Fragen zum Inhalt und zur technischen Umsetzung geklért werden kon-
nen.

., Erstellen Sie ein Biographon, indem Sie eine Audiodatei entwickeln, in der Sie Ihren per-
sonlichen musikalischen Lebenslauf als ein kiinstlerisch-klangliches Produkt darstellen. Sie
konnen dabei Musikbeispiele, aktuelle Einspielungen, Stimmen, private historische Tonauf-
nahmen, Archivmaterialien usw. nutzen. Ihrer Kreativitdt und Ihrem Erinnerungsvermogen
sind dabei keine Grenzen gesetzt! “

In den folgenden beiden Wochen erarbeiten die Studierenden entsprechende Konzepte
und finden geeignetes Material. Sie dokumentieren ihre Arbeitsschritte in Form eines
schriftlichen Begleitkommentars auf Grundlage des folgenden Arbeitsauftrags:

., Dokumentieren Sie die einzelnen Projektphasen, indem Sie Ihre Ideen, Uberlegungen und
Erkenntnisse in einem den Arbeitsprozess begleitenden Dokument schriftlich festhalten. Ori-
entierung geben Ihnen dabei folgende Leitfragen:

— Ideenfindung & Materialsichtung: Welches klangliche Material méchte ich beriick-
sichtigen? Bei historischen Aufnahmen. In welchem Kontext ist die Aufnahme entstan-
den? Wie digitalisiere ich ggf. historische Aufnahmen?

— Konzeption & Entwicklung: Was ist mir mit Blick auf meinen musikalischen Lebenslauf
wichtig im Biographon darzustellen? Wie baue ich mein Biographon auf? Gibt es ein
Leitmotiv?

— Biographische Reflexionsprozesse: Was fillt mir auf? Ggf. auftauchende Erinnerungen
und deren Einordnung. *

Der Zwischenstand der Projektideen wird auf Grundlage des Begleitkommentars in
Form einer Kurzprasentation vorgestellt (Sitzung 10). So kdnnen sich die Studierenden
untereinander austauschen und sich gegenseitig mit den Ideen ihrer Konzeptionen inspi-
rieren. Ziel dieses Austausches ist es, die eigene Konzeptionsidee des Biographons zu
schirfen und gegebenenfalls zu erweitern. Dazu tragt zum einen die Verbalisierung des
Projektzwischenstands bei, zum anderen kann das Erkennen paralleler oder unterschied-
licher biographischer Muster in der Konzeption und Umsetzung des Biographons im
Vergleich mit den anderen Studierenden diesen Prozess beférdern.
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Unter Beriicksichtigung der Riickmeldungen und Ideen der Seminargruppe findet die
Fertigstellung des Produkts in den folgenden zwei Wochen erneut im Selbststudium
statt.> AbschlieBend prisentieren die Studierenden ihre kiinstlerischen Produkte und re-
stimieren riickblickend den Arbeitsprozess unter Zuhilfenahme des Begleitkommentars
(Sitzung 13). In der Seminargruppe werden die dazu entstehenden Eindriicke geteilt und
gemeinsam diskutiert.

4  Theoretischer Hintergrund

Das Biographon wurde als hochschuldidaktisches Werkzeug entwickelt, um die Profes-
sionalisierung von angehenden Musiklehrer*innen mithilfe eines kiinstlerischen Refle-
xionsprozesses voranzutreiben. Im Unterschied zu anderen hochschuldidaktischen Re-
flexionsansitzen innerhalb der Musikpiadagogik (z.B. Prantl & Wallbaum, 2018), liegt
hier ein kiinstlerischer Reflexionsstil vor. Im Mittelpunkt steht dabei die Reflexion le-
bensgeschichtlich relevanter musikalischer Erfahrungen. Damit wird der im Fachdiskurs
wiederholt vorgebrachten Forderung nachgekommen, die Auseinandersetzung mit der
eigenen Biographie in der Ausbildung angehender Musiklehrer*innen zu thematisieren
(vgl. z.B. Heyer, 2016; Niessen, 2006b; Stiibe, 1995).

Erfahrungen, die sich im biographischen Wissen akkumulieren (Alheit, 1989; Dau-
sien, 1997), kommt insofern eine grofle Bedeutung zu, als sie fiir das alltdgliche Handeln
von Lehrer*innen in der Schule als potenziell handlungsleitender gelten als theoretisch-
kognitive Wissensbestdnde (Liisebrink, Messmer & Volkmann, 2014). In Analogie zu
Sportlehrer*innen (vgl. Volkmann, 2008) kann man auch bei Musiklehrer*innen davon
ausgehen, dass die Lebensgeschichte mit ihren individuellen Erfahrungen ,,zu einer Art
Hintergrundfolie* (Volkmann, 2008, S. 17) fiir das berufliche Handeln wird (vgl. z.B.
Niessen, 2006a, S. 332-334). Der Perspektivwechsel vom ,,Musik ausiiben* zum ,,Mu-
sik unterrichten stellt eine Entwicklungsaufgabe dar, die mit personlicher Identitédt zu
tun hat und Musiklehrkrifte zu ,,biografischen Sonderfallen* (Lessing & Stoger, 2018,
S. 139) macht. So scheint es naheliegend, padagogische Professionalitit als Ergebnis
einer prozesshaften Verschrinkung von privaten und berufsbezogenen biographischen
Erfahrungen zu betrachten und einer individualisierten Auffassung von padagogischer
Professionalitdt im Lehrer*innenberuf Raum zu geben (vgl. Terhart, 2011, S. 209). In
diesem Sinne stellt die Reflexion des eigenen Geworden-Seins in der Ausbildung ange-
hender Lehrer*innen eine Bedingung fiir professionelles und kompetentes Lehrhandeln
dar (vgl. Bolland, 2011).

5 Erfahrungen

Im Rahmen dieses Beitrags ist es leider nicht moglich, die Biographone selbst zum Klin-
gen zu bringen, da die klanglichen Produkte der Studierenden nicht anonymisiert werden
konnen. Stattdessen wird im Folgenden eine Beschreibung der Ergebnisse entlang der
im Arbeitsauftrag aufgefiihrten Leitfragen vorgenommen.

In der Arbeitsanweisung zur Erstellung des Biographons wurde die Linge der Audio-
spur bewusst offengelassen und auf eine Minutenangabe verzichtet, um den Arbeits- und
Reflexionsprozess der Studierenden nicht einzuschranken. Die Lange der entstandenen
Biographone bewegt sich zwischen drei und neun Minuten. Unter den verwendeten Au-
diomaterialien finden sich u.a. Audiospuren von Vorspiel- oder Ubesituationen in der
Kindheit, Mitschnitte von privaten Musiziersituationen mit der Familie, aktuelle Eigen-
einspielungen bzw. Eigenproduktionen sowie Ausschnitte aus professionellen Studio-
aufnahmen. Das verwendete Material bezieht sich beispielsweise auf mit dem Heimatort

3 Die Studierenden des Sommersemesters 2020 arbeiteten bei der Erstellung ihrer Biographone vorwiegend

mit den Audioprogrammen Audacity und Logic Pro.
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verbundene Alphornmelodien mit Vogelgezwitscher, Erinnerungen an Schlaflieder in
der Kindheit, erste tastende Begegnungen mit dem Klavier bei Verwandtenbesuchen,
Erinnerungen an den Musikunterricht und Arbeitsgemeinschaften in der Schule, das Sin-
gen von Liedern auf langen Autofahrten und Wanderungen, kreative Klangexperimente
in der Kindheit, Lieblingssongs in der Jugend, erinnerte ,,Hits* aus Musikvereinen und
Schulensembles, pragende bzw. personlich relevante Werke, Stiicke aus der Aufnahme-
priffung und vieles mehr. Dabei wird auf vielfdltige Weise an dem Material gearbeitet:
Es wird im Original eingesetzt oder teilweise auch durch Soundeffekte verfremdet. Die
Ubergiinge zwischen den einzelnen Audiospuren sind mittels Ein- und Ausblendung,
crossfade-Uberlagerungen oder in Form von harten Briichen gestaltet. AuBerdem entste-
hen polyphone und kanonische Uberlagerungen einzelner Audiospuren.

Die konzeptionellen Ansétze der Studierenden sind ebenso vielseitig wie die Audio-
materialien: Neben dem chronologischen Aufbau der erinnerten musikalischen Biogra-
phie wihlt ein Studierender das Prinzip der durchgingigen Abwechslung von Populér-
musik und Klassik, womit er die Parallelitdt dieser beiden Genres mit Blick auf seine
Biographie zum Ausdruck bringt. Ein weiteres Biographon folgt einer dreiteiligen Form
mit durchgingigem Metrum und bezieht sich damit auf drei biographische Phasen ,,im
Prozess des Autonom- bzw. Erwachsenwerdens “*, an deren Ende die musikalische Ei-
gensténdigkeit bzw. die Entwicklung eines personlichen Stils steht.

Die weiteren Erkenntnisse zur Entwicklung und zum Einsatz des hier vorgestellten
Materials beruhen auf den Erfahrungen der Seminarleiterinnen und auf den Riickmel-
dungen der Studierenden aus der Semesterevaluation im Sommersemester 2020. Die Se-
minarinhalte zur Vorbereitung und Erstellung des Biographons wurden weitgehend als
Selbststudiumsanteile konzipiert. Die Kurzprasentationen der Studierenden zum Pro-
jektzwischenstand (vgl. Tab. 1: Sitzung 10) und die Priasentationen der Ergebnisse am
Ende des Semesters (Sitzung 13) zeigen, dass die Studierenden ihrer Aufgabe eigenstén-
dig nachgekommen sind. Ebenso sprechen die vielfiltigen Konzeptionen, der kreative
Umgang mit den klanglichen Materialien sowie der Facettenreichtum der Produkte da-
fiir, dass die Aufgabe bei den Studierenden auf Interesse und Neugierde gestofien ist und
der zeitliche Rahmen innerhalb der Seminarkonzeption (vier Wochen Selbststudium so-
wie vorbereitende und begleitende Seminarsitzungen) fiir die Ausfithrung der Aufgaben-
stellung ausreichend ist.

Bei der Frage, was sie aus dem Seminar mitndhmen, antworteten die Studierenden in
der Semesterevaluation unter anderem mit ,, Klarheit iiber die musikalische Laufbahn
und ,, Selbstreflexion “, was davon zeugt, dass die intendierten Reflexionsprozesse iiber
die musikalische Lebensgeschichte angestoen wurden. Die mit dem Einsatz des Bio-
graphons verbundenen Ziele konnten also erreicht werden. Eine Studierende &uferte
sich diesbeziiglich in ihrem Resiimee aus dem Begleitkommentar wie folgt:

Durch die reflexive Analyse der Tonspur konnte ich mir bewusst werden, was fiir mich im
Kontakt mit Musik bedeutend war. Nachzuvollziehen, welche musikalischen Ereignisse in-
wiefern prigend waren und wie eine musikalische Tdtigkeit aus der anderen entsprang, war
von grofiem Wert fiir das Verstehen des eigenen musikalischen Hintergrunds.

So zeigen die Seminarerfahrungen mit dem Biographon, dass bei den Studierenden
durch das Reflexionsinstrument sowohl der Blick auf die zuriickliegende musikalische
Biographie angeregt wird als auch Erkenntnisse und Schlussfolgerungen fiir die spétere
Berufstitigkeit abgeleitet werden. Als ein Beispiel fiir diesen Transferprozess eignet sich
die Erkenntnis eines Studierenden, dass der Musikunterricht der Schule in seiner biogra-
phischen Tonspur keine Rolle spiele. Mit Blick auf eine zukiinftige Tétigkeit als Musik-
lehrer motiviere ihn diese Beobachtung, Musikunterricht {iber groBere Projektarbeiten
oder facheriibergreifenden Unterricht so zu gestalten, dass er in Erinnerung bleibt.

4 Diese Aussage stammt aus dem schriftlichen Begleitkommentar des Studierenden.
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Es wird deutlich, dass Konzeption und technische Umsetzung eines Biographons unauf-
16slich mit biographischen Reflexionsprozessen verwoben sind. Die Erkenntnismomente
der Studierenden geben Hinweise darauf, dass biographische Erinnerungen zur musik-
padagogischen Diskussion im Rahmen der Lehrer*innenbildung anregen und Potenziale
fiir die Professionalisierung angehender Musiklehrer*innen bereithalten.
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@
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nacherfinden.
Hochschuldidaktische Formate zur Anregung von Reflexion

Mein Konzept von Musikunterricht —
eine Standortbestimmung
in Bezug zu aktuellen
musikdidaktischen Positionen

Studierende begriinden und diskutieren
musikdidaktische Uberzeugungen
vor dem Hintergrund ihrer Praxiserfahrungen

Helen Hammerich', Oliver Krimer' & Maximilian Piotraschke!”*

' Hochschule fiir Musik und Theater Rostock,
QLB-Projekt: PrOBe — Praxisphasen Orientierend Begleiten
im Rahmen des Verbundprojekts ,, LEHREN in M-V*

* Kontakt: hmt ||| Hochschule fiir Musik und Theater Rostock,
Institut fiir Musikwissenschaft, Musikpddagogik und Theaterpddagogik,
Beim St.-Katharinenstift 8, 18055 Rostock
zIb@hmt-rostock.de

Zusammenfassung: Das vorzustellende Material ist innerhalb des Musiklehr-
amtsstudiums an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock ein zentraler Bau-
stein der Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen zum Praxisjahr Schule. Im
Zusammenhang mit ersten Erfahrungen als Lehrende im zukiinftigen Berufsfeld
Schule zielt das Material darauf ab, dass die Studierenden:
¢ sich mit verschiedenen fachdidaktischen Positionen vertraut machen, die den Ho-

rizont des aktuellen Diskurses aufspannen,

e dadurch ein Versténdnis fiir die Pluralitit musikdidaktischer Konzeptionen ent-
wickeln,
e innerhalb dieser Pluralitét ihre eigene Position finden und ihre musikdidaktischen

Uberzeugungen im Lichte der Theorien plausibel begriinden kdnnen,

e Unterschiede zu den Positionsbestimmungen der Mitstudierenden innerhalb der

Seminargruppe konstruktiv diskutieren und
e dabei die Wurzeln der eigenen Uberzeugungen reflektieren und hinterfragen und

dadurch zu einem Denken in didaktisch begriindeten Alternativen angeregt wer-

den.

Schlagworter: Praxisjahr Schule, musikdidaktische Konzeptionen, Gruppen-

puzzle, Reflexion eigener didaktischer Uberzeugungen, musikdidaktisches Bedeu-
tungsfeld, Portfolioarbeit
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1 Einleitung

Das Vermdgen, sicher und kritisch mit musikdidaktischer Theorie umzugehen, ist ein
wichtiges akademisches Ziel des Lehramtsstudiums im Fach Musik. Konzeptionen von
Musikunterricht sind kein Selbstzweck, sondern bieten einen Referenzrahmen, um Un-
terrichtshandeln im Vorhinein zu planen, um es im Nachhinein zu evaluieren und um es
aus der Distanz heraus kritisch zu hinterfragen. Das Herzstiick des Materials sind ein
zweidimensionales Positionierungsfeld zur Verortung des eigenen musikdidaktischen
Standpunktes sowie begleitende Texte, welche die Pole des Feldes schlaglichtartig be-
schreiben. Erginzende Reflexionsimpulse fiir die Portfolioarbeit runden das Material ab.
Ziel ist es, die Studierenden zu befihigen, sich ihrer musikdidaktischen Uberzeugungen
bewusst zu werden. Dass diese Uberzeugungen individuell variabel sind und dass die
Diskussion und Reflexion verschiedener Positionen fruchtbare Einsichten fiir zukiinfti-
ges Handeln bereithalten, ist der iibergeordnete gedankliche Ausgangspunkt dieses Ma-
terials.

Der folgende Beitrag ordnet das Material zunéchst in den Kontext des Musiklehramts-
studiums an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock ein. Anschlieend wird das
Material didaktisch kommentiert, um es leichter zugianglich zu machen. Nach der Dar-
legung und Diskussion der theoretischen Hintergriinde schlie3t der Beitrag mit dem Ein-
blick in Seminarerfahrungen und Studierendenreflexionen ab.

2 Didaktischer Kommentar

Das Musiklehramtsstudium an der hmt Rostock gliedert sich unabhéngig von den ver-
schiedenen Lehrdmtern, die an der Hochschule studiert werden konnen, in drei iiberge-
ordnete Studienfelder: Musik gestalten, Musik erschlieffen und Musik vermitteln. Diese
Studienfelder funktionieren als parallel verlaufende Lernstrecken und miinden am Stu-
dienende jeweils in kiinstlerische bzw. wissenschaftliche Abschlusspriifungen im Rah-
men des ersten Staatsexamens.

Das Studienfeld Musik vermitteln, um das es hier insbesondere geht, gestaltet das Fach
Musikpadagogik mit spezifisch musikdidaktischen Inhalten: Neben fachdidaktisch un-
terschiedlich fokussierten Seminaren findet in der Mitte des Studiums eine intensive
Auseinandersetzung mit Unterrichtspraxis im Rahmen des so genannten Praxisjahres
Schule statt.! Das Praxisjahr Schule ist eine neuartige, hochschuleigene Langzeitprakti-
kumsvariante, bei der die Studierenden in gemischter Seminargruppe (vom Grundschul-
lehramt bis zum Lehramt Gymnasium) im fiinften und sechsten Semester ein ganzes Jahr
lang ihr zukiinftiges Berufsfeld erkunden und — durch ausgebildete Fachmentor*innen
betreut — Erfahrungen im Unterrichten von Musik sammeln.

Das Vorbereitungsseminar und die begleitenden Kolloquien zum Praxisjahr Schule
sind zugleich Lernorte, an denen Studierende sich vertiefend mit fachdidaktischer
Theorie auseinandersetzen. In dieser Phase ihres Musiklehramtsstudiums entscheidet
sich, ob fachdidaktisches Theoriewissen als relevant flir schulisches Handeln wahrge-
nommen wird oder nicht. Dafiir ist es wichtig, dass der Briickenschlag zwischen Theorie
und Praxis gut gelingt: durch angemessen aufbereitete Materialien, konstruktive Aufga-
benstellungen und eine anbahnende Moderation, die dafiir sorgt, dass Unterrichtsbe-
obachtungen und eigene Unterrichtserfahrungen im Kontext fachdidaktischer Theorien
fiir zukiinftiges Handeln gewinnbringend beleuchtet werden. Indem das hier vorgestellte
Material vertiefte theoretische Auseinandersetzungen anregt und vorbereitet, iibernimmt
es eine Briickenfunktion im Hinblick auf den weiteren Studienverlauf im Anschluss an
das Praxisjahr Schule.

! Eine detaillierte Beschreibung des Praxisjahres Schule findet sich unter: https://www.hmt-rostock.de/stu

dium/probe-praxisjahr-schule/; Zugriff am 18.09.2021. Siehe aulerdem: Hammerich, Kramer & Piotra-
schke (2021).
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Kernelement des Materials ist ein zweidimensionales kartesisches Koordinatensystem,
das durch zwei sich kreuzende bipolar etikettierte Bedeutungsachsen aufgespannt wird.?
Im Folgenden wird dieses Koordinatensystem von uns als musikdidaktisches Bedeu-
tungsfeld bezeichnet. Wiahrend auf der horizontalen Bedeutungsachse der aufbauende
Musikunterricht und die Inszenierung dsthetischer Erfahrungsrdume als musikdidakti-
sche Standpunkte einander gegeniiberliegen, sind auf der vertikalen Bedeutungsachse
der interkulturelle Musikunterricht und der kulturzentrierte Ansatz als Pole aufgetragen.
Die Studierenden bekommen kurze Fachtexte an die Hand, in denen die jeweilige fach-
didaktische Position im Hinblick auf Inhalte, Methoden und Zielsetzungen griffig repré-
sentiert ist.

Aufbauender

Musikunterricht

Interkultureller Kulturzentrierter

Musikunterricht Musikunterricht

Inszenierung

asthetischer

Abbildung I: Musikdidaktisches Positionierungsfeld zur Verortung des eigenen musik-
didaktischen Standpunkts (eigene Darstellung)

Die vier Texte, die hier als Positionspapiere die Materialgrundlage der zuvor skizzierten
Seminareinheit bilden, haben jeweils eine Lénge von ein bis zwei Seiten, so dass sie
innerhalb der Seminarsitzung in einer kurzen Lesephase inhaltlich gut zu erfassen sind.
Um fiir die zeitlich parallele Erarbeitung auf eine vergleichbare Linge zu kommen,
mussten zwei der Texte im Vorfeld gekiirzt werden. Die Texte fungieren lediglich als
gut geeignete Beispiele fiir die verschiedenen Pole des musikdidaktischen Positionie-
rungsfeldes und kdnnen daher auch durch andere, inhaltlich dhnlich gelagerte fachdidak-
tische Texte ersetzt werden.

2 Das lat. Verb coordinare bedeutet ,,zuordnen. In diesem Sinne ist auch das hier vorgestellte zweiachsige

Ordnungssystem zu verstehen: als eine Struktur, innerhalb derer sich ein eigener Standpunkt verorten und
im Verhiltnis zu den vier vorgegebenen inhaltlichen Polen bestimmen ldsst. Dabei geht es nicht um
mathematische Eindeutigkeit, sondern um die Kldrung von Verhéltnissen: Wo stehe ich? In welchem
Quadranten? Weiter auflen, zum Rand hin? Oder doch weiter innen, naher zur Mitte? Fiir ein solches,
semantisch ausdifferenziertes Positionierungsfeld gibt es verschiedene Beispiele in der Fachliteratur —
allerdings mit uneinheitlicher Benennung: In der empirisch angelegten Psychologie und Musikpsycholo-
gie der 1960er- und 1970er-Jahre spricht man vom ,,semantischen Raum* (vgl. z.B. Kleinen, 1975, S. 52),
obwohl es sich um eine zweidimensional flachige und keine dreidimensional rdumliche Struktur handelt.
Im Zusammenhang mit Feedback-Seminarmethoden kursiert auch der Begriff der ,, Vier-Felder-Matrix*.
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Innerhalb des Feldes gibt es keine ,,richtige” Positionierung. Vielmehr lebt die Einheit
von der Diskussion der individuellen Positionen im Anschluss an die Lektiire. Die be-
wusste Anpassung der eigenen Verortung aufgrund von Praxiserfahrungen oder Argu-
menten aus dem Plenum ist moglich, aber nicht zwingend.

Nachfolgend wird der fachdidaktische Kontext der verwendeten Texte kurz beleuch-
tet.

2.1 Werner Jank (2012): Aufbauender Musikunterricht — Eine Grundlage
fiir gelingendes Klassenmusizieren

Der Text von Werner Jank ist ein gutes Jahrzehnt nach den ersten Verdffentlichungen
zur Konzeption des aufbauenden Musikunterrichts (Béhr, Gies, Jank & Nimczik, 2001,
2003; Gies, Jank & Nimczik, 2003) in einem Kongressband des Arbeitskreises fiir Schul-
musik erschienen. In duBerster Kiirze werden hier die Zielsetzungen des aufbauenden
Musikunterrichts, dessen Entstehungshintergriinde sowie die lernpsychologischen und
didaktischen Grundprinzipien dieser Konzeption zusammengefasst. Weil er wegen der
programmatischen Verknappung und holzschnittartigen Zuspitzung der zentralen
Grundgedanken (schrittweise angeleiteter planméBiger Kompetenzaufbau, ausgehend
von aktivem musikalischem Handeln) schnell zu erfassen ist, bietet sich der vorliegende
Text fiir die Erarbeitung im Seminarkontext ganz besonders an.’

2.2 Christian Rolle (1999): Zur unterrichtlichen Inszenierung dsthetischer
Erfahrungsraume

Bei dem Text von Christian Rolle handelt es sich um einen stark gekiirzten Auszug aus
dem zusammenfassenden Schlusskapitel seiner Dissertationsschrift (vgl. Rolle, 1999,
S. 161-164). Zentral ist hier der Gedanke, dass es beim Lehren nicht um die Présentation
und Vermittlung von Lernstoff geht. Wichtig ist stattdessen die Schaffung solcher Un-
terrichtssituationen, in denen — ausgehend von klanglichen Ereignissen — dsthetische Er-
fahrungsprozesse stattfinden konnen: Erfahrungsprozesse, in denen Lernende die Musik
zundchst fiir sich selbst als bedeutsam erleben, in denen sie sich aber auch untereinander
iiber musikalische Deutungsansétze austauschen und sich beim gemeinsamen Kompo-
nieren oder Improvisieren iiber geeignete musikalische Gestaltungsmittel verstdndigen
miissen. Dabei bestimmen die Reflexionsprozesse der Lernenden ebenso wie ihre indi-
viduellen Interessen und Bediirfnisse den Fortgang des Unterrichts ganz wesentlich mit.

2.3 Hans Jiinger (2003): Prinzipiell interkulturell! Ein Plddoyer fiir einen
kulturiibergreifenden Musikunterricht

Der Musikpéddagoge Hans Jiinger geht grundsétzlich von kulturell diversen Situationen
in der Schule aus, die als Vorbedingung das Unterrichtsgeschehen wesentlich prégen.
Unterrichtssituationen sind deshalb kulturell divers, weil Lehrende und Lernende ver-
schiedenen Generationen mit entsprechend unterschiedlichen kulturellen Erfahrungen
angehoren, weil die Lernenden verschiedene ethnische Hintergriinde haben und weil sie
sich dariiber hinaus unterschiedlichen Szenen zugehdrig fiihlen. Mit Blick auf diese Aus-
gangslage und vor dem gedanklichen Hintergrund der Eine-Welt-Musiklehre* Wolfgang
Martin Strohs spricht sich Hans Jiinger dafiir aus, bei allen Themen des Musikunterrichts
interkulturell vergleichend zu arbeiten und durchweg Musiken verschiedener Kulturen
in den Unterricht einzubeziehen.

Der Text von Werner Jank ist eine extrem verknappte Darstellung der Position des aufbauenden Musik-
unterrichts. Vor allem im Hinblick auf die Dimension der KulturerschlieBung hat die Konzeption des
AMU inzwischen eine deutliche Differenzierung erfahren (vgl. Jank, 2021).

Die Eine-Welt-Musiklehre ist eine musikdidaktische Unterrichtskonzeption des Musikwissenschaftlers
Wolfgang Martin Stroh (vgl. 2005, S. 185-192), der sich dabei wesentlich auf eine Publikation des US-
Amerikaners David Reck (1991) bezieht.
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Der vorliegende Textauszug ist die gekiirzte Fassung eines Artikels, der in der Zeit-
schrift Diskussion Musikpddagogik erschienen ist und inhaltlich auf einem Vortrag des
Autors beim Bundeskongress des Arbeitskreises fiir Schulmusik im Jahr 2002 in Berlin
beruht. Fiir die Erarbeitung im Seminar wurden hier vor allem die Passagen zur Ge-
schichte der interkulturellen Musikerziehung und die illustrierenden Beispielanalysen
einschligiger Schulbuchmaterialien herausgelassen.

2.4 Clemens Kiihn (2009): Musik als Kunst — Unzeitgeméle Thesen zu
einem zeitgemalBen Musikunterricht?

Im Unterschied zu den anderen Texten skizziert der Musiktheoretiker und Schulbuch-
autor Clemens Kiihn in seiner im Jahr 2009 in der Zeitschrift Diskussion Musikpddago-
gik erschienenen Glosse keine in sich geschlossene musikdidaktische Position, sondern
will nach eigenem Bekunden mit bewusst provokant zugespitzten Thesen eher Impulse
zur inhaltlichen Diskussion iiber zeitgemaBen Musikunterricht setzen und dadurch An-
lass zu einer (aus seiner Sicht ndtigen) Kurskorrektur geben. Ausgangspunkt fiir die
Formulierung der Thesen war die Kritik an seinem Schulbuch Musik erforschen. Ein
Arbeitsbuch zu ,, Ordnungen in der Musik “ (Kiithn, 2008), das die Lehrinhalte ausschlie3-
lich an Beispielen europdischer Kunstmusik exemplifiziert.

Ausgehend von der Grundannahme, dass Musikunterricht vor allem ,,Unterweisung
in Kunst® sei und den Lernenden ,,musikalische Gegenwelten anzubieten* habe, die iiber
deren musikalisches Alltagsleben hinausgehen, proklamiert der hier vorliegende Text
einen didaktischen ,,Vorrang [...] abendlédndischer Kunstmusik® (Kiihn, 2009, S. 3) als
der vermeintlich ,,eigenen Kultur* (Kiihn, 2009, S. 3). Kiihns Haltung hat in den folgen-
den beiden Heftausgaben der Zeitschrift tatsdchlich eine Diskussion ausgeldst und Fach-
kollegen zu kontroversen Antworten provoziert (Schlébitz, 2009; Ehrenforth, 2009; Stu-
benvoll, 2009).

3 Das Material

3.1 ErschlieBung der Texte und Standortbestimmung vor der Praxisphase
(Online-Supplements 1, 2 und 3)

Der Einsatz des Materials im Seminarkontext erfolgt in zwei Schritten als Kombination
aus einem Gruppenpuzzle (vgl. Greving & Paradies, 2011, S. 181-186) und anschlie-
Bender Positionierung im musikdidaktischen Positionierungsfeld.

Der methodische Mehrwert des Gruppenpuzzles liegt darin, dass sich die Studieren-
den ,,nicht nur arbeitsteilig und kooperativ in kleinen Gruppen etwas selbststindig erar-
beiten kdnnen, sondern auch selber als Vermittler von Wissen gefordert sind, also auch
didaktische Féhigkeiten entwickeln miissen* (Greving & Paradies, 2011, S. 182). Mit
der Methode des Gruppenpuzzles lassen sich in abwechslungsreicher Form rasch ein
vertieftes Verstindnis der zugrundeliegenden Texte und eine Klarung der vier musikdi-
daktischen Positionen herstellen, die als Pole fiir die anschlieBende Verortung des eige-
nen musikdidaktischen Standpunktes dienen sollen.

Im Unterschied zur inhaltlich méglichst sachgenauen TexterschlieBung im Gruppen-
puzzle geht es bei der anschlieBenden Positionsbestimmung um die Integration eigener
Erfahrungen und die Anbahnung selbstreflexiver Prozesse. Die Selbstverortung der Stu-
dierenden innerhalb des musikdidaktischen Positionierungsfeldes dhnelt anderen Metho-
den zur Einschétzung und Bewertung, zur Meinungs- und Urteilsfindung wie bspw. der
Positionslinie oder dem Meinungsbarometer (vgl. Schifer, 2019, S. 9).

Das Material wird zum ersten Mal im Vorbereitungsseminar unmittelbar vor dem Be-
ginn des Praxisjahres eingesetzt (Dauer: insgesamt 90 Min.). Bei der Verwendung des
Materials sollten vorbereitend einige Aspekte bedacht werden:
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e Gruppenbildung: Jede Person in einer Stammgruppe erhilt einen anderen Text zur
Bearbeitung. Dementsprechend findet die Arbeit in Gruppen mit jeweils vier Per-
sonen statt. Insgesamt werden vier Expert*innengruppen geplant. Bedacht werden
sollte, dass Gruppentische vorbereitet und markiert werden miissen und die Stu-
dierenden entsprechend eingeteilt werden.

e Bereitstellung der Materialien: Die Fachtexte liegen in den Stammgruppen jeweils
einmal als Kopien aus (Online-Supplement 1). Dariiber hinaus bekommen alle
Studierenden ein begleitendes Arbeitsblatt an die Hand (Online-Supplement 2).

e Vorbereitung des Seminarraums: Der Seminarraum sollte einerseits geniigend
Platz fiir die ungestorte Arbeit der Teilgruppen wéhrend des Gruppenpuzzles ha-
ben und andererseits viel freie Flache bieten, um das Positionierungsfeld mit einer
Schnur am Boden auszulegen oder einem Kreppband aufzukleben. Die Gegenpo-
sitionen an den Enden beider Achsen werden mit A3-Bléttern markiert (Online-

Supplement 3).

Tabelle 1: Seminarablauf der ersten Standortbestimmung vor der Praxiserfahrung

mung / Positionie-
rung innerhalb des
musikdidaktischen
Positionierungsfel- .
des (30 Min.)

(5 Min.): Wo verorte ich den Musikunter-
richt, der mir fiir meine berufliche Zukunft
vorschwebt?

Auswertung und Diskussion (20 Min.): Zu-
néchst kommen alle Studierenden zu Wort,
die das von sich aus wollen. Im Anschluss
daran werden Extrempositionen (weit auflen)
aufgegriffen, und Personen, die in der Mitte
des musikdidaktischen Positionierungsfeldes
stehen, werden gezielt angesprochen. Im An-
schluss an die Diskussion und den Aus-
tausch der Argumente bekommen die Stu-
dierenden die Moglichkeit, sich ggf. noch
einmal anders aufzustellen und die Position
zu wechseln.

Eintragen der Position im Koordinatenkreuz
im Material (5 Min.): Notieren Sie maximal
fiinf Séitze zur Begriindung Ihrer Positionie-
rung! Ihre Notizen dienen am Ende des Pra-
xisjahres als Grundlage fiir die Ausarbei-
tung der Texteinlage fiir das Portfolio.

Phase / Methode Studierendenaktivititen / Impulse Zielsetzung
Texterschliefung / e Individuelle Lesephase in den Stammgrup- Die Studierenden er-
Gruppenpuzzle pen (20 Min.): Notieren Sie sich Verstdind- schlielen sich gegensitz-
(60 Min.) nisfragen zum Text, die Sie innerhalb der liche Positionen des fach-
Expertengruppe kliren wollen, und Aspekte, | didaktischen Diskurses,
die Sie inhaltlich diskutieren mochten. indem sie ihren individu-
e Diskussion der Texte in den Expert*innen- ellen Leseertrag im Ver-
gruppen (20 Min.): Verstindigen Sie sich in- | héltnis zu alternativen
nerhalb der Expert*innengruppe auf drei Lesarten auf drei Kern-
Kernsdtze, die den Inhalt des Textes mog- aussagen kondensieren
lichst genau widerspiegeln. und auf der Basis dieser
e Pridsentation in den Stammgruppen Kernaussagen die anderen
(20 Min.): Informieren Sie sich (mit Bezug Mitglieder ihrer Stamm-
auf die drei Kernsdtze) in den Stammgrup- gruppe informieren.
pen gegenseitig tiber die verschiedenen mu-
sikdidaktischen Positionen und diskutieren
Sie deren jeweilige Potenziale.
Standortbestim- e Individuelle Positionierung im Raum Die Studierenden orientie-

ren sich innerhalb des
Spektrums fachdidakti-
scher Positionen, bestim-
men einen eigenen Stand-
ort und vertreten diesen
argumentativ in der Semi-
nardiskussion. Auf diese
Weise hinterfragen die
Studierenden ihre Posi-
tion, verdndern sie be-
wusst oder behalten sie
bei.
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3.2 Erneute Standortbestimmung nach der Praxisphase (Online-Supple-
ment 4)

Gegen Ende des Praxisjahres wird das Material wieder aufgegriffen: Im letzten Kollo-
quium erfolgt eine erneute Standortbestimmung (Dauer: insgesamt 90 Min.). Eventuelle
Verinderungen der eigenen musikdidaktischen Uberzeugungen werden vor dem Hinter-
grund der Praxiserfahrungen diskutiert und anschlieBend schriftlich reflektiert. Die Ver-
schriftlichung geht als eine der abschlieBenden Einlagen in das begleitende Portfolio
zum Praxisjahr Schule ein.

Tabelle 2: Seminarablauf der zweiten Standortbestimmung nach der Praxiserfahrung

Phase / Methode

Arbeitsauftrige / Impulse

Ziel

Standortbestim-
mung / musikdidak-
tisches Bedeutungs-
feld (45 Min.)

Positionierung der Schulgruppen® im Raum

(25 Min.): Welche Art von Musikunterricht ha-
ben wir an unserer Schule bei unserer Mentorin
bzw. unserem Mentor schwerpunktmdpfig erlebt?
Umreifien Sie eine fiir die Einordnung reprdsen-
tative Unterrichtssituation.

Die Studierenden reakti-
vieren und vergleichen
ihre Unterrichtsbeobach-
tungen. Sie diskutieren sie
anhand konkreter Unter-
richtsszenen und einigen
sich auf eine Position im
Raum, die den von ihnen
beobachteten Musikunter-
richt reprasentiert.

Individuelle Positionierung im Raum (5 Min.):
e Welche Art von Musikunterricht habe ich
selbst im zuriickliegenden Praxisjahr

schwerpunktmdf3ig erteilt?
Ggf. ein erneuter Positionswechsel (5 Min.):
e Wohin méchte ich mich entwickeln?

Die Studierenden reflek-
tieren den Unterricht, den
sie selbst erteilt haben,
und benennen ggf. Dis-
krepanzen zum Unter-
richtsideal, das sie anstre-
ben.

Eintragen der verschiedenen Positionen in das
Material (= Online-Supplement 2: Koordinaten-
kreuz, 10 Min.): Notieren Sie sich Stichpunkte zu
den verschiedenen Positionen.

Die Studierenden bringen
ihre Einsichten in knap-
pen Formulierungen zur
Sprache.

Ausarbeitung als Texteinlage fiir das Portfolio

(45 Min.):

e Nehmen Sie sich die Notizen vom Anfang
des Praxisjahres wieder vor: Vergleichen
Sie Ihre Positionen vor und nach dem Pra-
xisjahr.

o Wenn es Verdnderungen gibt: Konnen Sie
diese an konkrete Unterrichtssituationen
riickbinden und solche Schliisselmomente
benennen oder verdanken sich die Verdnde-
rungen eher akkumulierten Erfahrungen
tiber das gesamte Praxisjahr hinweg?

e Beschreiben Sie Ihre Idealkonzeption von
Musikunterricht. Was bendotigen Sie an theo-
retischen und praktischen Féihigkeiten, um
diese Idealvorstellung umzusetzen? Welche
Konsequenzen hat das fiir Ihre inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen im weiteren Studien-
verlauf?

Im Zuge der schriftlichen
Reflexion begriinden die
Studierenden Verstetigun-
gen und Verschiebungen
ihrer eigenen Uberzeu-
gungen. Sie werden dar-
iiber hinaus dazu ange-
regt, alternative Lehr-
strategien als fruchtbare
Impulse fiir die eigene
Praxis zu verstehen.

5
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Die hier fiir die zweite Hélfte des Kolloquiums vorgesehene Phase der Verschriftlichung
fiir das Portfolio muss nicht zwingend innerhalb der Seminarsitzung stattfinden, sondern
kann individuell auch zu Hause geschehen, falls z.B. die Zeit dafiir nicht ausreicht.

3.3 Durchfiihrungsalternative: eine einzige Standortbestimmung

Die Auseinandersetzung mit den musikdidaktischen Positionen und die eigene Veror-
tung innerhalb des Spektrums kénnen auch nur einmalig im Anschluss an die Praxis-
phase oder in anderen musikdidaktischen Seminarkontexten stattfinden. Dann lesen die
Studierenden am besten alle vier Texte bereits in Vorbereitung auf die Seminarsitzung.
Das Seminar beginnt in diesem Falle mit einer kurzen Arbeitsphase in vier Gruppen, die
zu jeweils einem der Texte drei Kernaussagen formulieren, die sie sich zur inhaltlichen
Reaktivierung anschliefend im Plenum gegenseitig vorstellen. Die Arbeitsauftrage und
Impulse entsprechen ansonsten der wiederholten Positionsbestimmung nach der Praxis-
phase (siche oben). Als Arbeitsblatt steht das Online-Supplement 4 zur Verfiigung.

4 Theoretischer Hintergrund

Spétestens seit den 1970er-Jahren ist der fachdidaktische Diskurs von einer Pluralitit
musikdidaktischer Konzeptionen bestimmt. Standen damals in der Anfangsphase einer
wissenschaftlich fundierten Musikdidaktik zunéchst vor allem Fragen des Musikhorens
und der Interpretation von Musik im Vordergrund der Auseinandersetzung, so erweiterte
sich das Spektrum der fachdidaktischen Ansétze ab der Mitte der 1970er-Jahre zunéchst
durch die Hinwendung zu verstdrkter Handlungsorientierung und durch die Integration
von Rock- und Popmusik in den Unterricht, in den 1990er-Jahren dann auch durch den
Einfluss interkultureller Musikerziehung, lebensweltlich orientierter Musikdidaktik und
kunstsparteniibergreifender, faicherverbindender Unterrichtsansétze.

Die beiden Dimensionen des hier konstruierten musikdidaktischen Positionierungs-
feldes spiegeln exemplarisch zentrale Streitpunkte des aktuellen musikdidaktischen Dis-
kurses seit der Jahrtausendwende wider. Die horizontale Dimension bezieht sich auf das
Kulturverstindnis, das dem Musikunterricht zugrunde liegt: Die Frage, wie eng oder
weit der kulturelle Horizont gezogen wird, entscheidet letztlich wesentlich dariiber mit,
welche Musik bzw. welche Musiken iiberhaupt Eingang in den Unterricht finden und
wie diese Musiken thematisiert werden — ob sie gleichberechtigt nebeneinander oder im
Hierarchiegefille zueinander stehen. Die zweite Dimension, die hier verhandelt wird,
bezieht sich auf verschiedene Auffassungen vom Lehren und Lernen: Von der Frage, an
welchen Verstindnissen musikbezogenen Lernens sich der Musikunterricht orientiert,
hingt schlieBlich auch ab, welche Rolle die Lernenden in diesem Unterricht spielen,
welche Mitgestaltungsmoglichkeiten sie haben und in welcher Weise sich musikalische
Identitdt und Individualitit entwickeln kdnnen.

4.1 Dimension 1: Musikunterricht zwischen interkultureller Offenheit und
monozentrischer Kulturauffassung

In der Frage nach der inhaltlichen Weite oder Enge des dem Musikunterricht zugrunde
liegenden Kulturverstédndnisses spiegelt sich auch die politisch motivierte Leitkultur-De-
batte wider, die im Jahr 2000 durch eine Rede des CDU-Parlamentariers Friedrich Merz
losgetreten wurde. Nach den islamistischen Terroranschldgen des 11. September 2001
hat dieses sich in der Leitkulturidee verdichtende Gegenbild zum Konzept der multikul-
turellen Gesellschaft weiter um sich gegriffen und schlieBlich zu einem geistigen Klima
gefiihrt, in dem restaurative Ideen wieder breiten Nahrboden finden.

Ein konkretes Beispiel dafiir, wie solche politischen Hintergriinde bis in den Zuschnitt
von Schulfichern hineinwirken konnen, ist die Bildungsoffensive zur Neuorientierung
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des Musikunterrichts: ein 19-seitiges Grundsatzpapier der CDU-nahen Konrad-Ade-
nauer-Stiftung (2004), auf das die musikpadagogische Fachwelt unter anderem wegen
der eurozentrischen Verengung der Perspektive und der propagierten Wiederausrichtung
des Musikunterrichts am abendldandischen Werkekanon entsprechend kritisch reagierte
(Kaiser et al., 2006).

Allerdings muss die monozentrische Perspektive nicht zwingend politisch motiviert
sein: Angesichts der stetig wachsenden Fiille potenzieller Inhalte des Musikunterrichts
kann die Fokussierung auf eine Musikkultur mit dem entsprechenden Musikbestand auch
aus didaktischen Reduktionsentscheidungen heraus motiviert sein und prinzipiell im
Sinne des exemplarischen Lernens begriindet werden. Anstatt auf Orientierung innerhalb
der Vielfalt zielt eine solche didaktische Haltung bewusst auf begrenzte Expertise in ei-
nem klar umrissenen Ausschnitt aus dem weiten Spektrum musikkultureller Erschei-
nungsformen.

4.2 Dimension 2: Musikunterricht zwischen Prinzipien autbauenden
Lernens und dem Primat &sthetischer Erfahrung

Nachdem um die Jahrtausendwende die Ideen des Konstruktivismus vermehrt Eingang
auch in padagogische Theorien gefunden und zu einem individualisierenden Blick auf
Lehr-Lern-Prozesse gefiihrt hatten, kam nach dem so genannten PISA-Schock mit der
sich daran anschlieBenden Kompetenzorientierung eine Sichtweise auf Lernprozesse ins
Spiel, die Lernwege und Lernerfolge in der Schule durch eine klare Output-Orientierung
besser als zuvor evaluieren und damit letztlich optimieren wollte. Abgestufte Bildungs-
standards fiir die einzelnen Fécher sollten dabei den Weg eines graduell aufbauenden
Lernens markieren und die Vergleichbarkeit fachlicher Lernfortschritte sicherstellen.

In der Musikdidaktik spielt sich dieser Disput um die ,,richtigen Wege des Lernens*
seit den 2000er-Jahren zwischen &sthetisch-philosophisch begriindeten Positionen rund
um die Inszenierung musikalischer Erfahrungsrdume durch Projektunterricht, szenische
Interpretation oder Kompositions- und Transformationsprojekte einerseits und der lern-
theoretisch fundierten, kompetenzorientierten Konzeption des aufbauenden Musikunter-
richts andererseits ab.

Die Auseinandersetzung spiegelt sich auch in zwei dialogisch gehaltenen Buchbeitra-
gen wider, in denen jeweils zwei Koautoren inhaltlich aufeinander reagieren und dabei
die eigene Position in der Konfrontation mit den Argumenten des Gegeniibers schérfen.
Unter der Uberschrift ,,Aufbauender Musikunterricht — Kénigsweg oder Sackgasse?*
kreuzen zunidchst Werner Jank und Wolfgang Martin Stroh argumentativ die Klinge
(Jank & Stroh, 2006). Vier Jahre spiter erlebt die Auseinandersetzung unter der Uber-
schrift ,,Aufbauender Musikunterricht vs. Musikpraxen erfahren* mit anderen Kontra-
henten eine Neuauflage (Gies & Wallbaum, 2010).

5 Erfahrungen
5.1 Didaktische Erfahrungen mit dem Einsatz des Materials

Die beschriebene Durchfiihrungsvariante zu nur einem Zeitpunkt war die urspriingliche
Form, in der das Material zum Einsatz kam: Die Verortung am Ende des Praxisjahres
diente als abschlieender Reflexionsimpuls und schlug die Briicke zur theoretischen
Vertiefung in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der folgenden Studiensemester.
Auf der Grundlage unserer Evaluationen wurden die theoretischen Inhalte aus dem Be-
gleitseminar heraus in ein neu eingerichtetes Vorbereitungsseminar verlagert, um dem
intensiven Schulalltag innerhalb des Praxisjahres noch mehr Raum zu geben. Stattdes-
sen finden inzwischen an den Schliisselstellen des Praxisjahres langere Kolloquien statt,
in denen die Studierenden in verschiedenen Gruppenkonstellationen und vor unter-
schiedlichen theoretischen Hintergriinden ihre schulischen Erfahrungen reflektieren.
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Theoretische Inhalte des Vorbereitungsseminars (wie die hier vorgestellten musikdidak-
tischen Positionen) bilden dafiir den Ankerpunkt.

Aus der Weiterentwicklung des Seminarkontextes erklart sich auch die oben beschrie-
bene Neuausrichtung des Materials als Vorher-Nachher-Vergleich: Der Vorteil ist, dass
die Wahrnehmung von Positionsverdnderungen vor dem Hintergrund der Praxiserfah-
rung moglich wird. Das Wissen um die verschiedenen fachdidaktischen Positionen hat
sich bereits soweit gesetzt, dass es sowohl zur Einordnung des beobachteten Musikun-
terrichts der Mentorin bzw. des Mentors als auch zur Verortung des eigenen Unterrichts
zur Verfligung steht.

Eine der urspriinglichen Zielsetzungen des Materials bleibt dabei erhalten: Anhand
des individuellen Ausblicks auf eigene Idealvorstellungen von Musikunterricht kommen
theoretische und praktische Desiderate zur Sprache, die konkrete Anspriiche an das rest-
liche Studium stellen. Im besten Fall ergeben sich in der Folge sehr konkrete individuelle
Entwicklungsanliegen der Studierenden, die sich nicht nur als fachdidaktische, sondern
auch als kiinstlerisch-praktische oder fachtheoretische Schwerpunktsetzungen nieder-
schlagen konnen.

5.2 Erfahrungen der Studierenden in den Texten fiir das begleitende
Portfolio

Den Abschluss des Praxisjahres Schule bilden die Abgabe eines Portfolios und ein darauf
aufbauendes Bilanzgespriach mit den Hochschullehrenden. In diesen Gespriachen kommt
die eigene fachdidaktische Positionierung der Studierenden zur Sprache. Bei der Durch-
sicht der Portfoliotexte ist festzustellen, dass sich die Positionen der Studierenden durch
den Praxiskontakt eher stabilisieren.® Wenn es Verdnderungen in der Positionierung gibt,
so sind diese in der Regel graduell. Die spiteren Positionierungen nahezu aller Studie-
renden bleiben innerhalb des eingangs gewéhlten Quadranten, wobei Verschiebungen in
Richtung der Extreme oder in Richtung der Mitte anndhernd gleich hiufig verteilt sind.
Ausnahmen bilden Anfangspositionen, die direkt auf oder sehr dicht an einer Achse ge-
wiahlt wurden und die sich nun leicht von dieser Achse entfernen und dabei gegebenen-
falls auch den Quadranten wechseln:

Wéihrend meine Position im Oktober starken Bezug auf den Interkulturellen Musikunterricht
nahm und ich mich eindeutig in die Richtung der Inszenierung dsthetischer Erfahrungs-
rdaume stellte, ist meine Position im Juni immer noch von den beiden Konzeptionen geprdgt,
aber zentraler und offener gegentiiber den anderen beiden musikdidaktischen Konzeptionen.
Das héngt mit meinen Erfahrungen aus dem Praxisjahr zusammen, die neben den theoreti-
schen Konzepten meine Idealvorstellung verdndern und vielleicht realistischer machen.”

In ihren schriftlichen Reflexionen des musikdidaktischen Selbstverortungsprozesses
sind sich die Studierenden dariiber hinaus weitgehend einig darin, dass die Herausbil-
dung eines verlésslichen Personalstils des Unterrichtens erst in der dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung stattfinden kann, weil es dafiir noch mehr Raum zum selbstverantwort-
lichen Ausprobieren im Unterricht und zudem auch des Kontakts und des Austausches
mit iberzeugenden Kolleg*innen im Fachbereich bedarf, wie folgende Ausziige aus den
Portfolioeinlagen von Studierenden im Praxisjahr 2020-2021 belegen:

Zwischen meiner gewiinschten Positionierung und der Realitdt bilden sich Differenzen, die
hoffentlich durch Erfahrungen ausgeglichen werden kénnen. Deswegen vermute ich sicht-
bare Verdnderungen auch eher wihrend des Referendariats oder spdter als Lehrerin [...].

Sowohl eine Stabilisierung als auch eine Verdanderung der Position sind denkbare Varianten, je nachdem,
ob die Praxiserfahrung bestirkend oder verunsichernd auf das eigene Konzept von Musikunterricht ein-
wirkt.

Mit freundlicher Genehmigung zweier Studierender (Lehramt an Gymnasien und Lehramt an Grundschu-
len) kdnnen wir hier Ausschnitte aus ihren Reflexionstexten des Portfolios ver6ffentlichen.
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Erst durch eine gewisse Routine und durch das Ausprobieren von konkreten Ansdtzen mit
Schiilerinnen und Schiilern werde ich meinen Weg finden.

Ich denke, dass sich meine Position in den kommenden Jahren nicht so schnell dndern wird.
Vorstellbar wdre aber, dass sich meine Einstellung mit zunehmender praktischer Erfahrung
ab dem Referendariat dndert. Wenn andere MusiklehrerInnen mit anderer Auffassung als
meiner den Musikunterricht so tiberzeugend gestalten, dass die Kinder viel lernen und sich
musikalisch gut entwickeln, wird meine Meinung sicherlich entsprechend beeinflusst. In dem
Fall wiirde ich meine eigene Einstellung wohl iiberdenken und positive Aspekte aus anderen
Bereichen tibernehmen.

Allerdings zeigen die Texte der Studierenden auch, dass das beschriebene Seminarma-
terial und die damit verbundenen Aufgabenstellungen durchaus als Entwicklungsimpuls
(z.B. im Hinblick auf die interkulturelle Perspektive) verstanden werden und als Anre-
gung zum Erwerb weiteren Hintergrundwissens in den folgenden Studiensemestern die-
nen konnen:

Im Laufe meines Studiums werde ich mir zudem noch mehr Wissen iiber verschiedene Mu-
sikkulturen aneignen und somit hoffentlich mehr zum Interkulturellen Musikunterricht hin-
wachsen.

Schreiben hilft dabei, sich dessen bewusst zu werden, was man tut. Das gilt nicht nur fiir
die Studierenden im Hinblick auf die nachtrigliche Verschriftlichung ihrer Einsichten
im Portfolio. Die Auf- und Ausarbeitung des Seminarmaterials fiir die Veroffentlichung
im Rahmen der Materialwerkstatt setzte auch bei uns einen erneuten, vertieften Diskus-
sionsprozess in Gang, der die zuvor formulierten Arbeitsimpulse, die verwendeten Be-
grifflichkeiten und Arbeitsmaterialien noch einmal griindlich auf den Priifstand stellte.
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minarkonzept zum Thema ,,Interkulturalitét und Musikunterricht* nach dem Prin-
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von Interkulturalitit sowie implizite Wissensbestdnde rekonstruieren, die in ihrem
eigenen peerkulturellen Umfeld des Hochschullebens in Bezug auf den Umgang
mit Interkulturalitit handlungsleitend wirksam sind. Dazu werden u.a. Gruppen-
diskussionen mit Mitstudierenden aus verschiedenen Studienbereichen der Hoch-
schule erhoben und in Anlehnung an die Forschungsschritte der Dokumentarischen
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1 Einleitung

Gelegenheiten zum interkulturellen (Musik-)Lernen zu schaffen, ist eine zentrale Anfor-
derung an schulisches Lernen und an einen zeitgemaBen (Fach-)Unterricht (vgl. u.a. Mi-
nisterium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 3). Um angehende
Lehrer*innen auf diese pddagogische und fachdidaktische Aufgabe vorzubereiten, stellt
die Auseinandersetzung mit Interkulturalitiit eine wichtige Aufgabe in der Lehrer*innen-
bildung dar. Allerdings verweisen (Musik-)Lehrer*innen in aktuellen Studien darauf,
dass sie im Rahmen ihrer Ausbildung nur unzureichend auf den Umgang mit Interkultu-
ralitdt vorbereitet worden seien (vgl. Buchborn, 2020; Tralle, 2020), was darauf hindeu-
tet, dass die Thematik im Studienverlauf vielfach zu wenig beriicksichtigt wird.

Der vorliegende Beitrag beinhaltet einen Uberblick iiber das Konzept, die Inhalte und
hochschuldidaktischen Zugénge des Seminars ,,Interkulturalitidt und Musikunterricht*,
in dem (musik-)padagogische und (musik-)didaktische Perspektiven auf das Themenfeld
erortert werden. Wir gehen insbesondere der Frage nach, wie Studierende des Lehramts
Musik sich das Themenfeld Interkulturalitdt und Musik(-unterricht) mit Hilfe eines an
der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014) orientierten Verfahrens forschend er-
schlieBen kénnen. Durch die Konzeption des Seminars nach dem hochschuldidaktischen
Prinzip des Forschenden Studierens (Thiinemann, Schiitz & Dogmus, 2020) wird den
Studierenden die Mdglichkeit eroffnet, neben dem Erwerb von Professionswissen eine
forschende Haltung einzunehmen und im Sinne einer reflexiven Lehrer*innenbildung
(vgl. Berndt, Hiacker & Leonhard, 2017) eigene Standpunkte und Haltungen im Hinblick
auf den Interkulturalititsbegriff zu hinterfragen und zu differenzieren. Vor diesem Hin-
tergrund erdrtern wir, welche Potenziale ein entsprechender Ansatz fiir eine wissen-
schaftlich fundierte und forschungsorientierte Musiklehrer*innenbildung er6ffnet (vgl.
Heberle, Kranefeld & Ziegenmeyer, 2019).

Die aktuelle kulturwissenschaftliche sowie musikpadagogische Diskussion zum The-
ma Interkulturalitiit orientiert sich an dynamischen Kulturkonzepten, die hybride Uber-
gangsphidnomene beriicksichtigen und statische (hdufig ethnisch-holistische) Beschrei-
bungsmuster iiberwunden haben (vgl. u.a. Welsch, 1995; Reckwitz, 2004; Barth 2008).
Fiir die Schule bzw. einen kultursensiblen schulischen Musikunterricht kommt einem
entsprechenden Verstindnis von Kultur und den Verhiltnissen von Kulturen zueinander
eine besondere Bedeutung zu. Weder musikalische Interessen noch Praxen von Schii-
ler*innen lassen sich entlang bspw. ethno-nationaler Zugehdorigkeiten festschreiben. Zu-
dem gilt es als iiberholt, die Musikkultur ganzer Léander oder Kontinente (z.B. ,,die Mu-
sik Afrikas) in einer pauschalisierenden und kulturessenzialistischen Art und Weise
darzustellen (vgl. Cvetko, 2020). Dariiber hinaus partizipieren sowohl Lehrer*innen als
auch Schiiler*innen im Sinne eines hybriden musikkulturellen Identititsverstindnisses
an unterschiedlichen (musik-)kulturellen Praxen.

Vor dem Hintergrund dieser Uneindeutigkeit von Musik(-kulturen) wird die Frage,
welche Musik im Unterricht wie und mit welchem Ziel thematisiert werden sollte, zu
einer komplexen und sich immer wieder von neuem stellenden Herausforderung fiir Mu-
siklehrer*innen. Zugleich zeigen unsere eigenen Studien im Themenbereich Interkultu-
ralitdt und Musikunterricht (Buchborn, 2020; Buchborn & Bons, 2021; Tralle, 2020;
Volker, 2020), dass sich sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkréfte in der Alltagspraxis
vielfach an statischen, ethnisch-holistischen und normativen, eurozentristisch an westli-
cher klassischer Musik ausgerichteten Kulturkonzepten orientieren.

Verschérft wird diese Problematik dadurch, dass wir in unseren Forschungen eine
Diskrepanz zwischen dem Wissen um normative Verhaltenserwartungen und der tat-
sdchlichen Handlungspraxis ausmachen konnten. Wahrend die Akteur*innen auf expli-
ziter Ebene allgemein anerkannte Zieldimensionen interkulturellen Lernens wie z.B. die
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Forderungen nach Anerkennung, Integration, Vielfalt und Gleichwertigkeit von Kultu-
ren' teilen, orientieren sie ihr unterrichtliches Handeln vielfach an den oben genannten,
aus Sicht des Diskurses tiberholten Kulturkonzepten (vgl. Buchborn, 2020; Tralle, 2020).
In dhnlicher Weise haben auch Dogmus und Karakagoglu (2016) die zentrale Bedeutung
von Alltagswissen bzw. Uberzeugungen (Wischmeier, 2012) mit Bezug auf Anforderun-
gen wie Heterogenitt, Interkulturalitit und kulturelle Diversitét fiir pddagogisches Han-
deln herausgearbeitet. Das ldsst darauf schlieen, dass es in der Auseinandersetzung mit
dem Themenfeld Interkulturalitdt im Studium neben dem Aufbau von Professionswissen
auch der Forderung der Reflexionskompetenz angehender Lehrkréfte bedarf, um in der
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien auch das Hinterfragen handlungs-
leitend wirksamer Normen und impliziter Wissensbestinde von (zukiinftigen) Péda-
gog*innen anzuregen.

2 Didaktischer Kommentar

Ein etabliertes hochschuldidaktisches Prinzip zur Férderung der Reflexionsfahigkeit ist
das Konzept des Forschenden Lernens (vgl. Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019). In der
Anlage unseres Seminars haben wir uns daher am hochschuldidaktischen Prinzip des
Forschenden Studierens (vgl. Thiinemann et al., 2020) orientiert. Die Lehrveranstaltung
ist so konzipiert, dass die Studierenden ,,mittels eigener (und begleiteter) Forschungsak-
tivitdten eine flir ihren zukiinftigen schulpddagogischen Beruf relevante forschende Hal-
tung, Reflexivitit und Professionswissen erlangen kénnen“ (Thiinemann et al., 2020,
S. 125). Darin liegt aus unserer Sicht in Hinblick auf die spétere Berufspraxis ein Mehr-
wert gegeniiber rein praxisbezogenen oder bildungstheoretisch orientierten Seminaren
zum Themenfeld, da Studierenden die Mdglichkeit er6ffnet wird, die Komplexitét des
Umgangs mit Interkulturalitdt im pddagogischen Alltag sowie die ,,darin verortete[n]
strukturelle[n] Dilemmata des Feldes Schule sowie Routinen der Praxis zu erkennen und
zu reflektieren” (Thiinemann et al., 2020, S. 127).

Den Forschungszugang haben wir an grundlegende Annahmen und Analyseschritte
der Dokumentarischen Methode (DM) angelehnt. Die Studierenden haben ihre Daten im
Rahmen von Gruppendiskussionen erhoben und entlang der (fiir die DM konstitutiven)
Unterscheidung von formulierender und reflektierender Interpretation ausgewertet. Die-
ses Vorgehen eroffnet einen empirischen ,,Zugang nicht nur zum reflexiven, sondern
auch zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur Handlungspraxis®
(Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013, S.9). Alltagstheorien konnen somit
ebenso zuginglich werden wie implizite Wissensbestinde. Im Seminar werden die re-
konstruierten handlungsleitenden Wissensbestinde der Lehramtsstudierenden mit (mu-
sik-)padagogischen Theorien und Konzepten sowie empirischen Befunden zum The-
menfeld Interkulturalitit in Beziehung gesetzt.

Eine Besonderheit des Vorgehens besteht darin, dass die Studierenden zunichst
(abweichend von der sonst {iblichen Praxis der Dokumentarischen Methode) als ,,Erfor-
scher*innen ihrer Selbst” agieren, ihre eigenen impliziten Wissensbestinde und kol-
lektiven Orientierungen herausarbeiten und dabei elementare Analyseschritte kennenler-
nen, bevor sie sich selbst in der Rolle von Forschenden Anderen zuwenden. Dabei gehen
wir von der Annahme aus, dass die im Forschungsprozess gesammelten Erfahrungen
sowie Kenntnisse liber kollektive Wissens- und Handlungsmuster einen reflektierten

Die hier genannten Schlagworte finden sich u.a. in verschiedenen Curricula fiir das Fach Musik wieder
(vgl. Buchborn, Schmauder, Tralle & Vdlker, 2021). Exemplarisch hierfiir dient folgende Passage aus
dem baden-wiirttembergischen Bildungsplan fiir das Fach Musik (Sek. 1): ,,Musik kann [...] wesentlich
zur Integration des Individuums in unsere vielgestaltige Gesellschaft und zum interkulturellen Dialog bei-
tragen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 3). Durch ihre explizite
Nennung auf bildungspolitischer Ebene entsprechen die beschriebenen Zieldimensionen institutionellen
Anforderungen und Normen.
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Umgang mit dem Thema Interkulturalitit ermodglichen und Auswirkungen auf die zu-
kiinftige (Unterrichts-)Praxis der Studierenden haben werden.

Die folgende Abbildung 1 illustriert den angestrebten (Reflexions-)Prozess. Im Sinne
der Systemtheorie Niklas Luhmanns soll sich im Verlauf des Seminars ein Ubergang
vollziehen von den Beobachtungen erster zu den Beobachtungen zweiter Ordnung (vgl.
Luhmann, 1998).2 Letztere werden auf zwei (Reflexions-)Ebenen in das Seminarkonzept
integriert:

Hochschule Hochschulseminar:
. FUR MUSIK Interkulturalitdt und Musikunterricht
Freibu rg Buchborn, Tralle & Vilker
[ Ausgangspunkt ] @ @
————————————— et I et |
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Abbildung 1: Reflexionsprozesse vor dem Hintergrund systemtheoretischer Uberlegun-
gen

Das Seminar richtet sich insbesondere an Studierende des Lehramts Musik. Es wurde im
Sommersemester 2018 an der Hochschule fiir Musik Freiburg und in {iberarbeiteter Form
2019 an der Hochschule fiir Musik Trossingen entwickelt und durchgefiihrt. Die For-
schung der Studierenden zielt auf die Rekonstruktion des situationsbezogenen Handelns
von Kommiliton*innen in ihrem alltdglichen Erfahrungsraum Hochschule. Mit der Rolle
als Forscher*innen ist eine Hilfsidentitdt geboten, die die Distanzierung vom eigenen
Studienalltag erleichtern soll. Die Erkenntnisse zum Bildungsraum Hochschule lassen
sich schlieBlich mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zum schulischen Alltag in Bezie-
hung setzen.

Beobachtungen erster Ordnung vollziehen sich in der Praxis. Sie zeichnet sich durch ihre Selbstverstand-
lichkeit aus. Es ist normal, das Eine (und nichts Anderes) zu sehen, zu fiihlen, zu wollen, zu tun. Dagegen
beschreibt eine Beobachtung zweiter Ordnung das Beobachten des Beobachters; vgl. hierzu Luhmann,
1990, S. 9: ,,Auf der Ebene der Beobachtung zweiter Ordnung, auf der Ebene der Beobachtung von Be-
obachtern identifiziert man [...] Systeme, die ihre Umwelt oder sich selber beobachten.*
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3 Das Material

Das Seminar beginnt mit einer theoretischen Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff
(vgl. u.a. Beer, 2012; Hammel, 2007), einem Uberblick iiber die Diskursstringe Inter-
kulturellen Lernens in der Musikpddagogik (vgl. u.a. Knigge, 2012; Niessen & Leh-
mann-Wermser, 2012) sowie einer Analyse ausgewihlter unterrichtspraktischer Kon-
zeptionen (vgl. u.a. Ott, 2012; Merkt, 1993; Stroh, 2011). Vor dem Hintergrund dieses
theoretischen und didaktischen Wissens setzen sich die Studierenden mit Hilfe eines an
der Dokumentarischen Methode orientierten Verfahrens zunéchst mit den eigenen Pré-
konzepten auseinander und rekonstruieren schlieflich die impliziten sowie expliziten
Wissensbestinde, die den Umgang mit Interkulturalitit im Hochschulalltag von Mitstu-
dierenden leiten (vgl. Abb. 1 auf der vorherigen Seite). Mit dieser Seminaranlage streben
wir an, dass der Aufbau von Fach- und Professionswissen, die intendierte Entwicklung
einer forschenden Haltung sowie die Reflexion eigener und fremder Standpunkte im Se-
minar eng aufeinander bezogen erfolgen kdnnen. Dies spiegelt sich auch in der Abfolge
der Themen und Inhalte der einzelnen Sitzungen:

Sitzung | Form Inhalt
. . Kulturbegriff:
Gruppendiskussion . . .
1 und theoretischer Gruppendiskussion zum alltagssprachlichen
Schritt I3 Inout Versténdnis und theoretische Einordnung;
p Arbeit mit Fachtexten
Entwicklungsgeschichte und Diskursstridnge der
2 Stationenlernen Interkulturellen Musikpddagogik inkl. Kennenlernen
einzelner unterrichtspraktischer Konzeptionen (s.0.)
3 Gruppenarbeit und Sichtung von Bildungs- und Studienplédnen vor dem
Diskussion Hintergrund eines dynamischen Kulturbegriffs
4 Romsinasyei Analyse der Gruppendlskusswn zum Kulturbegriff
. in Anlehnung an die Dokumentarische Methode;
Schritt 2 | statt I & Vortrag . .
Input zum Gruppendiskussionsverfahren
5 Erhebung der Gruppendiskussionen mit
Schritt 3 IR Kommiliton*innen
6 Blick in die Schiiler*innenperspektiven im interkulturell
Forschung orientierten Musikunterricht
7 Blick in die Lehrendenperspektiven im interkulturell orientierten
Forschung Musikunterricht
Forschuneswerk- Prasentation und Vergleich der Themenverldufe aus
8 & den erhobenen Gruppendiskussionen (s. Abb. 2 auf
statt II . .. :
der iibernédchsten Seite)
Identifikation von Themenschwerpunkten und
9 Forschungswerk- . . . o
. Entwicklung einer Fragestellung im Hinblick
Schritt 4 | statt 111 . .
auf die Hausarbeit
10 Vortrag und Diskus- | Internationale Perspektiven;
sion Riickblick und Ausblick

Tabelle 1: Das Seminar im Uberblick (das im folgenden beschriebene Material bezieht

3
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sich auf die grau hinterlegten Sitzungen)

Die Schritte 1-4 nehmen Bezug auf unsere Gliederung im folgenden Abschnitt.
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Im Folgenden stellen wir nun in vier Schritten den Weg des Forschenden Studierens und
die im Seminar verwendeten Materialien vor.

Schritt 1: Den eigenen Kulturbegriff in der Gruppe diskutieren

Um zu Beginn des Seminars Vorwissen zum Themenfeld zu aktivieren und eine selbst-
reflexive Perspektive zu erdffnen, sind die Studierenden aufgefordert, sich in einer Grup-
pendiskussion zundchst ,,aus dem Bauch heraus® iiber ihr Verstindnis von Kultur auszu-
tauschen. Der Gesprichsimpuls hierfiir lautet:

,, Kultur ist ein sehr hdufig gebrauchter Begriff in unserer Alltagskommunikation. Dabei be-
stehen verschiedene Vorstellungen dariiber, was damit eigentlich gemeint ist. Vermutlich
kennt auch ihr den Begriff in verschiedenen Kontexten. Besprecht in den ndchsten Minuten,
was ihr mit Kultur assoziiert und in welchen Kontexten ihr den Kulturbegriff verortet: Wann
sprecht ihr selbst von Kultur? Wie wird der Begriff bspw. medial vermittelt? *

Die Diskussion wird fiir eine detailliertere Interpretation in Schritt 2 aufgezeichnet. Di-
rekt nach der Diskussion findet aber zunéchst eine Auseinandersetzung mit dem Kultur-
begriff und dessen Relevanz fiir die Musikpiddagogik sowie mit didaktischen Positionen
zum interkulturellen Musikunterricht statt. Die in der Gruppendiskussion hervorgebrach-
ten eigenen Kulturkonzepte der Teilnehmenden dienen in der Auseinandersetzung mit
Diskurspositionen aus Wissenschaft und Didaktik immer wieder als Bezugspunkte.

Schritt 2: An einer ausgewéhlten Passage implizite und explizite
Wissensbestdnde erkennen

Zur Vorbereitung der vierten Seminarsitzung (vgl. Tab. 1 auf der vorherigen Seite) wéh-
len die Seminarleiter*innen eine interaktional besonders dichte und représentative Pas-
sage aus der Diskussion aus und erstellen ein Transkript (vgl. Abb. 2 auf der folgenden
Seite). Nach einer Einfiihrung in die Verfahrensschritte der Dokumentarischen Methode
sind die Studierenden aufgefordert, sowohl die Inhalte des Gesprachsauszuges als auch
die Art und Weise, wie diese diskutiert wurden, zu analysieren und somit die eigenen
Alltagstheorien und implizit wirkenden Orientierungen zum Kulturbegriff zu reflektie-
ren. Die Arbeit mit dem Transkript sowie das Anwenden der Verfahrensschritte der Do-
kumentarischen Methode zielen darauf ab, eine Distanz der Studierenden zu ithrem in der
Diskussion hervorgebrachten Vorwissen herzustellen. Dadurch ist es den Studierenden
moglich, einen Wechsel von der Teilnehmenden- zur Forschendenperspektive zu voll-
ziehen.
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Darstellung von Ebenen der Dokumentarischen Interpretation am Beispiel einer Gruppendiskussion
unter Musiklehramtsstudierenden zum Verstiandnis des Begriffs , Kultur”

]

Df:

Ff:

Gf:

Df:

Af:

Man koénnt=ja dann auch fast sagen dass (.) jede Kultur um den
Begriff Interkulturalitdt reinzubringen in sich (.)
interkulturell is also es gibt ja dann fii-jede Kultur hat eigene
Einfliisse und (.) ihre eigene Geschichte und (.) genau was dann
also jede Kultur hat ihre eigene Entstehungsgeschichte mit
v-verschiedenen Einfliissen=und (.) ich wiird (.) dann fast sagen
dass (.) jede Kilt- &h Kultur interkulturell, is; n=Stiick weit;
Den (.) da-

: und sich dann die Kulturen halt irgendwie nochmal mischen also

(.) kla:r es=is irgendwie schon abgegrenzt aber es hat
wahrscheinlich auch alles irgendwo (.) wvielleicht auch weit
in=er Vergangenheit=ne Verkniipfung;

+ mhm
Denk da hat man ja (.) kann man ja grundsdtzlich sagen man hat
in in jedem Kulturkreis diese (.) &hm (.) ja diesen Unterschied
in zwei Dimensionen; einmal die (.) quasi wenn ich sag ich schau

mir den Kulturbegriff heute an und vor &h zweihundert Jahren, und
dann kann man genauso natiirlich den Querschnitt machen und sagen
ich schau mir den Kulturbegriff heute an und nehme hundert
verschiedene Leut und &h die haben alle irgendwie so=n bisschen
ihre eigene &h (.) Sicht dadrauf das heiBt man hat quasi so=ne
doppelte &h (2) ja so=n doppelten Unterschied einmal halt
zeitlich &h iber die Zeit, und einmal halt &h zu einem Zeitpunkt
guasi durch den Querschnitt ah (.) der Gesellschaft

®*ja® dazu was [Df] gesagt hat vielleicht noch &hm (.) wenn

man jetzt so zum Beispiel iiber die Kultur (.) &h denkt die man
jetzt (.) in Deutschland hat gehdért ja vielleicht mittlerweile
auch dazu dass in der (.) °deutschen® Kultur sag=ich mal (.) &hm
andere Kulturen mit drin sind grad auch durch Einwanderung cder
dahm (.) solche Sachen dass halt gquasi die (.) &hm (.) Kultur des
eigenen Landes teilweise auch schon beinhaltet Kulturen anderer
Liander aufzunehmen und (Unverstdndlich/sich dann so) zu mischen
irgendwie da auch Schnittmengen zu finden was ja eigentlich (.)
auch bereichernd ist, gut des is jetzt sehr subjektiv; &hm (.)
aber dass man quasi dann nicht sagen kann (.) in Deutschland
leben zwei Kultur=n oder fiinfzig? oder hundert sondern dass halt
quasi in der deutschen Kultur die andern quasi auch schon mit (.)
verankert sind

Und vielleicht dazu weil du jetzt grad gesagt hast im eigenen
Land frag=ich mich wo sind iiberhaupt die Grenzen flir eine Kultur
also (.) macht man des fiir eine Stadt fiir ein Dorf fiir ein Land
flir ein Kontinent (.) also;

°Des stimmt; ja°

: Also ich denk da kann man &h von klein auch nach grof irgendwie

denken dass (.) &h (.) natiirlich (.) &h hat man hier=n ganz
an-anderen (.) &h (.) ja so Satz an Traditionen als jetzt in
Hamburg wvielleicht und trotzdem (.) ah kann man irgendwie sagen
wenn man irgendwie von kleiner nach groBer geht haben wir immer
noch mehr gemeinsam dann zum Beispiel die in Hamburg wohnen die
auch in Deutschland leben als jetzt mit (.) Menschen die in Japan
leben alsc deshalb eben

L kénnt- det- 4 deswegen find ich ist des=n Begriff den
man einfach nich (.) begrenzen sollte. alsc
Ja ich glaub es=is wie du gesacht das mit den Ebenen also einfach
klar ausdriicken in welcher Ebene man (.) sich jetzt (.) &h (.)
driiber unterhdlt oder so.
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Orientierungen und Common-Sense Theorien
Kulturen sind regional gebunden

historischen Dimension)

Kulturen sind dynamisch und in sich vielfaltig / ,interkulturel

“

(auch in ihrer

Der Kulturbegriff kann sich auf unterschiedliche (regionale) Ebenen beziehen

Abbildung 2: Transkript und Beispielinterpretation einer exemplarischen Passage aus

der ,,Kulturdiskussion®

Schritt 3: Gruppendiskussionen mit Kommiliton*innen erheben und

interpretieren

SchlieBlich sind die Studierenden aufgefordert, nun auch im Erhebungsprozess die For-
scher*innenrolle zu iibernehmen und Gruppendiskussionen zum Interkulturalititsbegriff
unter Kommiliton*innen verschiedener Studienginge an der Musikhochschule zu erhe-
ben. Ziel der eigenen Erhebungen ist es, dominierende Topoi, Verstindnisse und All-
tagstheorien von Interkulturalitit sowie implizite Wissensbestidnde zu rekonstruieren, die
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im eigenen peerkulturellen Umfeld der Musikhochschule in Bezug auf den Umgang mit
Interkulturalitdt handlungsleitend wirksam sind. Damit soll eine Sensibilisierung fiir die
eigenen impliziten Konzepte zu Interkulturalitit erreicht werden, vor deren Hintergrund
mogliche Konsequenzen fiir (musik-)padagogische Praxiszusammenhénge diskutiert
werden konnen. Die Musikhochschule, die in der Regel stark durch eine internationale
Studierendenschaft geprégt ist, gilt gemeinhin als ein Lernort, an dem besondere Formen
interkultureller Begegnung zum Alltag gehdren (vgl. Aratnam, Schmid & Preite, 2016),
wenngleich die musikkulturellen Bezugspunkte der Studierenden und Lernenden, die
unabhéngig vom Herkunftsland der Akteur*innen iiberwiegend an der musikalischen
Praxis westlich-klassischer Musikausiibung orientiert sind, verglichen mit der enormen
Vielfalt und Breite gegenwartiger Musikkultur auf der Welt als ausschnitthaft und ho-
mogen beschrieben werden konnen. Fiir die geplanten Erhebungen stellt der Lernort der
Seminarteilnehmenden demnach ein spannendes Forschungsfeld dar.

Zum Initiieren der Gruppendiskussionen dient allen Studierendengruppen* der fol-
gende Gesprachsimpuls:

., Wir arbeiten derzeit in einem Musikpddagogikseminar zum Themenfeld Interkulturalitit
und Musikunterricht. In diesem Zusammenhang méchten wir herausarbeiten, wie Studie-
rende Interkulturalitit in ihrem Alltag erleben und wahrnehmen. Deshalb wiirden wir heute
gerne ein Gruppendiskussionsverfahren mit euch durchfiihren. Fiir diese Gruppendiskus-
sion ist es wichtig, dass sich Menschen in einem zwanglosen, méglichst normalen, alltags-
nahen Gesprdch miteinander unterhalten, die einen gemeinsamen Erfahrungsraum teilen —
so wie ihr als Kommilitonen an der Musikhochschule.

Wir werden uns aus eurer Gesprdchsrunde zuriickziehen, damit wir euer Gesprdch nicht
storen oder beeinflussen. Wir kommen erst wieder in den Kreis zurtick, wenn euer Gesprdch
zu einem Ende gekommen ist. Das kann aber gut und gerne 45—60 Minuten dauern. Im An-
schluss an euer Gesprdch gibt es dann eine Phase, in der wir Nachfragen stellen werden:
zu Punkten, die besonders interessant waren, oder zu Punkten, die fiir uns als AufSenstehende
unklar geblieben sind. Ihr habt jetzt also etwa eine Stunde Zeit, miteinander tiber eure Er-
fahrungen, Erlebnisse und euren Umgang mit Interkulturalitit an der Musikhochschule ins
Gesprdch zu kommen. *

Nach der Erhebung werden Themenverldufe der Gruppendiskussionen erstellt und Pas-
sagen identifiziert, die fiir die iibergeordnete Forschungsfrage des Seminars besonders
relevant sind oder sich durch eine hohe interaktive Dichte auszeichnen.

In der folgenden Seminarsitzung stellen die Studierenden die einzelnen Gruppendis-
kussionen auf Grundlage der Themenverldufe vor und berichten von ihren Erfahrungen
bei der Erhebung. Gemeinsamkeiten und Unterschiede — z.B. hinsichtlich der behandel-
ten Themen und der Gesprichsatmosphire — werden im Vergleich mit den anderen Er-
hebungen erortert. In unserer Erprobung des Seminarkonzeptes wurden hierbei Beson-
derheiten deutlich, die auch auf die Zusammensetzung der Studierendengruppen (z.B.
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Studiengédngen und Instrumentengruppen, Nationa-
litdt, Geschlecht) zuriickgefiihrt werden konnten.

Vor dem Hintergrund der im theoretischen Seminarteil rezipierten Literatur zum in-
terkulturellen Musikunterricht sind die Studierenden nun aufgefordert, aus dem Daten-
material Passagen auszuwéhlen und ihre spezifische Forschungsfrage entsprechend der
thematischen Besonderheiten auszudifferenzieren. Die zur weiteren Interpretation aus-
gewihlten Passagen werden transkribiert und in Anlehnung an die Forschungsschritte
der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, 2014) interpretiert.

4 Im Rahmen der beiden durchgefiihrten Seminare wurden insgesamt sechs Gruppendiskussionen mit drei

bis fiinf Diskussionsteilnehmenden erhoben, die zwischen 38 und 77 Minuten dauerten.
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Schritt 4: Die Ergebnisse vergleichen und vor dem Hintergrund des
Fachdiskurses diskutieren

Ein letzter Forschungsschritt besteht nun darin, die Ergebnisse der eigenen Sequenzana-
lysen mit den Ergebnissen anderer Gruppen zu vergleichen und nach Homologien und
Differenzen in themengleichen Passagen in der eigenen und in anderen Gruppendiskus-
sion(en) zu suchen. Auf diese Weise lassen sich die Besonderheiten der eigenen Ergeb-
nisse klarer herausarbeiten.

Die Studierenden arbeiten ihre Interpretationen bzw. Rekonstruktionen schlieBlich im
Rahmen schriftlicher Hausarbeiten aus. Dabei diskutieren sie ihre Ergebnisse auch im
Hinblick auf bestehende Konzeptionen und Theorien zur Interkulturellen Musikpédago-
gik. Bei der Ausarbeitung der schriftlichen Hausarbeiten konnen sich die Studierenden
an einer Handreichung orientieren (siche Online-Supplement).

4  Theoretischer Hintergrund

Das Seminarkonzept beinhaltet theoretische Beziige auf mehreren Ebenen. Ausgangs-
punkt unserer Konzeption bilden die in der Einleitung (Kap. 1) entfalteten kulturtheo-
retischen und musikpidagogischen Uberlegungen zu unterschiedlichen Kulturbegriffen
sowie die empirischen Erkenntnisse zum Spannungsverhéltnis zwischen padagogisch-
normativem Anspruch und den Logiken der Unterrichtswirklichkeit in Bezug auf den
Umgang mit Interkulturalitit. Das Wissen um die grof3e Bedeutung von Alltagstheorien
und Uberzeugungen fiir pidagogisches Handeln hat uns zu der Entscheidung gefiihrt,
Studierenden eben jene Wissensebene im Format des Forschenden Studierens mit Hilfe
der Dokumentarische Methode reflexiv zuganglich zu machen (vgl. Kap. 2). Die Praxe-
ologische Wissenssoziologie fundiert dieses Verfahren methodologisch und stellt somit
einen weiteren theoretischen Bezugspunkt dar. SchlieSlich generieren die Rekonstruk-
tionen der Studierenden zumindest im Ansatz theoretische Erkenntnisse zu handlungs-
leitenden Wissensbestéinden im Erfahrungsraum Musikhochschule. Dies wollen wir im
Folgenden abschlie3end ausfiihren.

5 Erfahrungen

Die entstandenen Hausarbeiten geben Aufschluss dariiber, inwieweit die eingangs for-
mulierten Ziele — Anbahnung und Foérderung einer reflexiven und forschenden Haltung
sowie der Vermittlung von Professionswissen — im Rahmen des Seminars erreicht wer-
den konnten.

Insgesamt sind aus den erhobenen Gruppendiskussionen eine Vielzahl spannender
Fragestellungen und Interpretationen entstanden, die die Studierenden im Kontext wis-
senschaftlicher Positionen diskutieren konnten. Abbildung 3 auf der folgenden Seite gibt
einen Uberblick iiber die identifizierten Themen der erhobenen Gruppendiskussionen
sowie iiber die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen in den Hausarbeiten:
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Abbildung 3: Themen der Passagen und Hausarbeiten

Exemplarisch wollen wir den Gewinn einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
den erhobenen Gruppendiskussionen am Beispiel der Hausarbeit von Hannah Juval Les-
sing zum Thema ,,Kulturelle Verstdndnissphéren im Raum Musikhochschule® verdeut-
lichen. Ausgehend von einer theoretischen Beschiftigung mit dem Kulturbegriff in Be-
zug auf den Hochschulkontext beschreibt Lessing die Hochschule vor dem Hintergrund
ihrer Interpretation der erhobenen Gruppendiskussion als einen Ort, der hinsichtlich des
Verstdandnisses von Kultur in zwei Rdume geteilt werden kann: Einerseits fungieren na-
tionale Grenzen als Distinktionsmerkmal (Sprache, Charaktereigenschaften, kulturelles
Erbe); andererseits markiert der Umgang mit Musik eine Trennlinie (,,Klassische® Musik
als kollektiv geteilter Erfahrungsraum iiber nationale Identititen hinweg).

Insgesamt konstatiert die Studentin, ,,dass das Selbstverstindnis der Studierenden der-
zeit eher einseitig gepréigt ist und nationale Zugehorigkeiten Ankerpunkte fiir kulturelle
Zugehdrigkeiten bilden* (Lessing, 2018, S. 17). Als Fazit und damit als Resultat der re-
flexiven Auseinandersetzung mit den empirischen Analysen formuliert Lessing:

,Insgesamt aber, dieses Fazit méchte ich ziehen, glaube ich, dass eine Transformation des
Verstédndnisses weg von Nationalitéten hin zu transkulturellen Selbstverstéindnissen, so wie
es sich innerhalb der von mir betrachteten Diskussion bereits in einer Dimension findet, fiir
kulturelles Miteinander an der Hochschule bereichernd wére.“ (Lessing, 2018, S. 18)

Das Beispiel zeigt, dass die Studentin durch das Prinzip des Forschenden Studierens
neue Erkenntnisse iiber den (eigenen) Lernraum der Musikhochschule gewinnen und in
diesem Reflexionsprozess auf theoretische Positionen aus dem Themenfeld zuriickgrei-
fen konnte. Daran wird deutlich, dass die Schwerpunktsetzung des Seminars auf die
Auseinandersetzung mit impliziten und expliziten Wissensbestdnden im Umgang mit
Interkulturalitit in der Hochschule fiir das Themenfeld wichtige Reflexionsprozesse an-
gestofen hat.

Wegen des zeitlichen Rahmens unserer Lehrveranstaltung war es notwendig, einen
inhaltlichen Fokus zu setzen, sodass wir aufgrund der eingangs dargelegten Erwédgungen
entschieden haben, die Forderung der Reflexionskompetenz und die Vermittlung von
Professionswissen in Verbindung mit einer Auseinandersetzung mit handlungsleitend
wirksamen impliziten Wissensbestdnden und Alltagstheorien ins Zentrum des Seminars
zu riicken. Obwohl das Fehlen schulpraktischer Zugénge beméngelt wurde, ldsst sich aus
AuBerungen und schriftlichen Ausarbeitungen der Studierenden schlieBen, dass sie den
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Zusammenhang von Selbstreflexion, Forschung im Umfeld der Hochschule und der
theoretischen Beschéftigung mit dem Thema als interessant und relevant erlebten. Aus-
gehend von diesen Riickmeldungen wére es aus unserer Sicht zukiinftig ideal, das vor-
gestellte Seminar in einem kohérenten Modul im Zusammenhang mit einer musikdi-
daktischen und unterrichtspraktisch ausgerichteten Lehrveranstaltung zum Themenfeld
anzubieten. Insgesamt legen die Arbeitsergebnisse nahe, dass die Studierenden durch die
Einnahme einer forschenden, wissenssoziologischen Analysehaltung die notwendige
Distanz aufbauen konnten, mit der eine reflexive Betrachtung des Interkulturalititsbe-
griffs vor dem Hintergrund des eigenen musikhochschulischen Alltags mdglich wurde.

Aus unserer Sicht hat das vorgestellte Seminarkonzept auch losgeldst von der thema-
tischen Fokussierung auf Interkulturalitit Potenziale sowie Anwendungs- und Einsatz-
moglichkeiten. So verfolgen wir im Rahmen des Masterpflichtmoduls ,,Forschen in der
musikpddagogischen Praxis® an der Hochschule fiir Musik Freiburg einen vergleichba-
ren Ansatz, indem wir die Studierenden iiber drei Semester dazu anleiten, Musikunter-
richt zu beforschen bzw. forschend zu reflektieren. Erste daraus resultierende Arbeiten
rekonstruieren beispielsweise einen kollektiv geteilten Musikbegriff innerhalb eines
Musiklehrer*innenkollegiums oder widmen sich der Frage nach anerkennenden und ver-
letzenden Interaktionen im Musikunterricht. Die Beispiele machen deutlich, dass for-
schende Zuginge neue Perspektiven auf padagogische Praxis erdffnen und somit insbe-
sondere dann, wenn sie curricular kohdrent eingebettet sind (vgl. Buchborn, Brunner,
Fiedler & Balzer, 2018), einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung von Musik-
lehrkréften in der ersten Ausbildungsphase leisten konnen.
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Zusammenfassung: Die spezifischen Herausforderungen des Musikunterrichts
an bayerischen Mittel- und Forderschulen erfordern insbesondere im Studium des
Drittelfaches Musik eine Anbahnung fachdidaktischer Handlungskompetenz, die
sich an aktuellen Forschungserkenntnissen zur reflexiven Lehrer*innenbildung,
zur Professionalisierung im Lehrberuf und zu fachspezifischen Methoden und Ar-
beitsweisen orientiert. Im Sommersemester 2019 wurde daher am Institut fiir Mu-
sikpddagogik der LMU Miinchen erstmalig ein praxisorientiertes Seminarformat
installiert, das unter dem Stichwort ,,Interventionsseminar zentrale Aspekte dieser
verschiedenen Forschungsansitze aufgreift und auf eine mdglichst umfassende
Forderung fachdidaktischer Handlungskompetenz zielt. Als Besonderheit wurde
die Phase der Unterrichtsreflexion im Sinne einer ,reflection-on-action® (Schon,
1983) in die Durchfiihrungsphase integriert. An kritischen Punkten wurde der
Unterricht unterbrochen und gemeinsam mit Schiiler¥innen und anwesenden
Seminarteilnehmer*innen nach methodisch-didaktischen Handlungsalternativen
gesucht. Im nachfolgenden Beitrag werden Inhalt und Organisation dieses Semi-
narkonzeptes vorgestellt und die Ergebnisse mit Blick auf dessen Zielsetzung re-
flektiert. Grundlage dieser Reflexion sind die am Ende des Semesters erhobenen
Studierendenfeedbacks (Interview und Gruppendiskussion) sowie die Erkennt-
nisse aus der eigenen teilnehmenden Beobachtung an den praktisch umgesetzten
Unterrichtsentwiirfen.

Schlagworter: Musikpddagogik, Mittelschule, Sonderpdadagogik, Reflexion,
Musikdidaktik, Professionalisierung, Musikpraxis, reflection-on-action
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1 Einleitung
1.1 Problemstellung

Das Unterrichten von Musik an bayerischen Forder- und Mittelschulen stellt angehende
Lehrkrifte vor zahlreiche Herausforderungen. Schlagworter wie Heterogenitét, voraus-
setzungsloses Musizieren, Verhaltensauffilligkeiten, Mangelausstattung, Motivations-
und Kompetenzdefizite oder Fachkriftemangel seien an dieser Stelle exemplarisch ge-
nannt. Eine aktuelle Studie zeigt zudem, dass ein Grofiteil der Mittelschiiler*innen in der
Regel kaum {iiber fachspezifische Vorkenntnisse oder musikpraktische Kompetenzen
verfligt, unabhdngig von Alter bzw. Jahrgangsstufe (vgl. Unterreiner, 2021). Insbeson-
dere der differenzsensible Einsatz fachspezifischer Arbeitsweisen sowie eine klientel-
orientierte Aufbereitung von Lehrplaninhalten erfordern von den Lehrpersonen daher ein
fachspezifisches, methodisch-didaktisches Know-how, um Musikunterricht angesichts
der genannten Faktoren schiiler*innengerecht und praxisorientiert durchfithren zu kén-
nen.

In der universitiren Praxis der LMU Miinchen erfolgt im Drittelfach Musik! der not-
wendige Kompetenzaufbau {iberwiegend im Rahmen des studienbegleitenden fachdi-
daktischen Praktikums (§ 34, Abs. 1, Satz 1, Nr. 4, LPO I), das zudem eine gewinnbrin-
gende Verkniipfung von Theorie und Praxis anstrebt (Bayerische Staatskanzlei, 2019,
S. 1ff)). Ein Schwerpunkt liegt hierbei auf der Beobachtung und Durchfiihrung von Un-
terricht in verschiedenen Jahrgangsstufen sowie auf der zugehdrigen ,,Vorbereitung und
Analyse unterrichtlicher Vorhaben* (Bayerische Staatskanzlei, 2019, S. 4). Die Beglei-
tung der Studierenden wihrend ihres Praktikums obliegt dabei einem*einer Vertreter*in
der zustindigen Fachdidaktik. Eine Belegung des Faches Musik ist in diesem Zusam-
menhang allerdings lediglich fakultativ, da die Studierenden aus ihren studierten Drittel-
fachern (siehe FuBnote 1) eines zur Ableistung des fachdidaktischen Praktikums aus-
wihlen. Aus diesem Grund wurden am Institut fiir Musikpadagogik in den letzten Jahren
weitere Moglichkeiten zur Realisierung von Unterrichtsversuchen im Rahmen anderer
Modulangebote geschaffen. Die Vor- und Nachbesprechungsphasen im Rahmen dieser
oder praktikumsbegleitender Veranstaltungen zeigten in der Vergangenheit allerdings,
dass der angestrebte Kompetenzaufbau nur in Anséitzen ermoglicht werden konnte. Vor
allem die flexible und klientelgerechte Entwicklung musikpraktischer Ideen sowie die
didaktische Reduktion fachspezifischer Arbeitsweisen bereiteten einem GroBteil der
Studierenden trotz des unterstiitzenden Seminarangebots immer wieder Schwierigkeiten.
Kritische Punkte des gezeigten Unterrichts wurden im Nachhinein von den Studierenden
selbst oftmals nicht als solche erkannt; der Entwurf von Handlungsalternativen fiel ent-
sprechend schwer und blieb fiir die Studierenden aufgrund fehlender Praxisanwendung
oftmals relativ abstrakt. Haufig drehte sich die Stundenreflexion in Folge um die auf
Papier festgehaltene Stundenartikulation, weniger um fachdidaktische oder fachinhaltli-
che Giitekriterien von Musikunterricht.

' In Bayern wihlen die Studierenden der Studienginge Grund-, Mittel- und Forderschule neben der Bele-

gung eines Hauptfaches drei weitere Ficher, die sogenannten Drittelfdcher. Diese sind weniger fachwis-
senschaftlich, mehr fachdidaktisch ausgerichtet (vgl. LPO I § 37). Das Studium des Drittelfaches Musik
beginnt in der Regel im 3. Fachsemester und ist an keinerlei Zulassungsvoraussetzungen gekniipft. Die
Modulpldne zielen auf eine Vermittlung musikdidaktischer, musiktheoretischer und musikpraktischer
Grundlagenkenntnisse, um auch Studierenden ohne fachspezifische Vorkenntnisse ein erfolgreiches Stu-
dium zu ermdglichen.
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1.2 Seminarkonzept

Vor diesem Hintergrund entstand die Idee des musikdidaktischen Interventionsseminars.
Mit dem Ziel, Studierende praxisorientiert auf den Musikunterricht vorzubereiten und
insbesondere fachdidaktische Handlungskompetenz? zu fordern, verbindet dieses Semi-
narkonzept die Themen Entwicklung, Durchfithrung und Reflexion von Musikunterricht
als gleichwertige Inhaltsbereiche. Anhand einer intensiven und vor allem kriteriengelei-
teten Verkniipfung von Unterrichtstheorie und Unterrichtspraxis sollen insgesamt eine
gezielte, fachspezifisch ausgerichtete Unterrichtsreflexion ermoglicht sowie eine Erwei-
terung des methodisch-didaktischen Handlungsrepertoires angebahnt werden. An die
theoretische Erarbeitung musikdidaktischer Giitekriterien schlieit daher die praktische
Umsetzung der daraus hervorgegangenen Unterrichtsideen an, in welche als organisato-
rische Besonderheit die Phase der Reflexion im Sinne einer ,reflection-on-action®
(Schon, 1983) integriert ist. Dies bedeutet, dass der Unterricht an — hinsichtlich der
entwickelten Giitekriterien — kritischen Punkten von der Seminarleitung unterbrochen
und gemeinsam mit Schiiler*innen und Seminarteilnehmer*innen nach Handlungsalter-
nativen gesucht wird, die diesen Kriterien besser gerecht werden. Fachspezifische
Schwerpunkte bildeten hierbei die Themen Klassenmusizieren und Popularmusik. Der
Musikunterricht sollte zudem grundsitzlich inklusiv beziehungsweise diversititsgerecht
ausgerichtet sein. Das im Zusammenhang mit diesem Beitrag zur Verfligung gestellte
Material umfasst die Arbeitsauftrige zur Entwicklung der Giitekriterien fiir den Musik-
unterricht, die Beobachtungsaufgaben fiir die Unterrichtsmitschau sowie ein Artikulati-
onsschema, das als Ausgangspunkt der studentischen Unterrichtsentwicklung diente.

2 Didaktischer Kommentar

2.1 Seminarorganisation

Das Interventionsseminar fand im Sommersemester 2019 in Zusammenarbeit mit der
Mittelschule Perlacher Strafle in Miinchen statt. Die Studierenden konnten die Veran-
staltung im Rahmen ihres regulidren Modulplanes auswihlen und belegen. Fiir Studie-
rende, die in diesem Semester ihr studienbegleitendes fachdidaktisches Praktikum in
Musik ableisteten (§ 34, Abs. 1, Satz 1, Nr. 4, LPO I), war die Teilnahme am Seminar
verpflichtend. Zu Beginn des Semesters erfolgten semesterbegleitend die theoretische
Auseinandersetzung mit den inhaltlichen Themenschwerpunkten und der Entwurf der
Stundenkonzepte. Hierfiir kam es vorab mittels Unterrichtsmitschau zu einer Begegnung
mit den Kooperationsklassen (fiinfte und sechste Klassen), die anhand konkreter Be-
obachtungsauftrige zu Lernvoraussetzungen und didaktischem Arrangement vor- und
nachbereitet wurde. Gegen Mitte des Semesters fanden — als Blockveranstaltung organi-
siert — die praktischen Unterrichtsversuche sowie die zugehdrigen Nachbesprechungen
in den Rdumen der Kooperationsschule statt. Der Unterricht konnte hierbei als Ein-
zelperson oder im Team abgehalten werden. Den Teilnehmer*innen war es insgesamt
freigestellt, ihre geplanten Unterrichtsstunden letztlich als ,,Interventionsstunde* durch-
zufiihren oder auch nicht. Aufgrund fehlender Erfahrungswerte mit diesem Seminarkon-
zept wurde die Freiwilligkeit in diesem Zusammenhang als zentraler Gelingensfaktor
einer fur alle Seiten konstruktiven und annehmbaren kollektiven ,,reflection-on-action
erachtet. Insgesamt entschieden sich vier Studierende fiir eine entsprechende Unter-
richtsdurchfiihrung.

Unter fachdidaktischer Handlungskompetenz wird in diesem Zusammenhang in Anlehnung an Weinert
(2001) und die Bekanntmachung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2007) die ,,Bereitschaft und Befd-
higung® der Studierenden verstanden, in der Situation des Musikunterrichts als Lehrkraft ,,sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich“ zu agieren (KMK, 2007, S. 10). Dies setzt die
Verfiigbarkeit eines gewissen methodisch-didaktischen Handlungsrepertoires voraus, das situations-,
fach- und klientelgerecht angewandt sowie entsprechend reflektiert werden kann.
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2.2 Inhalte des Seminars

Die inhaltlichen Schwerpunkte des Seminars lagen neben der Vermittlung allgemeinpé-
dagogischer Grundlagen zu Unterrichtsplanung und Classroom-Management auf der
Entwicklung von Giitekriterien fiir den Musikunterricht in Mittel- und Forderschulen.
Eine Kombination dieser beiden Inhaltsbereiche erfolgte im Anschluss an diese theore-
tische Grundlegung im Rahmen der konkreten Stundenplanung sowie daran anschlie-
Bend im Kontext der Unterrichtsversuche und der zugehdrigen Nachbesprechungen. So-
wohl die Entwicklung der Giitekriterien als auch die Planung der Musikstunden fanden
innerhalb der reguldren Seminarsitzungen in Gruppenarbeits- bzw. Tandemphasen statt.
Wie eingangs bereits beschrieben, lag der Fokus bei der Festlegung der Giitekriterien auf
der Realisierung voraussetzungsloser (Popular-)Musikpraxis in heterogenen Schulklas-
sen.® Als Grundlagentexte der Gruppenarbeit wurden daher Materialien zur Verfiigung
gestellt, die sich sowohl allgemein mit Inklusion bzw. Heterogenitdt im Kontext von
Schule und Unterricht befassen (Heimlich, Wilfert, Ostertag & Gebhardt, 2018; Prengel,
2003) als auch fachspezifisch Thesen zur Giite von Musikunterricht und Musikpraxis
diskutieren (Deutscher Musikrat, 2005; Rolle, 2010; Kaiser, 2010).

2.3 Ablauf der Interventionen

Wihrend der praktischen Durchfiihrung der Unterrichtsversuche agierten die unterrich-
tenden Studierenden selbststindig; die tibrigen Seminarteilnehmer*innen, Seminarlei-
tung und Kooperationslehrkraft hielten sich beobachtend im Hintergrund. Allen lagen
die Artikulationsschemata vor, anhand derer die Musikstunde nachvollzogen und sich
gegebenenfalls Notizen gemacht werden konnten. Hierzu gab es keine konkreten Auf-
trage, lediglich im Vorfeld die miindliche Aufforderung, die Stunde mit den entwickelten
Giitekriterien im Hinterkopf zu verfolgen (s. Kap. 3.1). In diesem Zusammenhang trat
die Seminarleitung wéihrend des Unterrichtsverlaufs in den Vordergrund, wenn die un-
terrichtenden Studierenden aus methodisch-didaktischer Sicht liber einen gewissen Zeit-
raum nicht mehr konform mit diesen festgelegten Giitekriterien handelten. Grundsétzlich
wurde bei dieser Intervention folgendermal3en vorgegangen: Zuerst signalisierte die Se-
minarleitung der unterrichtenden Person per Handzeichen, dass sie gerne eine Interven-
tion vornehmen mochte. Nach Blickkontakt oder anderweitiger Verstindigung trat sie
nach vorne und verbalisierte, was kurz zuvor zu beobachten war. Im Anschluss wurden
Seminarteilnehmer*innen und Schiiler*innen gleichermallen dazu aufgefordert, mogli-
che Handlungsalternativen und -ideen zu entwickeln.* Die unterrichtenden Studierenden
wihlten eine der vorgeschlagenen Optionen aus und fuhren mit dem Musikunterricht
fort.

3 Eine voraussetzungslose Musikpraxis zielt auf die Ermdglichung einer aktiven Teilnahme am musikali-

schen Geschehen unabhingig von musikbezogenen Vorkenntnissen bzw. Vorerfahrungen.

Ein mogliches Beispiel wire: ,,Ihnen ist aufgefallen, dass diese Gruppe von Schiiler*innen ihren Rhyth-
mus noch nicht ganz sicher beherrscht. Aus diesem Grund haben Sie sich vermutlich dafiir entschieden,
den Rhythmus noch einmal explizit mit diesen Schiiler*innen zu iiben. Allerdings sind die anderen Schii-
ler*innen in Folge seit mehreren Minuten nicht mehr Teil Ihrer Unterrichtspraxis. Haben Sie, hat jemand
aus dem Seminar oder auch jemand aus der Klasse eine Idee, wie man die anderen Schiiler*innen in diese
spontane Ubungsphase einbinden kénnte?*
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3 Material

Nachfolgend werden die im Interventionsseminar verwendeten Materialien vorgestellt.
Diese stehen zudem als Online-Supplements zur Verfiigung und umfassen den Arbeits-
auftrag zur gemeinsamen Formulierung der Giitekriterien, die Beobachtungsauftriage zur
Unterrichtsmitschau und eine allgemein gehaltene Artikulationsvorlage fiir die konkrete
Stundenplanung.

3.1 Entwicklung der Giitekriterien

Das zugehorige Material besteht aus dem konkreten Arbeitsauftrag fiir die studentische
Gruppenarbeit sowie einem tabellarischen Uberblick aller in diesem Zusammenhang zur
Verfiigung gestellten Textquellen (Online-Supplement 1). Die Seminarteilnehmer*innen
wurden in fiinf Gruppen aufgeteilt, wobei sich jede Gruppe mit einem anderen Text be-
schiftigte. Dieser wurde entsprechend der vorgegebenen Aufgabenstellung bearbeitet
und in einer Kurzprisentation vorgestellt. Jede Gruppe entwickelte ausgehend von ihrem
Text Giitekriterien, die sie im Rahmen dieser Prisentation den anderen Teilnehmer*in-
nen vortrug und zur Diskussion stellte. Am Ende aller Prisentationen erfolgte im Kol-
lektiv die iiberblicksartige Zusammenfassung aller aufgestellten Kriterien in einem
Short-Paper, wobei identische bzw. dhnliche Kriterien zusammengefasst wurden. Wéh-
rend dieses Arbeitsschrittes legten sich die Seminarteilnehmer*innen zudem auf Schliis-
selkriterien fest, die fiir alle zu entwickelnden Stunden gelten sollten, sowie auf optionale
Kriterien, die je nach Stundenthema oder -aufbau zu beriicksichtigen waren. Besondere
Aufmerksamkeit seitens der Studierenden erfuhren hierbei z.B. Kriterien wie:

e Alle Schiiler*innen koénnen sich gleichermafen aktiv an der Musikpraxis beteili-
gen.

Die Schiiler*innen nehmen motiviert an der Musikpraxis teil.
Langere Erklarphasen sind zu vermeiden.

Ein Ordnungsrahmen ist aufrechtzuerhalten.

Themen werden schiiler*innengerecht ausgewahlt.

Gelungene Einbindung musikalischer Praxen.

Die Giitekriterien fungierten im weiteren Seminarverlauf als Leitlinie bei der Planung,
Beobachtung, Durchfiihrung und Reflexion der Musikstunden.

3.2 Kennenlernen der Schiiler*innen

Um die Musikstunden adressat*innengerecht planen zu konnen, fanden im Vorfeld der
eigentlichen Stundenkonzeptionen Unterrichtsmitschauen in den drei verschiedenen Ko-
operationsklassen statt (Jahrgangsstufen 5 und 6). Die Studierenden bekamen hierbei
Gelegenheit, die Schiiler*innen kennenzulernen und sich einen Uberblick iiber deren
musikbezogene, personale, soziale und methodische Kompetenzen zu verschaffen. Das
Material ,,Kennenlernen der Schiiler*innen* (Online-Supplement 2) umfasst die Auf-
trage, die den Seminarteilnehmer*innen zur Beobachtung der Schiiler*innen wéhrend
der Gruppenarbeitsphase und der Prasentation (Mitschau 1 und 2) bzw. wéhrend der
Klassenmusizierpraxis (Mitschau 3) an die Hand gegeben wurden. Am Anfang standen
das Stundenthema sowie der den Schiiler*innen vorliegende Arbeitsauftrag (Mitschau 1
und 2) bzw. der geplante Erarbeitungsinhalt (Mitschau 3). Es folgte eine Kurzbeschrei-
bung der einzunehmenden Rolle sowie der damit verbundenen Aufgaben der Studieren-
den wihrend des Beobachtungszeitraums. Die in diesem Zusammenhang festgehaltenen
Eindriicke und Notizen stellten die Grundlage der im Anschluss stattfindenden Bespre-
chung der Unterrichtsmitschauen statt. Wahrend dieser Nachbesprechungsphasen konn-
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ten zudem bei Bedarf und Interesse bei der Lehrkraft weitere Informationen zu Ausstat-
tung, Stundenplanung, zu einzelnen Schiiler*innen oder zur gesamten Schulklasse ein-
geholt werden.

3.3 Artikulationsschema

Das im Online-Supplement 3 abgebildete Artikulationsschema stellt eine Zusammen-
fassung der in den ersten Seminarsitzungen besprochenen zentralen Unterrichtsschritte
einer Musikstunde dar. Es diente den Studierenden wihrend der Planungsphase ihres
Unterrichts als strukturelle Ausgangsbasis ihrer konkreten Stundenkonzeption. Das Ar-
tikulationsschema war dabei eher als Leitlinie, denn als verpflichtender Planungsrahmen
zu verstehen und wurde von den Studierenden mit Blick auf ihre jeweiligen inhaltlichen
und methodischen Schwerpunkte flexibel gehandhabt. Als Grundlage fungierten die
Merkmale guten Unterrichts nach Hilbert Meyer (allgemeinpadagogisch; Meyer, 2004)
sowie didaktische Konzeptionen und Uberlegungen zur Planung, Beobachtung und Be-
wertung von Musikunterricht (Krdmer, 2004; Lehmann-Wermser, 2016; Wallbaum,
2010).

4  Theoretischer Hintergrund

Das Konzept des Interventionsseminars stiitzt sich im Wesentlichen auf zentrale Thesen
der reflexiven Lehrer*innenbildung, die in der Diskussion um die Professionalisierung
von (Musik-)Lehrkréften nach wie vor einen hohen Stellenwert einnimmt (vgl. Hacker,
2017, S. 33ff.). Ausgehend davon, ,,dass vom Wissen kein direkter Weg zum Handeln
und von der Theorie keine gerade Linie zur Praxis fiihrt™ (vgl. Hécker, 2017, S. 33),
versteht sich reflexive Lehrer*innenbildung als Vermittlerin zwischen diesen beiden Ka-
tegorien. Mit Blick auf die Komplexitdt des Herausforderungsprofils von Musikunter-
richt an Mittel- und Forderschulen wird anhand des Interventionsseminars nach einer
Losung dieses Theorie-Praxis-Problems gesucht, die auf der einen Seite der Wissen-
schaftlichkeit universitirer Ausbildung gerecht wird, auf der anderen Seite jedoch eine
unterrichtspraktische Anwendung fokussiert (vgl. Vogt, 2002, S. 2).

Im Bezugnehmen auf Donald Schon (1983), der als eine der ,,Leitfiguren® im zuge-
horigen Reflexions-Diskurs fungiert (Fraefel, 2017, S. 56), entstand die Idee des Semi-
nars: Von Studierenden konzeptbasiert geplante Unterrichtsstunden werden praktisch
umgesetzt und wihrend ihrer Durchfithrung an kritischen Punkten im Sinne einer ,,re-
flection-on-action® (Schon, 1983) unterbrochen. Bei diesem Konzept, ,.tritt die Person
aus dem Handlungsfluss heraus [...] [und wechselt] zum Reflexionshandeln als bewuss-
tem Nachdenken iiber vorgingige Situationen* (Leonhard & Abels, 2017, S. 47). Mit
Hilfe dieses ,,distanzierten Blicks auf das eigene Denken und Handeln* wird die Situa-
tion ,,potentiell reorganisierbar und fiir den sozialen Austausch [...] mittelbar* (Leon-
hard & Abels, 2017, S. 47). Leonhard und Abels betrachten diese Art der Reflexion auf-
grund der damit einhergehenden Moglichkeit zur duleren Intervention im Gegensatz
zum intuitiv-improvisierenden Konzept der ,,reflection-in-action (Schon, 1983) als
durchaus geeignet, um Reflexionskompetenz im Sinne einer ,,reflective practice* anzu-
bahnen (Leonhard & Abels, 2017, S. 52-53).> Wihrend sie die im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums stattfindende kollektive Reflexion ,,relevanter Situationen* jedoch auf die
Arbeit mit Reflexionsmaterialien (Portfolio etc.) oder Videoaufzeichnungen beschrén-
ken, steht im Interventionsseminar dagegen die praktisch gehaltene Unterrichtsstunde im
Mittelpunkt. Die dufleren Interventionen dieser Stunden werden von der Seminarleitung
initiiert und in die Phase einer gemeinsamen ,,reflection-on-action iiberfiihrt. Mit dem

5 Im Rekurs auf Hilbert Meyer definieren die Autor*innen Reflexionskompetenz in diesem Zusammenhang

als ,,Fahigkeit, Theorie- und Praxiswissen aufeinander zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur
eigenen Berufsarbeit herzustellen” (Meyer, 2003, S. 101).
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Anliegen, Unterrichtsreflexion und ,,Erfahrung-Machen als kollektive soziale Praxis‘
sowohl theoriebasiert als auch praxisorientiert zu ermdglichen (Leonhard & Abels,
S. 52), zielt das Seminar insgesamt auf eine Anbahnung beziehungsweise Forderung
fachdidaktischer Handlungskompetenz (s.0.). Anhand dieses situativen Nachdenkens
iiber kritische Punkte des Unterrichtsverlaufs sollten vor dem Hintergrund einer kriteri-
engeleiteten Stundenplanung methodisch-didaktisches Handeln bewusst gemacht und
das zugehorige Handlungsrepertoire mit einem Fokus auf musikpraktisches Unterrichten
in stark heterogenen Schulklassen erweitert werden (vgl. Kap. 1). Im Vordergrund stan-
den daher ein gewissermaflen angeleitetes beziehungsweise gefiihrtes In-Beziehung-Set-
zen von Praxis (die eigene Handlung) und Theorie (im Seminar vermitteltes Konzept)
und der daraus resultierende Erkenntnisgewinn mit Blick auf zukiinftige Unterrichtssi-
tuationen.

5 Erfahrungen

Im Zusammenhang mit dem Interventionsseminar fanden zwei unterschiedliche Formen
von Studierendenfeedback statt. An den Stundenreflexionen nahmen alle wihrend der
Unterrichtsmitschau anwesenden Studierenden (n=11) im Rahmen einer moderator*in-
nengeleiteten Gruppendiskussion teil. Zentrale Inhalte dieser Diskussion wurden gemaf3
den Kriterien teilnehmender wissenschaftlicher Beobachtung in einem vorstrukturierten
Verlaufsprotokoll festgehalten (Greve & Wentura, 1997; Ergebnisse hierzu finden sich
in Kap. 5.2). Am Feedback zum Seminarformat nahmen nur diejenigen Studierenden
teil, die selbst Unterricht gezeigt hatten (n=4). Da hier schwerpunktmiBig evaluiert wer-
den sollte, ob und inwiefern die Interventionen aus Perspektive der unterrichtenden
Personen als eher gewinnbringend/forderlich oder eher kontraproduktiv/hemmend wahr-
genommen wurden, beschrinkten sich die zugehorigen Gespriche auf diese Studieren-
dengruppe. Die Datenerhebung erfolgte hier im Rahmen leitfadengestiitzter, teilstruktu-
rierter Interviews, die aufgenommen und vollstdndig in Standardorthografie transkribiert
wurden. Mit Hilfe der Auswertungssoftware MAXQDA erfolgten nach dem Prozessmo-
dell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2015) die Systematisierung und die Ana-
lyse des verschriftlichten Datenmaterials.

5.1 Evaluation: Feedback der Studierenden

Die vier Studierenden, deren Unterricht wie beschrieben unterbrochen wurde, bewerten
die Seminarform insgesamt positiv. Neben der Relevanz der Inhalte fiir den spéiteren
Lehrberuf werden insbesondere folgende Aspekte hervorgehoben: Die Besprechung kri-
tischer Situationen im konkreten Stundenkontext wird als wertvolle Erfahrung beschrie-
ben, da sie einerseits zu einem gewissen Bewusstheitsgrad iiber das eigene methodisch-
didaktische Handeln verhalf und andererseits Handlungsalternativen im Anschluss di-
rekt umgesetzt werden konnten. Hierbei empfanden es die Studierenden als konstruktiv,
dass die Ideen und AuBerungen der Schiiler*innen als gleichberechtigt miteinbezogen
wurden. Mehrfach bringen die Studierenden zur Sprache, dass sie aufgrund des Seminars
eine genauere Vorstellung beziiglich der Planung und Durchfiihrung von musikprakti-
schen Stunden gewonnen hétten. Die Interventionen an sich beschreiben die Studieren-
den hinsichtlich Zeitpunkt und Anzahl als angemessen. Sie geben weiter an, dass sie sich
wihrend der Interventionen sowohl als Lehrperson als auch in ihrer Personlichkeit wert-
geschétzt flihlten und daher die Unterrichtsunterbrechung seitens der Seminarleitung
nicht als unangenehm, sondern als Hilfestellung empfanden. Es wird in diesem Zusam-
menhang allerdings angemerkt, dass der Erfolg eines solchen Seminars, beziehungs-
weise die dafiir notwendige ,, Wohlfiihlatmosphdre“ (IP 2) in Abhingigkeit von der
Kommunikationsform der Seminarleitung beziehungsweise dem Beziehungsverhéltnis
zwischen Seminarleitung und Seminarteilnehmer*innen zu betrachten ist. Eher kritisch
eingeschitzt werden Interventionen, die den Ordnungsrahmen betrafen. Als Beispiel
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wird angefiihrt, dass die Seminarleitung mit einem Hinweis auf eine Zunahme von St6-
rungsquellen und Zwischenrufen intervenierte, die unterrichtende Person nach eigener
Einschitzung allerdings ,, alles im Griff* hatte (IP 3). Da die Studierenden hier individu-
elle Vorstellungen und Malstdbe mitbringen, fithlten sich manche von ihnen bei einer
diesbeziiglichen Unterbrechung in ihrer Handlungskompetenz verkannt oder waren zu-
mindest kurzzeitig irritiert. Als mogliche Alternative wurde wihrend der Nachbespre-
chung vorgeschlagen, eine derartige Intervention nur auf ein vereinbartes Zeichen der
unterrichtenden Person hin anzubahnen.

5.2 Reflexion aus Perspektive der Seminarleitung

Abschlielend werden die Seminarergebnisse mit Blick auf die eingangs beschriebenen
Zielsetzungen reflektiert: zielfilhrende Unterrichtsreflexion und Erweiterung des metho-
disch-didaktischen Handlungsrepertoires. Grundlage dieser kurzen Zusammenfassung
ist das Verlaufsprotokoll, das wihrend der gemeinsamen Stundenreflexionen aller Stu-
dierenden (Gruppendiskussionen) gefiihrt wurde (s.0.). Die im Anschluss an die Unter-
richtsversuche stattfindende moderator*innenengeleitete Diskussion® basierte auf den
zur Verfiigung gestellten Artikulationsschemata der gezeigten Musikstunden.

In der Auswertung der Beobachtungsprotokolle zeigte sich, dass sich die Reflexions-
gesprache ausgehend von den gemeinsam entwickelten Giitekriterien liberwiegend mit
folgenden Fragestellungen beschiftigten: War die Unterrichtsstunde fachspezifisch aus-
gerichtet? Wurde geniigend differenziert beziehungsweise inklusiv gearbeitet? Wurden
die geplanten musikalischen Praxen ausreichend verwirklicht? Verlief die Stunde ab-
wechslungsreich oder gab es Phasen beispielsweise zu langer Fokussierung auf die Lehr-
kraft? War die Verlaufsplanung insgesamt der Thematik und der Klientel angemessen?

Die Diskussion bewegte sich hierbei auf zwei Ebenen: Zum einen wurden in der Um-
setzung gelungene Aspekte und Giitekriterien bestitigt und gegebenenfalls ausfiihrlicher
analysiert. Zum anderen wurden zu wenig beriicksichtigte Kriterien angesprochen, und
es wurde mit Blick auf das Gesamtziel der Unterrichtsstunde nach methodisch-didakti-
schen Umsetzungsmdglichkeiten gesucht. Insgesamt wurden von den Studierenden die
verschiedenen Unterrichtsphasen hinsichtlich der im Seminar entwickelten Giitekriterien
zielfithrend reflektiert und wesentliche kritische Punkte im Unterrichtsverlauf erkannt
sowie auf unterschiedliche Handlungsalternativen hin analysiert.

Im Vergleich zu Stundenbesprechungen vergangener Seminare verlief die Nachbe-
sprechung somit insgesamt zielorientierter und musste weniger angeleitet werden. Ein
wesentlicher Vorteil des Seminarkonzeptes bestand hierbei darin, dass kritische Situati-
onen und deren Entstehungszusammenhénge aufgrund der damit einhergehenden Inter-
ventionen noch im Gedachtnis waren und somit auch im Nachhinein konstruktiv disku-
tiert werden konnten. Durch das Finden methodisch-didaktischer Alternativen aus der
Praxis heraus ergaben sich zudem Ankniipfungspunkte, die in der Nachbesprechung fiir
den Entwurf weiterer moglicher Handlungsoptionen genutzt wurden. Insbesondere die
zeitliche Nahe von Unterrichtsversuch, Intervention und Reflexion hatte den Effekt, dass
zentrale inhaltliche und methodisch-didaktische Aspekte des Unterrichtsverlaufs in der
Nachbesprechung prasent waren und nicht erneut vergegenwértigt werden mussten.

Das Feedback der Studierenden ldsst zudem darauf schliefBen, dass es anhand der
Seminarstruktur zu einer anschaulichen und praxisrelevanten Verkniipfung von theore-
tischem Konzept (z.B. Klassenmusizieren oder Inklusion) und unterrichtsbezogener

Die Moderator*innen wurden jeweils vor der Unterrichtsmitschau festgelegt. Ausgehend von Artikulati-
onsschema, Giitekriterien und eigenen Beobachtungsnotizen war es diesen weitgehend selbst iiberlassen,
welche Schwerpunkte sie bei der Stundenreflexion setzten. Lediglich der grobe Ablauf wurde im Vorfeld
miindlich abgesprochen: 1. Dank/Wertschitzung, 2. Raum fiir AuBerungen der unterrichtenden Person,
3. Kriteriengeleitete Besprechung (positives Feedback — Kritik/Anregungen — Alternativen — ... ), 4. Ab-
schluss.
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Umsetzung kam. Riickmeldungen der Kooperationslehrkraft und der Schiiler*innen be-
treffen einen Mehrwert des Interventionsseminars aus Perspektive schulischer Praxis.
Insbesondere die gleichwertige Einbindung der Schiiler*innen in die Losungsfindung
wihrend der Interventionsphasen wurde in diesem Zusammenhang als positive Erfah-
rung beschrieben. Auch die Studierenden profitierten von den Losungsansétzen der
Schiiler*innen, die oftmals erstaunlich pragmatisch und zugleich klientelorientiert aus-
fielen. Mit Blick auf die gesetzten Ziele hat das Interventionsseminar daher durchaus die
Erwartungen erfiillt.

Riickblickend kritisch zu betrachten ist der erhohte Aufwand bei der Organisation des
Seminars, der sich insbesondere durch die Koordination verschiedener Seminarformate
sowie die notwendigen Absprachen mit der Partnerschule ergab. Die Zielsetzungen des
Seminars verlangten zudem eine gewisse unterrichtspraktische sowie schulformbe-
zogene Expertise der Seminarleitung. Nur so konnten bereits in den vorbereitenden
Sitzungen schulartspezifische und praxisrelevante Faktoren in der Unterrichtsplanung
ausreichend beriicksichtigt werden. Dies betrifft gleichermallen das Wahrnehmen sowie
angemessene Einschétzen kritischer Punkte wihrend der Unterrichtsvorfithrung hin-
sichtlich ihrer Bedeutung im Kontext der Gesamtstunde sowie mit Blick auf die verein-
barten Giitekriterien. Beide Aspekte koénnen riickblickend als zentrale Gelingensfaktoren
der unterrichtlichen Interventionen sowie des gesamten Seminars betrachtet werden. Im
Falle fehlender schulpraktischer Expertise miisste daher eine aktive Lehrkraft von Semi-
narbeginn an die Unterrichtsvorbereitungen unterstiitzen und im besten Fall auch die
Interventionen anleiten. Die Seminarleitung erlangte zudem aufgrund der genannten
Funktionen einen gewissen Expert*innenstatus, der zumindest in den Reflexionsge-
spriachen zu relativieren versucht wurde. Die Studierenden waren hier eingeladen, die
Interventionsmomente der Seminarleitung hinsichtlich Auswahl und Verfahrensweise
durchaus auch kritisch zu diskutieren. Dieses Angebot wurde iiberwiegend von den vier
Personen, die selbst Unterricht gezeigt hatten, angenommen. Mit Blick auf eine Fortset-
zung des Seminars konnte dieser Punkt noch mehr beriicksichtigt werden, beispielsweise
anhand einer vorbereitenden Seminarsitzung, die sich gezielt mit dem Status der Semi-
narleitung auseinandersetzt, oder auch mittels einer entsprechenden Erweiterung des Be-
obachtungskataloges.

Dariiber hinaus stellten sich die Interventionen als durchaus sensible Phasen heraus,
in denen auf die Personlichkeiten der Schiiler*innen sowie der unterrichtenden Studie-
renden gleichermafen Riicksicht genommen werden musste. Dies erforderte seitens der
Seminarleitung eine bestéindige diesbeziigliche Reflexion der eigenen Kommunikation
und damit einhergehend einen dauerhaften ,,Balanceakt™ zwischen Wertschédtzung und
konstruktiver Kritik, um weder Schiiler*innen noch Studierende ungewollt bloBzustellen
oder einzuschiichtern.
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1 Einleitung

Lehrpersonen erleben in ihrem beruflichen Alltag vielfdltige Situationen, in denen sie
planvoll und padagogisch professionell handeln miissen. Die Fahigkeit zur Reflexion ist
dabei von besonderer Bedeutung. Die Grundlagen hierfiir werden bereits in schulischen
Praxisphasen im Rahmen des Lehramtsstudiums gelegt. Das vorgestellte Material zielt
auf die Reflexion ausgewdhlter paddagogischer Situationen im Musikunterricht ab und
lenkt den Fokus auf die Unterrichtsplanung und -gestaltung. Entwickelt und erprobt
wurde es als Ersatzleistung im Fach Musik der Universitdt Osnabriick im Rahmen einer
viermonatigen Schulpraxisphase, die aufgrund der Corona-Pandemie als Online-Veran-
staltung durchgefiihrt wurde. Ziel der Reflexion war die Sensibilisierung der Studieren-
den fiir die Planung und Gestaltung individueller Lernprozesse von Schiiler*innen im
Musikunterricht. Gleichzeitig bot sich die Mdglichkeit, gemeinsam mit den Studieren-
den diejenigen professionsbezogenen Uberzeugungen zu hinterfragen, auf deren Grund-
lage sie ihren Unterricht planen. Die diesem Beitrag als Online-Supplement beigefiigte
Présentation erldutert das dem Arbeitsauftrag an die Studierenden zugrunde liegende
Konzept der Basiselemente piddagogischen Handelns nach Fritz Oser (1996). Der Ar-
beitsauftrag enthélt die von den Studierenden geforderten Arbeitsschritte.

2 Didaktischer Kommentar

In den niedersidchsischen Masterstudiengéingen fiir das Lehramt an Grundschulen so-
wie an Haupt- und Realschulen absolvieren die Studierenden ein Praktikum im Umfang
von 18 Unterrichtswochen. Sie besuchen zur Praktikumsvorbereitung, -begleitung und
-nachbereitung universitire Lehrveranstaltungen, die jeweils von einem Lehrenden-Tan-
dem — bestehend aus einem*einer Fachdidaktiker*in der Universitdt und einem*einer
Lehrbeauftragten fiir die Praxisphase — kooperativ geplant und durchgefiihrt werden.
Ziel dieser Kooperation ist die Verbindung der forschungs- und wissenschaftsbasierten
ersten Ausbildungsphase an der Universitdt mit der darauffolgenden schulpraktischen
Ausbildung. Der Lehrauftrag wird in der Regel von Fachseminarleiter*innen der fach-
bezogenen Studienseminare wahrgenommen. In der Praxisphase erfahren die Studieren-
den die alltdgliche Schulpraxis, werden dabei von Mentor*innen betreut, fithren eigene
Unterrichtsversuche durch und reflektieren ihren eigenen Unterricht sowie ihre fachli-
chen und personlichen Kompetenzen als Lehrperson (vgl. Niedersidchsisches Kultusmi-
nisterium, 2021).

Im Durchgang 2020 wurde die Osnabriicker Praxisphase aufgrund der Corona-Pan-
demie nach vier Wochen auf Online-Veranstaltungen umgestellt. Die Studierenden
konnten ihr Praktikum an den Schulen nicht fortsetzen. Der Umfang und die Inhalte der
nun alle zwei Wochen online stattfindenden universitiren Begleitveranstaltung wurden
der besonderen Situation angepasst. Die an der Universitét beteiligten Facher entwickel-
ten Ersatzleistungen, die es ermdglichten, das Praxissemester als Studien- und Priifungs-
leistung anzurechnen und den Studierenden eine in ihrer Dauer nicht absehbare Verlan-
gerung des Studiums zu ersparen. Im Fach Musik gab es zwei aufeinander aufbauende
Ersatzleistungsaufgaben, die von den Studierenden zu Hause bearbeitet und deren Er-
gebnisse in den Seminarsitzungen besprochen und diskutiert wurden. Das hier vorge-
stellte Material bezieht sich auf die zweite Aufgabe und damit auf die zweite Seminar-
hilfte.

In der ersten Ersatzleistungsaufgabe erstellten die Studierenden auf der Grundlage ei-
ner selbst gewédhlten thematischen Einheit aus der ihnen bereits bekannten Publikation
Musikdidaktik Grundschule von Mechtild Fuchs (2015) eine exemplarische Unterrichts-
stunde einschlieBlich Stundenverlaufsplan, Kompetenzformulierung und didaktischer
Begriindung. Die schulischen Rahmenbedingungen (Klassenstufe, Lernstand und Aus-
gangslage der Schiiler*innen) legten die Studierenden selbst fest. Ihre Entwiirfe stellten
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sie in einer Online-Sitzung vor und erweiterten sie nach einer Riickmeldung aller am
Seminar beteiligten Studierenden und Lehrenden um eine allgemeinpiddagogische und
fachdidaktische Reflexion. In die Diskussion im Seminar und in ihre Reflexion brachten
die Studierenden dariiber hinaus ihre schulischen Erfahrungen aus vorangegangenen
Praktika und aus Unterrichtssimulationen ein, die sie innerhalb der Vorbereitungsveran-
staltung geplant und durchgefiihrt hatten.

Fiir die zweite Ersatzleistungsaufgabe, um die es in diesem Beitrag geht, wihlten die
Studierenden die jeweils zentrale Erarbeitungs- oder Lernsituation aus ihrem Unter-
richtsentwurf aus. Analyse und Reflexion der Situation erfolgten auf Basis des allge-
meinpadagogischen Konzepts der ,,Basiselemente padagogischen Handelns* nach Fritz
Oser. Das Modell von Oser wurde herangezogen, da es den individuellen Lernakt der
Schiiler*innen in den Mittelpunkt stellt und so fiir die Reflexion unterrichtlicher Lern-
prozesse gerade im Musikunterricht besonders geeignet erschien.

Zuvor war den Studierenden Osers Modell in einer Prasentation vorgestellt worden
(s. Online-Supplement). Zusétzlich stand ihnen der Artikel von Oser (1996) zum Selbst-
studium zur Verfiigung. Danach erhielten sie den Arbeitsauftrag zur Reflexion der
selbststindig gewdhlten Situation aus der von ihnen entworfenen Unterrichtsstunde
(s. Kap. 3: Das Material). Die Entscheidung iiber die Form der Verschriftlichung war
ihnen iiberlassen (z.B. FlieBtext, Stichpunkte, Ubersicht). Thre Arbeitsergebnisse stellten
sie in der nachfolgenden Online-Sitzung zur Diskussion.

In den kommenden Semestern soll liberpriift werden, ob sich das Modell auch als
Grundlage zur Nachbesprechung und Reflexion von Unterrichtsbesuchen im Fach Musik
eignet. Ebenso denkbar ist der Einsatz zur Reflexion von beobachtetem oder selbst
durchgefiihrtem Unterricht in weiteren Praktika, im Referendariat oder zur eigensténdi-
gen Nutzung als vollstdndig ausgebildete Lehrkraft — insbesondere in Musik, aber auch
in anderen Fachern. Im Rahmen der universitiren Lehrer*innenbildung kann das Modell
fiir die Reflexion von Unterrichtsaufzeichnungen, Unterrichtssimulationen und schuli-
schen Beispielsituationen genutzt werden (vgl. Wallbaum, 2010). Mit einer anderen als
der hier vorgestellten Schwerpunktsetzung ist die Verwendung des Basismodells pada-
gogischen Handelns nach Oser auch fiir die Reflexion von Uberzeugungen der Studie-
renden beziiglich der Lernprozesse von Schiiler*innen sinnvoll, weil padagogische
Handlungen und deren Begriindungen von Lehrpersonen in der Regel an personliche
Uberzeugungen gebunden sind (vgl. Oser & Blomeke, 2012, S. 416).

3 Das Material

Das im Folgenden vorgestellte Material besteht aus einer Prasentation sowie einem Ar-
beitsblatt. Die Prisentation gibt einen Uberblick {iber das von Oser (1996) entwickelte
Konzept der Basiselemente paddagogischen Handelns (s. Online-Supplement). Die fol-
gende Abbildung 1 zeigt den Arbeitsauftrag fiir die Studierenden.

Arbeitsauftrag
Fritz Oser: ,, Zu-Mutung: Eine basale pddagogische Handlungsstruktur*

Wihlen Sie eine fiir Sie charakteristische paddagogische Situation* aus ihrer in Aus-
einandersetzung mit der Publikation von Fuchs (2015) entwickelten Unterrichtspla-

nung aus. Gehen Sie anschlieSend folgendermal3en vor:

1. Beschreiben Sie in wenigen Sétzen die von Thnen ausgewéhlte Situation.
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2. Stellen Sie fiir jedes der fiinf Elemente nach Oser mogliche und aus Ihrer Sicht
sinnvolle Beziige zu der von Ihnen beschriebenen Situation her. Erldutern Sie diese
Beziige so konkret wie moglich.

3. Reflektieren Sie ihre Beobachtungen:

* Verdndert das jeweilige Basiselement nach Oser Thre Unterrichtsplanung fiir die
von lhnen beschriebene Situation?

* Beeinflussen einzelne Basiselemente Ihr Lehrer*innenhandeln?

+  Worin bestehen konkrete Anderungen aufgrund Ihrer Beschiiftigung mit den Ba-
siselementen? Welche Aspekte der Planung und (gedachten) Durchfiihrung be-
trachten Sie anders als bisher?

* Mit dem Begriff ,,pddagogische Situation® ist hier eine zentrale Lern- bzw. Erarbei-
tungssituation der Unterrichtsstunde gemeint, in der die Lehrperson die Schiiler*innen
dazu anleitet, etwas Neues zu lernen / zu iiben / zu erschlieen / zu présentieren / zu
reflektieren.

Abbildung 1: Arbeitsauftrag

4  Theoretischer Hintergrund

Lernprozesse von Schiiler*innen sind in der Musikpéddagogik des Grundschulalters bis-
lang wenig erforscht (vgl. Lehmann-Wermser, 2021, S. 21f.; Schneider, 2021, S. 34). Im
Sinne der Mehrperspektivitit innerhalb der Meta-Reflexivititsforschung werden daher
im vorliegenden Material fachdidaktische Inhalte mit allgemeinpddagogischen verbun-
den (vgl. Cramer, Emmerich, Harant, Merk & Drahmann, 2019, S. 415). Die Anwen-
dung eines allgemeinpadagogischen Konzepts im musikpadagogischen Kontext trifft in
der Praxisphase mit Studierenden fiir das Lehramt an Grundschulen und in der Sekun-
darstufe I auf besondere Resonanz, da die Studierenden dieser Lehramter oft ein hGheres
padagogisches Interesse aufweisen als Studierende im Lehramt fiir die Sekundarstufe 11
(vgl. Rothland, 2014, S. 359). In den folgenden beiden Abschnitten wird auf Osers Ba-
sismodell padagogischen Handelns und auf Lernprozesse im Musikunterricht als Teil
der musikpddagogischen Professionalisierung eingegangen.

Das Basismodell pddagogischen Handelns nach Oser (1996)

Osers Modell padagogischen Handelns erhebt als allgemeinpddagogisches Modell des
Lernens den Anspruch, die Grundstrukturen von Lernprozessen systematisch abzubil-
den. Es stellt den Lernakt der Schiilerin bzw. des Schiilers in den Mittelpunkt und enthalt
zwel besonders fiir das Verstdndnis musikalischer Lernprozesse relevante Aspekte: Es
strukturiert den Lernprozess in einer ausgewahlten Situation und erleichtert die systema-
tische Reflexion des eigenen pidagogischen Handelns. Die Ubertragbarkeit der einzel-
nen Basiselemente speziell auf Musikunterricht wird im Folgenden eingehender erléu-
tert.

Das erste Basiselement, das den Lernakt beeinflusst, ist die Situationsschaffung. Im
schulischen Kontext bereitet die Lehrperson die Lernsituation meist im Vorfeld vor. Mit
dem Element der Situationsschaffung ist dariiber hinaus auch das im Musikunterricht oft
zentral wichtige spontane Handeln angesprochen, also die Schaffung und Verédnderung
der Situation in der Situation selbst. Das spontane Reagieren und Handeln der Lehrper-
son sowie die Anpassung der urspriinglichen Planung an die Situation sind im Musikun-
terricht besonders wichtig, etwa bei Prisentationen von Schiiler*innenkompositionen
und musikalischen Improvisationen, deren Verlauf von der Lehrperson nicht planend
antizipiert werden kann.
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Das zweite Element ist die Prdsupposition. Die Lehrperson traut den Schiiler*innen iiber
deren aktuellen Fahigkeitsstand hinaus weitere Féhigkeiten zu. Oser sieht dieses Element
zentral und spricht auch von ,,einer Piddagogik des Zu-Trauens®. Als &sthetisches Fach
stehen die Wahrnehmungen, Gefiihle und Gedanken der einzelnen Schiiler*innen im
Musikunterricht mehr als in anderen Fachern im Mittelpunkt. Die Musiklehrkraft soll
Prisupposition praktizieren, indem sie den Schiiler*innen zutraut und sie dazu ermutigt,
ihre individuellen &sthetischen Erfahrungen und Eindriicke zu kommunizieren und sich
dabei personlich und zugleich verstandlich und sachangemessen auszudriicken.

Das dritte Element ist die Fehlerkultur. Den Schiiler*innen wird ein sinnvoller Um-
gang mit Fehlern vermittelt. Im Musikunterricht gibt es nicht nur richtige und falsche
Losungen, insbesondere, wenn das personliche Empfinden und der eigene Musikge-
schmack gewlirdigt und unterstiitzt werden. Vergleichbar etwa mit dem Kunstunterricht
ist im Musikunterricht eine Fehlerkultur im Sinne einer offenen Diskussions- und Be-
griindungkultur wichtig, in der individuelle Ansichten akzeptiert und respektiert werden.

Das vierte Element ist die Prdsenz im Nachvollzug. Die Lehrkraft ist als teilnehmende
Person in der Lernsituation priasent und vollzieht die individuellen Denkabliufe der Ler-
nenden nach. Im Musikunterricht ist es unerldsslich, dass die Lehrkraft sich empathisch
in die einzelnen Schiiler*innen hineinversetzt, um ihre individuellen dsthetischen Wahr-
nehmungen und Entscheidungen nachvollziehen zu kénnen.

Das fiinfte Element ist die Se/bstwirksamkeit. Die Schiiler*innen reflektieren ihr ei-
genes Lernen. Das Bewusstmachen des Lernprozesses fiihrt zu einer Optimierung des
Lernens. In den oft heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht soll sich jedes Kind
seinen individuellen Lernprozess und Lernfortschritt bewusst machen und beféhigt wer-
den, die Motivation und Freude an der Losung musikalischer Aufgaben ohne externe
Motivation aufrechtzuerhalten.

Osers Basismodell pdadagogischen Handelns wird im vorliegenden Material zur Re-
flexion der Planung und Gestaltung von Lernprozessen im Musikunterricht eingesetzt.
Reflexion ist zentraler Bestandteil der Ausbildung piddagogischer Professionalitét (vgl.
Hécker, 2019, S. 84). Es handelt sich dabei um einen ,,Zustand, in dem sich eine den-
kende Person iiber ihre Annahmen, ihre Meinung sowie ihr Verhalten im Klaren wird*
(Hilzensauer, 2017, S. 27). Ziel von Reflexion ist es, neue Handlungsmoglichkeiten zu
entwickeln, indem bereits vergangene Situationen analysiert werden (vgl. Hilzensauer,
2017, S. 27; Volschow & Kunze, 2021, S. 13f.). Fiir die eingehende reflexive Erfassung
von Lernprozessen ist die Auswahl einer exemplarischen pddagogischen Situation sinn-
voll (vgl. Schultheis, 1999, S. 304).

Lernprozesse im Musikunterricht als Teil musikpddagogischer Professionalisierung

In der aktuellen musikpédagogischen Diskussion riicken die Anregung und Optimierung
der Lernprozesse einzelner Schiiler*innen immer mehr in den Vordergrund; zudem ist
die Befihigung zur Analyse und Begleitung individueller Lernprozesse der Schiiler*in-
nen ein wichtiger Teil musikpédagogischer Professionalisierung. Nach Kiintzel (2006)
ist Musikunterricht besonders nachhaltig, wenn die Personlichkeit der einzelnen Schii-
ler*innen und damit der jeweils individuelle Lernprozess im Zentrum des Unterrichts
stehen. Ziel ist es, dass die Kinder angeleitet durch die Lehrperson selbstbestimmt lernen
und ihnen ein Zugang zu Musik ermoglicht wird, indem sie sich im Sinne der astheti-
schen Kompetenz selbst als Kiinstler*innen wahrnehmen und erleben (vgl. Kiintzel,
2006, S. 57; Oravec, 2006, S. 122). Die Musiklehrer*innenbildung setzt sich daher ver-
mehrt mit der Beschaffenheit und Qualitét individueller Lernprozesse auseinander. Die-
ser Aspekte findet sich fachiibergreifend in den Ausfithrungen Helmkes (2014) zur Un-
terrichtsqualitét:

,Schulischer Unterricht ist kein Selbstzweck, sondern verfolgt als Hauptziel die Ermogli-
chung, Anregung und Aufrechterhaltung individueller Lernprozesse. [...] Die Qualitdt (im
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Sinne von ,Giite‘) des Unterrichts bemisst sich konsequenterweise primér daran, ob auf Sei-
ten der Schiiler Lernprozesse initiiert werden und wie nachhaltig diese sind. ,Guter Unter-
richt hiee demnach ,lernwirksamer Unterricht. [...] Fiir eine Vorstellung der Angriffs-
punkte und Wirkungsweisen von Prinzipien effektiven Unterrichts ist es notig, sich ein Bild
der ablaufenden individuellen Lernprozesse zu machen. Ohne Wissen {iber Prozesse, die
beim Lehren und Lernen ablaufen, ist effektives Unterrichten schwer moglich. Nur so 1ésst
sich schliissig begriinden, welche das Lernen anregenden, unterstiitzenden und verstirken-
den Elemente das Unterrichtsangebot enthalten muss. Solange spezifische Unterrichtsme-
thoden oder -techniken nicht auf Lernprozesse beziehbar sind, kann ihre Wirkung nicht em-
pirisch tiberpriift werden; ,Listen‘ oder ,Kataloge mit Merkmalen miissen dann beliebig
erscheinen.* (Helmke, 2014, S. 18)

Im Vergleich zu anderen Fachern ist die Heterogenitét der Schiiler*innen im Musikun-
terricht besonders stark ausgeprégt (dazu z.B. Hasselhorn & Lehmann, 2015; Linn, 2017;
Niessen, 2015). Dies betrifft insbesondere die Grundschule als Einheitsschule, in der alle
Kinder unabhéngig von ihren Fahigkeitsstinden gemeinsam unterrichtet werden (vgl.
Oravec, 2006, S. 116). Umso wichtiger ist es, dass angehende Musiklehrpersonen fiir die
individuellen Lernprozesse der Schiiler*innen sensibilisiert werden.

5 Erfahrungen

In der letzten Sitzung der Begleitveranstaltung am Ende des Semesters gaben die Stu-
dierenden zu den gestellten Ersatzleistungen ihr Feedback ab. Die Riickmeldungen wa-
ren bezogen auf das Basismodell pidagogischen Handelns von Oser duferst positiv. Bei
der reflektierenden Auseinandersetzung mit einer musikpéddagogischen Situation fand
eine besondere Sensibilisierung statt. Die Fokussierung auf eine ausgewihlte Situation
der entworfenen Unterrichtsstunde unter Beriicksichtigung von Osers Basiselementen
ermoglichte den Studierenden eine tiefergehende Reflexion und fiihrte zu einer Sensibi-
lisierung fiir Aspekte, die sonst unbemerkt und unreflektiert geblieben wiren. Die Stu-
dierenden entdeckten mit Hilfe des Basismodells Probleme ihrer Unterrichtsplanung, die
ihnen vorher nicht bewusst waren. So gaben sie an, aufgrund des Elements der Situa-
tionsschaffung genauer iiber die Planung ihrer Unterrichtsstunde bzw. der Situation
nachgedacht zu haben. Beim Element der Prdsupposition dullerten die Studierenden,
dass sie die Schiiler*innen in threm Unterricht mehr bestérken und dazu ermutigen wol-
len, sich auszuprobieren, um ihnen einen grofleren Freiraum fiir Kreativitit zu ermogli-
chen. In diesem Zusammenhang wurde ihnen deutlicher, dass es im Musikunterricht im
Sinne einer Fehlerkultur oft keine ausschlieBlich richtigen oder falschen Aufgabenlo-
sungen gibt. [hnen wurde beim Element der Prdisenz im Nachvollzug bewusst, dass sie
sich mehr in die Schiiler*innen hineinversetzen kénnen, um auf diese Weise ihr unter-
richtliches Handeln stérker als bisher auf die Bediirfnisse und Wahrnehmungen der Kin-
der abzustimmen. Aufgrund der Reflexion des Unterrichtsentwurfs bezogen auf das Ele-
ment der Selbstwirksamkeit wollten die Studierenden kiinftig bewusster darauf achten,
dass sie zentrale Erkenntnisse und Einsichten aufgrund individueller Erfahrungen von
Schiiler*innen gemeinsam mit ihnen dokumentieren sowie reflektieren und die Schii-
ler*innen darauf aufmerksam machen, was genau sie in der geplanten Stunde personlich
gelernt haben. Die Auspragung der einzelnen Elemente war von der jeweiligen Unter-
richtstunde und der ausgewihlten Situation abhéngig. Hervorgehoben wurden in allen
Fillen die breite Anwendbarkeit des Modells auf verschiedene Situationen und Themen-
bereiche sowie die Moglichkeit des Transfers auf andere Unterrichtsfécher.
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1 Einleitung

In diesem Beitrag wird Material fiir Lehrveranstaltungen im Rahmen der Musikleh-
rer*innenbildung an Hochschulen vorgestellt. Es wurde von der Verfasserin fiir die
Hochschullehre an der Europa-Universitit Flensburg (EUF) entwickelt. Es erweitert den
Einsatz der Montessoriglocken tiber die bisher geldufigen Moglichkeiten zur Musikthe-
orie (vgl. Wilms, 2010) hinaus, indem es Ansitze zum Experimentieren mit Kldngen und
Erfinden von Musik présentiert. In Anlehnung an die von der Verfasserin entfalteten
Perspektiven des Zeigens von Stellvertreterobjekten in musikpddagogischen Handlun-
gen (vgl. DreBler, 2014) verdeutlicht das vorliegende Material Einsatzmoglichkeiten,
wie eine Vertiefung der dsthetisch-klanglichen sowie der musizierpraktischen Perspek-
tive des Glockeninstrumentariums in Lehr-Lernsituationen gelingen kann (DreBler,
2014, S. 43).!

Das Material ist geeignet, um bei Lernenden musikalische Aneignungsprozesse zu
evozieren, die ihren Ausgangspunkt bei musikalisch faszinierendem oder irritierendem
Klangmaterial nehmen (vgl. DreBler, 2021) und eine dsthetische Wahrnehmungshaltung
fordern. Das zu den Montessoriglocken entwickelte Material ist selbst nach den Grund-
prinzipien der Montessori-Péddagogik erstellt worden und veranschaulicht diese dadurch
auf einer Metaebene. Dariiber hinaus steht es exemplarisch fiir eine Form des offenen
Stationenmodells? im Fach Musik (Munser-Kiefer, 2014, S. 367).

2 Didaktischer Kommentar

Das hier priasentierte Montessoriglockenmaterial kann in der Musiklehrer*innenbildung
an Hochschulen sowie an Grund- (und ggf. weiterfiihrenden) Schulen eingesetzt werden.
Es wurde fiir die Hochschullehre konzipiert und folgte hierbei den Prinzipien der Pada-
gogik nach Maria Montessori sowie den theoretischen Beziigen von Lernwerkstattarbeit
als Prinzip und einem Verstdndnis von musikalischen Aneignungsprozessen, die bildend
sind (vgl. Kap. 4). Dariiber hinaus eignet es sich auch fiir den Einsatz in der Grundschule;
allerdings wéren dafiir einige Anpassungen (sprachlich, material) vorzunehmen. Im Fol-
genden werden zunéchst die Einsatzmdglichkeiten reflektiert.

2.1 Der Einsatz in Lehrangeboten der Musiklehrer*innenbildung
an der EUF

2.1.1 In der Lernwerkstatt Musik

In der Flensburger Lernwerkstatt Musik kam das Material im Rahmen eines 120-minti-
tigen Workshops zum Einsatz. Die Teilnehmenden waren freiwillig anwesend und ent-
sprechend neugierig auf die Inhalte. Es handelte sich um Studierende quer durch die
Teilstudiengidnge Musik, also sowohl aus dem polyvalenten Bachelor- als auch aus den
lehramtsbezogenen Masterstudiengéingen fiir Grund- und Sekundarschule.

Mit Stellvertreterobjekten ist gemeint, dass ,,Dinge stellvertretend fiir ein anderes stehen. Sie sind Ver-
mittler-Dinge in Bildungsprozessen [...]. Sie stehen entweder stellvertretend fiir Musikinstrumente in
ihrer Ganzheit oder stellvertretend fiir bestimmte Einzelperspektiven. Demgemal entfaltet die Verfasse-
rin funf Perspektiven, die Stellvertreterobjekte fokussieren kdnnen, ndmlich: (1) die physikalisch-natur-
wissenschaftliche Perspektive (z.B. Tonerzeugung), (2) die handwerklich-bauliche (z.B. Bauweise),
(3) die spieltechnische (z.B. Spielweise), (4) die musizierpraktische (z.B. musizierendes Zusammenspiel)
und (5) die dsthetisch-klangliche (z.B. Klangqualitét, -vielfalt, -faszination) Perspektive.

,.Beim offenen Stationenmodell sind Reihenfolge und Zeit frei wihlbar sowie alle Aufgabentypen [...]
denkbar. Offene Stationenmodelle konnen rdumlich unterschiedlich organisiert sein: Beim Stationenlauf
verteilen sich die Lerneinheiten im Klassenraum und die Schiiler arbeiten in der Regel direkt an der Sta-
tion* (Munser-Kiefer, 2014, S. 367).
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Im Vorfeld des Workshops wurden die Raumlichkeiten entsprechend einer vorbereiteten
Lernumgebung nach Montessori (vgl. Kap. 4.1) gestaltet. Die verschiedenen Stationen
wurden flir einen Stationenlauf angelegt und entsprechend ausgestattet (Stuhlkreis, Ar-
beitstisch, ,,lebendiges Instrument*).

Im Workshop stand die Selbsterfahrung gemif3 der Lernwerkstattarbeit als Prinzip
(vgl. Kap. 4.3) im Vordergrund. Die teilnehmenden Studierenden waren hierbei in der
Rolle der Lernenden und durchliefen die ver-
schiedenen Stationen vollumfinglich. Im An-
schluss an jede Praxisphase der Station gab es
Gelegenheit fiir Reflexionen: Dabei wurden die
methodischen Grundpositionen der Montessori-
Pédagogik am konkreten Beispiel erortert und
weiterfiilhrende Uberlegungen fiir die Umset-
zung in der
Schule  ange-
stellt. Im An-
schluss an den Workshop erhielten die teilnehmenden
Studierenden ein Handout mit den wesentlichen Infor-
mationen. Das Material selbst steht allen Studierenden
in der Lernwerkstatt Musik der EUF zur freien Benut-
zung zur Verfiigung.

SEHRILE

2.1.2 In Lehrveranstaltungen der Lehramtsbildung fiir Grundschule Musik

Die Teilnehmer*innen dieser Lehrveranstaltung sind allesamt Masterstudierende fiir das
Lehramt an Grundschulen. Die Seminareinheit wurde sowohl im Rahmen des Begleitse-
minars zum Praxissemester durchgefiihrt als auch in der Lehrveranstaltung ,,Musik und
Vermittlung an Grundschulen®.
In beiden Lehreinheiten stehen i.S. einer ergdnzenden Rahmung
die Verzahnung mit wissenschaftlicher Literatur zum Themen-
_ feld.,,M.it Mus.ik experimeptieren“ und ,,Uber Musik'sp.rechen“
- sowie die Anbindung an die Fachanforderungen Musik im Vor-
' dergrund. Die Seminareinheit fokussiert also deutlich mehr den
““ Transfer in die Grundschule und die damit verbundenen Chancen
'- und Grenzen ihres schulischen Einsatzes, wie etwa die Auswahl
der Stationen, Umgang mit begrenzten Rdumlichkeiten, Umgang
mit Lautstirke und GruppengrdoBe, kindgemifBe Aufbereitung der
Arbeitsmaterialien u.a.m.

2.2 Einsatzmoglichkeiten an der Grundschule

Vielfiltige Umgangsweisen mit Musik

Die Montessoriglocken und das hier prasentierte Material kdnnen auch im Musikunter-
richt in der Grundschule eingesetzt werden. Einige Studierende, die auch Teilnehmer*in-
nen der Flensburger Lehrveranstaltungen waren, haben dies in ihren Praktika erprobt.
Fiir den Grundschuleinsatz sollte das Material jedoch angepasst werden, beispielsweise
sprachlich, aber auch in der Aufbereitung als laminierte Kértchen.

Bezugnehmend auf die Kompetenzbeschreibung im Fach Musik fiir die Grundschule
in Schleswig-Holstein fokussiert das Material sowohl den Kompetenzbereich ,,Musik
gestalten* mit dem Handlungsfeld ,,Aktion®, insbesondere ,,Musik mit Instrumenten ge-
stalten sowie ,,Musik erfinden und arrangieren®, als auch den Kompetenzbereich ,,Mu-
sik erschlieBen” mit den Handlungsfeldern ,,Rezeption* und ,,Reflexion“ (MBWK,
2018, S. 13; s. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
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Musik gestalten

Musik Musik Musik Musik
mit mit in Bilder in Bewegung
Instrumenten der Stimme umsetzen umsetzen
gestalten gestalten

Musik

Musik TS in Sprache
erfinden und iti p
. position umsetzen
arrangieren
Musik
Musik . . mit Bezug auf
hore i Reflexion ihre Wirkung
untersuchen
Musik Musik
Musik Musik mit Bezug auf T;]('Ict Ef;ui;u;
beschreiben einordnen ihren Kontext ’ g Z

Handlung
interpretieren

reflektieren

Musik erschlieBen

Abbildung 1: Kompetenzquadrat aus Fachanforderungen Musik fiir die Grundschule
(Markierungen: S.D.)

Die entwickelten fiinf Stationen kdnnen entweder an einem Montessori-Projekttag alle-
samt durchlaufen werden, oder aber es konnen einzelne Stationen als ein Schwerpunkt
ausgewahlt werden. Hierfiir eignen sich die Stationen 1 und 2 fiir den Bereich ,,Musik
erfinden® sowie ,,Musik horen, ,,Musik beschreiben® und ,,Musik untersuchen®. Die
Station 3 fokussiert Aspekte von Musiktheorie (,,Musik einordnen®), und die Stationen
4 und 5 initiieren das gemeinsame Musizieren (,,Musik gestalten*) sowie nochmals das
»Musik erfinden”. Weil die Glocken handlich sind, sind auch bewegungsorientierte
Ubungen denkbar.

Die mit den Aufgabenstellungen initiierten Prozesse sind musikalisch bildend.? Mog-
lichkeiten der Selbstkontrolle, Auswahl und Freiheit machen die Lernenden gemill Ma-
ria Montessori zu ,,Lehr- und Baumeistern ihrer selbst”, insofern sie ,,selbsttétig [...]
Moglichkeiten der Selbst- und Weltbeschreibung erwerben® (Rolle, 1999, S. 157). Dar-
iiber hinaus erméglicht das Material eine Vielzahl an innerer Differenzierung* und Indi-
vidualisierung, wovon hier nur eine kleine Auswahl nachfolgend préisentiert werden
kann.

Zum Verstindnis von musikalischer Bildung sei u.a. auf Jiirgen Vogt (2014, S. 55-56) verwiesen. Fiir den
Bildungsbegriff sei Christian Rolle (1999, S. 157) angefiihrt, wonach unter Bildung der ,,selbsttitige, ris-
kante und unabschlieSbare Proze3 der Erfahrung, in dem Menschen in Interaktionen mit anderen verin-
derte Moglichkeiten der Selbst- und Weltbeschreibung erwerben®, verstanden wird.

Moglichkeiten der inneren Differenzierung konnen nach Schorch (2007, S. 186—187) sein: quantitative
Differenzierung (d.i. die Differenzierung nach Aufgabenumfang), qualitative Differenzierung (also nach
Schwierigkeits- und Komplexitétsgrad), methodische Differenzierung (u.a. nach dem Grad der Lehrer*in-
nenhilfe) sowie mediale Differenzierung (Differenzierung nach Abstraktionsgrad der Unterrichtsmittel).
Alle diese Formen werden in den hier entwickelten Ubungen unterschiedlich beriicksichtigt, sodass die
Lernenden geméal ihrer Voraussetzungen individuell geférdert werden kdnnen.
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3 Das Material

Das hier vorgestellte Material gibt Impulse zu Einsatzmoglichkeiten des Instrumentari-
ums der Montessoriglocken (s.
Abb. 2). Ein vollstiandiger groer Glo-
ckensatz besteht aus zwei identischen
chromatischen Tonsétzen von ¢ bis
c‘‘ mit insgesamt 26 Glocken. Optisch
unterscheiden sich die beiden Tons-
atze lediglich hinsichtlich der Farbe
der Holzsockel: Es gibt einen braunen
sowie einen weill-schwarzen Glocken-
satz. Jede Glocke ist klingend dem-
nach zweimal vorhanden. Dariiber hin-
aus sind die Glocken in ihrem weiteren
AuBeren vollkommen identisch.

Abbildung 2: Montessoriglocken

Orientiert an der Methode des Stationenlernens werden in diesem Beitrag Vorschlige
fiir fiinf Stationen zum Einsatz der Montessoriglocken gemacht. Jede Station initiiert
unterschiedliche musikalische Aneignungsprozesse bei den Lernenden.

Dafiir werden konkrete ausformulierte Anweisungen sowie erginzende Materialien
dargelegt (s. Online-Supplement).> Die fiinf Stationen werden — auch in Passung zu den
einzelnen Bereichen der Handlungsfelder der Fachanforderungen Musik fiir die Grund-
schule in Schleswig-Holstein (s.0.) — wie folgt entwickelt und benannt:

(1) Kléngen nachspiiren & Klénge gestalten
(2) Klange beschreiben

(3) Tonhohen sortieren und benennen

(4) Musizieren und Dirigieren

(5) Klanggeschichten erfinden

Fiir jede Station gibt es mehrere Ubungen unterschiedlicher Komplexititsgrade. Die Ler-
nenden konnen — je nach Gestaltung der Einheit — selbststdndig nach ihren Interessen
wihlen oder werden von der Lehrkraft durch die Ubungen gefiihrt. Dariiber hinaus sind
die Ubungen der Stationen an unterschiedliche Sozialformen und Arbeitsorte gebunden.
Dies wird durch Symbole auf den Anweisungskarten deutlich gemacht:¢

... das hei3t: im Stuhlkreis bzw. im Stehkreis
(meist als Gruppeniibung)

8 ... das hei3t: am Tisch
/[ TR (meist als Einzel- oder Partneriibung)
F ... das heiBt: am ,,lebendigen Instrument*’
s = (als Partner- oder Gruppeniibung)

Wenngleich die Anweisungen bereits kindgemaB aufbereitet sind, miissten sie fiir den jeweils konkreten
Grundschuleinsatz ggf. sprachlich und grafisch angepasst werden.

Gleichwohl kénnen die meisten Ubungen variable Sozialformen annehmen, es kann also flexibel diffe-
renziert werden.

Fiir das ,,lebendige Instrument wird eine Notenzeile mit Krepp-Klebeband auf den Fuboden des Raumes
geklebt, moglichst iiber die gesamte Raumbreite. Die Lernenden konnen entweder entsprechend grofe
Notenkdpfe auf der Notenzeile anbringen oder sich selbst auf die entsprechende Notenposition stellen.
Beim gemeinsamen Musizieren bilden sie zusammen das ,,lebendige Instrument*.
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Das Material zielt vorrangig darauf ab, bei den Lernenden eine &dsthetische Wahrneh-
mungshaltung zu fordern, wie sie fiir Zugénge zum Experimentieren mit Musik ange-
strebt wird,

,[...] in denen sich ein zweckfreier Gebrauch der Sinne mit einer sensiblen und offenen
Haltung verbindet, bei der vorschnelle Bedeutungszuweisungen und Wertungen vermieden
werden und stattdessen eine konzentrierte Distanz zum musikalischen Geschehen aufgebaut
wird, die es erlaubt, den formalen Qualitidten und Implikationen der jeweiligen Klangsitua-
tion sinnlich nachzuspiiren® (Handschick, 2015, S. 182).

Demnach werden die vorgeschlagenen Ubungen in solche wahrnehmungsfordernden Si-
tuationen eingebunden.

Weiteres Material und Hinweise

Fiir die Umsetzung wird ein ausreichend groer Raum benétigt, alternativ mehrere klei-
nere Rdume. Die Raumlichkeiten sind geméll den Anforderungen der Stationen vorzu-
bereiten mit Stuhlkreis, Arbeitsbereichen am Tisch, dem ,,lebendigen Instrument® am
FuBboden. Es empfiehlt sich, die Montessoriglocken mit dem entsprechenden Notenna-
men zu versehen (z.B. mit einem Klebepunkt unter dem HolzfuB}). Das erleichtert der
Lehrkraft das Vorbereiten und Zuordnen zu den einzelnen Stationen.

Fiir die Ubungen der Station 2 miissen Begriffskirtchen mit einer Vielzahl an Adjek-
tiven sowie freie Kirtchen vorbereitet werden (s. Online-Supplement). Die Ubungen zu
den Stationen 3 und 4 enthalten ergénzendes Material wie Notenkarten (s. Online-Supp-
lement) sowie Moglichkeiten der Selbstkontrolle geméfl den Montessori-Prinzipien (z.B.
Auflésung auf der Riickseite der Notenkarten). Fiir die Ubungen am ,,lebendigen Instru-
ment“ braucht man bewegliche Notenkdpfe in angemessener GroBe (z.B. farbiger
Schaumgummi) sowie vorbereitete Notenschnipsel von Kinderliedern (z.B. ,,Bruder Ja-
kob*). Die Station 5 bezieht geeignete Bilder- bzw. Kinderbiicher zum Verklanglichen
ein (z.B. Die grofse Worterfabrik [De Lestrade & Decampo, 2010] oder die Kinderbiicher
von Antje Damm, z.B. Der Besuch [2015]).

4 Theoretischer Hintergrund

4.1 Theoretische Fundierung zur Pddagogik Maria Montessoris

Maria Montessori (1870-1952) war eine Vorreiterin fiir eine kindgeméfBe Padagogik, die
das Kind als ,,Lehr- und Baumeister seiner selbst betrachtet (Waldschmidt, 2010, S. 43).
Als Arztin und Piddagogin beobachtete sie die ihr anvertrauten Kinder® genau und ent-
faltete darauf basierend ihre pidagogische Theorie.

Von besonderer Relevanz fiir den vorliegenden Kontext sind ihre Betrachtungen zur
kindlichen Entwicklung und die daraus resultierenden methodischen Grundpositionen.
Aus ihren Beobachtungen leitete Maria Montessori ab, dass jedes Kind sensible Phasen
durchlduft, in denen bestimmte Aspekte besonders gut gelernt werden kénnen (Wald-
schmidt, 2010, S. 45—49). Sie beschreibt die Polarisation der Aufmerksamkeit, d.h. die
Féhigkeit der Kinder, sich in eine Sache, die sie fasziniert, vollstindig zu versenken
(Waldschmidt, 2010, S. 50-51). Diese Intensitdt der Konzentration braucht zwei Vo-
raussetzungen: eine angemessene Auswahl an Lerngegenstinden, die in eine vorberei-
tete Lernumgebung von progressivem Interesse® eingebunden sind. Zudem miissen sich
die Kinder auf die Sache einlassen (konnen) (ebd.). Grundlage dafiir ist der absorbie-
rende Geist der Kinder, wonach Kinder ihre Umwelt iiber Sinneseindriicke wahrnehmen,
die sie gleich einem Schwamm aufsaugen (Waldschmidt, 2010, S. 43-45).

8 1907 erdffnete Maria Montessori in Rom ein Kinderhaus (Casa dei Bambini). Hier beobachtete sie die

Kinder und entfaltete u.a. das Phdnomen der Polarisation der Aufmerksamkeit (Heimlich, 2015, S. 116).
,,Die Umgebung muf} den Neigungen und dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechen, es herausfor-
dern und einen weiterfithrenden Lernprozess bewirken. (Waldschmidt, 2010, S. 98)

9
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Montessori fordert eine ,,,neue Welt‘ durch eine ,neue Erziehung “* (Waldschmidt, 2010,
S. 71) und tiberantwortet den Erwachsenen die Aufgabe, ihre Rolle in der Erziehung zu
iiberdenken und neu zu gestalten (Waldschmidt, 2010, S. 55). Dem Leitspruch ,, Hilf mir,
es selbst zu tun“ folgend, sollen sich die Lehrenden nunmehr als Lernbegleiter*innen
verstehen, die den Lernprozess ihrer Schiiler*innen initiieren, organisieren und beobach-
tend begleiten.!® Dazu gehéren auch die Vorbereitung und Gestaltung einer kindgema-
Ben Lernumgebung.

,»Wenn wir von ,Umgebung‘ sprechen, so verstehen wir darunter die Gesamtheit all der
Dinge, die das Kind frei in ihr auswéhlen und so lange nutzen kann, wie es will, also geméf
seinen Neigungen und seinem Bediirfnis nach Tatigkeit” (Montessori, 1977, S 72, zit. n.
Heimlich, 2015, S. 118).

Diese vorbereitete Umgebung (Waldschmidt, 2010, S. 57) ermdglicht, dass die Lernma-
terialien fiir die Schiiler*innen erreichbar und nachvollziehbar geordnet sind. Sie sollte
,»von progressiven Interessen® gestaltet sein, interessante Aktivititsmomente enthalten,
freie Wahl und Bewegung sowie Kontinuitdt des Lernprozesses ermdglichen (Wald-
schmidt, 2010, S. 98). Zudem fordert Montessori Freiheit und Altersmischung. Freiheit
meint hier einerseits das Prinzip der Freiarbeit. Dariiber hinaus bedeutet Freiheit aber
auch, dass die Lernmaterialien eine selbststdndige Fehlerkontrolle enthalten, sodass die
Schiiler*innen wirklich frei in der Bearbeitung sind. Altersmischung erachtet Montessori
als optimal fiir das kooperative Arbeiten der Kinder (Waldschmidt, 2010, S. 60ff.).

Alle Montessori-Materialien'! sind nach bestimmten Kriterien gestaltet: (a) Sie iso-
lieren eine bestimmte Schwierigkeit, (b) sie ermdglichen eigenstindige Fehlerkontrolle,
(c) sie sind ansprechend gestaltet und haben dadurch einen hohen Aufforderungscharak-
ter, (d) sie aktivieren die Kinder, und (e) sie sind nur in begrenztem Umfang vorhanden,
sodass sich die Lernenden ganz auf den jeweiligen Gegenstand einlassen (Heimlich,
2015, S. 118-119). Auf die Montessoriglocken gewendet heilit das: Sie isolieren das
Phidnomen der Tonhohenunterschiede, indem sie duflerlich identisch aussehen und nur
durch das Horen unterschieden werden koénnen. Indem man auf der FuBunterseite der
Glocken bspw. den Notennamen mit einem Klebepunkt aufbringt, ist eine selbstindige
Fehlerkontrolle moglich. Sie sind dsthetisch ansprechend, weil sie hochwertig gestaltet
und (nicht nur) fiir Kinderhéinde gut zu greifen sind. Thr zarter Klang ist aktivierend ge-
nauso wie die Faszination der Tonhohenunterschiede bei gleichem AuBeren. In der Re-
gel verfiigt eine Institution (Schule, Musikschule, Hochschule) iiber einen Glockensatz
bestehend aus 26 Glocken, sodass jede Tonhdhe nur zweimal vorhanden ist. Dazu gibt
es Ergidnzungsmaterial und -mobiliar.

Das entwickelte und hier vorgestellte Material vertieft die Prinzipien der Montessori-
Péadagogik insofern, als dass pro Station eine bestimmte Umgangsweise mit Musik fo-
kussiert wird. Eine anregende und auffordernde Gestaltung der Handlungsimpulse akti-
viert die Lernenden. Wenngleich das Lernangebot an jeder Lernstation begrenzt ist, er-
moglicht es dennoch Wahlfreiheit sowie kooperatives Arbeiten an den Stationen. Zudem
unterstiitzt das Material das Versenken in die Aufgabe und adressiert die Lernenden als
,Lehr- und Baumeister ihrer selbst. Die Einbindung in die Formate der Hochschullehre
erfolgte unter Beachtung jener zentralen Aspekte der vorbereiteten Umgebung, der ver-
dnderten Lehrer*innenrolle, der Wahl- und Bewegungsfreiheit und der Selbsttétigkeit.
Die entwickelten Stationen bilden eine Lernumgebung von progressivem Interesse, so-
wohl chronologisch als auch der Wahl- und Bewegungsfreiheit folgend.

,,Sie vergleicht den Erwachsenen mit einem Diener, das Kind mit dem Herrn [...], denn unsere Aufgabe
ist es, ,dem Kind dazu zu verhelfen, von sich aus zu handeln, zu wollen und zu denken‘ (Waldschmidt,
2010, S. 55).

Besonders bekannt und verbreitet sind die Sinnesmaterialien sowie die Sprach- und Mathematikmateria-
lien. Zur Materialvielfalt siche auch: https://www.nienhuis.com/de/de/; Zugriff am 09.04.2021.
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4.2 Musikalische Aneignungsprozesse beim Experimentieren mit Musik

Aneignung ist als Begriff lange Zeit eher beildufig und in einem umgangssprachlichen
Sinne in fachdidaktischen und paddagogischen Schriften verwendet worden. Er wurde vor
allem im Dual mit Vermittlung gebraucht, um Lernprozesse zu beschreiben. In jiingster
Zeit hat sich die Verfasserin mit ,,Aneignung in der Musikpadagogik befasst und Be-
stimmungsmerkmale eines mehrdimensionalen musikpddagogischen Aneignungsbe-
griffs entfaltet (DreBler, 2021).

Grundlegend fiir musikalische Aneignungsprozesse ist die Begegnung mit dem musi-
kalisch Fremden. Dieses musikalisch Fremde oder Faszinierende muss auditiv wahrge-
nommen werden. Die Begegnung erdffnet spezifische musikalische Aneignungsraume
und fiithrt zunéchst zu einer Irritation und schlieBlich — nach gepriiftem Urteil — zu einer
Auseinandersetzung damit in diesem Aneignungsraum'2. Wenngleich die Irritation indi-
viduell ist, so ist die Auseinandersetzung an soziale Kontexte in diesen Aneignungsriu-
men gebunden. Die Beteiligten geraten bestenfalls in einen ,,dsthetischen Streit* (Wall-
baum, 2009, S. 225f.), indem sie ,,um die dsthetische Attraktivitdt bzw. Gelungenheit*
eines dsthetischen Produkts ringen (ebd.). In diesem Ringen vertiefen sie ihre dsthetische
Wahrnehmungshaltung. Fiir Aneignung ist das Prozesshafte, der Vollzug, das Versenken
in die Sache wesentlich (und weniger das entstehende Produkt). Als Ergebnis von An-
eignung verdndert sich nicht nur der Aneignende, sondern auch der Gegenstand der
Aneignung (die musikalische Praxis) und schlieBlich der konkrete musikalische Aneig-
nungsraum (Dauth & DreBler, in Vorbereitung). Basierend auf diesem Begriffsverstind-
nis kénnen in musikpiddagogischen Lehr-Lernsituationen musikalische Aneignungspro-
zesse initiiert werden, die bildend sind. Das hier vorgestellte Montessoriglocken-
Material fu3t auf dem hier skizzierten Begriffsverstdndnis und den damit einhergehen-
den musikpddagogischen Implikationen (DreBler, 2021, S. 19) und intendiert im Zusam-
menhang mit den faszinierenden (bisweilen ungewo6hnlichen) Klangmdglichkeiten der
Montessoriglocken musikalische Aneignungsprozesse bei den Lernenden.

4.3 Lernwerkstatt als Ort und Lernwerkstattarbeit als Prinzip

Das Montessoriglockenmaterial wurde zunéchst fiir einen Workshop im Rahmen der
Lernwerkstatt Musik an der Europa-Universitit Flensburg entwickelt. Lernwerkstitten
sind ein besonderes Format der Hochschullehre mit eigenen Lehr-Lern-Prinzipien. An
deutschen Hochschulen existieren Lernwerkstitten bereits seit den 1970er-Jahren. Ziel
ist, dass sich die Lehrenden selbst als Lernende erfahren und auf Grundlage dieser Er-
fahrungen zukiinftige Lernprozesse besser (d.h. kindgemifer) gestalten konnen (vgl.
Wedekind & Schmude, 2017, S. 186). Seitdem entwickelt sich die Lernwerkstatt-Land-
schaft vielféltig und divers.'> Gemeinsam ist allen Konzepten, dass sie der Lernwerk-
stattarbeit als Prinzip folgen. Dabei handelt es sich um ,,begleitete, theoriegeleitete und
-begleitende sowie reflexive Lernprozesse™ (Wedekind & Schmude, 2017, S. 190), in
denen sich die Studierenden selbststéindig interessanten Fragestellungen oder Phéanome-
nen zuwenden (ebd.). Wihrend die Lehrenden dabei vor allem als Begleiter dieser Lern-
prozesse fungieren, gilt fiir die Rolle der Lernenden: ,,1. Fragen lernen [...], 2. Selbst-
standiges und selbstverantwortliches Arbeiten [...], 3. Individuelles und gemeinsames
Arbeiten [...], 4. Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses™ (Verbund
europdischer Lernwerkstétten, 2008, S. 8, zit. in Wedekind & Schmude, 2017, S. 188).

12" Mit dem Raumbegriff in der Musikpédagogik befasst sich die Dissertationsschrift von Timo J. Dauth (in
Vorbereitung). Eine weitere Publikation (Dauth & DreBler, in Vorbereitung) setzt sich — basierend auf
dem Verstindnis eines relationalen Raumbegriffs (Low, 2015) — mit dem musikalischen Aneignungsraum
auseinander.

So gibt es Forschungswerkstétten, Lern- oder Didaktische Labore, DigiLabs (vgl. Universitit Wiirzburg),
fachlich gebundene sowie facherverbindende Lernwerkstétten (vgl. Universitit Erfurt) oder auch schul-
formspezifische Konzepte (vgl. Grundschullernwerkstatt der Universitit Kassel).
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Die Montessoriglocken selbst sowie das entwickelte Material werden in der Lernwerk-
statt Musik der EUF fiir alle zuginglich aufbewahrt.'# Indem das Material dem Prinzip
der Lernwerkstattarbeit folgt, kann es produktiv mit einem Lehren und Lernen nach
Montessori verkniipft werden. Dariiber hinaus ist es dadurch moglich, dass sich die Stu-
dierenden in unterschiedliche Rollen einfiihlen: Indem sie selbst die entwickelten Stati-
onen durchlaufen, dabei eigene Fragen an ihr entstehendes musikalisches Material stel-
len, ihren individuellen und kooperativen musikalischen Aneignungsprozess gestalten
und reflektieren, erfahren sie die Rolle des Lernenden. In der Reflexion der durchlau-
fenen musikalischen Prozesse erfolgt ein Perspektivwechsel, und die Studierenden
betrachten die Rolle der Lehrenden. Hier diskutieren sie bspw. Moglichkeiten und Her-
ausforderungen fiir die Gestaltung von Musikunterricht in der Grundschule. Die Studie-
renden werden somit selbst zum ,,Lehr- und Baumeister ihrer selbst*.

5 Erfahrungen und Perspektiven

Die bislang mit dem Material zum Glockeninstrumentarium gemachten Erfahrungen
zeigen, dass es moglich und wichtig ist, auf diese Weise die &sthetische Wahrneh-
mungshaltung zu fordern. Dariiber hinaus zeigt sich, dass das Potenzial der Montes-
soriglocken weit iiber ihren Einsatz fiir Musiktheorie und Notenlehre hinausreicht. Viel-
mehr sind sie ein eigenes, musikalisch-dsthetisches Klanginstrumentarium, das sich fiir
das Experimentieren mit und Erfinden von Musik, fiir die Verklanglichung von Bild-
material, fiir das Gestalten und Beschreiben von Klédngen und vieles andere mehr eignet.
Aufgrund ihres charakteristischen und faszinierenden Klanges konnen die Glocken An-
eignungsprozesse auslosen. In individuellen oder kooperativen Prozessen (initiiert
durch die Ubungsanweisungen und unterstiitzend begleitet durch die Lehrkraft) kénnen
streithafte Auseinandersetzungen iiber die dsthetische Qualitit von Kldngen gefiihrt
werden.

Es liegt auf der Hand, dass die Aneignungsprozesse bei den Studierenden von anderer
Qualitét sind als die von Grundschiiler*innen. Reflexionen {iber Klangqualititen konnen
aufgrund der sprachlichen Kompetenz von Erwachsenen ganz anders geleitet und gefiihrt
werden. Demgegeniiber sind Kinder moglicherweise freier flir kreative und ergebnisof-
fene Gestaltungsprozesse, weil sie unvoreingenommener an das Instrumentarium heran-
treten. Das hier entwickelte Material begegnet diesen Schwierigkeiten, indem es bspw.
sprachliches Vokabular an die Hand gibt oder konkrete Impulse setzt fiir das musikali-
sche Experimentieren.

Leider sind die Glocken (neben den Gerduschdosen) das nahezu einzige musikalische
Montessorimaterial. Die hier vorgelegte Materialsammlung erweitert das bislang zu den
Glocken vorliegende Material (Wilms, 2010) um den Aspekt der Férderung der &stheti-
schen Wahrnehmungshaltung. Die positiven Erfahrungen in der Lehrer*innenbildung
legen nahe, in Zukunft weiteres musikdidaktisches Instrumentarium und Material zu ent-
wickeln, das den Prinzipien der Montessori-Pddagogik entspricht und sich fiir den mu-
sikpddagogischen Einsatz in Hochschule sowie in Schule eignet.!?

14 Zudem kann das Gesamtmaterial fiir Schulpraktika ausgeliehen werden.
15" Im Rahmen einer Hausarbeit in einem musikdidaktischen Seminar an der EUF hat eine Studentin in An-
lehnung an Montessori sog. ,,Stille-Material“ entwickelt und reflektiert.
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Zusammenfassung: Im Zuge der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung* wurde an
der Universitdt Passau im Rahmen des Projekts SKILL (Strategien zur Kompeten-
zentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der Lehrerbildung) ein
Lehr-Lern-Format entwickelt, das sich durch eine facheriibergreifende Verbindung
fachdidaktischer Studieninhalte der Fécher Kunst, Musik und Sport (KuMuSp)
auszeichnet und im Team-Teaching durchgefiihrt wird. Ziel der Entwicklung des
Lehrprojekts war, das Selbstvertrauen und die Selbstwirksamkeitserwartungen von
Studierenden des Lehramts Grundschule zu stirken, die die Facher Musik, Sport
und Kunst nicht studieren, aber spéter unterrichten miissen. In Anlehnung an das
Konzept des Elementaren Musiktheaters entwickeln und prisentieren die Studie-
renden ein szenisches Spiel, das Elemente aus den Fachern Kunst, Musik und Sport
enthilt. Inhaltlicher Ausgangspunkt sind Bilderbiicher. Im Beitrag werden die
Konzeptionierung von facheriibergreifenden Projektwochenenden und Gedanken
zur ,,De-Fragmentierung™ der beteiligten Fécher in der universitiren Lehre darge-
stellt. Die Seminargestaltung sowie konkrete Warming-up-Ubungen und eine Lie-
derliste zu Bilderbiichern finden sich im Online-Supplement. Arbeitsergebnisse
des szenischen Spiels zu erprobten Bilderbiichern, Erfahrungen der Studierenden
sowie lessons learned aus bisher zehn Modellseminaren mit {iber 200 Studierenden
runden den Beitrag ab.
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1 Einfilhrung

Das hier vorgestellte Modellseminar ist als ,,Basisqualifikation Kunst* eine unbenotete
Pflichtveranstaltung fiir alle Studierenden des Lehramts Grundschule, die das Fach
Kunst weder als Unterrichtsfach noch im Rahmen der ,Dreierdidaktik* studieren. In
Bayern wihlen Studierende des Lehramts Grundschule ein Unterrichtsfach (Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik) sowie drei weitere ,,Didaktikfacher, die neben Grundschul-
padagogik und -didaktik, Erziechungswissenschaften und Gesellschaftswissenschaften
studiert werden. Da in der Regel aus den drei Fiachern Kunst, Musik und Sport kombi-
natorisch nur ein bis zwei Facher wihlbar sind, miissen die Studierenden in den nicht
studierten Fiachern eine sogenannte Basisqualifikation nachweisen, die auf fachfremdes
Unterrichten im spéteren Schulalltag vorbereitet.

Seit 2017 wird an der Universitit Passau an dieses urspriinglich rein auf das Fach
Kunst ausgerichtete Seminar ein Projektwochenende angehingt, das facheriibergreifen-
des Arbeiten in den Fokus riickt. Nach der Einfiihrung in kunstdidaktische Themen! ent-
wickeln die Studierenden ausgehend von verschiedenen Bilderbiichern ein eigenes Ele-
mentares Musik- und Bewegungstheater unter Einbezug von Darstellungs-, Musik- und
Bewegungselementen, das der Seminargruppe préisentiert wird.

2 Didaktischer Kommentar

Der LehrplanPLUS Bayern fordert explizit die Zusammenarbeit mit anderen Fachern.
Konkret werden in den Fichern Kunst, Musik und Sport sowie Deutsch Figuren- und
Maskentheater, darstellendes Spiel, Musiktheater und Bewegungstheater genannt. Um
kiinftige Lehrer*innen auf diese spitere Herausforderung vorzubereiten, wird das Ele-
mentare Musiktheater im Rahmen eines Projektwochenendes an der Universitdt Passau
von der Themenwahl bis zur fertigen Auffiihrung durchgefiihrt.

,.Die Begegnung mit Musik [...] Tanz oder Theater [...] ermdglicht ein umfassendes Erleben
kiinstlerischen Ausdrucks, das ErschlieBen personlicher Bedeutungen und begriindeter Hal-
tungen.” (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst,
2014, S. 114).

Es ist davon auszugehen, dass eine Lehrkraft motivierter ist, mit Schiiler*innen ein The-
aterprojekt an der Schule zu initiieren, wenn sie zuvor selbst erlebt hat, wie viel Freude
das gemeinsame Singen, Musizieren und Gestalten auf der Bithne machen kann. Denn
haufig wird das Theaterspiel als Lehrplaninhalt auch bewusst ans Schuljahresende ge-
stellt und vernachldssigt. Dabei bietet es vielfdltige Moglichkeiten, Kinder individuell in
ihren Starken zu fordern. Auch das Team-Teaching mit Kolleg*innen anderer Fachbe-
reiche ist sowohl in der Schule als auch in der Universitét sehr wertvoll fiir das eigene
lebenslange Lernen.

Das Konzept des Elementaren Musiktheaters ist hierfiir ein idealer Ausgangspunkt.
Es entstand im Rahmen der Elementaren Musik- und Tanzpiddagogik am Orff-Institut
der Universitdt Mozarteum Salzburg. Der Komponist und Musikpddagoge Wilhelm Kel-
ler fiihrte diese Spielform erstmals 1988 mit einer inklusiven Gruppe durch; die Musik-
und Tanzpddagogin Manuela Widmer fiihrte das Konzept weiter, leuchtete es didaktisch
aus und verbreitet es (Kriss & Blauensteiner, 0.J.). Ausgangspunkt sind meist Bilderbii-
cher oder Geschichten. Bilderbiicher regen die Fantasie an und laden ein zur kreativen
Freiheit. Die hiufig verwendete Reimsprache 1ddt zudem ein zur stimmlichen Auseinan-
dersetzung mit dem Text. Grundgedanken des Elementaren Musiktheaters sind, dass die

Die ,,Basisqualifikation Kunst* wird im Umfang von drei Semesterwochenstunden angeboten. Zwei Se-
mesterwochenstunden werden anteilig fiir die Einfithrung in kunstdidaktische und kunstpraktische The-
men verwendet. Das Projektwochenende zum Elementaren Musiktheater umfasst den zeitlichen Rahmen
einer Semesterwochenstunde.
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Wiinsche und Moglichkeiten aller Mitwirkenden im Vordergrund stehen, diese auf allen
Ebenen selbst kreativ titig werden und die Gestaltungsmittel ausgewogen sind. Dabei ist
es ein besonderes Anliegen, dass die Lernenden selbststédndig agieren (vgl. Widmer,
2004).

Organisatorisch konnte ein facheriibergreifendes Theaterseminar an Hochschulen so-
wohl im Bereich der Sportdidaktik als auch in Kunst- oder Musikdidaktik verortet wer-
den. Denkbar ist auch ein Angebot als facheriibergreifende Basisqualifikation fiir alle
Studierenden des Lehramts Grundschule. Wenn es die Rahmenbedingungen zulieen
und der organisatorische Aufwand nicht so grof3 wire, konnten Lehramtsstudierende so-
gar nach ersten eigenen Erfahrungen ein Elementares Musiktheater in ihren Praktikums-
schulen initiieren und begleiten, um das neu Gelernte in der Praxis zu erproben. Da in-
nerhalb der Basisqualifikationen aber sehr viele Féhigkeiten, Kompetenzen und Inhalte
in kurzer Zeit vermittelt werden sollen,” bleibt das wohl eine Wunschvorstellung. Dar-
iiber hinaus ist ein Elementares Musiktheater als Projekt auch im auBerschulischen Kon-
text ohne Altersgrenze beziehungsweise generationeniibergreifend denkbar — beispiels-
weise im Bereich der Community Music.

3 Das Material

Kiinstlerische Basiskompetenzen (2 SWS)
geblockt (2 WE) oder wochentlich

Umgang mit Farbe und Materialien Warming Up
Grundlegende Techniken in der zwei- und dreidimensionalen
Darstellung (Zeichnung, Malerei, Druck, plastisches Gestalten) Gruppenarbeit

Asthetische Gestaltung des Schullebens
Zugang zu werkanalytischen Fragestellungen
Einblick in Phanomene der Kinderzeichnung

Warming Up Zwischen-
prasentation

Abgabe einer Mappe mit

Arbeitsauftra U i
den kiinstlerischen Arbeiten g Uberarbeitung

Gruppenarbeit Abschluss-
prasentation

Tagesreflexion Reflexion
Schriftliche Reflexion

Basisqualifikation Kunst mit facheriibergreifender Projektarbeit (Theater)

= Leistungsnachweis

Abbildung 1: Das Konzept der ,,Basisqualifikation Kunst* im Uberblick?

Die Einfiihrung in kunstdidaktische Themen erfolgt im Umfang von zwei Semesterwo-
chenstunden wochentlich oder geblockt im ,,Atelier der Universitéit Passau. Das facher-
iibergreifende Projektwochenende findet an einem Wochenende zu Semesterende extern
an der Grund- und Mittelschule Passau Neustift statt. Grund fiir diese Auslagerung sind
ideale rdumliche Bedingungen mit Biihne, Aula, Musikraum sowie unterschiedlichen
Raumen zur Arbeit in Kleingruppen. Die Einfithrung in musik- und sportdidaktische
Themenbereiche erfolgt nicht im Rahmen dieses Seminars, sondern im gewahlten Un-
terrichts- oder Didaktikfach beziehungsweise in der Basisqualifikation Musik oder
Sport. Die Studierenden erhalten aber aus diesen beiden Fachern wihrend des Warming-

Einige bayerische Universitéten vergeben fiir die ,,Basisqualifikationen® keine ECTS Punkte. Ein groBerer
zeitlicher Umfang fiir eine erweiterte Basisqualifikation und damit verbunden mehr Arbeitsaufwand wi-
ren den Studierenden schwer zu vermitteln. Die Vielzahl der Studierenden wiirde zudem fiir ein Team-
Teaching-Seminar, das limitiert ist auf 25 Personen, einen deutlich erhéhten Personalbedarf bedeuten.
Deshalb ist die géngige Praxis an der Universitét Passau, dass aus der Basisqualifikation Kunst Bereiche
zugunsten einer facheriibergreifenden Projektarbeit umgewidmet werden.

Siehe dazu auch https://www.phil.uni-passau.de/kunstpaedagogik/studium-und-lehre/basisqualifikation-
kunst/; Zugriff am 21.12.2021.
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ups praktische Impulse, die als Handwerkszeug fiirs spétere Theaterspiel zu verstehen
sind.

Im Rahmen des KuMuSp-Projektwochenendes entwickeln die Studierenden eigenver-
antwortlich ein szenisches Spiel und setzen dies unter Einbezug von Darstellungs-, Mu-
sik- und Bewegungselementen in einer Prisentation um.

Dabei ...

e experimentieren sie mit unterschiedlichen
Gestaltungsprinzipien und Gestaltungsele-

menten,
kommunizieren
und
kooperieren

gestalten und

e bringen sie eigene Ressourcen in die Projek- Srasentieren

tarbeit ein,
setzen sie facherverbindende Elemente be-

wusst ein,
e arbeiten sie in der Gruppe kooperativ zusam- wahrnehmen und
analysieren
men,
e analysieren sie die Projektarbeit hinsicht-
lich
schulischer Umsetzbarkeit.* Abbildung 2: Kunst-Musik-Sport
Kompetenzmodell

Das Online-Supplement enthélt Informationen zu Ablauf und Arbeitsauftragen des Se-
minarwochenendes sowie ergidnzendes Material in Form einer Liederliste.

4  Theoretischer Hintergrund: De-Fragmentierung

,, Typischerweise finden wir im Lehramtsstudium viele oft unabhingig voneinander unter-
richtete Disziplinen und Facher: Dies sind je nach Schulform die Fachwissenschaften [...]
und ihre dazugehorigen Fachdidaktiken sowie die Psychologie und die Erziehungswissen-
schaft” (Kostler, 2019, 0.S.).

Im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® haben wir in unserem Projekt
SKILL Beziige zwischen den Fachdidaktiken Kunst, Musik und Sport hergestellt, um
auf dieser Grundlage professionelle Handlungskompetenzen bei den Studierenden auf-
zubauen, die sie in Verbindung mit wachsender Selbstwirksamkeitserwartung im Beruf
als Lehrer*innen bendtigen. Kiinftige Lehrkrifte erhoffen sich vom Studium eine adé-
quate Vorbereitung aufs spitere Unterrichten. Die Realitdt zeigt aber auch, dass bis zu
80 Prozent spéter fachfremd Musik unterrichten (Schellberg, 2005, 2017). Daher ist un-
ser Anliegen auch eine Stirkung im motivationalen Bereich.

In Anlehnung an Mayer, Ziepprecht und Meier (2018) kann die Art der praktizierten
Vernetzung und De-Fragmentierung als transdisziplinidres Team-Teaching-Modell be-
zeichnet werden. Dozierende aus den Fachern Kunstpddagogik und Musikpadagogik ste-
hen wihrend des KuMuSP-Projektwochenendes als Lernbegleiter*innen und Ansprech-
partner*innen zur Verfiigung und geben konstruktives Feedback zum laufenden
Arbeitsprozess in der Kleingruppe. Die Perspektive der Sportpddagogik wird von den
Studierenden selbst eingebracht: Die Arbeitsgruppen werden gezielt unter Beteiligung
von Studierenden gebildet, die Musik oder Sport als Unterrichts- oder Didaktikfach ge-
wihlt haben (vgl. Kap. 1: Einfithrung).

Transdisziplindrer Austausch zwischen den beteiligten Disziplinen findet in dafiir vor-
gesehenen Phasen statt. Wahrend des einfiihrenden Warming-ups werden von den Do-

4 Das Kunst-Musik-Sport-Kompetenzmodell wurde in Anlehnung an den LehrplanPLUS fiir die bayeri-

schen Grundschulen (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst,
2014) wihrend des Projekts SKILL an der Universitdt Passau entwickelt.
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zierenden die beiden vertretenen Fachdisziplinen und ihre Perspektive auf die Vernet-
zung vorgestellt und methodisch eingebracht. Die personell nicht vertretene Perspektive
der Sportpadagogik wird nach Moglichkeit mitgedacht. Die Vernetzung der Inhalte und
Perspektiven der beteiligten Disziplinen liegt wihrend der Projektarbeit hauptséchlich
bei den Studierenden, die damit ausgehend von ihren individuellen Ressourcen als Ak-
teur*innen der Vernetzung fungieren. Um dies zu ermoglichen, schaffen die Dozieren-
den jeweils im Vorfeld des Projektwochenendes ein strukturiertes Arbeitsumfeld, das
neben den im Online-Supplement vorgestellten Aktivitidten auch Materialien wie Lieder,
Gestaltungsideen und Unterrichtsmaterial zum jeweiligen Bilderbuch umfasst.

5 Erfahrungen
5.1 Zentrale Evaluationsergebnisse

Dieses transdisziplindre Projektwochenende hat unter anderem zum Ziel, die Selbstwirk-
samkeitserwartung der Studierenden auch in ihren nicht studierten Didaktikfiachern aus
dem Bereich Kunst, Musik und Sport zu erhdhen. Um den Erfolg des Konzepts zu {iber-
priifen, wurden zu Beginn der kunstdidaktischen Basisveranstaltung und am Ende des
Projektwochenendes die Studierenden gefragt, wie sie ihre kiinstlerischen, sportlichen
und musikalischen Kompetenzen auf einer Skala von Eins bis Zehn selbst einschitzen.
Zusitzlich wurden die Items zur Selbstwirksamkeitserwartung nach Schwarzer und Je-
rusalem (1999) fachspezifisch adaptiert und im Rahmen eines Pra-Post-Designs einge-
setzt.

Die wichtigsten Ergebnisse aus sieben evaluierten Modellseminaren sind, dass sich
im Mittel nach dem Seminar die personliche Einschétzung in allen Fachern erhoht; der
groBte Zuwachs ist im Fach Kunst feststellbar, die Unterschiede in den Mittelwerten sind
im Fach Kunst signifikant. Sowohl mit Blick auf das Fach Kunst als auch im Kontext
facheriibergreifenden Unterrichtens ldsst sich feststellen, dass sich Studierende am Ende
des Seminars signifikant besser auf das spétere Unterrichten vorbereitet fithlen. Die
quantitativ ausgewerteten Pria-Post-Fragebogen zum KuMuSp-Projektwochenende lie-
fern dagegen keine aussagekriftigen Ergebnisse zu Lern- und Motivationsertragen.
Moglicherweise war der Zeitraum eines Wochenendes fiir eine wahrnehmbare Anderung
zu kurz bemessen. Auch die Rahmenbedingungen der Befragung — unmittelbar nach dem
Auftritt auf der Biihne — waren womdoglich ungiinstig gewéhlt.

5.2 Feedback durch die Studierenden

Uber die Ergebnisse der Fragebogen-Studie hinaus deuten auch die mittels qualitativer
Inhaltsanalyse ausgewerteten schriftlichen Reflexionen, die etwa vier Wochen nach Se-
minarende abgegeben wurden, auf eine positive Wirkung auf die Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Studierenden hin. In der folgenden kleinen Auswahl von Reflexionen zei-
gen sich dartiber hinaus weitere fiir die Studierenden relevante Aspekte:

» Ich finde es wichtig, ausgewdhlite Methoden und Inhalte auch selbst auf ,, Tauglichkeit
zu priifen und mogliche Probleme friihzeitig zu erkennen.

* Das Projekt hat vor allem in Form des Blockseminars sehr viel Spaf; gemacht, da der
ldngere Zeitraum sinnvoll fiir die Erarbeitung war.

o Ich hdtte mich davor mit grof3er Wahrscheinlichkeit nicht mit meiner Klasse an ein Thea-
terstiick herangetraut. Das Wochenende hat mir in gewisser Weise die Angst davor ge-
nommen und gleichzeitig auch vielzihlige Umsetzungsméglichkeiten gezeigt.

* Durch die Zusammenarbeit in der Gruppe erzielen die Schiilerinnen und Schiiler jedoch
nicht nur Fortschritte in dem Bereich, in dem sie sich selbst bereits als hoch einschdtzen,
sondern auch in den fiir sie weniger attraktiven Féchern.
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* In diesem Seminar wurde mir erst klar, wie einfach sich die drei Fécher miteinander ver-
kniipfen lassen. Aus diesem Grund bin ich mittlerweile positiv gestimmt und kann erwar-
tungsvoll auf die Zeit als Lehrkraft sehen.

* Mittlerweile bereue ich es, nicht Kunst als Didaktikfach gewdhlt zu haben.

* Durch die Prisentation auf der Biihne habe ich gelernt, dass man sich nicht vor anderen
schdmen muss, besonders, wenn sie in derselben Situation sind, wie man selbst. [...] Zu-
dem lernt man, mehr Selbstbewusstsein zu haben und in die eigenen Fihigkeiten zu ver-
trauen.

» Abschlieffend kann ich nur sagen, dass ich mir viel mehr Seminare wiinschen wiirde, die
so praxisorientiert und ficherverbindend aufgebaut sind.

* Auch, wenn ich vor dem Seminar wenig Lust auf den Blockteil hatte, weil es samstags Uni
bedeutet, war ich positiv iiberrascht. Im Gegensatz zu anderen Blockseminaren hatte ich
hier konstant etwas zu tun [ ...]. Beide Dozentinnen scheinen viel Spaf3 am Fach zu haben,
was sehr mitreifsend wirkt. Bitte behaltet diese lockere Atmosphdre bei. Es nimmt wirklich
die Angst vor der Thematik ,, Theater .

5.3 Personliche Reflexion aus Lehrenden-Sicht

Réaumlichkeiten

Der erste Durchlauf dieses Modellseminars fand in den Kunst- und Musikfachrdumen
der Universitédt Passau in zwei unterschiedlichen Gebéduden statt. Diese Vorgehensweise
hat sich als nicht sinnvoll erwiesen, da eine kontinuierliche Betreuung der Studierenden
auf diese Weise nicht gewéhrleistet werden konnte und auch die Dozierenden so nicht
miteinander als Tandem interagierten. Bei einem derartigen Projekt sollten alle Teilneh-
menden ,,unter einem Dach® und nur durch kurze Wege voneinander getrennt sein. Fiir
die Arbeit in Kleingruppen sind separate Arbeitsrdume bzw. -ecken aber durchaus sinn-
voll. Deshalb fand das Projektwochenende ab dem zweiten Modellseminar au3erhalb
reguldrer Schulzeiten extern an der Grund- und Mittelschule Passau Neustift statt, wo
Fachrdume sowie Biithne und Aula zur Verfiigung stehen.

Gruppenzusammensetzung

Sofern sich dies beeinflussen ldsst, ist eine ausgewogene Belegung des Seminars durch
Musik- und Sportstudierende wiinschenswert, damit die Perspektiven aller beteiligten
Fécher einigermalBien gleichberechtigt eingebracht werden konnen. Im Rahmen unserer
Modellseminare waren die Musikdidaktikstudierenden meistens unterreprisentiert, was
dazu fiihrte, dass der musikalische Part oft Einzelpersonen iibertragen wurde, die Musik
studieren. Viele Gruppen haben sich jedoch iiberwunden und unabhingig vom gewéhl-
ten Fach oder der absolvierten ,,Basisqualifikation Musik* gemeinsam musiziert.

Die GroBe der Arbeitsgruppen variierte innerhalb unserer Modellseminare von vier
bis neun Personen. Es hat sich herausgestellt, dass eine grofiere Gruppe mehr Qualitét in
die szenische Umsetzung bringt, da einerseits mehr Ideen in den kreativen Arbeitspro-
zess einflieen und andererseits natiirlich auch mehr Personen fiir die einzelnen Rollen
und Aufgaben zur Verfligung stehen. Die VergroBerung der Gruppenstirke fiihrte zu
variantenreicherer Instrumentierung sowie zum Einbau von kleinen Choreografien.
Mehr als zehn Personen sind im universitiren Kontext jedoch nicht empfehlenswert, da-
mit tatsdchlich auch alle Teilnehmenden individuell gefordert werden kénnen.

Warming-up

Es hat sich als zielfiihrend herausgestellt, die Warming-up-Ubungen zu kontextualisie-
ren. Wird den Studierenden das ,,Wozu* dieser Ubungen nicht klar, kénnen sie als lang-
wierige Kennenlernspiele missverstanden werden. AuBBerdem wurde es von Seiten der
Studierenden positiv riickgemeldet, dass beide Dozierende an den Ubungen teilnahmen,
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da dies eine Atmosphire auf Augenhdhe begiinstigt. Es wirkte sich zudem positiv aus,
die einzelnen Ubungen auf beide Projekttage zu verteilen, sodass die Studierenden auch
am zweiten Tag aufgelockert in den Arbeitsprozess in der Kleingruppe starten.

Arbeit mit Bilderbiichern

Bei der Auswahl der umzusetzenden Bilderbiicher ist darauf zu achten, dass diese nicht
zu viel Text haben und geniigend ,,bewegte Ereignisse, verteilt auf mehrere Rollen, da-
rin vorkommen. Die Studierenden miissen darauf hingewiesen werden, dass es nicht die
Aufgabe ist, das gewéhlte Buch 1:1 auswendig zu lernen oder es vorgelesen im Sinne
einer Klanggeschichte darzustellen. Texte diirfen in gestalterischer Freiheit variiert, ge-
kiirzt und umgeschrieben werden. AuBlerdem ist es jeder Kleingruppe selbst iiberlassen,
welche Szenen sie zur Darstellung auswahlt. Der Fokus liegt beim szenischen Spiel und
bei der kiinstlerischen Gestaltung sowie beim Einbezug sportlicher und musikalischer
Elemente. Das Motto lautet ,,Weniger ist mehr!* und ,,Mut zur Ubertreibung. Das an-
gebotene Begleitmaterial wurde von den meisten Gruppen gesichtet, jedoch nur rudi-
mentér verwendet. Es machte den Studierenden offensichtlich mehr Freude, eigene Ideen
umzusetzen, als vorhandenes Material einzustudieren.

Arbeitsatmosphire

In den Reflexionen der Studierenden wurde besonders die kreative Freiheit positiv be-
wertet und reguldren Universititsseminaren gegeniibergestellt. Voraussetzung fiir solch
gelingende ,,Freiarbeit™ ist eine gut vorbereitete Lernumgebung. Dies ist fiir die Lehren-
den mit erh6htem Arbeitsaufwand im Vorfeld verbunden, weil umfassendes Material
transportiert und bereitgestellt werden muss. Bewegt man sich jedoch in einem Schul-
haus, kann sehr vieles auch nach Bedarf aus den einzelnen Fachrdumen organisiert wer-
den.

Insgesamt ist es sehr schon zu beobachten, wie sich die Studierenden an die im uni-
versitdren Kontext ungewohnliche Freiheit gewdhnen und immer tiefer in ihre Arbeit in
der Kleingruppe einsteigen, bis die volle Aufmerksamkeit auf das eigene Stiick gelenkt
ist, auf das so gut wie alle Gruppen nach der Auffiihrung stolz zuriickblicken. Sie melden
die Atmosphdére als ,, angenehm “und ,, auf Augenhdohe ** positiv zuriick. Entscheidend ist
dabei auch die Grundhaltung der Dozierenden, die gerade in kreativen Arbeitsphasen die
Kontrolle auch abgeben und loslassen miissen. Leistungsdenken und eine hierarchische
Haltung sind hier fehl am Platz, da die Lernenden so ihre Angst, etwas falsch machen zu
konnen beziehungsweise einer Bewertung durch die Dozierenden zu unterliegen, nicht
ablegen konnen. Die Studierenden wissen, dass die Lernbegleiter*innen jederzeit an-
sprechbar sind und bei Fragen oder Problemen unterstiitzend eingreifen. In einem Semi-
nar darf auch miteinander gelacht werden!

Présentation

Eine Zwischenprisentation vor der eigentlichen Abschlussauffiihrung ist unbedingt an-
zuraten, da sehr viele Gruppen davor den Biihnenraum nur rudimentir nutzen und
schlieBlich erst auf der Biihne merken, was schon funktioniert und wo noch Ubungsbe-
darf ist. Fehlende(s) Timing und notwendige Absprachen werden spétestens hier deut-
lich. Dabei erwies es sich als nicht zielfithrend, beide Auffithrungen vor der gesamten
Seminargruppe zu présentieren. Eine Zwischenprisentation (zu diesem Zeitpunkt muss
das Stiick noch nicht finalisiert sein) nur vor den Dozierenden ermdglicht ein intensives
Reflexionsgesprich und den Austausch verschiedener Alternativoptionen. Die Studie-
renden sind meist dankbar fiir Riickmeldungen und Verbesserungsvorschlage, die als
Idee und Angebot verstanden werden sollen. AuBerdem werden dadurch Witze und lus-
tige Szenen nicht vorweggenommen, was die Spannung des Publikums bei der Ab-
schlussprisentation im Plenum aufrechterhilt: Bis zu diesem Zeitpunkt wissen die Klein-
gruppen voneinander nicht, was die jeweils anderen Gruppen einstudiert haben. Generell
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wire es auch eine Option, bereits die Zwischenprésentation zu filmen. Wir haben aus
Zeitgriinden darauf verzichtet und nur das Endergebnis als Video festgehalten.

Evaluation und Reflexion

Eine schriftliche Evaluation unmittelbar nach der Auffithrung ist kritisch zu hinterfragen.
Die Erfahrung hat gezeigt, dass die Studierenden nach der Priasenz auf der Biihne ziem-
lich erschopft und ausgelaugt sind. In dieser Phase haben die meisten wenig Interesse
daran, einen Fragebogen auszufiillen. Gerade offene Fragen wurden hier gar nicht oder
nur mit wenigen Stichworten beantwortet.

Auch die miindliche Reflexionsrunde fiel in einigen Kursen sehr zih aus. Es hingt
jedoch stark von der Gruppendynamik ab, ob auch am Ende eines anstrengenden Wo-
chenendes noch sinnvolle und aussagekriftige Gesprache gefiihrt werden konnen. Eine
Leitfaden-orientierte schriftliche Reflexion — etwa zwei Wochen nach dem Seminar und
nach Sichtung des Videos — hat sich als nachbereitendes Feedback bewéhrt.

Team-Teaching

Teamarbeit und Kooperation zwischen verschiedenen Dozierenden mit unterschiedli-
cher Fachperspektive brauchen Zeit und ein gegenseitiges Kennenlernen. Auch Kom-
promissbereitschaft, Flexibilitit, Spontaneitdt und Loslassen der eigenen Ziigel stellen
eine Herausforderung dar. Wer bringt welche Kompetenzen und Inhalte ein? Wer {iber-
nimmt welchen Part? Was dient der Lerngruppe? Wie strukturieren wir das Seminar?
Wenn man sich darauf einlésst, kann man sich in der Zusammenarbeit wirklich ergéinzen
und auch voneinander lernen.

6 Arbeitsergebnisse und Ausblick

Im Verlauf von zehn Projektwochenenden entstanden viele kreative Ideen der Studie-
renden. Ein ,,Ich-bin-Ich“-Rap, ein Karton-Haus ,,zum Anziehen* oder ein Gold-Esel,
der bei ,,Bricklebrit” echte Geldstiicke ins Publikum warf, sind nur Ausschnitte aus der
Vielfalt sehenswerter Ergebnisse. Auch ein wandelndes Biihnenbild mit an schwarzer
Kleidung angehefteten Tonpapier-Elementen, farbige Halbmasken zum Wenden oder
eine Boomwhacker- oder Djemben-Choreografie hatten eine gute Wirkung aufs Publi-
kum.

Insgesamt kann als Fazit gezogen werden, dass die Studierenden aufblithen, wenn sie
sich einmal an die kreative Freiheit im universitiren Kontext gewohnt haben und die
Angst vor Fehlern ablegen. Die Gruppendynamik ist dabei maB3geblich fiir den Arbeits-
flow und die Qualitdt der Ergebnisse. Wir hoffen, dass wir diese Form von Begegnung,
Interaktion und Projektarbeit nach Ende des Distanzlernens wieder aufleben lassen kon-
nen, da die Begeisterung fiirs Spielen nur durchs eigene Musizieren und Interagieren in
der Gruppe verinnerlicht werden kann.
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fordert, die vielseitig aufgestellt am besten alle Fécher ihrer Schulart unterrichten
sollen, dabei aber nicht alle Facher studiert haben. Dies trifft insbesondere fiir das
Fach Musik zu, das nur von etwa einem Fiinftel der Lehramtsstudierenden gewéhlt
wird. Im Rahmen der ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® wurde ein facheriiber-
greifendes Modellseminar in Anlehnung an das Konzept des Elementaren Musik-
theaters entwickelt. Darin sollen Lehrende gestirkt und motiviert werden, auch
,fachfremd* freudvoll und selbstbewusst zu unterrichten. Den Abschluss des Pro-
jektzeitraums bildet ein Symposium mit Workshops, in denen Herangehensweisen
und Gestaltungsmoglichkeiten aus der fachdidaktischen Sicht der drei Facher Mu-
sik, Kunst und Sport — beispielhaft konkretisiert an Mira Lobes Buch Das kleine
Ich bin ich — aufgezeigt werden. In diesem Beitrag werden Moglichkeiten der mu-
sikalischen Gestaltung ausgewihlter Bilderbuchszenen présentiert. Das vorge-
stellte Material kann sowohl in der Lehrer*innenbildung als auch von Lehrkraften
direkt in der Grundschule eingesetzt werden.
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1 Einleitung

Damit alle Lehramtsstudierenden grundlegende Kenntnisse und Fahigkeiten auch in Fa-
chern erwerben, die sie nicht in ihren Facherkanon gewéhlt haben, miissen sie in Bayern
sogenannte ,,Basisqualifikationen” fiir Kunst, Musik und Sport besuchen. Im Rahmen
der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* wurde innerhalb des Projekts ,,Strategien zur
Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungskonzepte in der Lehrerbil-
dung® (SKILL) der Universitdt Passau das Teilprojekt ,,Kunst-Musik-Sport* entwickelt,
das durch die interdisziplindre Verbindung fachdidaktischer Studieninhalte dieser Fa-
cher gekennzeichnet ist. Die Lehrer*innenbildung an der Universitdt Passau mochte
durch die Einfiihrung dieser Modellseminare der Tatsache Rechnung tragen, dass ange-
hende Lehrkrifte bereits wihrend des Referendariats auch Fécher unterrichten miissen,
die sie nicht studiert haben. In diesem neuen Seminarkonzept fiir die Basisqualifikation
sollen Studierende die Themen der Facher als aufeinander beziehbar erleben und trans-
ferierbare Kompetenzen erwerben. Die Fachkompetenzen in den nicht studierten Fa-
chern sollen erhoht und Selbstwirksamkeitserwartungen gestdrkt werden, so dass sich
die (zukiinftigen) Lehrkréfte zutrauen, auch die nicht studierten Facher zu unterrichten.

Wie kann man nun die drei Ficher sinnvoll zusammenbringen? Im Modellseminar
geschah dies durch die Umsetzung verschiedener Bilderbiicher in der Form eines ,,Ele-
mentaren Musiktheaters®. In diesem Beitrag wird vorgestellt, wie das Bilderbuch Das
kleine Ich bin ich von Mira Lobe musikalisch ,,in Szene gesetzt™ werden kann. Ausge-
hend von ausgewéhlten Textstellen als Grundlage fiir die Vertonung werden Arbeitshil-
fen filir die Vorgehensweise bei der Klanggestaltung sowie fachspezifische und iiberfach-
liche Kompetenzerwartungen flir den Musikunterricht der Grundschule aufgezeigt. Das
Material im Online-Supplement enthélt Arbeitsauftrage und weitere Materialien fiir den
Workshop.

2 Didaktischer Kommentar

Das hier vorgestellte Material ist als Workshop konzipiert und wurde als Teil des Sym-
posiums ,,Kunst, Musik und Sport in Szene gesetzt* im Mirz 2019 an der Universitét
Passau durchgefiihrt.! Teilnehmende waren Studierende und Grundschullehrkrifte, die
zum groflen Teil Musik nicht als Fach studiert hatten, was auf etwa 75 Prozent der
Grundschullehrkréfte in Deutschland zutrifft. Auch unter den Passauer Lehramtsstudie-
renden sind es nur etwa 20 Prozent, die Musik als Didaktik- bzw. Nebenfach wihlen.
Héufig flihlen sich Studierende nicht ,,musikalisch* genug und trauen sich das Fach Mu-
sik nicht zu (Schellberg, 2005). Daher wihlen sie eher Sport oder Kunst.? Neben dem
Anbahnen musikalischer Fachkompetenz hat deshalb in der Basisqualifikation Musik
auch die Forderung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen eine grofe Bedeutung
(Schellberg, 2018).

Die im Folgenden vorgestellte Vorgehensweise der Entwicklung eines szenischen
Spiels wurde im Zuge eines Symposiums zur facheriibergreifenden Projektarbeit
»Kunst-Musik-Sport™ gemeinsam von Lehramtsstudierenden und Grundschullehrenden
(als Lehrer*innenfortbildung) erprobt und kann auch auf den schulischen Musikunter-
richt libertragen werden. Das Material kann von Lehrkréiften direkt in der Grundschule
eingesetzt werden, von Studierenden z.B. im Rahmen eines studienbegleitenden Prakti-
kums. Hochschullehrende konnen es in Seminaren der Basisqualifikation oder in Didak-
tikseminaren flir den Musikunterricht in der Grundschule verwenden.

Vgl. https://www.skill.uni-passau.de/lehrprojekte/kumusp/symposium-2019/ sowie https://www.phil.uni-
passau.de/fakultaetsorganisation/dekanat/aktuelles/meldung/detail/kunst-musik-und-sport-neue-ideen-fu
er-die-aesthetische-bildung-1/; Zugriffsdatum 31.12.2021.

In Bayern miissen angehende Grundschullehrkrifte mindestens eines der Facher Kunst, Musik oder Sport
als (nicht vertieftes) Unterrichtsfach oder als Nebenfach (,,Dritteldidaktik®) studieren.
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Wiéhrend der Laufzeit des Projekts SKILL/KuMuSp wurde in verschiedenen Modellse-
minaren die Umsetzung von Bilderbuch-Vorlagen in Form eines Elementaren Musikthe-
aters erprobt (s. den Beitrag von Miriam Sigl, S. 72—80 in diesem Heft). Am Projektende
wurde auf Grundlage der dabei gemachten Erfahrungen fiir das Symposium das Beispiel
des Bilderbuch-Klassikers Das kleine Ich bin Ich von Mira Lobe (1972ff.) gewéhlt. Hie-
ran sollte nicht nur Studierenden, sondern im Rahmen einer Lehrer*innenfortbildung
auch ,,fachfremden* Grundschullehrkriften aufgezeigt werden, wie sich unter Einbezug
der Facher Kunst, Musik und Sport ein facheriibergreifendes Theaterprojekt mit einfa-
chen Mitteln realisieren lésst.

Die Teilnehmenden schliipfen im Workshop in die Rolle von Schiiler*innen, um Auf-
gaben und Herausforderungen einer moglichen Unterrichtsgestaltung am eigenen Leib
erleben und nachvollziehen zu kénnen (Handlungsebene). Dabei nutzen sie auch Mate-
rialien, wie man sie in der Schule verwenden konnte (Gruppenarbeitsauftrige, Liedblatt),
um Anregungen fiir deren Gestaltung zu erhalten. Um ihre didaktisch-methodische
»Werkzeugkiste® zu fiillen, reflektieren sie anschlieend das Erlebte, fokussieren ange-
wendete Prinzipien, Methoden etc. (Reflexionsebene; vgl. das Konzept des ,,pddagogi-
schen Doppeldeckers®, Oberhaus, 2016).

Worum geht es in dem Bilderbuch?

,,Das kleine Ich bin ich ist ein kleines, nicht ndher bestimmbares, buntes Tier, das auf der
Suche nach seiner Identitit ist. Das bunte Tier spaziert iiber eine Blumenwiese und trifft
einen Frosch. Der Frosch m6chte wissen, was fiir ein Tier es ist. Das kleine Ich-bin-ich weifl3
keine Antwort. Verzweifelt fragt es nun verschiedene andere Tiere (Pferde, Fische, weifle
Vogel, Nilpferde, Papageien, Hunde), ob jemand wisse, wer es sei. Doch keiner weif es.
Das kleine Ich-bin-ich fragt sich schlie8lich: ,Ob’s mich etwa gar nicht gibt?* Pldtzlich trifft
es die Erkenntnis wie ein Blitz. Das bunte Tier erkennt: ,Sicherlich gibt es mich: Ich bin
ich!‘ Das kleine Ich-bin-ich freut sich und gibt seine Erkenntnis sogleich an alle anderen
Lebewesen weiter.” (Das kleine Ich-bin-ich. Zugriff am 31.12.2021; verfiigbar unter: https://
de.wikipedia.org/wiki/Das_kleine_Ich-bin-ich)

Das kleine Ich bin ich kann im Unterricht der Grundschule auch als Modell fiir die Schii-
ler*innen fungieren, mit dessen Hilfe den Fragen nach dem eigenen Sein, nach den ei-
genen Stirken, Schwéchen, typischen Merkmalen und Besonderheiten nachgegangen
werden kann. Nach dem Kennenlernen der Geschichte im Deutschunterricht und der pa-
rallelen kiinstlerischen Auseinandersetzung im Kunst- bzw. Werken-und-Gestalten-Un-
terricht (zum Beispiel durch Malen von Ich-bin-ich-Bildern, Gestalten einer Ich-bin-ich-
Puppe) erfolgt das musikalische ,,In-Szene-Setzen* im Musikunterricht. Dazu lernen die
Schiiler*innen zunichst ein passendes Lied bzw. passende Lieder zur Rahmenhandlung
des Buches kennen, singen und begleiten diese altersgerecht. In einem zweiten Schritt
transformieren sie dann ausgewihlte Textabschnitte in Kleingruppen in instrumentale
Klangbilder bzw. Klanggeschichten.

Um dieses Modell mit Schiiler*innen umsetzen zu kdnnen, miissen (angehende) Lehr-
kréfte

e das Erfinden von Musik als einen wichtigen Inhalt des Musikunterrichts an der
Grundschule kennen,

e iiber das didaktisch-methodische Knowhow verfiigen, diese Inhalte sachgerecht
und nutzerbezogen zu vermitteln,

e ihre eigenen musikalischen Féhigkeiten und Fertigkeiten ausbauen

o und dadurch ihr Selbstvertrauen bzw. ihre Selbstwirksamkeit starken, um kompe-
tent in die Berufspraxis gehen zu konnen.

Um Lehrkréfte und Studierende mit der zuvor beschriebenen moglichen Unterrichtsge-
staltung vertraut zu machen, ist es unabdingbar, dass Hochschuldozierende bzw. Fort-
bildner*innen den dargestellten Sachverhalt, zugehdrige Lehrplanintentionen sowie the-
oretische Hintergriinde (vgl. Kap. 4) genau kennen.
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Nachfolgende Kompetenzen konnen die Teilnehmenden im Rahmen des Workshops
zum Buch von Mira Lobe entwickeln, um im Beruf die vorgeschlagene Vorgehensweise
(vgl. Kap. 3) zu vermitteln. Sie ...

e kennen einen moglichen Ablauf einer ,,musikalischen Bilderbuch-Improvisations-
stunde* (Phasenstrukturmodell),

e beschreiben Aufgaben von Lehrkriften im Rahmen einer solchen Stunde (Mode-
ration, Lernbegleitung),

e nennen Gelingensfaktoren fiir diese Stunde (Lernumgebung, Instrumentenaufbau,
nutzerbezogene Materialien, ...),

e beschreiben Varianten der Klangbild-, Klanggeschichtengestaltung (simultanes,
nachgestaltendes Spiel),

e benennen unterstiitzende Materialien (Klangbild, Klanggeschichtenablauf-Bogen,
Reflexionssprechblasen etc.),

e crkennen Chancen in der schiiler*innenorientierten Unterrichtsgestaltung in Form
von Gruppenarbeit (musikalische Exploration, Motivation, soziales Lernen etc.),

e verbessern ihre eigenen musikalischen Fihigkeiten,

e verlieren Hemmungen im Umgang mit dem Fach, fachlichen Inhalten, dem Instru-
mentarium etc. und gelangen dadurch zu einer héheren Selbstwirksamkeitserwar-
tung.

3 Das Material

Im Laufe des Symposiums konnten die Teilnehmenden drei verschiedene Workshops in
den Fachern Kunst, Musik und Sport besuchen. Diese widmeten sich alle dem Buch Das
kleine Ich bin ich und stellten Herangehensweisen und Gestaltungsmdoglichkeiten des
Buches aus ihrer fachdidaktischen Sicht vor. Im Folgenden wird nur der Musik-Work-
shop dargestellt. Dort stand die musikalische Inszenierung eines Textausschnitts im Mit-
telpunkt, mithilfe einer Klangbild- bzw. Klanggeschichtengestaltung und eines Liedes
(siehe Gruppenarbeits-Auftrage im Online-Supplement). Der Workshop wurde dreimal
hintereinander fiir drei Gruppen zu je 30 Minuten in einem Musikseminarraum der Uni-
versitdt Passau durchgefiihrt.

Fiir den Workshop wurden nachfolgende Materialien zur Verfiigung gestellt (siehe On-
line-Supplement):

(1) geeignetes Instrumentarium (passend zur ,,Klangtabelle®),

(2) vier buchspezifische differenzierte Gruppenarbeitsauftrige zur Klangbild- bzw.

Klanggeschichtengestaltung zur ausgewihlten Textpassage (Vorlage flir die un-
terrichtliche Praxis),

(3) das Liedblatt zu ,,Das kleine bunte Tierchen* (Musik und Text: Thomas Raber)?,

(4) eine Liederiibersicht mit weiteren zum Buch passenden Songs,

(5) eine allgemeine Vorlage mit kompetenzorientierten Arbeitsauftrigen zum Erfin-
den von Klangbildern und -geschichten

(6) sowie eine Klangtabelle mit Vorschldgen zur instrumentalen Gestaltung von ty-
pischen Klangereignissen (z.B. verschiedene Gerdusche, Tiere, Wetter), die auch
in der Arbeit mit anderen Bilderbiichern oder Texten als Arbeitsgrundlage dienen
konnen.

3 Verfligbar unter: http://www.ratom-edition.com/liederfundkiste/noten/dasbuntetierchen_0001.pdf; Zu-

griff am 31.12.2021.
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Da im Musikunterricht der Grundschule solche unterrichtlichen Phasen in der Regel in
Gruppenarbeit gestaltet werden und die Workshop-Teilnehmenden wihrend der Durch-
fiihrung der musikalischen Ubung gleichzeitig in die Rolle der Schiiler*innen schliipfen
sollten, wurde das Material (1) so gestaltet, dass es auch fiir die Nutzung in der Schule
als Grundlage dienen kann. Neben der genannten Improvisationstitigkeit kann das Sin-
gen von passenden Liedern sowohl das Lernen unterstiitzen und vertiefen als auch dazu
beitragen, eine Erzahlung musikalisch zu umrahmen. Aus diesem Grund kamen die Ma-
terialien (2) und (3) zum Einsatz. Um dariiber hinaus nicht nur konkrete Wege zur mu-
sikalischen Gestaltung des ausgewdhlten Buches aufzuzeigen, sondern die Teilnehmen-
den auch zur Weiterarbeit anzuregen, wurden die Materialien (4) und (5) zur Verfiigung
gestellt.
Fiir jeden Workshop-Durchlauf stand nur wenig Zeit zur Verfiigung. Deshalb wurde
der Raum entsprechend vorbereitet, um den Teilnehmern einen schnellen Uberblick zu
ermoglichen und einen reibungslosen Ablauf zu gewéhrleisten:

e acht Tische als Quadrat in der Raummitte angeordnet; Stiihle aullen (Arbeitsplitze
fiir die Teilnehmenden);

e zwei bis drei Tische an der Wand; darauf Bildkarten mit Tieren aus dem Buch
(Ich-bin-ich, Nilpferd, Pferd, Frosch, Papagei, Hund, Schmetterlinge, Fische, Kuh)
und jeweils passende Instrumente bzw. Alltagsgegenstinde zur Vertonung;

e Instrumentenausstellung als Ideengeber flir die eigene Gestaltungsphase;

e Flipcharts mit den Notenbléttern der Liedersammlung zum Buch (Liederausstel-
lung als Inspirationsquelle fiir die Weiterarbeit);

o Tisch mit einer Ausstellung weiterer im Projekt SKILL verwendeter Bilderbiicher.

Ablauf: Nach einer kurzen BegriiBung, Vorstellung und der Erkldrung des Workshop-
Ablaufs wurde die Handhabung besonderer Instrumente (Summschmetterling etc.) be-
sprochen. AnschlieBend wurden die Teilnehmenden in vier Gruppen eingeteilt; die Ar-
beitsauftrage wurden erklart; die Gruppenmitglieder begannen ihre Arbeit, begleitet von
den Dozierenden. Nach einer Priasentation und Reflexion der Gruppenergebnisse erfolgte
das Einstudieren des Liedes ,,Das kleine bunte Tierchen®. Hierbei wurde in Kurzform
der strukturelle Aufbau einer ,klassischen” Liedeinfiihrungsstunde beriicksichtigt:
Stimmbildung, Liedvorstellung durch die Lehrkraft, Text- und Melodieeinfithrung,
Liedgestaltung mit Farbinstrumenten (Grundtonbegleitung mit Boomwhackers).

Bei der Arbeit an Klangbildern (= dem Vertonen einer ,,bildlichen* Szene ohne Text)
dient den Lernenden lediglich eine nicht néher beschriebene Szenerie, wie zum Beispiel
die Wiese, als Ausgangspunkt. Zu dieser werden wéhrend eines Brainstormings anhand
von Leitfragen mogliche Gestaltungsideen entwickelt, z.B.: Welche Tiere leben in einer
Wiese (Grillen, Bienen, Blindschleichen, Schmetterlinge)? Welche Gerdusche kannst du
auf einer Wiese horen? Diese konnen spéter bei der Vertonung unterstiitzend herange-
zogen werden.

Beim Erfinden von Klanggeschichten (= Vertonen eines Textes, z.B. Gedicht, Erzih-
lung etc.) dient eine ausgewéhlte Textstelle als Grundlage fiir die Vertonung. Diese liber-
priifen die Gruppenmitglieder zuerst hinsichtlich geeigneter Klangereignisse, um diese
im zweiten Schritt in Musik zu {ibertragen. Instrumente, Alltagsgegenstinde oder auch
Klangerzeugungsmoglichkeiten des eigenen Korpers und der eigenen Stimme werden in
Bezug auf ihre Klangvielfalt sowie verschiedene Spielweisen bzw. stimmliche Techni-
ken untersucht, und es wird iiberlegt, inwiefern sie die benétigten ,,Geschichtenklange*
zu den ausgewdhlten Bildern und Textpassagen treffend widerspiegeln.

Weiterhin wird festgelegt, ob die Verklanglichung der Textpassage nachgestaltend (1)
oder simultan zum Lesevortrag (2) erfolgt. Bei Variante 1 liest eine von der Gruppe be-
stimmte Person den Textauszug abschnittsweise mit Klangpausen vor, in denen die mu-
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sikalische Aktion ausgefiihrt wird. Bei Variante 2 wird der Text vorgelesen und die Ver-
tonung gleichzeitig ausgefiihrt. Variante 1 hat den Vorteil, dass die Musik auch als sol-
che noch bewusster wahrgenommen werden kann. Steht das musikalische Konzept (In-
strumentenauswahl, Vertonungsarten, Ausfiihrende, Leser*in, Vortragsart), wird dieses
eingelibt, um schlieBlich der ganzen Klasse in einer Présentationsphase vorgestellt zu
werden.

Um die abschlieBende Reflexionsphase noch zielgerichteter zu gestalten, konnen die
Gruppenprésentationen auf Video aufgezeichnet werden. Dabei werden Fragen ange-
sprochen wie:

o Ist der Textinhalt/Ist die zugrundeliegende Szene ,, [NAME] “ musikalisch erkenn-
bar bzw. in der Musik zu héren?

e Passen ausgewaihltes Instrument und dessen Spielweise zum Klangereignis?

e War der Vortrag verstindlich? Waren Leselautstéirke und Musik ausgewogen?

® Gab es neue Ideen/neue Spieltechniken/neue Instrumente? Wenn ja, wo? Zu wel-
chem Zweck wurden diese eingesetzt?

e Wie hat die Zusammenarbeit in der Gruppe geklappt? Haben sich alle in die Ge-
staltung eingebracht? Wie seid ihr vorgegangen, als ihr euch zwischen mehreren
Ideen entscheiden musstet?

e Was hast du Neues dazugelernt? Was nimmst du aus der Stunde mit?

Die Fragen geben dieser Phase Struktur und sorgen dafiir, dass die Wertschitzung der
Mitlernenden gezielter erfolgt und nicht in einem allgemeinen ,,Das war schon. Das war
nicht schon“-Geplankel verbleibt. Hilfreich ist hier oftmals der Einsatz von Satzanfén-
gen, die in der Klasse/im Musikraum in Form von Sprechblasen visualisiert sind, z.B.:

e Das Thema getroffen hat ..., weil ...*;

e  Interessant fand ich die Instrumentenauswahl von ..., weil ...*;

e _ Das hat mir gut gefallen, weil ...*;

o _ Die Idee von/mit ... fand ich ..., weil ...*;

e  Das war neu fir mich: ...;

e _ Die Zusammenarbeit bei ... hat gut geklappt/sollte noch verbessert werden, weil
® usw.

Sollte geniigend Zeit sein, kann sich an die Reflexionsphase eine Uberarbeitungsphase
anschlieflen, in der Verbesserungstipps aufgegriffen und umgesetzt werden. Zwar liegt
am Ende einer Schulstunde oder eines Workshops der Fokus auf der gegenseitigen, wert-
schitzenden und kriteriengeleiteten Beurteilung der verschiedenen Gruppenergebnisse;
dariiber darf aber nicht vergessen werden, dass am Schluss der improvisatorischen Té-
tigkeit nicht nur das endgiiltige Produkt gesehen werden darf, sondern auch der Weg
dorthin. Denn er ist es, bei dessen Bewiltigung die Schiiler*innen (und die Teilnehmen-
den des Workshops) viele neue Erkenntnisse, Erfahrungen und Kompetenzen (selbstent-
deckend) aufspiiren, erleben und erwerben kdnnen.

Die Sequenz hat demnach folgende fachspezifische (fsp) sowie iiberfachliche (iif)
Kompetenzerwartungen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2014, S. 23ff., 237ff.):

Die Schiiler*innen
e begleiten und gestalten Texte mit verschiedenen musikalischen Ausdrucksmitteln
(fsp);
e improvisieren mit Stimme, (selbst gebauten) Instrumenten, Alltagsgegenstinden
und Bodypercussion, um verschiedene Klidnge bewusst auszuwéhlen (fsp);

e wenden variable Spieltechniken auf dem Orff-Instrumentarium an (fsp);
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singen Lieder auswendig oder mit Texthilfen, um ihr Liedrepertoire zu erweitern
(fsp);
nutzen ausgewihlte Wiedergabemedien zur musikalischen Reflexion (fsp);

entwickeln Interesse und Offenheit, gegenseitigen Respekt sowie Toleranz gegen-
iiber anderen Menschen mit ihren spezifischen Vorstellungen und Verhaltenswei-
sen (if, Handlungsfeld: Interkulturelle Bildung);

erfahren ein differenziertes dsthetisches Wahrnehmen, Erleben und Gestalten als
Bereicherung des Lebens und der eigenen Personlichkeit (iif; Handlungsfeld: Kul-
turelle Bildung);

nutzen Medien bewusst und reflektiert fiir schulische Zwecke (iif; Handlungsfeld:
Medienbildung);

haben Respekt vor anderen Standpunkten und sind féhig, Kompromisse zu schlie-
Ben, die der Gemeinschaft niitzen (iif; Handlungsfeld: Soziales Lernen);

kommunizieren situationsangemessen und bedienen sich einer treffenden, ange-
messenen und wertschétzenden Ausdrucksweise (iif; Handlungsfeld: Sprachliche
Bildung);

respektieren unterschiedliche Uberzeugungen und handeln aufgeschlossen und to-
lerant in einer pluralen Gesellschaft (iif; Handlungsfeld: Werteerziehung);

erkennen die Verschiedenheit der Schiiler*innen und kénnen nachvollziehen, dass
in der gezielten Kopplung individueller Stérken eine Chance fiir das Gelingen ei-
nes gemeinsamen Projektes liegt (iif);

erleben Anerkennung in der Prasentation eigener (musikalischer) Ergebnisse und
stirken somit ihr positives Selbstkonzept (iif).

Eine mogliche Unterrichtssequenz fiir den Musikunterricht:

Wir singen das Lied ,,/TITEL]“ (z.B. ,Bin das kleine Ich bin ich® von Gerti
Straka).

Wir begleiten unser ,Ich-bin-ich“-Lied mit Farbinstrumenten (z.B. Boom-
whackers).

Wir vertonen eine Szene aus dem Bilderbuch Das kleine Ich bin ich (z.B. Szene 1:
Ich-bin-ich und Frosch).

Optional: Wir vertonen weitere Szenen aus dem Bilderbuch ,,Das kleine Ich bin
ich”.

Wir nehmen eine Musik-Bildergeschichte zu unserer ,,Ich bin ich“-Szene mit Vi-
deo auf.

Fiir die Unterrichtssequenz wird folgendes Material benotigt:

Bilderbuch Das kleine Ich bin ich von Mira Lobe;

entsprechendes Liedmaterial (siche Liederiibersicht im Online-Supplement);
Farbinstrumente, z.B. Boomwhackers, farbige Tischglocken, Round-Sound-Tubes;
Gruppenarbeitsauftrige mit Textvorlagen zur zu vertonenden Szene;

vielfdltiges Instrumentenangebot, z.B. Orffinstrumente, Effektinstrumente (z.B.
Vogelwasserpfeifen), selbst gebaute Summschmetterlinge (Bastelanleitung: https:
//www.schule-und-familie.de/experimente/experimente-mit-ton/die-summbiene.
html; Zugriff am 31.12.2021);

Alltagsgegenstinde wie Tierstimmen-Gerduschedosen (z.B. Kuh);
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e pentatonisch gestimmtes Glockenspiel (z.B. in f*, g*, a‘, ¢*“, d, vgl. https://www.
youtube.com/watch?v=UIXLDBr76HI; Zugriff am 31.12.2021) oder pentatoni-
sche Kalimba (vgl. https://www.youtube.com/watch?v=jbBjBbI3NEk; Zugriff am
31.12.2021);

e iPads zur Videoproduktion;
e Bilder fiir die Videoproduktion (facheriibergreifend im Kunstunterricht erstellen).

4  Theoretischer Hintergrund zum Erfinden von Musik

Um Studierende, die Musik nicht als Fach gewihlt haben, zu ermutigen, spiter Musik
zu unterrichten, hat sich die in Passau implementierte Basisqualifikation Musik als sehr
wirksam erwiesen (Schellberg, 2018). Wichtige Faktoren zur Erhohung der Selbstwirk-
samkeitserwartung sind demnach Gelingenserfahrungen durch einfache musikalische
Aktivitdten, Fachwissen, musikdidaktisches Wissen, schulrelevantes Material, ein gutes
Rollenmodell in der Person der Seminarleitung und positive Erfahrungen durch die
Freude beim Musizieren. Im Seminarkonzept werden alle Inhalte des Musikunterrichts
vorgestellt, praktisch erprobt und reflektiert. Dazu gehort auch das Erfinden von Musik,
das nicht zuletzt auch deshalb geschitzt wird, da keine Notenkenntnisse erforderlich
sind, um kreativ mit Kldngen umzugehen.

Das Erfinden von Musik ist eine zentrale Facette der menschlichen Musikalitit und
Kreativitdit und wesentlicher Bestandteil jedes musikalischen Entwicklungsprozesses
(Reitinger, 2018). Es kann in Form von Improvisation, Komposition oder Verbindung
verschiedener kiinstlerischer Ausdrucksbereiche (Bild, Bewegung, Sprache, Musik) ge-
schehen. Daher werden die Begriffe Musik-Erfinden, Improvisieren und Komponieren
nicht immer trennscharf verwendet. Mit dem Prozess des Komponierens sind Aktivititen
des Experimentierens, Improvisierens, Notierens, Vorspielens, Nachahmens, Horens
und Sprechens {iber Musik verbunden. Dem musikalischen ,,In-Szene-Setzen“ liegt das
grundlegende Ausdrucksbediirfnis des Menschen zugrunde, die Welt hérend und nach-
ahmend zu erfassen, sie dadurch zum Klingen zu bringen und fiir sich begreif- und ver-
stehbar zu machen. Auditive Eindriicke wie Umweltgerdusche von Fahrzeugen oder
Tieren in Sprache bzw. Kldnge zu iibertragen, ist einer der ersten Bausteine von Sprach-
entwicklung und musikalischer Explorationsfreude. Diese kommt bei der musikalischen
Gestaltung eines Bilderbuchs in Form der Produktion von Klangbildern und Klangge-
schichten zum Tragen.

Reitinger (2018) unterscheidet fiir das Komponieren mit Kindern drei Zielebenen: die
musikalisch-spieltechnische Zielebene (Einblick in spieltechnische und klangliche Be-
sonderheiten des Instrumentariums durch Exploration), die kognitive Zielebene (Gespra-
che zur Beschreibung des Gehorten und dessen Wirkung) und die affektiv-soziale und
personlichkeitsbildende Zielebene (Freude am gemeinsamen Komponieren, Musizieren
und Auffiihren der selbst komponierten Stiicke zu wecken als libergeordnetes Ziel; Mu-
sik als individuelle Ausdrucksgestaltung empfinden und fiir sich entdecken, dass Musik
auch emotional fiir sie bedeutsam wird).

Kramer (2018) nennt drei methodische Grundformen in der Improvisationsdidaktik:
(1) Explorationsaufgaben, die auf Klangsensibilisierung und Klangdifferenzierung ab-
zielen und sich auf unterschiedliche Klangbereiche beziehen kdnnen wie die Moglich-
keiten der Stimme und die Fiille kdrpereigener Klénge, (2) Improvisationsspiele, die das
musikalische Kommunizieren und Interagieren innerhalb der Gruppe in den Mittelpunkt
stellen, und (3) Gestaltungsaufgaben, die oft von aulermusikalischen Impulsen ausge-
hen wie die improvisatorische Verklanglichung von Gedichten und Geschichten von Bil-
dern, Szenen, Filmsequenzen oder Bewegungsfolgen (Kramer, 2018, S. 324f.). Diese
Form liegt bei unserer vorgestellten Bilderbuchgestaltung vor und schliefit die Explora-
tionsaufgaben zu Beginn mit ein.
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Die Forderung der bei Kindern vorhandenen spontanen musikalischen Ausdrucksbereit-
schaft stellt nicht nur ein notwendiges Gegengewicht zur sonst meist geforderten Aneig-
nung vorhandener Musik dar, sondern fordert Kinder auch in ihrer gesamten Personlich-
keit (Reitinger, 2018). Schiiler*innen erwarten in der Regel, dass ihnen gesagt wird, was
sie zu tun haben. In der Improvisation entsteht aber eine gewisse Unsicherheit und Halt-
losigkeit, deren Bewiltigung Kompetenzen wie Eigenverantwortung, Entscheidungen-
Treffen, Selbstvertrauen-Erlangen und Selbstreflexion fordern kann (Barth, 2016, S. 51).
Die genauen kompetenzorientierten Arbeitsauftrage fiir die Gruppenarbeit in den Mate-
rialien dieses Beitrags ermdglichen einen sicheren Rahmen, innerhalb dessen gestalteri-
sche Freirdume ausgenutzt werden konnen.

Aufgrund des groBBen musikpddagogischen sowie allgemein bildungsrelevanten Po-
tenzials wird der Lernbereich ,,Produktion von Musik* auch von Bildungsplianen umfas-
send eingefordert. So ist das musikalische ,,In-Szene-Setzen* von Bilderbiichern Teil der
Lernbereiche 1 (Sprechen — Singen — Musizieren) und 3 (Bewegung — Tanz — Szene) des
bayerischen Grundschul-Lehrplans (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014), bei dem die Schiiler*innen Erzdhlungen mit ver-
schiedenen musikalischen Ausdrucksmitteln (Lautstirke, Tempo, Tonhohe, Tondauer,
Besetzung) und Klangerzeugern (Stimme, Instrumente, Alltagsgegenstinde) kiinstle-
risch gestalten sollen. Dabei erproben die Lernenden eigene musikalische Mdglichkeiten
und durchdringen grundsétzliche Gestaltungsprinzipien von Musik. Beim Erschaffen ei-
nes kreativen Gesamtkunstwerkes machen sie dsthetische Erfahrungen, welche die Ent-
wicklung musikbezogener Werthaltungen ermdglichen. Vielfiltige musikalische Kom-
petenzen kdnnen so aufgebaut und angewendet werden.

Im real existierenden Schulmusikunterricht scheinen produktive Methoden allerdings
noch immer eine marginale Rolle zu spielen (Fiedler & Handschick, 2014, S. 6). Krane-
feld und Voit vermuten als mogliche Ursachen fiir die geringe Priavalenz des Musik-
Erfindens im aktuellen Musikunterricht u.a. die mangelnde Verankerung und Themati-
sierung des Musik-Erfindens in der Musiklehrer*innenbildung (Kranefeld & Voit, 2020,
S. 7).

5 Erfahrungen

Die beschriebenen Materialien wurden im Rahmen eines Symposiums zur facheriiber-
greifenden Projektarbeit ,,Kunst-Musik-Sport™ eingesetzt. Teilnehmende ohne Erfah-
rung beim Musik-Erfinden (insbesondere Grundschullehrende) gaben zu, bisher aus Un-
sicherheit, wie und womit dieses Thema anzugehen sei, diesen Teilbereich vermieden zu
haben. Zu Beginn des Workshops stie3 die Handhabung besonderer Instrumente (wie
Summschmetterlinge) auf reges Interesse. In der Reflexion zeigten sich manche Teilneh-
mer*innen iiberrascht vom Klangeindruck und von den neu entdeckten Moglichkeiten
der Klangerzeugung. Die Erprobung passender Verklanglichungen mit den bereitgestell-
ten Instrumenten und Materialien zur Bilderbuchszene des ,,Ich bin ich* war fiir viele
ein neues Erlebnis. Mit Spannung wurde beobachtet, wie und mit welchen Klangeffekten
die anderen Gruppen ihren Textabschnitt musikalisch umsetzten. Die genauen Anleitun-
gen in der Gruppenarbeit wurden in der Reflexion als hilfreich empfunden, lieBen aber
noch geniigend Raum fiir eigene Gestaltungsideen. Die eigene praktische Erfahrung und
die weiteren angebotenen Materialien ermutigten die Teilnehmer*innen, das Erfinden
von Klanggeschichten zukiinftig auch in ihren Unterricht zu integrieren.

Studierende, die am Basisqualifikationsprojekt im Rahmen der Qualititsoffensive
Lehrerbildung teilnahmen, konnten in einer Befragung am Semesterende viele Mog-
lichkeiten facheriibergreifenden Arbeitens anhand von Bilderbuchszenen nennen. Sie
fiilhrten u.a. Formen der Textarbeit (z.B. Textgestaltung, Drehbuchschreiben), Einsatz-
moglichkeiten der Stimme (z.B. Stimmlaute, Darstellung von Gefiihlen), Einsatzmog-
lichkeiten von Instrumenten (z.B. Motive fiir Charaktere, Klangeffekte), kiinstlerische
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Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Biihnenbild, Masken), verschiedene Darstellungsfor-
men (z.B. Schattenspiel, Stabpuppen) und den Einbezug weiterer Facher auf.

Die spezielle Form der facheriibergreifenden Basisqualifikation als Theaterprojekt
konnte aufgrund der zeitlichen Begrenzung des Projekts SKILL/KuMuSP, mangelnder
Ressourcen und hoher Studierendenzahlen nicht allen Lehramtsstudierenden der Univer-
sitdt Passau angeboten werden. Auch in der ,,normalen” Basisqualifikation Musik hat
das ,,Musik-Erfinden* seinen festen Platz, und wo méglich werden die reguldren Basis-
qualifikationskurse um fécheriibergreifende Aspekte erweitert. Die hier angebotenen
Materialien einer exemplarischen Vorgehensweise regen hoffentlich dazu an, das Thema
»Musik-Erfinden® stiarker in die Lehre und in den Unterricht zu integrieren.
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Zusammenfassung: Im Zentrum dieses Beitrages fiir das Seminar Musikge-
schichte der Lehramtsausbildung Musik an der Sekundarstufe steht das Werk
,March of the Women“ von Ethel Smyth (1858-1944), welches als ,,Hymne* der
englischen Suffragetten-Bewegung gilt. Audiodateien zur musikalischen Beglei-
tung, ein Lernvideo und Materialien fiir eine Szenische Interpretation von Musik
und Theater (SIMT) zielen auf den kombinierten Erwerb von Fachwissen, musik-
didaktischem Wissen und Primédrerfahrungen. Dieses Vorgehen kdnnte auch fiir
den schulischen Musikunterricht genutzt werden. Die geschichtliche Referenz auf
die englische Frauenbewegung des 20. Jahrhunderts ermdglicht einen Bezug zu
aktuellen Protesten der Gegenwart, z.B. ,Black-Lives-Matter-Movement® und
,Fridays-for-Future-Bewegung®. Bewusst wurde ein Werk einer Komponistin in
den Fokus geriickt, um auf die Rolle von Musikerinnen und Komponistinnen in der
Musikgeschichte aufmerksam zu machen.

Schlagworter: Musikgeschichte, dsthetische Erfahrung, Komponistinnen, Sze-
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und Politik, Protest, Feminismus
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1 Einleitung

Das universitire Seminar ,,Musikgeschichte* findet im Rahmen der Musiklehrer*innen-
bildung an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe statt. Es riickt, neben musikhisto-
rischen und musikwissenschaftlichen Inhalten, zwei weitere Bereiche in den Fokus: ein
Werk einer Komponistin, um auf die Rolle von Musikerinnen und Komponistinnen in
der Musikgeschichte aufmerksam zu machen, und das erfahrungsorientierte Lernen
durch die Szenische Interpretation von Musik und Theater (SIMT; Brinkmann, Kosuch
& Stroh, 2013).

Als Ausgangspunkt wird das Werk ,,March of the Women* der Komponistin Ethel
Smyth (1858-1944) aufgegriffen und dessen Stellenwert als ,,Hymne der Frauenrechts-
bewegung™ verdeutlicht. Damit werden zwei Ziele verfolgt: Zum einen soll am Beispiel
der Biografie von Ethel Smyth gezeigt werden, dass Frauen in der Musikgeschichte
sowohl als Komponistinnen als auch als soziale Aktivistinnen eine prominente Rolle
spielten. Zum anderen soll der exemplarische Blick auf ihr Werk dazu beitragen, auf
alternative Lesarten von Musikgeschichte aufmerksam zu machen, beispielsweise die
Identifikation ménnlich dominierter Strukturen im ,,allgemeinen” musikhistorischen
Wissensbestand (z.B. Rieger, 1981) oder um auf Denkansitze aus anderen Kontexten,
wie z.B. den Postkolonialismus- oder den LGBTQ+-Denkansitzen', zu integrieren (s.
bspw. Beitridge in Reitsamer & Liebsch, 2015).

Die Methode der SIMT soll den Studierenden einen erfahrungsorientierten Zugang zu
den Inhalten des Musikgeschichte-Seminars ermdglichen. Das Konzept der SIMT
schafft einen Rahmen, innerhalb dessen einerseits &dsthetische Erfahrungen angebahnt
und andererseits individuelle Vorstellungen und Orientierungen der Studierenden einge-
bracht werden konnen. Auf diesem Weg soll auch das musikdidaktische Wissen bzw.
das Methoden-Repertoire der Studierenden erweitert werden. Stehen den Studierenden
bereits eigene (erste) Erfahrungen mit der Durchfithrung der SIMT als Teilnehmer*in
eines Musikgeschichte-Seminars zur Verfiigung, erleichtert dies sicherlich den Transfer
der SIMT in den eigenen (spateren) schulischen Musikunterricht als Praktikant*in oder
als Lehrperson.

Im Online-Supplement werden neben der Notation (Supplements 1.1 und 1.2) zwei
Audiodateien der Komposition ,,March of the Women* zur Verfiigung gestellt. Eine in-
strumentale Fassung (Supplement 1.3) und eine instrumental begleitete Gesangsfassung
(Supplement 1.4) sollen das praktische musikalische Tun anregen sowie die folgende
SIMT unterstiitzen. Die methodische Durchfiihrung einer SIMT wird anhand eines Lern-
videos zu ,,March of the Women* (Supplement 2.1) vorgestellt. So kdnnen sich Studie-
rende und Dozent*innen von dieser Methode und deren konkreter Anwendung einen
Eindruck verschaffen. Das Online-Supplement enthilt au8erdem schriftliche Arbeitsma-
terialien und Rollenkarten fiir die Gestaltung einer eigenen Umsetzung im Musikge-
schichte-Seminar (Supplement 2.2).

2 Didaktischer Kommentar

Das Seminar ,,Musikgeschichte™ an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe ist darauf
ausgerichtet, neben der vorrangigen Erarbeitung fachwissenschaftlicher Grundlagen
auch deren schulische musikpddagogische Umsetzung miteinzubeziehen. Das Material
wurde vor der Covid-19-Pandemie in der Présenzlehre eingesetzt und kann fiir Gruppen
bis zu 30 Personen verwendet werden.

Das Akronym LGBTQ+ ist eine Abkiirzung aus dem englischen Sprachraum fiir ,,Lesbian, Gay, Bisexual,
Transgender and Queer* (lesbische, schwule, bisexuelle, transgender und queere Personen). Das ,,+-Zei-
chen oder auch Sternchen als Platzhalter zeigen die Offenheit fiir weitere Geschlechtsidentititen an (vgl.
Agostinone-Wilson, 2017, S. 909-912).
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Im Folgenden soll dargestellt werden, welche leitenden Absichten hinter der Auswahl
des Stiickes ,,March of the Women* sowie dem Einsatz der SIMT standen und wie ein
Transfer vom eigenen Lernen in der Hochschule (Fachwissen und fachdidaktische Me-
thoden) zum schulischen Musikunterricht der Sekundarstufe hergestellt werden kann.

2.1 Zur Auswahl des Stiicks

Ethel Smyths Bedeutung als Komponistin wurde von namhaften Musikern ihrer Zeit be-
stitigt, beispielsweise von Sir Thomas Beecham, Bruno Walter, Felix Mottl und Arthur
Nikisch. IThre Werke wurden in Ur- und Folgeauffiihrungen an den groBen Opernhiusern
und Konzertbithnen des 20. Jahrhunderts aufgefiihrt (Unseld, 2004). Das Stiick ,,March
of the Women* wurde ausgewdhlt, da es zu den bekanntesten Werken von Ethel Smyth
zihlt (Unseld, 2004).2

Die hohe Popularitét des Stiickes ,,March of the Women* flihrte dazu, dass das ,,Ge-
schichtsbild“ von Ethel Smyth nicht durch ihre kiinstlerischen Leistungen und Kompo-
sitionen dominiert wurde, sondern vorrangig durch ihr Engagement in der Suffragetten-
Bewegung (Unseld, 2004). Bereits zu ihren Lebzeiten kritisierte Ethel Smyth ,,die Nicht-
beachtung, die ihrem Werk von (musik-)historischer Seite zukam* (Unseld, 2004, 0.S.).
Diese Gegebenheiten kénnen Anlass zur Diskussion darstellen, warum das musikalische
Schaffen von Ethel Smyth so wenig Beachtung fand. Lag es daran, dass die ménnlich
dominierte Musikwissenschaft Komponistinnen iiberwiegend geringer schétzte? Oder
iiberstieg die gesellschaftliche und soziale Bedeutung von Ethel Smyths Einsatz und
Komposition fiir die Frauenbewegung ihr musikalisches Lebenswerk so eindeutig, dass
alle weiteren Kompositionen und musikalischen Werke davor ,,verblassen“? Anderer-
seits ldsst sich Ethel Smith auch wahrnehmen als eine Frau, die sich in stark nationalis-
tisch geprigten Zeiten des 20. Jahrhunderts als Komponistin und Schriftstellerin behaup-
tete, sich dadurch ein finanzielles Auskommen sichern konnte und sich zudem mutig und
engagiert fiir das Frauenwahlrecht einsetzte.

2.2 Zur Auswahl der Methode

Um die Thematik auch fiir Studierende ,,erfahrbar machen zu kénnen, wurde die Me-
thode der SIMT ausgewdhlt. Sie erscheint dafiir geeignet, da sie darauf abzielt, indivi-
duelle Konstruktionen von Bedeutungen fiktionaler Realitdten in den Mittelpunkt des
padagogischen Geschehens zu riicken (vgl. Brinkmann et al., 2013, S. 6). Als eine erfah-
rungsorientierte Methode der Interpretation soll sie den Teilnehmenden dazu verhelfen,
Bedeutungen von (fiktionaler oder ,,wirklicher*) Realitét nicht ,herauszufinden®, son-
dern diese ,,aufgrund der individuellen Lebenserfahrung™ selbst zu konstruieren (vgl.
Brinkmann et al., 2013, S. 6). Die Rolle des*der Spielleitenden ist es nicht, die Teilneh-
menden vorgegebene Bedeutungen nachspielen zu lassen, sondern darauf zu achten, dass
Verfahrensschritte und ,,Spielregeln des Konstruierens™ (vgl. Brinkmann et al., 2013,
S. 6) eingehalten werden und individuelle Deutungen entwickelt werden konnen. Im Se-
minar werden Techniken der SIMT eingesetzt, um sich in Aspekte der Entstehung und
Verwendung des Stiickes ,,March of the Women* einzufiihlen. In einem weiteren Ar-
beitsschritt konnen dann die in die SIMT der Studierenden hineingeflossenen individu-
ellen Vorstellungen, Werte und Lebenserfahrungen néher betrachtet werden. Dabei sol-
len auch Themenbereiche wie z.B. die Bedeutung und das Ansehen von Komponistinnen
angesprochen werden (s. Online-Supplement 2.2).

2 Das Stiick eignet sich als ,,populérer Aufthdnger. Das musikalische Oeuvre von Ethel Smyth umfasst

beispielsweise auch die Oper ,,The Wreckers®, den Liedzyklus ,,Four Songs* oder das Doppelkonzert fiir
Violine und Horn aus dem Jahr 1927 (Unseld, 2004).
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2.3 Zum Transfer auf den schulischen Musikunterricht

Das Seminar ist methodisch so aufgebaut, dass Vorgehensweisen aus dem Seminar so-
wohl fiir Lehramtsstudierende als auch, in vereinfachter Form, fiir Schiiler*innen der
Sekundarstufen eingesetzt werden kdnn(t)en. Mit den Lehramtsstudierenden wird diese
Doppelfunktion des Materials anhand des Drei-Tetraeder-Modells (Prediger, Leuders &
Rosken-Winter, 2017) thematisiert und reflektiert (s. Abb. 1).

Multiplikatorinnen
& Multiplikatoren (MuM)

Hochschulseminar

MUSikgESChTChtE Materialien & Lehrennnen
RN & Lehrer (Lul)

Fortbildungs-
gegenstand (FG)

Lehrerinnen
Unterrichtsebene /'Y,ﬂ (Lut)
Materialien &

Musikunterricht an
den Sekundarstufen

............ e Schilerinnen

Medien (UM) N\ /,. & Schiller (Sus)

.
Fachlicher Lerngegenstand (UG)

Abbildung 1: Zwei Ebenen des Tetraeder-Modells: Doppelperspektive auf die Fortbil-
dungsebene des Hochschulseminares und die Ebene des Musikunter-
richts. Lerngegenstand der Fortbildungsebene ist das gesamte Tetraeder
der Unterrichtsebene (in Anlehnung an Prediger et al., 2017, S. 165).

Den Studierenden werden anhand dieses Modells, welches auf dem didaktischen Dreieck
aufbaut, die drei Ebenen ,,Unterrichtsebene* (Musikunterricht), ,,Fortbildungsebene*
(Hochschulseminar) und ,,Qualifizierungsebene* (von Fortbildenden, Dozent*innen
etc.) bewusst gemacht. Jedes Tetraeder verfiigt iiber Kanten und vier Seitenflédchen.
Diese strukturieren die Interdependenzen zwischen dem fachlichen Gegenstand, den
Materialien und Medien sowie den Akteur*innen der Lehr- und Lernprozesse (auf der
Fortbildungsebene sind dies die Studierenden und die*der Dozierende, auf der Unter-
richtsebene die Schiiler*innen und die Lehrperson) (vgl. Prediger et al., 2017, S. 163).

Fiir das vorliegende Seminar sind ausschlieBlich zwei der drei Ebenen relevant, ndm-
lich die Unterrichtsebene (Musikunterricht) und die Fortbildungsebene (Hochschulsemi-
nar ,,Musikgeschichte®). Die Umsetzung des Tetraeder-Modells fiir die Musikunter-
richtsebene wirft vier Fragestellungen auf (s. Abb. 2 auf der folgenden Seite; Prediger et
al., 2017, S. 163);3 diese sollen von den Studierenden diskutiert und ggf. auch schriftlich
bearbeitet werden:

,»1. Gegenstandsspezifische Lernunterstiitzung (LuL — SuS — G, rechte Seitenflache,
griin): Wie kann eine gegenstandsspezifische Lernunterstiitzung durch die Lehr-
person erfolgen, damit sich die Lernenden dem fachlichen Gegenstand [hier z.B.
dem Fachwissen iiber Ethel Smyth; St.S.] ndhern kénnen?

2. Strukturierung des Gegenstands und materiale Realisierung (LuL — MuM - G,
linke Seitenflache, lila): Was macht den fachlichen Lerngegenstand im Kern aus?

3 Als Beispiel sind hier nur die Fragebereiche fiir die Unterrichtsebene dargestellt. Fiir die Fortbildungs-

ebene wiirden die folgenden vier Fragen analog zu stellen sein.
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Wie ldsst er sich in Sinnzusammenhéngen strukturieren und wie kann er mit Ma-
terialien und Medien aufbereitet werden?

3. Gegenstandsspezifische Lernwege und kognitive Aktivititen (SuS — MuM — G,
untere Seitenfldche, rot): Welche gegenstandsspezifischen kognitiven Aktivita-
ten [hier z.B. Reflexionsprozesse liber Komponistinnen; St.S.] und Lernprozesse
lassen sich durch geeignete Materialien und Medien, z.B. durch Aufgaben sowie
durch Lernunterstiitzung ansto3en und férdern?

4. Gegenstandsunabhingige Methoden (LuL — MuM — SuS, hintere Seitenfliache,
grau): Welche paddagogischen und unterrichtsmethodischen Moglichkeiten sind
gegenstandsiibergreifend fiir die Gestaltung des Unterrichts geeignet?* (Prediger
etal., 2017, S. 163).

Lehrerinnen

i Lehrerinnen
® & Lehrer Erweiterung Pl
Materialien & / \
Schilerinnen Medien el Schiilerinnen
®  &Schiiler . & Schiiler

Fachlicher ®

Lerngegenstand

I
Fachlicher
Lerngegenstand

Tetraeder-Seiten:

Strukturierung des .
Gegenstands und materiale BTSRRI
- Methoden
Realisierung

LuL—SuS—G LuL—M&M -G SuS— M&M -G Lul = M&M - 5us

Gegenstandsspezifische
Lernunterstitzung

Anmerkungen: LuL = Lehrerinnen und Lehrer; SuS = Schiilerinnen und Schiiler; G = fachlicher Ge-
genstand; M&M = Materialien und Medien.

Abbildung 2: Didaktisches Tetraeder-Modell zur Verkniipfung von Theorie, Praxis und

Empirie: Erweiterung zum didaktischen Tetraeder (Prediger et al., 2017,
S. 162)

Mit den Studierenden sollte nach Beendigung der fiinf Phasen der SIMT (s. Online-
Supplement 2.2) aus der Situation des ,,Selber-Erlebens® herausgetreten und auf der Ba-
sis des Erlebten reflektiert und diskutiert werden, wie die dsthetischen Erfahrungen (folg-
lich) fiir Schiiler*innen im Musikunterricht der Sekundarstufen zu beglinstigen wéren.
Um die Diskussion zu unterstiitzen, bietet es sich an, sowohl die bereits vorgestellten
theoretischen Grundlagen der SIMT (z.B. Brinkmann et al., 2013) als auch die des Tet-
raeder-Modells (Prediger et al., 2017) zu nutzen.

3 Das Material

Das Material besteht aus zwei Komponenten, die sowohl unabhéngig voneinander als
auch nacheinander eingesetzt werden konnen. Wenn die Materialien kombiniert werden
sollen, so empfiehlt es sich, zunichst eine musikalische Erarbeitung der Gesangsmelodie
vorzunehmen (Materialien dazu s. Online-Supplement 1) und dann die Szenische Inter-
pretation (Online-Supplement 2) durchzufithren. Im Folgenden werden die Vorgehens-
weisen ndher beschrieben.
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3.1 Audiodateien: ,,March of the Women*

Die Audiodateien sollen das Singen des Liedes ,,March of the Women* fiir die Anwen-
dung in der SIMT vorbereiten und unterstiitzen. Die Einstudierung der Gesangsstimme
des Liedes kann sowohl lehrer*innenzentriert erfolgen als auch dezentral (Studierende
iben einzeln und/oder in Kleingruppen, evtl. verteilt auf mehrere Rdume). Die Materia-
lien aus dem Online-Supplement 1 kdnnen dafiir je nach individuellem Bedarf herange-
zogen und kombiniert werden.

3.2 Szenische Interpretation von Theater und Musik: ,,March of the
Women*

Das Material zur Durchfiihrung der SIMT beinhaltet ein elfmintitiges Lernvideo (s. On-
line-Supplement 2.1). Dieses kann entweder vorab (in der Seminarplanungsphase) oder
gemeinsam im Plenum mit den Studierenden (in der Durchfiihrungsphase des Semi-
nares) angesehen werden. So konnen die Beteiligten genauere Vorstellungen von der
Durchfiihrung und von nétigen Adaptionen fiir die eigene Seminargruppe gewinnen. Das
Online-Supplement 2.2 beinhaltet alle fiir das szenische Spiel ndtigen Beschreibungen,
Anweisungen, Erzdhltexte und Rollenkarten.

Das Verfahren der SIMT wird, sofern es den Studierenden noch unbekannt ist, in einer
Vorbereitungsveranstaltung zunichst theoretisch erldutert (Brinkmann et al., 2013),
durch Videoausschnitte angereichert (Links zu den Videoplaylists: siche Stroh, 0.J.) und
mit einfachen Warm-Ups und Ubungen (Brinkmann et al., 2013, S. 10-17) zu jeder der
fiinf Phasen der SIMT erlebbar gemacht. Die Dauer dieser Vorbereitungsphase auf die
SIMT kann bis zu zwei Seminarsitzungen a 90 Minuten betragen. In einer Folgesitzung
kann dann die SIMT zu ,,March of the Women* (Online-Supplement 2.1) durchgefiihrt
werden. Dafiir sollten mindestens 80 Minuten eingeplant werden.

Es bietet sich an, fiir jede Phase der SIMT eine Kleingruppe aus Studierenden als
Anleitende zu benennen. Diese bereiten die Durchfiihrung jeder Phase vor (s. Online-
Supplement 2.2). Zum besseren Verstidndnis kann jede Kleingruppe ihre Durchfiihrung
kurz dem*der Hochschuldozierenden vorab zeigen. Die*der Hochschuldozierende sollte
die anleitenden und spielenden Studierenden beobachten und gegebenenfalls so unter-
stiitzen, dass ihr ,,Rollenschutz gewahrt bleibt und sie grundsétzlich aus ihrer Rolle
heraus agieren (und nicht von sich personlich sprechen). Geeignete Materialien, Instru-
mente, Hintergriinde, Schminke, Beleuchtung und Verkleidungsstiicke miissen vorab or-
ganisiert werden.

4  Theoretischer Hintergrund

4.1 Asthetische Erfahrungen begiinstigen

Die hier vorgestellten Materialien sollen eine subjektive Auseinandersetzung der Studie-
renden mit dem Inhalt und dem Kontext des Werkes ,,March of the Women** anregen.
Vor allem durch die konkrete Ausgestaltung der SIMT sollen aber auch &sthetische Er-
fahrungen begiinstigt werden. Bislang liegt keine allgemeingiiltige Definition des Be-
griffs ,,dsthetische Erfahrung™ vor (Zirfas, 2015, S. 37). Im musikpédagogischen Diskurs
breit rezipiert ist die Theorie #sthetischer Erfahrungen von Seel (1996, 2000).* Musikdi-
daktische Konzepte (z.B. Rolle, 1999, 2010; Wallbaum, 2000, 2010) gehen meist davon
aus, dass dsthetische Wahrnehmung ,,zu einer Erfahrung werden [kann], die Bedeutung
fiir das sonstige Leben gewinnt. Sie kann die Perspektive auf die Welt und das eigene

4 Bei Seel (z.B. 1996) finden sich drei verschiedene Modi ésthetischer Erfahrung bzw. Wahrnehmung, so

auch bei Deines, Liptow und Seel (2013, S. 11-17). Diese Modi beschreiben einen phdnomenologischen,
einen epistemischen und einen existenziellen Begriff der &sthetischen Erfahrung (Deines et al., 2013,
S. 11-17) und wurden in der Musikpadagogik breit rezipiert (z.B. Rolle, 1999, S. 89-110).

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (2), 92—-102 https://doi.org/10.11576/dimawe-4906


https://doi.org/10.11576/dimawe-4906

Schiemann, unter Mitarbeit von Schiffer & Rose 98

Handeln verdandern* (Eusterbrock & Rolle, 2020, S. 87). Diese ,,erhoffte transformative
Kraft* (Eusterbrock & Rolle, 2020, S. 88) von dsthetischen Erfahrungen wird als ge-
wichtiges Argument dafiir angefiihrt, sie als ,,Ausgangspunkt fliir Konzepte musikali-
scher Bildung [...] und fiir musikdidaktische Modelle* (Eusterbrock & Rolle, 2020,
S. 88) zu nutzen.

Die Methode der SIMT teilt mit den genannten musikdidaktischen Konzepten das
Anliegen, vor dem Hintergrund des systemischen Konstruktivismus das Besondere indi-
vidueller Erfahrungen der Teilnehmenden herauszuarbeiten und zu wiirdigen (vgl.
Brinkmann et al., 2013, S. 8-9); den Lernenden soll Musik als eine ,,dsthetische Aneig-
nung von Wirklichkeit* nahegebracht werden. Auf diese Weise kann einerseits zu einer
,»Vertiefung des Musikerlebens® beigetragen und andererseits ein Beitrag zur Reflexion
des Sprechens iiber Musik (Inhalt und Sprachgestalt) geleistet werden (vgl. Brandstitter,
2005, S. 234).

4.2 Musikgeschichte und Musikpadagogik

Eine aktuelle Auffassung des Verhéltnisses von Historischer Musikwissenschaft und
Musikpadagogik ist die einer ,,Kooperation®, bei der gemeinsame Schnittmengen ,,u.a.
in der Frage nach der Konstruktion von Geschichte, ihrer narrativen Fundierung und
kulturellen Kontextualisierung existieren* (Oberhaus & Unseld, 2018, S. 57). Musikge-
schichtliche Wissensbestinde sind demnach nicht ,,objektiv* bzw. objektivierbar, son-
dern ,.eine kollektive Reproduktion, die auf Narrationen beruht* (Oberhaus & Unseld,
2018, S. 58). Dies geht aus Sicht der Autor*innen mit einem Verlust von analysebasier-
ten Leitkriterien zur Werk-, Gattungs- und Komponist*innen-Betrachtung einher (vgl.
Oberhaus & Unseld, 2018, S. 58; Urbanek, 2016, S. 69). In der Auseinandersetzung mit
Musikgeschichte sind folglich auch ,,theoretische Leerstellen zu fiillen” (Oberhaus &
Unseld, 2018, S. 57).

Oberhaus und Unseld verweisen zwar nicht direkt darauf, die ,,dsthetischen Erfahrun-
gen® zu betonen, jedoch verdeutlichen sie, dass ,,Geschichtlichkeit von Musik in ganz
unterschiedlicher Weise zum Thema* (Oberhaus & Unseld, 2018, S. 59) im Musikun-
terricht gemacht werden sollte. An dieser Stelle setzt das vorliegende Seminarkonzept
an und nutzt den Bereich der dsthetischen Erfahrungen als gemeinsame Schnittstelle bei-
der Disziplinen.®

4.3 Feministischer Hintergrund

Noch in einem weiteren Aspekt trigt das Seminarkonzept Oberhaus’ und Unselds For-
derungen Rechnung: Die Autor*innen kritisieren, dass ,,grundlegende Selektionsmecha-
nismen* (Oberhaus & Unseld, 2018, S. 59) dazu fiihrten, dass z.B. Werke von Kompo-
nistinnen in musikgeschichtlichen Kontexten weniger Beachtung fanden als die ihrer
ménnlichen Kollegen. Das bringt den kulturell-geschichtlichen Hintergrund der Frauen-
bewegung und des Feminismus ins Spiel.

Materialien fiir die (schulische) musikpédagogische Auseinandersetzung mit Kompo-
nistinnen finden sich nur spérlich (z.B. Heckmann, 2016, Tadday, 2020, und fiir den
schulischen Musikunterricht z.B. Prinz & Funk, 1999). Die musikbezogene Geschlech-
terforschung und ihre musikpddagogische Umsetzung werden allgemeinhin noch als
Forschungsdesiderat betrachtet (vgl. HeB3, 2018, S. 80). Es gibt nur wenige Untersuchun-
gen, die den Blick auf genderbezogene Aspekte schulischer Musikpadagogik richten
(Meier, 2008; HeB3, 2015,2017, 2018). Der Entstehung einer ,,Frauen-Musik-Forschung*

Einschrankend muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass die Szenische Interpretation den An-
spruch einer ,,Vermittlung von musikhistorischer Faktizitét* (Oberhaus & Unseld, 2018, S. 59) nicht ein-
16sen kann. Die Szenische Interpretation strebt diese Umsetzung auch gar nicht an. IThr Fokus liegt darauf,
individuelle Ausdrucksformen der Teilnehmenden zu konstruieren, zu re- oder zu dekonstruieren (vgl.
Brinkmann et al., 2013, S. 8).
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kann auf die Mitte der 1970er-Jahre zuriickdatiert werden (Grotjahn, 2007). Die Ursa-
chen des jahrhundertelangen Ausschlusses von Frauen aus allen Bereichen der Musik-
geschichte, -wissenschaft und -padagogik wurden von Rieger (1981) dargelegt und fiihr-
ten zu weiteren Forschungen, z.B. der historischen Biografik (Borchard, 2004; Rode-
Breymann, 2009) und der kanonkritischen Geschlechterforschung (Citron, 2007; Klas-
sen, 2020; Lochhead, 2020; Sofer, 2020) sowie zur Herausgabe eines Lexikons Musik
und Gender (Kreutziger-Herr & Unseld, 2010). In der dritten Phase wurde der Ge-
schlechtsbegriff zu einem intersektionalen Gleichberechtigungsverstindnis erweitert,
der seitdem generell alle Personen, z.B. auch aus der LGBTQ+-Community, in die De-
batte miteinbezog (vgl. Jaluvka, 2020, S. 13—14). Auch in der letzten und gegenwirtigen
Phase geht der kritische und reflektierte Blick auf die Représentationen von Frauen und
Queer (Philip, Thomas & Wood, 1994) in der (Musik-)Wissenschaft (vgl. Reitsamer,
2019, S. 604). Die Einfiihrung in einen kritischen Diskurs iiber die Kontinuitét kolonialer
Logiken wie die Zentrierung auf minnlich-weifle und eurozentrische Perspektiven, wie
sie in den Gender Studies diskutiert werden, bieten sich an dieser Stelle an.°

5 Erfahrungen

Die Materialien werden seit drei Semestern in der Seminarreihe ,,Musikgeschichte —
Komponist*innen von der Klassik bis zur Gegenwart™ eingesetzt. Zur Durchfithrung des
Lehrkonzeptes liegen keine empirischen Evaluationsdaten vor. Jedoch wurde beobach-
tet, dass dieses Seminarkonzept zu einem vermehrten Interesse an der Methode der
SIMT und zur Diskussion des Themenbereichs der ,,Rolle von Frauen in der Musik*
gefiihrt hat. Dies zeigte sich unter anderem durch verstérkten Einsatz der SIMT in von
Studierenden selbst gestalteten Prisentationen und Praxisphasen. Zudem fanden im Ple-
num des Seminars Diskussionen und Vergleiche zur Rolle von Frauen in anderen Genres
(z.B. Schriftstellerinnen, bildende Kiinstlerinnen, Pop- und Rap-Sangerinnen) und wei-
teren geschichtlichen Epochen oder Kulturen statt. Die vermehrte Entwicklung studen-
tischer Lehreinheiten mit der SIMT und {iber ,,Komponistinnen in anderen Seminaren
und in Schulpraktika sowie eine sich mehrende Anzahl von selbstgewdhlten Bachelor-
und Masterarbeitsthemen (z.B. Schéffer, 2021; Schock, 2020) kdnnen ebenso als Indi-
katoren fiir gesteigertes Interesse der Studierenden an diesen beiden Gebieten gedeutet
werden.

Zu den Schwichen des Materials zéhlen allerdings der hohe Arbeitsaufwand bei der
Erstellung und der Durchfithrung der SIMT (Material, Rdume, Instrumente, Kostiime
etc.). Zudem fehlen noch addquate Feedbackformate fiir Studierende, welche in der Lage
sind, den Grad bzw. Anteil der dsthetischen Erfahrungen und die méglichen Auswirkun-
gen der Arbeit im Seminar auf die Rezeption des Themas ,,Komponistinnen* zu erheben
(zum Evaluationsproblem der SIMT vgl. z.B. Stroh, 2017).
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1 Einleitung

Wie kann die Vermittlung professioneller Kompetenzen im Bereich des Klassenmusi-
zierens verbessert werden? Der Beantwortung dieser Frage widmet sich das Fach Musik
innerhalb des Handlungsfeldes Kompetenzorientierter Unterricht im Rahmen des Pro-
jekts ZZL-Netzwerk 2.0. Ergebnis der ersten zwei Projektjahre ist unter anderem ein
Blended-Learning-Seminar fiir die Lehramtsausbildung zum Thema Digitales Klas-
senmusizieren, welches in den Studiengéngen der Primar- und Sekundarstufe universell
eingesetzt werden kann. Im vorliegenden Beitrag wird der Seminarbaustein Qualitdts-
merkmale von Musik-Apps vorgestellt und ndher beschrieben. Kompetenzen wie das
Erkennen von Problemstellen, Potenzialen und Herausforderungen beim Klassenmusi-
zieren mit digitalen Applikationen sollen hier auf didaktischer, technischer und organi-
satorischer Ebene vermittelt werden. Dariiber hinaus sollen die Studierenden Spezifika
digitaler Musik-Apps benennen und diese anhand von Qualitdtsmerkmalen in Bezug auf
den schulischen Einsatz selektieren kdnnen.

Die Grundlage fiir die Entwicklung des Seminarbausteins bildet eine Sammlung von
Analysen musikbezogener Applikationen (= Musik-Apps') fiir das Klassenmusizieren,
aus denen ein Katalog von Qualittskriterien fiir den Einsatz im Musikunterricht abge-
leitet wurde (s. Online-Supplement 2). Als weiteres Fundament des Konzepts dienen
Unterrichtsentwiirfe fiir den schulischen Musikunterricht, die unter Einbezug geeigneter
Musik-Apps inklusive passender Materialien erstellt und evaluiert wurden. So konnten
Kompetenzfacetten des digitalen Klassenmusizierens fiir Schiiler*innen abgeleitet und
multiperspektivische Videovignetten zur Reflexion von Klassenmusizierstunden erstellt
werden. Ermoglicht wurden die Entwicklung des Seminars und die dargestellten Vorar-
beiten durch die hierarchiefreie Zusammenarbeit eines phaseniibergreifenden Entwick-
lungsteams, derzeit bestehend aus acht Lehramtsstudierenden, sieben Lehrkréften —
inklusive dreier Fachseminarleiter*innen sowie einer Referendarin — und zwei Wissen-
schaftler*innen. Grundlage des Materials ist damit ein inter-institutionelles Verstindnis
kompetenzorientierten Klassenmusizierunterrichts sowie kompetenzorientierter Lehr-
kréftebildung. Auf dieser Basis konnten auch Unterrichtsmaterialien gemeinsam erstellt
werden, welche im Sinne eines ,,didaktischen Doppeldeckers® einen Beitrag zum digital
gestiitzten, kompetenzorientierten Aufbau von Lehr- und Lernexpertise leisten.

2 Didaktischer Kommentar
2.1 Blended Learning mit myWiki

Das fiir das Lehramtsstudium universell einsetzbare Seminar konnte mit entsprechenden
Modifikationen auch in der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sowie in Fortbildun-
gen eingesetzt werden. Das Seminar ist im Blended-Learning-Format gestaltet; demnach
werden Prisenz- und E-Learning-Phasen miteinander verkniipft (Himpsl-Gutermann,
2017). Voraussetzung dafiir ist die Moglichkeit, eine digitale Lernplattform zu nutzen.
So kann das Seminar sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Dozierenden bis ins
kleinste Detail vorbereitet werden; weiterfiihrende Informationen lassen sich zur Verfii-
gung stellen. Den Studierenden steht eine individuelle Vor- und Nachbereitung offen,
und Sitzungen konnen im E-Learning-Format durchgefiihrt werden.

Um einen gemeinsamen virtuellen Arbeitsbereich flir Studierende und Dozierende
herzustellen, wird die browserbasierte Software my Wiki* verwendet. Deren freie und um-
fangreiche Gestaltungsmdglichkeiten sind optimal geeignet, um auch der Herstellung

! Unter Musik-Apps werden in diesem Artikel sémtliche Applikationen verstanden, mit denen Musik — hier

im Kontext von Musikunterricht — erzeugt, veréndert, visualisiert oder aufbereitet werden kann.

2 Arbeitsplattform der Leuphana-Universitit, basierend auf der Wiki-Software Confluence.
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kreativer und vielfaltiger multimedialer Ergebnisse Raum zu bieten. Die Beteiligten kon-
nen sich einerseits {iber die Blog- und Nachrichtenfunktionen austauschen und koordi-
nieren; andererseits sind dort bereits alle Arbeitsauftrige und -materialien hinterlegt. Die
Studierenden arbeiten auf der Plattform an gemeinsamen Projekten oder laden ihre in
Priasenz erstellten Ergebnisse auf den dafiir bereits vorstrukturierten Seiten hoch. Fiir
jeden Seminarbaustein und die jeweiligen Seminarsitzungen sind Zusammenfassungen
und/oder Lernziele fiir die Studierenden formuliert, so dass diese zu jedem Zeitpunkt die
Zielsetzung der Sitzung transparent nachvollziehen kdnnen. Am Ende des Seminars steht
den Studierenden eine gut strukturierte und mit vielen Ergebnissen gefiillte Online-Um-
gebung zur Verfiigung, die auch nach Ende des Seminars noch Zugriffe auf die gesicher-
ten Inhalte ermoglicht.

Gleichzeitig dient der Online-Seminarraum auch der langfristigen und von der*dem
Dozierenden unabhéngigen Implementierung des Seminars in die universitiren Struktu-
ren. So ist es moglich, jeder Sitzung einen ,,Lehrkommentar* anzufiigen, der fiir die Stu-
dierenden unsichtbar ist. Dort wird der Ablauf der jeweiligen Seminarsitzung in einer
Tabelle beschrieben, welche die einzelnen Phasen, Zeitrdume, das geplante Seminarge-
schehen, die Arbeitsauftrage, die bendtigten Materialien und Links sowie die geplanten
Sozialformen enthélt (s. Online-Supplement 1). Die*der Dozierende bekommt dadurch
alle ndtigen Informationen, um sich auf die Seminarsitzungen vorbereiten zu konnen.
Zusitzlich werden dort, nach Beendigung des Seminars, die Ergebnisse der Studierenden
gesammelt, um der*dem Dozierenden im nachfolgenden Semester als Orientierungshilfe
zu dienen. Seiten mit Arbeitsauftragen werden so freigeschaltet, dass sie fiir Studierende
zwar sichtbar, aber nicht zu bearbeiten sind. Die Arbeitsbereiche der Studierenden hin-
gegen sind flir alle freigeschaltet, um gemeinsam Ergebnisse erzeugen zu kénnen. Durch
die Einbindung der Videos iiber die universititsinterne Plattform myVideo® ist es mog-
lich, Unterrichtsvideos zu streamen und somit einer ausgewéhlten Personengruppe ohne
Downloadfunktion zur Verfiigung zu stellen. Auch nach Projektende kdnnen solche Se-
minarbausteine weiterentwickelt, an verschiedenen Stellen universitdr verankert und
adaptiert werden.

2.2 Entwicklung eines (Teil-)Modells professioneller Lehrkompetenz

Da in der musikdidaktischen Forschung bisher kein Kompetenzmodell der professionel-
len Lehrkompetenz im Kontext von kompetenzorientiertem Klassenmusizieren existiert,
war es Aufgabe des Entwicklungsteams, anhand eigener Analysen und Diskussionen des
vorliegenden Themenbereichs vorldufige Standards festzulegen oder eigene Definitio-
nen zu erarbeiten. Im Rahmen der geplanten Begleitforschung werden diese evaluiert,
angepasst, ausdifferenziert und erweitert.

Die herausgearbeiteten und dennoch vorldufigen Kompetenzfacetten fiir das digita-
le Klassenmusizieren (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite) umfassen Professionswis-
sen und situationsspezifische Fahigkeiten in folgenden Bereichen (vgl. auch Kap. 4):
Grundlagen des Klassenmusizierens — Ziele, Funktionen und die curriculare Anbindung,
Wissen iiber Qualitdtsmerkmale von Musik-Apps fiir den Klassenmusizierunterricht,
Adaptive Lernunterstiitzung beim Klassenmusizieren, Planen und Reflektieren von
Lernsettings fiir den digitalen Klassenmusizierunterricht sowie Klassenfiihrung und die
Gestaltung der Lernumgebung beim Klassenmusizieren. Dabei kommt der Kompetenz,
Qualitdtskriterien fiir die Auswahl von Musik-Apps selbststidndig entwickeln und an-
wenden zu kdnnen, eine besondere Bedeutung zu. Kontinuierlich werden neue Arten von
Musik-Apps entwickelt, was eine ebenso kontinuierliche Anpassung und Erweiterung
der Qualitétskriterien zu deren Auswahl fiir das Klassenmusizieren erforderlich macht.

3 Arbeitsplattform der Leuphana-Universitit, basierend auf dem Video-Content-Management-System Pa-

nopto.
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Es geniigt daher nicht, den Studierenden lediglich eine aktuelle Auswahl von Musik-
Apps zur Verfligung zu stellen.

Digitales
Klassenmusizieren

Grundlagen  Qualitdtsmerkmale Adaptive Planen und Klassenfiihrung
Klassenmusizieren = Musik-Apps Lernunterstiitzung  Reflektieren und Lernumgebung

Abbildung 1: Kompetenzfacetten des digitalen Klassenmusizierens

Der hier vorgestellte Seminarbaustein besteht aus drei Seminarsitzungen, wobei eine
Online-Sitzung durch zwei Prisenz-Sitzungen gerahmt wird. Die Arbeit mit den Apps
wird im Seminar grundsétzlich nach dem Prinzip Bring Your Own Device durchgefiihrt.
Alternativ gibt es jedoch die Moglichkeit, fiir den Zeitraum des Seminars iiber das Pro-
jekt angeschaffte iPads zu nutzen, die mit vorinstallierten Apps ausgestattet sind.

3 Das Material

In diesem Kapitel wird der Seminarbaustein Qualititsmerkmale von Musik-Apps vorge-
stellt und im Detail beschrieben. Die Studierenden erarbeiten anhand explorativer, theo-
retischer und reflexiver Zugénge Qualitdtsmerkmale fiir die Auswahl von Musik-Apps
fiir den Einsatz beim Klassenmusizieren. Aullerdem werden verschiedene Einsatzmog-
lichkeiten von Musik-Apps im Klassenmusizieren ausprobiert und reflektiert.

3.1 Seminarsitzung (Prdsenz): Einfiihrung in Musik-Apps

Eine Einfithrung in die Arbeit mit Apps beim Klassenmusizieren wird in der ersten Se-
minarsitzung in Prisenz vorgenommen (s. Online-Supplement 1). Den Anfang bildet ein
explorativer Zugang iiber gemeinsames Musizieren mit Musik-Apps. Daran ankniipfend
werden eigene Qualititsmerkmale fiir den Einsatz im Klassenmusizieren erarbeitet. Die
Arbeit beginnt mit einer Phase der Vorwissensaktivierung und einer Hinfithrung zum
Thema Apps. Im ersten Arbeitsauftrag sollen die Studierenden in Tandems ihnen bereits
bekannte Apps vorstellen, ausprobieren und die Schwerpunkte der Apps im (digitalen)
myWiki-Arbeitsbereich Merkmale Musik-Apps sammeln. Eine kleine Sammlung aktuel-
ler Musik-Apps* wird als Tipp bereitgestellt und kann von Studierenden genutzt werden,
die zu diesem Zeitpunkt noch keine Vorerfahrungen mit Musik-Apps sammeln konnten.

4 Siehe Online-Supplement 2. Diese Liste sollte regelmdBig durch die Dozierenden aktualisiert werden, um
der Kurzlebigkeit der Apps entgegenzuwirken.
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In einer anschlieBenden Zwischensicherung wird im Plenum der Arbeitsbereich Merk-
male Musik-Apps in Kiirze gesichtet, diskutiert und bei Bedarf sortiert, damit die Apps
fiir die weitere Arbeit verfligbar sind.

In der anschlieBenden Erarbeitungsphase sollen Kleingruppen ein vorbereitetes Mu-
sikstlick mit frei gewdhlten Apps musizieren. Hierflir ist eine freie Interpretation der
Hook-Line des Songs Popcorn von Hot Butter vorgesehen. Ein Leadsheet sowie eine
Verlinkung zum Song sind im Bereich des zweiten Arbeitsauftrags fiir alle Studierenden
hinterlegt. Ziel dieses Auftrags ist es, durch einen explorativen und praktischen Zugang
Maoglichkeiten des Musizierens mit Apps kennenzulernen.

Bei der Kurzvorstellung der Ergebnisse werden diese Mdoglichkeiten diskutiert und
anhand des niederséchsischen Kerncurriculums® in Bezug zu Einsatzmoglichkeiten im
Klassenmusizieren gesetzt. Die Beurteilung und Bewertung des Erlebten sowie die
Einsatzmoglichkeiten der Apps werden im entsprechenden my Wiki-Arbeitsbereich ge-
sammelt. Als abschlieBender Sicherungsschritt werden Qualitdtsmerkmale fiir Apps
herausgearbeitet, klassifiziert und evaluiert. Der*dem Dozierenden liegt die vom Ent-
wicklungsteam erarbeitete Tabelle Qualitdtsmerkmale von Musik-Apps (s. Online-
Supplement 2) vor, um den Studierenden Hilfestellung bei der Erarbeitung eigener Qua-
litdtsmerkmale geben zu kénnen. Am Ende dieser Seminarsitzung stehen eine erste
Sammlung und Strukturierung der induktiv erarbeiteten Qualititsmerkmale sowie die
Identifikation von Einsatzgebieten der Apps im Klassenmusizieren.

3.2 Seminarsitzung (Online): Theorie Musik-Apps

In einem néchsten Schritt steht die Fundierung der praktischen Erfahrungen durch die
Erarbeitung eines theoretischen Inputs im Mittelpunkt (s. Online-Supplement 1). Auf
Grundlage dessen wird iiber die ersten drei hier beschriebenen Sitzungen hinweg die
Mindmap Qualitditskriterien Musik-Apps fiir das Klassenmusizieren kontinuierlich er-
weitert und fachspezifisch ausdifferenziert. Dieser Prozess ist als Online-Sitzung ge-
plant, da ein grofer Anteil der Seminarsitzung der Arbeit mit Kriterienkatalogen und auf
freiwilliger Basis dem Lesen von Texten gewidmet ist. Die Online-Plattform bietet eine
gute Moglichkeit, die erworbenen Erkenntnisse online und dennoch im Team kollabora-
tiv zu erarbeiten und zu sammeln.

Fiir den ersten Arbeitsauftrag werden den Studierenden verschiedene iibergreifende
Kriterienkataloge zur Bewertung von Apps zugeteilt. Die ausgewihlten Kataloge (s. On-
line-Supplement 2) beziehen sich auf die Auswahl von Apps fiir den Einsatz in der
Schule, unterscheiden sich jedoch stark in ihrer inhaltlichen Ausrichtung und Form, um
einen moglichst differenzierten Zugang zur Erstellung von Kriterienkatalogen zu ermog-
lichen. Die Studierenden sollen diese kritisch untersuchen, die bisher erstellten Kate-
gorien reflektieren und deduktiv erweitern. Als Hilfestellung werden, zur freiwilligen
Nutzung, Texte (s. Online-Supplement 2) sowohl zu Heuristiken als auch zu musikdi-
daktischen Uberlegungen zur App-Musik zur Verfligung gestellt. Die Ergebnisse werden
in der dafiir vorgesehenen Mindmap ver6ffentlicht, sodass diese allen Studierenden als
Grundlage fiir den zweiten Arbeitsauftrag dienen konnen. Wichtig ist der Verweis auf
die fristgerechte Fertigstellung dieses Arbeitsschritts, da der zweite Arbeitsauftrag da-
rauf aufbaut.

Beim zweiten Arbeitsauftrag sollen die Qualitétskriterien anhand der Analyse kon-
kreter Musik-Apps erprobt und gegebenenfalls erweitert bzw. modifiziert werden. Die
Analyseergebnisse zu jeder App werden auf eingerichteten Bereichsseiten gesammelt
und dienen den Studierenden als ein Uberblick iiber derzeit aktuelle Musik-Apps und

5 Bezugspunkt zur schulischen Kompetenzorientierung ist die Darstellung des kompetenzorientierten Un-

terrichts im niedersdchsischen Kerncurriculum (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2012).
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ihre Qualitét fiir den Einsatz im Klassenmusizieren. Parallel werden die herausgearbei-
teten und weiter prizisierten Kategorien der Qualititskriterien in einer Mindmap zusam-
mengefiihrt.

3.3 Seminarsitzung (Prisenz): Praxis Musik-Apps

In der Abschlusssitzung zur Thematik Qualitdtsmerkmale von Musik-Apps wird auf die
unterschiedlichen Formen des Einsatzes von Apps im Klassenmusizieren — konventio-
nell, hybrid, digital — eingegangen, und die Einsatzmoglichkeiten werden miteinander
verglichen (s. Online-Supplement 1). Der Arbeitsauftrag dieser Seminarsitzung besteht
aus dem Musizieren eines ausgewahlten Songs in Gruppen. Dabei wird der Song, in die-
sem Fall ein Arrangement von Lose Yourself von Eminem, ausgewéhlt und in drei un-
terschiedlichen Formen musiziert. Eine Gruppe musiziert auf , konventionelle Art“, also
mittels akustischer oder elektronischer Instrumente, die zweite in hybrider Form und die
letzte Gruppe ausschlielich mit Musik-Apps.

Nach der Prisentation der Ergebnisse wird in der abschlieBenden Besprechung auf die
Unterschiede, Gemeinsamkeiten, Potenziale und Herausforderungen der verschiedenen
Formen des Klassenmusizierens eingegangen. Diese Erkenntnisse werden dabei noch
einmal mit den Ergebnissen der Online-Sitzung zusammengefiihrt; gegebenenfalls wer-
den die Qualitdtsmerkmale fiir die Auswahl von Apps noch einmal angepasst oder er-
weitert.

4 Theoretischer Hintergrund

4.1 Klassenmusizieren und Umgang mit Heterogenitét

Ziel des Blended-Learning-Seminars soll die Befdhigung sein, mit heterogenen Klassen
kompetenzorientiert zu musizieren. Der Begriff ,,Klassenmusizieren* kennzeichnet den
praktischen Umgang mit Musik, also musikbezogenes Handeln und aktives Musizieren
im allgemeinbildenden Unterricht. Dabei konnen ganz unterschiedliche Aspekte fokus-
siert werden, wie zum Beispiel der musikalisch-praktische Bereich, die Gestaltung von
Musik oder die Erfahrung klangésthetischer Phdnomene (Pabst-Krueger, 2013). Dem
praktischen Umgang mit Musik werden im Unterricht ,,spezifische und effektive Lern-
und Erfahrungsmdglichkeiten (Geuen, 2005, S. 44) zugesprochen; daher pladiert Pabst-
Krueger (2013) fiir die Implementierung von Hochschulseminaren zur Entwicklung
kiinstlerisch-padagogischer Fahigkeiten bei Studierenden.

Vergleichbar mit den bisher vorliegenden Implementierungen zu Schiiler*innenkom-
petenzen® konnen auch den Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu professionellen
Kompetenzen von Musiklehrkriften keine allgemeingiiltigen fachspezifischen Anforde-
rungen zugrunde gelegt werden (Puffer & Hofmann, 2017). Inhaltlicher Bezugspunkt
zur Modellierung der hier zu vermittelnden professionellen Kompetenzen ist deshalb die
Darstellung des kompetenzorientierten Unterrichts im niedersidchsischen Kerncurricu-
lum (Niedersédchsisches Kultusministerium, 2012).

Eine wichtige Rolle spielt dabei der professionelle Umgang mit Heterogenitit. Dabei
wird auf einen Heterogenititsbegriff zurlickgegriffen, der sich sowohl auf sozio-kultu-
relle Differenzkategorien bezieht als auch auf fahigkeitsbezogene Differenzen zwischen
Schiiler*innen (Budde, 2017). Dem Seminar liegt also ein weit gefasster Inklusionsbe-
griff zu Grunde, der unterschiedlichste Heterogenitdtsdimensionen beriicksichtigt. Die

Der Kompetenzbegriff wird bereits in den Musik-Curricula der Lénder verwendet, jedoch fehlt den teil-
weise sehr divergenten Ausfithrungen eine systematisierte Grundlage (Hasselhorn & Knigge, 2018). Zu-
nehmend gibt es auch Projekte wie KoMus, KOPRA-M und MARKO, welche sich mit der Erarbeitung
und Validierung von Teil-Kompetenzmodellen fiir den Musikunterricht auseinandersetzen. Auch auf dem
Gebiet der musikpraktischen Kompetenzen konnte bereits ein Strukturmodell validiert werden; jedoch
wurden dabei nicht quantifizierbare Kompetenzfacetten wie beispielsweise die kiinstlerisch-dsthetischen
Qualitdten ausgenommen (Hasselhorn, 2015).
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von Frohn (2019) entwickelten Unterrichtsstandards fiir kompetenzorientiertes, inklusi-
ves Lehren und Lernen bilden eine wichtige Grundlage fiir die Gestaltung der Seminar-
bausteine.

4.2 Digitalisierung im schulischen Musikunterricht

In den Kerncurricula der Bundesldnder wird der Digitalisierung eine hohe Bedeutung
zugewiesen; auch fiir das Fach Musik wird die Nutzung digitaler Medien gefordert. Ei-
gene Forschungen deuten jedoch bisher auf einen eher geringen Einsatz digitaler Medien
innerhalb musikpraktischer Umgangsweisen im Musikunterricht hin (Ahlers, 2018). Um
dem entgegenzuwirken, wurden in den letzten Jahren eine Reihe musikdidaktischer Hil-
festellungen entwickelt: Dem Anliegen Godaus (2018) nach einer Ausarbeitung von
Spezifikationen von Musik-Apps als Strukturierungselement, um der immensen Vielfil-
tigkeit entgegenzuwirken, konnten Ahner, Heitinger, Hertzsch und Flad gerecht werden.
Ihnen gelang mit dem ,,didaktischen Clustermodell” eine gute Strukturierungsgrundlage
zur Einordnung verschiedenster Funktionsweisen von Musik-Apps (Ahner et al., 2019).
Die Hinweise von Ahner et al. auf die schnellen technologischen Verdnderungen und die
Notwendigkeit der Uberpriifung der genannten Apps vor deren schulischem Einsatz ver-
weisen auf eine zusitzliche notwendige Kompetenz der Lehrkréfte: Wissen dartiber,
welche Qualititskriterien Musik-Apps erfiillen miissen, um beim Klassenmusizieren ein-
gesetzt zu werden. Diese Fragestellung steht daher im Zentrum des Seminarbausteins
Qualitdtsmerkmale von Musik-Apps. Daneben wird einem zweiten Anliegen Godaus
nachgegangen, indem die ,,Differenzierung von Lernprozessen mit Apps gegeniiber
Lehr-/Lern-Kontexten ohne Apps* (Godau, 2018, S. 341) besonders in der dritten Semi-
narsitzung fokussiert und mit den Studierenden untersucht wird.

4.3 Spezifische professionelle Kompetenzen von Musiklehrkriften

Die Entwicklung der Seminarbausteine geschah auf Grundlage des durch Blomeke und
Kaiser (2017) ausgearbeiteten generischen Kompetenzmodells flir Lehrkréfte. Ange-
bahnt und gefordert werden sollen sowohl Professionswissen als auch situationsspezifi-
sche Fahigkeiten. Die situationsspezifischen Fihigkeiten — Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Entscheidungsfindung — sollen im Verlauf des Seminars insbesondere durch die
Reflexion multiperspektivischer Videovignetten und individueller Praxisphasen gefor-
dert und erweitert werden. Im hier dargestellten Seminarbaustein wird zunéchst das Pro-
fessionswissen der Studierenden erweitert, um eine Grundlage zur anschlieSenden Schu-
lung der situationsspezifischen Fahigkeiten zu schaffen.

Da die Kultusministerkonferenz seit ihrem Beschluss von 2016 von der universitiren
Lehre die Forderung fachdidaktischer Kompetenzen unter Verwendung digitaler Medien
fordert, legt das Entwicklungsteam einen Schwerpunkt auf das digitale Klassenmusizie-
ren. In dem Beschluss werden sowohl der inhaltliche und methodische Einbezug digita-
ler Medien als auch eine Implementierung digitaler Arbeitsformate verlangt (KMK,
2016). Die Notwendigkeit der Gestaltung eines Blended-Learning-Formats wurde da-
durch noch unterstrichen. Um der hohen Bedeutung digitaler Medien und Arbeitsformate
in der Lehrkriftebildung Rechnung zu tragen, wird der Bereich des Professionswissens
(Blomeke & Kaiser, 2017) in unserem Verstédndnis durch das TPACK-Modell von Koeh-
ler und Mishra konkretisiert. Dieses bietet eine gute Basis fiir die Professionalisierung
von Lehrkriaften mit dem Fokus auf das technologisch-padagogische Inhaltswissen
(2009). GleichermaBen wie das Modell professioneller Kompetenzen des Lehrkraftehan-
delns (Blomeke & Kaiser, 2017) baut es auf den Wissensdoménen nach Shulman (1987)
auf. Neu ist dabei die Verkniipfung der Facetten ,,Allgemeines paddagogisches Wissen*
(PK) und ,,Fachwissen (CK) mit ,,technologischem Wissen“ (TK). Dem ,,Fachdidakti-
schen Wissen® nach Shulman (PCK) werden technologisch-inhaltliches Wissen (TCK)
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und technologisch-pddagogisches Wissen (TPK) hinzugefiigt. Im hier vorgestellten Se-
minarbaustein wird zunéchst das Professionswissen im Bereich CK, TK und TCK ge-
schult sowie in ersten Ziigen das PCK und TPK. In den nachfolgenden Seminarbaustei-
nen steht neben den situationsspezifischen Fahigkeiten insbesondere die Erweiterung des
Professionswissens in den Bereichen PK, PCK und TPK im Mittelpunkt.

5  Erfahrungen und Ausblick

Das dargestellte Seminar wird derzeit im Wintersemester 2021/22 an der Leuphana Uni-
versitit erstmalig im Projektbandseminar mit Musiklehramtsstudierenden des ersten
Mastersemesters eingesetzt. Der in diesem Beitrag fokussierte Seminarbaustein wurde
bereits durchgefiihrt. Eine kontinuierliche Evaluation des Seminars findet anhand der
Riickmeldungen des Dozierenden, der Seminarteilnehmer*innen und durch eine stetige
teilnehmende Beobachtung sowie videographische Erhebungen ausgewéhlter Seminar-
sitzungen statt. Es wurde in der Durchfiihrung bereits deutlich, dass auch auf Niveau des
Masterstudiums teils umfangreiche und fachlich gehaltvolle Texte mitunter mehr Zeit in
der Bearbeitung und Durchdringung in Anspruch nahmen. Dies hat Einfluss auf die hier-
fiir eingeplanten Zeitkontingente, welche den Studierenden zur Verfiigung gestellt wer-
den.

Die erste Erhebung der Begleitstudie, bei der das gesamte Seminar als Intervention
(Hascher & Schmitz, 2010) dient, konnte bereits durchgefiihrt werden. Die zweite Erhe-
bung ist in der letzten Woche der Vorlesungszeit geplant. Die offen gestellten Fragen
beziehen sich auf eine Beobachtungsaufgabe zu einer ausgewihlten Videovignette sowie
auf das Vorverstindnis der Studierenden zum kompetenzorientierten Klassenmusizie-
ren. Die Videovignette und die Fragen zum Vorverstindnis beziehen sich auf die vom
Entwicklungsteam herausgearbeiteten Kompetenzbereiche (s. Kap. 4). Der Fokus bei
der Auswertung der Reflexionsaufgaben liegt auf der Analyse der professionellen Kom-
petenzentwicklung von Lehramtsstudierenden im Bereich des kompetenzorientierten
Klassenmusizierens. Daher lautet die Fragestellung: ,,Wie konstituieren sich professio-
nelle Kompetenzen von Musiklehramtsstudierenden in Bezug auf das kompetenzorien-
tierte Klassenmusizieren?* Die Auswertung der erhobenen Daten wird anhand der in-
haltlich-strukturierenden und der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018) vorgenommen. Die Ergebnisse werden in die interdisziplindren Erkenntnisse
zur professionellen Kompetenz von Lehrkréften, im Speziellen das Professionswissen
(Koehler & Mishra, 2009) sowie die situationsspezifischen Fahigkeiten (Blomeke &
Kaiser, 2017), eingebettet und diskutiert.
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1 Einleitung

Im Rahmen des Beitrags wird eine Videoreihe zu musikdidaktischen Konzeptionen in
Form eines ,,Massive Open Online Course* (MOOC) vorgestellt, die von Lehrenden in
der Musiklehrer*innenbildung in Lehrveranstaltungen eingesetzt werden kann. Die Be-
handlung historischer Konzeptionen' in der Musikdidaktik ist traditioneller Bestandteil
der Musiklehrer*innenbildung, und sie ist in vielen Studiengidngen an Musikhochschu-
len und Universititen nach wie vor verankert. Der Wert der Thematik wird vor allen
Dingen darin gesehen, dass die Beschiftigung mit fachdidaktischen Vorstellungen und
der Nachvollzug historischer Konzeptionen wesentlich zum Aufbau von Wissen iiber die
verschiedenen Ziele und Vorgehensweisen im Musikunterricht beitragen. Zudem kon-
nen Studierende und angehende Lehrer*innen ihre auch biografisch gepriagten Vorstel-
lungen von Musikunterricht kritisch reflektieren lernen. Dies empfiehlt sich nicht zuletzt
deshalb, weil Studien Hinweise dafiir liefern konnten, dass Berufsanfinger*innen, um
eine Uberforderung und Uberlastung in der fiir sie neuen Handlungssituation zu vermei-
den, auf biografisch bewéhrte und vertraute Inhalte und Strukturen von Unterricht zu-
riickgreifen (Cloetta, Dann & Miiller-Fohrbrodt, 1987; Terhart, 2006). Die Entwicklung
des hier im Fokus stehenden MOOC:s geschah einerseits vor dem wahrgenommenen Be-
darf an entsprechenden Lehrmaterialien, andererseits vor teils beschriankten Zeitkontin-
genten fiir musikpddagogische Lehrveranstaltungen in modularisierten Studiengéngen.?

Der MOOC besteht insgesamt aus sieben Modulen (bzw. Lektionen, wie sie auf
iMooX genannt werden), wobei die Module 1 bis 6 fiir einen Workload mit zwei Semes-
terwochenstunden ausgelegt sind. Das letzte Modul wiederum ist in zwei Teile unterteilt
und entsprechend doppelt so umfangreich. Diese Struktur in Arbeitswochen ist aller-
dings flexibel und muss keinesfalls eingehalten werden. Die Module sind mehr oder we-
niger chronologisch angeordnet und umfassen eine kurze Geschichte der musischen Er-
ziehung (1) bzw. der Musikpiddagogik in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts, Alts
Orientierung am Kunstwerk (2), die didaktische Interpretation (3) von Ehrenforth und
Richter, die Curriculuminitiative der auditiven Wahrnehmungserziehung (4), den erfah-
rungserschlieffenden Musikunterricht nach Nykrin sowie die musikalisch-dsthetische
Bildung (5) Rolles, den aufbauenden Musikunterricht (6) und im letzten Modul (7) einen
Uberblick iiber die Entwicklung der Rock-Popmusikdidaktik, die interkulturelle Musik-
pddagogik, Inklusion und Gender im Musikunterricht, die Lebensweltorientierung sowie
das Klassenmusizieren.

Aus der Fiille moglicher Themen fiir die Videos wurden bei der Auswahl einerseits
solche Konzeptionen herausgegriffen, deren Einfluss bis heute durch die Aufnahme in
die Uberblicks- und Studienliteratur gesichert scheint. Andererseits wurden bewusst
auch solche Konzeptionen aufgegriffen, deren Bedeutung sich erst liber ldngere Zeit-
rdume oder durch Weiterentwicklungen und Verkniipfungen mit anderen Bereichen
gezeigt hat (z.B. die auditive Wahrnehmungserziehung oder die interkulturelle Musik-
padagogik). Dabei wird im MOOC selbst an verschiedenen Stellen kritisch iiber die The-
menwahl und die damit im Umkehrschluss einhergehenden Leerstellen — wie z.B. eine
sich derzeit entwickelnde Medienpiddagogik im Musikunterricht — reflektiert.

Perspektivisch ist die Lernvideoreihe Musikdidaktische Konzeptionen so angelegt,
dass sie in beliebigen Kontexten von allen Nutzer*innen ausschnitthaft oder im Ganzen
in die universitdre Lehre eingebunden und als Ausgangspunkt fiir intensive Diskussionen
sowie eigene Unterrichtsentwiirfe der Studierenden oder als Ausgangspunkt zur Analy-
se von Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien dienen kann. Die Plattform iMooX

Auf die Unterscheidung zwischen ,,Konzeptionen“ und ,,Konzepten® bei einigen Autor*innen soll an die-
ser Stelle hingewiesen werden (Schatt, 2007, S. 86f.). In diesem Beitrag wird von Konzeptionen gespro-
chen, da es sich zumeist um umfassende Vorstellungen von Musikunterricht handelt.

Diese sind dabei nicht zu verwechseln mit fachdidaktischen Angeboten, die zumeist praktikumsbegleitend
und praxisbezogen angelegt sind. Solche Lehrveranstaltungen erhalten zunehmenden Raum und Wert in-
nerhalb der universitiren Ausbildung.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (2), 113-120 https://doi.org/10.11576/dimawe-4908


https://doi.org/10.11576/dimawe-4908

Wieneke 115

(www.imoox.at), auf der der MOOC angesiedelt ist, wird von der Technischen Univer-
sitdt Graz gehostet und hat sich der Bereitstellung von frei zuginglichen und offen lizen-
sierten padagogischen Materialien verschrieben, den so genannten ,,Open Educational
Resources™ (OER). Somit konnen die Videos und weitere Inhalte jederzeit kostenlos von
allen Menschen nach einer Anmeldung per E-Mail-Adresse aufgerufen und angeschaut
werden. Nutzer*innen, die bereits ein Benutzerkonto einer dsterreichischen Bildungsin-
stitution, eine sogenannte ,,edulD* haben, kdnnen die dort hinterlegten Benutzerkonten
verwenden, sodass keine gesonderte Neuanmeldung nétig wird.

2 Didaktischer Kommentar

In erster Linie bietet sich das Material zur Verwendung in der ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung an. In der Vorbereitung stand die Idee des Flipped-Classroom-Kon-
zepts (Lundin, Rensfeldt, Hillman, Lantz-Andersson & Peterson, 2018) im Vordergrund,
in der die Vermittlung von Wissen und Inhalten aus den eigentlichen Lehrveranstaltun-
gen ausgelagert wird. Studierende eignen sich durch die Auseinandersetzung mit den
Videos, Texten und Materialien diese Hintergriinde im Vorfeld an. Das ,,Auslagern* der
Erstbegegnung mit den historischen Inhalten und Texten in den digitalen Raum ermog-
licht den Studierenden eine selbstgesteuerte Lernorganisation, die sich an ihre zeitlichen
und rdumlichen Bedingungen flexibel und ganz individuell anpassen lisst. Die Videos
konnen unterbrochen oder mehrfach angeschaut werden, Studierende kdnnen sich je
nach préferiertem Lernstil z.B. Notizen machen oder aber die zusitzlichen Materialien
begleitend einsetzen. Diese Flexibilitét stellt einen groen Vorteil von Blended-Learn-
ing-Angeboten dar; allerdings sollte das selbststindig erworbene Wissen in einem zwei-
ten Schritt gemeinsam reflektiert, diskutiert und an die musikpéddagogische Praxis ange-
bunden werden. In den dazwischenliegenden Wochen bzw. Zeiten sollten die Themen
daher im Rahmen von Seminarveranstaltungen aufgegriffen werden. Es bietet sich dann
entweder eine Vertiefung einzelner Themen z.B. in Form intensiver und kritischer Aus-
einandersetzung mit der Originalliteratur an; aber auch andere, eher praxisorientierte
Weiterfithrungen sind denkbar. So konnte z.B. die Aufgabe gestellt werden, eine Unter-
richtsstunde zu entwerfen, die die Merkmale und Grundsétze einer bestimmten Konzep-
tion zum Ausgangspunkt nimmt, oder ein Blick in Lehrbiicher geworfen werden, um zu
reflektieren, inwiefern bestimmte Prinzipien auf welche Weise ihren Niederschlag ge-
funden haben.

Eines der wesentlichen Anliegen bei der Erstellung der Videos war es, Studierenden
und anderen Nutzer*innen die Mdglichkeit zu geben, zumindest kurze Ausschnitte aus
historisch relevanter Literatur anzuhdren (bzw. teilweise anzusehen) und die entspre-
chenden Biicher und. Materialien zumindest einmal zu sehen. Auf diese Weise soll Neu-
gier auf die originale Literatur geweckt werden, und die Zuhorer*innen werden an meh-
reren Stellen entsprechend dazu aufgefordert, sich selbst ein Bild von den Texten zu
machen. Auch inhaltliche Fragen werden zu einigen Zeitpunkten gestellt, an denen das
Video gestoppt und iiber eigene Vorstellungen oder mogliche Kritikpunkte nachgedacht
werden soll. Um die Verwendung allerdings mdglichst flexibel zu halten, wurde der Ein-
satz von Fragen im MOOC direkt beschrankt. Allerdings ist es durch die offene Lizenz
denkbar, dass Hochschullehrende die Videos des MOOCSs extrahieren und im Rahmen
von Lehrveranstaltungen mit Studierenden weiter bearbeiten, z.B. indem weitere Fragen
oder Elemente eingebunden werden — hierfiir gibt es eine Vielzahl an kreativen Mog-
lichkeiten (siehe dafiir z.B. das Tool H5P unter https://h5p.org/interactive-video). Auch
die Bearbeitung oder Ergéinzung von einzelnen Videos durch Studierende selbst und eine
Kommentierung der Inhalte wiren denkbar. In diesem Sinne bieten die Videos letztend-
lich auch eine Basis fiir eine inhaltliche Weiterentwicklung.
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Uber die Verwendung des MOOCs in der universitéiren Lehre hinaus steht der Kurs aber
letztendlich allen Personen zur Verfiigung, d.h. von interessierten Oberstufenschiiler*in-
nen, die sich iiber das Studienfeld Lehramt Musik informieren mochten, bis hin zu
pensionierten Musikliebhaber*innen oder Studierenden anderer Fécher konnen alle
Menschen diesen Kurs auf eine ganz individuelle Weise nutzen. Die Bereitstellung der
Transkripte in PDF-Form macht auch fiir Menschen mit geringeren Deutschkenntnissen,
z.B. aus kiinstlerischen oder kiinstlerisch-pidagogischen Studiengiingen, eine Uberset-
zung moglich und kann Einsichten in die Entwicklung der Musikdidaktik im deutsch-
sprachigen Raum bieten. Nicht zuletzt konnte sich der MOOC auch fiir den Einsatz in
der Seiteneinstiegs-Ausbildung in den Lehrberuf anbieten. Selbstverstindlich ersetzt
kein Kurs ein grundstdndiges Studium oder die musikpddagogischen und fachdidakti-
schen Inhalte der verschiedenen Begleitformate im Seiteneinstieg; er kann aber zum Ver-
standnis grundlegender Themen und Vorgehensweisen in der Musikdidaktik beitragen.

3 Das Material

Jedes Modul umfasst zwischen zwei und flinf thematisch abgegrenzte Videos und eine
ergdnzende kurze Einflihrung im Umfang von insgesamt 40 bis maximal 65 Minuten
(vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Die Videos stellen vorlesungsartig jeweils eine
Konzeption oder auch einen abgegrenzten Themenbereich in der Hinfiihrung vor, und
sie verweisen — wo immer moglich — auf die Originalliteratur, aus der zentrale Thesen
und Erklérungen direkt zitiert oder vorgelesen werden. Viele Videos enthalten zusitzli-
che Verlinkungen auf kurze Bonus-Aufnahmen, in denen weitere Originalpassagen vor-
gelesen werden, die fiir das Verstdndnis als nicht unbedingt notwendig angesehen und
daher ausgelagert wurden. Auflerdem werden — wo immer moglich — begleitend zum
Text Bilder, Fotos oder Grafiken verwendet, um eine gewisse Abwechslung zu ermog-
lichen. Zusétzlich zu den Videos enthilt jedes Modul ein Transkript des gesprochenen
Textes zum Download sowie eine ausfiihrliche Liste der verwendeten Literatur inklusive
der Seitenzahlen und der notwendigen Verweise auf die Urheberschaft.> AuBerdem be-
steht die Mdoglichkeit, am Ende jedes Moduls ein Self-Assessment zu absolvieren, wel-
ches jeweils zum Erhalt eines Lektionen-Badges* fiihrt. Die erfolgreiche Absolvierung
aller Self-Assessments fiihrt ebenfalls zur Auszeichnung in Form eines Abschluss-Bad-
ges fiir den gesamten Kurs. Die Kursstruktur mit geschlossenen Testformen (darunter
Multiple Choice, Zuordnung, waht/falsch und Kurzantworten) wurde als Vorgabe durch
den Anbieter iMooX gemacht, da auf diese Weise Nachweise vergeben werden kdnnen,
ohne dass der MOOC zu jeder Zeit inhaltlich aktiv betreut werden muss. Allerdings sind
Teilnahme und Nutzung der Self-Assessments auf rein freiwilliger Basis vorgesehen und
stellen zu keiner Zeit ein Zugangshindernis fiir die Nutzung weiterer Module dar.

Fiir einen Uberblick in alle Materialien finden Sie den Link zur Startseite des Kurses
auf der iMooX-Plattform (https://imoox.at/course/MuKo).

3 Die Verwendung der Texte und Bilder wurde in allen Fillen mit den Verlagen und Rechteinhaber*innen

geklart, und die Materialien wurden zur Nutzung im angegebenen Rahmen freigegeben.

4 Lektionen-Badges sind digitale Auszeichnungen in Form eines Bildes.
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Nr Titel der ein-
elnen Vi-
deos
Modul
1 | Musische Erzie- |Jugendmusik- | Musische Kestenberg- Musikpéddago- | (Neo-)
hung — von bewegung Erziehung Reform gik im Dritten | Musische
Jugendmusik- (4:37) (5:42) (9:59) Reich Erziehung
bewegung bis (7:00) und
Adorno Adornos
(41:17) Kritik
(11:11)
2 | Didaktik der Biografie von | Uberblick iiber Funktionsfelder | Funktionsfelder
Musik — Orientie- | Michael Alt das Buch und des Musikunter- | des Musik-
rung am Kunst- (4:50) Kapitel 1 richts — Repro- unterrichts —
werk — Michael (13:06) duktion, Theorie | Interpretation
Alt (1968) und Information | (9:50)
(39:54) (9:57)
3 | Didaktische Verstehen und | Theorie und Pra-
Interpretation Auslegen — xis der didakti-
von Musik Karl Heinrich | schen Interpreta-
(40:42) Ehrenforth tion — Christoph
(1971) Richter (1976)
(13:46) (25:25)
4 | Auditive Bildungsreform | Auditive Das Unterrichts- | Vom Einfluss
Wahrnehmungs- |und Curriculum | Wahrnehmungs- | material des
erziehung (11:09) erziehung — »dequenzen‘ .Scheiterns*
(42:21) Theoretische Hin- | (10:02) (8:29)
tergriinde (10:53)
5 | Erfahrungs- Bildung durch | Erfahrungs- Musikalisch-
erschliefende ,,musik- erschlieSende dsthetische Bil-
Musikerziehung | bezogene Musikerziehung — | dung — Christian
und musikalisch- | Erfahrung* Rudolf Nykrin Rolle (1999)
dsthetische (6:52) (1978) (20:50)
Bildung (9:03)
(39:43)
6 | Aufbauender Wilfried Der (musikali- Aufbauender Schulbiicher
Musikunterricht | Gruhns theore- | sche) Kompe- Musikunterricht | und
(50:26) tische Grundle- | tenzbegriff (22:26) Materialien
gung des Mu- | (7:34) (7:07)
sikunterrichts
(11:36)
7 | Weitere Entwick- | Die Anfinge Interkulturelle
lungen I der Rock/Pop- | Musikpéddagogik
(65:40) musikdidaktik | (27:17)
(33:55)
8 | Weitere Entwick- | Inklusion und | Lebenswelt- Klassenmusizie- | Abschluss des
lungen I1 Gender im Mu- | orientierung / ren im (oder als?) | MOOC
(50:29) sikunterricht Toposdidaktik Musikunterricht | (5:26)
(12:42) (14:05) (18:16)

Abbildung 1 (eigene Darstellung)

4  Theoretischer Hintergrund

Der Stellenwert der historischen Entwicklungen der Musikdidaktik zeigt sich unter an-
derem darin, dass es in den letzten drei Jahrzehnten eine ganze Reihe an Buchpublikati-
onen gegeben hat, die mehr oder weniger konkret auf die Verwendung als Studienlitera-
tur hin angelegt bzw. in dieser Weise genutzt wurden (Gruhn, 1993; Ehrenforth, 2005;
Schatt, 2007; Jank, 2013; Lehmann-Wermser, 2016). Wilfried Gruhn und Karl-Heinrich
Ehrenforth ordnen die musikdidaktischen Konzeptionen in eine gesamthistorische Be-
trachtung der Musikerziehung (Gruhn, 1993) bzw. der musikalischen Bildung (Ehren-
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forth, 2005) ein und behandeln die Konzeptionen dementsprechend aus der iibergeord-
neten Perspektive des musikalischen Lernens bzw. der musikalischen Bildung. In Peter
W. Schatts Buch (2007) wird dagegen eine Einfiihrung in das Fach Musikpéadagogik als
Studienfach angestrebt, sodass auch hier ein bestimmter Fokus gelegt wird, ndmlich die
Kategorisierung und Beschreibung moglicher Studieninhalte. In allen drei Werken fin-
den sich jedoch zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine Verwendung in Lehrveranstal-
tungen, die den Fokus auf eine Darstellung der Entwicklung musikdidaktischen Denkens
legen. Gerade Wilfried Gruhns Erstauflage der Geschichte der Musikerziehung ist in-
zwischen allerdings fast dreiflig Jahre alt, und dadurch fehlen darin zentrale Weiter-
entwicklungen nach der Jahrtausendwende. Den konkretesten Bezug zur Behandlung
musikdidaktischer Konzeptionen in Lehrveranstaltungen der ersten Ausbildungsphase
liefert das von Andreas Lehmann-Wermser herausgegebene Werk mit dem Titel Mu-
sikdidaktische Konzeptionen. Ein Studienbuch (2016). Hier zeichnen verschiedene
Autor*innen wesentliche Entwicklungen der Musikdidaktik nach, und da die Veroffent-
lichung nur wenige Jahre zuriickliegt, werden auch einige Liicken der anderen Publika-
tionen geschlossen. Fiir die Entwicklung der Transkripte des MOOC:s spielen alle diese
Biicher eine Rolle; dariiber hinaus kann auch noch auf ein nicht veréffentlichtes Vorle-
sungsskript von Werner Jank aus dem Jahr 1986 von der Universitit Oldenburg zuriick-
gegriffen werden. Allerdings ist es das Anliegen der Autorin, moglichst oft die Stim-
men aus den Originalpublikationen hor- und erfahrbar zu machen und moglichst viele
unterschiedliche Positionen und Perspektiven aufzuzeigen. Zudem ist der Anspruch, im
Rahmen des MOOC:s die Verbindungen der Musikdidaktik in Bezug auf gesamtgesell-
schaftliche Entwicklungen im Bildungswesen aufzuzeigen, sodass hier teilweise andere
Beziige hergestellt werden als in den Grundlagenwerken.

5 Erfahrungen

Der MOOC Musikdidaktische Konzeptionen ist seit November 2020 auf der Plattform
iMooX online gestellt. Zu Beginn wurde Woche fiir Woche jeweils ein Modul freige-
schaltet, und es gab eine Betreuung durch die Autorin. Allerdings wurden die plattform-
eigenen Foren bis auf die technische Betreuung kaum in Anspruch genommen, und es
kam zu keinem inhaltlichen Austausch. Dies mag vor allem an der Unverbindlichkeit der
Nutzung liegen, da der Kurs zu diesem Zeitpunkt nicht von Studierenden einer Lehrver-
anstaltung, sondern von allgemein interessierten Personen besucht wurde, die nicht zu
einer Teilnahme an Diskussionen auf der Plattform verpflichtet sind und iiber deren Nut-
zungsintensitét keine Informationen bestehen. Da alle Personen auf der Plattform auch
fiir die Kurserstellerin unsichtbar sind, kann nur wenig iber das individuelle Profil der
bisher iiber 260 angemeldeten Teilnehmer*innen gesagt werden. Allerdings lésst sich
aus den vorhandenen Kommentaren in den Foren, aus dem privaten Mailverkehr und aus
Angaben der Evaluation so viel schlieBen, dass sich neben Studierenden sehr unter-
schiedliche, auch internationale Teilnehmer*innen angemeldet haben — eine recht breite
Streuung an Interessierten also.

Insgesamt ergibt die standardisierte Evaluation am Ende der ersten acht Wochen
durch die Betreiberplattform bis auf wenige Kritikpunkte in Bezug auf Betreuung und
Austausch ein sehr positives Bild. Bei den offenen Fragen wird insbesondere die auf-
windige und umfangreiche inhaltliche, sprachliche und technische Gestaltung hervorge-
hoben. Der Kurs ist seitdem dauerhaft online, und da zu verschiedenen Zeiten immer
wieder sprunghafte Anstiege in der Anmeldung beobachtet werden kdnnen, erscheint die
staindige Verfiigbarkeit sinnvoll und notwendig. Von Seiten einer sterreichischen Mu-
sikuniversitdt wurde der Kurs in der Zwischenzeit fiir Seiteneinsteiger*innen zur Teil-
nahme empfohlen.

In der eigenen Lehre der Autorin war der Kurs im SS 2021 als Distance-Learning-
Angebot im Freien Wahlfach (1 ECTS) fiir alle Studierenden der Kunstuniversitit Graz
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geoffnet. Die Teilnehmer*innen studierten auf Lehramt, aber auch im kiinstlerischen
Hauptfach und waren von iiberwiegend internationaler Herkunft. Dies bedeutete einer-
seits eine hohere Arbeitsbelastung fiir die Studierenden, da sie die Videos teils mehrfach
anschauen und parallel dazu mit den Transkripten arbeiten mussten. Gerade die Skripte
wurden andererseits duBerst positiv aufgenommen, da sie zur Nacharbeit bzw. zum Ver-
stindnis wesentlich beitragen konnten. Die Begleitung der Lehrveranstaltung fand aller-
dings nicht auf der Plattform selbst, sondern im Moodle-System der Kunstuniversitit
Graz statt, da hier die Privatsphére der Beteiligten in Foren gewahrleistet werden konnte
und ein geschiitzter Raum fiir Austausch und Diskussion geboten wurde. Zu den einzel-
nen Modulen gab es entweder Videositzungen oder/und schriftliche Reflexionsaufgaben
in Form von Lerntagebuch- und Foreneintrdgen. Das Lerntagebuch diente dabei dem
bewertungsfreien Nachdenken iiber die eigenen Erfahrungen wéihrend des Semesters. So
ergab sich mit einer Studierenden ein lingerer Austausch tliber die geschlossenen Fragen
der Modultests, die sie zundchst als ungewohnt empfand und bei deren Beantwortung sie
teilweise Probleme hatte. Dies fiihrte zu einiger Frustration auf ihrer Seite, die sich zum
Ende des Kurses hin allerdings aufloste, da sie eine andere Herangehensweise entwi-
ckeln konnte.

Die Reflexionsaufgaben innerhalb der einzelnen Module fiihrten zu teils ergiebigen
und interessanten Beitrigen der Studierenden, die z.B. die Frage nach einem Werkkanon
aufwarfen oder sich dariiber Gedanken machten, wie es Lehrpersonen iiberhaupt gelin-
gen kann, in einer Lerngruppe die Interessen und die Motivation von 30 verschiedenen
Personlichkeiten aufzugreifen. Allerdings ist auffillig, dass die Diskussionen oftmals
nur so lange gefiihrt wurden, bis die Vorgaben (z.B. ,,Schreiben Sie zwei Beitridge und
kommentieren Sie mindestens eine Aussage eine*r Kommiliton*in®) erfiillt waren. Ge-
rade an dieser Stelle erscheint es wesentlich, solche Themen aus der Studierendengruppe
heraus in Prasenzlehrveranstaltungen aufzugreifen und ihnen entsprechenden Platz ein-
zurdumen, damit Diskussionen nicht frithzeitig zum Erliegen kommen.

Zusammenfassend gesehen stellt der MOOC ein offenes Angebot fiir den Einsatz im
Rahmen von Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenbildung dar und kann dabei sowohl
in Génze als auch in einzelnen Teilen Verwendung finden. Die Autorin freut sich iiber
Riickmeldungen zur Nutzung, weiterflihrende Ideen und Austausch mit dem Ziel, die
Lehre in der Musiklehrer*innenbildung fiir die Zukunft mitzugestalten.
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1 Einleitung

Reflexion nimmt als ,,Konsensformel in der Lehrer innenbildung™ (Leonhard, 2020,
S. 14) einen besonderen Stellenwert bei der Professionalisierung von Lehrkriften ein,
insbesondere in der Zieldimension der Entwicklung einer reflexiven Haltung bezogen
auf die Bewiltigung spezifischer struktureller Herausforderungen des Unterrichts. Zu
diesen gehdren etwa die Intransparenz von Lern- und Bildungsprozessen, die Kontin-
genz unterrichtlichen Handelns und die Komplexitit interaktionsbezogener Handlungen
im Unterricht (Leonhard, 2020, S. 16). All dies erschwert einen schnellen analytischen
Zugriff auf das Unterrichtsgeschehen, zumal dieses kaum in einfachen Wenn-Dann-
Beziehungen zu fassen ist. Um diesen Herausforderungen zu begegnen, setzen insbe-
sondere fallbasierte Lernformate auf die Anregung von Reflexivitéit bei Studierenden.
Durch die ,,handlungsentlastete und verlangsamte Auseinandersetzung mit einem Fall*
(Schmidt & Wittek, 2020, S. 31) konnen etwa internalisierte Deutungen offengelegt und
irritiert (Kolbe & Combe, 2008), verschiedene Lesarten einer Situation hervorgebracht,
theoretische Beziige auf den Fall angewendet (Artmann, Herzmann, Hoffmann & Pros-
ke, 2017) oder gedankenexperimentell Handlungsalternativen entwickelt werden (Leon-
hard, 2020).

Gerade auch angesichts der Pluralitit musikdidaktischer Konzepte und Modelle (Jank,
Knigge & Niessen, 2020) und der spezifischen Herausforderungen, die sich beispiels-
weise im Umgang mit dem fliichtigen Medium Musik, mit den heterogenen Ausgangs-
lagen von Schiiler*innen und bei der Anleitung und Begleitung musikalischer Praxis-
phasen im Unterricht ergeben, stellt die Anbahnung einer reflexiven Haltung ein
lohnenswertes und notwendiges Ziel in der hochschulischen Ausbildung von Musiklehr-
kraften dar. Mochte man die an dem Anspruch einer reflexiven Lehrer*innenbildung
orientierten fallbasierten Ansétze nutzen, bedarf es einer sorgfaltigen Entwicklung mu-
sikdidaktischer Lehr-/Lernformate, die etwa Fragen nach der ,,Form der Darbietung von
Unterrichtssituationen (Heins & Zabka, 2019, S. 923), nach der Unterstiitzung von Re-
flexionsprozessen (Gobel & Gosch, 2019) und nach der sinnvollen Einbettung in musik-
didaktische Kontexte bearbeitet. Diese wurden bislang nur vereinzelt in der Musikpéda-
gogik aufgegriffen (Heberle, 2018b; Neuhaus, 2020). Vor diesem Hintergrund zielen wir
mit mehreren Projekten an der musikpddagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund
auf die Entwicklung und Beforschung von musikdidaktischen Reflexionsanldssen.

Dabei verstehen wir in Anlehnung an von Aufschnaiter, Fraij und Kost (2019, S. 149)
Reflexion als ,,ein[en] Prozess des strukturierten Analysierens [...] mit dem Ziel, die
eigenen Kenntnisse, Einstellungen/Uberzeugungen [...] (weiter-)zuentwickeln®, indem
diese in Beziehung gesetzt werden mit ,,dem eigenen, situationsspezifischen Denken und
Verhalten (z.B. bei der Betrachtung einer Situation, der Bearbeitung einer Aufgabe
[...])* (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 149). Dabei beschreiben von Aufschnaiter et al.
die Zielsetzung der persdnlichen Weiterentwicklung auf Seiten der Studierenden als not-
wendige Voraussetzung fiir Reflexionsprozesse. Somit konnen Reflexionsanlédsse, wie
sie in diesem Artikel dargestellt werden, nur als Aufforderungen bzw. Angebote zur Re-
flexion verstanden werden, nicht aber als Garanten fiir die Initiierung von Reflexions-
prozessen.

Zudem beziehen sich unsere Aufgabenformate im Anschluss an Héacker (2017) mit
der Ausrichtung auf die Theoriereflexion, die Selbstreflexion und die Strukturreflexion
auf drei verschiedene Gegenstinde reflexionsbezogener Fallarbeit, die punktuell mit-
einander vernetzt werden und iibergreifend als theoretische Fundierung unserer Vorge-
hensweise fungieren. In Anlehnung an das Konzept der Theoriereflexion nach Hécker
(2017) zielen wir erstens auf die Anwendung und Aneignung theoriebezogenen fach-
didaktischen Wissens in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Situationen,
etwa mit Primédrerfahrungen in musikalischen Praxisphasen (siche Aufgabenformat in
Kap. 2.4) oder mit videografisch dokumentierten authentischen Unterrichtssituationen
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(siche Aufgabenformat in Kap. 3). Zweitens steht auch die ,,Selbstreflexion* (Héacker,
2017, S. 39) im Sinne einer Dekonstruktion ,,internalisierte[r] Deutungs- und Hand-
lungsmuster (Kolbe & Combe, 2008, S. 886) im Vordergrund. In unseren Beispielen
betrifft dies sowohl die Irritation dsthetischer Vorstellungen (siche Kap. 2.3) als auch die
Reflexion der eigenen Beteiligung an Kollaborationsprozessen (siche Kap. 2.4) oder der
Mitwirkung an Differenzkonstruktion in musikalischen Praxisphasen (siche Kap. 4).
Diese sind den Studierenden ansonsten meist nicht unmittelbar fiir die Selbstbeobach-
tung zugénglich. Hacker (2017, S. 39) benennt aulerdem die Dimension der ,,Struktur-
reflexion®, die in den Aufgabenformaten in Kapitel 2.3 und Kapitel 4 eingeblendet wird,
wenn Studierende fiir Dilemmata bei der Leistungsbewertung oder Handlungsantino-
mien im Umgang mit Differenz sensibilisiert werden sollen.

Als grundlegende Voraussetzung fiir die Beschéftigung mit den Reflexionsgegenstén-
den verstehen wir mit von Aufschnaiter et al. (2019) das strukturierte Analysieren im
Sinne eines detaillierten Wahrnehmens. Deshalb beriicksichtigen alle Aufgabenformate
das Einiiben von Methoden fiir eine analytische Wahrnehmung, das sowohl bei video-
grafierten musikpadagogischen Unterrichtssituationen als auch bei der Untersuchung ei-
gener (audiografisch festgehaltener) Erfahrungen in musikalischen Praxisphasen zum
Tragen kommt. In Ausnahmefillen (sieche Kap. 3) werden die Analysemethoden selbst
zum Reflexionsgegenstand, etwa wenn die Reichweite induktiver gegeniiber deduktiven
Zuginge(n) auf das Datenmaterial reflektiert und dabei gleichzeitig die Schulung wis-
senschaftlicher Erkenntniswege angesteuert wird. Auch wenn die im Folgenden vorge-
stellten Aufgabenformate jeweils einen der drei Reflexionsgegenstinde besonders ak-
zentuieren, bleiben die Ansitze doch von der Uberzeugung getragen, dass gerade in der
Verbindung von Theoriereflexion, Selbstreflexion und Strukturreflexion der Komplexi-
tat des unterrichtlichen Geschehens am besten begegnet werden kann.!

Methodisch orientiert sich unser Vorgehen am Dortmunder Modell fachdidaktischer
Entwicklungsforschung, das einen heuristischen Rahmen fiir die Entwicklung und Be-
forschung von Aufgaben in zyklischen Design-Experimenten (im Sinne wiederkehren-
der Erhebungen) bietet (Prediger, Link, Hinz, HuBmann, Ralle & Thiele, 2012; Huf3-
mann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle, 2013).

Dabei werden exemplarisch ausgewihlte Verhaltensweisen gegeniiber Musik? fokus-
siert: Im Mittelpunkt stehen sowohl das Musik-Erfinden (Kap. 2), zu dem vielfiltige Re-
flexionsimpulse im Kontext des Forschungsverbunds ModusM? entwickelt werden, als
auch das Sprechen iiber Musik (Kap. 3). Dariiber hinaus werden Reflexionsanlédsse zu
musikalischen Praxisphasen auch vor der Folie ,reflexive[r] Inklusion” (Budde &
Hummirich, 2015) und des Umgangs mit Heterogenitét entwickelt (Kap. 4). Im Folgen-
den werden zu diesen Themenfeldern hochschuldidaktische Designs prasentiert und mit
einer Diskussion zu den Zielsetzungen, Potenzialen und Problemstellen der Lehr-/Lern-
formate verbunden.

So kritisiert Hacker (2017) die ,,Logik der Perfektionierung individuellen Lehrerinnen- und Lehrerhan-
delns* (Hécker, 2017, S. 39), bei der Prozesse der Selbstreflexion theoretisch unterkomplex seien und
strukturelle Handlungsbedingungen ausgeblendet werden, und fordert fiir eine reflexive Lehrer*innenbil-
dung eine Vernetzung der verschiedenen Reflexionsgegenstinde.

Ublicherweise ist musikdidaktisches Denken durch die Umgangsweisen mit Musik (Produktion, Repro-
duktion, Transposition, Rezeption, Reflexion) nach Venus (1969) strukturiert.

»ModusM — Musikunterricht im Modus des Musik-Erfindens* ist ein hochschuliibergreifendes For-
schungs- und Entwicklungsprojekt, an dem Wissenschaftler*innen der Technischen Universitét Dort-
mund, der Universitit Bielefeld, der Musikhochschule Liibeck und der Hochschule fiir Musik Freiburg
i.Br. beteiligt sind. Das gemeinsame Ziel besteht in der forschungsbasierten Entwicklung von Konzepten
fiir die Lehrer*innenaus- und -weiterbildung, die produktionsdidaktische Methoden wie das Improvisieren
und Komponieren in das Zentrum des Musikunterrichts riicken (vgl. https://modusm.de/; Zugriff am
15.10.2021).
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2 Reflexionsanldsse zum Musik-Erfinden

2.1 Relevanz und Begriindung des Lerngegenstands

Mit der Entwicklung von reflexionsfordernden Lehr-/Lernformaten zum Musik-Erfin-
den reagieren mehrere musikpadagogische Entwicklungsforschungsprojekte an der
TU Dortmund auf eine von Kranefeld und Voit (2020, S. 7) beschriebene ,,paradoxe Si-
tuation in der deutschsprachigen Musikpadagogik®: Einerseits wird dem Musik-Erfin-
den ein besonderes Potenzial fiir die Férderung musikalischen Lernens und Denkens
(Barrett, 1998) sowie kreativer Fahigkeiten (Buchborn, Theisohn & Tref3, 2019) im Mu-
sikunterricht zugesprochen (Kranefeld & Voit, 2020, S. 7). AuBlerdem sind das Kompo-
nieren und Improvisieren unter dem Kompetenzbereich ,,Produktion* in den Kernlehr-
plénen vieler Bundeslénder fiir alle Altersstufen verankert. Andererseits spielen nach
einer Fragebogenerhebung unter Schiiler*innen aus der Sekundarstufe I und II von Fied-
ler und Handschick (2014) produktive Methoden und somit auch das Musik-Erfinden im
schulischen Musikunterricht offenbar ,,noch immer eine marginale Rolle” (Fiedler &
Handschick, 2014, S. 1). Deshalb betonen Kranefeld und Voit (2020) die Notwendigkeit,
das Musik-Erfinden stirker in der Musiklehrer*innenbildung zu thematisieren und letzt-
lich zu verankern.

Daneben zeigen Studien der empirischen Unterrichtsforschung die Komplexitit von
Prozessen des Musik-Erfindens und deren Begleitung (Kranefeld, 2008b; Buchborn et
al., 2019; Duve, 2020; Mause, 2020). Daher sollte die Beschiftigung mit dem Musik-
Erfinden in der Hochschullehre bei den Studierenden ein analytisches Verstidndnis der
Prozesse der Schiiler*innen beim Musik-Erfinden férdern. Da auBerdem davon auszu-
gehen ist, dass das Handeln von Musiklehrkraften durch ihre dsthetischen Vorstellungen
beeinflusst wird (Odena & Welch, 2009; Weidner, Weber & Rolle, 2019), sollte eine
Reflexion solcher internalisierten Deutungen angeregt werden.

Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass das exemplarische Einfinden in und Erproben
von Praxen des Musik-Erfindens (verbunden mit entsprechenden Reflexionsprozessen
im Sinne einer Selbstreflexion) notwendig sind, um spéter das Musik-Erfinden im Un-
terricht anregen und begleiten zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund zielen die folgenden Lehr-/Lernformate auf die Entwicklung
geeigneter Reflexionsanldsse, die sich zum einen auf videografierte Gruppenkompositi-
onsprozesse im schulischen Musikunterricht (Kap. 2.2 und 2.3) und zum anderen auf
Praxiserfahrungen zur Kollaboration beim Musik-Erfinden im Hochschulseminar bezie-
hen (Kap. 2.3).4

2.2 Analytische Zugriffe auf Gruppenkompositionsprozesse anbahnen

Um fachdidaktische Reflexionsprozesse auf Gruppenkompositionen anzuregen, kon-
nen Unterrichtsvideos geeignete Anlédsse sein, da sie den Studierenden die Arbeit an
konkreten Fallen, losgelost vom unmittelbaren Handlungsdruck der Praxis, ermdglichen
(Krammer, 2014; Buddeberg et al., 2018). Die Anbahnung analytischer Zugriffe auf
Gruppenkompositionen erscheint insofern relevant, als sich solche Prozesse oft durch
eine grofle Eigendynamik und Komplexitét auszeichnen und daher im laufenden Unter-
richtsgeschehen einem Nachvollzug von Lehrenden entziehen. Dafiir spielt auch die
Verschrinktheit von Interaktionen auf musikalischer, kdrperlicher und verbalsprachli-
cher Ebene eine zentrale Rolle (Kranefeld, 2008b).

Die Lernformate entstehen in zwei Teilprojekten des Projekts ,,K4D*. Das diesem Artikel zugrundelie-
gende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und
Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01JA2001 gefordert; Projektleitung: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen: Katharina
Holler (Teilprojekt zur videobasierten Iniitierung reflexiver Praktiken), Thilo Hildebrand (Teilprojekt zur
digitalen Kollaboration).
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Thematisch bezieht sich das Lehr-/Lernformat auf die Frage, welche Rolle intertextuelle
Verweise in Prozessen des gemeinsamen Musik-Erfindens spielen konnen. Bei offenen
Kompositionsaufgaben greifen Schiiler*innen ndmlich hdufig auf ihnen bekannte Musik
oder Versatzstiicke zuriick (Kranefeld, 2008a; Theisohn, Buchborn, Tre3 & Volker,
2020). Dabei wird die Frage nach der Bedeutung sogenannter Referenzstiftung in der
Literatur der Kompositionsdidaktik durchaus kontrovers diskutiert (Friedrich, 2016; Zill,
2016). Deshalb wird dieses Thema fiir ein Aufgabenformat zur Anbahnung analytischer
Zugriffe auf Gruppenkompositionen aufgegriffen: Mithilfe von Unterrichtsvideos kann
beobachtet und analysiert werden, wie Schiiler*innen im komplexen Geschehen des ge-
meinsamen Komponierens intertextuelle Verweise einbringen und ggf. in ihre Kompo-
sition einarbeiten.

Konkret erhalten die Studierenden einen lingeren Videoausschnitt eines Gruppen-
kompositionsprozesses einer 7. Klasse,’ bei dem die beteiligten Jungen mehrfach Ver-
satzstiicke aus ihrer Peer-Kultur zitieren (etwa die Titelsongs von Pokemén und Caillou
oder Musikvideos aus der Serie Phinneas & Ferb). Die Studierenden suchen zunéchst in
dem Videoausschnitt kollaborativ nach Sequenzen,® die Referenzstiftungen enthalten,
identifizieren gemeinsam die vermutlich zitierten Originale und wéhlen dann eine Vi-
deosequenz aus, die sie unter dem Aspekt der Referenzstiftung genauer in den Blick
nehmen mdchten. Die Studierenden sollen dabei entlang von spezifischen Analysefragen
zu einer vertieften Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Versatzstiicken gelangen.
Die Analysefragen (in Anlehnung an Kranefeld, in Vorbereitung) regen beispielsweise
dazu an, zwischen dem Original und dem Zitat zu vergleichen, um zu analysieren, in
welchem Aneignungsmodus die Schiiler*innen das zitierte Original reproduzieren und
adaptieren. Auflerdem richten die Fragen die Aufmerksamkeit darauf, wie das Zitat in
die Interaktion eingebracht wird und auch durch koordinative Handlungen (wie Blick-
kontakte oder Gesten) im musikalischen Spiel der Gruppe verhandelt wird. Um solche
aus analytischen Wahrnehmungsprozessen gewonnenen Erkenntnisse auch mit Perspek-
tiven bestehender musikdidaktischer Positionen in Beziehung zu setzen, verfassen die
Studierenden vor und nach der Analyse ein individuelles Memo, in dem sie, in Aus-
einandersetzung mit divergierenden Ausschnitten fachdidaktischer Literatur (Zill, 2016;
Friedrich, 2016), selbst Stellung beziehen sollen, inwiefern musikalische Referenzstif-
tung bei Gruppenkompositionsaufgaben erlaubt oder unterbunden werden sollte. Ziel ist
es, die mehrdimensionale Bedeutung von Referenzstiftung in Gruppenkompositionspro-
zessen im Rahmen der Videoanalyse zu erkennen und damit verkniipft eine Auseinan-
dersetzung mit und Aneignung von unterschiedlichen musikdidaktischen Positionen (im
Sinne einer ,,Theoriereflexion; Hacker, 2017, S. 39) zu initiieren.

2.3 Musikbezogene Vorstellungen von Studierenden irritieren

Unter der Annahme, dass die Bewertungen und Einschitzungen von Schiiler*innenkom-
positionen von den mitgebrachten Vorstellungen der Musiklehrkrifte abhidngig sind, ist
das Sichtbarmachen und ggf. anschlieBende Irritieren musikbezogener Vorstellungen
von Studierenden ein weiteres notwendiges Ziel reflexionsorientierter Fallarbeit (Art-
mann et al., 2017).

Das didaktische Vorgehen zielt darauf, Reflexion als ,,rekursive, [...] selbstbeziigliche
Form des Denkens® (Hécker, 2017; Hervorh. i.0.) anzuregen, bei der die Studierenden
eigene implizite &dsthetische Vorstellungen von gelungenen Schiiler*innenkomposi-

5 Das Video stammt aus einem Kompositions- und Forschungsprojekt der Musikhochschule Freiburg

(Projekt ,,Komuf™; vgl. https://www.mh-freiburg.de/forschung/forschungsprojekte/kooperative-musikleh
rerinnenbildung-komuf; Zugriff am 15.10.2021). In dem Videoausschnitt erarbeiten ,,Lernende der 7.
Jahrgangsstufe in Fiinfergruppen eine Komposition und nutzen dabei ihre Stiihle als Instrumentarium®
(Buchborn et al., 2019, S. 72).

Fiir die Aufgabe annotieren die Studierenden die Videosequenz gemeinsam auf der digitalen Lernplatt-
form ,,Degree 4.0°. Neben der Annotation bietet die Plattform die Moglichkeit zur gemeinsamen Online-
Kodierung und zum Online-Videoschnitt.
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tionen erkennen und hinterfragen. Konkret ist die Aufgabengestaltung durch ein drei-
schrittiges Vorgehen strukturiert: Zunéchst sichten die Studierenden zwei Videos von
Gruppenauffithrungssituationen’ und haben im Anschluss daran die Aufgabe, eine Riick-
meldung an die Gruppe zu verfassen, in der sie Anregungen zur Weiterarbeit geben sol-
len. In einem weiteren Schritt soll die Riickmeldung eines anderen Studierenden hinter-
fragt werden, indem die Studierenden die darin herangezogenen impliziten Giitekriterien
fiir eine gelungene Schiiler*innenkomposition herausarbeiten und diskutieren. Um im
Anschluss daran diese Giitekriterien in ihrer Reichweite zu reflektieren, haben die Stu-
dierenden die Aufgabe, musikalische ,,Gegenbeispiele” zu finden, die die libergreifende
Giiltigkeit der Giitekriterien in Frage stellen.® SchlieBlich reflektieren die Studierenden
im letzten Aufgabenschritt ihre eigenen, zuvor formulierten Riickmeldungen nach dem-
selben Schema wie in Schritt zwei. In einem abschlieBenden Memo werden die Studie-
renden aufgefordert, Stellung zu beziehen, wie man mit dem Dilemma didaktisch umge-
hen konnte, einerseits offene Aufgabenstellungen initiieren zu wollen, gleichzeitig aber
zu einer Bewertung als Lehrperson verpflichtet zu sein. Dabei zeigt sich in den Memos,
dass die vorherige Auseinandersetzung mit eigenen musikbezogenen Vorstellungen von
gelungenen Schiiler*innenkompositionen die Studierenden dazu veranlassen kann, sehr
differenziert dariiber nachzudenken, wie mit dem genannten Dilemma didaktisch umge-
gangen werden konnte. Das Aufgabenformat zielt also nicht nur auf die Irritation eigener
asthetischer Vorstellungen (im Sinne von Selbstreflexion), sondern ebenso darauf, fach-
spezifische Dilemmata als strukturelle Bedingungen musikdidaktischen Handelns in
Uberlegungen zur Leistungsbewertung miteinzubeziehen (im Sinne einer Strukturrefle-
xion).

2.4 Fiir Gelingensbedingungen digital-kollaborativer Lehr-/Lernformate
zum Musik-Erfinden sensibilisieren

Neben videografischen Perspektiven bildet auch die Reflexion von eigenen musikali-
schen Praxisphasen im Seminar ein wichtiges Element fiir die Einbettung des Musik-
Erfindens in die Lehrer*innenbildung. Als eine mogliche Gelingensbedingung des Mu-
sik-Erfindens in Gruppen kann die produktive Zusammenarbeit innerhalb der Lerngrup-
pen gesehen werden. Besonders relevant erscheint es, den Aspekt der Kollaboration in
digitalen Lehr-/Lernsettings zu thematisieren, da diese neue Herausforderungen oder
Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit mit sich bringen kdnnen (Biasutti, 2015; Aig-
ner, 2017; Duve, 2020). Ziel ist es, dass Studierende fiir Problemstellen und Gelingens-
bedingungen digital-kollaborativer Settings sensibilisiert werden. Um dies zu erreichen,
sollen durch geeignete Reflexionsanlédsse neue Perspektiven auf die Zusammenarbeit in
Online-Gruppenkompositionen erdfthet werden. Dafiir sollen die Studierenden die eige-
nen Erfahrungen aus einer Praxisphase reflektieren. Daher steht die eingangs genannte
,Selbstreflexion® (Hacker, 2017, S. 39) im Zentrum des Lehr-/Lernformats, die im wei-
teren Verlauf um eine Auseinandersetzung mit theoretischen Positionen, im Sinne einer
,» Theoriereflexion* (Hacker, 2017, S. 39), ergéinzt wird. Grundlegende Annahme ist hier,
dass durch eine retrospektive Reflexion der eigenen Kollaborations-Erfahrung eine
wichtige Voraussetzung fiir die didaktisch sinnvolle Gestaltung entsprechender Lehr-/
Lernsettings mit Schiiler*innen geschaffen wird.

Die Videos zeigen Gruppenauftithrungssituationen eines Musikkurses der 12. Klasse eines Gymnasiums.
Die Schiiler*innen hatten zuvor die Aufgabe, innerhalb von 15 Minuten eine Gruppenkomposition zu dem
Thema ,,Sonnenaufgang — Die Welt erwacht* zu erstellen. Das Video stammt aus dem Forschungsprojekt
,,LinKo — Lernbegleitung in Gruppenkompositionsprozessen® (vgl. https://www.musik.tu-dortmund.de/
forschung/musikpaedagogische-forschungsstelle/forschungsprojekte/linko/; Zugriff am 15.10.2021).
Beispielsweise konnten Studierende anhand der Formulierung ,,Das Stiick konnte mehr Abwechslung ha-
ben“ das dahinterliegende Giitekriterium ,,Abwechslungsreichtum‘ herausarbeiten. Anschlieend sind die
Studierenden dazu aufgefordert, nach Stiicken oder Genres zu suchen, die dieses Kriterium in Frage stellen
(wie etwa Minimal Music, die auf repetitive Strukturen setzt).
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AUDIOMEMOS

2u Erfahrungen mit Kollaboration

»

SCHRIFTLICHE

SCHRIFTLICHE PLENUMS-
MEMOS DISKUSSION MEMOS
zu Aspekten der || mit Erweiterung bedingungen fiir
Kollaboration in theoretischer Transfer auf
Audiomemos Perspektiven Lernort Schule
ONLINE-
GRUPPENKOMPOSITION

PHASEN DES AUFGABENFORMATS

Abbildung 1: Ablauf des Aufgabenformats ,,Kollaboration*

Das Aufgabenformat zeichnet sich durch eine Verzahnung einer Praxisphase (Online-
Gruppenkomposition) mit mehreren Reflexionsphasen aus ((Audio-)Memos, Plenums-
diskussion), wobei letztere den Kompositionsprozess sowohl begleiten als auch zu einem
retrospektiven Nachdenken iiber die eigene Praxis auffordern (vgl. Abb. 1). Konkret
sammeln die Studierenden in der mehrwochigen Praxisphase eigene Erfahrungen im
Kollaborieren beim Musik-Erfinden, indem sie an einer sogenannten Soundscape-Com-
position (Westerkamp, 1994; Schafer, 2002) arbeiten. Parallel dazu halten sie — dhnlich
wie in einem Lerntagebuch (Petko, 2013) — ihre Eindriicke, Erfahrungen und Uberlegun-
gen in Hinblick auf Kollaboration als Audiomemos fest. Dieser erste Reflexionsschritt
dient sowohl der Dokumentation fiir spitere Zugriffe als auch einem ersten, nieder-
schwelligen Durchdenken der eigenen Erfahrungen. Denn ,,reflektierendes Denken voll-
zieht sich rekursiv, abstindig bzw. distanziert, im Nachhinein und wird damit eine Er-
kenntnisquelle, die Einsichten iiber etwas ermoglicht™ (Hécker, 2017, S. 24; Hervorh.
1.0.).

Fiir eine weitere Vertiefung folgt nach Abschluss der Praxisphase der zweite Reflexi-
onsschritt auf Grundlage des generierten personlichen Audiomaterials. Die Studierenden
werden dazu aufgefordert, in Einzelarbeit ihre Audiomemos zu systematisieren, indem
sie diejenigen Aspekte, die ihnen in Bezug auf Kollaboration relevant erscheinen, in
schriftlichen Memos festhalten. Durch diesen Schritt ,,distanziert sich [der*die Schrei-
bende] von der Handlung, analysiert und bewertet sie und entwirft mitunter neue Hand-
lungsalternativen™ (Abendroth-Timmer, 2017, S. 115). Dem Vorgehen liegt dabei die
Annahme zugrunde, dass die strukturierte Analyse von eigenen (hier audiografisch fest-
gehaltenen) Erfahrungen fiir die Initiierung selbstreflexiver Prozesse forderlich wird.

AnschlieBend werden die individuell reflektierten Erfahrungen in eine Plenumsphase
eingebracht und mit einer theoriebezogenen Auseinandersetzung zum Gegenstand der
Kollaboration verbunden. Auf diese Weise soll zu einer Erweiterung der eigenen Per-
spektive um neue theoriebezogene Sichtweisen (Hécker, 2017) beigetragen werden.
Dazu werden pointiert formulierte Kerngedanken theoretischer Texte zur Kollaboration®

Im Bildungswissenschaftlichen Bereich konnen das z.B. Theorien zur positiven Interdependenz (Johnson,
Johnson & Smith, 2014; Roschelle & Teasley, 1995) oder zu der an einigen Stellen fiir Kollaboration
geforderten Komplexitdt der Aufgabenstellung sein (Brandt & Niihrenborger, 2009; Weinberger, Hart-
mann, Kataja & Rummel, 2020; Korten, 2020). Beispiele fiir Aspekte aus fachspezifischen Kontexten sind
ein besseres Zeitmanagement in Online-Kompositionen (Biasutti, 2015) oder die Rolle von Dingen beim
gemeinsamen Komponieren in digitalen Settings (Duve, 2020; 2021, im Druck). Eine beispielhafte Zu-
spitzung kann so aussehen: ,,Das Zeitmanagement ist in Online-Gruppenkompositionen viel besser*.
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eingesetzt, die von der Lehrperson je nach Verlauf der Diskussion eingebracht werden.
Da solche Impulse sowohl aus dem Bereich der Bildungswissenschaften als auch aus
fachspezifischen Kontexten stammen, konnen so auf Basis verschiedener wissenschaft-
licher Blickrichtungen die eigenen Erfahrungen hinterfragt werden (Leonhard & Abels,
2017).

Der letzte Schritt des Aufgabenformats sieht einen Transfer der bisherigen Erfahrun-
gen auf spitere Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht vor. Die Studierenden werden
dazu aufgefordert, iiber mogliche Gelingensbedingungen und didaktische Problemstel-
len beim Einsatz digital-kollaborativer Lehr-/Lernsettings im Musikunterricht nachzu-
denken und diese in schriftlichen Memos festzuhalten. Hierbei ist anzunehmen, dass die
Studierenden auf Grundlage der eigenen Erfahrungen und deren Verkniipfung mit theo-
retischen Perspektiven fiir die spezifischen Herausforderungen der Initiierung und Be-
gleitung von digital-kollaborativen Kompositionsprozessen im Unterricht sensibilisiert
werden konnen.

3 Reflexionsanlidsse zum Sprechen iiber Musik

3.1 Relevanz und Begriindungszusammenhang des Lerngegenstands

Gespriche iiber rezipierte Musik, die von ersten Horeindriicken der Schiiler*innen aus-
gehen, spielen im Musikunterricht eine zentrale Rolle. Gerade im Musikunterricht kann
jedoch die Gestaltung und Durchfiihrung von Gesprachen {iber Musik, insbesondere das
Reagieren auf eine grofe Vielfalt mdglicher AuBerungen, eine Herausforderung fiir an-
gehende und unerfahrene Lehrer*innen darstellen (Jank, Meyer & Ott, 1986; Kranefeld,
2010). Gesprache erweisen sich insbesondere dann als besonders komplex und schwierig
antizipierbar, wenn, wie in der Musikpadagogik teils gefordert, Freirdume zur individu-
ellen Sinnhervorbringung gewihrt (Orgass, 1999, S. 12) und entsprechend vielfaltige
,musikalische Denkwege* (Kranefeld, 2010, S. 98) moglich werden.

Auf diese Herausforderung reagierend, wird ein videobasiertes Lehr-/Lernformat zur
Vorbereitung auf das Praxissemester Musik entwickelt, welches Orientierungswissen
anbieten und Reflexionsanldsse im Hinblick auf den Umgang mit dem musikbezogenen
Sprechen von Schiiler*innen schaffen soll.!” Ziel des Formats ist es, die Studierenden
fiir die Komplexitit und mogliche Vielgestaltigkeit musikbezogenen Sprechens sowie
fiir die Problematik einer angemessenen Systematisierung musikbezogener AuBerungen
und Gespriche zu sensibilisieren. Zugleich gilt es, Reflexionsprozesse iiber Systemati-
sierungsansitze aus der Theorie anzubahnen. Dabei fungiert das herangezogene theore-
tische Wissen einerseits im Sinne von Hécker et al. (2017, S. 39) als ,,wissenschaftliches
Reflexionswissen“ und damit als ,,andere Perspektiv[e]* (Hacker et al., 2017, S. 39) auf
die Praxis. Andererseits gilt es, Potenziale der Theorie fiir die Erfassung und Gestaltung
musikbezogener Gespriche zu hinterfragen und damit die Erklarungsreichweite der The-
orie fiir die Praxis zum Gegenstand von Reflexion zu machen.

Um diese Ziele zu erreichen, bildet die ,,handlungsentlastete Auseinandersetzung*
(Kunze, 2017, S. 215) mit Unterrichtsvideos an konkreten Féllen die Basis der Seminar-
arbeit, um fiir die ,,Komplexitit der Praxis* (Kolbe & Combe, 2008, S. 886) zu sensibi-
lisieren und diese analytisch nachvollziehbar zu machen.!!

10" Die iterative Entwicklung und Beforschung von Lehr-/Lernformaten erfolgt im Teilprojekt ,,Musik* des
facheriibergreifenden Projekts ,,DEGREE 4.0 an der TU Dortmund. Das zugrunde liegende Vorhaben
wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
16DHB2130 gefordert; Projektleitung: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Johanna Lang-
ner.

Ein dhnlicher Ansatz wird auch in den Kapiteln 2.1 und 2.2 in diesem Beitrag verfolgt.
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3.2 Reflexionsprozesse liber Systematisierungsmdglichkeiten
musikbezogenen Sprechens anbahnen

Im Folgenden werden zentrale Uberlegungen der Entwicklungsarbeit fiir ein Lehr-/Lern-
format vorgestellt, welches im Sinne eines polyvalenten hochschuldidaktischen Bau-
steins fiir den Einsatz in unterschiedlichen Seminaren konzipiert ist und jeweils thema-
tisch sinnvoll in den Seminarkontext eingebunden werden kann. Es wird dabei das Ziel
verfolgt, Potenziale, Schwierigkeiten und Grenzen von Systematisierungen des musik-
bezogenen Sprechens erfahrbar und diskutierbar zu machen.

Als Reflexionsanldsse werden in diesem Zusammenhang die Nutzung und Verzah-
nung sowohl induktiver als auch deduktiver Zugriffe auf videografierte bzw. transkri-
bierte musikbezogene Gesprache im Kontext des schulischen Musikunterrichts verstan-
den. Induktiv meint in diesem Zusammenhang die Bildung eigener Kategorien oder
Kategoriensysteme aus dem Material heraus und damit den Versuch einer Systematisie-
rung des musikbezogenen Sprechens durch die Studierenden. Deduktiv meint dagegen
die Anwendung und damit einhergehende Validierung bestehender, auf das Sprechen
iiber Musik bezogener Kategoriensysteme auf das Video- bzw. Transkriptmaterial. Da
sowohl der induktive als auch der deduktive Zugang zum Material Potenziale fiir das
oben genannte Ziel bergen, wird eine Anwendung beider Zugangsweisen auf dasselbe
Material angestrebt — auch mit Blick auf ggf. dadurch entstehende Synergieeffekte. Be-
zogen auf beide Zugénge besteht dabei grundsitzlich die Moglichkeit, dass auch die je-
weilige Methode als spezifischer Erkenntnisweg zum Gegenstand von Reflexion werden
kann, etwa wenn die unterschiedliche Reichweite induktiver und deduktiver Zuginge
auf das Datenmaterial reflektiert wird oder wenn generell die Reichweite der Analyseer-
gebnisse im Hinblick auf die sinnvolle Gestaltung einer schulischen Praxis eingeschitzt
wird.

Der induktive Zugriff auf das Material erfolgt in Anlehnung an das Verfahren des
offenen Kodierens, welches im Rahmen der Grounded Theory Methodology als ,,asso-
ziatives Brainstorming [...] mit dem Ziel der Bildung [...] von Begriffen hoheren All-
gemeinheitsgrades* (Breuer, 2010, S. 80) verstanden wird. Dieser Schritt setzt voraus,
dass bei den Studierenden wenig ausgeschérftes theoretisches Vorwissen vorhanden ist
und sie explorativ mit dem Material umgehen kdnnen. Die Studierenden werden in dieser
Phase dazu angehalten, eigenstindig Systematisierungsversuche des musikbezogenen
Sprechens vorzunehmen. Dem gemeinsamen offenen Kodieren in Gruppen wird dabei
ein besonderes Potenzial zugesprochen, ,,reichhaltige und kreative® (Breuer, 2010, S. 80)
Ideen zu generieren und somit unterschiedliche Perspektiven auf ein vorliegendes mu-
sikbezogenes Gesprich sowie auf mogliche Systematisierungen zu erdffnen. Im Aufga-
bendesign gilt es dabei zu beriicksichtigen, dass Studierende mit Kodierverfahren i.d.R.
keine oder kaum Vorerfahrungen haben und entsprechend in einer vorangehenden
Ubung zunéchst mit den Grundideen und Zielen des Verfahrens vertraut gemacht werden
miissen. Wesentlich ist zudem, dass nicht eine stimmige Entwicklung und Systematisie-
rung von Kategorien angestrebt werden kann, sondern das Generieren von Ansétzen und
Ideen. Bereits durch solche Versuche kann die Vielfalt an Systematisierungsmdoglich-
keiten in Anbetracht der Komplexitét der Gespriache verdeutlicht werden. Dies gilt ins-
besondere dann, wenn unterschiedliche Losungen der Studierenden miteinander kon-
frontiert und verglichen werden. Wie dieser Prozess der Kategorienbildung durch das
Aufgabendesign gezielt angeregt und unterstiitzt werden kann, ist eine Frage zur weite-
ren Beforschung und Entwicklung des Aufgabendesigns.
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Ergidnzend sollen Potenziale einer theoriegeleiteten Auseinandersetzung mit Video-
bzw. Transkriptmaterial anhand eines fachspezifischen, theoretischen Kategoriensys-
tems im Lehr-/Lernsetting nutzbar gemacht werden.'> Anhand der Anwendung theoreti-
scher Kategorien sollen zum einen vertiefende Reflexionsprozesse zu Besonderheiten
musikbezogenen Sprechens im Kontext des Musikunterrichts angeregt werden. Zum an-
deren wird ein solches theoretisches Kategoriensystem im Kontext des Lehr-/Lernset-
tings als Systematisierungsangebot verstanden, welches in der Konfrontation von Theo-
rie und authentischer Unterrichtspraxis hinsichtlich seiner praktischen Eignung zur
Erfassung musikbezogener Gespréche erprobt und reflektiert werden kann. Buddeberg
et al. (2018) betonen, dass auf ,,ein (Wieder-)Auffinden bestehender didaktischer Syste-
matisierungen, also das theoriegeleitete Kategorisieren und Klassifizieren von Unter-
richtsszenen (Buddeberg et al., 2018, S. 73), im Sinne einer reflexiven Lehrer*innen-
bildung weitere Reflexionsanlésse folgen miissten. Entsprechend darf ein solcher Schritt
nicht fiir sich stehen, sondern sollte in eine Diskussion iiber Potenziale, Schwierigkeiten
und Grenzen des deduktiv erprobten Kategoriensystems sowie von Mdglichkeiten der
Systematisierung musikbezogener Gespriache im Allgemeinen miinden, die auch unter
Riickbezug auf sowohl induktive als auch deduktive Kodiererfahrungen erfolgen kann.

Zu kléren bleibt weiterhin, wie beide Zugangsweisen moglichst produktiv miteinan-
der verzahnt werden konnen. So werden beispielsweise Fragen danach verfolgt, inwie-
weit die Abfolge offenes Kodieren, theoriegeleitetes Kodieren und eine Konfrontation
beider Zugénge produktiv sein kann, um vielfaltige Perspektiven sowohl auf musikbe-
zogene Gespriache als auch auf mogliche Systematisierungen und deren Stdrken und
Schwichen zu generieren.

4 Reflexionsanlasse zur Differenzkonstruktion in
musikalischen Praxisphasen

4.1 Relevanz und Begriindung des Lerngegenstandes

Die Hinwendung zur Reflexion im Rahmen der Lehrer*innenbildung erfihrt in Bezug
auf Heterogenitét und Inklusion eine besondere Wendung: So sind durch das Konzept
des ,,doing difference* (West & Fenstermaker, 1995; fiir die Musikpiddagogik: Heberle,
2019), also das Verstiandnis, dass Differenz situativ und sozial konstruiert wird, die Be-
deutung der eigenen Uberzeugungen und Haltungen sowie deren Reflexion im Rahmen
der sogenannten ,,reflexiven Inklusion* (Budde & Hummrich, 2015; Liitje-Klose, Lan-
ger, Serke & Urban, 2012) besonders in den Vordergrund getreten. Dem Musikunterricht
wird traditionell ein hohes inklusives Potenzial zugeschrieben, etwa im Rahmen von
Klassenmusizieren oder gemeinsamer Projektarbeit (Schilling-Sandvof, 2013; Krane-
feld, Heberle, Liitje-Klose & Busch, 2014). Neuere Studien zeigen jedoch auch Prozesse
der Exklusion und Differenzkonstruktion in musikalischen Praxisphasen oder beim
Musik-Erfinden (Heberle, 2018a; Kranefeld & Heberle, 2020; Duve, 2021, im Druck).
Ein zentrales Ziel inklusionsorientierter Musiklehrer*innenbildung ist also auch eine
Sensibilisierung fiir die ,,eigene fortlaufende Beteiligung an Prozessen der Differenzkon-
struktion* (Buddeberg et al., 2018). An der TU Dortmund widmet sich das Projekt
,DoProfiL“!* fachiibergreifend wie fachspezifisch der Erforschung und Entwicklung

Eingesetzt wurden an dieser Stelle bislang exemplarisch die ,,Sechs Formen dsthetischer Kommunikation®
nach Kleimann (2005), die von Rolle und Wallbaum im Diskurs um das Konstrukt des ,,dsthetischen
Streits* (2011) aufgegriffen wurden. Dabei erfolgte entsprechend eine Einbindung in den theoretischen
Kontext des dsthetischen Streits. (Denkbar ist es, hier alternativ auch andere Systematisierungen des mu-
sikbezogenen Sprechens aufzugreifen).

Das ,,Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung — DoProfiL* wird im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1930 gefordert; Projektleitung:
Ulrike Kranefeld; Wissenschaftlicher Mitarbeiter: Jan Duve.
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entsprechender Lernformate. In diesem Kapitel soll eine in diesem Zusammenhang ent-
wickelte Seminarkonzeption vorgestellt werden.

Im Rahmen der ,reflexiven Inklusion* (Budde & Hummrich, 2015) wird Differenz
als ein Produkt sozialer Interaktion verstanden, in die Benachteiligungen eingeschrieben
sein konnen (Budde, 2015). Vor diesem Hintergrund erscheint die Schaffung von Refle-
xionsanldssen besonders bedeutsam: So ,,kommt der (Selbst-)Reflexion eine zentrale Be-
deutung zu, da Haltungen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern als zentrale
Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts angenommen werden* (Buddeberg et al.,
2018, S. 74). Das Ziel der vorgestellten Seminarkonzeption ist es also, Reflexionsanlédsse
in Bezug auf Differenzkonstruktion, insbesondere im Rahmen musikalischer Praxispha-
sen, zu schaffen. Konkret bedeutet das im Rahmen des vorgestellten Aufgabenformats,
dass die eigene musikalische Praxis der Studierenden im Hinblick auf Einstellungen zu
und Beteiligung an exkludierenden Prozessen und Differenzkonstruktionen reflektiert
werden soll. Forschung zu kasuistischer Lehrer*innenbildung stellt dafiir das Poten-
zial der Fallarbeit mit eigenen Videos heraus (Kleinknecht & Schneider, 2013). Ent-
sprechend wird im Seminar explizit eine Gruppenkompositionsphase eingebaut und vi-
deografiert. Im weiteren Verlauf analysieren die Studierenden an diesem Material ihre
eigenen Praktiken der Differenzkonstruktion. Im Zentrum steht dabei — neben der Er-
kenntnis, dass in solche Praxisphasen Prozesse der Differenzkonstruktion eingeschrie-
ben sein konnen — vor allem die Reflexion der eigenen Haltungen und Einstellungen
anhand konkreter musikalischer Praxis. Diese Reflexionsprozesse werden als wichtige
Gelingensbedingungen fiir Inklusion an der Schule benannt (Liitje-Klose et al., 2012).

4.2 Inklusionsbezogene Reflexionsprozesse in musikalischen Praxisphasen
anbahnen

In der Musiklehrer*innenbildung wurde mit dem Analytical Short Film (Prantl & Wall-
baum, 2017) bereits eine Methode entwickelt und beforscht, die speziell fiir die inklusi-
onsbezogene Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen und Uberzeugungen erprobt
wurde (Buddeberg et al., 2018). Der Analytical Short Film (ASF) ist ein besonderes
,»Produkt®, das von den Studierenden im Seminarkontext angefertigt wird:

,,Unter einem ASF wird hier ein Ensemble aus einem Short Film (SF) und einer dazugeho-
rigen Complementary Information (CI) verstanden. Der SF ist dabei eine Videosequenz von
2-3 Minuten Dauer, die Ausschnitte einer (idealerweise mehrperspektivisch) gefilmt vorlie-
genden Unterrichtsstunde darstellt. Dieser SF gehort notwendig mit einem Text zusammen
(CD), der die Auswahl der gezeigten Szenen und die eingesetzten Gestaltungsmittel nach-
weist, benennt und begriindet. (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 290)

In dem entstehenden Produkt kommen dabei idealerweise die ,,eigenen fundamentalen
Annahmen® (Prantl & Wallbaum, 2017, S. 291) zur Geltung und kénnen dann mit den
ASFs anderer Studierendengruppen kontrastiert werden, um die Tatsache zu unterstrei-
chen, dass vielfaltige Perspektiven auf ein und dasselbe Material moglich sind. Dabei
ermoglicht diese Methode die ,,Sichtbarmachung der eigenen subjektiven Perspektive
sowie der theoriegeleiteten Reflexion* (Buddeberg et al., 2018, S. 79), auch, weil ,,Hal-
tungen nicht nur im Gespréch diskutiert, sondern auch thesenartig in einem Produkt fest-
gehalten werden® (Buddeberg et al., 2018, S. 81). Im Rahmen des vorgestellten Seminars
wird die ASF-Methode gemdfl den Erkenntnissen zur Reflexion eigener Praxis (Klein-
knecht & Schneider, 2013) abgewandelt, da Studierende aus dem Videomaterial, das ihre
eigene musikalische Praxis zeigt, einen ASF erstellen.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (2), 121-138 https://doi.org/10.11576/dimawe-4909


https://doi.org/10.11576/dimawe-4909

Héller, Duve, Hildebrand, Langner & Kranefeld 132

Das Seminar gliedert sich in drei zentrale Phasen:

(1) die Kompositionsphase, in der in Gruppen ein gemeinsames Stiick erarbeitet
wird; diese wird fiir die Erstellung der ASFs aufgezeichnet;

(2) eine Theoriephase, in der Studierende mit Literatur zum Konzept des Doing Dif-
ference, zu musikspezifischen Differenzlinien oder mit Unterrichtsforschung zur
Inklusion in Kompositionsphasen konfrontiert werden;'4

(3) die Erstellung des Analytical Short Film. Dazu bereiten die Studierenden indivi-
duell das Material vor, indem sie relevante Passagen begriindet identifizieren,
den ASF in Kleingruppen erstellen und ihre Produkte im Seminar prasentieren.

So werden eigene Haltungen und Perspektiven zweimal beleuchtet: Bereits bei der
Szenenauswahl und der Vorbereitung des Schnitts in der Gruppe werden Differenzkon-
struktionen beim Komponieren thematisiert. Spéter konnen durch den Vergleich der ent-
standenen ASFs im Plenum weitere, moglicherweise auch kontrastierende inklusionsbe-
zogene Konstruktionen und Haltungen der anderen Seminarteilnehmer*innen zum
Gegenstand von Reflexion werden. Die von Hécker (2017) als ,,Strukturreflexion* be-
zeichnete Ebene spielt im Seminar auBlerdem eine Rolle, indem explizit Dilemmata und
Antinomien thematisiert werden, die im Zusammenhang mit Differenzkonstruktion und
Inklusion entstehen und ,,Balanceakte” (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 182) der Ak-
teur*innen auslosen konnen. So sprechen etwa Trautmann und Wischer (2011, S. 132)
von einer grundlegenden ,,Differenzierungsantinomie®, wenn sich Lehrer*innen ,,s0-
wohl gleichférmig als auch differenzierend gegeniiber Schiiler*innen verhalten [miis-
sen|“. Balanceakte entstehen auch angesichts der Tatsache, dass Differenzierungs-
mafinahmen gleichzeitig immer auch Stigmatisierung bedeuten kénnen oder dass der
Versuch, bestimmte Differenzlinien zu neutralisieren, zum Aufrufen anderer Differenz-
linien fiihren kann (Kranefeld & Heberle, 2020; Duve & Kranefeld, 2021, in Vorberei-
tung).

Die Adaption der Arbeit mit eigenem Videomaterial zur Erstellung von Analytical
Short Films ist zum jetzigen Zeitpunkt ein Novum. Diese Variation ist moglicherweise
eine kritische Gelenkstelle: Die vertiefte Arbeit mit eigenem Videomaterial wird in der
Forschung hdufig als zunéchst befremdlich oder abschreckend beschrieben (Buddeberg
et al., 2018).!° Die Tatsache, dass Studierende ihre eigene musikalisch-kiinstlerische
Praxis in den Videos bearbeiten miissen, konnte sich auflerdem als Hiirde fiir die Be-
trachtung der Ebene von Differenzkonstruktion erweisen, da sich eventuelle &sthetische
Bewertungen und Assoziationen gewissermallen vordringen. Auf der anderen Seite ent-
faltet die Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos aber auch eine erhdhte Motivation und
Authentizitit (Kleinknecht & Schneider, 2013) und kann méglicherweise gerade durch
die (eventuell auch unangenchme) Selbsterfahrung in besonderem MaBe fiir die Anbah-
nung von Reflexionsanldssen geeignet sein.

5 Diskussion und Ausblick

Vergleicht man die zuvor skizzierten und in Teilen bereits erprobten Lehr-/Lernformate,
so zeigen sich vielfaltige Gestaltungsmoglichkeiten, Reflexion — verstanden als Theo-
rie-, Selbst-, Strukturreflexion — in der Musiklehrer*innenbildung anzulegen: Zum Spre-
chen iiber Musik (Kap. 3) und zur Analyse und Bewertung von Schiiler*innenkomposi-
tionen (Kap. 2.2 und 2.3) werden passende Vignetten videografierten Unterrichts ausge-
wihlt und durch spezifische Analyseauftrige aufbereitet. Dabei sind Videoausschnitte

Die Notwendigkeit einer soliden theoretischen Fundierung fiir die Schnittarbeit wird auch in der Diskus-
sion bisheriger ASF-Seminarkonzepte betont (Buddeberg et al., 2018; Prantl & Wallbaum, 2017).
Gemil den Kodier- und Analyseprozessen bei qualitativ-interpretativer Unterrichtsforschung (besonders
dem offenen Kodieren, s.0.) ist diesem Irritationsmoment dabei auch ein gewisses Erkenntnispotenzial
zuzuschreiben.
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von Musikunterricht nicht per se reflexionsfordernd; vielmehr bedarf es, um Reflexion
Zu initiieren, ,,sorgfaltig konstruierte[r] und in signifikante Inhalte eingebettete[r] Lern-
aufgaben® (Krammer & Hugener, 2005, S. 60). Die Ansétze aus den Kapiteln 2.4 und 4
zielen auf die Reflexion eigener dsthetischer Praxis in den jeweiligen Seminaren, hier in
Bezug auf Fragen der Kollaboration bzw. Differenzkonstruktion. Fiir diese Zielsetzung
kommen Reflexionsanldsse wie die Erstellung eines prozessbegleitenden Audiotage-
buchs sowie die Erstellung eines Analytical Short Films zum Tragen. Damit werden die
fallbasierten Formate, die sich vorwiegend mit Unterrichtssituationen auseinandersetzen
(Schmitt & Wittek, 2020), erweitert um die Reflexion eigener musikalischer Praxis im
Seminar. Dabei liegt den Ansdtzen die Annahme zugrunde, dass durch das Durchlaufen
und Reflektieren eigener musikalischer Praxisphasen ein besseres Verstindnis fiir die
spétere Anleitung und Begleitung entsprechender Phasen angelegt werden kann.

Ubergreifend zeigt sich, dass gerade die Zusammenfiihrung der einzelnen Reflexions-
gegenstinde einen wichtigen Stellenwert in der Entwicklung der Aufgabenformate er-
hilt. Diesem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, dass das strukturierte Analysieren
erst durch die Vernetzung mit bestehender Theorie, mit eigenen Erfahrungen oder mit
der Aufmerksamkeit fiir strukturell bedingte Handlungsdilemmata und -antinomien
langfristig eine (Weiter-)Entwicklung notwendiger professioneller Fahigkeiten anbah-
nen kann. So zeigt sich beispielsweise in Kapitel 2.3, dass eine Reflexion der eigenen
asthetischen Vorstellungen von gelungenen Gruppenkompositionen zwar wichtig ist, ih-
ren Wert aber erst entfaltet, wenn mit ihr auch Handlungsdilemmata bei der Leistungs-
bewertung aufgezeigt werden und die Studierenden fiir diese auf Grundlage der Selbst-
reflexion besonders sensibilisiert werden kdnnen.

Grundsétzlich nehmen wir ein enges Wechselverhédltnis von Reflexionsprozessen mit
,reflexionsbezogenen Dispositionen® (von Aufschnaiter et al., 2019, S. 152) wie spezi-
fischen Wissensbestinden, einer kritisch-reflexiven Haltung (Hacker, 2017) oder einer
Bereitschaft zur Reflexion (Goebel & Neuber, 2019) an. So ist zum einen davon auszu-
gehen, dass eine hohe Reflexionsbereitschaft zu gelingenden Reflexionsprozessen bei-
tragen kann (von Aufschnaiter et al., 2019). Zum anderen belegen empirische Befunde,
dass das Initiieren von Reflexionsprozessen auch die Reflexionsbereitschaft von Studie-
renden erhohen kann (Gobel & Neuber, 2020). Offen bleibt an dieser Stelle, inwieweit
die reflexionsbezogenen Dispositionen durch die von uns gestalteten Reflexionsanlédsse
tatséchlich positiv beeinflusst werden und die spétere Unterrichtspraxis verdndern kon-
nen.

Weiterhin spielen zur Entwicklung der vorgestellten Lehr-/Lernsettings Fragen nach
einer sinnvollen Kontextualisierung und Reihenfolge einzelner Gestaltungselemente
eine Rolle, wobei beispielsweise untersucht wird, inwieweit sich eine Phase auf eine
andere auswirkt und eine ideale Verzahnung (bspw. von Phasen des offenen und an-
schlielend theoriegeleiteten Kodierens) gestaltet werden kann. Als weiterer gemeinsa-
mer Forschungs- und Entwicklungsaspekt spielt z.B. auch die Frage nach dem Stellen-
wert und dem Potenzial der Arbeit mit Unterrichtsvideos (statt Transkripten) fiir das
jeweilige Lehr-/Lernsetting eine Rolle.

Hierfiir bedarf es einer systematischen ErschlieBung der initiierten Aufgabenbearbei-
tungsprozesse, um zu erkunden, wie im Kontext der Lehr-/Lernformate individuelle Re-
flexionsprozesse ablaufen und wie Reflexion im Sinne einer reflexiven Praktik auch in
Gruppengesprichen rekonstruiert werden kann. Gleichzeitig sollten grundlegende Prob-
lemstellen einer reflexiven Musiklehrer*innenbildung rekonstruiert werden. So konnte
beispielsweise im Rahmen der Beforschung des Lehr-/Lernformats zur Irritation inter-
nalisierter Deutungen (Kap. 2.3) eine Persistenz pauschaler, musikbezogener Vorstel-
lungen rekonstruiert werden. Die Analyse der Gruppengespriache verweist damit auf eine
grundlegende Problemstelle bei der Reflexion ésthetischer Giitekriterien — namlich auf
die Resistenz gegeniiber Irritation, die von den mitgebrachten Vorstellungen der Studie-
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renden abhéngig ist (Holler & Kranefeld, in Vorbereitung). Des Weiteren kann die Be-
forschung der initiierten Prozesse auch auf zu erwartende Nutzungspraktiken der Studie-
renden verweisen — etwa bei der Online-Kollaboration mit Digital Audio Workstations
(Kap. 2.4). Bei der gemeinsamen Auswertung der Kollaborationserfahrungen analysie-
ren die Studierenden, dass nur das Bereitstellen eines Kommunikationskanals keine hin-
reichende Bedingung fiir gelingende, digitale Kollaboration darstellt. Sie sehen beson-
ders bei der Kommunikation im Chat die Schwierigkeit, komplexe, kompositorische
Ideen auszutauschen und zu verhandeln. Diese Ergebnisse sind wichtig, um Gelingens-
bedingungen digital-kollaborativer Lehr-/Lernformate zu identifizieren und fiir eine bes-
sere Lernbegleitung vorzubereiten. Forschungsfragen, ob und wie Studierende dafiir tat-
sdchlich sensibilisiert werden konnen, schlieflen sich an.

Auf diese Weise konnen fiir die einzelnen Aufgabenformate spezifische lokale Theo-
riebeitrdge entwickelt werden, die sowohl Problemstellen als auch Potenziale einer re-
flexiven Musiklehrer*innenbildung identifizieren.
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1 Einleitung

In den Curricula der &sthetischen Facher wird gefordert, dass Schiiler*innen im Unter-
richt explorativ und gestaltend tatig werden, und in den paddagogischen Fachdiskursen
wird dsthetisch-kiinstlerischen Produktionsprozessen eine hohe Bildungsrelevanz zuge-
sprochen (vgl. z.B. Wallbaum, 2001; Bockhorst, Reinwand & Zacharias, 2012; Rat fiir
Kulturelle Bildung, 2015; Jeismann & Kranefeld, 2021). Die Beantwortung der Frage,
wie angehende Lehrer*innen darauf vorbereitet werden konnen, dsthetisch-kiinstlerische
Prozesse im schulischen Kontext zu initiieren und zu begleiten, bedarf hochschuldidak-
tischer Praxisforschung (vgl. z.B. Huber, 2011; Altrichter, Posch & Spann, 2018). Mit
dem Ziel, die fachdidaktische Expertise aus den verschiedenen #sthetischen Fiachern
zusammenzuflihren und gemeinsam ein Lehr-Lern-Arrangement zu entwickeln, das an-
gehende Lehrer*innen auf die Initiierung und Begleitung explorativer und gestalteri-
scher Prozesse vorbereitet, ist an der Universitdt Kassel in Kooperation der Fachgebiete
Musikpidagogik, Kunstpidagogik, Sportpidagogik (Tanz) und Asthetische Bildung
(Grundschullehramt) ein interdisziplindres Seminarkonzept entstanden.

Im Rahmen dieses Beitrags stellen wir unsere interdisziplindre Perspektive auf das
den dsthetischen Fachern gemeinsame Praxisfeld der Initiierung und Begleitung &sthe-
tisch-kiinstlerischer Prozesse vor. Zudem legen wir offen, in welcher Weise Ergebnisse
aus unserer Begleitforschung das Nachdenken angeregt und die Weiterentwicklung des
Lehr-Lern-Arrangements vorangetrieben haben. Wir mochten damit Impulse fiir den
interdisziplindren Austausch iiber ergebnisoffene Gestaltungsprozesse im (hochschul-)
didaktischen Kontext und Ankniipfungspunkte fiir Seminarentwicklungen und weitere
Forschung geben.

2 Interdisziplinaritit als Chance

Das Seminar ist in einem Teilprojekt des im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung durch das BMBF geforderten Projekts ,,Professionalisierung durch Vernetzung™
(PRONET) der Universitdt Kassel entstanden. Das interdisziplindre Seminarkonzept
verfolgt vor allem zwei Ziele: Zum einen sollen der Austausch iiber Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen den Fachkulturen und eine Diskussion iiber Theorien und
Konzeptionen zu dsthetisch-kiinstlerischer Praxis angeregt werden, und zwar sowohl auf
der Ebene der Dozent*innen als auch auf der Ebene der Studierenden der verschiedenen
Fécher; zum anderen zielt das Konzept darauf ab, bei den Studierenden eine ,,experi-
mentierende Haltung® zu fordern.

Mit dsthetisch-kiinstlerischer Praxis meinen wir in diesem Beitrag gleichermalien ei-
nen #sthetischen, d.h. die Sinne einbeziehenden und aktivierenden, explorativen Um-
gang mit verschiedenen Materialien, bei dem ergebnisoffene, spielerische Prozesse im
Mittelpunkt stehen und es weniger um die Entwicklung eines Produkts geht, wie auch
den kiinstlerischen, gestalterischen und formgebenden Umgang mit Material.

Das Besondere des hier beschriebenen Projekts liegt in der interdisziplindren Zusam-
menarbeit von Studierenden und Lehrenden der Facher Musik, Kunst und Sport. Die
Herkunft der Studierenden aus unterschiedlichen Disziplinen bringt eine besonders
grofle Vielfalt unterschiedlicher Perspektiven auf kiinstlerische Praxis mit sich. Wenn es
gelingt, ein Lehr-Lern-Setting zu schaffen, in dem die Studierenden die kiinstlerische
Praxis ihrer Kommiliton*innen kennenlernen und in dem eine Verstindigung iiber un-
terschiedliche Konzepte, Uberzeugungen, Bedeutungszuweisungen und Wertungen ent-
steht, kann dies die Reflexion iiber bestehende Uberzeugungen anregen. Zudem kann die
interdisziplindre Arbeit Wissen iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
verschiedenen &sthetischen Feldern generieren und das dsthetisch-kiinstlerische Hand-
lungsrepertoire der Teilnehmenden erweitern. Bei der Konzeption des Seminars gingen
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wir davon aus, dass sich die verschiedenen Kenntnisse und Expertisen produktiv nutzen
lassen.

Der Umstand, dass alle Studierenden in einem Bereich als Expert*innen und in den
anderen als Noviz*innen agieren konnten, gab uns die didaktische Chance, &sthetisch-
kiinstlerische Praxis auf besonders vielfiltige Weise erfahrbar und reflektierbar machen
zu konnen: Die Arbeit in einem vertrauten Bereich kann in besonderem Maf3e vorhan-
denes Vorwissen, biografisch entwickelte Uberzeugungen, Einstellungen, Vorannahmen
und Handlungsmuster aktivieren, die dann gezielt zum Gegenstand von Reflexion ge-
macht werden konnen. Das Agieren in einer ungewohnten dsthetischen Praxis ermdg-
licht es, Erfahrungen zu sammeln und zu reflektieren, die nah an der Perspektive von
Schiiler*innen sind, die sich auf ungewohntes Terrain kiinstlerischer Praxis begeben.

Wir gehen davon aus, dass in kiinstlerischer Praxis Lernerfahrungen gemacht werden
konnen, die Denk- und Handlungsweisen verdndern und erweitern konnen, indem sie
eine veranderte Wahrnehmung des Gegenwartigen anregen. Mit dieser Annahme ist ein
Lernverstdndnis verbunden, das wir als ,,Lernen als Erfahrung* (Meyer-Drawe, 2012)
bezeichnen. Ein so verstandenes Lernen ist weniger auf ein reibungsloses Erreichen ei-
nes Ziels oder die Akkumulation von Wissen und Kompetenz ausgerichtet, sondern ak-
zentuiert den Prozess bzw. den Vollzug des Lernens. Gerade in Reibungen, Briichen und
Krisen liegt ein Anlass fiir Lernerfahrungen: ,,Nicht zielerreichendes, sondern Gegen-
wart gewinnendes, sich etwas vergegenwértigendes Lernen ist gemeint. Verlangsamung
des Blicks, Erschwerung der Form, Aufmerksamkeit fiir Briiche und Widerspriiche*
(Rumpf, 1987, S. 185). Weil dieses Lernverstdndnis sich vom Lernen, wie es Schiiler*in-
nen und Studierende unter ergebnis- und leistungsorientierten Bedingungen erfahren,
unterscheidet, ist es uns ein Anliegen, die hier skizzierte, den &sthetischen Fiachern ge-
nuin verbundene Perspektive auf das Lernen erfahrbar zu machen.

Insbesondere im Rahmen der Teilnahme an ungewohnter dsthetischer Praxis sahen
wir das Potenzial, sich aufmerksam, neugierig, aber vielleicht auch befangen dem Ex-
plorieren und Improvisieren hinzugeben und Lernerfahrungen im oben beschriebenen
Sinne zu machen, die anschlieBend zum Gegenstand der Reflexion iiber das Lernen in
asthetisch-kiinstlerischen Prozessen werden konnen.

Auch wir Dozentinnen waren nur in einem Bereich Expertinnen und in den anderen
Anfangerinnen und mussten bei der Konzeption des Seminars an vielen Stellen auf die
Expertise der Kolleginnen vertrauen. Diese Tatsache klingt zunéchst banal, ist aber aus
unserer Sicht eine wichtige Bedingung fiir das Gelingen des Seminars. Wir waren in dem
interdisziplindren Zusammenschluss gefordert, in einen Dialog zu treten und im Aus-
tausch mit den Kolleginnen der anderen Sparten unsere eigenen kiinstlerischen wie fach-
didaktischen Positionen zu reflektieren. Durch die interdisziplindre Zusammenarbeit ent-
standen zahlreiche Impulse und Fragen auf unterschiedlichen Ebenen, und zwar:

Auf der emotional-sozialen Ebene:

® Wie erlebe ich mich in einer mir ungewohnten &sthetischen Tatigkeit?

o Wie unterscheidet sich die Zusammenarbeit mit Personen, die man bereits kennt,
von der Zusammenarbeit mit Personen, die man neu kennenlernt?

e Wie unterscheidet sich kiinstlerische Praxis in der Gruppe von kiinstlerischer Ein-
zelarbeit?

Auf der fachpraktischen Ebene:

o Wie unterscheidet sich kiinstlerische Praxis in einem Bereich, in dem man iiber
Vorerfahrungen und Expertise verfiigt, von kiinstlerischer Praxis in einem Be-
reich, der einem noch fremd ist?

e Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede finden sich zwischen Explorations-
und Gestaltungsprozessen in Kunst, Musik und Tanz?
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Auf der fachdidaktischen Ebene:

e Welche Lernerfahrungen sind im Rahmen von &sthetisch-kiinstlerischer Praxis
moglich?

e Welche methodischen Hilfen bendtige ich, um mich auf eine ungewohnte éstheti-
sche Praxis einlassen zu konnen?

® Wie lésst sich Experimentieren in Musik, Kunst und Tanz anregen?

o Wie lassen sich die Bereiche Kunst, Musik und Tanz verbinden?

3 Zum Aufbau der Seminare

Insgesamt wurden drei Seminardurchgénge durchgefiihrt. Wahrend sich das erste Semi-
nar auf sieben doppelstiindige Seminarsitzungen und einen zweitidgigen Seminarblock
aufteilte, fanden das zweite und dritte Seminar als viertdgige Blocke statt, denen jeweils
ein Einfilhrungstermin vorangestellt war. Die Blockveranstaltungen wurden in einem
Tagungshaus angeboten und schlossen Ubernachtungen mit ein.

Auch wenn die Inhalte in jedem unserer drei Seminardurchgénge jeweils variierten,
so war die Grundstruktur doch immer die gleiche. Zunichst wurden Einheiten in den
Bereichen Musik, Tanz und bildende Kunst durchgefiihrt. Die Einheiten waren prozess-
orientiert, und ihr wesentliches Ziel lag darin, einen spielerischen, experimentierenden
Umgang mit verschiedenen Materialien in Musik, Kunst und Bewegung anzuregen. In
allen Bereichen ging es zundchst darum, die Wahrnehmung zu sensibilisieren und das
Experimentieren mit dem Material (Klang, Bewegung oder Farbe/Papier) zu initiieren.
In der Musik geschah dies iiber Stimmexperimente mit dem eigenen Vornamen!, eine
rhythmische Erkundung von Kdérperkldngen (Body-Percussion) und die klangliche Er-
kundung von Tontépfen. In der bildenden Kunst wurde beispielsweise damit begonnen,
dass die Teilnehmer*innen mit verschiedenen Zeichenmaterialien (Kohle, Kreide, Blei-
stift) mit geschlossenen Augen auf einer grolen Papierbahn Linien zogen und sowohl
mit der Art und Weise, wie das Zeichenmaterial gehalten wurde, als auch mit Zeichen-
bewegungen (z.B. GroBe, Schwung, Druck) experimentierten.” Im Tanz wurde in einer
Einheit mit sogenannten Tanzsicken experimentiert, und es wurden verschiedene Kor-
perfigurationen erprobt (Wand, Schraube, Kugel oder Linie).?

Im zweiten Teil des Seminars entwickelten die Studierenden in Gruppen, aufbauend
auf den vorangegangenen explorativen Phasen, eigene kiinstlerische Gestaltungen. Das
Thema war ihnen hierfiir freigestellt, wurde aber durch einen vorangegangenen Themen-
findungsprozess in der Gesamtgruppe angeregt. Es fanden nach jeder Einheit sowie am
Ende des Seminars intensive Reflexionen in der gesamten Gruppe statt. Auflerdem wur-
de Literatur zu kiinstlerischen Verfahren und Methoden in den verschiedenen é&stheti-
schen Feldern hinzugezogen (z.B. Heil & Seydel, 2009; Schneider, 2017). In Exkursen
wurden zudem Arbeiten und Arbeitsweisen verschiedener Kiinstler*innen vorgestellt
und diskutiert.

Die Stimmexperimente basieren auf einem Material von Hans Schneider (2017, S. 38).

Eine andere Aufgabe aus dem Bereich Kunst zum Thema ,,Korper Spur Bewegung™ wird in Wetzel
(2019), S. 44-47, ndher beschrieben.

Tanzsicke sind ca. 160—180 cm lange Schlduche aus einem elastischen Stoffmaterial in unterschiedlichen
Farben. Die Tanzer*innen steigen komplett in den Sack und sind von auflen nicht mehr erkennbar. Die
Tanzsdcke sind nach allen Seiten hin dehnbar, so dass sich durch die Bewegungen und Kérperformen der
Ténzer*innen die Formen und Figuren der Stoffschlduche verdndern.
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4  Evaluation der Seminare

Das von uns entwickelte Seminarkonzept haben wir mehrfach erprobt und nach jedem
Durchgang auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse modifiziert. Im Folgenden stel-
len wir die Hauptschwierigkeiten und die daraus gewonnenen Erkenntnisse vor, mit de-
nen wir uns nach den verschiedenen Seminardurchgéingen auseinandergesetzt haben.

An jedem Seminardurchgang nahmen insgesamt ca. 15 bis 20 Lehramtsstudierende
der Facher Musik, Kunst und Sport teil. Die Seminare wurden bei allen drei Durchgén-
gen von den gleichen vier Dozentinnen geleitet. Fiir die formative Evaluation des Semi-
nars wurde die Datenerhebung prozessorientiert am Seminarverlauf ausgerichtet. Die
Datenerhebung erfolgte iiber leitfadengestiitzte qualitative Interviews, Gruppendiskussi-
onen sowie Fragebogen mit offenen Fragen und Reflexionsimpulsen. AuBlerdem konnte
das Forscherinnenteam auf Reflexionsmappen der Studierenden und auf teilnehmende
Beobachtungen aus den Seminaren zuriickgreifen. Die Daten wurden in Anlehnung an
das mehrschrittige Analyseverfahren der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996)
ausgewertet. Die Analyse begann mit einer explorativen, offenen Kodierung relevanter
Textausziige. Dabei standen nach den Seminaren jeweils andere Aspekte im Fokus der
Auswertung.

5 Reflexionen und Weiterentwicklungen auf der Grundlage
ausgewdhlter Evaluationsergebnisse

5.1 Doppelrolle und Schulfokus erschweren ein Sich-Einlassen auf
asthetisch-kiinstlerische Prozesse

Um erste Lehrerfahrungen mit offenen Gestaltungsprozessen zu ermoglichen und so ei-
nen Wechsel von der Perspektive der Lernenden in die der Lehrenden anzubahnen, bietet
sich neben Unterrichtsversuchen im schulischen Kontext der Ansatz des Peer-Teachings
an, bei dem Lehr-Lern-Situationen geschaffen werden, in denen Studierende andere Stu-
dierende unterrichten. Diesem Ansatz folgend entwickelten wir zunéchst ein Seminar-
konzept, in dessen Rahmen Studierende eines Studienfachs in der Rolle der Lehrenden
ihre Kommiliton*innen aus den anderen beteiligten Studienfachern durch &sthetisch-
kiinstlerische Prozesse in Musik, bildender Kunst und Tanz begleiten sollten. Mit Unter-
stiitzung der Dozentinnen der verschiedenen Studienfécher bereiteten die Studierenden
Seminarabschnitte vor, die dann eine Person aus der Planungsgruppe mit den fachfrem-
den Studierenden durchfiihrte. Aufgabe der Studierenden in der Rolle der Lehrenden war
es, ihre Kommiliton*innen aus den anderen Fachern zum Experimentieren mit einem
ausgewdhlten Material anzuregen und einen Gestaltungsprozess zu initiieren und zu be-
gleiten. Im Anschluss an die Peer-Teachings wurden die Lehr-Lern-Situationen aus der
Perspektive der Lehrenden, der Lernenden und der Beobachter*innen gemeinsam reflek-
tiert. Obwohl dieser Ansatz hochschuldidaktisch betrachtet sinnvoll erschien, entschie-
den wir uns nach Abschluss des ersten Seminardurchgangs dafiir, ihn nicht weiter zu
verfolgen. Unsere begleitende Beobachtung sowie die Auswertung der Seminarrefle-
xionen zeigten, dass sich die Doppelrolle hemmend auf eine Auseinandersetzung der
Studierenden mit den &sthetisch-kiinstlerischen Prozessen auswirkte. Anstatt sich mit
den Eigenheiten &dsthetisch-kiinstlerischer Prozesse auseinanderzusetzen, wurden bei den
Studierenden vor allem allgemeine Uberzeugungen zu gutem Unterricht aktualisiert. Be-
miihungen um Reibungslosigkeit und Risikoarmut bestimmten maf3geblich das Handeln.

Also ich bin erstmal gespannt und hoffe, dass alles soweit klappt. (M)

Es geht mir durch den Kopf, ob ich, wir als Gruppe, gentigend vorbereitet sind, ob es natiir-
lich so funktioniert, wie es auch im Vorlauf funktioniert hat [...]? (KA)
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Also gerade aktuell eher, was ich vorbereiten muss, damit das Konzept, was ich in der klei-
nen Gruppe ausprobiert habe, in der grofien Gruppe auch funktioniert. (KB)

Ich hoffe, dass ich mich an alles erinnern kann, was wir geplant haben. Ich habe zwar einen
Verlaufsplan, aber die Bewegungsabfolgen sich zu merken, da hoffe ich, dass das funktio-
niert und ich hoffe, dass wir alle Spaf3 haben werden. (T)

Die Daten deuten darauf hin, dass die Einstellungen, die Studierende in Bezug auf ,,ide-
alen” Unterricht haben, mit den Anforderungen dsthetisch-kiinstlerischer Praxis nur
schwer vereinbar sind (vgl. Freytag, Mutschall & Voss, 2019.). Lernprozesse scheinen
dann ,,gut” zu sein, wenn sie reibungslos und planungsgeméil ablaufen. In den Peer-
Teachings zeigte sich in der Gruppe der Lernenden eine deutliche Tendenz zur ,,schnel-
len Losung™ (Jeismann & Kranefeld, 2021, S. 137), wie sie auch in Studien zu Gestal-
tungsprozessen mit Schiiler*innen beobachtet wurde. Die Studierenden in der Rolle der
Lernenden hielten tendenziell an ihren ersten Ideen fest; sie diskutierten und erprobten
kaum Alternativen. Die Studierenden in der Rolle der Lehrenden bewerteten die schnel-
len Losungen teilweise als Unterrichtserfolg. Sie verfligten scheinbar nicht {iber ein
Handlungsrepertoire, um die Arbeitsprozesse ihrer fachfremden Kommiliton*innen zu
vertiefen, und zogen sich auf die Rolle des ,,Zeitankiindigers* (M) zuriick.

[...] also am Anfang in der ersten Phase, da war ich ja wirklich sozusagen die Impulsgeberin
und diejenige, auf die geachtet wird, dhm, aber das hing ja auch iiberhaupt damit erstmal
zusammen, dass einfach ein Anfang geschaffen werden musste, der irgendwie angeleitet sein
sollte und ansonsten war ja meine Aufgabe, hauptsichlich die Gruppen zu betreuen und
selbst da musste ich nicht viel eingreifen und nicht helfen, sondern eigentlich habe ich immer
nur so danach gefragt, wie weit die einzelnen Gruppen sind und war eigentlich so der Zeit-
ankiindiger. Also so wirklich lehrend wiirde ich mich nicht bezeichnen. (M)

Ich habe einleitend funktioniert und dann beobachtet mehr und mich zur Verfiigung gestellt,
wenn Fragen da waren. (KA)

Ein gelungener Gestaltungsprozess zeichnete sich in der Vorstellung der Studierenden
durch das ,,Funktionieren* einer Aufgabenstellung aus, durch die die Lernenden zum
produktorientierten Handeln animiert werden und durch welche die reibungslose, ziigige
und krisenfreie Entstehung eines Produkts garantiert wird.

Diese Erkenntnisse veranlassten uns dazu, im zweiten Seminardurchgang darauf zu
verzichten, Studierende die Rolle der Lehrenden einnehmen zu lassen. Stattdessen setz-
ten wir den Fokus deutlicher auf eigenes &sthetisch-kiinstlerisches Erleben und dessen
Reflexion.

5.2 Sicherheits- und Zugehorigkeitsgefiihl als Voraussetzung fiir das
Experimentieren und Gestalten

Problematisch an dem zweiten Seminardurchgang war, dass hier mehrere Studierende
Schwierigkeiten hatten, sich fiir &dsthetisch-kiinstlerische Tétigkeiten zu 6ffnen. Als
Grund hierfiir lieB sich im Rahmen der Auswertung der Abschlussreflexionen ein Man-
gel an Sicherheitsgefiihl identifizieren, der wiederum auf mangelndes Zugehorigkeitsge-
fiihl und mangelndes Kompetenzerleben zuriickzufiihren war (vgl. Freytag et al., 2019).
Das mangelnde Zugehdrigkeitsgefiihl lieB sich vor allem auf eine zu kurze Phase des
gegenseitigen Kennenlernens sowie auf ungiinstigen Sprachgebrauch zuriickfiihren.
Zum einen benutzten einige Studierende, aber auch Lehrende, Begriffe, die von den
fachfremden Studierenden nicht verstanden wurden, was zu Gefiihlen von Ausgeschlos-
senheit und mangelnder Kompetenz fiihrte. Zum anderen nahmen einige Studierende die
Adressierung der Gruppen mit Bezug auf die verschiedenen Fachrichtungen als separie-
rend wabhr.

Fiir mich haben einige Ubungen in den angeleiteten Phasen (Materialerprobungen) nicht
so gut funktioniert, da die Gruppe sich wenig kennengelernt hatte und es daher noch kein

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (2), 139-149 https://doi.org/10.11576/dimawe-4910


https://doi.org/10.11576/dimawe-4910

Voss & Freytag 145

Gruppengefiihl oder einen ,, Schutzraum*“ gab, in dem man es eher wagt, sich in seiner Fach-
disziplin von bekannten Konzepten zu I6sen bzw. in einer fremden Fachdisziplin wirklich
auszuprobieren. (MARELIH102)

Besonders der Kategorisierung in Gruppen stehe ich sehr kritisch gegeniiber. Es wurde
stdndig von den Sportlern, Kiinstlern und Musikern gesprochen, und da man als ,,Sportler
eventuell nur sehr wenige oder keine Erfahrungen mit den anderen beiden Disziplinen hatte,
wurde ich das Gefiihl nicht los, nicht als gleichwertig anerkannt zu werden [ ...]. Dies betrifft
nicht nur die Studierenden untereinander, sondern insbesondere die Dozenten.
(SIHAROH21)

Eine regelrechte Kategorisierung in Gruppen war uniibersehbar. (MAKAURG20)

Problematisch war es dann, als die jeweilig disziplinvertrauten Personen gesprochen haben
und die vermehrte Verwendung von Fachbegriffen aufkam, die fiir Fachfremde unverstind-
lich waren. (SUFAROEL30)

Vogt weist darauf hin, dass negative affektive Zustidnde kreativem Arbeiten im Weg ste-
hen, da sie die Risikobereitschaft herabsetzen und dazu fiihren, dass auf bewéahrte Lo-
sungsstrategien zuriickgegriffen wird (vgl. Vogt, 2010, S. 166). Um den negativen af-
fektiven Zustdnden entgegenzuwirken, die einige Studierende im Seminar erfahren
hatten, achteten wir bei der Planung des dritten Seminardurchgangs darauf, dass die Stu-
dierenden langsam und in schiitzenden Rahmenbedingungen ins kiinstlerische, tdnzeri-
sche und musikalische Experimentieren und Gestalten hineingefiihrt wurden und der
Kontakt zwischen den verschiedenen Studiengéingen moglichst frith im Seminar herge-
stellt wurde. Wir legten hier also zundchst den Schwerpunkt weniger auf inhaltliche Fra-
gen als auf Beziehungsarbeit und Kommunikation. Die Studierenden sollten zunéchst
durch motivierende spielerische Elemente miteinander in Kontakt kommen, Vertrauen
in die eigenen gestalterischen Féhigkeiten gewinnen und Hemmungen, sich vor Mitstu-
dierenden im Modus des Experimentierens zu zeigen, iiberwinden. Die Auswertung des
dritten Seminars zeigt, dass es sich gelohnt hat, zundchst Wert darauf zu legen, dass sich
die Studierenden kennenlernen und in Ruhe Vertrauen aufbauen. Wir gehen davon aus,
dass der Erfolg des gesamten Seminars letztlich hierauf beruht und dass durch das Schaf-
fen sowohl von Schutz- als auch von Begegnungsrdumen im Rahmen des Einstiegs an-
schlieBende intensive &sthetisch-kiinstlerische Erfahrungsprozesse erméglicht wurden.

Am ersten Veranstaltungstag erstaunte mich, wie sehr die Hemmschwelle, vor anderen zu
experimentieren und sich zu zeigen, erst durch die Klang- und Toniibungen und letztlich vor
allem durch die Bewegungsiibungen mit und ohne Tanzsack heruntergesetzt wurde.
(BIANREF90)

Mit dem ersten Arbeitsaufirag, einen Vokal auf verschiedene Weisen zu realisieren und dies
mit Dirigentln einzuiiben, lockerte die Stimmung auf und forderte die Interaktion zwischen
uns. Es war schéon zu merken, dass keine(r) der TeilnehmerInnen in irgendeiner Weise pein-
lich beriihrt war und sich alle auf das Seminar einlieffen. (PEANBEK11)

Am 27.02.18 begann die Seminarzeit auf dem Sensenstein, indem wir einige Stimm- und
Namensiibungen, sowie Klatschspiele mit unseren Namen durchfiihrten. Interessant war da-
bei fiir mich, dass ich mich auf Nebengerdusche einlassen und das Umfeld mit meinen Kom-
militonen sehr sensibel wahrnehmen musste. IRBEANL271)

5.3 Interdisziplinaritdt als Chance

Das Ziel des Seminars, iiber das Explorieren, Experimentieren und Gestalten in Musik,
Tanz und bildender Kunst in einen sparteniibergreifenden Austausch {iber &sthetisch-
kiinstlerische Prozesse in den Kiinsten zu kommen und eine experimentierende Haltung
anzuregen, wurde vor allem in dem dritten Seminardurchgang erreicht. Dies fiihren wir
insbesondere darauf zuriick, dass hier ,,Storfaktoren®, wie der verfrithte Fokus auf die
Lehrendenperspektive (vgl. Kap. 5.1) und das Erleben von Unsicherheit (vgl. Kap. 5.2),
reduziert werden konnten. Erst in dem dritten Durchgang ist es uns gelungen, dass die
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Studierenden facheriibergreifend — nahezu ohne Vorbehalte und Hemmungen — mit-
einander arbeiten konnten. Dies zeigte sich beispielsweise darin, dass sich die einzelnen
Teilnehmer*innen in den abschlieBenden eigenen Gruppengestaltungen selbstverstind-
lich mischten und miteinander arbeiteten. Es war von auflen zeitweise nicht mehr er-
kennbar, wer welche Expertise aus welcher Disziplin einbrachte, da gemeinsam intensiv
mit einem Material experimentiert oder gearbeitet wurde. Wie in den Seminarreflexio-
nen deutlich wird, wurden die Kommiliton*innen der anderen Fiacher nun nicht mehr als
Konkurrenz, sondern als Bereicherung erlebt, wodurch auch neue ,,Denkweisen® erfah-
ren werden konnten. Das Kennenlernen anderer Perspektiven und kiinstlerischer Heran-
gehensweisen wurde von den Studierenden als bereichernd erlebt.

Das lag aber nicht an den Gestaltungsprozessen an sich, sondern viel mehr an dem dadurch
entstandenen Austausch mit Studenten anderer Fachbereiche. Diese hatten auf einige Dinge
teilweise vollig unterschiedliche Sichtweisen, was mich doch sehr beeindruckt hat. Ich fand
die interdisziplindre Zusammenarbeit insgesamt sehr spannend. (SATHURKO90)

Eines unserer Ziele, sich in der Auseinandersetzung mit Verfahren und Methoden ande-
rer Disziplinen neuen Erfahrungen zu 6ffnen und Routinen aufzubrechen, scheint er-
reicht worden zu sein. Die eigene individuelle kiinstlerische Praxis sowie die individu-
ellen Perspektiven auf Musik, Tanz und bildende Kunst konnten zumindest ansatzweise
weiterentwickelt werden.

Ich habe einige neue Sichtweisen und Herangehensweisen an verschiedene Themen erpro-
ben und erfahren kénnen und mich in Dingen ausprobiert, die ich sonst wahrscheinlich nie
ausprobiert héitte. (MOJOTHH140)

Somit hatte man die Méglichkeit, neue Erfahrungen zu machen und aus seinen eigenen Mus-
tern und Schemata auszubrechen und einmal einen Weg zu verfolgen, den man sonst viel-
leicht eher nicht beschritten hdtte. (SAKADOS310)

Dabei schreiben die Studierenden in den Reflexionen gerade dem Austausch, dem Dia-
log und auch dem ,,Streit” eine wichtige Bedeutung zu. In den Seminarreflexionen
kommt zum Ausdruck, dass diese Auseinandersetzung nicht als ldstig und belastend,
sondern im Gegenteil als fruchtbar erlebt wurde.

Wihrend des gesamten Gruppenprozesses war es wichtig, sich auch auf verschiedene Mei-
nungen und teils auch komplett entgegengesetzte Meinungen einzulassen und einen gemein-
samen Konsens zu finden. Man musste die doch sehr klar voneinander abgrenzbaren Dis-
ziplinen unter einen Hut bekommen. Dies machte die Gruppenarbeit absolut spannend und
erdffnete fiir mich véllig neue Denkweisen. (SUFAROEL30)

Insgesamt hat mich beim Seminar tiberrascht, wie sehr man durch sein Studium geprdgt ist.
Dabei empfand ich es als total spannend, wie jeder seine eigene Disziplin und sein eigenes
Wissen in den Gruppenarbeitsprozess mit einbringen konnte. Aufierdem habe ich es sehr
genossen, mich in die Rolle eines anderen Fachbereichs hineinzuversetzen und Kriterien
mitzubekommen, auf die innerhalb dieser Disziplin sehr viel Wert gelegt wird.
(GILEAUL133)

Auch der Austausch iiber dsthetisch-kiinstlerische Konzepte und Verfahren sowie {iber
das gemeinsame praktische Arbeiten an verschiedenen Gegenstinden wurde als gewinn-
bringend erlebt. In gemeinsamen Lernprozessen konnten den Studierenden neue Per-
spektiven auf ihr Handeln und auf die Handlungsmoglichkeiten in dsthetisch-kiinstleri-
schen Prozessen der Bereiche Musik, Tanz und bildende Kunst er6ffnet werden. Auch
die Reflexion iiber bestehende Konzepte und Uberzeugungen wurde durch das Seminar
angeregt.

Obwohl der Fokus des zweiten und dritten Seminars deutlich auf eigenen Erfahrungs-
prozessen der Studierenden und deren Reflexion lag, wurde die Lehrperspektive nicht
aufgegeben. In den Reflexionsphasen im Seminar und auch in den Abschlussreflexionen
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wurde sie vielfach eingenommen. Wéhrend die auf Lehr-Lern-Kontexte bezogenen Re-
flexionen im ersten Seminar stark durch einen Abgleich mit bestehenden Uberzeu-
gungen zu ,,gutem Unterricht im Allgemeinen bestimmt waren, sind die lehr-lern-bezo-
genen Reflexionen in den anderen beiden Seminaren deutlich enger an die Spezifika
asthetisch-kiinstlerischer Praxis und die darin potenziell méglichen Lernerfahrungen ge-
kniipft:

Besonders niitzlich und angenehm fand ich, dass sich durch manche Ubungen eine Loslo-
sung vom ,,schonen Ergebnis* bzw. einem Ilihmenden Ergebniszwang einstellte. Manche
Methode sah explizit vor, das Erdachte wieder loszulassen, zu verwerfen, eine Auswahl zu
treffen und Verschiedenes auszuprobieren. Dies kam mir immer wieder als das Wort ,,Schei-
ternsroutine “ in den Sinn und begleitete mich so durch das Seminar. Auch ein Denken in
den Grenzen der Machbarkeit wurde ausgehebelt, als es darum ging, Gestaltungsideen un-
abhiingig von der eigenen Durchfiihrung zu konzipieren. Ubungen, die an diesen Punkten
ansetzen, halte ich auch fiir den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern fiir sehr fruchtbar
und insbesondere dort wichtig, wo die Fdhigkeit zu experimentellem Vorgehen angesichts
eines schulisch etablierten Leistungs- und Normierungsdenkens nicht als selbstverstdindlich
erachtet werden kann. (MARELIH102)

6 Diskussion

In unserer Einstiegserhebung vor dem ersten Seminar zeigte sich, dass nahezu alle Stu-
dierenden iiber Erfahrungen mit dsthetisch-kiinstlerischen Gestaltungsprozessen verfiig-
ten und dass die meisten dieser Erfahrungen in der eigenen Schulzeit lagen. Lediglich
die Studierenden der bildenden Kunst berichteten iiber umfangreichere derartige Erfah-
rungen im Rahmen ihres Studiums. Eine systematische und theoriegeleitete Reflexion
der eigenen kiinstlerischen Praxis schien insgesamt kaum stattgefunden zu haben.

In der Professionsforschung zum Lehrer*innenhandeln wird auf die handlungslei-
tende Wirksamkeit subjektiver Theorien und Uberzeugungen hingewiesen (vgl. Reusser,
Pauli & Elmer, 2011, S. 642). Um in der schulischen Praxis nicht von impliziten Uber-
zeugungen oder eingeschliffenen Handlungsroutinen, sondern von jeweils angemessen
fachlich, pidagogisch und didaktisch motivierten Uberlegungen geleitet handeln zu kon-
nen, miissen bestehende Handlungsroutinen und Uberzeugungen als solche bewusst er-
kannt und gegebenenfalls verindert werden. Da biografisch gewachsene Uberzeugungen
duBerst stabil sind und ihre Verdnderung in der Regel nicht ohne Krisenmomente mog-
lich ist, in denen etablierte Normen, Werte und Deutungsmuster erschiittert werden (vgl.
Reusser et al., 2011, S. 645), negative Affektzustinde zugleich aber dazu verleiten kon-
nen, in bewidhrte Handlungsroutinen zu verfallen, bedarf es fiir die Bearbeitung be-
stehender Uberzeugungen und Handlungsmuster besonderer Rahmenbedingungen, die
gleichermaflen irritierend wie schiitzend sind. Die Auswertung der Seminarreflexionen
lasst darauf schlieBen, dass insbesondere das dritte Seminar einen solchen geeigneten
Rahmen bieten konnte. Entscheidend fiir das Gelingen des Seminars schien zu sein, dass
ein zu frithes Einnehmen der Rollen von Lehrenden, was den Fokus von der dsthetisch-
kiinstlerischen Praxis auf allgemeinpidagogische und -didaktische Uberlegungen lenkt,
vermieden wurde. Zudem erwies es sich als sehr forderlich, den Studierenden der ver-
schiedenen Bereiche frithzeitig die Moglichkeit zu geben, eine vertrauensvolle Zusam-
menarbeit zu erleben. Unter den Bedingungen des dritten Seminars zeigte sich, dass ein
interdisziplindrer Kontext eine Fiille von Differenz-Erlebnissen* schaffen kann, die zur
Reflexion und zur Modifikation bestehender Uberzeugungen und Handlungsmuster an-
regen.

4 Differenz-Erlebnisse werden hier mit Taibi ,,als Erlebnisse verstanden, in denen Differenzen zwischen

den eigenen normativen Vorstellungen und dem tatsdchlich wahrgenommenen Geschehen auftreten.*
(Taibi, 2013, S. 135)
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1 Einleitung

Das Projektseminar ,,Crossover* ist eine facheriibergreifende universitare Lehrveranstal-
tung in der Masterphase der Studienginge Musikpadagogik, Sportwissenschaft und
Kunstpidagogik fiir das Lehramt an Grundschulen.! Die Arbeitsweise im Seminar ist
dadurch gekennzeichnet, dass ein fachunabhingiges Thema auf vielschichtige Art und
Weise iiber einen Zeitraum von mehreren Wochen bearbeitet wird. Den Abschluss der
Arbeit bildet in jedem Semester eine Kleingruppen-Performance mit dazugehdoriger Re-
flexion als Priifungsleistung. Im Wintersemester 2020/21, das aufgrund der Pandemie
online durchgefiihrt wurde, war es das Thema Kontakt, welches die Studierenden facet-
tenreich durch musikalische Inhalte sowie Aspekte von Bewegung und bildender Kunst
behandelten.

Ziel des Seminars ist zum einen die Forderung ,,vielseitige[r] musikpraktische[r] Fa-
higkeiten und &sthetische[r] Kompetenzen (Kultusministerkonferenz, 2019, S. 41).
Zum anderen geht es darum, durch ,,selbstverantwortliche Lernprozesse [...] zur Ent-
wicklung von Handlungs- und Entscheidungskompetenzen in Bezug auf &sthetische
Problemstellungen beizutragen und das Reflexionsvermdgen zu fordern” (Handschick,
Stark, Biard, Delitala-Moller & Moller, 2018, S. 139). Methodisch orientiert sich die
Seminargestaltung am Konzept der Asthetischen Forschung nach Helga Kdmpf-Jansen
(2012). Es integriert die Anwendung einer Vielzahl kiinstlerisch-dsthetischer Praktiken
und deren Reflexion, so dass den eben genannten Anforderungen entsprochen werden
kann. Asthetische Forschung fiihrt ,,zu Erkenntnisformen [...], die dsthetisches Denken
als eine Fahigkeit des Menschen ausbilden, sich der Welt in dsthetisch-kiinstlerischen
Akten zu ndhern® (Kédmpf-Jansen, 2012, S. 22.). Eine iibergreifende, leitende Thematik
dient der sinnhaften Verkniipfung der Praktiken. Insgesamt handelt es sich um ein Ge-
samtkonzept, das auch fiir den schulischen Kontext adaptierbar ist.

Leitendes Prinzip Asthetischer Forschung ist die selbstbestimmte Auseinandersetzung
mit verschiedenartigen Ausgangspunkten, die aus einem Reservoir vorwissenschaftlicher,
wissenschaftlicher und kiinstlerisch-dsthetischer Praktiken gespeist wird. ,,Sie ist weitest-
gehend frei in den Organisations- und Entscheidungsformen® (K&mpf-Jansen, 2012,
S. 22). Durch den universitiren Kontext geht es aber im Rahmen des Seminars immer auch
um die Vermittlung bestimmter performativer Inhalte und Praktiken, die durch entspre-
chende Priifungsleistungen zu dokumentieren sind. Aus dieser Notwendigkeit heraus er-
ginzten wir die in der Asthetischen Forschung vorgesehene freie Dokumentation in Form
eines Tagebuchs durch den Einsatz gezielter Portfolioimpulse zur Vermittlung, Erprobung
und Reflexion dsthetischer Praktiken. Der folgende Beitrag befasst sich mit der Frage, in-
wieweit solche Portfolioimpulse eine gangbare Mdoglichkeit darstellen, im Spannungsfeld
zwischen der freien, selbstbestimmten Vorgehensweise der Asthetischen Forschung und
den hochschulorganisatorischen Anforderungen beiden Anspriichen Rechnung zu tragen.

Hierbei interessiert insbesondere, inwiefern aus Sicht der Studierenden die von uns
Lehrenden hineingegebenen Impulse den weitgehend selbststindig gefiihrten Prozess
der Asthetischen Forschung beeinflusst haben. In diesem Zusammenhang gilt es zu eru-
ieren, ob unsere Form der Seminargestaltung tatséchlich eine Moglichkeit darstellt, das
Konzept auch im Kontext der Lehrer*innenbildung anzuwenden. Fiir einen Uberblick
stellen wir zunichst das Konzept der Asthetischen Forschung vor und skizzieren nach-
folgend die von uns Lehrenden gegebenen Portfolioimpulse. AbschlieBend werden kon-
krete Einblicke in Arbeitsprozesse und -ergebnisse von Studierenden aus dem Winterse-
mester 2020/21 gegeben. Hierfiir skizzieren wir beispielhaft den kiinstlerischen ,,Weg™
einer Studierenden anhand ihres Portfolios und versuchen nachfolgend am Beispiel des

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt beim Autor*innenteam.
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Impulses ,,Asthetische Transformation* den Einfluss der Portfolioimpulse fiir den For-
schungsprozess anhand von drei Portfolio-Stimulated-Recall-Interviews (Janczik &
Voit, 2020) exemplarisch zu reflektieren.

2 Asthetische Forschung

Das Konzept ,,Asthetische Forschung* entstammt urspriinglich der Kunstpidagogik.

»Am Anfang steht eine Frage, ein Gedanke, eine Befindlichkeit; ein Gegenstand, eine
Pflanze, ein Tier; ein Phdnomen, ein Werk, eine Person (fiktiv oder authentisch), eine Ge-
gebenheit oder Situation; ein literarisches Thema, ein Begriff, ein komplexer Inhalt oder
etwas anderes” (Kdmpf-Jansen, 2012, S. 19).

Im Zuge eines weitgehend eigenverantwortlichen Arbeitens greifen die Forschenden auf
Alltagserfahrungen, wissenschaftliche und kiinstlerische Verfahren sowie die eigene ds-
thetische Praxis zuriick, um neue, vielschichtige Erkenntnisse und Erfahrungen im Zu-
sammenhang mit dem zu Erforschenden zu erlangen und die Ergebnisse in einem dsthe-
tischen Produkt zusammenzufiihren. Hierbei bildet

,alles, was je wahrgenommen wurde, [...] ein grofles Reservoir dsthetischer Moglichkeiten,
aus dem jeweils die ausgewahlt, variiert oder modifiziert wird, die den eigenen Intentionen
oder auch einem experimentellen Interesse entspricht bzw. nahe kommt“ (Kdmpf-Jansen,
2012, S. 21).

Mit dieser subjektiv-interpretativen Herangehensweise grenzt sich Helga Kdmpf-Jansen
einerseits von einem reinen Nachvollzug einer kiinstlerischen Praktik ab und fordert
stattdessen deren individuelle Adaption. Andererseits grenzt die klare Betonung von
Subjektivitit das Vorgehen beim Asthetischen Forschen auch klar gegen wissenschaft-
liche Forschung ab.

Die Zielvorstellungen eines édsthetischen Forschungsprozesses sind dabei individuel-
ler Natur, kénnen sich im Laufe des Prozesses wandeln und konkretisieren. ,,Asthetische
Forschung hat nur Sinn, wenn man sich auf den Weg begibt, ohne ein bereits vorherseh-
bares Ergebnis erhalten zu wollen* (Kédmpf-Jansen, 2012, S. 276). So gestalten sich auch
Arbeitsauftrige offen und prozessorientiert, zielen aber im Kern auf eine Erkundung ei-
nes ,,Startthemas‘ ab. Die Forschenden kombinieren in einer intensiven Auseinanderset-
zung ihre subjektiven Erfahrungswelten mit objektiven Gegebenheiten und bilden
dadurch ein Konglomerat an Perspektiven. Durch die jeweils individuelle Bezugnahme
auf Grundlage der eigenen Erfahrungen sollen immer auch Prozesse der Selbstreflexion
angeregt werden, die den Forschungsprozess vorantreiben oder in eine andere Richtung
lenken konnen. Dabei werden insbesondere Momente der Umgestaltung oder gar des
Abbruchs als essenziell fiir den Prozess gesehen — insbesondere, wenn vermeintliche
»INebenschauplitze* (Kdmpf-Jansen, 2012, S. 262) schriftlich oder bildlich festgehalten
und als Teil der Arbeit identifiziert werden. Um dies zu gewéhrleisten, werden die For-
schenden angeregt, ihre Arbeitsprozesse in Form eines Tagebuchs zu dokumentieren.
Die dabei entstehenden schriftsprachlichen oder bildlichen Zeugnisse dienen als Grund-
lage fiir eine reflexive Auseinandersetzung mit Forschungsgegenstand, Prozess und
(Zwischen-)Produkten. Indem Erfahrungen ,,fixiert werden und so gleichsam als Verge-
genstindlichung in Bildern und Texten sichtbar vorliegen, werden sie produktiv*
(Kéampf-Jansen, 2012, S. 262). Dies ermoglicht im spiteren Verlauf des Prozesses Riick-
griffe, die wiederum die Ergebnisebene anreichern kdnnen.

Aus den solchermafien gelegten ,,Spuren* formen sich dsthetisch-kiinstlerische Er-
gebnisse, die die Auseinandersetzungen sichtbar machen. Die resultierenden Darstel-
lungsformen sind individuell und kdnnen sowohl kiinstlerische als auch wissenschaftli-
che Elemente beinhalten. In der Regel handelt es sich um performative, multimediale
Ausstellungen von Erfahrungen, Gedanken und Emotionen, die im Laufe des Prozesses
auf dsthetisch-kiinstlerische Art und Weise fixiert bzw. transformiert werden.
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Fiir die Lehrer*innenbildung bietet der Ansatz zum einen Moglichkeiten kiinstlerisch-
asthetischer Primdrerfahrungen, die iiber die spezifischen und vertrauten Wege des bis-
her studierten Fachs (Kunst, Musik oder Sport) hinausreichen. Zum anderen ist davon
auszugehen, dass sich Techniken der Asthetischen Forschung auch im schulischen Un-
terricht nutzen lassen.

3 Konkrete Impulse neben freier Dokumentation — gezielte
Eingriffe in den Prozess

In einem Hochschulseminar wie ,,Crossover* mit seinen zeitlichen Limitierungen und
einer erforderlichen Abschlusspriifung kann die Ergebnisebene nicht so offen ausfallen,
wie im Grundkonzept der Asthetischen Forschung vorgesehen. Aus diesem Grund er-
ginzen wir die in der Asthetischen Forschung vorgesehene freie Dokumentation in Form
eines Tagebuchs durch gezielte Portfolioimpulse zur Vermittlung, Erprobung und Refle-
xion dsthetischer Praktiken. Wir erhoffen uns dadurch einen selbstbestimmten Prozess,
in den die vermittelten Praktiken integriert werden. Die Portfolioimpulse werden deshalb
weitgehend offen formuliert, so dass eine individuell-inhaltliche Integration bzw. Adap-
tion moglich ist. Im Kern jedes Impulses steht also eine kiinstlerisch-dsthetische Praxis,
die zur Auseinandersetzung mit dem vorgegebenen Thema genutzt werden soll. Wir stre-
ben hierdurch eine Erweiterung des personlichen Erwartungshorizonts an, ohne eine
Fortfiihrung des individuellen Prozesses zu behindern. Im Idealfall kann das finale per-
formative Produkt von beidem profitieren.

Der Prozess der Asthetischen Forschung wird durch einen kurzen Einleitungstext
(Kédmpf-Jansen, o.J.) iiber das Konzept angeregt und nachfolgend durch die wochentlich
von uns eingegebenen Portfolioimpulse ergdnzt. Um die Auseinandersetzung mit den
Impulsen zu intensivieren, werden die Teilergebnisse der Bearbeitungen bei dem jeweils
nachfolgenden Veranstaltungstermin in Kleingruppen — im Sinne eines Forschungskol-
loquiums — dargelegt und diskutiert. Geleitet werden die Diskussionen jeweils von dem
Ziel, die Relevanz des bearbeiteten Impulses fiir den individuellen Forschungsprozess
herauszuarbeiten.? So soll zum einen eine retrospektive, selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit der eigenen Arbeit gefoérdert werden; zum anderen wird der individuelle For-
schungsweg durch die verschiedenen fachlichen Expertisen der anderen Studierenden
angereichert. Im Zuge dessen konnen auch Arbeitsweisen aus anderen Fachern nachvoll-
zogen und ggf. flir den eigenen Prozess in modifizierter Form adaptiert werden.

Durch einen ersten Portfolioimpuls aufgefordert, legt jede*r Studierende*r eine Mind-
map an, die zu einem ersten Austausch in Kleingruppen anregt. Auf diesem Weg kdnnen
die unterschiedlichen Assoziationen zum Semesterthema (im WS 2020/21: Kontakt), die
die Studierenden beispielsweise in Form von Kunstwerken, Musik, Bewegungsvideos,
Texten etc. festgehalten haben, nachvollzogen werden. Erwartungsgemall wird dieser
erste Schritt durch die jeweilige fachkulturelle Expertise der Studierenden geleitet, in-
dem sie sich iiber das spezifische und vertraute Medium ihres Faches ausdriicken. Fiir
den Sport ist dies der Korper, fiir die Kunst das Bild und fiir die Musik eben die Musik.
Um ftber die eigenen fachlichen Grenzen hinaus Erfahrungen in anderen dsthetischen
Bereichen sammeln zu kénnen, werden die Studierenden iiber weitere Portfolioimpulse
zu einem ,,Medienwechsel“ herausgefordert. Fiir ein interdisziplindres Arbeiten und ins-
besondere fiir Asthetische Transformationsprozesse setzen wir dabei die Annahme vo-
raus, dass es immer eine Mehrdeutigkeit von Kunstwerken gibt (Oberhaus, 2009; Eco,
1977).

2 Obwohl die Modulabschlusspriifung in diesem Beitrag nur wenig Beriicksichtigung findet, soll dennoch
angemerkt werden, dass durch die individuelle Bearbeitung der Portfolioimpulse innerhalb des Seminares
ein Grundverstdndnis dieser Arbeitsweise zur spiteren Gestaltung einer Gruppenperformance gelegt wird.
Des Weiteren konnen auch einzelne Ergebnisse aus dem Seminar modifiziert und somit in das Priifungs-
produkt integriert werden.
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Zum besseren Verstindnis werden die von uns im WS 2020/21 gegebenen Impulse hier
konkret aufgefiihrt:

Portfolioimpuls zur Erstellung einer Mindmap

Recherchiert zum Thema Kontakt und erstellt eine Mindmap. Diese kann sich sowohl
auf wissenschaftliche als auch auf kiinstlerische Aspekte beziehen und soll zudem
Eure Assoziationen mit dem Thema beinhalten.

Portfolioimpuls fiir eine Asthetische Transformation®

Flihrt eine dsthetische Transformation auf der Grundlage eines Mediums zum Thema
Kontakt durch. Schreibt eine Kurzreflexion iiber Eure Vorgehensweise (vgl. Brand-
stitter, 2013).

Portfolioimpulse unter Einsatz des Mediums Kérper

Gestaltet einen (6ffentlichen) Ort mithilfe Eures Korpers. Stellt Euch vorab folgende
Frage: Wie kann die Nutzung eines Ortes umgedeutet werden? Fotografiert diese Ge-

staltung mit Eurer Handykamera. Erfindet einen Titel zu Eurem Foto (vgl. Klinge,
2016).

Improvisiert oder gestaltet auf Grundlage der ,,Bewegungswerkzeuge* von Marco
Jodes eine Bewegungssequenz iiber 2 Minuten (vgl. Jodes, 2020; Freytag, 2016).

Portfolioimpuls unter Einsatz des Mediums Musik

Erstellt eine Komposition zum Thema Kontakt mit Hilfe der App Pocket Composer.
Nutzt hierfiir Kldnge, die Euch in Eurem Alltag begegnen.

Portfolioimpulse unter Einsatz des Mediums Bild

Erstellt eine Fotostrecke aus sechs Portraits von Euch. Das erste zeigt Euer ,,mimik-
freies Originalgesicht“. Fiir die weiteren versucht, Euch in Situationen Eures Lebens
hineinzuversetzen, in denen Ihr zu Jemandem oder Etwas Kontakt hattet. Erinnert
Euch an Euer Gefiihl und Eure Reaktion in dem Moment des Kontaktes. Versucht,
Eure Mimik aus den damaligen Situationen erneut zu finden und in den Fotos festzu-
halten (vgl. Bernhardt, 2019; Schels, 2019).

Alle aus den Portfolioimpulsen resultierenden Arbeitsergebnisse wurden von den Stu-
dierenden in ihrem Portfolio festgehalten und auf der Plattform Mahara* der Universitit
Bielefeld hochgeladen. Im Folgenden mochten wir anhand eines Beispiels Einblicke in
den Forschungsprozess einer Studierenden geben.

4  Einblicke in einen Forschungsprozess

Annas’ erste Gedanken zum Semesterthema Kontakt, angeregt durch den Portfolioim-
puls zur Erstellung einer Mindmap, waren sehr facettenreich (s. Abb. 1 auf der folgenden
Seite). Sie beschiftigte sich unter anderem mit Unterthemen wie Korperkontakt, Kontakt
in Zeiten der Pandemie und Haut- bzw. Augenkontakt. AuBlerdem bezog sie zum Bei-
spiel semantische und wissenschaftliche Perspektiven mit ein und gab konkrete Beispiele
aus den Bereichen Kunst, Musik und Tanz, die sie mit ihren Unterthemen in Verbindung
brachte.

,,Asthetische Transformation* beschreibt einen Prozess, in dem ein Bezugsmedium aus einer dsthetischen
Disziplin, wie zum Beispiel ein Bild oder ein Bewegungsablauf, umgeformt wird in ein Produkt aus einer
anderen dsthetischen Disziplin (Brandstétter, 2013). Grundannahme ist dabei, dass die beiden Bereiche
durch eine Analogie verbunden sind — nach Brandstitter (2008, S. 190) eine ,,Idee des Dazwischen®.
Mahara ist eine Online-Plattform, die den Nutzer*innen das Fiihren von E-Portfolios ermdglicht. Diese
konnen in einer flexiblen Struktur durch das Einfiigen von Texten, Bildern, Video- und Audiodateien
angelegt und verdndert werden.

Die Namen der Studierenden wurden geandert.
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Abbildung 1: Ausschnitt von Annas Mindmap zum Semesterthema Kontakt

Im weiteren Verlauf fokussierte Anna ihre Auseinandersetzung mit dem Thema Kontakt
im Kontext ihrer Heimat — einer Insel. Somit wurde der Kontakt zum Meer, zu Salz und
zu Wind thematisches Zentrum des Forschungsprozesses, und sie bezog auch die Bearbei-
tung der folgenden Impulse darauf. Anna nutzte unter anderem Salz als Material fiir bil-
dende Kunst, erstellte einen Soundscape (Klanglandschaft) vom Strand und verfasste lyri-
sche Texte zum Thema Meer und Wind. Zudem erstellte sie unter anderem Fotografien
von Salz auf der Haut (s. Abb. 3) und nutzte Salz zur Darstellung von Schallwellen, indem
sie dieses auf eine iiber ein Glas gespannte Klarsichtfolie legte, Schall erzeugte und die
Bewegungen der Salzkorner videografierte (s. Abb. 4; beide auf der folgenden Seite). Des
Weiteren setzte sich Anna theoretisch und praktisch mit der Salzgewinnung auseinander.

eigene Salzgewinnung

+ B

Abbildung 2: Annas Dokumentation der eigenen Salzgewinnung
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Salz auf der Haut Tdne mit Salz sichtbar machen

Abbildung 3: Fotografie Anna: Salz auf der Haut Abbildung 4: Screenshot von Annas Video:
Téne mit Salz sichtbar machen

Zusammenfassend lassen sich neben der Bearbeitung der Impulse auch selbstgesteuerte
Aktivitdten in Annas Portfolio erkennen.

5 Einfluss der Portfolioimpulse auf den Prozess der
Asthetischen Forschung

Um erste Eindriicke iiber das Zusammenspiel des eigenstindigen Prozesses mit der ob-
ligatorischen Bearbeitung der Impulse zu erlangen, fiihrten wir nach dem Seminar mit
drei Teilnehmer*innen Portfolio-Stimulated Recall-Interviews® (vgl. Janczik & Voit,
2020). Der Fokus bei den Interviews lag auf der Frage, inwiefern die Impulse den selbst-
stindigen Prozess der Asthetischen Forschung beeinflussten und ggf. lenkten. Exempla-
risch gehen wir im Folgenden auf den Impuls fiir eine Asthetische Transformation” ein,
da dieser von allen interviewten Studierenden als fiir sie bedeutsam angegeben wurde.
Wir erhofften uns durch die Interviews erste Eindriicke davon, inwiefern die Impulse die
Prozesse tangieren, gegebenenfalls in diese integriert werden oder sie storen. Zunéchst
werden die ,,Transformationen® der drei Studierenden skizziert, um anschlieBend deren
Einfluss auf den weiteren Arbeitsprozess herauszuarbeiten und zu reflektieren.

Anna stiel im Rahmen der Erstellung ihrer Mindmap (s. Abb. 1 auf der vorherigen
Seite) auf eine Aktmalerei von Karin Greife (Abb. 1 sowie Abb. 5 auf der folgenden
Seite). Bei ihrer Recherche nach Transformationsmdglichkeiten fiir den nachfolgenden
Impuls entdeckte sie Salz als Gestaltungsmedium. Anna nutzte dieses Material als Bin-
deglied fiir die Transformation und verénderte auf diesem Weg den Stellenwert der The-
matik Salz von einer inhaltlichen Bezugnahme hin zum Medium der Gestaltung (Abb. 6
auf der folgenden Seite). Die inhaltlichen Aspekte fanden dabei weiterhin Beriicksichti-

gung:

,,Das Portfolio wurde in den Interviews nach der Methode des Stimulated Recall [ ...] als Stimulus genutzt,
um iiber die Gedanken [...] bei der Bearbeitung der Portfolioimpulse zu sprechen. Wiahrend des Interviews
wurde eine Kamera auf das Portfolio gerichtet, um Gesprachsanldsse im Anschluss an das Interview nach-
vollziehen zu konnen (Janczik & Voit, 2020, S. 133-134).

7 Vgl. FuBnote 3.
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Mein Ziel mit diesem Bild war es, das Raue des Salzes auf das Bild zu bringen. Fihrt man
mit den Fingern iiber das Bild, kann man kleine Salzkristalle ertasten. AufSerdem entstehen
durch das Salz verschiedene Effekte auf dem Papier, welche man direkt mit Salz in Verbin-
dung bringt. Das Salz hinterldsst ein Muster, welches man mit Eisblumen am Fenster ver-
gleichen kann. Durch die wasserverdiinnte Aquarellfarbe konnte zudem Wasser, Meer oder
auch die Luft dargestellt werden — Begriffe, die ebenfalls mit ,,Salz auf der Haut* in Ver-
bindung gebracht werden kénnen.

Abbildung 5: Karin Greife (2018): Abbildung 6: Malerei Anna
,,Nackte Haut und Wellen*

Auch nach dieser ersten Portfoliobearbeitung hat Anna — wie oben herausgestellt — das
Thema Salz in ihrem Prozess weiter in den Fokus gestellt. Im Interview gibt Anna an,
sich auch nach der Transformation mit verschiedenen Facetten des Salzes beschéftigt zu
haben. Das Thema Salz bildete somit einen Schwerpunkt ihrer weiteren Asthetischen
Forschung. Im Zusammenhang mit dem gesamten Prozess hat demnach im Zuge der
Asthetischen Transformation eine Auseinandersetzung auf thematisch-inhaltlicher
Ebene stattgefunden. Ob die Transformation der Ausgangspunkt fiir die weitere thema-
tische Fokussierung war oder sich die Bearbeitung des Impulses durch die thematische
Schwerpunktsetzung in den selbstgesteuerten Prozess integriert hat, ist nicht zu erken-
nen. Es lasst sich allerdings festhalten, dass die Erprobung der &sthetischen Praktik einen
Teil des Prozesses darstellte und nicht abgespalten von diesem durchgefiihrt wurde.

Annas Kommilitonin Lena transformierte ein Bild in Bewegung, arbeitete also ausge-
hend vom Medium Bild mit dem Medium Korper. Als Bezugspunkt nutzte Lena das
Olgemilde ,,you‘re not from around here* von Ralf Neumiiller (s. Abb. 7 auf der folgen-
den Seite). Aus diesem erarbeitete sie interpretativ einige Merkmale, die sie mit ihrer
personlichen Lebenswelt verglich und nachfolgend als Elemente der Analogie in ihrem
transformatorischen Prozess iibersetzte.
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Abbildung 7: Ralf Neumiiller (2019): Abbildung 8: Screenshot Bewegungssequenz Lena
,you‘re not from around here*

In ihrer schriftlichen Reflexion im Portfolio gibt Lena dazu an:

Die Bewegungen reprdsentieren die Merkmale des Bildes: Sehnsucht, Traurigkeit, Trostlo-
sigkeit und den Wunsch, Kontakt zur AufSenwelt zu halten. Um das zu reprdsentieren sind
die Bewegungen tiberwiegend fliefSend, kreieren allerdings auch ein Momentum von Stille
und Taubheit. Sie entziehen sich allerdings auch einer Zuordbarkeit und lassen entdecken.

Im Interview wird deutlich, dass Lena durch die Methode der Asthetischen Transforma-
tion verschiedene Zugangsebenen fiir ihre dsthetische Praxis gefunden hat:

Sich einfach mal Sachen anzugucken, die zwischen den Produkten liegen sozusagen. Von
Kiinstlern zum Beispiel, wie das Bild. Dass man auch fiir sich da einen Bezug zu hat. Und
einen Bezug zu findet. Und das so ein bisschen auf sein eigenes Leben projiziert und da eben
auch Ankniipfungspunkte findet.

Zudem hat sie die Arbeitsweise der Transformation auch fiir ihren weiteren Forschungs-
prozess iibernommen. Dew Weiteren gibt sie an, dass sie die Methode der Transforma-
tion weiterhin genutzt habe, um Ideen und Ankniipfungspunkte aus ihrem Leben im
Rahmen der Asthetischen Forschung in eine dsthetische Praxis zu iibersetzen. Die As-
thetische Transformation hatte somit nicht vorrangig, wie bei Anna, eine thematisch-
inhaltliche Relevanz fiir den gesamten Prozess; bei Lena diente der Impuls vielmehr der
Erweiterung ihres Reservoirs an dsthetischen Praktiken.

Der dritte Interviewpartner, Tobias, transformierte das musikalische Werk ,,Kontakte*
von Stockhausen in eine bildliche Collage aus Teilen der Partitur (s. Abb. 9 auf der fol-
genden Seite), arbeitete also ausgehend vom Medium Musik mit dem Medium Bild. Er
beschreibt als Verbindungselement der zwei Bereiche den ,, Moment des , Verschmel-
zens ‘“, den er in der Musik durch das Zusammentreffen von analogen und elektroni-
schen Klidngen ausgemacht hat. Tobias iiberfiihrte dies in eine visuelle Darstellung der
Partitur, die er in platinenartigen Strukturen anordnete. Diese fungieren fiir ihn als ein
Symbol fiir die digitale Ebene. AuBlerdem lassen die Strukturen fiir Tobias eine ,, stim-

mige Synthese im Bild " entstehen, die den Ubergang von analog zu digital darstellt.
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Abbildung 9: Bildcollage Tobias

Im Interview gibt Tobias an, dass sich durch die Durchfiihrung einer &sthetischen Trans-
formation seine Sichtweise auf die Thematik Kontakt erweitert hat:

Dass man da irgendwie so ein Gefiihl dafiir bekommen hat. Dass man das wirklich, also
dieses Kontakt-Thema auf ganz vielen einzelnen Ebenen durchleuchten kann.

Die Asthetische Transformation hat ihm somit die Vielfalt von Ankniipfungspunkten
deutlich gemacht, die er auf die Thematik Kontakt transferierte.

Vergleicht man den Einfluss des Portfolioimpulses der Asthetischen Transformation auf
die folgenden Prozesse der drei Interviewpartner*innen, so lassen sich drei unterschied-
liche Ebenen festmachen: Fiir Anna stellte der Impuls durch den Bezugspunkt Salz den
thematischen Ausgangspunkt fiir den weiteren Prozess dar bzw. der Impuls gab  Anlass
fiir eine thematische Ausdifferenzierung. Bei Lena fiihrte die Umsetzung des Portfolio-
impulses zu einer Sensibilisierung fiir Bezugspunkte zwischen zwei Produkten. Zudem
nutzte sie die Methode der Transformation weiterhin, um Ideen und Ankniipfungspunkte
aus ihrem Leben in eine dsthetische Praxis zu liberfithren. Tobias reflektierte durch seine
Asthetische Transformation insbesondere die Moglichkeiten dieser Arbeitsweise und
erkannte somit verschiedene neue Zugénge fiir das Semesterthema Kontakt.

Dementsprechend fiihrte die Erprobung der Methode bei den interviewten Studieren-
den zum einen zur Anreicherung ihres Reservoirs an édsthetischen Praktiken: Alle nutzten
die Arbeitsweise der Transformation auch im weiteren Verlauf ihres Arbeitsprozesses.
Zum anderen wurden durch die Methode thematisch-inhaltliche Aspekte und Umgangs-
weisen mit einem Produkt oder einer Thematik offengelegt und fiir den weiteren Prozess
nutzbar gemacht.

6 Fazit und Ausblick

Das Konzept der Asthetischen Forschung als methodische Grundlage fiir die Seminar-
gestaltung des facheriibergreifenden Projektseminars ,,Crossover wird von uns Lehren-
den als dullerst gewinnbringend bewertet. Die Ergidnzung dieser Methode durch die Port-
folioimpulse hat das prozessorientierte Vorgehen im Seminar im besonderen Malie und
aus unserer Sicht zumindest bei den drei interviewten Studierenden positiv geprégt.
Durch die Interviews konnten wir natiirlich keine verallgemeinerbaren Erkenntnisse er-
langen, sondern nur erste Einblicke hinsichtlich des Einflusses der Impulse auf die Ar-
beitsprozesse der interviewten Studierenden gewinnen.
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Die gegebenen Impulse sollten das Reservoir an kiinstlerisch-dsthetischen Praktiken der
Studierenden bewusst erweitern, auch im Hinblick auf die Abschlusspriifung. Die In-
tegration der Bearbeitungen in den individuellen Prozess wurde von den drei Studieren-
den different vollzogen. Neben der reinen Adaption der jeweiligen Praxis haben die Stu-
dierenden durch die Bearbeitung des Impulses weitere thematisch-inhaltliche Zugénge
und Differenzierungen erlangen kénnen. Des Weiteren konnen wir feststellen, dass sich
die geschilderten Auseinandersetzungen der Studierenden mit dem Semesterthema nicht
nur auf die Bearbeitung der Impulse beschrinkten, sondern durch diese vor allem ange-
reichert wurden. Der fiir das Konzept Asthetischer Forschung grundlegende selbstbe-
stimmte, eigenstindige Prozess ist bei den interviewten Studierenden aus unserer Sicht
trotzdem vollzogen worden.

Inwieweit die durch die Portfolioimpulse vermittelten Arbeitsweisen zu Lasten einer
eigenen Verfahrensexploration bzw. -modifikation — wie sie von Helga Kampf-Jansen
gefordert wird — ging bzw. inwieweit von den Studierenden eigentlich préferierte Ver-
fahren und Strategien dadurch nicht angewendet wurden, kann auf Grundlage der Inter-
viewdaten nicht beantwortet werden. Diese Frage gilt es aber weiterhin kritisch im Auge
zu behalten. Auch im Hinblick auf die inzwischen gesichteten Priifungsprodukte, in de-
nen weitgehend die im Seminar erlernten Praktiken angewendet wurden, stellt sich bei
einige Studierenden die Frage, ob durch das Einflieen der Impulse nicht ein wichtiges
Element der Asthetischen Forschung — der eigenstindig forschende Zugang auch zu Ver-
fahrensweisen und Praktiken — (hdufig) verloren gegangen ist. Wird der Forschungspro-
zess ausschlieflich von den eigenen Intentionen gesteuert, dann sind die Forschenden im
urspriinglichen Sinne darauf angewiesen, ihnen bekannte Praktiken zu modifizieren, zu
adaptieren und zu kombinieren, um gewisse Herausforderungen zu meistern. Durch die
Portfolio-Impulse wurde den Studierenden ein groer Teil von Praktiken zur Reproduk-
tion bereitgestellt, sodass eine selbstindige Verfahrensexploration zum Teil nicht notig
war. Die Konsequenzen dieses Umstands gilt es in den folgenden Semestern weiter zu
ergriinden.

Als durchgehend gewinnbringend hat sich herausgestellt, dass die Portfolioimpulse
thematisch-inhaltlich neutral formuliert wurden. So konnten diese von den Studierenden
fiir ihre individuellen Prozesse gut adaptiert und in die Bearbeitungen integriert werden.
Neben den in diesem Beitrag dargestellten positiven Beispielen miissen wir allerdings
auch feststellen, dass manche Studierenden die Arbeitsweise im Seminar offenbar als
tiberfordernd erlebten. Diesen Studierenden geeignete, auch lenkende Hilfestellungen im
Rahmen des freien Gesamtkonzepts zu geben, stellt eine Herausforderung fiir die kom-
menden Semester dar.

Wir sind der Auffassung, dass die geschilderte ,,Variante” des Konzepts ,,Asthetische
Forschung* auch fiir andere (musikalische) Gestaltungsprozesse im Kontext Hochschule
nutzbar ist. So konnten beispielsweise auch produktorientierte Kompositionsprozesse
methodisch durch das Konzept geleitet werden. Erste Anregungen hierzu bietet Ursula
Brandstitter, die Bereiche der Asthetischen Forschung fiir ,,musikalische Dinge* (2006,
S. 159) adaptierte. Die Bezugnahme von Musik auf die Erfahrungen im Forschungspro-
zess auch flir andere, nichtmusikalische (&dsthetische) Bereiche, beispielsweise durch &s-
thetische Transformationsprozesse, konnte diese Uberlegungen erweitern und ein Geriist
fiir eine Seminarkonzeption liefern. Natiirlich miisste ein Konzept, das ein freies, selb-
standiges und prozessorientiertes Arbeiten anstrebt, flir die (lenkenden) Rahmenbedin-
gungen der Hochschule bzw. des Seminars (weiter) modifiziert und evaluiert werden.
Unsere ersten Eindriicke zeigen uns aber, dass die Arbeit mit Portfolioimpulsen eine
gangbare Moglichkeit darstellt, diesem Spannungsfeld zu begegnen. Allerdings sind die
thematisch-individuelle Adaption der Impulse und der bewusste Freiraum fiir die Wei-
terarbeit von entscheidender Bedeutung, damit die dadurch vermittelten Inhalte in die
eigenstdndigen Prozesse integriert werden konnen.
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