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Editorial

Musik lernen:digital

Liebe Leser:innen,

das DMP-Heft 109 ist von der Anzahl der beteiligten Per-
sonen her ein ganz besonderes, denn insgesamt 25 Au-
tor:innen haben mit Artikeln, Berichten und Rezensionen
zu seinem Entstehen beigetragen. Im vorliegenden Heft
widmen wir uns zum Abschluss der Férderphase des Kom-
petenzverbundes lernen:digital thematisch jenen Drittmittel-
projekten, die im Zusammenhang mit Digitalisierung und
Musikunterricht in den vergangenen zweieinhalb Jahren
entstanden sind. Ziel ist eine Bestandsaufnahme tiber die
Grenzen einzelner Hochschulverbiinde hinweg: Welche
musikpddagogisch relevanten Themen wurden bearbeitet?
Welche Forschungs- und Entwicklungsvorhaben wurden
durchgefiihrt, und welche Formate der Lehrkréftefortbil-
dung wurden erprobt?

Charakteristisch fiir die Beitrdge dieses Heftes ist, dass sie
tiberwiegend von Autor:innenteams verschiedener Hoch-
schulstandorte verfasst wurden. Die kollaborative Struktur
erdffnet eine Vergleichsperspektive, die iiber Einzelprojekte
hinausgeht und den Blick auf gemeinsame Herausforde-
rungen im Zusammenhang mit Digitalisierung und Musik-
unterricht, aber auch auf unterschiedliche konzeptionelle
Zugiange lenkt. Ergénzt werden die thematischen Beitrdge
durch eine Zusammenstellung von Standortsteckbriefen (im
Online-Teil), in denen die beteiligten Hochschulen ihre Pro-
jektergebnisse standortbezogen biindeln und darstellen.

Die Einleitung bildet der Beitrag von Oliver Kramer, der
die Beteiligung musikpddagogischer Standorte am Kom-
petenzverbund analysiert und strukturelle Unterschiede
zwischen Universitaten und Musikhochschulen, aber auch
zwischen alten und neuen Bundesldndern herausarbeitet.
Anschliefend nehmen Mario Dunkel, Sarah-Indriyati
Hardjowirogo, Lars Oberhaus, Malte Pelleter, Steffi
Rocker, Ilka Siedenburg, Sophia Tobis, Julian Vorst und
Arne Wachtmann das Producing als zentrale postdigitale
Musikpraxis genauer in den Blick. Anhand von Teilpro-
jekten zu hybrider Improvisation, DJing und Sampling,
Musikvideoproduktion sowie audiovisuellen Tutorials wird
deutlich, wie eng technologische, dsthetische, kulturelle
und soziale Dimensionen in gegenwartigen musikpéadago-
gischen Settings miteinander verflochten sind. Der Beitrag
von Marc Godau und Phillip Gosmann setzt sich mit post-
digitaler Musikkultur im Plattformzeitalter auseinander
und verdeutlicht, wie audiovisuelle Praktiken, algorith-
mische Logiken und Social-Media-Formate neue Asthetiken
und Formen der Performativitit und damit zugleich neue
Lern- und Vermittlungsformen hervorbringen. Der Beitrag
von Veronika Phung und Christian Rolle zur Musical Al
Literacy diskutiert den musikpéadagogischen Einsatz kiinst-
licher Intelligenz nicht nur als methodisches Werkzeug,
sondern als mdogliche kreative Akteurin im Songwriting.
Dabei zeigen sich Ambivalenzen zwischen Inklusionspoten-
zialen, Fragen der Autor:innenschaft und der Gefdhrdung
kreativer Agency. Esther Hall, Isolde Malmberg, Veronika

Phung und Christian Rolle untersuchen, in welchem
Verhiltnis Lehrkréftefortbildungen zu formalen bildungs-
politischen Vorgaben stehen. Ihre Analyse zeigt, dass eine
strikte Orientierung an Lehrpldnen weder immer moglich
noch padagogisch sinnvoll ist — vielmehr er6ffnen Diffe-
renzen und gezielte Abweichungen Réaume fiir Innovation
und kritische Reflexion. Matthias Krebs blickt in seinem
Beitrag aus struktureller Perspektive auf die Entwicklung
digitaler Bildungsangebote. Auf der Grundlage von Ex-
pertinneninterviews zeigt er, wie hochschulische Akteur:
innen in bildungspolitisch geférderten Projekten zwischen
institutionellen Anforderungen, wissenschaftlichen Dis-
kursen und schulischer Praxis vermitteln miissen.

Fiinf Online-Beitrdge zum Thema erweitern diese Per-
spektiven noch: Michael Ahlers, Finn Joris Brunken,
Esther Hall und Christoph Stange stellen das Phanomen
der Hybriditét als Schliisselbegriff und ,neues Normal’
in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen zu postdigitaler
Musikpéddagogik. Paul Gefiner, Benjamin Hecht, Josef
Schaubruch und Sophia Tobis nehmen mit elektro-
nischer Tanzmusik ein Praxisfeld in den Blick, das in der
Musikpddagogik bislang eine untergeordnete Rolle spielt.
Philipp Ahner, Mercé Bosch Sanfélix, Sandro Dalfovo,
Tobias Rotsch und Lisa Werner erdrtern in ihrem Beitrag,
welchen Herausforderungen sich Musikhochschulen ange-
sichts der postdigitalen Transformation gegeniibersehen,
wéhrend Tobias Rotsch anschliefSend die Potenziale und
Grenzen im Umgang mit Extended Reality (XR) im Musik-
unterricht beleuchtet. Abgerundet wird das Heft durch die
Vorstellung einer empirischen Studie von Oliver Krimer
und Philipp Lang zu Gelingensbedingungen digitalisie-
rungsbezogener Fortbildungen.

Insgesamt zeigt das Thema dieses Heftes: Musik
lernen:digital bedeutet mehr als die Implementierung neuer
Technologien. Es geht um verdnderte kulturelle Praktiken,
um neue Formen &sthetischer Erfahrung, um Macht- und
Deutungsfragen sowie um die Neuaushandlung professi-
oneller Rollen. Digitalitat ist kein fernes Zukunftsverspre-
chen, sondern eine Realitdt, die musikpddagogisch gestaltet,
reflektiert und kritisch begleitet werden muss.

Zu den freien Beitrdgen dieser Ausgabe: Matthias
Handschick geht anhand der Analyse aktueller deutscher
Popsongs auf die Gemiitslage und Einstellungen heutiger
Jugendlicher im Spannungsfeld zwischen hedonistischem
Exzess auf der einen und fatalistischem Zukunftspessimis-
mus auf der anderen Seite ein. Daniela Neuhaus, Gabriele
Puffer und Nicolas Uhl-Sonntag beschiftigen sich in ihrem
Onlinebeitrag mit sogenannten Core Practices als Ansatz ei-
ner praxisorientierten Lehrkréftebildung.

Der Magazinteil rundet mit einem Tagungsbericht von
Christopher Ulferts und zwei Rezensionen von Matthias
Handschick und Andreas Lehmann-Wermser dieses um-
fangreiche Heft ab.

Rebekka Hiittmann, Oliver Kramer und Annette Ziegenmeyer
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Musik lernen:digital

Oliver Krimer

Musikunterricht im Aufbruch in die digitale Welt?

Zur Beteiligung musikpidagogischer Standorte am Kompetenzverbund lernen:digital

Abstract

Funded through the European Union’s NextGenerationEU
programme, the German Recovery and Resilience Plan
(DARP) identifies the digitalisation of education as one out
of six central priorities. Within this framework, the funding
initiative lernen:digital supports university consortia in
developing professional development programmes, digital
teaching and learning materials, and school development
concepts. Focusing on music as one of the addressed school
subjects within the lernen:digital competence network,
this article analyses the involvement of higher-education
institutions in music education. It compares the level of
participation of music education departments at universities
with that of music academies and sheds light on regional
disparities among the German federal states. The article also
provides an overview of the content and topics addressed in
the various music education sub-projects and concludes by
discussing whether and how a sustainable transfer of the
outcomes into educational practice can be achieved and how
music teaching in schools may be transformed as a result.

Einleitung

In Folge der Corona-Krise setzte die Europédische Union
mit dem Férderprogramm NextGenerationEU und einem
Finanzvolumen von 750 Milliarden Euro ein umfang-
reiches Mafinahmenpaket auf, um auf dhnliche Krisen
kiinftig besser vorbereitet zu sein. Der Deutsche Aufbau-
und Resilienzplan (DARP), der aus diesen Mitteln finan-
ziert wurde, sieht als einen von sechs Schwerpunkten
Mafnahmen zur Digitalisierung der Bildung vor.l In
diesem Zusammenhang wurde vom damaligen Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) der so
genannte Kompetenzverbund lernen:digital initiiert: ein
bundesweites Forderprogramm, das Hochschulverbiin-
de mit der Aufgabe betraute, digitalisierungsbezogene
Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrafte, Lehr- und
Lernmaterialien sowie Schulentwicklungskonzepte zu
gestalten.

Aus der Perspektive des Schulfachs Musik untersucht
der folgende Beitrag die Beteiligung musikpddagogischer
Hochschulstandorte am Kompetenzverbund lernen:digital,
erortert grundsétzliche Fragen der wettbewerblichen For-
dermittelvergabe und beleuchtet dabei Unterschiede zwi-
schen Universitdten und Musikhochschulen sowie zwi-
schen den Bundesldndern. Der Beitrag gibt ferner einen
Uberblick {iber Themen und Inhalte, die in den musikpé-

dagogischen Teilprojekten aufgegriffen wurden, und dis-
kutiert abschlieflend, ob und wie die nachhaltige Transfor-
mation der Projektergebnisse in die musikpddagogische
Praxis gelingen und Musikunterricht in der Schule da-
durch erfolgreich weiterentwickelt werden kann.

Bildungspolitische Zielsetzungen

Anhand offizieller Verlautbarungen auf verschiedenen
politischen Ebenen ldsst sich der Weg nachzeichnen,
wie eine tibergeordnete europdische Willensbekundung
iiber mehrere Stationen hinweg bis zu konkreten Um-
setzungsmafinahmen durchdekliniert wird und wie sich
dabei die Zielsetzungen innerhalb des jeweils vordefi-
nierten Rahmens konkretisieren (Tabelle 1).

Mit Blick auf das bereits 2020 verabschiedete europa-
ische Forderprogramm NextGenerationEU und die darauf
bezogene ARF-Mafinahme (Aufbau- und Resilienzfazili-
tat) definiert der vom Bundesfinanzministerium heraus-
gegebene Deutsche Aufbau- und Resilienzplan auf natio-
naler Ebene sechs Entwicklungsschwerpunkte, die mit
den EU-Geldern umgesetzt werden sollen: 1. Klimapoli-
tik und Energiewende, 2. Digitalisierung der Wirtschaft und
Infrastruktur, 3. Digitalisierung der Bildung, 4. Stirkung
der sozialen Teilhabe, 5. Stirkung eines pandemieresilienten
Gesundheitssystems und 6. Moderne offentliche Verwaltung
und Abbau von Investitionshemmnissen.

Zur Digitalisierung der Bildung heifst es bereits er-
staunlich konkret:

Der Erfolg der digitalen Bildung hingt ganz zentral von
den digitalen Kompetenzen des pidagogischen Personals
ab. Die Lehrerinnen und Lehrer leisten schon heute gute
Arbeit, doch die Schiilerinnen und Schiilern verfiigen
mittlerweile teilweise iiber bessere digitale Kompetenzen.
Wenn es darum geht, Schulen auf ihrem Weg der Digita-
lisierung zu beraten und zu begleiten, kann es nicht nur
um die digitale Ausstattung vor Ort gehen, sondern wir
miissen uns vor allem auch an die Lehrerinnen und Lehrer
an den Schulen wenden. Ihre Fihigkeiten sind zentral bei
der Umsetzung des digitalen Unterrichts.

Deswegen entwickeln wir gemeinsam mit den Lindern
Kompetenzzentren fiir digitales und digital gestiitztes Un-
terrichten, die wir in den DARP aufnehmen. Damit aktive
und zukiinftige Lehrkrifte forschungsbasiert und wissen-
schaftlich fundiert ihre didaktischen Kompetenzen auch in
Bezug auf digitales und digital gestiitztes Unterrichten
stirken, gilt es, unter besonderer Beriicksichtigung der
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rium fiir Bildung
und Forschung
(BMBE)

lernen:digital mit
vier Kompetenz-
zentren und Trans-
ferstelle

Materialien sowie Schulentwicklungskon-
zepte fiir einen digital gestiitzten Unterricht
® Open Educational Resources

Trager Mafsinahme Zielsetzungen Finanzvolumen
Europdische NextGenerationEU2 | die wirtschaftliche Erholung Europas von der 750 Mrd. €
Kommission Coronavirus-Pandemie unterstiitzen und eine
griinere, digitalere und widerstandsfihigere
Zukunft aufbauen
Europdische Aufbau- und Resili- die europdische Wirtschaft und Gesellschaft ... | 650 Mrd. €
Kommission enzfazilitit (ARF)3 ¢ nachhaltiger und krisenfester machen,
¢ auf den griinen Wandel und das digitale
Zeitalter vorbereiten.
Bundesfinanz- Deutscher Aufbau- * Moglichkeiten und Potenziale der Digitali- 25Mrd. €
ministerium und Resilienzplan sierung ausschopfen
(DARP) ¢ gerechtere Bildungschancen fiir alle schaffen
e zukiinftigen Arbeitsmarkterfolg junger Men-
schen fordern
Bundesministe- | Kompetenzverbund | e evidenzbasierte Fort- und Weiterbildungen, | 205 Mio. €

darunter:
Kompetenzzentrum
Sport/Musik/
Kunst

¢ forschungsbasierte Entwicklung von Fort-
und Weiterbildungsangeboten fiir die Ge-
staltung digitalen und digital gestiitzten
Unterrichts in den Fachern Kunst, Musik
und Sport

e ebenso kulturelle, poetische und &dsthetische
Bildung sowie Medienbildung

5,9 Mio. € fiir das
Fach Musik

Tabelle 1: Herleitung des bundesdeutschen Kompetenzverbundes lernen:digital aus der europdischen Mafinahme NextGenerationEU

Fort- und Weiterbildung die Arbeiten von lehrerbildenden
Hochschulen, von einschliqig titigen Forschungsinstituten
und von Lehrerfortbildungseinrichtungen in den Lindern
miteinander zu verzahnen und bessere Moglichkeiten des
Austausches zu schaffen.

(Bundesministerium fiir Finanzen, 2021b, S. 606)

2. Strukturelle Umsetzungen

Auf der Basis dieser inhaltlichen Rahmensetzungen
fanden 2022 /2023 zeitlich gestaffelt Ausschreibungen
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) fiir vier Kompetenzzentren und eine Trans-
ferstelle statt, die zusammen den Kompetenzverbund
lernen:digital darstellen (Abbildung 1). Drei der Kom-
petenzzentren sind inhaltlich auf schulische Facher-
verbiinde zugeschnitten: Sie fokussieren die MINT-Fa-
cher, die Sprachen und gesellschaftswissenschaftlichen
Facher sowie die dsthetischen Facher und Sport als
schulische Fachergruppen jeweils unter einem eige-
nen Dach. Hinzu kommt ein viertes Kompetenzzen-
trum, das sich digitalisierungsbezogenen Fragen der
Schulentwicklung widmet. Die mit Projektkoordinati-
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on, Vernetzung und Wissenschaftskommunikation be-
traute Transferstelle bildet die fiinfte Struktureinheit
innerhalb des Kompetenzverbundes.

Zu den spezifischen Aufgaben der Funktionseinheiten
heift es auf der Projektwebsite:

Der Kompetenzverbund lernen:digital gestaltet den Dialog
zwischen Wissenschaft und Praxis fiir die digitale Trans-
formation von Schule und Lehrkriftebildung. Vier Kom-
petenzzentren biindeln in den Bereichen MINT, Sprachen/
Gesellschaft/Wirtschaft, Musik/Kunst/Sport und Schulent-
wicklung die Expertise aus rund 200 linderiibergreifenden
Forschungs- und Entwicklungsprojekten. In den Projekten
entstehen evidenzbasierte Fort- und Weiterbildungen,
Materialien sowie Konzepte fiir die Schul- und Unterrichts-
entwicklung in einer Kultur der Digitalitit. Eine Transfer-
stelle macht die Ergebnisse fiir Lehrkrifte sichtbar, fordert
die ko-konstruktive Weiterentwicklung mit der Praxis und
unterstiitzt den bundesweiten Transfer in die Lehrkriftebil-
dung. (Kompetenzverbund lernen:digital, o.].)

Uber Ziele und Struktur des Kompetenzverbundes
informiert auch ein kurzes Erklarvideo auf YouTube
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(1:45 Min.). Die geringen Klickzahlen sprechen aller-
dings fiir sich: Lediglich 160-mal wurde das Video bis-
lang aufgerufen.#

Der Kompetenzverbund wird mit 205 Millionen Eu-
ro geférdert und hat eine Gesamtlaufzeit von April 2023
bis Juni 2026.5 Allerdings gingen die Transferstelle und
die vier Kompetenzzentren zu unterschiedlichen Zeiten
innerhalb der Projektlaufzeit an den Start. Die Staffelung
betraf sowohl die Ausschreibungen als auch die Bewilli-
gungen und die konkreten Férderzeitraume. Die Trans-
ferstelle machte noch vor dem fachlichen Kompetenz-
zentrum MINT den Anfang. Das Kompetenzzentrum
Schulentwicklung bildete noch nach dem Kompetenz-
zentrum Musik, Kunst, Sport das Schlusslicht. Die Hoch-

schulverbiinde in diesem Kompetenzzentrum wurden
fiir eine Laufzeit von 32 Monaten zwischen Juli 2023 und
Februar 2026 gefordert. Einzig die Transferstelle lduft da-
riiber hinaus noch bis Ende Juni 2026 weiter, um die Ver-
offentlichung der Projektergebnisse sicherzustellen.
Bundesweit und {iiber alle Ficher hinweg waren
139 Hochschulstandorte in 24 Hochschulverbiinden aktiv
und realisierten innerhalb der Projektlaufzeit 255 digi-
talisierungsbezogene Teilprojekte (Tabelle 2). Darunter
befanden sich 15 musikpddagogische Standorte, die an
sechs der acht Projektverbiinde des Kompetenzzentrums
Musik/Kunst/Sport beteiligt waren. Das entspricht einer
Beteiligungsquote von knapp 11 % an der Gesamtheit der
geforderten Universitdten und Hochschulen.

X

Kompetenzverbund

lernen:digital

Transferstelle

Vernetzung
International

Forschung
Steuerungs-

Board

Transfer

Wissenschafts- Buppe

kommunikation

Geschéftsstelle

Begleitgremium

Abbildung 1: Grundstruktur des Kompetenzverbundes lernen:digital mit vier Kompetenzzentren und einer koordinierenden Transferstelle
(https:/ /lernen.digital /kompetenzverbund /)

Diskussion Musikpéidagogik 109/26




Musik lernen:digital

Thematische Kompetenzzentren Hochschulverbiinde Teilprojekte Hochschulen
MINT 6 82 36
Sprachen/Gesellschaft/Wirtschaft 6 68 34
Musik/Kunst/Sport 8 68 47
Schulentwicklung 4 37 22
Insgesamt: 4 24 255 139

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Kompetenzzentren, Hochschulverbiinde, Teilprojekte und
beteiligten Hochschulen des Kompetenzverbundes lernen:digital”

3. Musikpidagogische Beteiligungen

Fiir die Entwicklung von Lehrkraftefortbildungen und
digitalen Lernmaterialien im Fach Musik wurden rund
5,9 Millionen Euro investiert.8 Insgesamt 15 der bundes-
weit 58 musikpadagogischen Standorte wurden mit die-
ser Summe im Rahmen von lernen:digital gefordert (= 26 %
aller Standorte). Die Projektlandkarte (Abbildung 2) gibt
eine Ubersicht iiber die beteiligten musikpadagogischen
Standorte innerhalb der Hochschulverbiinde.

Was auf den ersten Blick deutlich wird, ist die unter-
schiedlich gelagerte Beteiligung der Bundesldnder:

* Mit neun Bundesldndern partizipiert etwas mehr als
die Halfte (56 %) gar nicht am Férderprogramm (dazu
gehoren die Stadtstaaten Hamburg, Bremen und Ber-
lin, die neuen Bundesldnder Sachsen-Anhalt, Sachsen
und Thiiringen sowie die alten Bundesldander Hessen,
Saarland und Bayern).

Drei Bundeslander (19 %) sind mit nur einem musik-
padagogischen Standort am Programm beteiligt (dazu
zdhlen Schleswig-Holstein, Mecklenburg-Vorpommern
und Brandenburg, deren Standorte im Hochschul-
verbund DigiProSMK miteinander kooperieren).

Vier Bundesldander (25 %) sind mit mehr als einem musik-
pddagogischen Standort vertreten (Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Baden-
Wirttemberg).

4. Strukturelle Ungleichgewichte

Die Projektlandkarte zeigt ein deutliches Ubergewicht
der geforderten Standorte im Westen der Republik.
Insbesondere vier der grofien Flachenldnder der alten
Bundesrepublik (Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg) profitieren mit
ihren Beteiligungen tiberproportional vom Kompetenz-
verbund lernen:digital. Diese vier Bundeslander punkten
mit regional ausdifferenzierten Standortstrukturen und
einer doppelten Profilierung der Musiklehramtsausbil-
dung sowohl an Universitdten als auch an Musikhoch-
schulen. Mit insgesamt zwolf Beteiligungen (= 80 % aller
15 Standorte) konzentrieren sich hier die fiir das Fach
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Musik verausgabten Férdergelder und damit in der Folge
auch die Fortbildungsangebote fiir Musiklehrkrifte.

Dagegen bleiben neun der 16 Bundesldander (rund
56 %), zumindest was das Schulfach Musik angeht, ganz
von der Férdermafinahme ausgeschlossen, obwohl die
Digitalisierung von musikbezogenen Bildungsangeboten
und der Bedarf an Fortbildungen fiir Musiklehrkrafte
auch in diesen Bundesldndern eine Rolle spielen sollten.
Mit Blick auf die foderale Struktur der Bundesrepublik
Deutschland (insbesondere auch im Bildungsbereich)
und vor dem Hintergrund der ungleichen geografischen
Verteilung der musikpéddagogischen Beteiligungen ldsst
sich die wettbewerbliche Organisation des Forderpro-
gramms daher grundsétzlich in Frage stellen. Es bleibt
zu {iberlegen, ob ein solches Thema, von dem womdg-
lich die Zukunftsfahigkeit des Musikunterrichts mit
abhéngt, nicht auf andere Weise in die Flache projiziert
und entwickelt gehort.

Was bei genauer Betrachtung der Landerbeteili-
gungen auch aufféllt, ist das strukturelle Ungleichge-
wicht zwischen Ost und West (Tabelle 3): Nur zwei der
15 Projektstandorte (13 %) liegen in den neuen Bundes-
landern. Und auch beim Vergleich der verausgabten
Fordersummen profitieren die fiinf neuen Bundesléander
mit 1 Mio. € proportional deutlich weniger als die neun
alten Bundesldander mit 4,9 Mio. €.

Schliisselt man die musikpddagogischen Beteili-
gungen zudem nach ihrem institutionellen Charakter
auf, zeigt sich zwischen Musikhochschulen einerseits
und Universititen und padagogischen Hochschulen
andererseits ein weiteres Ungleichgewicht. Von den
bundesweit 21 Musikhochschulen mit Musiklehramts-
studiengédngen partizipieren nur vier am Kompetenz-
verbund. Von den insgesamt 27 Universitdten und Pada-
gogischen Hochschulen mit Musiklehrkréftebildung
werden immerhin elf Standorte geférdert. Die institu-
tionelle Beteiligungsquote der Musikhochschulen liegt
mit 19 % damit deutlich unter dem Vergleichswert von
30 % fiir die universitiren Standorte.l0 Die geringere
Beteiligung der Musikhochschulen ist moglicherweise
ein wichtiges Indiz fiir deren strukturelle Benachteili-
gung. Schlankere Personalausstattung, eine weniger auf
Forschung fokussierte Institutionenkultur, ein geringer
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Projektverbliinde des Kompetenzzentrums

MH Libeck

Uni Liineburg
(Ahlers, Brockhaus)

Uni Oldenbur
(Dunkel, Hardjowirogo,
Oberhaus)

Uni Osnabriick
(Qehler)

Uni Miinster

(Godau)

Uni KoIn
(Rolle,
Eusterbrock)

Uni Koblenz
(Oravec)

Uni Mainz
(Krupp)

HfM Trossingen
(Ahner)

HfM Freiburg
(Buchborn)
PH Freiburg

(Schmid, Tref) PH Weingarten

(Stange)
Dias
Digital-dsthetische Souveranitat von Lehrkraften
(Erlangen-Nirnberg, Bamberg, Bayreuth, Berlin,
Karlsruhe, Leipzig, Miinchen, Tlbingen, Weingarten)

ComeArts — Diversitédtssensible, digitalisierungs-
und digitalitdtsbezogene Fortbildungsmodule
(Duisburg-Essen, Bielefeld, Diisseldorf, Erlangen- @
Nirnberg, Karlsruhe, KéIn, Liineburg, Miinster)

DiDiPro - Digitalitat — Diversitét — Producing:

Praktiken populédrer Musik in Schule + Weiterbildung
(Oldenburg, Liineburg, Minster)

Q Standorte aus Musik

(Ziegenmeyer)

hmt Rostock
(Kréamer)

Uni Potsdam /
mdw Wien
(Malmberg)

DigiPro SMK - Digitalisierungsbezogene und
digital gestiitzte Professionalisierung von
Sport-, Musik- und Kunstlehrkraften

(Kiel, Berlin, Duisburg-Essen, Liibeck, Oldenburg,
Osnabrick, Potsdam, Rostock, Weimar)

KuMuS-ProNeD - Netzwerke zur Férderung
digitaler Innovationen / Kunst, Musik + Sport)
(Stuttgart, Bonn, Frankfurt, Freiburg + Freiburg,
Kaiserslautern, Karlsruhe, Koblenz, Ludwigsburg,
Mainz, Paderborn, Schwabisch Gmiind, Siegen,
Trossingen, Tlbingen)

LEVIKO-XR - Extended Reality —
Lehrerbildung in virtuellen Kontexten
(Osnabriick, Disseldorf, Trossingen)

Q Standorte aus Kunst oder Sport

Standorte der Verbundkoordination sind unterstrichen

Abbildung 2: Projektlandkarte — geografische Verteilung der musikpadagogischen
Projektstandorte im Kompetenzzentrum Sport/Musik/Kunst (Darstellung: Tillmann Eller)?
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Institutioneller Charakter

Universititen und
Padagogische Hochschulen

Musikhochschulen

Anzahl der Standorte

15 von bundesweit 58 musikpddagogischen Standorten (= 26 %)

11 (von 37 =30 %

4 (von21=19%

der Universititen) der Musikhochschulen)

Anteil an der Férderung 73 % 27 %
... davon alte Bundeslander insgesamt 13 Standorte (= 87 %)
10 3

... neue Bundeslander insgesamt 2 Standorte (= 13 %)
1 1

Bewilligte Férdersummen insgesamt 5,9 Mio. € fiir alle musikpddagogischen Standorte
3,5 Mio. € 2,4 Mio. €

... davon alte Bundeslander insgesamt 4,9 Mio. €
3,2 Mio. € 1,7 Mio. €

... neue Bundeslander

insgesamt 1 Mio. €

Tabelle 3: Beteiligungen von musikpddagogischen Instituten am Kompetenzverbund lernen:digital

(nach verschiedenen Kriterien aufgeschliisselt)

ausgepragtes Antragsstellungs-Knowhow und fehlende
Drittmittel-Infrastrukturen wirken sich offenbar als
systembedingte Chancenungleichheit im Wettbewerb
aus, wenn es um die Akquise von drittmittelstarken
Forschungsprojekten geht.

Allerdings zeigt sich, auf einzelne Standorte herun-
tergerechnet, im Durchschnitt eine hohere bewilligte
Fordersumme fiir die Musikhochschulen im Vergleich
zu den Universititen und Pddagogischen Hochschulen
(Tabelle 4). Es ldsst sich an dieser Stelle vermuten, dass
die Musikhochschulen mit ihrer Antragstellung einen
entsprechend grofieren Nachholbedarf an digitaler Aus-
stattung kompensiert haben.

5. Adressierte Themen

Entlang der Ausschreibungsbedingungen des Kompe-
tenzzentrums Musik/Kunst/Sport wurde in den ver-
schiedenen Hochschulverbiinden und innerhalb der
musikpddagogischen Teilprojekte sowohl an dhnlichen
als auch an unterschiedlichen digitalisierungsbezogenen
Fortbildungsthemen gearbeitet. Auf der Metaebene lassen
sich die Entwicklungsschwerpunkte an den Standorten zu
sechs tibergeordneten Themenfeldern zusammenfassen:
¢ postdigitale Musizierpraxis und Hybriditat (digi-
tale Interfaces, postdigitale Musiziersettings, Body-
percussion, Improvisation u. a.),

Vergleichskriterium gesamt Musikhochschulen Universititen Pad. Hochschulen
Musikpad isch

usicpadagogische 58 21 (= 36 %) 32 (= 55 %) 5(=9 %)
Standorte
Lehramtsstudierende mit o o ino
Fach Musikll 7.515 2.936 (=39 %) 3.615 (= 48 %) 964 (=13 %)
Beteiligungen an

i 15 4 (=27 %) 9 (= 60 %) 2 (=13 %)

lernen:digital
Bewilligte Fordersumme 5.939.088 € 2.408.374 € (= 41 %) 3.086.149 € (= 52 %) 444.565 € (=7 %)
Mittelwertpro Standort 395.939 € 481.675 € 342.905 € 222.282 €

Tabelle 4: Vergleich von Standorten, Studierendenzahlen, Beteiligungen und verausgabten Férdersummen
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e digitale Musikproduktion und Plattformkulturen
(DAWSs, Sampling, Looping, DJing, V]ing, Virtual
Ensembles u. a.),

e kiinstliche Intelligenz und algorithmische Musikge-
staltung (Songwriting mit KI, fachdidaktische An-
wendungsszenarien fiir den Musikunterricht u. a.),

o Extended Reality und immersive musikalische Lernrdu-
me (VR-Onboarding, Motion Capturing, Sonification
u.a.),

¢ Diversitétssensibilitdt und diskriminierungskritische
Musikpéddagogik (Macht- und Représentationsanaly-
sen, Kritik stereotyper medialer Rollenbilder u. a.),

e kritisch-reflexive Medienbildung (Analysen von
Musikvideos und Social-Media-Inhalten, Plattform-
logiken, Politainment u. a.).

Die Themeniibersicht macht deutlich, dass die musik-
pddagogischen Teilprojekte innerhalb des Kompe-
tenzverbundes lernen:digital weniger isolierte tech-
nologische Aspekte in den Blick nehmen, sondern
musikbezogene Digitalisierung vielmehr als kultu-
rellen Transformationsprozess verstehen, der veran-
derte musikalisch-&dsthetische Praktiken hervorbringt:
ein Transformationsprozess, der der kritischen Refle-
xion bedarf und der im Hinblick auf musikalische Bil-
dungs- und gesellschaftliche Teilhabechancen sozial
gerecht gestaltet werden muss, weshalb die professio-
nelle Handlungsfahigkeit von Musiklehrkréften in die-
ser Hinsicht unabdingbar ist.

6. Fachinterne Vernetzungen

Obwohl von den Organisationsstrukturen her nicht expli-
zit vorgesehen, fanden innerhalb der Projektlaufzeit fach-
interne Vernetzungen {iber die Grenzen der Hochschulver-
biinde hinweg statt. Erste Moglichkeiten zum Austausch
ergaben sich ein knappes Jahr nach Projektbeginn:

e Auf der Konferenz der European Association for Music
in Schools (EAS) von 12.-15. Juni 2024 in Dublin gab
es dazu erste Vortrage und Workshops.

® Beim Bundeskongress des Bundesverbands Musikun-

terricht (BMU) vom 25.-29. September 2024 in Kassel
wurden aus den Projektverbiinden heraus bundeswei-
te Fortbildungen fiir Musiklehrkréfte durchgefiihrt.

Bei der Jahrestagung des Arbeitskreises Musikpiidago-
gische Forschung (AMPF) vom 20.-22. September 2024
in Berlin wurde der projektiibergreifende Austausch
unter Fachkolleg:innen im Format eines Forums ini-
tiiert. Es gab themenfokussierte Gesprache zum digi-
talen Musizieren, zum Einsatz kiinstlicher Intelligenz,
zum Umgang mit Virtual Reality und dem Aspekt der
Immersion, zu strategischen Fragen nach der kiinf-
tigen Ausrichtung des Musikunterrichts als Ort der
Digitalitat oder als Counterenvironment und zum
Spannungsverhéltnis zwischen Drittmittellogiken
und der Freiheit von Forschung und Lehre.12 Das
Forum war als Begegnungsort inszeniert, um die

musikpddagogischen Standorte und Personen von
lernen:digital miteinander zu vernetzen und den fach-
lichen Austausch zu vertiefen.

* Vom 14.-16. November 2026 veranstalteten die Pddago-
gische Hochschule und die Musikhochschule Freiburg
gemeinsam das Symposium Konturen einer postdigitalen
Musikpiidagogik als wissenschaftliches Austauschformat
iiber die Verbundgrenzen hinweg.13

Gelegenheiten der Vernetzung zwischen den musikpada-
gogischen Standorten gab es dariiber hinaus beim Fach-
tag digital.music.learning in Rostock (28.-29. Mérz 2025)14,
bei den Ateliertagen Music Transformation(s) in Trossin-
gen (28.-30. April 2024)15, bei der EAS-Konferenz in
Evora, Portugal (4.-7. Juni 2025) und bei der BMU-Ta-
gung fiir Fachseminarleiter:innen und Fachberater:in-
nen in Liibeck (9.-11. Oktober 2025)16,

7. Fachiibergreifende Schnittmengen

Die fachtibergreifende Struktur der Kompetenzzentren
und die meistenteils fachiibergreifenden Hochschulver-
biinde innerhalb dieser Zentren boten auch die Chance
zum (sonst eher seltenen) Austausch zwischen Musik,
Kunst und Sport. Der Dialog der beteiligten Fachdidak-
tiken fiihrte zur Identifizierung von Schnittmengen, zur
Entwicklung interdisziplindrer Fortbildungsansitze und
schlieSlich zur Konkretisierung gemeinsam gestalteter
Basismodule (im Verbundprojekt DigiProSMK z. B. zur
Rolle des Korpers in der digitalisierten Welt bzw. ein
Podcast zu Fragen kiinstlicher Intelligenz in kiinstle-
risch-asthetischen Unterrichtsfachern).

Der fachiibergreifende Diskurs innerhalb des Kom-
petenzzentrum Musik/Kunst/Sport hat allerdings
auch gezeigt, dass es mediale Formate und kiinstle-
rische Ausdrucksformen gibt, die von sich aus keinem
Schulfach direkt zugeordnet sind, aber in verschiedenen
Unterrichtsfachern eine wichtige Rolle spielen:

® Tanz und Bewegung (in den Fachern Musik und

Sport),

* Musikvideo und Film als zeitgeméfie Medienformate

(in den Fachern Musik und Kunst)17,

e der Bereich der Social Media (z. B. TikTok-Clips, die
in den Projekten aller drei Facher des Kompetenzzen-
trums Musik/Kunst/Sport eine Rolle spielten).

Insbesondere Tanz und Filmbildung erscheinen in die-
sem Zusammenhang als eigenstdndige Bildungsbereiche
mit langer Geschichte und aufSerschulischer padago-
gischer Tradition, die im Kanon der Schule zwar (noch)
nicht als eigenstdndige Fécher verankert sind, vor dem
Hintergrund der Komplexitét ihrer Inhalte allerdings
durchaus das Potenzial dazu hétten, als dsthetische
Facher ihren Platz in der Schule zu finden. Das Schul-
fach Theater wurde bei der Benennung des Kompetenz-
zentrums ebenfalls nicht explizit berticksichtigt, obwohl
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sich gerade auch das zeitgendssische Theater verstarkt
medialer Inszenierungsformen bedient und in der For-
derrichtlinie des BMBF in einem weiter gefassten Ver-
standnis zundchst noch von , musisch-kreativen Fichern
und Sport” die Rede war (vgl. BMBEF, 2022).

8. Wirkmaichtige Drittmittellogiken

GrofSe Drittmittelprojekte wie der Kompetenzverbund
lernen:digital bergen fiir die Musikpadagogik als Fach im
Allgemeinen und fiir musikpadagogische Forschung im
Besonderen sowohl Chancen als auch Risiken. Mit den
Fordergeldern von aufien 6ffnet sich ein Spannungs-
feld zwischen Freiheit von Forschung und Lehre als

tradiertem akademischem Gut auf der einen und wirk-
mdéchtigen Férderlogiken und Zuwendungsbedingungen
auf der anderen Seiten. Die mit Projektbeteiligten und
interessierten Fachkolleg:innen auf der AMPF-Tagung
2024 diskutierten und damals auf einem Padlet doku-
mentierten Aspekte lassen sich strukturiert zu folgenden
Argumentationsmustern zusammenfassen (Tabelle 5).
In dem skizzierten Spannungsfeld bewegt sich die
Musikpddagogik spatestens seit der Evaluationsfor-
schung zur Wirksamkeit des musikalischen Bildungs-
programms Jedem Kind ein Instrument (2009-2013) und
seit den Forschungs- und Entwicklungsprojekten, die im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (2016-2023)
mit Bundesmitteln gefordert wurden.18 Bei genauer

Inhaltliche Dimensionen

Chancen

Risiken/Gefahren

Moglichkeit wissenschaftlicher Nach-

Abhéngigkeit und Prekarisierung (wis-

wird nicht nur behauptet, sondern struktu-
rell ermdglicht)

Personalentwicklung wuchsforderung (Qualifikationsstellen, senschaftliche Qualifizierung unter
neue Kompetenzprofile) hohem Zeitdruck und Projektzwang)
Gesteigerte Sichtbarkeit des Fachs Inhaltliche Steuerung von aufsen, An-
Fachentwicklun innerhalb des Wissenschaftssystems, passungsdruck an fachfremde Nar-
8 Moglichkeit zur Etablierung neuer For- | rative und Forderlogiken, drohender
schungsfelder Verlust fachlicher Eigenlogiken
Forschune & Ressourcen ermdglichen Vorhaben, die | Fokussierung auf Vorhaben, die férder-
g es sonst nicht geben wiirde (Drittmittel | fahig sind (Drittmittel als Zugangsvo-
Entwicklung 1 .
als Ermoglichungsbedingung) raussetzung)
Internationale und institutionelle Ver- Burol.q'atlsl'erung und E.Jntfremdur'lg von
s 1 g S der eigentlichen beruflichen Qualifika-
netzung und Anschlussfahigkeit (Off- . . . .
Vernetzung . . T tion (hoher administrativer Aufwand bin-
nung des fachlichen Horizonts iiber institu- ) .
. ) ; det Zeit und Energie; Forschende werden
tionelle und nationale und Grenzen hinaus) , )
zu Projektmanager:innen)
vans (Porseng cmeiht Schuln; Trangtr | FOTSCng an Hochschulen und Uri-
Transfer S ’ versitdten wird zur Auftragsforschung

im Sinne der Fordergebenden

Infrastruktur &

Anschubfinanzierung zum Aufbau
nachhaltiger Strukturen, Ausbau und
Verstetigung von Forschungsinfrastruk-

Verfestigung institutioneller Ungleich-
heiten (etablierte Institutionen reproduzie-
ren ihren Vorsprung; innovative, riskante

tern zukiinftige Forderung

Chancengleichheit tur (Kompensation struktureller Unterfi- oder unkonventionelle Denkansitze bleiben
nanzierung des Fachs) strukturell benachteiligt)
Neue Moglllchkellten fiir Studierende Fehlende Zeit des Personals fiir grund-

. (Konfrontation mit aktuellen Themen; o .

Studium o . standige Hochschulaufgaben in der

Einbindung in Forschungsvorhaben; hoch- .
y . Lehre und Betreuung von Studierenden

schuliibergreifender Austausch)

Drittmittel Erfahrungen mit Drittmitteln erleich- Drittmittelakquise wird zum Selbst-

zweck und Karrierewerkzeug

Tabelle 5: Chancen und Risiken von Drittmittelprojekten fiir die musikpddagogische Forschungslandschaft
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Nachwuchsthese: Drittmittelprojekte
finanzieren Qualifikationsstellen, machen
wissenschaftliche Karrierewege aber
zugleich prekdr und projektabhdngig

Spannungsfeld 4:
Nachwuchsférderung vs.
Abhangigkeit

Ermoglichungsthese: Ohne Drittmittel gabe
es viele Forschungsaktivitdten und aktuelle
fachliche Themenfelder nicht

Spannungsfeld 1:
Erkenntnislogik vs. Projektlogik

Projektthese: Forschung wir zunehmend _
projektgebunden organisiert, obwoh!

Drittmittel

_ Steuerungsthese: Drittmittel fordern
Forschung zugunsten bestimmter Inhalte und

Erkenntnis oft langfristige und offene
Prozesse braucht

Spannungsfeld 3:
Fachentwicklung vs.
Instrumentalisierung

Narrative

Disziplinthese: Musikpddagogik gewinnt
an Sichtbarkeit, riskiert aber den Verlust
facheigener Logiken zugunsten externer

Methoden; alternative Fragestellungen und
Forschungsansdtze verschwinden strukturell

Spannungsfeld 2:
Autonomie vs. Steuerung

Abbildung 3: drittmittelfinanzierte Forschung als Spannungsfeld verschiedener Interessen

Betrachtung der Argumentationsmuster fallt auf, dass
die identifizierten Chancen auf funktionaler und syste-
mischer Ebene gelagert sind, wahrend Risiken eher auf
struktureller und epistemischer Ebene gesehen werden.
Als Chance wird die Erschliefung neuer Funktions-
felder fiir die eigene Institution und dariiber hinaus auf
die systemische Vernetzung mit Partnerinstitutionen ge-
sehen. Mogliche Risiken beziehen sich auf die Verschie-
bung von Machtverhéltnissen, auf die Produktion von
Ungleichheit und Abhangigkeiten innerhalb des akade-
mischen Systems sowie auf die mogliche Beeinflussung
wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse im Fach.

Bei aller Abwagung zwischen Chancen und Risiken
bleiben zwei zentrale Fragen: Wie ldsst sich der Aufbau
von Forschungsinfrastruktur, der durch Drittmittel mog-
lich wird, mit der inhaltlichen Freiheit akademischer
Forschungstradition {ibereinbringen und nachhaltig
gestalten, so dass Menschen auf Qualifizierungsstellen
nicht in Abhéngigkeit geraten und bestimmte Themen
mit dem Wegfall von Forschungsgeldern nicht plotzlich
wieder verschwinden? Und welche Forschungsfragen
sind es, die langfristig zu verschwinden drohen, weil
sie sich nicht als forderfahig erweisen?

Grofse Drittmittelprojekte, so ldsst sich festhalten,
sind fiir die Musikpadagogik als vergleichsweise kleines
Fach zugleich eine Wachstumsbedingung und ein Struk-
turproblem und stellen damit ein nicht auflésbares
Spannungsfeld dar (Abbildung 3). Sie ermdglichen aka-
demische Sichtbarkeit, Personalzuwachs und Anschluss-
fahigkeit an den Wissenschaftsdiskurs, bergen zugleich
aber das Risiko, die Autonomie, inhaltliche Freiheit und
epistemische Vielfalt des Fachs zu unterminieren.

9. Fazit

Die musikpadagogischen Projekte von lernen:digital stan-
den von Beginn an unter besonderen Vorzeichen. Dazu
zédhlen zum einen der kurze Foérderzeitraum und zum
anderen die hohen Kooperations- und Vernetzungsan-
forderungen, die aus dem Verbundcharakter der Forder-
mafinahme, aber auch aus dem spezifischen organisato-
rischen Konstrukt hervorgehen, dass mit Bundesmitteln
geforderte Projektverbiinde von Hochschulen und Uni-
versitdten Fortbildungen fiir Lehrkrédfte entwickeln
und damit inhaltlich in die Schulbildung hineinwirken
sollten, die eindeutig Landersache ist.

Kurze Laufzeit und fehlende Strukturen
zum Projektbeginn

Der Start der musikpddagogischen Teilprojekte wurde
zudem durch die spite Klarung der Rahmenbedin-
gungen und der Governance erschwert. So wird im
Zwischenbericht des Kompetenzverbundes beméngelt,
dass die Transferstelle nur zwei Monate vor dem ersten
Kompetenzzentrum an den Start gegangen sei, wodurch
Koordinations-, Systematisierungs- und Steuerungspro-
zesse parallel zum Beginn der inhaltlichen Arbeit nach-
geholt werden mussten (vgl. Altrichter et al., 2024, S. 86).
Dazu gehort auch, dass in der Startphase des gesamten
Projekts noch nicht hinreichend geklért war, ,inwiefern
Personen, Prozesse und Systeme der Fortbildungsinsti-
tutionen der Lander anschluss- und aufnahmeféhig fiir
die Materialien und Produkte aus den Projektverbiinden
sind” (Altrichter et al., 2024, S. 86). Zudem fehlten zu
Projektbeginn entsprechende Giitekriterien, an denen
sich die zu entwickelnden Fortbildungen messen lieflen
(vgl. Altrichter et al., 2024, S. 91).
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Institutionelle Verwerfungen und
Transfererschwernisse

Zusétzlich zum Fehlen rahmender Strukturen hebt der
Zwischenbericht besondere Transfererschwernisse her-
vor, die in der generellen Konstruktion der Férdermaf-
nahme begriindet sind (vgl. Altrichter et al., 2024, S. 86).
Dazu gehoren vor allem die unterschiedlichen Logiken
des universitdren Wissenschafts- und des schulischen
Bildungssystems. Eine fiir das Gelingen problematische
Schieflage bestand von Beginn an darin, dass vom Kom-
petenzverbund lernen:digital zwar bewusst anwendungs-
orientierte, schulrelevante Forschung geférdert werden
sollte, die Forschungsmittel aber ausschliefilich den Uni-
versitdten und Hochschulen zugute kamen, wahrend die
Kooperation der Schulen und Fortbildungsinstitutionen
auf freiwilliger Basis stillschweigend vorausgesetzt wur-
de (vgl. Altrichter et al., 2024, S. 88). Ob und wie die im
Rahmen von lernen:digital entwickelten digitalisierungs-
bezogenen Lehrkriftefortbildungen nachhaltigen Erfolg
haben werden, bleibt demnach stark von der Koopera-
tionswilligkeit der Schulseite in den einzelnen Bundes-
landern abhéngig. Kooperation, so zeigt die Erfahrung,
gelingt vor allem dort, wo von den Universitdten und
Hochschulen bereits bestehende Kontakte zur zweiten
und dritten Phase der Lehrkriftebildung aktiv genutzt
werden.

Projektende und Gefihrdung der Nachhaltigkeit

Zum Projektende hdufen sich zudem Befilirchtungen
hinsichtlich der Nachhaltigkeit der entwickelten Fort-
bildungsmafsnahmen. Wissenschaftliches Personal, das
mafigeblich fiir die Entwicklung der Fortbildungsmaf3-
nahmen verantwortlich war, geht notgedrungen von
Bord. Im Hinblick auf die angestofienen Qualitatsent-
wicklungen ist dies ein echter Kompetenzverlust. Zwar
ist eine Fiille von Lehr- und Lernmaterialien entstanden,
die als Open Educational Resources zum Selbstlernen oder
zur Nutzung fiir Fortbildende auch tiber die Léndergren-
zen hinaus langfristig zur Verfiigung stehen. Angesichts
der hohen Dynamik, mit der sich Digitalisierungspro-
zesse fortentwickeln, ist allerdings zu befiirchten, dass
diese Materialien ohne kontinuierliche Pflege, Uberar-
beitung und Aktualisierung schnell veralten. Ohne eine
Anschlussférderung bleibt die Frage offen, wer kiinftig
Verantwortung fiir die inhaltliche Weiterentwicklung
und Qualitdtssicherung iibernehmen kénnte.

Zudem kommt digitales Lehren und Lernen nicht oh-
ne entsprechende Hard- und Software aus. Allerdings
braucht es hier ebenfalls eine regelmifiige Wartung
von Gerédten und ggf. die Beschaffung von Ersatz sowie
die bestindige Durchfiihrung von Updates. Woher die
Mittel kommen sollen, die zusétzlich zu den Erstinve-
stitionen auch nach Projektende bendtigt werden, um
die aufgebaute technologische Infrastruktur langfristig
nutzen zu konnen, bleibt ebenso unklar.

Diskussion Musikpddagogik 109/26

Nachhaltigkeit auf inhaltlicher Ebene?

Mit grofien bundesweiten Foérderprogrammen und
einem erheblichem Drittmittelvolumen engagiert sich
der Bund in vergangenen Jahren verstérkt in der pada-
gogischen Forschung und Lehrkréftebildung und priori-
siert damit zugleich bestimmte Themenfelder. Wahrend
in der Qualititsoffensive Lehrerbildung (2016-2023) vor
allem die Qualitdt von Praxisphasen und die Theorie-
Praxis-Beziige zwischen hochschulischem Lehramts-
studium und schulischem Berufsfeld im Fokus standen,
waren es mit dem Forderprogramm lernen:digital nun
Digitalisierungsaspekte, die bildungspolitisch in den
Vordergrund geriickt wurden. Was aber passiert, wenn
sich der Fokus der Férderung im Sinne rotierender poli-
tischer Aufmerksamkeit 6ffentlichkeitswirksam wieder
neuen Themenfeldern zuwendet? Angesichts solcher
Perspektivverschiebungen bleibt am Ende die Frage,
ob und wie sich jenseits geschaftiger Betriebsamkeit die
nachhaltige Transformation von Bildung und Schule er-
folgreich gestalten ldsst.

Literatur

Altrichter, Herbert; Anja Durdel, Ann-Kathrin Schiitte, Katharina
Wilske & Patrick Boll (2024). Startphase des Kompetenzverbundes
lernen:digital und Einbettung in das Umfeld. Zwischenbericht der Evaluation
Kompetenzzentren fiir digitales und digital gestiitztes Unterrichten in Schule
und Weiterbildung. Hamburg: Ramboll Management Consulting. https:/ /
www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE /2024 /evaluation-
kompetenzzentren.pdf?__blob=publicationFile&v=1 [10.02.2026].

Bade, Fabian; Phillip Feneberg, Benjamin Hecht, Oliver Kramer,
Isolde Malmberg & Annette Ziegenmeyer (2025). lernen:digital
Musik — Hochschulen auf Abwegen, Umwegen, Zuwegen? In: Ute
Frey-Konrad, Viola Cécilia Hofbauer, Olivier Blanchard & Lukas
Bugiel (Hg.), 46. Jahresband des Arbeitskreises Musikpidagogische
Forschung (S. 353-356). Miinster, New York: Waxmann. https://doi.
org/10.31244/9783818850715.27

Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMBEFSEF]) (o.].). Kompetenzverbund lernen:digital. https://www.
empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/de/Kompetenzverbund-
lernen-digital-2508.html [10.02.2026].

Bildungsministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2022).
Richtlinie zur Forderung von Verbundprojekten als ,, Kompetenzzentrum fiir
digitales und digital gestiitztes Unterrichten in Schule und Weiterbildung
in musisch-kreativen Fichern und Sport” im Rahmen des Forschungs,
Innovations- und Transferprojekts “Kompetenzzentren fiir digitales
und digitla gestiitztes Unterrichten in Schule und Weiterbildung in
Kooperation mit den Lindern. In: Bundesanzeiger vom 06.12.2022. Bonn:
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. https:/ /www.bm(ftr.
bund.de/SharedDocs/Bekanntmachungen/DE/2022/12 /2022-12-06-
Bekanntmachung-digitales-Unterrichten.html [10.02.2026].

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2023).
Qualititsoffensive Lehrerbildung. Ein Blick zuriick, eine Blick nach vorn.
Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF).
https:/ /www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/
shareddocs/downloads/files/abschlussbroschuere2024.pdf?__
blob=publicationFile&v=7 |10.02.2026].

Bundesministerium der Finanzen (BMF) (2021a). Deutscher
Aufbau- und Resilienzplan (DARP). Berlin: BMFE. https://www.
bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_
Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
[10.02.2026].

Bundesministerium der Finanzen (BMF) (2021b). Deutscher
Aufbau- und Resilienzplan (DARP). Berlin: BME. https://www.


https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/evaluation-kompetenzzentren.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/evaluation-kompetenzzentren.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/evaluation-kompetenzzentren.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://doi.org/10.31244/9783818850715.27
https://doi.org/10.31244/9783818850715.27
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/de/Kompetenzverbund-lernen-digital-2508.html
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/de/Kompetenzverbund-lernen-digital-2508.html
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/de/Kompetenzverbund-lernen-digital-2508.html
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Bekanntmachungen/DE/2022/12/2022-12-06-Bekanntmachung-digitales-Unterrichten.html
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Bekanntmachungen/DE/2022/12/2022-12-06-Bekanntmachung-digitales-Unterrichten.html
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Bekanntmachungen/DE/2022/12/2022-12-06-Bekanntmachung-digitales-Unterrichten.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/shareddocs/downloads/files/abschlussbroschuere2024.pdf?__blob=publicationFile&v=7
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/shareddocs/downloads/files/abschlussbroschuere2024.pdf?__blob=publicationFile&v=7
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/shareddocs/downloads/files/abschlussbroschuere2024.pdf?__blob=publicationFile&v=7
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html

Musik lernen:digital

bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/
Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-
darp.pdf?__blob=publicationFile&v=5 [10.02.2026].

Kompetenzverbund lernen:digital (o. ].). Kompetenzverbund. https://
lernen.digital /kompetenzverbund [10.02.2026].

Deutsches Musikinformationszentrum (miz) (2018). Ausbildungsstitten
fiir das Fach Musik im Lehramt. Bonn: Deutsches Musikinformationszen-
trum / Deutscher Musikrat. https:/ /miz.org/de/infografiken/ausbil-
dungsstaetten-fuer-das-fach-musik-im-lehramt [10.02.2026].

Deutsches Musikinformationszentrum (miz) (2025). Studierende in
Studiengingen fiir Musikberufe — nach Hochschularten. Bonn: Deutsches
Musikinformationszentrum / Deutscher Musikrat. https://miz.org/
de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-
nach-hochschularten [10.02.2026].

Europdische Kommission (o. J. /a). NextGenerationEU. https://
commission.europa.eu/strategy-and-policy/eu-budget/eu-borrower-
investor-relations/nextgenerationeu_en?prefLang=de&etrans=de
[10.02.2026].

Européische Kommission (0. J. /b): Aufbau und Resilienzfazilitit (ARF).
https:/ /commission.europa.eu/business-economy-euro/economic-
recovery /recovery-and-resilience-facility_de [10.02.2026].

Kranefeld, Ulrike (Hg.) (2015). Instrumentalunterricht in dr Grundschule.
Prozess- und Wirkungsanalysen zum Programm Jedem Kind ein Instrument.
Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF).

TreB3, Johannes; Thade Buchborn & Philip Stade (Hg.) (i. E.). Kon-
turen einer postdigitalen Musikpidagogik. Baden-Baden: Georg Olms /
Nomos.

Anmerkungen

1, Um die Mittel der ARF zu erhalten, miissen die Mitgliedstaaten Pline
fiir umfangreiche Investitionen und Reformen vorlegen, die die wirtschaft-
liche Erholung befordern und die soziale Resilienz stirken. Deutschland
hat den ersten Entwurf fiir einen Deutschen Aufbau- und Resilienzplan
(DARP) im Dezember 2020 an die Europiische Kommission iibermittelt.
[...] Der Schwerpunkt des DARP liegt auf der Bewiltigung der beiden
grofien Herausforderungen unserer Zeit, des Klimawandels und der digi-
talen Transformation. Dabei decken die klimafreundlichen MafSnahmen
ein breites Spektrum ab: von der Dekarbonisierung durch erneuerbaren
Wasserstoff iiber klimafreundliche Mobilitiit bis hin zu klimafreundlichem
Bauen. Die Digitalisierung zieht sich durch fast alle Mafinahmen des
Aufbauplans. Schliefilich enthdlt der Aufbauplan eine nationale digitale
Bildungsoffensive.” (Bundesministerium der Finanzen, o. J.)

2, NextGenerationEU ist ein bahnbrechendes befristetes Aufbauinstru-
ment zur Unterstiitzung der wirtschaftlichen Erholung Europas von der
Coronavirus-Pandemie und zur Schaffung einer griineren, digitaleren und
widerstandsfiihigeren Zukunft” (Europaische Kommission, o. J. /a).

3, Die Aufbau- und Resilienzfazilitit (ARF) ist ein befristetes Instru-
ment und das Herzstiick von Next Generation EU. Sie soll Europa
helfen, stirker und robuster aus der Krise zu kommen. Die finanziellen
Mittel hierfiir nimmt die EU-Kommission im Namen der EU durch die
Ausgabe von Anleihen auf den Kapitalmirkten auf. Mit diesen Geldern
konnen die EU-Linder dann ehrgeizige Reformen und Investitionen
finanzieren, um Wirtschaft und Gesellschaft im Einklang mit den Prio-
rititen der EU nachhaltiger und krisenfester zu machen und sie auf den
griinen Wandel und das digitale Zeitalter vorzubereiten” (Europaische
Kommission, o.J. /b).

4 Der Kompetenzverbund lernen:digital — kurz erklart: https:/ /www.
youtube.com/watch?v=tvPPEWU9aT4 [10.02.2026].

5 Informationen geméaf3 der Homepage der Universitit Potsdam, an der
die Transferstelle und die Geschiftsstelle des Kompetenzverbundes
lernen:digital angesiedelt sind: https:/ /www.uni-potsdam.de/de/
prof-digitale-bildung/projekte /kompetenzverbund-lernendigital
[10.02.2026].

6 Vgl. Altrichter et al. (2024, S. 88).

7 Angaben gemdfl der Homepage des Kompetenzverbundes
lernen:digital (https://lernen.digital/kompetenzzentren). Das
Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und Raumfahrt
(BMFTR) spricht auf seiner Homepage hingegen von insgesamt
191 Teilprojekten und nennt entsprechend abweichende Zahlen
auch fiir die einzelnen Teilbereiche MINT (52 Teilprojekte),
Sprachen/Gesellschaft/Wirtschaft (48 Teilprojekte), Musik/Kunst/

Sport (65 Teilprojekte) und Schulentwicklung (26 Teilprojekte).
Vgl. https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/Schule/
Digitalisierung/KompetenzzentrenFuerDigitalesUnterrichten/
kompetenzzentrenfuerdigitalesunterrichten_node.html
[10.02.2026].

8 Die hier angestellte Berechnung der Férdersummen basiert auf
Selbstauskiinften der Verantwortlichen an den 15 Projektstandor-
ten. Demnach wurden insgesamt 5.939.088,07 € bewilligt. Davon
gingen 3.539.714,33 € an Universitdten und Pddagogische Hoch-
schulen und 2.408.373,74 € an Musikhochschulen. 4.926.813,34 €
flossen in die alten und 1.012.274,73 € in die neuen Bundeslinder.

9 Die Landkarte der musikpéddagogischen Projektstandorte basiert auf
der interaktiven Landkarte des Kompetenzverbundes lernen:digital
(https:/ /lernen.digital /kompetenzzentren [10.02.2026]).

10 Die Anzahl der Studienorte fiir das Musiklehramt wurden ermittelt
anhand der Ubersicht des Deutschen Musikinformationszentrums
(2018): https:/ /miz.org/de/infografiken/ausbildungsstaetten-
fuer-das-fach-musik-im-lehramt [10.02.2026].

11 Die Zahlen der Musiklehramtsstudierenden folgen der
Veroffentlichung des Deutschen Musikinformationszentrums (2015):
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-
fuer-musikberufe-nach-hochschularten [10.02.2026].

12 Die Gesprachsergebnisse der Gruppendiskussionen sind im Bericht
tiber das Forum im Tagungsband des Arbeitskreises Musikpadago-
gische Forschung nachzulesen (Bade et al., 2025, S. 353-356).

13 Zu diesem Symposium erscheint ein Tagungsband, in dem die Bei-
trage nachzulesen sein werden (Tref et al., i. E.).

14 https://digitales-musizieren.net/fachtagung [10.02.2026].

15 https:/ /www.hfm-trossingen.de/hochschule/landeszentrum/
ateliertage-2025 [10.02.2026].

16 https:/ /www.bmu-musik.de/projekte /2025 [10.02.2026].

17 Eine Besonderheit im Verbundprojekt DigiProSMK war die Beteili-
gung der Filmhochschule Babelsberg als Verbundpartner und die
Perspektive der Filmbildung, die dadurch mit ins Spiel kam.

18 Die Ergebnisse der Forschungen zum JeKi-Programm sind im Ein-
zelnen dargestellt in der von Ulrike Kranefeld herausgegebenen
Abschlusspublikation (2015). Im Fazit dieser Publikation geht
Kranefeld allgemein auf die Chancen einer solchen Drittmittel-
forderung ein (Kranefeld, 2015, S. 279). Die Abschlussbroschiire
zur Qualititsoffensive Lehrerbildung diskutiert ebenfalls die Errun-
genschaften der Férdermafinahme aus der verallgemeinernden
Draufsicht (BMBE, 2023, S. 120-121). Dort heif3t es: ,, Auf der Ebene
der einzelnen lehrkriftebildenden Hochschulen liegt ein Verdienst der
QLB in der Stirkung der Kohiirenz zwischen Fachwissenschaften, Fach-
didaktik und Bildungswissenschaften. Diese hat mancherorts zur interdis-
zipliniren Zusammenarbeit angeregt, zum Beispiel zu Neukonzeptionen
der Curricula. Auflerdem sind viele neue Konzepte und Angebote fiir
angehende Lehrkrifte verschiedener Schulformen entstanden, die auch
Querschnittsthemen wie Digitalisierung adressieren. [...] Die Lehrkriif-
tebildung hat damit innerhalb der Hochschulen an Wertschitzung und
Sichtbarkeit gewonnen. Uber die Hochschulen hinweg wird die Lehr-
kriiftebildung heute auch als forschende Disziplin wahrgenommen und
geschiitzt. Dies ist vor allem auf die Vielzahl einschligiger Publikationen
zuriickzufiihren, die auch international verbreitet wurden. Die Begriffe
., Sichtbarkeit”, ,,Forschung” und ,Nachwuchsforderung” fielen in der
Teilnehmendenbefragung entsprechend hiufig. Dariiber hinaus gelang
es einigen Projekten, eine bessere Verkniipfung zwischen der ersten und
zweiten Phase der Lehrkriftebildung zu erzielen. Diese Verzahnung, un-
ter anderem durch eine klarere Verbindung von theoretischen und prak-
tischen Inhalten, ist ein wichtiger Schritt in Richtung eines kohirenten
Professionalisierungsprozesses” (S. 120).

Diskussion Musikpddagogik 109/26



https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://www.bundesfinanzministerium.de/Content/DE/Downloads/Broschueren_Bestellservice/deutscher-aufbau-und-resilienzplan-darp.html
https://lernen.digital/kompetenzverbund
https://lernen.digital/kompetenzverbund
https://miz.org/de/infografiken/ausbildungsstaetten-fuer-das-fach-musik-im-lehramt
https://miz.org/de/infografiken/ausbildungsstaetten-fuer-das-fach-musik-im-lehramt
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-nach-hochschularten
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-nach-hochschularten
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-nach-hochschularten
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/eu-budget/eu-borrower-investor-relations/nextgenerationeu_en?prefLang=de&etrans=de
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/eu-budget/eu-borrower-investor-relations/nextgenerationeu_en?prefLang=de&etrans=de
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/eu-budget/eu-borrower-investor-relations/nextgenerationeu_en?prefLang=de&etrans=de
https://commission.europa.eu/business-economy-euro/economic-recovery/recovery-and-resilience-facility_de
https://commission.europa.eu/business-economy-euro/economic-recovery/recovery-and-resilience-facility_de
https://www.youtube.com/watch?v=tvPPEWU9aT4
https://www.youtube.com/watch?v=tvPPEWU9aT4
https://www.uni-potsdam.de/de/prof-digitale-bildung/projekte/kompetenzverbund-lernendigital
https://www.uni-potsdam.de/de/prof-digitale-bildung/projekte/kompetenzverbund-lernendigital
https://lernen.digital/kompetenzzentren
https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/Schule/Digitalisierung/KompetenzzentrenFuerDigitalesUnterrichten/kompetenzzentrenfuerdigitalesunterrichten_node.html
https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/Schule/Digitalisierung/KompetenzzentrenFuerDigitalesUnterrichten/kompetenzzentrenfuerdigitalesunterrichten_node.html
https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/Schule/Digitalisierung/KompetenzzentrenFuerDigitalesUnterrichten/kompetenzzentrenfuerdigitalesunterrichten_node.html
https://lernen.digital/kompetenzzentren
https://miz.org/de/infografiken/ausbildungsstaetten-fuer-das-fach-musik-im-lehramt
https://miz.org/de/infografiken/ausbildungsstaetten-fuer-das-fach-musik-im-lehramt
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-nach-hochschularten
https://miz.org/de/statistiken/studierende-in-studiengaengen-fuer-musikberufe-nach-hochschularten
https://digitales-musizieren.net/fachtagung
https://www.hfm-trossingen.de/hochschule/landeszentrum/ateliertage-2025
https://www.hfm-trossingen.de/hochschule/landeszentrum/ateliertage-2025
https://www.bmu-musik.de/projekte/2025

Musik lernen:digital

Mario Dunkel & Sarah-Indriyati Hardjowirogo & Lars Oberhaus & Malte Pelleter &
Steffi Rocker & Ilka Siedenburg & Sophia Tobis & Julian Vorst & Arne Wachtmann

Producing im Musikunterricht

Reflexion des Verbundprojekts , Digitalitit — Diversitit — Producing.
Praktiken populirer Musik in Schule und Weiterbildung”

Abstract

This article reflects on the research and development project
DiDiPro (2023-2026), which aims to develop evidence-
based, diversity-sensitive professional development formats
for music teachers. Focusing on producing as a digital music
practice, the project understands (post-)digital music education
as an entanglement of technological, aesthetic, cultural, and
social dimensions. Building on digital culture studies, music
pedagogy, and intersectional diversity research, DiDiPro
draws on principles of design-based resaearch, particularly
iterative development and qualitative evaluation conducted in
collaboration with schools, and external partners. The article
discusses four subprojects addressing hybrid improvisation,
DJing and sampling, music video production, and audiovisual
tutorials. These case studies reveal both the pedagogical
potential of producing-oriented approaches — particularly
regarding participation, reflexivity, and representation — and
the structural tensions shaping theory-practice transfer. The
findings underscore that diversity-sensitive (post-)digital
music education requires sustained dialogue and pedagogical
frameworks that systematically interweave musical practice
and critical reflection.

Einleitung

Das Verbundprojekt DiDiPro (2023-2026) verfolgte das
Ziel, diversitdtssensible Fort- und Weiterbildungsange-
bote fiir (angehende) Musiklehrkréfte zu entwickeln, zu
evaluieren und in der Breite der Lehrkraftebildung zu
implementieren. Im Zentrum stand dabei das Produ-
cing als eine genuin digitale Musikpraxis, die technolo-
gische, dsthetische und kulturelle Dimensionen mitei-
nander verschrankt (vgl. Théberge, 1997; Katz, 2010;
Hepworth-Sawyer et al., 2019). Producing fungiert hier
als exemplarisches Feld, in dem sich die Spannungs-
felder von Digitalisierung und Diversitét in der musik-
padagogischen Praxis besonders deutlich abbilden.
Konzeptionell ist DiDiPro an der Schnittstelle zwi-
schen Digitalitdtsforschung (Bollmer, 2018), digitaler
Musikpddagogik (Ahner, 2018) und diversitdtsbezogener
bzw. intersektional ausgerichteter Musikpddagogik
(Dunkel, 2021; Honnens, 2021) angesiedelt. In der Ver-
bindung dieser Perspektiven zielt das Projekt darauf,
digitale Medienbildung im Musikunterricht nicht nur
technisch und methodisch, sondern auch sozial- und
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kulturkritisch zu fundieren. Aus didaktischer Sicht spie-
len dariiber hinaus die Unterrichtsentwicklung (v. a. im
Zuge der Digitalisierung) sowie die Entwicklung, Er-
probung und Evaluation von Unterrichtsmaterialien im
Bereich digitaler Medien eine wichtige Rolle.

Methodisch orientiert sich DiDiPro an den Prinzipien
des Design-Based Research. In fiinf Projektphasen werden
theoriegeleitete Entwicklungszyklen von Planung, Erpro-
bung, Evaluation und Revision durchlaufen. In phasenti-
bergreifenden Entwicklungsteams arbeiten Hochschulleh-
rende, Lehrkréfte, Studierende und externe Partner:innen
(u. a. Partnerschulen, Landesmusikakademien, Ableton
und Helvetia Rockt) zusammen, um sicherzustellen, dass
die entwickelten Fortbildungsformate praxisnah, for-
schungsbasiert und diversitdtssensibel ausgestaltet wer-
den. Die qualitative Evaluation erfolgt vorwiegend tiber
(teilnehmende) Beobachtungen und Interviews.

Zentral fiir das Projekt ist der phaseniibergreifende
Wissenstransfer: Die entwickelten Materialien werden
in Kooperation mit den Lehrkréften der Entwicklung-
steams sowie mit Landesmusikakademien und Landes-
instituten erprobt. Anschlieffend werden sie als Open
Educational Resources (OER) zugdnglich gemacht. Auf
diese Weise verbindet DiDiPro evidenzbasierte Entwick-
lung und Transfer in einem integrativen Modell nach-
haltiger Professionalisierung von Lehrkréften.

Konzeptionell sollten die entwickelten Materialien
so angelegt sein, dass sie primar fiir Fortbildungen und
Beratungsangebote an Landesinstituten genutzt werden
kénnen. Das Material ist also als Fortbildungsmaterial
und weniger als Unterrichtsmaterial fiir die Schule ge-
dacht. Diese etwas technokratische Anlage des Meta-
projekts — der zufolge Fortbildende primér als ,Multi-
plikator:innen’ agieren — fithrte im Rahmen von DiDiPro
zu Herausforderungen.

Dariiber hinaus haben die ehrgeizigen Zielsetzungen
des Metaprojekts und das gleichzeitige Agieren innerhalb
der vorhandenen Strukturen in der Lehrkraftebildung
dazu gefiihrt, dass Stakeholder aus Theorie und Praxis
an sehr unterschiedlichen Institutionen mit eigenen Kul-
turen und Vorstellungen von ,gutem Musikunterricht’
unter Druck standen, gemeinsam in zweieinhalb Jahren
fertige Fortbildungsmaterialien zu produzieren, ohne
dass zuvor ein gemeinsames Verstindnis davon entwi-
ckelt werden konnte, was Musikunterricht im postdigi-
talen Zeitalter (Macgilchrist, 2021) eigentlich sein soll
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und wie man ihn darauf aufbauend sinnvoll gestalten
konnte. Trotz dieser Herausforderungen gelang es al-
len fiinf Teilprojekte von DiDiPro — von denen vier im
Folgenden skizziert und reflektiert werden — dufierst
sinnvolle Materialien zu entwickeln, welche zahlreiche
Moglichkeiten fiir die Weiterentwicklung des Musik-
unterrichts in Theorie und Praxis bieten.

Die vier nachfolgend ausgefiihrten Reflexionen be-
leuchten unterschiedliche Perspektiven auf Producing
als digitale Musikpraxis und geben Einblicke in Ge-
lingensbedingungen von Transferprojekten im Bereich
Musikpéddagogik, Diversitit und Digitalitdt. Ziel dieser
Reflexionen ist die kritische Reflexion der Projektstruk-
turen und des eigenen Handelns mit Blick auf zukiinf-
tige Handlungsmoglichkeiten.

Teilprojekt 1: Impro-Loop (Miinster)

Das Projekt Impro-Loop widmet sich der Entwicklung
genderreflexiver didaktischer Ansitze fiir improvisa-
torisches Musizieren in hybriden Kontexten. Fiir den
Umgang mit den in diesen Feldern vorhandenen Gender-
Biases (u. a. Born & Devine, 2015; Davis & Johnen, 2022;
Siedenburg, 2023) haben wir uns fiir einen nicht-dra-
matisierenden genderreflexiven didaktischen Ansatz
entschieden (Debus, 2017). Geschlecht wird dabei nicht
explizit thematisiert, aber dennoch systematisch in die
Gestaltung von Lernumgebungen einbezogen. Dabei
geht es uns darum, Rdume zu erdffnen, die es sowohl
Schiiler:innen als auch Lehrkraften erleichtern, musika-
lische Praxen jenseits stereotyper Zuschreibungen zu er-
kunden, ohne dabei Geschlechterdifferenzen zu betonen
und damit erneut ,Doing Gender’ zu betreiben. Auch
durch das Ineinanderfliefen digitaler und analoger Ele-
mente sollen dichotome Denkmuster aufgebrochen wer-
den. In dieses von uns als ,hybrid’ bezeichnete Setting
kénnen Lernende unterschiedliche Vorerfahrungen ein-
bringen, denn Kompetenzen im traditionellen Instru-
mentalspiel sind ebenso hilfreich wie solche im Umgang
mit digitalen Musik-Apps.

Angesichts der zu erwartenden Unterschiedlichkeit
der Vorkenntnisse entschieden wir uns dafiir, kollektive
und interaktive Prozesse ins Zentrum zu stellen, also
nicht in erster Linie auf ein individualisiertes Lernen zu
setzen — ein Vorgehen, das sich auch in inklusiven Kon-
texten im Bereich musikalischer Improvisation bewéhrt
hat (vgl. Meier & Weber, 2014; Siedenburg, 2019). Zu-
satzlich wird damit berticksichtigt, dass soziale Interak-
tionen sowohl fiir die Konstruktion von Gender als auch
fiir das Improvisieren zentral ist (West & Zimmerman,
1987). Improvisation ermdglicht es unmittelbarer als an-
dere Praxen, sich selbst aktiv in Beziehung zu anderen
zu setzen. Differenzlinien aufgrund von Gender wer-
den dabei — in der Regel unbewusst — mal reproduziert,
mal gedehnt oder neu ausgehandelt (McMullen, 2016),
was sich auch auf musikalische Vorlieben tibertragen
lasst. Ziel des nicht-dramatisierenden Vorgehens war

es, Gender-Differenzen didaktisch nicht zusatzlich zu
betonen, sondern Raum fiir alternative Aushandlungs-
prozesse zu erdéffnen. Damit verband sich die Hoffnung,
musikalische Praxen jenseits tradierter Zuschreibungen
zu stdrken, zugleich aber auch die Frage, ob dies oh-
ne Benennung von Gender-Biases gelingen kann. Zwar
konnten im Rahmen des Projekts hierzu keine belast-
baren Ergebnisse gewonnen werden, doch ergaben sich
aus der Reflexion mit unterschiedlichen Zielgruppen ei-
nige Erkenntnisse. Unsere Beobachtungen wihrend der
praktischen Erprobung und der daran anschlieffenden
Unterrichts- oder Fortbildungsreflexion liefSen die un-
terschiedlichen Ausgangslagen und Bediirfnisse der
beteiligten Zielgruppen deutlich erkennen. So thema-
tisierten die Schiiler:innen eines gymnasialen Oberstu-
fenkurses (Q1) das Thema ,Gender’ von sich aus nicht
explizit. Fiir uns als Durchfiihrende stellte sich damit
die Frage, ob genderbezogene Zuschreibungen tatséch-
lich eine geringe Rolle spielten oder ob die Lerngruppe
weitere Impulse gebraucht hatte, um diese reflektieren
zu konnen. Unseren eigenen Beobachtungen zufolge
war Gender fiir die Arbeitsaufteilung unter den Schii-
ler:innen durchaus relevant, ebenso aber weitere Aspek-
te wie etwa die musikalischen Vorkenntnisse. Die Frage,
ob das Konzept der Nicht-Dramatisierung eher positiv
im Sinne einer geringeren Polarisierung wirkte oder ob
Reflexionsimpulse dennoch sinnvoll gewesen wiren,
konnte im gegebenen Rahmen damit nicht eindeutig
beantwortet werden.

Bei der Durchfiihrung des Konzepts im Rahmen der
universitdren Lehrkrédfteausbildung ergab sich ein an-
deres Bild. Studierende zeigten sich bereits sensibilisiert
fir Genderfragen; einige konnten auch theoretische
Kenntnisse zum Thema in die Diskussionen einfliefien
lassen. Im musikalischen Handeln kam es dennoch un-
willkiirlich zu stereotypen Aufgabenverteilungen, in-
dem die mdnnlichen Studierenden digitale Praktiken
wiahlten, wihrend die weiblichen sich fiir Stimme oder
akustische Instrumente entschieden. Die Ubertragung
von Wissen und Reflexionsfahigkeit in die eigene Praxis
ergab sich also keinesfalls von selbst. Zu klédren bleibt, ob
im hochschuldidaktischen Kontext moglicherweise eine
starkere ,Dramatisierung’ von Gender durch vorheriges
Thematisieren oder theoretisches Problematisieren hilf-
reich sein konnte, um das Bewusstsein auch fiir die un-
willkiirliche Reproduktion stereotyper Zuschreibungen
in der Praxis zu schérfen.

In den Fortbildungsveranstaltungen mit praktizie-
renden Lehrkréften zeigte sich im Vergleich zu den Stu-
dierenden ein breiteres Spektrum an unterschiedlichen
Haltungen. Auch hier liefSen sich gendertypische Auf-
gabenverteilungen beobachten. Teilweise berichteten
Lehrkréfte aus ihrer Unterrichtspraxis von dhnlichen Er-
fahrungen mit ihren Schiiler:innen. Einige betonten ihr
didaktisches Anliegen, nicht zwischen den Geschlech-
tern zu polarisieren und zeigten sich einem nicht-dra-
matisierenden, genderreflexiven Vorgehen gegentiber
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aufgeschlossen. Fiir viele Lehrkréfte waren technische
und praktische Fragen der Toolnutzung relevanter, wih-
rend Genderaspekte auf geringeres Interesse und teils
auf Skepsis stiefsen.

Uber die Ursachen kann an dieser Stelle nur spekuliert
werden. Die Geschlechterbilder der Lehrkréfte oder ihre
eigenen Haltungen und Erfahrungen im Bereich musik-
bezogener Technik kénnten hier ebenso relevant sein
wie die Konfrontation mit anderen Herausforderungen
im Schulalltag, die das Unterrichtsgeschehen moglicher-
weise konkreter beeinflussen oder beeintrachtigen als
Genderfragen. Fiir uns als Fortbildner:innen entstand
iiberdies der Eindruck, dass auch Haltungen eine Rol-
le spielten, die mehr von den allgemeinen gesellschaft-
lichen Kontroversen um Gender und Queerness beein-
flusst waren als von eigenen Unterrichtserfahrungen.

Bei der Weiterentwicklung und Verbreitung gender-
reflexiver Ansatze liegt aus unserer Perspektive daher
eine besondere Herausforderung darin, nicht nur bereits
sensibilisierte Lehrkréfte zu erreichen, sondern auch mit
jenen in Dialog zu treten, die im Kontext emotionalisier-
ter politischer Diskurse andere Positionen vertreten oder
die Reproduktion von Genderzuschreibungen bislang
nicht als Problem wahrnehmen. Allerdings kann es dabei
nicht darum gehen, die Abkehr von tradierten Rollenzu-
weisungen als allgemeingiiltiges Ideal zu setzen, zumal
ein solches Vorgehen Gefahr lauft, bestehende Vorbe-
halte gegeniiber genderreflexiven Vorgehensweisen zu
verstdrken. Dies gilt sowohl im Hinblick auf Lehrkrafte
und Studierende als auch fiir die Schiiler:innen, die ein
geschlechterstereotypes Verhalten als Moglichkeit zur
Provokation nutzen kénnten (vgl. Hef3, 2018, S. 212).

Eine wichtige Aufgabe kiinftiger Projekte wird es sein,
die verschiedenen Bereiche des Bildungssystems und
der Gesellschaft noch stdrker miteinander in Dialog zu
bringen. Die Anlage von DiDiPro als hochschulbasiertes
Konzept mit Wirkung in die Schule machte deutlich, dass
in Fragen der Genderreflexivitit unterschiedliche insti-
tutionelle Interessen bestehen. Ein solcher Austausch er-
scheint daher notwendig, um gemeinsame didaktische
Ziele formulieren und verfolgen zu kénnen.

Teilprojekt 2: Breaks & Samples (Miinster)

Das Projekt Breaks & Samples entwickelt diversitédts-
reflexive Materialien, um Lehrkréaften an DJing- und
Sampling-basierte Musikpraxen heranzufiihren. Das
heifit: Es geht ganz zentral um musikalische Praxen, die
sich ausdriicklich als Gestaltung von und mit vorhan-
denen Medienkldngen entwickelt haben — bspw. Musik,
Sound-Effekte oder Fieldrecordings auf Schallplatten,
CDs oder aus YouTube-Videos. Dieser Ausgangspunkt ist
wichtig, weil sich daraus direkt sowohl grofie Chancen
fiir eine diversitédtsreflexive musikpadagogische Arbeit
ableiten als eben auch spezifische Schwierigkeiten, mit
denen wir in der Entwicklung und Konzeption einer sol-
chen Perspektive konfrontiert sind.
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Der direkte, ausdriicklich hdndische Zugang zu Musik
als praktische Auseinandersetzung mit der Medialitat
unserer ganz alltdglichen Erfahrung bietet ein enormes
Potential fiir die paddagogische Arbeit, zu dessen Rea-
lisierung wir in unserem Projekt beitragen mdochten.
Insbesondere das DJing eroffnet niedrigschwellige,
spielerische Zugdnge: Fehler konnen in den Prozess in-
tegriert werden, musikalische Vorerfahrungen sind nicht
zwingend notwendig, und die Praxis kniipft eng an die
Lebenswelten von Schiiler:innen an. Zugleich ergeben
sich damit spezifische Problemstellungen, auf die wir im
Folgenden kurz eingehen wollen: Erstens betrifft das die
Schwierigkeit einer diversitatsreflexiven Perspektive auf
eine Praxis, die selbst sehr komplex und konkret in die
multiplen Dimensionen von Ungleichheit verstrickt ist.
Zweitens beriihren Sampling und DJing als dsthetische
Praxen, die direkt an der Nutzung vorhandener Medi-
en-Kldnge ansetzen, unweigerlich urheberrechtliche Fra-
gen, die im Rahmen von Fortbildungsmaterialien kaum
gelost, aber eben auch nicht ignoriert werden kénnen.

DJing ist heute ein préagender Teil globaler Popmusik-
kultur. Zugleich hat es eine lange Geschichte, die zu-
néchst durch das Radio geprédgt wird und sich bis in
die Gegenwart aktueller Club- und Musikkulturen im-
mer feiner veridstelt (vgl. bspw. Brewster/Broughton,
2014). Geschichte und Gegenwart des DJings sind eng
verbunden mit den Kdmpfen marginalisierter Gruppen
- von afro-diasporischen Communities in der New Yor-
ker South Bronx bis hin zu queeren Clubkulturen (vgl.
bspw. Katz, 2012; Lawrence, 2004). Andererseits ist das
DJing ebenso gekennzeichnet durch die Fortschreibung
von Ungleichheitsachsen. Insbesondere steht es gera-
dezu paradigmatisch fiir den notorischen bestehenden
Gender-Bias in digitaler Musikpraxis. Tatsdchlich ist
die Szene bis heute médnnlich dominiert, was stereotype
Zuschreibungen in Bildungskontexten verstirkt (vgl.
female:pressure, 2024; Schoop /Ptatscheck, 2022).

Diese durchaus komplexen, teils widerspriichlichen
Zusammenhénge in Workshops an Lehramtsstudieren-
de und/oder Lehrkrifte zu vermitteln, ist einerseits ein
zentrales Ziel unserer Projektarbeit und andererseits
immer wieder nur in begrenztem Mafle moglich gewe-
sen. Wiederholt wurde uns riickgemeldet, dass Teilneh-
mende sich in der Auseinandersetzung mit dem DJing
doppelt tiberfordert fiihlten: einerseits (und erwartbar)
von der technischen Umsetzung, andererseits aber eben
auch von der Breite des musikkulturellen Kontextes, den
es hier zu vermitteln gelte. Gerade deswegen halten wir
an unserem Ausgangspunkt fest, dass eine breite kultur-
wissenschaftliche Perspektive Teil einer angemessenen
péddagogischen Auseinandersetzung mit DJ- und Sam-
pling-Praxis sein muss.

Auch wenn es sich hierbei nur um spontane, von uns
nicht systematisch erhobene Riickmeldungen aus un-
serer Workshop-Praxis handelt, zeigt sich darin doch
eine generelle Problemlage in der musikpddagogischen
Auseinandersetzung. So bemerken etwa Kattenbeck
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und Kautny (2024, S. 36) entsprechend, dass der nur
zogerliche Einbezug von HipHop in den schulischen
Musikunterricht keineswegs auf schlichtes Desinteres-
se zurlickzufiihren sei. Sondern: ,[Music pedagogy]
also lacked the necessary expertise to develop an un-
derstanding of Hip-Hop musical practices [...] embed-
ded in an understanding of Hip-Hop, its culture, and its
history“(ebd.).

Um Producing angemessen in den schulischen Musik-
unterricht einzubinden, ist es unerlasslich, auch die
Genres und Musikkulturen ernst zu nehmen, in deren
Rahmen dessen mafigebliche dsthetische Strategien ent-
wickelt wurden. Dabei handelt es sich neben HipHop
etwa um House und Techno. Deren musikkulturge-
schichtlicher Kontext spielt allerdings in der Lehramt-
sausbildung nach wie vor eine marginale Rolle. Dies ist
einerseits problematisch, weil sich in der demgegentiber
etablierten Popgeschichtsschreibung entlang von tibli-
chen ,Pionieren’ — von den Beatles zu Kraftwerk usw.
—nicht nur eine althergebrachte Genie-Asthetik, sondern
vor allem Ausschliefungsmechanismen entlang der
Achsen ,Gender” und ,Race’ weiter fortschreiben. Ander-
erseits — und in diesem Sinne mdchten wir die Riickmel-
dungen im Rahmen unserer Workshops verstehen — ist
damit ein Desiderat angezeigt, dem nicht allein durch
projektbasiert entwickelte Fort- und Weiterbildungsfor-
mate zu begegnen ist.

Wenn Producing als Thema des schulischen Musik-
unterrichts ernsthaft vermittelt und nicht nur als Gad-
get présentiert werden soll, ist deswegen eine fundierte
Einbindung in die reguldre Lehramtsausbildung not-
wendig, die dann durch gut gezielte Fortbildungen im
Detail ergénzt wird. In unserem Projekt schlagen wir in
diesem Sinne das Format der ,Sample-Reise’ vor, das
im Rahmen eines DJ-Sets den vielfdltigen Geschichten
eines einzelnen Samples folgt. Ziel ist es, historisierende
GroBerzdhlungen zu brechen und stattdessen in kleinen,
anekdotischen Gegengeschichten neue Perspektiven zu
o6ffnen. Das Mixen von Tracks am DJ-Controller wird
dann zu einer praktischen Auseinandersetzung mit
Musikgeschichte.

Ein zweites Problem — das wir nur abschlieflend kurz
umreifien — ist damit direkt verbunden: Die Musikge-
schichte des DJings ist immer schon eine Geschichte des
Bootlegs, des Remixes, des unerlaubten Samples gewe-
sen — und damit eine Geschichte, die urheberrechtliche
Grenzen herausfordert. In unserer Arbeit sind wir sehr
konkret mit entsprechenden Fragestellungen konfron-
tiert: Wie kommen Lehrkréfte und Schiiler:innen an die
Tracks, die sie auflegen wollen? Wie bekommen sie diese
wiederum in die geschlossenen Software-Systeme von
iOS und anderen? Wie kénnen sie in Klassensituationen
mit urheberrechtlich geschiitzten Sounds arbeiten? Wie
gestaltet sich das wiederum in 6ffentlichen Zusammen-
hédngen, etwa bei Auffiihrungen?

Auch mit Blick auf solche Problemstellungen zeigt
unsere Erfahrung, dass sie kaum im begrenzten Rah-

men einzelner Best Practices oder Workshop-Sitzungen
abzubilden sind. Anstatt hier vorschnelle Losungen
anzubieten, mochten wir vorschlagen, auch in diesem
Sinne auf die Erfahrungen und den Erfindungsreich-
tum der Musiker:innen zu horen. Digitale Musikpraxis
vermitteln zu wollen, heifdt in diesem Sinne auch, die
Herausforderungen digitaler Musikkultur padagogisch
ernst zu nehmen.

Teilprojekt 3: Musikvideos (Oldenburg)

Das Teilprojekt Musikvideos widmet sich der Frage, wie
musikpddagogische Lernrdume gestaltet werden kon-
nen, in denen Schiiler:innen audiovisuelle Medienfor-
mate nicht nur rezipieren, sondern selbst produktiv und
kritisch bearbeiten. Ausgangspunkt war die Beobach-
tung, dass Musikvideos trotz ihrer hohen Relevanz in
der medialen Alltagspraxis von Jugendlichen in musik-
pddagogischen Kontexten weiterhin randstédndig bleiben:
Wahrend Analyseformate seit den 1990er-Jahren Einzug
in die Didaktik hielten, ist die dsthetisch-performative
und medienpraktische Arbeit mit Musikvideos bislang
kaum systematisch entwickelt worden (vgl. Oberhaus,
Rocker & Strunz, 2025). Das Projekt setzt daher an der
Schnittstelle von Musikpddagogik, Medienbildung und
popkultureller Gegenstandsanalyse an und orientiert sich
konzeptionell an hybriden Modellen wie dem Frankfurt-
Dreieck (Brinda et al., 2020, S. 160) sowie an medienpa-
dagogischen Zugingen, die Analyse, dsthetische Praxis
und Reflexion als eng miteinander verschriankte Modi
verstehen. Alle im Teilprojekt entwickelten Module fol-
gen durchgingig dem Prinzip einer systematischen Ver-
bindung von Analyse, Reflexion und Produktion.
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Abbildung 1: Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2020, S. 160)

Zugleich bildet ein diskriminierungskritisches Verstand-
nis von Musikunterricht eine zentrale konzeptionelle
Grundlage. Musikalische und mediale Gegenstiande wer-
den hierbei nicht isoliert, sondern als Ausdruck gesell-
schaftlicher Machtverhéltnisse verstanden. Dieser Ansatz
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thematisiert, welche dsthetischen Praktiken und Repra-
sentationen im Unterricht sichtbar werden, wie Schiiler:
innen an der Gestaltung beteiligt sind bzw. werden und in
welcher Weise Popkultur — einschliefilich problematischer
Inszenierungen — zum Ausgangspunkt fiir Identitdtsent-
wiirfe und gesellschaftliche Wahrnehmungen werden
kann. Diskriminierungskritischer Musikunterricht ver-
kntipft daher Analyse, Reflexion und Produktion zu einer
integrativen Lernumgebung: Analyse macht Ungleich-
heitsstrukturen sichtbar, Reflexion eréffnet Moglichkeiten
der Auseinandersetzung mit eigenen Positionierungen,
und éasthetische Praxis schafft Raum dafiir, dominante
Bilder und Narrative produktiv umzuschreiben. Diese
Perspektive bildet die normative Grundlage fiir die im
Teilprojekt entwickelten Lehr- und Lernmodule.

Zur analytischen und produktionsorientierten Aus-
einandersetzung mit Musikvideos wurden Module zu
Literal Videos als Verfahren kritischer Umtextung, zu
Collage-Techniken als reflektierte Arbeit an Ton-Bild-Be-
ziehungen sowie zu Kurzvideos und musikbezogenen
Formaten auf Plattformen wie TikTok und YouTube
entwickelt. Ergdnzend entstanden Module zu Politain-
ment, die politische Kommunikation in musikalischen
Kurzvideos thematisieren, sowie zu Genderstereotypen,
die visuelle und musikalische Konstruktionen von Ge-
schlechtern analysieren und &sthetisch bearbeiten.

Im Rahmen der Erprobung von Materialien zur
Produktion von Literal Videos in einem Workshop fiir
Musiklehrende stellte sich heraus, dass Vorstellungen
eines diversitdtssensiblen und diskriminierungskritischen
Umgangs mit Musikvideos im schulischen Kontext teil-
weise deutlich divergieren. Exemplarisch wurde dies im
Zusammenhang mit dem geplanten Einsatz des Musikvi-
deos Lorbeerkranz von Kollegah deutlich, in dem sich der
Rapper als Herrscher und Machthaber inszeniert. Ziel des
Workshops war es, Moglichkeiten einer kreativen, kri-
tischen und zugleich produktionsorientierten Auseinan-
dersetzung mit solchen problematischen Darstellungen
zu erproben (zur Thematisierung von Kollegah im Musi-
kunterricht s. Dunkel, 2023). Der Workshop wurde aber
von einer Kooperationspartnerin des Projekts, die im Pra-
xisbereich zu den Entscheidungstrager:innen auf Landes-
ebene zdhlt, gezielt unterbrochen mit der Begriindung,
dass das Video aufgrund seiner Bildsprache, die Beziige
zu nationalistischer Symbolik aufweist, Schiiler:innen
nicht zugemutet werden kdnne. Aufgrund dieser Inter-
vention konnte die eigentliche Erprobung der Lehr- und
Lernmaterialien nicht wie geplant fortgefiihrt werden.
Anlass fiir die Unterbrechung war die Annahme, dass ei-
ne sensiblere Vorgehensweise mit dem Material geboten
sei, um Schiiler:innen nicht zu tiberfordern. Als Alterna-
tive wurde ein kleinschrittiger Umgang oder der Verzicht
auf besonders kontroverse Materialien vorgeschlagen.

Die Diskussion solcher Aspekte war von der Work-
shop-Leitung durchaus erwiinscht: Inwiefern handelt es
sich bei den Beztigen um Verweise auf den Nationalsozi-
alismus? Was sind die Chancen und Risiken der Behand-
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lung eines solchen Videos im Musikunterricht? Welche
Moglichkeiten gibt es, gleichzeitig musikpraktisch und
reflektierend mit solchen Inhalten umzugehen? Solche
Fragen nach Chancen, Risiken und didaktischen Rah-
mungen einer Auseinandersetzung mit problematischen
Inhalten sind aus der Sicht des Teilprojekts zentral, da
sie sowohl die Einordnung &dsthetischer und historischer
Beziige als auch die Verschrankung musikpraktischer
und reflexiver Zugange betreffen. Zugleich wurde deut-
lich, dass Gatekeeper-Positionen im institutionellen Ge-
flige — verbunden mit unterschiedlichen Verantwortlich-
keiten und Vorstellungen fachlicher Zumutbarkeit - die
praktische Erprobung produktionsorientierter, diskrimi-
nierungskritischer Konzepte erheblich begrenzen kon-
nen. In dem erwédhnten Workshop war die eigentliche
Erprobung der Materialien infolge dieser Grundsatzdis-
kussion kaum mehr méglich.

Das Teilprojekt zielte von der didaktisch-konzepti-
onellen Anlage darauf, auch alternative Umgangswei-
sen mit problematischen Inhalten zu produzieren (z. B.
Parodie) und diese diskursiv im Unterricht zu bespre-
chen. Die gemachten Erfahrungen legen jedoch nahe,
dass ein gelingender Theorie-Praxis-Transfer im Bereich
diskriminierungskritischer und produktionsorientierter
Musikpadagogik mafigeblich von geteilten fachlichen
Grundannahmen abhdngt. Dort, wo Zielsetzungen,
Zumutbarkeitsvorstellungen und didaktische Leitbilder
deutlich auseinanderliegen, bedarf es expliziter Aus-
handlungsprozesse, um innovative Unterrichtsansétze
nicht nur konzeptionell zu entwickeln, sondern auch
praktisch erproben zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund unterstreichen die im Teil-
projekt gewonnenen Erkenntnisse die Bedeutung konti-
nuierlicher fachlicher Austausch- und Kooperationsfor-
mate zwischen universitdrer Musikpadagogik und den
tiir die Lehrkriftebildung zustandigen Akteur:innen in
den Bundesldndern. Solche Strukturen kénnten dazu
beitragen, unterschiedliche Perspektiven auf Fachun-
terricht, Zumutbarkeit und Innovationspotenziale friih-
zeitig sichtbar zu machen und produktiv aufeinander
zu beziehen. Perspektivisch erscheint es sinnvoll, Koope-
rationen zwischen Universitdt und institutionalisierter
Praxis unabhdngig von drittmittelabhéngigen Projekten
zu organisieren und strukturell zu verankern, etwa
durch gegenseitige Beteiligung an Qualifizierungs- und
Entscheidungsprozessen. Auf diese Weise lieflen sich ge-
meinsame fachliche Verstindnisse férdern und Voraus-
setzungen schaffen, unter denen diskriminierungskri-
tische und produktionsorientierte Konzepte nachhaltiger
in der Aus- und Fortbildung implementiert werden kon-
nen. Hier ware auch dartiber nachzudenken, inwiefern
die jeweils andere Seite (d. h. die Universitdtsseite bzw.
die institutionalisierte Praxisseite) in Stellenbesetzungen
eingebunden werden kann, um der Herausbildung von
Gatekeeper-Strukturen entgegenzuwirken, in denen eine
Zusammenarbeit aufgrund stark divergierender Vorstel-
lungen vom Fachunterricht kaum gelingen kann.
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Teilprojekt 4: Tutorials (Oldenburg)

Im Oldenburger Teilprojekt Tutorials steht die Frage im
Zentrum, wie audiovisuelle Lernformate dazu beitragen
konnen, (Musik-)Lehrkrafte im Bereich digitaler Musik-
produktion weiterzubilden, und wie sie zugleich kri-
tisch auf ihre eigenen kulturellen, sozialen und techno-
logischen Voraussetzungen hin befragt werden konnen.
Tutorials sind ein allgegenwértiges Format aktueller
Produktionspraxis: Sie vermitteln technische Abldufe,
zeigen kiinstlerische Strategien auf, binden Nutzer:innen
in Community-Strukturen ein und haben oftmals stér-
ker als formale Lernkontexte Einfluss darauf, wie Pro-
ducing heute gelernt, durchgefiihrt und bewertet wird
(vgl. Dorgerloh & Wolf, 2020). Damit fungieren sie als
pédagogische Mikromedien im Sinne modularer, infor-
mell nutzbarer Einheiten des Microlearnings (vgl. Hug,
Lindner & Bruck, 2006; Hug, 2007), in denen technische,
dsthetische und soziale Wissensbestdnde verdichtet ver-
mittelt und Subjektivierungsprozesse angeregt werden
(vgl. Jorissen, 2015).

Gleichzeitig offenbart die Sichtung populérer Online-
Tutorials ein deutliches Muster: Viele dieser Videos re-
présentieren die Geschlechter- und Machtlogiken digi-
taler Musikkulturen. Sichtbar sind tiberwiegend weifse,
ménnlich gelesene Produzenten, die ihre Setups und
,musical toys for boys” in Szene setzen (Born & Devine,
2015, S. 146). Die damit verbundenen Représentationen
reproduzieren ein bestimmtes Bild technischer Kompe-
tenz. Sie affirmieren Technik als médnnlich konnotiertes
Feld und schreiben, oftmals implizit, die Figur der
technischen inkompetenten Frau* fort, wie es kultur-
wissenschaftliche und musikpddagogische Studien zur
Geschlechterdimension digitaler Musikpraxis eindeutig
belegen (D’Errico, 2022; Tapsell, 2022; Wolfe, 2018).

Vor diesem Hintergrund stellte sich zu Beginn des Teil-
projekts eine grundlegende Frage: Wer fiihrt durch unse-
re Tutorials und verkodrpert damit Expertise? Da die Wahl
einer ,echten’ Sprecher:innenperson automatisch mit Re-
présentationsfragen verkniipft ist, entschieden wir uns
friih fiir die Arbeit mit einem Avatar (siehe Abbildung 2).
Die erste Version war ein amorpher griiner Blob, dessen
gallertartiger Korper auf die Klangbeispiele reagierte.

Schnell zeigte sich jedoch, dass diese abstrakte Figur
zu wenig Identifikation ermoglichte und kaum padago-
gische Prasenz entfalten konnte. In mehreren gestalte-
rischen Iterationen entstand schliefllich Didi: eine kleine
humanoide Cartoon-Figur mit griinlicher Haut, Turn-
schuhen, Jeans, Hoodie und Beanie (siehe Abbildung 3).
Didi ldsst sich durch Stimme und Ausdruck eher weib-
lich lesen, kann aber ebenso non-binir verortet werden.
Sie bewegt sich im Zwischenraum zwischen Kindlich-
keit und Erwachsensein, von Menschlichem und Au-
Berirdischem — und eréffnet damit bewusst einen Spiel-
raum zwischen klaren Identitdtszuschreibungen. Didi
fungiert nicht als technikaffine ,Expertin’, sondern als
freundliche, dialogorientierte Vermittlungsfigur, die den

Abbildung 2: erste Version eines Avatars

Abbildung 3: Didi — weiterentwickelte Avatar-Figur

Lernprozess begleitet, ohne einen autoritdren Wissens-
gestus zu erzeugen.

Die Entscheidung fiir eine Avatar-Figur ist jedoch nicht
der einzige diversitdtssensible Aspekt der Tutorials. Viel-
mehr wurde Diversitdt zu einem gestalterischen, struktu-
rellen und epistemischen Prinzip auf mehreren Ebenen:
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e isthetisch — Didi spricht mit einer ruhigen und ein-
ladenden Stimme und meidet die in vielen Tutorials
verbreitete Mischung aus ,Tech Talk’ und ménnlich
kodierter Performanz. Die visuelle Gestaltung ver-
meidet einschiichternde Studio-Inszenierungen und
setzt stattdessen auf Transparenz und Nahbarkeit.
didaktisch — Die Tutorials kombinieren praktische Demon-
strationen (Sampling, Beatmaking, Sounddesign, Mi-
xing) mit Reflexionsangeboten: Woher kommt das
Klangmaterial? Welche Vorstellungen pragen bestimmte
Soundésthetiken? Wie unterscheiden sich individuelle
dsthetische Urteile und Entscheidungen?

reflexiv — Lernende werden aktiv eingeladen, Klange
und &sthetische Entscheidungen eigenstdandig und
unabhéngig von vorgegebenen Standards zu beurtei-
len und kritisch zu vergleichen, eigene Beispiele zu
gestalten oder zu tiberlegen, warum in unterschied-
lichen stilistischen oder musikkulturellen Zusammen-
héngen unterschiedliche dsthetische Standards gelten.
Damit werden Tutorials zu Rdumen der Subjektivie-
rung, nicht nur der Wissensvermittlung.

stilistisch — die Tutorials integrieren unterschiedliche
musikalische Genres, Soundkulturen und &sthetische
Strategien, anstatt implizit EDM, Trap oder kommer-
zielle Pop-Standards zu reproduzieren. Die Vielfalt
der Beispiele erdffnet eine Anschlussfahigkeit an un-
terschiedliche Horkulturen.

perspektivisch — Lehrkrifte, Studierende, Praxispart-
ner:innen (Ableton, Helvetia rockt) und externe Coaches
brachten Perspektiven zu Barrieren, Lernwegen, Spra-
che und Bildgestaltung ein. Dadurch wurde Diversi-
tat nicht nur thematisiert, sondern im Material selbst
mitproduziert.

In der Entwicklung des Formats orientierte sich das Teil-
projekt an der Logik des Design-Based Research: Ent-
wicklung, Erprobung, Evaluation und Uberarbeitung
erfolgten iterativ in Workshops, Fortbildungen und Ent-
wicklungsteam-Sitzungen. Dieses Vorgehen erlaubte es,
die Tutorials nicht nur funktional zu gestalten, sondern
ihre Wirkung in realen Lernkontexten zu beobachten.

Dabei zeigte sich, dass audiovisuelle Tutorialformate
ein doppeltes Potenzial haben: Einerseits ermdglichen
sie flexible, individuelle Zugdnge zu digitaler Musik-
produktion; andererseits bieten sie — reflektiert einge-
setzt — einen Erkundungsraum fiir Macht- und Repra-
sentationsfragen. In Workshops fiihrten die Analyse und
Dekonstruktion existierender Tutorials zu Aha-Erlebnis-
sen: Welche Gesten, welche Stimmen, welche Arbeits-
weisen gelten als ,professionell’? Warum? Was bedeutet
es, wenn bestimmte Personengruppen in Tutorials, aber
auch etwa in musikalischer Geschichtsschreibung kaum
sichtbar sind? Diese Reflexionen flossen wieder zuriick
in die Gestaltung eigener Tutorials und machten damit
die Lernenden selbst zu Produzent:innen, die iiber ihre
eigenen dsthetischen, technischen und sozialen Entschei-
dungen Rechenschaft ablegten.

Diskussion Musikpddagogik 109/26

Die im Teilprojekt erarbeiteten Tutorials werden auf
verschiedenen Plattformen (Open Music Academy,
YouTube, ComPleTT, Sodix / Mundo) als Open
Educational Resources unter CC-Lizenz bereitgestellt.
Damit verbunden ist die Idee, Tutorials nicht als abge-
schlossene Produkte zu verstehen, sondern als offene,
weiterentwickelbare Lernrdume. Die OER-Logik schafft
die Moglichkeit, Materialien anzupassen, zu kommen-
tieren und zu multiplizieren — etwa durch eigenstandige
Schiiler:innentutorials oder angepasste Versionen fiir
Fortbildungen oder Hochschulseminare.

Das Teilprojekt Tutorials legt offen, wie stark audio-
visuelle Lernformate von sozialen, kulturellen und
technologischen Einschreibungen gepréagt sind und wie
viel Potenzial sie entfalten konnen, wenn sie nicht nur
technische, sondern auch diversitatssensible, reflexive
und &sthetisch-experimentelle Dimensionen einbezie-
hen. Mit Didi entstand eine Figur, die diesen Anspruch
verkorpert — nicht als Reprédsentantin einer ,richtigen’
Art des Produzierens, sondern als Begleiterin eines viel-
faltigen, offenen, inklusiven Lernraums, in dem Doing
und Reflecting zusammenfallen.

Fazit

Die Reflexionen zeigen, welches Potenzial, aber auch
welche Spannungen in der Verbindung von Digitalitit,
Diversitdt und produktionsorientierter Musikpadagogik
liegen. Sie machen deutlich, dass digitales Musikprodu-
cing nicht nur eine zeitgeméfie Erweiterung musikpada-
gogischer Inhalte darstellt, sondern ein zentrales Feld, in
dem &sthetische Praxis, mediale Bedingungen und gesell-
schaftliche Machtverhéltnisse untrennbar miteinander
verwoben sind. Producing erweist sich dabei weniger als
blofles Werkzeug, denn als kulturelle Praxis, an der sich
Fragen von Teilhabe, Reprasentation, Geschlecht, Autori-
tat und Normativitdt konkret verhandeln lassen.
Zugleich verdeutlicht DiDiPro, dass diversitdtssensi-
ble und diskriminierungskritische Ansédtze nicht einfach
durch Materialentwicklung ,implementiert’ werden kén-
nen. Vielmehr treffen unterschiedliche Vorstellungen von
gutem Musikunterricht, divergierende institutionelle
Logiken und teils widerstreitende Erwartungen von
Theorie und Praxis aufeinander. Die im Projekt sichtbar
gewordenen Gatekeeper-Strukturen, Unsicherheiten
im Umgang mit ,problematischen’ Inhalten sowie die
Priorisierung technischer Fragen gegeniiber reflexiven
Dimensionen markieren zentrale Herausforderungen fiir
zukiinftige Transferprojekte. Sie zeigen, dass Professiona-
lisierung im Kontext digitaler Musikpraxis immer auch
Aushandlungsprozesse iiber pddagogische Haltungen,
normative Setzungen und Zumutbarkeiten erfordert.
Gleichzeitig lassen sich aus den Erfahrungen von
DiDiPro wichtige Gelingensbedingungen ableiten. Be-
sonders fruchtbar erwiesen sich Formate, die Doing und
Reflexion systematisch verschranken, hybride Lernrdume
er6ffnen und Diversitit nicht nur thematisch, sondern ge-
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stalterisch und strukturell in die Materialien einschreiben.
Die Arbeit mit offenen, iterativen Formaten wie Tutorials,
Improvisationssettings oder produktiver Medienarbeit
zeigt, dass Reflexivitdt nicht im Widerspruch zu Praxis
steht, sondern aus ihr hervorgehen kann.

Nicht zuletzt macht DiDiPro deutlich, dass nachhal-
tiger Theorie-Praxis-Transfer langfristige Dialoge zwi-
schen Hochschulen, Lehrkréftebildung und schulischer
Praxis voraussetzt, die iiber projektférmige Strukturen
hinausreichen. Diversititssensibler Musikunterricht im
postdigitalen Zeitalter ist weniger als fertiges Modell zu
verstehen, denn als offener Entwicklungsprozess — einer,
der Widerspriiche nicht aufldst, sondern produktiv
macht.
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Musik lernen:digital

Marc Godau & Phillip Gosmann

Postdigitale Musikpadagogik im Plattformzeitalter

Uber die konzeptionelle Rahmung einer Fortbildung fiir Lehrkriifte
zur Rolle audiovisueller Kunst- und Vermittlungspraxis in postdigitaler Musikkultur

Abstract

The article outlines how ideas from cultural theory and music
education informed the design of training courses in the
development project “post-performative music practices in post-
digital learning and education culture’ at Paderborn University.1
On the one hand, we highlight the transformation of musical
art, learning and education practices in the platform society.
This addresses the relevance of audio and video recordings as
well as algorithm-mediated practices, aesthetics and forms of
relationship, which provided the cultural context for the selection
of course content. On the other hand, the training course
responds to some criticism on digitalisation in music education.
We emphasize how live music is favoured and how (educational)
content creation on short video platforms tends to be ignored
within music education as a school subject and a professional
field. Subsequently, we present our didactic approach to the
teacher training, in which face-to-face sessions, Zoom meetings,
and social media channels were combined to encourage non-
formal and informal learning as well as synchronous and
asynchronous interaction. We also demonstrate how evaluation
results were considered in developing the courses.

Einleitung

Wie wandelt sich musikalische Bildung und Musik-
unterricht im 21. Jahrhundert? Und wie kénnen Lehr-
kréfte auf diese Verdnderungen vorbereitet werden?
Diesen Fragen stellte sich das Entwicklungsprojekt
»Postperformative Musikpraxen in postdigitaler Lern- und
Bildungskultur« an der Universitdt Paderborn, in dem
zwischen Juli 2023 bis Februar 2026 eine Fortbildung fiir
Musiklehrkrifte aller Schulformen ausgearbeitet und in
Zusammenarbeit mit Fortbildungsinstitutionen mehrerer
Bundesldander (darunter Berlin, Brandenburg, Nordrhein-
Westfalen und Thiiringen) angeboten wurde.2

Im Folgenden mochten wir die kulturtheoretischen
und musikpddagogischen Ausgangspunkte vorstellen,
auf denen die didaktisch-methodische Gestaltung der
Fortbildung aufbaut. Nach der Einfiihrung in das zu-
grundeliegende Verstdndnis von Postdigitalitdt und der
Plattformisierung gegenwértiger Musik- und Bildungs-
kultur leiten wir einige Kritikpunkte an der Digitali-
sierung in der Musikpddagogik ab. Dies miindet in eine
Présentation der Konzeption der Fortbildung und in ein
abschlieflendes Fazit.
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Postdigitalitit als Ausdruck kulturellen Wandels

Wiahrend Digitalisierung den Charakter von Computer-
technologien betont, bezieht sich Postdigitalitdt auf
eine Situation, in der Digitalitdt zur allgegenwartigen
Infrastruktur in fast allen Lebensbereichen geworden ist
(vgl. Cramer, 2015). Einerseits sind traditionelle Unter-
scheidungen wie virtuell vs. real, online vs. offline, digital
vs. analog oder natiirlich vs. kiinstlich inzwischen zuneh-
mend obsolet geworden (vgl. Ahlers & Godau, 2019),
andererseits wurden neue Begriffe zur Kennzeichnung
des Nicht-Digitalen — wie Prisenzunterricht oder analoge
Unterrichtsmaterialien — notwendig (Flasche & Carnap,
2021, S. 261). Postdigitale Positionen distanzieren sich
sowohl von Digitaleuphorien als auch von kulturpessi-
mistischen Technikdeterminismen und fragen stattdessen
niichtern bis kritisch nach denjenigen Handlungs- und
Wahrnehmungsformen sowie (Macht-)Verhiltnissen,
die unter Bedingungen einer abgeschlossenen Digitali-
sierung hervortreten (Godau, 2026a).

Fiir den Kulturwissenschaftler Felix Stalder (2016)
zeichnet sich die Welt in der digitalen Transformation
aufgrund der beschleunigten Entwicklung an Digi-
taltechnologien und der rasanten Zunahme an Daten,
Informationen und Wissen seit dem Ende des 20. Jahr-
hunderts durch zunehmende Uniibersichtlichkeit aus.
Diese wird durch die Einbindung und das Angewie-
sensein auf algorithmische Empfehlungssysteme (Algo-
rithmizitit), die Neu- und Wiederverwendung bereits
zuvor gedeuteten kulturellen Materials (Referenzialitit)
und die Mitwirkung in post-traditionellen Communities
(Gemeinschaft) bewdltigt.

Zentral fiir das hier vorgetragene Verstdndnis von
Musik und Bildung unter Bedingungen der Postdigi-
talitdt ist das Phanomen der Plattformisierung. Dabei
handelt es sich um ...

the penetration of infrastructures, economic processes
and governmental frameworks of digital platforms in
different economic sectors and spheres of life, as well as the
reorganisation of cultural practices and imaginations around
these platforms. (Poell, Nieborg & Dijck, 2019, S. 1)

Dies dufSert sich u. a. in der wirtschaftlichen Dominanz
der fiinf Tech-Giganten Google, Apple, Facebook/Meta,
Amazon und Microsoft (GAFAM). Diese Plattformen
wirken auch in klassische Bildungsinstitutionen wie
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die Schule hinein und konkurrieren bisweilen mit ihnen
(z. B. O’Leary, 2023, S. 33). Ein Beispiel dafiir sind die
Education-Programme, Materialien und zertifizierten
Padagog:innen des Apple-Konzerns, dessen Uberge-
wicht vor allem in Tablet-Klassen aus Bemiihungen
einer Vergrofierung des Absatzmarktes im Bildungsbe-
reich seit den spaten 1970er—Jahren resultiert.

Im Folgenden umreifSen wir einige Aspekte musika-
lischer Kunst-, Lern- und Bildungspraxis in der platform
society. Hervorgehoben werden (1) die kulturelle Rele-
vanz von Audio- und Videoaufnahmen, (2) dilettan-
tische, ludische und humoristische Praktiken und Asthe-
tiken sowie (3) Effekte einer algorithmisch vermittelten
Vernetzung auf schopferische Prozesse, Musiklernen
und Beziehungen.

Die Ara der Postperformativitit

Mit der Erfindung der Bild- und Tonaufnahme im aus-
gehenden 19. Jahrhundert verlagerte sich allméahlich
der Ort musikalischer Erfahrung ,from performance
to recording to postperformance” (Thibeault, 2012,
S. 197). Entkoppelt von der Notwendigkeit einer Live-
Darbietung findet heutzutage die Begegnung mit
Musik iiberwiegend iiber (Mehrspur-) Aufnahmen und
(Kurz-)Videos statt. Diese medienkulturellen Umbrii-
che beférderten aurale und audiovisuelle Formen des
Lernens und Musizierens fernab der Bindung an Noten-
texte (Landy & Richards, 2024) und brachten Musik-
praxen hervor, in denen Live-Darbietungen optional
bis ausgeschlossen sind. Beispielsweise hat die irische
New-Wave-Kiinstlerin Enya seit ihrem Debut vor vier-
zig Jahren (The Celts — 1986) bis auf Playbackauftritte
kein Live-Konzert gegeben und ist Namenspatronin
eines 6konomischen Modells (Enyanomics), das fiir die
Monetarisierung kiinstlerischer Praxis in expliziter
Ausklammerung des Konzertbetriebs steht (Gray, 2002,
S. 147). Geméafs dem Ethnomusikologen Thomas Turino
wurden die beiden klassischen Felder partizipatorischer
und prisentatorischer Musikdarbietung (z. B. Singen am
Lagerfeuer oder Konzerte) seit dem 20. Jahrhundert
um zwei weitere ergénzt. High-Fidelity-Aufnahmen (z. B.
Live-Alben) sollen den Eindruck einer Echtzeitdarbie-
tung erwecken, und Studio Audio Art setzt auf die exten-
sive Nutzung von Aufnahmetechnik ohne Anspruch auf
eine konzertante Reproduktion (Turino, 2009).

Die Moglichkeiten, (digitale) (Mehrspur-)Tonauf-
nahmen zu erstellen und zu bearbeiten, bildeten die
Grundlage neuer Kompositions- und Arrangierverfahren
(z. B. Remixing, Overdubbing etc.), neuer Genres (z. B.
Autotune-Rap, Beat-Making etc.) und neuer Berufs- und
Expertisegruppen (z. B. Producer:in, Sound-Designer:in
etc.). Dabei haben sich Digital Audio Workstations (DAWSs)
als essenzielle kulturelle Artefakte etabliert, wobei der
Markt von wenigen Firmen dominiert wird (Kjus, 2024).
DAWSs gelangten seit den 1980er-Jahren durch kom-
paktere, barrierefreie sowie kostengiinstige Versionen

zunehmend auch in Privathaushalte, wodurch nicht
nur Homerecording moglich wurde (Neuhausen, 2025),
sondern professionelle Musikproduktionen zum obliga-
torischen Standard unter Semiprofessionellen und Ama-
teur:innen gerieten (Godau & Haenisch, 2019).

Dartiber hinaus sind seit dem Beginn des Musikfern-
sehens (MTV ab 1981) und Videostreamings auf YouTube
(ab 2005) audiovisuelle Praktiken (z. B. Musikvideos,
Virtual Ensembles) zu einem wesentlichen Bestandteil
gegenwartiger Kulturproduktion geworden (Cremata,
2025; Gosmann, 2024). Dabei beforderte insbesondere
TikTok (2016) den sogenannten short video turn, in dem
Mikroformate zum neuen Leitmedium avancierten
(Godau, 2025). Hierin erweiterte sich das Spektrum
musikalischer und padagogischer Internet-Praxis um
Platform Musicians und Educational Content Creators, die
ausschlieSlich auf Social-Media-Plattformen agieren
(Godau & Gosmann, 2025).

Die skizzierten kulturellen Praktiken mit DAWs und
(Short-)Video-Plattformen sind geprédgt von Fragmen-
tierung, Offenheit, Serialitdt und Rekombinierbarkeit.
Wiahrend in den frithen DAWSs die Darbietungspraxis
von Live-Ensembles wie Rockbands im Tonstudio nach-
gestellt wurde, privilegierten neuere zunehmend die
Transformation von Kldngen nach dem Vorbild elek-
tronischer Musik (Reuter, 2022, S. 4-7). Das gilt ebenso
fiir Features zur Bearbeitung, Rhythmisierung und Mu-
sikalisierung von Videos auf Short-Video-Plattformen
(Godau, 2025). Aufgrund dieser Ausrichtung auf die
Referenzialitdt aktueller Copy-Paste-, Sampling- oder
Remix-Kulturen kann jedweder Inhalt zum Ausgangs-
punkt fur die Entwicklung neuer Inhalte und Bedeu-
tungen werden (Stalder, 2016, S. 97).

Amateurisierung musikalischer Praxen

Das Design von Computertechnologien setzte im
20. Jahrhundert verstérkt auf die alltdgliche und kreative
Nutzung durch Lai:innen (Godau, 2026b). Neben intui-
tiven Computern, Digitalkameras oder Smartphones gilt
dies auch fiir das Internet 2.0 bzw. das Social Web, in
dem Inhalte prinzipiell von allen Nutzer:innen als soge-
nannter User-Generated-Content (UGC) erstellt werden
konnen, wodurch Grenzen zwischen professionellen
und amateur:innenhaften Praktiken zunehmend ver-
schwommen sind.

Geprégt wird die Palette musikalischer Praktiken auf
Kurzvideo-Plattformen von einer Bottom-Up-Kreati-
vitdt und einem Amateurismus als dsthetisches Para-
digma (Abidin, 2017, S. 4). So steigt offenbar die vom
Publikum wahrgenommene Glaubwiirdigkeit und Nahe
von Content Creators (Xu et al. 2024, S. 15), wenn Musi-
ker:innen als ,freundliche Nachbar:innen’ in Erschei-
nung treten (Godau, 2026b, S. 118) oder Pddagog:innen
auf Instagram (als edugramers) beispielsweise aus dem
Wohnzimmer oder der Kiiche Lehr-/Lernmaterialien
prasentieren (Godau & Gosmann, i. Dr.).
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Das spielerische Erproben kann hier als primérer Lern-
modus hervorgehoben werden. Beim ,Herumspielen’
mit vorgefertigten Samples, Funktionen und Werkein-
stellungen konnen dsthetische Erfahrungen angestofien
werden, die in ein Erleben von Erfolg, Handlungsfrei-
heit und Spaf$ beim kreativ-schopferischen Vergniigen
fernab von Produktivitét fiihren (vgl. Godau, 2026a).
Zudem sind auf Short-Video-Plattformen ludische Prak-
tiken einschliefSlich Games, Parodien und absurdem bis
unangenehmen (Cringe-)Humor allgegenwartig, mit de-
nen u. a. Kritik an vorherrschenden Machtverhiltnissen
geiibt werden kann (Godau, 2026b).

Verspieltheit und Amateurismus sind allerdings ambi-
valent zu werten. Zwar entsteht ein Gegengewicht zur
institutionalisierten Kulturproduktion, zur Produkti-
vitat kapitalistischer Arbeit oder zum Optimierungs-
regime der Plattformen, zugleich aber werden Privat-
sphéren zu mediendffentlichen Schaupldtzen, werden
Menschen der Lacherlichkeit preisgegeben und infantile
Selbstiiberschidtzungen gefordert, wahrend Plattformen
weiter Daten sammeln (Godau, 2026b).

Musikmachen und -lernen als Vernetzung

Gemif Felix Stalder sind nicht Einzelpersonen, sondern
netzwerkformige Gemeinschaften wie Communities of
Practice (Lave & Wenger, 1991) die Subjekte der , Kul-
tur der Digitalitat” (Stalder, 2016). In diesen verzahnen
sich in einem kollaborativen, ubiquitdren Vernetzt-Sein
Online- und Offline- sowie formale und informelle Kon-
texte (vgl. Neuhausen, 2025; Veblen & Waldron, 2023).
Das klassische selbstgesteuerte Do-It-Yourself (DIY) wird
zum kollaborativen Do-It-With-Others (DIWO) oder zum
Do-It-For-Others (DIFO) (Cayari, 2021, S. 303). Zudem
treten vernetzte Schaffens- und Bildungsprozesse in den
Vordergrund, in denen neben Menschen auch Musik-
mach-/Dinge (z. B. DAWSs, Algorithmen etc.) als Mitwir-
kende agieren (Godau & Haenisch, 2019; Ismaiel-Wendt,
2016) oder Autor:innenschaft zwischen menschlichen
und technischen Akteur:innen dezentral verteilt ist
(Godau, 2025). Dies entspricht insgesamt einer Verschie-
bung vom westlich-abendldndischen Kreativsubjekt hin
zu einem post-anthropozentrischen und ko-kreativen
Hybrid-Subjekt (Jorissen et al., 2020, S. 73).
Kennzeichnend dafiir sind algorithmische Empfeh-
lungssysteme, die etwa auf Social-Media-Plattformen
samtliche Inhalte kuratieren (Godau et al., 2025). In der
Folge balancieren Musiker:innen zwischen kiinstle-
rischer Autonomie und Unterwerfung unter kommer-
zielle Plattformlogiken (Polak & Schaap, 2024). Hierbei
entwickeln Content Creators eine Sensibilitdt fiir die Mit-
wirkung von Algorithmen, die Voraussetzungen fiir eine
grundlegende Kompetenz schafft, Plattformdynamiken
zu registrieren und kritisch-reflexiv in das Schaffen zu
integrieren (Godau et al., 2025; O‘Leary, 2023).
Plattformen wie YouTube, Facebook oder TikTok pro-
duzieren zumeist keine eigenen Inhalte, sondern sind in
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ihrer Logik auf Inhalte von Nutzer:innen angewiesen,
sodass diese zu Prosumers werden, die Online-Inhalte
nicht nur konsumieren, sondern auch produzieren (vgl.
Cremata, 2025, S. 1). Solche Hybridisierungsprozesse fin-
den sich auch in musikalisch-kiinstlerischer Praxis, in-
sofern die bereits erwdhnten hypersimplen Musik- und
Digitaltechnologien mit einer Erweiterung von Kom-
petenzanspriichen einhergehen. Dies wird besonders
deutlich fiir Hyphenated Musicians (Tobias, 2013), die eine
Vielzahl vormals getrennter Rollen (z. B. Instrumenta-
list:in, Songwriter:in, Produzent:in, Manager:in, Content
Creator etc.) in Personalunion vereinen.

Im Unterschied zu Face-to-Face-Interaktionen oder
klassischen parasozialen Beziehungen ist das soziale
Miteinander auf Social-Media-Plattformen charakteri-
siert durch kollektive Wechselseitigkeit, (a)symmetrische
Interaktivitdt und Ko-Kreationen, weshalb von Transpa-
rasozialitdt gesprochen werden kann (Lou, 2022, S. 15).
Exemplarisch fiir solche reziproken Schaffensprozesse
stehen Kommentar-Songs oder das Teilen erster Ideen
auf TikTok, noch bevor ein Song komponiert wurde
(Godau, 2025).

Blinde Flecke musikpddagogischer Praxis

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen
wollen wir Herausforderungen vortragen, mit denen
die Umsetzung einer postdigitalen Musikpddagogik
konfrontiert ist. Nachdem wir zunéchst Indizien présen-
tieren, wie sich im Fach und auch in Fortbildungsan-
geboten des Kompetenzzentrums Plattform-Standards
bereits verwirklichen, werden wir zwei Kritikpunkte
hervorheben, die die Konzeption der Fortbildung am
Standort Paderborn leiteten.

Zundchst haben sich innerhalb musikpddagogischer
Digitalisierungsprojekte seit der Jahrtausendwende und
insbesondere durch Musikapps einige Standardisie-
rungen herauskristallisiert. Entlang einer Affinitdt zum
explorativen Musik-Erfinden {iberwiegen zwei Varianten
offener Gestaltungsaufgaben: In der ersten Variante sol-
len Lernende Werbejingles, Filmmusik, (Klassen-)Songs
0. 4. produzieren, wobei sich angebotene Aufgabenstel-
lungen mit Apps oft auf GarageBand fiir iPads beschrén-
ken. Die ausschliefllich auf Apple-Devices vorinstallierte
DAW zdhlt in der internationalen Musikpadagogik zu
den prominentesten Musiktechnologien der letzten
20 Jahre (Godau, i. Dr., S. 3). Dabei kehrt sowohl im mu-
sikpddagogischen Diskurs als auch in der empirischen
Forschung ein Narrativ wieder, nach dem Lernende mit
niederschwelligen Anwendungen lebensweltnahe Musik
erfinden konnen, indem sie ohne musiktheoretisches
Vorwissen Kldnge explorativ zusammenstellen (Godau,
i. Dr.). In der zweiten Variante werden Aufgaben in
der Tradition des Fieldrecordings und Soundscapings un-
ter Nutzung synthetisierter Umgebungsgerdusche als
Open-Source-Referenz gestellt. So werden beispielsweise
mit der App Koala Natur- oder Umweltkldnge aufge-
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nommen, die anschlieffend als Samples die Grundlage
von Kompositionen, Tracks, Songs oder improvisierten
Klangcollagen bilden (vgl. Godau, 2026a).

Diese Standardisierungen von Aufgabenmustern wie-
derholen sich auch im Kompetenzverbund lernen:digital.
Dies verrit ein grober Blick in zwei aktuelle Broschiiren
(Kallenbach et al., 2025a; 2025b), in denen insgesamt
13 Beitrage musikpddagogischer Teilprojekte — ein-
schliefSlich unserem eigenen — konkrete Unterrichtsvor-
schldge prasentieren. Auch dort dominieren iPads und
speziell die GarageBand-App, die als Material aufgelistet,
auf der begleitenden Internetseite oder dem YouTube-
Kanal der Projekte vorgeschlagen wird. Allgemein fallt
fiir die Musikprojekte eine Hands-On-Explorationen als
Ziel offener Aufgabenstellungen auf, in denen Apps
Software dhnlich einer Technologiemesse ,erprobt’ wer-
den sollen. Die dabei vermittelten Umgangsformen sind
groftenteils zwischen Songwriting, DJing/Beatmaking
und Fieldrecording angesiedelt.

Ausschlaggebend fiir die Gestaltung des Paderborner
Entwicklungsprojekts waren zwei weitere Kritikpunkte
an gegenwdrtigen Tendenzen in der deutschsprachigen
Musikpéddagogik, ndmlich (1) die ideologische Favori-
sierung synchroner musikalischer Interaktionen in phy-
sischer Ko-Prdsenz und (2) die Nichtbeachtung eines
gewandelten Berufsbildes durch Online-Plattformen.

Erstens richtet sich die Nutzung neuer Digitaltech-
nologien nicht selten an der Ersetzung eines etablierten
analogen Instruments durch sein digitales Pendant aus,
das mitunter zugleich ,als ein (schlechterer) Ersatz oder
Substitut von konventionellen Instrumenten” (Gerland &
Niediek, 2022, S. 88) abqualifiziert wird. Das duf8ert sich
beispielsweise in der Beschrankung der App GarageBand
auf Smart-Instrumente als niederschwelliges Keyboard,
Gitarre, Bass oder Schlagzeug usw. (Godau, i. Dr.). Dass
Lehrkréfte neue Medientechnologien qua Substitution in
den Unterricht integrieren, lasst sich zwar als erste Stu-
fe des SAMR-Modells begriinden (Puentedura, 2006).
Allerdings ignorieren bisweilen selbst Lehrkrafte mit
Erfahrung im Producing eine unterrichtliche Nutzung
von DAWSs, da gelingendes Musizieren im Unterricht
zwingend korperliche Ko-Prdsenz, unmittelbare Riick-
meldung und gemeinschaftliches Erleben erfordere
(Godau, i. Dr., S. 27). Anstelle solche Begriindung auf
individuelle (In-)Kompetenzen einzelner Lehrpersonen
zu reduzieren, kénnten Substituierungen auch Ausdruck
einer (impliziten) Liveness-Norm im Fach sein (Godau &
Gosmann, 2024). Beispielsweise {ibersetzen Zeitschriften
fiir den Musikunterricht in didaktischen Szenarien
iiberwiegend postperformative Praktiken (z. B. Techno
oder der Wellerman-Trend) in Live-Settings (Godau &
Gosmann, 2024, S. 87). Besonders stark fielen Aversi-
onen gegen asynchrone Musizier- und Lernformen an
Schulen und Hochschulen wéhrend der Corona-Pande-
mie auf, wo Musikpddagog:innen das Online-Musizie-
ren in Distanz eher als temporédre Notlosung duldeten
und Fortbildungen zum synchronen Online-Musizieren

forderten (Brunner et al., 2021; Hofer, 2024, S. 135-136;
Schmitt-Weidmann, 2023, S. 141). Nicht zuletzt {ibersieht
das Argument defizitdrer schulischer Infrastrukturen
als mutmaflliche Digitalisierungshiirde, dass diese be-
reits Ergebnis vorausgegangener didaktischer Entschei-
dungen sind (Godau, 2022a). Demgemafs entsprédche die
fehlende mediale Ausstattung im Unterricht weniger
einer Ausgangsbedingung als vielmehr einer Folge dieser
Bevorzugung von partizipatorischen und prisentatorischen
Musizierformen (Turino, 2009) im Fach, deren Wurzeln
sich in sdmtliche Institutionen musikalischer und musik-
padagogischer Ausbildung erstrecken.

Zweitens stehen Akteur:innen wie Rick Beato oder
Nahre Sol exemplarisch fiir Content Creators, die sich
auf YouTube, Instagram oder TikTok eine professionelle
Karriere als EduTubers, EduGrammers oder EduTokers
aufbauen. Der Professionsrahmen von Musikpéda-
gog:innen hat sich dadurch erweitert, dass Social-Me-
dia-Plattformen auch Bildungsinfluencer:innen hervor-
bringen (Nypaver, 2023). Allerdings ist die fachliche
Auseinandersetzung mit dem Musiklehren im Internet
noch ein Randthema (O’Leary, 2023; Godau & Gosmann,
2025; Stick, 2025). Die Notwendigkeit der Férderung von
Kompetenzen im Content Creating griindet einerseits u.
a. auf Gefahren des Lernens mit Short Videos (Otto,
2025) und andererseits auf Indizien lernforderlicher Ge-
staltung kurzer Lehrvideos (Vaizman & Harpaz, 2023).

Nachdem wir die Elemente plattformisierter Mu-
sik- und Bildungskultur ausgeleuchtet und bestehende
Kritikpunkte am musikpddagogischen Digitalisierungs-
diskurs zusammengetragen haben, prasentieren wir im
letzten Kapitel das darauf aufbauende Konzept der
Paderborner Fortbildung.

Postperformative Musikpraxen
in postdigitaler Lern- und Bildungskultur

Das Paderborner KuMuS-ProNeD-Teilprojekt Postperfor-
mative Musikpraxen in postdigitaler Lern- und Bildungskultur
entwickelte Fortbildungsmodule, in denen postperfor-
mative Praktiken und Asthetiken musikalischer Platt-
form-Kultur einschliefllich gewandelter Vorstellungen
von Musikalitét fiir den schulischen Musikunterricht
fruchtbar gemacht werden sollten. Dies resultiert aus
einer Zuspitzung von Ergebnissen vorangegangener For-
schungs- und Entwicklungsprojekte zum Lernen in der
Populédren Musik (z. B. Godau & Haenisch, 2019; Godau
et al., 2025), zu Musikunterricht (z. B. Godau, i. Dr.;
Godau et al., 2025) und zu musikpddagogischer Profes-
sionalisierung (Godau, 2019; Godau & Krebs, 2017) im
Zeitalter der (Post-)Digitalitdt. Den Ausgangspunkt dazu
bildeten somit die referierten Erkenntnisse zu Musik und
Bildung in Plattformkultur sowie die ausgewadhlten Kri-
tikpunkte zur Digitalisierung in der Musikpadagogik.
Zusatzlich wurden in einer explorativen Studie 1.287
Instagram-Reels auf musikpddagogische Vermittlungs-
formen hin analysiert (Godau & Gosmann, i. Dr.).
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Ubergeordnetes Ziel der Fortbildung war die musik-
didaktische Sensibilisierung fiir Transformationen
musikalischer Lern- und Bildungspraxis sowie musik-
padagogischer Professionalisierung unter Bedingungen
der Postdigitalitdt. Die inhaltlichen Schwerpunkte
lagen auf (1) dem Multitrack- und Multivideo-Recording
am Beispiel des Songwritings mit Digital Audio Work-
stations (DAWSs) oder von Virtual Ensembles und (2)
dem (Educational) Content Creating auf Kurz-/Video-
Plattformen wie etwa Open-Verse-Challenges3 oder
Tutorials. Zudem diente (3) die Férderung einer Com-
munity of Practice dazu, offene und dezentrale Formen
der Vernetzung auszuloten.

Fortbildungsdidaktisch waren die Angebote auf
offene Lernsettings mit einem grofien Maf} an Vertrau-
en und Wertschdtzung fiir individuelles Engagement,
fiir ko-kreative Projekte und fiir eine Kultur des kon-
sequenten Teilens von Materialien und Erfahrungen
ausgelegt (Godau & Krebs, 2017). Daher wurden Ge-
staltungsaufgaben entwickelt, Akteur:innen aus kiinstle-
rischer und padagogischer Plattformpraxis einbezogen
und Open-Space-Methoden wie z. B. BarCamps genutzt.
Darin eingeschlossen waren Diskussionen iiber diver-
gente Positionen zu postperformativer Kunst, {iber fach-
kulturelle Herausforderungen musikunterrichtlicher
Digitalisierung sowie {iber Perspektiven der Tatigkeit
als Musiklehrkraft im Internet.

Die Anlage der Fortbildung basierte darauf, non-
formales und informelles Lernen zu verzahnen sowie
synchrone und asynchrone Interaktionen anzuregen.
In Prisenzangeboten entwickelten die Teilnehmenden
mit Apps (z. B. Acapella, AloneQuartett, Clips (Apple),
GarageBand, iMovie, Instagram & TikTok) sowohl musi-
kalisch-kiinstlerische Produkte als auch musikpéddago-
gische Kurzvideos und leiteten daraus Planungsskizzen
fiir den eigenen Unterricht ab. Zur Anbahnung einer
kritischen Perspektive auf Plattformisierung wurden
stets alternative Technologien diskutiert. In Zoom-Mee-
tings wurden beispielsweise Sessions zum Distanz-
unterricht mit der Online-DAW Soundtrap oder der
Erfahrungsaustausch mit Edugramers angeboten. Und
schliefSlich wurde auf Instagram-, TikTok- und YouTube-
Kanilen (@musikforschung2go, @ibfm.paderborn) re-
gelméflig Content sowohl als Open Educational Resources
(OER) als auch zur Wissenschaftskommunikation von
aktuellen Forschungsergebnissen veroffentlicht.

Begleitet wurde die Entwicklung durch eine for-
mative Evaluation, die hier nur grob angedeutet wer-
den kann. Erste Erkenntnisse {iber die Integration von
postperformativen Praktiken in den Musikunterricht
lieferte die Bedarfsanalyse, in der zwischen November
2023 und August 2024 neun Gruppen- und Einzelinter-
views mit insgesamt 37 angehenden und berufstatigen
Musiklehrkridften sowie mit neun Vertreter:innen aus
der Hochschullehre gefiihrt wurden. Innerhalb der le-
gitimierenden Positionen wurden die oben genannten
Argumente einer Substituierung akustischer Instru-
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mente, eines niederschwelligen Zugangs zu Musik, einer
Reflexion von Lernprozessen und einer Verbesserung
der Klangqualitét bestdtigt. Neu war die Erstellung von
Aufnahmen als Geschenk (z. B. fiir Familienangehori-
ge zu Weihnachten) oder als Andenken (z. B. am Ende
der Grundschulzeit). Gerechtfertigt wurde die Nutzung
von Recording-Tools zwar tiber ihre Speicherfunktion
im Sinne des High-Fidelity-Recordings, jedoch fehlte
etwa das Producing o. 4. im Sinne einer Studio-Audio-
Art in den Begriindungen. Abgeleitet wurde daraus eine
verstirkte Konzentration auf Praktiken und Asthetiken
(post-)digitaler Musikkultur in den folgenden Fortbil-
dungsveranstaltungen.

Entscheidend fiir die Entwicklung der Fortbildung
war aufierdem die geringe Teilnehmendenzahl bei Pra-
senzangeboten, die weder durch weitreichende Bewer-
bung noch durch die Anbindung einzelner Module an
etablierte Fortbildungen wesentlich verbessert werden
konnte. Als Konsequenz wurde zum einen die Produk-
tion von Kurzvideos auf Social-Media-Plattformen aus-
gebaut, zum anderen begannen wir erste Kooperationen
mit Lehrkréaften, um Fortbildungsinhalte vor Ort in einer
Schule im Rahmen gemeinsam entwickelter Unterrichts-
einheiten zu distribuieren.

Nicht zuletzt weisen sidmtliche Evaluationen auf
mangelhafte schulische Infrastrukturen hin (z. B. un-
geniigende Anzahl an Tablets, instabile Internetverbin-
dungen oder keine Moglichkeiten zum Kauf von Apps),
sodass das Livemusizieren hédufig die einzige Hand-
lungsoption im Musikunterricht bleibt. Dieser Um-
stand bot Anlass, in den Fortbildungen tiber Strategien
wie Bring-Your-Own-Device oder tiber die Umnutzung
von lokalen Infrastrukturen wie PowerPoint oder Canva
im Sinne eines Hackings (Godau, 2022b) Alternativen
auszuloten. Dariiber hinaus wurden die vorgestellten
Elemente postdigitaler (Musik-)Praktiken wie zum Bei-
spiel Referenzialitdt und Gemeinschaft oder Methoden
wie BarCamps losgeldst von der unbedingten Nutzung
digitaler Technologien thematisiert.

Fazit

Medienumschwiinge produzieren Kontroversen, in de-
nen die je vorherrschenden Paradigmen infrage gestellt
werden (Krommer, 2022). So verteidigte bereits Platon
das ,lebendige’ Wort gegeniiber dem ,toten’ Schrifttext
aufgrund einer moglichen Gefdhrdung des mensch-
lichen Gedéchtnisses, Ebenso wurde an der Einfiihrung
des Schulbuchs beméngelt, dass die zentrale Position
der Lehrperson als einziger Wissensquelle im Klassen-
zimmer untergraben wiirde. Und dhnlich gelagert sind
strukturkonservative Kritikpunkte an der Digitalisie-
rung im Bildungssystem, wenn diese einen , Autoritéts-
und Kontrollverlust durch ,neue’ Medien” (Krommer,
2021, S. 68) hervorheben. Dasselbe gilt fiir Debatten um
live und medial-vermittelte Musik, die zunachst in fast
samtlichen kiinstlerischen Praxen diverse Dynamiken
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produzieren. Dagegen wird in der Musikpaddagogik oft-
mals starr zugunsten eines konzertanten Musikmachens
in Anwesenheit aller Beteiligten entschieden und das
Content Creating ausgespart.

Die Verteidigung traditioneller und présenzbasierter
Leitbilder des Musikmachens, -lernens und -unterrich-
tens lauft damit Gefahr, gegenwiértige Musikkulturen,
Lernformen und Tétigkeitsfelder zu exkludieren und
Chancen fachlicher Weiterentwicklung zu verlieren.
Eine postdigitale Musikpadagogik darf sich daher nicht
als Kampf um ,Live is Life!* oder ,Digital ist besser!” ver-
stehen, sondern sollte aktuelle kulturelle und professi-
onsbezogene Ausdifferenzierungen in ihrer Komple-
xitdt beriicksichtigen. Das erfordert ein fachkritisches
(Selbst-)Bewusstsein der Musikpddagogik gegeniiber
den eigenen Machtverhéltnissen, die einer Verdnderung
musikunterrichtlicher Lernkultur(en) zuwiderlaufen.
Vor dieser Folie geben die vermeintlichen infrastruktu-
rellen Hiirden Anlass, dariiber nachzudenken, inwiefern
postperformative kiinstlerische Ausdrucksformen wie
die Film-, Video- und Musikproduktion oder asynchrone
Beziehungen wie Brieffreundschaften, Fernbeziehungen,
Messenger-Gruppen uvm. auf mehreren Ebenen des Bil-
dungssystems strukturell ausgeschlossen werden.

Unsere Fortbildung versuchte, die Teilnehmenden
zu sensibilisieren und Schulunterricht sowie profes-
sionelles Handeln kritisch zu reflektieren, indem die
Konzentration anstelle auf einzelne digitale Devices
auf die Transformation musikalischer Praktiken und
Asthetiken in einer von Plattformen geprigten Welt des
21. Jahrhunderts gelegt wurde. Dabei waren die Fortbil-
dungsangebote vor allem als Erfahrungsraume gedacht,
um neue Perspektiven fiir das didaktische Handeln und
den Beruf als Musikpadagog:in kennenzulernen und zu
diskutieren.
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Anmerkungen

1 Forderhinweis: Finanziert durch die Europdische Union — Next-
GenerationEU und gefordert durch das Bundesministerium fiir
Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSEF]). Die
gedufierten Ansichten und Meinungen sind ausschliefilich die der
Autoren und spiegeln nicht unbedingt die Ansichten der Europa-
ischen Union, Europaischen Kommission oder des Bundesministe-
riums fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend wider.
Weder Europédische Union, Europdische Kommission noch das
Bundesministeriums fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und
Jugend konnen fiir sie verantwortlich gemacht werden.

2 Das Paderborner Projekt war Teil des Verbundes KuMuS-ProNeD,
der im Rahmen des Kompetenzverbunds lernen:digital durch die
Europdische Union — NextGenerationEU finanziert sowie durch
das Bundesministeriums fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMBFSFJ, ehemals BMBF) gefoérdert wurde.

3 Plattform-Musiker:innen rufen zur Open-Verse-Challenge auf,
indem sie die Strophe(n) eines Songs explizit ohne Gesang instru-
mental vortragen, damit andere User:innen alternative Lyrics erfin-
den und in einem Duett-Video veroffentlichen.
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Veronika Phung & Christian Rolle

Lernziel ,Musical Al Literacy’?

Uberlegungen zum Einsatz von KI beim Songwriting im Musikunterricht

Abstract

The rapid development of generative artificial intelligence
is increasingly shaping music education, particularly in
the field of songwriting. While Al-supported songwriting
offers significant potential for inclusion, it also raises critical
challenges related to creativity and learners” agency. This
paper examines whether Musical Al Literacy can be fostered
through Al-supported songwriting in school contexts. It
draws on two teacher education modules that were developed,
implemented, and evaluated within the lernen:digital
competence network, funded by the German Federal Ministry
of Education and Research.

The paper explores how Al may be conceptualised not merely
as a tool, but as a potential creative partner within postdigital
learning environments. Empirical insights from evaluations of
the training programmes reveal persistent concerns regarding
diminished creative agency, ambiguous authorship, and data
protection. Against this backdrop, the paper argues that Musical
Al Literacy must extend beyond technical competencies to
encompass critical reflection on co-creativity, agency, and
power relations in Al-supported creative processes. Such a
perspective is essential if Al-based songwriting is to contribute
meaningfully to music education and aesthetic learning.

1. Einleitung

Mit dem Durchbruch generativer KI-Systeme wie
ChatGPT ist die Kiinstliche Intelligenz (KI) nicht nur
im digitalen Alltag présent, sondern hat — etwa in Form
datenschutzkonformer Angebote wie Fobizz — inzwischen
auch Eingang in das digitale Klassenzimmer gefunden.
Der Einsatz Kiinstlicher Intelligenz im Musikunterricht
hat grofies Potenzial, stellt Lehrkréfte jedoch vor bis-
lang unbekannte Herausforderungen (Hecht & Kramer,
2025; Junker, 2025). Es eroffnen sich ungeahnte didak-
tische Handlungsspielrdume (Rotsch & Werner, 2025),
auch fiir den Bereich des Musikerfindens, wie etwa beim
KI-gestiitzten Songwriting (z. B. Phung et al., 2025; Rotsch,
2024). Doch gibt es weiterhin grofse Unsicherheit, wie die
neue Technologie fruchtbar genutzt werden kann. Gene-
rative KI bedeutet, dass auf Basis eingegebener Prompts
(hdufig Texteingaben) Texte, Bilder, Videos, Audio- oder
MIDI-Dateien generiert werden. Der Output hiangt dabei
nicht nur vom Prompt, sondern vor allem von den Daten
ab, mit denen die Modelle trainiert wurden. So generiert
etwa die Musik-KI AIVA Instrumentals, die auf einen eher
klassischen musikalischen Background hindeuten.

Es reicht nicht aus, digitale Musiktechnologien als
methodisches Mittel zu verstehen, das im Unterricht
genutzt werden kann, um diese oder jene Ziele zu er-
reichen. Die didaktische Aufgabe besteht darin, die mu-
sikalischen Praktiken, die in einer postdigitalen Kultur
entstehen, so zum Gegenstand des Musikunterrichts zu
machen, dass sich neue Erfahrungsraume fiir Bildungs-
prozesse erdffnen. Kl-gestiitztes Songwriting wird im
musikdidaktischen Diskurs als eine vielversprechende
Moglichkeit hervorgehoben (z. B. Zaddach, 2024). Der
Wandel kultureller Praktiken durch generative KI ist
nicht nur fiir die kiinstlerischen Schulfdcher relevant
(Vékevid, 2025), sondern fiir das Bildungs- und Wissen-
schaftssystem insgesamt. So entstehen in kurzer Abfolge
immer neue KI-Richtlinien, Policies und Empfehlungen
in Bildungseinrichtungen, in der Forschung, in wis-
senschaftlichen Verlagen (z. B. Elsevier, 2025) und po-
litischen Institutionen (European Commission, 2024).
Das alles betrifft auch die Musikpddagogik. Es ist nur
konsequent, wenn der Ruf nach einer umfassenden KI-
Didaktik fiir die Hochschulausbildung laut wird (s. da-
zu Vikeva & Partii, 2025).

Die zahlreichen musikpddagogischen Neuerschei-
nungen zeigen das grofSe Interesse am Thema. Im Hin-
blick auf Moglichkeiten, KI fiir das Erfinden von Musik
im Unterricht zu nutzen, iiberwiegen bislang allerdings
Erfahrungsberichte und allgemeine padagogische Uber-
legungen. Empirische Forschungen gibt es noch we-
nig. Im vorliegenden Beitrag werden wir anhand von
zwei Fortbildungen zu Kl-gestiitztem Songwriting, die
im Rahmen des vom BMFTR geforderten Verbundes
lernen:digital konzipiert, erprobt und verdffentlicht
wurden, einige grundsétzliche Fragen und Herausfor-
derungen diskutieren. Wir beginnen mit einer kurzen
Darstellung einiger Aspekte der didaktischen bzw. kom-
positionspddagogischen Debatte, die sich am Thema
Songwriting entziindet. Dann stellen wir kurz die beiden
Fortbildungen vor (siehe auch die Projektberichte im On-
line-Anhang zu diesem Heft). SongwrAlting. Einsatz von
Kiinstlicher Intelligenz beim Songwriting im Musikunterricht
wurde im Rahmen des Verbundvorhabens COMeARTS
Musik! an der Universitdt zu Koln entwickelt. Die Fort-
bildung Songwriting mit Kiinstlicher Intelligenz. Digitale
Partner im kreativen Prozess?!2 ist aus dem KuMusProNeD-
Projekt der Hochschule fiir Musik Freiburg hervorge-
gangen. Anschlieffend werden einige Stimmen von Ler-
nenden und (angehenden) Lehrenden aus der Evaluation
der Fortbildung SongwrAlting prasentiert. Dies bildet die
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Grundlage fiir die abschliefende Diskussion und den
Ausblick auf Forschungsdesiderata.

2. Songwriting im Diskurs

Songwriting ist seit vielen Jahren in Materialien fiir
den Musikunterricht prasent und ein viel besprochenes
Thema musikdidaktischer Literatur. Schaut man in
Lehrpléne, Fachzeitschriften und Schulbiicher, spielt das
Erfinden von Musik in deutschen Klassenzimmern zwar
nach wie vor eine eher untergeordnete Rolle und wird
zudem von Formen der musikalischen Improvisation
und von Praktiken dominiert, die in der Tradition Neu-
er Musik stehen (Rolle & Weber, 2024), doch das Schrei-
ben eigener Lieder — in der Regel in Gruppen oder im
Klassenverband — hat seit den 1990er-Jahren eine steile
Karriere erfahren. Das liegt nicht allein am Einzug po-
puldrer Musik in die Musikrdaume der 1980er-Jahre oder
an der Zunahme von Bandklassen als einer verbreiteten
Form des Klassenmusizierens in den vergangenen zehn
Jahren, sondern kénnte mit der Uberzeugungskraft von
Produktionsdidaktiken zusammenhingen, die auf die
Bedeutung kreativer Arbeit fiir musikalische Bildungs-
prozesse verweisen (z. B. Wallbaum, 2000). Einen Einfluss
hatten vermutlich auch Publikationen von Lucy Green
(2002) zum informellen Musiklernen, die die Weise, How
Popular Musicians Learn, als Vorbild fiir schulischen Mu-
sikunterricht propagierten, denn das Schreiben eigener
Songs ist selbstverstdndlicher Teil der musikalischen
Praxis vieler Bands. Nun hat sich diese Praxis durch die
Entwicklung digitaler Musiktechnologie langst veran-
dert, und es gibt Stimmen, die nahelegen, die Rockband
als Modell populédrer Musik werde vor allem in Musik-
rdumen tberleben (Godau & Gosmann, 2024). Auch
das Songwriting hat durch die Moglichkeiten digitaler
Musikproduktion auf Laptops und Tablets (auch ohne
Studioausstattung) an Bedeutung gewonnen und kann
einfacher als frither unter den Rahmenbedingungen des
Musikunterrichts realisiert werden.

Erst in den letzten Jahren hat die Musikdidaktik auf
die verdnderten Praktiken der Musikproduktion reagiert
und neue Modelle fiir das Songwriting im Unterricht ent-
wickelt . Marc Godau und Matthias Haenisch beschreiben
— Begriffe von Bruno Latour nutzend — Musikunterricht
als Netzwerkarbeit, die Lernumgebungen gestaltet, in-
dem sie menschliche und nicht-menschliche Akteure
in musikalischen Communities of Practice zusammen-
bringt (Godau & Haenisch, 2019). ,Songwriting (wird)
als ein emergenter, kreativer Prozess unter Mitwirkung
(im)materieller sowie sozialer Elemente in Communities”
konzeptualisiert (ebd., S. 54), um diese Praxis dann in
Form eines 4-Rdume-Modells auf den Musikunterricht
zu iibertragen (Godau et al., 2025). In dessen Mittelpunkt
steht die Digital Audio Workstation (DAW), und die gemein-
sam arbeitenden Gruppen von Schiiler:innen wechseln
zwischen vier verschiedenen Raumen, die nicht Arbeits-
phasen, sondern Arbeitsmodi entsprechen. Es gibt keine
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zwingende Reihenfolge, sondern die Arbeitsform wird
nach Bedarf gewechselt. Es gibt:
¢ einen Raum, in dem aufgefiihrt bzw. verdffentlicht
wird,
e einen Raum zum Sammeln, Ausprobieren und Explo-
rieren,
e einen Raum, in dem geprobt und aufgenommen wird,
und
e einen Raum zur Inspiration, in dem Musik u. a. rezi-
piert werden kann (ebd.).

Zwar wird Kiinstliche Intelligenz in der Beschreibung
des Modells nicht ausdriicklich thematisiert, doch es
liegt nahe zu vermuten, dass das ,Mitwirken nicht
humaner Entitdten in ihrer Verwobenheit mit Men-
schen” (Godau & Haenisch, 2019, S. 54) generative KI
einschliefst. Aus der sozio-materiellen Perspektive des
Vier-Raume-Modells wire es unangemessen zu sagen,
dass die Schiiler:innen kiinstliche Intelligenz ,nutzen’;
sie sind stattdessen als , digitale Partner im kreativen
Prozess” zu verstehen, wie es im Online-Fortbildungs-
material des Freiburger Teilprojekts KuMusProNeD heifst
(Buchborn, o.]., 0. S.; siehe unten sowie auferdem Ur-
meneta & Romero, 2025).

Ob generative KI genutzt oder als Partnerin verstan-
den wird — in jedem Fall stellt sie die Musikpddagogik
vor einige Herausforderungen. O’Leary beklagt, dass
Musikpéddagog:innen KI noch immer weitgehend igno-
rieren, was seiner Ansicht nach zu einer potenziellen
Dequalifizierung und Deprofessionalisierung des Fach-
gebiets flihren kann (O’Leary, 2025, S. 138). Doch seine
machtkritische Analyse der Probleme macht klar, dass
ein verantwortungsvoller Umgang informiert und kri-
tisch erfolgen muss. Parada-Cabaleiro (2024) fordert
entsprechend die Férderung von Al Literacy (als Teil
von Digital Literacy) und beschreibt diese als ,a set of
competences including not only the ability to use but
also to understand and critically assess the implications
of using it” (ebd., S. 623). Wir wollen im Folgenden die
Frage stellen, wie Fortbildungen die wiinschenswerte
kritische KI-Kompetenz adressieren konnen, um Wege
zu ihrer Vermittlung im schulischen Musikunterricht
zu weisen. Wir wollen untersuchen, ob und wie es den
beiden Fortbildungsmodulen zum Songwriting mit KI
gelingt, dieses Ziel zu erreichen.

3. KI-gestiitzte Songwriting-Module im Rahmen
der lernen:digital-Musikteilprojekte

SongwrAlting. Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz
beim Songwriting im Musikunterricht

Eine detaillierte Darstellung des Fortbildungsmoduls
SongwrAlting findet sich unter dem Titel SongwrAlting!
Der Weg zu einem eigenen Song mit KI im Themenheft
Musikunterricht aktuell des Bundesverbands Musikun-
terricht (BMU) (Phung et al., 2025). In diesem Beitrag
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nehmen wir nur noch Bezug auf die fiir das Thema re-
levanten Aspekte. Der Einsatz der KI-Tools Fobizz und
AIVA in Kombination mit der Digital Audio Workstation
(DAW) Garageband stellt einen barrierearmen Zugang
zum Songwriting in einem mehrschrittigen Produk-
tionsprozess dar. Zunéchst wird das sprachbasierte und
datenschutzkonforme KI-Tool Fobizz fiir das Generieren
der Liedidee (optional auflerdem des Liedtextes) ver-
wendet. An dieser Stelle haben die Nutzer:innen3 die
Wahl, ob sie den generierten Output iibernehmen oder
ob sie die Liedidee und den Liedtext lediglich als Anre-
gung verstehen und eigenstdndig bearbeiten oder gar
verwerfen wollen.

Anschlieflend wird die musikbezogene KI AIVA fiir
das Generieren von Instrumentals eingesetzt. Das Expor-
tieren ins mp3- oder MIDI-Format erdffnet verschiedene
Moglichkeiten fiir die ndchsten Arbeitsschritte und be-
darf einer vorausgehenden methodisch-didaktischen
Reflexion: In einer hoheren Mittelstufen- und einer
Oberstufenklasse ist es moglich, mit dem Instrumental
im MIDI-Format (Orchestrated Version) die kiinstlerische
Arbeit in GarageBand fortzusetzen und die Techniken des
Instrumentierens am Tablet/iPad zu erlernen. Das Im-
portieren der Datei in GarageBand hat den Vorteil, dass
das durch AIVA generierte Arrangement visualisiert und
bearbeitet werden kann. Die Schiiler:innen kénnen die
Ergebnisse unmittelbar héren und ggf. korrigieren. Das
Importieren der MIDI-Datei in GarageBand und die Visua-
lisierung der instrumentalen Besetzung kann aufierdem
eine Grundlage fiir eine kritische Reflexion der KI-ge-
stlitzten Musikproduktion bieten. So wurden in einem
Fall sechs Klavierstimmen in einem Arrangement gene-
riert. Das anschlieffende Gesprich tiber die Instrumentie-
rung bot Anlass zur Reflexion und damit eine Gelegen-
heit zur Entwicklung Kl-kritischen Urteilsvermdgens.

In einer Unterstufenklasse ist es ferner denkbar, das
generierte Instrumental direkt ins mp3-Format zu expor-
tieren und mit den nachsten Arbeitsschritten (Generieren
eines Songcovers in Fobizz und Fertigstellung der Lied-
datei mit Song-Cover) fortzusetzen. Schiiler:innen mit
korperlich-motorischen Einschrankungen kann der Ein-
satz der genannten digitalen Musiktechnologien lernfor-
derliche Alternativen zur Handhabung herkémmlicher
Instrumente bieten. Der Einsatz von KI- und DAW-Tools
als niedrigschwellige und giinstige Werkzeuge bietet so-
wohl einen barrierearmen Zugang zur Musikproduktion
fiir Laien als auch — unter geeigneter Anleitung durch
die Lehrkraft — Raum fiir eigenstindiges und individua-
lisiertes Lernen, und dies direkt am Klangergebnis. Dass
die genannten KI- und DAW-Apps nichts kosten, kommt
dem Leitgedanken von Open Educational Resources
(OER) entgegen. Allerdings bleibt anzumerken, dass
eine kostenpflichtige Pro-Version von AIVA existiert, die
bessere und genretreuere Klangergebnisse produziert.

Abschliefiend sei darauf hingewiesen, dass die Fort-
bildung SongwrAlting nicht nur unterschiedliche Fahig-
keiten beim Instrumentalspiel berticksichtigt, sondern

durch (binnen-)differenzierende Mafsinahmen in den
Aufgabenformaten Mdoglichkeiten eroffnet, eine he-
terogene Schiiler:innenschaft in ihrem kiinstlerischen
Schaffensprozess so zu fordern, dass alle ihre Kreativi-
tat den jeweiligen Lernvoraussetzungen entsprechend
entfalten konnen. Parada-Cabaleiro (2024) vertritt die
Auffassung, dass sich in der Interaktion mit generativer
KI (indem Musik komponiert und Bilder kreiert werden)
ko-kreative Prozesse zwischen den Anwender:innen
und der KI anbahnen lassen (ebd., S. 624). Letztere
wird als ,collaborator [...in] human-AlI co-creativity”
(Urmeneta & Romero, 2025, S. 4) verstanden.

Zusammenfassend liegt der Fokus von SongwrAlting
darauf, wie die Kombination aus KI-Anwendung und
DAW auf sinnvolle Weise fiir Songwriting-Prozesse im
Musikunterricht nutzbar gemacht werden kann. Deshalb
geht es in der Fortbildung vor allem darum, Lehrkraften
digitale Musiktechnologie-Kompetenzen zu vermitteln,
die diese fiir die Arbeit im Klassenzimmer brauchen. Es
stellt sich die Frage, wie Kl-gestiitztes Songwriting im
Unterricht die Arbeitsmodi des oben erwédhnten 4-Réu-
me-Modells aufgreifen kdnnte.

Songwriting mit Kiinstlicher Intelligenz.
Digitale Partner im kreativen Prozess?!

Das im Folgenden beschriebene Kl-gestiitzte Songwri-
ting-Projekt der Hochschule fiir Musik Freiburg (Buch-
born, 0. ].) hat versucht, diese Frage zu beantworten, und
dabei ein Verstindnis von Songwriting zugrunde gelegt,
das die Vernetzung von Personen, Ideen und digitalen
Dingen in den Mittelpunkt eines postdigitalen Klassen-
zimmers stellt. Die auf der Homepage der Open Music
Academy (OMA) verfiigbaren Selbstlernmodule adressie-
ren ein breites Themenspektrum. Sie umfassen sowohl
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte (z. B.
didaktische Konzepte zum Songwriting) als auch Kl-be-
zogene Unterthemen wie die Funktionsweisen von KI
oder eine kritisch-reflexive Perspektive auf KI im Unter-
richt (Buchborn, o. J.). Durch unterstiitzende Reflexions-
fragen im Anschluss an die jeweiligen Songwriting-Pha-
sen werden die Nutzer:innen dazu angeleitet, {iber ihren
Umgang mit KI-Tools zu reflektieren, z. B. ob sie beim
Schreiben des Songtextes , das Arbeiten mit der Text-KI
als kreativ” (ebd., S. 0. A.) empfunden haben und ob
die KI beim Schreiben und Produzieren des Liedes eher
~genervt, den Workflow unterbrochen” (ebd.) hat. Mit
diesen Reflexionsfragen thematisiert die Fortbildung da-
riiber hinaus die verschiedenen Rollen von KI: Nicht nur
als collaborator im kreativen Ko-Konstruktionsprozess,
sondern auch als ein kreatives Artefakt (,,creative artef-
act”, Urmeneta & Romero, 2025, S. 4), das den mensch-
lich-kreativen Schaffensprozess behindern kann.

In der fortgeschrittenen Weiterentwicklungsphase
finden sich Unterthemen zum Unterrichtsbaustein
Songwriting mit KI (Endres & Mestemacher, o. J.). Diese
umfassen neben der Erstellung von Chord-Progressionen
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bspw. auch das Erfinden von Melodien und Instrumen-
ten. Beim Unterrichtsbaustein Lernen iiber KI erproben
die Nutzer:innen iiber das Schreiben eines Mérchens mit
Soekia GPT die Funktionsweisen der KI und reflektieren
sie zugleich. Letzteres erinnert an Parada-Cabaleiros
Projekt (2024), in dem die Lehrkréfte ChatGPT fiir das
Generieren einer Mdrchenerzdhlung — im Sinne des
digital storytelling — nutzen.

Die weiterentwickelte Variante des Fortbildungs-
moduls mit den oben genannten Unterrichtsbausteinen
(Endres & Mestemacher, o. ].) sieht keine spezifische
Reihenfolge der Bearbeitung vor. Dies entspricht dem
Grundgedanken des 4-Raume-Modells nach Godau et
al. (2025), den Songwriting-Prozess als nicht-linear zu
begreifen. Der Wechsel zwischen den vier verschiedenen
Raumen bzw. Modi kann zeitunabhédngig und ,so oft
wie notig” (ebd., S. 180) stattfinden: Im Performance-
Raum wird aufgefiihrt oder verdffentlicht, in einem
Explorationsraum werden (erste) Ideen ausprobiert und
gesammelt, im Inspirations- bzw. Rezeptionsraum sowie
im Proben- bzw. Recording-Raum werden die Songs fiir
die Préasentation vorbereitet. Folglich bleibt es den Nut-
zer:innen {iberlassen, welche Rdume sie fiir ihr person-
liches Songwriting-Projekt aufsuchen méchten, um sich
mit ihren ,digitalen Partnern’ in kreative, ko-konstruk-
tive Prozesse zu begeben.

4. Perspektiven von Fortbildungsteilnehmenden,
Seminarteilnehmenden sowie Schiiler:innen

Die Erprobungen des SongwrAlting-Moduls als Lehr-
kréftefortbildung sowie als Hochschulseminar und
Unterrichtseinheit in einer Oberstufenklasse wurden
in verschiedenen Bundesldandern (Hamburg, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Saarland) sehr gut angenommen.
Im Anschluss an die Fortbildungen wurden Gruppendis-
kussionen mit den teilnehmenden Lehrkraften gefiihrt
(siehe auch Krebs et al., 2026 i. E.). In den Auflerungen
zu moglichen Potenzialen hinsichtlich bestimmter
KI-Anwendungen fiir Schulen (Fobizz) wurde einer-
seits genannt, dass mit ihrem Einsatz neue Rdume fiir
selbsttatiges und individualisiertes Lernen durch krea-
tives Ausprobieren an eigenen Geréten realisiert werden
konnten. Mit Blick auf den Umgang mit generativen
KI-Tools im kiinstlerischen Schaffensprozess (AIVA)
duflerten Teilnehmende andererseits, dass die generierte
Instrumentation nicht zum Liedtext passte. Neben diesen
Bedenken wurden Stimmen der Lehramtsstudierenden
laut, dass die Generierung von Musik mit Hilfe von AIVA
die Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit im Songwri-
ting-Prozess gefidhrden konne. Diese Frage nach musika-
lischer ,agency” wird im Zusammenhang mit digitalen
Musiktechnologien viel diskutiert. Parada-Cabaleiro
(2024) stellte fest, dass erwachsene Nutzer:innen, die
tiber langjahrige musikalische Erfahrungen verfiigen,
hohere Erwartungen an KI-Anwendungen haben als Kin-
der. Sie reagierten eher enttduscht, wenn eine KI Inhalte
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generierte, die nicht ihren spezifischen (klanglichen) Er-
wartungen entsprachen. Mit zunehmender Kompetenz
der Musiker:innen wachse aufierdem ihr Bediirfnis und
Anspruch, ihre Musik selbst machen zu wollen (siehe
dazu auch: Eusterbrock, 2022). Mehrfach angesprochen
wurden in den Gruppendiskussionen aufierdem Daten-
schutzbedenken und die rechtliche Ungewissheit, was
die Urheberschaft angeht.

5. Fazit und Ausblick

Mit den beschriebenen Fortbildungsmodulen zum
Kl-gestiitzten Songwriting haben wir versucht zu zei-
gen, wie DAWSs und KI-Tools als Instrumente der Musik-
produktion genutzt oder gar zu digitalen Partnern im
kreativen Prozess werden konnen. Wenn es stimmt,
dass in einer postdigitalen Do-it-Yourself-Kultur die tradi-
tionellen Grenzen zwischen musikproduzierenden Ama-
teur:innen und Profis verschwinden (Godau et al., 2025),
diirfte diese Entwicklung durch KI noch einmal verstarkt
werden. Im Unterricht Rdume fiir eine kiinstlerische Pra-
xis zu er6ffnen, die den Einsatz von KI beim Songwriting
erlaubt, erscheint vor diesem Hintergrund vielverspre-
chend. Gleichwohl ist die in den Gruppendiskussionen
mit (angehenden) Lehrenden und Schiiler:innen gedu-
Berte Sorge ernst zu nehmen, die Barrieren senkende
Verwendung von KI-Tools kénne zu ,unselbststiandigen’
Klangergebnissen fiihren; die Eigenleistung der Schii-
ler:innen sei nicht mehr auszumachen — weder fiir die
unterstiitzenden Lehrkrifte noch fiir die Schiiler:innen
selbst. Fiir die Férderung von Bildungsprozessen ware
es ein Problem, wenn die Erfahrung von Autor:innen-
schaft bei einem generierten Song ausbliebe und sich
damit auch das Erleben von Wirksamkeit und Auto-
nomie nicht oder nur sehr bedingt einstellt. Wie Linus
Eusterbrock in seinen Analysen zur Appmusik-Praxis
ausfiihrt, ist das , Erleben kreativer Handlungsmacht”
(Eusterbrock, 2022, S. 67) entscheidend fiir die Qualitat
dsthetischer Erfahrungen.

Aus der Sicht einer musikpddagogischen Praxis, die
auf kritisches Denken und Urteilsvermogen zielt, stel-
len sich noch weitere Fragen. Es gibt viele Stimmen,
die befiirchten, dass die zunehmende Verwendung von
Large Language Models (LLM) wie ChatGPT zur Ent-
scheidungsfindung die Entwicklung von kritischem
und innovativem Denken verhindere, die Entfaltung
von Kreativitdt einschrdanke und sich schadlich auf die
Identitatsentwicklung von Lernenden auswirke (z. B.
Thibaud, 2025). Dabei besteht kaum Zweifel, dass es
sinnvoll ist, KI in hochschulischen Bildungskontexten
einzusetzen, um durch ,, Al Didactics “ (Vakeva & Partti,
2025) einen kritisch-reflektierten Umgang zu vermit-
teln. Strittig diskutiert wird allerdings, ob KI-bezogene
Kompetenzen bereits im Primarbereich erworben wer-
den sollten, um Lernende friihzeitig auf einen sachkun-
digen Umgang mit generativer KI vorzubereiten (siehe
z. B. Al literacy programmes* wie in Chai et al., 2021). Man
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kann die Auffassung vertreten, kleine Kinder sollten in
der Schule vor allem Gelegenheit haben, zu singen und
zu tanzen. Doch zur Wahrheit gehort auch, dass in ei-
ner Welt, in der Musik von vielen schon im frithen Alter
iiber Streaming-Dienste konsumiert und geteilt wird, die
Nutzung von KI langst zum Alltag gehort. Eine bewahr-
péddagogische Haltung konnte sich da als naiv erweisen.
Gleichwohl bleibt die Frage, worin musikbezogene KI-
Kompetenzen bestehen kénnten und ob so etwas wie
Musical Al Literacy tatsachlich durch ko-kreative Pro-
zesse mit AIVA und dhnlichen Anwendungen gefordert
werden kann.?

Wie kénnen wir unseren Schiiler:innen ein Bewusst-
sein fiir eine Welt vermitteln, in der KI omniprasent
ist? Ein moglicher Ansatz in Richtung einer Musical Al
Literacy kann das Entwickeln eines reflexiven musika-
lischen Urteilsvermogens sein. Dazu gehort es, bewerten
zu konnen, wie die erlebte und erfahrene Musik produ-
ziert wurde. Das ist besonders wichtig, weil KI-Systeme
als machtvolle Spiegel wirken, insofern sie menschliche
Daten erfassen und jene Aspekte reflektieren, die dem
Selbstverstandnis einer Mehrheit entsprechen — sprach-
liche Ausdrucksweisen, Uberzeugungen und Vorurteile
(Vallor, 2024). In gewissem Sinne begegnen wir uns
selbst, wenn wir KI benutzen. KI-basierte Komposi-
tionstools greifen auf Trainingsdaten zuriick, die von
grofien Plattformen und Suchmaschinen, wie Google,
Meta (Facebook, Instagram, WhatsApp) und Amazon,
bereitgestellt werden. Die dokumentierten Inhalte und
Narrative spiegeln die dem Internet eingeschriebenen
dsthetischen und strukturellen Préferenzen wider und
reproduzieren gesellschaftliche Biases. Es besteht die Ge-
fahr, dass kulturelle Praktiken, dsthetische Traditionen
und soziale Erfahrungen marginalisierter Gruppen nur
verzerrt oder gar nicht reprasentiert werden. Kl ist kein
neutrales objektives Werkzeug, sondern verstarkt exis-
tierende Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse, indem
sie dominante Narrative normalisiert und marginalisier-
te Sichtweisen weiter an den Rand drangt.

Ob im Alltag oder im Musikunterricht — wir werden
uns damit auseinandersetzen miissen, wie KI genutzt
wird und wie wir sie nutzen wollen, um Kunst zu schaf-
fen, um Rat fiir alltdgliche Fragen zu bekommen, um
Politik zu gestalten und die Zukunft zu planen. Denn es
besteht kein Zweifel: ,It is these tools that are increasingly
being used to tell us who we are, what we can do, and who we
will become” (Vallor, 2024, S. 35).
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Anmerkungen

1 Bei COMeARTS Musik handelt es sich um ein vom Bundesministe-
rium fiir Forschung, Technologie und Raumfahrt (BMFTR) gefor-
dertes Drittmittelprojekt, das im Rahmen des Kompetenzverbunds
lernen:digital in Zusammenarbeit zwischen der Universitdt zu Koln
und der Leuphana Universitédt Liineburg durchgefiihrt wurde.

2 Das Fortbildungsmodul ist auf der Homepage der Open Music
Academy einsehbar (s. Buchborn, o. J.).

3 Da das SongwrAlting-Modul sowohl mit Schiiler:innen als auch
(angehenden) Lehrkréften erprobt wurde, bezieht sich der Begriff
der Nutzer:innen auf die beiden genannten Zielgruppen.

4  Zugrunde liegt die Auffassung, dass ein héheres Mafs an KI-Kompe-
tenz die Bereitschaft sowie die Fahigkeit von Schiiler:innen erhoht,
sich aktiv mit neuen Technologien auseinanderzusetzen (Chai et
al.,, 2021).

5 Das ist sicherlich auch eine empirische Frage. Parada-Cabaleiro
(2024) behauptet, in ihrer Studie zeigen zu konnen, wie KI-Kompe-
tenz (Al literacy) im Musikunterricht im jungen Alter durch audio-
visuelle ko-kreative Prozesse und digitales Storytelling geférdert
werden kann. Das wire zu priifen.

Esther Hall & Isolde Malmberg & Veronika Phung & Christian Rolle

~Und wo ist jetzt der Lehrplanbezug?”

Fortbildungen im Kompetenzverbund lernen:digital und ihre Briickenschlige oder absichtliche
Differenz zu Lehrplinen und Curricula

Abstract

Teachers participating in professional development programmes
within the German initiative lernen:digital repeatedly express
a strong interest in explicit curricular references. While such
expectations are understandable, they pose challenges for
professional development formats that are designed for use across
different federal states and educational systems and are often
published as open educational resources. This article examines
the relationship between music curricula and teacher professional
development from a critical-emancipatory curriculum research
perspective. Drawing on selected curricula from Germany and
Austria, four contrasting professional development formats are
analysed: a module on Al-supported songwriting, a digital-pop
music workshop on interpolation, a virtual-reality onboarding
module, and a podcast series on artificial intelligence in music
education. Using six analytical indicators, the study identifies
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points of convergence as well as productive tensions between
curricula and professional learning. The findings suggest
that close curricular alignment is neither always possible nor
pedagogically desirable. Instead, curriculum-sensitive design
and transparent framing of professional development can
support curriculum implementation while simultaneously
fostering reflection, critique, and innovation in times of rapid
digital transformation.

Einleitung

Die im Rahmen von lernen:digitall entwickelten Fortbil-
dungsmodule wurden vielfach erprobt. So interessiert
die Lehrkréfte waren — eine Frage wurde immer wieder
gestellt: ,,Und wo ist jetzt der Lehrplanbezug?” Dass sich
Lehrkréfte Fortbildungen wiinschen, deren Inhalte un-
mittelbar einsetzbar erscheinen, ist bekannt. Die Bereit-
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schaft zur Teilnahme steigt, wenn es einen klaren Bezug
zu Klassenstufen und Lehrpldnen? gibt. Fiir die Konzepti-
on von Fortbildungen, die nicht nur in einem bestimmten
Bundesland, sondern in verschiedenen Bundeslandern
oder auch in anderen deutschsprachigen Landern ange-
boten werden sollen, ist das eine Herausforderung. Viele
Produkte, die im Kontext von lernen:digital entstanden
sind, werden nicht nur als Fortbildungskurse, sondern
als Open Educational Resources zur Verfiigung stehen.
Fortbildungen so zu konzipieren, dass sie moglichst of-
fen sind fiir verschiedene Altersgruppen und curriculare
Rahmenbedingungen, kann man als Stdrke verstehen,
und doch erscheint es uns ratsam, die berechtigte Erwar-
tung von potentiellen Nutzer:innen an Lehrplanbeziige
zu berficksichtigen. Aber wie?

In diesem Beitrag wollen wir das Thema im Hinblick
auf das Fach Musik diskutieren und Mdoglichkeiten erkun-
den, wie Fortbildungen ,adaptionsfahig’ oder ,lehrplan-
sensibel’ gestaltet werden konnen. Als konkrete Beispiele
werden wenige, moglichst unterschiedliche und uns gut
bekannte Fortbildungsprodukte dienen, die im Rahmen
von lernen:digital entstanden sind. Auch hinsichtlich der
Lehrpldne haben wir eine Auswahl getroffen. Wir neh-
men Bezug auf Richtlinien aus Brandenburg, Hessen
und Niedersachsen sowie auf den seit kurzem giiltigen
Osterreichischen Unterstufenlehrplan (5.-8. Schulstufe),
weil die Fortbildungen dort erprobt wurden bzw. weil
wir mit den Vorgaben dort vertraut sind.

Dort wo es zentrale Vorgaben fiir das Abitur bzw. die
Matura gibt, steigt gegen Ende der Schulzeit der Druck,
den Unterricht eng an Lehrpldnen zu orientieren. In
manchen deutschen Bundesldndern wird dartiber hin-
aus erwartet, dass schulinterne Curricula entwickelt
werden, die schulische Besonderheiten berticksichtigen
und facheriibergreifendes Arbeiten erleichtern. Genauso
unterschiedlich sind die jeweiligen Fortbildungssysteme.
Die Zustandigkeit fiir Angebote liegt hdufig bei den Lan-
desinstituten, mit denen wir zusammengearbeitet haben,
doch auch Verbande, Landesakademien, Medienzentren
oder einzelne Schulen kénnen als Anbietende auftreten.
Mancherorts sind Fortbildungen verpflichtend, oft sind
es Schulleitungen, die die Teilnahme genehmigen miis-
sen. Solche nationalen und regionalen Strukturen sind
relevant fiir die Ausrichtung und nachhaltige Bereitstel-
lung von Fortbildungen. Daher kénnen wir Spezifika
dieser Art in der folgenden Diskussion nur andeuten.

Im folgenden Abschnitt geht es zundchst um die
unterschiedlichen Funktionen und damit auch Qualitats-
anforderungen, die Lehrpldne und Fortbildungen im
Schulsystem haben. Wir formulieren fiinf Indikatoren,
die im dritten Abschnitt dazu dienen, vier Beispiel-Fort-
bildungen aus dem lernen:digital-Kontext zu analysieren
und dabei einerseits , Treffpunkte’ zu beschreiben und
andererseits das Spannungsverhéltnis zu verdeutlichen,
das zwischen auf spezifische Inhalte ausgerichteten
Fortbildungsmodulen und verschiedene Inhalte umfas-
senden Lehrplédnen besteht.

Eigenlogiken von Curricula und Fortbildungen

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, Eigen-
logiken von Curricula einerseits und Lehrkraftefortbil-
dungen andererseits nachzugehen, um Wege zu finden,
beide Seiten fruchtbar ins Verhiltnis zueinander zu set-
zen. Unsere Diskussion, wie eng oder lose der Bezug von
Fortbildungsmodulen zu Lehrpldnen sein kann, bertihrt
einerseits den Bereich der Curriculumforschung, ande-
rerseits Forschungen zur (Musik-)lehrkréftefortbildung.
In der Curriculumforschung werden drei grundlegende
Zuginge unterschieden (Jenert, 2021, S. 60): der materiale
Zugang (hdufig eine vergleichend angelegte Analyse
von Curricula), der prozessorientierte Zugang (als Dar-
stellung und Erforschung von Entwurf, Erstellung und
Implementation von Curricula) und der kritisch-emanzipa-
torische Zugang (als soziologischer Blick darauf, inwie-
fern Curricula welche gesellschaftlichen Entwicklungen
aufgreifen und abbilden). Die Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte der Forderlinie lernen:digital greifen mit
der digitalen Transformation eine aktuelle und in die
Zukunft weisende gesellschaftliche Entwicklung: Unser
Vorhaben, das Verhiltnis von schulischen Curricula und
den in lernen:digital entwickelten Fortbildungsmodulen
fiir Lehrkréfte hinsichtlich ihrer Néhe bzw. Distanz zu
untersuchen, folgt insofern dem kritisch-emanzipato-
rischen Zugang der Curriculumforschung.

Die Untersuchung wendet sich dabei gleichermafien
in beide Richtungen: Wir fragen erstens danach, ob
und wie aktuell geltende Curricula die gesellschaft-
liche Entwicklung der digitalen Transformation bereits
abbilden — man koénnte auch sagen, wie zukunftsfahig
sie in dieser Hinsicht sind. Und wir fragen zweitens da-
nach, ob die Fortbildungen so gestaltet sind, dass ihre
Umsetzung im Klassenraum bestehende curriculare
Anforderungen zu erfiillen hilft, inwiefern sie also zu
gesetzlichen Vorgaben passen.

Vor allem in den letzten zwanzig Jahren ist die wissen-
schaftliche Literatur zur Lehrkréftefortbildung stark
angewachsen. Stellvertretend fiir weitere Publikationen
nutzen wir im Folgenden den breit rezipierten, 2021
von der Bertelsmann-Stiftung herausgegebenen Kata-
log der Giitekriterien wirksamer Lehrkriftefortbildung
(Lipowsky & Rzejak, 2021) (Tabelle 1). Diese Kriterien
waren in vielen Teilprojekten von lernen:digital mafige-
bend fiir die Entwicklung der Fortbildungen. Es geht uns
hier nicht darum, die entstandenen Produkte auf eine
Einhaltung der Giitekriterien hin zu iiberpriifen, sondern
die Kriterien dienen uns als Mittel, um zu rekonstruieren,
was wir die Eigenlogik von Lehrkrifte-Fortbildungen
nennen: worauf es dabei mafigeblich ankommt.

Es fallt zunachst auf, dass in den Leitlinien der direkte
oder mittelbare Lehrplanbezug oder die Passung zu be-
stimmten Klassenstufen nicht explizit erwdhnt werden.
Dass Fortbildungsinhalte zu Anforderungen des Unter-
richts passen sollen, wird gleichwohl in folgenden Punk-
ten deutlich: ,1. Orientierung am Stand der Unterrichts-
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Inhaltliche Ausrichtung
von Fortbildungen

Methodisch-didaktische Gestaltung
von Fortbildungen

1. Orientierung am Stand der Unterrichtsforschung: an
Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht ansetzen

6. Starkung der kollegialen Kooperation: unterrichtsbezo-
gene Zusammenarbeit anregen und etablieren

2. Selbstgesteuertes Lernen von Schiilerinnen und Schii-
lern: Wissen {iber die Bedeutung von Lernstrategien
aufbauen und Lernende in ihrer Selbststandigkeit un-
terstiitzen

7. Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen: Wissen erwerben, Handeln erproben und Erfah-
rungen reflektieren

3. Fokussierung auf zentrale unterrichtliche Anforde-
rungen: relevante Kernpraktiken von Lehrpersonen
aufgreifen

8. Feedback und Coaching: Lernprozesse und Erfahrungen
von Lehrpersonen durch Riickmeldungen, Beispiele und
Anregungen unterstiitzen

4. Inhaltliche Fokussierung: in die Tiefe gehen und hierbei
das Wissen tiber das Lernen von Schiilerinnen und Schii-
lern weiterentwickeln

9. Angemessene Fortbildungsdauer: so lange wie notig, so
kurz wie moglich

5. Foérderung des Wirksamkeitserlebens: den Zusammen-
hang zwischen Lehrerhandeln und Schiilerlernen analy-
sieren

10. Bedeutsame Inhalte und Aktivitdten: durch Praxisbezug
den Nutzen und die Relevanz der Fortbildungsinhalte
verdeutlichen

Tabelle 1: Leitlinien qualitdtsvoller Fortbildungsgestaltung (Lipowsky & Rzejak, 2021, S. 29)

forschung”, ,,3. Fokussierung auf zentrale unterrichtliche
Anforderungen” oder ,4. [...] in die Tiefe gehen”. Auch
die Forderung nach bedeutsamen und relevanten Inhalten
mit Praxisbezug im letzten Punkt (10.) lasst sich durchaus
als Empfehlung lesen, Lehrplanbeziige herzustellen. Die
Punkte zur methodisch-didaktischen Gestaltung (6.-10.)
weisen darauf hin, dass die Qualitdt von Fortbildungen —
neben ihrer inhaltlichen Ausrichtung — auch daran zu
messen ist, ob es durch ansprechende Gestaltung gelingt,
dass Lehrkréfte neue Inhalte in den eigenen Unterricht
iibernehmen (siehe auch: Bechtel, 2010, 2014).

Curricula wiederum haben verschiedene Funktionen,
und es gibt unterschiedliche Typen (Scholl, 2016), doch an
sie konnten durchaus dhnliche Qualitatskriterien ange-
legt werden. Die Orientierung am Stand der Unterrichts-
forschung (1.), die Férderung selbstgesteuerten Lernens
(2.) und eine Gestaltung, die Lehrkrafte ermuntert, ihren
Unterricht am Lehrplan auszurichten (9.-10.), wéren
wiinschenswert. Zur Frage, inwiefern diese und andere
Kriterien in den Revisionsschleifen von Lehrpldnen Be-
rlicksichtigung finden, gibt es wenig Forschung. Auch die
Frage nach der konkreten Umsetzung von curricularen
Vorgaben widerspricht zunédchst der normativen Logik
solcher Dokumente, deren Geltung nicht davon abhéngt,
ob und wie sich Lehrkrifte nach ihnen richten. Eine kri-
tisch-emanzipatorische Analyse von Curricula, die {iber
eine Dokumentenanalyse hinausgeht, wird dieser Frage
allerdings nicht ausweichen kénnen. Die Frage ist also
nicht nur, ob Lehrpldne die zukunftsrelevante digitale
Transformation tiberhaupt ,abbilden’, sondern ob sie dies
in einer Weise tun, die entsprechenden Fortbildungen
Ankntipfungspunkte bietet.
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Noch einmal wird deutlich: Musiklehrpldane und
Musiklehrkriftefortbildungen nebeneinander zu legen
und ihre Passung zu untersuchen, kann nicht alleine be-
deuten, danach zu fragen, ob und wie die entwickelten
Module zu bestimmten Curricula passen, sondern die
Analyse muss in beide Richtungen gehen: Fortbildungen
koénnen auch als Instrument der Lehrplankritik oder der
Curriculumentwicklung verstanden werden — aber nur
dann, wenn es tiberhaupt Ankniipfungspunkte gibt und
die Erwartung von Lehrkréften nach curricularen Be-
ztigen nicht vollig enttduscht wird. Eine passende Ent-
wicklung von Fortbildungen wird die prinzipiellen Un-
terschiede zu Lehrpldnen im Hinblick auf Funktionen,
Medium und Materialitét, Geltungsbereich und Geltungs-
dauer beachten miissen. Auf welchen Ebenen liegen nun
die Ahnlichkeiten und wo die Unterschiede?

Curricula und Fortbildungen unterscheiden sich hin-
sichtlich ...

e ihres Mediums: Wahrend Curricula meist als Website-
Texte vorliegen, bedienen sich Fortbildungen ganz
verschiedener Formate von Live-Workshops tiber on-
line verftigbare Selbstlernkurse bis hin zu Podcasts.

¢ ihrer Zugiinglichkeit: Lehrplane sind fiir alle jederzeit
downloadbar, wihrend Fortbildungsangebote hdufig
teilnahmebeschrankt sind und Materialien oft auf zu-
gangsbeschrankten Online-Plattformen liegen.

e ihrer Ausrichtung auf Schulformen, Klassenstufen und
zu férdernde Kompetenzfelder und ihrer Reichweite:
Wiahrend Lehrplane umfassende Regelungen anstreben
und dabei eindeutig Bezug nehmen, kénnen sich Fort-
bildungen auf ausgewahlte Unterrichtsfelder beschréan-
ken und offen bzw. adaptierungsbediirftig sein, was die
Ausrichtung auf bestimmte Zielgruppen angeht.
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e ihrer Aktualitit: Wahrend Lehrpladne ldngerfristig Gel-
tung haben, konnen Fortbildungsangebote kurzfristig
konzipiert werden und auf aktuelle gesellschaftliche
Entwicklungen reagieren.

Ahnlichkeiten zwischen Curricula und Fortbildungen
bestehen dagegen hinsichtlich ...

e ihrer Zielgruppe (in erster Linie Lehrkrafte),

e ihrer grundsitzlichen Zielrichtung (Qualitdtssicherung
von Unterricht, inhaltliche und methodische Impulse
fiir Unterricht) und

e ihrer Bezogenheit auf fachliche Lernziele von Unterricht.

Eine Besonderheit stellen Fortbildungen dar, die vor
allem auf die Erweiterung der Fachkompetenz von Lehr-
kraften abzielen. In lernen:digital ging es an vielen Stellen
bspw. darum, Lehrkréfte zundchst in ihrer eigenen digi-
talen Handlungsfahigkeit fortzubilden, noch ohne engen
Bezug auf Unterricht oder Vorgaben des Curriculums
(vgl. Tabelle 1, Punkt 7). Wenn in solchen Fallen die Er-
wartung an Lehrplanbeziige enttduscht wird, kann das
im Framing der Fortbildung (z.B. im Titel oder in der
Ankiindigung) beriicksichtigt und offengelegt werden.
Das Bediirfnis von Lehrkréiften, Fortbildungen als be-
deutsam und praxisrelevant zu erleben (10.), miisste in
solchen Kontexten dann auf andere Weise erfiillt wer-
den, z. B. im Zusammenhang mit Reflexionsphasen und
Feedback (7.-8.).

Analyse von Treffpunkten und produktiven
Spannungsverhiltnissen

Wir setzen nun beispielhaft vier Fortbildungen aus
lernen:digital konkreten Lehrplananforderungen verglei-
chend gegentiber (siehe Tabelle 2). Wieder geht es uns nicht
um Bewertung von Modulen oder Lehrpldnen, sondern da-
rum, die Diskussion um die Sinnhaftigkeit von Ndhe und
Distanz mit Argumenten anzureichern, die an konkreten
Beispielen geschérft wurden. Fiinf Indikatoren erscheinen
uns hilfreich fiir die Analyse von Treffpunkten:

1. Zielgruppe: Geht es (zunédchst) um die Kompetenzfor-
derung von Lehrkriften oder wird die Kompetenz-
férderung von Schiiler:innen zum Thema gemacht?

2. Kompetenzorientierung: Besteht eine Nédhe zu den im
Lehrplan formulierten Kompetenzen bzw. Kompe-
tenzfeldern oder ist das Verhiltnis eher von Distanz
gepragt?

3. Schulform und Schulstufenorientierung: Wie klar und
eindeutig oder offen und adaptionsbediirftig ist die
Ausrichtung auf bestimmte Klassenstufen und Schul-
formen?

4. Differenzierungsmoglichkeiten: Welche Moglichkeiten
zum Unterrichten in heterogenen Gruppen werden
sichtbar, z. B. zur Férderung besonders technik-
oder musikaffiner Lernender, zum Einstieg fiir
wenig Gelibte oder Schiiler:innen mit spezifischem
Forderbedarf.

5. Aktualitit: Wird auf technische, gesellschaftliche
oder aktuelle Entwicklungen in der Unterrichtsfor-
schung Bezug genommen, indem z. B. Querschnitts-
aufgaben adressiert oder neue Medienformate be-
riicksichtigt werden?

SongwrAlting: KI-gestiitztes Songwriting

Die Fortbildung SongwrAlting zu Kl-gestiitztem Song-
writing richtet sich primér an Lehrkréafte und Fort-
bildende, die sich anhand des Videotutorials auf die
Arbeit mit Lernenden im Musikunterricht vorbereiten
oder sich selbst fortbilden méchten. Das Modul wur-
de in Hamburg, im Saarland sowie an mehreren Fort-
bildungsinstitutionen in Hessen erprobt. Im Saarland
wurde die Fortbildung auf ausdriickliche Empfehlung
des Landesinstituts angeboten, da ,Songwriting’ neu im
Lehrplan verankert worden war. Fiir die folgende Ana-
lyse ziehen wir die hessischen Kerncurricula im Fach
Musik heran, weil daran die Herausforderungen beson-
ders deutlich gemacht werden kénnen.

Die Thematik generativer Kl ist noch nicht im Lehrplan
verankert. Im aktuellen Kerncurriculum fiir die gymna-
siale Oberstufe (HMKB, 2024) findet sich fiir die Klas-
senstufe 12 ein expliziter Bezug zum Gegenstand ,Song’
bzw. ,Songwriting’, insbesondere im Zusammenhang mit
dem ,, Anwenden und Erldutern grundlegender formaler
Prinzipien” (HMKB, 2024, S. 31). Der Einsatz generativer
KI-Tools kann hier produktiv ansetzen. Die Arbeit mit
generativer KI ldsst sich mit dem Einsatz einer Digital
Audio Workstation (DAW, z.B. Garageband) verbinden,
was die Aufnahme eigener Sing- oder Rapstimmen er-
laubt. Durch Variationen in den Aufgabenformaten3
gibt es Spielraum fiir Differenzierungsmafinahmen,
indem sowohl fehlende instrumentale wie technische
Vorkenntnisse als auch Expertentum adressiert werden.
Die freie Themen- und Stilwahl bei der Liedgenerierung
unterstiitzt Neigungsdifferenzierung und erdffnet Poten-
ziale fiir fachertibergreifende Projekte. Die Verwendung
aktueller generativer KI-Anwendungen und DAW stellt
einen deutlichen Lebensweltbezug her.

Demgegentiber zeigen die hessischen Curricula der Se-
kundarstufe I (Real- und Hauptschule) kaum Beziige zu
digitaler Musikpraxis: Zwar wird im Kompetenzbereich
, Transformation von Musik” (HMKB Realschule, 2002,
S. 18) das kriterienbezogene Ubertragen ,musikalische[r]
Verldufe und Wirkungen [...] in andere &dsthetische und
mediale Darstellungsformen” (ebd., S. 25) angedeutet;
digitalitdtsbezogenes Lernen spielt jedoch keine zentrale
Rolle. Die Kerncurricula fiir die Haupt- und Realschule
wurden seit 2002 nicht mehr revidiert, obwohl im Jahre
2019 der Digitalpakt Schule beschlossen wurde und die
Digitalisierung die hessischen Klassenzimmer langst er-
reicht hat. Das Beispiel macht deutlich, dass Fortbildung-
sangebote den geltenden Lehrplanen manchmal voraus
sind und auch voraus sein sollten, um Relevanz fiir die
aktuelle Unterrichtswirklichkeit zu haben.
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Tabelle 2: vier Fortbildungen in ihrer Ndhe und Distanz zu Lehrpldanen
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Interpolation in der Popmusik:
Digital-kreativer Musikunterricht

Die Fortbildung Interpolation* in der Popmusik fokus-
siert die professionelle Kompetenzentwicklung von
Lehrkraften zur zeitgeméflen, kompetenzorientierten
und kulturell verantwortungsvollen Gestaltung von
Popmusikunterricht. Die in der Fortbildung erwor-
benen Kompetenzen werden anhand einer begleiten-
den Unterrichtseinheit in die schulische Praxis mit
Schiiler:innen {ibertragen.

Die curriculare Einordnung erfolgt exemplarisch
auf Grundlage des niedersidchsischen Kerncurriculum
Musik fiir die Integrierte Gesamtschule der Schuljahr-
gdnge 5-10 (Niedersdchsisches Kultusministerium,
2017; im Folgenden: NKIG). Die curricularen Vorgaben
fiir die niedersdchsische Oberstufe lassen sich jedoch in
vergleichbarer Weise anbinden.

Eine deutliche curriculare Ndhe zeigt sich im An-
spruch der Lebensweltorientierung sowie in der Be-
deutung populdrer Musikformen (NKIG, S. 5). Die
Fortbildung greift diesen Ansatz auf, indem zeitge-
nossische Popmusik, aktuelle Produktionsweisen und
Interpolation zum Ausgangspunkt musikalischer Aus-
einandersetzungen werden und Musik als gestaltbarer
kultureller Prozess erfahrbar gemacht wird. Auch im
Hinblick auf digitale Medien bestehen substanzielle
Ankniipfungspunkte: Das Curriculum betont deren
Bedeutung fiir kreative und analytische Lernprozesse
(NKIG, S. 5), die in der Fortbildung durch die konti-
nuierliche Arbeit in DAW-basierten Produktionsumge-
bungen integriert umgesetzt werden.

Ein weiterer curricularer Bezug ergibt sich im Be-
reich der Medienkompetenz (NKIG, S. 9), insbesonde-
re durch die Thematisierung rechtlicher, Skonomischer
und kultureller Rahmenbedingungen zeitgendssischer
Popmusikproduktion.

Dariiber hinaus werden mehrere fachliche Kom-
petenzbereiche adressiert. Differenziertes Horen, Be-
schreiben und Untersuchen von Musik (NKIG, S. 11)
wird durch den vergleichenden Umgang mit Origi-
nalen und Bearbeitungen geférdert, wihrend die Deu-
tung musikalischer Strukturen unter Einbezug histo-
rischer, sozialer und kultureller Kontexte erfolgt. Diese
Arbeitsweisen entsprechen curricularen Vorgaben,
auch wenn moderne Popproduktion dort nicht expli-
zit benannt ist.

Die eigenstdandige Produktion von Interpolationen
erdffnet einen praxisorientierten Zugang zum Kompe-
tenzbereich ,Musik gestalten’ (NKIG, S. 11). Zugleich
zeigt sich eine Distanz, da musikalisches Gestalten im
Curriculum primdr an Singen, Instrumentalspiel und
Bewegung gebunden ist und digitale Musikproduktion
bislang nicht explizit berticksichtigt wird.

Einsatz und Begleitung von Virtual Reality
im Unterricht

In diesem Basismodul zum Einsatz und zur Begleitung
von Virtual Reality im Unterricht werden Bausteine an-
geboten, die das erstmalige Einsteigen (Onboarding) in
XR-Erlebnisse erleichtern sollen.> Die Entwickler:innen
im Verbundprojekt DigiProSMK reagierten mit diesem
Modul darauf, dass einige Erstnutzende von VR-Brillen
von der Immersivitidt des Erlebens iiberfordert sind,
was zu Unsicherheit oder kérperlichem Unwohlsein
(Schwindel, Ubelkeit) fithren kann. Die produktive
Nutzung der Anwendungen (z. B. ein virtuelles DJ-Tool
nutzen oder virtuell auf Fantasieinstrumenten Musik
machen) wird damit schwierig. Die Gefahr besteht,
dass die Anwendung friihzeitig abgebrochen und in der
Folge abgelehnt wird.

Das Basismodul richtet sich an die Lehrkréfte: Sie er-
halten ein Onboarding fiir sich selbst. Die Ubertragung
auf konkrete Unterrichtssituationen ist in der Folge
eigenstindig vorzunehmen, das Modul bietet dafiir
Reflexionsimpulse auf der Meta-Ebene an. Der Lehr-
planbezug — hier zum landeriibergreifenden Plan fiir
Berlin und Brandenburg (LP B-BB) ist eher im weiten
Sinne zu finden: z. B. im Kompetenzfeld ,Wahrnehmen
und Deuten’ (,,SuS denken iiber eigene Wahrnehmungs-
prozesse nach”, LP B-BB, S. 5) oder im Kompetenzfeld
,Gestalten und Auffiihren’ (,,Sie erkunden und spielen
unterschiedliche Instrumente, um eigene Gestaltungs-
absichten zu verwirklichen”, ebd.).

In diesem Falle erscheint es durchaus richtig, dem
Modul keinen engeren Lehrplanbezug abzuverlangen.
VR ist in Schulklassen noch ein Zukunftsthema und
technisch erst an wenigen Orten zugénglich. Das Fort-
bildungsmodul greift inhaltlich nicht nur ein aktuelles,
sondern vor allem ein zukunftsgerichtetes Thema auf.
Es macht durchaus Sinn, VR padagogisch vorzudenken
und Lehrkrifte frithzeitig in Reflexionsprozesse iiber
Einsatzmoglichkeiten und deren didaktischen Mehr-
wert zu bringen. Friihzeitig heifst hier namlich auch, be-
vor eine Firma mit wirtschaftlichen Eigeninteressen das
Themenfeld einnimmt und (padagogisch) pragt.

Unmask the Blackbox

Die Podcastreihe Unmask the blackbox: Postdigitalitit,
KI und die Kiinste im Klassenzimmer wurde ebenfalls im
Projekt DigiProSMK erarbeitet.® Sie richtet sich in erster
Linie an Musiklehrkréfte, die ihr Hintergrundwissen
erweitern, und die eigene Meinungs- und Urteilsbildung
zum Thema KI fundiert voranbringen mdochten. Mit
dem Podcast wurde ein Medium gewdhlt, das (etwa in
der Auswahl der Themen und Gespréachspartner:innen)
moglichst ebenso beweglich ist wie die Thematik selbst;
ein Medium, das aufSerdem jederzeit und von tiberall
aus individuell rezipiert werden kann.
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Ahnlich wie im Modul zum Onboarding in VR wird
in der Podcastreihe ein aktuelles, zukunftsweisendes
Thema behandelt. Es finden sich keine Beziige zu schu-
lischen Lehrplédnen und wenige Uberlegungen zur Un-
terrichtsgestaltung fiir Schiiler:innen. Der Podcast ist
ganz auf die Entwicklung von fundierten Urteilen und
Haltungen der Lehrkréfte ausgerichtet. Deren Urteilsfa-
higkeit wird erst im néchsten Schritt die Grundlage fiir
ihre Wahl von Inhalten und Methoden in der konkreten
Musikstunde bilden.

Und auch der hier zum Abgleich herangezogene
Lehrplan bietet umgekehrt keine direkte Verbindung
zum Thema: Osterreich befindet sich aktuell in einer
Curriculumreform. 2023/24 trat der neue gesamtoster-
reichische Unterstufenlehrplan fiir die Schulstufen 5-8
in Kraft (schule.at, 0. D.). 2026/27 werden die Oberstu-
fenlehrplane (Schulstufen 9-12/13) folgen. Obwohl der
Osterreichische Lehrplan neu ist, findet sich der Begriff
,KI” darin nicht. Wieder kann man die Thematik an ver-
schiedenen Stellen als mitgemeint verstehen, z. B. in
einer Kompetenzbeschreibung fiir die 8. Schulstufe: Hier
sollen Schiiler:innen ,im Umgang mit neuen Medien
Kreativitét in der Gestaltung zeigen und sich als selbst-
wirksam erleben”, oder in zwei Anwendungsbereichen
,vom einfachen Klangwerkzeug zum hochentwickelten
Musikinstrument: elektrifizierte, digitale und virtuelle
Instrumente” (an dieser Stelle wird im Plan zusétzlich
ein Verweis auf den Bereich der Medienbildung ge-
setzt) und ,von der analogen Schallaufzeichnung zur
digitalen Klangbearbeitung: Mediengestaltung (Pod-
casts, Horspiele, Filmvertonungen) und Urheberrecht”.
Man konnte sogar folgern, Unmask the blackbox bleibe
absichtlich weit entfernt von Lehrplanbeziigen oder
Unterrichtsmaterialien. Denn mit dieser Distanz erhélt
der Podcast seine gedankliche Freiheit und bleibt un-
beeinflusst von etwaigen Lehrplanvorgaben, welche zu
einem Zeitpunkt erstellt wurden, an dem das Thema ge-
sellschaftlich weniger bedeutend war wie gegenwiértig.
Pointiert konnte man sagen: Das Fortbildungsangebot
weist absichtlich einen fehlenden Lehrplanbezug auf.

Diskussion: Fortbildungen
und ihr Lehrplanbezug

Curriculare Richtlinien und Fortbildungen kénnen als
Instrumente der Sicherung von Unterrichtsqualitat
verstanden werden. Diese Funktion erfiillen sie auf un-
terschiedliche Weise. Das diirfte der Grund dafiir sein,
dass ihr Verhéltnis zueinander in mancher Hinsicht von
Nahe, und manchmal von Distanz gekennzeichnet ist.
Zugespitzt liefle sich der Unterschied so beschreiben:
Wihrend Lehrpldne vornehmlich der Qualitdtssiche-
rung sowie der Sicherung von Vergleichbarkeit dienen,
und dabei alle Lehrkrifte erreichen, konnen Fortbil-
dungen zwar flexibler auf neue Anforderungen rea-
gieren (Buddeberg, 2016), ihre Reichweite bleibt jedoch
unverldsslich. Am Beispiel digitaler Musiktechnologie
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zeigt sich, wie schnell Lehrplédne altern kdnnen, selbst
wenn sie wie bei dem Beispiel in Osterreich noch fast
neu sind. Gleichzeitig wird in Fortbildungen zu diesem
Thema sichtbar, wie bestdndig das habituelle Wissen von
Lehrkriften ist, das im Studium erworben wurde und in
der schulischen Praxis Bestatigung erfahrt. Im Rahmen
der COMeARTS-Fortbildungen wurden Gruppendis-
kussionen mit Musiklehrkraften gefiithrt und mit der
dokumentarischen Methode ausgewertet (Volker et al.,
2026, 1. E.; Krebs et al., 2026 i. E.). In den rekonstruierten
handlungsleitenden Wissensbestdnden zeigt sich, dass
das iPad als digitale Musiktechnologie verstanden wird,
die zu traditionellen Musikinstrumenten im Gegensatz
steht. Die geteilten Uberzeugungen und das implizite
Wissen, das selbstverstdandlich erscheint und im Han-
deln unhinterfragt wirksam ist, stammen — so ldsst sich
vermuten — aus gemeinsamen Bildungsbiografien von
Musiklehrkriften, die in ihrer Hochschulausbildung auf
bestimmte Weise musikalisch sozialisiert wurden.
Curriculare Richtlinien existieren tiberwiegend als
Texte. Fortbildungen kénnen sehr unterschiedliche For-
mate haben. Sie bewegen sich in einer Bandbreite zwi-
schen konkretem Unterrichtsbezug, der die Entwicklung
von Unterrichtsmaterialien einschlief3t, und aktuellen
fachbezogenen Informationen und Vermittlungsformen,
die Lehrkréften den Erwerb von Kompetenzen, und die
Entwicklung von pddagogischen Haltungen ermog-
lichen. So gibt es beispielsweise eine grofle Anzahl an
Podcasts, die sich an Lehrkriéfte richten, ohne dass sie
einen direkten Lehrplanbezug hitten. Stattdessen bieten
sie aktuelle Informationen zu technologischen, musik-
kulturellen oder gesellschaftlichen Entwicklungen oder
historisches Hintergrundwissen. Es ist zu beobachten,
dass Lehrkrifte sich anders fortbilden als noch vor Jah-
ren. Online-Formate wie Podcasts, Videotutorials, sozia-
le Medien u. a. spielen eine zunehmend grofie Rolle.
Auch Fortbildungsformate, die keine konkreten
Vorschldge fiir Unterricht bieten, konnen ,curricular
sensibel’ gestaltet sein und Hilfestellung bieten, den
jeweiligen Fortbildungsinhalt zu vorgeschriebenen
Lehrplanthemen in Beziehung zu setzen. In Live-Fort-
bildungen kénnen Lehrplanbeziige immerhin auf Nach-
frage thematisiert werden (Arndt et al., 2026 i. E.). Es
diirfte generell empfehlenswert sein, im Rahmen von
Fortbildungen eine entsprechende Phase einzuplanen,
in der solche Erwartungen adressiert werden kénnen.
Eine besondere Herausforderung stellen Fortbil-
dungsmaterialien dar, die online verdffentlicht wer-
den und sich an iiberregionale Zielgruppen richten.
Angesichts der Zahl unterschiedlicher Richtlinien im
deutschsprachigen Raum ist eine Thematisierung aller
Lehrplanbeziige sicher nicht sinnvoll. Anhand der oben
genannten Indikatoren kdnnen Veréffentlichungen von
Fortbildungsmodulen aber zumindest mit Metatext oder
Stichworten versehen werden: Die Nennung der Zielset-
zung, der adressierten Kompetenzbereiche und Schul-
formen bzw. Klassenstufen ist miihelos zu leisten.
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Fortbildungen funktionieren nicht fiir sich allein. Ihr
Erfolg hdangt vom Fortbildungssystem ab, in dem sie
entwickelt, disseminiert und implementiert werden.
Durch moglichst gute Vernetzung mit Multiplikator:in-
nen und Fortbildungstrdgern wie Landesinstituten hat
sich die Forderlinie lernen:digital um Transfer bemiiht
(Arndt et al., 2026 i. E.), und versucht, Bedingungen fiir
eine nachhaltige Nutzung der Fortbildungsmodule zu
gewdhrleisten. Zuletzt: Wo mag es hingehen? Direkt
weiter bearbeitbare Formen von OER-Materialien (wie
z. B. der Open Music Academy) gehort moglicherweise
die Zukunft. Sie bieten Mdoglichkeiten, Fortbildungen
lokal (schulformspezifisch, auf Ladnderebene) auf Lehr-
pléne zu beziehen, Lehrplanrevisionen zu beriicksich-
tigen und Materialien sogar fiir andere Zielgruppen zu
adaptieren.
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Volker, Jonas; Esther Hall, Matthias Krebs, Moritz Kuck & Veronika
Phung (2026, i. E.). ,,... obwohl wir uns, denke ich, alle einig sind, dass
das ja niemals ein Instrument spielen ersetzt”. Orientierungen von
Lehrkraften in Bezug auf Digitalisierungsprozesse im Musikunter-
richt. In: Beitriige empirischer Musikpidagogik (b-em).

Anmerkungen

1 Forderkennzeichen: 01JA23X01A; Finanziert durch die Europdische
Union — NextGenerationEU und geférdert durch das Bundesminis-
terium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSF]J).
Die geduflerten Ansichten und Meinungen sind ausschliefilich die
des Autors/der Autorin und spiegeln nicht unbedingt die Ansich-
ten der Europdischen Union, Europdischen Kommission oder des
Bundesministeriums fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und
Jugend wider. Weder Européische Union, Europdische Kommission
noch Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und
Jugend konnen fiir sie verantwortlich gemacht werden.

2 Aufgrund der landesspezifischen Bezeichnungen (Kerncurriculum,
Bildungsstandards usw.) der Lehrpline in Deutschland bezieht sich
der Begriff des Lehrplans nachfolgend auf die institutionellen, landes-
weit giiltigen Richtlinien und nicht auf schulinterne Curricula.

3 Konkrete Beispiele zu differenzierten Aufgabenformaten finden
sich im Beitrag von Phung & Rolle (2026) in dieser Ausgabe.

4 Eine Interpolation bezeichnet die mitunter subtile Neuaufnahme
musikalischer Elemente bestehender Songs in eine neue Kompo-
sition (Saylor, 2023).

5 Innerhalb der Projektstruktur des Verbundprojekts DigiProSMK ist
das Basismodul in der Arbeitsgruppe CoP 2 (Professionalisierung
ftir hochimmersive, digitale Medien) angesiedelt.

6 Die Podcastreihe entstand als facheriibergreifendes Basismodul
innerhalb der Arbeitsgruppe CoP 3: Zeitbezogene &sthetische
Bildung, Urteilsfahigkeit und Teilhabe im Kontext von Digitalisie-
rung / Zeitgenossischen Kunstformen.

Matthias Krebs

Hochschule, Schule, Politik

Spannungsfelder digitalisierungsbezogener Professionalisierung in der Musikpidagogik

Abstract

This article examines the development of digital educational
materials and professional learning initiatives for music
teachers not as a question of identifying appropriate
technologies or didactic concepts, but as a practice of decision-
making and legitimation, enacted by higher education actors
within the context of publicly funded projects. Drawing on
semi-structured expert interviews with project leaders and
academic staff, a comparative reconstructive analysis was
conducted to explore the structural conditions under which
topics are selected, how their relevance is justified, and which
tensions shape these processes.

Prozesse digitaler Transformation im schulischen Bil-
dungsbereich haben in den vergangenen Jahren erheb-
lich an Dynamik gewonnen und werden zunehmend
durch grof3 angelegte bildungspolitische Forderpro-
gramme gerahmt. Programme wie lernen:digitall markie-
ren dabei nicht nur eine verstérkte staatliche Steuerung
digitaler Transformationsprozesse, sondern verlagern
zugleich Verantwortung fiir deren konkrete Ausgestal-
tung in zunehmendem Mafle auf Universititen und
Hochschulen. Damit geraten diese Institutionen in ei-
ne Schliisselposition: Sie entscheiden mit dartiber, wel-
che Themen, Praktiken und Kompetenzen im Kontext
digitaler Transformation als didaktisch relevant gelten
und wie diese Relevanz begriindet wird. Solche hoch-
schulischen Entwicklungsprojekte sind somit nicht nur
Orte padagogischer Innovation, sondern zugleich Kno-
tenpunkte, an denen bildungspolitische Erwartungen,
institutionelle Handlungslogiken, wissenschaftliche
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Perspektiven und schulische Praxisanforderungen auf-
einandertreffen.

Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Fokus,
wie digitale Bildungsmaterialien und digitalisierungsbe-
zogene Fortbildungsangebote fiir Musiklehrkréfte an den
beteiligten Universititen und Hochschulen entstehen:
Welche Themen werden ausgewdhlt? Welche Vermitt-
lungsformen gelten als angemessen? Und auf welcher
Grundlage werden diese Entscheidungen legitimiert?
Wahrend ein Grofiteil der bisherigen musikdidaktischen
Forschung zu Digitalisierung auf konkrete Unterricht-
spraktiken, Kompetenzen oder technologische Potenziale
fokussiert, bleibt hdufig unbeachtet, dass die Auswahl
und Rahmung digitaler Inhalte selbst das Ergebnis kom-
plexer Entscheidungsprozesse sind. Digitale Transfor-
mation im Unterricht erscheint hier als dynamisches und
umkdmpftes Feld, in dem unterschiedliche Verstindnisse
von Relevanz, Professionalitdt und Unterrichtsqualitdt
miteinander konkurrieren (vgl. Eickelmann et al., 2020;
Kuttner & Miinte-Goussar, 2022).

Der vorliegende Beitrag setzt genau an dieser Leer-
stelle an. Er versteht Digitalisierung nicht primér als
pddagogische Herausforderung im Unterricht, sondern
als Entscheidungs- und Legitimationsproblem der Schul-
und Unterrichtsentwicklung (vgl. Proske et al., 2024). Ziel
ist es nicht, die Qualitit einzelner Materialien oder Fort-
bildungsangebote zu bewerten oder deren Wirksamkeit
zu iiberpriifen. Vielmehr zielt die rekonstruktive Analy-
se darauf, jene Entscheidungslogiken und Relevanzzu-
schreibungen sichtbar zu machen, anhand derer das The-
ma — hier: Digitalisierung — im Kontext eines konkreten
Forderprojekts zur Material- und Fortbildungsentwick-
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lung thematisch gefasst und legitimiert wird.

Im Zentrum steht in dieser Studie die Perspektive hoch-
schulischer Projektbeteiligter - Musikpddagogikprofessor:
innen und wissenschaftliche Mitarbeitende —, die im Rah-
men bildungspolitisch geforderter Entwicklungsprojekte
beauftragt sind, Lehr-/Lernmaterialien und Fortbildung-
sangebote fiir Musiklehrkréfte zu konzipieren. Dies ist
bei lernen:digital mit dem Anspruch verbunden, Digitali-
sierung systematisch, nachhaltig und flichendeckend in
Schule und Lehrkréaftefortbildung zu verankern.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich hierbei zwei unter-
schiedliche Relevanzperspektiven gegeniiberstehen: Eine
innovationszentrierte Perspektive, die digitale Technolo-
gien und (post-)digitale Musikpraktiken primir als zu-
kunftsweisende dsthetische und kulturelle Potenziale
versteht, sowie eine implementierungszentrierte Per-
spektive, die sich an schulischen Rahmenbedingungen,
unmittelbarer Praxistauglichkeit und infrastrukturellen
Voraussetzungen orientiert. Diese Differenz ist nicht
blofs als ,Meinungsunterschied’ zu verstehen, sondern
strukturiert die Ausgestaltung der Fortbildungsangebote
auf grundlegende Weise und fiihrt zu wiederkehrenden
Spannungsverhiltnissen.

Der Beitrag begreift die dabei sichtbar werdenden
Spannungen nicht als Defizite einzelner Projekte oder
Akteur:innen, sondern als Ausdruck struktureller Aus-
handlungsprozesse im Kontext digitaler Transformation.
Indem diese Prozesse empirisch rekonstruiert werden,
mochte der Beitrag einen Reflexionsanlass dafiir bieten,
wie Relevanz, Professionalitdt und digitale Bildung im
Feld der Musikdidaktik verhandelt werden.

1. Relevanz, Post-Digitalitit und
Professionalisierung als analytische
Bezugspunkte

Die Analyse der hochschulischen Entwicklung von
Materialien und digitalisierungsbezogenen Fortbil-
dungsangeboten fiir Musiklehrkréfte erfordert eine theo-
retische Perspektive, die Digitalisierung nicht als ein-
deutig bestimmtes technisches Modernisierungsprojekt
voraussetzt, sondern als kulturelle, institutionelle und
professionsbezogene Aufgabe begreift. Im vorliegenden
Beitrag ermdglicht dies, den Fokus auf jene Deutungs-
und Begriindungszusammenhénge zu richten, innerhalb
derer bestimmte Themen und Vermittlungsformen als
legitim und relevant erscheinen.

1.1 Post-Digitalitit als Deutungsrahmen

Der Begriff ,Post-Digitalitdt” bildet einen wichtigen,
jedoch bewusst zuriickhaltend eingesetzten Orien-
tierungsrahmen der Studie. Pramisse ist ein kultur-
theoretisches Verstiandnis, das digitale Phanomene nicht
als isolierte technische Innovationen begreift, sondern
als Teil komplexer Bedingungsgefiige, in denen (pdda-
gogische) Praktiken, institutionelle Logiken, Wissensord-

nungen und normative Setzungen wechselseitig hervor-
gebracht werden. , Kultur der Digitalitdt” (Stalder, 2016)
verweist damit auf eine Situationsannahme, in der die
(pddagogische) Bedeutung digitaler Technologien, Prak-
tiken und Logiken nicht mehr allein iiber technische In-
novation, sondern iiber ihre kulturellen, dsthetischen und
sozialen Konsequenzen verhandelt wird (vgl. Reckwitz,
2017).

In postdigitaler Perspektive erscheint Digitalisierung
nicht als klar umrissener Transformationsprozess mit ein-
deutigen Zielsetzungen, sondern als kontingentes Gefiige
von Deutungen, Erwartungen und Praktiken, innerhalb
dessen sich Vorstellungen von Bildung, Professionalitit
und Relevanz fortlaufend verschieben (z. B. Knox, 2019).
Digitale Technologien werden folglich nicht als kausale
Ausloser padagogischer Verdnderungen reflektiert, son-
dern als Elemente relationaler Arrangements, die pada-
gogisches Handeln ermdglichen, begrenzen und struktu-
rieren, ohne dessen Bedeutung eindeutig festzulegen.

Fiir den vorliegenden Beitrag folgt daraus, (Post-)Digi-
talitit weder normativ als anzustrebenden Zustand noch
als pddagogisches Leitkonzept zu behandeln. Der Fokus
richtet sich daher nicht auf der Frage, ob postdigitale
Perspektiven angemessen oder wiinschenswert sind,
sondern darauf, wie Formen normativer Selbstreflexion
in hochschulischen Entwicklungsprojekten herangezogen
und thematisiert werden, um bestimmte Entscheidungen
zur Gestaltung von Bildungsmaterialien und digitalisie-
rungsbezogenen Fortbildungsangeboten zu legitimie-
ren.

1.2 Relevanz als relationale Zuschreibung

Zentral fiir die Analyse ist dariiber hinaus der Begriff
der Relevanz. Relevanz wird hier nicht als objektive
Eigenschaft von Inhalten, Technologien oder digitalen
Praktiken verstanden, sondern als relationale Zuschrei-
bung, die innerhalb spezifischer institutioneller, pro-
fessioneller und diskursiver Kontexte hergestellt wird
(vgl. Scheffer, 2013; Reiffmann & Bettinger, 2022). Fiir
hochschulische Entwicklungsprojekte bedeutet dies,
dass Relevanz nicht einfach ,ermittelt’, sondern aktiv
antizipiert, konstruiert und begriindet wird. In diesem
Prozess konnen unterschiedliche Bezugspunkte eine
Rolle spielen: fachwissenschaftliche Diskurse, person-
liche Expertise der Projektbeteiligten, institutionelle
Profile der Universitdten und Hochschulen, politische
Forderlogiken sowie Zuschreibungen dariiber, was
Lehrkréfte bendtigen, erwarten oder leisten kdnnen. Die
jeweils damit verbundenen — teilweise oppositionalen
— Relevanzlogiken stehen nicht isoliert nebeneinander,
sondern werden in den Entscheidungsprozessen hoch-
schulischer Akteur:innen situativ aufeinander bezogen
und gegeneinander abgewogen. Relevanz erscheint da-
mit als zentrales Bindeglied zwischen strukturellen Be-
dingungen und inhaltlichen Setzungen.
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Die empirische Auseinandersetzung mit Bedeutungs-
und Deutungsebenen von Digitalisierung im musikpada-
gogischen Feld ist insgesamt {iberschaubar. Neuere Stu-
dien (vgl. Hofer, 2016; Krebs, 2021; Sachsse, 2022; Volker
et al,, i. Dr.) zeigen — bei unterschiedlicher theoretischer
und methodologischer Anlage — jedoch tibereinstim-
mend, dass digitale musikpadagogische Praxis von einer
ausgepragten Inhomogenitit der zugrunde liegenden
Deutungsmuster gepragt ist. Digitalisierung erscheint
dabei weniger als ein einheitliches Innovationsfeld denn
als eine institutionell und professionell unterschiedlich
gerahmte Kategorie, deren Bedeutung je nach Kontext,
Akteursgruppe und Erfahrungszusammenhang variiert.
Entsprechend bestehen im musikpddagogischen Dis-
kurs unterschiedliche Perspektiven — etwa postdigitale
Ansédtze und kompetenzorientierte Ausbildungsver-
stdndnisse — nebeneinander, ohne dass bislang ein kon-
sensfahiges, fachdidaktisch ausdifferenziertes Kompe-
tenzmodell etwa im Sinne der KMK (2016) vorliegt.

Auch im Bereich der Fort- und Weiterbildung von Mu-
siklehrkréften liegt digitalisierungsbezogen im deutsch-
sprachigen Raum bislang nur eine begrenzte wissen-
schaftlich-fachliche Beschiftigung vor (u. a. Godau &
Krebs, 2017; Neuhaus et al., 2022): Fragen der Konzep-
tion, Legitimation und Wirksamkeit sind in der musik-
pddagogischen Forschung bislang kaum systematisch
betrachtet worden. Dagegen zeigt Forschung im Bereich
digitaler Schulbticher, dass Digitalisierung mit Verschie-
bungen von Produktions-, Steuerungs- und Legitima-
tionsstrukturen einhergehen (vgl. Macgilchrist, 2015). Vor
diesem Hintergrund erscheint es umso relevanter, hoch-
schulische Entwicklungsprojekte nicht primér unter dem
Gesichtspunkt ihrer Inhalte oder Effekte zu betrachten,
sondern die Entscheidungs- und Begriindungslogiken in
den Blick zu nehmen, anhand derer Digitalisierung im
musikpddagogischen Feld als relevant ausgewiesen und
professionell gerahmt wird.

1.3 ... zwischen Hochschule, Schule und Politik

Die Durchfiihrung der hochschulischen Entwicklungspro-
jekte wird in diesem Beitrag in einem Spannungsfeld zwi-
schen mindestens drei Bezugssystemen verortet: Hoch-
schule, Schule und Bildungspolitik. Hochschulen agieren
dabei nicht nur als Entwicklerinnen und Anbieterinnen
von Bildungsmaterialien und Fortbildungsangeboten,
sondern auch als Ubersetzungsinstanzen, die politische
Programme, wissenschaftliche Diskurse und schulische
Praxisvorstellungen zueinander in Beziehung setzen und
wechselseitig vermitteln.2 Die Entwicklungsprojekte sind
insofern keine neutralen Transferformate, sondern Orte,
an denen Vorstellungen von Professionalitdt, Kompetenz
und paddagogischer Verantwortung aktiv hervorgebracht,
stabilisiert oder auch infrage gestellt werden.

Vor diesem Hintergrund werden Praktiken der Mate-
rial- und Fortbildungsentwicklung hier nicht als lineare
Implementationsprozesse oder als blofle Ubertragung
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vorab definierter Inhalte verstanden. Vielmehr erschei-
nen die Projekte als Aushandlungsrdume, in denen un-
terschiedliche Relevanzlogiken, Zusténdigkeiten und Er-
wartungshorizonte aufeinandertreffen und situativ neu
justiert werden. Die Frage, was als ,digitale Kompetenz’
oder als legitimes Wissen im Musikunterricht gilt, ist da-
mit stets auch eine Frage danach, wer diese Kompetenz
definiert, auf welcher Grundlage dies geschieht und mit
welcher Zielperspektive.

2. Methodisches Vorgehen und Datengrundlage

Die im Folgenden préisentierte Analysedarstellung basiert
auf einer Analyse von Expert:inneninterviews, die von
einer Forscher:innengruppe realisiert und im Rahmen des
Symposiums der Special Focus Group DigiTiME auf der
EAS Conference 2025 in Evora (Portugal) zur Diskussion
gestellt wurde.3 Ausgangspunkt war das Interesse,
unterschiedliche internationale Herangehensweisen von
Fortbildungsangeboten fiir Musiklehrkréfte vergleichend
zu betrachten.

Angesichts der Vielzahl an Projekten im Rahmen von
lernen:digital bot es sich an, diese zundchst einander ge-
geniiberzustellen. Im Verlauf der Auswertung zeigte sich
jedoch, dass sowohl die thematischen Zuschnitte und
methodischen Ansétze als auch die Projektziele eine er-
hebliche Breite aufwiesen. Vor diesem Hintergrund ver-
lagerte sich der analytische Fokus auf die Begriindungen
der Themenwahl sowie auf die Spannungen, die im Zuge
der Umsetzung der Fortbildungsangebote thematisch
wurden. Die Studie ist damit in ihrer Aussagekraft be-
wusst begrenzt: Hierbei treten sowohl die institutionellen
Grenzbereiche zwischen Bildungspolitik und Hochschu-
len (Governance- und Steuerungslogiken) als auch die
Lehrkréfte selbst (Alltagslogiken) nur als antizipierte Re-
ferenzgrofien in Erscheinung.

Datengrundlage waren zehn leitfadengestiitzte Inter-
views, die im Mai 2025 online durchgefiihrt wurden, von
jeweils etwa 30 Minuten Linge.* Befragt wurden Per-
sonen, die mafigeblich an der Konzeption, Koordination
oder inhaltlichen Ausgestaltung von Fortbildungsange-
boten beteiligt waren. Bei der Auswahl der Interviewpart-
ner:innen wurde darauf geachtet, unterschiedliche Stand-
orte einzubeziehen sowie ein ausgewogenes Verhiltnis
zwischen Projektleitungen und wissenschaftlichen Mit-
arbeitenden herzustellen. Ziel war es nicht, statistische
Représentativitdt zu erreichen, sondern eine moglichst
breite Variation institutioneller Kontexte, Rollenprofile
und projektspezifischer Ausrichtungen abzubilden.

Methodologisch ist die Studie wissenssoziologisch
informiert und orientiert sich an der Deutungsmuster-
analyse (vgl. Ullrich, 1999; Hoffmann, 2017). Die Analyse
fokussiert dementsprechend nicht auf individuelle Uber-
zeugungen, sondern auf die Art und Weise, wie Rele-
vanz hergestellt wird. Die Interviewpartner:innen gelten
insofern als Trager:innen feldspezifischer Deutungs- und
Entscheidungslogiken, die im Rahmen hochschulischer
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Entwicklungsprojekte wirksam werden. In einem ersten
Schritt wurden die Interviews fallintern analysiert, um
zentrale Argumentationsmuster, Entscheidungsbeziige
und Relevanzbegriindungen zu identifizieren. Im zwei-
ten Schritt wurden diese fallbezogenen Befunde dann sy-
stematisch vergleichend zueinander in Beziehung gesetzt,
um tibergreifende Deutungsmuster, wiederkehrende Le-
gitimationsfiguren und strukturelle Spannungsverhalt-
nisse sichtbar zu machen. Dabei lag der Fokus weniger
auf Haufigkeiten als auf strukturellen Ahnlichkeiten und
Differenzen in den Begriindungslogiken.

Ziel der Analyse war nicht die Entwicklung einer Typo-
logie im engeren Sinne, sondern die analytische Verdich-
tung zentraler Entscheidungs- und Relevanzlogiken. Die
Néhe der Forschenden zum Feld wurde dabei analytisch
produktiv gemacht, indem methodische Distanz insbe-
sondere durch den vergleichenden Zugriff, die arbeits-
teilige Auswertung sowie die systematische Rekonstruk-
tion tibergreifender Muster hergestellt wurde. Es ging
nicht darum, eine vermeintlich externe Beobachter:in-
nenposition einzunehmen, sondern Entscheidungs- und
Legitimationslogiken aus einer feldnahen und zugleich
analytisch reflektierten Perspektive sichtbar zu machen.
Die Ergebnisse dieser Analysen werden im Folgenden in
zugespitzter Form dargestellt.

3. Analyse: Entscheidungslogiken,
Relevanzzuschreibungen und
Spannungsverhiltnisse

Auf Grundlage der Interviews ldsst sich rekonstruieren,
dass die Entwicklung digitalisierungsbezogener Fortbil-
dungsangebote fiir Musiklehrkréfte von komplexen Ent-
scheidungs- und Legitimationsprozessen gepragt ist. Diese
Prozesse lassen sich analytisch entlang zweier miteinander
verschrankter Ebenen rekonstruieren: (1) strukturelle Ent-
scheidungsbedingungen und (2) inhaltliche Relevanz- und
Legitimationsnarrative. Zusammengenommen machen sie
sichtbar, wie Digitalisierung in hochschulischen Entwick-
lungsprojekten nicht einfach reaktiv umgesetzt, sondern
aktiv gerahmt, begriindet und ausgehandelt wird.

3.1 Strukturelle Entscheidungsbedingungen
der Themenwahl

Die Analyse zeigt zundchst, dass bildungspolitische Vor-
gaben bei den Themenentscheidungen in den Projekten
eine zentrale Rolle spielen. Programme wie lernen:digital
setzen — aus Sicht der Projektbeteiligten — Digitalisierung
als relevantes Entwicklungsfeld, ohne konkrete fachliche
Schwerpunktsetzungen verbindlich vorzugeben. Zu-
gleich ist der Projektzeitraum mit etwas iiber zwei Jahren
knapp bemessen, wihrend der Auftrag explizit auf die
Entwicklung konkreter Materialien und Methoden fiir
die Unterrichtsentwicklung fokussiert ist. Forschungs-
arbeit, die von den Beteiligten weiterhin als zentraler
Bezugspunkt hochschulischer Tatigkeit verstanden wird,

ist im Projektkontext nicht als zentraler Bestandteil vor-
gesehen, wihrend gleichzeitig Aufgaben der Lehrkraf-
teprofessionalisierung {ibernommen werden sollen, die
traditionell nicht zum priméren Zustidndigkeitsbereich
von Hochschulen zédhlen. Projektbeteiligte beschreiben
diesen Rahmen als zugleich verpflichtend und offen:
Einerseits entsteht ein deutlicher Erwartungsdruck, Di-
gitalisierung sichtbar und wirksam zu adressieren und
Ansiétze gegentiber Fordergebern zu legitimieren, ande-
rerseits erdffnen die vergleichsweise unspezifischen in-
haltlichen Vorgaben Spielraume fiir eigenstandige the-
matische Akzentsetzungen.

Innerhalb dieses Rahmens gewinnen die bestehenden
inhaltlichen Profile der beteiligten Universitdten und
Hochschulen sowie die vorhandenen Expertisen der
Mitarbeitenden besondere Bedeutung. Die Analyse zeigt,
dass die Themenwahl héufig an bereits bestehenden In-
teressenlagen und erprobten Praxisbeziigen ankniipft,
die im Projektkontext weiterentwickelt und neu gerahmt
werden. Die Projektstellen dienen dabei einerseits dazu,
bestehende personelle Strukturen zu sichern oder auszu-
bauen. Andererseits wirken sich auch Neubesetzungen
von Projektstellen unmittelbar auf die inhaltliche Aus-
richtung der Fortbildungsangebote aus. Durch die hohe
Zahl projektgebundener Stellen kamen Mitarbeitende
mit sehr unterschiedlichen fachlichen und beruflichen
Erfahrungshintergriinden zusammen, von denen ein Teil
erst am Anfang der Auseinandersetzung mit digitalisie-
rungsbezogenen Fragestellungen in der Musikpddagogik
stand. Dies hatte laut den Interviewten zur Folge, dass
Themenwahl und Formatentwicklung stark pragmatisch
orientiert waren, wahrend didaktische Rahmungen hau-
fig erst im Projektverlauf entstanden.

Hinzu kommt, dass das Qualifizierungsformat Lehr-
kraftefortbildung an vielen Hochschulen bislang nur eine
randstdndige Rolle spielt und tiberwiegend im Kontext
von befristeten Drittmittelprojekten verankert ist. Die
Entwicklung der Angebote erfolgt damit nicht entlang
etablierter hochschulischer Routinen, sondern unter ex-
perimentellen Bedingungen, in denen neue Rollenver-
standnisse hochschulischer Akteur:innen erst schrittwei-
se ausgebildet werden. Das Fehlen eines konsensfiahigen
Kompetenzmodells fungiert hierbei als strukturierende
Offenheit, innerhalb derer unterschiedliche didaktische
Ansétze und Formate erprobt werden.

Bedarfsanalysen unter Musiklehrkrédften werden in
einzelnen Teilprojekten zwar durchgefiihrt und von den
Projektbeteiligten als relevante Orientierung benannt.
Sie fungieren jedoch weniger als systematische Entschei-
dungsgrundlage denn als grober Referenzrahmen, um
Themenwahl und Angebotsstruktur plausibel zu machen.
Lehrkrifte erscheinen damit primdr als antizipierte Ziel-
gruppe, deren Bed{irfnisse und Erwartungen projektseitig
eingeschitzt, jedoch selten systematisch differenziert er-
hoben oder ausgewertet werden. Zwar werden Lehrkréfte
in den meisten Projekten als Kooperationspartner:innen
oder Expert:innen in Entwicklungs- und Erprobungspha-
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sen eingebunden, doch werden unterrichtspraktische,
organisatorische und professionelle Bedarfe haufig retro-
spektiv aus den gemachten Erfahrungen abgeleitet.

Die Forderlogik des Programms, die primér auf pra-
xisbezogene Material- und Formatentwicklung zielt,
verstdrkt diese strukturellen Spannungen. Die Inter-
viewten berichten, dass im Projektverlauf gleichwohl
wissenschaftliche Begleitaktivitdten entstehen und
Ergebnisse etwa auf Konferenzen présentiert werden.
Zugleich werden die zeitlichen Ressourcen als unzurei-
chend beschrieben, um die Entwicklungen systematisch
zu fundieren. Hochschulische Akteur:innen bewegen
sich zwischen dem Anspruch wissenschaftlicher Er-
kenntnisproduktion und der Erwartung unmittelbarer
Professionalisierungswirkung.

Zusammenfassend wird deutlich, dass Themenent-
scheidungen in den untersuchten Projekten weder line-
ar aus konkreten bildungspolitischen Setzungen oder
konsenzfahigen musikpdadagogischen Lehr-/Lernmo-
dellen noch aus vorhandenen schulischen Bedarfsana-
lysen hervorgehen. Vielmehr erscheinen sie als Ergebnis
eines fortlaufenden Aushandlungsprozesses zwischen
Vorgaben, institutionellen Méglichkeiten an den Hoch-
schulen und antizipierter schulischer Praxis — unter Be-
dingungen, in denen Fortbildungsstrukturen vielfach
erst manifestiert und eine neue Rolle der Hochschule
als Ubersetzungs- und Vermittlungsinstanz schrittweise
etabliert werden muss.

3.2 Relevanznarrative und Legitimationsfiguren

Auf einer zweiten Ebene zeigt sich, wie die in den Pro-
jekten ausgewdhlten Themen inhaltlich legitimiert wer-
den. Die Projektbeteiligten greifen hierfiir auf unter-
schiedliche Relevanznarrative zuriick, mit deren Hilfe
Digitalisierung als didaktisch bedeutsam, notwendig
oder zukunftsrelevant ausgewiesen wird. Diese Narra-
tive lassen sich analytisch biindeln, ohne dass sie in den
Projekten selbst strikt voneinander getrennt sind.

Ein zentrales Relevanznarrativ ist wissenschaftlich-
fachlich gerahmt. Digitale Themen werden mit Bezug auf
musikpéddagogische Forschung, dsthetische Bildungsan-
spriiche und verdanderte musikalische Praxisformen legiti-
miert. Hierbei wird haufig auf Post-Digitalitdt verwiesen,
was dazu dient, Digitalisierung nicht als instrumentell-
additiven Einsatz von Technologien (,Tools’), sondern
als integralen Bestandteil zeitgendssischer Musikpraxis
zu rahmen. Relevanz entsteht hier aus dem Anspruch,
musikpddagogische Praxis reflexiv an gegenwértige
kulturelle und &sthetische Aushandlungsprozesse an-
zuschlieflen. Daneben wirkt ein teleologisch-technisch
orientiertes Relevanznarrativ. Digitale Phdnomene wie
Kiinstliche Intelligenz, VR/XR sowie verdnderte Prak-
tiken wie Producing oder DJing werden als Ausdruck
gesellschaftlichen Wandels beschrieben, der eine Ausei-
nandersetzung im Musikunterricht erforderlich mache.
Fortbildungsangebote und Materialentwicklungen wer-
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den in diesem Zusammenhang als notwendige Antwort
auf unausweichliche Entwicklungen positioniert und mit
normativer Dringlichkeit versehen. Digitalisierung wird
so hdufig weniger aus konkreten musikpddagogischen
Anforderungen heraus begriindet als {iber ihre gesell-
schaftliche Sichtbarkeit und politische Rahmung.

Diese iiberwiegend innovationszentrierten Relevanz-
begriindungen stehen in einem Spannungsverhéltnis
zu den Erwartungen, Bedarfen und Haltungen, die
Lehrkréften zugeschrieben werden. Wahrend digitale
Themen aus hochschulischer Perspektive haufig iiber
Offenheit, Experimentierfreude und Zukunftsorientie-
rung legitimiert werden, erscheinen Lehrkrifte vor allem
als Adressat:innen praxisnaher, niedrigschwelliger und
unmittelbar umsetzbarer Inhalte. Relevanz entsteht in
diesem Zusammenhang aus der antizipierten Passung
zwischen Bildungsinhalten und einer konstruierten schu-
lischen Realitat.

Damit gehen Differenzkonstruktionen einher, etwa in
Bezug auf technische Ausstattung, (postdigitale) Wissens-
verstindnisse sowie professionelle Routinen und Nor-
men. In den Interviews erscheint digitale Transformation
vor allem als potenzielle Uberforderung fiir Lehrkréfte,
der durch handlungsorientierte und niedrigschwellige
Zugénge begegnet werden soll. Die hdufige Bezugnah-
me darauf, dass Digitalisierung im schulischen Feld noch
wenig verbreitet sei, stabilisiert zugleich eine Wissensdif-
ferenz zwischen Hochschule und Schule, die Entschei-
dungsprozesse insofern pragt, als Relevanz, Themenwahl
und Kompetenzverstiandnisse primar hochschulseitig
definiert werden. Diese Differenz wirkt zugleich als Legiti-
mation hochschulischer Gestaltungsanspriiche, ldsst cur-
riculare Bezugnahmen in den Hintergrund treten und
steht damit in Spannung zu dialogischen Verstandnissen
professioneller Entwicklung.

Ein weiteres zentrales Relevanznarrativ verortet die
Themenwahl zwischen der Erwartung materialorien-
tierter Angebote und dem Anspruch, digitale Bildung pri-
mir als Beitrag zur Entwicklung einer (selbst-)reflexiven
professionellen Haltung von Lehrkréften zu rahmen. Re-
levanz entsteht hier aus der Vorstellung, Lehrkrafte zu
einer eigenstdndigen, situativ angemessenen Auseinan-
dersetzung mit digitalen Praktiken zu befdhigen, anstatt
vorgefertigte Unterrichtsmaterialien oder Losungen be-
reitzustellen. In den Interviews wird beschrieben, dass
die von hochschulischer Seite entwickelten Materialien
vor allem zum Kennenlernen, Ausprobieren und experi-
mentellen Erproben digitaler Praktiken anregen sollen.

Insgesamt zeigt sich eine Bandbreite teils gegensitz-
licher Positionierungen in der Themenauswahl, in denen
unterschiedliche Verstdndnisse von digitalisierungsbe-
zogener Professionalitdt wirksam werden. Bildungs-
politische Relevanzzuschreibungen werden von den
Interviewten einer eigenen Logik folgend gerahmt, die
nur teilweise an musikpadagogische Zielbestimmungen
riickgebunden erscheint. Wahrend aus hochschulischer
Perspektive Professionalitdt vor allem mit Reflexivitat
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und Offenheit fiir neue Praxisformen und digitale Kul-
turen verbunden wird, wird Lehrkraften ein starker auf
didaktische Sicherheit, Handlungsentlastung und prag-
matische Umsetzbarkeit ausgerichtetes Professionali-
tatsverstdndnis zugeschrieben. Die daraus entstehenden
Spannungen verweisen auf ein zentrales Dilemma digi-
talisierungsbezogener Professionalisierung zwischen der
Forderung padagogischer Reflexivitiat und kurzfristiger
schulischer Bewaltigung.

4. Digitalisierung als Entscheidungs- und
Legitimationspraxis

Die Ergebnisse der Analyse verdeutlichen, dass digitali-
sierungsbezogene Fortbildungsangebote und Materialien
fiir Musiklehrkrifte nicht als unmittelbare Reaktion auf
klar definierte Bedarfe entstehen, sondern als Ergebnis
komplexer Entscheidungs- und Legitimationsprozesse.
Digitalisierung erweist sich damit weniger als eindeutig
bestimmbares Reformziel, sondern fungiert vielmehr als
strukturierendes Deutungsangebot, an dem sich hoch-
schulische Akteur:innen orientieren, um Themenwahl,
Vermittlungsformate und padagogische Zielsetzungen
zu begriinden.

4.1 Entscheidungslogiken zwischen Vorgabe, Expertise
und Antizipation

Die Analyse verweist auf eine Verschrankung von Hoch-
schule, Schule und Bildungspolitik, innerhalb derer unter-
schiedliche Logiken, Zeitlichkeiten und Relevanzkriterien
wirksam werden:

* Bildungspolitische Vorgaben markieren Digitalisierung
als relevantes Handlungsfeld und erzeugen einen nor-
mativen Erwartungsrahmen, ohne jedoch konkrete fach-
liche Schwerpunktsetzungen verbindlich festzulegen.

¢ Die jeweilige hochschulische Expertise erscheint in den
Interviews als eine zentrale orientierende Referenzgro-
f3e in den Entscheidungsprozessen: Themenwahl und
Formatentwicklung kniipfen mafigeblich an vorhan-
dene fachliche Profile, institutionelle Ressourcen und
personale Erfahrungshintergriinde an. Expertise fun-
giert damit nicht nur als Wissensressource, sondern
auch als pragmatisches Entscheidungskriterium unter
Bedingungen begrenzter Zeit, personeller Fluktuation
und fehlender etablierter Fortbildungsroutinen.

e Lehrkréfte erscheinen in den Entscheidungsprozes-
sen weniger als empirisch systematisch einbezogene
Akteur:innen denn als antizipierte Zielgruppe, deren
Erwartungen, Moglichkeiten und Einschrdnkungen
projektseitig eingeschitzt werden.

Themenentscheidungen entstehen vor diesem Hinter-
grund nicht aus einer eindeutigen Quelle, sondern im
Zusammenspiel unterschiedlicher Erwartungshorizonte,
die projektintern aufeinander bezogen und gegeneinan-
der abgewogen werden miissen.

Ihre zugrunde liegenden Logiken lassen sich damit
weniger als lineare Ableitung aus Bedarfen, Festlegungen
oder Fachdiskursen rekonstruieren. Vielmehr sind sie
als relationale Aushandlungsprozesse zu beschreiben,
in denen bildungspolitische Vorgaben, hochschulische
Expertise und antizipierte schulische Praxis nicht hierar-
chisch geordnet sind, sondern situativ zueinander in Be-
ziehung gesetzt werden. Hochschulisch verankerte Ent-
wicklungsprojekte tibersetzen somit bildungspolitische
Steuerungsimpulse in konkrete Angebote, entwickeln
dabei eigene fachliche und &sthetische Programmatiken
und miissen diese zugleich an schulische Praxisbedin-
gungen anschlussfahig machen. Fortbildungs- und Ma-
terialentwicklung erscheint vor diesem Hintergrund als
kontingenter Ubersetzungsprozess zwischen heterogenen
sozialen Feldern.

4.2 Relevanz als hergestellte Kategorie

Dartiber hinaus macht die Analyse der Relevanznarrative
deutlich, dass Relevanz im Kontext digitaler Entwick-
lungsprojekte nicht als objektive Eigenschaft bestimmter
Themen oder Technologien vorausgesetzt werden kann.
Sie muss aktiv hergestellt und legitimiert werden. Wissen-
schaftlich-fachliche Argumentationen, Zuschreibungen
an Lehrkréfte sowie gesellschaftliche Begriindungen fun-
gieren dabei als zentrale Legitimationsfiguren, die je nach
Kontext unterschiedlich kombiniert werden.

Auffillig ist, dass postdigitale Perspektiven in diesem
Zusammenhang weniger als theoretischer Anspruch
denn als argumentative Ressource auftreten. Sie ermog-
lichen es, Digitalisierung fachlich zu rahmen, ohne sich
auf konkrete Technologien oder kurzfristige Trends fest-
zulegen. Post-Digitalitdt fungiert damit vor allem als
Deutungshorizont, innerhalb dessen Digitalisierung als
padagogisch notwendig, kulturell bedeutsam und zu-
kunftsrelevant markiert werden kann.

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die Frage, wer
im Kontext digitaler Transformation dariiber entscheidet,
was als relevante digitale Kompetenz im Musikunterricht
gilt. Die Rekonstruktionen zeigen, dass hochschulische
Entwicklungsprojekte nicht nur fachliche Orientierung
bieten, sondern zunehmend Verantwortung fiir die kon-
krete Ausgestaltung von Materialien und Fortbildungs-
formaten tibernehmen. Damit verschiebt sich implizit
die Definitions- und Legitimationsmacht fiir digitale
Relevanz.? Diese Verschiebung wird von den Projektbe-
teiligten selbst teilweise kritisch reflektiert, insbesondere
dort, wo die zentrale Rolle der Hochschulen als politisch
intendiert, zugleich aber nicht als Ergebnis gleichrangiger
Aushandlung mit schulischen Akteur:innen beschrieben
wird. Vor diesem Hintergrund erscheint die digitalisie-
rungsbezogene Fortbildungs- und Materialentwicklung
als ein Prozess, in dem Deutungs-, Macht- und Verant-
wortungsverhaltnisse neu justiert werden.

Diskussion Musikpddagogik 109/26




Musik lernen:digital

4.3 Spannungen als Strukturmerkmal
digitalisierungsbezogener Forderprogramme

Die Spannungen zwischen bildungspolitischem Auftrag
und wissenschaftlicher Ausrichtung, zwischen inno-
vationszentrierter und implementierungsfokussierter
Relevanzperspektive, zwischen Kompetenzentwicklung
und Materialerwartung oder auch zwischen intendierter
Zielgruppe und tatsidchlichen Teilnehmenden lassen sich
nicht als voriibergehendes Implementationsproblem ver-
stehen, sondern sind als Ausdruck feldspezifischer Ratio-
nalitdten zu begreifen.

Innovationslogiken sind etwa eng mit hochschu-
lischen Wissensordnungen, Drittmittelregimen und
wissenschaftlichen Selbstverstindnissen verbunden,
wéhrend Implementierungslogiken an schulische Routi-
nen, curriculare Vorgaben und infrastrukturelle Begren-
zungen riickgebunden sind. Die Entwicklungsprojekte
bewegen sich damit zwischen Polen, die sich nicht wi-
derspruchsfrei aufeinander beziehen lassen, sondern
permanent neu vermittelt werden miissen. Es handelt
sich um strukturelle Antinomien, die aus der Position
hochschulischer Entwicklungsprojekte im Gefiige von
Politik, Wissenschaft und schulischer Praxis resultieren.
Sie verweisen auf die grundlegende Mehrdeutigkeit des-
sen, was ,Digitalisierung’ im musikpddagogischen Feld
jeweils bedeuten soll.

Diese Spannungen werden von den Projektbeteiligten
nicht nur benannt, sondern in ihrer Bedeutung fiir das
Handlungsfeld reflektiert. Sie markieren die Grenzen
dessen, was Forderprogramme leisten kénnen, und ver-
weisen zugleich auf die impliziten Erwartungen, die an
sie herangetragen werden. Digitalisierung erscheint hier
als Projektionsfldche, auf der unterschiedliche Rationa-
lititen — Steuerung, Professionalisierung, fachliche Ent-
wicklung — aufeinandertreffen.

Besonders deutlich wird diese Mehrdeutigkeit dort,
wo digitale Praktiken zugleich als notwendige Zukunfts-
kompetenz und zugleich als potenzielle Bedrohung
eines voraussetzungslosen, leiblich-kooperativen Mu-
sizierens verhandelt werden. Professionalisierung gerat
hier letztlich auch in ein Spannungsfeld konkurrierender
Bildungsverstandnisse, das sich nicht durch technische
Optimierung bewiltigen ldsst, sondern eine neue bzw. er-
neute Bearbeitung von Zielen und Selbstverstindnissen
musikpddagogischer Bildung erfordert.

5. Zwischen Steuerung, Entwicklung
und Professionalisierung

Der Zweck dieser Untersuchung bestand nicht darin,
Verallgemeinerungen anzustreben, sondern ein tieferes
Verstdandnis der untersuchten Themen zu erlangen. Ein
zentrales Ergebnis der Analyse liegt in der Beobachtung,
dass hochschulisch verankerte Digitalisierungsprojekte
im Rahmen des Forderprogramms lernen:digital in einem
mehrfach verschrankten Erwartungsraum operieren: Sie
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sind zugleich bildungspolitische Steuerungsinstrumente,
hochschulische Entwicklungsprojekte sowie Entwick-
lungsangebote fiir schulische Praxis und folgen damit je
eigenen Logiken.

Diese Mehrfachadressierung erzeugt Spannungen, die
sich nicht ohne Weiteres auflésen lassen, sondern viel-
mehr konstitutiv fiir das Handlungsfeld sind. In diesem
Raum werden nicht nur Inhalte vermittelt, sondern auch
Vorstellungen davon verhandelt, was als zeitgeméfser
Musikunterricht gilt, welche Kompetenzen Lehrkrafte
bendtigen und welche Rolle Hochschulen im digitalen
Wandel tibernehmen. Relevanz erweist sich dabei als re-
lationale und hergestellte Kategorie im Werden.

Vor diesem Hintergrund plddiert der Beitrag fiir einen
Perspektivwechsel in der Betrachtung digitalisierungsbe-
zogener Material- und Fortbildungsentwicklung. Anstatt
Digitalisierung primér als Aufgabe der Kompetenzver-
mittlung oder technologischen Modernisierung zu be-
greifen, erscheint es fruchtbar, Fortbildungsangebote als
Reflexionsrdume professioneller Relevanzproduktion
zu verstehen. Der Beitrag leistet damit einen empirisch
fundierten Einblick in die Entscheidungs- und Legitima-
tionspraxis hochschulischer Akteur:innen, der mit einer
Blickverschiebung verbunden ist: von der Frage nach der
,richtigen’ Digitalisierung hin zur Frage nach den Bedin-
gungen, unter denen digitale Praktiken und Bedeutungs-
zuschreibungen in musikdidaktischen Kontexten thema-
tisch gefasst und gerechtfertigt werden.
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Anmerkungen

1 Das vom BMBEF geforderte Programm lernen:digital umfasst rund 200
Projekte in den Bereichen MINT, Sprachen/Gesellschaft/Wirtschaft,

Musik/Kunst/Sport und Schulentwicklung. Im Fokus stehen die
Entwicklung evidenzbasierter Fortbildungsangebote, Materialien
sowie Konzepte fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung unter Be-
dingungen digitaler Transformation. An den Projekten sind auch
mehrere Musikhochschulen beteiligt.

2 Forderprogramme wie lernen:digital sind dabei nicht nur finanzi-
elle oder organisatorische Rahmenbedingungen, sondern wirken
als machtvolle Ordnungssysteme: Sie setzen Themen, priorisieren
bestimmte Verstdndnisse von Innovation und strukturieren die
Handlungsspielrdaume hochschulischer Entwicklungsprojekte. Digi-
talisierung erscheint in diesem Zusammenhang haufig als norma-
tive Zielgrofle — verbunden mit Erwartungen an Modernisierung,
Zukunftsfahigkeit und Anschluss an gesellschaftlichen Wandel.

3 Ander Datenerhebung und -auswertung waren Michael Ahlers, Finn
Joris Brunken, Benjamin Hecht, Matthias Krebs, Veronika Phung und
Timmy Schenk beteiligt, die teilweise auch selbst in unterschiedli-
chen Teilprojekten von lernen:digital beteiligt waren.

4 Zentrale thematische Schwerpunkte waren die Entstehung der Fort-
bildungsthemen, die Begriindung ihrer Relevanz sowie die Art und
Weise, wie Erwartungen, Bedarfe und Rahmenbedingungen schuli-
scher Praxis in den Entscheidungsprozessen antizipiert und bertick-
sichtigt wurden.

5 Eine vergleichbare Verschiebung ldsst sich auch im Bereich der
staatlichen Approbation von Bildungsmedien beobachten. Im Zuge
der digitalen Transformation ziehen sich staatliche Steuerungs- und
Kontrollinstanzen teilweise aus ihrer traditionellen Rolle zurtick
und delegieren die Verantwortung fiir Auswahl, Bewertung und
Legitimation von Bildungsmedien zunehmend an Lehrkrifte (vgl.
Krebs, 2021).

Matthias Handschick

Die Playlist meiner Tochter oder:
~Mal seh’n, was passiert ..."”

Anmerkungen zum melancholischen Fatalismus im Deutsch-Rap der 2020er-Jahre

Abstract

This article examines five current German pop songs that
reflect the attitudes of today’s youth. Six central themes
emerge: senseless partying and extravagance, alcohol and drug
consumption, references to precarious social situations, a longing
for social integration and love, a lack of prospects for the future,
and an overarching sense of radical fatalism. These findings are
related to relevant youth studies in order to ultimately highlight
the relevance of “German pop” for music education.

1. Einleitung

Da der Fortschritt bekanntlich nicht aufzuhalten ist und
es auf dem Markt gar nichts anderes mehr gibt, besitzen
auch wir nun ein mit nerviger Elektronik vollgestopftes
Auto, bei dem irgendeine KI alle paar Minuten eine War-
nung absondert, dass die zuldssige Hochstgeschwin-
digkeit gerade tibertreten werde, dass der Reifendruck
tberpriift werden miisse oder der Spurhalteassistent
festgestellt habe, dass der Fahrer miide sei und sich eine

Pause génnen solle. Auch lassen sich Smartphones aller
Art direkt und kabellos iiber Bluetooth mit dem Sound-
system verbinden, was vor allem unsere Kinder zum
Experimentieren herausfordert, zumal sich verschiedene
Frequenzbereiche separat voneinander regeln lassen
und der Klang der Anlage lokal differenzierbar ist, so-
dass der Fokus der Beschallung wahlweise zum Fahrer,
in den mittleren Bereich oder in den Background der
Limousine dirigiert werden kann.

Gleichwohl bei der letzten mehrstiindigen Autofahrt
zu Oma und Opa die Konzentration auf den Verkehr ge-
ringfiigig unter der Experimentierfreude unserer Kinder
gelitten hat, habe ich doch endlich wieder einmal mitbe-
kommen, was der Nachwuchs denn musikalisch so alles
konsumiert. Die um sich greifende Ohrstopselkultur, bei
der sich jede:r rund um die Uhr mit einem individuellen
Programm versorgt, aber niemand mehr mitbekommt,
was die oder der jeweils andere hort, hat dies in letzter
Zeit leider weitgehend verhindert.

Ich war zugegebenermafien positiv tiberrascht tiber
die gesunde Mischung aus ganz offenbar durch fami-
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lidre Sozialisation bedingtem klassischen Rock inklusive
Soul und Reggae und einigen neueren, mir weitgehend
unbekannten Stiicken, die ich als Fan Experimenteller
Musik im weitesten Sinne als ,Sprachkompositionen’
einstufen wiirde. Die Genreangaben auf Spotify kldren
mich dartiber auf, dass es sich um sog. ,Deutsch-Rap’
respektive ,German Hip Hop” oder ,German Pop” han-
delt. Ich bitte meine Tochter (11 Jahre alt) darum, mir
eine Auswahl von fiinf Stticken, die mir besonders gut
gefallen, zwecks naherer Untersuchung in einer separa-
ten Playlist auf meinem Handy zusammenzustellen. Die
Kiinstler, die die Stiicke vertffentlicht haben sind:

¢ Cro (Carlo Waibel), *1990 in Mutlangen, mittlere Rei-
fe, Ausbildung zum Mediengestalter, Cartoon-Zeich-
ner, Durchbruch 2011 mit dem Song Easy.

e Kasi (Jakob-Kasimir Herbst), *2000 in Frankfurt am
Main, nach dem Abitur Studium der Medienkultur-
wissenschaft in Freiburg im Breisgau, Durchbruch
2023 mit Immatrikuliert.

e Zartmann (kein praziser Name, keine Altersangabe,
keine Angaben zum Werdegang), Durchbruch 2021
mit dem Song 2 Blocks.

Die Titel und Texte der Stiicke sind chronologisch an-
geordnet in den separat eingefiigten Késten einsehbar.
Aulffallig ist, dass mindestens einer der Kiinstler (Kasi)
nach der Jahrtausendwende geboren wurde und ein wei-
terer, der sein Geburtsdatum geheim hilt (Zartmann),
dem online verfiigbaren Videomaterial nach zu urtei-
len eher noch jiinger sein diirfte. Ebenfalls auffallig ist,
dass unter den Musikern ein ausgeprégter Teamgeist
zu herrschen scheint. Mindestens zwei der Stticke sind
Ko-Produktionen, mit von der Partie sind ein gewisser
,Trettmann’, ein Trio namens ,AnnenMayKantereit’ und
das Produktionsteam ,Kitschkrieg’. Alle drei federfiih-
renden Kiinstler hatten sehr friih in ihrem Leben beacht-
lichen Erfolg. Die Musik, die sie machen, kann also mit
Fug und Recht als Ausdruck des aktuellen Lebensge-
fiihls von Jugendlichen in Deutschland betrachtet wer-
den. Dieses soll im Folgenden etwas genauer unter die
Lupe genommen werden.

Vor der Lektiire der Texte, um die es im Folgenden
gehen wird, empfehle ich dringend, die Stiicke anzu-
horen, um ein Gespiir fiir die Eleganz des Vortrags der
in schriftlicher Form schlicht und ergreifend holprig
wirkenden Texte zu bekommen.

2. Historischer und gesellschaftlicher Kontext

Die Zeiten, in denen generalisierende Begriffe wie je-
ne der ,Wissensgesellschaft” (Bell, 1975), der ,Risiko-
gesellschaft” (Beck, 1986), der ,Freizeitgesellschaft”
(Opaschowski, 2008) oder der , Informationsgesell-
schaft” (Steinbicker, 2010) geeignet waren, unsere Exi-
stenzbedingungen auf eine zentrale Vokabel zusammen-
zuschrumpfen, sind angesichts der immer komplexer
werdenden gesellschaftlichen Gesamtlage lange vorbei.
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Dass inzwischen vielmehr eine enorme Heterogenitit als
das pragende Merkmal unserer Sozialitdt anzusehen ist,
zeigt sich an neueren Wortbildungen wie der ,Miidig-
keitsgesellschaft” (Han, 2010), die die Erschopfung ak-
zentuiert, in die uns der immer gréflere werdende Druck
nach Individualisierung und Selbstoptimierung treibt,
oder dem Begriff der sog. ,Ich-AG’, der das Individu-
um auf vollkommene Unabhidngigkeit hin brieft, deren
Schattenseite allerdings eine heillos tiberfordernde Eigen-
verantwortlichkeit ist. Diese Neologismen bedeuten nun
keineswegs, dass der Einfluss von Informationstechno-
logien gesunken sei oder dass die Risiken durch unsere
steigende Abhdngigkeit von kaum noch beherrschbaren
Technologien abgenommen hétten. Es sieht viel mehr so
aus, als kdmen laufend neue Problemfelder hinzu, wih-
rend die alten sich exponentiell zuzuspitzen scheinen.

Darauf deuten insbesondere auch die immer kiirzer
werdenden Abstdnde hin, in denen unsere Welt von
tiberwiegend menschengemachten schrecklichen Er-
eignissen heimgesucht wird wie Kriegen und Terror-
anschldgen, Krankheitsausbriichen und Borsenbeben
sowie dem Klimawandel geschuldeten sog. ,Naturkata-
strophen’, bei denen es sich in Wirklichkeit um Kultur-
katastrophen handelt.

Die einschneidenden konkreten Ereignisse, die bei
Veroffentlichung der letzten drei der hier thematisier-
ten Musikbeitrdge bereits voll und ganz im Blickfeld der
Produzierenden und der Konsumierenden gewesen sein
diirften, sind die Corona-Pandemie, der mitten in Euro-
pa von Russland gefiihrte Angriffskrieg gegen die Ukra-
ine und der von der palédstinensischen Hamas angezet-
telte grausame militdarische Konflikt mit Israel. Ferner
diirfte sich in allen nicht vollkommen bildungsfernen
Gesellschaftsschichten das Bewusstsein dafiir gescharft
haben, dass der menschengemachte Klimawandel mit-
samt erheblichem Katastrophenpotenzial nicht mehr
aufzuhalten sein wird und dass die bis vor kurzem stabil
erscheinende Weltordnung unter der wirtschaftlichen
und militdrischen Dominanz des Westens zunehmend
ins Wanken gerét, was unter anderem im Zusammen-
hang mit internen Polarisierungen innerhalb westlich
geprégter Gesellschaften zu betrachten ist.

Diese intragesellschaftlichen Polarisierungen, die
Andreas Reckwitz in seiner Gesellschaftsanalyse Das
Ende der Illusionen. Politik, Okonomie und Kultur in der
Spitmoderne (2019) als Folge der Ablésung einer nivel-
lierten Mittelstandsgesellschaft’ von einer neuen ,Klas-
sengesellschaft” darstellt, scheinen sich parallel zu inter-
nationalen Konflikten zu verschérfen. Vieles deutet auch
darauf hin, dass sich kollektive und individuelle Krisen
gegenseitig bedingen, sofern man einen Zusammenhang
zwischen den genannten gesellschaftlichen Polarisie-
rungen und den steigenden Zahlen psychisch belasteter
Menschen unterstellen darf. Und irgendwie scheint alles
mit allem zusammenzuhéngen. Sogar Erdbeben und die
Gefahr von Vulkanausbriichen sind gegenwartig in den
Nachrichtenmedien ungewdhnlich hédufig prasent ...
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Dass die genannten Entwicklungen sich in der aktu-
ellen Jugendkultur niederschlagen, ist ebenso unspekta-
kuldr wie erwartbar. Interessant ist jedoch, einen Blick da-
rauf zu werfen, in welcher Weise sich dieser Niederschlag
realisiert und welche Handlungsoptionen sich fiir Jugend-
liche daraus ergeben oder eben auch nicht ergeben.

3. Kategorien aktueller jugendlicher Befindlichkeit

Im Anschluss an ein gerade abgeschlossenes grofieres
Forschungsprojekt im Bereich der qualitativen empi-
rischen Forschung, dessen Ergebnisse in der Monogra-
fie Wissensordnungen des Kiinstlerischen (Handschick &
Lessing, 2024) zusammengefasst sind, beginne ich mehr
oder weniger automatisch damit, die Texte der fiinf
ausgewadhlten Songs zu kodieren. Es schélt sich ein
Kategoriensystem heraus, das folgende sechs inhalt-
liche Motive hervorkehrt, die in den Texten haufig auf-
scheinen: Sinnloses Feiern und Prassen, Alkohol- und
Drogenkonsum, Hinweise auf prekdre soziale Situa-
tionen, Sehnsucht nach sozialer Eingebundenheit und
Liebe, Zukunftslosigkeit sowie ein alles iiberlagernder
radikaler Fatalismus. Entsprechende Textstellen sollen
im Folgenden differenzierter beleuchtet werden.

a) Sinnloses Feiern und Prassen

Das Motiv des sinnlosen Feierns und Prassens tritt am
deutlichsten in dem Song Einmal um die Welt (Cro, 2011;
siehe Abbildung 1) zutage. Das lyrische Ich mochte hier
eine attraktive Frau an die Hand nehmen und ihr alles
bieten, was das Herz begehrt (Z. 15). Dabei spielt Geld
keine Rolle, man kann nach Lust und Laune damit um
sich werfen (Z. 13). Als frecher, utopischer Gegenentwurf
zu den prekidren sozialen Situationen, die sich ansonsten
in den Texten abbilden, artikuliert der Song die Sehn-
sucht nach einer sorglosen Existenzform rauschhafter
Verschwendung, in der jegliche ldstigen Sachzwénge des
realen Seins bedeutungslos werden. Wir kénnen tun, was
wir wollen (Z. 22), und leben jeden Tag, als ob er der letz-
te wire (Z. 11), obwohl das Leben noch lang ist (Z. 23).
Einmal um die Welt entstand im Jahr 2011, also deut-
lich frither als die anderen hier thematisierten Werke.
Méglicherweise ist die Form des jugendlichen Uber-
muts, die sich in der dargestellten Situation spiegelt,
nur vor dem Hintergrund der Tatsache moglich, dass
weder die Corona-Krise noch die kriegerischen Ausei-
nandersetzungen in Europa zu diesem Zeitpunkt auch
nur ansatzweise erahnbar waren. Nichtsdestotrotz deu-
tet das Arrangement bereits auf einige Zusammenhéange
zwischen den identifizierten sechs Motiven hin, die im
Folgenden néher beleuchtet werden sollen. Der darge-
stellte rauschhaft-verschwenderische Lebensstil sichert
ndmlich zugleich auch die Aufmerksambkeit einer at-
traktiven Frau, womit auch die Sehnsucht nach sozi-
aler Eingebundenheit und Liebe bedient wire. Ebenfalls
deutet sich in den Zeilen ,Denn ab heute leb” ich jeden

Tag, / Als ob ich morgen tot wire” (Z. 10 f.) bereits eine
gewisse Zukunftslosigkeit an, die in den spéteren Bei-
spielen tonangebend wird.

Auch in Eehhhyyy (Zartmann, 2024; siehe Abbildung 4)
ist das Motiv des sinnlosen Feierns und Prassens gegen-
wartig. Man kommt von einem Festival (Z. 106), Sekt ist
bestellt (Z. 107), der Song wird ,auf Anschlag” gedreht
(Z.109), ,alles dreht sich wie Vinyl” (Z. 115).

b) Alkohol- und Drogenkonsum

Alkohol- und Drogenkonsum spielt in allen fiinf zu
untersuchenden Liedtexten eine Rolle. Wahrend in Ein-
mal um die Welt (Cro, 2011) nur von ,,Champagner oder
Schampus” die Rede ist (Z. 14), wird in Fiinf Minuten
(Cro et al., 2020; siehe Abbildung 3) bereits ein ,Spliff
[Zigarette mit einer Mischung aus Tabak und Canna-
bis] gerollt” (Z. 71). Auch, dass morgens die Augen weh
tun (Z. 47), deutet auf nichts Gutes hin. In Immatriku-

1  Einmal um die Welt (Cro, 2011)
2 Refrain: Baby, bitte mach’ dir nie mehr Sorgen um Geld,
3 Gib mir nur deine Hand, ich kauf’ dir morgen die Welt.
4 Egal, wohin du willst, wir fliegen um die Welt,
5  Hauen sofort wieder ab, wenn es dir hier nicht gefallt.
6  Ost, West oder Nord,
7  Hab’den Jackpot an Bord.
8  Will von hier iber London
9  Direkt nach New York,
10  Dennab heute leb'ich jeden Tag,
11 Als obich morgen tot ware.
12 Laufe durch den Park
13 Und werf’ mit Geld, als ob es Brot ware.
14 Nur noch Kaviar, Champagner oder Schampus,
15  Baby, ich erfull' dir wirklich jeden Wunsch mit Handkuss.
16  Frihstlck in Paris und danach joggen auf Hawaii
17 Und um das Ganze noch zu toppen, gehen wir shoppen in LA.
18  Also pack’ dir deine Zahnblrste ein,
19  Denn ab heute bist du mehr als an nur einem Ort daheim.
20  Mit meinem Babe in der Hand
21 Und'nem Safe an der Wand
22 Kénnen wir tun, was wir wollen,
23 Und das Leben ist noch lang.
24 Also komm’,
25  (Refrain)
26 Sie will Kreditkarten
27 Und meinen Mietwagen.
28  Sie will Designerschuhe
29  Und davon ganz schon viel haben.
30 Manolo Blahnik, Prada, Gucci und Lacoste.
31  Kein Problem, dann kauf' ich halt
32 Fur deine Schuhe gleich ein ganzes Schloss.
33 Sie willin Geld baden,
34  Und sie will Pelz tragen.
35  Und sie will schnell fahren,
36 Einmal um die Welt fahren.
37  Sie kann sich kaufen, was sie wollte, doch nie hatte,
38  Dennich hab’jetzt die American Express und zwar die schwarze.
39  Also komm’...
40  (Refrain)

Abbildung 1: Einmal um die Welt (Cro, 2011)
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41  Fiinf Minuten (Cro, AnnenMayKantereit,
Trettmann & Kitschkrieg, 2020)

42 Refrain: Ich glaub', ich hab’ vor fiinf Minuten
43 Aufgehort, dich zu lieben

44 Dann hab'ich's aufgeschrieben

45  Und mittlerweile sind es sieben..

46 Ich wache aufim Morgenlicht

47  Und meine Augen tun so weh.

48  Wie spat es ist, weild ich nicht,

49  Dasist okay.

50  Ich muss was essen

51 Und schau' nach, was noch da ist.
52 Mir fallt auf,

53  Dass es drauBen warm ist.

54  Rumstehen am Wiener Platz

55  Warten auf die 13.

56  Man kann von hier so weit sehen

57  Wie sonst nirgendwo in dieser Gegend.
58  Mal schauen, was passiert, wenn ich
59  Einfach weitermache, so wie bisher.

60  (Refrain)

61  Emojis, die du schickst, auch die Nudes,

62 sorry, turnen mich nicht mehr an.

63  WeiB auch nicht, was es ist,

64  Du lasst mich kalt, besser ruf’ mich nicht mehr an.

65  Noch bis letzte Woche

66  haben wir jede Nacht getextet, durchgemacht, wir zwei.
67  Jetzt typst du I love you!” und ,Ich vermisse dich!” ins Telefon,
68  Und ich schlaf' wihrenddessen einfach ein.

69  Facetime mit dir,

70  Hab' gesehen, dass du mich nicht mehr brauchst.

71 Ohne mich, rollst 'n Spliff, rauchst,

72 Glaub* mir, du sahst so happy aus, und ich

73 Wahl* deine Nummer

74 Leg' wieder auf.

75  Aus dieser Nummer

76 Kommen wir so nicht mehr raus

77 (Refrain)

Abbildung 2: Fiinf Minuten (Cro et al., 2020; siehe Abbildung 3)

liert (Kasi, 2023; siehe Abbildung 3) steht wieder der Al-
koholkonsum im Vordergrund. Das lyrische Ich kann
sich ,nicht mehr artikulier’'n” (Z. 83), sein ,,Zuhause
ist die Kneipe” (Z. 96). In Zartmanns Eehhhyyy wird
Sekt bestellt (Z. 107) und , die Glaser sind gefiillt” (Z.
114). ,Richtig zu leben’ (Z. 120) wird damit assoziiert,
,,am Strand auf Acid [unserer Generation geldufiger als
,LSD’]” (Z. 119) zu sein. Am gefdhrlichsten erscheint die
Situation in Meinen die uns? (Zartmann & Kasi, 2024;
siehe Abbildung 5). Das lyrische Ich hat in seinem Ma-
gen ,H2" (Z.130), gemeint ist Heroin der zweiten Gene-
ration, das vermutlich nicht besonders gesund ist. Die
Zeile ,Steck’ paar Dinger in mein'n Mund” (Z. 142) lasst
darauf schliefSen, dass es mangels tragfahiger Zukunfts-
perspektiven im Prinzip auch egal ist, was nun noch
eingeworfen wird und welche Risiken damit verbunden
sind. Fiir einen kurzen Kick erhebliche gesundheitliche
Beeintrachtigungen in Kauf zu nehmen, scheint in der
Community, der sich die jungen Musiker verpflichtet
fiihlen, vollkommen normal zu sein.
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¢) Hinweise auf prekire soziale Situationen

Hinweise auf tendenziell prekdre soziale Situationen
finden sich ebenfalls in mehreren der fiinf Lieder. Am
deutlichsten ist dies in Immatrikuliert (Kasi, 2023) der
Fall. Hier wird die klassische Story des Underdogs
nachgezeichnet, der an die hohere Tochter gerét, die
mit ihren Eltern um die Welt jettet, aber auch gegen eine
Affére mit einem armen Schlucker nichts einzuwenden
hat: ,Du warst im Au-pair, ich war am Arsch / Amerika
klingt cool, aber ich war nie da” (Z. 92 £.); ,Die Welt ist
dein Zuhaus, mein Zuhause ist die Kneipe” (Z. 96). In
Eehhhyyy (Zartmann, 2024) ist es eher die psychosoziale
denn die finanzielle Situation, die bedenklich stimmt: In
der Schule wird gepennt (Z. 108), den Tag hat man ,nicht
im Griff” (Z. 110). Man steht ,,am Abgrund” (Z. 112), es
gibt , kein Morgen” (Z. 122). Eine tiefe Sehnsucht nach
einem Zustand wird artikuliert, ,wo man noch richtig
lebt, / Wo man noch atmet, ohne dass der Hals im Was-
ser steht” (Z. 120 £.).

In Meinen die uns? (Zartmann & Kasi, 2024) dokumen-
tiert schon der Titel ein tief wurzelndes Gefiihl des Aus-
geschlossenseins aus der Gesellschaft. Die rhetorische
Frage ist eine Reaktion auf zahlreiche Vorwiirfe, denen
Jugendliche sich ausgesetzt sehen: ,Es gibt manche, die
uns sagen, dass mit uns etwas nicht stimmt” (Z. 139);
,Scheify” auf alles, bin ein hoffnungsloser Fall” (Z. 152);
,,Die wollten uns doch eh’ nie haben, aber wir sind iiber-
all, / Und die stell'n uns tausend Fragen” (Z. 154 f.).

Auch der Song Einmal um die Welt (Cro, 2011) kann
mit seinem sinnlosen Geprasse als radikaler utopischer
Gegenentwurf zu einer als defizitdr erlebten Realitédt ge-
lesen und damit als Hinweis auf eher prekédre soziale
Situationen verstanden werden.

d) Sehnsucht nach sozialer Eingebundenheit und Liebe

Die Sehnsucht nach sozialer Eingebundenheit, die sich in
den Texten spiegelt, umfasst sowohl das Bed{irfnis nach
einem Aufgehobensein in freundschaftlichen Verbénden,
sog. ,Cliquen’, als auch eine Préferenz fiir die handelsiib-
liche intime Zweierbeziehung. Ersteres artikuliert sich in
Zeilen wie ,Lass’ den Liebsten ein Kiisschen da” (Z. 123)
in Eehhhyyy (Zartmann, 2024) oder , Ein paar Besties um
mich ‘rum, wir vergessen die Vernunft” (Z. 134) in Mei-
nen die uns (Zartmann & Kasi, 2024). Im letztgenannten
Song ist es auch der Gebrauch der pluralen Pronomina
,wir” und ,uns’, der auf die grole Bedeutung eines zu-
verldssigen Freundeskreises hindeutet. Dartiiber hinaus
ist aber auch die traditionelle intime Zweierbeziehung
allgegenwirtiges Thema in den fiinf betrachteten Texten.
Die sinnlose Prasserei in Einmal um die Welt (Cro, 2011)
ergibt tiberhaupt nur Sinn, um eine Frau damit zu be-
eindrucken und wére ohne diesen Aspekt vollkommen
uninteressant. Fiinf Minuten (Cro et al., 2020) handelt
vom Ende einer Liebesbeziehung, das zwar erstaunlich
emotionslos zur Kenntnis genommen wird, aber den-
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78  Immatrikuliert (Kasi, 2023)

79  Refrain: WeiRt du noch gestern Nacht?
80 Es war Viertel vor vier,

81  Ich war als Letzter da

82  Und plétzlich stand' ich vor dir.

83  Und ich kann mich nicht mehr artikulier’n,

84  Aber du findest das sliR, sag, was hast du an mir?

85  Und dein Papa hatte gerne, dass du immatrikuliert bleibst
86  Undich hitte gerne, dass du heute Nacht bei mir bleibst.

87 Erzah!'mir von New York oder Paris

88  Und wohin du sonst noch so mit deinen Eltern fliegst.

89  Erzédhl'mir von dei'm Ex und warum es nicht mehr lief,

90  Undich schreib’ daraus ein'n Text und ich singe dieses Lied.

91  (Refrain)
92  Du warst im Au-pair, ich war am Arsch,
93 Amerika klingt cool, aber ich war nie da,

94 Meine Karte ist gesperrt, ich glaub', die nehmen hier nur bar,
95  Sag' dem Kellner mit 'nem Handschlag: ,Ciao, ich zahl' beim ndchsten Mal.”

96  Die Welt ist dein Zuhaus, mein Zuhause ist die Kneipe,

97 Funfer fir ein Bier, fur L.A. bin ich zu pleite,

98  Gibst du mir ein'n aus, dann bleib” ich noch an deiner Seite
99  In Australien ging’s dir super, in Berlin geht es dir scheiBe.
00 (Refrain)

101 Was du zuhause nicht bekommst, das suchst du in der Nacht,
102 Mittlerweile ist es Finf und wir zwei sind noch wach.

103  Die ersten Sonnenstrahlen treffen gerade auf dein Dach,
104  Ist egal, was morgen ansteht, bitte sag’ es einfach ab.

Abbildung 3: Immatrikuliert (Kasi, 2023)

105  Eehhhyyy (Zartmann, 2024)

106 Guck’, wir komm'n von ein'm Festival, volle Sitze im VW,

107  Gerade noch ein'n Sekt bestellt, eigentlich sollt’ ich schlafen geh'n.

108  Fuck it, ja, das letzte Mal gepennt hab“ ich im Unterricht.

109  Ich kenn’ das nicht, dreh’ den Song auf Anschlag und ich denk” an dich.

110 Und manchmal ist viel zu viel und ich hab“ nicht mein'n Tag im Griff.
111 Nachmittags nachdenklich, doch wart* ma’, bis es abends ist.

112 Steh'n Hand in Hand vor‘m Abgrund und ich zahl’ bis zehn.

113 Ich will noch etwas sagen, bevor ich geh’.

114  Refrain: Undich sag’: ,Ey, guck’, die Glaser sind gefullt”.
115  Ich nehme noch ein néchstes, alles dreht sich wie Vinyl.
116 Und Baby, ja, ich lieb’, wie du dich drehst.

117  Wenn das der letzte Sommer war, fuck it, ich hab’ gelebt!

118  Wenn das mein letzter Sommer war’,

119  Ich wette, ich war' am Strand auf Acid, wo bald alle Sorgen weg sind.
120 Ich war’, wo man auf’s Ganze geht, wo man noch richtig lebt,

121 Wo man noch atmet, ohne dass der Hals im Wasser steht.

122 Und Berlin, eine letzte Nacht, Party, weil's kein Morgen gibt.

123 Lass’ den Liebsten ein Kiisschen da, doch bin weg, wenn die Sonne kickt.
124 Schau’in deine Augen, weiR’, du wirst mich nie versteh'n.

125  Doch will dir noch was sagen, bevor ich geh’.

126  (Refrain)

Abbildung 4: Eehhhyyy (Zartmann, 2024; siehe Abbildung 4)

noch mit einem zutiefst melancholischen Unterton vor-
getragen wird: ,Hab’ gesehen, dass du mich nicht mehr
brauchst” (Z. 70). Immatrikuliert (Kasi, 2023) wiederum
handelt von einem jungen Mann, dem eine gliickliche
Nacht mit einer tendenziell schwer erreichbaren Frau
einfach zufallt, obwohl er sich nicht einmal mehr ar-
tikulieren kann (Z. 83), sowie vom Sich-Klammern an
dieses Gliick: ,Ist egal, was morgen ansteht, bitte sag’ es
einfach ab” (Z. 104).

Von der Liebe im unmittelbaren Angesicht existen-
zieller Krisen erzdhlt der Song Eehhhyyy (Zartmann,
2024). Hier finden sich Zeilen wie ,Steh’'n Hand in Hand
vor'm Abgrund” (Z. 112), ,,Und Baby, ja, ich lieb’, wie
du dich drehst. / Wenn das der letzte Sommer war, fuck

127  Meinen die uns? (Zartmann & Kasi, 2024)

128  Du siehst mich da, wo die Partys sind,
129  Hol’ zwei Sterni und ich zahl* mit Cent,

130  war nie gut in Chemie, aber H2 in mei'm Magen drin.

131 Sie fragt mich, ob ich Zarti kenn’, doch hab’ den nie gesehen,

132 Ich schrei: ,Fick’ die AfD*, ich frag’ mich wirklich, wer die wahlt.
133 Und ich frag’ mich, ob ich schlau bin, aber heute gehen wir dumm,
134  Ein paar Besties um mich ‘rum, wir vergessen die Vernunft.

135  Vergessen kurz Probleme, ich glaub’, wir sind das Problem,

136  Ja, ich schrei’ laut, ich hoff's kann jeder seh'n.

137  Esgibt manche, die uns sagen, dass das alles kein'n Sinn hat.

138 Zukunft liegt in Triimmern und ich rauch’ein'n in mei'm Zimmer.
139  Es gibt manche, die uns sagen, dass mit uns etwas nicht stimmt, aber
140  Alles, was ich mir dann denk’:

141  Refrain: Sag’, mein'n die uns?

142 Steck’ paar Dinger in mein'n Mund und streck’ mein'n Finger in die Luft.
143 Sag’, mein'n die uns?

144  Und wenn ja, kenn’ich den Grund nicht oder bin ich einfach —?

145  Sag’, mein'n die uns?

146  Mein'ndie uns?

147 Ah, triffst mich in irgendeiner Bar,

148  Ich hab’ mein Herz auf der Zunge, mir reicht's,

149 Ich streue Salz in die Wunde, mir reicht's,

150  Ich sag’: ,Mir reicht's nach der Runde”

151  Wie bin ich hier gelandet?

152 ScheiB’ auf alles, bin ein hoffnungsloser Fall,

153 Kopf ist tberall, ich fick’ drauf, was die andern sagen, ich will eh” nur dir gefall'n.
154  Die wollten uns doch eh’ nie haben, aber wir sind tiberall,

155  Und die stell'n uns tausend Fragen, aber Bro, die checken bald.

156  Es gibt manche, die uns sagen, dass das alles kein'n Sinn hat.

157  Zukunft liegt in Trimmern und ich rauch’ein'n in mei'm Zimmer

158  Es gibt manche, die uns sagen, dass mit uns etwas nicht stimmt, aber
159  Alles, was ich mir dann denk:

160  (Refrain)

161 Mein'n die uns? {Scheil auf alles, wir sind jung)

162  Sag’, mein'n die uns? (Selbe Gegend, selbe Jungs)

163 Mein'n die uns? (Wegen denen funktioniert-)

164  Sag’, mein'n die uns?

165  Und wenn ja, kenn ich den Grund nicht oder bin ich einfach = ?
166  Sag’, mein'n die uns?

Abbildung 5: Meinen die uns? (Zartmann & Kasi, 2024)

it, ich hab’ gelebt” (Z. 116/117) oder ,,Schau’ in deine
Augen, weifs’, du wirst mich nie versteh’n. / Doch will
dir noch was sagen, bevor ich geh’ (Z. 124).

Sogar in der Grundhaltung des Sich-ausgeschlossen-
Fiihlens in Meinen die uns (Zartmann & Kasi, 2024) findet
sich mit dem Gestdndnis ,ich will eh’ nur dir gefall’'n”
(Z.153) ein Hinweis darauf, dass eine haltgebende Zwei-
erbeziehung Zielpunkt letzter Hoffnungen ist.

Aus der Genderperspektive heraus betrachtet, ist
festzustellen, dass alle funf untersuchten Texte aus
maénnlichen Perspektiven heraus berichten. Nur in Ein-
mal um die Welt (Cro, 2011) und in Eehhhyyy (Zartmann,
2024) wird die Frau als ,,Baby” (Z. 3; Z. 116) oder ,,Babe”
(Z. 20) angesprochen, in den anderen Beispielen sind
keinerlei abwertende oder gar sexistische Tendenzen
zu verzeichnen. Der Umgang mit dem weiblichen Ge-
schlecht zeigt sich insgesamt als achtsam und voller
Liebe bzw. Sehnsucht.

Deutliche Spuren in der Beziehungsrealitdt haben
allerdings die Digitalisierung und die Erfahrungen wih-
rend der Corona-Pandemie hinterlassen, was besonders
in Fiinf Minuten (Cro et al., 2020) deutlich wird. Hier
geht es in Zeile 61 um ,, Emojis, die du schickst” und
,Nudes [Nacktfotos]”, die das lyrische Ich ,nicht mehr
antornen’ (Z. 62). ,Noch bis letzte Woche / haben wir je-
de Nacht getextet, durchgemacht, wir zwei”, heifit es in
den Zeilen 65 £., in Zeile 69 erscheint schliefSlich die , Fa-
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cetime [das Videotelefonat]” als gingiges Kontaktformat
im Alltag der Jugendlichen. Dass mit der Abhdngigkeit
der Beziehungen von digitalen Techniken, deren Funk-
tion einer schlichten ,On-off-Logik” unterliegt, die Be-
ziehungen selbst zunehmend in den Bann einer solchen
,On-off-Logik” geraten, ist ebenfalls kaum zu tibersehen.
Der wunderbar lakonische Refrain , Ich glaub’, ich hab’
vor fiinf Minuten / Aufgehort, dich zu lieben. / Dann
hab’ ich’s aufgeschrieben / Und mittlerweile sind es sie-
ben” (Z. 42-45) spricht diesbeziiglich Bande. Aber was
will man schon machen, wenn die Emojis nicht mehr
antornen ...

e) Zukunftslosigkeit

Die bisherigen Beobachtungen, insbesondere die Nei-
gung zum sinnlosen Feiern und Prassen sowie der re-
lativ hemmungslose Konsum von Alkohol und Drogen
erkldren sich durch einige Textstellen, die extrem pessi-
mistisch in die Zukunft blicken und hier unter dem Be-
griff der ,Zukunftslosigkeit” rubriziert werden sollen.
Schon in dem grundsitzlich eher tibermiitig-positiven
Klamauk-Song Einmal um die Welt (Cro, 2011) finden sich
die Zeilen , Denn ab heute leb” ich jeden Tag, / Als ob ich
morgen tot wire” (Z. 10 £.). Eine deutlich andere Klang-
farbe nimmt der Pessimismus in Eehhhyyy (Zartmann,
2024) an. Das lyrische Ich und seine Partnerin stehen
,Hand in Hand vor'm Abgrund”, und er zahlt bis zehn
(Z. 112). Er mochte ,noch was sagen”, bevor er geht
(Z. 113), man erfdahrt aber nicht, was. Die allgemeine
Perspektiv- und Sprachlosigkeit miindet folgerichtig in
einen unstillbaren Hunger nach ein paar letzten schonen
Stunden: ,Wenn das der letzte Sommer war, fuck it, ich
hab’ gelebt” (Z. 117). Auch in Berlin wird gefeiert, als
gébe es kein Morgen (Z. 122).

Interessant ist, dass die Griinde fiir den Pessimismus
an keiner Stelle mehr konkretisiert werden miissen, son-
dern offenbar als allgemein bekannt und konsensféhig
erachtet werden. Weder von militarischen Konflikten,
die schon lange aufier Kontrolle geraten sind, noch von
der sich zuspitzenden Umweltproblematik wird explizit
gesprochen, stattdessen wird die Sachlage in Meinen die
uns (Zartmann & Cro, 2024) auf folgenden Nenner ge-
bracht: ,,Zukunft liegt in Triimmern und ich rauch’ ein'n
in mei’'m Zimmer” (Z. 138).

Hier scheint sich in den letzten Jahren ein deutlicher
Paradigmenwechsel vollzogen zu haben. Zwar war die
Umweltproblematik auch vor 30 Jahren im Deutsch-Rap
schon présent, als z. B. Jens Albert (*1973, Kiinstlername:
Der Wolf) 1996 in seinem Top-Hit Gibt’s doch gar nicht tex-
tete: , Ich guck’ mir unsere Umwelt an und frag’ mich,
wozu plan ich? / Ob Regenwaldabholzung, Atomkraft,
Ozonloch / in der Nordsee Bohrinseln und was weif3
ich sonst noch”. Anders als in der hoffnungslosen Hal-
tung, die sich in den aktuellen Titeln spiegelt, wurde der
Lage damals aber noch mit Tatendrang begegnet, indem
im weiteren Verlauf des Songs zumindest in Erwagung
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gezogen wurde, ein Stlick Regenwald zu kaufen, wenn
dies nicht am zur Verfiigung stehenden Budget schei-
tern wiirde. Und obgleich Herr Albert die Umweltpro-
blematik letztendlich auch nicht l6sen konnte, gab er
doch immerhin eine Antwort auf die drdngende Frage,
was sich eigentlich auf ,Ozonloch” reimt, ndmlich das
,,Was-weif3-ich-sonst-Noch”. Darauf musste man auch
erst einmal kommen. Das damalige Engagement in Be-
zug auf konkrete Probleme ist heute einer Haltung gewi-
chen, der der folgende Abschnitt gewidmet ist.

f) Radikaler Fatalismus

Fatalismus als Gefiihl, einem mitunter auch bedroh-
lichen Schicksal ohnmaéchtig gegeniiber zu stehen, ist
bereits in vielen Textstellen deutlich angeklungen, ins-
besondere in jenen, die in dem vorherigen Abschnitt zur
,Zukunftslosigkeit’ zitiert wurden: ,, Wenn das der letzte
Sommer war, fuck it, ich hab’ gelebt” (Z. 117). In hochst
poetischer Weise zu sich selbst findet der tiefwurzelnde
Fatalismus, der die Lebenshaltung der jungen Generati-
on prégt, allerdings in der ersten Strophe des Songs Fiinf
Minuten (Cro et al., 2020): Das lyrische Ich wacht auf und
weifs nicht, wie spit es ist. Es ist ihm auch egal. Es muss
etwas essen und schaut nach, ,,was noch da ist” (Z. 51),
anstatt einkaufen zu gehen. Auch die véllig fiir sich ste-
hende Mitteilung ,Mir fillt auf / Dass es draufsen warm
ist” (Z. 52 f.) dokumentiert eine durch und durch passiv-
hinnehmende Haltung. In den Zeilen 54 und 55 wird
rumgestanden und gewartet. Geradezu frappierend ist
die Metaphorik des folgenden Abschnitts: Die Mittei-
lung ,,Man kann von hier so weit sehen / Wie sonst nir-
gendwo in dieser Gegend” (Z. 56 f.), kann nicht anders
gedeutet werden, als dass das lyrische Ich sehr wohl
einen Uberblick tiber das hat, was ist und was kommen
wird. Die Konsequenz allerdings ist nicht eine Aktivitét
zur Abwendung des Drohenden, sondern der schné-
de Ausspruch ,Mal schauen, was passiert, wenn ich
/ Einfach weitermache, so wie bisher” (Z. 58 f.). Dabei
handelt es sich um die prézise Ubernahme dessen, was
die gegenwartig tonangebende nationale und interna-
tionale Politik der Jugend vormacht: Sanktionen gegen
aggressive Staaten, die durch Hintertiiren problemlos
unterlaufen werden konnen, Konferenzen zum Schutz
der Weltmeere, die aufgrund kleingeistiger Klientel-
politik aufler halbgaren Absichtserklarungen zu nichts
fiihren, und Diskussionen um das Aus vom Verbrenner-
Aus trotz stetigem Anstieg von Katastrophen, die auf
den Klimawandel zuriickzufiihren sind. Die fatalistische
Haltung ,Mal schauen, was passiert, wenn wir einfach
weitermachen so wie bisher” kénnte gleichsam als Uber-
schrift {iber das gegenwdrtige Verhalten der gesamten
Menschheit gestellt werden. Und das vermeintlich un-
reflektierte Gebrabbel einer bildungsunwilligen Jugend
entpuppt sich bei ndherem Hinsehen als aussagekriftige
Poesie von dufserster Prédzision, die ein pessimistisches
Lebensgefiihl voller Sehnstichte transportiert und mul-
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tipliziert, das sich zusammenfassend am treffendsten als
,melancholischer Fatalismus’ bezeichnen lasst.

4. Musikalische Umsetzung

Ausgewdhlt wurden die fiinf analysierten Beispiele ak-
tueller deutschsprachiger Popmusik unter rein dsthe-
tischen Kriterien, konkret unter dem Kriterium, dass es
sowohl in Hinblick auf die Musik als auch in Hinblick
auf die Qualitiat der Texte zumutbar sein musste, sie im
Zuge der Gestaltung dieses Artikels mehrmals anzuho-
ren. Was die Nummern vereint, sind tragfdhige Basse
mit nachhaltigem Schub, ein angenehm fluffiger Groove
mit hartem Off-Beat, eine hohe Textverstandlichkeit und
plausible Wort-Ton-Verhiltnisse. Letztere, fiir die ich
als ausgebildeter Gymnasiallehrer fiir Musik vor allem
im Kontext der Analyse romantischer Kunstlieder sen-
sibilisiert wurde, diirfen die hier untersuchten Stiicke
in mehrerlei Hinsicht ebenfalls fiir sich beanspruchen.
Nicht nur der lakonische Tonfall, in dem die Dinge vor-
getragen werden, passt perfekt zu ihrem Inhalt, sondern
auch die begleitenden Arrangements sind dufierst aus-
gekliigelt und reagieren differenziert und sensibel auf
die Semantik der Texte, was wohl in erster Linie dem
Produzenten-Team ,Kitschkrieg’ zu verdanken ist.

In Fiinf Minuten (Cro et al., 2020) sind es die harten
Gitarren-Peaks auf der zweiten Zihlzeit und die darauf-
folgenden z&h nach unten hin abschmierenden Tone, die
den Zustand hochbewusster Lethargie passgenau sym-
bolisieren, in Eehhhyyy (Zartmann, 2024) dufsert sich die
tiefsitzende Melancholie, mit der der méglicherweise
Jletzte Sommer’ erlebt wird, vor allem in der Verwen-
dung der V. Stufe als Mollakkord im zweiten und vierten
Takt der immerfort kreisenden Akkordfolge ,e-Moll,
h-Moll auf der Terz, C-Dur, h-Moll’. Auch ist hier der
Begleitsatz der zweiten Strophe deutlich an den Text an-
gepasst, in dem von halluzinogenen Drogen die Rede ist:
Die harten, strukturierenden Beats werden ausgediinnt,
in den Vordergrund tritt ein wabernder, verschwom-
mener Sound; die instrumentalen Melodien verzichten
auf diskrete Tonhohen und glissandieren fortwéhrend
von Ton zu Ton. Auch das kurze Nachspiel in spacig-fun-
kelndem Sound, der nur noch entfernt an eine elektrische
Gitarre erinnert, ist augen- bzw. ohrenscheinlich sehr be-
wusst konzipiert, indem er klanglich auf den LSD-Hit
der Beatles, Lucy in the Sky with Diamonds, rekurriert.

5. Die Analysen im Kontext
aktueller Jugendstudien

Die Befunde der hier vorgenommenen Liedanalysen
decken sich insoweit mit den Ergebnissen der aktuellen
19. Shell-Jugendstudie (Albert et al., 2024), als dass auch
dort zutage tritt, dass Angste und Sorgen bei den Jugend-
lichen zunehmen. Im Gegensatz zu den Rap-Texten ver-
mag die Shell-Jugendstudie, die auf der Befragung von
2509 Jugendlichen im Alter 12-25 Jahren beruht, die

Ursachen fiir die Angste jedoch genauer zu erfassen.
Wie nicht anders zu erwarten war, wurzeln sie vor allem
in den kriegerischen Auseinandersetzungen in Europa
und in der Sorge um die wirtschaftlichen Entwicklungen
(ebd. S. 13-15). Auch der Klimaschutz bleibt fiir Jugend-
liche ein zentrales Thema (S. 15). Demgegentiber ldsst die
Sinus-Jugendstudie (Calmbach et al., 2024) verlauten:

Die von den Befragten genannten Sorgen sind insbeson-
dere personlicher Natur. Um gesellschaftliche Probleme
und Probleme, die das soziale Umfeld betreffen, sorgt sich
die junge Generation eher weniger. Etwa jede*r Fiinfte er-
withnt, Angst vor sozialen oder vor gesundheitlichen Pro-
blemen im Freundeskreis oder in der Familie zu haben. Nur
jede*r fiinfte Befragte nennt gesellschaftliche Probleme wie
etwa Krieg, kiinstliche Intelligenz oder Klimawandel als
personliche Sorge. (ebd., S. 150)

Die Differenz zwischen den Studien kénnte damit zu-
sammenhédngen, dass die Befragten der Shell-Studie
12-25 Jahre alt waren, die der Sinus-Studie aber nur
14-17 Jahre. Trotz gravierender Kritik an der aktuellen
Tagespolitik ist laut Shell-Studie die Identifikation mit
dem Staat und das Vertrauen in seine Institutionen nach
wie vor hoch (Albert et al. 2024, S. 16 f.). Anders, als
die untersuchten Rap-Texte vermuten lassen, kommt
die Shell-Jugendstudie zu dem Schluss, dass Jugendli-
che trotz der Krisen iiberwiegend optimistisch in die Zu-
kunft blicken (zu 56 %). Entgegen dem in der Musik ar-
tikulierten Fatalismus steigt laut Shell-Jugendstudie das
personliche Engagement der Jugendlichen im Jahr 2024
sogar leicht an (ebd., S. 18), und auch bewusste Lebens-
fiihrung (S. 20), politisches Engagement (S. 21) und die
Bereitschaft, sich zu politischen Themen zu informieren
(S. 23) und Position zu beziehen (S. 16) stehen durch-
aus hoch im Kurs. Moglicherweise erkldren sich diese
Widerspriiche aus der Tatsache, dass Information und
Engagement mit Anstrengung verbunden und deshalb
nicht unbedingt praferierte Themen fiir jene Erholungs-
raume sind, denen der Musikkonsum zuzuordnen ist.

GroBere Ubereinstimmung ergibt sich hinsichtlich der
tibergeordneten Werteorientierungen. Der Wert stabiler
sozialer Beziehungen wird auch in der Shell-Jugend-
studie deutlich. Toleranz gegeniiber vom Mainstream
abweichenden Lebensentwiirfen und -formen bleibt
~Markenzeichen” (ebd., S. 18) der Jugendlichen, wenn-
gleich mit 24 % auch ein stabiler Teil der Jugendlichen
konservative Wertemodelle vertritt (S. 21). Religiose
Orientierungen sind dabei aber weiter riickldufig (S. 22).
In den untersuchten Liedtexten spielen letztgenannte
tiberhaupt keine Rolle mehr.

6. Geltungsbereich der Untersuchung
Aus den Ergebnissen der Analysen Riickschliisse auf die

Befindlichkeiten einer ganzen Generation von Jugend-
lichen zu ziehen, wire nur dann zuldssig, wenn davon
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auszugehen ist, dass die einschldgige Musik auch von
einem Grofiteil der Jugendlichen dieser Generation kon-
sumiert wird. Zu fragen ist also nach den Milieus, in
denen die hier analysierte Musik ihren sozialen Ort hat.

Die beiden bereits zitierten Jugendstudien teilen das
Spektrum jugendlicher Lebenswelten und Orientie-
rungen unterschiedlich ein. So kommt die Sinus-Studie
(Calmbach et al., 2024) zu insgesamt sieben relevanten
Milieus (ebd., S. 40):

* Expeditive, die erfolgs- und lifestyleorientierten Net-
worker:innen auf der Suche nach neuen Grenzen und
unkonventionellen Erfahrungen,

* Neo-Okologische, die nachhaltigkeits- und gemein-
wohlorientierten Jugendlichen mit kosmopolitischem
Mindset und intellektuellen Interessen,

* Experimentalist:innen, die spaf- und szeneorien-
tierten Nonkonformist:innen mit Fokus auf Leben im
Hier und Jetzt,

* Adaptive, der leistungs- und familienorientierte mo-
derne Mainstream mit hoher Anpassungsbereitschaft,

e Traditionell-Biirgerliche, die bescheidenen, natur- und
heimatorientierten Familienmenschen mit starker Bo-
denhaftung,

¢ Konsum-Materialist:innen, die freizeit- und familien-
orientierte untere Mitte mit ausgeprdgten markenbe-
wussten Konsumwiinschen, und

* Prekdre, die um Orientierung und Teilhabe bemiihten
Jugendlichen mit schwierigen Startvoraussetzungen
und DurchbeifSermentalitat.

Die Shell-Jugendstudie (Albert et al., 2024) errechnet
zwar keine Milieus, differenziert einige Ergebnisse je-
doch nach den Kategorien ,obere Schicht’, ,obere Mittel-
schicht’, ,Mittelschicht’, ,untere Mittelschicht” und ,un-
tere Schicht’, wobei die Zugehorigkeiten sowohl aus den
verfiigbaren materiellen Ressourcen als auch aus dem
sog. , Bildungskapital” (Bourdieu, 2015b) der Herkunfts-
familien abgeleitet werden.

Die Themen und die Haltungen, die die untersuchten
Musikbeispiele pragen, passen am ehesten zu den ,Kon-
summaterialisten” und den ,Prekéiren’, eventuell auch
noch zu den ,Experimentalisten’. Diese Einschatzung
wird von der Sinus-Studie tendenziell bestatigt. Dort
heifit es dazu:

Obwohl Rap bei fast allen Jugendlichen beliebt ist, spielt
er die grifite Rolle fiir die Prekiren und die Konsum-Ma-
terialisten. Das Herz dieser Jugendlichen schligt dabei
sowohl fiir Ami- als auch fiir Deutsch-Rap. Viele kinnen
sich mit den Texten identifizieren. Vor allem fiir die méann-
lichen Befragten aus bildungsfernen sozialen Kreisen bie-
tet Rap Ausdrucksmdglichkeiten, die ihnen sonst fehlen.
(Calmbach et al., 2024, S. 137 f.)

Dass auch solche Kinder und Jugendlichen Deutsch-Rap

horen, die sich eher in Richtung ,Expeditive’” oder ,Neo-
Okologische’ entwickeln, zeigt das Auftreten der Musik

Diskussion Musikpddagogik 109/26

in der Playlist meiner Tochter. Allerdings — das muss ein-
gerdumt werden — sind die ausgewdhlten Titel nicht re-
présentativ fiir das gesamte Genre des Deutsch-Rap, son-
dern bilden lediglich eine relativ brave und intelligente
Facette dieser Musikrichtung. Es existieren Beispiele, die
politisch wesentlich weniger korrekt, dafiir aber deutlich
geschmackloser, sexistischer und brutaler sind.

7. Fazit

Die gegenwirtig unter Jugendlichen populdre Musik,
namentlich der sog. ,Deutsch-Rap’, ist wie jedes Kul-
turgut Ausdruck einer bestimmten Zeit und der in ihr
vorherrschenden Befindlichkeiten. Er dokumentiert ei-
nerseits in hohem Mafle Zukunftsdangste und das Gefiihl
von Machtlosigkeit gegeniiber drohenden politischen
und Okologischen Katastrophen und andererseits eine
tiefe Sehnsucht nach Zugehérigkeit und sozialer Ein-
gebundenheit. Als Genre, das nahezu alle Jugendlichen
tiber die milieuspezifischen Grenzen hinweg erreicht,
ist der Deutsch-Rap unserer Zeit musikgeschichtlich
relevant und wird in unser kollektives kulturelles Ge-
déchtnis eingehen. Es existieren Beispiele, die aus kom-
positorischer Perspektive betrachtet handwerklich gut
gemacht sind und durchaus kreativ und sensibel auf die
zugehorigen Texte eingehen, die auch ihrerseits mitun-
ter intelligent und von poetischer Kraft sind.

Ob alles, was an fragwiirdigen Praxen und fatali-
stischer Haltung in diesen Texten thematisiert wird,
tatsdchlich von den Jugendlichen, die die Musik konsu-
mieren, unhinterfragt iibernommen wird, sei dahinge-
stellt. Insbesondere beziiglich des Umgangs mit harten
Drogen und beziiglich des leichtfertigen Versendens
sog. ,Nudes’ hoffe ich auf eine besser ausgepragte Re-
flexionsfahigkeit bei meinen eigenen Kindern.

Nichtsdestotrotz scheint es empfehlenswert zu sein,
ofter mal in die Playlists von Kindern und Jugendlichen
hineinzuhoren. Auch die Musikdidaktik sollte sich dem
Deutsch-Rap weiter 6ffnen. In produktionsorientierten
Unterrichtsprojekten lassen sich unter Einbezug digitaler
Medien Schiilerorientierung, Lebensweltbezug, Kreativi-
tat und individueller kiinstlerischer Ausdruck miteinan-
der verbinden. Entsprechende Fortbildungen fiir interes-
sierte Kolleg:innen sollten verstarkt angeboten werden.
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Tagungsbericht

Tagungsbericht von Christopher Ulferts

Bericht zur Jahrestagung des Arbeitskreises
Musikpadagogische Forschung (AMPF)

24.-26.09.2025, Hochschule fiir Musik Freiburg

Musikpddagogische Theorie
zwischen Empirie und Praxis

Mit einer BegriifSung durch den Rektor der Hochschu-
le fiir Musik Freiburg wurde die diesjdhrige Tagung
2025 des Arbeitskreises Musikpddagogische Forschung
erdffnet. Sie stand unter dem Thema Musikpidagogische
Theorie zwischen Empirie und Praxis und kntlipfte damit
an frithere Tagungen an, in denen tiber die Rolle von
Theorie in der musikpddagogischen Forschung disku-
tiert und reflektiert worden war (zuletzt 2014).
Eckhardt Nolte ertffnete den inhaltlichen Teil der Konfe-
renz mit seiner Keynote unter dem Titel Grundlegende
wissenschaftstheoretische Strukturen der Musikpidagogik.
Ausgehend von Kuhns Konzept einer historischen Wen-
de in der Wissenschaftstheorie — also der Annahme, dass
wissenschaftliche Entwicklungen nicht linear, sondern
durch grundlegende Verdnderungen in Denk- und Er-
kenntnismustern geprégt verlaufen — nahm er eine de-
skriptive Perspektive auf die Musikpddagogik ein: Im
Mittelpunkt stand nicht die Frage, wie Musikpaddagogik
sein sollte, sondern wie sich musikpadagogische Theo-
rie und Praxis im historischen Verlauf entwickelt haben.
Schwerpunkt des Vortrags war die Dichotomie zwischen
,,Wissenschaftlicher Musikpadagogik” (Ist) und ,Musik-
didaktik” (Soll). Nolte argumentierte, es handle sich
wissenschaftstheoretisch um zwei eigenstandige Theorie-
bereiche mit jeweils spezifischem Wahrheitsbezug, ei-
gener Funktion und unterschiedlichen theoretischen
Ausgangspunkten, zwischen denen eine Kluft bestehe.
Daraus leitete er Fragen nach dem Verhaltnis der beiden
Bereiche ab, beispielsweise unter welchen Bedingungen
sich Erkenntnisse der Wissenschaftlichen Musikpéddago-
gik fiir Aussagen der Musikdidaktik fruchtbar machen

liefsen. Zudem argumentierte er fiir eine systematische
Klarung von Normen und Werten in der Musikpéddagogik
sowie eine verstdrkte wissenschaftstheoretische Fundie-
rung des Faches, welche die verschiedenen Theoriefelder
zueinander in Beziehung setze und sich stdrker an der hi-
storischen Perspektive der Musikpddagogik orientiere.

Mit diesem wissenschaftstheoretischen Auftakt eroff-
nete Eckhardt Nolte eine Tagung, die den Dialog zwi-
schen Theorie und Praxis in den Mittelpunkt stellte. Die
nachfolgend dargestellten Beitrdge griffen dieses Span-
nungsfeld auf — etwa in empirischen Untersuchungen
zum Professionalisierungsprozess, in Studien zur Un-
terrichtsforschung oder im Forum zur partizipativen
Forschung.

Symposium zum MIKADO-Projekt

Das Symposium biindelte Einblicke in Teilstudien des
Crowd-Research-Projekts MIKADO, das den anhal-
tenden Nachwuchsmangel in der Instrumental- und
Gesangspddagogik (IGP) und in der Elementaren
Musikpéddagogik / Rhythmik (EMP) in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz untersucht. Rund 60 For-
schende an 21 Standorten arbeiteten zusammen; die
Teilstudien adressieren unterschiedliche Zielgruppen,
weil die Ursachen als multifaktoriell gelten — analog zu
Befunden der MULEM-EX-Studie zu Lehramtsstudien-
gangen im Fach Musik (BFG, 2024).

In der ersten Teilstudie richtete Katharina Bradler den
Blick auf , Zweitstudierende” als bislang wenig beachte-
te Gruppe. Gefragt wurde nach Griinden fiir ein kiinstle-
risch-pddagogisches Studium im Anschluss an ein vor-
heriges (fachfremdes oder kiinstlerisches) Studium. Als
Kernkategorie identifizierte Bradler personliche Beweg-
griinde, darunter beispielsweise Empfehlungen durch
Einzelpersonen (insbesondere Lehrende), der Wunsch
nach Erweiterung des fachlichen Horizonts, berufliche
Sicherheit sowie das spezifische Interesse an musikpéda-
gogischen Arbeitsfeldern. Fallanalysen zeigten zumeist
mehrere Entscheidungsgriinde. In der Kontextkatego-
rie , die kiinstlerische Welt” wurde eine Trennung zwi-
schen kiinstlerischen und musikpadagogischen Logiken
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sichtbar. Bradler restimierte, dass Zweitstudierende im
Rahmen des Nachwuchsmangels eine attraktive Gruppe
seien, deren unterschiedliche Interessen beispielsweise
durch Profile im Studium berticksichtigt werden sollten.
Ebenso betonte sie die Relevanz der Personengruppe der
Hauptfachlehrenden, welche in der dritten Teilstudie
untersucht wurden.

In der zweiten Teilstudie untersuchten Carmen Hefs
und Kerstin Weuthen Chancen und Herausforderungen
der Musikschultitigkeit sowie — unter der Pramisse,
dass Musikschullehrkréfte als Multiplikator:innen wir-
ken - Bedingungen, unter denen sie ein IGP-Studium
weiterempfehlen. Datengrundlage waren Gruppen-
diskussionen an drei kommunalen Musikschulen in
Nordrhein-Westfalen, ausgewertet mit Hilfe der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2024). Zentra-
le Kategorie war das Ideal der kiinstlerischen Tatigkeit
als Orientierungsrahmen: Es motiviere und legitimiere
den Beruf, diene zugleich aber der Hierarchisierung und
Abgrenzung gegeniiber padagogischen Praxisformen.
Zur Einordnung nutzten die Vortragenden das Konzept
professioneller Antinomien (Helsper, 2021, S. 166-176),
welches aufzeigt, dass padagogisches Handeln stets von
widerspriichlichen Anforderungen geprégt ist. Diese
Spannung sei im Beruf der Musikschullehrkraft beson-
ders présent: Das kiinstlerische Ideal gebe Orientierung,
konne aber zugleich dazu fiihren, dass padagogische
Arbeit weniger Anerkennung erfahre.

In der dritten Teilstudie untersuchten Michael Dartsch
und Wolfgang Lessing, wie kiinstlerische Hauptfach-
lehrende an Musikhochschulen die IGP wahrnehmen
und welche Handlungsoptionen sie mit Blick auf den
Nachwuchsmangel sehen. Grundlage bildeten drei Grup-
pendiskussionen mit Professor:innen an drei deutschen
Musikhochschulen. Ausgewertet wurden diese mittels
dokumentarischer Gesprichsanalyse (Bohnsack, 2021).
Zum Zeitpunkt der Berichterstellung lief die Auswertung
noch, doch erste Befunde deuten auf eine Passungsliicke
zwischen habitualisierten kiinstlerischen Orientierungen
und den institutionell erwarteten padagogischen Maf3sta-
ben der IGP hin, mit moglichen Folgen fiir Studien- und
Berufsentscheidungen. Gruppentibergreifend reichten die
Haltungen von offen bis ausdriicklich engagiert fiir musik-
padagogische Anliegen. Zugleich zeige sich hédufig eine
implizite Hierarchisierung: Das rein kiinstlerische Stu-
dium erscheine ,natiirlich” attraktiver, wihrend kiinstle-
risch-pddagogische Studiengidnge mit vermuteten kiinst-
lerischen Defiziten assoziiert wiirden. Dies stabilisiere die
Dichotomie , kiinstlerisch/pddagogisch” und begiinstige
Kenntnisliicken zu Inhalten, Anforderungsprofilen und
Professionalisierungswegen in der IGP.

Im Anschluss an die drei Vortrage diskutierten
die Vortragenden gemeinsam mit Anne Niessen und
Patrick Witte — beide waren mafigeblich an der Studie
MULEM-EX beteiligt — Ergebnisse und Forschungs-
design von MIKADO. Niessen betonte, dass das kiinst-
lerische Ideal in den Teilstudien vielgestaltig sichtbar
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werde und damit Befunde aus MULEM-EX spiegle.
Zugleich verwies sie auf unterschiedliche Stichproben-
lagen (MULEM-EX fokussiere eher Personen vor einer
Studienentscheidung, MIKADO zusitzlich Akteur:innen
aus dem Feld). Witte akzentuierte , das Kiinstlerische”
als diskursive Macht, die Hierarchien strukturiere: Pada-
gogisches erscheine in dieser Gegentiberstellung rasch
als starr, belastend und demotivierend. Aus dem Plenum
kam die Frage, wie sich entsprechend zum , Ideal des
Kiinstlerischen” ein ,Ideal des Pddagogischen” starken
lasse. Zugleich hielten die Diskutierenden fest, dass es in
den Interviews auch Personen gab, bei denen das tiber-
greifende Dichotomiedenken nicht zu erkennen war. In
den Teilstudien traten Spannungsfelder zwischen kiinst-
lerischer Orientierung, institutionellen Anforderungen
und padagogischer Praxis hervor, die exemplarisch das
Tagungsthema — das Verhiltnis von Theorie und Praxis
in der Musikpadagogik — verdeutlichten.

Erleben des Referendariats im Fach Musik

Eingeleitet durch verschiedenste Medienberichte, die
in zugespitzter Form das Belastungserleben von ange-
henden Lehrkraften im Referendariat schildern, widme-
ten sich Julia Ehninger, Moritz Kuck und Jonas Vélker
den fachspezifischen Besonderheiten des Vorbereitungs-
diensts. Bereits in der MULEM-EX-Studie konnte festge-
stellt werden, dass die Befragten das Referendariat und
den Berufseinstieg als sehr belastend wahrnehmen (BFG,
2024, S. 19). Durch Gruppendiskussionen, die mittels do-
kumentarischer Methode (Bohnsack, 2014) ausgewertet
wurden, rekonstruierten die Vortragenden drei Span-
nungsverhiltnisse: In der Doppelrolle zwischen Kiinst-
ler:in und Pddagog:in erlebten die Referendar:innen eine
Herausforderung darin, ihr kiinstlerisches Selbstver-
stdndnis im pddagogischen Handeln einzubringen, und
empfianden das System Schule als starr. Zudem stiinde
das eigene Verstindnis von gutem Musikunterricht im
Gegensatz zu den Ausbildungsanforderungen, die von
unterschiedlichen Akteur:innen und dem Lehrplan an
die Referendar:innen herangetragen wiirden. Auch der
Stellenwert des Faches sei als herausfordernd erlebt
worden, da einerseits auflerunterrichtliches Engagement
gefordert werde, das Fach Musik andererseits aber eine
curriculare Randstellung einnehme.

In der ankntipfenden Diskussion wurde insbeson-
dere iiber das Erleben des Lehrplans als restriktiv dis-
kutiert. Hier zeigte sich bereits, dass dies auch bei den
Zuhorer:innen des Vortrags sehr unterschiedlich wahr-
genommen wurde — von starker Restriktion einerseits
zu ,inhaltlicher Leere’ und damit zu wenigen Vorgaben
andererseits. Die Ausbildungsanforderungen aus unter-
schiedlichen Bereichen (Schule, Seminar, Lehrplan) und
damit moglicherweise verbundene Widerspriiche mit
dem eigenen Verstdndnis von Unterricht wurden eben-
falls diskutiert.
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Forum Partizipative Forschung

Unter dem Titel Shared Ownership—Mutual Benefit? boten
Daniela Bartels und Annemarie Michel ein Forum zum
Austausch iiber partizipative Forschung in der Musik-
pddagogik an. In ihrem einleitenden Impulsvortrag
stellten sie verschiedene Mdoglichkeiten vor, wie partizi-
pative Ansédtze Akteur:innen aus Forschung und Praxis
zusammenbringen kénnen — etwa durch gemeinsame
Dateninterpretation — um so shared ownership (Shieh,
2021) anzustreben. Zugleich betonten sie das Hand-
lungswissen von Lehrkraften (wisdom of practice; Ladson-
Billings, 1994, S. 145) als Ressource fiir die Entwicklung
musikpéddagogischer und -didaktischer Konzepte. An-
schlieffend diskutierten zundchst Kleingruppen, danach
das Plenum, wie weitere Akteur:innen aktiv in den For-
schungsprozess eingebunden werden kénnten und wel-
che Rahmenbedingungen dafiir nétig seien.

In der Diskussion standen benétigte Kapazitédten (Zeit,
Struktur, Koordination, Ressourcen), die Herstellung
von Augenhohe trotz Wissens- und Rollenunterschieden
sowie die Reichweite der Beteiligung im Mittelpunkt.
Unter Bezugnahme auf die Partizipationspyramide
reichten die Positionen von der These, das Nachden-
ken tiber partizipative Forschung sei entbehrlich, wenn
Wissenschaftskommunikation und Forschungsethik ver-
lasslich greifen, bis zur Einschédtzung, dass unter realen
Bedingungen meist nur einzelne partizipative Elemente
praktikabel seien. Andere Beitrédge betonten spezifische
Erkenntnisgewinne partizipativer Verfahren und pla-
dierten fiir alltagstauglich geplante Riickkopplungen
(z. B. gemeinsame Kategoriensichtungen). Insgesamt
kamen viele Ideen auf, wie partizipative Elemente stér-
ker in den Forschungsprozess eingebracht werden kon-
nen, wenngleich fiir die Forschung mit Lehrpersonen
viele bestehende Rahmenbedingungen als Hiirden
wahrgenommen wurden. Es zeigte sich, dass viele Teil-
nehmende das Forum als Format und Angebot gerne in
Anspruch nahmen, um sich im Rahmen der Tagung zu
einem bestimmten Thema auszutauschen. In den viel-
faltigen Gedanken und Fragen — von denen viele offen
blieben — zeigte sich das grofie Interesse und die vielen
Anschlussméglichkeiten an dieses Thema.

Fazit

Die diesjdhrige Tagung 2025 des Arbeitskreises Musik-
padagogische Forschung bot ein vielfiltiges Programm
und Einblicke in verschiedene Forschungsbereiche.
Neben der Themenschiene, in welcher sehr unterschied-
liche Blicke auf das Thema Musikpidagogische Theorie
zwischen Empirie und Praxis geworfen wurden, spielten
die Themen Digitalitdt und digitale Musikpraxis sowie
Einsatz von KI in mehreren Beitrdgen und in der Poster-
session eine vortragsiibergreifende Rolle. Letzterem
wurde eines der zwei Foren in diesem Jahr gewidmet, in
welchem zum Thema ,Einsatz und Bedeutung von KI-

und digitalen Tools in der qualitativen Forschung” ge-
arbeitet wurde. Aus Teilnehmendenperspektive war es
auflerdem interessant zu beobachten, welche forschungs-
methodischen Zugénge gewihlt wurden. In einigen der
besuchten Beitrdge, beispielsweise im MIKADO-Sym-
posium, im Beitrag zum Erleben des Referendariats
oder zur Leistungsbewertung bei Gestaltungsaufgaben
wurde die dokumentarische Methode verwendet und so
immer wieder auf das Verhéltnis von Norm und Praxis
Bezug genommen.

In der Abschlussrunde konnten die Teilnehmenden
Riickmeldungen zur Tagung geben. Die Hochschule fiir
Musik Freiburg wurde als Austragungsort gelobt, da sie
auch jenseits der Vortrdge Raum fiir Begegnungen bot.
Zugleich wurde vielfach mehr Zeit fiir Austausch ge-
wiinscht — ,fiir das Gute zwischendurch ... mit Kaffee”,
wie es in der Abschlussrunde formuliert wurde. Dieser
Vorschlag bezog sich sowohl auf informelle Gesprache
abseits der Vortrdge als auch auf lingere Diskussions-
phasen in den Vortrdgen, insbesondere in den Sympo-
sien, welche mit den unterschiedlichen Perspektiven auf
ein Thema grofien Anklang fanden. Die Querbeziige von
Digitalitat und KI bis zu theoretischen Grundfragen un-
terstrichen die Aktualitdt der Beitrage und machten die
Tagung zu einem gelungenen Ort, um auch iiber eigene
Forschungsvorhaben nachzudenken.
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Rezensionen

Rezension von Matthias Handschick

Timo Maul: Mythos Neuorientierung.
Musikpadagogik nach 1945
im Spiegel ihrer Fachgeschichte

Studien zur Historischen Musikpidagogik, Band 3;
Brill & Fink 2025, 340 Seiten; 129,~ Euro;
ISBN: 3770569172

Timo Maul hat in diesem Friihjahr eine Monografie
mit dem Titel Mythos Neuorientierung. Musikpidagogik
nach 1945 im Spiegel ihrer Fachgeschichte vorgelegt. Die
340 Seiten umfassende Dissertationsschrift wurde
von Alexander J. Cvetko betreut, von der Universitat
Bremen angenommenen und ist im Friithjahr 2025 in
der Reihe ,Studien zur Historischen Musikpddagogik”
(hrsg. von Bernd Clausen, Alexander J. Cvetko und
Stefan Hérmann) bei Brill & Fink erschienen.

Wie der Titel erahnen ldsst, wird darin die Frage er-
ortert, ob — und wenn ja, in welcher Form — die viel-
beschworene Neuorientierung der Musikpddagogik
nach dem Ende der nationalsozialistischen Herrschaft
in Deutschland und nach dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs tiberhaupt tatsédchlich stattgefunden hat. Genauer
gesagt wird untersucht, inwiefern zentrales Gedanken-
gut aus dem Dunstkreis der musischen Erziehung und
der Jugendmusikbewegung der 1920er- und 1930er-Jah-
re auch in den 1950er- und 1960er-Jahren noch einfluss-
reich war oder sogar bestimmte Aspekte der Kesten-
berg-Reform das ,Dritte Reich’ unbeschadet iiberdauert
haben. Somit wird zugleich auch die verbreitete Annah-
me hinterfragt, der Nationalsozialismus habe die Musik-
péddagogik vollkommen umgekrempelt.

Die Ausfiihrungen beginnen mit einer sorgfiltigen
Reflexion der Frage, was denn musikpdadagogische
Historiografie tiberhaupt sei, was sie zu leisten habe
und welcher Methoden sie sich bediene. Dabei wird
musikpddagogische Fachgeschichte in Anlehnung an
Hans Heinrich Eggebrechts Uberlegungen zum Begriff
der Musikgeschichte , aufgefasst als Gesamtheit aller
Geschichten, die die Disziplin Musikpddagogik {iber
ihre Geschichte erzdhlt” (S. 1). Das fiir die gewdhlte
Thematik zentrale Narrativ der ,Neuorientierung’
wird in diesem Kontext als diskursives Konstrukt auf-
gefasst, das der wissenschaftlichen Uberpriifung noch
harrt. Es ergeben sich zwei Forschungsfragen:

1. Wie ist die Erzdhlung der Neuorientierung der
Musikpéddagogik nach dem Zweiten Weltkrieg im
Hinblick auf die Gesamtschau der musikpéadago-
gischen Historiografie zu bewerten?
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2. Welche Schlussfolgerungen sind auf dieser Grund-
lage fiir die musikpddagogische Geschichtsschrei-
bung insgesamt zu ziehen?

Der Hauptteil der Arbeit gliedert sich in zwei Teile, deren
erster sich der Erfassung des Geschichtsbildes widmet
und eine ausgesprochen spannende und erhellende Ana-
lyse des musikpddagogischen Schrifttums iiber die eige-
ne Fachgeschichte bietet, wiahrend der zweite Teil das bis
dahin rekonstruierte Geschichtsbild diskutiert und dabei
auch in vorbildlicher Weise dafiir sensibilisiert, wie ge-
fahrdet jede:r von uns selbst ist, sich durch die unreflek-
tierte Reproduktion géngiger Narrative wie eben jenem
der Neuorientierung der Musikpadagogik nach 1945 der
Geschichtsklitterung schuldig zu machen.

Dieser plausiblen Systematik folgend, werden zu-
erst einige gdngige Annahmen der Fachgeschichts-
schreibung dargestellt und die Spur ihrer Verbreitung
minutids nachgezeichnet. Konkret handelt es sich um
die Erzdhlung der , Verhaftung am Prinzip des Mu-
sischen” nach 1945 (S. 36) und um die Vermutung,
,man habe nach 1945 an Entwicklungen angekniipft,
die durch den Nationalsozialismus unterbrochen wur-
den” (S. 52), wobei insbesondere die Riickbesinnung
auf Leo Kestenberg und seine Reformen als Abkehr
von nationalsozialistischem Gedankengut interpre-
tiert wird. Ferner werden der immer wieder betonte
grofse Einfluss Adornos auf den Prozess der Ablosung
vom Prinzip des Musischen sowie bestimmte Begriin-
dungen fiir die Verwissenschaftlichung der Schulmu-
sikpddagogik wie z. B. der sog. ,Sputnik-Schock’ unter
die Lupe genommen (S. 172-174).

Diesen verbreiteten Narrativen werden alternati-
ve Darstellungen gegeniibergestellt, insbesondere das
Schrifttum Ulrich Giinthers, in dem von einer weit-
gehenden Kontinuitdt musikpddagogischer Orientie-
rungen liber das ,Dritte Reich’ hinweg ausgegangen
wird (S. 56 ff.). Derartige Argumentationen verdichten
sich zu einem Bild, innerhalb dessen Kestenbergs Ideen
bereits stark von der Ideologie des Musischen durch-
trankt waren und mehr oder weniger nahtlos von na-
tionalsozialistischen Akteuren iibernommen wurden,
wobei man sich lediglich von dem Sozialdemokraten
Kestenberg mit jiidischer Abstammung distanziert habe,
der sich dann nach dem Zweiten Weltkrieg um so bes-
ser als Identifikationsfigur anbot, weil man mit der Be-
zugnahme auf ihn zugleich auch einen Bruch mit dem
Nationalsozialismus zum Ausdruck bringen konnte.

Diese These wiederum wird von dem Hinweis auf
zahlreiche personelle Kontinuititen untermauert:
Musikpddagogen also, die bereits vor dem ,Dritten
Reich’ tonangebend waren, sich dann mit dem auto-
ritdren System arrangiert haben und auch danach ihre
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Tatigkeiten weiter ausiiben konnten, — allen voran
Michael Alt, Georg Gotsch, Fritz Jode, Carl Orff und
Eberhard Preufiner. Kritisch reflektiert wird auch die
zweifelhafte Rolle ausiibender Kiinstler, Musikwissen-
schaftler und Verlage.

Uberhaupt ist das Kapitel 5 der Arbeit iiber den
Umgang der Musikpddagogik und Musikwissenschaft
mit der nationalsozialistischen Vergangenheit ebenso
wichtig wie bedriickend, weil die aufgezeigten Ver-
sdaumnisse und offenkundigen Fehlleistungen in der
Fiille, in der sie dokumentiert werden, kaum das Bild
einer ernsthaften Aufarbeitung vermitteln. Das wiede-
rum erkldrt, warum sich das Thema der Aufarbeitung
in der Fachgeschichtsschreibung nahezu ausschliefs-
lich auf eine einzige Person, ndmlich auf Theodor
Wiesengrund Adorno, konzentriert.

Auch dieses mafigeblich von Ulrich Giinther auf
den Weg gebrachte Narrativ, dass ndmlich Adorno
mehr oder weniger allein verantwortlich fiir die kri-
tische Aufarbeitung der Fachgeschichte und damit
auch fir die Abkehr vom musischen Denken, fiir die
verstarkte Kunstwerkorientierung, fiir die Etablierung
musikpddagogischer Forschung und vieles mehr sei,
wird von Timo Maul relativiert, indem er feststellt:
,Diese Fiille aller fachgeschichtlichen Entwicklungen,
die Adorno angestofien haben soll, machen ihn ent-
weder zum einflussreichsten Musikpddagogen aller
Zeiten oder die allermeisten Narrative fragwiirdig, die
monokausal bestimmte Entwicklungen allein auf seine
Kritik zurtickfiihren” (S. 220-221).

In der Gesamtschau gelingt es Timo Maul, das
schwarz-weifs gezeichnete Bild von der braunen musi-
schen Erziehung und Jugendmusikbewegung auf der
einen Seite und einer kunstwerk-werkorientierten
kritischen Musikpddagogik mit ihren Lichtgestalten
Kestenberg und Adorno auf der anderen Seite ein we-
nig zu perturbieren. Er zeigt auf, dass es durchaus auch
innerhalb der Jugendmusikbewegung selbstkritische
Stimmen gab und dass andererseits die Kestenberg
zugeschriebenen Reformen gar nicht so unvereinbar
mit dem Bildungsprogramm der Nationalsozialisten
gewesen zu sein scheinen, wie es gerne dargestellt
wird. Letztere Sichtweise wird vor allem von Ulrich
Glinther in seiner Dissertationsschrift Die Schulmusik-
erziehung von der Kestenberg-Reform bis zum Ende des
Dritten Reiches (1967) vertreten. Als Katalysator histo-
rischer Verzerrungen wird in diesem Zusammenhang
eine in Fachkreisen weitgehend tatenlos akzeptierte
Unklarheit dariiber identifiziert, was die Begriffe der
,musischen Erziehung’ und der ,Jugendmusikbewe-
gung’ liberhaupt genau meinen oder meinen mochten.
Diesbeziiglich fehlt es an einer historischen Forschung,
die auf unmittelbare Fakten bezogen ist und die drin-
gend zu leisten wire.

Ein Punkt, der meines Erachtens zu wenig Beachtung
erfahrt, ist allerdings die Tatsache, dass die national-
sozialistische Bewegung sicherlich nicht erst ab 1938,

als es zu formalen Verdnderungen in den Richtlinien
fiir die Lehrerbildung und in den Lehrpldnen kam,
Einfluss auf die schulische Musikpddagogik genom-
men hat, sondern dass es durch die Unterwanderung
des gesamten Bildungssystems mit Hilfe linientreuer
Verbande wie der Hitlerjugend, dem Nationalsozialis-
tischen Lehrerbund sowie den Reichskulturkammern
zu einer tiefgreifenden faktischen Umgestaltung der
musikpddagogischen Realitdt gekommen sein muss.
Demnach wire die These einer weitgehenden inhalt-
lichen Kompatibilitdt des umfassenden musikalischen
Bildungskonzepts von Leo Kestenberg mit den Vorstel-
lungen nationalsozialistischer Kultur- und Bildungs-
politik auch vor dem Hintergrund empirischen Materi-
als wie z. B. von Zeitzeugenberichten oder anhand von
konkreten Lehr- und Lernmaterialien zu diskutieren.

Nichtsdestotrotz bietet die Arbeit von Timo Maul
einen differenzierten Einblick in die Mechanismen der
Konstruktion musikpddagogischer Fachgeschichte
und erzeugt das Bedliirfnis, in Zukunft etwas genauer
hinzuschauen und dariiber nachzudenken, wer wann
was in welchem Kontext aus welchen Griinden erzahlt
oder auch verschweigt.

Die Lektiire des Buches hat meinen Blick sowohl
auf unsere Fachgeschichte als auch auf meine eigene
Lehrpraxis geschidrft und differenziert. Es ist dufierst
lesenswert.

Rezension von Andreas Lehmann-Wermser

Claudia Maria Cvetko: Mehr als ein Faszinosum.
Afrika in der Musikdidaktik

Eine historiographische und qualitative Studie.
universi (2023); 28,— Euro; ISBN: 978-3961821310

,Afrikanische Musik’ — schon der Begriff verlangt nach
Erlduterungen — ist fester Bestandteil der schulischen
Praxis des Musikunterrichts, der Fortbildungsangebote
und der Schulbiicher. Anders als die Musiken anderer
Regionen der Welt — wer thematisiert schon japani-
sche oder australische Musik? — ist sie unhinterfragter
Bestandteil einer wie immer gearteten multikulturellen
Musikdidaktik. Da tut es gut, einmal so wie Claudia
Maria Cvetko in ihrer pramierten Dissertationsschrift
den Hintergriinden nachzugehen. Es gibt viel zu ler-
nen.

Die Studie ist in der Anlage originell. Sie geht ndm-
lich (nach den in deutschsprachigen fachdidaktischen
Monografien unvermeidlichen methodischen An-
merkungen und Begriffskldrungen) zunédchst der Ge-
schichte der afrikabezogenen Schriften in der Musik-
pddagogik nach. Schon dieser etwa 80-seitige Teil ist
erhellend, weil verschiedene Wendungen und Phasen
deutlich werden. So ist die frithe Thematisierung in den
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1920er-Jahren interessant, weil der seinerzeit aktuelle
Ficheriibergriff zwar einerseits Reflex auf die Uberla-
stung der Schiiler:innen an den Hoéheren Schulen war
(Pfeffer, 1928), aber eben auch progressives Moment
der Bearbeitung der damals noch nicht lange zurtick-
liegenden Kolonialzeit. Und es ist bezeichnend, dass
dieser Impetus in der Zeit nach dem 2. Weltkrieg kom-
plett verlorenging. So konstatiert die Verfasserin, dass
,,aulereuropdische’ Musik im Allgemeinen und Mu-
sik aus Afrika im Besonderen in der schulischen Un-
terrichtspraxis der 1970er-Jahre eher ein Randerschei-
nung war (sic!)” (S. 142). Dass sich das mit den spiten
1970er-Jahren dnderte und dass insbesondere durch die
Initiativen von Volker Schiitz viel Material angeboten
wurde — das wird auf knapp 40 Seiten dargelegt, wobei
die letzten 25 Jahre wenig Raum erhalten, weil Afrika
und afrikanische Musik in fast allen Schulbtiichern the-
matisiert werde, weil Fortbildungen und Kongresse
immer entsprechende Angebote bereit hielten: ,Seit
der Jahrtausendwende hat die Popularitdt von Musik
aus Afrika innerhalb der Musikdidaktik nicht nachge-
lassen” (S. 196).

Der zweite, fast 200 Seiten umfassende Teil ana-
lysiert die entsprechenden Seiten von anndhernd
200 Schulbiichern. Gegeniiber &lteren Schulbuchanaly-
sen (etwa Sollinger, 1994) betreibt Claudia Cvetko keine
Untersuchung der Inhalte mit diffuser Methodologie.
Vielmehr arbeitet sie aus den gebildeten Kategorien in
einem Verfahren, das an Kuckartz’ Inhaltanalyse ange-
lehnt ist, 13 ,Motive” heraus (S. 223). Der Motivbegriff
wird dabei nicht ganz klar bestimmt: Sie mogen von
den subjektiv und explizit gemachten Motiven im en-
geren Sinn der Autorinnen und Autoren abweichen;
,Motive” sind auch selten identisch mit ,Intentionen”
(S. 215). Eher sind es zu beobachtende Erscheinungs-
formen, die sich aus unterschiedlichen Quellen speisen
konnen. Und unabhingig von eventuell vorliegenden
expliziten Erlduterungen sind es eher strukturierende
Zuschreibungen Cvetkos. Zu den genannten ,Motiven”
zahlen sehr traditionelle wie das ,,Evolutionsmotiv”,
das ,afrikanische” Musiken als Vorformen der entwi-
ckelten , westlichen” verstehen will, aber auch andere
wie das , Akkulturationsmotiv”, das sich von traditi-
onellen Konstruktionen verabschiedet und die Pha-
nomene der Begegnung von musikalischen Kulturen
(etwa in Migrationskontexten) beschreibt. Diese Motive
werden wiederum fiinf Foki subsummiert: der Zeit-
lichkeit als didaktisches Mittel, der Musizierpraxis, der
Grenziiberschreitungen, der Thematisierung ethischer
Fragen und der Migrationsphédnomene. Insbesondere
das , Ethikmotiv” wirft einige Fragen auf. Cvetko be-
schreibt dessen Intention wie folgt: , Im Fokus steht die
Intention, Einstellungs- und Haltungsdnderungen zu
initiieren” (S. 337). In dieser allgemeinen Form gilt das
freilich auch fiir andere Motive und mag gegensétzliche
Konzeptionen wie die von Olivier Blanchard (2019)
oder von Schatt und Sachsse (2017) verbinden. Auf die
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avancierten theoretischen Diskurse ldsst sich Claudia
Cvetko auch nicht ein. In der konkreten Analyse von
Schulbuchseiten findet sie vielmehr Schnittstellen und
Ubereinstimmungen zwischen Charakterisierungen
(S. 347). Sie vermag daneben aber auch inkonsistente
Darstellungen in Schulbiichern zu zeigen, etwa wenn
Horbeispiele gleichzeitig als den Lernenden ,fremd’
und ,vertraut’ bezeichnet werden (S. 346), ohne dass
diese Differenz markiert oder gar zum Gegenstand des
Unterrichts wiirde. Jiingere empirische Studien (Volker,
2020; Buchborn et al., 2023) haben gezeigt, dass jenseits
aller unterschiedlichen didaktischen Konzeptionen
diese Differenz aus der Sicht der Lernenden wichtig
ist. Diese Erkenntnis ist nicht neu — schon vor mehr als
zehn Jahren beklagte der Seminarleiter Klaus Riedel
(2012) die unvermutete und scheinbar verstandnislose
Reaktion eines Schiilers auf ,afrikanische’ Musik. Damit
deutet sich an, dass Schulbtiicher und die unterrichtliche
Wirklichkeit unabhédngig voneinander sind. Die Analy-
se der erstgenannten kann nur bedingt die komplexen
und widerspriichlichen Prozesse des Unterrichts erhel-
len, aber sie kann helfen, die Voraussetzungen in den
Aufgabenstellungen und Materialien besser zu verste-
hen und auf Inkonsistenzen hin kritisch zu befragen.

Der dritte Teil ist insofern originell, als er biografisch
vorgeht und drei fiir die Entfaltung des Themas wich-
tige Personen vorstellt: Volker Schiitz, Thomas Ott und
Markus Detterbeck. Die drei trennen nicht nur mehrere
Jahrzehnte im Alter, sondern auch entscheidende bio-
grafische Erfahrungen. Bei Volker Schiitz war die Kor-
pererfahrung zentral, bei Thomas Ott die Faszination
der Rhythmuserfahrung, bei Markus Detterbeck der
Umgang mit Vokalmusik, bei den erstgenannten die
Musiken Westafrikas, bei letzterem die Musik Stidafri-
kas. Auch dadurch gelangen sie zu sehr unterschied-
lichen didaktischen Positionen, die zum Teil nicht har-
monisierbar sind. In der Frage, wie viel Reduktion die
originalen Vorbilder benétigen oder vertragen, unter-
scheiden sich die drei Personen deutlich (S. 423). Das ist
erhellend und generativ, weil keine (vorschnellen) Ant-
worten gegeben, sondern den Lesenden Fragen gestellt
werden. In einem abschliefSenden Teil werden noch ein-
mal wichtige Ergebnisse zusammengefasst. Hier gelingt
es Claudia Maria Cvetko sehr gut, die doch sehr unter-
schiedlichen Teilstudien aufeinander zu beziehen.

Was macht das Buch besonders lesenswert? Wer
eine (mogliche und aufschlussreiche) ideologiekri-
tische Darlegung erwartet, wird moglicherweise ent-
tduscht sein. Indem Claudia Maria Cvetko sich von
einem wertenden Standpunkt entfernt und auch die
(bildungs-)politischen Zusammenhénge nicht verfolgt,
wird dafiir der Blick frei fiir die o. g. Schwerpunkte.
Dabei wird deutlich, wie vielfdltig Strukturierungen
und Zielsetzungen sind. Das gilt auch fiir den dritten
Teil, obwohl hier die biografisch begriindeten unter-
schiedlichen Motive am deutlichsten werden.
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Was noch gefdllt: Natiirlich hat Claudia Maria
Cvetko einen grofen Uberblick iiber die relevante
Literatur (das Literaturverzeichnis umfasst mehr als
60 Seiten!). Aber sie verarbeitet diese durchaus kritisch
(auch der Schreiber dieser Zeilen muss Kritik einste-
cken.) Das ist fiir Dissertationen nicht selbstverstand-
lich und hilft ungemein bei der Einordnung. Und das
Buch ist schon geschrieben. Was an englischsprachigen
Verdffentlichungen oft wunderbar abzulesen ist — die
verstdandliche und elegante Darstellung auch komple-
xer Sachverhalte — das gelingt Claudia Maria Cvetko
iiber weite Strecken. So bereitet das Lesen Vergniigen.
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