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Popularmusik als Wahlmdglichkeit aufgenommen haben; ethnische
Instrumente hingegen werden nur sehr vereinzelt und noch selte-
ner als kiinstlerische Hauptfacher in Betracht gezogen.

5 Zur Begrifflichkeit von ,Soziokultur” vgl. http:/ /www.soziokultur.
de/bsz/node/17 (letzter Zugriff 30. 08. 2018). Zur Begrifflichkeit
von ,Soziokultur” vgl. http://www.soziokultur.de/bsz/node/17
(letzter Zugriff 30. 08. 2018). Es ist mir wichtig zu betonen, dass
Projekte der Soziokultur oft ausgesprochen kiinstlerisch ausge-

richtet sind — doch sie stellen in besonderer Weise den Bezug zur
Gesellschaft her und haben das Ziel, sozial benachteiligten Grup-
pen eine kulturelle Stimme zu geben. Vgl auch Fonds Soziokultur
(2014).
6 In der hier angegebenen 3. Auflage (2018) zu finden auf Seite 36 f.
7 Vgl. dazu auch das Kapitel , Third Space” von Karen Struve
(2017).
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Abstract

The present article discusses approaches and concepts of mu-
sic-related work with people who have recently arrived in Ger-
many and need to acquire the German language. Three options
for music-related language improvements are discussed, two
of which focus on questions of cultural identity in different
ways: the first part refers in a narrow sense to language acqui-
sition through musical means. The second part shows how the
refugee youth can be given insights into the cultural memory
of German society through the theme of songs and songs on
events in German history. The third part considers how the
textual search and composition of a class song can be com-
bined with reflections on one’s own cultural identity.

Zur Lehr/Lern-Situation in Sprachlernklassen

Der vorliegende Beitrag diskutiert Ansédtze und Kon-
zepte musikbezogener Arbeit mit Menschen, die neu in
Deutschland angekommen sind! und die deutsche Spra-
che neu lernen miissen. Die Beschiftigung der Autorin
mit diesem Thema fuf$t auf einer dreijahrigen musika-
lischen Arbeit in Sprachlernklassen (je nach Bundesland
u.a. auch Willkommensklassen oder Internationale Vorbe-
reitungsklassen genannt), die im Kontext von musikpa-
dagogischen Seminaren an der Universitdt Osnabriick
(UOS) erbracht wurde. Dartiiber hinaus fiihrte die Ver-
fasserin im Friihjahr 2017 an der UOS den Fachtag Musik
— Sprache — Identitit. Potenziale musikalischer Bildung fiir
gefliichtete Jugendliche mit Blick auf Zweitspracherwerb und
Kulturelle Identitit durch, an dem sowohl aktuelle For-
schungsergebnisse vorgestellt wie auch Konzepte mu-
sikbezogener Arbeit und Materialien fiir Sprach- bzw.
fiir Musiklehrende préasentiert und diskutiert wurden.
Die entsprechende Publikation, auf deren Beitrége hier
verschiedentlich verwiesen wird, ist im Herbst 2018 im
Helbling Verlag erschienen (Barth 2018).
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Im Praxisteil der Seminararbeit an der UOS unter-
richten Studierende in Zweier- oder Dreierteams ein
Semester lang einmal in der Woche Schiiler*innen einer
Sprachlernklasse; manchmal setzen sie den Unterricht
auch in der semesterfreien Zeit fort. Einige Klassen sind
an einer Hauptschule angesiedelt; die meisten aber an
einer berufsbildenden Schule — daher sind die Jugend-
lichen, die die Klassen besuchen, zwischen 14 und 20
Jahre alt. Da in diesem Themenheft (aus guten Griin-
den) zwischen Migration und Flucht unterschieden wird,
soll unterstrichen werden, dass die praktischen Erfah-
rungen, die in diesen Text einfliefSen, in der Arbeit mit
gefliichteten Jugendlichen in eigens fiir sie eingerichteten
Schulklassen entstanden sind. Hier sind die institutio-
nell-formalen und mental-psychischen Bedingungen an-
dere als in kontinuierlich arbeitenden Regelklassen. In
den Sprachlernklassen herrscht eine grofie Fluktuation
der Schiiler*innen, die Altersmischung, aber mehr noch
die fachlichen Vorkenntnisse sind extrem heterogen, die
bisherigen schulischen Erfahrungen wurden in unter-
schiedlichen Systemen erworben, die Hintergriinde und
Umstdnde der Flucht sind héufig nicht verarbeitet und
letztlich ist die Flucht selbst noch nicht vorbei. Viele der
gefliichteten Jugendlichen haben keine stabile Bleibeper-
spektive und wissen nicht, wo und wie sie mittel- und
langfristig leben werden.

Auflergewohnlich ist die Situation auch deshalb, weil
viel mehr Jugendliche, mit denen die Lehrkréfte aber in
der Regel keine gemeinsame Sprache sprechen, als in den
Jahren davor in kurzer Zeit und unter hohem Handlungs-
druck Deutsch lernen sollen und wollen. Daher miissen
die Lehrenden besonders sorgfiltig darauf achten, dass
die Schiiler*innen trotz der sprachlichen ,Defizite”
durchaus zum Beispiel tiber kiinstlerisch-dsthetische,
naturwissenschaftliche, mathematische oder sprachliche
Kompetenzen verfiigen konnen, und dass sie — als Leh-
rende — die sprachlichen Schwéchen nicht auf die gesam-
ten Fahigkeiten ihrer Schiiler*innen iibertragen.
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Auch wenn in diesem Text der Unterricht in Regel-
klassen nicht im Fokus steht, soll dennoch kurz darauf
hingewiesen werden, dass dieser Hinweis fiir den Mu-
sikunterricht mit Regelklassen besondere Beachtung
verdient. Denn neben der berechtigten Forderung der
Curricula, in allen Fachern Sprachbildung zu betreiben
und sprachsensibel zu unterrichten (um eine kulturelle
Teilhabe tiber bessere Sprachkompetenzen zu erreichen),
ist zu diskutieren, ob nicht gerade in den kiinstlerisch-
dsthetischen Fachern eine kulturelle Teilhabe auf an-
deren als sprachlich-kognitiven Wegen noch besser er-
reicht werden kann. Wenn Musiklehrende namlich ,,in”
und nicht ,tiber” Musik unterrichten, konnen auch die
Schiiler*innen ,,zu erfiillter musikalischer Praxis und gu-
ten Leistungen kommen, deren musikalische Fahigkeiten
die sprachlichen tibertreffen” (Barth & Bubinger 2015,
S. 12). Weiter weisen Barth und Bubinger darauf hin,
dass gerade bei sprachlichen Unsicherheiten der nicht-
sprachliche Umgang mit Musik eine emotionale sowie
motivationale Stiitze leisten kann. Im besten Falle kon-
nen durch die Erfahrung musikbezogener Kompetenz
in dsthetischer Praxis Motivation und Selbstwertgefiihl
gestidrkt werden — eine ebenso wichtige Voraussetzung
fiir kulturelle Teilhabe wie die sprachliche Kompetenz.

Trotz der oben geschilderten aufSergewdhnlichen Situ-
ation sind die gefliichteten Jugendlichen keine ,,auflerge-
wohnlichen” Menschen und die musikpadagogische Ar-
beit mit ihnen erfordert keine ,besondere” Pddagogik.
In Sprachlernklassen gelten die gleichen Regeln eines
guten Unterrichts und gleichberechtigten Miteinanders
wie in allen anderen Lehr/Lern-Situationen. So begegnet
man in Uberlegungen zum Unterricht mit gefliichteten
Menschen bekannten allgemeinen schulpadagogischen
Fragen — zum Beispiel nach hierarchischem, autoritdrem
oder demokratischem Handeln — oder auch Fragen der
Interkulturellen Pddagogik — wie zum Beispiel nach Eth-
nisierung, (auch positivem) Rassismus, Vorurteilen? oder
bindrem Denken. Daher kann zur Beantwortung dieser
Fragen die theoriebezogene und konzeptionelle Debatte
um eine Interkulturelle Musikpaddagogik, die in den ver-
gangenen zwanzig Jahren intensiv gefiihrt wurde, auch
fiir die musikalische Arbeit mit gefliichteten Jugend-
lichen einen geeigneten Orientierungsrahmen bilden.

Im Folgenden werden drei Moglichkeiten der mu-
sikbezogenen Sprachférderung besprochen, von denen
zwei in unterschiedlicher Weise den Blick auch auf Fra-
gen der Kulturellen Identitdt lenken. Zundchst werden
Ansitze erldutert, die sich im engen Sinne ausschlieSlich
auf den Spracherwerb mit musikalischen Mitteln bezie-
hen. Der zweite Teil zeigt, wie den gefliichteten Jugend-
lichen {iber die Thematisierung von Liedern und Songs
zu Ereignissen der deutschen Geschichte Einblicke in
Wissenskonstruktionen gegeben werden kénnen, die tief
im Kollektiven Gedé&chtnis der deutschen Gesellschaft
verankert sind und deren kollektive Kulturelle Identi-
tat pragen. Indem so zugleich authentische Gespréchs-
anlédsse geschaffen werden, kann auch dieser Ansatz

einen Beitrag zur Sprachférderung leisten. Im dritten
Teil schlieilich wird {iberlegt, wie wiederum ein au-
thentischer Sprachanlass — namlich die Textfindung und
Komposition eines Klassensongs — mit Reflexionen zur
eigenen Kulturellen Identitdt verbunden werden kann.

Musikalische Sprachforderung

Da in den vergangen Jahren noch nie so viele (noch
schulpflichtige) Jugendliche nach Deutschland gekom-
men sind, die die deutsche Sprache neu lernen miissen,
gibt es nur wenige Materialien, Methoden oder For-
schungsergebnisse, auf die man als Musikpddagog*in
zuriickgreifen kann. Zwar gibt es viele Studien zum all-
gemeinen Zusammenhang zwischen Musik und Sprache
— doch ist deren (zumindest unmittelbare) Ubertragbar-
keit auf die oben geschilderte Situation nicht gegeben.
Eine Vielzahl neurologischer Studien beispielsweise
befasst sich damit, wie und wo Sprache und Musik im
Gehirn verarbeitet werden und wie die Zusammenhén-
ge zu verstehen sind (z.B. Patel 2011; Janke 2012), wel-
che allerdings mit Menschen durchgefiihrt wurden, die
seit einem langen Zeitraum musikalisch aktiv sind und
regelméfiig und intensiv ein Instrument spielen (z.B.
Costa-Giomi 2004). Viele Studien zum musikbezogenen
(Zweit-) Spracherwerb wurden mit Kindern im Vor-
oder Grundschulalter durchgefiihrt (z.B. Pathe 2008;
Rautenberg 2012; Anvari et. al. 2002) oder mit Studie-
renden, die iiber eine Hochschulzugangsberechtigung
(Morgret 2015; Sposet 2008) und in der Regel iiber gute
Fremdsprachenkenntnisse verftigten und keinen Flucht-
hintergrund hatten (Perner 2018).

Ein allgemeiner Forschungsiiberblick kann hier
nicht gegeben werden — dies wurde bereits an anderen
Stellen geleistet (z.B. Morgret 2015). Interessanterwei-
se sind nahezu alle Studien von Sprachwissenschaft-
ler*innen oder Musikpsycholog*innen und nicht von
Musikpddagog*innen erstellt worden — nicht einmal
unter deren Mitwirkung. Insofern fehlen in vielen Studi-
en die didaktisch-methodischen Konkretisierungen, wie
und was genau musikalisch getibt wurde. Weiter muss
festgestellt werden, dass ein empirischer Nachweis, wel-
che musikbezogenen Ubungen oder Vorgehensweisen
welche konkreten Effekte beim Spracherwerb bewirken
konnen, forschungsmethodologisch nur schwer zu er-
bringen ist. Neben organisatorischen Schwierigkeiten
(wie zum Beispiel der regelméafiigen Anwesenheit der
Lernenden, den Zusammensetzungen der Lern- und
Kontrollgruppen, der Qualifikation der Lehrkrafte oder
den heterogenen Voraussetzungen der Teilnehmenden)
ist vor allem eine Isolierung der einflussnehmenden
Faktoren extrem schwer zu leisten.

Héufig aber wird in den Studien quasi als Nebenpro-
dukt und am Rande bemerkt, dass die Motivation der
Schiiler*innen durch den Einsatz von Musik gesteigert
werden kann. Sollen zum Beispiel Wortfelder getibt
oder grammatische Phdnomene eingeschleift werden,
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werden rhythmisierte Sdtze oder Lieder, wenn sie der
Gruppe gefallen, deutlich lieber viele, viele Male wie-
derholt, als wenn sie lediglich gesprochen oder abge-
fragt wiirden — besonders wenn sie Variationsmoglich-
keiten bieten. Diese Beobachtung wird bisher von vielen
Sprachlehrer*innen bestatigt und betrifft einen fiir die
Unterrichtspraxis und die Rolle der Musik beim Zweit-
spracherwerb hochrelevanten Aspekt.

Andere Bereiche von Sprache, bei denen die Musik ei-
ne gute Unterstiitzung bieten kann, sind der Rhythmus
(als Schnittstelle zwischen Musik und Sprache) und die
Aussprache bzw. Intonation. Mit Blick auf den Rhythmus
konnen Wortakzente, Gliederung in Silben, Betonungen
in Sdtzen uvm. sinn- und lustvoll in rhythmisierter
Sprache, mit Body-Percussion, Vocussion oder auch un-
terstiitzenden Perkussionsinstrumenten geiibt und per-
formt werden — von einfachen Patterns (Bicker & Verwaal
2018) bis zu komplexen Sprechstiicken (Dutschke 2018).
Die Aussprache aber gilt sogar in der Sprachdidaktik
selbst als lange vernachldssigte Kategorie (Wild 2015).
Doch selbst wer grammatikalisch richtig spricht, wird
das Ziel der Zugehorigkeit zu einer Sprachgemeinschaft
nicht erreichen, wenn an der Aussprache sein ,Anders-
sein” horbar ist. Hier hat vor allem Anja Bossen (Bossen
2011) gezeigt, dass, wer richtig aussprechen méochte, die
richtige Aussprache horen kénnen muss: Und dieses dif-
ferenzierte Horen kann als ein musikalisches Horvermo-
gen bezeichnet werden. Ob aber ein systematisches mu-
sikalisches Hortraining die Aussprache bei jugendlichen
DaZ-Lerner*innen verbessern kann, ist meines Wissens
nach eine offene Forschungsfrage, deren Verfolgung in-
teressante Perspektiven eroffnen konnte (Ansdtze dazu
auch bei Bicker &Verwaal 2018).

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass es zum
einen wenig Materialien fiir die Altersklasse der gefliich-
teten Jugendlichen gibt und dass zum anderen in Sprach-
lernklassen die gleichen Regeln eines guten Unterrichts
und gleichberechtigten Miteinanders gelten sollten wie
in anderen Lehr/Lern-Situationen. Daher ist davor zu
warnen, allzu kindliche Lernlieder und naive Ubungen,
die fiir junge Lerner*innen konzipiert sind, in Sprachlern-
klassen anzuwenden; auch wenn — wie eine Studentin
mal zufrieden bemerkte — die Sprachschiiler*innen , alles
mitmachen und nicht so ein Theater machen, wie andere
Schulklassen”. Doch auch wenn die Schiiler*innen be-
reitwillig Kinderlieder singen (moglicherweise weil sie
zunéchst vieles in Deutschland merkwiirdig finden und
bereit sind, sich auf Ungewohntes einzulassen), sollte
man ihnen nichts zumuten, das man nicht auch in Re-
gelklassen thematisieren wiirde oder sollte zumindest
das nicht Altersgeméfse daran offen legen.

Deutsche Geschichte(n) in Liedern und Songs
Den gefliichteten Menschen ist im neuen Land nicht nur

die Sprache fremd. Viele kulturelle Deutungen und Be-
deutungskonstruktionen im neuen Land sind fiir sie un-
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gewohnt, befremdlich oder verschlossen. Dies ist unter
anderem darauf zuriickzufiihren, dass sie — im Unter-
schied zu den meisten der seit Generationen in Deutsch-
land lebenden Menschen — die aktuelle Situation zwar
beobachten, sie aber nicht aus ihren historischen Entwick-
lungen heraus interpretieren und nachvollziehen kénnen.
Menschen, die neu in Deutschland ankommen, kennen
nicht die kulturellen Selbstverstandlichkeiten, die unaus-
gesprochen im kulturellen Gedachtnis abgelegt sind — wie
zum Beispiel Ereignisse und Epochen aus der deutschen
Geschichte oder gesellschaftliche Stromungen und Bewe-
gungen —, die das kulturelle Gedédchtnis der deutschen
Gesellschaft gepragt haben und aktuell pragen.

Im folgend beschriebenen Vorgehen wird gezeigt, wie
pragende Ereignisse und Stromungen exemplarisch an
Liedern und Songs erkldrt und im Unterricht zum The-
ma werden kénnen. Dabei werden interdisziplindr An-
sédtze aus der Interkulturellen Musikpadagogik, der Kul-
turwissenschaft und der Geschichtsdidaktik integriert.
In der Geschichtsdidaktik ist die Veranschaulichung his-
torischer Sachverhalte an Liedern und Songs ein nicht
uniibliches Vorgehen. Doch anders als dort ist das Ma-
terial fiir eine Sprachlernklasse hier so aufbereitet, dass
die Kenntnis des historischen Sachverhalts nicht voraus-
gesetzt wird und es auflerdem einen expliziten Beitrag
zur Sprachférderung leisten soll.

Mit den theoretischen Hintergriinden hat sich Oliver
Battke in seinem Text Deutsche Geschichte in Liedern und
Songs (Battke 2018) beschaftigt. Battke verankert das un-
terrichtliche Vorgehen theoretisch im Konzept der Ge-
schichtskultur (Riisen 1994), unter dem Formen und Aus-
pragungen des Umgangs einer Gesellschaft mit (ihrer)
Geschichte verstanden werden. Ebenso bezieht er sich
auf Schonemann, der darauf verweist, dass ebenso die
Kommunikation , kulturell durchformt” ist, ,,die auf eine
spezifische Weise Geschichte als Bedeutung erzeugt, zwi-
schenspeichert und transportiert” (Schénemann 2014, S.
75, zitiert nach Battke 2018, S. 200). Diese Verstetigung
der Kommunikation kann in Liedern und Songs statt-
finden, die dann mitunter sogar wiederum selbst als ge-
meinschafts- und identitdtsstiftend gelten konnen.

Was spricht fiir die Thematisierung durch Lieder und
Songs anstelle eines reinen Informationstextes? Es kann
wieder davon ausgegangen werden, dass die musika-
lische Vermittlung einen motivierenden Effekt hat. Da-
riiber hinaus aber kann die Musik einen Zeitgeist horbar
machen und aufleben lassen, der treffender als alle Worte
intuitiv und unmittelbar wahrgenommen wird - vor
allem fiir Sprachlernklassen ein interessanter Zugang.

Der Begriff des Kollektiven Gedéchtnisses (urspriing-
lich Halbwachs 1939) wie auch die Konzepte einer in-
dividuellen und einer kollektiven Identitdt werden hier
mit einem bedeutungsorientierten bzw. bedeutungs-
konstruierenden Kulturbegriff und einem konstruk-
tivistischen Verstandnis von Identitdt zusammen ge-
dacht (Barth 2014; Homberg 2018): Jeder Mensch gehort
verschiedenen — auch selbst gewahlten — Kulturen an,
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die sich dadurch konstituieren, dass sie mit dhnlichen
Bedeutungszuschreibungen iiber ausgewéhlte Aspekte
der umgebenden Welt (auch nonverbal) kommunizie-
ren (z.B. Vegetarie*innen, Apple-User*innen, Fufiball-
fans, Hundebesitzer*innen, Klassikhorer*innen). Die je
einzigartige und besondere Mischung der kulturellen
Zugehorigkeitsgefiihle macht die personliche Kulturelle
Identitét eines Menschen aus, die (mit Einschrankungen)
selbst gewédhlt und verdnderbar ist. Nur vor diesem
Hintergrund kann sinnvoll von einer kollektiven deut-
schen Identitédt gesprochen werden: Es gibt Bedeutungs-
zuweisungen an Aspekte des Lebens der Deutschen,
deren Bedeutungen zumindest die grofie Mehrheit der
Deutschen kennt und teilt — wie zum Beispiel, dass die
Deutschen als fufiballbegeistert oder piinktlich gelten
(heifst nicht, dass sie es alle wirklich sind), dass sie gerne
Kartoffeln essen, Miill trennen und mit ihrer national-
sozialistischen Vergangenheit einen aufmerksamen Um-
gang pflegen (heifst nicht, dass sie es alle wirklich tun).
Mitglieder von solchermafSen kollektiv bestimmten Kul-
turen haben untereinander Schnittmengen mit Blick auf
ihre Bedeutungszuweisungen — mehr aber auch nicht.
Andere Schnittmengen bilden sie mit Mitgliedern ganz
anderer Gegenden dieser Erde (z.B. beim Tee trinken,
meditieren oder als HipHop-Fan).

Die theoretische Verankerung ist komplex, aber not-
wendig, damit nicht der Eindruck entsteht, die in Deutsch-
land neu ankommenden Schiiler*innen sollten gleichsam
eingenordet werden auf eindeutige Gepflogenheiten, die
alle in Deutschland lebenden Menschen gleichermafien
teilen. Im Gegenteil sollen sowohl die behandelten The-
men als auch die Bedeutungen, die in den Liedern und
Songs erzeugt und kommuniziert werden, als Gespréchs-
angebote verstanden werden: ,Prozesse der Identitatsbil-
dung (kénnen) angestofSen, interkulturelle Diskussionen
ermoglicht und transkulturelle Verortungsmoglichkeiten
gegeben werden” (Battke 2018, S. 201). In diesem Sinne
ist das Kennenlernen von im kulturellen Gedéchtnis
des Ziellandes verankerten Geschichten kein einseitiger
Prozess. Wenn beispielsweise anhand des Songs Neue
Manner braucht das Land (Ina Deter) die Emanzipations-
bewegung der Frauen seit den 1970er Jahren besprochen
wird, konnen die Jugendlichen auch von epochalen Be-
wegungen und gesellschaftlichen Stromungen aus ihrem
Herkunftsland zu diesem Thema berichten und dabei ih-
re eigene Position deutlich machen. Wichtig ist aber eben
auch, dass ihnen verstandlich wird, was das Phinomen
der Gleichberechtigung in Deutschland eigentlich genau
bedeutet, wie diese erkdmpft wurde und bis heute wei-
ter erkdmpft werden muss und warum die Rollen von
Frauen und Ménnern moglicherweise andere sind als in
ihrem Herkunftsland.

Zu Recht verweist Battke in diesem Zusammenhang
auf die Schwierigkeit, solche komplizierten und auf
mehreren Ebenen angesiedelten Themen in einer Spra-
che zu erortern, die gerade erst gelernt wird und in der
Regel noch unter dem B1-Niveau ist (Battke 2018, S. 201).

Doch wie oben bereits erwéhnt, bedeutet die sprachliche
Schwiche der Schiiler*innen nicht zugleich einen allge-
meinen intellektuellen Mangel. Auch in Sprachlernklas-
sen konnen kiinftige Arzttinnen, Architekt*innen und
Rechtsanwilt*innen sitzen. Und wie in jedem guten
Unterricht sollten auch in Sprachlernklassen Themen
behandelt werden, die an die wirklichen Interessen und
die lebensweltliche Umgebung der Schiiler*innen an-
kntipfen, welche nicht nur die Namen der Bundeslinder
oder das Einkaufen auf dem Markt sind.

Daher zeigt Battke eindrucksvoll an konkreten Mate-
rialien, wie diese anspruchsvollen Themen in Einfacher
Sprache préasentiert und diskutiert werden kénnen. Er
bezieht sich auf einen Ansatz von Bettina Alavi, die
quasi als Progression der Leichten Sprache einen Sprach-
stil vorschlédgt, der die Gefahr reduziert, allzu ,gefillige
Geschichten” zu erzéhlen. In Einfacher Sprache kénnen
,komplexe Zusammenhinge in kurzen Sitzen und kla-
ren Worten [ausgedriickt werden], ohne dass der Sinn
verstellt wird” (Alavi, 2015, S. 173, zitiert nach Battke
2018, S. 201). Einfache Sprache erlaubt — anders als Leichte
Sprache — auch Nebensitze, Alltagsbegriffe und grund-
satzlich langere Sdtze. Eindringlich sei an dieser Stelle
darauf hingewiesen, dass die Vorgehensweisen und
Prinzipien der Leichten und der Einfachen Sprache allen
Lehrenden der Vorschul-, Primar- und Sekundarstufen
bekannt sein sollten. Denn viele (auch deutschstimmige)
Schiiler*innen scheitern nicht am vermittelten oder ab-
gefragten Inhalt, sondern an der sprachlichen Komplexi-
tat der Erorterungen oder der Aufgabenstellungen.

Auch dartiber hinaus berticksichtigt Battke in seinem
exemplarisch entwickelten Material traditionelle Ele-
mente der Sprachférderung: So lauten zum Beispiel bei
dem Material zu 99 Luftballons (Nena) die ersten beiden
Aufgaben:

* Hore dir das Lied an und lies den Text mit. Unterstreiche
unbekannte Worter und klire sie.

* Manche Worter sind hier eigentlich falsch geschrieben. So
wie man spricht, wenn man nicht ganz deutlich spricht.
Kannst du solche falsch geschriebenen Worter finden? Wa-
rum sind sie so geschrieben?

Die positive Auswahl, welche Epochen, Ereignisse
oder Stromungen thematisiert werden, sollte sich nach
Moglichkeit an den Interessen und Bedtirfnissen der
jeweiligen Lerngruppe orientieren. Da es dazu aber
keinen ,Kanon” gibt, der im Kollektiven Ged&chtnis
der deutschen Gesellschaft abgespeichert wére, muss
die Auswahl zwangslaufig subjektiv, moglicherweise
willkiirlich, sicher auch diskussionswiirdig bleiben.
Umgekehrt ist es aber sicherlich so, dass der Einfluss
mancher Ereignisse und Strémungen auf das Kollektive
Gedachtnis der deutschen Gesellschaft unwiderlegbar
ist. Exemplarisch weist Battke darauf hin, dass wohl nie-
mand zustimmen wiirde, dass ,, der Holocaust nicht zur
deutschen Geschichte gehort und nicht in das kulturelle
Gedéchtnis der Deutschen Eingang gefunden hat”. In
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diesem Zusammenhang betont er noch einmal den As-
pekt der kulturellen Durchformung: , Dabei meint eine
Orientierung tiber das kulturelle Geddchtnis in Deutsch-
land nicht nur eine Kenntnis des Holocaustes als histo-
rischen Sachverhalt, sondern auch iiber die bestimmte
Art und Weise, wie heute dariiber kommuniziert wird”
(Battke 2018, S. 199).

Fiir die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg schldgt Battke
exemplarisch folgende Teilaspekte und Songs vor. (Ver-
mutlich fallen den Leser*innen direkt noch viele weitere
Aspekte und Titel ein und es wére ein spannendes Pro-
jekt, gemeinsam eine Sammlung mit geeigneten Titeln
zu erstellen und in Einfacher Sprache fiir den Unterricht
aufzubereiten):

* Nationalsozialisten nach dem Krieg: Der alte Herr

(Heinz Rudolf Kunze)

e Studentenbewegung: Keine Macht fiir niemand (Ton

Steine Scherben)

* Emanzipation: Frauen kommen langsam, aber gewal-
tig (Ina Deter)

e Kapitalismuskritik: Lieb Vaterland (Udo Jiirgens)

e Zivilcourage: Sage nein (Konstantin Wecker)

o Kalter Krieg: 99 Luftballons (Nena)

¢ Deutsche Teilung: Madchen aus Ostberlin (Udo Lin-
denberg)

Diskussionswiirdig bleiben bei diesem Vorgehen die
Fragen, ob und wie so iiberaus sensible Aspekte der
deutschen Geschichte — neben der Emanzipationsbe-
wegung der Frauen sicher auch der Holocaust — mit
gefltichteten muslimischen Schiiler*innen thematisiert
werden konnen. Ohne an dieser Stelle pauschale Urteile
abgeben zu wollen, ist der Umgang mit der jiidischen
Geschichte und der aktuellen Politik des Staates Israel in
manchen muslimischen Landern und auch bei manchen
arabischstimmigen Jugendlichen in Deutschland pro-
blematisch. Auch andere Aspekte, die Battke aus guten
Griinden vorschldgt (Volkslieder zur Zeit der Aufkla-
rung, Arbeiterbewegung, Gedankenfreiheit, National-
sozialismus, Kapitalismuskritik usw.), beschiftigen sich
mit politischen und daher kontrovers zu diskutierenden
Fragen. Konstruktiv gewendet kdnnen solche Stoffe ei-
ne gute Gelegenheit fiir Lehrende sein, die Jugendlichen
besser, ndher und von anderen Seiten her kennenzuler-
nen; die Jugendlichen kénnen lernen, dass in einem de-
mokratischen Staat und einem demokratischen Schul-
system unter dem Anspruch der Meinungsfreiheit offen
auch iiber kritische Fragen diskutiert werden kann und
dass es zu keinen Verurteilungen oder Verfolgungen
aufgrund von politischen Auerungen kommt. Sie kon-
nen lernen, dass viele Ereignisse der Weltgeschichte in
Deutschland auch im Schulsystem anders dargestellt
und gelernt werden als im Schulsystem des Heimat-
landes und dass es dennoch trotz der Meinungsfreiheit
Grenzen gibt, die nicht tiberschritten werden diirfen
— wie zum Beispiel die Leugnung oder Befiirwortung
des Holocausts.
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Zur Artikulation Kultureller Identititen im
Klassensong

Die Textproduktion und Komposition eines Klassen-
songs ist in der musikpéddagogischen Theorie und
Praxis angekommen, wobei unterschiedliche Akteure
unterschiedliche Zielvorstellungen verfolgen. Ging
es den Vordenkern des Konzeptes um eine exempla-
rische musikdidaktische Umsetzung theoriegesttitzter
Zielvorstellungen im Kontext einer Prozess-Produkt-
didaktik und der Erfahrung korresponsiver musika-
lisch-dsthetischer Praxis und damit folglich um einen
Beitrag zur musikalischen Bildung (z.B. Wallbaum
2001), ergédnzen Jan Hahn (Hahn 2015) und vor allem
Tobias Homberg (Homberg 2018) einen padagogischen
Schwerpunkt in Richtung der Diskussion um eine ge-
meinsame Klassenidentitdt und bereichern den Diskurs
durch konkrete methodische Hinweise. Ein Projekt der
Bertelsmann Stiftung schlieflich betrachtet den Klas-
sensong als Moglichkeit zum , kreativen und aktiven
Lernen mit digitalen Medien” und prasentiert ohne
bildungstheoretische Begriindung einen pragmatisch
orientierten Leitfaden zur Vorgehensweise im oder
auflerhalb von Musikunterricht. Betont Wallbaum
den Wert des Streitgespréches iiber die jeweils eige-
nen musikalisch-dsthetischen Wahrnehmungen (und
die der Mitschiiler*innen) (Wallbaum 2001, S. 254) — es
geht ihm quasi um ein ,Aufbrechen” vermeintlicher
Selbstverstandlichkeiten —, zielt der Hombergsche An-
satz eher auf die Suche nach einem Konsens. Indem
Homberg einen Refrain und ein Strophenmodell zur
Verfligung stellt, verzichtet er in diesem Fall sogar auf
die Debatte um musikalische Korrespondenzen. Sein
Vorschlag kommt allerdings den Bediirfnissen vieler
Musiklehrenden sehr entgegen, denn seine Vorlage ist
bereits an vielen Schulstandorten in Deutschland zur
Anwendung gekommen.

Ankniipfend an die Uberlegungen Wallbaums er-
ortert Jana Barlage, wie ein Klassensong auch in einer
Sprachlernklasse eine gute Moglichkeit sein kann, durch
die Auswahl des Themas, der Musik und der Textge-
staltung die eigene (neue) Kulturelle Identitit zu reflek-
tieren und dabei authentische Sprachanlédsse zu bieten.
,,Da sich dsthetische Erfahrungsraume 6ffnen, kann der
Klassensong in besonderer Weise im Sinne der Prozess-
Produkt-Didaktik nach Wallbaum als Initiator oder
auch Katalysator fiir dsthetische Praxis dienen” (Bar-
lage 2018, S. 143). Barlage schildert am Beispiel eines
mit Kommiliton*innen durchgefiihrten Unterrichtspro-
jektes in einer Sprachlernklasse, wie ein Klassensong
zum Thema Zukunft entstand, der in eine spektakuldren
Auffithrung anlésslich der Verleihung des B1-Sprachdi-
ploms in der Aula der Universitdt Osnabriick miindete.
Dabei verschweigt sie nicht die Hiirden, die es zu {iber-
winden galt: Unter anderem waren die Schiiler*innen,
die aus wenig demokratisch strukturierten Schulsyste-
men kommen, nicht gewohnt, ihre eigene Ansicht zu
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duflern und zu vertreten; aulerdem verstanden sie zu-
néchst den Sinn und Zweck eines Klassensongs nicht.
Weder konnten sie selbst komponieren noch souverdn
einen Text entwerfen — doch fiir alle diese Schwierig-
keiten wurden Losungen gefunden.

Anstatt selbst zu komponieren, hat es sich (auch in
Regelklassen) bewéhrt, Lieblingssongs oder — weil es
ein noch genaueres Hinhoren erfordert — schone Stel-
len aus Liedern vorspielen und begriinden zu lassen,
warum diese Stellen besonders gefallen. Als beim be-
schriebenen Projekt zwar Songs vorgespielt, aber eine
Diskussion dariiber nicht recht in Gang kommen wollte,
waihlten die Lehrenden aus den mitgebrachten Liedern
drei sehr gegensitzliche Beispiele aus: — ,,Atemlos” von
Helene Fischer, ,,Halbmond” von Kurdo und , Habibi”
von Azis. Auf die Frage, welche musikalischen Ele-
mente aus den konkreten Liedern fiir gut und passend
empfunden werden und was tiberhaupt die Kriterien
fiir den eigenen Klassensong sein kénnten, konnte dann
ein Streitgespréch initiiert werden. Beim genauen Anho-
ren der zahlreichen Pop- und HipHop-Songs und auch
Volksmusiken aus den Herkunftsldandern stellte ein
Student fest, dass eine bestimmte Akkordfolge haufig
erklang (im Song;: F#m, E, D, C#m), die als Grundlage
fiir den Refrain von den Jugendlichen tatsdchlich sofort
akzeptiert und sehr gemocht wurde.

Dass sich bei der Textarbeit und in Diskussionen tiber
die musikalische Gestaltung des Songs authentische
Sprachanldsse erdffnen, ist offensichtlich. Doch ebenso
konnen Kulturelle Identitdten verhandelt werden: Die
zentralen Fragen im Kontext von Identitdtskonstrukti-
onen (Wer bin ich? und: Wer ist wie ich?) konnen sowohl
am konkreten Inhalt (Was bedeutet Liebe fiir mich/uns?
Wie sehe ich/sehen wir unsere Zukunft? Was bedeutet
mir/uns Freundschaft?) als auch tiber die musikalischen
Préaferenzen thematisiert und reflektiert werden. Dies
aber ist kein Automatismus, sondern bedarf einer be-
wussten Anregung und Unterstiitzung der Reflexions-
prozesse seitens der Lehrkraft.

In der dreijahrigen Arbeit in Sprachlernklassen in
Osnabriick waren die Entwicklungen von Klassensongs
stets ein Highlight fiir alle Beteiligten — auch wenn sie
auf ganz verschiedenen Qualitédtsstufen stattfanden.
Manchmal handelte es sich lediglich um ein ausgear-
beitetes Warm-Up, das in drei Stunden erstellt wurde,
manchmal um ein mehrwochiges Projekt mit 6ffent-
lichen Prasentationen. Wie in Regelklassen auch funk-
tionieren solche Prasentationen nur, wenn der Song von
allen Beteiligten gewollt und getragen wird; sonst wer-
den Texte nicht gelernt, verstecken sich Schiiler*innen
hinter ihren Mitschiiler*innen und machen dem Publi-
kum durch kleine oder grofie Gesten deutlich, dass sie
mit der Prasentation nichts zu tun haben wollen. Damit
eine Lerngruppe aber den Song mit Uberzeugungskraft
als den ,eigenen” prasentiert, miissen Lehrende im
Entstehungsprozess in einem gleichberechtigten und
demokratischen Miteinander helfen, dass die Wiinsche

der Schiiler*innen — ihre musikalisch-dsthetischen Kor-
respondenzen und die Inhalte — einen Ausdruck finden
koénnen. Niemals hitten die Jugendlichen — wie im Som-
mer 2018 — ihren sehr personlichen Song zum Thema
Liebe wiederum zur Verleihung des B1-Sprachdiploms
in Hannover prasentiert, hitte nicht der lehrende Stu-
dent bei allen zu diskutierenden Fragen mantra-artig
wiederholt: Eure Entscheidung!
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Anmerkungen

1 Die Autorin ist sich des Problems bewusst, dass eine politisch kor-
rekte Bezeichnung der gemeinten Menschen nicht einfach ist: Neu
angekommen klingt euphemistisch, gefliichtete Menschen wird zu-
weilen als stigmatisierend empfunden. Im Text wird versucht, in-
haltlich zutreffende Bezeichnungen zu verwenden: Schiiler*innen,
Jugendliche oder gefliichtete Jugendliche.

2 Vorurteile seitens der Lehrenden zeigt zum Beispiel eine gerade
erschienene Studie von Meike Bonefeld und Oliver Dickhduser
(Universitdt Mannheim), in der die gleichen Schiilerleistungen un-
terschiedlich bewertet werden — je nachdem ob die korrigierende
Lehrkraft denkt, die Arbeit habe ein Kind mit Migrationshinter-
grund (Name: Murat) oder ohne (Name: Max) geschrieben (vgl.
Bonefeld & Dickhduser 2018).

Peter Becker

,Bin ich’s Rabbi?”

Lesearten des Bdosen bei Johann Sebastian Bach — Peter Becker (1934 — 2018) zum Gedenken

Vorbemerkung

Der letzte Text, den Peter Becker verfasst hat, ist ein Vor-
abdruck eines Beitrags, der unter der Herausgabe von
Herrn Prof. Dr.Richard Rief$ als Sammelband zum Thema
»Das Bose” im Verlag , Wissenschaftliche Buchgesellschaft
Darmstadt” im Jahr 2019 erscheinen wird.Wir danken dem
Herausgeber und demVerlag fiir die Genehmigung zum
Vorabdruck.

Peter Becker (1934 - 2018) starb kurz ach seinem 84.Ge-
burtstag im Juni dieses Jahres. Wie bemerkenswert viele Kol-
legen war er gebiirtiger Schlesier. Nach dem Studium der
Schulmusik und der Literaturwissenschaften arbeitete er als
Gymmnasiallehrer in Bad Iburg. Im Jahre 1970 wurde er an die
Musikhochschule in Hannover berufen. Bis zu seiner Pen-
sionierung 1997 vertrat er dort das Fach Musikpidagogik,
iibernahm die Leitung der Schulmusikabteilung, und wur-
de 1990 zum Vizeprisident und 1993 zum Prisidenten der
Hochschule gewihlt. Bekannt und in hohem MafSe anerkannt
wurde er durch die hohe Kunst als Essayist. Er widmete sich
vor allem der Musik der Gegenwart, mit deren Komponis-
tinnen und Komponisten er in regem Austausch stand, und
mit Verdffentlichungen im Kontext der anderen Kiinste.
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Die Friichte seien umfassenden Schaffens zeigen sich
unter anderem in den heutigen Erfolgen vieler seine Stu-
dierenden. Seine liebenswerte Art des Umgangs mit Men-
schen und die verlissliche stetige Zuwendung zu den Kolle-
ginnen und Kollegen seines Fachs und zu den Studierenden
vermissen wir in der Trauer, ihn verloren zu haben.

Christoph Richter

Bachs Musik vergibt uns armen Teufeln, sie verspricht uns
neue Lust, sie weint fiir uns mit allen Seelen. Wir setzen
uns mit ihr, zu ihr, mit Tridnen nieder.

Hans Werner Henze

Nach einer Legende hat ein Jiingling mit einem Antlitz
von erlesener Schonheit und gleichsam jenseitiger Rein-
heit Modell gestanden, als Leonardo da Vinci die Gestalt
Jesu in sein Abendmahl einfiigte. Die Suche nach einem
Vorbild aber, das die {iberlieferte Vorstellung vom Verra-
ter Judas als dem Inbegriff des Bosen und Verworfenen
glaubhaft vermitteln kénnte, wihrte noch viele Jahre.
Endlich hat es Leonardo in einem alten Mann gefunden,
dem Geiz und Habgier, Gemeinheit und Hinterlist, aber
auch Angst und Schmerz, Zerrissenheit und Verzweif-



