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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

.man kann einen Menschen nichts lehren, man kann ihm nur
helfen, es in sich selbst zu entdecken”. Galileo Galilei hat mit
dieser Aussage den Kern unseres Anliegens beriihrt.
Partizipation ist an allen gesellschaftlichen Orten eine wich-
tige Querschnittsaufgabe, sie ist nicht nur ein Grundprinzip
Kultureller Bildung, vielmehr stehen beide in einem engen
wechselseitigen Verhéltnis: Ohne Partizipation ist Bildung
nicht denkbar und auch umgekehrt ist Bildung eine Grundlage
flir Partizipation.

Musik eroffnet Maglichkeiten, teilzunehmen, teilzuhaben
und teilzugeben. Gerade im Bereich der musikalischen und
musikpddagogischen Arbeit ist das aktive Mitmachen aller
Beteiligten eine Selbstverstandlichkeit - und doch kann man
die Chancen, die einer den Blick 6ffnenden Ermdglichungs-
didaktik innewohnen, nicht hoch genug einschatzen. Denn:
Dabei sein ist noch nicht alles. Einen eigenen Part im Ganzen
zu spielen, darauf kommt es an.

Der Bundesakademie ist es ein groBes Anliegen, bildungspo-
litisch relevante und aktuelle Themen fiir die musikpadagogi-
sche Praxis aufzuarbeiten. Auf das Thema Partizipation trifft
dies in besonderem MaBe zu: angesichts von aktuellen poli-
tischen Entwicklungen ist die Herausforderung einer umfas-
senden Beteiligung aller Menschen gréBer denn je. AuBerdem
ist die Forderung nach Partizipation ldngst in samtlichen Bil-
dungsplanen verankert. Mit dieser Veroffentlichung méchten
wir Facetten dieses schillernd bunten Prismas aufzeigen und
einen Austausch anregen. Dabei stehen Mdglichkeiten und
Chancen im Vordergrund, um die Arbeit von Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren darin zu unterstiitzen, Beteiligungs-
mdglichkeiten wahrzunehmen und zu initiieren.

René Schuh
Direktor der Bundesakademie
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Wenn aus Teilnehmenden Teilgebende werden

Der Einwand, Partizipation sei nichts weiter als eine leere
Worthiilse, hat seine Berechtigung. Es ist ein schillernder
Ausdruck, der abstrakte Sachverhalte ausdriickt und in den
verschiedensten Kontexten anwendbar ist. Aber besitzt Par-
tizipation wirklich einen Mangel an Bedeutung?

Ein Blick auf die Herkunft des Wortes gibt Aufschluss da-
riiber: participatio setzt sich zusammen aus pars, dem Teil,
und capere, was soviel bedeutet wie fangen, sich aneignen,
nehmen. Es geht also um eine Teilhaftigmachung. Ob sich ein
Individuum dabei einen Teil von etwas aneignet oder ob es
ein groBes Ganzes gibt, in dem der oder die Einzelne einen
Part spielt - lber die Perspektive ist damit noch nicht viel
gesagt. Jedenfalls muss davon ausgegangen werden, dass die
bloBe Teilnahme, also eine rein anwesenheitsbezogene Ein-
beziehung, noch keine Partizipation ist. Auf das Verb kommt
es an, die Handlung ist entscheidend.

— Teilhaben = Teilgeben

Nimmt man nur an etwas teil, hat man etwas davon, oder
spielt der eigene Part eine so groBe Rolle, dass er einen kon-
stitutierenden Teil zum Ganzen beitragt?

Entscheidend ist die Grundhaltung

Wer auf der Suche nach einer Schritt-flir-Schritt-Anleitung
flir gelungene Partizipation ist, wird leider keinen Erfolg ha-
ben, denn dafiir gibt es kein Rezept. Sowohl die Literatur als
auch Expertinnen und Experten aus der Praxis sind sich einig,
dass sich Partizipation vor allem durch eine Haltung mani-

festieren kann. Entscheidend ist nicht die Form oder GroBe
von Partizipationsmdglichkeiten, sondern die Grundeinstel-
lung dahinter. Wird jeder einzelne Mensch wahrgenommen?
Inwiefern erhalten Einzelne die Gelegenheit, sich einzubrin-
gen und sich aktivam Geschehen zu beteiligen?

Die Anerkennung von Vielfalt ermdglicht Menschen, ihre
individuellen Bediirfnisse selbstbestimmt zu duBern, sie mit
anderen in Einklang zu bringen und auf diese Weise an ei-
ner kollektiven Gestaltung teilzuhaben. Diese Vorgénge der
Absprache und Verstandigung werden als Aushandlungspro-
zesse bezeichnet, sie stellen ein substanzielles Element von
Partizipation dar. Diese Voraussetzung fiir die Umsetzung
von Partizipation duBert sich in der Auseinandersetzung
mit Bedirfnissen und Zielen. In diesen Abldufen wird eine
Ubereinstimmung eigener Ziele, Plane, Werte, Regeln und
Normen mit denen der Gruppe angestrebt. Auf diese Wei-
se kann durch die Erfahrung von sozialer Anerkennung die
Selbstwirksamkeit gestdrkt werden - im Sinne von Empo-
werment - und Einflussnahme und Mitbestimmung Gestalt
annehmen. Aushandlungsprozesse laufen also sowohl in-
terpersonell als auch zwischenmenschlich ab, in ihnen liegt
ein Schliissel fir gelungene Partizipation. Bevor man eigene
Interessen nach auBen vertreten kann, muss man sich lber
sie bewusst sein.

Partizipation fingt beim Einzelnen an.

Im musikalischen Kontext kann Partizipation besonders in
der Verwirklichung kiinstlerischer Gestaltungsraume zur
Entfaltung kommen. Wie kann diese Chance genutzt werden,

Eveline Unruh




Musizierende dauerhaft und konsequent an der Planung und
Gestaltung der gemeinsamen Praxis zu beteiligen, die Akti-
vitdten an ihren Interessen zu orientieren und sie von ihnen
mitbestimmen und mitgestalten zu lassen?

Geht man von einem offenen Partizipationsbegriff aus, las-
sen sich verschiedene ,Biihnen' fiir Partizipation erschlieB3en,
sei es in Hinblick auf das organisatorisch-strukturelle, das
padagogische oder das kiinstlerische Geschehen:

Strukturelle Ebene

Wie werden Entscheidungen getroffen? Wie gestaltet sich
die hierarchische Ordnung? Wie wird Kommunikation kulti-
viert?

Auf struktureller Ebene geht es bei Partizipation vorwiegend
um die Gewdhrung von Einflussrechten, den Zugang zu kul-
turellen Ressourcen sowie die aktive Inanspruchnahme der
zugestandenen Teilhaberechte.

Funktionssysteme, die demokratischen Prinzipien folgen und
dadurch diese Form von Partizipation ermdglichen, kénnen
im Allgemeinen aus anderen Kontexten fiir die Musikpada-
gogik adaptiert werden.

Didaktisch-thematische Ebene

Eine Beteiligung bei der Auswahl musikalischer Gegenstande
im Sinne der thematischen Inhalte schafft die Voraussetzung
fiir das Involviertsein auf didaktischer Ebene. Didaktik als die
Wissenschaft vom Lehren und Lernen schlieBt die Organisa-
tion von Lehr- und Lernprozessen ein. Insofern zielt die di-
daktische Dimension auf die Einflussnahme und Mitbestim-
mung bei der Auswahl von Inhalten bzw. bei der Auswahl
musikalischer Gegenstande ab, die thematisiert werden.

Kiinstlerisch-musikalische Ebene

Wie nehmen Beteiligte Einfluss auf das kiinstlerische Ge-
schehen? Bringen sie sich durch ihren Part selbst in das Ge-
samtbild ein?

Mitgestaltung bedeutet, einer Idee oder einem Kunstwerk
Form zu geben und Bedeutung zuzuweisen, was beispiels-
weise beim Komponieren oder Improvisieren geschieht, aber
auch auf die Darstellung oder Interpretation eines Musiksti-
ckes bezogen sein kann.

Eveline Unruh

leitet das Projekt Partizipation an der Bundesakademie.
Sie hat Musikpddagogik mit Hauptfach Klavier studiert
und arbeitet derzeit an ihrer Dissertation an der Uni-
versitat fir Musik und darstellende Kunst Wien.
Kontakt: unruh@bundesakademie-trossingen.de

Nicht zuletzt kann auf einer weiteren Metaebene die Ein-
zelperson, die Musikschule oder der Verein als ein Teil der
Gesellschaft betrachtet werden, der sich ebenfalls im Ge-
samtbild einbringt. Dabei spielen Perspektiven aus wechsel-
seitigen Beziehungen zu Schiilerinnen, Schiilern und Eltern,
aber auch zu Interessierten, zur Stadt, zu Kooperations-
partnern etc. eine Rolle, die im Sinne von Partizipation fiir
die Mitgestaltung der kulturellen Landschaft herangezogen
werden sollten.

Partizipation _
ist wie ein Kaladoskop.

Je nach Blickwinkel ergibt sich aus vielen kleinen Steinchen
ein buntes, individuelles Bild in unserem Kaleidoskop. Die
Herausforderung liegt bei uns Einzelnen, ob wir die Chance
nutzen, uns einzubringen, aber auch, ob wir anderen dazu die
Mdglichkeit geben oder sie sogar gemaB des padagogischen
Auftrags dazu befahigen.




Uberlegungen fiir ein differenziertes
Partizipationsverstiandnis in der musikalischen Bildung

Partizipation kann in der musikalischen Bildung mit Rolle
(2010) als zentrales Prinzip betrachtet werden. Gleichwohl
bleibt eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Be-
griff meist aus und Partizipation wird oftmals synonym zu
Beteiligung oder Mitbestimmung verwendet, was der Kom-
plexitat des hiermit bezeichneten Zusammenhangs allerdings
nicht gerecht wird. Der folgende Beitrag zielt vor diesem
Hintergrund auf die Kldrung des Partizipationsbegriffs in der
musikalischen Bildung und damit auf seine Nutzbarmachung
flir die Reflexion musikerzieherischer Praxis.

Partizipation -

Begriff und Realisierungsbedingungen

Partizipation lasst sich zundchst als konstitutives Merkmal
demokratischer Gesellschaften (vgl. Schnurr 2015) und so-
mit als zentrales politisches Prinzip verstehen, durch das sich
Menschen in sozialen Kontexten aufeinander beziehen und
Einfluss aufeinander nehmen, um verschiedenste Zielsetzun-
gen zu erreichen und durchzusetzen (Gerhardt 2007: 14). Es
geht u.a. um die Selbstbestimmung von Subjekten als auch
um die Mdglichkeit, ,auf die Geschehnisse Einfluss zu neh-
men, welche ihrerseits das eigene Leben im Allgemeinen wie
aber auch in seiner besonderen, alltdglich konkreten Wirk-
lichkeit bestimmen” (Winkler 2000: 189/190). Aus padago-
gischer Perspektive wird davon ausgegangen, dass Bildung
und Partizipation in einem engen Wechselverhiltnis stehen
(vgl. Schwanenfliigel/Walther 2012). Einerseits setzt Bildung
Partizipation voraus (vgl. BJK 2009) und andererseits sind
zur Einflussnahme entsprechende Kompetenzen zu erwerben
(vgl. Schnurr 2015), die auf das Einbringen und Aushandeln
eigener Bediirfnisse zielen (vgl. Sturzbecher/Waltz 2003).
Partizipation setzt demzufolge ,subjektives Konnen" (Trep-
tow 2015: 3) insofern voraus, als dass Bediirfnisse hinsicht-
lich einer Thematik einem bewusst sind und formuliert wer-
den kdnnen. Dariiber hinaus ist auf struktureller Ebene das
Einbringen von Zielen und Bediirfnissen der Subjekte durch
Fachkrifte und Institutionen zugleich zu ermdglichen (vgl.
ebd.). Zentraler Bestandteil von Partizipation sind Aus-
handlungsprozesse, in denen eigene Ziele und Bediirf-
nisse mit denen anderer in Ubereinstimmung gebracht
werden (vgl. Sturzbecher/Hess 2003: 35). Aushandlungs-
prozesse und damit verbunden Mitbestimmung ergeben sich
somit durch SelbstbestimmungsduBerungen einzelner, durch
die sich Menschen zur Gesellschaft ins Verhaltnis setzen und
wiederum durch AuBerungen anderer begrenzt und zu Aus-
handlungen aufgefordert werden. Das heiB3t, Mitbestimmung
ist immer auch von Selbstbestimmung her zu denken (vgl.
Gerhardt 2007; hierzu auch Schwanenfliigel 2015). Damit
Subjekte sich einbringen und dadurch vor anderen nicht nur
sichtbar, sondern zudem auch ernstgenommen werden, er-
fordert dies die Anerkennung von Subjekten mit ihren Be-
diirfnissen und AuBerungen (Schwanenfliigel 2015: 268).

Dies wird an anderer Stelle vertiefend aufgegriffen. Zuge-
spitzt ldsst sich Partizipation somit aus padagogischer
Perspektive als die Ermoglichung von Einflussnahme
und Mitbestimmung bezeichnen, wozu die Anerken-
nung von Bediirfnissen und deren Aushandlung zen-
tral ist.

Partizipation im Spiegel musikdidaktischer
Konzeptionen

Um sich dem Partizipationsverstandnis in der musikalischen
Bildung zu ndhern, werden zunichst ausgewdhlte musik-
didaktische Ansatze daraufhin betrachtet, ob und wie Ein-
flussnahme und Mitbestimmung verankert sind. Dazu gilt es
insbesondere Konzeptionen zu beriicksichtigen, die Interes-
sen von Adressatinnen und Adressaten in den Vordergrund
stellen, wie etwa die Konzeptionen von Giinter/Ott/Ritzel
(1982), Nykrin (1978) und Orgass (2007) (vgl. auch Schatt
2007). Zwar beziehen sich die Konzeptionen auf den schuli-
schen Kontext, gleichwohl lassen sich hieraus Konsequenzen
fiir weitere Felder der musikalischen Bildung hinsichtlich des
Partizipationsbegriffes ziehen.

Die schiilerorientierte Konzeption von Giinter/Ott/Ritzel
(1982) griindet auf der Kritik an zu stark am Kunstwerk ori-
entierten Ansatzen und fokussiert stattdessen die ,Entfal-
tung demokratischer Umgangsweisen und Entscheidungs-
prozessen” (Glinter/Ott/Ritzel 1982: 41) im Musikunterricht.

Partizipation schafft Mdglichkeiten, eigene Wege zu finden.
Denn: Selbst gelernt halt besser.

Mdoglichkeiten zur Einflussnahme und Mitbestimmung durch
Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich in dieser Konzeption
insbesondere bei der Planung von Unterrichtseinheiten. In-
halte des Unterrichts ergeben sich dabei aus dem Erfah-
rungshorizont und der Lebenswelt der Lernenden (vgl. ebd.).
Insofern ist Unterricht auf jene Musik gerichtet, die Schiile-
rinnen und Schiilern bereits bekannt ist und in ihrer Lebens-
welt eine Rolle spielt (vgl. Schatt 2007).

Gesine Frank ©
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Partizipation starkt die Selbstwirksamkeit.

In der von Nykrin (1978) erarbeiteten erfahrungsschlieBen-
den Musikerziehung steht die Erméglichung neuer Erfahrun
gen mit Musik im Zentrum. Dabei sieht die Konzeption

vor, dass Interessen und Vorstellungen hinsichtlich des Un-
terrichts zu begriinden - sowohl von Lehrkraften als auch
von Lernenden - und mit allen Unterrichtsbeteiligten abzu-
stimmen sind, um schulische Interaktionen mdglichst demo-
kratisch zu gestalten. Insofern sind Themen und Inhalte des
Unterrichts zwischen den Beteiligten auszuhandeln. Dariiber
hinaus ist die Ermdglichung von Handlungsvollziigen im Sin-
ne aktiven Musizierens als auch im Sinne des Nachdenkens
und Redens lber Musik eine weitere zentrale Komponente
der Konzeption. Deshalb sind nach Nykrin (1978) Momen-
te einzuschlieBen, in denen Schiilerinnen und Schiiler hin-
sichtlich des zu bearbeitenden musikalischen Gegenstandes
ent- und verwerfen, lben, entscheiden und diskutieren kon-
nen - somit Mdglichkeiten zur Gestaltung des musikalischen
Gegenstandes erhalten. Partizipation ist hier im Sinne der
Aushandlung von Unterrichtsinhalten und durch die Einfluss-
nahme auf den musikalischen Gegenstand verankert.
Differenzierter ist die Ausarbeitung von Partizipation in der
als kommunikativen Musikdidaktik bezeichneten Konzeption
von Orgass (2007: 414ff). Der Begriff findet hierbei explizit
Verwendung und wird als wiinschenswerte Eigenschaft mu-
sikbezogener Lernprozesse beschrieben, der vor allem fiir ein
bleibendes Interesse an Musik als relevant eingeschatzt wird.
Partizipation wird differenziert in drei Komponenten: Erstens
riickt Orgass (2007) mit einer neurobiologisch-kognitivisti-
schen Dimension die Mitbestimmung an der Konstitution
des Gegenstandes in den Blick. Partizipation sei vor allem
dann notwendig, wenn Lehrende und Lernende dem musika-
lischen Gegenstand unterschiedliche Bedeutungen zuweisen,
was sich sowohl auf die Interpretation musikalischer Werke
beziehen kann als auch generell auf im Unterricht fokussier-
te Inhalte und Themen. Die kulturalistische Dimension des
Partizipationsbegriffs bezieht sich zweitens auf die Betei-
ligung an (Musik-)Kultur und deren Bestatigung als auch
Weiterentwicklung. Partizipation realisiert sich nach Orgass
auch in der partiellen Ubernahme - beispielsweise von mu-

sikalischen Topoi oder Kompositionssystemen - oder in der
partiellen Weiterentwicklung von Kultur. Damit werden dem
Umgang mit Musik neue Bedeutungen zugewiesen. Drit-
tens ist mit der politischen Dimension die Mitbestimmung
an didaktischen Entscheidungen fokussiert. In Anlehnung an
Fellsches (1981) wird argumentiert, dass die Macht zur De-
finition von Situationen im Sinne einer Mitbestimmung an
der gesamten Unterrichtssituation in zunehmendem MaBe
an Schiilerinnen und Schiilern zu leihen ist bis hin zu einer
vollstdndigen Strukturierung musikbezogener Lernsituatio-
nen - soweit curriculare Vorgaben dies zulassen. Insgesamt
zielt Partizipation somit auf die Bedeutungszuweisung
des musikalischen Gegenstandes und der Unterricht-
sinhalte, auf die Ubernahme oder Weiterentwicklung
musikalischer Gegenstinde sowie auf die didaktische
Einflussnahme auf das gesamte Lernarrangement.

Der Blick auf musikdidaktische Konzeptionen zeigt, dass un-
terschiedliche Partizipationsverstandnisse in den betrach-
teten Konzeptionen verankert sind. Sie betreffen einerseits
die Einflussnahme auf und Mitbestimmung an der Auswahl
musikalischer Gegenstande im Sinne von Unterrichtsinhalten
und andererseits die Einflussnahme auf den musikalischen
Gegenstand selbst. Diese Differenzierung ist im folgenden
Abschnitt weiter auszuarbeiten.

Ein differenziertes Partizipationsverstandnis

in der musikalischen Bildung

Partizipation im Kontext musikalischer Bildung kann demzu-
folge anhand des musikalischen Gegenstandes konkretisiert
werden. Dieser kann verstanden werden als ein dsthetisches
Objekt, wie etwa ein Musikstiick, anhand dessen sich musik-
bezogene dsthetische Erfahrungen durch sinnliche Wahrneh-
mung ergeben (vgl. Brandstatter 2012). Solche &dsthetischen
Erfahrungen sind fiir das Zustandekommen musikalischer Bil-
dungsprozesse als wesentlich zu betrachten, weil sie zu ver-
anderten Maglichkeiten der Selbst- und Weltbeschreibung
(vgl. Rolle 2011) und zu einem Verdnderungs- und Entwick-
lungsverlauf von Personen beitragen kénnen (vgl. Treptow
2012). Vor dem Hintergrund kann Partizipation in zwei Di-
mensionen unterschieden werden. Erstens kann sich diese
auf die Auswahl musikalischer Gegenstdnde im Sinne der
in padagogischen Kontexten zu bearbeitenden Themen und
Inhalte beziehen und somit als Einflussnahme auf und Mit-
bestimmung an didaktischen Entscheidungen verstanden
werden. Begrifflich kann dies als didaktische Partizipation
gefasst und entsprechend auf die Organisation von Lehr-/
Lernprozessen bezogen werden (Gudjons 2008: 231). In Or-
chestern kann sich dies beispielsweise auf die Beteiligung al-
ler Musikerinnen und Musikern bei der Auswahl von zu spie-
lenden Musikstlicken beziehen oder in Schulprojekten auf
die Mdglichkeit der Einflussnahme und Mitbestimmung von
Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich zu bearbeitender
Themen. Zweitens kann Partizipation die Gestaltung des mu-
sikalischen Gegenstandes betreffen, was sich als gestalteri-
sche Partizipation bezeichnen l3sst. Gestaltung kann dabei



als die Formgebung und Bedeutungszuweisung einer ldee
oder eines Kunstwerkes verstanden werden, sowohl im Hin-
blick auf die schopferische Gestaltung, wie etwa das Erfin-
den von Musik, als auch auf die darstellende Gestaltung, wie
etwa das Reproduzieren und Interpretieren eines Musikstii-
ckes (Huttmann 2014: 107). Insofern zielt die gestalterische
Dimension auf die Einflussnahme und Mitbestimmung bei
der schopferischen und darstellenden Hervorbringung des
musikalischen Gegenstandes. In Ensembles kann dies etwa
die Mitbestimmung der Musizierenden beim Arrangieren des
zu spielenden Musikstlickes oder in Schulprojekten die Ein-
flussnahme bei der Auswahl der einzusetzenden Instrumente
zum Spielen eines Musikstiickes bedeuten.

Vor dem Hintergrund des oben skizzierten Partizipationsver-
standnisses miissen Fachkrafte zur Realisierung von Aushand-
lungsprozessen Adressatinnen und Andressaten zundchst
das Recht zur Einflussnahme einrdumen (vgl. Schwanenflii-
gel/Walther 2012). Aufbauend auf dieser rechtlichen Aner-
kennung erhalten Beteiligte die M&glichkeit ihre Bediirfnisse
und Ziele sowohl hinsichtlich didaktischer Entscheidungen
als auch hinsichtlich der Gestaltung musikalischer Gegen-
stdnde einzubringen. Damit einher geht zudem eine Aner-
kennung, die sich auf die Wertschitzung von Fahigkeiten
und Leistungen im Hinblick auf die Gestaltung von Musik
als auch im Hinblick auf didaktische Vorschldge bezieht und
diese als wertvoll fiir den weiteren Verlauf padagogischer
Arrangements erachtet. Angesprochen sind damit Aspekte,
die Honneth (2014: 148ff) im Rahmen seiner Differenzierung
des Anerkennungsbegriffes vornimmt. Eingebrachte und ins-
besondere ausgehandelte Ziele und Bediirfnisse sind somit
aufzugreifen, damit Beteiligte sich wirkungsvoll erleben (vgl.
Treptow 2015) und sich weiterhin in Aushandlungsprozessen
einbringen.

Perspektiven fiir Umsetzungsmdglichkeiten

Die im vorangegangenen entwickelten Uberlegungen sind
als Impulse fiir die Reflexion musikerzieherischer Praxis zu
verstehen. Die herausgearbeitete Differenzierung in eine
didaktische und gestalterische Dimension kann zur Planung,
Durchfiihrung als auch zur Nachbereitung musikpadagogi-
scher Arrangements herangezogen werden. Mitzudenken
ist vor allem, inwieweit Beteiligte bei der inhaltlichen sowie
musikalischen Gestaltung einbezogen werden konnen. Zu
beachten ist bei der Umsetzung von Partizipation, dass, wie
bereits zu Beginn betont, Partizipation nicht nur als Voraus-
setzung von Bildung erachtet wird, sondern ebenso Fahig-
keiten und vorausgehende Bildungsprozesse von Adressatin-
nen und Adressaten zur Partizipation voraussetzt werden. In
musikpddagogischen Kontexten bezieht sich dies auf bereits
gemachte Erfahrungen im Umgang mit Musik und auf mu-
sikalische Fertigkeiten, auf denen aufbauend eigene Bediirf-
nisse und Ziele bei der Gestaltung musikalischer Gegenstan-
de eingebracht werden konnen (vgl. Geiger 2016). Vor diesem
Hintergrund ist zu beachten, dass nicht nur Menschen, die
bereits musikbezogene Erfahrungen wie etwa das Erlernen
eines Instrumentes gemacht haben, die Einflussnahme und
Mitbestimmung ermdglicht wird, sondern auch Personen,
die bislang keine bzw. nur wenige Erfahrungen im Umgang
mit Musik haben. Partizipation ist somit auch immer vom
Subjekt her zu denken und an die biografischen Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern anzuschlieBen. Partizipati-
on ist auch immer vom Subjekt her zu denken. Damit
einher geht auch, dass durch Partizipation und die Ermdgli-
chung von Einflussnahme keine Uberforderung durch eine zu
hohe Ubertragung von Entscheidungsmacht entsteht - ins-
besondere in Hinblick auf Personen, die wenig Erfahrungen
im Umgang mit Musik haben oder Personen, bei denen sich

#;3

Gesine Frank ©



Fahigkeiten zum Einbringen und Aushandeln erst entwickeln.
Dariiber hinaus ist zu beachten, dass sich Partizipation im
Kontext musikalischer Bildung in einem Spannungsverhaltnis
befindet. Denn zentrales Anliegen musikalischer Bildung liegt
nach Hiittmann (2014) neben der Vermittlung musikalischer
Fahigkeiten und musikbezogenem Wissen in der Eréffnung
von Zugangen zu Musik sowie in der Entwicklung und Be-
starkung von Interesse an Musik. Dazu gehéren insbesondere
bislang noch nicht gemachte Erfahrungen im Umgang mit
Musik (vgl. Rolle 2011: 52) und demzufolge eine Konfron-
tation mit Fremdheit im Sinne neuer musikbezogener Erfah-
rungen zur Anregung musikalischer Bildungsprozesse (vgl.
Treptow 2012: 145; Hiittmann 2014: 65). Musikdidaktische
Konzeptionen wie etwa der schiilerorientierte Musikunter-
richt, die sich zu stark an den Interessen der Schiilerinnen
und Schiilern orientieren, werden von Schatt (2007) inso-
fern kritisch betrachtet, als dass durch eine ausschlieBliche
Orientierung an den Themen der Schiilerinnen und Schiilern
kein Lernfortschrift erreicht werde, sondern lediglich beste-
hende Rezeptionsmuster bestétigt wiirden (vgl. Schatt 2007:
114). Lehrende befinden sich in einem Spannungsfeld
zwischen Schiilerorientierung und Eréffnung von neu-
en Erfahrungshorizonten. Die hier genannte didaktische
Partizipation zielt hingegen auf die Anerkennung und Aus-
handlung von Bediirfnissen hinsichtlich der Auswahl des mu-
sikalischen Gegenstandes sowie auf die Einflussnahme auf
didaktische Entscheidungen. Insofern steht das Partizipati-
onskonzept zwischen einer Ermdglichung der Einflussnahme
auf didaktische Entscheidungen zur Umsetzung von Partizi-
pation und einer Erméglichung neuer Erfahrungen und einer
Konfrontation mit Fremdheit zur Anregung musikbezogener
Bildungsprozesse. Entsprechend ist auch dariiber nachzu-
denken, inwieweit eine didaktische Partizipation im Rahmen
musikpddagogischer Angebote umsetzbar ist, sodass Ziele
musikalischer Bildung in Bezug auf die Ermdglichung neuer
Erfahrungen und die Anregung zu musikbezogenen Bildungs-
prozessen nicht in den Hintergrund treten.
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Ein Recht auf Mitbestimmung

— wie kann (schulische) Partizipation gelingen?

| — 3 -

Laut UN-Kinderrechtskonvention steht Kindern das Recht
zu, ihre Meinung in denjenigen Belangen, die sie betreffen,
frei zu adussern. AuBerdem wird den Kindern zugesichert,
dass ihre Meinung angemessen beriicksichtigt wird (Unicef,
1989). Diese Vorgabe wird in allen Bereichen relevant, in de-
nen Erwachsene und Kinder interagieren, vor allem auch im
Kontext der Schule und des Unterrichts. So ist beispielswei-
se im Kanton Ziirich die Mitwirkung von Schiilerinnen und
Schiilern seit 2005 im Volksschulgesetz verankert. Was auf
den ersten Blick als Selbstverstandlichkeit erscheinen mag,
gestaltet sich bei der konkreten Umsetzung in der Praxis
nicht immer einfach. Wie gehen die am Schulalltag Betei-
ligten mit der Vorgabe um? Welche Formen der Partizipation
lassen sich an Schulen finden und welche Voraussetzungen
miissen gegeben sein, damit sie gelingt? Diesen Fragen geht
ein Projekt aus der Schweiz nach, indem es Formen und Hal-
tungen punkto Partizipation in fiinf Schulen im Kanton Zii-
rich untersucht. Im vorliegenden Artikel werden Ergebnisse
aus einer Schule exemplarisch vorgestellt. Zundchst wird da-
bei anhand der Ergebnisse offengelegt, welche Haltungen zur
Partizipation an der Schule existieren, bevor auf Konsequen-
zen von Partizipation eingegangen wird und Umsetzungsbei-
spiele fiir Partizipation beschrieben werden.

Partizipation - ein schillernder Begriff

Mitsprache, Mitbestimmung, Mitwirkung, Teilhabe, Mitver-
antwortung - zu Partizipation gibt es viele Begriffe mit un-
terschiedlichen Bedeutungen und Konzepte mit unterschied-
lichen Schwerpunkten, jedoch keine einheitliche Definition.
Eine Auswahl an Definitionen wird im Folgenden présentiert.
So kann Partizipation als «die selbstbestimmte Einflussnahme
der Beteiligten auf Lerninhalte, auf Lernprozesse, auf orga-
nisatorische Abldufe, auf institutionelle Zielsetzungen» ver-
standen werden (Rihm 2014: 12). Dabei ist nicht nur die Be-
teiligung beim Abmachen wichtig, sondern auch jene bei der
konkreten Umsetzung: «Echte Mitbestimmung heisst nicht,
in Gremien viel Zeit abzusitzen, sondern gemeinsam echte

Verdnderungen anzupacken» (Miiller/Schmidt 2014: 33). Par-
tizipation kann auch als Zusammenzug dreier Teildimensio-
nen gesehen werden: Mitbestimmung und Entscheidung tra-
gen im politischen Sinne zu Partizipation bei, Mitsprache und
Aushandlung sind die Anteile der sozialen Partizipation und
durch Mitgestaltung und Engagement ist das aktive Handeln
in der Definition vertreten (Derecik/Neuber 2013).

Gemein ist allen diesen Definitionen die Ubernahme von Ver-
antwortung: ,Insgesamt ldsst sich sagen, dass Partizipa-
tion von der Bereitschaft der einen Seite lebt, Verant-
wortung fiir Entscheidungen bzw. Entscheidungsmacht
abzugeben und durch die Bereitschaft und Kompetenz
der anderen Seite, Verantwortung fiir Entscheidungen
zu iibernehmen.” (Mayrberger 2012: 4).

Partizipation, wie sie im vorliegenden Beitrag aufgefasst
wird, soll dabei nicht nur als eine Form von Demokratieler-
nen verstanden werden und damit der Vorbereitung aufs Er-
wachsenenleben dienen, wie es beispielsweise Beutel (2016)
beschreibt. Stattdessen wird Partizipation als ein grundle-
gendes Recht von Kindern und Jugendlichen betrachtet, das
nicht instrumentalisiert werden sollte.

Oft wird Partizipation auch als Kontinuum verstanden. So
verorten Oser und Biedermann (2006) in Riickgriff auf Hart
(1992) Partizipation zwischen den Polen der vollkommenen
Verantwortung und der Pseudopartizipation (Hart 1992;
Oser/Biedermann 2006 und Abbildung 1). Vollkommene
Verantwortung wiirde bedeuten, dass die Verantwortung
vollstdndig geteilt ist - am Beispiel von Schiilerinnen- und
Schiilerpartizipation unter Lernenden und Lehrpersonen.
Pseudopartizipation hingegen beschreibt die Situation, dass
Lernende zwar nach ihrer Meinung gefragt werden, diese je-
doch nicht beriicksichtigt wird.

Denn wenn Kinder und Jugendlich partizipieren, stellt sich
immer die Frage nach dem "Wie?'. Partizipieren sie kaum oder
situationsbezogen in einem «Noch-Nicht-Status» (Betz et al.
2010: 17) oder systematisch als vollwertige Gesellschaftsmit-
glieder? Dies liegt darin begriindet, dass Partizipation einer-
seits erlernt werden muss und andererseits die Erwachsenen
ihnen Partizipationsmdglichkeiten eréffnen miissen (Betz et
al. 2010).

Solange Partizipation innerhalb des Rahmens Schule prakti-
ziert wird, wohnt ihr ein nicht endgiiltig auflésbares Dilemma
inne. In der hierarchischen Struktur von Schulen kommt den
Lehrpersonen per se eine hohere Machtstellung zu, wodurch
eine Symmetrie-/Machtantinomie zwischen den Lehrenden
und Lernenden vorliegt (Helsper 2004). Dies kann Partizi-
pationsmdoglichkeiten gewissermassen einschrianken, da bei
Aushandlungen z. B. keine totale Ergebnisoffenheit vorliegt
(Budde 2010). Zudem ist Partizipation im Schulkontext sel-
ten wirklich freiwillig, sondern immer auf eine Art verordnet
(Mayrberger 2012).

Daniela Miiller-Kuhn | Dr. Julia Habig | Nina-Cathrin Strauss
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Doch mit Partizipation gehen auch Hoffnungen einher, wie
beispielsweise die Stdrkung von Eigenverantwortung von
Schiilerinnen und Schiilern (Beutel/Beutel 2014), die Forde-
rung von Lernkompetenzen und eine gréssere Identifikation
mit der Schule (Weiden 2011).

Auch wenn mit der UN-Konvention und der Verankerung im
Volksschulgesetz ein Entscheid auf politischer Ebene vor-
liegt, der Partizipation als grundlegendes Recht von Kindern
festschreibt, hangt die Umsetzung vor allem von den per-
sonlichen Uberzeugungen und Haltungen der Handelnden
ab, aber auch von schulspezifischen Rahmenbedingungen,
die die Umsetzung beeinflussen. Dazu gehért beispielsweise
die Fiihrung des Themas, die Diskussion und Reflexion von
Erfahrungen im Kollegium (Kooperation) sowie die koopera-
tive Weiterentwicklung von Haltungen und Formen in den
Schulen (Fend 2008).

Vollkommene Partizipation =
(vollstandig geteilte Verantwortung)

Kriterien:

+ Gleichberechtigung
* Verantwortung
+ Rollenverteilung

Bereichsspezifische Partizipation
(Partizipationsinseln)

Teilpartizipation in Handlungsinseln
(Eingebundene Verantwortung)

Indirekte Partizipation I:
Auftragsverantwortung 4

Indirekte Partizipation II:
Freundlichkeitsverantwortung 3

Indirekte Partizipation III:
Zugehdrigkeit 2

Pseudo -
partizipation

!

+ Informationsfluss
+ Riickmeldesystem (Diskurs)
+ Hierarchie (Macht)

« Kompetenzen
+ Identifikation
+ Initiative

Abbildung 1: Stufen von Partizipation

Ein Blick in die Praxis lohnt sich daher, um zu verstehen, wie
im Schulkontext Partizipation umgesetzt wird und was die
Beteiligten dazu veranlasst, Partizipation zu leben.

Hintergrund der Untersuchung

Im Rahmen des Schweizer Forschungsprojekts «PasSe» (Par-
tizipation stirken - Schule entwickeln') der Padagogischen
Hochschule Ziirich wird in fiinf Schulen im Kanton Ziirich
untersucht, wie nach der Verankerung im Volksschulgesetz
in 2005 die Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern im
Schul- und Unterrichtsalltag umgesetzt wird. Dabei werden
neben den Formen und der Praxis auch insbesondere die
Haltungen aller Beteiligten gegeniiber Partizipation in den
Blick genommen. Zudem wird der Frage nachgegangen, wie
die Schulen an dem Thema arbeiten und Partizipation in ihre
Schulentwicklung integriert haben.

Nachfolgend wird auf Daten aus einer stadtischen Primar-
schule mit den Stufen Kindergarten bis sechste Klasse aus
dem Jahr 2016 Bezug genommen. An der Schule wurden
Gruppendiskussionen unter Lehrpersonen und Kindern sowie
Interviews mit Lehrpersonen, Kindern und der Schulleitung
zum Thema Partizipation geflihrt, die mithilfe der struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014)
ausgewertet wurden. Systematisch wurden Unterrichtsse-
quenzen durch teilnehmende Beobachtung analysiert und
eine Fragebogenerhebung unter den Lehrpersonen und Ler-
nenden durchgefiihrt, die deskriptiv sowie gruppenverglei-
chend ausgewertet wurde.

Im Folgenden werden die Ergebnisse entlang dieser Fragen
dargestellt: Welche Haltungen gegeniiber Partizipation
zeigen sich bei Erwachsenen und Kindern? Von wel-
chen Auswirkungen berichten die Lernenden und Leh-
renden in der Schule und welche konkreten Erfahrun-
gen haben sie mit Partizipation gemacht?

Eine Primarschule als Ort der Gemeinschaft

Die untersuchte Primarschule wird von der Schiilerschaft
wie auch vom Kollegium sehr positiv beschrieben: Alle Be-
teiligten fiihlen sich wohl, die Kinder gehen im Durchschnitt
eher gern zur Schule und berichten von einer wohlwollenden
Atmosphare innerhalb der Schiilerschaft und des Kollegiums.

Haltungen von Kindern und Erwachsenen
Alle befragten Erwachsenen und Kinder sehen Partizipation
als etwas, das die Gemeinschaft starkt, zum Wohlfiihlen bei-



tragt oder Spass macht. Die Erwachsenen stellen das Recht
der Schiilerinnen und Schiiler auf Mitsprache nicht in Frage,
sie erachten Partizipation als wichtig und sinnvoll.

Ein Blick auf die Positionen der Lehrpersonen veranschaulicht,
weshalb sich Partizipation in ihren Augen lohnt oder auch
nicht. Als positive Konsequenz wird oft eine gesteigerte Mo-
tivation der Lernenden beschrieben, wie von dieser Lehrper-
son: ,Da merke ich, da sind die Kinder dabei. Das freut
sie, wenn sie mitbestimmen koénnen oder auch Vor-
schldge bringen kénnen.” Kénnen Kinder und Jugendliche
ihre Wiinsche und Anliegen mit einbringen, sind sie oft en-
gagierter am Unterrichts- und Schulgeschehen beteiligt. Ein
weiterer Vorteil von Partizipation fiir die Lehrpersonen ist die
Méglichkeit der Entlastung, indem sie Verantwortung an die
Schiilerinnen und Schiiler abgeben. Lehrpersonen erzdhlten
in den Befragungen von konflikthaften Unterrichtssituatio-
nen, in denen sie die Meinung der Schiilerinnen und Schiiler
einholten und so schnell eine gemeinsame Ldsung herbei-
flihren konnten, die von den Lernenden mitgetragen wurde.
Auffallig ist, dass Partizipation in der Schule immer wieder
instrumentalisiert wird, zum Beispiel im Klassenrat, wenn
von den Schiilerinnen und Schiilern Verhaltensregeln aufge-
stellt werden sollen, um das Commitment zu erhéhen. Hier
geht es den Lehrpersonen weniger um die Stimme der Kinder,
als um die Forderung von regelkonformem Verhalten.

Die Rolle der Lehrperson ist nach wie vor bedeutsam: Es
bedarf aber einer besonderen Sensibilisierung, damit
Gelegenheiten fiir Partizipation auch als solche wahr-
genommen werden. An der untersuchten Primarschule
findet sich die Grundhaltung, dass Partizipationschancen
allgegenwartig sind und bloB3 gesehen und genutzt werden
miissen. Beispielhaft hierfiir steht die Schilderung einer Un-
terrichtssituation, in welcher die Lehrperson eine Schiilerfra-
ge nicht beantworten konnte, was dazu fiihrte, dass sich die
Lehrperson und die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam auf
die Suche nach der Antwort begaben. Die Lehrperson agierte
als Lerncoach, die den Lernenden Strategien vermittelt hat,
um selbststdndig an Wissen zu gelangen. Dies verdeutlicht
die wichtige Rolle der Lehrperson bei der Ermdglichung von
Partizipation, indem sie Verantwortung abgibt. Gleichzeitig
muss dabei beriicksichtigt werden, dass die Kinder mit den
ihnen libertragenen Aufgaben nicht tberfordert sind.

Grenzen von Partizipation

Auch wenn die untersuchte Schule der Partizipation von Ler-
nenden grundsatzlich sehr aufgeschlossen gegeniibersteht,
werden von den Lehrpersonen ebenfalls Grenzen und hin-
derliche Faktoren von Partizipation thematisiert: Partizipa-
tion scheint manchmal in Widerspruch mit unterrichtlichen
Zielen zu stehen und viel Zeit in Anspruch zu nehmen. Diese
unter Lehrpersonen oft vertretene Haltung scheint sich dann
auch in Uberzeugungen jiingerer Schiilerinnen und Schiiler
zu Partizipation wiederzufinden. So &ussert eine Schiile-
rin im Interview: «Also das ware ja blod, wenn wir jetzt in
Mathematik das machen [...] diirften, was wir wollen, dann

wiirden wir ja nichts lernen». Die schriftliche Befragung
unter den Schiilerinnen und Schiilern zeigt hingegen, dass
gerade Mitsprache bei inhaltlichen Themen im Unterricht
gewiinscht wird. Will man diesem Bediirfnis nach inhaltli-
cher Mitsprache nachkommen, gilt es, eine Balance zu finden
zwischen Partizipation und strikter Lehrplanverfolgung, die
gerade nicht heissen muss und kann, dass die Lernenden al-
les alleine entscheiden.

Einzelne Stimmen setzen ein gewisses Alter der Kinder oder
von den Eltern anerzogene Partizipationsfahigkeiten voraus,
damit die Lernenden in der Schule mitreden und mitbestim-
men konnen, und fordern eine Bereitschaft der Schiilerinnen

und Schiiler, Verantwortung zu libernehmen. Eher passive
Schiilerinnen und Schiiler zur Partizipation zu animieren,
kommt einer Herausforderung gleich. Lehrpersonen haben

das Bediirfnis nach mehr Wissen punkto Partizipation und

moglichen Modellen sowie einem Idealbild.

Weitere Grenzen bestehen darin, dass es Themen gibt, wie
Gewaltfreiheit, die von der Schule als Grundprinzip gesetzt
werden und nicht partizipativ ausgehandelt werden konnen.

«Der Apfel féllt nicht weit vom Stamm»

Neben den Haltungen der Lehrenden zum Thema Partizipati-
on ist es dann auch ihr tatsdchliches Handeln, das vorbildhaft
auf die Schiilerinnen- und Schiilerpartizipationskultur wirken
kann. Hierflir wurde angeschaut, wie Lehrpersonen an der
untersuchten Primarschule kooperieren und welcher Zusam-
menhang sich mit der Partizipationskultur der Schule aus-
machen l3sst. Die schriftlichen Befragungen und Interviews
mit den Primarschullehrpersonen machen deutlich, dass die
Zusammenarbeit unter ihnen effizient und unkompliziert ver-
lauft. Die Lehrpersonen sind motiviert und es herrscht ein
Klima, in welchem unterschiedliche Meinungen zugelassen
werden. Zwischen der Kooperation unter den Lehrpersonen
sowie ihrer Einschdtzung der Schiilerinnen- und Schiiler-
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partizipation zeigen sich positive Zusammenhénge: Lehr-
personen, welche von einem sicheren Klima berichten, die
also im Team ihre Meinung frei dussern und sich auch Gber
Schwierigkeiten und Meinungsverschiedenheiten austau-
schen konnen, berichten gleichzeitig von mehr Partizipation
der Schiilerinnen und Schiiler auf Schulebene hinsichtlich
Mitsprache und Mitwirkung. Gleiches gilt fiir die Angaben
zur Zusammenarbeit im Kollegium: Lehrpersonen, die haufi-
ger kooperieren, schdtzen die Mitwirkung von Schiilerinnen
und Schiilern héher ein.

Das heisst, es macht Sinn, die Partizipationsmdglichkeiten
der Lernenden nicht isoliert, sondern im Kontext des Verhal-
tens und der Mdglichkeiten der Lehrpersonen zu reflektie-
ren. Schlussendlich kénnen die Kooperationskultur und das
Arbeitsklima unter den Lehrenden ebenfalls als Partizipation
betrachtet werden: Wahrend die Partizipationsmdglichkei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler mitunter von den Lehrper-
sonen abhangen, hdngen die Mdglichkeiten der Lehrpersonen
von der Schulleitung ab.

Konsequenzen fiir die Lernenden

Die Befragung unter den Lernenden zeigt einen Zusammen-
hang zwischen den Partizipationsmdglichkeiten der Lernen-
den und der Begeisterung, mit der sie in die Schule gehen.
Schiilerinnen und Schiiler, die auf Schulebene mehr
mitreden und mitbestimmen kénnen, gehen lieber zur
Schule als jene, die in diesem Sinn eher nicht partizipieren
zu konnen.

Lernende, welche von ihrem Mitspracherecht Gebrauch ma-
chen kdnnen, flihlen sich ausserdem verbundener mit der
Schule und sind mit der Partizipationssituation zufriedener.
Sie berichten, dass ihre Stimme ein hohes Gewicht hat und
ihre Anliegen gehort werden. Lernende mit viel Mitsprache-
moglichkeiten bei den Regeln und dem Unterrichtsablauf,
geben an, lieber zur Schule gehen, als jene, die diese Mdg-
lichkeiten eher nicht haben. Ein solcher, signifikanter Zusam-
menhang ldsst sich jedoch nicht finden zwischen der metho-
dischen respektive inhaltlichen Offenheit und der Frage, wie
gerne die Kinder in die Schule gehen.

Die Ergebnisse legen offen, dass Schulsympathien bezie-
hungsweise -antipathien starker mit den Partizipationsmég-
lichkeiten auf Schulebene als den Mdglichkeiten im Unter-
richt zusammenhingen. Nicht destotrotz wiinschen sich viele
Schiilerinnen und Schiiler auch Mitsprachemdglichkeiten im
Unterricht. Neben ihrer Beteiligung im Klassenrat mochten
sie mitbestimmen, mit wem sie arbeiten, in welchem Team
sie im Sportunterricht sind, mit welchen Themen sie sich im
Unterricht beschaftigen, welche Regeln gelten und wie sie
eine Aufgabe ldsen.

Erfahrungen aus dem Schul- und Unterrichtsalltag

Die Haltungen der Erwachsenen und die Wahrnehmung der
Schiilerschaft zeigen sich in vielen Beispielen im Schul- und
Unterrichtsalltag. Das generelle Ziel der Schule ist es laut
eigener Aussage, Partizipation nicht nur in den dafiir vor-

gesehenen Gefdssen wie dem Klassenrat zu ermdglichen,
sondern Partizipation liberall zu leben und die Lernenden
dazu zu animieren. Das generelle Ziel ist es, Partizipa-
tion nicht nur in den dafiir vorgesehenen Gefdfen zu
ermoglichen, sondern iiberall zu leben und die Lernen-
den dazu zu animieren. Dahinter steht die Annahme, dass
die fiir Partizipation notwendige Spontaneitat verloren geht,
wenn versucht wird, Partizipation zu stark zu ritualisieren.
Die Schulleitung spricht in diesem Zusammenhang von «Mi-
kropartizipation», die zundchst in kleinen Schritten erfolgen
kann. Ein Beispiel hierfiir ist die freie Platzwahl im Unter-
richt, die eine Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern
jede Stunde aufs Neue ermdglicht und damit starre Routinen
durchbricht. Anderenorts wird von Offenheit bei der Wahl
der Mittagspausengestaltung berichtet, wo die Lernenden
entscheiden konnen, wie viel Zeit sie dem Mittagessen und
wie viel Zeit sportlichen Aktivitaten widmen.

Dass es Mut und Offenheit von Seiten der Lehrperson bedarf,
wird deutlich an der Schilderung einer Religionsstunde, in
der die Schiilerinnen und Schiiler entgegen des urspriinglich
geplanten Inhaltes ein so grosses Interesse am Thema Flucht
aussern, dass die Lehrperson sich dem nicht entziehen moch-
te, auch wenn sie damit spontan ihre Unterrichtsplanung an-
passen muss. Grossere partizipative Projekte kénnen es dann
sein, wenn eine Projektwoche so gestaltet wird, dass das Ziel
vollig offen gehalten wird und den Lernenden nur die néti-
gen Materialien zum Thema «Bauen» bereitgestellt werden.
In Folge der positiven Erfahrung mit dem Gewéahren von Frei-
rdumen gab die Schule auch die Planung eines Schulausflugs
vollstdndig in die Hand von Schiilerinnen und Schiilern, wo-
bei gewisse dussere Rahmenbedingungen, wie die Finanzen,
zuvor von den Erwachsenen festgesetzt wurden.

Fazit

Die hier vorgestellte Primarschule ist ein positives Beispiel
fur die Realisierung von Partizipationsmdglichkeiten fiir
Schiilerinnen und Schiiler. In den Haltungen der Erwachse-
nen und Kinder zeigt sich die Wichtigkeit des Themas und
eine Offenheit, Partizipation Gber fixe Strukturen und offi-
zielle Gefdsse hinaus zu ermdglichen. Ausgepragte Mitspra-
chemdglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler starken ihre
Verbundenheit mit der Schule und die Zufriedenheit und das
Wohlbefinden in der Schule. Dabei spielt die Haltung der Er-
wachsenen eine Rolle, wenn sie Partizipation auch ausser-
halb offizieller Gefdsse und Strukturen wie Klassenraten oder
Schiilerparlamenten ermdglichen.

Doch auch Grenzen werden thematisiert: Kénnen jiingere
Kinder partizipieren? Wie bereit sind Kinder dann auch, Ver-
antwortung zu libernehmen und Konsequenzen mitzutragen?
Dabei wird wieder die wichtige Rolle der Erwachsenen deut-
lich, die den Rahmen fiir Partizipation setzen und in gewisser
Weise auch die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
und den Aufbau von Kompetenzen unterstiitzen miissen,
damit Kinder partizipieren konnen. Hier ist die Bereitschaft
von Lehrpersonen gefragt, spontane Partizipationsmdglich-



keiten zuzulassen, was in dieser Schule zu vielen positiven

] | [
Erfahrungen fiir alle Beteiligten geflihrt hat. Wenngleich die
Lehrpersonen bei der Riickschau auf gelungene Erfahrungen a r I z | a I O I l
von Momenten der Unsicherheit zu Beginn berichten, sind

sie Uberzeugt, dass es sich lohnt, dieses Risiko einzugehen.
Partizipation zuzulassen heisst dann auch, dass die Méglich-
keit eines Scheiterns gegeben ist, da es nicht immer um ein

|
Produkt gehen muss, sondern bereits der Prozess der Ent-
scheidungsfindung und Interessensverhandlung eine Lerner-
fahrung darstellt, fiir die Kinder und Jugendlichen wie auch
fir die Erwachsenen. Partizipation ist ein Prozess. Und

[
letztlich zeigt sich auch, dass Partizipation nicht bedeuten e I n e
muss, dass die Kinder alles selber bestimmen. lhnen ist wich-

tig, dass ihre Anliegen gehdrt werden und dass sie in Ent-
scheidungsprozesse miteinbezogen werden. a l [ Wg
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Dieter Fahrner

Selbstbestimmt und erfolgreich gestalten

Voraussetzungen und Chancen von Mitbestimmung in der Musikschule

In unserer freiheitlich-demokratischen Gesellschaft beginnt
die Ideologie der Individualitatsforderung, Chancengleichheit
und Toleranz immer mehr zu greifen. Die Auswirkungen sind
z.B. Formen der direkten Demokratie, wie Blirgerentscheide zu
bestimmten Sachverhalten, aber auch Verdnderungen in unse-
rer Arbeitswelt. Schon seit der Nachkriegszeit begann sich die
Einsicht zu etablieren, dass sich Persénlichkeit entfalten kénnen
soll. Fruchtbares Zusammenleben innerhalb einer Gesellschaft
ist nur dann mdglich, wenn der oder die Einzelne bereit ist, Mit-
verantwortung zu lbernehmen. Heute kann man gliicklicher-
weise davon ausgehen, dass in unserer Gesellschaft kaum mehr
jemand ausschlieBlich fremdbestimmt, in Abhangigkeit von Ent-
scheidungen anderer, lebt und arbeitet. Ein Indiz dafiir ist die
verstarkte AuBerung von Bediirfnissen nach mehr Mitbestim-
mung, nach flacher Hierarchie und weitgehend selbstbestimm-
ter Arbeitsgestaltung.

Personal

Humankapital
personelle Energie

Leitung

System-Management

kooperativer
Fiihrungsstil

Lehrpersonen

Bildungsangebote

Wertschépfung
gildungsergebnisse, (Resilienz, Kompetenz,
kulturelle / gesell- Exzellenz)
schaftliche Auswir:

kungen _ 3

Thema Systembewusstsein
die Musikschule als komplexer Organismus

Dies tangiert natiirlich auch unser Bildungswesen. Langst ist
es schulische Aufgabe, ein entsprechendes Selbstbewusst-
seins-Profil bereits in jungen Jahren auszubilden. Die Thematik
ist damit auch fiir uns Musikpddagoglnnen relevant: Zum einen,
was unsere Didaktik betrifft - laut aktueller Bildungsziele sollen
wir im Rahmen der Kompetenzorientierung die Selbstwirksam-
keit unserer Schiilerlnnen fordern - zum anderen fordert die De-
mokratisierung des Arbeitslebens von uns selbst die Ubernahme
von mehr Eigenverantwortung. Dies befriedigt einerseits unser
Bediirfnis nach mehr Unabhdngigkeit, andererseits ist mehr
Mitbestimmung nicht voraussetzungslos zu haben.

Mitbestimmung bringt
Verantwortung mit sich.

Was unsere Rolle als Lehrende betrifft, ist mehr Systembe-
wusstsein notwendig, ein Rollen-Versténdnis also, das liber die
primadre Aufgabe des Unterrichtens weit hinausreicht.

Um unsere Verantwortung im Rahmen des gesamten Netzwerks
in diesem Sinne zu begreifen, macht es Sinn, das gesamte Um-
feld zu Uberschauen, in dem wir Lehrpersonen aktiv sind. Aus
der Distanz heraus sehen wir: Unsere Musikschule gleicht einem
lebendigen Organismus, dessen Funktionieren davon abhdngt,
dass jeder seine Rolle im Kontext des Ganzen erfiillt.

Die nebenstehende Grafik veranschaulicht

die Struktur des Gesamtsystems,
bestehend aus Systemkern und Humankapital. Der System-
kern beinhaltet die Elemente Produktivitdt (was im Unter-
richt und in Projekten erarbeitet wird); Ziele (Leitbilder zur
Ausrichtung der Produktivitit); Wertschopfung (die Aus-
wirkungen der Produktivitdt) und Umwelt (Erwartungen
der Eltern und Schiiler). Humankapital meint die personelle
Energie der Lehrpersonen (Regisseure des Lernens), der Lei-
tungspersonen (Lenker des Systems) und der Schiilerinnen
und Schiiler und Eltern (Erwartungstréger).



die Funktionsweise des Systems,

also wie sich die Rollen gegenseitig bedingen. Das heiBt, dass

der Erfolg des gesamten Systems von der Arbeitsqualitat ab-

hangt und davon, wie sich der Einzelne als Teil des Ganzen
begreift.
die Bedeutung der Kommunikation:

der rolleniibergreifende Austausch als Treiber fiir das System.

Besondere Bedeutung kommt der Umwelt zu. Was sich dort

verandert, entzieht sich unserem Einfluss - seien es die Er-

wartungen der Eltern, Schiilerinnen und Schiiler, sei es der
konkurrierende Markt, die aktuellen musikalischen Trends
oder die Richtung der Bildungspolitik. Dies alles sorgt fiir
permanenten Verdnderungsdruck, der uns vor die Wahl stellt:

a. den Druck zu ignorieren, ihn auszusitzen, indem wir wei
terhin business as usual betreiben.

b. zu versuchen, die jeweiligen Anforderungen mit ,bewahr-
ten" Mitteln in den Griff zu bekommen, die Ziele also an
unsere Fahigkeiten anzupassen.

c. umgekehrt zu verfahren, das hiee, unsere Fahigkeiten
je weils an der Herausforderung auszurichten.

Der erfolgversprechendste, zugleich aber anspruchsvollste Weg
ist, mit den Umwelt-Entwicklungen schrittzuhalten, indem die
Rollentréger ihre berufliche Qualifikation fortwahrend die je-
weiligen Herausforderungen anpassen. Dies bedeutet standiges
Nachriisten - in punkto pddagogische Professionalisierung, aber
auch in Kompetenzbereichen, die in der Regel nicht durch unser
Studium abgedeckt sind, wie z.B. im Bereich der Kommunikation.

Qualitat - die Ressource fiir eine sichere Zukunft
Unbestritten ist die existenzielle Bedeutung von Qualitat. Da-

12 Merkmale guten Unterrichts (vgl. Ernst 2007)

nach zu streben heil3t, keine Senkung der Anspriiche, sondern
Mut zur Leistung zu zeigen - sich also nicht im Rahmen eines
mittleren Niveaus zufrieden zu geben, sondern sich fiir standige
Verbesserung zu engagieren. Uberzeugende Belege fiir die Not-
wendigkeit von Qualitatsoffensiven beziiglich des Unterrichtens
sind die TISS-Bildungsstudie oder John Hatties Studie Lernen
sichtbar machen (Hattie/Beywl/Zierer 2013), deren Botschaft
lautet: Unter allen BildungsmaBnahmen hat der Unterricht pri-
maren Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler. Grund genug, die Sicherung von Unterrichtsqualitat mittels
Unterrichtsevaluation ernsthaft in Erwdgung zu ziehen. Eine
taugliche Basis dafiir bilden die von Anselm Ernst formulierten
12 Merkmale guten Unterrichts (Ernst 2007: 157). Als Leitbild
fiir guten Unterricht (Fahrner 2013: 173-175) zeigen sie auf,
welche Faktoren das Lernen fordern, bieten Impulse, wie Lernen
inszeniert werden kann, damit er die gewiinschten Bildungser-
gebnisse herbeifiihrt, machen den Unterricht bewertbar, gezielt
veranderbar und ermdéglichen ein einheitliches Niveau von Un-
terrichtsqualitat.

Die Merkmale Nr. 1 und 2 orientieren sich an Werten der hu-
manistischen Philosophie, wie Echtheit, gute Beziehung und die
leidenschaftlich ausgeiibte Verantwortung liber das Werden
der Schiilerinnen und Schiiler. Nr. 3 und 4 beziehen sich auf
die aktuellen Praxisanforderungen. Nr. 5 und 9 handeln von der
allgemeinen Didaktik, wahrend Nr. 10 bis 12 die individuelle und
kollegiale Rolle der Lehrpersonen betreffen. Die hierin enthalten
Hauptfaktoren fiir erfolgreiches Lernen von John Hattie sind
farblich hervorgehoben.

Diese Giite-Standards sensibilisieren fiir Neues und besitzen
viel Potenzial fiir Selbstgestaltung. Als objektiver MaBstab fiir

1. Gegenseitiger Respekt und stimmige zwischenmenschliche

Beziehungen

2. Lobund Ermutigung zum Aufbau und zur Starkung der
Selbstkompetenz

Das gemeinsame Lernen foérdern

Vielfalt der Lerninhalte
Vielfalt der Unterrichtsmethoden
Dramaturgische Gestaltung, Unterrichtsrituale

2@ N @ N os

Angemessenheit

10. Vorbereitung des Unterrichts

11. Individuelle Unterrichtsentwicklung
12. Kollegiale Unterrichtsentwicklung

Leitbild - fiir die Entwicklung von Unterrichtsqualitat

Die Schilerinnen zum selbstgesteuerten Lernen beféhige

Humanistisch geprdgt

n
] aktuelle Anforderungen !!

Transparente Leistungserwartungen - klare Ziele formulieren

allgemeine Didaktik

auferunterrichtliche Aufgaben der LP
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notige Anpassungen mit
bekannten Mitteln

gutes Unterrichten sind sie zentraler Teil der kollegialen Unter-
richtsevaluation - ein Verfahren, auf dessen Grundlage sich
Qualitatsentwicklung verstehen, planen und durchfiihren lasst.
Keinesfalls handelt es sich hier um normative Vorgaben. Es ist
die vordringliche Aufgabe der Lehrpersonen, die Merkmale zu
operationalisieren, das heiBt, sie von der abstrakten Ebene auf
das Handeln zu Ubertragen. Gemeinsam mit anderen Kollegin-
nen und Kollegen generiert man konkrete Anwendungsrezepte,
mit denen sich die einzelnen Lernziele im Unterricht verwirk-
lichen lassen. Dabei bringen alle ihre Fachkompetenz und ihre
personlichen Erfahrungen ein.

Dies lohnt sich: Einmal, weil die Qualitats-MaBstédbe hier-
mit weitgehend selbst bestimmt werden und die Kollegin-
nen und Kollegen sich hiermit in einem hohen Mafie mit
den Standards identifizieren kénnen. Und zum zweiten,
weil ihr Handlungsrepertoire eine wesentliche Erweite-
rung erféahrt.

Partizipative Gesichtspunkte im Hinblick

auf die Schiilerinnen und Schiiler

Insbesondere die Merkmale Nr. 2, 3 und 4 sind dazu geeignet,

den Lernenden die Fahigkeit selbstbestimmten Handelns zu ver-

mitteln und ihr Selbstwertgefiihl so zu starken, dass sie imstan-

de sind, selbstandig zu lernen und ihre Interessen selbstbewusst

zu vertreten.

Diesbeziiglich hat unser Feedback-Verhalten groBen Stellen-

wert. |[dealerweise loben wir, indem wir

e als erstes das Gute hervorheben und wertschatzen,

e korpersprachlich ermuntern, beispielsweise anerkennend den
Daumen hochhalten, oder mit dem Kopf nicken,

® mit Superlativen eher sparsam umgehen,

heimat-

fremdes Feld
(Herausforderungen)

a Haltung: ”
y ‘\\
/ Geschéftsmodell kritisch
hinterfragen A\

|
| Strukturen erneuern, anpassen |

so lassen

Schwichen eingestehen, ;’I
Kompetenzen nachriisten

N /

e Entwicklungs-
richtung

Abbildung: Offenheit erméglicht Entwicklung

e weder auf Fehlern herumreiten, noch Schwéchen vorfiihren

® nicht enttduscht reagieren, wenn wenig gelibt wurde,

® bei jeder Gelegenheit Vertrauen in die Fahigkeiten duBern
(,Du schaffst das, du hast das Zeug dazu!").

Eigenstdndig arbeiten lernen die Schiilerinnen und Schiiler, in-
dem wir ihnen im Unterricht Gelegenheit dazu geben. Hiervon
handelt das Merkmal Nr. 3. Dessen Anliegen ist es, die Lernen-
den zum selbstgesteuerten Lernen zu befdhigen. Ganz im Sinne
Hatties wird das Lernen sichtbar gemacht. Dies geschieht an-
hand des sogenannten aufgebenden Verfahrens - einem Struk-
turmoment, bestehend aus den Phasen:
e |nstruktion - wir erldutern oder demonstrieren eine Aufgabe
und geben den Lernenden passende Ube-Methoden zur Hand.
e Die Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten die Aufgabe dann
ohne unsere Einmischung - sie befinden sich hiermit in einer
Ube-Situation.
e Es folgt eine Leistungssituation, dhnlich einem Vorspiel: Die
Schiilerinnen und Schiiler prasentieren ihr Lernergebnis.

Auf diesem Wege erwerben die Lernenden die Kompetenz, ihr
hausliches Uben selbst in die Hand zu nehmen und effizient zu

gestalten.

Im Rahmen des Merkmals Nr. 4, das gemeinsame Lernen for-
dern, mobilisieren wir unsere Schiiler als Gruppe, das heil3t, wir
beziehen standig alle aufeinander - fordern dazu auf, sich ge-
genseitig vorzumachen, sich zuhdren, sich gegenseitig zu helfen

und Hilfe anzunehmen und erteilen unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Fahigkeiten auch unterschiedliche Aufgaben.

Fiir Neues offen werden
Musikschulen haben gute Griinde, an ihrem Geschaftsmo-
dell festzuhalten, denn gut Funktionierendes sollte man nicht
leichtfertig aufs Spiel setzen. Was es zu bewahren gilt, bzw. wo
Verdnderung Sinn macht, dariiber empfiehlt es sich, eine Werte-
debatte zu flihren. Das heiBt, zum business as usual auf kritische
Distanz zu gehen, um einerseits die bestehenden Verhéltnisse
nicht zu zementieren, und andererseits, um die eingefahrenen
Routinen zu erkennen und in Frage zu stellen. Es ist erhellend zu
sehen, welches Entwicklungspotential auBerhalb unserer taglich
praktizierten Automatismen liegt. Es eréffnen sich viele neue
Perspektiven, welche uns erneut vor die Wahl stellen, sich
a. auf sein Heimatgebiet zu beschranken - sich als Bewahrer
gegen die Reformer abzugrenzen, oder
b. sich weiterzuentwickeln und an den Anforderungen zu
wachsen.
Sich fiir Wachstum zu entscheiden, ist mit weiteren Zumutun-
gen verbunden. Diesmal sind es die gangigen, internalisierten
Kritikmuster, welche durch ein positives Kritik-Verstandnis
(ReuB 2013: 53) ersetzt werden sollten. Roland ReuB ruft dazu
auf, Kritik zu kultivieren und formulierte hierzu interessante
Grundgedanken: Kritik bemisst das Tun an einer anspruchsvol-
len Zielvorstellung. Mit Blick auf dies ist sie stets konstruktiv.
Gegeniiber dem, was ist, zeigt sie sich unduldsam. Weil dies un-
angenehm ist, wird Kritik meist abgelehnt.



Vom ICH zum WIR - Verdanderungsmanagement als Gruppenentwicklungsprozess

Verdanderungsmanagement als Gruppenentwicklungsprozess

Um das kollektive Potential eines Kollegiums zu erschlieBen,
wird ein Prozess initiiert, in dessen Verlauf die bisher meist
selbstbezogen arbeitenden Kolleginnen und Kollegen lernen,
miteinander zu kooperieren. Der Weg fiihrt durch verschiedene
gruppendynamische Phasen (Stahl 2012: 69). In der Griindungs-
phase, dem Forming, sind noch alle erwartungsvoll (,Was ist ge-
fordert?"). Sobald die Karten auf dem Tisch liegen, beispielswei-
se das Ziel veroffentlicht ist, Unterrichtsevaluation betreiben zu
wollen, vertreten alle ihre Meinungen. Was der Eine gut findet,
ist flir den Anderen eine Zumutung. Das Kollegium befindet sich
hiermit in der Streitphase, dem Storming. Die Unterschiedlich-
keit tritt offen zutage, daran entziindet sich Dynamik. Nun gilt
es, alle Meinungen zuzulassen, wechselseitiges Verstandnis fiir-
einander zu entwickeln - verstehen zu lernen, in anderen Mei-
nungen steckt Substanz. Alles Trennende wird partnerschaftlich
kommuniziert, um den Boden fiir tragfdhige Losungen vorzu-
bereiten. Die Vertragsphase, das Norming, ist dann geprdgt von
der Frage: Wie ist der Strang beschaffen, an dem alle gemein-
sam ziehen sollen? Erniichterung tritt ein, die unterschiedlichen
Meinungen werden gemeinsam auf das Ziel hin reflektiert: Wie
wollen wir die Unterrichtsevaluation gestalten? In diesem Aus-
handlungsprozess einigt man sich auf einen gemeinsamen Nen-
ner und vereinbart beispielsweise folgendes Vorgehen:
e es werden fachiibergreifende Trios gebildet
® zwei Lehrpersonen besuchen den Unterricht einer dritten
e widhrend des Hospitierens protokollieren die Feedbackgeber
ihre Beobachtungen
e unmittelbar nach der Hospitation wird ein Feedbackgesprach
gefiihrt
e der Feedbacknehmer formuliert daraus ein Stdrken-Schwé-
chen-Profil und verandert seinen Unterricht

das Geschehen reflektieren,
\_Sich neu orientieren

Streitphase
eigene Meinungen vertreten,
sich mit anderen Meinungen
auseinandersetzen

In der darauffolgenden Arbeitsphase, dem Performing, wird die
Vereinbarung verwirklicht. Man besucht sich gegenseitig im Un-
terricht. Unterrichtsstile und Erfahrungen werden ausgetauscht.
Das Klima ist offen und geprdagt vom Willen, voneinander zu
lernen, das heiBt, von den Stirken anderer zu profitieren. Dies
motiviert und schweiBt alle zusammen. SchlieBlich wird Bilanz
gezogen (Re-Forming). Nun heiBt es: Innehalten, tberpriifen
und neu ausrichten. Das Geschehen wird reflektiert, was haben
wir erreicht? was nicht - und weshalb? Die Ziele werden den
Erkenntnissen entsprechend angepasst und das Kollegium tritt
erneut in eine Arbeitsphase...

Mitbestimmung

bringt Verantwortung

mit sich.
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Musikschule

(

Von der Instruktion zur Selbsttatigkeit

Uber Selbst- und Systembewusstsein zu verfiigen heiBt, ich
handle sowohl in Ubereinstimmung mit mir selbst, als auch
in Ubereinstimmung mit dem System, in welchem ich lebe
und arbeite.

Nach mehreren Jahren aktiver Gruppenentwicklung ist fiir mich
zur Gewissheit geworden: Ein Kollegium besitzt die Fihigkeit,
die Zukunft selbstbestimmt und erfolgreich zu managen. Noch
geht es der traditionell gepragten Musikschule gut - sie hat eine
hohe Nachfrage zu verzeichnen und die Gebiihren und Zuschiis-
se flieBen. Unter steigendem Konkurrenzdruck im schwieriger
werdenden Markt wird sie sich letztlich aber nur durch hohe

Ubereinstimmung
mit mir selbst

Stimmigkeits-ldeal

persdnlich Akzeptanz
wesensgemdss Selbstbewusstsein und Systembewusstsein systemisch bedingter
handeln Anforderungen

LT

[]

Gesine Frank ©

Qualitat behaupten kdnnen. In diesem Sinne sollte die Musik-
schule ihre Rekonstruktion aktiv in die Hand nehmen, das heiBt,
sich in einen Prozess der kommunikativen Auseinandersetzung
begeben, in dem alle einvernehmlich nach stdndiger Weiterent-
wicklung streben. Eines der wesentliches Ziele ist die Einfiih-
rung einer konstruktiven Kritik-Kultur: Weil kontraproduktive
Haltungen die Anpassung an verdndernde Anforderungen ge-
fahrden, ist es vor allem notwendig, festgefahrene Meinungen,
standig auf Verbesserung hin zu reflektieren. Auch wenn es
lange dauert, die positiven Auswirkungen werden eintreten. Die
Musikschule hat es somit selbst in der Hand, ihren Status als
Erfolgsmodell auch in Zukunft zu sichern.

Ubereinstimmung
mit der Umwelt

Klarkommen mit sich selbst und mit der Umwelt =
im doppeltem Sinne authentisch werden!



Dieter Fahrner

studierte Orchestermusik (Hauptfach Trompete) und
Padagogik an der Musikhochschule Karlsruhe und ist
beruflich tétig als Musiker, Komponist, Arrangeur und
Lehrer. Bis 2014 war er Leiter der Stidtischen Musik-
schule Weil am Rhein. Arbeitsschwerpunkte: Didaktik
und Unterrichtsevaluation, Gruppenentwicklung und
Grundschulkooperationen.
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Lisa Unterberg

Individualisierung ist eine Voraussetzung fiir echte Gemeinschaft. |

Unser Orchester — unser Ding

Partizipation im Jugendorchester

Partizipation ist in den vergangenen Jahren, nicht zuletzt
durch die Initiative der Bundesvereinigung fiir Kulturelle Kin-
der- und Jugendbildung eV. (vgl. BKJ 2016: 4f), zu einem
zentralen Begriff in der Kulturellen Bildung avanciert. Die
Frage nach der Teilhabe, dem Mitwirken und Mitbestimmen
von Kindern und Jugendlichen in Prozessen und Projekten
der Kulturellen Bildung ldsst sich zwar bis in die 1970er Jah-
re zurlickverfolgen (vgl. Zirfas 2015, Einleitung), entwickelt
jedoch vor den aktuellen politischen und gesellschaftlichen
Herausforderungen eine neue Relevanz.

Im Folgenden sollen Mdglichkeiten und Chancen von Partizi-
pation in Jugendorchestern beleuchtet werden. Die Instituti-
on Jugendorchester wird dabei nicht in einem ausschlieBlich
symphonischen, hochkulturellen Zusammenhang verstanden.
Vielmehr ist hier eine Gruppe von musizierenden Kindern und
Jugendlichen gemeint, die unabhdngig von der konkreten
Besetzung und dem Repertoire regelmaBig zusammen unter
Anleitung musizieren: ein Streichensemble an der Musik-
schule, die Blaserklasse oder Jazzband in der Schule, das Im-
provisationsensemble eines Jugendheims oder der Posaunen-
chor in der Kirchengemeinde. Damit unterscheiden sich diese
Ensembles von der selbstgegriindeten Schiilerband insofern,
als dass sie mit der Schule oder non-formalen Bildungsins-
titutionen verknipft sind und durch einen oder mehrere Er-
wachsene musikalisch und padagogisch betreut werden.
Neben einigen theoretischen Uberlegungen liegt der Fokus im
Folgenden auf der praktischen Arbeit von Jugendorchestern.

Wie konnen sich Mitglieder liber das reine Musizieren hinaus
in den Orchesteralltag einbringen? Welche Rolle kommt in
dem Zusammenhang dem Orchesterleiter oder der Orches-
terleiterin zu? Es wird der Deutsche Jugendorchesterpreis
vorgestellt, der das Ziel verfolgt, Partizipation im Jugendor-
chester zu fordern und zu starken. Zum Schluss werden zwei
Preistrdgerprojekte vorgestellt, um die vorherigen Gedanken
mit Beispielen aus der Realitdt zu untermauern.

Jugendorchester als Bildungsort

Es leuchtet zunéchst ein, dass Jugendorchester Orte und In-
stitutionen der musikalischen Bildung sind. Kinder und Ju-
gendliche kommen hier regelmaBig zum gemeinsamen Pro-
ben zusammen, entwickeln ihre instrumentalen Fahigkeiten
und erlernen das Zusammenspiel. Sie bereiten sich gemein-
sam auf Konzerte vor und spielen vor Publikum.

Das Nachdenken iiber Partizipation erweitert den Blick und
macht deutlich, dass Jugendorchester Lernanldsse liber den
musikalischen Aspekt hinaus in sich tragen. Partizipation hat,
wie Zirfas deutlich macht, ,im Kern eine politische Grun-
dierung” (Zirfas 2015, Begrifflicher Zugang). Partizipation
ist ein konstituierendes Merkmal moderner demokratischer
Gesellschaften. Es ist bedeutsam, dass sich die BiirgerInnen
mit demokratischen Institutionen identifizieren und sich in
vielfacher Hinsicht beteiligen (vgl. ebd.). Abstrakte demo-
kratische Werte wie die Lust am Engagement und das
Bewusstsein fiir die eigene Gestaltungsmacht fallen je-
doch nicht vom Himmel, sondern miissen eingeiibt und
konkret erlebt werden: ,Partizipation in der Bildung soll in
diesem Sinne dazu beitragen, das politische Interesse zu er-
héhen, Verantwortung fiir das Gemeinwesen zu ibernehmen



und den gesellschaftlichen Zusammenhalt zu gewahrleisten.”
(ebd.). Jugendorchester stellen einen padagogischen Kontext
dar, in dem diese Erfahrungen in lberschaubarem und ge-
schatztem Rahmen gemacht werden kénnen.

Neben der Partizipation als demokratischem Grundprinzip
benennt Becker noch drei weitere Griinde fiir Partizipation in
der Kulturellen Jugendbildung (vgl. Becker 2015). Zum einen
flihrt sie ein bildungstheoretisches Argument an, das Parti-
zipation als Prinzip von ,Selbstbildung und Personlichkeits-
entwicklung” (ebd.) anerkennt. Dariiber hinaus formuliert sie
zwei Begriindungsmuster, die zunédchst auf die Schule zu-
treffen, jedoch auf die Arbeit in Schulorchestern lbertragen
werden konnen: ,Partizipation fiir bessere Lernergebnisse”
und ,Partizipation fiir ein besseres Schulklima” (ebd.). Parti-
zipation verdndert die Motivation, das Arbeitsverhalten und
das Klima in Gruppen von Kindern und Jugendlichen. Diese
Potenziale kdnnen nicht nur in schulischen Zusammenhan-
gen, sondern auch in der Arbeit mit Jugendorchestern ge-
nutzt werden.

Mehr als (nur) Musiker —

Madglichkeiten von Partizipation

Warum ist es iberhaupt notwendig, lber Partizipation im
Jugendorchester nachzudenken? Jugendorchesterarbeit, ja
musikalische Bildung lberhaupt ist ohne Partizipation nicht
denkbar (vgl. Rolle 2010: 247). Ohne das aktive, partizipative
Musizieren der Mitglieder ware ein Jugendorchester undenk-
bar.

Setzt man einen weiten Partizipationsbegriff voraus, dann
geht er lber das reine Musizieren hinaus. Im Begriff der Par-
tizipation schwingt immer auch die Frage nach der Macht
und deren Ausiibung mit: ,Es geht um Teilhabe an Macht,
um Mitwirkung an der Gewaltausiibung, einerseits um eine
Bestimmung der Subjekte iber sich selbst [...], andererseits
um die Chance, auf die Geschehnisse Einfluss zu gewinnen,
welche ihrerseits das eigene Leben im Allgemeinen wie aber
auch in seiner besonderen, alltdglich konkreten Wirklichkeit
bestimmen." (Winkler 2000: 189f).

Vor dem Hintergrund dieses Verstandnisses sind Jugendor-
chester nicht per se Einrichtungen, in denen Partizipation
moglich wird. Beim Blick in eine ganz normale Probe eines
sinfonischen Jugendorchesters wird dies deutlich: Da sitzen
Kinder und Jugendliche auf den von einer langen Orches-
terkulturtradition bestimmten vorgegebenen Pldtzen hinter
Notenpulten. Sie spielen erste oder zweite Geige, an einem
vorderen oder hinteren Pult, dirigiert und angeleitet durch
einen Orchesterleitenden, der den Ton angibt. Die Kinder und
Jugendlichen tragen zwar einen Teil zum Ganzen bei, Gestal-
tungsmacht haben sie aber nur in einem sehr begrenzten
Rahmen.

Orchesterproben sind aus bestimmten Griinden so gestal-
tet und nicht jeder kiinstlerische Prozess ist demokratisch.
Manchmal ist es notwendig, dass eine erfahrene Leitungs-
person den Ton vorgibt, um das bestmdgliche kiinstlerische

Ergebnis zu erzielen. Dies alles hat seine Berechtigung - aber
eben mit Partizipation wenig zu tun.

In Ensembles wird Partizipation im umfassenden Sin-
ne ein vielversprechender Rahmen geboten, wenn tiber
den rein kiinstlerischen Prozess hinausgedacht wird.
Es gibt eine Vielzahl von Entscheidungen, die getroffen wer-
den miissen, von Maglichkeiten der aktiven Mitgestaltung
und Verantwortung, die mitlibernommen werden kénnen:
Entscheidungen iiber das Programm, Organisation von Pro-
benwochenenden und Konzerten, Gestaltung von Programm-
heften und Plakaten, Entwerfen von Pressemitteilungen, Ab-
sprachen mit Partnern und Forderern.

Die Jugendorchesterarbeit erhdlt so neue Impulse. Von den
eigenen Mitgliedern, die ldeen entwickeln und auch von au-
Ben. Haufig wird vergessen, dass hinter jedem Mitglied ein
Netzwerk steckt, das durch die Partizipation ebenfalls ak-
tiviert wird. Da tun sich ungeahnte Mdglichkeiten der Ent-
lastung und Unterstiitzung auf: Kontakte zu Druckereien
oder Veranstaltungsortlichkeiten, zur lokalen Presse oder zu
Sponsoren.

Dabei konnen die Strukturen, in die Kinder und Jugendliche
eingebunden werden sehr unterschiedlich sein. Es kdnnte ein
Orchestervorstand gewahlt werden, ein Projektteam kann
gebildet werden oder fiir bestimmte Veranstaltungen wer-
den Aufgabenlisten erstellt und entsprechende Aufgaben
individuell verteilt. Dabei ist klar, dass nicht jedes Mitglied
in gleichem MaBe engagiert sein kann. Wahrend der eine
mit Leichtigkeit Pressetexte verfasst, ist es fiir die andere
kein Problem als Moderatorin im Rampenlicht zu stehen, der
nachste kann gut mit Sponsoren sprechen und die andere hat
dieses Jahr mit dem Schulabschluss sowieso schon genug um
die Ohren. Gerade die jiingeren Mitglieder, die sich noch kei-
ne eigene verantwortungsvolle Aufgabe zutrauen, profitieren
sehr von den unterschiedlichen Altersgruppen im Orchester.
Was sie heute noch beobachtend verfolgen, oder glaserspii-
lend mitbekommen, kdnnen sie im ndchsten Jahr vielleicht
schon selbst verantworten.

Mehr als (nur) Dirigentin bzw. Dirigent - Die Rolle
von Orchesterleiterinnen und -leitern

Meistens sind es die Jugendorchesterleiterinnen, die neben
der musikalischen Arbeit auch alle inhaltlichen und organi-
satorischen Belange regeln: Von der Planung der Inhalte und
Termine bis zum Aufrdumen der Stiihle nach der Probe; in
Nachtschichten, mit unbezahlten Uberstunden und in Pro-
jektphasen bis zur vélligen Erschdpfung. Stellen Sie sich vor,
dass diese Arbeit auf mehrere Schultern verteilt werden kann.

Aber: Wie sollen die Jugendlichen ganze Konzerte organisie-
ren, wenn sie es nicht einmal schaffen nach der Probe ihre
Stiihle aufzurdumen?

Damit Partizipation moglich wird und die Kinder
und Jugendlichen selbst Verantwortung tibernehmen
konnen, miissen hierfiir Rdume entstehen. Wie bereits
oben beschrieben hat die Frage nach Mitgestaltung und
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Engagement auch etwas mit Macht und Verantwortung zu
tun. Jugendorchesterleiterinnen und -leiter, die nicht mehr
alle Entscheidungen selbst treffen und alle Aufgaben selbst
ibernehmen, missen wohl oder lbel Macht abgeben. Die
Rolle und Aufgabe der Erwachsenen verschiebt sich von Lei-
terln oder Dirigentin hin zur Begleiterln, Moderatorln und
zum Coach. Sie unterstiitzen Jugendliche in ihren Begabun-
gen (die diese manchmal selbst noch nicht sehen) und bera-
ten im Verlauf von Projekten. Dabei sind natiirlich das Wis-
sen und die Erfahrung von Erwachsenen sehr hilfreich und
nitzlich. So kdnnen Kinder und Jugendliche beispielsweise
haufig schwer beurteilen, welche Werke fiir ihr Orchester in
der Schwierigkeit und Besetzung angemessen sind oder fi-
nanzielle, rdumliche und zeitliche Ressourcen werden falsch
eingeschéatzt. Hier sind Lésungshilfen und Vorschlage von Er-
wachsenen sehr willkommen. Entscheidend ist die partizipa-
tive Grundhaltung, die die Fahigkeiten und das Engagement
von Kindern und Jugendlichen anerkennt und unterstiitzt,
auch wenn dabei eigene Macht verloren geht.

Haufig sind es die Impulse von Orchesterleiterlnnen, die die
Mitglieder tberhaupt auf die Idee bringen, sich selbst zu
engagieren oder eigene ldeen einzubringen. Die Einrichtung
eines Orchestervorstandes, eines Programmausschusses
oder eines Technikteams sind haufig solche Anlasse, die die
Jugendlichen aktiv werden lassen. Auch der Vorschlag zur
Teilnahme an einem Wettbewerb oder an einem bestimmten
Projekt kann die Orchestermitglieder in ihrem Engagement
starken. Der Deutsche Jugendorchesterpreis ist eine Initia-
tive, deren Konzept und Begleitmaterial die Partizipation in
Jugendorchestern fordern moéchte und neue Impulse fir die
Arbeit in Jugendorchestern gibt.

Mehr als nur ein Wettbewerb -

der Deutsche Jugendorchesterpreis: eine Initiative
zur Forderung von Partizipation

Der Deutsche Jugendorchesterpreis wird seit 1996 alle zwei
Jahre von der Jeunesses Musicales Deutschland ausgeschrie-
ben. Mitmachen kénnen Jugendorchester und Blasorchester
in sinfonischer Besetzung, bei denen maximal 20% der Or-
chestermitglieder alter als 20 Jahre sind.

In der Regel bilden sich in den teilnehmenden Orchester
Projektteams aus 3-7 Jugendlichen, die die Konzeption des
Wettbewerbsbeitrages und die Bewerbung federfiihrend
umsetzen. Teilnehmende Ensembles erhalten Begleitmateri-
alien, die sie bei der Arbeit unterstiitzen. Im Wettbewerbs-
guide werden praktische Tipps und Hilfestellungen fiir die
Mitglieder des Projektteams gegeben. Das Begleitheft fiir
Orchesterleiterlnnen unterstiitzt mit konkreten Hinweisen
und Vorschldgen die Orchesterleiterlnnen in ihrer Arbeit.

Der Wettbewerb selbst verlauft in mehreren Runden. Zu-
nachst erstellen die Jugendlichen ein Konzept fiir das von
ihnen geplante Konzert und senden dieses als Bewerbung
zum Wettbewerb ein. Aus allen Bewerbern werden 14 Pro-
jekte fiir die zweite Wettbewerbsrunde nominiert. Die nomi-
nierten Orchester erhalten ein professionelles Coaching fiir
das von ihnen entwickelte Projekt. Dieses Coaching wird auf
die jeweiligen Bediirfnisse des Projektteams oder Orchesters
angepasst und von Experten durchgefiihrt: Moderatorinnen,
Dramaturglnnen, Choreographinnen, Veranstaltungstechni-
kerlnnen. Die Kinder und Jugendlichen profitieren hier von
professionellem Wissen und entwickeln ihr Projekt weiter.
Alle nominierten Konzepte werden bei ihrer Umsetzung von
einer Jury personlich besucht. Die Jury setzt sich aus pro-
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fessionellen Musikerlnnen, Musikpddagoglnnen und jugend-
lichen Orchestermusikerlnnen zusammen. Der live Eindruck
der Veranstaltung, aber auch ein persdnliches Gesprach im
Anschluss an das Konzert flieBen genauso wie die Projektdo-
kumentation mit in die Bewertung des Wettbewerbsbeitra-
ges ein. In der Projektdokumentation haben die Teilnehmen-
den die Moglichkeit den Entstehungsprozess des Konzertes
und ihre Arbeit mit allen Hohen und Tiefen darzustellen.
Neben der musikalischen Qualitdt werden von den Jurymit-
gliedern zwei weitere Kriterien zur Bewertung der Wett-
bewerbsbeitrdge einbezogen: Die aktive Mitwirkung der
Orchestermitglieder bei der Planung, Konzeption und Um-
setzung des Konzertes, sowie die Umsetzung des selbstge-
wahlten Mottos. Ziel ist es, dass die Konzerte tiber die Musik
hinaus einen roten Faden erhalten, neue kreative Auffiih-
rungsformate ausprobiert oder ungewdhnliche Konzertorte
erschlossen werden.

Auf der Homepage des Deutschen Jugendorchesterpreises
werden die nominierten Projekte und die Preistrager der letz-
ten Jahre vorgestellt.

Beispiel | - musikalische Reise durch den Kiez

Mitten in Freiburgs Bahnhofs- und Bankenviertel liegt das St.
Ursula Gymnasium Freiburg. Hier spielt auch das Konzert, mit
dem das Schulorchester ,St. Ursula Symphonics” den Deut-
schen Jugendorchesterpreis 2015 gewann. Sieben Schiilerin-
nen haben sich zu einem Projektteam im Mai 2015 zusam-
mengetan, um die Teilnahme am Wettbewerb vorzubereiten?.
Die Kernidee ihres Projektes beschreiben sie wie folgt:

»Wir finden es spannend, das turbulente Leben der Stadt
um unser ,Biotop” Madchengymnasium herum, musi-
kalisch auf die Biihne zu bringen.

Da unsere Schule mitten in der Stadt Freiburg im Bahn-
hofsviertel liegt, mochten wir als groB(-artig)es Oches-
ter dieses vielfiltige Umfeld mit seinen Gebduden, Fir-
men, Cafés und Pliatzen durch passende Musikstiicke
illustrieren. Geplant ist auch unsere Nachbarschaft mit
von uns erstelltem Film-und Bildmaterial einzubezihen.
Wir, das Projektteam, streben eine optimale kreative
Zusammenarbeit mit unserem motivierten Orchester,
unserer Orchesterleiterin und anderen Arbeitsgemein-
schaften (Chor, Kunst- oder Theater-AG) an.“ (Website
St. Ursula)

In Zusammenarbeit mit dem Schulchor, einem Kunstkurs und
einem Literatur- und Theaterkurs wurde dann im April 2015
das Konzert aufgefiihrt. Improvisationen iiber Bahnhofsge-
rdusche bildeten den Ausgangspunkt, von dem aus musika-
lisch die Welt rund um die Schule dargestellt und interpre-
tiert wurde. Der Drogeriemarkt, das italienische Café, der
Schreibwarenladen, die Banken, aber auch die ,Stolpersteine”
des Stadtteils, mit denen an die verfolgten Juden gedacht
wird, wurden dem Publikum mit Hilfe von kurzen gespielten
Szenen und passenden Musikstilicken vorgestellt.

Die einzelnen Geschafte wurden in der Vorbereitung des
Konzertes als Partner und Unterstiitzter gewonnen und hal-

fen somit bei der Umsetzung der Idee. Selbstverstandlich
wurde auch die Moderation des Abends von Schiilerinnen
selbst libernommen.

Die Verknlpfung mit den Menschen im Stadtteil, die hohe
Identifikation der Schiilerinnen mit dem Konzert und die gro-
Be Zahl der Mitwirkenden sorgten fiir ein volles Haus. Die
Begeisterung lbertrug sich auf das Publikum, wie die auf der
Homepage dokumentierten Zuschauerstimmen zeigen (vgl.
St. Ursula 2015).

Das Projekt macht deutlich, wie sich Schiilerinnen kiinstle-
risch mit der sie umgebenden Lebenswelt auseinanderge-
setzt haben. Neben der Nahe zur Lebenswelt zeichnet es sich
auBerdem durch ein hohes MaB an Praktikabilitat aus. Fir
die Umsetzung der Idee waren weder unverhaltnismaBig auf-
wendige technische Voraussetzungen notwendig und es war
kiinstlerisch und organisatorisch fiir die Schiilerinnen mit der
Hilfe ihrer Lehrkrafte zu bewaltigen.

Beispiel Il - Uber Grenzen hinweg: Weltmusik

Im Juni 2015 spielte das Jugend-Sinfonie-Orchester Bre-
men-Nord sein Konzert an einem ganz besonderen Ort:
Auf dem Innenhof mitten in der Hochhaussiedlung Grohner
Diine. Hier leben Menschen aus iiber 50 Nationen zusammen
und der Stadtteil wird hiufig negativ von der Offentlichkeit
wahrgenommen.

Um dies zu verandern, wollten die Mitglieder des Jugendor-
chester zusammen mit gefliichteten syrischen Musikern und
Bewohnern des Stadtteils hier ein Konzert geben. Die Reakti-
onen auf die ldee waren zundchst kritisch: Ob in solch einem
Stadtteil ein Konzert ohne Polizeischutz mdglich sei?

Dank vieler Kontakte zu Menschen im Stadtteil, der Mithilfe
von Einrichtungen vor Ort und dem Quartiersmanagement
fand das Konzert dann doch statt. Es wurden die norwegi-
schen Tanze von Grieg mit traditioneller arabischer Musik
verwoben, Menschen aus dem Stadtteil spielten ihre Musik
und syrische Musiker zeigten ihr Kénnen.

Die neugierigen Zuhorerlnnen standen auf ihren Balkonen,
die Kinder saBen auf dem Boden und die negativen Schlag-
zeilen wurden vertrieben.
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Hier haben die Jugendlichen ohne Beriihrungsidngste und
voller Neugierde einen Ort erschlossen, an dem sonst keine
Konzerte stattfinden. Sie haben ihren eigenen Sozialraum
verlassen und sich auf die Suche nach neuen Begegnungen
gemacht. Fiir dieses Projekt haben sie neben dem guten Ge-
flihl, selbst etwas auf die Beine gestellt zu haben, den An-
erkennungspreis des Deutschen Jugendorchesterpreises ge-
wonnen (vgl. Jeunesses Musicales 2015).

Im Angesicht von Schulzeitverkiirzungen, Notendruck und
Freizeitstress, dem jugendliche Orchestermitglieder heute
ausgesetzt sind, missen Jugendorchester zunehmend auf
diese Verdnderungen und Herausforderungen reagieren. Die
Partizipation von Kindern und Jugendlichen iiber das
reine Musizieren hinaus erhoht haufig die Begeiste-
rung, Motivation und Identifikation der Mitglieder fiir
ihr Orchester. Dabei erwerben die jungen Menschen Fa-
higkeiten und Wissen, das sie ihr Leben lang begleitet und
das sogar in die Abschlussnoten einflieBen kann. In vielen
Bundeslandern gibt es die Mdglichkeit, ehrenamtliches En-
gagement, auch im Jugendorchester, als zusétzliche Lernleis-
tungen in der Abiturnote zu beriicksichtigen.

Und nicht zuletzt geht es um das Gefiihl, das eine Teilneh-
merin des Jugendorchesterpreises so beschreibt: ,Es war
mega anstrengend. Aber am Ende hatten wir das geile Ge-
flihl: das ist unser Projekt. Also das haben wir selbst auf die
Beine gestellt. Dafiir hat es sich gelohnt.”
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FuBnoten

1 Die Begleitmaterialien kénnen kostenlos auch online abgerufen werden:
http://www.jugendorchesterpreis.de/wettbewerbe/jop/deutscher-ju-
gendorchesterpreis/downloads/.

2 Eine ausfiihrliche Dokumentation zur Teilnahme am Deutschen
Jugendorchesterwettbewerb findet sich auf der Website des Gymnasiums:
http://www.st-ursula-freiburg.de/index.php/aktivitaeten/wettbewerbe/
Jjugendorchesterpreis.
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Alicia de Banffy-Hall

Musik fir alle — Community Music und Partizipation

Was ist Community Music?

Community Music ist ein international etablierter Teil der
Musikpddagogik, der durch aktives Musizieren in Gruppen
auf den Prinzipien der Partizipation, Zuganglichkeit, kultu-
rellen Demokratie, Diversitdt, dem Bezug zum Kontext, der
kulturellen und sozialen Teilhabe und des Empowerments be-
ruht. Community Music unterstiitzt beides: Interventionen
durch Musik und Lernen in der Musik und will Rdume schaf-
fen fiir inklusives und partizipatives Musikmachen, meist in
nicht institutionellen Kontexten.

In England hat Community Music als gezielte Intervention
zwischen einem Gruppenleiter bzw. einer Gruppenleiterin
und einer Gruppe (Higgins 2012) seine Wurzeln in der Stu-
dentenbewegung der 1960er Jahre. Seit 1982 gibt es die
Community Music Activity Commission als Teil der Interna-
tional Society of Music Education, 2006 entstand das peer
reviewed International Journal of Community Music, und
2015 wurde das International Centre of Community Music an
der York St. John's Universitat gegiindet. Master und Bache-
lor Studiengdnge in Community Music gibt es vor allem im
englischsprachigen Raum seit den 1990er Jahren und haben
dort zu einer damit einhergehenden Professionalisierung des
Feldes gefiihrt.

In Deutschland ist dieses Feld jedoch ein relativ neues (de
Banffy-Hall 2016), obwohl schon lange Aktivititen existie-
ren und Entwicklungen stattfinden, die auch in Deutschland
als Community Music bezeichnet werden kénnen. Beispiele
dafiir sind Projekte, die seit den 1970er Jahren im Feld der
Soziokultur und in der Musik in der Sozialen Arbeit (Hill 2013,
2016) stattfinden, aber auch Projekte, die eher der Musik-
therapie zugeordnet werden, wie das DrumPower Projekt des
Freien Musikzentrums Miinchen (Wélfl 2016), welches unten
beschreiben wird.

Community Music hat Schnittmengen mit verschiedenen
Fachbereichen der Musiktherapie, der Volksmusik, der Ele-
mentaren Musikpadagogik und der Sozialen Arbeit, es gibt
jedoch bisher kein Arbeitsfeld in Deutschland, welches Com-
munity Music direkt spiegelt (de Banffy-Hall 2017). Aktuelle
gesellschaftliche Veranderungen, die zum Beispiel durch die
Flichtlingskrise und die demografische Entwicklung ausge-
[6st werden, fordern und verdndern unsere Gesellschaft all-
gemein, stellen aber auch neue Anforderungen an kulturelle
Institutionen und Musikpadagoginnen und Musikpddagogen.
Zunehmend wird erkannt, dass in Deutschland verstarkt Sen-

sibilierungsbedarf in den Bereichen der Partizipation, Integ-
ration und Inklusion besteht: beispielsweise in Studienord-
nungen von Musiklehrkréften (Grosse 2016), der Ausbildung
von Chorleiterinnen und Chorleitern (Deutsche Chorjugend
2016), aber auch in der alltdglichen Praxis des Laienmusi-
zierens der Musikverbande (Musikverbund von Ober- und
Niederbayern 2016). Das erklért die groBe Resonanz, die der
Ansatz Community Music in den letzten Jahren erfahren hat.
In Miinchen hat sich die Miinchner Community Music Ak-
tionsforschungsgruppe (bestehend aus Vertreterinnen und
Vertretern aus Forschung, Kulturverwaltung und Praxis: der
Hochschule Miinchen, dem Kulturreferat der Landeshaupt-
stadt Miinchen/Abteilung Kulturelle Bildung, den Miinchner
Philharmonikern, dem Bezirk Oberbayern, dem Freien Musik-
zentrum, der Express Brass Band und dem Munich Centre of
Community Arts) seit 2013 intensiv mit dem Thema Com-
munity Music auseinandergesetzt. 2014 hat sie gemeinsam
erstmals eine deutsche Definition von Community Music
entwickelt:

Der Begriff ,Community Music" bezeichnet Formen des
aktiven Musizierens in Gruppen, die als Ausdruck einer Ge-
meinschaft und ihres sozialen Kontextes entstehen. Diese
Formen beinhalten besonders selbstgestaltetes Musizieren,
das in soziale Strukturen (Cliquen, Nachbarschaften, sozio-
kulturelle Zentren usw.) nachhaltig eingebettet ist. Es geht
um die Wiederaneignung von Musik als soziales und dstheti-
sches Ereignis im Alltag. Die Partizipation der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer an der Gestaltung aller Aktivitdten und
Produktionen ist ein wesentliches Merkmal. Kulturelle und
soziale Teilhabe stehen als Ziele im Sinne des Empowerments
gleichberechtigt neben musischen Bildungszielen (wie der
Vermittlung von musikalischem Handwerk). Unabhangig vom
sozialen, kulturellen oder finanziellen Hintergrund sollen alle
Menschen jeden Alters die Mdglichkeit haben, sich durch
Musik auszudriicken. Community Music ist daher leicht zu-
ganglich und ermdglicht die Inklusion unterschiedlichster
Menschen. Community Music ist durch Gleichwertigkeit
aller Musikformen und Interdisziplinaritdt gekennzeichnet.
Der Begriff Community Music beschreibt damit auch eine
politische Dimension der beschriebenen Form gemeinsamer
kiinstlerisch-kulturpddagogischen Arbeit: Der Einiibung von
demokratischen Handlungsweisen.

(Miinchner Community Music Aktionsforschungsgruppe')



Durch die Arbeit der Miinchener Community Music Aktions-
forschungsgruppe sind in Miinchen neben einer Internatio-
nalen Fachtagung in 2015, dem ersten deutschsprachigen
Buch tiber Community Music (Hill 2017), einem regelm&Bi-
gen Fortbildungs- und Netzwerktreffen fiir Akteure im Be-
reich Community Music (Community Music Miinchen 2016)
auch Community Music Projekte entstanden, vier davon bei
den Miinchner Philharmonikern. Im Folgenden werden drei
dieser Projekte als Praxisbeispiele vorgestellt.

Best-Practice-Beispiele mit den

Miinchener Philharmonikern

Die Miinchner Philharmoniker haben 2015 als erstes deut-
sches Orchester ein Programm entwickelt, welches expli-
zit mit dem Ansatz von Community Music arbeitet (Hartel
2015). Bestehende traditionelle Musikvermittlungsangebote
wie Familienkonzerte und Instrumentenvorstellungen wur-
den ergdnzt mit Projekten, die auf dem Ansatz von Commu-
nity Music aufbauen. Es ging darum, Projekte zu entwickeln,
in denen die Musikerinnen und Musiker aus dem Konzertsaal
in die Community gehen und auf Augenhéhe mit den Teilneh-
menden und Partnerinnen und Partnern Musikprojekte ent-
wickeln, in denen auf den Prinzipien von Community Music
basierend gemeinsam Musik gemacht wird.

Community Music Orchester

Eines von vier entwickelten Projekten ist das Community
Music Orchester, das jetzt im zweiten Jahr besteht. Es ist
eine Kooperation mit Wolfi Schlick, Marja Burchard und
Maasl Maier von der ,Express Brass Band". Eine Band, die vor
15 Jahren gegriindet wurde und die in ihrem Ursprung eine
Community Music Gruppe war, sich aber inzwischen so sehr
professionalisiert hat, dass sie sich sehr erfolgreich durch
Europa spielt. Dadurch kam bei Wolfi Schlick, dem Griinder
der Band, der Wunsch nach einer neuen Gruppe auf, diesmal
mit einem Schwerpunkt auf Community Music. Also einem
Orchester, das - offen und zuganglich fiir alle - Mdglich-
keiten zum gemeinschaftlichen Musizieren bietet. Wolfgang
Berg, Bratscher der Miinchner Philharmoniker, begleitet die-
ses Projekt, welches sich im Stadtviertel fiir alle 6ffnet und
inzwischen mehr als 30 Teilnehmerinnen und Teilnehmer hat:
aus verschiedenen Generationen, Ldndern und mit verschie-
denen musikalischen Fahigkeiten und Hintergriinden. Es wird
gemeinsam komponiert, Lieder werden von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern mitgebracht und gemeinsam erarbeitet
und gespielt. Von Georgischen Liedern liber einen Bach Cho-
ral bis zu frei improvisierten Stiicken sind der Vielfalt keine
Grenzen gesetzt. Hier zeigt sich Partizipation auf Augenhdhe
zwischen allen, die noch nie ein Instrument gespielt haben
und denen, fiir die Musik zum tédglich Brot geworden ist: sie
arbeiten zusammen, beteiligen sich am Prozess und werden
einbezogen.
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360° war eine Kooperation mit vier Musikern der Miinche-
ner Philharmoniker und Heinz Friedl und Christian Mattick
von ,Musik zum Anfassen”, die bereits seit 1997 partizipative
Kompositionsprojekte mit selbsterfundenen und selbstgefun-
denen Instrumenten mit Kindern und Jugendlichen anleiten.

Das Thema 360° wurde mit Kindern zweier Grundschulklas-
sen bearbeitet. Erst malten die Kinder groBe Wandbilder, was
flir sie 360° bedeutet: fiir eine Klasse war es ihre Lebenswelt,
die Schule, Eltern, Familie etc. und fiir die zweite Klasse war
es das Weltall. Dann haben die Kinder mit Hilfe der Musike-
rinnen und Musiker diese Bilder als Grundlage fiir neue Kom-
positionen verwendet, selbst passende Instrumente gebaut
und die Bilder vertont, indem sie eigene Gruppenkompositio-
nen erarbeitet haben. Auf dem Bild unten sieht man zum Bei-
spiel Martin Belic, FIGtist bei den Miinchner Philharmonikern,
wie er gemeinsam mit den Kindern beat boxt: mit einem rie-
sigen, von den Kindern selbstentworfenen und selbstgebau-
ten Rohreninstrument. Fiir die Proben und die Auffiihrung
hat die Gruppe die entwickelten Stiicke in einer selbststandig
entwickelten Notation niedergeschrieben, so dass keine tra-
ditionellen Notenkenntnisse notwendig sind, um die Stiicke
spielen zu kénnen.

Der Community Music Workshop
ist eine laufende Kooperation mit dem Freien Musikzentrum
Miinchen (und deren Gewaltpraventionsprogramm Trommel-
Power), die im Sommer 2015 begann und sich nun im zweiten

Jahr befindet. TrommelPower ist ein in der Musiktherapie an-
gesiedeltes Projekt, welches durch musikalische Improvisa-
tion Gewaltpravention und soziale Integration zum Ziel hat.
Es hat in seinen musikpdadagogischen und musiktherapeuti-
schen Prozessen groBe Ndhe zu Community Music. Der Mu-
sikpadagoge, Kinderchorleiter und Musiktherapeut Yoshihita
Kinoshita arbeitet in diesem Projekt eng mit dem Cellisten
Manuel von der Nahmer von den Miinchner Philharmonikern
zusammen. Mit Miinchner Grundschulklassen erarbeiten sie
szenische Stiicke, die immer auf inklusiven, partizipativen
musikalischen Prozessen beruhen. Zum Beispiel haben sie
2015 die Geschichte des Rattenfangers von Hameln bearbei-
tet, in der die Kinder sich ein neues Ende der Geschichte aus-
gedacht haben. Dazu wurden dann eigene Texte geschrieben,
Lieder komponiert, getrommelt und gesungen.
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Ausblick

In den letzten Jahren haben in Deutschland vermehrt Ent-
wicklungen im Bereich Community Music stattgefunden.
Das Feld befindet sich in einem Prozess der Etablierung,
was durch die verschiedenen Fortbildungsangebote (z.B.
beim Musikbund Ober- und Niederbayern zum Thema Com-
munity Music mit gefliichteten Menschen), einzelnen Modu-
len in verschiedenen Studiengdngen und dem Aufbau eines
Community Music Masterstudiengangs an der Katholischen
Universitdt Eichstatt sichtbar wird. Das Kulturreferat der
Landeshauptstadt Miinchen und der Bezirk Oberbayern for-
dern seit 2016 den Community Music Salon: ein nachhaltiges
Netzwerk und Fortbildungsangebot fiir Community Music
Akteure in Miinchen?.

Die Herausforderungen durch Veranderungen unserer Ge-
sellschaft sind nur ein Beispiel dafiir, wie sich Musikerinnen
und Musiker, Musikpddagoginnen und Musikpadagogen
immer neuen Herausforderungen stellen miissen, die bisher
in der Ausbildung nur wenig beriicksichtig wurden. Com-
munity Music als international etablierter Ansatz kann hier
eine groBe Unterstiitzung sein und in Zukunft zu neuen
Synergien flihren.
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Links

International Centre of Community Music: https://www.yorksj.ac.uk/iccm/
Community Music Activity Commission: https://www.isme.org/our
work/commissions-forum/community-music-activity commission-cma
Community Music bei den Miinchner Philharmonikern:
https://www.spielfeldklassik.de/projekte/community-music.htm/
Miinchner Community Music Salon: https://communitymusicmuenchen.
com/

Musik zum Anfassen: http://www.musikzumanfassen.de/

TrommelPower am Freien Musikzentrum Miinchen: http://www.trommelpo-
wer-gegen-gewalt.de/index_de.html

Express Brass Band: http://www.expressbrassband.de/content/

FuBnoten

1 Mitglieder der Gruppe sind: Michael Reithmeier, Simone Siwek, Kitty von
Korff, Tom Biburger, Wolfi Schlick, Burkhard Hill, Matthias Fischer und
Alicia de Banffy-Hall.

2 Siehe dazu: https://communitymusicmuenchen.com/.
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Partizipation schafft Moglichkeiten,
auf eigenen Wegen gemeinsame Wege zu finden.
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Esisterfreulich, dassdie Zahl partizipativer Best-Practice-Bei-
spiele stetig wachst. Allein durch das Netzwerk Junge Ohren
wurden in den vergangenen Jahren mehrere Projekte in der
Kategorie BEST PRACTICE PARTIZIPATIVES PROJEKT'
ausgezeichnet, die sich gegen eine groBe Konkurrenz durch-
gesetzt haben. Und wie viele mehr werden derzeit ins Le-
ben gerufen - in Zusammenarbeit mit Orchestern, einzelnen
Kiinstlerinnen und Kiinstlern, Kitas, Schulen und auch inner-
halb von Musikschulen.

Doch um partizipativen Maximen Raum zu geben, bedarf es
nicht zwingend entsprechender Rahmenbedingungen inner-
halb von Projekten. Letztlich kommt es auf die sensible Ge-
staltung der alltdglichen Situation an, ob die eigene Grund-
haltung und das Rollenverstandnis in Beziehung zu anderen
Freirdume fiir Partizipation ermdglicht.

~Schonbergs Art zu lehren ist darauf aufgebaut: Er ldsst den Schiiler

¥ NTAD

finden. Und erst was einer selbst gefunden hat, gehort ganz ihm.*
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Karl Linke tiber den Unterricht bei Schonberg?

FuBBnoten

1 Fiir eine Ubersicht entsprechender Projekte sowie weitere Informationen sie-
he: http://www.jungeohren.com/index.htm (zuletzt abgerufen am 08.12.16).
2 In: Arnold Schénberg. Mit Beitrigen von Alban Berg, Paris von Giitersloh,

K. Horwitz, Heinrich Jalowetz, W. Kandinsky, Paul Koniger, Karl Linke, Robert
Neumann, Erwin Stein, Anton Von Webern, Egon Wellesz, Miinchen 1912, S.
75-81, hier S. 78.
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Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile.

(Aristoteles)

Der Ruf nach mehr Partizipation ist laut. Aber was bedeutet es eigentlich, vom Teilnehmenden
zum Teilgebenden zu werden? Wer kann wann und wie mehr involviert werden?

Ob es die Rahmenbedingungen in der Musikschule oder im Verein betrifft, Entscheidungen

im Ensemble oder der eigene Part im klinstlerischen Schopfungsprozess: Nur durch aktives
Mitmachen wird erfiillendes Musizieren maglich.

Mit ihren Anregungen eréffnen die Autorinnen und Autoren den Raum fir einen Austausch
in unterschiedlichen Umsetzungsfeldern und laden dazu ein, die eigene Praxis durch neue
DenkanstdBe zu bereichern.



