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Heterogenitit im bilingualen Musikunterricht -
mit der Differenzierungsmatrix in anspruchsvollen
Lehr-Lernsettings arbeiten

Diversity Management in Bilingual Teaching Settings —
Working with the Differentiation Grid in CLIL-Music

Charlott Falkenhagen & Gabriele Noppeney

Abstract: This article investigates the potential of a didactic concept - the differen-
tiation grid — in Content and Language Integrated Learning (CLIL) contexts with
the subject music. The ever-present heterogeneity in music classrooms challenges
teachers to meet and manage the diverse, individual educational needs of their stu-
dents. Especially CLIL-Music seems to be challenging due to the existing diversity
in terms of heterogenous musical abilities and foreign language skills. Approach-
ing the topic of differentiation in CLIL-Music from different perspectives, the dif-
ferentiation grid is a useful tool for teachers to handle students’ diversity. It allows
teachers to plan (and reflect) their bilingual music lessons concerning language
support and gives guidance in reducing musical input into digestible items. Final-
ly, the article illustrates and discusses the implementation of the differentiation
grid in the bilingual teaching example “Bell ringing in England”

1.  Einleitung

Bilingualer Musikunterricht, modularisiert' oder als Langzeitvariante?, ist ein fiir das
Fach Musik seit Jahrzehnten praktizierter Ansatz, um sowohl musikalisches Hand-
lungswissen als auch Fremdsprachenfihigkeiten zu entwickeln. Eine Fremdsprache
(z.B. Englisch) in das Sachfach Musik im Unterricht integriert zu lehren und zu ler-
nen, ist innerhalb der internationalen Forschungslandschaft dem Konzept des Con-

1 Bilinguale Module sind ein fremdsprachliches Arbeiten im Sachfach fiir einen, zum Bei-
spiel durch die Thematik, begrenzten Zeitraum.

2 Bei bilingualen Ziigen und bilingualen Zweigen handelt es sich um bilinguale Langzeit-
varianten, in denen ein oder mehrere Sachficher iiber ein bis mehrere Schuljahre hinweg
in der Fremdsprache unterrichtet werden.
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tent and Language Integrated Learning (CLIL) zuzuordnen.* Wie jedes bedeutsame
padagogische Modell wird auch CLIL-Musik immer wieder neu gedacht und entwi-
ckelt und sowohl in der Unterrichtspraxis als auch in der Forschung an die Schul- und
Lebenswirklichkeit angepasst (Grimm et al., 2015; Ohlberger & Wegner, 2018).

So greift der vorliegende Beitrag die allgemein-padagogischen Kernbegriffe He-
terogenitdt und Differenzierung auf und setzt diese in Bezug zu CLIL-Musik. Mu-
sikinhalte bilingual, also in einer modernen Fremdsprache zu vermitteln und die
sachfachlichen Kompetenzen ausschliellich fremdsprachlich angeleitet zu erwerben,
ist, gemessen an der Heterogenitét der Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, eine
echte Herausforderung. Fragen nach den fremdsprachlichen wie auch sachfachlichen
Lernzuwichsen gerade der leistungsschwécheren Schiiler*innen sind forschungs-
technisch bisher wenig bedient, obwohl die Lehrenden sich in der Unterrichtspraxis
immer wieder mit den Problemen adidquater Differenzierung des bilingual zu ver-
mittelnden Lernstoffs konfrontiert sehen. Der Beitrag mochte diese Problematik the-
matisieren, das Konzept der Differenzierungsmatrix nach Sasse und Schulzeck (2013,
2021) aus der piadagogischen Psychologie vorstellen und deren Potenziale wie auch
Herausforderungen beziiglich eines bilingualen Musikunterrichts untersuchen. Die
Grundidee der Matrix wird nicht nur theoretisierend mit dem Lernkonzept des CLIL
verbunden, sondern anhand eines detailliert ausgearbeiteten Unterrichtsbeispiels
gezeigt und diskutiert, um Antworten auf das bestehende Differenzierungsproblem
beim bilingualen Musiklernen und -lehren zu geben.

2.  Bilinguales Lernen allgemein und im Fach Musik:
Potenziale und Herausforderungen

Der Alltag und auch das berufliche Leben haben sich im Zuge der Globalisierung
und Digitalisierung und der damit verbundenen weltweiten Vernetzung grundlegend
verdndert: Sowohl die heutige Generation als auch zukiinftige Generationen miissen
in verschiedensten Bereichen multilingual aufgestellt sein und die Féhigkeit besitzen,
in Fachkontexten fremdsprachlich zu handeln, um in der modernen Welt zu agie-
ren und zu bestehen (Biederstadt, 2013, S. 5). Zu diesen Fachkontexten zihlen nicht
nur die technischen, gesellschafts- und naturwissenschaftlichen, sondern auch die
kiinstlerisch-dsthetischen Disziplinen. Die Verbindung von Inhalts- und Sprachen-
lernen in bilingualen Lernsettings bereits in der Schule zu beginnen, ist eine logische
Konsequenz und zeigt einen internationalen Trend: Immer mehr Schulen bieten bi-
lingualen Unterricht an. Auch wenn das Fach Musik in Bezug auf seine quantitative
Verbreitung in bilingualen Lernarrangements immer noch kein ,Schwergewicht* dar-

3 Mit Wissen um die Diskussionen zu internationalen und deutschsprachigen Begriffsdefi-
nitionen und -abgrenzungen von Bilingualem Musikunterricht und Content and Language
Integrated Learning wird im Beitrag die Abkiirzung CLIL (beispielsweise in CLIL-Musik)
und bilingual synonym verwendet. CLIL-Musik impliziert dabei immer das im deutsch-
sprachigen Raum bekannte bilinguale Musiklernen.
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stellt (KMK, 2013, S. 14), so findet es allmidhlich weitere Verbreitung — und das nicht
grundlos. CLIL-Musik besitzt nicht nur aufgrund seiner spezifischen Arbeitsweisen
und Fachmethoden* besondere Méglichkeiten, bei den Schiiler*innen ein sowohl in-
haltlich als auch fremdsprachlich vertieftes Verstdndnis zu erreichen. Die bilinguale
Arbeit kann auch intensive Einblicke in die musikalische(n) Kultur(en) der im Unter-
richt verwendeten Fremdsprache geben (also beispielsweise Musik aus anglofonen,
frankofonen oder spanischsprachigen Kulturrdaumen). Auch kann ein Bewusstsein
fiir inter- und transkulturelle Aspekte geschaffen werden (Falkenhagen & Noppeney,
2018, S. 25-27). Musik bilingual zu unterrichten, entweder im Modul oder als Lang-
zeitvariante, ermoglicht authentisches Lernen in der Fremdsprache mit authentischen
Materialien, z.B. bei der Werkbesprechung, der Analyse von Musikstilen, dem Ein-
tauchen in das Leben und Schaffen von Komponist*innen oder bei der fremdsprachig
angeleiteten Erarbeitung von Liedern oder Spielstiicken aus dem Zielsprachenraum.
So erscheint der Zusammenhang zwischen Fremdsprache und musikalischem Inhalt
logisch und bildet einen sinnstiftenden Kontext, in dem die Schiiler*innen gern und
motiviert lernen (Falkenhagen, 2014, S. 117-121). Zusitzlich bietet eine bilinguale
Herangehensweise auch optimale Rahmenbedingungen fiir das ungezwungene Aus-
probieren von Fremdsprache im Fachkontext und kann damit die Bereitschaft der
Lernenden erhéhen, die Fremdsprache zu verwenden. Auch erhoht sich die Kontakt-
zeit mit der Fremdsprache, da die Lernenden der Fremdsprache langer bzw. ofter aus-
gesetzt sind. Zusatzlich zum Fremdsprachenunterricht nehmen die Lernenden fach-
lich-inhaltliches Wissen aus dem Fach Musik auf. Insgesamt gesehen steht also mehr
Zeit fiir das Musiklernen und die Fremdsprache zur Verfiigung, was positive Aus-
wirkungen auf beide Lernbereiche vermuten lédsst (Falkenhagen & Noppeney, 2018).
Beziiglich des Mehrwerts im Sachfach liegen Studien vor, die vor allem fiir die
Leistungen von Lernenden in den Fichern Geografie (u.a. Weber, 1993; Meyer, 2003;
Golay, 2005; Miiller-Bittner, 2008; Meyer, 2009; Albrecht & Boing, 2010), Geschich-
te (u.a. Rossler, 2002; Hasberg, 2004, 2009; Miiller-Schneck, 2006; Kollenrott, 2008;
Theis, 2010) und den naturwissenschaftlichen Fiachern (u.a. Bonnet, 2004; Bohn &
Doft, 2010) eine gleiche Kompetenzentwicklung bescheinigen. Das heif3t, die CLIL-
Schiiler*innen stehen in Wissen sowie Fihigkeiten und Fertigkeiten den regulér un-
terrichteten Schiiler*innen in nichts nach. Auch einzelne qualitative Studien im Fach
Sport (Schmidt-Millard, 2004; Devos, 2016) und in den kiinstlerisch-dsthetischen
Fachern (Rymarczyk, 2003; Rottmann, 2006; Falkenhagen, 2014) bestitigen, dass
sich keine Verluste sachfachlicher Inhalte bei der Vermittlung in einer Fremdsprache
nachweisen lassen (Falkenhagen & Noppeney, 2019, S. 59). Osterhage (2009), Lams-
fuf3-Schenk (2002), Koch und Biinder (2008) und Surmont et al. (2016) berichten
sogar von besseren Sachfachergebnissen bei den bilingual unterrichteten Schiiler*in-
nen. Es gibt aber auch Studien, die zu gegenteiligen Ergebnissen kommen. Eine Studie
von Piesche et al. (2016) beispielsweise, die im Schultyp Realschule durchgefiihrt wur-

4 Gemeint sind die den Musikunterricht charakterisierenden Arbeitsformen Musizieren,
Singen, Bewegen, Musik horen und besprechen, Musik umwandeln in Bild oder Szene.
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de, konstatiert, dass die Posttests der CLIL-Schiiler*innen beim Modul ,,Schwimmen
und Sinken® schlechter ausgefallen sind als bei den Regelschiiler*innen. Vermutet
wird hier eine kognitive Uberforderung durch die Vermittlung in der Fremdsprache
(Piesche et al., 2016, zit. n. Ohlberger & Wegner, 2018, S. 68).

Die meisten Wirksamkeitsstudien zu CLIL beziehen sich jedoch auf den Nachweis
eines fremdsprachlichen Mehrwerts (z. B. Bach, 2008; Biederstadt, 2008; Breidbach,
2008; Doff, 2010; Nold et al., 2008; Thiirmann, 2008; Vollmer, 2008; Zydatif3, 2007;
Fernandez Fontecha, 2015; Dallinger et al., 2016; Madrid & Barrios, 2018), bei denen
die CLIL-Schiiler*innen ihren Altersgenoss*innen, die ,nur Regelunterricht genossen
hatten, voraus waren und das hiufig in allen gemessenen Dimensionen von Sprach-
kompetenz, aber vor allem mit Blick auf den Wortschatz. Allerdings haben einige wis-
senschaftliche Studien (z.B. Bonnet, 2012; Bruton, 2013; Dallinger et al., 2016; Rum-
lich, 2016, 2018) auch Effekte beschreiben konnen, die definitiv Einschrankungen der
Wirksamkeit von CLIL zeigen. Bei Rumlich (2016) erzielten die CLIL-Schiiler*innen
zwar bereits bei den Eingangstests signifikant bessere Ergebnisse und wiesen auch
generell hohere Werte bei Sprachlernmotivation und Sprachtalent auf, konnten aber
diesen Sprachvorsprung trotz Belegung eines CLIL- Angebots nicht signifikant weiter
ausbauen. Diese ,quasi‘-Selektion nach Affinitit, Begabung und Leistung bedeutet,
dass schon von vornherein die meist wahlobligatorischen bilingualen Bildungsange-
bote an den Schulen vor allem sprachbegabte und lernstarke Schiiler*innen anziehen
und so die empirisch nachgewiesenen Effekte nicht fiir das leistungsheterogene Feld
aller Schiiler*innen gelten konnen (Ohlberger & Wegner, 2018, S. 45-46, 81-83). So
stehen den Chancen, die ein bilingualer Musikunterricht bereithalten kann, auch ei-
nige Herausforderungen gegeniiber, wenn man CLIL flichendeckend und fiir Lernen-
de aller Schulformen zugénglich machen mdchte. Die Studien von Zingerle (2008)°
und Schwab, Kefller und Holm (2014)¢, die sich mit den Defiziten von CLIL-Unter-
richt, vor allem in Hinblick auf die Zusammensetzung der Lernenden und mogliche
Lernerfolge mit CLIL auseinandersetzen, berichten von vielféltigen Effekten. Zingerle
beschreibt, dass besonders leistungsschwéchere Schiiler*innen die Projekte zum Teil
als eine Gratwanderung zwischen positiver Herausforderung und demotivierender
Uberforderung empfanden (Zingerle, 2008, S. 19). Bonnet (2012) spricht hier von
Kompensations- und Verstarkungseffekten, wenn die fremdsprachlich-motivationale
Entwicklung von am Sachfach interessierten Schiiler*innen durch CLIL positiv be-
einflusst wird. Diese motivationale Wechselwirkung zwischen Fremdsprache und
Sachfach sowie den dazugehorigen Leistungen der Schiiler*innen konnte auch fiir
das Fach Musik in einer qualitativen Studie zu einem CLIL-Musik-Modul bestatigt
werden (Falkenhagen, 2014, S. 188-192). In der Studie zeigten einige Schiiler*innen,

5 Claudia Zingerle untersuchte motivationale Prozesse innerhalb eines CLIL-Physik-Mo-
duls.

6 Gotz Schwab, Jorg-Uwe Kefiler und Jan Holm untersuchten in einer Longitudinalstudie
CLIL-Module, welche innerhalb verschiedener Sachficher (u.a. auch Musik) tiber zwei
Jahre in der Klassenstufe 5/6 durchgefiihrt wurde.
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die fiir den reguldren Musikunterricht sehr hoch motiviert waren, aber fiir die Fremd-
sprache weniger (aufgrund von personlichem Leistungsniveau und Lernerfolg in der
Fremdsprache bzw. geringer Affinitét zur Fremdsprache), eine geringe Motivation fiir
das CLIL-Musikmodul (Falkenhagen, 2014, S. 191). Umgekehrt ist es aber wiederum
der Einsatz der Fremdsprache, der die Schiiler*innen, die weniger leistungsbereit in
Musik waren, motivierte, sich genauer mit musikalischen Inhalten auseinanderzu-
setzen (Falkenhagen, 2014, S. 191-192). Zingerle (2008) fasst zusammen, dass ,,CLIL
[...] Motivationshemmer sein kann fiir jene Schiiler*innen, deren Sprach- bzw. Fach-
kompetenzen wenig Flexibilitit erlauben, die sich grundsitzlich nicht gern auf Neues
einlassen, die Schwierigkeiten haben, Inhalte zu vernetzen und diese in groflere Zu-
sammenhange zu bringen® (Falkenhagen, 2014, S. 21). Diesen Schwierigkeiten kann
laut Zingerle auch und vor allem durch ,,griindliche fachliche Vorbereitung, angemes-
senes Material und attraktive wie peinlich genau definierte Arbeitsauftriage” (Falken-
hagen, 2014, S. 21) begegnet werden.

Nicht selten steht bei bilingualen Lehr- und Lernsettings der Verdacht der sprach-
lichen Uberforderung und damit verbundener sinkender Motivation im Raum,
die sich auf das inhaltliche Verstdndnis auswirken. Vor diesem Hintergrund haben
Schwab et al. (2014) mit ihrer Studie erstmalig auf das Forschungsdesiderat CLIL in
der Hauptschule aufmerksam gemacht. Sie untersuchten u.a., ob die im Vergleich
zu anderen Schulformen eher leistungsschwécheren Schiiler*innen einen Zuwachs
in der Sprachkompetenz durch einen modularisierten bilingualen Unterricht in
verschiedenen Fichern, unter anderem in Musik, erzielen kénnen. Sie kamen zu
positiven Ergebnissen fiir den Spracherwerb der Schiiler*innen. Insgesamt stellen
Schwab et al. (2014) fest: ,Das Vorhaben zeigt deutlich, wie bilingualer Unterricht
auch fiir leistungsschwéchere Schiiler*innen umsetzbar ist. Strukturell erweist sich
insbesondere die Modularisierung als der richtige Weg® (Schwab et al., 2014, S. 28).
Der beschriebene Mehrwert stellt sich allerdings nur ein, wenn das nétige padagogi-
sche sowie didaktisch-methodische Handwerkszeug zur Anwendung kommt. Unter
anderem werden eine klare Strukturierung des Unterrichts wie auch die lernenden-
gerechte Aufbereitung der Module, sei es durch Reduktion, Handlungsorientierung
oder Anschaulichkeit, genannt (Schwab et al., 2014, S. 29). Schwab et al. restimieren:
»Bilinguale Module konnen als addquate Unterrichtsstruktur fiir diese [Hauptschul-]
Schiilerschaft erachtet werden, vorausgesetzt sie werden entsprechend konzipiert
oder aufbereitet” (Schwab et al., 2014, S. 29).

Genau an dieser Stelle setzt die theoretisierende Arbeit dieses Beitrags an: Wie
kann der Heterogenitit in einem komplexen Lernsetting wie dem bilingualen Musik-
unterricht, welcher sowohl fremdsprachliche als auch sachfachliche Aspekte bedie-
nen muss, begegnet werden? Laut Zingerle (2008) und Schwab et al. (2014) ist eine der
wichtigsten Grundlagen und auch einer der relevantesten Lernerfolgsgaranten gerade
bei leistungsheterogenen Klassen die Planung und Aufbereitung des CLIL-Moduls.
In dieser Phase durchdringt die Lehrkraft die inhaltlichen Dimensionen des Lehr-
stoffs, erkundet die methodischen Méglichkeiten der Umsetzung, um die heteroge-
nen Lernvoraussetzungen abzufangen und die Kompetenzen der Schiiler*innen so
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gut wie moglich zu entwickeln. Ein besonders effektives Tool, das fiir die Planung, Ge-
staltung und Reflexion inklusiven Unterrichts genutzt wird, ist die Differenzierungs-
matrix nach Sasse und Schulzeck (2013/2021). Mit Hilfe dieser Matrix soll versucht
werden, dem bestehenden Differenzierungsproblem im bilingualen Musikunterricht
zu begegnen und zumindest einige Antworten auf Herausforderungen zu finden.
Vielversprechend scheint die Matrix vor allem, da Erkenntnisse von Zingerle (2008)
und Schwab et al. (2014) zur Materialaufbereitung vorliegen, die bestitigen, dass das
Erstellen und der Einsatz von Differenzierungsmatrizen als didaktisch-methodisches
Handwerkszeug gesehen werden kann, um CLIL in besonders heterogenen Lernum-
gebungen erfolgreich zu machen.

3.  Heterogenitit im CLIL-Musikunterricht

Im Zuge einer sich in den letzten Jahrzehnten entwickelnden grundsétzlichen An-
erkennung und Wertschitzung der Vielfalt in Lehr-Lernsituationen wird Heterogeni-
tat heute als feststehende positive Bedingung von Unterricht wahrgenommen und
als padagogische Realitdt akzeptiert (Schilling-Sandvof3, 2015a, 2015b; Prengel, 2006
zit. n. Schilling-Sandvof3, 2015a). Jegliches padagogische Denken und Handeln wird
unweigerlich irgendwann mit der Frage nach dem Umgang mit Heterogenitét kon-
frontiert. Davon sind weder der Musik- noch der Sprachenunterricht und schon gar
nicht bilinguale Lehr-Lernsituationen ausgenommen. Daher gilt es, Antworten auf
die Frage des Umgangs und vor allem auf die Verbindungen zwischen Sprach- und
Sachfachstrategien beziiglich Heterogenitit zu finden. Die folgenden Ausfithrungen
erkunden zunichst die Beziige zwischen musikpadagogischer und fremdsprachen-
didaktischer Forschung zu dieser Thematik.

Generell gibt es innerhalb der Musikpéddagogik bisher recht wenig fundierte For-
schung (Vogt, 2012; Linn, 2017, S. 25-31), die Probleme mit Heterogenitit beschreibt,
dafiir aber viele Publikationen ohne Forschungshintergrund, die vor allem prakti-
sche Tipps zum Umgang geben, gerade in Bezug auf Musikpraxis, Klassenmusizieren
und Musiktheorie (Niessen, 2008; Cslovjecsek, 2009). Laut Vogt (2012) befinden sich
umfassende musikdidaktische Theorien und Konzepte zum Umgang mit Heteroge-
nitdt derzeit noch in der Entwicklung. Bisher orientiert sich der Diskurs vorrangig
an Dimensionen von kultureller und sozialer Anerkennung (Vogt, 2012, S. 13). In
Abhangigkeit von der unterrichtlichen Situation kénnen verschiedene Heterogeni-
taitsmerkmale eine Rolle spielen: neben Leistung auch Alter und Entwicklungsstand,
Geschlecht, Kultur, Sprache, Gesundheit und Beeintrachtigungen (Wenning, 2007,
S.25-26 zit. n. Schilling-Sandvof3, 20154, S. 315). Fiir den Musikunterricht haben Hoe-
ne und Thurmann (2011) ein Konzept entwickelt, welches tiberfachliche Heterogeni-
tatsmerkmale aus den Bereichen ,,Lernstil, ,, Lerndispositionen’, ,, Lernstand*, ,,Lern-
tempo“ und ,,Lerninteressen auf die spezielle Situation im Musikunterricht iibertrégt.
Allerdings kritisiert Linn (2017) zu Recht, dass vor allem der Bereich , Lernstand bei
Hoene und Thurmann (2011) vor dem Hintergrund, dass dieser ein starkes Heteroge-
nitdtsmerkmal im Musikunterricht darstellt, viel zu wenig tiber die musikspezifischen
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Kompetenzen der Lernenden aussagt (Linn, 2017, S. 18). Linns Forschung ergénzt
den Diskurs, in dem sie die Lehrkrifte und deren Einstellungen, Uberzeugungen
und Strategien zum Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht fokussiert. Er
beschreibt, dass sich die von ihm untersuchten Lehrenden vor allem auf die musika-
lischen Vorerfahrungen der Schiiler*innen als zentrale Vergleichsdimension bei der
Konstruktion von Heterogenitat stiitzen. Weiterhin erldutert er die Zusammenhéange
zwischen Instrumentalerfahrung und Leistungsstirke und identifiziert Motivation
und Musizieren als die von den Lehrenden am meisten genannten Aspekte beim Um-
gang mit Heterogenitét (Linn, 2017, S. 210-212). Hoene und Thurmann (2011) schrei-
ben dem Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht zwei verschiedene {iber-
geordnete Differenzierungskategorien zu: 1. die musikbezogenen Verhaltensweisen
(Rezeption, Aktion, Transposition und Reflexion) und 2. eine Differenzierung in den
Organisationsformen wie beispielsweise Gruppenpuzzle, Stationenlernen, Portfolio,
Freiarbeit oder die Arbeit mit einem Lerntagebuch, welche nicht fachspezifisch sind
und dennoch mit den fachimmanenten Arbeitsformen ineinander greifen (Hoene &
Thurmann, 2011).

Den bisher skizzierten Diskurs zu Heterogenitdt im Musikunterricht erganzend
und die Inklusionsdebatte aufgreifend, zeigt Bossen (2017) im Rahmen ihrer Arbeit
zu sprachsensiblem Musikunterricht auf, dass im Musikunterricht nicht nur die fach-
bezogene Heterogenitit betrichtlich ist, sondern dass auch die unterschiedlichen
sprachlichen Kompetenzstinde Beriicksichtigung finden miissen. Eine angemessene
Umsetzung eines entsprechend sprachsensiblen Musikunterrichts bediirfe, so Bossen,
einer theoretischen wie empirischen Grundlage, um darauf aufbauend methodisch-
didaktische Schlussfolgerungen fiir die Praxis ziehen zu kénnen (Bossen, 2017, S. 48).
Der Diskurs um einen sprachsensiblen Fachunterricht macht deutlich, dass sich die
Herausforderungen im monolingualen Musikunterricht nicht grundlegend von de-
nen eines bilingualen Unterrichts unterscheiden. Allerdings orientiert sich CLIL eher
an der Fremdsprachen- als der Musikdidaktik.

In ersterer (hier am Beispiel des Fachs Englisch) finden seit mehr als zwei Jahr-
zehnten mehrere parallel gefithrte Diskurse zum Thema Heterogenitit statt. Neben ei-
nem allgemeinen didaktischen Diskurs zur Differenzierung (Eisenmann, 2011/2012),
der nach einigen ausgewéhlten Heterogenititsdimensionen vor allem binnendifferen-
ziert, von der Lehrkraft gesteuert, der Heterogenitit zu begegnen versucht, werden
auch Diskurse zu den unterschiedlichen Typologien von Lernenden (Falkenhagen &
Volkmann, 2021), ihrer Autonomie (Dam, 1995, 2003; Little et al., 2017) und den alter-
nativen Lehr-Lernformen (Chilla & Vogt, 2017) gefiihrt.

Miissen fiir einen bilingualen Musikunterricht nun beide Heterogenitatsdiskurse
zusammengefiihrt werden oder lassen sich einzelne Ansitze aus beiden Disziplinen,
Fremdsprache wie Sachfach, synthetisieren? Zunachst ldsst sich feststellen, dass Stra-
tegien zu einer (Binnen-)Differenzierung auf der Basis mehr oder weniger detailliert
analysierter Heterogenitidtsmerkmale wie auch -dimensionen eine tragende Rolle
beim Umgang mit Heterogenitit spielen. Seitens der Lehrkraft ist es essenziell, Lern-
stainde und Lerndispositionen, vor allem musikalische Vorerfahrungen, die Auspri-
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gung des Horverstehens und der (Fremd-)Sprachproduktion, vorab zu ermitteln und
in die Unterrichtsplanung und -durchfithrung einzubeziehen. Aus der Lernendenper-
spektive konnen Angebote zum selbstgesteuerten Lernen in alternativen Formaten
hilfreich sein (Chilla & Vogt, 2017; Kiintzel, 2016).

Insgesamt treffen in den didaktischen Diskursen des Sachfachs und der Fremd-
sprache zum Umgang mit Heterogenitat verschiedene Fach- und Gegenstands- und
damit auch methodische Unterrichtskulturen aufeinander, die in Teilen (z.B. Ana-
lyse von Heterogenitatsdimensionen) ahnlich funktionieren, aber sich andererseits
auch unterscheiden (z.B. Instrumentalerfahrung als nichtschulische Vorerfahrung).
Ausgehend von einem musikalischen und somit an das Sachfach gebundenen Un-
terrichtsgegenstand in CLIL-Musik, der durch die Fremdsprache transportiert und
kommuniziert wird, stellt sich die Frage, welche Beziige sich zwischen beiden in der
Differenzierung ergeben konnten. Da die Pramisse bilingualen Lernens darin besteht,
musikalische Inhalte aus dem Sachfach sowie der Fremdsprache integriert zu ver-
mitteln, missten folglich fiir beide Disziplinen beispielsweise Heterogenitdtsmerk-
male analysiert und Differenzierungsmafinahmen in Planung und Durchfiithrung des
Unterrichts integriert mitgedacht werden. Aber wie konnte eine solche Integration
aussehen und welchen Herausforderungen stehen Lehrkrifte damit gegeniiber? Im
Folgenden mochte dieser Beitrag eine aus der Lerntheorie entnommene Idee als offe-
nen Ansatz zur Begegnung dieser Herausforderungen entwickeln.

4. Die Differenzierungsmatrix als Planungs- und Reflexionstool

Die Differenzierungsmatrix nach Sasse und Schulzeck (2013/2021) kann einen Bei-
trag zur Umsetzung eines herausforderungsreichen Unterrichts wie CLIL leisten. Mit
ihrer Hilfe kann nicht nur der Lerninhalt so durchdrungen und aufbereitet werden,
dass er die Lernstdnde und -dispositionen der Schiiler*innen abbildet, sondern dass
»die auf diese Weise strukturierten Angebote ,Mdglichkeitsraume’ im Sinne Feusers
(Feuser, 1995, S. 119) bilden, in denen verschiedenste Zuginge zum gemeinsamen
Lerngegenstand in einem breiten Spektrum von thematisch eng/praktisch handelnd
bis zu thematisch breit/abstrakt, abgebildet sind“ (Sasse & Schulzeck, 2021, S. 30). Die
Differenzierungsmatrix funktioniert nicht nur als ein alternatives Lernformat, sie er-
laubt auch selbstgesteuertes Lernen. Jede*r Schiiler*in kann einen individuellen Lern-
weg durch die Matrix gehen. So verbindet die Arbeit mit der Matrix Elemente von
learner autonomy, alternativen Lernformen und Differenzierung nach ausgewéhlten
Heterogenitdtsmerkmalen.

Ein Grundsatz inklusiven Unterrichts ist es, dass kein Bildungsinhalt, kein Thema
und kein Lerngegenstand fiir Lerngruppen mit ausgeprigten Heterogenititsmerkma-
len oder Forderbedarf weniger geeignet ist als fiir Lerngruppen mir geringerer Hete-
rogenitdt. Daran orientiert sich die Matrix und greift auf das Konzept des ,Lernens
am Gemeinsamen Gegenstand® (Feuser, 1995, 2018) zuriick. Die Lerngruppe arbeitet
dabei auf unterschiedlichen Niveaus und vielfiltigsten Herangehensweisen immer an
einem thematisch gebundenen Lerngegenstand oder Inhalt und néhert sich diesem
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aus vielen unterschiedlichen, an die individuellen Lernvoraussetzungen angepassten
Perspektiven. Die Differenzierungsmatrix (Sasse & Schulzeck, 2013, 2021) beinhaltet
die Ausdifferenzierung dieses gemeinsamen Lerngegenstands nach thematischer und
kognitiver Komplexitit in einer Art Lernstrukturgitter (nach Kuntzer, 1982), welches
Sasse und Schulzeck in Bezug auf didaktische Entscheidungsmoglichkeiten adaptie-
ren (Sasse & Schulzeck, 2021, S. 21). Die folgende Tabelle zeigt die Grundstruktur ihrer
Differenzierungsmatrix.

Tab. 1: Grundstruktur einer Differenzierungsmatrix (adaptiert nach Sasse & Schulzeck,
2021)

Abstrakte
Ebene
(Metakognition)

Symbolische
Ebene
(Ansitze der
g Metakognition)
” <
= Vollstindig
E vorstellende
ﬁ Handlung
2
E -
4 Teilweise
= vorstellende
Handlung
Anschauliche /
praktische
Handlung

Thematische Komplexitit / inhaltliche Fortschreitung

Hier entstehen drei Moglichkeiten einen Lerngegenstand auszudifferenzieren: Man
kann entweder nur die thematische oder die kognitive Komplexitit erhohen oder aber
padagogisch-didaktische Angebote entwickeln, die gleichermaflen kognitiv wie the-
matisch komplexer werden. Auf der x-Achse werden die Themenschwerpunkte nach
Komplexitit bzw. inhaltlicher Sachlogik angeordnet. Diese Ausdifferenzierung erfolgt
meist in fiinf, manchmal aber auch in vier oder sechs Spalten. Auf der y-Achse sind
die kognitiven Zuginge zum Lerngegenstand auf der Basis lernpsychologischer Kate-
gorien bzw. fachdidaktischer Spezifizierungen bezeichnet (Sasse & Schulzeck, 2021,
S. 24-26). ,Links unten in der Matrix befindet sich beispielsweise das thematisch am
starksten eingegrenzte, handlungsbezogene und anschauliche Angebot, das an die
Alltagserfahrungen der Schiiler*innen direkt anschlussfahig ist“ (Sasse & Schulzeck,
2021, S. 26). Analog dazu ist rechts oben das thematisch am breitesten bzw. am stérks-
ten abstrakte Angebot verortet. Die Lehrkrafte entwickeln Aufgaben fiir die einzelnen
Lernfelder und stellen Materialien bereit. So schaffen sie eine Lernumgebung, in der
die Schiiler*innen selbststandig durch die Matrix geleitet und von der Lehrkraft be-
gleitet lernen kénnen. Es konnen Felder verbindlich oder fakultativ bearbeitet wer-
den. Die einzelnen Bearbeitungswege werden von den Lernenden dokumentiert und
auch evaluiert. Auch konnen eigene Fragen oder Gedanken der Schiiler*innen, die
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vorab entwickelt wurden, Eingang in die Matrix finden. Im Idealfall planen mehrere
Lehrkrifte Unterrichtsvorhaben zu gemeinsamen Lerngegenstanden. Sasse formuliert
es als ,,einen kooperativen Planungsprozess fiir die gesamte Heterogenitit der Lern-
gruppe” (Sasse & Schulzeck, 2021, S. 31). Weiterhin unterstreicht sie, dass das ,,Format
der Differenzierungsmatrix fiir alle Ficher geeignet ist [...] [und so] die Planung von
facheriibergreifenden Unterrichtsvorhaben und die Kommunikation der Lehrer*in-
nen zu inklusivem Unterricht und gemeinsamen Lerngegenstanden tiber die Grenzen
von Fachgruppen hinweg [unterstiitzt]“ (Sasse & Schulzeck, 2021, S. 31). Diese Mog-
lichkeiten der Matrix, ein mehrdimensionales interdisziplindres Unterrichtsvorhaben
zu realisieren, legen den Gedanken nahe, die Matrix auch als Tool zur Planung und
Reflexion eines CLIL-Musik-Moduls anzuwenden.

Zum Einsatz der Differenzierungsmatrix in CLIL-Musik

Die Grundidee der Differenzierungsmatrix kann nicht losgel6st von ausgewiesenen
CLIL-Theorie-Modellen betrachtet werden, die dem bilingualen Musikunterricht in
der Regel als Planungsgrundlage dienen. Die folgenden Ausfithrungen zeigen ver-
schiedene Schnittstellen auf, sodass die Verbindung von Differenzierungsmatrix und
CLIL sichtbar wird. Das bedeutendste Theorie-Modell im Kontext von CLIL ist der
»4Cs Framework“ nach Coyle et al. (2010), welches als ,,conceptual map for under-
standing CLIL® (Coyle et al.,, 2010, S. 41) bezeichnet wird und als Gradmesser fiir
gelungenen CLIL-Unterricht dient.

The 4Cs Framework integrates four contextualized building blocks: content (subject
matter), communication (language learning and using), cognition (learning and thin-
king processes) and culture (developing intercultural understanding and global citi-
zenship). In doing so, it takes account of integrating content learning and language
learning within specific contexts and acknowledges the symbiotic relationship that
exists between these elements. It suggests that effective CLIL takes place as a result of
this symbiosis. (Coyle et al., 2010, S. 41)

Hier wird bereits deutlich, dass die Lernkategorien ,Inhalt (content) und ,Denk-
prozesse” (cognition), eingebettet in die allumfassenden Bereiche ,,Kultur(en)“ und
»Kontext®, eine gleichwertige Rolle zur ,,Sprache® (communication) spielen (s. Abb. 1).
Es zeigen sich Parallelen zu den {ibergeordneten Kategorien, die in der Differenzie-
rungsmatrix jeweils auf der x-Achse (thematische Komplexitit) bzw. y-Achse (kog-
nitive Komplexitit) zu finden sind. Obwohl im ,,4Cs Framework® die vier Cs gleich-
berechtigt nebeneinanderstehen und Bezug aufeinander nehmen, geht die Planung
einer CLIL-Einheit doch immer vom content, also analog zur Differenzierungsmatrix
vom gemeinsamen Lerngegenstand, aus. ,, At the heart of the learning process lies
successful content or thematic learning and the related acquisition of new knowledge,
skills and understanding® (Coyle et al., 2010, S. 53). Die theoretische Basis zu cognition
finden Coyle et al. (2010) in Anderson und Krathwohl (2001), welche Denkprozesse
adaptiert nach der Bloom’schen Taxonomie in lower order thinking processes (remem-
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Abb. 1:  The 4Cs Framework, © Coyle et al., 2010

bering, understanding, applying) und higher order thinking processes (analyzing, eva-
luating, creating) sortieren (Coyle et al., 2010, S. 31, 54). Kultur(en) und Kommunika-
tion werden in der Differenzierungsmatrix als Kategorie nicht dezidiert ausgewiesen,
sind aber gleichwohl vor allem in der inhaltlichen Ebene zu finden. Ebenso wie Sasse
und Schulzeck (2021) sehen Coyle et al. (2010) das ,,4Cs Framework® als Planungs-
tool von Unterricht. Differenzierungsaspekte werden zwar marginal erwéhnt, aber
in den Ausfithrungen von Coyle et al. (2010) geht es meist um den Leistungsstand
der gesamten Lerngruppe hinsichtlich der vier Cs. Eine Bezugnahme auf individu-
elle Lernvoraussetzungen oder aber Vorschlage fiir einen Umgang mit Heterogenitét
geben die Ausfithrungen zum Modell nicht. Genau hier setzt die Differenzierungs-
matrix an und scheint uns einen wertvollen Beitrag zu leisten. Steffen-Wittek (2021)
beleuchtet das Potenzial der Matrix in Bezug auf das allgemeine Musiklernen. Sie
sieht die Musikpraxis als zentrale Kategorie, die diskursives Denken, Wissen, Kénnen
und Gestalten von Musik anregen kann und zwar durch die in ihr vereinten verschie-
denen Verarbeitungsmodi wie geistige, affektive und korperbezogene Aneignung von
Musik durch Bewegen, emotionales Verstehen und Durchleben (Steffen-Wittek, 2021,
S.162). So richtet sich die thematische Komplexitéit nach den Bediirfnissen, Interessen
und Dispositionen der Schiiler*innen. Weiterhin konstatiert Steffen-Wittek, dass die
»Aneignung von musikalischem Wissen von weniger oder mehr Komplexitit geprigt
sein (Steffen-Wittek, 2021, S. 163) kann, dass es aber auch Themen geben kann, die
im Aufbau eine Komplexititssteigerung beinhalten. Daran kniipfen auch die Uberle-
gungen der Autorinnen dieser Abhandlung an. Wir sehen bei unserer Beispielmatrix
eher eine inhaltliche Entfaltung auf der x-Achse, wihrend in anderen Fillen etwa im
Bereich der Musiktheorie der Grad der Komplexitit sich auf der x-Achse abbilden
miisste, analog zur stufenweisen Entwicklung wie sie Gordon in seiner Music Lear-
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ning Theory beschreibt (Stecher, 2009, S. 177). Beziiglich der kognitiven Komplexitit
kommt Steffen-Wittek zu der Aussage, dass ,,im Kontext von Musik Geist und Korper
nicht als getrennte Entitdten, sondern miteinander vernetzt betrachtet werden® (Ste-
cher, 2009, S. 163; Gruhn, 2017, S. 117). Kognitive Verarbeitung von Musik hat immer
eine praktisch-anschauliche Handlungsebene als Basis beispielweise iiber das Horen,
Bewegen oder (Re-)Produzieren von Musik. Dennoch kann die symbolisch-abstrakte
Ebene iiber Notenlesen und -schreiben, Transformationen in Bewegung oder andere
Visualisierungsformen oder auch iiber eigene Kompositionen bzw. Improvisationen
realisiert werden. Ebenso kann das Aneignen oder Generieren von neuem Wissen
oder das Reflektieren von Gelerntem, um so zu einem komplexen Musikwissen zu
kommen, auf den oberen Stufen der Matrix abgebildet sein (Steffen-Wittek, 2021,
S. 164-165).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Differenzierungsmatrix den ge-
meinsamen Lerngegenstand tiefgriindig (wahrscheinlich auch stirker als es der ,,4Cs
Framework" tun wiirde) vor allem auf der Ebene der thematischen und der kognitiven
Komplexitét durchdringt und dabei auf die Planung und Reflexion von Unterricht vor
dem Hintergrund der Voraussetzungen und Dispositionen der Lernenden fokussiert.
In Bezug auf das Fach Musik miissen ihre Kategorien flexibel einsetzbar und ver-
dnderbar sein. Sie kann nicht als starres Konzept fiir sich stehen, da sie den verschie-
densten musikspezifisch-didaktischen Herausforderungen gerecht werden muss. Fiir
die Verwendung der Matrix in CLIL-Musik hat sie vor allem Potenzial im Bereich
der Vernetzung von fremdsprachlichen und inhaltlichen Herausforderungen und de-
ren genaue und detaillierte Einbettung in eine fortschreitende, aufbauende Struktur.
Ein Blick auf das folgende Praxisbeispiel zeigt aber auch, dass es kaum méglich und
auch nicht zwingend sinnvoll ist, auf allen denkbaren Ebenen sowohl in Bezug auf das
Sachfach als auch mit Blick auf die fremdsprachlichen Anforderungen zu differenzie-
ren bzw. Bediirfnisse angesichts heterogener Auspriagungen zu beriicksichtigen.

5.  Beispiel-Matrix zum Thema ,,Bell ringing in England“

Bilinguale Unterrichtseinheiten enthalten hdufig viele Aufgaben, die sowohl musi-
kalisch als auch sprachlich unterschiedliche Niveaus und Kompetenzen adressieren.
So unterscheiden Lehrpline fiir das Fach Musik in der Regel verschiedene Kompe-
tenzbereiche, die in den Planungen angemessen beriicksichtigt werden sollen. Der
Schweizer Lehrplan 21 nennt beispielsweise folgende Kompetenzbereiche: ,,Singen
und Sprechen®, ,,Musizieren®, ,Horen und Sich-Orientieren, ,Gestaltungsprozesse*
und ,,Praxis musikalischen Wissens* (D-EDK, 2014). In Deutschland sind die Lehr-
pldne in den Bundesldndern verschieden ausgepragt, werden aber generell den Kern-
kompetenzen des Musiklernens gerecht. Beispielsweise werden im Thiiringer Lehrplan
fiir Musik an Gymnasien die fachspezifischen Kompetenzen in folgende drei grofie
Bereiche eingeteilt: ,, Musik gestalten und erleben (Stimme und Lied, Instrumentales
Musizieren, Musik und Medien), ,,Musik horen und verstehen (Musikinstrumente,
Musik und Form, Musik anderer Kulturen, Populdre Musik) sowie ,,Musik sichtbar
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machen” (Musik und Bewegung, Musiktheater, Musik und Zeichen) (TMBWK, 2012).
Plant man eine CLIL-Musik-Einheit, kommen die Kompetenzbereiche und Niveaus
in der Fremdsprache hinzu. Dazu nimmt beispielshalber der Thiiringer Lehrplan fiir
Englisch an Gymnasien folgende Gliederung vor: ,Texte rezipieren (Hor-/Hor-Sehver-
stehen, Leseverstehen), ,Texte produzieren (Sprechen, Schreiben), ,,Sprachmittlung®
sowie ,,Uber Sprache, Sprachverwendung und Sprachenlernen reflektieren (TMB]S,
2019). Um sich als Lehrperson einen Uberblick zu verschaffen, welche Anforderungen
und Niveaus eine fertige Unterrichtseinheit bereithalt, lohnt es sich, sie in eine Dif-
ferenzierungsmatrix einzutragen. So wird schnell deutlich, ob weitere Aufgaben fiir
bestimmte Leistungsniveaus entwickelt werden miissen oder gegebenenfalls Anpas-
sungen vorgenommen werden sollten. Plant man eine Unterrichtseinheit neu, kann
man sich direkt an der Matrix orientieren und Aufgaben entsprechend konzipieren.

Sobald eine Matrix erstellt ist, muss die Lehrperson priifen, welche Aufgaben von
allen Schiiler*innen bearbeitet werden sollen, bei welchen es sich um Alternativauf-
gaben handelt, welche zur freien Wahl stehen und wo die Beachtung einer bestimm-
ten Aufgabenreihenfolge zwingend ist. Ebenso muss die Lehrperson fiir ihre jeweilige
Lerngruppe entscheiden, ob sie die Matrix fiir alle transparent macht oder ob sie fiir
(einzelne) Schiiler*innen individuelle Aufgabensets zusammenstellt. Die hier vorge-
stellte Matrix (s. Tab. 2) folgt der musikalisch-inhaltlichen Logik und orientiert sich
damit an der Maf3gabe des content (,,4Cs Framework“ von Coyle et al., 2010) bzw. des
»gemeinsamen Gegenstands“ (Sasse & Schulzeck, 2021). Das Sprachniveau wird bei
den jeweiligen Aufgaben mithilfe von Sternen ausgewiesen.” Bei sehr sprachlastigen
Aufgaben orientiert sich das Anforderungsniveau auch an der Sprache.

Tab. 2: Beispielmatrix zum Thema ,,Bell ringing in England

Abstrakte Ebene Diskussion: Bewertung/eigene ~ Anwenden der Das Berechnen der
Kann man mit Glo- Einschitzung die-  Regeln bei einer Anzahl an Permu-
cken komponieren? ser Kompositions-  eigenen Komposi-  tationen erklaren

technik tion: Einstudieren,
Memorieren und
Présentieren in
Gruppen
* ok Kk * ok Kk * Kk * Kk

Symbolische Ebene  Bearbeiten eines Nachvollziehen Anwenden der Re-  Vertiefen durch
Liickentextes iiber ~ und Erkldren der geln bei einer eige-  Text iiber mathe-
die Verwendung Kompositionsre- nen Komposition: ~ matische Impli-
von Glocken und  geln anhand von Visualisierung kationen des Bell
Beantworten von Plain Hunt ringings und syste-
Ja/Nein-Fragen matisches Erpro-
zum Text ben von Permuta-

tionen
* * Kk * * Kk

7  Stern= Dabei steht ein Stern fiir ein leichtes Anforderungsniveau, drei Sterne stehen fiir

ein erhohtes.
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Teilweise/Vollstin- ~ Zuordnen von Ins-  Verstehen eines Musizieren von Verbalisieren des
dig vorstellende trumenten zu Be-  Textes iber Kom-  Plain Hunt nach Gelernten
Ebene schreibungen positionsregeln des  Zahlen
Bell ringings
* * * * ok
Anschaulich/prak-  Explorieren von Eintauchen in das  Spielen einer Visualisieren des
tische Handlung Glocken Thema Bell ringing ~ Round, Héren von  Gelernten
durch Horeindruck  Plain Hunt und
und visuelle Ein- Nachverfolgen an-
driicke (Video) hand einer Zahlen-
notation
* * * *
Block A Block B Block C Block D
Instrumentenkun-  Informationenzu  Reproduktion von — Zusammenfiihrung
de Glockeninstru-  Bell ringing Plain Hunt und und vertiefende
mente Eigenkomposition ~ Reflexion
51  Musikbezogene Differenzierung

Zunichst fillt auf, dass es sich um ein in musikalischer Hinsicht atypisches Beispiel
handelt, da die Anforderungen wenig musikspezifisch sind. Zur Bewdltigung der
Aufgaben ist nicht die Fahigkeit Noten zu lesen erforderlich, weil Bell-ringing-Kom-
positionen mithilfe von Zahlen notiert werden. Ebenso wenig muss man komplexe
Rhythmen wiedergeben konnen. Man sollte nur in der Lage sein, einen regelméfligen
Puls zu halten. Des Weiteren sind auch keine ausgeprégten, spezifischen instrumen-
talen oder gesanglichen Fertigkeiten erforderlich. Ein merklicher Zuwachs typischer
musikpraktischer Kompetenzen im Laufe einer Einheit ist also nicht zu erwarten. Die
Anordnung der Aufgabenbereiche auf der x-Achse erklért sich nicht aufgrund fach-
licher Kompetenzniveaus, sie folgt vielmehr einer inhaltlichen Logik. Die Anordnung
der Aufgaben auf der y-Achse hingegen entspricht unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden. Anspruchsvollere Aufgaben befinden sich weiter oben in der Matrix.

Auch wenn nicht fokussiert am Aufbau typischer musikpraktischer Fertigkeiten
gearbeitet wird, sind Unterrichtseinheiten zur Thematik des Bell ringings fir Jugend-
liche gleichwohl sinnvoll und reizvoll:

o Sie sprechen Schiiler*innen aller musikalischen Niveaus an, da die Praxis des Bell
ringings fiir alle neu und faszinierend sein diirfte und sich vergleichsweise leicht
umsetzen lasst.

o Schiiler*innen (und auch Lehrkrifte) ohne besondere musikalische Vorkenntnisse
fithlen sich angesprochen, weil kaum musikspezifische Voraussetzungen notwen-
dig sind.

o Die Unterrichtseinheiten bieten Schiiler*innen, die dem Fach Musik sonst eher
fernstehen, aber mathematikaffin sind, einen Zugang.
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Musikpraktische Aufgaben in solchen Unterrichtseinheiten kénnen eine einzig-
artige dsthetische Erfahrung ermdéglichen, sofern die Lehrperson darauf achtet,
gut klingende Stabspiele oder Handglocken zu verwenden.
Die Unterrichtseinheiten haben einen klaren landeskundlichen Bezug und sind
somit besonders geeignet fiir bilingualen Musikunterricht.

Insbesondere fiir bilinguale Klassen scheint dieses Modul also aufgrund der nieder-
schwelligen musikpraktischen Leistungsanforderungen besonders geeignet. So pla-
diert Vogt mit dem Ziel einer Anerkennungsgerechtigkeit dafiir, weniger Leistungs-
anforderungen als personale und kulturelle Praxen aller Art in den Vordergrund des
Musikunterrichts zu riicken, so dass ,Selbstvertrauen, Selbstachtung und soziale
Wertschitzung in einer gegebenen Gruppierung erworben, erfahren und geiibt wer-
den® (Vogt, 2012, S. 17) kénnen. Folgende musikbezogene Ziele/Kompetenzen werden
angestrebt:

5.2

sich auf fremde Musik (emotional) einlassen (Offenohrigkeit)

eine fremde Musiktradition kennen

eine musikalische Notationsform verstehen und umsetzen

eine Tonfolge in gleichbleibendem Metrum spielen

den eigenen Einsatz selbststindig finden und préazise ausfithren
eine kurze Komposition nach vorgegebenen Regeln schreiben

eine kurze Komposition in einer Gruppe selbststdndig einstudieren
eine kurze Komposition auswendig lernen

eine kurze Komposition als Gruppe vorspielen

Moglichkeiten der (fremd-)sprachlichen Differenzierung

Ausgangspunkt fiir die urspriingliche Planung einer exemplarischen Unterrichtsein-
heit war ein mittleres bis gutes sprachliches Anforderungsniveau fiir die Sekundarstu-
fe 1. Die Ubertragung der Aufgaben in die Matrix hat gezeigt, dass sich die Aufgaben
deutlich hinsichtlich ihrer sprachlichen Komplexitit unterscheiden, allerdings auch
leicht angepasst werden konnen. Die Sachtexte konnen durch Vorentlastung der Vo-
kabeln und gegebenenfalls ergidnzende Vokabelangaben leichter zugénglich gemacht
werden. Die Lange von Texten und der Schwierigkeitsgrad kénnen angepasst werden,
indem schwierige Vokabeln durch leichtere ersetzt werden oder Sitze umformuliert
oder gestrichen werden. Hinsichtlich der Sprachproduktion konnen z.B. Satzan-
fange und Formulierungshilfen zur Verfiigung gestellt werden. SchliefSlich kann es
auch sinnvoll sein, bestimmte Sachverhalte auf Deutsch erklaren zu lassen. Folgende
sprachbezogene Kompetenzen werden trainiert:

einfache Fragen beantworten

einen musikbezogenen Sachtext verstehen

wesentliche Inhalte eines Sachtexts miindlich wiedergeben
Bilder von Instrumenten einer Beschreibung zuordnen
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o {ber ein musikbezogenes Thema diskutieren
o Arbeitsanweisungen verstehen und ausfithren
o Aussprache- und Grammatikregeln anwenden

6.  Beschreibung einer Unterrichtseinheit zum ,,Bell ringing in
England“ mit der Differenzierungsmatrix

Die Unterrichtssequenz zum Thema ,,Bell ringing in England“ wurde fiir das Lehr-
mittel Bilingualer Unterricht in Theorie und Praxis, Bd. 2 entwickelt (Falkenhagen &
Noppeney, 2020). Da diese CLIL-Einheit vor allem positives Feedback von Lehrkréf-
ten erhalten hat, die es in der Praxis umgesetzt haben, liegt es nahe zu priifen, ob sich
dies auch durch eine ausgewogene Verteilung in der Matrix zeigt. Bei der praktischen
Arbeit mit der Differenzierungsmatrix wurde allerdings deutlich, dass zu wenig Auf-
gaben auf der Ebene der anschaulich/praktischen Handlungen vorhanden waren, so
dass diese hier nachgereicht werden.

Beim Bell ringing handelt es sich um eine typisch englische Tradition des Glocken-
ldutens, die auf mathematischen Permutationen beruht. Ohne Ubertreibung lisst sich
sagen, dass dieser ,Teamsport‘ sowohl eine korperliche wie auch eine mentale Heraus-
forderung darstellt. Die Musiker*innen miissen eine schier endlose Zahl gleichmaf3ig
pulsierender Tonfolgen memorieren und die ihnen individuell zugeordnete Glocke
jeweils zum richtigen Zeitpunkt durch Ziehen an einem Tau zum Klingen bringen.
Die Anzahl der Tone einer Tonreihe entsprechen dabei der Anzahl an Glocken, die
den Spieler*innen zur Verfiigung stehen. Ziel ist es nun, die anfangs gewdhlte Reihen-
folge der Tone fortlaufend so zu verdndern, dass keine Reihe zweimal erklingt und
auch innerhalb einer Reihe jede Glocke nur einmal gespielt wird. Hinzu kommt, dass
von einer zur folgenden Reihe Glocken jeweils nur eine Position weiter nach rechts
oder links wandern diirfen. Die Ergebnisse sind teilweise mehrere Stunden dauernde
Kompositionen, die bei Wettbewerben zum Besten gegeben werden.

Block A: Instrumentenkunde Glockeninstrumente
L Explorieren von Glocken

Am Anfang steht die Auseinandersetzung mit dem Instrument. Zunéchst werden die
verschiedenen Glockenarten benannt, dann erkundet. Instrumente, die zum Aus-
probieren nicht zur Verfiigung stehen, werden mithilfe kurzer Videos vorgestellt.
Typische Instrumente sind Handglocken (hand bells), Agogés, Kuhglocken (cowbells),
Carillon, Rohrenglocken (tubular bells) und Kirchenglocken (church bells).
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Folgende Fragen bzw. Aufgaben bieten sich auf diesem Niveau an:

What are the names of the different bells?

(z.B. durch Zuordnen der Namen zu den Glocken)

Find out how to play this bell. How do you produce a sound with each bell? Name the dif-
ferent parts of the bells (Bezeichnen der Realia und Beschriften z. B. auf einem Arbeits-
blatt. Formulieren von kurzen Sitzen zur Spielweise.)

Important words: bell — Glocke, clapper — Kloppel, hammer — Schldgel/Hammer, to
chime - lauten, to strike/struck/struck - schlagen

Mogliche Losung:

Some bells are struck from the outside with a hammer, e. g. tubular bells, the carillon,
and church bells. Others are struck from the inside with a clapper, e.g. church bells and
hand bells.

Agogé and cowbells are struck with a stick.

Als Vereinfachung ist auch die Beantwortung der folgenden Fragen denkbar:

Which bells are struck from the outside with a hammer?
Which bells are struck from the inside with a clapper?
Which bells are struck with a stick?

How do these bells sound? How would you describe their sound?

Je nach Niveau ist die Bereitstellung nur einer Auswahl der hier bereitgestellten Vo-
kabeln zur Beschreibung der Glocken sinnvoll. Besonders aktivierend ist, wenn die
Schiiler*innen die fir sie passenden Worter aus einer Wortwolke auswéhlen.

Cow bell: metallic, sharp, cheerful, melodious

Tubular bells: ethereal, mysterious, resonant, clear, pure

Hand bells: bright, clear, pure, sonorous

Agogo: lively, vibrant, percussive, sharp, piercing, bright, metallic
Church bell: deep, resonant, majestic, rich, powerful, solemn

Can you put the different hand bells in order of pitch? What do you observe?

Losung: The bigger the bell, the deeper the sound. The smaller the bell, the higher the
sound.
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II.  Zuordnen von Instrumenten zu Beschreibungen

Zur Festigung und Vertiefung des erworbenen Wissens werden Bilder von verschie-
denen Glocken kurzen Informationstexten tiber die jeweiligen Glockeninstrumente
zugeordnet. Anschlieflend konnen sich die Schiiler*innen in Partnerarbeit iiber ihre
Lieblingsglocke austauschen, drei Fakten nennen und beschreiben, wie sie klingt.
Schliefllich konnen sie sagen, warum sie ihnen gefillt (Falkenhagen & Noppeney,
2020, S. 184).

III.  Bearbeiten eines Liickentextes tiber die Verwendung von Glocken und
Beantworten von Ja/Nein-Fragen zum Text

Ein Liickentext iiber die Beschaffenheit und Verwendung von Glocken fordert die
Schiiler*innen zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Gelesenen auf und repetiert
das eingangs eingefiihrte Vokabular. Das Textverstindnis kann durch eine Aufgabe
gesichert werden, in der sinngemifle beziehungsweise falsch wiedergegebene Aussa-
gen des Textes als korrekt oder nicht richtig erkannt werden miissen (Falkenhagen &
Noppeney, 2020, S. 182).

IV.  Diskussion: Kann man mit Glocken komponieren?

Die Diskussionsfrage ,,Can you compose a piece of music just for bells? Are there com-
positions just for bells?* leitet zum Thema ,,Bell ringing“ tiber. Sprachlich ist diese Auf-
gabe am anspruchsvollsten. Vor der eigentlichen Diskussion ist das Sammeln von Ar-
gumenten nach der Think-Pair-Share-Methode zielfiihrend. Auflerdem sollten, falls
notig, Formulierungen bereitgestellt werden, um die eigene Meinung zum Ausdruck
bringen und auf Diskussionspartner*innen eingehen zu kénnen.

Tab. 3:  Discussion phrases

Giving your opinion (Partial) Agreement Disagreement
I would say, that ... I agree with you. I'm afraid I can’t agree with you
First of all, Id like to point out ... I entirely/completely agree with you there.
As far as I can see/I'm concerned on that. No, I really can’t agree, I'm afraid.
That’s just my feeling/opinion. I disagree (with you), I'm afraid.
The way/As I see it ... That’s a very good/important point. I don’t quite agree there.
The point I'm trying to make is ... That’s exactly how I see it. I'm not (quite) so sure (really).
My view/point of view is that ... That’s what I think. I'm not so certain/at all sure if
I'm not sure, but ... This is an interesting point, but ... that’s true/correct.
I wonder, if ... Yes, perhaps, but ... I'm not convinced that ...

Yes, possibly, although ... Do you really think so/believe that?
Asking for explanation Yes, but on the other hand ... Well, that's one way of looking at
I just don’t see why/what/how ... I agree up to a certain point, but ... it, (but) ...

What do you mean by that?
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Block B: Informationen zu Bell ringing

I Eintauchen in das Thema ,,Bell ringing“ durch Horeindruck und visuelle
Eindriicke (Video)

Das kurze Video Liverpool Bells - Birmingham Band®, das auf YouTube zu finden ist,
vermittelt einen ersten Eindruck von Bell ringing. Seine Stirke besteht darin, dass es
die Bell ringer wihrend des Musizierens zeigt — ohne elaborierte Erklarungen, die
die Schiiler*innen sprachlich und inhaltlich tiberfordern kénnten. Am Anfang sind
sogenannte Rounds zu horen: Die Glocken werden nacheinander entsprechend ihrer
Tonhdohe gespielt. Nach etwa 50 Sekunden beginnen die Rows, die Tonreihen. Nach
dem Betrachten des Videos bietet sich eine kurze Austauschrunde an, in der Fragen
gestellt und Eindriicke ausgetauscht werden konnen.

IL Verstehen eines Textes iiber Kompositionsregeln des Bell ringings

Ein kurzer Sachtext erldutert die Besonderheiten von Bell ringing und erklért die vier
wichtigsten Regeln (s. Abb. 2, Falkenhagen & Noppeney, 2020, S. 186). Verstindnis-
fragen konnen individuell oder auch im Plenum gekldrt werden. Am einfachsten ist
es jedoch, zligig zur ndchsten Aufgabe tiberzugehen, da die Regeln sich am besten
anhand eines Beispiels erschlielen.

English bell ringing is a fascinating activity: a rhythmic fitness training, a mathematical team sport, a memory
training and an extraordinary listening experience, all in one.

Read the information text and look at the picture.
Make sure you understand the four basic rules of bell ringing.

Whereas in Europe the bells in a church ring in random order,

in England it is common to ring church bells in fixed sequences.

This type of bell ringing, called change ringing, dates from the 1600s.

There are basically four rules to this mathematical team challenge:

1. The ringing begins and ends in rounds: The bells are rung from |
the highest to the lowest beginning with bell number one. I

2. After that rows are played. A row is a pattern consisting of all bells | -
played one after the other. Each bell sounds only once in each row. ~ Figure 1: Wood carving of bell ringers

3. Norow is repeated.

4. No bell may move more than one position at each change.

Each player in the team is in charge of one bell of the so-called ring of bells.

Players memorize their bell position within a row and learn the changes by heart.

Abb. 2:  Ausschnitt aus einem Arbeitsbogen zum Bell ringing, © Helbling-Verlag

III.  Nachvollziehen und Erkliren der Kompositionsregeln anhand von Plain Hunt

Die Schiiler*innen haben die Aufgabe, die vier zentralen Regeln des Bell ringings an-
hand des kurzen Stiickes Plain Hunt nachzuvollziehen und anschlieflend miindlich
und/oder schriftlich zu erldutern. Denkbar ist auch das Bereitstellen von Satzanfan-
gen, die nach folgendem Muster zu Ende gefiihrt werden sollen:

8 https://www.youtube.com/watch?v=pugRM2Nsnyo


https://www.youtube.com/watch?v=pugRM2Nsnyo
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o The music begins with ... a round
o A round is when ... the bells are played from highest to lowest (rule no.1) ...

Block C: Reproduktion von Plain Hunt und Eigenkomposition

I Spielen einer Round, Horen von Plain Hunt und Nachverfolgen anhand einer
Zahlennotation

Als einfachste Aufgabe kénnen Gruppen von vier Schiiler*innen Rounds mit vier To-
nen spielen. Hierfiir werden die Tone der Tonhohe nach sortiert und nacheinander
gespielt, wobei jede Person einen Ton {ibernimmt. Das Spielen von Rounds steht am
Anfang eines jeden Bell ringings, quasi zum Aufwarmen und Einspielen. Als ndchsten
Schritt horen sich die Schiiler*innen Plain Hunt an und verfolgen die zweite Stimme
mit Hilfe der Zahlennotation nach (s. Abb. 3). Am einfachsten erstellt man eine solche
Aufnahme selbst am Computer z. B. mit MuseScore. Auf YouTube finden sich bislang
nur Beispiele mit mehr als vier Glocken.

Abb. 3:  Plain Hunt, © Helbling-Verlag

11 Musizieren von Plain Hunt nach Zahlen

Viele Schiiler*innen werden nach dem Aufwérmen durch Rounds auch direkt in der
Lage sein, Plain Hunt als Gruppe nach einer kurzen Ubungsphase zu spielen ohne
erst horend eine Stimme mitzulesen. Die Lehrperson kann, falls notwendig, bei den
Einsdtzen helfen oder auch Stimmen doppelt besetzen, sodass sich Paare gegenseitig
unterstiitzen kénnen.
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III.  Anwenden der Regeln bei einer eigenen Komposition; Einstudieren, Memorieren
und Prdisentieren in Gruppen

Die anspruchsvollste Aufgabe besteht darin, in Gruppenarbeit selbst eine Komposi-
tion nach den Regeln des Bell ringings zu erfinden. Die Komplexitit der Aufgabe kann
dabei iiber die Anzahl der eingesetzten Glocken gesteuert werden. Empfehlenswert ist
es, (auch wegen der Gruppengrofie) nicht mehr als sechs Glocken zu verwenden und
die Zahl der Rows zu beschrianken, da ansonsten das Einstudieren und Memorieren
zu lange dauern. Einen Einfluss auf das Klangergebnis hat auch die Auswahl der Tone.
Diese miissen nicht zwingend aus einem absteigenden Tonleiterausschnitt bestehen;
es konnen auch Tone innerhalb der Leiter ausgelassen werden, sodass sich beispiels-
weise ein pentatonischer Tonvorrat ergibt. Der Hohepunkt dieser Aufgabe besteht in
der Présentation der Ergebnisse.

Block D: Zusammenfiihrung und vertiefende Reflexion
L Visualisieren des Gelernten

Zum Abschluss der Unterrichtseinheit sollen die Erkenntnisse festgehalten und Er-
gebnisse reflektiert werden. Auf sprachlich niedrigstem Niveau kann dies z. B. gesche-
hen, indem eine grofle Glocke an die Tafel gezeichnet wird und die Schiiler*innen mit
Post-its in der Glocke festhalten, was sie gelernt haben: dies kénnen nur Stichworte
sein, aber auch vollstandige Satze, kleine Skizzen etc. Wenn nur eine kleinere Gruppe
diese Aufgabe bearbeitet, so kann dies auch an einem Gruppentisch auf einem DIN-
A3-Blatt geschehen.

II. Verbalisieren des Gelernten

Sprachlich anspruchsvoller ist die Aufgabe, auf Deutsch zusammenfassend in rund
funf Sétzen z.B. den Eltern zu erkldren, was Bell ringing ist und was man daran be-
sonders faszinierend findet. Wer dazu in der Lage ist, sollte dies natiirlich auf Englisch
tun.

III.  Vertiefen durch Text iiber mathematische Implikationen des Bell ringings und
systematisches Erproben von Permutationen

Wer sich ein wenig mit den verschiedenen Kombinationsmdglichkeiten beim Kom-
ponieren beschiftigt hat, wird eine Ahnung davon bekommen haben, dass, je mehr
Glocken zum Einsatz kommen, die Zahl der Permutationen ins Unendliche steigt.
Ziel der Aufgabe ist es, zu erfassen, wie sich die Zahl der Moglichkeiten berechnen
lasst, indem man zunéchst mit zwei, dann drei, dann vier Zahlen systematisch alle
Kombinationen durchspielt. Bei zwei Glocken gibt es zwei Kombinationen, bei drei
sechs, bei vier bereits 24, bei fiinf 120 und bei sechs 720. Bei zwolf Glocken ergeben
sich fast 500 Millionen Permutationen! Folgendes Beispiel fiihrt die Kombinations-
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moglichkeiten lebendig vor Augen: St. Pauls in London verfiigt iiber zwolf Glocken.
Wiirden alle Varianten mit einer durchschnittlichen Geschwindigkeit von zwei Se-
kunden pro Wechsel (Change) gespielt, so wéren die Spieler*innen am Ende dreifig
Jahre ilter. Tatsdchlich spielen Bell Ringers bei Wettbewerben aber Kompositionen,
die rund drei Stunden dauern (Falkenhagen & Noppeney, 2020, S. 187).

IV.  Berechnung der verschiedenen Moglichkeiten der Anordnung der Glocken
erkliren

Bei der letzten Aufgabe sollen Schiiler*innen versuchen zu erklaren, wie sich die Zahl
der Permutationen berechnen ldsst. Es gibt n Fakultdt (n!) mogliche Permutationen
ungeachtet des Umstandes, dass die Glocken nicht beliebig die Position wechseln
konnen. Fiir die erste Position kommen alle fiinf Glocken in Frage, es gibt also fiinf
Moglichkeiten, fiir die zweite Position gibt es dann nur noch vier Méglichkeiten, weil
die erste Position bereits festgelegt ist. Fiir die ersten beiden Positionen gibt es also
5 x 4 Méglichkeiten usw. D. h. bei fiinf Glocken ergeben sich 5x 4 x 3 x 2 x 1=120 ver-
schiedene Moglichkeiten der Anordnung.

7. Fazit

Zusammenfassend formuliert kann die Differenzierungsmatrix nach Sasse und
Schulzeck (2021) ein durchaus interessanter Ansatz fiir die Umsetzung eines heraus-
forderungsreichen Unterrichts wie CLIL-Musik sein. Mit ihrer Hilfe kann nicht nur
der Lerninhalt so durchdrungen und aufbereitet werden, dass er die Lernstdnde und
-dispositionen der Schiiler*innen abbildet, sondern die Matrix kann auch als Refle-
xionstool genutzt werden. Sie bietet Moglichkeiten fiir das selbstbestimmte Lernen
durch das selbststindige Anwiéhlen, Bearbeiten und Reflektieren einzelner Matrix-
felder und kann den Lernprozess in thematisch wie kognitiver Komplexitit steuern
und weiterentwickeln. Allerdings sind die Ebenen symbolisch und abstrakt teilweise
iiberlappend zu sehen und konnten eventuell fir bestimmte Inhalte und Aktivitidten
des Musikunterrichts eher weniger vorstellbar oder nicht immer passend sein. Andere
Kategorien wiren denkbar, wie beispielsweise die tradierten sechs Kategorien der ko-
gnitiven Prozessdimension von Anderson und Krathwohl (2001) oder die Bloom’sche
Taxonomie der Lernziele (Bloom, 1956), die ebenfalls kognitive Kategorien ausweisen.
Die Fiillungen der einzelnen Felder in der Differenzierungsmatrix sind daher nicht
immer zwingend gegeben und klar voneinander abgrenzbar. Obwohl die Matrix den
Anspruch verfolgt, in ihrer Ausdifferenzierung sowohl musikbezogene Aktivititen als
auch fremdsprachliche Aspekte in CLIL-Musik zu berticksichtigen und in ansteigender
Komplexitat aufzubereiten sowie transparent fiir die Schiiler*innen darzustellen, fallt
auf, dass es nicht immer moglich ist, beide Anforderungsbereiche innerhalb einzelner
Felder einer Matrix abzubilden. Manchmal ist ein Feld von hohem musikalischen An-
spruch geprégt, wiirde also weiter oben in der Matrix rangieren, ist aber beztiglich des
sprachlichen Anforderungsniveaus eher niedrig einzustufen. Das gilt vor allem fiir
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den Bereich der Musikpraxis. Auch ergeben sich bei der Arbeit mit der Matrix immer
wieder Felder, die hohe fremdsprachliche Herausforderungen abbilden, aber musi-
kalisch eher low level sind. Lehrkrifte sollten demnach eine Flexibilisierung im Um-
gang mit den einzelnen Feldern der Matrix anstreben. So ist der Einsatz der Matrix
kein ,Allheilmittel’ fiir alle in CLIL-Musik auftretenden Differenzierungsprobleme. Er
stellt, neben den Ansitzen von Hoene und Thurmann (2011) und Linn (2017), einen
weiteren Versuch dar, den Herausforderungen hinsichtlich der inhaltlichen wie auch
fremdsprachlichen Pradispositionen der Schiiler*innen integriert zu begegnen.

Insgesamt mochte das Beispiel Bell ringing aufzeigen, welche Differenzierungs-
moglichkeiten allgemein und speziell fiir die jeweiligen Aufgaben aus fremdsprachen-
didaktischer und musikpadagogischer Sicht sinnvoll sind. Bei der Arbeit mit einer
konkreten Klasse wird die Lehrperson selbst entscheiden miissen, wieviel Differen-
zierung fir ihre Schiiler*innen zielfithrend ist und wo sie Anpassungen vornehmen
muss. Neben der Unterrichtseinheit zu ,,Bell ringing in England“ finden sich im Ma-
terialband von Bilingualer Unterricht in Theorie und Praxis (Falkenhagen & Noppe-
ney, 2020) drei weitere Module zum Thema Glocken. Hier singen und musizieren die
Schiiler*innen den Kanon Ding Dong Bells, analysieren hérend und spielend Edvard
Griegs Glockengeldute und setzen sich mit Edgar Allan Poes Sprachgewalt auseinan-
der, indem sie The Bells als poetry rap interpretieren. Auch in diesen Einheiten sind di-
verse Moglichkeiten aufgezeigt, wie mit Chancengerechtigkeit, Diversity Management
und Anerkennungsgerechtigkeit (Vogt, 2012) angemessen umgegangen und zeitge-
méfler Musikunterricht fiir heterogene bilinguale Klassen geplant und durchgefiihrt
werden kann.
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