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1.Abklrzungsverzeichnis

ebd. = ebenda

etc. = et cetera

evtl. = eventuell

gef. = gegebenenfalls

i.d.R. = in der Regel

KC = Kerncurriculum

ReMi = Reckahner Modelle zur inklusiven Unterrichtsplanung
vgl. = vergleiche

z.T. = zum Teil



2.Einleitung zum Fach

2.1 Zum Bildungsbeitrag des Faches Musik

Musik ist ein wichtiger Teil der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen. Sie begegnen taglich
Gerauschen und Klangen in ihrer Umwelt und der Natur. Sie lernen den Musikgeschmack der
Eltern kennen, héren und singen Kinderlieder und entwickeln mit der Zeit eigene musikalische
Praferenzen. Durch die Medienwelt werden sie mit aktuellen Trends und Entwicklungen konfron-
tiert. Musik ist fir viele Kinder und Jugendliche Bestandteil ihrer Freizeitgestaltung und gehort zur
Identitatsentwicklung (vgl. Kaiser 2008).

Aufgabe des Musikunterrichts ist es, das Interesse und die Begeisterung der Kinder und Jugendli-
chen flir Musik zu wecken, aufzugreifen und zu starken, musikalische Kompetenzen zu entwickeln
und ihnen auch Einblicke in die musikalischen Welten zu gewahren, die nicht Teil ihrer eigenen
musikalischen Erfahrungen und Lebenswelt sind.

Eine zentrale musikalische Kompetenz ist die Wahrnehmungsfahigkeit. Ziel ist es, die Wahrneh-
mung bewusst und auch tber einen langeren Zeitraum zu fokussieren und das Gehoérte immer
differenzierter erfassen zu kénnen. Dartber hinaus sollen die Lernenden ein Vokabular entwi-
ckeln, um Musik in Alltags- und Fachsprache differenziert zu beschreiben und zu analysieren.
Weiterhin ist es Ziel des Musikunterrichts, die Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit der Lernenden
zu fordern. Dies geschieht durch praktische Erfahrungen mit der Stimme, dem Koérper und unter-
schiedlichen Instrumenten.

Neben der Entwicklung musikalischer Kompetenzen kann Musikunterricht auch wesentlich zur
Personlichkeitsbildung und Identitatsentwicklung der Kinder und Jugendlichen beitragen (vgl.
Gembris 2015). Die Beschaftigung mit Musik kann emotionale Kompetenzen starken und Be-
wusstsein daflir schaffen, wie das Musikhéren und das Musizieren zum eigenen Wohlbefinden
beitragen kdnnen. Dariliber hinaus vermag es Musik, Kreativitat und Kompetenzen wie Durchhal-
tevermogen, Konzentrationsfahigkeit und die Fahigkeit sich zu fokussieren zu férdern. Dabei ist zu
bedenken, dass Musik auch auf problematische Weise eingesetzt wird. Mit Musik kann manipu-
liert werden und Hass kann musikalisch artikuliert und verbreitet werden. Es ist eine Herausforde-
rung flr den Musikunterricht, derartigen Tendenzen entgegenzuwirken (siehe Kapitel 5).

Musikunterricht soll Interessen und Praferenzen der Kinder und Jugendlichen einbeziehen, soll
gleichzeitig aber auch an die Vielfalt musikalischer Gebrauchspraxen heranfiihren und eine Ausei-
nandersetzung mit unterschiedlichen musikalischen Ausdrucksformen anregen. Zum einen sollen
die Lernenden Epochen und Stile der Entwicklung unserer Musikkultur kennenzulernen. Auch
wenn die Curricula der verschiedenen Bundeslander keinen expliziten Kanon an Werken vorgeben
und es auch nicht mehr Teil der Vorgaben ist, einen Uberblick (iber unterschiedliche Epochen zu
vermitteln, so ist es dennoch wertvoll, Musik verschiedener historischer Kontexte und unter-
schiedliche Komponisten kennen zu lernen und einordnen zu kénnen. Zum anderen sollen Kinder
und Jugendliche Musik verschiedener Kulturen erleben und sich mit deren Musik auseinanderset-
zen. Die Begegnung mit ungewohnter und fremder Musik sto3t nicht immer auf ,, Offenohrigkeit”
(vgl. Gembris 2007) sondern nicht selten auch auf Irritation oder gar Ablehnung. Musikunterricht
hat hier den Auftrag, Werte wie Offenheit und Toleranz zu férdern und die Kinder und Jugendli-



chen anzuregen, das Unbekannte mit Neugier unter die Lupe zu nehmen und ihm mit einem ge-
wissen Forscher- oder Entdeckergeist zu begegnen.

Nicht zuletzt kann Musikunterricht auch soziale Kompetenzen starken (vgl. Steinbach 2018, S.
228). Das gemeinsame Uben und Musizieren erméglicht und erfordert, sich als Mitgestalter*in in
einem gemeinsamen Prozess zu begreifen, sich einzubringen und einzufiigen. Die Lernenden
werden eingeladen, etwas gemeinsam zu gestalten und auszuhandeln und sie kénnen dabei in
den Genuss der Erfahrung kommen, gemeinsam zu musizieren und das Erarbeitete zu prasentie-
ren. Auf diese Weise konnen die Lernenden das Schulleben aktiv mitgestalten und auflerdem an
eine aktive Teilhabe am kulturellen Leben herangefiihrt werden.

2.2 Inklusiver Musikunterricht - Zum Umgang mit Vielfalt

Kinder kommen als musikalische Wesen zur Welt. Die Entwicklung ihrer musikalischen Kompetenz
beginnt noch vor ihrer Geburt und setzt sich von da an kontinuierlich fort (vgl. Hallam 2018, S.
101-106). Wenn Kinder in die Schule kommen, verfiigen Sie jedoch lber sehr unterschiedlich
entwickelte musikalische Fahigkeiten. Die Ursache dafiir liegt zum einen an verschiedenen Vo-
raussetzungen, die die Kinder mitbringen und zum anderen an ihrer sehr unterschiedlich geprag-
ten musikalischen Sozialisation durch ihr Elternhaus und durch die von ihnen besuchten Instituti-
onen. Wahrend einige Kinder beispielsweise gar nicht oder nur sehr wenig gesungen haben,
haben andere bereits Angebote musikalischer Friiherziehung genossen oder sogar begonnen, ein
Instrument zu lernen.

Inklusiver Musikunterricht in der Schule hat zum Ziel, alle Kinder und Jugendlichen entsprechend
ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen so gut wie moglich in ihrer individuellen Weiterentwick-
lung zu unterstlitzen. Er basiert auf einem weiten Inklusionsbegriff. Dieser , versteht Menschen
ohnehin als grundsatzlich voneinander verschieden und vertritt eine individuelle Férderung aller
Kinder und Jugendlichen gemald ihrer unterschiedlichen Starken und Schwachen im gemeinsamen
Klassenraum® (Barth & Honnens 2022, S. 154). Es gilt, , die Gesamtheit moglicher Verschiedenhei-
ten” (Schilling-Sandvol 2022, S.94) wertschatzend in den Blick zu nehmen und die Chancen wahr-
zunehmen, die auf Basis eines ,,wechselseitigen Zuerkennens von Eigensinn“ (Ott 2012, S.31)
entstehen kénnen.

Ausgangspunkt eines inklusiven Musikunterrichts ist die jedem Menschen gegebene ,Musikalitat
als (asthetische) Erlebens- und Ausdrucksform” und dessen Recht auf musikalische Bildung (Laufer
2016, S. 31). Grundlage einer gelingenden individuellen (musikalischen) Férderung, deren Ziel es
darstellt, jedes Kind auf seiner Stufe zu unterstitzten, damit es die folgende Zone der Entwicklung
erreichen kann, ist die Bertcksichtigung der Breite der individuellen Lernausgangslagen (vgl. Pren-
gel 2022). Hinzu kommt, besondere Férderschwerpunkte in den Blick zu nehmen und damit im
Zusammenhang stehende Unterstitzungsmoglichkeiten anzubieten (vgl. Litje-Klose 2022, S. 41ff).
Neben den Schwierigkeiten, die sich ggf. im Hinblick auf das musikalische Lernen darstellen, kann
der Musikunterricht allerdings insbesondere auch Ressourcen fiir die Entwicklung der Kinder
bereithalten. ,Musikalische Erfolgserlebnisse kdnnen dazu beitragen, dass das schulische Wohlbe-
finden gestarkt und insbesondere in den Bereichen Motivation, Selbstkonzept und lernbegleiten-
de Emotionen positive Entwicklungen moglich werden” (Liitje-Klose 2022, S. 43). Sie konnen sich
positiv auf sprachliche, kognitive oder die Wahrnehmungs- und Bewegungsentwicklung auswirken



(vgl. ebd. S. 43-47) und auf Aspekte der Personlichkeitsentwicklung allgemein einwirken (vgl.
Fuchs 2022, S. 72). In einem inklusiven Musikunterricht ist Musik also, im Sinne des von Tischler
formulierten Drei-Saulen-Modells ,,Gegenstand fachorientierten Lernens”, ,Mittel der Entwick-
lungsforderung” und aufRerdem ,Prinzip ibergreifenden Erlebens” (Tischler 2020, S. 26-31).

Um all den genannten Zielen gerecht zu werden, erweisen sich neben den vielfaltigen didaktisch-
methodischen Konzepten der Musikpadagogik auch Einfliisse aus Feldern wie der ,,Elementaren
Musikpraxis” (Dartsch 2022), der Musiktherapie (Baer & Frick-Baer 2009, Henning 2022) oder der
Community Music (Banffy-Hall 2022, Haak-Schulenburg 2020, Ziegenmeyer 2016) als hilfreich.
Zusatzlich zu den bisher genannten Zielen legt insbesondere der Ansatz der ,,Community Music”
Wert darauf, dass die Beteiligten sich als , Teil einer Gemeinschaft erfahren” (Kertz-Welzel 2014).

2.3 Zur Haltung und zum Setting

Grundlage einer inklusiven Padagogik ist die Wertschatzung von Vielfalt. ,,In inklusiven heteroge-
nen Lerngruppen werden padagogische Beziehungen angestrebt, die lernférderliche motivierende
Anerkennung fiir Schiiler und Schiilerinnen aller Leistungsniveaus ermoglichen” (Prengel 2022, S.
85).

Dazu gehort eine grundsatzlich wertschatzende Haltung gegentiiber den Lernenden insgesamt und
im Unterrichtskontext besonders auch gegeniber ihren musikalischen und allgemein kreativen
Beitragen und Ergebnissen. Die INTAKT-Studie zeigt auf, dass ca. 1/3 der AuRerungen der unter-
suchten Lehrer-Schiiler-Aktionen im Musikunterricht verletzend waren (Tellisch 2017). Verletzen-
des und beschamendes Verhalten im Musikunterricht kann nicht nur dazu flihren, dass die Lern-
motivation sinkt, sondern es kann weitreichende negative Folgen fiir das Selbstbewusstsein und
fr die personliche und musikalische Entwicklung haben.

Auch wenn die Bewertung in der Regel zur schulischen Bildung gehért, so gilt es, Lern- und Leis-
tungssituationen transparent voneinander zu trennen. Im Hinblick auf Bewertungssituationen ist
es wichtig, kreativen Ausdruck als individuellen Ausdruck zu wirdigen und zu bestdrken und die
Bewertung an klar definierten Kriterien zu orientieren. Riickmeldungen sollen dann im Sinne der
Reckahner Reflexionen Erreichtes benennen und Vorschldage zur Weiterentwicklung beinhalten.
Eine solche wertschitzende Haltung gegeniiber kreativen AuRerungen und Ergebnissen ist nicht
nur fir das Feedback durch die Lehrenden eine Mal3gabe, sondern sollte insgesamt Teil einer
konstruktiven und wertschatzenden Feedbackkultur im Musikunterricht sein, die sich so auch fiir
Riickmeldungen der Lernenden untereinander etablieren kann.

Aufgrund vielfdltiger Ursachen wird der Unterricht im Fach Musik als besonders storungsanfallig
erlebt und beschrieben (vgl. Eberhard 2025). Um eine konstruktive und produktive Lernatmospha-
re zu schaffen, in der die Lernzeit sinnvoll genutzt wird, kann auf mehreren Ebenen positiv Einfluss
genommen und so Stérungen vorgebeugt und begegnet werden.

Um langfristiges Interesse fiir Musik zu wecken ist es zentral, Lernrdume zu schaffen, die spiele-
risch zum Experimentieren und Erkunden einladen, individuellen und spontanen kreativen Aus-
druck bestarken und die frei von blockierenden Bewertungsrastern sind. Hilfreiche Impulse fir die
Haltung und das Setting kénnen aus dem Ansatz der ,Community Music” einflieRen. Einige
Grundprinzipien, Ansatze und Ziele konnen hier hilfreiche Orientierungspunkte fir den inklusiven
Musikunterricht bieten (Banffy-Hall 2022, S. 239). Ein besonderes Prinzip und Ziel, das auch im
schulischen Kontext groRerer Beachtung bedarf (vgl. Haak-Schulenburg 2020) liegt darin, ,,sichere
Raume” fuir das Musizieren zu bieten. Diese Sicherheit auf physischer, sozialer und emotionaler



Ebene zu schaffen, ist letztlich Voraussetzung dafir, dass alle Kinder und Jugendlichen ihr kreati-
ves und musikalisches Potential entdecken und entwickeln kdnnen. Hierzu gehdéren eine klare
Struktur und Ordnung des Raums, soziale Regeln sowie die Sicherheit vor Abwertung und die
Sicherheit fiir das Akzeptiertwerden (vgl. Haak-Schulenburg 2020). Weitere Prinzipien wie Freiwil-
ligkeit, Gastfreundschaft, Partizipation an der Entscheidungsfindung und an der Festlegung von
Zielen kénnen zwar nicht fir den gesamten schulischen Unterricht gelten, sollten aber immer
dann, wenn es moglich ist, Berlicksichtigung finden. Auch fir das Rollenverstandnis der Lehrper-
sonen kénnen aus dem Ansatz der ,Community Music”“ Anregungen entnommen werden. So kann
die Lehrperson als ,facilitator” Lernprozesse initiieren, aber auch die Lernenden als Gestaltende
ihres Umgangs mit Musik und ihres Lernens in den Vordergrund treten lassen (vgl. Meyer & Stein-
bach 2018, S. 93).

Umfangreiche Hinweise fiir die Auseinandersetzung mit Stérungen und ihren Ursachen sowie
vielfaltige Methoden und Tipps zum Umgang mit diesen explizit im Musikunterricht bieten z.B.
Eberhard (Eberhard 2025) und Grohé (Grohé 2011). Hilfreiche Ausfiihrungen zu einer grundsatz-
lich wertschatzenden Beziehungsgestaltung und zum Umgang mit herausforderndem Verhalten in
der Schule finden sich z.B. bei Baer&Koch (Baer&Koch 2020) Becker (Becker 2023), Hehn-Oldiges
(Hehn-Oldiges 2021) und Prengel (Prengel 2013).

Neben der Ebene der Beziehungsgestaltung und der Schaffung eines sicheren Rahmens sind auch
raumliche Aspekte fiir eine konstruktive und storungsarme Lernatmosphare relevant. Vielfach
findet Musikunterricht in defizitar eingerichteten Raumen oder auch in Kassenrdumen statt. Ein
Unterricht, der die Anforderungen der Curricula erflllt, bedarf aber bestimmter raumlicher Vo-
raussetzungen (vgl. Eberhard 2016). Nach Eberhard zeichnen sich inklusive Musikraume aus
durch: ausreichend Platz flir unterschiedliche Aktivitaten (bestenfalls unterschiedliche Bereiche,
wie eine Stillarbeits- und eine Bewegungs- und/ oder Musizierzone), eine flexible Struktur des
Raumes, gute Ordnungssysteme fir die Instrumente, die selbstandiges und ziigiges Auf- und Ab-
bauen ermdglichen, gute Akustik ohne problematische Nachhallzeiten und gute Lichtverhaltnisse
sowie das Vorhandensein von Hilfsmitteln und Spielhilfen fir Instrumente sowie Ruhemaoglichkei-
ten und/ oder Schallschutzkopfhoérer (vgl. Eberhard 2016, S.129ff).

Fir den inklusiven Musikunterricht sind unterschiedliche Settings moglich: Zum einen bedarf es
eines Raumes fiir individuelles Lernen, das in einer Art , Lernbliro” oder , Lernwerkstatt” stattfin-
den kann. Hier kénnen die Lernenden in eigenem Tempo an unterschiedlichen Aufgaben und mit
unterschiedlichen Materialien arbeiten. Eine Ausstattung mit ,,Horstationen®, an denen das eigen-
standige Horen von Musikstlicken mit Kopfhérern moglich ist, ist wiinschenswert. Fir das prakti-
sche individuelle Arbeiten bieten sich kleine Rdume an, in denen ungestort musiziert werden
kann.

Fir den Musikunterricht ist es wichtig, auch zwischen den Sozialformen zu wechseln. Insbesonde-
re zur Musikpraxis gehort das gemeinsame Musizieren, sei es in einem Chor, einer Band oder in
einem Orchester. Teil des Musikunterrichts ist somit auch das Experimentieren, Uben und Musi-
zieren in Kleingruppen oder mit der gesamten Klasse. Hierfiir bedarf es eines groen Raumes, in
dem freie Bewegung moglich ist und in dem unterschiedliche Instrumente zur Verfligung stehen.
Flr die Schaffung eines ,sicheren Raumes” (siehe oben) ist insbesondere die Arbeit im Kreis sinn-
voll (vgl. Ziegenmeyer 2016, S. 37), die sich mit Phasen der freien Bewegung abwechseln kann.
Nichtzuletzt kommt auch der zeitlichen Gestaltung und Strukturierung eine groRe Bedeutung zu.
Besondere Beachtung sollte dabei die Gestaltung der Eingangsphase erhalten. Gemeinsame Ritua-
le zu Beginn und/ oder bewusst gestaltete Unterrichtseinstiege kénnen Ubergénge unterstiitzen,
motivieren und helfen, den Fokus auf die Lerninhalte auszurichten (vgl. Eberhard 2015, S. 6-8).
Umfangreiche inhaltlich-methodische Anregungen zur Wahrnehmungsférderung wie auch zu den



unterschiedlichen Kompetenzbereichen finden sich z.B. bei Eberhard (Eberhard 2016) und Schott
(Schott 2023). Warum-ups und weitere spielerische Ideen bieten z.B. Storms (Storms 1995) und
Bock (Bock 2023). Besonderen Wert auf Methoden, die zusétzlich die Forderung des sozialen
Miteinanders in den Blick nehmen, legen dartiber hinaus Dembowski (Dembowski 2023) und Fris-
Ronsfeld & Thorning (Ronsfeld & Thorning 2024).

3.Stufenmodelle fir den inklusiven Musikunterricht

Fir die tabellarischen Stufenmodelle im Vorhaben REMI-Musik werden vier grundlegende Teilbe-
reiche ausdifferenziert: Musik wahrnehmen, Musik machen, Musik erfinden, Musik verstehen und
uber Musik nachdenken. Jeder dieser vier Teilbereiche kann wie folgt weiter ausdifferenziert
werden:

Musik wahrnehmen Musik machen Musik erfinden Musik verstehen und

tiber Musik nach-

denken
e Aufmerksames e  Musik machen mit | ¢  Improvisieren e Musik beschreiben
und fokussiertes Instrumenten (Re- | ¢  Komponieren e Musik untersu-
Zuhoren produktion) chen und interpre-

Musik wahrneh-
men und ihre Wir-
kung/ ihren Cha-
rakter erfassen
Musik wahrneh-
men und musikali-

Musik machen mit
der Stimme

Musik in Verbin-
dung mit Tanz und
Bewegung prakti-
zieren

tieren

Musik reflektieren
und kontextuali-
sieren

Musik beurteilen

sche Phanomene
und Gestaltungs-
mittel erfassen

Die Tabellen im REMI-Projekt sind wie folgt aufgebaut:

Ganz links zeigen schmale farbige Spalten an, zu welchem Zugang die jeweiligen Stufen gehoéren.
Wir unterscheiden die vier Zugdnge basal, elementar, primar und sekundar. In inklusiven Klassen
kdnnen alle vier Zugange wichtig sein, weil die Lernenden individuell von sehr verschiedenen
Lernausgangslagen betroffen sind. In den Tabellen sind die drei weiteren Spalten wie folgt Giber-
schrieben: Stufe in Erwachsenensprache, Stufe in Kindersprache und Lernbausteine. Diese Gestal-
tung der REMI-Tabellen dient dazu, dass jeder Stufe padagogische Angebote zugeordnet werden,
die zum Erreichen der nachsten Stufe beitragen sollen. Fiir das Verstandnis der Stufenmodelle ist
wichtig, dass sie den Lehr- und Fachkraften ein orientierendes Gerlist anbieten kénnen, aber dass
die Lernprozesse der Kinder nicht immer dem linearen Stufenaufbau entsprechen. Die Potential-
entwicklung kann ungeordnet erscheinen und zum Beispiel Riickschritte und Spriinge aufweisen.



A Teilbereich Musik wahrnehmen

Die Wahrnehmung musikalischer Phanomene beginnt bereits vor der Geburt und entwickelt sich
zeitlebens entsprechend der individuellen Erfahrungen eines Menschen mit dem weiter, was ihm
— Uberwiegend, aber nicht nur — Giber das Ohr zuganglich wird. Eine differenzierte Wahrnehmung
akustischer Phanomene im weitesten Sinne eréffnet den Zugang zum Reichtum der Welt der
Gerausche und Kldange und ist ein essenzieller Bestandteil der Verbindung und Interaktion mit der
Umwelt. Sie ist bedeutsam fiir die alltagliche Orientierung, fiir die Interaktion mit anderen Lebe-
wesen, fir die Entwicklung der Personlichkeit und Identitat sowie die Teilhabe an kulturellen
Ausdrucksmoglichkeiten.

Akustische Wahrnehmung und das Musikhdren im engeren Sinne finden in unterschiedlicher
Weise, mit unterschiedlichen Intentionen und in vielfaltigen Kontexten statt. Sowohl das Musikho-
ren nebenbei als auch das bewusste Musikhoren zu Hause, im Konzert oder im Musikunterricht
pragen die Entwicklung der Wahrnehmungsfahigkeit und lassen Muster entstehen, die das weite-
re musikalisches Erleben beeinflussen.

Fir viele Kinder und Jugendliche hat das Musikhoren einen hohen Stellenwert in ihrer Freizeit. Im
Musikunterricht ist es die zentrale Kompetenz, da das Musikhdren mit allen anderen musikbezo-
genen Kompetenzen und Ausdrucksformen verwoben ist. Es ist ,zentrale Methode, zugleich aber
ebenso Voraussetzung wie Ziel von Musikunterricht” (Nimczik & Pabst-Kriiger 2017). Wahrend das
alltagliche Musikhdren oftmals eher nebenbei geschieht und haufig eigene musikalische Vorlieben
praferiert, ist es Aufgabe des Musikunterrichts, vielfaltige Zugange zu einem breiten Spektrum an
unterschiedlicher Musik zu schaffen und somit einen selbstbestimmten und erfillten Umgang mit
Musik zu ermoglichen (vgl. Kramer 2016, S. 221).

Unterschiedliche Systematisierungsversuche wie z.B. Ditzig-Engelhards Horweisen (vgl. Ditzig-

Engelhard 1997, 157-186) oder Adornos Horertypen (vgl. Kramer 2016, S. 225-226) zeigen auf,
welch vielfdltige Moglichkeiten des Erlebens solch unterschiedliche Zugange zum Musikhéren

eroffnen kdnnen. So kénnen strukturelle, musik-immanente Aspekte genauso in den Fokus ge-
nommen werden, wie emotionale und assoziative.

In verschiedenen Epochen und Kulturen haben Menschen Musik auf sehr unterschiedliche Weise
rezipiert. Auch diese unterschiedlichen Hérgewohnheiten und Regeln kénnen aufgegriffen werden
und Musik kann je nach Situation als gemeinschaftliches oder, zum Beispiel durch den Einsatz von
digitalen Geradten und Kopfhorern, als individuelles Horerlebnis gestalten werden (vgl. Thorou
2016, S. 17-19).

Der Musikunterricht kann in vielfaltiger Weise die Entwicklung unterschiedlicher Aspekte musika-
lischen Wahrnehmungsfahigkeit im weitesten Sinne unterstiitzen und férdern:

A 1.1 Aufmerksames und fokussiertes Zuhéren (Tabelle 1a)

Im Gegensatz zum Musikhéren nebenbei erfordert bewusstes Zuhéren auch die Fahigkeit, die
Aufmerksamkeit zielgerichtet auf das Musikstlick zu lenken und lber einen gewissen Zeitraum
aufrecht zu erhalten oder einzelne Aspekte der Musik in den Fokus der Aufmerksamkeit zu ri-
cken. Diese Kompetenz kann im Musikunterricht geférdert werden.



A 1.2 Musik wahrnehmen und ihre Wirkung und ihren Charakter erfassen (Tabelle 1b)

Ein weiterer Aspekt musikalischer Wahrnehmungsfahigkeit bezieht sich auf ihre emotionale Wir-
kung. Hier steht im Vordergrund, Musik als Ausdruck von Geflihlen und Stimmungen subjektiv zu
erleben. Dies kann um den Aspekt der Assoziationen im weitesten Sinne erweitert werden. Im
Musikunterricht kdnnen sowohl die Differenzierungsméglichkeiten des Erlebens verfeinert als
auch non-verbale und verbale Ausdrucksmaoglichkeiten entwickelt werden.

A 1.3 Musik wahrnehmen und musikalische Phanomene und Gestaltungsmittel erfassen (Tabel-
le 1c)

Musikalische Phanomene sind durch unterschiedliche Klangeigenschaften, Strukturen und Para-
meter bestimmt. Ein Bestandteil musikalischer Wahrnehmungskompetenz ist es, diese musikali-
schen Gestaltungsmittel in ihrer Differenziertheit und Komplexitat immer genauer zu erfassen und
zunachst nonverbal und spater verbal mit Hilfe musikalischer Fachsprache zu beschreiben. Basale
Zugange sind zunachst darauf ausgerichtet Stille und Klang zu unterscheiden, Klange wiederzuer-
kennen und zu kategorisieren. In den weiteren Zugangen werden die Parameter dann weiter
differenziert. In der Tabelle wird dabei die folgende Reihenfolge der Parameter in den verschiede-

nen Stufen zugrunde gelegt:

e Klange, Klangfarbe und Instrumente
e Dynamik

e  Metrum, Takt, Tempo

e Tonho6he und Melodieverlauf

e Zusammenkldange und Harmonik

Siehe Tabelle ,Musik wahrnehmen® (Excel-Datei: 01 Musik wahrnehmen)

B Teilbereich Musik machen

B 1.1 Musik machen mit Instrumenten (Reproduktion) (Tabelle 2a)

Musikstlicke zu iben, sie zu reproduzieren und gegebenenfalls auch zu prasentieren erfordert
sowohl individuelle musikpraktische Kompetenzen am Instrument als auch die Kompetenz des
Zusammenspiels. Klange missen bewusst erzeugt werden kénnen, Rhythmen, Tonfolgen
und/oder Harmoniefolgen missen eingeilbt und sicher und im Metrum dargeboten werden kon-
nen. Fir das Zusammenspiel sind ein gemeinsamer Beginn und ein gemeinsames Ende wichtig,
auBerdem ist das Aufnehmen und Einhalten eines gemeinsamen Pulses zentral.

Die Entwicklung der Kompetenz des (gemeinsamen) Reproduzierens von Musik beinhaltet also ein
Zusammenspiel mehrerer Aspekte: Die Entwicklung differenzierter und komplexer Fahigkeiten
und Spieltechniken am Instrument, die Fahigkeit, Rhythmen, Tonfolgen und Harmonien am In-
strument umzusetzen, sowie die Fahigkeit, im Metrum mit anderen zusammen zu spielen. Das
Material kann sowohl durch das Horen als auch durch das Lesen von traditioneller Notenschrift
(gef. erweitert durch Hilfsmittel) als auch durch das Lesen von Akkordsymbolen erfolgen.

Das Erlernen von Musikstiicken beziehungsweise einer Stimme eines Arrangements erfordert
einen Prozess des mehrmaligen Ubens. Eine Passgenauigkeit hinsichtlich der vorhandenen Kom-
petenzen hilft, nicht zu Giberfordern. Gleichzeitig ist der Ubeprozess und das Erreichen eines Erfol-
ges wesentlicher Teil des Lernprozesses, der sich auch positiv auf andere auBermusikalische Lern-



prozesse auswirken kann. Hilfreich fur den individuellen Prozess kann auch der Einsatz von Erklar-
videos sein, anhand derer Spieltechniken, Rhythmuspattern oder Tonfolgen erarbeitet und gelernt
werden konnen. Wirksam ist ebenfalls die direkte Anleitung durch eine Lehrperson sowie ,Peer
Tutoring” durch Mitschiler*innen (vgl. Huhn 2022, S. 295). Besonders motivierend ist es fir Schi-
ler*innen auch, Eingelibtes zu prasentieren — sei es zunachst im Klassenverband und dann bei
schulischen oder auRerschulischen Veranstaltungen.

B 1.2 Musik machen mit der Stimme (Tabelle 2b)

Singen ist die ,,urspriinglichste, immer verfiigbare Ausdrucksmoglichkeit des Menschen” (Busch &
Miller 2016, S. 143). Die Stimme ist hochst individuell und persénlich. Zentral fir das Singen im
inklusiven Musikunterricht ist es, einen ,weiten Singbegriff“ zugrunde zu legen, der sowohl expe-
rimentelles vokales Musikmachen als auch das Singen von unterschiedlichen Liedern und Songs
beinhaltet (vgl. Arnold-Joppich 2022, S. 245).

Ziele des vokalen Musizierens bestehen neben personlichkeitsstarkenden und gemeinschaftsfor-
dernden Aspekten darin, die eigene Stimme kennenzulernen und ihre stimmlichen Mdéglichkeiten
zu erweitern, im Umsetzen ein- und mehrstimmiger Werke in Gruppen (ggf. auch solistisch) sowie
im Erwerb eines gewissen Repertoires von Liedern unterschiedlicher Epochen und Kulturen (ebd.
249f).

B 1.3 Musik in Verbindung mit Bewegung und Tanz (Tabelle 2c)

Musik und Bewegung sind untrennbar miteinander verbunden. Wenn wir Musik wahrnehmen,
geschieht dies Uber die Wahrnehmung von Schwingungen und auch wenn wir Musik machen, ist
Bewegung der Ausgangspunkt. Insbesondere Kinder in den ersten Lebensjahren bewegen sich
spontan mit ihrem ganzen Korper, wenn sie Musik horen (vgl. Kugler 1995, S. 228). Dariiber hinaus
ist musikalisches Lernen insgesamt eng mit korperlichen Erfahrungen verknipft (vgl. Gruhn 2018,
S. 27).

Hinsichtlich des Musikunterrichts kann unterschieden werden zwischen Bewegungen bei der
Produktion von Musik (Bewegungen zur Klangerzeugung und den Ausdruck verstarkende ,Mitbe-
wegungen“ sowie Bewegungen beim Dirigieren) und Bewegungen bei der Rezeption der Musik
(sichtbare AuBRenbewegungen und eher nicht sichtbare innere Bewegungen), (vgl. Kugler 1995, S.
224). Der Kompetenzbereich Bewegung und Tanz bezieht sich auf die Bewegungen, die als Reakti-
on auf das Wahrnehmen von Musik entstehen. Musikbezogene Bewegungen kénnen zum einen
zum Mitvollzug musikalischer Parameter gezielt eingesetzt werden und dienen somit eher der
Analyse. AuRRerdem kdnnen sie als dsthetisch-kiinstlerische Tatigkeit verstanden werden. Zum
Tanz werden Bewegungen , durch die bewusste Gestaltung oder durch einen bewusst gewahlten
Ausdruck der Bewegung oder durch eine Kombination von beidem” (Vogel 2022, S. 336).

Tanz spielt in der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen eine sehr unterschiedliche Rolle. Wah-
rend viele Kinder im Kindergartenalter noch sehr gern tanzen, sinkt die Begeisterung im Schulalter
(vgl. Minkenberg 1991, nach Kugler 1995, S. 228). Wahrend einige Kinder mit spontaner Begeiste-
rung reagieren, wenn sie die Gelegenheit bekommen, sich zur Musik zu bewegen, sind andere
eher angstlich und befangen. In den Medien wird ihnen in Musikvideos ein perfektionistisches Bild
von Korper und Bewegung vermittelt, das flr einige einen starken Vorbildcharakter einnimmt. Um
Bewegung und Tanz im inklusiven Musikunterricht zu einer positiven Erfahrung fiir die Lernenden
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zu machen, bedarf es einer spielerisch-experimentellen Herangehensweise, die anregt, individuel-
le Bewegungen zu entwickeln, anstatt Normen von ,richtig” und ,falsch” vorzugeben und die
Bewegung als selbstverstandlichen Aspekt des Musikunterrichts von Anfang an einschlie3t. Rea-
gieren Kinder und Jugendliche angstlich oder skeptisch, kann es hilfreich sein, den Begriff , Tanz“
zunachst durch ,,Performance” oder ,Szenen zur Musik” zu ersetzen und so mogliche Hemm-
schwellen abzubauen (vg. Vogel 2022, S. 339).

Siehe Tabelle ,Musik machen® (Excel-Datei: 02 Musik machen)

C Musik erfinden

Musik erfinden umfasst die beiden von Dagmar Venus unter dem Aspekt Produktion zusammen-
gefassten Aspekte Improvisation, also einer spontanen Art und Weise, Musik zu erfinden, und
Komposition, also einer strukturierteren, geplanteren Vorgehensweise, die i.d. Regel festgehalten
und reproduziert werden kann. Improvisation soll hier nicht als Vorstufe und Einstieg zum Kom-
ponieren verstanden werden (vgl. Kramer 2018) sondern ist in sich selbst eine Kompetenz und
Kunstform mit padagogischem Potenzial. Gleichzeitig halt Eberhard fest: ,,Erst durch das Experi-
mentieren mit der Stimme, mit dem Kérper und mit Gegenstdanden konnten im Zuge der Men-
schwerdung gezielte Tone, Klange und Gerdusche entstehen, die sich wiederum ,,re“-produzieren
und tradieren lieBen” (Eberhard 2022, S. 275). Eine experimentell-improvisatorische Zugangswei-
se steht also am Anfang des Erfindens von Musik. Sie schult die Sensibilisierung fir Klange und
Spielmdglichkeiten von Instrumenten, die Wahrnehmungsfahigkeit und unterschiedliche Formen
der Bezugnahme auf musikalische und auBermusikalische Impulse (vgl. Kramer 2018, S. 320-325).
Sie fordert auBerdem personlichen Ausdruck, soziale Kompetenzen (vgl. Gagel 2010) und lebens-
praktische Fahigkeiten, wie das ,Unkontrollierbare im Leben anzuerkennen und in Musik umzu-
setzen” (vgl. Schwabe 2011).

Insgesamt eignet sich der Bereich Produktion aufgrund der Offenheit besonders fiir heterogene
Gruppen. ,Fir die Inklusion ist die Produktion von Musik ein unerschopfliches Potential durch das
sich einerseits Grundprinzipien der Musik vermitteln und erfahren lassen und aus dem gleichzeitig
neue, kreative Ausdrucks- und Gestaltungweisen vor dem Hintergrund des eigenen Moglichkeits-
raumes entstehen konnen” (Eberhard 2022, S. 288). Es sollte stets verbunden werden mit dem
Reflektieren des Erlebten und dem Sprechen lber die Gestaltungen. Fir die Durchfiihrung emp-
fiehlt Kramer eine gute Raumorganisation, die Schaffung einer angstfreien und geschiitzten Atmo-
sphare, Regung und Offenheit, Partizipation und eine wertschatzen der Haltung (vgl. Kramer 2018,
S. 325).

C 1.1 Improvisieren (Tabelle 3a)

Das Besondere des Improvisierens besteht darin, dass es sich um eine Form des Musizierens han-
delt, bei der ,,die Erfindung, klangliche Realisierung und Wahrnehmung von Musik zeitlich un-
trennbar zusammenfallen” (Kramer 2018, S. 319). Bei der Improvisation lassen sich eine gebun-
dene und eine ungebundene Form unterscheiden. Fiir die ungebundene Improvisation bieten sich
Klangerzeuger jeglicher Art an. Traditionelle Instrumente kénnen dabei auch auf unkonventionelle
Weise gespielt werden. Darlber hinaus kann die Gestaltung sogar um andere kreative Ausdrucks-
formen, wie z.B. die Bewegung, erweitert werden. Methodisch kommen sowohl Aufgaben zur
Exploration, Improvisationsspiele, die innerhalb bestimmter Regeln stattfinden und Interaktionen

11



innerhalb der Gruppe zum Einsatz, sowie Gestaltungsmoglichkeiten unterschiedlicher Art, die von
musikalischen Impulsen initiiert werden kénnen (vgl. Kramer 2018, S. 324f).

Gebundene Improvisation bezieht sich auf einen bestimmten festgelegten Rahmen, der durch
eine Tonvorgabe, eine Skala oder ein harmonisches Geriist vorgegeben wird. Fir das inklusive
Setting ist sie umsetzbar, indem verschiedene Formen gebundener Improvisation kombiniert
werden. Als einfachste Form kann die Improvisation mit einem Ton gewahlt werden und als kom-
plexe z.B. die Improvisation mit den Ténen einer diatonischen Skala unter Berlicksichtigung von
Zieltdonen (vgl. Eberhard 2022, S. 283).

C 1.2 Komponieren (Tabelle 3b)

Beim Komponieren kénnen verschiedene musikalische Ideen zu einem Musikstiick zusammenge-
setzt/ zusammengeflgt werden. Hier kdnnen gezielt musikalische Strukturen und Formen gelbt
werden. Eine schriftliche Fixierung mit Hilfe traditioneller Notenschrift ist nicht notwendig. Das
Komponierte kann auch mit Hilfe einer anderen, z.B. grafischen Darstellung und schlief3lich auf
digitalen Medien festgehalten werden.

Es kdnnen unterschiedliche Produkte komponiert werde: Jingles, Signatur-Tunes, Songs u.v.m.
Dabei kdnnen auch Bausteine als Hilfe benutzt werden, die dann zusammengesetzt werden.

Siehe Tabelle ,Musik erfinden® einfugen (Excel-Datei: 03 Musik erfinden)

D Musik verstehen und liber Musik nachdenken

D 1.1 Musik beschreiben (Tabelle 4a)

Die Voraussetzung dafiir, Musik beschreiben zu kdnnen, ist es, sie wahrzunehmen. Somit baut die
Kompetenz ,Musik beschreiben” auf der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen” auf. Eine differenzierte
Beschreibung von Musik ist nur moglich, wenn diese auch differenziert wahrgenommen werden
kann.

Die Beschreibung von Musik kann in unterschiedlicher Weise erfolgen und sich auf unterschiedli-
che Aspekte beziehen. Zunachst kdnnen die Lernenden , Alltagssprache” verwenden, um ihre
Eindriicke zu benennen. Ziel des Musikunterrichts ist es dann, differenziertes Fachvokabular ken-
nenzulernen und anwenden zu kénnen. Beschrieben werden sowohl die Wirkung als auch die
musikalischen Parameter, die das Musikstiick (oder den Ausschnitt) ausmachen.

Wichtig ist es, die Subjektivitat der Wahrnehmung und des Erlebens von Musik anzuerkennen,
insbesondere hinsichtlich der emotionalen Qualitaten. Wenn es also darum geht, ein ,,passendes”
Wort zu finden (siehe Tabelle), dann ist damit auch die subjektive Perspektive gemeint.

D 1.2 Musik untersuchen und interpretieren (Tabelle 4b)
Musik zu untersuchen und zu interpretieren wird nicht als explizites Lernfeld der Curricula ausge-
fihrt, findet sich aber dennoch in den aufgelisteten Operatoren der Anforderungsbereiche (vgl.
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Niedersachsisches Kerncurriculum Musik, S. 20-23) und stellt einen Bereich des Musikunterrichts
dar, der eine vertiefende , erlebende und verstehende Beschaftigung und Auseinandersetzung mit
Musik zum Ziel hat” (Richter 2007, S. 96).

Musik zu untersuchen, beziehungsweise zu analysieren bedeutet, sie , auf ihre Bestandteile, auf
deren Zusammensetzung und auf den Zusammenhang mit anderen hin zu untersuchen” (Richter
2007, S. 101). Ein genaues Untersuchen, kann auf vielfiltige Weise stattfinden: Ein Musikstick,
beziehungsweise ein Ausschnitt kann angehort, gespielt oder gesungen, durch Bewegung nach-
vollzogen oder auch mithilfe des Notentextes genauer unter die Lupe genommen werden. Die
vertiefende Auseinandersetzung mit der Musik kann fiir Interpretationsansatze genutzt werden
und zum vertieften Verstehen beitragen. Dabei ist nicht nur ein an die Wortsprache gebundenes
Verstehen gemeint, sondern eines, das bereits mit dem Empfinden beginnt und sowohl in den
sprachlichen Ausdruck als auch in andere Formen und Prozesse der Transformation miinden kann.
So kann etwas ,, Wesenhaftes der Musik” (Unger-Rudroff 2020, S.209) herausgestellt werden.
Verstehen im phanomenologischen Sinne ist dabei ein Wechsel zwischen dem ,,Sich-den-Dingen-
Hingeben und ein Zu-den-Dingen-fragend-in-Distanz-Gehen” (ebd. S.206).

D 1.3 Musik reflektieren und kontextualisieren (Tabelle 4c)

Die Reflexion Uber Musik kann viele unterschiedliche Facetten betreffen. Zunachst gehort dazu die
Reflexion des eigenen Musikverhaltens und eigener Vorlieben. Darliber hinaus kann tGber Musik in
einem groBeren Kontext nachgedacht werden: zum einen geht es um die Bedeutung von Musik im
Kontext der eigenen Lebenswelt bzw. des kulturellen Umfeldes, zum anderen um die Bedeutung,
die Musik in unterschiedlichen Zeiten und Kulturen eingenommen hat und einnimmt. Es ist nicht
mehr Teil curricularer Vorgaben, sich detailliert mit allen Epochen der Musikgeschichte zu befas-
sen, es gehort jedoch zum Verstandnis von Musik, exemplarisch auch etwas von ihren historischen
und kulturellen Kontexten zu verstehen und Bezlige zwischen der Lebensgestaltung und der Musik
herzustellen. Als weiterer Aspekt ist die Rolle und Bedeutung von Musik in den Medien sowie in
politischen Zusammenhangen relevant und bedarf einer auch kritischen Reflexion.

D 1.4 Musik beurteilen (Tabelle 4d)

Musik zu beurteilen ist in unterschiedlicher Weise Teil des Musikunterrichts. Die Ergebnisse der
Lernenden werden beurteilt aber sie kdnnen auch selbst die Ergebnisse anderer musikalischer
Gestaltungen bewerten. Beurteilen und beurteilt werden soll im inklusiven Unterricht in wert-
schatzender Weise erfolgen, indem vor allem das individuell Erreichte konstruktiv beschrieben
wird. Neben personlichen Praferenzen eines Musikgeschmacks bieten die REMI-Stufenmodelle
Anregungen dazu, wie erworbene Kompetenzen benannt werden kdnnen. Dabei ist die Einsicht
maligeblich, dass jedes Kind auf seiner Stufe kompetent ist. Situationen des Musizierens und
Lernens sollen klar getrennt werden von Situationen der Leistungsbeurteilung. Wenn abschlie-
Rende Bewertungen vorgenommen werden, zum Beispiel fir ein Abschlusszeugnis, sollen zugrun-
de liegende Kriterien transparent gemacht werden.

Siehe Tabelle ,Musik verstehen und Uber Musik nachdenken® (Excel-Datei: 04 Musik verstehen
und Uber Musik nachdenken)
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4.Exemplarischer Entwurf fir die Arbeit am
gemeinsamen Gegenstand

Exemplarischer Entwurf zum Thema ,,Die Planeten” von Gustav Holst

Zur Arbeit an einem gemeinsamen Gegenstand, hier ein musikalisches Werk, soll exemplarisch ein
moglicher Weg der Auseinandersetzung mit der Komposition ,,Die Planeten” von Gustav Holst
aufgezeigt werden. Es handelt sich um eine Orchestersuite, die zwischen 1914 und 1916 kompo-
niert wurde. Die Komposition zdhlt zur Programmmusik, wurde in verschiedenen Filmmusiken
zitiert und gilt als Inspiration flr verschiedene Filmmusikkompositionen, wie z.B. die Musik zu
,Star Wars”. Die Komposition besteht aus 7 Satzen: Mars, der Kriegsbringer; Venus, die Friedens-
bringerin; Merkur, der gefliigelte Bote; Jupiter, der Bringer der Fréhlichkeit; Saturn, der Bringer des
Alters; Uranus, der Magier, und Neptun, der Mystiker.

Hier soll die Gegentberstellung der Planeten Mars, der Kriegsbringer, und Venus, die Friedens-
bringerin im Zentrum der Beschaftigung stehen. Die beiden Planeten bieten sich aufgrund ihrer
inhaltlichen Polaritat und ihrer universalen Bedeutung an. Zunachst impliziert die Thematik der
Planeten eher eine Ebene der Fantasiewelt, die auch im Fokus stehen soll. Inwieweit zu einem
spateren Zeitpunkt reale Beziige zum Thema Krieg und Frieden herstellt werden, kann offen blei-
ben.

In der Unterrichtssequenz wechseln sich Phasen des gemeinsamen Arbeitens und Phasen der
individuellen Auseinandersetzung ab. Die Sequenz wird hier nicht in eine Struktur von einzelnen
Unterrichtsstunden gegliedert, sondern als Abfolge von Schritten darstellt, die sich in unterschied-
lichen Zeitstrukturen umsetzen lassen.

Teil 1: Mars, der Kriegsbringer

Als Einstieg in die Unterrichtssequenz findet eine kurze thematische Einflihrung des Werkes statt.
In einem kurzen Vortrag wird erwdhnt, dass der Komponist Gustav Holst Musik zu unterschiedli-
chen Planeten komponiert hat, quasi ,wie eine Art Filmmusik” (da die Lernenden mit dem Begriff
»Programmmusik” in der Regel nicht vertraut sind, hilft dies, die auBermusikalische Dimension ins
Spiel zu bringen und die folgende Aufgabe anschaulich zu machen). Im Anschluss an die kurze
Einflhrung findet eine Phase des Hérens statt, mit dem Hinweis, die Lernenden mdgen danach
eine der folgenden Aufgaben (Erarbeitung) auswahlen:

Wiihle eine oder mehrere Farben, die zu dem Musikstiick passen. Male damit den Planeten (aus).
(Hier kann eine Vorlage mit einem Umriss vorbereitet werden).

Gestalte ein Bild des Planeten, das zeigt, was auf diesem Planeten passiert.

Erfinde eine Geschichte, in der du erzéhlst, was auf dem Planeten passiert (die Geschichte kann
aufgeschrieben oder auch vorgelesen/erzdhlt und aufgenommen werden).

Erfindet (in Gruppen) Standbilder/ eine szenische Darstellung/ Bewegungen zu dem, was sich auf
dem Planeten ereignet.

Gib/ Gebt im Anschluss der Gestaltung einen Titel.
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Der komplette Satz Mars, der Kriegsbringer dauert ca. 7 Minuten. Je nach Lerngruppe kann die
Phase des Horens unterschiedlich gestaltet werden:

Eine Moglichkeit ist das gemeinsame Horen, sofern die Lernenden sich alle fiir einen langeren
Zeitraum auf das Horen einlassen kdnnen. Hier ist es hilfreich, dass jede*r eine angenehme ,,Hor-
haltung” einnimmt, ggf. die Augen schlieBt etc. Fir einige kann es hilfreich sein, schon wahrend
des Horens etwas zu skizzieren oder zu notieren. Eine alternative Moglichkeit besteht darin, jeden
der Lernenden individuell den Satz mit Kopfhorer héren zu lassen. Dabei ist es moglich, fiir Ler-
nende, die sich nicht so lange auf ein Musikstiick konzentrieren kénnen, einen kiirzeren Ausschnitt
auszuwahlen, der dennoch das Charakteristische des Satzes zum Ausdruck bringt.

Im Anschluss an die Phase kreativer Gestaltung/ Umsetzung des Gehdrten folgt die Prasentation.
Je nach Produktauswahl bietet sich z.B. ein Museumsrundgang an, in dem die Bilder prasentiert
und andere Produkte mit Hilfe digitaler Medien in den Museumsrundgang integriert werden
(Geschichten kénnen aufgenommen werden; Szenen kdnnen gefilmt werden etc.). Alternativ
kénnen Geschichten und Szenen auch live prasentiert werden. Im Anschluss gibt es Zeit dafir,
dass die Lernenden sich gegenseitig wertschatzende Rickmeldungen geben und konstruktive
Vorschldge zur Verbesserung machen kénnen (z.B. in Form von ,, TOP — Das ist dir gelungen” und
, TIPP — Das kdonntest du aus meiner Sicht verbessern®).

In einem anschliefenden Austausch kdnnen (inhaltliche) Gemeinsamkeiten und Unterschiede
gesammelt werden und es kann Uber die Frage diskutiert werden, inwiefern Musik aufermusikali-
sche Inhalte vermitteln kann und inwieweit Horerfahrungen jeweils subjektiv unterschiedlich sind.
Es ist sinnvoll, den Titel des Satzes in dieser Phase zu nennen. Dabei ist es aber wichtig, dass nicht
der Eindruck entsteht, dass nur inhaltlich zu dem Titel von Holst passende Gestaltungen ,richtig”
sind.

Als nachste Phase kann nun eine vertiefte hérende Auseinandersetzung stattfinden. Hier ist es
sinnvoll, das Musikstlick in kiirzere Ausschnitte zu unterteilen. Das vertiefte Horen soll dahin
flihren, dass die Lernenden die emotionale Wirkung und den Charakter erfassen und Musikalische
Phdanomene und Gestaltungsmittel beschreiben.

Hier kann entsprechend der unterschiedlichen Kompetenzstufen helfen:
e Hilfen vs. Offenheit fir die Zuordnung von Emotionen/ Charakterbeschreibungen
e  Hilfen vs. Offenheit fir die Zuordnung/ Beschreibung musikalischer Phanomene und Gestaltungsmittel

Um die Musik noch genauer zu erfassen, kénnen nun einzelne Ausschnitte prazise untersucht

werden:
e Arbeit mit grafischer Notation/ evtl. ein Vergleich mit Auszligen aus der Partitur
e  Erstellen von grafischer Notation/ Zuordnung von grafischer Notation zu den Hérbeispielen

Die Umsetzung in grafischer Notation kann anschlieend mit anderen Darstellungen und auch mit
der Originalpartitur vergleichen werden.

Teil 2: Venus, die Friedensbringerin
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Im zweiten Teil der Unterrichtssequenz steht die Kompetenz ,Musik erfinden” im Mittelpunkt. Da
es sich bei diesem Titel um den gegensatzlichen Aspekt der Polaritat , Krieg-Frieden“ handelt,
kdnnen die bisher im Zuge der Beschaftigung mit dem Planeten Mars, der Kriegsbringer gemach-
ten Erfahrungen nun als Vorentlastung fiir das eigene Erfinden von Musik dienen.

Auch hier wechseln sich Phasen der individuellen Beschaftigung mit dem Thema und Phasen des
gemeinsamen Arbeitens ab. Ziel ist, eine gemeinsame ,Klassenkomposition” eines Planeten Ve-
nus, die Friedensbringerin zu gestalten und diese aufzunehmen. (Anmerkung: Das angestrebte
Produkt bewegt sich hier zwischen , Improvisation” und ,, Komposition“: Es werden zwar einige
Aspekte festgelegt, die Ausfiihrung bleibt jedoch auch ein Stlick weit improvisiert.)

Der Einstieg verlauft diesmal Gber die visuelle Ebene. Jede*r Lernende erhalt ein Papier in Post-
kartengroBe. Er/ Sie soll auf dieser Postkarte etwas visualisieren, was fiir ihn/ sie Bestandteil eines
Planeten des Friedens ist bzw. sein soll. Die Gestaltung ist vollig frei. Es konnen Farben, Formen,
Bilder, Symbole, Worter etc. verwendet werden. Flr einige Lernende kénnen auch Symbole und
Bilder zur Auswahl vorbereitet werden, aus denen sie dann passende auswahlen und diese auf-
kleben und dann farbig gestalten.

Im Anschluss werden alle Postkarten prdsentiert, kurz vorgestellt und in der Mitte wird zu einem
gemeinsamen Bild aus allen Einzelbildern zusammengelegt (quasi als ein Planet), das zeigt, was
die Schiiler*innen mit ,,Frieden” verbinden bzw. was ihnen daran bedeutsam ist.

Im Anschluss daran wird die Idee vorgestellt, dass die Klasse nun eine gemeinsame Klassenkompo-
sition flir den Planeten Venus, die Friedensbringerin erfindet.

Zunachst (Vorentlastung) geht es darum, Klange oder kurze musikalische Sequenzen zu (er-
)finden, die zum ,,Frieden” und zu den von den Schiler*innen visuell dargestellten Aspekten pas-
sen. Hier sind unterschiedliche Sozial- und Organisationsformen moglich: Eine Herangehensweise
besteht darin, unterschiedliche Instrumente im Raum zu verteilen und jede*n zunachst einzeln
passende Klange und/ oder Sequenzen (er-)finden zu lassen. Eine Alternative besteht darin, zu-
nachst Kleingruppen zu bilden, die dann Instrumente zur Verfligung gestellt bekommen, um ge-
meinsam passende Klange und/ oder Sequenzen zu (er-) finden. Moéglich ware auch eine Folge
beider genannter Schritte. Ziel ist es, Ideen fir Klange zu entwickeln, die dann als Bausteine fiir die
Klassenkomposition verwendet werden kénnen.

Nun werden Kleingruppen von 4-6 Schiiler*innen gebildet, die jeweils einen Teil der gemeinsamen
Klassenkomposition erfinden (Erarbeitung). Daflir wird die Grobstruktur des Werkes festgelegt,
z.B. Teil 1 (Anfang), Teil 2, Teil 3, Teil 4 (Ende), da diese bei der Gestaltung in den Gruppen eine
Rolle spielen. Die Lernenden haben nun die Aufgabe, in den Kleingruppen ihren vorher festgeleg-
ten Teil der Klassenkomposition zu entwerfen, ihr Musikstiick zu tGiben und anschlieBend zu pra-
sentieren.

Die Erarbeitung kann in folgenden Schritten erfolgen:

In einem ersten Schritt geht es darum, Ideen fir Klangbausteine sowie weitere Ideen fir die Ge-
staltung ihres Abschnittes zusammenzutragen. Dabei kénnen sie Instrumente und Informationen
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zu verschiedenen musikalischen Parametern (Gestaltungsmerkmalen wie Tempo, Tonh6he, Laut-
starke etc.) notieren.

In einem zweiten Schritt sollen sie ihren Ideen eine Struktur geben. Daflir soll eine grafische Nota-
tion angefertigt werden, die durch Stichworte und Begriffe erganzt wird und es wird festlegt, wer
welches Instrument spielt.

In einem dritten Schritt kdnnen sie ihre Komposition Gben und dabei ggf. verfeinern und anpas-
sen, sodass sie diese im Anschluss allen prasentieren kénnen. Hilfreich ist es hier, wenn die Schii-
ler*innen ihre Zwischenergebnisse aufnehmen und gemeinsam anhéren und anhand der gemein-
samen Reflexion des Gehorten ihr Produkt (iberarbeiten und verbessern.

Im Anschluss an die Arbeitsphase werden die Gruppenergebnisse entsprechend der festgelegten
Reihenfolge prdsentiert und die Schilerinnen geben sich wertschatzend-konstruktive Riickmel-
dungen zu ihren Ergebnissen. Die einzelnen Teile der Komposition werden entweder wahrend der
Prasentation oder vorher aufgenommen, sodass im Anschluss die Gesamtkomposition angehort,
reflektiert und in einer zweiten Arbeitsphase ggf. liberarbeitet und angepasst werden kann.

Eine weiterfiihrende Moglichkeit waren z.B. die Bilder zu einem Video zur Musik zu verarbeiten
oder ein eigenes Video zu erstellen.

Uber die bisher genannten Aspekte der Sequenz hinaus kénnten folgende Aspekte bearbeitet und
thematisiert werden:

*  Musik kontextualisieren: Informationen zur Biografie, zum Werk und zum historischen Kontext

e  Musik machen: Musizieren einzelner Motive aus den Planeten, Musizieren eines Themas, z.B. aus
Jupiter, Bringer der Fréhlichkeit

e  Facherlbergreifende Aspekte: die Planeten/ das Planetensystem; die romischen Gotter

e  Weitere Topos-Orientierung zu ,Krieg und Frieden” (z.B. in mipJournal 56/2019)

Aufnahme:

Aufnahme: Gustav Holst: Die Planeten op. 32 mit Andrew Manze und die NDR Radiophilharmonie. Mitschnitt des "Hannover Proms"-
Konzerts vom 17. September 2022, Kuppelsaal - Hannover Congress Centrum. https://www.youtube.com/watch?v=8mJQliEacCl

5.Entwurfe fur die Arbeit an Themen und Interessen
der Kinder und Jugendlichen — Mitgestaltung des
Musikunterrichts
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Die eigenen Interessen und Wiinsche der Lernenden im Musikunterricht aufzugreifen und ihnen
Raum zu geben, entspricht nicht nur ihrem Recht auf Partizipation (vgl. Institut fiir Menschenrech-
te), sondern fihrt auch zu hoher intrinsischer Motivation und somit zu Aktivitdt und Lernerfolg.
Eine Moglichkeit, dieses Anliegen umzusetzen, besteht darin, Kinder und Jugendliche direkt nach
ihren Wiinschen fir den Musikunterricht und nach ihren persénlichen Interessen zu fragen und in
einem gemeinsamen Austauschprozess ein gemeinsames Thema/ Projekt zu entwickeln und
durchzufiihren. Einen Orientierungsrahmen fir einen solchen partizipativen Prozess kdnnen die
»Nine Basic requirements for meaningful and ethical Children‘s Participation” bieten (vgl. Save the
Children. Child Rights Resource Centre).

Ein Wunsch, der von Kindern und Jugendlichen erfahrungsgemal haufig eingebracht wird, ist,
dass ihre eigene Musik auch im Musikunterricht einen Platz findet. Sie wiinschen sich, ihre Lieb-
lingsband und/oder ihren Lieblingssanger*in vorzustellen bzw. zu thematisieren und sie mochten
ihre Lieblingssongs im Unterricht singen und auf Instrumenten musizieren. Dies bringt Chancen
sowie Herausforderungen mit sich, die dann wiederum fir eine konstruktive inhaltliche Auseinan-
dersetzung genutzt werden kdnnen.

Die grof3e Chance liegt in der hohen Motivation, die sich daraus ergibt, dass Kinder und Jugendli-
che ihre Interessen zum Thema machen und somit mit ihren eigenen Interessen ernst genommen
werden und sich dadurch gesehen flihlen. Oftmals stellt sich dabei allerdings heraus, dass unter-
schiedliche Kinder der Klasse auch unterschiedliche Lieblingssanger*innen oder -bands haben und
sich dann bisweilen spontan abwertend liber die Sanger*innen dullern, die ihnen nicht gefallen.
Die Chance liegt darin, diese AuRerungen aufzugreifen und daran zu arbeiten, eine tolerante und
im besten Fall neugierige Haltung gegeniber den unterschiedlichen musikalischen Praferenzen zu
entwickeln. Wenn es dann darum geht, sich fiir eine gemeinsame Themengestaltung zu entschei-
den, kann dies zum Anlass genommen werden, in einen Austausch zu gehen und durch einen
Aushandlungsprozess zu einer gemeinsamen Entscheidung fir ein oder auch mehrere Themen
beziehungsweise Themenaspekte zu kommen.

Eine groRe Herausforderung in der Thematisierung der Musik von Kindern und Jugendlichen liegt
in der Tatsache, dass einige Texte aktueller Pop- und Rocksongs ein fiir Kinder als unangemessen
angesehenes Vokabular verwenden. Sie werden als ,explizit’ gekennzeichnet, was sie als unange-
messen oder anstoRBig fir Minderjahrige einstuft. Hinzu kommt, dass Texte einiger Songs aufgrund
rassistischer, antisemitischer, sexistischer, homophober oder anderer verachtend-
diskriminierender AuBerungen ein menschenverachtendes Weltbild widerspiegeln und verbreiten
(vgl. Balzer 2019), das nicht mit unseren demokratischen Werten und dem Grundgesetz vereinbar
ist. Hier ist die Schule gefordert, im Sinne demokratischer Werteerziehung aktiv zu werden und
genau dies zum Thema zu machen.

Eine sinnvolle Herangehensweise besteht darin, dies bereits zum Thema zu machen, bevor Kinder
und Jugendliche sich mit ihren Songs beschaftigen und diese prasentieren, um damit einen Rah-
men zu schaffen und zu sensibilisieren. Geschieht dies erst als direkte Reaktion auf die Prasentati-
on eines Songs, wird dies gegebenenfalls als personlicher Angriff oder Ablehnung auf die Musik
erlebt, mit der man sich identifiziert und stoRt auf Widerstand anstatt zu einer gewlinschten
Sensibilisierung beizutragen. Viele Schiler*innen, besonders auch jiingere, horen die Musik, weil
sie aktuell und beliebt ist, ohne sich der Inhalte bewusst zu sein, besonders auch, wenn es sich um
fremdsprachliche Texte handelt. Anhand einer allgemeinen Thematisierung und einer Hinzuzie-
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hung von Texten, die nicht aktuell sind, kbnnen Regeln erarbeitet werden, die deutlich machen,
welche Inhalte im Sinne unserer demokratischen Werte angemessen sind und welche nicht. Nach
den Regeln, dessen Rahmen letztlich durch die Lehrenden aufgezeigt und ggf. festgesetzt werden
muss, kdnnen dann Musikstiicke ausgewahlt und prasentiert werden.

5.1 Meine Lieblingsband/ meine Lieblingssdnger*in

Fir die Vorstellung von Lieblingsband oder Lieblingssdanger*in konnen vielfaltige Medien genutzt
und unterschiedliche Produkte erstellt werden. Je nach Zeitumfang kdnnen entweder eher kleine-
re oder umfangreichere Produkte entstehen, die weitere, thematisch ankniipfende Aspekte mit
einbeziehen (z.B. Marketing, Musikbusiness etc.). Unterschiedliche Produkte kénnen auch fir
unterschiedliche Schiiler*innen als Differenzierungsmoglichkeit genutzt werden. Hier zwei Vor-
schlage:

- Ein Plakat/Collage erstellen, evtl. auch digital: Dazu Informationen zur Biografie, zum Mu-
sikstil, zu bekannten Songs ggf. mit Textpassagen aus den eigenen Lieblingssongs etc.; Ein-
beziehung der eigenen Bewertung in Form von positiven ,,Fan-Kommentaren® tiber die
Band/ Musiker*in recherchieren und in kreativer Weise auf einem Plakat darstellen. Hier
ist es sinnvoll, viele Freirdume zu lassen und den Lernenden lediglich Vorschlage zur Um-
setzung und zu moglichen inhaltlichen Aspekten anzubieten. Im Vordergrund sollte stehen,
dass den Lernenden die Moglichkeit gegeben wird (sofern sie das mochten), wirklich das
zu prasentieren, was ihnen selbst an der Band/ der oder der/dem Musiker*in wichtig ist.
Die Plakate kénnen dann in Form eines Museumsrundgangs ausgestellt werden. Win-
schenswert ware, wenn auch Audio-/ Videobeispiele integriert werden kénnten, was mit
Hilfe von Tablets umsetzbar ware, an denen jede*r mit Hilfe eines mitgebrachten Kopfho-
rers ein Musikbeispiel anhdren bzw. ansehen kdnnte.

- Einen Podcast oder Radiobeitrag erstellen: die Erstellung bedarf zunachst ebenfalls einer
ausfiihrlichen Recherche (iber Aspekte, wie zum Beispiel Biografie, Musikstil, Titel, Themen
und Inhalte einiger Musikstiicke, etc. Fiir eine kreative Art der Umsetzung kénnen dann
unterschiedliche Formen von Beitragen gestaltet werden: Informative Beitrdage, Sequenzen
einer Sprecher*in, fiktive Interviews mit den Kiinstler*innen selbst und Interviews mit
Konzertbesucher*innen und/ oder Fans etc. AuRerdem konnen hier kurze Ausschnitte ei-
nes oder mehrerer Songs integriert werden, deren Inhalt und Umsetzung dann ggf. kurz
kommentiert wird.

In Verbindung mit der Thematisierung der eigenen Lieblingsband und/ oder Lieblingssanger*in
konnen auch weitere Themen, wie zum Beispiel die Vermarktung von Musik oder andere Aspekte

des Musikbusiness einbezogen werden. Die Lernenden kénnen hier z.B. eine eigene Werbecam-
pagne flr ihre(n) Lieblingssanger*in gestalten.

5.2 Meine Lieblingssongs — Aktuelle Songs im Unterricht

Fir die Umsetzung aktueller Pop-Songs im Kompetenzbereich ,,Musik machen” finden sich in
aktuellen Praxiszeitschriften fiir den Musikunterricht arrangierte Bearbeitungen. Z.T. sind die
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Arrangements der Songs auch einzeln erhaltlich. Besonders bietet es sich fiir den inklusiven Unter-
richt an, nach Arrangements unter dem Schlagwort ,,Band ohne Noten” zu suchen, da hier auf
traditionelle Notenschrift verzichtet wird. Ebenfalls dienlich fiir den inklusiven Unterricht ist es,
sich mit dem Konzept , One-Note-Band” vertraut zu machen, um die hier vorgeschlagenen Me-
thoden zur Vereinfachung, z.B. die Reduktion auf ggf. nur einen Begleitton, auf aktuelle Songs zu
Ubertragen. (vgl. Hinz & Kruse 2017).

Neben der musikpraktischen Beschaftigung mit den Lieblingssongs der Lernenden kann auch die
inhaltliche Ebene Raum bekommen. Die Lernenden kdnnen die Songs prasentieren und, sofern sie
das wollen, zum Ausdruck bringen, was diese fiir sie bedeuten, was ihnen an den Songs und auch
besonders am Inhalt gefallt etc.

Bei der Beschaftigung mit Lieblingssongs und besonders bei der Prasentation dieser Songs bedarf
es einer Haltung des gegenseitigen Respekts flr die Musik und den Musikgeschmack anderer,
auch wenn dieser nicht den eigenen Praferenzen entspricht. Dies muss im Vorfeld thematisiert
werden.

5. 3 Songwriting

Im Kompetenzbereich ,Musik erfinden” bietet auch das Thema Songwriting eine gute Méglichkeit,
um Themen und Interessen von Kindern und Jugendlichen Raum zu geben. Hier kbnnen sowohl
von den Lernenden praferierte Musikstile als auch fir sie bedeutsame Inhalte in den Fokus ge-
nommen werden.

Das Songwriting kann sowohl als ganze Klasse gemeinsam sowie auch in Kleingruppen durchge-
fihrt werden. Insbesondere in Gruppen mit jiingeren Kindern tibernimmt die Lehrkraft die Aufga-
be, dafiir zu sorgen, dass jede*r entsprechend ihrer/seiner Fahigkeiten und Maoglichkeiten am
Songwriting beteiligt ist. In Gruppen mit dlteren Schiler*innen und in Gruppen, in denen die
Beteiligten gegenseitig aufeinander achten und dafiir sorgen, dass jede*r sich einbringen kann, ist
es auch moglich, das Songwriting in kleineren Gruppen durchzufiihren. Genauere Anleitungen und
Materialien zur Durchflihrung eines solchen Projekts bieten beispielsweise Ole Oltmann (Oltmann
2020) oder Dorina Anders (Anders 2021).

Eine weitere, inhaltlich konkretere Herangehensweise bietet die Verknipfung des Themas Song-
writing mit dem Thema Menschen- bzw. Kinderrechte. Die von Jochen Schell entwickelte Methode
»Songs for Rights” verbindet das Lernen liber Menschenrechte mit Musik und will anregen, die
eigene Stimme einzubringen, Erfahrungen und Werte zu teilen und méchte ,,empowern” (vgl.
Yepp Europe: Songs for Rights). Die Website bietet z.B. Einblicke, wie Kinder Gber Themen und
Erfahrungen singen und rappen, die sie personlich bewegen. Die Videos kénnen als Anregung
dienen, dhnliche Projekte in der Schule zu initiieren.

Auch das Projekt ,,Dein Song fiir eine Welt“ bietet einen guten Aufhdanger, das Thema Songwriting
im Musikunterricht thematisch eingegrenzt aber dennoch mit viel Raum fir die fur Kinder und
Jugendliche relevanten Themen einzubringen. Hier kénnen die Lernenden Songs zu Themen wie
Menschenrechten, Klimawandel etc. schreiben und dann bei Interesse in einem Wettbewerb
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einreichen, der alle zwei Jahre stattfindet. Die Seite bietet vielfdltige methodische Anleitungen fir
die Umsetzung des Projektes.

5.4 ,,Musik in allen Lebenslagen” — Mein personliches Horjournal

Eine weitere Idee, um fiir Kinder und Jugendliche relevante Themen aufzugreifen, ist die Erstel-
lung eines ,personlichen Horjournals“ zum Thema ,,Musik in allen Lebenslagen®. Im Kompetenz-
bereich ,,Reflexion” geht es darum, Musik ,,in vielfadltigen Bezligen zu interpretieren” — dazu gehort
auch, dass Kinder und Jugendliche der “Bedeutung der Musik flr ihr eigenes Leben” gewahr wer-
den (KC Musik fiir Gesamtschulen, Niedersachsen; S.8). Kinder und Jugendliche nutzen Musik
auch, sei es bewusst oder unbewusst, um mit ihren Geflihlen umzugehen. Renate Miiller verweist
in ,,Young People’s Musical Commitment” sogar darauf, dass Jugendliche in Blogs und Sozialen
Medien im Sinne eines ,mood management advice” anderen aus ihrem ,private musical medicine
cabinet” Tipps geben, welche Musik sie in welchen emotional schwierigen Situationen héren
kénnten (vgl. Miller 2016, S.37).

Mit der Erstellung eines individuellen Horjournals kénnen die Kinder und Jugendlichen motiviert
werden, sich damit zu beschaftigen, welche Musik fir sie individuell in welchen Situationen hilf-
reich ist. Sich in der genannten Weise Tipps zu holen, ist natlrlich moglich, aber grundsatzlich ist
musikalisches Erleben individuell und es geht vor allem darum, eigene Erfahrungen zu machen
und diese zu reflektieren, um sich ggf. eine eigene kleine ,,musikalische Hausapotheke” zusam-
menzustellen. Hiermit greift das Thema nicht nur die im KC genannten Aspekte auf, sondern ist
auch explizit Teil des sozial-emotionalen Lernens und leistet einen Beitrag zum Lernen im Sinne
der ,,Global Goals”. (3. Good Health and Wellbeing, vgl. Projekt Everyone).

Anregungen fur die Erstellung waren:
e mein Gute-Laune-Song

¢  mein ,Ich-chill-mal“-Song

¢ mein,Ich will meine Ruhe“-Song

¢  mein ,Mir reicht's“-Song

e etc.

Vorschlage fir mogliche Kategorien konnen mit den Kindern und Jugendlichen gemeinsam, z.B. im
Zusammenhang mit der Beschaftigung mit Gefiihlen erarbeitet werden.

Wichtig ist, dass die erarbeiteten ,Journals” nicht gezeigt oder prasentiert werden missen, son-

dern dass die Kinder und Jugendlichen selbst entscheiden kénnen, ob sie etwas davon erzdhlen
oder zeigen mochten oder nicht.
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6. Kommentierter Uberblick Uber weitere
Stufenmodelle

Fir das Fach Musik gibt es keinen Katalog an gtiltigen Unterrichtszielen und auch keine allgemein
giltigen Bildungsstandards (vgl. Niessen, Lehmann-Wermser, Knigge-Lehmann 2008, S. 6). Wirft
man einen Blick in die Entwicklung musikdidaktischer Konzeptionen, so schwanken diese zwischen
einer Schwerpunktsetzung auf dem Verstehen von Kunstwerken (z.B. ,, Orientierung am Kunst-
werk”, Alt 1968), einer Fokussierung auf den Wahrnehmungsprozess (z.B. ,, Auditive Wahrneh-
mungserziehung”, Frisius 1972), einer Betonung der Handlungsorientierung (,,Handlungs-
orientierung”, Rauhe, Reineke & Ribke 1975) und dem Anliegen, die Erfahrungen der Schi-
ler*innen ins Zentrum zu setzen (,,ErfahrungserschlieRende Musikerziehung®, Nykrin 1978) (vgl.
Helmholz 1995). Fiir Gruhn zeigt sich musikalische Kompetenz ,in dem Vermogen, Musik musika-
lisch erfahren, erleben, darstellen zu kdnnen” (Gruhn 1999, S. 54).

Im Jahre 1984 formulierte Dankmar Venus in einer Ubersicht fiinf zentrale , Verhaltensweisen
gegeniber Musik” (Venus 1984):

e  Produktion (Komposition und Improvisation)
e  Reproduktion (vokal und instrumental)

e  Rezeption

e  Transposition

e  Reflexion

Diese Verhaltensweisen spiegeln sich auch in den Lehrpldnen der verschiedenen Bundeslander,
die fur die Erstellung der Stufenmodelle hinsichtlich ihrer fachlichen Lernbereiche verglichen
wurden. Die Lernbereich werden hier benannt als , Arbeitsfelder”, ,Inhaltsbereiche”, ,Lernfelder”
oder auch als Kompetenzen.

Einer der zentralen Kompetenzbereiche der Lehrplane umfasst den Bereich des Wahrnehmens. Er
wird z.B. Giberschrieben mit ,Musik wahrnehmen“ (z.B. Rheinland-Pfalz), mit ,Rezeption” (NRW)
und teilweise erscheint er auch in verknlpfter Form, z.B. als ,,Musik horen und beschreiben”
(NDS) ,,Musik horen und verstehen” (Baden-Wirttemberg) etc.

Ein weiterer Bereich umfasst Formulierungen rund um das aktive Musizieren, z.B. benannt als
»Musik machen und gestalten” (NRW), auch verknlpft mit dem ,Prasentieren” (Bayern) oder mit
dem ,,Musik erfinden” (Mecklenburg-Vorpommern). In einigen Curricula findet sich auRerdem der
weit gefasste Bereich ,,Musik umsetzen” (Baden-Wirttemberg), z.B. auch explizit als ,,Musik und
Bewegung” (Saarland) ausgefihrt.

Ein anderer Bereich umfasst das Feld ,,Musik und reflektieren” (z.B. Baden-Wirttemberg), teilwei-
se auch verknupft mit ,,untersuchen und deuten” (NDS) oder dem , Kontextualisieren” (B-B).

Gemeinsam sind den Curricula also folgende Kompetenzbereiche:

e ein Kompetenzbereich rund um das Wahrnehmen von Musik

e ein Kompetenzbereich, der sich auf das aktive Musizieren bezieht

e ein Kompetenzbereich, der sich auf das Nachdenken Gber Musik und das Verstehen von Musik bezieht
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Diese werden auch in den hier vorliegenden Kompetenzbereichen aufgegriffen.

Anders als in Deutschland gibt es in anderen Landern durchaus Bildungsstandards fiir das Fach
Musik. Das ,,National Curriculum in England”, zuletzt Giberarbeitet im Marz 2021, formuliert drei
»key stages” und damit verknlpfte zu erreichende Ziele im Bezug auf die Kompetenzen Singen,
Horen, Komponieren, Auffiihren und ,Musicianship” (Department of Education 2021). Die Stan-
dards werden erganzt durch ein Modellcurriculum. Wie sich hier zeigt, sind die drei ,key stages”
nicht als Kompetenzstufen im Sinne des Remi-Konzeptes zu verstehen, sondern sind jeweiligen
Schulstufen (year 1-9) zugeordnet. Key stage 1 ist den ersten zwei Jahrgdangen zugeordnet, key
stage 2 den Jahrgangen 3 bis 6 und key stage 3 den Jahrgangen 7 bis 9. In den Handreichungen
finden sich differenzierte Formulierungen zu den zu erreichenden Kompetenzen in den einzelnen
,stages” sowie den zu lernenden musiktheoretischen Inhalten. Ergénzt werden diese durch aus-
fahrliche Literaturvorschlage: jeweils einige Liedvorschlage (allerdings liberwiegend englischspra-
chig sowie Vorschldge fiir den Bereich des Musikhérens aus unterschiedlichen Epochen und Stilen,
wobei auch hier Komponisten aus GroRbritannien sehr haufig reprasentiert sind. Erganzend finden
sich nach Epochen geordnete Ubersichten mit Werkvorschldgen sowie eine Liste mit Werkvor-
schldgen aus verschiedenen Kulturen (S.61ff).

Auch in Amerika wurden Bildungsstandards fiir das Fach Musik verabschiedet, und zwar die , Nati-
onal Core Arts Standards“ fur die Facher ,,Dance, Media Arts, Music, Theater and Visual Arts”
(National Core Arts Standards 2014). Alle Standards sind unterteilt in die Bereiche , Creating,
Performing/ Presenting/ Producing, Responding, Connecting”. Die Kompetenzstufen sind unter-
gliedert in ,,Pre-K“ bis ,,grade 8“, sowie High School Standards von ,,proficient” tiber ,,accom-
plished” bis hin zu ,advanced” (State Education Agency Directors of Arts Education 2013).

Fir die Bereiche ,,Creating, Performing, Responding und Connecting” liegen Tabellen vor, die die
Kompetenzen in 11 Stufen differenziert darstellen. Die einzelnen Stufen sind allerdings wieder
einzelnen Schulstufen zugeordnet. Fiir die High School finden sich weitere Ausdifferenzierungen in
3 Stufen (,,proficient”, ,accomplished” und ,, advanced”) zu den Bereichen “Composition/Theory,
Music Technology, Guitar/ Keyboard/ Harmonizing Instruments, Ensemble” (National Association
for Music Education 2014: Music Standards for General Music). Fiir die einzelnen Stufen liegen
exemplarische Prifungsaufgaben vor (National Association for Music Education 2014: Music Mo-
del Cornerstone Assessments).

Konkrete Forschungsarbeit im Bezug auf die Entwicklung eines Kompetenzmodells leistete Jordan
im Bezug auf die Teilkompetenzen ,Musik wahrnehmen und kontextualisieren.” (Jordan 2014).
Das entwickelte und in einer Studie evaluierte Modell gelangt zu einer Differenzierung von 4
Dimensionen (Hérwahrnehmung und musikalisches Gedachtnis, Verbalisierung/ Terminologie,
Notation und Kontextwissen). Hier werden jeweils ein bis drei Kompetenzstufen unterschieden
(vgl. Jordan 2014, S.138).
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