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Handlungsbegleitetes Musikhéren im Unterricht der
Primarstufe

Astrid Cyrmon*

Zusammenfassung

,Horen und Erfassen” zahlt neben dem ,Singen & Musizieren” sowie dem , Tanzen, Bewegen & Darstellen” zu
den zentralen Handlungsfeldern, die in ihrer sinnvollen Verkniipfung das Kompetenzmodell bestimmen und zu
einem reflektierten musikalischen Handeln sowie zu einer asthetischen Erfahrung fithren sollen (AGMO, 2013,
S. 6 f.). Der Beitrag setzt sich mit einigen historisch gewachsenen musikdidaktischen Positionen und Konzepten
der Musikrezeption auseinander, versucht Unterschiede aufzuzeigen und Maoglichkeiten einer
Weiterentwicklung zu gehen. Relevante methodisch-didaktische Fragen, die zum kritischen Reflektieren
anregen sollen, werden gestellt. Dazu werden Moglichkeiten eines handlungsorientierten, aktiven Musikhorens
in der Primarstufe aufgezeigt und anhand eines praktischen Beispiels fiir die Umsetzung in der Schule
dargestellt.

Schliisselwérter:
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1 Einleitung

,Horen und Erfassen” als ein zentrales Handlungsfeld aus dem Kompetenzmodell stellt einen oft
vernachldssigten Bereich im Musikunterricht der Primarstufe dar (AGMO, 2013, S.6 f.). Oftmaliges
unreflektiertes Berieselnlassen von Musik férdert weder die Fahigkeit des aktiven Musikhérens noch das
Vermogen, grundsatzlich zuhdren zu kénnen. Bernius bezeichnet das Zuhoren als ,eine Schlisselqualifikation,
die Uberall gebraucht wird“, die also nicht nur fur den schulischen Erfolg von Bedeutung ist (Bernius, 2004, S.
11). Der Lernbereich ,,Horen” im Lehrplan der Volksschule fiir Musikerziehung fordert das bewusste Horen, das
aber stets seinen Ausgang im aktiven Umgang mit Musik und musikalischen Handeln haben soll (Lehrplan der
Volksschule, 2012, S. 166 und S. 172). Die Freude am eigenen Tun ist Voraussetzung und Grundlage fiir die
Initilerung jedes Lernprozesses. Handlungsorientiertes Musikhéren im Unterricht meint die aktive
Beschaftigung mit einem kurzen Werkausschnitt unter Einbeziehung der psychomotorischen und affektiven
Bereiche. Das aktive, bewusste Horen beschrankt sich demnach keinesfalls auf die alleinige Initiierung
kognitiver Prozesse (Jeschonneck, 2008, S. 7).
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2 Musikhoren im Unterricht
2.1 Historische Meilensteine

Bereits 1969 beschaftigte sich Dankmar Venus in seinem Buch , Unterweisung im Musikhéren” (Venus, 1969)
mit dieser Thematik. Die von ihm formulierten Umgangsweisen mit Musik (Produktion, Reproduktion,
Rezeption, Reflexion, Transposition) finden heute noch in zum Teil abgewandelter Form Anwendung in
verschiedenen Bildungskonzepten und Lehrplanen (Venus, 1969, S. 21 f.). Venus fordert in seiner Schrift primar
die Etablierung von Musikhéren im Unterricht sowie die Gleichberechtigung zum (bislang vorrangigen) Singen.
In den siebziger Jahren konkretisierte Heinz Antholz diese Forderung und beschrieb das Horen von Musik —
ausgehend von den Umgangsweisen mit Musik — in vier sich ergdnzenden und aufeinander folgenden
Bereichen, nach denen der Unterricht in Musik zu erfolgen habe:

,1. Instruktion (ber Grundlagen der Musik- und Formenlehre (hérendes Werken), 2. Rezeption von
Musikwerken (Werkhoéren), 3. Reproduktion von Musikstiicken (hérendes Nachgestalten), 4. Information tber
Musikkultur in der Industriegesellschaft (Hérorientierung).” (Antholz zitiert nach Ott, 2016, S. 40)

Die von Rauhe, Reinecke und Ribke (1975) herausgegebene Schrift ,Horen und Verstehen“ erweitert den
Prozess des Horens durch den des Verstehens. Wenn demnach Musikhéren auf das Verstehen von Musik zielt,
muss auch eine Zunahme des handelnden Umgangs mit Musik erfolgen. Der kreative Prozess des Gestaltens
spielt hierbei eine Rolle. Horen und Verstehen werden als mehrdimensionale Prozesse gesehen, die (iber den
eindimensionalen Bezug zwischen Subjekt (Horer) und Objekt (Musikwerk) hinausgehen. Rauhe beschreibt
neben den sechs Rezeptionskategorien, die er den Bereichen des unbewussten sowie des bewussten Horens
zuordnet (Rauhe, 1975, S. 138 ff.; Abb. 10, S. 142), auch finf Verstehenskategorien, die er wiederum in
eindimensionale und mehrdimensionale einteilt (Rauhe, 1975, S. 164 ff.).

Beide Bereiche des Horens und Verstehens stellen Rauhe et al. auch grafisch in Beziehung und leiten daraus
neun didaktische Kategorien ab (Rauhe, 1975, Abb. S. 167). Die bereits mehr als 40 Jahre alte Forderung nach
handlungsorientiertem Musikunterricht hat heute durchaus noch seine Berechtigung:

,Lerninhalt ist also weniger das Musikwerk als ‘Gegenstand’, sondern mehr der lebendige, handelnde,
gleichermaRen kognitive, affektive und psychomotorische Umgang mit ihm. Nicht "Werkbetrachtung’, sondern
‘Werkvollzug’, nicht ‘Werkanalyse’, sondern ‘Werkerfahrung” — so konnte verkirzt die Devise
handlungsorientierten Musikunterrichts lauten (...).“ (Rauhe, 1975, S.197)

Ulrike Ditzig-Engelhardt (1997) hat sich etwa 20 Jahre spater umfassend mit dem Musikhéren in der
Primarstufe beschaftigt. Sie unterscheidet und definiert verschiedene Arten des Horens (das unspezifische,
emotionale, kompensatorische, sensomotorische, assoziative und das bewusste Hoéren), wobei laut Ditzig-
Engelhardt alle Horweisen vollkommen gleichberechtigt sind und zusammenspielen (Ditzig-Engelhardt, 1997, S.
158 ff.). Das ,integrierte Horen“ kann alle Arten des Horens miteinschliefen, ,denn die Integration ist der
aktive Beitrag, den das hérende Individuum immer wieder zu leisten hat“ (Ditzig-Engelhardt, 1997, S.162). Laut
Ditzig-Engelhardt verlangt integriertes Horen das Aufspiren und Entdecken von neuen Wegen in der
Horerziehung (Ditzig-Engelhardt, 1997, S. 162). Das integrative Horen bei Rauhe, das ebenso alle
Rezeptionsarten umfasst, ,verarbeitet die konkreten Horbefunde (...) nicht nur hinsichtlich objektstruktureller
Relationen, sondern bemiiht sich gleichzeitig darum, die spezifischen affektiven Wirkungen sowohl einfiihlend
zu erfassen als auch reflektierend rational zu analysieren wie auf ihre emotionalen Ursachen zu befragen (...)“
(Rauhe, 1975, S. 141).

Vieles, was in der musikpddagogischen Fachliteratur in der darauffolgenden Zeit an musikalischen
Lernbereichen und Inhalten publiziert wurde, lasst sich auf die Verhaltensweisen von Dankmar Venus
zurlickfihren oder zumindest davon ableiten. Die Unterrichtsinhalte sind demnach vielféltig und ,stellte(n)
schlieRlich sicher, dass dem Prozess des Lernens mindestens ebensoviel Aufmerksamkeit gewidmet wird wie
dem Unterrichtsstoff” (Schmitt, 2000, S. 309). Trotz allem haben sich unterschiedliche musikdidaktische
Positionen entwickelt und etabliert. Schmitt nennt daflir verschiedene Griinde, zum einen, weil die einzelnen
Altersstufen bericksichtigt werden missen und daher die Gewichtung der einzelnen Verhaltensweisen
verschieden sei, zum anderen weil die Frage nach den lbergeordneten Bildungszielen des Musikunterrichts
unterschiedlich beantwortet werde (Schmitt, 2000, S.309 f.). Die Verhaltensweisen gegenliber Musik lassen auf
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vielfaltige Moglichkeiten von Unterrichtsinhalten schliefen, 16sen jedoch nicht das Problem ihrer Auswahl
(Schmitt, 2000, S. 310).

Der an der Université du Luxembourg lehrende Musikpddagoge Damien Sagrillo (2014) schlieft sein im
nachsten Kapitel vorgestelltes Handlungskonzept ,Kreativ im Takt“ an Rauhe an, versucht, dieses
weiterzuentwickeln und eine inhaltliche Auswahl zu treffen.

2.2 Moglichkeiten einer Weiterentwicklung: Kreativ im Takt

,Kreativim Takt” (KiT) ist ein interaktives Handlungskonzept, das in Zusammenarbeit mit den Grundschulen der
Stadt Luxemburg entwickelt wurde. Es basiert auf den zuvor skizzierten Vorlaufermodellen und bietet viel Platz
fiir kreative, kiinstlerische Prozesse (Sagrillo, 2014, S. 113). Sagrillo will — wie Rauhe auch — den Umgang mit
Musik nicht auf kognitive Prozesse beschrdankt wissen. Er spricht von der Notwendigkeit der ,gestalterische(n)
Nahe” (Ebda, S. 118), und meint damit, dass man sich durch aktives Zuhoren kreativ und affektiv mit dem
Musikwerk auseinanderzusetzen habe, um Musik zu verstehen (Ebda, S. 118). Die bei Rauhe abstrakt
gehaltenen Beschreibungen der Verstehenskategorien erschweren einen Vergleich zu diesem Konzept, da auch
konkrete Beispiele fehlen (Rauhe et al., 1975, S. 164 ff.). Dennoch kdnnen Parallelen zum handlungsbezogenen
sowie objektorientierten Verstehen gezogen werden.

,Das Erkennen und Durchschauen von musikalischen Strukturen und das Vermogen, die einzelnen Teile
miteinander in Beziehung zu setzen, hat demnach etwas mit Verstehen zu tun. lhr Umsetzen in
handlungsorientierten Musikunterricht ware das didaktische Ziel.“ (Sagrillo, 2014, S. 135)

Als weiteren Schritt nennt der Autor das Erlernen und Erkennen von beispielsweise Hintergriinden und
Entstehungsgeschichten von Werken oder Biographien, die zu einem erweiterten Kennenlernen des
Werkausschnittes fiihren (Ebda, S. 135). Das Erlernen von Musiktheorie beispielsweise flihrt in weiterer Folge
zum Konnen, das fur jede/n Berufsmusiker/in Voraussetzung ist. Die beiden Kategorien Lernen und Kdnnen
sind laut Sagrillo zwar wiinschenswert, aber fiir das KiT Konzept bzw. fiir Lehrende an Grundschulen in
Luxemburg nicht unbedingt notwendig (Ebda, S. 136). Er bezeichnet aktives Horen als ein ,Aktionsfeld
musikpadagogischer Tatigkeit” (Ebda, S. 136) und meint damit das , Nachsingen, Nachspielen, Nachmachen
oder Nachgestalten eines zuvor gehorten Musikstiicks” (Ebda, S. 136).

Als ein Beispiel eines Vorldauferkonzepts nennt Sagrillo die Mitspielsdtze von Neuhd&user et al. (1982 ff.). Die
Vor- und Nachteile dieses Konzepts sind offensichtlich: Die Lehrperson findet ein fertiges Produkt in
Notenschrift mit angegebener musikalischer Struktur vor, das ohne verstehendes Handeln reproduziert werden
kann. Eine Forderung des Horens musikalischer Strukturen findet kaum statt, die Aktualitat der Lieder/Stiicke
ist zeitlich beschrankt, Notenkenntnisse werden vorausgesetzt und weitere Aktionen wie Bewegungsabfolgen
oder kleinere Tanzchoreografien sind nicht vorgesehen (Sagrillo, 2014, S. 122). Das KiT Konzept hingegen strebt
die Verbindung von rezeptiven und kreativen Prozessen im Musikunterricht an (Ebda, S. 133). In einer
,Mindmap“ zur Anwendung des Konzeptes werden die Strukturen offensichtlich (Ebda, S. 132). Die Gestaltung
durch Bewegung oder Klange (wobei bei jedem neuen musikalischen Teil eine neue Aktivitdt der Klang- oder
Bewegungsfolge erfolgen soll) wird der Lehrkraft bzw. den Lernenden Uberlassen. Laut einer Studie von Sagrillo
kann elfjahrigen Schiilern und Schilerinnen durchaus zugetraut werden, musikalische Strukturen analytisch zu
erfassen. Allerdings weist der Autor auf die Notwendigkeit hin, dieses kreative Handeln mdoglichst in einem
Projekt zu behandeln, da es zeitlich nicht in eine Musikstunde passt (Ebda, S. 137).

Als Musikpadagogin/Musikpddagoge sollte man sich allerdings auch der Herausforderung stellen, das
duBerst wertvolle, kontinuierliche Arbeiten im Musikunterricht in den Mittelpunkt zu stellen. Musikalisches
Handeln stets in einem Projektunterricht umsetzen zu wollen, beeintrachtigt zweifellos das bedeutsame und
notwendige Bestreben, den Musikunterricht in das Gesamtunterrichtskonzept der Primarstufe zu integrieren.

Ob die sogenannte ,0sterreichische Musikpadagogikszene” von G. Wanker durch die Herausgabe von
,Spiel-mit-Sdtzen” ausgegangen ist, ware kritisch zu hinterfragen (Wanker, 1993).
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2.3 Handlungsbegleitetes Musikhoren

Wie im vorigen Kapitel beschrieben schlagt Sagrillo in seinem KiT-Konzept vor, musikalische Strukturen durch
die moglichst eigenstandige Gestaltung der Lernenden mittels Bewegung oder Klange zu erfassen. Hierbei stellt
sich die Frage, ob es nicht gerade in der Musik eine Ausgewogenheit und ein Variieren zwischen offenen
Lernformen und indirekten bzw. direkten Instruktionen geben muss, um den Bedirfnissen moglichst vieler
Kinder zu entsprechen. Musikhoren in der Primarstufe hat natirlich nicht nur das Erfassen von musikalischen
Strukturen von Werkausschnitten als Ziel, sondern kann zahlreiche musikalisch-dsthetische Erfahrungen
fordern. Aber wie lasst sich nun aufbauend auf den theoretischen Erkenntnissen das aktive, bewusste Horen in
der Schule initiieren und fordern, damit vielfaltige, dsthetische Erfahrungen durch musikalisches Handeln erlebt
werden kdnnen? Das Methodenrepertoire ist grof und durch Ideen der Schilerinnen und Schiiler stets
erweiterbar (Jeschonneck, 2008, S. 8 f.). Im folgenden Abschnitt sollen mdgliche Zugangsweisen skizziert
werden.

Bewegen zur Musik

Bei dieser Gestaltungsphase wird der Werkausschnitt mit dem eigenen Korper in Bewegung umgesetzt, das
kann frei und improvisatorisch erfolgen oder in einer vorgegebenen Tanzform geschehen. Vogel (2015) hilt die
Verwendung der Begriffskategorien von R. v. Laban (1982), der zwischen den Bewegungsfaktoren (Zeit — Raum
— Kraft — Form) und den Energiequalititen (fest — zart, plotzlich — allméhlich, direkt — flexibel, gebunden — frei)
unterscheidet, fiir sinnvolle Méglichkeiten, Musik und Bewegung zu verbinden (Vogel, 2015, S. 256 f.). Aber
auch einfache verbale Hilfestellungen vonseiten der Lehrkraft wie ,Versuche, wie ein majestatischer Léwe zur
Musik aufzutreten” (Karneval der Tiere) kdnnen vorteilhaft sein. Aus den spontanen Bewegungsfolgen
entstehen moglicherweise einfache Choreografien, elementare Formen wie etwa die Rondoform, kénnen
selbststandig erarbeitet werden. Materialien wie Chiffontlicher, Bander oder Luftballons bieten gerade fir
bewegungsgehemmte Kinder eine wertvolle Unterstiitzung (Jeschonneck, 2008, S. 128; Schellberg, 2015, S. 7).
Kontraste in der Musik wie etwa Verdnderungen der Lautstadrke (z.B. Vivaldi: Der Friihling, 1. Satz) lassen sich
gut durch passende Bewegungen darstellen (Schellberg, 2015, S. 7; Sammer, 2011, S. 11). Aber auch die
szenische Improvisation sowie improvisatorische Bewegungshandlungen mit oder ohne Requisiten, die
Pantomime oder das Dirigieren eines Werkausschnittes konnen das bewusste Héren fordern und Anlass fir die
Reflexion, flir das Sprechen Uber individuelle Hérerfahrungen bieten (Horstmann, 2018, S. 45 f.).

Musizieren (vokal und instrumental)

Hierbei wird zwischen dem vokal/instrumentalen Musizieren zur Musik (z.B. Spiel-mit-Stiicke) und dem freien
Musizieren unterschieden, das einen Bezug zum Horbeispiel hat, aber nicht zeitgleich zum Werkausschnitt
erfolgt. Musiziert werden kann prinzipiell mit allem, was Klang erzeugt, also mit Alltagsgegenstanden, mit
korpereigenen Instrumenten, mit dem elementaren Instrumentarium, mit der Stimme.

Die Vor- und Nachteile von Spiel-mit Satzen wurden bereits im vorigen Kapitel angesprochen. Sie bieten
wenig Platz flr kreatives Handeln, fordern aber das genaue Hinhdren. Gute Spiel-mit Satze sind so konzipiert,
dass unterschiedliche Teile verschieden begleitet werden und dadurch das Verstehen von Formen und
Strukturen unterstltzt wird (Schellberg, 2015, S. 7). Freies Musizieren kann beispielsweise eine eigene
Klangkomposition zu einem bestimmten Thema sein. Um ein Exempel zu nennen kann versucht werden, die
Gewitterszene in Beethovens 6. Symphonie (Pastorale) in einer Hérskizze darzustellen. Diese muss von den
Kindern (mit Hilfe der Lehrperson) entwickelt, verbessert und vorgespielt werden und kann entweder vor oder
nach dem Horen des Werkausschnittes in der Gruppe gestaltet werden. Beim Vorstellen der
Eigenkompositionen (Klanggestaltungen) kommt dem Meinungsaustausch, dem Sprechen (ber das Produkt,
eine groRe Bedeutung zu (Jeschonneck, 2008, S. 126 f.).

Malen/Zeichnen zur Musik

Bei dieser Zugangsweise entsteht der Versuch, einen akustischen Eindruck in einen bildnerischen Ausdruck zu
transformieren. Die Ergebnisse kdnnen vielfaltig sein, abstrakt gehaltene oder gegenstandliche Bilder sind
genauso moglich wie das Anfertigen von grafischen Notationen, die etwa durch Striche, Punkte, Wellen oder
Muster die formale Struktur des Werkausschnittes oder auch pragnante Rhythmen oder Kontraste, also
verschiedene Einzelaspekte der Musik widerspiegeln (Oberhaus, 2015, S. 289 ff.). Die Vorgabe der zu
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verwendenden Materialien (Buntstifte, Wasserfarben Olkreiden...) ist maRgeblich von der Zielsetzung
abhéangig, also welche Horweise soll im Speziellen geférdert werden? Liegt der Schwerpunkt beispielsweise auf
dem emotionalen oder dem analytischen Héren? Fragestellungen wie ,Versuche, der Musik einen passenden
Titel (Namen) zu geben” oder ,,Was erzahlt dir die Musik?“ kdnnen die Fantasie der Schiilerinnen und Schiler
anregen (Schellberg, 2015, S. 7 f.). Aber auch das Gestalten mit verschiedenen Materialien (z.B. Sand,
Knetmasse, Zuckerkreide auf schwarzem Naturpapier...) kann Ausdruck kreativen Handelns sein und das
elementare Verstehen eines Werkausschnittes initiieren (Sammer, 2011, S. 11, Abb. 4). Horstmann (2018)
pladiert fir verschiedenfarbige StralRenmalkreiden, die aufgrund ihrer leichten Handhabung problemlos im
Schulhof verwendet werden kdnnen (Horstmann, 2018, S. 49). Der Werkausschnitt muss wahrend des Malens
mehrmals wiederholt werden, am besten mit Horpausen. Nach Ende der Malphase erfolgt keinesfalls das
sofortige Wegraumen oder das Trocknen in speziellen , Trockenwagen” oder auf den Kasten, sondern es sollte
den Schilerinnen und Schiilern unbedingt Gelegenheit gegeben werden, Uber ihr fertiges Kunstwerk zu
sprechen. Die Kinder, die Uber ihr Produkt sprechen méchten, bekommen beispielsweise einen leeren
Bilderrahmen und prasentieren ihr Kunstwerk damit. Weiters kdnnen alle entstandenen Bilder auf den Boden
aufgelegt werden und mittels ,Spaziergang durch ein Klassenmuseum” betrachtet werden (Jeschonneck, 2008,
S. 128). Der Reflexion, also dem Sprechen (iber die Produkte, muss genligend Zeit eingerdaumt werden, da dies
einen wesentlichen Teil des Lernprozesses darstellt.

Lesen/Sehen

Sammer (2011, S. 11, Abb. 4) stellt in der Ubersicht ,,Musikhdren in Aktion“ einen weiteren Bereich vor, den
des Lesens und Sehens. Er versteht darunter das Mitlesen eines Notentextes bzw. einer Partitur oder einer
vereinfachten Horpartitur. Dieser Bereich kann altersaddaquat sicherlich genutzt werden. Sammer knipft
hierbei viele Jahre spater an ein Konzept an, das 1998 unter dem Titel ,Horpfade” (Wanker, Cronenberg,
Holzapfel, 1998) an der Musikuniversitat Graz von Gerhard Wanker und seinem Team entwickelt worden ist.
Aber auch passende Bilder oder Videos zur Musik bieten Hilfestellungen um einen Werkausschnitt besser
kennenzulernen. Schellberg (2015) beschreibt weiters die Moglichkeit vorgegebene Bilder in eine bestimmte
Reihenfolge bringen zu lassen. Dies bietet sich vor allem bei Werken an, die programmatischen Inhalt haben,
also beispielsweise eine Geschichte erzahlen (Schellberg, 2015, S. 7).

Verbalisieren/Schreiben

Durch das Hoéren von Musik entstehen Stimmungen, Assoziationen, Gefiihle, die in einer schriftlichen Form
dargestellt werden. Die Musik wirkt zweifellos auf jeden Menschen verschieden. Dadurch kénnen nicht nur
inhaltlich sehr unterschiedliche Texte entstehen, sondern sie unterscheiden sich auch in der Exaktheit, wie
genau das musikalische Programm, also der Werkausschnitt, als Schreibvorlage verwendet wird. Vielleicht
flieBt nur der musikalische Beginn in den Anfang der Geschichte ein und danach entfernt sie sich von der
Musik, vielleicht wird aber auch versucht, den gesamten Hérausschnitt als Sprache exakt wiederzugeben. Beide
Moglichkeiten hélt Jeschonneck fir legitim (Jeschonneck, 2008, S. 75).

Ein elementarer Zugang zur Verbalisierung von Musik kann beispielsweise durch die Vorgabe von
Adjektiven erfolgen. Die gegensatzlichen Wortpaare (z.B. laut-leise, lustig-traurig, schnell-langsam, hart-weich,
hell-dunkel...) sollen fiir die Kinder verstandlich sein, ihre Anzahl begrenzt. Ein moglicher Horauftrag konnte
lauten: , Kreise die Worter ein, die deiner Meinung nach zur Musik passen!“ Da die individuelle Wahrnehmung
unterschiedlich sein kann, wird keinesfalls zwischen richtig und falsch unterschieden (Schellberg, 2015, S. 7 f.).
Das freie Schreiben zur Musik kann durch einzelne, spontane Wérter, die das Kind wahrend des Horvorganges
notiert, initiilert werden. Daraus kénnen in Einzelarbeit einige Satze, ein kurzes Gedicht oder eine Geschichte
geschrieben werden. Bei dlteren Kindern kénnen in Kleingruppen die notierten Worter miteinander verglichen
und somit Gemeinsamkeiten gefunden werden, um im Anschluss ein gemeinsames Gedicht oder eine
Geschichte zu verfassen.

Fir welche Gestaltungsphase bzw. Zugangsweise auch immer sich nun die Lehrkraft in der jeweiligen
Unterrichtssituation entscheidet, sie sollte laut Horstmann in ein Sprechen liber die gemachten Erfahrungen in
den Gestaltungsphasen bzw. in ein Sprechen (iber Musik und deren Reflexion miinden (Horstmann, 2018, S. 39,
Abb. 4).
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2.4 Relevante Aspekte fiir das Musikhéren

Welche Werkausschnitte eignen sich aber nun fir ein Musikhéren in der Primarstufe? Missen sie aus dem
Repertoire von Programmmusik oder absoluter Musik stammen, reine Instrumentalmusik sein oder doch lieber
Vokalmusik, sollen sie alt, neu oder ganz neu, d.h. aus der aktuellen Hitparade sein? Flr welche Hoérausschnitte
auch immer sich die Lehrperson im Laufe der Unterrichtsjahre entscheidet, es sollte eine bunte Mischung aus
verschiedenen Stilepochen, Zeitepochen und verschiedenen Genres und Musikkulturen angeboten werden
(Schellberg, 2015, S. 5; Fuchs, 2010, S. 38 f.). Die Ziele der jeweiligen Unterrichtseinheit missen gut tGberlegt
sein, denn sie bestimmen die Horauftrage, also Horaufgaben, die vor dem Hoéren gestellt werden und eine
aufmerksame Horhaltung fordern.

Eine entsprechende Horatmosphare ist flir ein bewusstes Musikhéren im Unterricht wesentlich, wobei die
Konzentration auf einen von der Lehrkraft gestellten Horauftrag unbedingt eingefordert werden muss. Die
Lange der Horphase hangt von der Lerngruppe sowie von den Hdoraufgaben (Aktivitdten) ab und soll sich
keinesfalls an der Lidnge des Werkes orientieren. Wenige Minuten aktives Musikhoéren erfordern bereits ein
hohes MaR an Konzentration vonseiten der Lernenden (Sammer, 2011, S. 10). Durch die Kombination von
Horen und den unterschiedlichen Zugangsweisen wie Bewegen, Musizieren, Malen, Lesen und Schreiben kann
die Konzentrationsphase der Kinder deutlich verlangert werden. Auch das Ausblenden des Sehsinns durch
SchlieRen der Augen wirkt sich positiv auf die Phase des konzentrierten Hoérens in der Primarstufe aus.

3 Exemplarische Unterrichtssequenz

Thema/inhalt: Musik horen, erfassen und reflektieren anhand des Werkausschnittes Aaron Copland: Hoe-down
(aus Rodeo)

Grobziel: Forderung des aufmerksamen und bewussten Hérens durch das Erleben und Erfahren von Musik
mittels musikalischen Handelns.

Feinziele: Stille bewusst wahrnehmen kénnen
Musik bewusst wahrnehmen kénnen
Entwickeln eines emotionalen Bezugs zur Musik
Emotionales Horen als eine Horweise erfahren
Horeindricke verbal (Worter, Satze, Geschichte...) oder bildnerisch ausdriicken kénnen
Sprechen liber Musik
Kritische Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Wirkungen von Musik auf den/die
Einzelne/n
Akzeptieren anderer Meinungen

Schulstufe: ab der 3. Schulstufe

Dauer der Unterrichtssequenz: 3 bis 4 Stunden

Kurzinformation zu ,,Hoe-down” (1942) von A. Copland

,Hoe-down” entstammt aus dem Ballett ,Rodeo” des amerikanischen Komponisten Aaron Copland. Als eine Art
getanzter Western erzihlt das Ballett die Geschichte eines amerikanischen Cowgirls, das sich in einen Rancher
verliebt. In “ Hoe-down“ hat Copland — wie in vielen seiner Werke mehrere amerikanische Volksweisen sowie

eine irische verwendet. Wenn man genau zuhort, kann man das Klappern der Hufe (Xylophon) und das Zédhmen
eines Wildpferdes erahnen?



R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at .m[:]
_ Open Online Journal for Research and Education .
Tag der Forschung, April 2019, ISSN: 2313-1640 . PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
SOURCE ag der rorschung, Apr \ NIEDEROSTERREICH

3.1 Unterrichtsverlauf

Einstieg

Auf eine entsprechende Horatmosphare ist zu achten, Ruhe wird mittels visueller Signale eingefordert. Die
Stille vor Beginn des Horausschnittes soll sensibilisieren und bewusst wahrgenommen werden. Jedes Kind
bendtigt einen Zettel und Stift.

Die Horaufgabe lautet: ,Notiere einige Worter (Phrasen, Satze), die dir beim Hoéren dieser Musik einfallen®.

Erarbeitungsphase

,Hoe-down” wird ohne Vorinformationen zum Werk bzw. ohne Titelangabe vorgespielt. Im Anschluss daran
sammelt die Lehrperson die AuRerungen der Kinder an der Tafel. Dazu werden auf der einen Seite der Tafel die
Ergebnisse der Kinder notiert, die sich auf die Musik selber beziehen, also z.B. ,Da spielt ein Xylophon
(Klavier...) mit“, auf der anderen Seite die Aussagen der Kinder, die Gedanken, Gefilihle und Assoziationen
wiederspiegeln, z.B. ,Die Musik klingt frohlich”. Bezugnehmend auf die emotionalen Eindriicke der Kinder, die
zum Teil unterschiedlich ausfallen, wird von der Lehrkraft ein Gesprach tber das Gehorte initiiert. Dabei ist
darauf zu achten, dass die Meinungen anderer Kinder respektiert werden, denn die Musik 16st bei jedem
einzelnen Kind eine andere Wirkung und andere Reaktionen aus. Der Horausschnitt wird unter Ausschaltung
des Sehsinns nochmals vorgespielt. Diesmal lautet die Héraufgabe: , Kannst du — zunéchst nur im Kopf — eine
Geschichte erfinden, die zu dieser Musik passend ist?“ Die Sammlung an der Tafel kann anschlieRend
gegebenenfalls ergdnzt werden. Alternativ dazu konnte ein Pool an verschiedenen Adjektiven in
unterschiedlichen Gruppenkonstellationen entwickelt, verglichen und reflektiert werden (Jeschonneck, 2008, S.
77; Brunner, 2015, S. 207 ff.; Schellberg, 2015, S. 7 f.). Das wiederholte Anhdéren des Hdorausschnittes
hinsichtlich der soeben genannten erweiterten Horaufgabe, diesmal mit geschlossenen Augen, ist fir die
Forderung des bewussten, aktiven Musikhérens wesentlich.

Fir die anschlielende Phase einer Schreibwerkstatt werden drei Gruppentische vorbereitet. Am Tisch 1
liegen Papierblatter unterschiedlicher Formate und Lineaturen sowie verschiedene Stifte bereit. Dort sammeln
sich alle Kinder, die bereits eine Geschichte oder ein Gedicht gedanklich entwickelt haben und diese bzw.
dieses aufschreiben mdochten. Es darf in Partnerarbeit oder alleine geschrieben werden. Am Tisch 2 bietet die
Lehrkraft Hilfestellungen fiir all jene Kinder, die noch keine genaue Schreibidee entwickelt haben. Dort befindet
sich ein Bogen Packpapier und mehrere bunte Stifte. Gemeinsam wird versucht, ausgehend von einem
Kernwort, auf das sich die Gruppe einigt oder das notfalls von der Lehrperson vorgegeben werden muss, ein
passendes Woérterpool zu finden. Auch hier kann anschlieRend in Kleingruppen, Partnerarbeit oder alleine
geschrieben werden. Am Tisch 3 werden Zeichenblécke, verschiedene Stifte, Olkreiden und/oder Wasserfarben
zur Verfligung gestellt. Hier treffen einander alle Kinder, die zunachst nicht schreiben mochten, sondern ihre
Gefiihle und Assoziationen in bildnerischem Gestalten Ausdruck verleihen méchten. Auch diese Kinder werden
gebeten, ihr Werk im Anschluss zu beschreiben (Jeschonneck, 2008, S.79 f.).

Prdsentation/Reflexion

Nach Beendigung der Erarbeitungsphase werden einige Texte von Kindern vorgelesen, einige Bilder im
Bilderrahmen prasentiert, niemand wird allerdings dazu gezwungen. Lassen sich Ahnlichkeiten in den einzelnen
Geschichten oder Bildern finden, kehren bestimmte Themen wieder? Im Unterrichtsgesprach wird nun
versucht, eine Beziehung zwischen den entstandenen Geschichten/Bildern und der Musik herzustellen. Daraus
kénnen sich nun Gesprache und Fragen entwickeln, die einen ndheren Einblick in die Struktur der Musik geben,
also zum Erfassen der Musik beitragen wie beispielsweise die Frage: Welche musikalische Mittel hat Copland
eingesetzt, um das wilde Reiten und Zahmen der Wildpferde darzustellen? Dass Musik auf jeden Menschen
anders wirkt, bedarf keinerlei Erklarung. Somit darf keinesfalls bewertet werden, ob der vom Kind verfasste
Text nun zur Musik passt oder nicht. Manche Texte werden ndher die Musik beschreiben, manche werden sie
vielleicht nur streifen. Dennoch regt aber jeder geschriebene Text und jedes gemalte Bild dazu an, Uber die
gehorte Musik zu sprechen, vollkommen wertfrei. Nach einer méglichen aber nicht zwingenden Uberarbeitung
der Texte durch die Kinder kann eine , Autorenlesung” und ein ,Museumsgang” von der Lehrperson geplant
werden. Dies soll auch dazu dienen, die literarische und bildnerische Leistung der Kinder entsprechend zu
wirdigen. Ein entsprechender Rahmen mit einem geschmiickten Autorentisch und einem Glas Wasser ware
angebracht. Vor der Lesung und dem Museumsgang wird die Musik nochmals angehort. Die Texte und Bilder
kénnen in einer eigenen Klassenmappe gesammelt werden oder Wande schmiicken (Jeschonneck, 2008, S. 77
f., S. 80; Oberhaus, 2015, S. 295 f.).
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Erst abschlieBend bekommen die Kinder Kurzinformationen zum Inhalt des Werkes. Vielleicht mdchte die
Klasse in Gruppen versuchen, die Musik szenisch darzustellen und das Lasso (imaginar) zu schwingen? Oder
mochten einige Kinder dem Vorschlag Sagrillos nachgehen, also die verschiedenen Volksweisen in
unterschiedliche Bewegungsformen transformieren und so den formalen Aufbau von , Hoe-Down“ erleben?

4 Conclusio

Handlungsbegleitetes Musikhoren in der Primarstufe bedient sich, wie in Kapitel 2.3 skizziert, verschiedener
Zugangsweisen, die, differenziert eingesetzt, die Hoéraufmerksamkeit und die Hérmotivation der Lernenden
positiv beeinflussen kdnnen. Musikalisches Handeln beginnt beim eigenen Tun, initiiert somit die musikalisch-
dsthetischen Erfahrungen, die zumeist in eine (gemeinsame) Prdsentation miinden, und zum Erfassen des
musikalischen Geschehens fiihren. Nicht nur emotionale sondern auch kognitive Erfahrungen werden in den
anschlieBenden Gesprachen Uber die Musik bzw. Uber die einzelnen Prasentationen im Klassenverband
aufgearbeitet. Obwohl es sich um produktorientiertes Arbeiten handelt, bei dem Texte, Bilder, Collagen,
Tanzformen entstehen, darf der Bedeutung des Prozesses, also dem Weg, der zum Produkt fiihrt, nicht weniger
Beachtung geschenkt werden. Die Freude am aktiven Musikhoren zu férdern und dabei nicht nur Songs aus der
aktuellen Hitparade vorzuspielen, sondern den Kindern ein breites Spektrum an Musik sowie Einblick in
verschiedene Musikkulturen anzubieten, sollte jede Lehrkraft als ihre Chance und Aufgabe ansehen.
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