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Vorwort

Vorwort

Musik erfiillt unser Leben, weil sie uns Menschen in einer tief emotionalen Weise erreicht.
Sie gibt Gefiihlen Ausdruck, fiir die Worte oft nicht ausreichen; sie hilft, Erlebnisse zu
verarbeiten, Erinnerungen zu bewahren und Identitdt zu formen. Musik begleitet uns in
Momenten der Freude wie in Zeiten von Trauer. Als gemeinschaftliche Praxis schafft sie
Néhe, Verbundenheit und Zugehorigkeit, iiber kulturelle und soziale Grenzen hinweg.

Die Bedeutung der Musik muss nicht begriindet werden, weil sie eine universelle, un-
mittelbare Erfahrung ist, die Menschen intuitiv anspricht und emotional beriihrt. Als kultu-
relles und kiinstlerisches Phdnomen existiert sie unabhéngig von messbaren Effekten oder
praktischen Nutzenkategorien. Jeder Versuch, ihre Relevanz tiber Kategorien der Niitzlich-
keit zu erklédren, greift zu kurz, da Musik eine existentielle, sinnstiftende und dsthetische
Dimension unseres Lebens verkorpert.

Als eine solche anthropologische Grundkonstante ist die Musik in unserer Gesellschaft
bedroht: Zunehmend wird sie aus Schulen und Bildungseinrichtungen hinausgedrangt,
weil Zeit und Ressourcen fiir kiinstlerische Facher reduziert werden; es fehlt an Fachkraf-
ten ebenso wie an offentlichen Mitteln fiir musikalische Bildung, wodurch insbesondere
niedrigschwellige Angebote fiir Kinder, Jugendliche und dltere Menschen gefdhrdet sind.
Hinzu kommen gesellschaftliche Transformationsprozesse wie Globalisierung, Digitali-
sierung und steigender Leistungsdruck, in denen sich das Musizieren als selbstbestimmte,
kreative Praxis behaupten muss und die Wertschétzung fiir musikalische Bildung ins Hin-
tertreffen geraten kann.

Es gibt also geniigend Griinde, auf die Wirkungen der Musik hinzuweisen, die iiber
musikalisches Lernen hinausgehen. Zwar weisen zahlreiche Studien auf solche positiven
Zusammenhédnge hin, doch sind ihre Ursachen, Bedingungen und Reichweiten bislang
nicht eindeutig geklért. Transfereffekte hdngen stark von Faktoren wie Dauer, Qualitdt und
Kontext musikalischer Lernprozesse sowie von individuellen Voraussetzungen ab. Eine
genauere Betrachtung ist daher notwendig, um vereinfachende oder instrumentalisierende
Begriindungen musikalischer Bildung zu vermeiden und belastbare Erkenntnisse fiir Bil-
dungspraxis und -politik zu gewinnen.

Es ist das Anliegen der hier vorliegenden Schrift, den aktuellen Forschungsstand zu
referieren und realistische Erwartungen zu formulieren, um musikalische Bildung sowohl
um ihrer selbst willen als auch in ihren Wirkungen fiir Mensch und Gesellschaft fundiert
zu legitimieren.

In zwei abschlieBenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Einzeldarstellungen zusam-
mengefasst beziehungsweise einzelne Thesen zur Bedeutung der Musik fiir den politischen
Raum formuliert. Als Argumentationshilfe mogen sie dazu beitragen, alle Entscheidungs-
trager auf die zentrale Rolle der Musik fiir Bildung, Gesundheit und gesellschaftlichen
Zusammenbhalt aufmerksam zu machen.

Heidelberg & Saarbriicken, Januar 2026
Fiir die Foderation musikpadagogischer Verbande: Michael Dartsch & Jiirgen Oberschmidt



Franziska Degé

Musik und Transfereffekte

Musizieren ist ein multimodales Phanomen: Hoéren, Sensumotorik, Kognition, emotiona-
les Erleben — alles das ist in Musik und Musikunterricht involviert (Jancke, 2009). Zum
einen ist durch diese Multimodalitét der Instrumentalunterricht zur Untersuchung und zum
Verstiandnis moglicher Transfereffekte so attraktiv (Degé, 2025). Transfer bedeutet nichts
Anderes als Ubertragung (transferre = iibertragen). Lerntransfer entsteht als Effekt des
Lernens. Wissen oder Fahigkeiten, die in einem Anforderungsbereich gelernt wurden, kon-
nen genutzt werden, um eine neue Anforderung aus einem unabhingigen Anforderungs-
bereich zu meistern (Méhler & Stern, 2006). Bisherige Forschung belegt, dass Musikunter-
richt — Instrumental- und Gesangsunterricht — (wie auch die beiden anderen dsthetischen
Féacher Kunst und Theater) positive Transfereffekte bewirken kann (Frischen et al., 2021;
Schellenberg, 2004, 2006).

Tatsdchlich aber scheint besonders der Instrumentalunterricht geeignet, um Transfer-
effekte auf die Kognition zu bewirken (Degé, 2021), denn er zeichnet sich durch eine
enorme Adaptivitdt aus. Damit ist gemeint, dass es moglich ist Schiilerinnen und Schiilern
Aufgaben zuzuweisen, die sehr gut an ihren Leistungsstand angepasst sind. Dariiber hin-
aus konnen auch innerhalb einer heterogenen Gruppe unterschiedliche Leistungsstinde gut
beriicksichtigt werden. Dadurch kénnte jedem Schiiler durch qualitativ hochwertigen Mu-
sikunterricht und Schulmusikunterricht sogar ein akademisches Erfolgserlebnis verschafft
werden. Beispielsweise kann im Rahmen des Erlernens eines Cup Songs im Schulmusik-
unterricht, durch die Auswahl unterschiedlich anspruchsvoller Varianten, jeder Schiiler
an einer Variante lernen, die er spiter meistern wird. Dadurch wird ein Erfolgserlebnis
deutlich wahrscheinlicher.

Multimodalitdt und Adaptivitit machen den Instrumentalunterricht sowie den Schul-
musikunterricht attraktiv, ihn nach kognitiven Transfereffekten zu beforschen. Man unter-
scheidet bei Transfereffekten zwischen trivialem (innerhalb der gelibten Doméne) und
nicht-trivialem (liber die geiibte Doméne hinaus) Transfer. Die Transfereffekte des Instru-
mentalunterrichts sowie des Schulmusikunterrichts sind den nicht-trivialen Lerneffekten
zuzuordnen. In der Forschung werden viele verschiedene Assoziationen zwischen kogni-
tiven Féhigkeiten und Instrumentalunterricht im Kindesalter berichtet: Die publizierten
Studien unterscheiden sich in ihrem Design und ebenso in ihrer Qualitdt. Dadurch unter-
scheiden sie sich auch in der Reichweite der Riickschliisse, die aus ihnen gezogen werden
konnen. Durch Metaanalysen und Replikationen wei3 man mittlerweile, dass nicht jede
berichtete Assoziation zwischen Instrumentalunterricht und Kognition auch wirklich einen



Musik und Transfereffekte

belastbaren Transfereffekt erwarten ldsst (Sala & Gobet, 2017). Es zeigt sich aber auch,
dass es fiir bestimmte kognitive Féhigkeiten belastbare und replizierbare Transfereffek-
te des Instrumentalunterrichts gibt (Roman-Caballero et al., 2022). Zu diesen kognitiven
Féhigkeiten zdhlen die Intelligenz, die exekutiven Funktionen, das Geddchtnis und die
Sprache.

Es gibt einige Studien die einen Zusammenhang zwischen Instrumentalunterricht so-
wie auch dem Schulmusikunterricht und Intelligenz belegen (Bastian, 2000; Frischen et
al., 2021; Schellenberg, 2004), jedoch nur wenige die aufgrund ihres Designs einen Kau-
salzusammenhang aufzeigen. Schellenberg (2004) konnte zeigen, dass es einen kleinen,
aber bedeutsamen Einfluss von Intrumental- und Gesangsunterricht auf den IQ gibt. Durch
die hohe methodische Qualitit, ist diese Studie von groBer Bedeutung. Zusatzlich wird
dieses Ergebnis durch eine erfolgreiche Replikation gestérkt (Frischen et al., 2021).

Hinsichtlich des Einflusses von Instrumentalunterricht auf exekutive Funktionen (ein
Set an mentalen Prozessen wie z.B. Arbeitsgedéchtnis, kognitive Flexibilitdt und Inhib-
tion, die erfolgreiches Problemlosen erméglichen) existieren mittlerweile einige Studien,
die bestétigen, dass Instrumentalunterricht exekutive Funktionen verbessern kann. Das
konnte sowohl fiir Vorschul- und Grundschulkinder nachgewiesen werden (Bugos & De-
Marie, 2017; Frischen et al., 2021) als auch fiir dltere Kinder (Holochwost et al., 2017).
Insbesondere fiir die Inhibition (Impulshemmung), als Teil der exekutiven Funktionen,
kumulieren die Belege der forderlichen Effekte des Instrumentalunterrichts (Degé & Fri-
schen, 2022). Besonders erwahnenswert ist, dass die exekutiven Funktionen positiv mit
akademischem Erfolg zusammenhéngen.

Der Einfluss von Instrumentalunterricht und Schulmusikunterricht auf das Gedécht-
nis, insbesondere auf das verbale Gedachtnis, konnte wiederholt belegt werden (Ho et al.,
2003; Rickard et al., 2010; Roden et al., 2012; Roden et al., 2014). Dariiber hinaus konnte
in manchen Studien auch ein Einfluss von Schulmusikunterricht auf das visuelle Gedécht-
nis gefunden werden (Degé et al., 2011). Besonders bedeutsam ist hierbei, dass es neben
den Studien zu Instrumentalunterricht — beispielsweise in der Musikschule — auch Studien
gibt, die explizit den Einfluss von erweitertem Schulmusikunterricht (mehr Stunden Mu-
sikunterricht und musikalische Ergédnzungen) untersucht haben (Degé et al., 2011; Roden
etal., 2012; Roden et al., 2014). Dadurch wurde ein férderlicher Einfluss von Schulmusik-
unterricht wissenschaftlich bestétigt.

Musikunterricht kann sich férderlich auf verschiedene sprachliche Bereiche auswirken.
Der Wortschatz von Vorschulkindern kann vergréBert werden (Moreno et al., 2011), die
phonologische Bewusstheit kann gefordert werden (Degé & Schwarzer, 2011; Gromko,
2005) und die Lese-Rechtschreibfdhigkeiten konnen verbessert werden (Moreno et al.,
2009; Seither-Preisler & Schneider, 2015). Moglicherweise eine der bedeutendsten For-
dermoglichkeiten in diesem Bereich ist die Verbesserung der phonologischen Bewusstheit
(Degé & Schwarzer, 2016). Die phonologische Bewusstheit ist der wichtigste Vorlaufer
des Schrift-Spracherwerbs. Deshalb ist diese Forderung besonders erwahnenswert und
wird durch erfolgreiche Replikationen untermauert: Es konnte gezeigt werden, dass eine
Forderung der phonologischen Bewusstheit durch musikalischen Unterricht in Gruppen
im Vorschulalter moglich ist (Degé & Schwarzer, 2011), dieser Transfereffekt sich auch
fiir Kinder mit Migrationshintergrund bestétigen ldsst (Patscheke et al., 2016) und dass
sowohl ein Singtraining als auch ein Rhythmustraining forderlich wirken kann, wobei das
Singtraining effektiver ist (Patscheke et al., 2019).
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Michael Dartsch

Musik als Beitrag zur Bildung

Im Unterschied zum Begriff des Lernens impliziert der Begriff der Bildung den Aspekt
der Bedeutsamkeit (Dartsch, 2019, S. 40). Das Gelernte soll fiir die Lernenden bedeutsam
sein, soll in deren personliche Sinnstrukturen integriert werden (Schéfer, 1995, S. 19). Ein
solches Lernen kann schlielich eine ,,innere Veranderung und Erweiterung bedeuten [...],
die handlungswirksam wird* (Bieri, 2012, S. 234). Dabei betrifft diese Verdnderung eben
nicht nur das Verhéltnis des Subjekts zur Welt, zu ,,den verschiedenen Dimensionen duf3e-
rer Wirklichkeit® (Schéfer, 1995, S. 20), sondern gleichzeitig auch das Verhiltnis zu sich
selbst (Langewand, 1994, S. 69; Liegle, 2003, S. 17). Hinsichtlich des Selbstverhéltnisses
ergibt sich durch die Erfahrungen mit kulturellen Errungenschaften ein Zusammenhang
,»zwischen dem augenblicklichen, integrierenden Selbstentwurf und den Entwiirfen, die in
der Vergangenheit bereits stattgefunden haben (Schifer, 1995, S. 20). Dabei konnen das
Ausbilden von Sinnmustern, das Einordnen von Erfahrenem und das Entwerfen des Selbst
letztlich jeweils nur vom Subjekt selbst geleistet werden; Bildung ist so verstanden auto-
nome Selbstformung (Dartsch, 2020, S. 47), die gleichwohl vielfiltiger Anregungen von
aufBlen bedarf (Dartsch, 2019, S. 109-110).

Auch das Musizieren in seinen unterschiedlichen Auspragungen stellt eine kulturel-
le Errungenschaft dar, die gleichsam Selbst und Lebensentwiirfe beinhaltet und anbietet.
Schon der Blick auf die europdische Musikgeschichte offenbart einen Reichtum an ent-
sprechenden Angeboten, man denke etwa an die Kontemplation in der Gregorianik, an
Raffinesse, Pracht, Frommigkeit und Selbstinszenierung im Barock, an die Spielfreude,
die Komik und die Menschlichkeit in den Opern Mozarts, an das Pathos und die Tragik
romantischer Opern und Lieder, an die Ekstase der Spéatromantik und das Aufbegehren
gegen Uberkommenes in der Musik des 20. Jahrhunderts, an den mathematischen Zugriff,
den Zufall, politische Kontexte von Musik und vieles mehr (Dartsch, 2002, S. 129). Spezi-
fische Entwiirfe finden sich dezidiert auch im Jazz, in populdren Musiken, in européischen
Volksmusiken sowie vielen weiteren Musikpraxen auf der ganzen Welt. Hierbei kann es
beispielsweise um das freie Spiel wechselseitiger Impulse und Reaktionen in der Improvi-
sation, um das korperliche Sich-Mitreilen-Lassen von einem Groove, um die Teilhabe an
regionalen Traditionen und die Mitgestaltung sozialer Anldsse gehen. Wenn eine Ausein-
andersetzung mit den Gehalten von Musik im dargestellten Sinne in einer gewissen Breite
und Tiefe stattfindet, kann das Individuum selbstbestimmt und autonom Bedeutsamkeiten
zuweisen. Hierflir erscheinen die Ermoglichung eines Zugangs zu musikkultureller Viel-
falt und die ErschlieBung derselben als zentrale Voraussetzungen.
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Uber ihren Beitrag zur Ausbildung von Facetten des Selbstentwurfs hinaus erlaubt
die Musik eine bediirfnisgerechte Modulation eigener Stimmungen und Emotionen. Auch
hierfiir muss der Umgang mit unterschiedlicher Musik ausreichend erfahren und prakti-
ziert worden sein. Ist dies der Fall, kann Musik auch zur Modulation von Affekten anderer
Menschen eingesetzt werden, etwa im Rahmen von Feierlichkeiten, religiosen Zeremo-
nien, Konzerten, Festivals, geselligen Zusammenkiinften oder im Miteinander von Eltern
und Kindern. Gerade wenn in Gruppen musiziert oder Musik erfahren wird, kann Musik
auerdem soziale Verbindungen stiarken (Oster & Hosbach, 2012, S. 82) — auch, weil das
Musizieren selbst schon auf intensiven Kommunikationsprozessen beruht. Das Einstellen
auf Mitmusizierende, das Synchronisieren mit ihnen und das Ubermitteln von Ausdrucks-
absichten an sie betrifft korperliche Aspekte — etwa aufeinander abgestimmte Spielbewe-
gungen — ebenso wie emotionale und kognitive, wie sie etwa in der Interpretation eines
Musikstiicks oder in der Improvisation zum Tragen kommen. Dies alles aber muss gelernt
werden. Wenn dieses Lernen wiederum mit personlicher Bedeutsamkeit aufgeladen wird,
kann mit Fug und Recht von Bildungsprozessen gesprochen werden.

Auch im Héren von Musik und im Nachdenken iiber sie konnen sich bildungsrelevante
Prozesse vollziehen. In der Fachdiskussion werden insbesondere dsthetische Erfahrungen
hervorgehoben. Sie setzen eine dsthetische Einstellung voraus. Im Gegensatz zu einer auf
Erkenntnis abzielenden theoretischen Einstellung, einer auf Verwertbarkeit gerichteten
instrumentellen Einstellung , einer an Beurteilung unter sozial normativen Gesichtspunk-
ten interessierten moralischen Einstellung oder einer am eigenen Wohlbefinden orientier-
ten praferentiellen Einstellung (Seel, 1997, S. 121-123) geht es in der édsthetischen Einstel-
lung um die ,,Vergegenwirtigung von Erfahrungsgehalten (Seel, 1997, S. 127), mithin um
den Vollzug der Wahrnehmung selbst. Asthetische Praxen sind demnach ein besonderer
Teil menschlicher Praxis und zeichnen sich durch die ,,Merkmale einer selbstbeziiglichen
Sinnlichkeit und einer vollzugsorientierten Zeitlichkeit* (Seel, 1993, S. 31) aus. Es geht
einem Menschen, der Musik hort, nicht nur um das Wahrgenommene, also die jeweilige
Musik, sondern auch um den personlichen Vollzug der entsprechenden Wahrnehmung als
solchen, um Genuss als Selbstgenuss. Erfahrungen, die man hierbei machen kann, sind
durch keine anderen Erfahrungen zu ersetzen; vielmehr handelt es sich um eine eigen-
standige Zugangsweise (Seel, 1997, S. 119), die das Verhéltnis des Menschen zur Welt und
zu sich selbst im Sinne von Bildung betrifft. Charakteristisch fiir musikalisch-dsthetische
Wahrnehmung ist schlielich ein Urteil dariiber, wie gut einem die Musik gefillt. Gerade
auch die Begriindung eines solchen Urteils (Seel, 1997, S. 215) sollte sich im Zuge von
Prozessen dsthetischer Bildung, etwa auch im entsprechend inszenierten Situationen im
Musikunterricht, weiterentwickeln (Rolle, 2014, S. 5).

Der Umgang mit Musik kann schlielich zum Erwerb von spezifischem Wissen iiber
die Welt fithren. Abgesehen von musikbezogenem Wissen, wie es sich in Fachbiichern
findet, z&hlt hierzu insbesondere auch ein nicht-propositionales Wissen, also eines, das
nicht aus Sitzen besteht, die die Wahrheit zu beschreiben suchen. Vielmehr handelt es
sich dabei um ein Wissen, das nur im Zeigen kommuniziert werden kann (Bugiel, 2021,
S. 132-133), um ein praktisches Wissen (Bugiel, 2021, S. 119) ,,moglicher Beziehungen
und Zusammenhéinge im Medium des Klangs® (Bugiel, 2021, S. 116), welches iiberdies
affektiv dimensioniert ist (Bugiel, 2021, S. 123-126). Es reprisentiert das musikalische
Selbst- und Weltverhéltnis (Bugiel, 2021, S. 138) und damit einen spezifischen Aspekt der
Bildung, der wiederum durch nichts zu ersetzen ist.
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Musik im Lebenslauf

Schon das ungeborene Kind nimmt Musik spétestens ab dem siebten Monat wahr (Birn-
holz & Benacerraf, 1983). Es zeigt sich, dass Musik, die im Mutterleib gehdrt wurde,
als die Mutter sich in einem entspannten Zustand befand, spater das Neugeborene zu be-
ruhigen vermag (Feijoo et al., 2009). Auch die Stimme der Mutter kennt der Sdugling
bereits aus der prinatalen Zeit. Klangliche Phinomene schaffen also ein Gefiihl der Ge-
borgenheit und tragen zur Bindung zwischen Mutter und Kind bei. Dabei lédsst sich die
Prosodie der Stimméauflerungen mit musikalischen Parametern beschreiben: So kénnen
diesen AuBerungen bestimmte Tonhdhen und entsprechende Verldufe ebenso zugeordnet
werden wie unterschiedliche Langen, also Rhythmen, Tempi, aber auch Lautstidrken und
Akzente sowie Klangfarben. All diese Parameter priagen bereits die LautduBBerungen des
Babys; gleichermallen gehen sie in die lautlichen Reaktionen ein, die die Kontaktperson
auf das Lautieren des Babys hin zeigt. Auf diese Weise entsteht eine lautliche Kommuni-
kation, die im Kern als musikalisch bezeichnet werden kann. Auch die Bewegungen des
Kindes zeigen Rhythmen und unterschiedlichen Krafteinsatz, worauf sich die betreuende
Person wiederum einstellen kann. Da den Bewegungen und Lauten letztlich Affekte zu-
grunde liegen, kann man hier von einer Affektabstimmung sprechen: Die Kontaktperson
nimmt die Affekte des Kindes in der eigenen Prosodie, im eigenen Lautieren und Bewe-
gen, mithin in der musikalischen Gestaltung ihrer Reaktionen auf; dadurch wird dem Kind
etwas zuriickgespiegelt, das es mit den eignen Affekten in Verbindung bringen kann. Diese
Affektabstimmung spielt dementsprechend eine wichtige Rolle bei der Entwicklung des
Selbstempfindens (Stern, 1998, S. 198-230).

So wie sich Affekte stimmlich und motorisch in musikalischen Parametern niederschla-
gen, wirkt sich umgekehrt Musik auch auf die Affekte aus. Betreuungspersonen kdnnen
etwa das Singen von geeigneten Liedern einsetzen, um das Kind zu beruhigen, zu trésten
oder auch zu stimulieren. Musik dient somit der Affektregulation, fiir die das Kind noch
Hilfe von aullen bendtigt. Ein wenig spéter nutzt das Kleinkind das spontane Singen (Stad-
ler Elmer, 2000, S. 147) im Sinne des Spiels zur Verarbeitung von Erlebtem. Dabei schafft
es eigene musikalische Formen, die Versatzstiicke aus Liedern ebenso beinhalten kdnnen
wie aktuelle Gedanken und Erlebnisse des Kindes. Das Kind driickt auf diese Weise etwas
von sich aus, ordnet und bewiltigt Erlebnisse, Erfahrungen und Gefiihle nicht nur iiber
die eingesetzten Worte, sondern auch iiber Melodiefragmente und Rhythmen. Auf kreati-
ve Weise greift es auf Muster zuriick, die ihm begegnet sind; es tibernimmt Produkte des
kulturellen Umfelds, in dem es aufwéchst. So tragt die Musik dazu bei, das Kind nicht nur
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mit seinen engsten Bezugspersonen, sondern auch mit seiner weiteren Umgebung zu ver-
binden. Dies impliziert, dass das Musizieren ein Feld darstellt, auf dem sich Moglichkeiten
zu Teilhabe und Mitgestaltung er6ffnen. Wenn Lieder angestimmt werden, kann mitsingen,
wer diese gelernt hat oder zumindest iber Grundregeln des Singens (Stadler Elmer, 2015,
S. 133-183) im jeweiligen Kontext verfiigt. Da der Sdugling noch fiir musikalische Regeln
jeder Art offen ist und in mancherlei Hinsicht sogar iiber ein feineres Unterscheidungs-
vermdgen als Erwachsene verfiigt (Maier-Karius & Schwarzer, 2007, S. 22-25; Trainor
& Trehub, 1992), kommt es entscheidend darauf an, wie eng oder breit das musikalische
Umfeld und damit auch die Kanalisierung des musikalischen Lernens ausfillt. Eine grund-
sétzliche ,,Offenohrigkeit™ fiir Musik jeder Art endet in der Regel erst in der Grundschul-
zeit (Gembris & Schellberg, 2003; Kopiez & Lehmann, 2008); sie sollte daher auch in
frithen formalen Bildungsprozessen genutzt werden, um musikalische Einseitigkeiten zu
verhindern und den Reichtum verschiedener musikalischer Idiome zu erschlieen.

Hierfiir konnen die Elementare Musikpraxis und das Erlernen eines Instruments im
Kindesalter spezifische Moglichkeiten zur Mitwirkung an kulturellen Praxen er6ffnen. Das
Musizieren stellt fiir das Kind eine Form des Selbstausdrucks und der Kommunikation
dar, die im Kontrast zur Sprache insbesondere emotionale Aspekte beinhaltet. Das Spielen
eines Instruments ist im Idealfall tatsdchlich eine Form des Spiels im Sinne eines Eintau-
chens in eine andere Welt, die mit Spielfreude und Autonomie verbunden ist. Musikstiicke
bieten gleichsam Rollen an, in die das Kind schliipfen kann, um so eine Erweiterung seines
Selbst zu erfahren (Dartsch, 2010, S. 187—-189). Wenn etwa introvertierte Kinder extrover-
tierte Musik oder energiegeladene Kinder zarte Musik spielen, liegt darin die Chance der
Integration neuer Personlichkeitsanteile.

In der Jugendzeit stellt der Musikgeschmack ein wesentliches Merkmal von Cliquen
Gleichaltriger dar, die als soziale Bezugsgruppe zunehmend das Elternhaus ersetzen.
Gleichzeitig bietet die Musik ein Ventil fiir die Emotionalitdt Jugendlicher und erméglicht
ein intensives Selbsterleben. Aufgrund des immer eigenstidndigeren Verfolgens von Inter-
essen kann sich hier eine Grundlage fiir eine lebenslange Beschiftigung mit Musik heraus-
bilden (Dartsch, 2014, S. 127). Eine solche in der Freizeit ausgeiibte Beschaftigung findet
ihren Ausdruck insbesondere in der Amateurmusik, die nicht nur das kulturelle Leben in
den entsprechenden Regionen bereichert, sondern oft auch Praxisgemeinschaften bietet,
in denen im intergenerationellen Zusammenhang Jiingere von Alteren und Neulinge von
Fortgeschrittenen lernen konnen. Das Amateurmusizieren fuflt auf einem Bediirfnis nach
einer von der Arbeit abgehobenen Sphire, in der neben Entspannung und Gemeinschaft
auch Leistungsbereitschaft und Selbstbildung eine Rolle spielen kdnnen (Dartsch, 2014,
S. 46). Dariiber hinaus bildet es schlieBlich auch eine Basis der Nachwuchsgewinnung fiir
den professionelle Bereich, ohne den das Musikleben versiegen wiirde.

Dem Aspekt der Gemeinschaft kommt im hoheren Alter sicherlich eine herausgehobe-
ne Bedeutung zu, leben doch viele Menschen in dieser Lebensphase alleine (Hartogh &
Wickel, 2008, S. 14). Daneben kann Musik gerade im hohen Alter auch ein ,,Briickenme-
dium* (Hartogh & Wickel, 2008, S. 33) darstellen, das Verbindungen zur Vergangenheit
und damit zur eigenen Biografie aktiviert. Nicht zuletzt kann Musik zur Lebensfreude im
Alter und damit letztlich auch zur Gesunderhaltung beitragen, Schmerzen vergessen lassen
und sogar Demenz vorbeugen (Verghese et al., 2003).
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Musikalische Bildung im Alter

Musikalische Bildung im Alter umfasst ein breites Spektrum, das beispielsweise vom Er-
lernen eines neuen Instruments oder dem Erhalt sdngerischer Féhigkeiten {iber das Musi-
zieren in Ensembles und Choren bis hin zum Elementaren Musizieren in Alteneinrichtun-
gen reicht. Das Musiklernen aus geragogischer Perspektive beriicksichtigt dariiber hinaus
exemplarisch auch wesentliche Fragen zu den Mdoglichkeiten des Singens und Musizierens
unter den Perspektiven der Amateurmusik, Einfliisse von Musikbiografien, Settings inter-
generationeller Begegnungen, Bedingungen dementieller Verdnderungen und anderer al-
tersspezifischer Erkrankungen oder die Konzeption demenzsensibler Konzertformate.

Die demografische Entwicklung in Deutschland ist durch zwei zentrale Trends gepragt,
die den Anteil dlterer Menschen in der Gesellschaft stetig erhohen: einerseits durch die
steigende Lebenserwartung, u.a. bedingt durch verbesserte medizinische Versorgung, und
andererseits den Riickgang der Geburtenrate (vgl. Hartogh & Wickel, 2019, S. 160). In der
Gerontologie wird die nachberufliche Lebensphase daher weiter differenziert: Neben dem
dritten Lebensalter (aktive nachberufliche Phase) unterscheidet man das vierte Lebensalter
(Hochaltrigkeit) und teilweise sogar ein fiinftes Lebensalter (Pflegebediirftigkeit) (vgl.
Kulmus & Franz, 2024, S. 5).

Die dltere Bevolkerung ist nicht nur in ihren korperlichen, gesundheitlichen und kogni-
tiven Voraussetzungen duflerst heterogen, sondern auch in ihren musikalischen Interessen
und Vorlieben. Diese Zielgruppe umfasst eine pluralisierte Klientel mit vielfaltigen Wiin-
schen und Anspriichen an die kulturelle Lebensgestaltung (vgl. Hartogh & Wickel, 2018,
S. 216). Eine Karikatur, die zwei dltere Manner zeigt, die liber die Vorziige der ,,Beatles*
im Vergleich zu den ,,Stones® streiten, verdeutlicht, dass Schlager und Volkslieder nicht
mehr allein die musikalische Altenarbeit dominieren (vgl. Polanski, 2014, S. 109); viel-
mehr hat sich die Zielgruppe durch eine Altersspanne von etwa 40 Jahren deutlich diversi-
fiziert.

Der wachsende Anteil dlterer Menschen in der Bevdlkerung und deren zunehmender
Bildungsbedarf haben daher auch musikpddagogische Implikationen (vgl. Jones, 2006)
sowie eine steigende Nachfrage nach kulturellen und musikbezogenen Angeboten zur Fol-
ge (vgl. Keuchel & Wiesand, 2008). Dieser Trend betrifft nicht nur aktive Senior:innen,
sondern auch hochaltrige Bewohner:innen von Pflegeeinrichtungen (vgl. Hartogh, 2016,
S. 36). Besonders dort besteht groer Bedarf an professioneller musikalischer Unterstiit-
zung durch Fachkrifte wie Musikgeragog:innen oder Musiktherapeut:innen. Derzeit wird
diese Versorgung, sofern es iiberhaupt Angebote gibt, durch an Musik interessiertes Perso-
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nal oder Ehrenamtliche gewéhrleistet (vgl. Koch & Wormit, 2023).

Bildungseinrichtungen wie Musikschulen, Volkshochschulen, Senior:innen-Akademi-
en oder Laienmusikvereinigungen haben begonnen, sich auf die Bediirfnisse musikalisch
interessierter dlterer Menschen einzustellen. Dabei geht es nicht nur um gemeinsames Mu-
sizieren mit Gleichaltrigen, sondern oft auch mit jiingeren Gleichgesinnten und in inter-
generationellen Formaten. Besonders Musikschulen entwickeln sich zu Lern- und Begeg-
nungsorten fiir Senior:innen, die vermehrt aktives Musizieren fiir sich entdecken. So stieg
die Zahl der Schiiler:innen tiber 60 Jahren an deutschen Musikschulen zwischen 2014 und
2020 um fast 80 Prozent (vgl. Deutsches Musikinformationszentrum, 2024).

Die Musikgeragogik, eine junge Fachdisziplin an der Schnittstelle von Geragogik und
Musikpéddagogik, befasst sich mit den didaktischen und methodischen Fragen des musi-
kalischen Lernens im Alter sowie den dafiir notwendigen Rahmenbedingungen (Hartogh,
2016; Hartogh & Wickel, 2019). Sie ist aus der Erkenntnis hervorgegangen, dass dltere
Menschen anders lernen als jiingere (vgl. Gembris, 2006; Fung & Lehmberg, 2016). Als
praxisorientierte Wissenschaft der musikalischen Altenbildung verkniipft die Musikgera-
gogik Theorie und Praxis und reagiert auf die unterschiedlichen Bediirfnisse ihrer Ziel-
gruppe (vgl. Hartogh, 2005, S. 199). Die Disziplin umfasst vielféltige Spezialisierungen
wie Kirchenmusikgeragogik, Rhythmikgeragogik, demenzspezifische Ansétze oder inter-
generationelle Projekte (vgl. Koch, 2020). Das Angebot reicht von niederschwelligen
Sing- und Musiziergruppen iiber Seniorenchdore, -bands und -orchester bis hin zu Konzer-
ten fiir Menschen mit Demenz und deren Angehorige. Dieser Ansatz wird von Verbdanden
wie dem Deutschen Musikrat und dem Verband deutscher Musikschulen unterstitzt, die
gezielt auf eine Ausweitung musikalischer Angebote fiir dltere Menschen hinwirken (vgl.
Deutscher Musikrat, 2007; Verband deutscher Musikschulen, 2014).

Die Griindung der Bundesinitiative ,,Musik und Demenz* im Jahr 2022 war ein wei-
terer Meilenstein in der politischen Forderung dieses Themenfeldes. Studien zeigen, dass
aktives Singen, Tanzen und Musizieren im Alter nicht nur zur sinnstiftenden Lebensge-
staltung beitragen, sondern auch das geistige und korperliche Wohlbefinden férdern (vgl.
Bugos, 2014, S. 3191f.; Fung & Lehmberg, 2016). Zusatzlich sind positive Effekte auf die
psychische Resilienz, die subjektive Gesundheit sowie die Bewaltigung von Beschwerden
und Krankheiten dokumentiert (vgl. Hartogh, 2018). Musikalische Aktivitaten stirken das
Gemeinschaftsgefiihl, schaffen soziale Kontakte und tragen zur emotionalen Zufriedenheit
bei (vgl. Fung & Lehmberg, 2016).

Auch Menschen mit Demenz profitieren nachweislich von musikalischen Angeboten.
Trotz kognitiver Einschrinkungen konnen sie neue Stiicke lernen oder Instrumente spie-
len, was ihre Lebensqualitét, motorischen Fahigkeiten und kognitiven Leistungen steigert
(vgl. Hartogh et al., 2014). Projekte wie der Chor Vergissmeinnicht der Alzheimer Gesell-
schaft Hamburg belegen, dass kulturelle Teilhabe und soziale Inklusion fiir Menschen mit
Demenz moglich sind (vgl. Hassel & Rottger, 2019). Hierbei orientiert sich die musikgera-
gogische Arbeit an den Ressourcen und Potenzialen der Teilnehmenden und riickt jenseits
der rein medizinischen Perspektive die Person mit Demenz in den Mittelpunkt.

Musikgeragogische Angebote zielen weniger auf ein festes Curriculum ab, sondern
vielmehr auf Teilhabe und die Ermdglichung individueller Erfahrungen (vgl. Grosse &
Wickel, 2018). Dies schlieft an die musikalische ,,Reservekapazitit® édlterer Menschen
an, die weiterhin Entwicklung und Leistungssteigerung ermoglicht (vgl. Gembris, 2015).
Insgesamt ist Musik ein entscheidender Faktor fiir den Erhalt und die Steigerung der Le-
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bensqualitdt und trdgt wesentlich zur sozialen, emotionalen und kulturellen Teilhabe im
Alter bei.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass musikgeragogische Perspektiven ein essen-
zieller Bestandteil der aktuellen Bildungs- und Kulturdiskurse sind. Sie liefern wertvolle
Impulse fiir die kulturelle Teilhabe dlterer Menschen und zeigen Wege, wie Musik in ihrer
ganzen Vielfalt dazu beitragen kann, Lebensqualitit, soziale Bindungen und individuelle
Ressourcen zu fordern. In einer alternden Gesellschaft erweist sich Musik so als unver-
zichtbares Kulturgut, das personliche Entwicklung und soziale Inklusion gleichermafen
ermoglicht. Musikgeragogische Ansétze bereichern durch ihren Fokus auf Vielfalt, Inklu-
sion oder auch interdisziplindre Ansdtze auflerdem in besonderer Weise verschiedene Dis-
kurse musikalischer Bildung.
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Gesundheit und Musik

Gesundheit ist gemdl der bekannten WHO-Definition (WHO, 1978) mehr als das Freisein
von Krankheit und Beschwerden. Sie umfasst ein korperliches, psychisches und soziales
Wohlbefinden. Damit bleibt offen, wie sich Menschen am besten gesund verhalten sollten
und wie dieser Idealzustand zu erreichen ist. Zumindest gilt es, die individuelle und soziale
Lebenswelt so zu gestalten, dass wir uns darin wohlfiihlen konnen (Clift et al., 2021). Die
interessierende Frage lautet: Was leistet menschliche Musikalitdt und ihre Forderung fiir
unsere Gesundheit? Und wie verhalten sich Chancen und Risiken langfristig zueinander?
Wire ein positives Verhiltnis alleine schon ein zwingender Grund fiir mehr musikalische
Bildung?

Die weit tiberwiegende Mehrzahl musizierender Menschen sind Laien. Sie stehen fiir
eine erfolgreiche musikalische Sozialisation, wie sie in Familien, Kindergarten und all-
gemeinbildenden Schulen tédgliche Praxis ist. Millionen von Kindern und Erwachsenen
erlernen schlielich Instrumente oder bekommen Gesangsunterricht an Musikschulen.
Viele bleiben ihrem Hobby ein Leben lang treu — oder erfiillen sich erst im Rentenalter
den Traum, sich gesanglich oder instrumental weiterzubilden. Diese Menschen singen und
musizieren aus vielen Griinden, doch sehr haufig steht die Erwartung im Raum, das eigene
Befinden und die Lebensqualitit zu verbessern. Menschen brauchen schlieSlich Raume,
um die tdgliche Flut schlechter Nachrichten zu verarbeiten, kreativ zu sein und Losun-
gen zu suchen. Musikalische Bildung trigt damit zum mentalen Gleichgewicht bei. Viele
Kinder und Jugendliche entdecken und begreifen musikalische Lernangebote nicht nur,
um ihre Identitdt zu entwickeln, sondern mindestens im selben MafBle auch als Strategie,
sich zu regulieren und den Alltag besser zu bewiltigen. Es kommt darauf an, Szenarien
und Angebote zu schaffen, die sich auf das Wohl des Kindes richten, zuvorderst auf deren
kulturelle Bildung.

Musik ist eine soziale und emotionale Kunst. Seit Beginn des Millenniums haben bild-
gebende Studien Einsichten in mogliche Wirkmechanismen verschafft (Blood & Zatorre,
2001). Nach diesem Modell erleben Musikhorer dhnlich starke Gefiihle beim Anhoren von
Musik wie beim Genuss von kulinarischen Kostlichkeiten, Drogenkonsum oder beim Sex.
Forschungen der letzten Jahrzehnte haben gezeigt, dass zudem das Belohnungssystem,
einschlieflich der Basalganglien und des limbischen Systems (quasi die dltesten Hirn-
strukturen des Menschen) aktiviert werden, mitsamt der Ausschiittung von Dopamin und
mutmaBlich zahlreichen weiteren Neurotransmittern und Botenstoffen, die fiir die Stim-
mungsregulation und viele korperliche Prozesse wichtig sind. Zugleich sinkt die Aktivi-
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tit in Regionen, die fiir erhohte Aufmerksamkeit oder Angste stehen. Bemerkenswert ist,
dass diese positiven Gefiihle nicht ins Bewusstsein gelangen, wenn die Netzwerke in der
Hirnrinde etwa durch eine Magnetstimulation deaktiviert werden. Dies ist auch deshalb
plausibel, weil die in der Hirnrinde gespeicherten Erinnerungen fiir das emotionale Er-
leben hoch bedeutsam sind.

Menschen an musikalische Aktivitidten heranzufiithren, verspricht Potenziale fiir mehr
Wohlbefinden, mehr Lebensfreude und mehr Lebensqualitit. Wie jiingere empirische
Studien aufzeigen, insbesondere auch fiir die Hirngesundheit (Marie et al., 2023). Doch
bleiben viele Fragen offen. Geht man davon aus, dass nur eine eher kleine Gruppe von
Menschen entweder nicht in der Lage ist, musikalische Information zu enkodieren (Henry
& McAuley, 2010) oder Musik zu genieBBen (Holm et al., 2020), so ist die gro3e Mehrheit
der Bevolkerung fiir musikalische Aktivitdten in hohem Malie empfinglich. Dazu kommt,
dass selbst chronische Erkrankungen, Traumata oder Behinderungen erfiillende Musik-
erfahrungen zulassen bzw. diesen nicht im Wege stehen. Dies fiihrt letztlich zu Fragen,
die nur durch weitere Forschung zu klédren sind, ndmlich auf welchen Ebenen der Gesund-
heitsversorgung musikalische Aktivitaten hilfreich sein kdnnen. Geht es in erster Linie
um eine Primérversorgung, also um Privention, die Nutzung von Musik, um gesiindere
Lebensstile zu fordern oder um Krankheitssymptome besser zu verarbeiten, beispielsweise
Angste, Niedergeschlagenheit oder Schmerzen besser zu regulieren? Oder kann es mit mu-
sikalischen Mitteln, so wie es die Musiktherapie ja verspricht, gelingen, Heilungsprozesse
anzustoBen, in ihren Wirkungen zu verstirken und Genesungen schneller und nachhaltiger
herbeizufithren?

Es scheint zumindest, dass die Fragen nach grundsétzlichen Wirkungszusammenhén-
gen und den primidren oder gar sekunddren und noch héheren Ebenen der Gesundheits-
versorgung, bis zum Einsatz von Musik in der Intensivversorgung, eng verschrinkt sind.
Gefragt sind folglich klinische Leitlinien, um die Potenziale musikalischer Aktivitéten, als
Teil der Biographie eines Menschen und/oder als Konzept der Intervention und Beglei-
tung von gesundheitlichen Prozessen, {iberhaupt zu erkennen und effektiv zu nutzen. Dazu
kommt, iiber den Tellerrand der Individualversorgung hinauszuschauen, wie dies in der
evidenzbasierten modernen Medizin ja durchaus der Fall ist. So sind etwa pflegende An-
gehorige von schwerkranken Menschen eine identifizierte Hochrisikogruppe fiir vorzeitige
chronische Erkrankungen (Schulz & Beach, 1999).

Um nur ein Beispiel zu nennen: die National Library of Medicine, ein héndisch ge-
pflegtes, millionenfach genutztes akademisches Gesundheitsportal zur medizinischen
Fachliteratur (pubmed.com), listet am 23. April 2025 seit dem Jahr 2000 bis heute 1387
publizierte wissenschaftliche Studien zum Thema ,,Musik und Demenz®. Nun ist hier nicht
der Ort, um weitreichende Folgerungen aus den Ergebnissen der Forschung zu ziehen.
Nur eines ist sicher: Das Risiko, durch das bildungspolitische Zuriickfahren musikalischer
Bildung Potenziale fiir mehr Hirngesundheit iiber die Lebensspanne zu beschneiden, ist
relativ hoch.

Mentale Gesundheitsprobleme in der jingeren Generation, die verdnderten Kindheiten
zuzuschreiben sind, geben zu denken. Wenn junge Menschen weniger Zeit fir digitale
Medien investierten und sich stattdessen mehr Kulturtechniken wie Musik und Sport wid-
meten, so konnte sich das beispielsweise in mehr Selbstwirksamkeitserwartungen, einem
zentralen Mechanismus fiir mehr psychische Gesundheit und einem positiven Selbstbild
niederschlagen (Kreutz et al., 2023). Das Signal zumindest an Familien, Kindergérten und
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allgemeinbildende Schulen nebst politischen Entscheidungstrigern ist klar und deutlich:
Kulturtechniken in der analogen Welt sind unersetzlich, um kiinftigen Generationen Rii-
cken und Hirn zu stérken.
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Querschnittsaufgaben im Musikunterricht

Im Jahre 2018 hat die Kultusministerkonferenz ca. 15 Themen benannt, die als gesell-
schaftlich relevant und wichtig fiir die Personlichkeitsbildung erachtet werden und die — da
sie nicht den Status eines Schulfachs besitzen — in den einzelnen Fiachern bearbeitet wer-
den miissen. Da die Facher aber hdufig mit ohnehin als zu voll empfundenen Curricula und
Rahmenplanen beschiftigt sind, konnen diese Querschnittsaufgaben (die Bezeichnungen
variieren je nach Bundesland) zuweilen als problematisch wahrgenommen werden. Daher
ist es wichtig und sinnvoll, dass sich jeweils diejenigen Facher mit den einzelnen Themen
beschaftigen, zu deren Kerngeschéft sie ohnehin gehoren. In diesem Sinne ist der Musik-
unterricht in besonderer Weise geeignet, u.a. zwei dieser hochrelevanten Themen aufzu-
greifen —ndmlich die Demokratie- und (sogar auch {iber Schule hinaus) die Sprachbildung.

1. Demokratiebildung

Die schon seit einigen Jahren laufende gesellschaftliche und politische Diskussion iiber
die Stabilitdt der Demokratien in Europa und der Welt (u.a. Hentges, 2020; Levitsky &
Ziblatt, 2018; Nida-Riimelin & Zierer, 2023) hat zuletzt etwa durch den russischen An-
griff auf die Ukraine, Manipulationen im Social Media-Bereich oder durch eine gestiegene
Toleranz von Jugendlichen gegeniiber extremen Parteien eine neue Brisanz gewonnen.
Auch digitale Algorithmen oder die kommerzielle Logik der Social-Media-Welt tragen
dazu bei, immer stirker die AuBerungen politisch Gleichdenkender wahrzunehmen (Fil-
terblase) sowie eine unkritische Haltung gegeniiber behaupteten oder meinungsmanipu-
lativen Scheinfakten (Fake News) auszubilden (vgl. Forster, Beutel & Fauser, 2018). Vor
diesem Hintergrund gerdt die demokratische Bildung bzw. die Demokratieerziehung zu
einem zunehmend unverzichtbaren Baustein in der Sozialisation von Kindern und Jugend-
lichen — dies betont auch der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK, 2018, S. 8)
zur Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe aller Schulfacher. Das Schulfach Musik
kann hier einen wesentlichen Beitrag leisten.

Eine zur Demokratie fdhige Personlichkeit bendtigt unterschiedliche Werte, Haltun-
gen, Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten (vgl. den europdischen Referenzrahmen: Kom-
petenzen fiir eine demokratische Kultur). Anders als z.B. die natur- oder gesellschafts-
wissenschaftlichen Ficher legen die kiinstlerisch-dsthetischen Facher einen besonderen
Schwerpunkt auf die Entwicklung einer individuellen Ausdrucks- und Wahrnehmungs-
fahigkeit, also auf leiblich-korperliche, performativ-expressive sowie handlungs- und be-
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wegungsorientierte Aspekte von Demokratielernen: Im Zusammentreffen mit fremder und
unbekannter Musik kénnen z.B. Perspektiv- und Rollenwechsel erprobt, in der Begegnung
mit Menschen, die einen ganz anderen Musikgeschmack haben, kénnen Toleranz, Ambi-
guitdtserfahrungen und eine Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversitit eingeiibt
werden. Ebenso kann durch Improvisation, Komposition und Performation ,die Stimme
erhoben‘, in 6ffentlichen Prisentationen Stellung bezogen und Selbstwirksamkeit erfahren
werden.

Demokratiebildung muss (auch in den anderen kiinstlerisch-dsthetischen Féchern)
nicht neu implementiert werden; sie gehdrt zum ,Kerngeschéft® des Musikunterrichts und
ist in vielen Fachinhalten, Zielen, Lernformaten und Methoden (z.B. kooperatives Lernen
oder Projektarbeit) angelegt (vgl. Barth, 2026; Barth et al., 2025).
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2. Sprachliche Bildung

Musikalische Bildung kann den Spracherwerb in besonderer Weise unterstiitzen — und
zwar sowohl den Erstspracherwerb im Elementar- und Primarbereich wie auch den Zweit-
oder Drittspracherwerb bis zum Erwachsenenalter. Beim Einsatz von Musik kénnen auch
die musikalischen Elemente der Sprache (wie z.B. Sprachrhythmus, Sprachmelodie, In-
tonation, Klangfarbe, Aussprache, Akzente, Pausen) bewusst gemacht und geiibt werden.
Hierbei konnen Primédre und Sekunddre Effekte unterschieden werden: Als Primdren
Effekt bezeichnet man zum Beispiel die Verbindung von Rhythmus und Motorik, durch
welche suprasegmentale (Quantitdten, Intensitdt und Intonation) sowie segmentale (Pho-
nologie, Morphologie und Syntax) Merkmale leichter realisiert werden konnen (Cason et
al., 2019; Morgret, 2015; Perner, 2014, 2018). Der prosodisch-phonologische Aspekt der
Aussprache (Kroemer, 2016; Wild 2015, 2018; Zheng et al., 2020) kann {iber das Trainie-
ren der phonologischen Bewusstheit bis hin zu einer Steigerung des Schriftspracherwerbs
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fiihren (Bossen, 2010). Singen verbessert das Horverstehen, die Konversationsfahigkei-
ten und die Intonation (Ludke, 2018). Chorisches Sprechen oder Singen ermdglicht al-
len Schiiler:innen sprachliche Aktivitaten (Bachmann & Kaufmann, 2007). Durch eine
Kombination aus Singing und Signing kann die Leistungsfihigkeit beim Vokabellernen
gesteigert werden (Degrave, 2019; Schunk, 1999; Yousefi et al., 2014; Zammit, 2021). In
Sekunddren Effekten wirken sich beim Einsatz von Musik Bewegungen forderlich auf Ler-
nen insgesamt (Gruhn, 2014; Spitzer, 2007) und speziell auch auf Spracherwerb aus (Beer
& Schwarz, 2012; Leitzke-Ungerer, 2010; Macedonia & Kndsche, 2011; Zimmer, 2013).
Es wird diskutiert, ob ein Einsatz von Musik helfen kann, Dyslexie zu therapieren (Overy,
2000). Im Rekurs auf Decis und Ryans Self-Determination Theory (Deci, 1975; Deci &
Ryan, 1985, 1991) sind musikspezifische Lernaktivititen besonders geeignet, die Basic-
Needs nach Kompetenz/Selbstwirksamkeit sowie sozialer Eingebundenheit/Zugehdorigkeit
zu bedienen. Zahlreiche Studien beforschen den motivationalen Effekt von Musik auf das
Sprachenlernen (Sposet, 2008). Popsongs im Sprachunterricht steigern die Teilhabe- und
Lernbereitschaft (Mclntire, 2020; Zammit, 2021) und verbessern Lernmotivation, Lern-
verhalten und Lerninteresse (Aguirre et al., 2016; Ajibade & Ndububa, 2008; Chen &
Chen, 2009; Haghverdi, 2015; Israel, 2013; Romero et al., 2012). Flow-Erlebnisse als
produktives Versinken und Vertiefen in einen Moment, die in der Psychologie seit den 70er
Jahren intensiv erforscht und beschrieben werden (Csikszentmihalyi, 1988, Nakamura &
Csikszentmihalyi, 2001), gelten auch in der Musikpddagogik als grundlegend fiir musika-
lisch-dsthetische Erfahrungsprozesse (Elliot, 1995, Wallbaum, 2005). Im musikalischen
Flow konnen mogliche Auswirkungen der Sprachangst (Fischer, 2005, S. 39) gebannt und
iberwunden werden (Dusemund-Brackhahn, 2008).
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Musik ist diverse und transkulturelle Praxis

Musik spielt im Alltag jedes Menschen in unterschiedlicher Intensitét eine Rolle: Sie wird
allein oder mit anderen zu ganz verschiedenen Gelegenheiten gehdrt und gemacht, in der
physischen Welt oder iiber das Internet. Musik umgibt uns in zahlreichen Facetten: als
StraBenmusik, als politisches Lied bei Demonstrationen, als Fulballgesang im Stadion,
oder sie wird eingesetzt, um uns beim Einkaufen im Supermarkt zu beeinflussen. Sie hat
Wirkungen auf jede:n Einzelne:n, die kaum bestritten werden kénnen, denn Musik regt an,
entspannt und ermutigt uns, Emotionen auszudriicken. Musik verbindet uns mit anderen
Menschen und stiarkt das Zusammengehorigkeitsgefithl. Obwohl nicht alle positiven Wir-
kungen, die in der tdglichen Beobachtung und Wahrnehmung deutlich werden, bisher wis-
senschaftlich verstanden sind, rechtfertigen sie Musikunterricht als Teil des Facherkanons
der allgemeinbildenden Schule.

Musikunterricht macht bewusst, ...

... dass wir in einer transkulturell verfassten Welt leben.

Transkulturalisierung ist in Vergangenheit und Gegenwart konstitutiv fiir Kultur als so-
ziale Praxis: Von der Wissenschaft {iber unsere Sprache oder unsere Essgewohnheiten bis
hin zum Sport u.v.m. Alltidgliche Selbstverstidndlichkeiten haben ihren Ursprung in ande-
ren Kulturen dieser Welt und haben iiber verschiedene Faktoren der Globalisierung (z.B.
Reisende und Tourist:innen, Konzerne, Digitalisierung und Medien) ihre Wege auch nach
Deutschland gefunden — in realen wie in virtuellen Rdumen (Busch et al., 2020). Dies gilt
in besonderem auch fir die Musik, wo sich — von der Oper bis zum HipHop — in nahezu
jeder musikalischen Stilistik verschiedene musikkulturelle Traditionen vermischt haben
und sich kontinuierlich verdndern und entwickeln.

Bereits Beispiele fiir den Zeitabschnitt des 17. und 18. Jahrhunderts zeigen das: so etwa
der Italiener Lully, der Anstellung am Hofe des franzosischen Konigs Ludwig XIV fand
und stilbildend wirkte, Bach, der u.a. Vivaldi fir die Orgel bearbeitete, oder der in Halle
geborene Komponist Héndel, der Anstellung in London fand und erfolgreich war. Heute
werden in nahezu jeder deutschen Stadt Salsa, Tango, Polka oder Streetdance getanzt; das
Orchestre Symphonique Kimbanguiste spielt im Kongo Beethoven und Bach. Solche und
dhnliche Beispiele lieBen sich endlos fortsetzen. Im Musikunterricht wird schnell deutlich,
dass die Vorstellung von homogenen Kulturen schlicht falsch ist (z.B. Clausen, 2013), die
Rede von einer Leitkultur vor diesem Hintergrund gar kritisch hinterfragt werden muss.
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Mit der Einsicht, dass Musik damals wie heute auch das Ergebnis von Transkulturalisie-
rungsprozessen ist, kann das im Musikunterricht erworbene Wissen iibertragen werden
und notwendige Orientierungen in einer musikkulturell fluiden Welt ermoglichen.

... und auch unsere eigene Identitit transkulturell ist.

Eingebunden in transkulturell verfasste Gesellschaften und musikalische Praxen agieren auch die
Individuen selbst als soziale Wesen. Zum Beispiel zeigen Mehr et al. (2019) in einer grof3 ange-
legten empirischen Metastudie u.a. einen Grundsatz auf, der in der momentanen Musikpéadagogik
handlungsleitend ist: Musik ist soziale Praxis. Dieses Verstindnis hat sich auch In Musikphilo-
sophie und -soziologie sowie Musikpadagogik durchgesetzt (z.B. Kaiser, 2010; Vogt, 2004), als
human activity (Small, 1998) oder als diverse human practice (Elliot, 1995). Insofern ist Musik
fiir junge Menschen ein wesentliches Moment, ihre eigene Identitidt zu entwerfen, zu erproben
und zu reflektieren (Aicher-Jakob, 2010; Badawia, 2002). Doch der Prozess der Identitétsbildung
in einer transkulturell verfassten Welt stellt Kinder und Jugendliche vor gravierende Herausforde-
rungen. Musikpadagogische Unterrichtsforschung zeigt, dass die Wissensbestéinde und Orientie-
rungsmuster, auf die Schiiler:innen zuriickgreifen, wenn sie mit Musik im Musikunterricht um-
gehen, auch von Vorurteilen und Stereotypen oder dem Zuordnungsbediirfnis nach abgrenzbaren
und homogenen Kulturen gepragt ist (Honnens, 2017; Volker, 2022, 2023). Gleichzeitig kann der
Musikunterricht wie kaum ein anderes Fach Mut machen, Rollen und Identitdten zu erproben,
Stereotype aufzubrechen und die eigene Uneindeutigkeit als positiv zu erfahren, z.B. Schiiler:in-
nen verstehen so, dass es moglich und in Ordnung ist, Gangsta-Rap zu mdgen und dennoch im
Kirchenchor zu singen, in der Schiilerband Bluesmusik zu spielen, bei einer italienischen Opern-
arie zu Tranen geriihrt zu sein, in der Musikschule Gitarre und Baglama zu lernen und bei den
Konzerten einer Musikgruppe ausgelassen mit anderen zu tanzen (Barth, 2014). Das Bewusstsein
der eigenen Transkulturalitét erklart gespiirte Ambivalenzen und kann auch vor extremen Identi-
tatskonstruktionen schiitzen.

Auch macht Musikunterricht inhédrente ,,-ismen* in gegenwértiger und vergangener
Musikpidagogik sichtbar.

Auf verschiedenen Niveaustufen kann Musikunterricht eine demokratische und antirassis-
tische Haltung ausbilden: sowohl im unbefangenen und selbstverstandlichen praktischen
Umgang mit Musiken sdmtlicher Stilistiken und aus aller Welt in der Grund- und Primar-
stufe als auch in zunehmenden Reflexionen in einem kultursensiblen Musikunterricht, in dem
,,Kulturen als Kulturalisierungen thematisiert werden® und ,,als Produkt der ,eigenen Kultur*
erkennbar gemacht werden® (Blanchard, 2021, S. 236). Schiiler:innen der Mittel- und Ober-
stufe beschéftigen sich dann mit kolonialen und rekolonialen Mechanismen und Bezichun-
gen, die nach wie vor die Wissensproduktion priagen (Hess, 2021). So konnen Kulturalismen,
Rassismen, Kolonialismen oder Rekolonialismen dekonstruiert werden, wozu auch z.B. die
Auseinandersetzung mit Phanomenen kultureller Aneignung forderlich ist.

Musikunterricht in der Schule hat den Anspruch, alle Schiiler:innen in ihrem Umgang
mit Musik zu (be-)stirken, die vielschichtigen Beziehungen zu Musik zu weiten und neue
zu erschlieBen. Er ist nicht elitdrer als Sport, Kunst, Religion oder Politik und nicht we-
niger wichtig als Mathematik, Deutsch und Biologie, weil iiber Musik horen, machen,
sprechen und Transformieren von Musik sowohl Erfahrungen und Wissen tiber die Welt
erworben als auch Einstellungen zu ihr geiibt werden — Eigenschaften und Aufgaben, die
wie die Musik selbst in einer fragmentierten Welt hochste Bedeutung haben.
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Inklusion und Teilhabe

,Inklusion ldsst sich nicht machen, sondern nur ermdglichen — je nach Situation und Kon-
text immer wieder neu, anders, unterschiedlich® (Lutz, 2020, 8).

Inklusion wird in Deutschland als gesamtgesellschaftliche Aufgabe und politischer Kon-
sens anerkannt; dies wird im Positionspapier des Bundesverbandes Musikunterricht zu
Inklusion klar benannt (Positionspapier, 2024, BMU). Allerdings treten strukturell und
institutionell deutliche Antinomien und Ambivalenzen zutage (Hudelmaier-Mitzke &
Sauter 2018, fiir den schulischen Musikunterricht vgl. Herzog, 2025). Obwohl mittler-
weile ein weiter Inklusionsbegriff, der Differenzlinien in Wechselwirkung zueinander
erschlieBt, in vielen Zusammenhéngen als gesetzt erscheint (Arndt & Werning, 2025),
orientiert sich der schulische Alltag wie auch die Lehrkriftebildung an einem engen
Verstandnis: Der Sonderpddagogik wird bis dato dabei die zentrale Verantwortung zu-
geschrieben, wenn es um die pddagogische Adressierung von Kindern und Jugendlichen
in benachteiligenden und/oder behinderten Lebenslagen geht. Der Teilhabebegriff nimmt
dabei eine subjektorientierte Perspektive ein in der Annahme, dass Teilhabe als Ergebnis
der Wechselwirkung zwischen Beeintrachtigungen und einstellungs- und umweltbeding-
ten Barrieren zu verstehen ist (relationaler Teilhabebegriff, vgl. Bartelheimer, Berisch et
al., 2020). In der Unterscheidung dazu ist der Begriff Inklusion auf struktureller Ebene
verortet und bezeichnet den Aspekt der Einbeziehung von Individuen in gesellschaftliche
Zusammenhidnge von Systemen, Teilsystemen, Organisationen, Gruppen oder Institutio-
nen (Elven, 2023).

Das aktuelle Diskussionspapier der AG Inklusionsforschung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) setzt sich daher fiir einen Blickwechsel der Ver-
héltnisbestimmung von Allgemeinem und Besonderen ein und tritt dafiir ein, Inklusion zu-
ndchst als erziehungswissenschaftliches Kernthema von allgemeinem Wert und Interesse
zu konzipieren (Budde, Hackbarth & Tervooren, 2023).

Auf den Gegenstand Musik in schulischen und auflerschulischen Kontexten iibertragen
bedeutet dies zum einen, in verschiedenen Handlungsfeldern einen differenzierten Blick
auf die Perspektive des Angebots musikalischen Praxen zu richten. Zum anderen bleibt zu
konstatieren, dass das Potenzial fiir einen gelingenden inner- wie auBlerschulischen Unter-
richt mit/in/durch Musik gerade in der Verhéltnisbestimmung von Allgemeinem und Be-
sonderen steckt, ohne dabei auller acht zu lassen, dass sich dieses Potenzial nicht a priori
von selbst einstellt und dass dazu konzeptionelle Ansdtze formuliert werden miissen.
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Inklusion und elementare Musikpraxis

Die Empfehlungen zu Inklusion in der Elementaren Musikpadagogik begreifen die Dif-
ferenzlinien eines weiten Inklusionsbegriffs in der praxeologischen Ausformulierung von
Richtlinien als Dilemma (Arbeitskreis Elementare Musikpddagogik Deutschland, AEMP,
2017). Nach der Nennung von Grundsétzen inklusiver Pddagogik werden Qualitdtsmerk-
male fiir inklusives Arbeiten in der EMP auf Metaebene benannt (ebd.). Michael Dartsch
formuliert mit Partizipation, Kultursensibilitdt, Gendersensibilitdt und der Verwendung
des Anti-Bias Ansatzes weitere vier Aspekte aus, um den aktuellen Diskurs zur Inklusion
in der Elementaren Musikpadagogik zu umreiflen (Dartsch, 2022, S. 185). Der Stellenwert
des Ermdglichens individueller Erfahrungen im Singen, im Spielen auf Instrumenten, im
Bewegen, im Wahrnehmen und Erleben, im Denken und Symbolisieren sowie im Verbin-
den von Musik mit anderen Ausdrucksformen (Dartsch, 2022, 186ff.) deckt sich sowohl
mit Prinzipien der binnendifferenzierten Aufbereitung und Aneignung von Unterrichts-
inhalten im schulischen Bereich als auch mit den individuell verschiedenen nonverbalen
wie sprachlich gebundenen Zugédngen zum gemeinsamen Lerngegenstand (Positionspapier
Inklusion BMU, 2024, S. 2).

Inklusion und auBerschulische Raume

Auch auBerhalb des schulischen Musikunterrichts sorgen niederschwellige Zugiange zum
Instrumental- und Vokalunterricht an Musikschulen, das Schaffen weiterer Rdume fiir ds-
thetisches Erleben in der Kulturellen Bildung sowie Uberschneidungen mit Musiktherapie,
Community Music, Konzertpddagogik usw. fiir eine Vielfalt an Moglichkeiten, inklusi-
ves Musizieren individuell und in Gruppen zu erleben und zu gestalten (vgl. VdM, 2017,
Klingmann & Schilling Sandvof3, 2022). Erweiterungen analogen Musizierens durch digitale
Musiziermedien werden in jlingster Zeit angestrebt (Gerland & Niediek, 2022). Kritisch
muss dennoch betrachtet werden, dass Ansétze auf konzeptioneller Ebene, die theoriege-
leitete und praxeologische Zuginge aus erziehungswissenschaftlicher Fundierung gespeist
verbinden, kaum ausgearbeitet werden.

Inklusion im schulischen Musikunterricht in Primar- und Sekundarstufe

Zunichst gilt es zu konstatieren, dass es eine erfreuliche Anzahl von praxeologischen Bei-
tragen gibt, die das Potenzial von Musik unter dem Blickwinkel schulischer Inklusion aus-
loten. Julia Lutz (2020), aber auch weitere Publikationen (Lauffer & Vogel, 2022) zeigen
gelungen auf, welche Bandbreite schulischer Musikunterricht besonders in der Primar-
stufe haben kann, um in heterogenen Lernsituationen die verfiigungsoffenen Lernrdume
zu finden, die das Fach Musik von anderen Fiachern unterscheiden. Die Arbeit iiber Stim-
me, Bodypercussion und Bewegung findet ein Zusammenspiel, das allen Lernenden einer
Gruppe mit ihren unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen ermdglicht, sich aktiv
einzubringen und in unterschiedlicher Form zu interagieren. Lutz benennt indes allerdings
auch Herausforderungen, die sich auf didaktischer Ebene einstellen kénnen (Lutz, 2020,
S. 17). Das Modell der verstindigungsbezogenen Lern-Lehrumgebungen (Henning &
Rihm, 2024) ist eine konzeptionelle Antwort auf die Frage, wie didaktisch mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen auch in der Sekundarstufe auf Ebene der Professionalisierung,
aber auch der Didaktisierung von Unterricht umgegangen kann. Es verfolgt die Intention,
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die Lernenden als Experten fiir ihren Lern- und Bildungsprozess ernst zu nehmen und
sie gleichberechtigt zu Teilhabenden im Unterricht werden zu lassen. Lern- und Lehr-
seite kommen iiber Aushandlungsprozesse miteinander ins Gesprich, da keine Seite die
Expertise der anderen Seite stellvertretend einnehmen kann (Rihm, 2015, S. 197f.). Lern-
rdume werden dann zu soziale Erfahrungsraumen (Wittwer & Diettrich, 2015), in denen
das Allgemeine (der gemeinsame Lerngegenstand) und das Besondere (die subjektiven
Lerngriinde, Lernwege und Lernergebnisse) miteinander in Bezichung treten, indem ein
wechselseitiger Dialog entsteht. Auf das Zusammenspiel aller Akteurinnen und Akteure
kommt es an sowie auf die Sichtbarmachung von Expertisen und Interessen auf beiden
Seiten (Henning & Rihm, 2024, S. 7).

Fazit

Fiir die Umsetzung inklusiven Musizierens sind verfiigungsoffene Rdume notwendig, die
gerade im schulischen Rahmen nicht selbstverstandlich zur Verfiigung stehen. Musikunter-
richt lebt von vielfdltigen Gestaltungsaufgaben, die nur dann sinnerfiilltes Musikerleben
bieten kdnnen, wenn diese offenen Rdume zur Verfiigung gestellt werden (siche Ausgangs-
zitat). Dafiir miissen die entsprechenden Kapazititen, Ressourcen, aber auch die Expertise
vorhanden sein, um gedffnetes musikalisches Lernen und Lehren am gemeinsamen Gegen-
stand erlebbar zu machen. Trotz der Tatsache, dass dem Musikunterricht a priori kein in-
klusives Potenzial vorweg attestiert werden kann, stehen aufgrund der fachimmanenten
Heterogenitit der Schiilerschaft beziiglich musikalischer Aktivitat und Pragung, des mehr-
perspektivischen Wechselspiels der Qualitidten des musikalischen Erlebens (emotional,
kognitiv, korperlich) und nicht zuletzt der Tatsache, verfiigungsoffene, produktive Raume
fachlich freier gestalten zu konnen als andere Schulfédcher, die Chancen hoch, Inklusion
durch und mit Musik zu ermdglichen.
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Zur Bedeutung von Medienbildung fiir musikalische
Bildung

Musikkulturen liefern komplexe Inhalte und Symbole, Praxen sowie Subjektivations- oder
Distinktionsangebote. All dies erfordert die Erstellung, Anpassung oder Nutzung von Me-
dien und Technologie. Es entstehen somit Bildungsangebote entlang eines prozessorien-
tierten Verstdndnisses von Medienbildung mit einem Fokus auf Dispositionstransforma-
tionen von Selbst- und Weltverhéltnissen und Teilhabe (Jorissen, 2011). Daraus resultiert
dann umgekehrt folglich, dass mediale Kompetenzen und Fertigkeiten direkte und indirek-
te Einfliisse auf musikalische Praxen und Bildungsprozesse haben. Neuere Prozesse des
Medienwandels und nachfolgende disruptive wirtschaftliche und soziale Prozesse sowie
schlieBlich kulturelle Transformationen werden in der Musikpddagogik fiir informelle und
formale Vermittlungskontexte in diversen Orientierungen diskutiert und kritisch reflek-
tiert (Ahlers, 2018; Neuhaus & Keden, 2024; Sachsse, 2022; Weidner & Stange, 2021).
Digitalisierungsprozesse haben dazu beigetragen, dass Menschen mit niederschwelligen
oder gamifizierten Technologien kulturell partizipieren konnen (Claussen, 2021; Euster-
brock et al., 2022; Nguyen, 2020; Wernicke & Ahlers, 2023). Damit haben sich einerseits
Perspektiven fiir neuartige professionelle kiinstlerische und padagogische Tatigkeiten und
Freizeitkreativititen er6ffnet, andererseits sind Potenziale zur Forderung von Inklusion
gestiegen — etwa durch barrierearme Technologien, die Menschen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen musikalische Teilhabe erméglichen (Bell et al., 2020; Gerland & Nie-
diek, 2022; Godau, 2022). Wobei auch nicht vorschnell giangigen Demokratisierungsver-
sprechen der Firmen gefolgt werden sollte (Wernicke & Ahlers, 2023).

Musikalische Bildung auf Social Media (z. B. Instagram, TikTok, YouTube) ist ein-
gebettet in hybride Praktiken, in denen Konsumieren und Produzieren (#prosuming) inei-
nanderflieBen (Vikevd, 2020). Verschiedene Professionen — wie Songwriter, Producer und
Content Creator — verschmelzen im Konzept des ,,Hyphenated Musician* (Tobias, 2012),
wihrend Menschen gemeinsam mit digitalen Technologien (z. B. Algorithmen, KI) ko-
kreativ Musik schaffen (Haenisch et al., 2023; Waldron, 2022). Parallel dazu haben sich
postdigitale Praktiken etabliert, die eine kritische Sensibilitdt gegeniiber algorithmischen
Einflussnahmen fordern und digitalisierungsbedingte Optimierungsstandards bewusst
unterlaufen (Cascone, 2000). Besonders in der Corona-Pandemie wurde das sinn- und
gemeinschaftsstiftende Potenzial musikalischer Praxis im Internet (Fancourt & Steptoe,
2019) sichtbar. Durch landeriibergreifend agierende Online-Ensembles (Cayari, 2022;
Evision, 2023; Onderdijk et al., 2021) oder kollaboratives Musikmachen auf Social-Me-
dia-Plattformen (Bermudez, 2024; Kaye, 2022) konnte effektiv gegen Isolation und Ver-
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einsamung gearbeitet werden. Nicht zuletzt hat sich durch Bildungsinfluencer:innen das
Feld professionellen Handelns von Musikpadagog:innen mafigeblich tiber die klassischen
Einrichtungen hinaus bis auf Online-Plattformen erweitert (Godau & Gosmann, 2025;
O’Leary, E., 2023).

Eine zeitgemédfBe Musikpadagogik nutzt diese Potenziale, um Teilhabe, Vielfalt und
Kreativitit zu fordern. Sie reflektiert kritisch die soziookonomischen und kulturellen He-
rausforderungen einer von Algorithmen und Plattformen geprigten Gesellschaft. Digitale
Medientechnologien werden dabei nicht nur als Werkzeuge, sondern als integrale kulturel-
le Gestaltungsraume fiir eine zukunftsweisende musikalische Bildung begriffen.
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Zusammenfassende Betrachtung der Einzelbeitrage

Transfereffekte

Musizieren ist ein multimodales Phanomen, bei dem Horen, Motorik, Kognition und
Emotion zusammenwirken. Forschungsergebnisse zeigen, dass Musikunterricht positive
nicht-triviale Transfereffekte auf kognitive Fahigkeiten haben kann. Besonders der Instru-
mentalunterricht gilt als wirksam, da er durch seine hohe Adaptivitit individuell an Leis-
tungsniveaus angepasst werden kann und Erfolgserlebnisse ermdglicht. Studien belegen
belastbare Transfereffekte auf Intelligenz, exekutive Funktionen, Gedachtnis und Sprache,
auch wenn nicht alle berichteten Zusammenhéange kausal interpretierbar sind. Hochwer-
tige Studien zeigen einen kleinen, aber signifikanten Einfluss von Instrumental- und Ge-
sangsunterricht auf den 1Q. Besonders gut belegt ist der positive Einfluss auf exekutive
Funktionen, vor allem auf die Inhibition, die eng mit schulischem Erfolg verkniipft ist.
Auch Verbesserungen des verbalen und teilweise visuellen Gedédchtnisses wurden nachge-
wiesen, sowohl durch Instrumentalunterricht als auch durch erweiterten Schulmusikunter-
richt. Zudem kann Musikunterricht sprachliche Fahigkeiten fordern, insbesondere Wort-
schatz, Lese-Rechtschreibkompetenzen und die phonologische Bewusstheit. Letztere gilt
als zentraler Vorldufer des Schriftspracherwerbs und kann bereits im Vorschulalter durch
musikalische Gruppenforderung wirksam unterstiitzt werden.

Musik als Beitrag zur Bildung

Das Musizieren in seinen unterschiedlichen Auspriagungen stellt eine kulturelle Errungen-
schaft dar, die gleichsam Selbst- und Lebensentwiirfe beinhaltet und anbietet.

Musik erlaubt eine bediirfnisgerechte Modulation eigener Stimmungen und Emotio-
nen, sie kann dazu eingesetzt werden, die Affekte anderer Menschen zu modulieren, sie
vermag es, soziale Verbindungen zu starken. Das Einstellen auf Mitmusizierende, das Syn-
chronisieren mit ihnen und das Ubermitteln von Ausdrucksabsichten betrifft korperliche,
emotionale und kognitive Aspekte. All dieses muss gelernt werden. Wenn dieses Lernen
wiederum mit personlicher Bedeutsamkeit aufgeladen wird, kann mit Fug und Recht von
Bildungsprozessen gesprochen werden.

Aber auch im Horen von Musik und im Nachdenken iiber Musik kénnen sich bildungs-
relevante Prozesse vollziehen. In der Fachdiskussion werden insbesondere dsthetische
Erfahrungen hervorgehoben, die eine #sthetische Einstellung voraussetzen: Asthetische
Praxen sind ein besonderer Teil menschlicher Praxis, sie zeichnen sich durch ihre selbst-
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beziigliche Sinnlichkeit aus. Erfahrungen, die man hierbei machen kann, sind durch keine
anderen Erfahrungen zu ersetzen; vielmehr handelt es sich um eine eigenstidndige Zu-
gangsweise, die dem Menschen in seiner Begegnung mit der Welt und sich selbst moglich
ist und mithin sein Verhéltnis zur Welt und zu sich selbst im Sinne von Bildung betrifft.

Der Umgang mit Musik kann schlieflich auch zum Erwerb von spezifischem Wissen
iiber die Welt fithren. Abgesehen von musikbezogenem Wissen, wie es sich in Fachbii-
chern findet, zéhlt hierzu insbesondere auch ein nicht-propositionales Wissen, also eines,
das nicht aus Sdtzen besteht, die die Wahrheit zu beschreiben suchen. Es reprisentiert das
musikalische Selbst- und Weltverhiltnis und damit einen spezifischen Aspekt der Bildung,
der wiederum durch nichts zu ersetzen ist.

Musik im Lebenslauf

Schon das ungeborene Kind nimmt Musik spétestens ab dem siebten Monat wahr, von
Anbeginn tragen klangliche Phdnomene zur Bindung zwischen Mutter und Kind bei, bereits
die erste lautliche Kommunikation kann als musikalisch bezeichnet werden. Dem Saugling
dient Musik der Affektregulation, die Kleinkind nutzt das spontane Singen zur Verarbeitung
von Erlebtem. Das Kind driickt auf diese Weise etwas von sich aus, ordnet und bewiltigt es
iiber eingesetzte Worte, Melodiefragmente und Rhythmen. Musik trdgt so dazu bei, das Kind
neben der Bindung zu den engsten Bezugspersonen auch mit seiner weiteren Umgebung zu
verbinden. Dies impliziert, dass das Musizieren ein Feld darstellt, auf dem sich Moglichkei-
ten zu Teilhabe und Mitgestaltung erdffnen.

Auch die Elementare Musikpraxis und das Erlernen eines Instruments im Kindesalter
eroffnen spezifische Moglichkeiten zur Mitwirkung an kulturellen Praxen. Das Musizieren
stellt fiir das Kind eine Form des Selbstausdrucks und der Kommunikation dar, die im Kont-
rast zur Sprache insbesondere emotionale Aspekte beinhaltet. Das Spielen eines Instruments
ist im Idealfall tatsdchlich eine Form des Spiels im Sinne eines Eintauchens in eine andere
Welt, die mit Spielfreude und Autonomie verbunden ist. Musikstiicke bieten gleichsam Rol-
len an, in die das Kind schliipfen kann, um so eine Erweiterung seines Selbst zu erfahren

In der Jugendzeit stellt der Musikgeschmack ein wesentliches Merkmal von sozialen
Bezugsgruppen dar, die das Elternhaus zunehmend ersetzen. Gleichzeitig bietet die Musik
ein Ventil fiir die Emotionalitit Jugendlicher und ermdglicht ein intensives Selbsterleben,
hier bilden sich eigenstindige Interessen heraus. Eine solche in der Freizeit ausgeiibte
Beschiftigung mit Musik in den vielféltigen Angeboten der Amateurmusik bereichert das
kulturelle Leben in der Region, fordert den intergenerationellen Zusammenhalt und bildet
eine Basis fiir die Nachwuchsgewinnung fiir den professionellen Bereich.

Dem Gemeinschaftsaspekt kommt Alter eine herausgehobene Bedeutung zu, leben
doch viele Menschen in dieser Lebensphase alleine. Im hohen Alter bildet die Musik ein
Briickenmedium, das Verbindungen zur Vergangenheit und damit zur eigenen Biografie
aktiviert. Musik trdgt zur Lebensfreude im Alter bei, leistet einen Beitrag zur Gesund-
erhaltung und beugt Demenz vor.

Musikalische Bildung im Alter

Musikalische Bildung im Alter umfasst ein breites Spektrum von Instrumental- und Ge-
sangslernen bis hin zu Ensembles und demenzsensiblen Angeboten, die musikbiografische
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Erfahrungen, gesundheitliche Voraussetzungen und die unterschiedlichen Lernbediirfnisse
dlterer Menschen besonders beriicksichtigen.

Insgesamt fiihrt der demografische Wandel zu einem steigenden Anteil dlterer Men-
schen und einem erhdhten Bedarf an musikalischen Bildungsangeboten. Die Gerontologie
unterscheidet verschiedene Lebensphasen des Alters, die jeweils spezifische Anforderun-
gen an Bildungsangebote stellen.

Dabei werden traditionelle Formen musikalischer Altenarbeit durch differenzierte und
zeitgeméle Angebote zunehmend ergénzt. Besonders in Pflegeeinrichtungen besteht ein
hoher Bedarf an qualifizierter musikalischer Begleitung, die bislang hdufig durch Ehren-
amtliche tibernommen wird. Bildungseinrichtungen reagieren zunehmend auf die Nachfra-
ge dlterer Lernender, so entwickeln sich auch Musikschulen zu einem wichtigen Lern- und
Begegnungsorten fiir Senior:innen.

Studien belegen positive Effekte musikalischer Aktivitdten auf Wohlbefinden und Ge-
sundheit im Alter: Musik stiarkt Resilienz, subjektive Gesundheit und soziale Verbunden-
heit; auch Menschen mit Demenz profitieren nachweislich von musikalischer Teilhabe.
Die Musikgeragogik orientiert sich an Ressourcen und individuellen Potenzialen, damit
musikalische Aktivitdten die Lebensqualitdt fordern. Mit dem demografischen Wandel
wird Musik zu einem zentralen Bestandteil von Bildungsdiskursen.

Musik und Gesundheit

Musikalische Aktivitdten konnen einen wichtigen Beitrag zu einem ganzheitlichen Ge-
sundheitsverstandnis leisten, das unser korperliches, psychisches und soziales Wohlbe-
finden umfasst. Musikalische Bildung unterstiitzt die emotionale Selbstregulation, Identi-
tatsentwicklung und Alltagsbewaltigung, die Mehrzahl der musizierenden Menschen sind
Laien, die Musik zur Steigerung ihres Wohlbefindens nutzen.

Musik wirkt als sozial-emotionale Kunst und aktiviert zentrale neuronale Belohnungs-
systeme im Gehirn. Dabei werden Dopamin und andere Botenstoffe ausgeschiittet, die
Stimmung und korperliche Prozesse positiv beeinflussen; gleichzeitig konnen angst- und
stressbezogene Hirnaktivitaten reduziert werden.

Empirische Studien zeigen positive Effekte musikalischer Aktivitaten auf Wohlbefin-
den, Lebensqualitdt und Hirngesundheit, von denen auch Menschen mit chronischen Er-
krankungen, Traumata oder Behinderungen profitieren kénnen.

Musik kann praventiv wirken, bei der Bewaltigung von Symptomen helfen oder the-
rapeutische Prozesse unterstiitzen. Die Erforschung klinischer Leitlinien zur Nutzung von
Musik im Gesundheitskontext ist daher notwendig.

Demokratiebildung

Die schon seit einigen Jahren laufende gesellschaftliche und politische Diskussion iiber
die Stabilitdt der Demokratien in Europa und der Welt hat zuletzt etwa durch den russi-
schen Angriff auf die Ukraine, Manipulationen im Social-Media-Bereich oder durch eine
gestiegene Toleranz von Jugendlichen gegentiiber extremen Parteien eine neue Brisanz ge-
wonnen. Auch digitale Algorithmen oder die kommerzielle Logik der Social-Media-Welt
tragen dazu bei, immer stirker die AuBerungen politisch Gleichdenkender wahrzunehmen
(Filterblase) sowie eine unkritische Haltung gegeniiber behaupteten oder meinungsmani-
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pulativen Scheinfakten (Fake News) auszubilden. Vor diesem Hintergrund gerét die demo-
kratische Bildung bzw. die Demokratieerziechung zu einem zunehmend unverzichtbaren
Baustein in der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen — dies betont auch der Be-
schluss der Kultusministerkonferenz zur Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe aller
Schulfdcher. Das Schulfach Musik kann hier einen wesentlichen Beitrag leisten.

Eine zur Demokratie fahige Personlichkeit benotigt unterschiedliche Werte, Haltungen,
Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. den europdischen Referenzrahmen.: Kompeten-
zen fiir eine demokratische Kultur). Anders als z.B. die natur- oder gesellschaftswissen-
schaftlichen Facher legen die kiinstlerisch-dsthetischen Féacher einen besonderen Schwer-
punkt auf die Entwicklung einer individuellen Ausdrucks- und Wahrnehmungsfihigkeit,
also auf leiblich-korperliche Aspekte von Demokratielernen: Im Zusammentreffen mit
fremder und unbekannter Musik werden Perspektiv- und Rollenwechsel erprobt, in der
Begegnung mit Menschen, die einen ganz anderen Musikgeschmack haben, konnen Tole-
ranz, Ambiguitdtserfahrungen und eine Aufgeschlossenheit gegeniiber kultureller Diversi-
tdt eingelibt werden. Ebenso kann durch Improvisation, Komposition und Performation die
Stimme erhoben, in 6ffentlichen Préasentationen Stellung bezogen und Selbstwirksamkeit
erfahren werden.

Demokratiebildung muss nicht neu implementiert werden; sie gehdrt zum ,,Kernge-
schift“ des Musikunterrichts und ist in vielen Fachinhalten, Zielen, Lernformaten und
Methoden (z.B. kooperativem Lernen oder Projektarbeit) angelegt.

Sprachliche Bildung

Musikunterricht in der Schule kann in besonderer Weise den Spracherwerb unterstiitzen
—und zwar sowohl den Erstspracherwerb im Elementar- und Primarbereich wie auch den
Zweit- oder Drittspracherwerb bis zum Erwachsenenalter. Beim Einsatz von Musik kon-
nen auch die musikalischen Elemente der Sprache (wie z.B. Sprachrhythmus, Sprach-
melodie, Intonation, Klangfarbe, Aussprache, Akzente, Pausen) bewusst gemacht und
gelibt werden. Hierbei konnen primére und sekundére Effekte unterschieden werden:
Als primdre Effekte sind die Verbindungen von Rhythmus und Motorik zentral. Der
prosodisch-phonologische Aspekt der Aussprache kann {iber das Trainieren der phono-
logischen Bewusstheit zu einer Steigerung des Schriftspracherwerbs fiihren. Singen ver-
bessert das Horverstehen, die Konversationsfahigkeiten und die Intonation, ermdglicht
allen Schiiler:innen sprachliche Aktivititen. Durch eine Kombination aus Singing und
Signing kann die Leistungsfahigkeit beim Vokabellernen gesteigert werden. In sekun-
dédren Effekten wirken sich beim Einsatz von Musik Bewegungen forderlich auf Lernen
insgesamt und speziell auch auf Spracherwerb aus. Musikpaddagogische Lernaktiviti-
ten sind besonders geeignet, die Basic-Needs nach Kompetenz/Selbstwirksamkeit sowie
sozialer Eingebundenheit/Zugehorigkeit zu bedienen. Musik hat motivationale Effekte
auf das Sprachenlernen, Popsongs im Sprachunterricht steigern die Teilhabe- und Lern-
bereitschaft und verbessern Lernmotivation, das Lernverhalten und Lerninteresse. Flow-
Erlebnisse als produktives Versinken und Vertiefen in einen Moment, die in der Psycho-
logie seit den 1970er Jahren intensiv erforscht und beschrieben werden, gelten auch in
der Musikpadagogik grundlegend fiir musikalisch-asthetische Erfahrungsprozesse. Im
musikalischen Flow konnen mogliche Auswirkungen der Sprachangst gebannt und iiber-
wunden werden.
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Zusammenfassende Betrachtung der Einzelbeitrage

Musikunterricht in einer transkulturell verfassten Welt

Transkulturalitit ist in Vergangenheit und Gegenwart konstitutiv fiir Kultur als soziale
Praxis: Von der Wissenschaft iiber unsere Sprache oder unsere Essgewohnheiten bis hin
zum Sport u. v. m. Alltidgliche Selbstverstindlichkeiten haben ihren Ursprung in ande-
ren Kulturen dieser Welt und haben iiber verschiedene Faktoren der Globalisierung ihre
Wege auch nach Deutschland gefunden — in realen wie in virtuellen Rdumen. Dies gilt in
besonderem auch fiir die Musik, wo sich — von der Oper bis zum HipHop — in nahezu je-
der musikalischen Stilistik verschiedene musikkulturelle Traditionen vermischt haben und
sich aktuell immer weiterentwickeln. Im Musikunterricht wird schnell deutlich, dass die
Vorstellung von homogenen Kulturen schlicht falsch ist, die Rede gar von einer Leitkultur
hinterfragt werden sollte. Mit dieser Blickweise kann das im Musikunterricht erworbene
Wissen tibertragen werden und notwendige Orientierungen in der transkulturell verfassten
Welt ermoglichen.

Eingebunden in transkulturell verfasste Gesellschaften und musikalische Praxen agie-
ren auch die Individuen selbst als soziale Wesen. Der Grundsatz einer Musik als sozia-
le Praxis ist in einem modern verfassten Musikunterricht handlungsleitend. Insofern ist
Musik fiir junge Menschen ein wesentliches Moment, ihre eigene Identitét zu entwerfen,
zu erproben und zu reflektieren. Doch der Prozess der Identititsbildung in einer trans-
kulturell verfassten Welt stellt Kinder und Jugendliche vor gravierende Herausforderun-
gen. Unterrichtsforschung zeigt, dass die Wissensbestinde und Orientierungsmuster, auf
die Schiiler:innen zuriickgreifen, wenn sie mit Musik im Musikunterricht umgehen, auch
von Vorurteilen und Stereotypen oder dem Zuordnungsbediirfnis nach abgrenzbaren und
homogenen Kulturen geprégt ist. Gleichzeitig kann der Musikunterricht wie kaum ein an-
deres Fach, Mut machen beim Horen oder Spielen/Singen von Musik, Rollen und Identi-
tiaten zu erproben, Stereotype aufzubrechen und die eigene Uneindeutigkeit als positiv zu
erfahren. Das Bewusstsein der eigenen Transkulturalitit erkldrt gespiirte Ambivalenzen
kann auch vor extremen Identititskonstruktionen schiitzen.

Sowohl im unbefangenen und selbstverstindlichen praktischen Umgang mit Musiken
samtlicher Stilistiken und aus aller Welt in der Grund- und Primarstufe wie auch in zu-
nehmenden Reflexionen in einem kultursensiblen Musikunterricht, in dem Kulturen als
Kulturalisierungen thematisiert und als Produkt der eigenen Kultur erkennbar gemacht
werden, kann Musikunterricht eine demokratische Haltung befordern. In hoheren Jahr-
gangsstufen beschaftigt sich der Musikunterricht mit kolonialen und rekolonialen Mecha-
nismen und Beziehungen, die nach wie vor die Wissensproduktion prigen. Deren De-
konstruktionen, wie z. B. die Auseinandersetzung mit Phdnomen Kultureller Aneignung,
fordern im musikalischen Bildungsprozess ein antirassistisches Denken.

Musikunterricht in der Schule hat den Anspruch, alle Schiiler:innen in ihrem Umgang
mit Musik zu (be-)stirken, die vielschichtigen Beziehungen zu Musik zu weiten und neue
zu erschlieen.

Inklusion

Trotz eines politischen Konsenses zu Inklusion zeigen sich im Bildungsalltag weiter-
hin strukturelle Ambivalenzen: Inklusion wird hdufig noch eng verstanden und primir
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der Sonderpddagogik zugeschrieben. Demgegeniiber fordern aktuelle erziehungswissen-
schaftliche Diskurse einen Perspektivwechsel hin zu Inklusion als tibergreifendem péda-
gogischen Kernthema.

Fiir Musik bedeutet dies, ein erweitertes Inklusionsverstindnis bewusst zu gestalten. In
der Elementaren Musikpddagogik werden Partizipation, Kultursensibilitit, Gendersensibilitit
und der Anti-Bias Ansatz diskutiert; grundsitzlich wird das Ermdglichen individueller Erfahrungen als
Potenzial fiir Inklusion verstanden. Auf3erschulische musikalische Rdume erdffnen vielfdltige inklusive
Maéglichkeiten, auch wenn diese in der Theorie bisher nicht geniigend reflektiert werden. Im schuli-
schen Musikunterricht zeigen praxeologische Ansétze insbesondere in der Primarstufe ihr grofes in-
klusives Potenzial. Modelle verstandigungsorientierter Lern-Lehrumgebungen stirken Teilhabe durch
Aushandlungsprozesse und Dialog. Insgesamt kann Inklusion durch Musik ermdglicht werden, wenn
verfligungsoffene Rdume, Ressourcen und professionelle Expertise vorhanden sind.

Medienbildung

Seit jeher ist musikalische Bildung medial und technologisch vermittelt. Die damit zusam-
menhingenden kulturellen Transformationen werden im Musikunterricht diskutiert und
kritisch reflektiert. Digitalisierungsprozesse tragen dazu bei, dass Menschen mit nieder-
schwelligen Technologien kulturell partizipieren kénnen. So erdffnen sich Perspektiven fiir
professionelle kiinstlerische Tatigkeiten und Freizeitaktivitdten, barrierearme Technologien
ermdglichen Menschen mit unterschiedlichen Voraussetzungen musikalische Teilhabe.

Musikunterricht ist eingebettet in hybride Praktiken, in denen Konsumieren und Produ-
zieren ineinanderflieBen, hier verschmelzen verschiedene Professionen (Songwriter, Pro-
ducer, Content Creator) und verbinden sich mit digitalen Technologien (z.B. Algorithmen,
KI) in ko-kreativen Gestaltungsprozessen. Auch im Musikunterricht haben sich postdigi-
tale Praktiken etabliert, die eine kritische Sensibilitdt gegeniiber algorithmischen Einfluss-
nahmen fordern und digitalisierungsbedingte Optimierungsstandards bewusst unterlaufen.

In der Corona-Pandemie wurde besonders sichtbar, wie Online-Ensembles und kolla-
boratives Musikmachen auf Social-Media-Plattformen effektiv gegen Isolation und Ver-
einsamung wirken konnte.

Musikunterricht nutzt all diese Potenziale, um Teilhabe, Vielfalt und Kreativitit zu
fordern. Er reflektiert kritisch die soziookonomischen und kulturellen Herausforderungen
einer von Algorithmen und Plattformen gepriagten Gesellschaft. Digitale Medientechno-
logien werden dabei nicht nur als Werkzeuge, sondern als integrale kulturelle Gestaltungs-
rdume fiir eine zukunftsweisende Bildung begriffen.
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Jurgen Oberschmidt

Kurz und kompakt

Musikalische Bildung zielt auf Miindigkeit und zunehmende Selbstbestimmung
in sozialer Verantwortung. Sie konkretisiert sich in einer grundlegenden Bedeut-
samkeit von Musik fiir die gesamte eigene Lebenspraxis und wird getragen durch
einen breiten, individuell erweiterungs- und vertiefungsfihigen Bezug zur Musik.

Bundesverband Musikunterricht e.V. (BMU), Agenda 2030

Wie in allen kiinstlerischen Ausdrucksformen geht es im musikalischen Lernen um die
Ermdglichung von freiem dsthetisch-kiinstlerischen Denken und Handeln. Solche Welt-
zuginge, die oft komplementir zu iiblichen Lernprozessen verstanden werden, tragen dazu
bei, ein verlorenes Gleichgewicht wiederherzustellen: Wo, wenn nicht im Horen und Mu-
sizieren, kann dafiir Sorge getragen werden, dass das Staunen in die verwunderungsfreien
Zonen unserer Alltagspraxen zuriickkehrt? Musik trigt ganz wesentlich dazu bei, Lebens-
rdume zu gestalten, die mehr zu bieten haben, als den reibungslosen Durchfluss alles Stoff-
lichen zu gewihrleisten.

Musikalische Bildung ist in allen Lebensbereichen, in der allgemeinbildenden Schule
und in den Musikschulen, von zentraler Bedeutung, weil sie weit {iber das Erlernen musi-
kalischer Fertigkeiten hinausgeht. Sie fordert kognitive, emotionale und soziale Kompe-
tenzen, stirkt Selbstwirksamkeit und Kreativitdt und unterstiitzt die Fahigkeit zur Selbstre-
gulation. Als soziale und kulturelle Praxis schafft Musik Raume fiir Begegnung, Teilhabe
und Identitdtsbildung iiber alle Altersgruppen hinweg.

Gerade mit Blick auf die aktuellen gesellschaftspolitischen Fragen zeigt sich das be-
sondere Potenzial des Musikunterrichts, das hier mit Blick auf Demokratisierung, Sprach-
forderung, Inklusion, Digitalisierung, Diversitit, Gesundheitsforderung und Transkultur-
alitdt schlagwortartig dargestellt werden soll:

* Das Musizieren in seinen unterschiedlichen Auspragungen stellt eine kulturelle Errun-
genschaft dar, die Selbst- und Lebensentwiirfe beinhaltet und anbietet.

* Musik schafft Verbindungen zu vergangenen Lebensphasen und tragt so zur Identitat
bei.

* Musik vermag es, soziale Verbindungen zu stéarken.

* Musik kommt dem Bediirfnis nach einer vom Alltag abgehobenen, entlasteten Sphére
entgegen.

* Im Umgang mit Musik wird nicht nur kognitives, sondern auch performatives, proze-
durales und phanomenales Wissen — Handlungswissen und das Wissen, wie sich etwas
anfiihlt — erworben.

* Musik bietet ein Ventil fiir die Emotionalitdt Jugendlicher und erméglicht ein intensi-
ves Selbsterleben, hier bilden sich eigenstidndige Interessen heraus.

* Musikalische Aktivitdten stirken das Gemeinschaftsgefiihl, schaffen soziale Kontakte
und tragen zur emotionalen Zufriedenheit bei.
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* Musik ist ein entscheidender Faktor fiir den Erhalt und die Steigerung der Lebens-
qualitdt im Alter.

* Musikalische Bildung trdgt zum inneren Gleichgewicht bei. Menschen an musikali-
sche Aktivitdten heranzufiihren, verspricht Potenziale fiir mehr Wohlbefinden, mehr
Lebensfreude und mehr Lebensqualitdt. Dies betrifft insbesondere auch die mentale
Gesundbheit.

* Musik kann in besonderer Weise den Spracherwerb unterstiitzen — und zwar sowohl
den Erstspracherwerb im Elementar- und Primarbereich als auch den Zweit- oder
Drittspracherwerb bis zum Erwachsenenalter.

* Im musikalischen Flow konnen mogliche Auswirkungen der Sprachangst iiberwunden,
kann Sprachrhythmus bewusst und kénnen Vokabeln in Liedern eingeiibt werden.

* Im Fach Musik kdnnen mit den Fahigkeiten zur Empathie, zum Zuhéren und zum Um-
gang mit Mehrdeutigkeit wesentliche Kompetenzen einer demokratischen Bildung er-
worben werden, die vor dem Hintergrund der aktuellen multiplen Krisen unverzichtbare
Bausteine der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen darstellen.

» Anders als z.B. bei den natur- oder gesellschaftswissenschaftlichen Fachern liegt im
Umgang mit Musik ein besonderer Schwerpunkt auf der Entwicklung einer individu-
ellen Ausdrucks- und Wahrnehmungsféahigkeit, auf leiblich-korperlichen Aspekten von
Demokratielernen.

* Demokratiebildung muss nicht neu implementiert werden; sie gehort zum ,,Kernge-
schift™ des Musikunterrichts und ist in seinen Inhalten und Methoden bereits angelegt.

* Der Grundsatz einer Musik als soziale Praxis ist im modernen Musikunterricht hand-
lungsleitend: Unbefangen und selbstverstandlich werden unterschiedliche musikali-
sche Genres und Stilistiken aus aller Welt musiziert und reflektiert; Kulturalisierungen
werden als Produkt der eigenen Kultur erkannt.

» Musikunterricht erméglicht Teilhabe an sozialen Praktiken und Mitgestaltung gesell-
schaftlicher Praxis.

* Phdnomene Kultureller Aneignung werden dekonstruiert; dies fordert ein antirassisti-
sches Denken — im musikalischen Bildungsprozess und dariiber hinaus.

* AuBlerschulische musikalische Raume erdffnen vielféltige inklusive Moglichkeiten,
die noch nicht geniigend genutzt und reflektiert werden.

* Im schulischen Musikunterricht zeigen praxeologische Ansétze insbesondere in der
Primarstufe ihr grof3es inklusives Potenzial. Modelle verstandigungsorientierter Lern-
Lehrumgebungen stiarken Teilhabe durch Aushandlungsprozesse und Dialog.

* Seit jeher ist musikalische Bildung medial und technologisch vermittelt. Die damit
zusammenhingenden kulturellen Transformationen werden im Musikunterricht dis-
kutiert und kritisch reflektiert.

* Digitalisierungsprozesse tragen dazu bei, dass Menschen auch mit niederschwelligen
Technologien kulturell partizipieren konnen.

* Im Musikunterricht er6ffnen sich Perspektiven fiir professionelle kiinstlerische Téatig-
keiten und Freizeitaktivitdten; barrierearme Technologien ermdglichen Menschen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen kulturelle Teilhabe.

* Digitale Medientechnologien werden dabei nicht nur als Werkzeuge, sondern als inte-
grale kulturelle Gestaltungsrdume fiir eine zukunftsweisende Bildung begriffen.

* Musikunterricht reflektiert kritisch die soziookonomischen und kulturellen Heraus-
forderungen einer von Algorithmen und Plattformen geprégten Gesellschaft.
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Verbande

EMP
AEMP 0

Der Arbeitskreis Elementare Musikpddagogik (AEMP) ist ein nicht eingetragener Verein und
setzt sich aus Lehrenden der Studienrichtung ,,Elementare Musikpadagogik* (EMP) an deut-
schen Hochschulen, Konservatorien und Fachakademien zusammen. Zweck des Arbeitskreises
ist die Definition der Inhalte und Aufgaben der Studienrichtung Elementare Musikpaddagogik
(EMP).

ALMS

Die Arbeitsgemeinschaft der Leitenden musikpadagogischer Studiengénge in der Bundesre-
publik Deutschland (ALMS) wurde in ihrer jetzigen Form 1972 ins Leben gerufen und ver-
steht sich als zentraler Ort, an dem sowohl in inhaltlicher wie auch organisatorisch-struktureller
Hinsicht iiber tagesaktuelle Moglichkeiten, Chancen und Probleme musikpddagogischer Arbeit
nachgedacht wird. In ihr sind die Studiengangsleiter:nnen all jener Musikhochschulen, Univer-
sitdten und Akademien etc. versammelt, die zumindest im Bachelor eine musikpddagogische
Qualifikation vergeben.

AVBR

Der Arbeitskreis Musik und Bewegung / Rhythmik an Hochschulen AMBR e.V. (AMBR) ist
ein Zusammenschluss von Hochschullehrenden in den Kernbereichen von Musik und Bewe-
gung/Rhythmik. Aufgabe ist die Starkung des Faches in kiinstlerischen, padagogischen und
kiinstlerisch-padagogischen Studiengédngen, die Vernetzung und die Foérderung von wissen-
schaftlicher und kiinstlerischer Forschung und Innovation.

AMPF @

Aufgabe des Arbeitskreises Musikpiddagogische Forschung (AMPF) ist die Anregung und For-
derung musikpéadagogischer Forschung in der ganzen Breite des Faches sowie die Verankerung
ihrer Relevanz im Bewusstsein der Offentlichkeit. Der AMPF unterstiitzt dabei die Vernetzung
und Arbeit von Wissenschaftler*innen in Qualifikationsphasen und hilt jéhrlich eine Tagung
ab, deren Ergebnisse in der Reihe ,,Musikpéddagogische Forschung® publiziert werden.
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Bundesfachgr
BFG B FG .'\ljiue;ifl:;épdpeagogik

Die Bundesfachgruppe Musikpddagogik e.V. fordert alle Belange der Musikpéddagogik im ter-
tidren Bildungsbereich, indem sie Vertreter der musikpadagogischen Bildungsinstitutionen,
Ausbildungsphasen und Berufe vernetzt: Lehrkrifte von Musikhochschulen, Péddagogischen
Hochschulen und Universititen, Fachleiter staatlicher Studienseminare sowie Dozenten von
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen sowie alle Personen, die an Fragen der Musiklehrer*in-

nenbildung interessiert sind.
MU/

BMU BUNDESVERBAND

MUSIKUNTERRICHT

Der Bundesverband Musikunterricht e.V. (BMU) fordert die musikalische Bildung an Schu-
len, insbesondere den Musikunterricht in allen Schularten, -formen und -stufen und versteht
sich als Interessenvertretung fiir Musik unterrichtende Lehrkrifte, an der Lehramtsausbildung
beteiligte Hochschullehrer:innen, Referendar:innen, Ausbilder:innen, die in der zweiten Aus-
bildungsphase mit dem Fach Musik befasst sind, Lehramtsstudierende und fiir jene, die in der
Erzieher:innenausbildung tatig sind.
A= y
..DGS |
DGS A

Die Deutsche Gesellschaft fiir Schulmusik ist ein Forum kollegialen Dialogs zur Férderung der
Schulmusik in Deutschland in all ihren paddagogischen, kiinstlerischen und wissenschaftlichen
Facetten. Sie widmet sich der Diskussion landesiibergreifender Fachfragen sowie Koordination
bundesweit relevanter Strategien.

GMP Gesellschaft fiar
Musikpadagogik

Die Gesellschaft fiir Musikpéadagogik e.V. (GMP) versteht sich als Berufsverband von und fiir
Musikpddagog:innen aller Berufssparten. Sie bietet allen, die im Bereich der Musikpadago-
gik tatig sind, die Moglichkeit, durch Vortrage, Diskussionen und Workshops im Rahmen der
GMP-Fachtagungen sparteniibergreifend in kollegialen Austausch zu treten. Praktiker mischen
sich mit Wissenschaftlern, Studierende mit Lehrenden an Hochschulen und Universitédten. Als
Mittlerin zwischen Theorie und Praxis, Forschung und Lehre ist die GMP auch in den Landes-
musikriten vertreten.

K(YPwnr

Musikpidagogik an Wissenschaftichen Hochschulen

KMpWH

In der Konferenz Musikpéddagogik an Wissenschaftlichen Hochschulen haben sich Vertreter:in-
nen der Musikpadagogik an Universititen, Gesamthochschulen und Pddagogische Hochschulen
mit dem Ziel einer reprasentativen Vertretung gemeinsamer Interessen zusammengeschlossen.
Die KMpWH befasst sich in der Hauptsache damit, koordinierend Positionen und Handlungs-
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Verbande

perspektiven fiir die Musiklehrer*innenbildung zu entwickeln, diese gegeniiber Staatlichen In-
stitutionen zu vertreten und schrittweise zu einem konzeptionellen Eigenverstindnis von Mu-
sikpadagogik an Wissenschaftlichen Hochschulen zu kommen.
(5 vam
‘ Verband deutscher

Musikschulen

VdM

Der Verband deutscher Musikschulen e.V. (VdM) ist Fach- und Tragerverband von 930 6ffent-
lichen Musikschulen in Deutschland, in denen tiber 1,4 Mio Kinder, Jugendliche und Erwach-
sene von rund 39.000 Lehrkriften an bundesweit 4.000 Standorten unterrichtet werden. Der
VdM vertritt die Belange der Musikschulen bei Behorden, Berufsverbanden und Organisatio-
nen des Musiklebens und pflegt die Zusammenarbeit mit den Kommunalen Spitzenverbénden,
den Fachverbédnden, den allgemeinbildenden Schulen, den Ausbildungsstatten fiir Musikberufe
und anderen kulturellen Einrichtungen.

AG KPS

Die Arbeitsgemeinschaft Kiinstlerisch-Padagogischer Studiengénge an den Hochschulen fiir
Musik in der Bundesrepublik Deutschland (AG KPS) vertritt in der Rektorenkonferenz der
sMusikhochschulen (RKM) alle kiinstlerisch-pddagogischen Studiengédnge auBlerhalb des
Lehramts. Zu ihren Aufgaben zéhlen alle Fragen der inhaltlichen Ausgestaltung der genannten
Studiengénge sowie ihre strukturelle Einbindung in die jeweiligen Hochschulkontexte.

AG Schulmusik

Die Arbeitsgemeinschaft Schulmusik an den Hochschulen fiir Musik in der Bundesrepublik
Deutschland (AG Schulmusik) versammelt die Abteilungs- bzw. Studiengangsleiter:innen der
Lehramtsstudiengénge an den Mitgliedshochschulen der Rektorenkonferenz der Musikhoch-
schulen (RKM). Aufgaben der AG Schulmusik sind die Koordination der Lehramtsstudien-
génge Musik, die Behandlung aller das Schulfach Musik betreffenden Fragen im Rahmen der
Lehrer*innenbildung sowie die Vorbereitung von Projekten und Initiativen der RKM.
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