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GruBwort zum ,Bildungsplan Musik fiir die
Elementarstufe/ Grundstufe”

In den ersten Lebensjahren werden entscheidende Weichen gestellt fiir die Ent-
wicklung und fir giinstige Verlaufe von Bildungsbiographien. In dieser Zeitspanne
entscheiden viele Erlebnisse und Erfahrungen dariiber, ob Kindern die Moglichkeit
eroffnet wird, mit guten Chancen in ein zufriedenes und erfiilltes Leben zu starten.
Musikalische Bildung ist solch eine Moglichkeit. Sie tragt auf besondere Weise zur
friihen Personlichkeitsentwicklung von Kindern bei. Gerade die Elementare Musik-
padagogik mit ihrer vielfiltigen und ausgewogenen Ansprache von Kognition und
Motorik, Emotion und sozialer Interaktion, Sprache und Sinneswahrnehmung unter-
stiitzt die gelingende Entwicklung von Kindern. In Eltern-Kind-Gruppen erfahren
Kleinkinder und Eltern gemeinsam Musik als bereichernd fiir sich und ihren Alltag.
Im Kindergarten- und Grundschulalter kénnen Kinder spielerisch durch Musik ihre
Personlichkeit ausdifferenzieren. In dieser Zeit entsteht haufig auch der Wunsch, sich
weiter aktiv mit Musik zu beschaftigen und ein Instrument zu erlernen.

Insbesondere die 6ffentlichen Musikschulen gewahrleisten an mehr als 4.000 Standor-
ten eine qualitativ hochwertige musikalische Erziehung. 2009 kooperierten sie dari-
ber hinaus mit fast 5.000 Kindertagesstatten und mit ebenso vielen Grundschulen. Mit
,Musikalische Bildung von Anfang an“ hat der Verband deutscher Musikschulen ein
durchgéngiges musikalisches Bildungskonzept entwickelt, das das Bundesministerium
fur Bildung und Forschung gerne unterstiitzt hat. Das Projekt er6ffnet Kindern mit unter-
schiedlichem sozialem, sprachlichem und kulturellem Hintergrund sowie unterschied-
lichen korperlichen und geistigen Voraussetzungen den Zugang zu Musik.

Der vorliegende ,Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe” bildet den
Schlusspunkt des Projektes, nicht aber des Prozesses. Der Bildungsplan kann als Kor-
respondenzpapier zu den Bildungsplanen der Lander dienen. Ich wiinsche allen Kin-
dern und Eltern eine frithe und bereichernde Begegnung mit Musik, allen Lehrkraften
eine erfolgreiche und inspirierende Arbeit und dem Verband deutscher Musikschulen
viel Erfolg auf dem weiteren Weg der Umsetzung dieses wertvollen musikpadago-
gischen Beitrags zur Bildung in Deutschland.

b b0

Prof. Dr. Annette Schavan, MdB
Bundesministerin fir Bildung und Forschung







Vorwort zum ,Bildungsplan Musik fiir die
Elementarstufe/ Grundstufe”

Der Verband deutscher Musikschulen geht mit der Veroffentlichung des Bildungsplans
Elementarstufe/ Grundstufe einen neuen Weg in der musikpadagogischen Arbeit fiir die
Jingsten in unserer Gesellschaft. Der Bildungsplan Elementarstufe/Grundstufe ist Teil
des Gesamtprojektes ,Musikalische Bildung von Anfang an” und bildet sozusagen den
Schlussstein dieses dreijahrigen Entwicklungsvorhabens fiir ein musikalisches Bildungs-
konzept, das vom Sduglingsalter an bis in die Grundschulzeit den Rahmen fiir altersge-
rechte Angebote formuliert. Dabei ist die Anschlussfdhigkeit der einzelnen Bereiche ein
wichtiger Aspekt dieses Bildungsplans.

Ziel des VdM ist, den 920 Mitgliedsschulen an rund 4000 Standorten einen Orien-
tierungs-Leitfaden zu strukturierten musikpadagogischen Angeboten fiir das gesamte
Kindesalter an die Hand zu geben. Die Hoffnung des Verbandes ist dabei, dass die
offentliche Musikschule als Bildungspartner in der Kommunalen Bildungslandschaft —
sowohl mit ihren jahrzehntelangen Erfahrungen bei den eigenen, unverwechselbaren
Bildungsangeboten wie auch mit ihren fachlich und padagogisch fundierten Angeboten
im Kooperationsbereich mit Kindertagesstatten und Grundschulen — und damit als das
Kompetenzzentrum musikalischer Bildung in der Kommune eine zusatzliche Bedeu-
tung erfihrt.

Der Bildungsplan Elementarstufe/Grundstufe steht sowohl mit dem 2009 (iberarbei-
teten Strukturplan der offentlichen Musikschulen als auch mit dem Anfang 2010 he-
rausgegebenen Positionspapier aller drei Kommunalen Spitzenverbande ,Die Musik-
schule — Leitlinien und Hinweise” im Einklang und findet auch nahtlosen Anschluss im
Allgemeinen Teil der Rahmenlehrpline des VdM. Die bisherigen, seit langen Jahren
vorliegenden und erfolgreich umgesetzten Lehrplane der Musikalischen Fritherziehung
(MFE) und Musikalischen Grundausbildung (MGA) sind in dem Bildungsplan — quasi
im doppelten Hegelschen Sinne — ,aufgehoben”: Die Grundstufe bzw. Elementarstufe
der Musikschulen kann nun gleichermallen von Anfang an als Bildungsangebot ins Fa-
milienleben integriert und auch als Bestandteil der Bildungsarbeit in Kindertagesstitten
wirksam werden.

Der Bildungsplan soll als Korrespondenzpapier zu den Bildungs- und Erziehungspla-
nen der Lander dienen, in denen nicht in allen Fallen die musikalische Bildung in
ausreichendem MaRe vertreten ist.

An der Entwicklung und Formulierung des Bildungsplans war ein sehr grol3er Teil der
Fachwelt der Elementaren Musikpadagogik an den bundesdeutschen Hochschulen
ebenso beteiligt wie erfahrene Lehrkrifte aus der Musikschulpraxis. lhnen allen dankt
der Verband deutscher Musikschulen fiir das groBe Engagement in diesem bedeu-
tenden Projekt.

Dank gilt auch dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung fiir die engagierte
Unterstiitzung und fir die Forderung des Projektes ,Musikalische Bildung von Anfang
an”. Der Dank des VdM geht vor allem an die Verantwortlichen des Projektes mit
Michael Dartsch als engagiertem Projektleiter, Michael Kobold als zustandigem Mit-
glied des Bundesvorstandes, Matthias Pannes fir die Initiative des Gesamtprojektes
und die Koordination der Steuerungsgruppe sowie Stephan Schmitz als umsichtigem
Projektkoordinator.

Der VdM wiinscht sich fir den Bildungsplan, dass er in Lehre und Praxis viele positiven
Wirkungen entfalten moge, wiinscht den vielen Leserinnen und Lesern eine anregende
Lekttire und viele Ideen fiir die eigene Tatigkeit und ist fir Hinweise und Anregungen
dankbar, die aus diesen Tatigkeiten heraus erfolgen.

/: / 7“2’13{_

Dr. Winfried Richter
Bundesvorsitzender des Verbandes deutscher Musikschulen







Einleitung

,Musikalische Bildung beginnt neun Monate vor der Geburt — der Mutter”. Dieses
Zoltan Kodaly zugeschriebene Zitat vermittelt treffend, worum es dem Verband deut-
scher Musikschulen (VdM) in dem von Mitte 2007 bis Mitte 2010 durchgefiihrten
Projektkomplex ,Musikalische Bildung von Anfang an” geht: Kinder sollen vom Saug-
lingsalter an bis in die Grundschulzeit eine Mdglichkeit haben, ganz selbstverstand-
lich und kreativ mit Musik aufzuwachsen. Kinder sollen in der Familie wie auch in
den Einrichtungen frither Bildung die Chance haben, aktives Musizieren und adaqua-
te Musikrezeption in ihrer WelterschlieBung und Personlichkeitsentwicklung als Be-
reicherung zu erfahren. Um aufbauende, bruchlose musikalische Bildungsprozesse
fur Kinder zu ermoglichen, hat der VdM ein fundiertes und strukturiertes Bildungs-
konzept entwickelt, das im VdM-Strukturplan fiir die 6ffentlichen Musikschulen aus-
gewiesen ist. Die diesem Konzept zu Grunde liegenden altersgerechten Bildungsziele
und spezifischen Angebotsformen werden in dem hier vorliegenden Bildungsplan
Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe formuliert. Dabei hat der VdM in der Aus-
differenzierung der einzelnen Angebotsbereiche eine breit angelegte Expertenhilfe
aus der Hochschularbeit wie auch aus der Musikschulpraxis erfahren.

Musikalische Bildung soll die Jiingsten in unserer Gesellschaft im besten Sinne ganz-
heitlich erreichen; dabei sollen vielfiltige musikalische Grunderfahrungen moglich
sein: mit der eigenen Stimme, mit dem Zusammenhang von Musik und Bewegung,
mit klingenden Materialien bis hin zu elementarem Einsatz von Instrumenten. Je nach
Alter sind zwar unterschiedliche Entwicklungsfenster und ErschlieBungsmaoglich-
keiten angesprochen. Angestrebt ist aber immer musikalische Bildung in ihren vielen
Erfahrungsdimensionen: Sinnliche Erfahrung, ErschlieBung musikalischer Strukturen
oder Verbindungen zu anderen Ausdrucksformen wie zu Malen oder szenischem
Spiel sind hier nur einige Elemente einer solchen Polyvalenz musikalischer Bildungs-
prozesse. Als deren Konsequenz bildet das Kind kognitive, emotionale und korper-
liche wie motorische Muster in zunehmender Differenzierung aus (z.B. Begriffe,
Ausdrucksnuancen oder Spielbewegungen). Dabei sollen nach der Leitvorstellung
der Stimmigkeit, die sich fiir das einzelne Kind in seinem Umfeld ergibt, hohere Sen-
sibilitat, differenziertere Wahrnehmung, Gestaltungs- und Ausdrucksfdhigkeit sowie
emotionale Kompetenz gewonnen werden konnen. Denn es schadet dem mit Freude
und Selbstvertrauen einhergehenden Musizieren der Kinder nicht, wenn allmahlich
sauberer gesungen oder rhythmisch praziser gespielt wird — wachsende musikalische
Kompetenz kann durchaus den Spalfaktor fiir Kinder erhéhen. Kinder sind immer
Entdecker: Die Auseinandersetzung mit vielfdltigem musikalischen Material aus un-
terschiedlichen Kulturen bereichert und ist darauf angelegt, Kommunikationsraume
zu erweitern. Immer braucht es zur Ermoglichung von Bildungsprozessen auch Raum
dafir, dass Kinder eigene Impulse in das musikalische Bildungsangebot in der Kinder-
tageseinrichtung, in den Unterricht der Musikschule, in das gemeinsame Musizieren
einbringen konnen, damit Musik so zu ihrem personlichen ,Eigentum” werden kann.

Die Mitgliederversammlung des VdM hat 2009 mit einer Reform des Strukturplans
fur die VdM-Musikschulen die Weichen dafiir gestellt, dass die nunmehr unter der
Bezeichnung ,Elementarstufe/Grundstufe” zusammengefassten Angebote fir Kinder
von der Geburt bis ins Grundschulalter und fiir deren Familien in ihrer Mannigfal-
tigkeit, Ausgestaltung und Qualitat den genannten Anforderungen gerecht werden.
In Eltern-Kind-Gruppen koénnen junge Eltern von Anfang an gemeinsam mit ihren
Babys/Kleinkindern bis ins dritte/vierte Lebensjahr Musik fiir sich entdecken. Ab die-
sem Alter gibt es Angebote fiir Musikalische Friiherziehung/EMP, spéter fiir Musika-
lische Grundausbildung/EMP sowie Orientierungsangebote. Zudem ist entsprechend
der hohen Bedeutung fiir einen breiten Musikalisierungsansatz die EMP in Kinderta-



gesstatten und Grundschulen im Rahmen von unterschiedlich ausgestalteten dauer-
haften Kooperationen oder Kooperationsprojekten im neuen Strukturplan verankert.
Der vorliegende Bildungsplan konkretisiert diese Struktur und gibt Orientierung fiir
die verschiedenen Angebotsfelder, insbesondere und besonders ausfiihrlich fiir die
immer weiter an Bedeutung zunehmenden Kooperationen. Der Integration bzw. In-
klusion von Kindern und Familien mit Migrationshintergrund und mit Behinderung
sind zudem jeweils eigene Kapitel im Bildungsplan gewidmet. In diesen Beitragen
werden die besonderen und vielfiltigen Moglichkeiten aufgezeigt, die die EMP darin
bietet, Menschen unabhéangig von kérperlichen, geistigen und sprachlichen Voraus-
setzungen zu erreichen und einzubeziehen.

Zu guter Letzt: Die in den letzten Jahren formulierten Bildungs- und Erziehungsplane
der Lander bauen auf dem ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung
in Kindertageseinrichtungen” auf, den Kultusministerkonferenz (KMK) und Jugend-
ministerkonferenz (JMK) im Jahr 2004 beschlossen haben. Fast mochte man in der
Umsetzung eine Bestdtigung des Adenauer-Zitats sehen: ,Wir leben alle unter dem-
selben Himmel, aber wir haben nicht alle den gleichen Horizont”, denn nicht alle
Lander losen die Forderungen des ,Gemeinsamen Rahmens” nach ,Musischer Bil-
dung” ein. Hier fugt sich der Bildungsplan Musik fir die Elementarstufe/Grundstufe
nahtlos in das ganzheitliche Bildungsverstandnis des ,Gemeinsamen Rahmens” von
KMK und JMK ein, der Lernen im sozialen Kontext sowie Orientierung an individu-
ellen Bildungsprozessen fordert und erkundende und spielorientierte Lernformen mit
Sinnes- und Bewegungserfahrungen favorisiert. Gerade vor dem Hintergrund, dass die
Kooperationsformen in der Kommunalen Bildungslandschaft immensem Wachstum
unterliegen (im Schuljahr 2008/2009 waren es 4592 Kindergarten und 3926 Grund-
schulen, mit denen seinerzeit 909 6ffentliche Musikschulen kooperierten, 2010 ist
die Zahl aufgrund diverser Landesprogramme bereits erheblich angewachsen und
wird mit groller Dynamik steigen), verdienen die 6ffentlichen Musikschulen mit ihren
fundierten Konzepten und mit ihrer gelingenden Kooperationspraxis moglicherweise
mehr Aufmerksamkeit von landespolitischer Seite.

Der Verband deutscher Musikschulen hat im Projekt ,Musikalische Bildung von
Anfang an” neben der Erarbeitung des Bildungsplans Musik fir die Elementarstufe/
Grundstufe auch Modellfortbildungen fir die verhaltnismaBig neuen Angebotsfelder
entwickelt, andere MalBnahmen wie z.B. eine ,Studie zu Wirkungen und Voraus-
setzungen der Musikalischen Fritherziehung” und mehrere Tagungen durchgefiihrt
(Eltern-Kind-Gipfel, Tagung zu kultureller Vielfalt und Integration im Grundschul-
alter, Fachkongress zum Bildungsplan) und weitere Veroffentlichungen herausge-
geben (Arbeitshilfen zu Grundlagen fiir die Elementarstufe/Grundstufe aus Entwick-
lungspsychologie und Padagogik, zur Eltern-Kind-Arbeit an Musikschulen, zur kultu-
rellen Vielfalt).

Vierzig Jahre nach dem Aufbau der ,Grundstufe” an Musikschulen ist diese mit ei-
ner modernen Struktur, mit eigenen hochwertigen Qualifizierungswegen und einer
Vielfalt an ebenso hochwertigen Materialien aus Forschung und Praxis ausgestattet,
so dass die besten Voraussetzungen fiir die Wahrnehmung der sich ihr stellenden
Aufgaben bestehen — wenn dieses Potenzial erkannt und in geeigneter Weise genutzt
wird. Dem Bildungsplan wiinschen wir, dass er zu dieser Weiterentwicklung der Ele-
mentarstufe/ Grundstufe einen wesentlichen Beitrag leistet, der seiner hohen Quialitat

entspricht. #
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Matthias Pannes Stephan Schmitz
Bundesgeschiftsfiihrer des Projektkoordinator

Verbandes deutscher Musikschulen ,Musikalische Bildung von Anfang an”
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Michael Dartsch

Musikalische Bildung in der Elementarstufe / Grundstufe.
Grundlegende Aspekte der Elementaren Musikpadagogik

Fir Kinder zwischen der Geburt und dem Alter von
zehn Jahren halten die Musikschulen des VdM die An-
gebote der Elementarstufe/Grundstufe bereit. Diese
sind ein friher Beitrag zur Bildung des Kindes. Bildung
beginnt — dem Titel eines offenen Bildungsplans ge-
malk! — mit der Geburt und ist als Zielvorstellung nicht
fur hohere Schulstufen oder den fortgeschrittenen
Instrumentalunterricht reserviert. Den Tageseinrich-
tungen fur Kinder wird mittlerweile deutschlandweit
ein Bildungsauftrag zugesprochen und mit den Bil-
dungsplanen der Lander eine Hilfestellung zur Verfu-
gung gestellt.? Der vorliegende Bildungsplan versteht
sich in dhnlicher Weise als Leitfaden fir die Arbeit mit
Kindern zwischen der Geburt und zehn Jahren in der
Elementarstufe/Grundstufe der VdM-Musikschulen.

Bildung als Leitvorstellung

Der Begriff der Bildung hat in der Neuzeit Entwick-
lungen und Krisen durchlaufen.’> Von einem Kanon
vorgegebener Bildungsgiter kann heute nicht mehr
problemlos ausgegangen werden. Auch fiir die Ele-
mentarstufe/Grundstufe trifft dies zu. Musikalische Bil-
dung besteht nicht etwa aus einer Liste unbedingt zu
behandelnder Lieder, Tanze oder Instrumentalstiicke.
Vielmehr handelt es sich dabei um eine anspruchsvolle
musikpadagogische Kategorie, die im Spannungsfeld
von Kultur und Individuum angesiedelt ist.

Immer wieder wurde und wird Bildung vordergriindig
auf einen gesellschaftlichen Nutzen hin konzipiert.* So
lasst sich Bildung etwa in den Dienst des technischen
Fortschritts oder des wirtschaftlichen Wachstums stel-
len. Ahnlich wird Musikalische Bildung auch tiber ih-
ren Nutzen fir Intelligenz und Sozialkompetenzen in
ihrer Bedeutung legitimiert.

Demgegentiiber findet sich von alters her auch der
Gedanke einer stetigen Hoherentwicklung des Indivi-
duums durch Bildung. Fir die Elementare Musikpada-
gogik wird analog hierzu ihr Beitrag zur Personlich-
keitsbildung in Anspruch genommen.>

SchlieBlich wird der Bildung die Funktion zugeschrie-
ben, eine Orientierung des Menschen in der Welt zu
ermoglichen. Schon das Baby versucht, ,sich einen

1 Vgl. ,Bildung beginnt mit der Geburt. Ein offener Bildungsplan fiir Kin-
dertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen” (Schifer, 2005).

Vgl. VdM/Dartsch, 2007.

Vgl. Lenzen, 2003.

Vagl. Wulf, 2001, S. 13 ff.

Vgl. Ribke, 1995.

(SNt S}

Reim auf die Welt zu machen”, es ordnet seine Wahr-
nehmungen zu individuellen Mustern und konstruiert
dabei Sinnstrukturen.® Dabei orientiert sich das Kind
auch an Vorstrukturierungen, die es in seiner Umwelt
vorfindet. Eine Schliisselrolle nehmen hier die An-
gebote ein, die in der den Menschen jeweils umge-
benden Kultur verwurzelt sind. In diesem Sinne l4sst
sich Bildung als die subjektive Seite von Kultur und
umgekehrt Kultur als die objektive Seite von Bildung
verstehen.” Bildung ohne Kultur oder Kultur ohne
Bildung sind nach diesen Uberlegungen schlicht un-
moglich. Dabei begegnet das Kind der es umgebenden
Kultur von Anfang an in der Interaktion und Kommuni-
kation mit anderen Menschen.

Zwischen all diesen Fassungen des Bildungsbegriffes
kann eine Konzeption vermitteln, die Bildung als
,Stimmigkeit” begreift. Das Kind integriert im Laufe
seiner Entwicklung immer neue Erfahrungen in sein
Welt- und Selbstbild. Wie das Kind sich die Welt er-
klart, welchen Sinn es in seinen Erfahrungen sieht, wel-
che Bedeutung sie fiir das Kind erlangen: All das wird
vor dem Hintergrund der bisherigen Biografie stetig so
weiterentwickelt, dass es fir das Individuum méglichst
,stimmig” ist, das hei3t, dass die Sinnstrukturen sich
nicht widersprechen, miteinander harmonieren und
einem befriedigenden Leben dienlich sind. Ein we-
sentlicher Aspekt dabei ist auch die Abstimmung der

6 Vgl. Schafer, 1995.
7 Adorno, 2006



Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe

individuellen Erklarungsmuster, Sinnfindungen und
Bedeutungen innerhalb der Familie und des sozialen
Umfeldes sowie der jeweiligen Kultur. Bildung zielt
grundsatzlich auch auf das Zusammenleben mit an-
deren Menschen ab. Die angestrebte Stimmigkeit be-
trifft schlieBlich nicht nur den Bereich des Kognitiven,
sondern umfasst — gerade auch, wenn es um person-
liche Bedeutungen geht — ebenso die Emotionen und
Motivationen des Menschen. Daneben aber sind auch
korperliche Aspekte zu nennen, wenn namlich Funk-
tions- und Ausdrucksbewegungen mit den Intentionen
des Menschen in Einklang zu bringen sind.

So verstanden impliziert der Bildungsbegriff ein ganz-
heitliches Menschenbild. Insofern der Umgang mit
Musik den ganzen Menschen, seine Wahrnehmung,
sein Denken, seine Motorik und seine Emotionen er-
fordert, erscheint es evident, dass gerade die Musik
einen wesentlichen Beitrag zur Bildung des Menschen
leisten kann.

Musik als Bildungsgut

Tatsachlich spielen alle erwdhnten Aspekte auch im
Umgang mit Musik eine Rolle. Bemiihungen um Mu-
sikalische Bildung zielen also ganz allgemein darauf
ab, bei den Kindern eine personliche Stimmigkeit im
Umgang mit Musik fiir die Zukunft anzubahnen und
sie ihnen schon in der Gegenwart zu ermoglichen.
So sollen die Kinder die Strukturen der Musik aufneh-
men und widerspruchsfrei verstehen lernen (logische
Stimmigkeit). Sie sollen im gemeinsamen Musizieren
etwa auch dem anderen sein Recht lassen (ethische
Stimmigkeit). Moglichst sollen sie (ber diejenigen
musikalischen Fadhigkeiten verfligen, die sie zur Erfil-
lung ihrer musikalischen Bediirfnisse brauchen (prag-
matische Stimmigkeit). Weiter sollen sie &sthetisch
stimmig(e) Musik singen und spielen und Musik nach
dem Kriterium der Stimmigkeit beurteilen kénnen (ds-
thetische Stimmigkeit). Sie sollen zu einer gegliickten
musikalischen Kommunikation finden (mikrosoziale
Stimmigkeit) und die Symbolsysteme, die in der Mu-
sik in ihrer Umgebung beschlossen liegen, verstandig
wahrnehmen und gebrauchen lernen (makrosoziale
Stimmigkeit). SchlieBlich sollen sie mittels Musik zu
psychischer Ausgeglichenheit gelangen (psychische
Stimmigkeit) und sich etwa auch im tanzenden Kor-
per wohl fiihlen und wieder finden (psychosomatische
Stimmigkeit).

Der pragmatische Aspekt soll hier noch etwas ausfiihr-
licher behandelt werden. Dabei interessiert die Frage,
welche Bediirfnisse Menschen sich mittels Musik er-
fullen, welche Funktion sie fiir den Menschen besitzen
kann:

e Hier ist zunachst an die Moglichkeit zu denken,
sich mit Hilfe von Musik in bestimmte Stimmungen
oder emotionale Zustinde zu versetzen oder aber

schon wahrgenommene Zustinde zu bestarken.
Grundsatzlich gehort der Umgang mit den eigenen
Emotionen in den Bereich der sogenannten ,Emo-
tionalen Intelligenz”,® die somit auch den Umgang
mit Musik beinhaltet.

e Weiter kann der Mensch mittels Musik verschie-
denste Rollen einnehmen und diese fir seine Iden-
titat fruchtbar machen. Erfahrungen mit den Rollen,
die Musik anbietet, konnen neue Erlebens- und Ver-
haltensweisen erschliefen und so die Personlichkeit
bereichern.

e Auch die Kommunikation tiber das Medium Mu-
sik stellt einen nicht zu vernachlassigenden Aspekt
des ,Nutzens” der Musik fiir den Menschen dar.
Neben der Sprache steht ihm so ein weiteres facet-
tenreiches Ausdruckssystem zur Verfiigung. Eine
besonders intensive Erfahrung kann das Sich-Ab-
stimmen und Synchronisieren beim gemeinsamen
Musizieren sein, das sowohl das Metrum als auch
die Intonation, die Phrasierung und die Ausdrucks-
gestaltung betrifft und auf einzigartige Weise Nihe
und Verbindung zwischen Menschen erzeugt.

e Daneben kann man mit Musik in eine von den All-
tagserfahrungen abgehobene Welt eintauchen, die
sonst nur das Spiel gewahrt. Hierbei kann man er-
fullte Zeit erleben und ganz im Tun aufgehen. In
der Psychologie wird dies gern mit dem Begriff des
,Flow” gefasst.” Tatsachlich ldsst sich mit den Ele-
menten von Musik auf vielfdltige und kreative Wei-
se spielen, wie schon die Rede vom ,Spielen” eines
Instrumentes oder eines Musikstiickes andeutet.

e SchlieBlich kann Musik als Bildungsgut dazu bei-
tragen, die eigenen Anmutungen und psychischen
Impulse zu ordnen und sich selbst als autonomes
Subjekt adsthetischer Gestaltungen oder Urteile zu
erfahren und zur Geltung zu bringen.™

Der Umgang mit Musik beriihrt mit der Emotionalen
Intelligenz, dem Aufbau von Identitit, der Verbindung
zu anderen Menschen, dem Flow-Erlebnis, der Ver-
wirklichung kreativer Impulse, der Autonomie und der
inneren Ordnung wesentliche Aspekte des mensch-
lichen Lebens. Es erscheint legitim und geboten, Kin-
dern den Umgang mit Musik nahe zu bringen, denn
man darf davon ausgehen, dass Musik ihnen neue
Moglichkeiten erschlieBen und auf je spezifische Wei-
se gut tun wird.

Daneben wird der Umgang mit Musik — und somit
auch der grundlegende Musikunterricht in der Elemen-
tarstufe/Grundstufe — stets Bereiche der allgemeinen
Entwicklung des Kindes beriihren. Immer wieder er-
geben sich hier beispielsweise Anldsse zum Denken,

8  Goleman, 2001
9  Vgl. Csikszentmihalyi, 1992.
10 Vgl. Dartsch, 2007; 2010a.
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Sprechen oder auch zur Interaktion. Von den Unter-
richtsaktivititen und -inhalten werden je spezifische
AnstoBe fur die kognitive, emotionale, motorische,
sensorische, soziale und sprachliche Entwicklung der
Kinder ausgehen. Der Unterricht in der Elementarstu-
fe/Grundstufe kann davon insbesondere jene Anfor-
derungen in den Blick nehmen, die sich als Schnitt-
flachen zwischen allgemeinen und musikspezifischen
Aspekten kennzeichnen lassen:

e Das Auffassen musikalischer Strukturen und das
Spiel mit musikalischen Bausteinen verlangt eine
kognitive Leistung.

e Die musikalische Darstellung emotionaler Inhalte
kann dazu beitragen, das Ausdrucks- und Empfin-
dungsspektrum zu erweitern.

e Beim Spiel auf Instrumenten wird es immer auch
um eine geschickte Handhabung gehen.

¢ Die Breite erlebter Sinneseindriicke und geeignete
Spiele konnen zu einer Scharfung und Bereicherung
der Wahrnehmung fiihren.

e Das Abstimmen aufeinander im gemeinsamen Spie-
len, Singen und Bewegen stellt eine anspruchsvolle
Form sozialen Verhaltens dar.

e SchlieBlich wird man sich im Unterricht regelma-
Rig tber die Eindriicke, die bestimmte Musikstlicke
und Aktionen bei den Kindern hinterlassen, im Ge-
sprach austauschen und Absprachen tber Gestal-
tungsversuche treffen; auch werden immer wieder
Verse und Liedtexte im Fokus stehen, sodass ein
Unterricht ohne Sprache und Sprechen schlicht un-
denkbar wiére.

Inhalte der Elementarstufe/ Grundstufe

Die Inhalte der Elementarstufe/Grundstufe ergeben
sich aus den in allen Kulturen anzutreffenden mensch-
lichen Umgangsweisen mit Musik. Als praktisch gestal-
tende Umgangsweisen sind gleichrangig das Singen,
das Instrumentalspiel und das Bewegen im Zusam-
menhang mit Musik zu nennen. Letzteres umfasst ins-
besondere auch den Tanz, der eine Bewegung mit in-
tendiertem kiinstlerischem Ausdruck darstellt. Die drei
genannten Umgangsweisen werden ergdnzt durch die
mentalen Umgangsweisen des Wahrnehmens und Er-
lebens von Musik einerseits und des musikbezogenen
Denkens und des Symbolisierens von Musik anderer-
seits. Selbstverstandlich sind alle Umgangsweisen von
Wahrnehmen, Erleben und Denken begleitet. Als eige-
ne Inhaltsbereiche beinhalten das Wahrnehmen und
Erleben einerseits sowie das Denken und Symbolisie-
ren andererseits jedoch Aktivitatsformen, bei denen
der jeweilige mentale Zugang klar im Vordergrund
steht. Das Denken umfasst dabei so verschiedene Ak-
tionsbereiche wie das Sprechen tber Musik, das Spiel

mit musikalischen Bausteinen, das Ausdenken von
Musik und den Umgang mit Notationsformen. Beim
Wahrnehmen kénnen je nachdem einzelne Sinnes-
eindriicke, Musikstiicke oder Instrumente im Fokus
stehen. Zwischen Wahrnehmen und Denken besteht
grundsitzlich eine zirkuldare Beziehung. Wahrgenom-
mene Sinneseindriicke werden denkend strukturiert
und verarbeitet, wobei eine emotionale und auch kor-
perliche Bewertung (,Wie fihlt sich etwas an?’) hier
untrennbar mit dem Denken verwoben ist."" Die im
Denken entwickelten Kategorien pragen ihrerseits —
wiederum im Zusammenwirken mit emotionalen und
korperlichen ,Voreinstellungen” — die Wahrnehmung
auf je individuelle Weise.

Einen Sonderfall neben den praktisch gestaltenden
und den mentalen Umgangsweisen stellt das Verbin-
den von Musik mit anderen Ausdrucksformen dar, also
mit der Sprache, dem Szenischen Spiel und der Bilden-
den Kunst.

Alle diese Aktivitdtsbereiche beinhalten jeweils einen
besonderen Aspekt des Umgangs mit Musik und fo-
kussieren auch einige Parameter der Musik starker als
andere:

e Beim Singen stehen Atmung und Phrasierung der
Musik im Mittelpunkt. Dabei kommen neben rhyth-
mischen Anforderungen besonders auch Tonhohe
und Intonation zum Tragen.

e Beim Instrumentalspiel geht es in besonderer Weise
um den Aspekt des Spiels sowie um das Erzeugen
von Klingen durch Manipulation von Gegenstadn-
den. Dabei sind Rhythmus und Klangfarben von
grolRer Bedeutung.

e Beim Bewegen tritt der Aspekt der Verkorperung
von Musik, die organische korperliche Darstellung
in den Vordergrund. Unter anderem werden Rhyth-
mus, Artikulation und Form fokussiert.

e Bei der Wahrnehmung kommt es auf eine moglichst
groBe Sensibilitat im Umgang mit Musik an. So wer-
den Nuancen des Klanges und des Ausdrucks erfah-
ren.

e Das Denken zielt auf einen verstindigen Umgang
mit Musik. Denkend wird die Faktur der Musik er-
fasst oder entworfen. Aspekte der Musik werden
durch Symbole reprasentiert, umgekehrt werden
musikbezogene Symbole entschlisselt.

e Das Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucks-
formen stellt Zusammenhange mit besonderen As-
pekten her; sprechendes Spiel, authentische Rollen-
tbernahme oder musikalische Farben kénnen auf
diese Weise in das Blickfeld geraten.

Die genannten Inhaltsbereiche stellen sozusagen ei-
nen Grundbestand der menschlichen Umgangsweisen
mit Musik dar. Jeder von ihnen kann spater im Sinne

11 Vgl. Damasio, 1997.
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einer Spezialisierung vertieft werden. Wahrend man-
cher beispielsweise im Chorgesang seine Erfiillung fin-
det, zieht es andere zu einem Instrument, zum Tanz,
zur Komposition oder zur Musiktheorie. Wieder ande-
re werden zu passionierten Musikhorern oder widmen
sich etwa dem Musiktheater.

In der Elementarstufe/Grundstufe aber geht es noch
nicht um eine Spezialisierung. Ein grundlegender
Musikunterricht sollte alle Inhaltsbereiche abdecken,
ohne dass einer von ihnen auf Kosten anderer domi-
niert, denn jeder von ihnen fokussiert spezifische Er-
fahrungsbereiche.'

Schliellich werden die Inhaltsbereiche auch von den
traditionellen Sachbereichen der bisherigen Lehrpline
fur die Musikalische Friiherziehung und die Musika-
lische Grundausbildung bedient. Die korperlichen
Umgangsweisen entsprechen dabei den dort als ,Mu-
sikpraxis” bezeichneten Sachbereichen, wahrend die
Sachbereiche des Musikhorens und der Instrumenten-
information hier unter das Wahrnehmen und Erleben
fallen. Die sogenannte Allgemeine Musiklehre stellt
hingegen einen Teilbereich des musikbezogenen Den-
kens und Symbolisierens dar.

In der Praxis werden die Inhaltsbereiche nicht von
einander isoliert auftreten. Vielmehr nimmt man auch
wahr, was man singt oder spielt, man denkt etwa auch
beim Ausfiihren von Musik die Strukturen mit. Gleich-
wohl wird es immer auch Aktionsformen geben, bei
denen einer der Inhaltsbereiche im Vordergrund steht.
Dies gilt zum Beispiel fiir eine vertiefte Beschaftigung
mit der Stimme, mit Instrumenten oder Bewegungs-

12 Vgl. insgesamt: Dartsch, 2010a.

formen, aber auch fiir das Denken und das Wahrneh-
men, etwa wenn ein Gesprach tber Aspekte vorher
erlebter Musik gefiihrt oder eine meditative Phase mit
Konzentration auf bestimmte Sinneseindriicke gestaltet
wird. Dariiber hinaus wird man grundsatzlich bestrebt
sein, die verschiedenen Aktionsformen miteinander zu
verschranken und in Beziehung zu setzen.

Zielvorstellungen in der
Elementarstufe/ Grundstufe

Es ist offensichtlich, dass die konkreten Ziele des Un-
terrichts in der Elementarstufe/Grundstufe von der je-
weiligen Zielgruppe abhangen. Dennoch lassen sich
Ubergreifende Zielkategorien benennen, die fiir die
Elementare Musikpadagogik allgemein von Bedeutung
sind:"?

1) Bildung beginnt zundchst mit Wahrnehmungen,
die sogleich auf individuelle Weise verarbeitet wer-
den.™ Bevor komplexere Muster der Weltdeutung
gebildet werden konnen, bedarf es grundlegender
Erfahrungen. Diese ,Grunderfahrungen” stellen die
erste Zielkategorie der Elementarstufe/Grundstufe
dar. In einem grundlegenden Musikunterricht bezie-
hen sie sich in der Hauptsache auf musikbezogene
Phdnomene aus den genannten Inhaltsbereichen.
Dazu zahlen Erfahrungen mit der eigenen Stimme,
mit klingenden Materialien, mit den Verbindungen
zwischen Musik und Bewegung, aber auch zwi-
schen Musik und anderen Ausdrucksformen, mit

13 Vgl. zum Folgenden: Dartsch, 2010a.
14 Vgl. Schafer, 1995.
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einzelnen Aspekten der sinnlichen und emotio-
nalen Wahrnehmung sowie etwa mit Bauprinzipien
verschiedener Musik.

Grunderfahrungen konnen dabei nicht von aullen
,hergestellt” werden, sie missen sich vielmehr im
Kind selbst einstellen und werden auch mit der indi-
viduellen Disposition des Erlebens und Verhaltens
zusammenhangen. Sofort erwachsen aus ihnen in-
dividuelle musikbezogene Vorstellungen. Aufgabe
der Elementaren Musikpadagogik in der Elemen-
tarstufe/Grundstufe ist es, Anldsse zu schaffen, in
denen die Kinder solche Grunderfahrungen fiir sich
sammeln kénnen.

2) Grunderfahrungen bleiben nicht folgenlos fiir das

Kind. Sie eréffnen neue Moglichkeiten des Fiihlens,
Denkens und Verhaltens. Dabei sind kognitive,
emotionale und verhaltensbezogene Anteile kaum
voneinander zu trennen. Neue Verhaltensmoglich-
keiten sind auch mit bestimmten Gefiihlen und
gedanklichen Konzepten verbunden. Im Verlaufe
des Entwicklungs- und Bildungsprozesses werden
die kindlichen Muster des Denkens, Verhaltens
und Fihlens in Breite und Tiefe immer weiter aus-
differenziert. Diese ,Ausdifferenzierung von Fiihl-,
Denk- und Verhaltensmustern” kann als zweite
Zielkategorie der Elementarstufe/Grundstufe in
den Blick genommen werden.'> Von einem grund-
legenden Musikunterricht wird man erwarten, dass
er die Kinder anregt, Musik immer differenzierter
aufzufassen, zu erleben und auszufiihren. Dies l4sst
sich wiederum auf alle genannten Inhaltsbereiche
beziehen und ist dann jeweils mit spezifischen Be-
deutungen zu fiillen.

Der Ausdifferenzierung von Fihl-, Denk- und Ver-
haltensmustern entspricht auf der physiologischen
Ebene die Entwicklung neuronaler Muster. Die Er-
fahrungen und Aktivititen des Kindes beférdern
spezifische Verschaltungen und Erregungsleitungen,
die ihm neue Moglichkeiten fiir sein weiteres Leben
eroffnen. Gerade fir den Umgang mit Musik sind
vielfache Auswirkungen auf die Gehirnstrukturen —
etwa auf die Verbindungsstrange zwischen den bei-
den Hirnhalften — nachgewiesen worden.'®

Auch die Ausdifferenzierung von Fiihl-, Denk- und
Verhaltensmustern kann nicht erzwungen, sondern
muss letztlich vom Kind selbst geleistet werden.
Allerdings erscheint es offensichtlich, dass geeig-
nete Anregungen und sensible Impulse dies nicht
unerheblich zu befordern vermogen. Dabei greift
man zu kurz, wenn man lediglich ein bestimmtes
motorisches Verhalten, eine spezielle Motivation
oder ein theoretisches Verstindnis zu fordern ver-
sucht. Vielmehr gilt es zu beachten, wie bestimmte
emotionale oder motivationale Faktoren mit einer
motorischen Leistung oder dem Verstandnis zusam-
menhadngen, wie die motorische Ausfiihrung ande-

15
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Zu den Fiihl-, Denk- und Verhaltensmustern vgl. Ciompi, 1999.
Vgl. Altenmiiller, 2006.

3)

rerseits auch mit dem Begreifen von Zusammen-
hdngen verbunden ist. Dabei gehen die Einflisse
stets in beide Richtungen: Motorik und Verstandnis
wirken ihrerseits etwa auch zuriick auf Emotionen
und Motivationen. Es gilt also, das gesamte Bedin-
gungsgefiige im Blick zu behalten und Anregungen
zu seiner Ausdifferenzierung anzustreben.

Im Idealfall fiihrt der Prozess der Ausdifferenzierung
innerhalb der Inhaltsbereiche dazu, dass Kinder ih-
rem Alter entsprechende Voraussetzungen fiir den
weiteren Umgang mit Musik erwerben, dass sie
also etwa mit Freude und Selbstvertrauen singen,
auf Instrumenten spielen, sich zu Musik bewegen,
Musik horen und tiber Musik sprechen, dass sie bei-
spielsweise einfache Tonfolgen sauber singen, ein-
fache Rhythmen auf Instrumenten spielen, Musik
verschiedener Tempi in Bewegung umsetzen, ver-
schiedene Auspragungen musikalischer Parameter
horend unterscheiden und Beziige zwischen Nota-
tionsformen und Musik herstellen konnen. Bemerkt
die Lehrperson, dass die Kinder in bestimmten Be-
reichen weiter von jenen Idealen entfernt sind als
in anderen, so kann sie die Balance der Inhaltsbe-
reiche zugunsten derjenigen Bereiche verschieben,
in denen sie weitere Ausdifferenzierungen anregen
mochte.

Erfahrungen und neue Mdoglichkeiten bediirfen stets
gewisser Gegenstande und Materialien, an denen
sie sich entziinden konnen. Diese Materialien sind
zwangslaufig kulturell gepragt. Dies gilt umso mehr,
wenn es sich — wie im Fall der Musik — um einen
Bereich handelt, der in verschiedenen Kulturen er-
heblich variiert. Insofern Bildung immer auch eine
Auseinandersetzung mit Kultur bedeutet, ist die Be-
gegnung mit Kulturgiitern im weitesten Sinne uner-
l[asslich und grundlegend. Diese ,Begegnung mit
kulturell gepragten Materialien” kann als dritte Ziel-
kategorie der Elementarstufe/Grundstufe dienen.
Wiederum lieBe sich dies fiir jeden der Inhaltsbe-
reiche prazisieren. Im Einzelnen sollen die Kinder
also etwa Lieder, Verse, Instrumente, Begleitmuster,
Tanze, grafische Symbole und Begriffe, aber auch
kulturspezifische Formen der Organisation von Ton-
vorrdten — wie etwa Tonleitern und andere musika-
lische ,Bausteine” — kennenlernen.

Hierfir tragt die Lehrperson Verantwortung. Sie
ist es, die den Kindern die entsprechenden Mate-
rialien prasentiert und fir das Spiel anbietet. Dabei
ist eine moglichst groRe Vielfalt und Breite anzu-
streben, da eine Spezialisierung verfriiht und nicht
mit dem grundlegenden Charakter der Elementaren
Musikpadagogik zu vereinen wire. So sind auch die
moglicherweise verschiedenen kulturellen Hinter-
griinde der Kinder in der Gruppe fruchtbar in den
Unterricht einzubringen.'”
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Zu dieser Thematik befindet sich zur Zeit des Erscheinens des Bildungs-
plans eine VdM-Arbeitshilfe in Vorbereitung.
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4) Wenn Bildung aber in der Verschriankung von Kul-
tur und Individuum zu sehen ist, dann kann es nicht
nur um die Weitergabe beziehungsweise Ubernah-
me kultureller Materialien gehen. Vielmehr missen
sich Kinder die Elemente der Kultur von Anfang
an im wortlichen Sinne aneignen, also zu etwas
Eigenem machen. Dabei bringen sie ureigene Im-
pulse in den Umgang mit den Materialien ein und
schaffen so etwas Individuelles und Neues. Dieses
,Einbringen von Eigenem* soll hier als vierte Ziel-
kategorie der Elementarstufe/Grundstufe ins Spiel
gebracht werden. Der Umgang mit Musik innerhalb
der Inhaltsbereiche wird stets Phantasie und eigene
innere Beteiligung erfordern. Nur dann wird wirk-
lich authentisch musiziert oder auf Musik reagiert.

Die innere Resonanz des Kindes auf Musik kann die
Lehrkraft kaum gezielt von auRen herstellen. Gleich-
wohl lasst sich eine innere Beteiligung der Kinder
Uber Faszination wesentlich beférdern. Dafiir sollte
die Lehrkraft zunachst selbst als authentische Musi-
kerpersonlichkeit erlebt werden kénnen. Die Faszi-
nation der Angebote hangt schlieBlich entscheidend
von der methodischen Kompetenz der Lehrkréfte
ab. Sieht der Unterricht Gberdies bewusst Freirdu-
me fir eigene Impulse der Kinder vor, werden diese
Impulse nicht als storend empfunden oder gar un-
terbunden, sondern mit ermunternder Anteilnahme
seitens der Lehrkraft beantwortet, so ist gewisserma-
Ben der Boden fiir die kindliche Bildung bereitet.

Keine der Zielkategorien sollte auf Kosten der ande-
ren einseitig akzentuiert werden. Ein Unterricht, der
nur darauf ausgerichtet ware, den Kindern viele Erfah-
rungen zu ermoglichen, aber keinerlei Anregungen
zur Ausdifferenzierung enthielte, wiirde Entwicklungs-
potentiale verschenken. Andererseits ware es genauso
verfehlt, etwa lediglich darauf abzuheben, Verstandnis
und Bewegungsausfiihrung moglichst weit zu treiben;
erst ein Fundament grundlegender Erfahrungen ermog-
licht eine wirkliche Verankerung der Lerninhalte im
Repertoire des Kindes. Eine einseitig forcierte Vermitt-
lung von Kulturgiitern versaumt womoglich darauf zu
achten, ob das Vermittelte auch wirklich zum inneren
Eigentum des Kindes wird. Wo sich aber alles nur um
die inneren Impulse des Kindes dreht, fehlt die kultu-
relle Dimension von Bildung. In ihrer Gesamtheit aber
konnen die Zielkategorien helfen, die musikalische
Bildung der Kinder in der Elementarstufe/Grundstufe
zu befordern.

So konnen die Zielkategorien denn auch zur Beurtei-
lung und Auswertung von Unterrichtsstunden heran-
gezogen werden. Im Einzelnen konnen folgende As-
pekte beurteilt werden:

e Erfahrungsmoglichkeiten
Hier geht es unter anderem um den Ideenreichtum,
mit dem die Stunden geplant und durchgefiihrt wer-
den. In der Stundendramaturgie schafft die Lehrkraft
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Anlasse fir Erfahrungen, die reichhaltig und tief
oder aber trivialer und oberflachlicher sein kénnen.
Nicht zuletzt hingt dies auch davon ab, wie viel
Zeit fir bestimmte Erfahrungen eingeraumt wird.

e Entwicklungsanregungen

Entscheidend ist hier die Angemessenheit der An-
gebote und Impulse, die von der Lehrkraft ausge-
hen. Mit geeigneten Angeboten, Anregungen, Er-
mutigungen, Hilfen, Fragen oder Aufforderungen
kann die Lehrkraft den Kindern dazu verhelfen, dass
diese sich neue Moglichkeiten erschlieRen und ihre
Fahigkeiten und Fertigkeiten ausweiten. Uberforde-
rung sollte dabei genauso vermieden werden wie
Unterforderung.

e Gsthetische Qualitat
Die Materialien, mit denen die Kinder in den Stun-
den konfrontiert werden, sollten grundsatzlich von
hoher Qualitdt sein. Holprige Texte, reizlose Melo-
dien, klanglich unbefriedigende Instrumente und
lieblos hergestellte Tontrager sind zu vermeiden,
stattdessen sollte den Materialien eine besondere
dsthetische Stimmigkeit und Faszination zukom-
men.
Auch das Vorbild der Lehrkraft kommt bei den Ak-
tionen innerhalb der Stunden auf vielfiltige Weise
zum Tragen. Die Kinder erleben durch die Lehr-
kraft gelebte kiinstlerische Betitigung, die in allen
Bereichen von hoher kiinstlerischer Qualitat sein
sollte: So winscht man sich unverbildetes und
klangschones Singen, kiinstlerisch gefiihrte Bewe-
gungen und ausdrucksstarkes Instrumentalspiel
sowie insgesamt einen sensiblen und verstandigen
Umgang mit Musik.

e Mitgestaltungsmaoglichkeiten

Unter anderem ist hier die Kommunikation und
Interaktion innerhalb der Stunden von grolRer Be-
deutung. Die Mitwirkung der Kinder, das Einbrin-
gen eigener ldeen, Bedirfnisse und Impulse hangt
davon ab, wie mit ihnen umgegangen wird, ob auf
sie eingegangen, ob ihnen zugehort und Raum ge-
lassen wird. Weiter bedarf es einer ausreichenden
Flexibilitdt in der Stundengestaltung, um Impulse
der Kinder aufgreifen zu kénnen. Diese berhaupt
erst wahrzunehmen, erfordert schlieRlich eine spe-
zielle Sensibilitat, die man sich von Lehrkraften in
der Elementarstufe/Grundstufe wiinscht.

Der folgende Auswertungsbogen kann zu Zwecken
der Selbstevaluation und der Beurteilung von Unter-
richtsstunden verwendet und kopiert werden. Fiir die
Selbstevaluation empfiehlt sich das Anfertigen von
Videoaufnahmen. Kolleginnen und Kollegen konnen
sich aber auch gegenseitig helfen, indem sie beieinan-
der hospitieren und die Eindriicke gemeinsam bespre-
chen.



Auswertungsbogen fiir Unterrichtsstunden in der Elementarstufe/ Grundstufe

Bewertungskategorien

Zielkategorien

In besonde-
rem Malle

In vollem
Male

Im Grolien
und Ganzen

Mit deut-
lichen
Abstrichen

So gut wie
gar nicht

Erfahrungsmoglichkeiten

1.1 Haben die Ideen, die der Stunde
zu Grunde lagen, den Gruppenmit-
gliedern reichhaltige Erfahrungen
ermoglicht?

1.2 Hat die Dramaturgie der Stunde
den Gruppenmitgliedern gentigend
Zeit fur tief gehende Erfahrungen
eingeraumt?

Entwicklungsanregungen

2.1 Waren die Angebote dem Entwick-
lungsstand der Gruppenmitglieder
angemessen?

2.2 Waren die Impulse und Hilfen
der Lehrkraft geeignet, Entwicklungs-
prozesse bei den Gruppenmitgliedern
anzuregen?

Asthetische Qualitat

3.1 Wiesen die Materialien die
wiinschenswerte dsthetische
Qualitat auf?

3.2.1 War die Lehrkraft als Vorbild fir
gutes und ausdrucksvolles Singen zu
erleben?

3.2.2 War die Lehrkraft als Vorbild fir
gutes und ausdrucksvolles Instrumen-
talspiel zu erleben?

3.2.3 War die Lehrkraft als Vorbild fir
gutes und ausdrucksvolles Bewegen
zu erleben?

3.2.4 War die Lehrkraft insgesamt
als Vorbild fir einen sensiblen und
verstandigen Umgang mit Musik zu
erleben?

Mitgestaltungsmoglichkeiten

4.1 Hat die Kommunikation und Inter-
aktion vonseiten der Lehrkraft zum
Mitwirken ermutigt?

4.2.1 Hat die Lehrkraft Impulse
der Gruppenmitglieder sensibel
registriert?

4.2.2 Hat die Lehrkraft in der Stunden-
gestaltung flexibel auf Impulse der
Gruppenmitglieder reagiert?
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Methodische Prinzipien

Die Gestaltung des Unterrichts in der Elementarstufe/
Grundstufe soll sich an den genannten Zielkategorien
ebenso orientieren wie an den Charakteristika von Mu-
sik und den Bedingungsfaktoren kindlichen Lernens.

e So empfiehlt sich zunichst eine Orientierung am
Spiel. Das Spiel der Kinder ist stets von einer starken
Motivation getragen und eréffnet ihnen eine Viel-
zahl von Erfahrungen und Lernmoglichkeiten. Kinder
spielen stets mit ernsthafter Beteiligung und zugleich
mit Freude. Insofern Spiel eine von den Alltagserfah-
rungen abgehobene Welt eroffnet, lasst sich auch
Musik als Form des Spiels begreifen. Der Unterricht
in der Elementarstufe/Grundstufe kann fruchtbar an
die Spielfreude des Kindes ankniipfen und dabei in
das Spiel mit Klangen und Rhythmen hineinfiihren.

e Auch das Erkunden und Experimentieren basiert auf
einer fur das Kind charakteristischen Motivation. Es
verspricht das Entdecken von Neuem und noch Un-
bekanntem, nach dem das Kind von sich aus strebt.
Ebenso wie beim Spiel lassen sich gerade auf diesem
Wege vielfiltige Erfahrungen sammeln, die beim
neugierigen und interessierten Kind auf fruchtbaren
Boden fallen.

e So wie Spiel und Experiment von der inneren Be-
teiligung des Kindes leben, ist auch eine solche Be-
teiligung beim Umgang mit Musik generell erstre-
benswert. Das Kind muss die Gelegenheit erhalten,
eigene Impulse in die Aktionen einflielen zu lassen.
In besonderer Weise lasst sich dies immer da verwirk-
lichen, wo das Kind selber kreativ wird und Eigenes
schafft. Musik lasst sich ohne Kreativitit schlechter-
dings nicht denken.

e Weniger kommt es auf einzelne Lerninhalte an, die
zu vermitteln wiren, als auf den kontinuierlichen Bil-
dungsprozess des Kindes. In dessen Verlauf konnen
sich Muster des Fiihlens, Denkens und Verhaltens in
Breite und Tiefe stetig weiter ausdifferenzieren, ohne
dass dieser Prozess an einem bestimmten Punkt zu
Ende oder erst ab einem bestimmten Punkt wertvoll
ware. Die Angebote in der Elementarstufe/Grundstu-
fe sollten es den Kindern ermaglichen, jeweils ihren
ganz personlichen Bildungsprozess voranzutreiben.

e Musik weist dabei vielfaltige Verbindungen zu ande-
ren Ausdrucksformen auf. Singen, Instrumentalspiel
und Tanz stellen an sich schon verschiedene Medien
des Ausdrucks dar. Nahe liegen dann auch Korre-
spondenzen zur Sprache, zum Szenischen Spiel und
zur Bildenden Kunst. Bietet der Unterricht in der Ele-
mentarstufe/Grundstufe entsprechende ,intermedi-
ale” Verbindungen an, so schafft er Zugéange zu ver-
schiedenen kulturell gewachsenen Kunstsparten und
Kommunikationswegen und wird dementsprechend
vielfdltige kulturelle Materialien einbeziehen.
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e Besonders jene Zugange, die den Korper in den Mit-
telpunkt stellen, verhindern einen einseitig kognitiv
orientierten Unterricht, dem es in erster Linie am
Wissen und Verstehen gelegen ist. Wer jedoch in die
von der Musik angebotenen Rollen schliipfen will,
muss dies stets mit seinem Korper tun. Korperbewe-
gungen, -haltungen und -spannungen sind entschei-
dende Faktoren fiir die Ausfiihrung von Musik und
korrespondieren unmittelbar mit emotionalen Aus-
drucksgehalten. Dementsprechend wird Musik sich
in einem grundlegenden Unterricht insbesondere
auch tiber den Korper erschliefen lassen.

e Das Lernen in der Gruppe erméglicht es, in der Ele-
mentarstufe/Grundstufe auch den sozialen Aspekt
des Kommunikationsmediums Musik zu fokussieren.
Musik ist im Leben des Kindes zundchst an Situatio-
nen des Miteinanders gebunden. Die Verstandigung
mittels Tonhohenverldufen und Rhythmen lasst sich
bereits fir das Baby feststellen. Im gemeinsamen
Musizieren konnen die Kinder schlieBlich auch den
musikspezifischen Aspekt der Synchronisierung ver-
wirklichen. Ebenso konnen sie von Fall zu Fall aus
der Gruppe heraustreten und solistische oder dirigie-
rende Funktionen tbernehmen. Das Spektrum der
moglichen Sozialformen reicht vom individuellen
Tun — etwa dem malenden Verarbeiten von musika-
lischen Eindriicken — tber Partneraktivitaten bis zu
Kleingruppen und schlielllich Spielformen fir die
ganze Gruppe. Das Lernen von Musik eroffnet tiber
das Musizieren in der Gruppe hinaus nicht zuletzt
die Teilhabe an der Musikkultur unserer Gesellschaft.

e Im Unterricht der Elementarstufe/Grundstufe werden
zwar Grundlagen erworben, aber noch keine Spezia-
lisierungen betrieben. Insofern sollte hier eine grund-
satzliche Offenheit kennzeichnend sein. Dazu geho-
ren sowohl eine stilistische Vielfalt als auch die Breite
der Umgangsweisen mit Musik. Das Kind wird die
verschiedenen Erfahrungen mit je eigenen Bedeu-
tungen versehen; was letztlich welche Bedeutung fiir
es gewinnen wird, entscheidet sich in ihm selbst. Es
kann nicht darum gehen, das Kind in eine bestimmte
Richtung festzulegen, sondern darum, ihm vielerlei
Wege zu eroffnen, die es schlieBlich selbstbestimmt
beschreiten und individuell ausgestalten kann.'®

Aspekte der Unterrichtsgestaltung

Bei der Gestaltung der Unterrichtsstunden ist ein orga-
nischer Spannungsbogen anzustreben, der den Bediirf-
nissen der Kinder Rechnung tragt. Dabei werden sich
bewegte und ruhigere Phasen, Anstrengung und Ent-
spannung ebenso abwechseln wie generell verschie-
dene Aktivitatsformen. Zu Beginn bieten sich Rituale
zur BegriiBung an, die den Kindern helfen kdnnen,
sich auf den Unterricht einzustellen, und dazu beitra-

18 Vgl. Dartsch, 2002; 2010a.
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gen, dass sie sich dort von Anfang an wohl fiihlen. Be-
reits bekannte Inhalte wollen wiederholt werden, um
wirklich zum Eigentum der Kinder zu werden. Dane-
ben aber geht Faszination von neuen Inhalten aus, die
tber unterschiedlichste Einstiegsimpulse eingefihrt
werden konnen. Dabei kann an die Spielfreude und
Phantasie der Kinder angekniipft werden. Vorstellungs-
bilder konnen den Rahmen einer Stunde abgeben und
zu verschiedensten Aktivititen motivieren. Zu Beginn
wird es haufig darum gehen, Materialien zu erforschen
und Ideen zu erproben. Spater kénnen die hieraus ge-
wonnenen Erfahrungen in das Spiel der Kinder einflie-
Ben. Freies Spiel kann sich besonders in der Impro-
visation entfalten. Schone Ergebnisse aber motivieren
dazu, sie zu wiederholbaren Gestaltungen zu machen.
So konnen Unterrichtsstunden in kleine Auffiihrungen
munden, die am Ende der Stunden ihren Platz haben
konnen. Auch der Abschied am Schluss der Stunde —
und damit der Ubergang in den familiaren Alltag der
Kinder — kann ritualisiert werden. Insgesamt hilft ein
thematischer ,roter Faden” durch die Stunde den Kin-
dern, sich von einer auf die nachste Aktivitit einzustel-
len und die Erlebnisse aufeinander zu beziehen.

Allgemein sollte im Unterricht in der Elementarstufe/
Grundstufe die Faszination guter Musik erlebbar wer-
den. Bei den Tonbeispielen ist eine hohe Qualitat
ebenso ausschlaggebend wie bei den eingesetzten In-
strumenten und den angebotenen Liedern und Versen.
Grundsatzlich sollte sich der Unterricht durch ein Mo-

ment ernsthaften kinstlerischen Gestaltens auszeich-
nen, das bereits bei einfachen Liedern und Improvisa-
tionen zum Tragen kommen kann und im Wesent-
lichen von innerer Beteiligung lebt.

Rahmenbedingungen

Der Unterricht in der Elementarstufe/Grundstufe ist als
regelmaRiges wochentliches Angebot auf einen geeig-
neten Raum angewiesen.' Dieser sollte ausreichend
grols und ansprechend gestaltet sein. GroRe und Ge-
staltung sollen dabei ermoglichen, dass sich die Kinder
frei bewegen, dass sie bis zu einem gewissen Grade un-
gebremst laufen, tanzen und verschiedene Raumpositi-
onen einnehmen konnen. Besonders fiir die Arbeit mit
Babys und Kleinkindern ist daran zu denken, dass keine
Verletzungsgefahr besteht und dass alles, was stéren
konnte, in Schranken aufbewahrt wird. Helligkeit durch
Tageslicht und gute Moglichkeiten zur Beliiftung sind
wichtige Bedingungen. Selbstverstandlich sollte auch
eine angenehme Temperatur moglich sein.

Ein Schwingboden kommt Bewegungsaktivititen
entgegen und schont die Gelenke. Je nachdem kann
auch Linoleum, Laminat oder Kork als Bodenmateri-
al geeignet sein. Unabdingbar sind Sitzgelegenheiten
in einer fur die Kinder passenden GroRe, fur die Ar-
beit am Boden empfehlen sich ein Teppich oder Flie-
senstiicke. Reizvoll fiir den Unterricht, aber auch fir
Auffiihrungen sind Verdunklungsmoglichkeiten. Die
technische Ausstattung soll das Abspielen von Tontré-
gern ermoglichen, im Idealfall aber auch das Aufneh-
men. Die Instrumente und Materialien sollten in einem
mehrfach unterteilten Schrank Platz finden.

Neben den traditionellen Instrumenten des kleinen
Schlagwerks und Stabspielen, die in ausreichender
Anzahl vorhanden sein sollten, konnen durchaus auch
Schlaginstrumente aullereuropaischer Herkunft die
Ausstattung bereichern. Generell ist eine grolle Vielfalt
an Klangen empfehlenswert. Zumindest sollten Holz-,
Metall-, Rassel- und Fellinstrumente zur Verfiigung
stehen; verschiedene GroBen eines bestimmten Instru-
mententyps schaffen dabei Abwechslung und Klang-
reichtum.

Von groller Bedeutung sind die Kontakte mit den El-
tern der Kinder. Bei den Jiingsten nehmen die Eltern in
der Regel am Unterricht teil, bei den Alteren ist eine
Beteiligung der Eltern etwa in Form von eigenen Mit-
machstunden zu verwirklichen. Zweifellos spielen das
Interesse und die Anteilnahme der Eltern eine wichtige
Rolle fiir die Entwicklung des Kindes in der Elementar-
stufe/Grundstufe. Neben Tur-und-Angel-Gesprdchen
sind weitere Formen der Elternarbeit denkbar, etwa
Elternabende, Einzelgesprache oder Auffiihrungen fiir
Eltern. Schriftliches Material fiir die Eltern kann den di-
rekten Kontakt erganzen.

19 Vgl. hierzu AEMP, 2009.
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Angebote

In der Elementarstufe/Grundstufe sollen moglichst
vielfdltige Angebote vorgehalten werden. Grundsatz-
lich ist es wiinschenswert, dass Kinder zwischen null
und zehn Jahren in jedem Alter in ein Angebot einstei-
gen konnen.

Fachlich sind die Angebote in der Elementarstufe/
Grundstufe der Elementaren Musikpadagogik oder
auch der Rhythmik zuzurechnen. Die Elementare Mu-
sikpadagogik wird haufig als ,EMP“ abgekiirzt und
befasst sich als wissenschaftlich reflektierende Diszi-
plin mit padagogischen und didaktischen Fragen des
Faches. Im weiteren Sinne wird unter dem Begriff der
Elementaren Musikpadagogik hadufig auch die padago-
gische Praxis, also der konkrete Unterricht verstanden.
Im Blick auf den Fachgegenstand selbst, mit dem sich
die Kinder beschiftigen, ldsst sich etwa von Elemen-
tarem Musizieren oder von Elementarer Musikpraxis
sprechen, wobei der zuletzt genannte Begriff den ge-
samten Kontext und damit auch alle Inhaltsbereiche
eines grundlegenden Musikunterrichts bezeichnen soll
und ebenfalls als ,EMP” abgekiirzt werden koénnte.?°
Dabei korrespondiert die Doppeldeutigkeit der Abkiir-
zung ,EMP“ mit der Tatsache, dass es sich im Rahmen
der Angebote in der Elementarstufe/Grundstufe stets
um eine Praxis handelt, die nach padagogischen MaR-
gaben geplant und gestaltet wird. Musikalisches Ge-
stalten und Lernen findet hier in der Interaktion mit
Padagoginnen und Padagogen statt; im weiteren Sinne
interagiert dabei die Padagogik mit den kindlichen
Ausdrucksimpulsen und Gestaltungsformen. Im Zu-
sammenhang mit den Angeboten der Elementarstufe/
Grundstufe wird im Folgenden in diesem Sinne von
EMP als Elementarer Musikpraxis die Rede sein. Die-
se ist im Sinne eines grundlegenden Musikunterrichts
noch nicht auf einen bestimmten Aspekt des Umgangs
mit Musik spezialisiert; allerdings kann es je nach fach-
licher Ausrichtung zu Schwerpunkten kommen, wie
dies an der Musikalischen Grundausbildung deutlich
werden wird. Auch Angebote aus dem Bereich der
Rhythmik lassen sich unter dem Begriff der Elemen-
taren Musikpraxis subsumieren.

Kinder sind vom ersten Lebenstag an fiir Musik emp-
fanglich. In den ersten Lebensjahren hat die Musik ih-
ren selbstverstandlichen Platz im sozialen Kontext der
Beziehung zwischen Elternteil und Kind. Diesbezliig-
lich ist bei Eltern das Bediirfnis zu erkennen, fiir sich
selbst, fiir das Kind und fiir das soziale Miteinander im
Medium der Musik fachliche Anregungen von musik-
padagogischer Seite zu bekommen. Die Musikschulen
bieten hierfir EMP in Eltern-Kind-Gruppen mit Kindern
vom ersten Lebensjahr bis zum Alter von drei oder vier
Jahren an. Entsprechende Angebote kénnen sich etwa
tiber zwei Jahre erstrecken.

20 Vgl Dartsch, 2010b.
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Kinder, die diese Gruppen durchlaufen haben, konnen
anschlieBend ein Angebot der Elementaren Musikpra-
xis wahrnehmen, das sich speziell an die Altersgruppe
der Drei- bis Sechsjahrigen richtet. In den von Musik-
schulen genutzten Gebauden kann die sogenannte
Musikalische Friiherziehung besucht werden, die in
der Regel auf eine Dauer von zwei Jahren angelegt ist.
Daneben aber existieren vielfach auch Angebote einer
EMP an Kindertagesstitten, die auf Kooperationen der
beiden Institutionen beruhen. Mit diesen Angeboten
geht die Musikschule in das unmittelbare Lebensum-
feld der Kinder, zielt auf eine stirkere Bedeutung der
Musik im kindlichen Alltag und versucht auch Kinder
zu erreichen, deren Eltern den Gang zur Musikschule
noch nicht erwogen haben.

In die sogenannte Musikalische Grundausbildung,
eine Elementare Musikpraxis mit Grundschulkindern,
die sich tber ein bis zwei Jahre erstreckt, treten in
der Regel Kinder ein, die keine Musikalische Friih-
erziehung besucht haben. Es konnen dies Kinder sein,
die nach einer Eltern-Kind-Gruppe eine Pause einge-
legt haben oder noch gar kein Angebot an Elementarer
Musikpraxis besucht haben. Daneben kann aber die
Teilnahme an der Musikalischen Grundausbildung
auch fiir Kinder ermoglicht werden, die nach einem
entsprechenden Kurs fiir Vorschulkinder — etwa einem
Angebot an ihrer Kindertagesstatte — eine Gruppe an
der Musikschule besuchen wollen. Besonders attrak-
tiv mag dies sein, wenn Angebote der Musikalischen
Grundausbildung einen inhaltlichen Aspekt besonders
akzentuieren. Hier ist an singbetonte Angebote — etwa
an Singklassen, wie sie in Bayern eine besondere Tra-
dition besitzen — ebenso zu denken wie an Spielkreise
und Perkussionsgruppen; Angebote mit dem Schwer-
punkt Tanz und Bewegung; Kurse, die der Begegnung
mit Instrumenten einen besonderen Platz einrdaumen;
oder Gruppen, die sich dem Elementaren Musiktheater
widmen. Denkbar waren auch Kurse, die insbesonde-
re auf das Horen und Verstehen von Musik abzielen.
Von Elementarer Musikpraxis wird man in allen die-
sen Fallen nur sprechen konnen, wenn der grundle-
gende Charakter solcher Angebote erhalten bleibt und
der Unterricht sich trotz des Schwerpunktes durch die
Vielfalt der Umgangsweisen mit Musik auszeichnet.

Nach Abschluss der Musikalischen Fritherziehung
oder eines einschlagigen Angebotes an der Kinderta-
gesstatte kann der Besuch eines Orientierungsange-
botes von etwa einem Jahr Dauer einen Ubergang zum
Instrumentalunterricht schaffen. Diese Moglichkeit be-
steht auch fur Kinder, die die Musikalische Grundaus-
bildung durchlaufen haben, wenngleich diese dann
entsprechend dlter sein werden. Eingebettet in vielfal-
tige Umgangsweisen mit Musik, wie sie einem grund-
legenden Musikunterricht entsprechen, ermdoglichen
Orientierungsangebote praktische Erfahrungen mit
verschiedenen Instrumenten und helfen so, eine Ent-
scheidung fiir ein Instrument zu féllen, das anschlie-
Bend erlernt werden kann.
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Neben die zuletzt genannten Angebote treten verstarkt
auch Musikalische Kooperationsmodelle, die be-
stimmte Unterrichtsformen an Grundschulen beinhal-
ten. Die Musikschule tritt dabei als musikpadagogisch
professioneller Partner der Grundschule in Erschei-
nung und engagiert sich allgemein im Bereich der Ele-
mentaren Musikpraxis, aber auch in einer instrumen-
talen und vokalen Ausbildung der Schiilerinnen und
Schiiler, die sich an einer Grundlegung des Umgangs
mit Musik orientiert.

Insgesamt ergibt sich ein Netz einander erganzender
und aufeinander aufbauender Angebote, das ,von An-
fang an” kontinuierliche Bildungsprozesse im Bereich
der Musik erméglicht. Dabei entfaltet die Musikschule
ihr spezifisches Potential neben ihren ureigenen An-
geboten auch im Zusammenwirken mit anderen Bil-
dungseinrichtungen.

Die oben beschriebenen Angebote der Elementarstufe/
Grundstufe seien hier noch einmal aufgelistet:

1) EMP in Eltern-Kind-Gruppen
mit Kindern von der Geburt bis zu 3 oder 4 Jahren

2) ,Musikalische Friiherziehung”/EMP
mit Kindern zwischen 3 bzw. 4 und 6 Jahren

3) EMP in Kindertagesstatten
mit Kindern im Alter von bis zu 6 Jahren

4) ,Musikalische Grundausbildung”/EMP
mit Kindern zwischen 5 bzw. 6 und 8 Jahren

5) Orientierungsangebote
fiir Kinder ab 5 Jahren

6) Musikalische Kooperationsmodelle
fir Kinder im Grundschulalter

Die didaktischen Leitlinien des Unterrichts in der Ele-
mentarstufe/Grundstufe sollen nun im Folgenden fiir
jedes dieser Angebote gesondert dargestellt werden.
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KAPITEL 2

Angebote der Elementarstufe/Grundstufe.
Didaktische Leitlinien






Maria Rebhahn — Werner Beidinger

Kapitel 2.1 EMP in Eltern-Kind-Gruppen

mit Kindern von der Geburt bis zu 3 oder 4 Jahren

Besonderheiten

Die Besonderheiten einer Eltern-Kind-Gruppe liegen
zum einen im jungen Alter der Kinder und zum an-
deren in der Tatsache, dass die Kinder gemeinsam mit
ihren erwachsenen Bezugspersonen zu dieser Stunde
kommen. Die erwachsene Person kann dabei mit ih-
rem Kind eine Stunde in der Woche gemeinsam ge-
niefen, kann sich aber auch mit anderen Erwachsenen
austauschen und durch deren Erziehungsverhalten
Anregungen erhalten. Schlieflich kann sie durch das
Kind selbst wieder Kontakt zur Musik bekommen und
entsprechende Fihigkeiten und Fertigkeiten ausbauen
und vertiefen.

Folgende Charakteristiken des jungen Alters der Kin-
der sind zu beachten:

¢ Innerhalb von kurzer Zeit werden grundlegende
Fahigkeiten entwickelt: Vom Lautieren gelangt das
Kind zum Sprechen, vom Liegen zum Stehen und
Fortbewegen, vom Beobachten zum Denken und
rationalem Verstehen, vom Abhangigsein zum eigen-
standigen willentlichen Agieren, vom engen Bezug
zu den Eltern zum Miteinander mit anderen Erwach-
senen und Kindern. In keiner spateren Lebenszeit er-
folgen so viele Ausformungen grundlegender Fihig-
keiten wie in den ersten vier Lebensjahren.

Das dreijahrige Kind erfihrt durch die zunehmende
Eigenstindigkeit eine besondere Entwicklungsphase,
eine Zeit des Ubergangs. Es kann sich ohne Miihe
selbststandig fortbewegen, kann sich groBteils tber
die Sprache verstandlich machen, kann sich allmah-

lich auch auf neue erwachsene Bezugspersonen und
Kinder einstellen, entdeckt und entfaltet seine Phan-
tasie, taucht in verschiedene Rollen ein, driickt sich
sowohl nonverbal (vorwiegend affektiv, mimisch,
gestisch, korperlich) als auch verbal aus. Nicht selten
ist das dreijahrige Kind Gberfordert von den eigenen
Bediirfnissen und von den Erwartungen der Ande-
ren. Die dreijahrigen Kinder fiihlen sich nicht mehr
als ,kleines Kind“; sie beginnen z. B. im Kindergar-
ten auch ohne Bezugsperson mit unterschiedlichen
Herausforderungen alleine zurechtzukommen. Sie
entdecken ihre zunehmende Eigenstandigkeit und
mussen diese auch ausprobieren, um sie entfalten
zu konnen. Dabei geraten sie oft in einen Konflikt
mit sich selbst und mit der Umwelt.

Das Baby und Kleinkind ist in seinem physischen
und psychischen Gedeihen auf die sichere Bindung
zur erwachsenen Bezugsperson angewiesen.'

Alle kindlichen Erfahrungen sind vorrangig mit
Empfindungen und Gefiihlen verbunden, erst spater
mit gedanklichem Verarbeiten und rationalem Ver-
stehen. Das Kind lebt eher auf der Gefiihlsebene als
auf der Verstandesebene.

Das Kind lebt in der Gegenwart. Das Jetzt ist ent-
scheidend. Wenn sich das Kind wohl fihlt (seine
Grundbediirfnisse gestillt sind) und es von Impulsen
angemessen angeregt wird, nimmt es das auf, was
es im Moment aufnehmen will und kann.

Das Baby und Kleinkind entdeckt die Welt durch
seine Sinne. Es braucht seine ihm angemessene
Zeit, die Sinneseindriicke zu sortieren und zu verar-
beiten.

Das Baby und Kleinkind kommuniziert vorrangig
nonverbal (d.h. tber Gefiihle, Mimik, Gesten, Be-
wegungen, Korperhaltung, Laute und Silben), erst
spater verbal.

Das Kind lernt durch Imitation, besonders von ver-
trauten Bezugspersonen.

Musiklernen erfolgt in derselben Reihenfolge wie
das Erlernen der Sprache:? horen, sich personlich
angesprochen fiihlen, den emotionalen Gehalt ver-
stehen, sich auf seine Art beteiligen, gezielt antwor-
ten, brabbeln und tonen, hérend vergleichen, den

N

Vgl. Hither/Gebauer, 2001.
Vgl. Seeliger, 2003.
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Sinnzusammenhang verstehen, kurze Motive nach-
ahmen, verandern, damit spielen, kurze Motive
konkreter imitieren, kurze Motive erfinden.

Dreijahrige Kinder verfolgen denselben Weg (iiber
das Horen zu eigenstandiger Aktion kommen), zei-
gen aber schneller eigenstandige Reaktionen. Bei
einiger Erfahrung singen sie selbst kurze Lieder oder
Liedteile, erfinden langere Motive und erzdhlen
bzw. singen ganze musikalische Geschichten (mit
Ausdruck und Bedeutung).

¢ Jedes Baby und Kleinkind ist einzigartig, zeigt deut-
lich Vorlieben und Abneigungen, entwickelt sich in
seinem Tempo - ist eine individuelle Personlich-
keit.

Die Lehrperson sollte mit den ausgewdhlten Inhalten
und Vorgehensweisen auf den Entwicklungsstand der
Kinder eingehen. Dazu gilt es insgesamt eine Atmo-
sphdre zu schaffen, in der sich die Eltern-Kind-Paare
frei fihlen, ihre emotionale Bindung auszudriicken.
Inhalte konnen auf lustvolle, gefiihlvolle und moti-
vierende Weise als Eltern-Kind-Interaktionen gestaltet
werden, sodass das Kind durch die Bezugsperson Mu-
sik und Tanz erfahren kann. Die Kinder konnen zu-
nachst wahrnehmen und zu gegebener Zeit reagieren.
Dabei sollte keinerlei Druck auf die Kinder ausgelibt
werden. Mit Gesten und Bewegungen kann die Lehr-
person ihre ,Sprache” erweitern und so insbesondere
mit den Kindern auch nonverbal kommunizieren.

Zielsetzungen

Fiir die Kinder:

¢ Vom Lebensanfang an Freude an Musik und Tanz
bekommen

e Das musikalische Potential erhalten und entfalten?

¢ Moglichkeiten des Selbstausdrucks erhalten und
erweitern

e Schopferische und kreative Potentiale entfalten

e Unterstiitzung in der Gesamtentwicklung bekom-
men (emotional, sensorisch, motorisch, stimmlich,
verbal, kognitiv und sozial)

e Beziehung zum Elternteil intensivieren und anrei-
chern: emotionale Sicherheit spiiren,* Selbstemp-
finden® und Eigenstandigkeit entwickeln

¢ FEigenen Bezug zu Musik entwickeln.

Fiir die erwachsenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer:

Die Erwachsenen sind sowohl Begleit- und Bezugs-
personen der Kinder als auch eigenstindige Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer, die auf ihre erwachse-
ne Weise musikalisch angesprochen werden wollen.
Als Begleitperson sind sie fiir die momentanen Bedirf-

3 Vgl. Gordon, 1997.
4 Vgl. Hither/Gebauer, 2001.
5 Vgl. Stern, 1994.
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nisse ihres Kindes zustandig, als eigenstiandige Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer wollen sie Musik fir
sich selbst geniefen und sind dabei auch Vorbild fiir
die Kinder.

e Freude an Musik und Tanz erhalten und intensivieren
e Verstarken und Erweitern der Beziehung zu ihrem
Kind durch das gemeinsame Erleben von Musik

und Tanz

e Ausweiten des Verstandnisses von Musik und der
Musikausiibung

e Anregungen zu kreativem Umgang mit Musik und
Tanz bekommen - in angeleiteter und in nicht
angeleiteter, eigenstandiger Form

e Erweitern und Differenzieren musikalischer Fahig-
keiten (besonders des Singens)

e Erweitern des Text- und Liedrepertoires, Erweitern
des Bewegungs- und Tanzrepertoires, Intensivieren
des Horens von Musik, Differenzieren des Instru-
mentalspiels

e Anregungen fir hdusliche, familidre Musikaktivi-
taten bekommen.

Es sind hier keine Ziele gemeint, die auf Grund von
Vorgaben in einer bestimmten Zeit erfullt werden sol-
len. In einer Eltern-Kind-Musik-Gruppe geht es um ein
Erhalten und Erweitern der urspriinglichen Freude an
Musik, um ein Freiwerden und Differenzieren der mu-
sikalischen Ausdrucksfihigkeiten und um das gemein-
same Musik-Erleben innerhalb des Eltern-Kind-Paares
und in einer Gruppe. Die Leiterin bzw. der Leiter der
Gruppe hat die Aufgabe der sorgfiltigen, offenen Pla-
nung und der einfithlsamen, flexiblen Anleitung.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Bei der Auswahl der Materialien (Lieder, Verse, Be-
wegungsanreize) ist darauf zu achten, dass aktuelle
Entwicklungsereignisse beriicksichtigt werden und ein
Bezug zum Alter der Kinder besteht. Dies bedeutet aus-
driicklich nicht, dass Melodieverlaufe immer ,einfach”
(im Sinne von einfiltig) sind oder Texte ,scheinbar”
kindgemal (,von Mauschen und Katzchen”) ausgewahlt
werden. Im Gegenteil. Besonders in Eltern-Kind-Grup-
pen mit Babys und Kleinkindern kann der musikalische
Input durch den ,Elternchor” und den Gruppenleiter
bzw. die Gruppenleiterin das fiir die Nachhaltigkeit des
Musiklernens wesentliche Kriterium der musikalischen
Vielfalt (in Bezug auf Tonalititen und rhythmisch-me-
trische Aspekte) gewahrleisten.

Wer musikalisch und sprachlich gehaltvolle Materi-
alien auswahlt, kann davon ausgehen, dass die Lieder
und Texte auch die Erwachsenen ansprechen werden.
Originalitat, Augenzwinkern und Witz sind dabei hilf-
reiche Parameter. Fur die Frage der Motivation von
Begleitpersonen und die daraus resultierende Prasenz
und Qualitat von deren Aktivitaten ist dies nicht zu un-
terschatzen.
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Neben den rein musikalischen Qualitatsmerkmalen
gilt es auch zu beriicksichtigen, dass die Inhalte mog-
lichst dem Lebensumfeld der Kinder entsprechen und
sowohl in der Musikstunde als auch zu Hause zu El-
tern-Kind-Interaktionen anregen. Diese konnen initiiert
und vorgegeben sein, aber auch von den Erwachsenen
weiterentwickelt, variiert und im Idealfall dann wieder
in die gemeinsame Erlebniszeit eingebracht werden.

Das Liedrepertoire sollte ansprechend, klar, singbar,
textlich qualitatvoll und vielfdltig sein. Dabei sollten
sich unterschiedlichste Rhythmen, Metren und Takt-
arten ebenso abwechseln wie verschiedene Tonge-
schlechter, melodisch-harmonische und formale Anla-
gen und Phrasenlangen. AuRerdem sollten die Lieder
Gelegenheiten zur tanzerischen, instrumentalen oder
anderweitigen Ausgestaltung bieten.

Inhalte

Die folgenden Inhalte beziehen sich sowohl auf die
Kinder als auch auf die Erwachsenen. Die Kinder wer-
den - je nach Alter, individuellem Entwicklungs- und
Erfahrungsstand, Personlichkeit und momentaner Situa-
tion — auf die Inhalte unterschiedlich reagieren. Manche
Kinder sind innerlich aktiv (nehmen das Neue in Ruhe
mit den Sinnen auf und verarbeiten dies innerlich), an-
dere ahmen die vorgegebenen Handlungen direkt oder
etwas verzogert nach und wieder andere Kinder erfin-
den eigene Handlungen. Die Erwachsenen werden die
Inhalte aktiv ausfiihren, ihrem Kind zugewandt oder fiir
sich selbst.

Im Allgemeinen handelt es sich um Inhalte, die eine
Begegnung bzw. Verbindung von Mensch und Musik
ermoglichen, d.h. um Inhalte, die

e zur gesamtpersonlichen Entwicklung des Kindes
(emotional, sensorisch, motorisch, kognitiv, stimm-
lich, verbal, sozial) beitragen

¢ die Eltern-Kind-Beziehung bereichern und intensi-
vieren

e das musikalische Potential des Kindes erhalten und
entfalten lassen

e die musikalischen Fahigkeiten der Erwachsenen
anregen und erweitern

e Musik in den familidren Alltag bzw. in das Leben
der Menschen bringen.

Auflistung der Inhalte nach Inhaltsbereichen geordnet

Diese Auflistung bedeutet nicht, dass die Inhalte in die-
ser Reihenfolge durchgefiihrt werden sollen. Fiir die
Kinder steht das Wahrnehmen mit allen Sinnen vor dem
aktiven Ausfiihren mit dem Korper, mit der Stimme und
mit Instrumenten. Alle Inhaltsbereiche sind mit dem Er-
leben verbunden.

Singen

In Verbindung mit einem Vers oder Lied als Gruppen-
aktion und/oder als Eltern-Kind-Interaktionsspiel oder
fur das Kind alleine, z.B.:

e Lieder in verschiedenen Tonalititen (Dur, Moll,
Kirchentonarten) horen und singen®

e Traditionelle und neue Lieder horen, singen und
gestalten

e Einzelne Aktionen in Liedern selbst erfinden

e Licken in Liedern selbst mit Text ausfiillen

e Lieder wiederholen, Lieblingslieder pflegen, Lied-
repertoire aufbauen.

Instrumentalspiel

Das Spielen mit Schlaginstrumenten und Stabspielen
setzt gewisse motorische und musikalische Erfahrungen
voraus. Mit zunehmender Erfahrung und Entwicklung
der Kinder werden Schlaginstrumente, Schlagel und
Stabspiele jeweils zuerst im freien Spiel individuell aus-
probiert und dann zum gemeinsamen Spiel eingesetzt.
Fir die Kinderhand geeignete Instrumente kénnen sein:
kleine Handtrommeln, Fingerzimbeln, Klangholzer,
spater niedrige Djemben und groRe Trommeln, an de-
nen mehrere Kinder zugleich spielen konnen; Klang-
bausteine, Altxylophone mit zwei Schldgeln.

e Freies Spiel mit Schlaginstrumenten, Schlageln,
Klangbausteinen und Stabspielen

e Experimentelles Spiel mit Schlaginstrumenten,
Schldgeln, Klangbausteinen und Stabspielen — in
Verbindung mit einem Vers, einem Lied oder einer
Geschichte

e Spielen von Grundschlag und einfachen Begleitfor-
men als Vers- oder Liedbegleitung.

6 Vgl. Gordon, 1997.
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Bewegen

In Verbindung mit einem Thema, im freien Spiel mit
Materialien als Eltern-Kind-Interaktionsspiel oder fiir
das Kind alleine, z.B.:

Gewiegt und geschaukelt werden

Sich spontan und frei bewegen

Sich Gber den Korper ausdriicken

Bekannte Bewegungen pantomimisch ausfiihren

(z.B. Anziehen, Waschen, Essen, Spazierengehen)

e Verschiedene Fortbewegungsarten wie Krabbeln,
Gehen, Laufen, Galoppieren, beidbeiniges Sprin-
gen — mit Vorstellungshilfen und Variationen

e Bewegungen mit den Armen, Handen und einzel-
nen Fingern (Gesten- und Fingerspiele)

e Mit Klanggesten (besonders Patschen, Klatschen,
Stampfen) spielen

e Freies Tanzen zu Musik

® Angeleitetes Tanzen zu Musik: z.B. im Wechsel

von Tanzen und Anhalten, im Wechsel von zwei

Ausdrucksformen (z.B. geheimnisvoll und lustig), im

Wechsel von zwei Parametern (z. B. langsam und

schnell), im Wechsel von zwei Darstellungsformen

(z.B. als Riese und Zwerg); einfache Kreistinze.

Wahrnehmen und Erleben

In Verbindung mit einem Vers oder Lied, im freien
Spiel mit Materialien als Eltern-Kind-Interaktionsspiel
oder fiir das Kind alleine, z.B.:

e Beriihrt werden, gestreichelt und liebkost werden
e Spiren verschiedener Korperteile durch Beriihrung
e FEigenstandiges Beriihren einzelner Korperteile

e Anfassen und Spuren verschiedener Materialien

e Ein sich bewegendes Objekt mit den Augen verfolgen
e Versteckspiele

e Materialien mit verschiedenen Farben und Formen
wahrnehmen und unterscheiden

Bilder, Bilderbiicher anschauen

Aus groRBen Puzzleteilen ein Bild legen

Einen versteckten Klang finden

Einem Klang folgen

Auf verschiedene Klange reagieren

Live-Musik und/oder eingespielte Musik als Eltern-
Kind-Paar gemeinsam geniel’en

e Musik unterschiedlicher Stile, Epochen und Kul-
turen horen und geniellen

e Musik unterschiedlicher Tonalititen und Metren
horen und genielRen

e Musik von unterschiedlichen Instrumenten gespielt
horen und genielRen

e Freies Spiel mit Materialien, z.B. mit Chiffon- und
Baumwolltiichern, Ballen, kleinen Reifen, kurzen
Seilen, grolken Bettlaken (fiir die Kinder ist ein
ritueller Ablauf des freien Spiels hilfreich: gemein-
sames Auspacken, Herausnehmen eines Gegen-
standes, freies Spielen, Hineinlegen des Gegen-
standes und gemeinsames Wegtragen).

Denken

e Verschiedene Metren (z.B. Zweier-, Dreier-, Flinfer-,
Siebenermetrum) horen und horend unterscheiden

e Verschiedene Tonalititen (z.B. Dur, Moll, Kirchen-
tonarten) héren und hérend unterscheiden

e Das Metrum spiren, finden und ausfiihren

e Grundton einer gehorten Tonalitat horen und singen

e Rhythmische Patterns horen, nachsprechen und
erfinden

e Melodische Patterns horen, nachsingen und erfinden.

Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksformen

e Freimetrische Verse horen und sprechen

e Verse in verschiedenen Metren héren und sprechen

e Traditionelle und neue Verse horen, sprechen und
gestalten

e Verse wiederholen, Lieblingsverse pflegen, Reper-
toire von Versen aufbauen

e Einzelne Aktionen in Versen selbst erfinden

e Licken in Versen selbst mit Text ausftllen

e Stimmspiele (z. B. Gerdusche von Fahrzeugen und
Tieren nachahmen und verandern)

e Darstellende Bewegungen (z.B. wie ein groRBer
Riese, ein kleiner Zwerg, eine sich anschleichende
Katze, eine tanzende Maus)

e Erstes Malen und Basteln, angeregt von Musik.
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Auflistung der Inhalte mit Binnendifferenzie-
rung innerhalb der drei groBen Altersgruppen

Spezielle Inhalte fiir Kinder von der Geburt bis circa
18 Monaten

In einer Eltern-Kind-Stunde mit Babys fiihren aus-
schlieRlich die Erwachsenen die Inhalte aus, wihrend
den Kindern der Freiraum der individuellen Reaktion
gelassen wird. Die Grundstimmung ermoglicht den
Bezugspersonen, ihre Beziehung zum Kind auf natiir-
liche Weise auszudriicken und die Aktionen fiir und
mit dem Kind zu gestalten. Fiir das Kind beziehen sich
die Inhalte vorrangig auf das Erfahren sensorischer
Reize, eingebettet in das Sptren der individuellen El-
tern-Kind-Beziehung. Emotionale Sicherheit, Ruhe und
ein lustvolles Miteinander bestimmen die Atmosphire.

Geeignet sind Inhalte, die

¢ an vorgeburtliche Erfahrungen anknipfen: z.B. die
Stimme der Mutter alleine horen lassen; eine gerne
und oft gehorte Musik aus der Zeit der Schwanger-
schaft horen; Musik im ruhigen Herzschlagrhyth-
mus horen, dazu tanzen; Aktionen, in denen das
Kind sanft gewiegt wird

¢ in Eltern-Kind-Interaktionen eine sichere emotionale
Bindung ermoglichen: Anfangs- und Schlussritual;
Verse und Lieder direkt zum Kind gesprochen bzw.
gesungen; Verse, Lieder und Spielideen mit einfiihl-
samen Interaktionen; Wiege-, Schaukel- und Schlaf-
lieder; Wiederholungen; freies Spiel mit Materialien
(z.B. mit kleinen Chiffon- und Baumwolltiichern,
groRen Tiichern zum Schwingen und Ziehen, Ban-
dern, kurzen Seilen, kleinen Béllen)

e die Stimme (gesungen und gesprochen) als erstes
und grundlegendes Instrument erfahren lassen: Die
Erwachsenen sprechen Verse bzw. singen Lieder
den Kindern zugewandt; die Lehrperson improvi-
siert mit ihrer Stimme in verschiedenen Metren und
Tonalitiaten den Kindern zugewandt

e die Sinne und zu Bewegungen anregen: z.B. ge-
streichelt und liebkost werden; mit den Augen et-
was verfolgen; nach einem Gegenstand greifen; an
einem Gegenstand ziehen; unterschiedliche Ober-
flachen von Materialien spiiren; an verschiedenen
Korperteilen bertihrt werden; (zur Musik) bewegt
werden; auf einem Tuch gezogen werden; in einem
kleinen oder grollen Tuch geschaukelt werden;
Kniereiterspiele; huckepack getragen werden; freies
Spiel, bei dem die Kinder ihre momentan aktuellen
Bewegungen ausfiihren kdnnen (z. B. auf den Bauch
drehen, robben, kriechen, krabbeln, sich hochzie-
hen, alleine stehen, wippen, gehen)

e die gemeinsame Gruppen-Energie spuren lassen:
z.B. BegriiBungs- und Schlusslied, gemeinsames
Singen und Tanzen.

Spezielle Inhalte fiir Kinder von 18 bis circa 36 Monaten

In einer Eltern-Kind-Stunde mit Kleinkindern fihren
die Bezugspersonen entweder gemeinsam mit den
Kindern die Inhalte aus oder jeder fiir sich. Die Kin-
der sehen dabei die Erwachsenen als Vorbild und ah-
men sie direkt oder spater nach. In dieser Lebenszeit
brauchen die Kinder vor allem Inhalte, die viel Be-
wegungsspielraum lassen und Inhalte, bei denen die
Sprech- und Singstimme gehort und angeregt werden.
Die Grundstimmung einer Stunde ist gepragt von einer
ausgewogenen Balance zwischen lustvoller Bewegung
und Momenten der Geborgenheit und Ruhe.

Geeignet sind Inhalte, die

e Eltern und Kindern gemeinsam Spal8 machen und
ihre emotionale Bindung starken: z.B. Kniereiter,
Nachlaufspiele, Versteckspiele, Gesten- und Finger-
spiele, freies Spiel mit Materialien (z. B. mit Ttichern,
Bandern, Seilen, Ballen, kleinen Reifen, Luftballons,
Seifenblasen)

¢ besonders die Fortbewegungslust der Kinder aus-
kosten lassen: z.B. freies Bewegen, freies Spielen
mit Materialien, angeleitetes Bewegen (z.B. lautes
oder leises Gehen, Stampfen, Schleichen, auf den
Zehenspitzen gehen, Laufen und Stoppen, Drehen,
beidbeiniges Springen, eventuell riickwarts Gehen),
Bewegen und Tanzen zu Musik, darstellende Bewe-
gungen

e einzelne Korperteile beriihren und in Bewegung
bringen: z.B. was alles zappeln und wackeln kann,
was gewaschen wird; Arme und Hande bewegen
sich, stellen etwas dar; Bewegungen mit der ganzen
Hand und allmahlich mit einzelnen Fingern

e das freie Ausprobieren und Entdecken ermoglichen:
freies Spiel mit Materialien (siehe o.g. Materialien,
spater auch mit Schlaginstrumenten)

e die gesprochene bzw. gesungene Stimme horen
lassen, das spielerische Umgehen mit der Stim-
me ermoglichen und dem kindlichen Singen und
Sprechen Raum geben: z.B. Echospiele mit rhyth-
mischen und melodischen Patterns, Lieder horen
und singen, bekannte Laute nachahmen, Liicken in
Versen und Liedern erganzen lassen, Schluss-Ton
bekannter Lieder singen lassen, Wunschlieder bzw.
Lieblingsverse der Kinder aufgreifen, Kinder manch-
mal auch direkt ansprechen

e die Gruppen-Energie erfahrbar werden lassen: z.B.
BegriiBungs- und Schlusslied, gemeinsames Singen
und Tanzen.
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Spezielle Inhalte fiir Kinder von 36 bis circa 48 Monaten

In einer Eltern-Kind-Stunde mit Dreijahrigen fihren die
Kinder — je nach individueller Vertrautheit und Person-
lichkeit — mehr und mehr Inhalte auch als Kindergrup-
pe aus. Einzelaktionen von Kindern sind allm&hlich
moglich. Die Erwachsenen geben in allen inhaltlichen
Bereichen ein Vorbild fiir die Kinder und bieten Halt
und Geborgenheit fiir die zunehmende Eigenstandig-
keit. Der Schwerpunkt der Inhalte liegt auf der Bewe-
gung und den stimmlichen Aktionen. Die Grundstim-
mung ist geprdgt von einer ausgewogenen Balance
zwischen lustvoller Bewegung und genussvoller Ruhe.

Geeignet sind Inhalte, die

e Eltern und Kindern gemeinsam Spall machen und
ihre emotionale Bindung stiarken: z.B. Kniereiter,
Nachlaufspiele, Versteckspiele, Gesten- und Finger-
spiele und Spiele, in denen sich die Kinder allmah-
lich von den Bezugspersonen l6sen konnen; freies
Spiel mit Materialien (z.B. mit unterschiedlichen
Tuchern, Bandern, Seilen, Ballen, Reifen)

e ermoglichen, dass sich das Kind in vertraute Rollen
versetzen und seiner beginnenden Phantasie Aus-
druck verleihen kann: z.B. in Versen, Liedern, Ge-
schichten mit Themen aus der kindlichen Umwelt
und ihrer imaginaren Welt

e das Kind in seiner Ich-Empfindung starken und he-
ben: z.B. Verse, Lieder, (Bilderbuch-)Geschichten,
in denen das Kind schon ,so groR” ist, ,so vieles”
kann

e besonders die Fortbewegungslust der Kinder ausko-
sten lassen: siehe vorherige Altersgruppe

e gezielt feinmotorische Bewegungen aktivieren: z. B.
was die Hande alles kénnen, Gesten- und Finger-
spiele

e das freie Ausprobieren und Entdecken mit Instru-
menten ermdglichen: siehe vorherige Altersgruppe,
allmahlich erweitert auf unterschiedliche Schlag-
instrumente, Spielen mit Schlageln, Klangbaustei-
nen und Altxylophonen

e die rhythmisch gesprochene und gesungene Stim-
me horen lassen, das spielerische Umgehen mit der
Stimme erméglichen und das Kind direkt zum Sin-
gen bzw. Sprechen anregen: siehe vorherige Alters-

gruppe

e erstes Malen und einfaches Basteln ermoglichen:
z.B. groRflichiges Malen, Papier reifen und aufle-
gen

e verstarkt Spiel-Raum geben fiir Interaktionen unter
den Kindern, die aber auch Interaktionen zwischen
den Kindern und der Lehrperson erméglichen: z.B.
in freiem Spiel, beim Bilderbuch-Anschauen
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e die Energie der gesamten Eltern-Kind-Gruppe erfahr-
bar werden lassen: z.B. Begriilungs- und Schluss-
lied, gemeinsames Singen und Tanzen, Kreisspiele,
Kreislieder, Kreistinze.

Unterrichtsgestaltung

Stundenaufbau

Im Zentrum einer Stunde steht ein bestimmtes Thema,
ausgedriickt durch ein Lied oder einen Vers. Dieses The-
ma ist vom Erlebnisinhalt auf die Altersstufe der Kinder
bezogen und mit musikalischem Gehalt gefiillt. Dieser
Vers oder dieses Lied wird durch verschiedene Inhaltsbe-
reiche ausgeweitet, so dass die Gruppe das Thema emo-
tional und musikalisch vielfaltig erfahren kann. Die mei-
sten Aktionen sind als Eltern-Kind-Interaktion gestaltet.

Ein moglicher Aufbau einer Stunde konnte sein:
1. Anfangsritual

2. Mittelteil

e Musikalische Einstimmung in das Lied bzw. den
Vers tiber das Horen der Tonalitat oder des Me-
trums

e Ein Vers oder ein Lied, meist als Eltern-Kind-Inter-
aktion gestaltet

e Freies Spiel mit Material (passend zum Thema des
Verses bzw. Liedes)

® Freies oder angeleitetes Bewegen und Tanzen
(passend zum Thema des Verses bzw. Liedes)

e Musik horen und geniellen (Ausklang mit Musik,
z.B. Live-Musik horen)

3. Schlussritual

Die Reihenfolge des Mittelteils ist organisch aufgebaut,
kann sich aber aus dem Moment heraus verandern.
Entscheidend ist der thematische und musikalische Zu-
sammenhang zwischen den einzelnen Elementen, der
Wechsel von Ruhe und Bewegung, der Wechsel von
angeleiteten und freien Abschnitten.

Das Thema einer Stunde kann tiber zwei bis drei Folge-
stunden bestehen bleiben, wobei kleine Varianten das
Erleben erweitern und intensivieren. Das BegriiRungs-
und Schlusslied dagegen kann tiber den gesamten Kurs-
verlauf — mit kleinen, aufbauenden Verianderungen
— gleich bleiben. Das gibt den Kindern Sicherheit, und
im Verlauf der Stunden wird den Bezugspersonen die
Entwicklung der Kinder bewusst. Die Kinder fangen an
mitzusingen, mitzuklatschen, selbst zu entscheiden etc.

Wer Gruppen tiber mehrere Jahre fiihrt und das Begrii-
Bungs- und/oder Schlusslied wechseln mochte, sollte
dies mit Bedacht und in grollen zeitlichen Abstanden
tun.

Die o.g. Dreiteiligkeit stellt eine Grobstruktur dar, die
spontan ergdnzt und verandert werden kann. Dies kann
notig sein, wenn Wiederholungen angebracht erschei-
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nen bzw. Wiinsche aus der Elternschaft oder von den
Kindern formuliert werden. Flexibilitét ist ein wichtiges
Gebot, welches ja auch auf Grund der Wachsamkeit ge-
geniiber den Bediirfnissen einzelner Gruppenmitglieder
immer wieder eine Herausforderung fur die Lehrperson
darstellt.

Organisation

Fir die Durchfiithrung musikalischer Eltern-Kind-Arbeit
werden spezifische Rahmenbedingungen bendtigt.
Dazu gehort in erster Linie ein ausreichend groRer
Unterrichtsraum (am besten mit HolzfuBboden, auf
keinen Fall mit Teppichbelag), Tageslicht, gesicherten
Steckdosen und einem separaten Umkleideraum. Dort
werden einerseits Kinderwagen und Buggys deponiert
und andererseits auch die obligatorischen Windel-
taschen und Verpflegungspakete verstaut. Auch Keks-
dosen und Trinkflaschen kénnen so auBerhalb des Un-
terrichtsraumes zuriickgelassen werden. Regeln und
Rahmenbedingungen kénnen bei einem Elternabend
besprochen werden.

Elternarbeit

Vor Kursbeginn konnen die Eltern (in schriftlicher
Form) Informationen zu den bevorstehenden Erfah-
rungsmoglichkeiten fur Kinder und Erwachsene in einer
Eltern-Kind-Gruppe erhalten. Erste Hinweise zu mog-
lichen Inhalten und vor allem auch zur Art der Ausfiih-
rung konnten diese Mitteilung komplettieren.

Auch bereits vor Kursbeginn ist ein erster Elternabend
sehr empfehlenswert. Ein erstes Vertrautwerden und
Austauschen unter den Erwachsenen gibt Sicherheit
und schafft eine Atmosphare des Miteinanders. Der er-
ste Elternabend kann zum Inhalt haben: gegenseitiges
Vorstellen, Beschreiben eines Stundenablaufs, ein Ge-
sprach dber die Rolle der Erwachsenen, Singen der er-
sten Lieder, gemeinsames Tanzen und organisatorische
Hinweise.

Der Stundenplan der Lehrkraft muss so erstellt sein, dass
vor oder nach der Stunde kurze Gesprache mit einzel-
nen Erwachsenen zu aktuellen Ereignissen der Kinder
moglich sind.

Zum Stundenende empfiehlt sich auch ein kurzes ge-
meinsames Feedback mit Ausblick auf die nachste Stun-
de; in diesem Kontext kénnen Wiinsche geaullert und
aufgegriffen werden.

Wihrend des Kurses konnen ein bis zwei Elternabende
im Jahr zum gegenseitigen Erfahrungsaustausch sowie
fir fachliche Informationen genutzt werden. Dabei
kann auch immer wieder iiber spezielle Unterrichts-
inhalte oder Vorgehensweisen berichtet und auch ein
gemeinsames Musizieren auf dem Niveau der Erwach-
senen initiiert werden.

Gruppenzusammensetzung

Eine auf die Kinder bezogene altershomogene Zusam-
mensetzung einer Eltern-Kind-Gruppe in einer Spanne
von 3 bis 6 Monaten ist grundsatzlich wiinschenswert.
Spezielle Rahmenbedingungen an Musikschulen las-
sen in Ausnahmefallen aber nur altersgemischte Grup-
pen zu, da sonst das Unterrichtsangebot nicht aufrecht-
erhalten werden konnte.

Gruppengrolle

Je nach RaumgroRe sind acht bis zehn Eltern-Kind-
Paare wiinschenswert.

Unterrichtsdauer

Das Kursangebot sollte im Idealfall tiber zwei Kalen-
derjahre, mindestens aber tiber 12 Monate vorgehalten
werden. Ideal ist eine Unterrichtsstunde mit 60 Minu-
ten, denn dann bleibt vor und nach der Stunde aus-
reichend Zeit fiir das Ankommen und Weggehen, fiir
Gesprache unter den Eltern und mit dem Gruppenlei-
ter bzw. der Gruppenleiterin sowie fiir das Vertrautma-
chen mit dem Unterrichtsraum.

Die Zeitspanne vom Anfangs- bis zum Schlusslied um-
fasst dabei rund 45 Minuten. Mehrere Gruppen sollten
jedoch keinesfalls im 45-Minuten-Takt nacheinander
im Stundenplan der Lehrkraft eingetaktet werden.
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Kapitel 2.2 Musikalische Friiherziehung /EMP
mit Kindern zwischen 3 bzw. 4 und 6 Jahren

Besonderheiten

Als Zielgruppe sind im vorliegenden Kapitel die drei-
bis sechsjdhrigen Kinder zu verstehen, die ein Unter-
richtsangebot zur Elementaren Musikpraxis an einer
Musikschule besuchen (oft als ,Musikalische Friih-
erziehung”, abgekiirzt MFE, bezeichnet). Die Kinder
werden auf Initiative der Eltern dort angemeldet.

Die MFE findet entweder in Raumlichkeiten der Mu-
sikschule oder im Sinne eines dezentralen Angebotes
in anderen Schulgebauden oder Kindergarten statt. Sie
ist konzeptionell eigenstandig, d. h. die Kinder erleben
diese einmal in der Woche stattfindende MFE-Stunde
als Bildungsangebot, das aus dem Familien- und Kin-
dergartenalltag herausgehoben ist — im Gegensatz zur
Elementaren Musikpraxis an Kitas (vgl. Kapitel 2.3).

Folgende Besonderheiten sind zu beachten:

e Wesentliche Aufgabe in den ersten Unterrichts-
wochen ist der Aufbau einer gut funktionierenden
Gruppendynamik sowie die Sorge um die emotio-
nale Sicherheit jedes einzelnen Kindes. Meist wer-
den die Gruppen nach Alter zusammengefasst, wo-
bei der Altersunterschied in der Regel bis zu einem
Jahr betragt. Oft kennen sich die Kinder, die in einer
Gruppe zusammenkommen, gar nicht, manchmal
kennen sich einige von ihnen aus der Nachbar-
schaft oder dem Kindergarten. Wird der Unterricht
in einem Kindergarten angeboten, kennen sich die
Kinder groBtenteils bereits, aber meist nicht in die-
ser speziellen Gruppenzusammensetzung.

e Die Entwicklungsunterschiede der Kinder im Alter
von drei bis sechs Jahren koénnen sehr stark aus-
fallen. Kinder verandern sich standig und sehr in-
dividuell. Daraus resultiert eine groRe Bandbreite
im Entwicklungsstand innerhalb einer Kindergrup-
pe. Zusatzlich ist zu beachten, dass manche Kinder
bereits eine Eltern-Kind-Gruppe an der Musikschule
besucht haben, andere dagegen nicht. Bei den Drei-
jahrigen ohne solche Vorerfahrung ist es je nach
individuellem Entwicklungsstand des Kindes oft an-
gebracht, dass in den ersten Wochen und Monaten
ein Elternteil an der MFE teilnimmt.

Dreijahrige, die bereits Erfahrung und Sicherheit aus
einer Eltern-Kind-Gruppe mitbringen, kénnen meist
ohne Bezugsperson die Musikstunde besuchen.

Kinder kurz vor Schuleintritt zeigen dagegen grolle

Selbstandigkeit und wollen in ihrem sich allmahlich
entwickelnden  Abstraktionsvermogen  gefordert
werden.

® Musizieren und Bewegen stellen keine isolierten Fa-
higkeiten und Fertigkeiten dar, sondern stehen im-
mer im Zusammenhang mit dem ganzen Menschen.
In der Elementaren Musikpraxis mit Kindern ist
folgenden Entwicklungsbereichen besondere Auf-
merksamkeit zu schenken: Kognition, Selbstempfin-
den, Emotion, Sozialverhalten, Interaktion, Motorik,
Sprache, Spielverhalten, Konzentrationsfihigkeit,
Abstraktionsfahigkeit und Frustrationstoleranz.'

e Bei Kindern und Eltern sind generell groBBe Erfah-
rungsunterschiede im Umgang mit Musik festzu-
stellen. Je nach Kulturkreis hat das aktive Musizieren
in den Familien einen unterschiedlichen Stellen-
wert. Abhingig von Wohnbedingungen, sozio-
okonomischem Hintergrund und musikorientierten
Vorerfahrungen der Eltern ist jedes Kind in einer an-
deren Art auf den Besuch der MFE vorbereitet. Auch
die Stellung in einer Geschwisterreihe bestimmt
den Vertrautheitsgrad beztiglich des Musikunter-
richts mit.

¢ Jenach emotionaler Stabilitét der Kinder und Bindung
an die Lehrperson kann ein Lehrerwechsel zwischen
Eltern-Kind-Gruppe und MFE oder auch wéhrend
eines laufenden Kurses eine grofe Verunsicherung
bedeuten. Oft muss das Vertrauen zwischen den
Personen erst langsam wieder aufgebaut werden.
Eine Gruppe, in der sich viele oder gar alle Kinder
z.B. aus dem Kindergarten oder aus der voraus-
gegangenen Eltern-Kind-Gruppe kennen, entwickelt
unter Umstdnden eine Eigendynamik, in die sich die
Lehrperson sensibel wieder einbringen muss.

e Auch im Lernverhalten sind bei Kindern zwischen
drei und sechs Jahren groRRe Unterschiede zu beob-
achten. Besonders jlingere Kinder reagieren primar
emotional und mit groRer Phantasie auf angebotene
Inhalte. Sie sind noch ganz bei sich und weniger
auf die Mitlernenden bezogen. Mit zunehmendem
Alter nehmen sie mehr Kontakt auf und interagieren
auch untereinander, so dass die Lehrperson sich fir
kurze Zeit aus dem Unterrichtsgeschehen in eine
beobachtende Position zurtickziehen kann. Kinder

1 Vgl. dazu: Dartsch, 2007.
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lernen durch Ausprobieren, Imitieren und Adaptie-
ren von Erfahrenem. Hier hat die Aktion des Spie-
lens einen grofen Stellenwert.

Der bzw. die Lehrende kann als Mitspieler/in eine
hohe Identifikations- und Modellwirkung zeitigen,
als Impulsgeber/in Erfahrungen der Kinder initiieren
und als Kommentator/in der Kinderideen fiir eine
angemessen hohe Qualitat in musikalisch-bewe-
gungsorientierten Lernsituationen sorgen (vgl. Ab-
satz ,Unterrichtsgestaltung”).

Zur Verdeutlichung der Veranderung in der Wahrneh-
mung und Reaktion der Kinder in dieser Altersspanne
dient folgender Uberblick:

Dreijahrige
ausprobieren
aufnehmen

mit sich beschaftigt

eintauchen in Bilder, Rollen, Metaphern
fragen, entdecken

miteinander

Sechsjahrige

interessiert an Sachwissen
tiberlegen, selbst erkennen

mit Partner, mit Kleingruppe

punktuelle Aufmerksamkeitsspanne langere
geringe Frustrationstoleranz hohere
wenig Befriedigungsaufschub mehr
Zielsetzungen ¢ einen personlichen Geschmack und Vorlieben im

Als Ubergeordnetes Ziel fur die Elementare Musizier-
praxis mit drei- bis sechsjdhrigen Kindern im Sinne der
MFE gilt, dass die Kinder ihrem Alter entsprechend
vielfiltige Erfahrungen mit Musik gewinnen konnen,
ihre Interessen und Neigungen erkennen und Anre-
gung finden, sich moglichst auch weiterhin mit Musik
zu beschaftigen (Orientierungsangebote wie z.B. In-
strumentenkarussell, Singen, Instrumentalspiel, Bewe-
gung und Tanz, Musiktheater 0.A.). AuBerdem sollte
der Unterricht den Kindern mannigfaltige Anregungen
zur Ausdifferenzierung musikbezogener Fahigkeiten
und Fertigkeiten bieten (vgl. auch den Abschnitt ,Ziel-
setzungen in Bezug auf die Inhalte” in Kapitel 2.4.0).

Dariiber hinaus gelten als zentrale Zielsetzungen, dass
die Kinder

e Musik als vitalisierend und ihre eigene Ausdrucks-
kraft verstarkend empfinden

e das aktive Musizieren als kommunikationsfordernd
sowie als personlich bereichernd erleben

e ihren Korper und die Bewegung als wesentliche
Wahrnehmungs- und Ausdrucksmittel im Zusam-
menhang mit Musik erfahren

e eine Breite an musikalischen Inhalten in Stilistik,
Epochen und Genres kennenlernen

e sich moglichst aktiv in gestalterische Prozesse ein-
bringen kénnen

e ein Repertoire an Liedern, Rhythmen, Versen, Body-
percussion und instrumentalen Spielstiicken aufbauen
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Horen und aktiven Musikmachen entwickeln

e Musik als selbstverstandlichen Bestandteil in den
Alltag integrieren

e am kulturellen Angebot der Umgebung teilnehmen
und teilhaben.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Die Auswahl der Inhalte fir das Elementare Musizie-
ren mit drei- bis sechsjdhrigen Kindern soll nach Ge-
sichtspunkten erfolgen, die ein Wahrnehmen und mu-
sikalisches Lernen gemaR der in Kapitel 1 geforderten
Kriterien ermoglichen.

Inhalte sollten also derart vermittelbar sein, dass die
Kinder sie gleichermallen emotional, sensorisch, mo-
torisch und kognitiv erfassen kénnen.

AuBerdem sollen die Inhalte den traditionellen Akti-
onsbereichen der EMP zuzuordnen sein: Singen und
Sprechen, elementares Instrumentalspiel, Bewegung
und Tanz, Bodypercussion, Musikhéren, Musik und
szenisches Agieren, Musik und Bildende Kunst, Instru-
menteninformation etc. (vgl. Absatz ,Inhalte”).

Inhalte, die in Korrespondenz zu den oben genannten
Zielen stehen, sollten konkret so ausgewahlt werden,
dass sie

e das altersspezifische Bediirfnis beriicksichtigen,
Phantasie auszubilden und auszuleben



Kapitel 2.2: Musikalische Friherziehung/EMP

e Themen aus der Lebenswelt der Kinder betreffen,
durch die asthetisch-kreative Prozesse angeregt
werden

e bewegungs- und kdrperorientiertes Lernen ermogli-
chen

e beim Reproduzieren in Bewegung, Stimme und auf
Instrumenten den altersspezifischen Fertigkeiten
angepasst werden kénnen

e beim Rezipieren zeitlich begrenzbar sind, aber
nicht im Sinne kindertimelnder Musik verein-
facht werden (Kinder konnen komplexe Musik
horen, sie erfassen dabei das, was ihrer Wahrneh-
mungsfahigkeit entspricht.)

e moglichst alle Aktionsbereiche der Elementaren
Musikpraxis ausgewogen beinhalten

e allmahlich und mit fortschreitendem Alter der
Kinder nonverbale und verbale Kommunikationsfa-
higkeiten untereinander immer starker anregen und
die Selbstandigkeit vergrollern helfen.

Inhalte

Die Inhalte der Elementaren Musikpraxis stehen in
enger Verbindung zu den Umgangsweisen mit Mu-
sik und konnen unterschiedlichen Aktionsbereichen,
auch Lernfelder genannt, zugeordnet werden. Diese
Aktionsbereiche sind im Unterricht durch ein fir die
Stunde ausgewihltes Sachthema und/oder ein Erleb-
nisthema miteinander verwoben oder gehen flieRend
ineinander (ber.

Der Unterricht mit drei- bis sechsjahrigen Kindern ori-
entiert sich an einem dem Alter angemessenen Stun-
denthema, das die Kinder primdr emotional anspricht.
Dieses Erlebnisthema steht in Korrespondenz mit
dem gewahlten Sachthema: ,Sterne am Himmel” bei-
spielsweise kbnnen zur Differenzierung der Arm- und
Handbewegung animieren, mit dem Pianospiel auf
den Stabspielen verbunden werden und zur grafischen
Notation hinftihren.

Die Inhalte missen methodisch so aufbereitet werden
koénnen, dass ein musikalisches Erleben und Lernen
tber eine komplexe Wahrnehmung im Zusammen-
spiel der Sinne, der Emotionen und der kognitiven
Strukturen moglich ist (vgl. Absatz ,Unterrichtsgestal-
tung”).

Besonders der aktiven Begegnung mit komplexer Mu-
sik unterschiedlichster Stilrichtungen und Epochen gilt
es viel Raum zu geben, um das bewusste Musikhoren
zu fordern. Eigens fir Kinder vereinfachte Musikstticke
oder bewusst einfach komponierte Horbeispiele ber-
gen die Gefahr der Kindertimelei.

Im Folgenden werden typische Unterrichtsgegenstan-
de der einzelnen Aktionsbereiche benannt:

Singen

Lieder

singendes Erzadhlen

Vokalisen

Spiele, Geschichten und Ubungen zur Stimmbildung

Instrumentalspiel

Klangexperimente

Verklanglichung von Bewegung, Bild oder Text
Fill-ins

Liedbegleitung und -gestaltung
Bewegungsbegleitung

Spielstiicke

Spieltechnische Ubungen

Bewegung

e Spiele und Aufgaben zur Bewegungskoordination,
-umschaltung und -verbindung sowie zur Visuo-
motorik

e freie und gebundene Tanze

e Bodypercussion

Wahrnehmen und Erleben

Spiele und Aufgaben zur auditiven Sensibilisierung
Horendes Erfahren der akustischen Umwelt
Horendes Erfahren musikalischer Parameter

Horen von Werken aller Stilrichtungen und Epochen
Horen von live gespielter und medial vermittelter
Musik

Begegnung mit Instrumenten aus aller Welt
Erfahren spieltechnischer und akustischer Phano-
mene von Instrumenten

e Kennenlernen verschiedener Kategorien von Instru-
mentengruppen

Denken und Symbolisieren

Visualisieren von Bewegung

grafische Notation und musikalische Grafik
traditionelle Notation

Solmisation
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e Spiel mit musikalischen ,Bausteinen”
e Sprechen ber Musik
¢ Erfinden von Musik

Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksformen

Sprechverse

Gedichte

Nonsenssprache

Rhythmussprache

TaKeTiNa

Szenische Verkorperung von Musik

Pantomime

Rollenspiel

Bauen von Instrumenten

Kunstwerke wie Bilder, Gemalde und Skulpturen
musikalisch verarbeiten

Malen zu Musik

e Malen von Bewegungen

e freies und kontextgebundenes Malen und Werken

Alle tiber die Beschaftigung mit den Inhalten erwor-
benen Erfahrungen und Wissenselemente sollten im
Zusammenhang mit dem Alltag der Kinder stehen und
ihr Aktions- und Reflexionsvermogen bereichern.

Unterrichtsgestaltung

Elementare Musikpraxis findet in der Sozialform
Gruppe statt. Der Lehrende wihlt je nach Spezifik
der einzelnen Gruppen die Inhalte aus und passt sein
methodisches Handeln deren Bedurfnissen an. Im Ver-
lauf des Unterrichts konnen weitere Sozialformen wie
Kleingruppen- und Partnerarbeit eingefiihrt werden.

An das methodische Handeln des bzw. der Lehrenden
werden in der Elementaren Musikpraxis mit Kindern im
Alter von drei bis sechs Jahren im Bezug auf die Leh-
rer-Rolle besondere Anspriiche gestellt. Da die Kinder
zunachst primar durch die Nachahmung lernen, ist das
Vorbild der Lehrkraft in Bewegung, Stimme und Instru-
mentalspiel genauso wie im Sozialverhalten von groRer
Bedeutung. Die Interaktion zwischen Kindern und Lehr-
kraft trdgt dazu bei, eine Beziehung zwischen den Per-
sonen und einen Bezug zur Musik herzustellen.

Der bzw. die Lehrende hat die Rolle des Mitspie-
lenden, der Impulsgebenden, des ldeen der Kinder
Aufgreifenden sowie der bei der Weiterentwicklung
Helfenden. Nur eine Ausgewogenheit dieser unter-
schiedlichen Rollen gewahrleistet eine kontinuierliche
Entwicklung der Kinder in immer groRere Selbstandig-
keit im Umgang mit Musik und Bewegung.

Stimme und Korper sind die primaren Ausdrucksmittel
des Menschen. Sie gilt es im Unterricht in vielfaltiger
Weise anzusprechen. Leicht zu handhabende Instru-
mente und Materialien wie z.B. Tiicher, Steine, Seile,
Holzstibe u.A. dienen der Verstarkung des korper-
lichen Ausdrucks.
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Zu den Ausdrucksformen zahlen das Bewegen,
Stimmaktivitaten aller Art, das Spielen von und mit In-
strumenten und Materialien und das Abbilden in Gra-
fik oder Bild.

Unterrichtsmedien dienen der Vermittlung von Inhal-
ten, haben die Funktion von Impulsen zum Denken
und Handeln und sind oft auch Ausléser von Motivati-
on. Instrumente aller Art (von Triangel bis Kontrabass),
Gerdte und Objekte (von Ball bis Steinfigur), Natur-
und Alltagsgegenstande (von Kieselstein bis Joghurt-
becher), Bildmaterialien und Tontrager sollten in best-
moglicher Qualitat zur Verfiigung stehen und gezielt
zum Einsatz gelangen, wobei jede Uberfrachtung zu
vermeiden ist.

Die Art und Weise, wie Kinder mit Musik umgehen
konnen, bestimmt das methodische Handeln des Leh-
renden. Dabei konnen fiinf Umgangsweisen mit Musik
unterschieden werden:2

e Rezeption: Musik horend bzw. kinasthetisch tiber
Bewegung wahrnehmen (vgl. die Kategorie ,Wahr-
nehmen und Erleben” bei den Inhalten)

e Reflexion: tiber Musik nachdenken, sprechen, sich
informieren (vgl. die Kategorie ,Denken und Sym-
bolisieren” bei den Inhalten)

e Reproduktion: Musik nachgestalten (vgl. die Kate-
gorien ,Singen”, ,Instrumentalspiel” und ,Bewe-
gen” bei den Inhalten)

e Produktion: tiber Improvisation bzw. Komposition
Musik gestalten (vgl. die Kategorien ,Singen”, ,In-
strumentalspiel“ und ,Bewegen” bei den Inhalten)

e Transformation (reproduktiv oder produktiv):
Musik in eine andere Kunstform tibertragen bzw.
umgekehrt (vgl. die Kategorie ,Verbinden von Mu-
sik mit anderen Ausdrucksformen”).

Die Durchfiihrung einer Musikstunde bedarf einer
wohliiberlegten Stundendramaturgie. Diese ist grund-
sdtzlich nur unter Beriicksichtigung der emotionalen
Befindlichkeit aller beteiligten Menschen sinnvoll.
Das Einfiihren und verldssliche Anbieten von Ritualen
(BegriiBungs- und Abschiedslied oder -tanz, Namens-
spiele, feste Plitze im Raum, Puppe oder Stofftier als
Mittler zwischen Kindern und Lehrenden u.A.) sorgen
fir Sicherheit und Orientierung besonders bei jungen
Kindern.

Bei der Planung von Unterricht ist es sinnvoll, gewisse
inhaltliche und zeitliche Abschnitte zu planen, um in
der Durchfiihrung dann sensibel und flexibel damit
umgehen zu kénnen, ohne das Stundenthema aus den
Augen zu verlieren.

Bedenkt man fiir diese Stundenteile, mit welcher Funk-
tion etwas im Unterrichtsablauf geschieht, konnen
sechs Phasen unterschieden werden:

2 Terminologisch erfolgt eine Anlehnung an die von Dankmar Venus
vorgelegte Klassifikation fiir Unterrichtsinhalte in der schulmusikalischen
Arbeit, vgl. Venus, 1969, S. 21 f.
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e Sensibilisierung: Offnen der Sinne, Offnen fiir Raum
und Gruppe, Wecken der Ausdrucksmittel, Hinfth-
rung zum Thema

e FExploration: ungelenkter, freier Umgang als Erstkon-
takt mit einem neuen Material, Objekt oder Ahn-
lichem; thematisch orientiert experimentieren bzw.
Ideen ohne Wertung allein und/oder in der Gruppe
frei entwickeln, Gewinnung von personlichen Er-
fahrungen und Repertoire zur Gestaltung

e Improvisation: in Exploration gefundene Ideen im
Hinblick auf das Thema sichten, regelgeleitet vertie-
fen, auswahlen und sortieren

e Gestaltung: produktorientiert eine Gestalt entwi-
ckeln und festlegen

e Reproduktion: Wiederholung einer vorgegebenen
Gestalt oder einer selbst erarbeiteten Form, bis sie
abrufbereit zur Verfligung steht

e Reflexion: Bedirfnis nach Kommunikation, Infor-
mation und Austausch von Erfahrungen gerecht
werden, Vorerfahrungen wecken oder Erlebtes — oft
im Rahmen der Improvisationsphase — bewusst ma-
chen

Diese Phasen werden in Reihenfolge und Anzahl in
Abstimmung mit der Gruppe, den Inhalten und den
Themen in jeder Stunde variiert.

GemalB den in Kapitel 1 genannten methodischen
Prinzipien gilt es, in der MFE vor allem korper- und
bewegungsorientiert, multisensorisch, mehrkanalig,
spielorientiert, interaktiv und den individuellen
Gegebenheiten in der jeweiligen Gruppe angemes-
sen vorzugehen.

Eine umsichtige, auf die jeweilige Gruppe abgestimmte
Unterrichtsplanung und eine dadurch mogliche flexi-
ble Unterrichtsdurchfiihrung sind unumganglich.

Durch Unterrichtsprogramme vorgegebene Stunden-
verlaufe bergen die Gefahr, nicht flexibel genug den
Bediirfnissen der jeweiligen Gruppe angepasst werden
zu konnen. Als Materialsammlung fiir die personliche
Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrenden bieten
sie jedoch eine Fiille von Anregungen.

Organisation

Die organisatorischen Bedingungen, denen man in der
Unterrichtsrealitat begegnet, sind sicherlich sehr unter-
schiedlich. Dennoch lassen sich folgende Vorbedin-
gungen und Empfehlungen formulieren:

Raum und Ausstattung: Wie im Kapitel 1 unter Rah-
menbedingungen schon skizziert, kann das Musizieren
mit 3-6jahrigen Kindern nur in einem daftir geeigneten
Raum stattfinden. Die GroRe und Einrichtung sollen
freies Bewegen, Sitzen auf dem Boden und auf zur Kor-
pergroBBe passenden Hockern (Sitzhoéhe 25 bis 35 cm)
ermdglichen. Steckdosen sowie Tirklinken und andere
Ecken und Kanten sind kindersicher zu gestalten. Der
Raum sollte moglichst neutral, also ohne ablenkende
Bilder, Matten u.A. sein; die Unterrichtsmaterialien
wie Instrumente, Malstifte und Papier, Bilder, Verklei-
dungsgegenstande usw. sollten in leicht zuganglichen
Schrinken oder Regalen aufbewahrt werden. Ein kin-
dersicheres Waschbecken im Unterrichtsraum ist zu
empfehlen. Wenn Kinder wahrend des Unterrichts die
Toilette aufsuchen miissen, so sind aufsichtsrechtliche
Belange unbedingt zu beachten. Mit Hilfe der Eltern,
etwa im Wege der Organisation einer Elternbetreuung,
kann diese Problematik gelost werden (s. u.).

Gruppenzusammensetzung: Zu unterscheiden ist, ob
der Unterricht mit oder ohne Eltern bzw. andere(n)
Bezugspersonen stattfindet. Bei Gruppen mit Dreijah-
rigen, die noch keine Vorerfahrung aus Eltern-Kind-
Gruppen besitzen, bewahrt es sich, dass zunachst eine
Bezugsperson zur Musikstunde mitkommt und sich
nach einigen Wochen oder Monaten dann allmah-
lich ausblendet. Bei Gruppen mit Dreijahrigen, die
bereits Erfahrungen aus der Eltern-Kind-Gruppe mit-
bringen, evtl. schon den Unterrichtsraum oder sogar
die Lehrkraft kennen, kann der Unterricht nach einer
gemeinsamen Einfiihrungsstunde ohne Eltern stattfin-
den. Derzeit tblich ist, die Gruppen hinsichtlich des
Alters so zusammenzustellen, dass in der Regel ein
maximaler Altersunterschied von einem Jahr zwischen
den Kindern besteht. Es ergeben sich also drei Grup-
pen: drei- bis vierjahrige Kinder mit oder ohne Eltern,
vier- bis fuinfjahrige und fiinf- bis sechsjihrige Kinder
(siehe Abschnitt ,Besonderheiten”). Die Gruppengro-
Ben sind entsprechend zu empfehlen: 8 bis 10 Kinder
bei den Drei- bis Vierjahrigen, evtl. mit Eltern, 10 bis
12 Kinder bei den beiden anderen Altersgruppen. Eine
groBtmogliche Konstanz der Gruppenzusammenset-
zung ist anzustreben.
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Denkenswert sind durchaus auch altersgemischte
Gruppen, in denen das gegenseitige Lernen vonei-
nander dann einen besonderen Stellenwert erhalt (vgl.
Kapitel 2.3).?

Unterrichtszeiten: In der Praxis hat sich eine Unter-
richtszeit von 45 bis 60 Minuten bewihrt, in der eine
ausgewogene Unterrichtsdramaturgie mit Spannungs-
und Ruhephasen der jeweiligen Konzentrationsfa-
higkeit und dem Aktivitdtspotential der Kinder gerecht
wird. Gerade bei jlingeren Kindern ist der Zeitpunkt
der Musikstunde fir das Allgemeinbefinden und das
Konzentrationsvermogen ausschlaggebend. Als un-
glinstig konnen sich sehr frithe oder sehr spiate Un-
terrichtszeiten, vor allem im Winter, erweisen. Nach
einem regnerischen Wochenende stellt der Montag
Lehrende womoglich vor die Aufgabe, die angestauten
Bewegungsenergien sinnvoll in das Unterrichtsgesche-
hen zu integrieren. Am Freitagnachmittag spirt man
bei vielen Kindern eine gewisse Ermidung. Manche
Familien fahren am Wochenende sehr oft weg, andere
wiinschen auch den Samstag als Unterrichtstag. Hier
gilt es vor Ort passende Regelungen zu finden.

Aufsichtspflicht: Kinder werden in der Regel von den
Eltern oder anderen Bezugspersonen, oft in Fahr-
gemeinschaften, zum Musikunterricht gebracht. Gene-
rell ist dafiir zu sorgen, dass die Kinder immer unter
Aufsicht sind. Das bedeutet, dass sie von den Eltern
zum Unterrichtsraum gebracht und dort auch wieder
abgeholt werden miissen, sich also niemals alleine
im Unterrichtsgebaude aufhalten. Die MFE-Lehrkraft
benotigt zwischen den einzelnen Stunden einen
mindestens 15-minitigen Zeitraum, um die Unter-
richtsmedien vorzubereiten, den Raum zu gestalten,
die Kinder in Empfang zu nehmen bzw. nach dem
Unterricht hinauszubegleiten und um kurze Tir-und-
Angel-Gesprache mit den Eltern zu fiihren. AuRerdem
muss gewahrleistet sein, dass jederzeit ein Notarzt te-

3 Erprobenswert erscheint es auch, reine Madchen- oder Jungen-Gruppen
anzubieten, um den jeweiligen Bediirfnissen Rechnung zu tragen.
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lefonisch zu erreichen ist. Unbedingt sollte auch die
Lehrkraft in der Lage sein, im Notfall einem Kind Er-
ste Hilfe zu leisten. Grundsatzlich ist in jeder Stunde
eine Anwesenheitsliste zu fiihren. Weiterhin muss ge-
wahrleistet sein, dass wahrend der Unterrichtszeit eine
weitere Person zur Aufsicht der Kinder zur Verfligung
steht (Toilettengang, Unwohlsein eines Kindes u.A.).
Dies kann eine weitere Musikschul-Lehrkraft sein, die
in unmittelbarer Nahe unterrichtet, oder es kann unter
den Eltern ein Betreuungsdienst eingerichtet werden,
der in der Erfiillung der oben genannten zwingend not-
wendigen MaRnahmen mitarbeitet.

Elternarbeit: Die aktive Beteiligung der Eltern im Zu-
sammenhang mit dem Musikunterricht fir Kinder zwi-
schen drei und sechs Jahren ist unabdingbar. Wie schon
erwahnt, kann es notig sein, dass eine Bezugsperson in
den ersten Wochen oder Monaten am Unterricht mit
teilnimmt. Nur wenn Eltern Interesse und Anteilnahme
am frihen Musizieren ihrer Kinder zeigen, wird bei
den Kindern eine positive Einstellung und Motivation
aufgebaut. In unterschiedlichen Formen der Eltern-
arbeit gilt es, Informationen an die Eltern weiterzuge-
ben und diese fiir die Charakteristika der Musikalischen
Friitherziehung zu sensibilisieren. Hierfur geeignet sind
etwa Elternabende — informativ, aber auch aktiv ge-
staltet —, Elternmitmachstunden, Tir-und-Angel-Ge-
sprache, gemeinsame Konzertbesuche, schriftliche In-
formationen (Elternbriefe) und personliche Telefonate.
Elternabende, schriftliche Informationen — ggf. auch
mehrsprachig — und Tage der offenen Tur konnen be-
reits im Vorfeld Aufmerksamkeit und Interesse fur die
Musikalische Friherziehung/EMP wecken.
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Kapitel 2.3 EMP in Kindertagesstatten

mit Kindern im Alter von bis zu 6 Jahren

Besonderheiten

Als Zielgruppe sind im vorliegenden Kapitel die drei-
bis sechsjahrigen Kinder zu verstehen, die eine Kinder-
tagesstdtte besuchen, in der Angebote des Elementaren
Musizierens von einer EMP-Lehrkraft der benachbar-
ten Musikschule durchgefiihrt werden. Im Gegensatz
zur klassischen Musikalischen Friiherziehung an den
Musikschulen befinden sich die Kinder im ,normalen”
Alltag der Kindertagesstitten (Kitas) meist in altersge-
mischten Gruppen. Die Jiingeren lernen von den Al-
teren und die Alteren erproben sich im sozialen Mit-
einander mit den ,Kleinen”. Alle Kinder kennen sich
in der Regel untereinander recht gut und haben mit-
einander ihre eigene Geschichte einschliellich ihrer
individuellen Rollen. Manche Kitas nehmen nur ein-
mal jdhrlich zum Schuljahresbeginn neue Kinder auf,
in anderen verlauft der Integrationsprozess zum Ein-
gliedern neuer, junger Kinder iber mehrere Monate.
Eine gewisse Fluktuation innerhalb der Gruppen lasst
sich darum mitunter nicht vermeiden. Jede Kita hat ihr
eigenes padagogisches Konzept, das es bei Kooperati-
onsprojekten zu berticksichtigen gilt. Neben den klas-
sischen Ausrichtungen wie bei Waldorf- oder Montes-
sorikindergarten gibt es auch zahlreiche Kitas, die sich
anderen reformpadagogischen Ansdtzen zuordnen,
den sogenannten Situationsansatz verfolgen oder aber
als Wald- oder Strandkindergarten eine ganz spezielle
padagogische Ausrichtung haben. Das Thema Musik
spielt in zahlreichen Kitas eine unterschiedlich groRe
Rolle. Viele Erzieherinnen und Erzieher singen taglich
mit ihren Gruppen, zahlreiche Rituale vom gemein-
samen Beginn beim Essen bis zum anschlieBenden
Zihneputzen werden vielerorts zu handlungsbeglei-
tenden Liedern ausgefiihrt, und auch der allgemeine
Jahreslauf ware ohne Geburtstags-, Sommer-, Laternen-
und Weihnachtslieder kaum vorstellbar. Unterrichts-
angebote der Elementaren Musizierpraxis sind also in
der Regel als vertiefende Zusatzangebote zu verstehen,
die von allen daran Beteiligten durch gute konzeptio-
nelle und organisatorische Absprachen zwischen den
Erzieher(inne)n und der Musikschullehrkraft als posi-
tive Bereicherung angenommen werden kénnen.

Das Kind lernt im Laufe seines Kita-Lebens zahl-
reiche Bezugspersonen kennen: Da ist zundchst die
Bezugserzieherin; moglicherweise wird diese von
einem zweiten Kollegen, einer Auszubildenden oder
einem Praktikanten bei der Gruppenarbeit unterstiitzt.

Darliber hinaus arbeiten in zahlreichen Kitas Inte-
grationskrafte, Logopad(inn)en, Heilerzieher/innen,
Ergotherapeut(inn)en, Motopadagog(innjen u.a., zu
denen die Kinder nach und nach Kontakt aufnehmen
und zu denen sie ein Vertrauensverhaltnis aufbauen.
Die Lehrkraft fir die Elementare Musizierpraxis, die
von ihrer Musikschule in die Kita entsandt wird, ist
also nur eine von vielen Bezugspersonen im alltag-
lichen Kita-Leben der Kinder.

Beim Elementaren Musizieren in der Kita muss davon
ausgegangen werden, dass die Kinder zugunsten des
Musikunterrichts auf andere Parallelangebote vom ge-
meinsamen Spielen im Garten ber ,Einkaufsausfliige”
bis zum Toben und konzentrierten Freispiel verzichten
missen. Je jinger die Kinder sind, desto schwerer fallt
es ihnen mitunter, sich nach Ankiindigung des bevor-
stehenden Unterrichtsbeginns aus einer Spielsituation
herauszubegeben, um sich innerlich auf das in Kiirze
anstehende Musizieren einzustellen. Musikschullehr-
krafte mussen diesen Aspekt im Vorfeld ihrer Unter-
richtsorganisation beachten.

Zielsetzungen

Ubergeordnetes Ziel ist es, dass im Kita-Alltag eine
groBtmaogliche Kontinuitit in der Arbeit bei groRtmog-
licher Flexibilitdt in der Zusammenarbeit mit den Er-
zieherinnen und der Zusammenstellung der Gruppen
gegeben ist.

Dariiber hinaus gelten als zentrale Zielsetzungen,

e dass alle Kinder altersspezifisch geférdert und gefor-
dert werden

e dass in der kinstlerisch-praktischen Arbeit mit den
Kindern eine Binnendifferenzierung und Schwer-
punktsetzung moglich wird, bei der sich die Kinder
gemdld ihrer individuellen Neigungen und Vorlie-
ben einbringen und erproben konnen. Das kénnen
neben inhaltlich-thematischen  Schwerpunktset-
zungen auch altersspezifische Angebote oder Ange-
bote im Bereich der Geschlechtertrennung sein

e dass die Kinder das zusédtzliche Unterrichtsangebot
als lustvolle Bereicherung ihres Kita-Lebens empfin-
den

e dass Musik um ihrer selbst willen fiir alle Beteiligten
zum selbstverstandlichen Bestandteil des Alltags in
der Kita wird
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dass der Musik sowohl im Betreuungsalltag als auch
in regelmdligen, qualifizierten Unterrichtsangebo-
ten von allen Beteiligten eine zentrale Stellung ein-
geraumt wird

dass an allen dafiir konzeptionell geeigneten Stellen
eine enge thematische Abstimmung mit den Erzie-
herinnen und Erziehern und dem allgemein-pada-
gogischen Ansatz der Kita stattfindet

dass die Kinder wihrend ihrer gesamten Kita-Zeit
die Chance erhalten, sich ein individuelles musika-
lisches Repertoire aufzubauen, das sie beim Verlas-
sen der Kita als personliche Bereicherung (im Sinne
individueller kultureller Lebenskompetenz) mit auf
ihren weiteren Lebensweg nehmen kénnen

dass dieser Unterricht allen Beteiligten die Chance,
den Rahmen und den Raum bietet, kulturelle Ange-
bote der Region wahrzunehmen und so bereits friih
am kulturellen Leben ihres Wohnortes zu partizipie-
ren

dass Kinder und Eltern auch Kontakt zu der jewei-
ligen Musikschule ihres Ortes erhalten durch den
Besuch von Tagen der offenen Tur, durch Schnup-
perkurse, Schiilervorspiele oder Lehrerkonzerte

dass die Kinder die Chance erhalten, durch transkul-
turelle Angebote mit verschiedenen musikalischen
Kulturen ihres Umfeldes in Beriihrung zu kommen.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

1.
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Es soll sich um Inhalte handeln, die so vermittelbar
sind, dass die Kinder sie gleichermallen emotional,
sensorisch, motorisch und kognitiv erfassen kon-
nen.

. Generell entspricht die Inhaltsauswahl den Krite-

rien, die auch fir die Elementare Musizierpraxis mit
drei- bis sechsjdhrigen Kindern an Musikschulen
(vgl. Kapitel 2.2) gelten.

. Hinzu kommen unter musikalisch-kiinstlerischen,

sozialen und konzeptionellen Aspekten diverse
,Spezialkriterien”:

Es muss Inhalte geben, die bei den Kindern beson-
ders ,wiederholungs-beliebt” sind, damit sie sie
Uber eine lange Zeit in der Kita begleiten konnen.

Musikalischen Ritualen sollte eine Briickenfunktion
zur Verbindung der Unterrichtsangebote der Ele-
mentaren Musizierpraxis mit dem Alltag der Kita-
Kinder eingeraumt werden.

Von den EMP-Lehrkriften sollten regelmalig geeig-
nete Lieder, Spielstiicke, Tanze etc. angeboten wer-
den, die auch von musikalisch nur wenig versierten
Erzieherinnen aufgegriffen und mit den Kindern
weiterfiihrend behandelt werden kénnen.

Es sollten vielfaltige Angebote stattfinden, die die
Kinder fiir eine weiterfiihrende aktive Beschaftigung
im Umgang mit Musik nach ihrer Kita-Zeit (Instru-
mentalunterricht, Tanz, Chor, Musiktheater) sensi-
bilisieren.

Es sollten Inhalte in allen Aktionsbereichen der EMP
angeboten werden, die die Kinder auch nach Be-
endigung der Unterrichtsstunde zu einer weiterfiih-
renden Beschaftigung im anschlielenden Freispiel,
beim Malen, Experimentieren mit Klangen oder
zum szenischen Agieren anregen.

Es sollten zahlreiche musikalische Inhalte und Ma-
terialien angeboten werden, die sich an dem re-
guldren Jahreslauf der Kita samt Festen, (ggf. auch
konfessionellen) Feiertagen, Sonderprojekten o.A.
orientieren und diese erganzen.

Das musikalische Angebot sollte hinsichtlich ver-
schiedener Genres, Sparten und Stilistiken so viel-
faltig und anregend wie moglich ausfallen.

In altersgemischten Gruppen sollte darauf geachtet
werden, dass alle Kinder im Rahmen ihrer individu-
ellen Moglichkeiten inhaltlich bestmdoglich erreicht
werden; dabei kann es passieren, dass die jiingeren
Kinder Inhalten ,ausgesetzt” sind, die fiir sie noch
zu komplex erscheinen, bei denen sie aber dennoch
Freude am ,Miterleben” haben und die ihnen aufzei-
gen, was sie schon bald auch selbst konnen werden.

Inhalte

1. Die Inhalte sind aus den traditionellen Aktionsbe-

reichen der EMP auszuwihlen (Singen und Spre-
chen, elementares Instrumentalspiel und Bodyper-
cussion, Bewegung und Tanz, Musikhoren, Musik
und szenisches Agieren, Musik und Bildende Kunst
im Dialog, Instrumentenkunde — einschlielich der
Vermittlung akustischer und spieltechnischer Pha-
nomene sowie der Demonstration von Instrumenten
aus aller Welt —, anwendungsbezogene elementare
Musiklehre).

Die konkreten Unterrichtsinhalte entsprechen den
Inhalten der Musikalischen Friiherziehung / EMP an
der Musikschule (vgl. Kapitel 2.2) und lassen sich
den folgenden Bereichen zuordnen: Singen, Instru-
mentalspiel, Bewegen, Wahrnehmen und Erleben,
Denken und Symbolisieren, Verbinden von Musik
mit anderen Ausdrucksformen.

. Die Inhalte sollen ein musikalisches Erleben und

Lernen tber komplexe Wahrnehmungsstrategien im
Zusammenspiel der Sinne, der Emotionen, der Mo-
torik und der kognitiven Strukturen ermdglichen.
Dabei sind unterschiedliche Herangehensweisen
moglich, die vom Experimentieren tiber Explorati-
on, Improvisation und Komposition bis zur Repro-
duktion und Transformation reichen.
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. Eine vielfiltige Begegnung mit komplexer Musik
sollte so oft wie moglich stattfinden, um von Anfang
an den Grundstein fir ein dsthetisches Qualitétsbe-
wusstsein zu legen.

. Fur die Repertoirebildung der Kinder sollte der Un-

terricht im Elementaren Musizieren auch Inhalte
enthalten, die die Kinder selbst als willkommene
Ergdnzung in ihren Kita-Alltag einbringen konnen.

. Projektthemen aus dem Kita-Alltag gilt es im Unter-

richt des Elementaren Musizierens inhaltlich musi-
kalisch aufzugreifen.

. Rituallieder sollten eine besondere Beriicksichti-

gung finden.

. Umwelt- und Sachthemen aus dem Alltag der Kita-

Kinder sollten inhaltlich bedacht und musikalisch-
asthetisch aufgegriffen werden.

. RegelmiRig sollten Inhalte angeboten werden, die

ein ,Musizieren fir die und mit der ganze(n) Fami-
lie” fordern und anregen.

Unterrichtsgestaltung

1.

Folgende Elemente der Unterrichtsgestaltung sind
fir eine gelingende Elementare Musizierpraxis in
der Kita unerldsslich:

Sozialformen: Gruppe, Partnerarbeit, Anbahnen
von Kleingruppen

Ausdrucksmittel: Korper, Sinne, Stimme, Instru-
mente, Materialien

Ausdrucksformen: Singen, Sprechen und Stimmein-
siatze aller Art, Musizieren mit Instrumenten und
Materialien, Bewegen, Malen

Unterrichtsmedien: Instrumente, Gerate, Objekte,
Alltagsmaterialien, Bildmedien, Tontrager

Allgemeine Unterrichtsdramaturgie:

e Umgangsweisen aller Art mit Musik und Bewe-
gung in Form des Experimentierens, Explorie-
rens, Improvisierens, Gestaltens, Komponierens,
Reproduzierens und Transformierens

4.

e (iber den bewusst geplanten Aufbau von Span-
nung und Entspannung

e durch korperorientiertes, spielorientiertes und
mehrkanaliges Arbeiten

Die konkrete Stundendramaturgie sollte stets so ge-
staltet sein, dass sie fur alle Beteiligten und entspre-
chend der jeweiligen emotionalen Befindlichkeit
der Gruppe als eine absichtsvolle Mischung aus
den oben genannten Umgangsweisen, Ausdrucks-
formen, Ausdrucksmitteln, Sozialformen und Un-
terrichtsmedien erlebbar ist.

Die Lehrperson hat in der Elementaren Musizier-
praxis eine besondere Rolle inne, indem sie glei-
chermallen und je nach Kontext und Situation als
Animator, als Mitspielerin, als Beobachter zum
Aufnehmen von Kinderideen sowie als Helferin
agiert, um die von den Kindern eingebrachten
Ideen auf ein hoheres Qualitatsniveau zu bringen.

Der Unterricht im Elementaren Musizieren in der
Kita sollte sich deutlich von einem Freispiel mit
Musik unterscheiden. Jedoch bietet die Kita in be-
sonderem Male die Gelegenheit, Kinder in ihrem
eigenstandig-musikalischen Tun zu beobachten,
dies aufzugreifen und sie im Ausagieren ihrer eige-
nen Ideen zu unterstiitzen.

Der Unterricht sollte als verbindlich wahrzu-
nehmendes Angebot in fest zusammengestellten
Gruppen stattfinden. Eine Verbindlichkeit des Un-
terrichtsangebotes ist bei groRtmoglicher konzep-
tioneller Offenheit anzustreben. Andere Moglich-
keiten ergeben sich bei mehrstiindiger und/oder
mehrtdgiger Prasenz einer Lehrkraft der Musik-
schule in der Kita.

Der Unterricht sollte eine Unterrichtsstruktur in
Form einer klaren Unterrichtsdramaturgie aufwei-
sen, die den Kindern das Geftihl fiir eine besonde-
re Situation innerhalb ihres normalen Kita-Alltags
verdeutlicht. Bei mehrstiindiger Prasenz einer
Fachkraft fir Musik ergeben sich wiederum andere
Moglichkeiten.

Feste Rituale geben den Kindern Sicherheit und
bieten ihnen eine gute Orientierungshilfe.

Ausfliige zu Instrumentenbauern, Orchesterproben
und in die Musikschule ergianzen die festen Unter-
richtsangebote. Auch Einladungen und der Besuch
von Instrumentalisten konnen besondere Bestand-
teile des Unterrichtsgeschehens sein.

In der Regel bieten sich altershomogene Grup-
penzusammensetzungen an. In besonderen Situ-
ationen sind aber auch altersheterogene Konstel-
lationen denkbar und mitunter padagogisch sogar
explizit empfehlenswert.

45



Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe

10.

11.
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Eine groBtmogliche Konstanz in der Gruppenzu-
sammensetzung ist grundsatzlich anzustreben. Ver-
anderungen in der Zusammensetzung der Grup-
pe sollten in Ausnahmesituationen jedoch ohne
grollen Vorlauf moglich sein. Sie kdnnen in der
Kita haufiger vorkommen als im Musikschulalltag
und sollten bei Bedarf zeitnah umsetzbar sein.

Der Unterricht im Elementaren Musizieren in Kitas
erfordert ein hohes Mal an Flexibilitat seitens der
EMP-Lehrkraft, um den besonderen Anforderungen
und individuellen padagogischen Konzepten (von
,Montessori bis Situationsansatz”) der Kitas gerecht
werden zu kénnen.

Eine ausschliefliche Verwendung vorgefertigter
Stundenbilder und -verlaufe aus Unterrichtspro-
grammen, wie sie mitunter in der traditionellen
MFE an Musikschulen Anwendung finden, eignet
sich fir einen konzeptionell von der Kita abhan-
gigen Kurs im Elementaren Musizieren in der Regel
nicht.

Organisation

Fragen, welche die Raumausstattung, das Instrumen-
tarium, die Unterrichtsmaterialien etc. betreffen,
entsprechen generell den in Kapitel 1 sowie 2.2 ge-
nannten Aspekten, konnen aber um Kita-spezifisches
Spezialequipment ergianzt werden (z.B. besondere
Moglichkeiten zum Malen und fiir Instrumentenbau,
ein Extra-Raum flr groBmotorische Bewegung, ein
Raum der Stille etc.). Dartiber hinaus findet man die
im Folgenden genannten Punkte ausfiihrlicher auch im
Kapitel 4.1.

1. Die Gruppengrofe sollte sich an den jeweiligen
raumlichen Gegebenheiten der Kita orientieren und
12 Kinder nicht (iberschreiten. Zusatzliche Ange-
bote in GroBgruppen wie beispielsweise Morgen-
kreis, Konzerte und musikbezogene Warm-ups sind
damit nicht ausgeschlossen und sollten den Unter-
richt ergianzen.

2. Fur den Unterricht muss ein geeigneter, mit dem er-
forderlichen Equipment ausgestatteter und akustisch
geeigneter — moglicherweise auch isolierter — Raum
zur Verfligung stehen.

3. Die verantwortliche Leitung liegt bei der EMP-Lehr-
kraft, jedoch ist unter besonderen Voraussetzungen
auch eine Unterrichtsgestaltung im Team- oder
Tandemteaching mit einer Kita-Kraft denkbar. Ggf.
ist daftir eine Spring- oder Entlastungskraft fur die
jeweilige Erzieherin bzw. den jeweiligen Erzieher
vonnoten. In den Unterricht kénnen gelegentlich
auch musikalisch engagierte Elternteile einbezogen
werden.

4. Generell sind Modelle der inhaltlich-musikalischen
Zusammenarbeit zwischen Kita- und Musikschul-
kriften explizit zu empfehlen und sollten je nach
Institution und Organisationsstruktur individuell er-
probt und entwickelt werden.

5. Eine aktive musikbezogene Elternarbeit sollte ne-
ben allen organisatorischen Momenten der Kon-
taktaufnahme regelmalig stattfinden (durch Eltern-
Mitmachstunden und Elternabende mit Musik, bei
Kita-Festen fir die ganze Familie, an denen u.a.
ein gemeinsames Musizieren stattfindet, tiber einen
Eltern-Kind-Chor 0. A.).

6. Bestenfalls sollte das Elementare Musizieren in der
Kita allen dort ,lebenden” Kindern unabhangig von
den finanziellen Moglichkeiten ihrer Eltern offen
stehen.

Dieses Kapitel weist lediglich auf die Spezifika hin, die
fir eine Elementare Musizierpraxis in Kitas von zen-
traler Bedeutung sind. Alle weiteren, fir die genannte
Altersgruppe wissenswerten Details zur Unterrichts-
planung und -gestaltung sind in Kapitel 2.2 fiir die Ele-
mentare Musizierpraxis an Musikschulen nachzulesen.



Kapitel 2.4 Musikalische Grundausbildung/EMP
mit Kindern zwischen 5 bzw. 6 und 8 Jahren

Die Gliederung dieses Kapitels beriicksichtigt nach einer Einfiihrung verschiedene Angebotsformen, die jeweils
einen besonderen Akzent auf einen bestimmten Inhaltsbereich legen. Damit werden zugleich didaktische Fra-
gestellungen zu den einzelnen Inhaltsbereichen thematisiert, die auch fiir eine nicht spezialisierte Musikalische

Grundausbildung von Bedeutung sind.

Wichtige Anregungen zur Organisation und Elternarbeit konnen auch Kapitel 2.2 entnommen werden.

Karl-Heinz Zarius

2.4.0 Einfiihrung — Musikalische
Grundausbildung: Aligemeine
Charakteristika, Ziele und Inhalte

Besonderheiten

Die Musikalische Grundausbildung (MGA) hat inner-
halb der Grundstufe der Musikschule ihre Bedeutung
verandert. Der breite Ausbau der elementaren Ange-
bote, eine den vorschulischen Musikunterricht bevor-
zugende Nachfrage und eine damit verbundene Ten-
denz zum friiheren Beginn des Instrumentalunterrichts
verweisen die MGA an den zeitlich oberen Rand des
Grundstufenspektrums und legen eine strukturelle und
didaktische Revision nahe. Diese Neubestimmung
muss von den Lernbedingungen des Grundschul-
kindes ausgehen. Die Schulerfahrung der Kinder und
das entsprechende Selbstverstandnis unterscheiden sie
von der Musikalischen Fritherziehung und eroffnen
eine Perspektive ins kontinuierliche GroB-Werden.
Das Grundschulkind ist noch Kind, aber schon auf
dem Weg zum Jugendlichen. Diese Ambivalenz be-
dingt eine komplexe Konzeption des Unterrichts, in
der sich methodische Beziige zum Kinderspiel und
ein bildhaft-gestischer Zugang zum Klingenden mit
vorsichtigen Schritten in eine beginnende kognitive
Transparenz der Lernprozesse und Sachstrukturen ver-
binden.

Die Musikalische Grundausbildung kann als eigen-
standiges Musikalisierungsangebot angesehen wer-
den, dartiber hinaus ldsst sie sich auch als Fortsetzung
der Musikalischen Fritherziehung mit differenzierteren
Anspriichen im musikpraktischen, analytisch-kogni-
tiven und rezeptiven Bereich oder als qualifizierende
Begleitung des Instrumentalunterrichts anlegen.

Vor allem die Aufgabenzuschreibung der Musikali-
sierung positioniert die MGA an einer Schnittstelle
zwischen Musikschule und Grundschule. Als grund-
legender Unterricht kann die MGA der vokal- und
instrumentalpraktischen Arbeit der Musikschule ei-
nen breiteren Erfahrungs- und Wissenskontext geben;
gleichzeitig steuert sie zentrale Kompetenzen an, die
in den Grundschullehrpldanen des Faches Musik for-
muliert sind. Hier liegen Kooperationsmaoglichkeiten
mit der Grundschule im Vormittagsbereich sowie im
offenen und im gebundenen Ganztag, die die Arbeit
von Musikschule und Allgemeinbildender Schule zu-
satzlich zu vokalen, instrumentalen, tanzerischen und
theatralischen Angeboten didaktisch verbinden kon-
nen. Die Funktionsverschiebung der MGA von der
Eingangs- und Vorbereitungsstufe zu einem eigenstan-
digen Musikalisierungs- und Qualifizierungsbereich
eroffnet Perspektiven fiir eine Integration von Musik-
schul- und Grundschularbeit, die in Zukunft tber die
Kooperationsmodelle fiir das 1. Schuljahr weit hinaus-
gehen konnen.

Zielsetzungen und Inhalte

Grundlegender Musikunterricht ist traditionell durch
die Verbindung verschiedener musikalischer Hand-
lungsansatze charakterisiert, die in der didaktischen
Reflexion getrennt bedacht werden, sich im Unterricht
selbst aber mit variablen Schwerpunkten zu einem po-
lyphonen Ganzen durchdringen. Im Zentrum der Ar-
beit stehen das Musizieren mit Stimme (Singen), Instru-
ment (Instrumentalspiel) und Korper (Bewegen), das
bewusste Bedenken und Benennen von Merkmalen
des Klingenden mit Hilfe sprachlicher und graphischer
Symbole und Systeme und das Wahrnehmen und Ho-
ren als umfassender Zuwendungsmodus zur Musik.
Diese Anndherungsweisen wenden sich mit ihren je-
weiligen Methoden und Medien zentralen Aspekten
der Musik zu: den Parametern als Grundbegriffen des
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Schalls, Prinzipien der Zeit- und Klangordnung und
der Gestaltbildung, sowie dem komplexen Phanomen
des musikalischen Ausdrucks. Experimentieren, Im-
provisieren, Sortieren, Uben, Fixieren, Analysieren,
Vergleichen sind charakteristische Handlungsformen
der aktiven und rezeptiven Erfahrung der Musik als
Klangerzahlung und der eigenen Mdoglichkeiten der
Phantasie, der Gestaltung des Hoérens und des Begrei-
fens.

Im Folgenden seien spezifische Inhalte und Ziele
der genannten Arbeitsfelder, zusatzlich zu den allge-
meinen Aspekten, systematisch getrennt umrissen
(vgl. hierzu auch die Abschnitte ,Zielsetzungen” und
,Inhalte” in Kapitel 2.2):

Singen

e Erprobung und Einsatz aller Formen stimmlichen
Ausdrucks von Gerdusch bis zum Klang unter be-
sonderer Berlicksichtigung des Singens

e Verbesserung der physiologischen und musika-
lischen Qualitit der vokalen AuRerungen

e Einsatz der (relativen) Solmisation als Intonations-,
Vorstellungs- und Horhilfe

e Erfahrung spezifischer Gestaltbildungen in der Im-
provisation und im Lied

Instrumentalspiel

e Erprobung und Einsatz aller klingenden Objekte als
Ausdrucks- und Gestaltungsmittel unter besonderer
Beriicksichtigung traditioneller Instrumente und un-
terschiedlicher Spielweisen

e Erprobung und Verbesserung des technischen und
musikalischen Geschicks bei der Klangerzeugung

¢ Ubung im Zusammenspiel

e Erfahrung spezifischer Gestaltbildungen in der Im-
provisation und in geplanten oder fixierten Stiicken

e Erforschung und Reflexion einer instrumentalen Sys-
tematik

e Kontakt mit moglichst vielen Instrumenten als Erfah-
rungsgrundlage und Motivation fiir die anschliefende
Instrumentenwahl (Instrumentenkarussell)

e evtl. Einsatz von Blockfléte, Keyboard, Ukulele o. A.
als Eigentum der Kinder fiir Erprobung, Ubung und
Gestaltung

Bewegen

e Erprobung und Einsatz aller Moglichkeiten der Be-
wegung als Medium der Wahrnehmung, der Vor-
stellung, des Ausdrucks und der Gestaltung

e Verbesserung der motorischen Geschicklichkeit
und Differenzierung

e Erforschung, Erprobung und Ubung moglicher Kor-
respondenzen von Bewegung und Musik

e Erfahrung spezifischer Gestaltbildungen in der Im-
provisation, dem Szenischen Spiel und im Tanz
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Denken und Symbolisieren

e Benennung und erste Systematisierung der musika-
lischen Inhalte des Singens, des Instrumentalspiels
und des Bewegens

e Entwicklung graphischer Symbole und Notations-
prinzipien, sowie Einfiihrung grundlegender Phano-
mene und Systeme der traditionellen Notation

e Anbahnung einer strukturorientierten Musikwahrneh-
mung

e Ansdtze zur Musikanalyse im gemeinsamen Gesprach

e Einsatz der Sprache zum Rhythmustraining

Wahrnehmen und Erleben

e Entwicklung eines differenzierten Horens beim Sin-
gen und beim Instrumentalspiel

e Ubertragung dieser Kompetenzen auf angemessene
Musikbeispiele verschiedener Epochen, Stile und
kultureller Kontexte

¢ Entwicklung eines differenzierten klang- und musik-
bezogenen Vorstellungs-, Assoziations- und Sym-
bolrepertoires im Hinblick auf erste Analysever-
suche

e Entwicklung dsthetischer Neugier im Sinne eines of-
fenen innovationsfahigen Horverhaltens

e Kennenlernen und Erleben verschiedener Instru-
mente

Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksformen

e Erfahren spezifischer Gestaltungsmoglichkeiten mit
gesprochenem Text

e Erfahrungen mit Szenischem Spiel

e Erfahrungen mit Malen und Bildender Kunst

e Erfahrungen mit dem Bau von Instrumenten und
damit verbundene akustische und d&sthetische Ein-
sichten

Die inhaltlichen Gewichtungen und der zeitliche Rah-
men der einzelnen Arbeitsfelder bis hin zu Spezial-
angeboten ergeben sich aus dem strukturellen und
didaktischen Konzept der MGA an der jeweiligen
Musikschule. In jedem Fall erleichtern eine prazise
Inhalts- und Zielplanung sowie ein funktionierender
Informationsfluss den Ubergang zum anschlieRenden
Instrumentalunterricht bzw. die sinnvolle Begleitung
eines parallel laufenden Instrumentalunterrichts oder
auch den vertiefenden Ausbau der Musikalischen
Fritherziehung. Als eigenstindiges Angebot der Mu-
sikschule oder als Kooperationsprojekt mit der Grund-
schule erfahrt die MGA ihre Legitimation aus dem
Bezug zu einem Ubergeordneten Langzeitkonzept mu-
sikalischer Bildung (vgl. Kapitel 1).



Kapitel 2.4: Musikalische Grundausbildung / EMP

Werner Rizzi

2.4.1 Singen und gestaltete Vokalarbeit

Besonderheiten

Die personliche AuRerung mit der Stimme ist eine pri-
mare. Sie zieht sich darum als wichtiger Weg person-
lichen Ausdrucks auch durch die anderen Abschnitte
dieses Kapitels zur Musikalischen Grundausbildung.
Ahnlich wie der weit gefasste Begriff ,Tanz“ in der
Musikalischen Grundausbildung ist ,Singen“ hier
nicht nur als das Singen von Liedern zu verstehen,
sondern steht als Uberbegriff fiir gestaltete vokale Au-
Berungen in Eigenerfahrung und Interaktion. Spontane
und gestaltete Vokalarbeit in den AuRerungsformen
Sprechen, Singen und experimenteller Umgang mit
der Stimme als eine grundlegende menschliche Aus-
drucksmoglichkeit ist in vielerlei Funktionen Inhalt im
Musikunterricht inner- und aullerhalb der Schule mit
Kindern im Grundschulalter. Kognitive und emotio-
nale Ebene sind hierbei immer verflochten.

Kinder im Grundschulalter sind sehr kreativ. Gleich-
zeitig lernen sie in dieser Zeit sehr stark normhaftes
Verhalten durch Modellvorgaben. Dabei missen Frei-
raume offen bleiben, in denen die Kinder ihre eigene
schopferische Entwicklung vorantreiben kénnen und
nicht ausschlieBlich Lieder — in welcher Funktion auch
immer — reproduzieren. Sie sind noch Kinder, aber
gleichzeitig schon auf dem Weg zum Jugendlichen,
und befinden sich oftmals im gleichen Alter auf sehr
unterschiedlichem Entwicklungsstand. Eine Standardi-
sierung, was Kinder in diesem Alter ,kénnen”, kann
nur ein ungefahrer Rahmen sein und hilft wenig weiter.

Die angemessene Anforderung von Unterricht muss
daher sensibel von den Lehrenden ausgelotet werden.
Gerade beim Singen sind vorhandene oder nicht vor-
handene Vorerfahrungen besonders zu berticksichti-
gen, weil dadurch der Anspruch an das, was zunéchst
moglich ist, sehr weit auseinanderklaffen kann. So gibt
es neben Kindern, die problemlos singen, solche, die
z.B. keinen Ton abnehmen, jedoch sehr komplexe
Rhythmen mit Texten oder Beatbox-Gerduschen reali-
sieren konnen. Andere haben noch kein sicheres Puls-
gefuihl entwickelt, treffen aber bei gutem Stimmsitz
sicher Tone u.v.a.m. Das stellt an die Lehrenden mu-
sikalisch die Anforderung, die Kinder in ihren Starken
zu férdern und nicht zu tber-, vor allem aber nicht
zu unterfordern. Kinder sind grundsidtzlich offen fur
Neues, fur Vertiefung und Differenzierung, die von
professionell Lehrenden zu leisten ist.

Zielsetzungen

e Die Lehrkrifte sollen grundsatzlich die Lust, sich
musikalisch auszudriicken (Friedrich Klausmeier),
wecken, fordern und erhalten.

e Die Kinder sollen die Vielfalt der stimmlichen
Ausdrucksmoglichkeiten sowie eine 6konomische
Atemfiihrung erfahren und anwenden. Sicher bleibt
es ein Ziel, dass Kinder ihre Kopf- und Bruststimmla-
ge entwickeln. Klangasthetisch muss aber eine Off-
nung stattfinden, die Einfliisse aus anderen Kulturen
zuldsst, soweit sich eine Kinderstimme dabei physio-
logisch gesund entwickeln kann.
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Die Kinder sollen ihre eigene Stimme erfahren, sie
sprechend und singend in ihren Moglichkeiten ent-
wickeln und zu anderen und zum Raum in Bezie-
hung setzen sowie sie schlieBlich kreativ anwenden
konnen.

Die Kinder sollen ein Repertoire an Ton- und Klang-
vorstellungen entwickeln, das durch Solmisation
unterstitzt werden kann.

Die Kinder sollen akustische Phanomene beden-
ken, beschreiben, benennen, evtl. in Gesten an-
zeigen (z.B. durch Solmisation) und aufzeichnen (in
Schrift , Bild und anderen Medien). Singen lernen
ist Horen lernen, darum kommt der Wahrnehmung,
dem Erleben und danach der Beschreibung sowie
Benennung und damit der Bewusstwerdung von
klanglichen Phanomenen insgesamt eine grolle Be-

deutung zu.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Es mussen Moglichkeiten zum Entdecken, Auspro-
bieren und Mitgestalten gegeben werden.

Der Ambitus der StimmauBerung soll dem Alter und
den Moglichkeiten der Kinder entsprechen.

Es sollen bei der Literaturauswahl Lieder mit unter-
schiedlichen Funktionen Beriicksichtigung finden.
Die Kinder sollen die Liedinhalte auf ihre seelische
und intellektuelle Disposition sowie auf ihre Le-
benswelt beziehen kénnen.

Die asthetische und politische Position, die hinter
Text und Melodie steht, soll zu bejahen sein.

Text und Melodie sollen generell eine hohe Quali-
tat aufweisen.

Text und Melodie sollen der Altersstufe angemessen
sein.

Inhalte

Die folgenden Inhalte konnen mit den anderen Inhal-
ten gemal Kapitel 2.4 vernetzt werden oder aber im
Mittelpunkt stehen:

1.

50

Explorieren, Experimentieren, Gestalten von zu-
nachst analogisierenden Stimmgerduschen und
-klangen, die die Lebenswelt imitieren; diese kon-
nen zu Collagen, Szenen, Begleitungen zusam-
mengestellt werden und — dem Alter entsprechend
— auch stilisiert werden.

. Pflege und Ausgestaltung von Sprache; dieser

kommt durch die Vielfalt der sprachlichen Hinter-
griinde heutzutage ein noch hoherer Stellenwert zu
als friher. Rhythmisches Sprechen von Phonemen,
Silben, Worten, Satzen, Gedichten und Prosatexten
gehort zur methodischen Grundausstattung, um an
rhythmischen Fertigkeiten zu arbeiten (von Sprech-
versen bis zu Groovepatterns). Dartiber hinaus

bietet sich rhythmisches Sprechen auch fiir Gestal-
tungen an. Diese missen nicht immer im Metrisch-
rhythmischen verbleiben (Rezitieren, Deklamieren,
evtl. in Rollen, Realisieren von Clustern usw.). Die
Ubergiange zum Singen sind flieBend.

3. Lieder und Kanons

e wenn moglich bis zur einfachen Mehrstimmig-
keit,

e mit und ohne vokale und/oder instrumentale
Begleitung in angemessenem Ambitus (s. unter
,Literatur” Mohr, Rizzi u.a.),

e in Dur, Moll, Pentatonik und modalen Tonali-
taten,

¢ in unterschiedlichen Tempi,

® neben den gangigen auch in ungeraden Taktarten
oder mit textlogischen Taktwechseln,

e aus unterschiedlichen Bereichen des taglichen
Lebens,

¢ in unterschiedlichen Stimmungen,

e auch in unterschiedlichen Sprachen aus verschie-
denen Kulturkreisen — Die Anndherung an Inter-
kulturalitdt kann von bisher unbekannten musi-
kalischen Reizen aus faszinieren, erfolgt aber
immer aus dem Bemiihen achtsamen Verstehens
heraus (vgl. Kapitel 3.1).

Die Vielfalt von Texttypen in Liedern soll angemessen
berticksichtigt werden. Erst, wenn die einzelnen Ka-
tegorien fiir sich eingeordnet werden konnen, ist ein
Mischen sinnvoll:

e Sachkundlich korrekte Texte, deren Inhalt logisch
nachvollziehbar ist (z.B. Lieder, die Natur und kul-
turelle Umwelt beschreiben oder Mitmachlieder,
die klare Anweisungen geben)

e Mairchen-, Phantasie- und Zaubertexte (hier konnen
alle Arten von Wesen auftreten und alle ,Unmog-
lichkeiten” geschehen: In Phantasieumgebungen
konnen Schrinke singen, Tiere sprechen, Fabelwe-
sen Auto fahren usw.)

e Nonsenstexte, in denen es graduelle Unterschiede
von sprachlicher Verfremdung gibt (Phoneme wer-
den verdndert, sind aber noch semantisch deutbar:
,Brider Jikib, schlifst di nich?” bis hin zur Phanta-
siesprache, etwa bei Christian Morgensterns Das
groBe Lalula: ,Kroklowafzi? Semememi!” oder freie,
selbstgebaute Klangstiicke).

1. Korperperkussion und Bewegung, klingende Akti-
onen mit dem Stimmapparat und den Extremitdten
am Korper und im Raum — stimmliche AuRerung ist
immer Bewegung: innere und dulRere. Selbst wer nur
steht, bewegt seinen Stimmapparat, und die Halte-
muskulatur ist in standiger Ausgleichsbewegung,
gesteuert durch den Bewegungssinn. Weitere Aus-
pragungen von Bewegung kéonnen mehrkanaliges
Lernen fordern, wenn sie wirklich vernetzt werden
und nicht als Parallelaktionen oberflachlich neben-
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einander her ablaufen. Symbolgesten bei Gestenlie-
dern kénnen von der Erinnerungshilfe bis zur choreo-
graphischen Gestaltung reichen. Ganzkorperliche
Bewegung im Raum kann die Form unterstiitzen
und zur Ausdrucksbewegung in Tanz und Szene
werden (vgl. Kapitel 2.4.3, 2.4.4 und 2.4.5).

2. Musikhoren — Eigene Ergebnisse werden aufgenom-
men, kommentiert und moglichst in einer weite-
ren Stufe vertiefend weiterverarbeitet. Vielfaltige
Horbeispiele gut realisierter Vokalmusik (singende
Kinder — und Erwachsene — unterschiedlicher Kul-
turkreise, Chormusik, zeitgendssische Stile wie
Beatbox, Rap, Beispiele aus der Neuen Musik, die
sich auf Eigenerfahrungen der Kinder beziehen las-
sen) werden gehort und ggf. auch in Aufzeichnung,
Bild oder Bewegung mit- und nachvollzogen.

Die vier Parameter zum moglichen Umgang mit Klang-
material:

hoch - tief,
lang — kurz,
laut — leise,
(Klang-)Farbe

kommen in allen Inhalten vor und sind bis hin zur
Grenzerfahrung anzuwenden (sehr laut — Stille, so
lange Fermaten wie moglich, so schnell oder langsam
wie tberhaupt moglich, viele unterschiedliche Klang-
farben usw.). Um Grenzen uberschreiten zu konnen,
muss ich sie kennenlernen. Nur dann kann ich mich
behutsam heranarbeiten (z.B. beim Hoch- oder Tief-
Singen).

Unterrichtsgestaltung

Erginzend zu den Methoden in den anderen Ange-
boten des Kapitels 2.4, in denen Singen und weiter
gefasste vokale Arbeit jeweils in unterschiedlichen
Funktionen integriert in Tanz/Bewegung, Theater,
Trommelgruppen etc. genannt wird, seien hier weitere
Moglichkeiten dargestellt:

Singen findet oft frontal in Gblichen Arten der Chorauf-
stellung oder im Kreis statt. Mit einzubeziehen sind
aber alle moglichen und geeigneten

e akustischen Raume (Unterrichtsraum, Gang, Foyer,
Treppenhiuser, andere Orte usw.),

e Raumformen (frei im Raum verteilt, gleichmaRig
verteilt, in Haufenform, im Kreis, Halbkreis, in Rei-
hen, Schlangen u.a. m.),

¢ interaktiven Konstellationen (Ich — Du, Ich — Wir,
Ich — Du — Wir, Wir — lhr usw.),

¢ Haltungs- und Bewegungsformen (z.B. liegen, auf-
recht sitzen, stehen, gehen — alles mit offenen oder
geschlossenen Augen u.a. m.),

um eine Vielfalt an Wahrnehmungen und Erfahrungen
zu ermoglichen und um stereotypen Verhaltensweisen
vorzubeugen.

Musikschulen sollten in der Elementarstufe/Grund-
stufe ,Treibhduser der Zukunft” (Reinhard Kahl) sein,
in denen sich Kinder lernend im Spannungsfeld von
Selbstbestimmtheit und Zielfiihrung prozess- und pro-
duktorientiert entfalten kénnen.

Organisation

Die o.g. Inhalte wie z.B. Sprechrhythmen, Klangsze-
nen oder Lieder sind in unterschiedlichen zeitlichen
Anteilen integraler Bestandteil eines vom Grundle-
genden zum Vertiefenden fiihrenden Angebots einer
Musikalischen Grundausbildung. Sie sind immer ver-
netzt mit Bewegung, Raum, Szene, also unterschied-
lichen Funktionen in einem umfassenderen thema-
tischen Kontext. Ein Lied kann so in eine Geschichte
einftihren oder diese darstellen (zum Beispiel im Ele-
mentaren Musiktheater), Tanzlied sein, dem rhyth-
mischen Uben dienen, eine bestimmte Atmosphire
schaffen bzw. kommentieren oder Gefiihle ausdri-
cken. In all diesen Funktionen kann es Ziel sein oder
auch Teilziel im Hinblick auf eine Auffiihrung oder als
Vorbereitung einer Chorarbeit. In seiner Erscheinungs-
form kann es unbegleitet sein oder vokal/instrumental
begleitet werden.

Aulerdem werden in Musikschulen und in Kooperati-
on mit anderen Institutionen (siehe auch Kapitel 2.6)
weitere Organisationsformen neben der ,klassischen”
Musikalischen Grundausbildung angeboten, in denen
Singen und weiteres vokales Handeln stattfinden:

¢ In Vorchor, Chorklasse und Singklasse (vgl. Kapitel
2.4.7) stehen Stimmbildung und Singen — oft propa-
deutisch im Hinblick auf Chorarbeit — im Zentrum.

e In der Grundschule existiert inzwischen eine Vielfalt
von singbezogenen Musikalisierungsprojekten (vgl.
Kapitel 2.6) u.a.m.

e Im Musikunterricht der Grundschulen — fachfremd
wie auch fachbezogen unterrichtet — wird dem Sin-
gen und Begleiten ein hoher Stellenwert eingerdumt.

e Auch in Musikalisierungsbestrebungen mit Instru-
menten sollte gesungen werden.

e Im allgemeinen Grundschulkontext wird zuweilen
funktional gesungen: zur Begriilung, zum Abschied,
zu Festen, zum interkulturellen Lernen, zur Auf-
lockerung oder gar als Lernverstarkung, wenn bei-
spielsweise im Mathematikunterricht Formeln oder
Merksdtze auf bekannte Melodien gesungen werden.
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VBSM (Kurt Brunner, Red. Peter Pfaff)

Exkurs: Singklassen als Alternative
zur Musikalischen Grundausbildung

Der Begriff ,Singklasse” ist ein weit dehnbarer und
definierbarer Terminus, der im Zuge der Ganz-
tagsbetreuung an Grundschulen und auf Grund des
Aufblihens des Faches ,Gesang” in den letzten 20
Jahren etwas verwaschen wurde.

Singklassen haben an bayerischen Musikschulen eine
gewisse Tradition und stellen — nach den Richtlinien
fur die Mitgliedschaft im Verband deutscher Musik-
schulen — ein spezielles Fachangebot in der Elemen-
tarstufe/Grundstufe des Strukturplans dar. Sie sind fir
Kinder von 5 bis 7 Jahren gedacht und bilden mit ihrem
besonderen Akzent auf dem Singen eine Alternative zu
einer Musikalischen Grundausbildung ohne besonde-
re Schwerpunkte. Fachgebiihren und Gruppenstarken
sollten sich denen der Musikalischen Grundausbil-
dung angleichen.

Inhaltlicher Schwerpunkt der Singklassen ist die alters-
gerechte Schulung der kindlichen Stimme. Zudem
mussen aber die weiteren Lernfelder der Musika-
lischen Grundausbildung enthalten sein:

e Instrumentalspiel

® Bewegen

e Wahrnehmen und Erleben

e Denken und Symbolisieren

e Verbinden von Musik und anderen Ausdrucksformen

In den sukzessiv ausgebauten gebundenen Ganztages-
klassen konnten Singklassen mit den zusatzlichen
Lernbereichen der Musikalischen Grundausbildung
einen festen Platz einnehmen.

Claudia Meyer

2.4.2 Instrumentenorientierung

Besonderheiten

Die Instrumentenorientierung erhalt in der Grundstufe
eine zentrale Bedeutung. Das Kind lernt verschiedene
Instrumente kennen und erhilt die Moglichkeit, einige
Instrumente auszuprobieren. Die Instrumentenorien-
tierung kann bei Kindern den Wunsch wecken, ein In-
strument zu erlernen und eine Entscheidungshilfe bei
der Instrumentenwahl geben.

Kinder im Alter von 6 bis 8 Jahren sind unterschiedlich
entwickelt und sozialisiert. Daher kénnen Aussagen
zur Entwicklung immer nur einen Rahmen bilden, in
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welchem das individuelle Verhalten sensibel wahrzu-
nehmen bleibt. Im Vergleich zum Vorschulalter beste-
hen auf der sozialen, motorischen und kognitiven Ebe-
ne sowie der musikalischen Wahrnehmungsfahigkeit
dennoch Unterschiede, die im Rahmen der Instrumen-
tenorientierung zu bertcksichtigen sind.

Auf der sozialen Ebene nimmt die Kooperation mit
Gleichaltrigen zu. Uber die Fihigkeit des emotionalen
Einfiihlens (Empathie) hinaus entwickelt sich die Fahig-
keit, die Sicht des Gegeniibers auch kognitiv nachzu-
vollziehen, zu verstehen und anzuerkennen, was die
produktive und kommunikative Arbeit in Kleingrup-
pen erst ermoglicht. Im Grundschulalter versuchen
Kinder, die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten iber
den Leistungsvergleich mit Gleichaltrigen einzuschét-
zen, so dass Wettbewerbsspiele einen hohen Stellen-
wert erhalten.

Im kognitiven Bereich sind die Kinder nicht mehr
zwingend an konkrete Anschauung gebunden, son-
dern zunehmend in der Lage zu abstrahieren und
Ubertragungen — insbesondere in raumliche und zeitli-
che Bezugsschemata — zu leisten.

Im Bereich der Motorik ist ein Anstieg konditioneller
und koordinativer Fahigkeiten zu beobachten, insbe-
sondere die Geschicklichkeit der Hande und Finger
wird gesteigert. Zu den bereits gut beherrschten paral-
lelen und spiegelsymmetrischen Bewegungen der
Hande gewinnt das Kind Sicherheit in der Ausfiihrung
von unabhangigen und asymmetrischen Bewegungen.
Hinzu kommen die Starkung und Differenzierung der
Hand- und Fingerkraftdosierung und eine Steigerung
bzgl. der Unabhangigkeit und Geschwindigkeit der
Fingerbewegungen, sodass auch komplexe Bewe-
gungen am Instrument erfolgreich ausgefiihrt werden
kénnen.

Im Hinblick auf die musikalische Wahrnehmungs-
fahigkeit konnen Kinder mehrere Aspekte der Musik
gleichzeitig beachten und koordinieren (z.B. Melodie
und Rhythmus oder Melodie und Harmonie). Im Alter
von 6 bis 8 Jahren verbessert sich dartiber hinaus die
Fahigkeit, ein Metrum zu Rhythmen und Melodien zu
halten sowie synkopierte Rhythmen zu reproduzieren
(das Angebot, ein Lied mit einer durch Synkopen ge-
kennzeichneten Melodie zu singen und gleichzeitig
mit einem Instrument metrisch zu begleiten, kénnen
einige Kinder bereits erfolgreich bewaltigen). Klangfar-
ben konnen sicher unterschieden und im Zusammen-
klang mit anderen Instrumenten erkannt werden.

Zielsetzungen

Zentrale Zielsetzungen der Instrumentenorientierung

sind:

¢ die Differenzierung und Bereicherung der Wahrneh-
mung,

e das Kennenlernen und Erforschen verschiedener In-
strumente,
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e das Wecken von Freude und Interesse am Instru-
mentalspiel durch gemeinsames Musizieren,

e das Erkennen von Zusammenhangen zwischen der
Bau- und Spielweise von Instrumenten und den er-

zeugten Klangen.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Als Auswabhlkriterium fiir Inhalte innerhalb der Instru-
mentenorientierung steht die Frage im Vordergrund,
welche Erfahrungen die Kinder mit und an den Instru-
menten machen kénnen.

Im optimalen Fall erhalten die Kinder die Gelegenheit,
am Instrument direkt zu erforschen, was klingt, wodurch
es klingt, womit es klingt, wie es klingt, und erkennen
und verbalisieren Zusammenhinge zwischen den ver-
schiedenen Bereichen. Hierzu ist eine ausreichende
Anzahl von Instrumenten in kindgerechten Proporti-
onen und geeigneter Klang- und Verarbeitungsqualitat
notwendig. Ergdnzend konnen Selbstbauinstrumente
Einblicke in akustische Phinomene gewahrleisten und
zum Ausprobieren vielfaltiger Spieltechniken anregen.

In der Instrumentenprdsentation ist die lebendige Be-
gegnung mit Musikerinnen und Musikern gegeniber
Abbildungen und Tontragern vorzuziehen. Wenn
audiovisuelle Medien in Bezug auf die Vielfalt der In-
strumente (z.B. Ergdnzung von Instrumentengruppen,
historische Instrumente, Instrumente aus anderen Kul-
turen) eingesetzt werden, dienen folgende Fragen als
Auswahlkriterium:

Bild

e Sind die GroBenverhiltnisse der abgebildeten In-
strumente untereinander stimmig?

e [st die Spielweise durch Personen, die das Instru-
ment spielen, erkennbar?

e Sind die Materialien (z.B. Holz, Metall, Fell) ein-
deutig identifizierbar?

¢ Sind Details erkennbar (ohne visuelle Uberladung
des Bildes)?

e Werden geschlechtsstereotype Darstellungen ver-
mieden?

e |st das Bild von guter Qualitdt und ausreichender
Grole?

Ton

e Besteht eine klangliche Transparenz, die eine ein-
deutige Identifikation des Instruments bzw. der In-
strumentengruppe zulisst?

e Sind die Aufnahme und die Abspielmoglichkeit von
guter klanglicher Qualitat?

e |st das Klangbeispiel in Bezug auf die Liange und die
exemplarische Funktion geeignet?

e Werden verschiedene Zusammenhinge (Formation,
Genre, Epoche, Kultur) deutlich, in denen das In-
strument bzw. die Instrumentengruppe erklingt?

Inhalte

Zur Differenzierung und Erweiterung der Wahrnehmung
werden visuelle und akustische Eindriicke gesammelt
und verschiedene Bezugsschemata gefunden. Mogliche
Ordnungskategorien sind GroRe und Gewicht, Mate-
rial und Materialkombinationen, Klangerzeugung und
Spieltechnik sowie Klangfarbe und Klangeigenschaft.
Zusammenhange zwischen Klang, Bauweise und Klang-
erzeugung werden gemeinsam gesucht, entdeckt und
benannt.

Dariiber hinaus wird der Einsatz der Instrumente in
verschiedenen Zusammenhéangen prasentiert. Die Kin-
der lernen die Instrumente als Soloinstrument und in
der Instrumentengruppe kennen, in unterschiedlichen
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Besetzungen (z.B. klassisches Orchester, Bigband,
Rockband), verschiedenen Genres, Epochen, Kulturen
und zu verschiedenen Musizieranldssen. Sie erhalten
dadurch die Gelegenheit, eine innere Klangvorstellung
zu entwickeln und vergleichend zu reflektieren, wie,
welche und warum Instrumente friher und heute in
unserer und anderen Gesellschaften eingesetzt wurden
bzw. werden.

Das eigene Erforschen von Instrumenten bietet die Mog-
lichkeit, verschiedene Spieltechniken bzw. Formen der
Tonerzeugung und evtl. Materialmanipulationen (z.B.
prapariertes Klavier) zu erproben und ihre Auswir-
kungen auf den Klang zu erkennen und zu beschreiben.
Anlasse zum Experimentieren mit Klangfarbe, -starke,
-dauer und -dichte konnen Klanggeschichten sein,
aber auch Bildvorlagen, Gedichte, Texte, Bewegungs-
sequenzen, Szenisches Spiel etc.

In der Gruppe wird mit den zur Verfiigung stehenden
Instrumenten gemeinsam musiziert, wobei die Lehrkraft
und Gaste ihr Instrument immer auf hohem musika-
lischem Niveau einbringen. Beim Einsatz der Instru-
mente sollte darauf geachtet werden, dass auf Grund
der noch eingeschrankten spielerischen Fertigkeiten
nicht auch das musikalische Material auf Drei- oder
Fiinftonlieder beschrankt wird. Stattdessen kann z.B.
durch die Verbindung von Stimme und Instrument eine
musikalische Komplexitit hergestellt werden, indem
etwa Lieder gesungen werden und eine metrische Be-
gleitung mit leeren Saiten gespielt wird, die durchaus
auch synkopisierte Rhythmen enthalten kénnte. Auch
im Dialog von Bewegung und Instrument kbnnen bei-
spielsweise durch die Verwendung von offenem Klang-
material interessante Korperchoreografien entstehen
bzw. Bewegungsimpulse in Klang umgesetzt werden.

Unterrichtsgestaltung

Zentrale Methoden im Rahmen der Instrumenten-
orientierung sind das Erkunden und Experimentieren,
die Orientierung an der Bewegung und am Spiel, das
musikalische Gestalten in der Gruppe und die Vernet-
zung mit anderen Bereichen.

Erkunden und Experimentieren

Nach der Einfiihrung zum Umgang mit dem Instrument
erhalten die Kinder die Gelegenheit, die Instrumente
so weit wie moglich selbst zu erkunden und mit ihnen
zu experimentieren. Wenn das Instrument durch einen
Musiker oder eine Musikerin vorgestellt wird, sollten
verschiedene Spielweisen prasentiert werden und es
sollte die Offenheit bestehen, weitere Anregungen der
Kinder aufzunehmen und umzusetzen.
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Orientierung an der Bewegung und am Spiel

Beim Instrumentalspiel ist das Ausprobieren verschie-
dener Kérperbewegungen, -haltungen und -spannungen
ebenso selbstverstandlich wie der Einbezug von Grob-
und Feinmotorik. Auch beim Erkunden der Instrumente
sollten diese Bereiche thematisiert werden. Die gezielte
Beschiftigung mit dem Instrument gelingt umso lust-
voller, wenn sie am Spiel orientiert wird. So bereitet
z.B. ein Instrumentenpuzzle, in dem jeweils verschie-
dene Teile eines Instruments einander zugeordnet wer-
den sollen, mehr Freude und lenkt die Aufmerksamkeit
starker auf Details, als das Ausfuillen eines Arbeitsblattes.
Auch Wettbewerbsspiele (z. B. in zwei Gruppen) erfreu-
en sich hoher Beliebtheit, wenn es darum geht, Aufga-
ben zu l6sen oder Fragen zu beantworten.

Musikalisches Gestalten in der Gruppe

Erforschte Kldange werden dann lebendig, wenn mit ih-
nen musiziert wird, wenn das Spiel auf Instrumenten
als Mittel des Ausdrucks und der Kommunikation erlebt
wird. Die Gruppe bietet den geeigneten Rahmen, die
gesammelten Spiel- und Ausdrucksmoglichkeiten in
verschiedenen musikalischen Formen anzuwenden und
gemeinsam weiterzuentwickeln.

Vernetzen

Die Instrumentenorientierung stellt Verbindungen zur
Musikgeschichte, zur Akustik, zur Gehorbildung, zum
Instrumentenbau, zur Musiklehre, zum Szenischen
Spiel, zur Bildenden Kunst etc. her und dient damit ge-
nerell der Teilhabe an verschiedenen Musikkulturen.

Organisation

Die Musikalische Grundausbildung findet in der Re-
gel mit Gruppengrollen von 8 bis 12 Kindern statt und
umfasst wochentlich 60 bis 90 Minuten. Fir die Instru-
mentenorientierung wird ein Raum bendtigt, der eine
ausreichende GroBe hat, um das Instrumentalspiel mit
Bewegungssequenzen/dem Szenischen Spiel zu verbin-
den und der schallgeschiitzt ist. In dem Raum sollten sich
Kinderstiihle, Instrumentenschrianke (bzw. es sollte ein
benachbarter Instrumentenraum vorhanden sein), hoch-
wertige Instrumente in geeigneter GroRe und in guter
Verarbeitungs- und Klangqualitét einschlieflich Zubehor
sowie eine gute Audioanlage und Abbildungen von In-
strumenten befinden.

Bei der Prasentation von Instrumenten wird nicht nur
die originale Begegnung mit dem Instrument ange-
strebt, sondern auch mit Personen, die das Instrument
auf einem guten musikalischen Niveau prdsentieren
konnen. Die Lehrkraft wird dieses nur auf dem eigenen
Haupt- und Nebenfach leisten kénnen und im optima-
len Fall durch eine entsprechende Zusatzqualifikation
auf Instrumenten der Instrumentenfamilie. In der Instru-
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mentenorientierung sind daher Gaste und Exkursionen
zentraler Bestandteil in der organisatorischen Planung.

Durch Kontakte zum Kollegium und zu den El-
tern konnen moglicherweise fortgeschrittene Instru-
mentalschiilerinnen und -schiiler, Eltern und Geschwi-
sterkinder sowie Kolleginnen und Kollegen gewonnen
werden, ihr Instrument im Rahmen der Stunde vorzu-
stellen. Der Kontakt zu externen Musikerinnen und
Musikern ermoglicht z.B. den Besuch einer Orchester-
oder Bandprobe bzw. eines Konzertes, einen Ausflug zu
einer Kirchenorgel (deren Grolke und Faszination sich
erst im Kirchenraum selbst erschlieRt) oder eines Instru-
mentenbauers bzw. einer Instrumentenbauerin. Wei-
tere Gelegenheiten, verschiedene Instrumente kennen-
zulernen, bieten Tage der offenen Tiir, aber auch eine
(zuvor mit dem Kollegium abgesprochene) Wanderung
durch die Musikschule, bei der ein Lied oder eine Me-
lodie von verschiedenen Instrumenten im Rahmen des
Instrumentalunterrichts interpretiert wird.

Erganzend zu Exkursionen der gesamten Gruppe
(teilweise bietet sich das Zusammenfassen mehrerer
Gruppen an), die einen erheblichen organisatorischen
Aufwand bedeuten, konnen die Kinder auBerhalb der
Unterrichtszeit alleine oder in Kleingruppen eine Film-,
Ton- oder Fotoreportage tiber den Bau eines Instruments
oder eine Instrumentenfamilie anfertigen oder von ihrer
,Forschungsreise” zu einem Instrument berichten.

Im Rahmen der Instrumentenorientierung beobachtet
die Lehrkraft, wie sich die Kinder an den jeweiligen In-
strumenten verhalten und welche Vorlieben sie dufern,
um die Beobachtungen in ein beratendes Eltern-Kind-
Gesprach einbringen zu konnen. Fir Kinder, die den
Waunsch verspiiren, ein Instrument zu erlernen, sich
aber noch nicht fir ein konkretes Instrument entschie-
den haben, bieten Orientierungsangebote (vgl. Kapitel
2.5) die Moglichkeit der Vertiefung.

Marianne Steffen-Wittek

2.4.3 Spielkreise/ Trommelgruppen:
Perkussionskultur in der Musikalischen
Grundausbildung/EMP

Besonderheiten

Perkussionsmusik umgibt die Kinder heute in viel-
faltiger Form: als Film- und Fernsehmusik, als Com-
puterspielmusik, auf CDs, in Konzerten klassischer,
popularer und Neuer Musik. Obwohl die unterschied-
lichsten Rhythmuskonzepte der verschiedensten Per-
kussionswelten langst Eingang in die ,westliche” Musik
gefunden haben, liegen kaum Forschungen tber Per-
kussionsmusik im musikpadagogischen Kontext vor.

Durch Resonanz und Interaktionen zwischen Lehrkraft
und Kindern lassen sich gemeinsam Wege finden,
eine Perkussionskultur in der MGA zu entwickeln. Die
Lehrkraft behilt den Uberblick tiber die Dimensionen
und Erscheinungsformen perkussiver Musik und wahlt
in Abstimmung mit der jeweiligen Gruppe das Spiel-
material aus. In Spielkreisen werden weitere Instru-
mente integriert (Tasten-, Streich-, Zupf- und Blas-
instrumente). Auch Instrumentalanfinger/innen kbnnen
bereits mit wenigen Tonen, vielfiltigen Gerduschen
und ungewohnlichen Klangen im Spielkreis und (Per-
kussions-)Ensemble musikalisch kommunizieren.

Zielsetzungen

Sowohl die emotionale als auch die kognitive Ebene
der Musikaneignung sind bei der Einbeziehung von
Perkussions- und anderen Instrumenten in der MGA
zu berticksichtigen. Mogliche Ziele:

¢ Die Kinder erleben in Spielkreisen und Perkussions-
gruppen Musik als eigenes Ausdrucksmedium und
als asthetisches Mittel der Kommunikation.

¢ Die Kinder entwickeln Phantasie und 4sthetische
Kriterien fur den Einsatz von Perkussionsin-
strumenten beim Interpretieren, Improvisieren und
Komponieren von Musik.

e Die Kinder verfeinern ihr Kérperbewusstsein, ihre
Wahrnehmungsfdhigkeit und Spieltechnik.

¢ Die Kinder entwickeln ein Gefiihl fiir das Zusam-
menspiel.

e Die Kinder erlangen implizites und explizites Wis-
sen Uber die Gestaltungsmittel, Formen und Vielfalt
von (Perkussions-) Musik.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Die Auswahl der Praxismaterialien nimmt einerseits
Bezug auf die Lebens-, Phantasie- und Horwelt der
Kinder, andererseits ebnet sie die Begegnung mit un-
gewohnter Musik.

Die Bandbreite vorhandener Perkussionskulturen,
-genres, -gattungen und -stile kann als Vorlage fir
neue Erfahrungen und als Ideengeber fiir eigene Erfin-
dungen, auch mit anderen Instrumenten, dienen. Die
angemessene Auswahl stiitzt das Ausdruckspotential
der Kinder und erméglicht ihnen musikalische Kom-
munikation.

Inhalte

In der MGA wird Perkussionsmusik auf unterschied-
lichen Aktionsebenen prasentiert, wahrgenommen
und umgesetzt.
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Singen

Lieder bieten — gut ausgewahlt — vielfdltiges Material
fur die Erkundung der (Perkussions-)Musik.

Basispuls, rhythmische und melodische Gestalten,
Klangfarben, Dynamik, Artikulation und Phrasierung
werden mit der Stimme imitiert, erfunden, gestaltet.
Das zeitliche Referenzsystem wird von der Lehrperson
etabliert oder von den Kindern als Kérperperkussion
umgesetzt.

Instrumentalspiel
a) Instrumentengruppen

e Fellinstrumente mit Handen, mit Schldgeln und
Schlagzeugstocken

e Stabspielinstrumente oder Steeldrums mit Han-
den und mit Schldgeln

e Small Percussion-Instrumente

e Effektinstrumente, Klangobjekte und -materialien

e Computerinstrumente

b) Spieltechniken

Fellinstrumente

e Spielhaltung am Instrument

e einhandiges Spiel

e peidhdndiges Spiel: gleichzeitig und abwech-
selnd, Kombination von Einzel- und Doppel-
schlagen

e klingende und abgedampfte Klange (open stroke
bzw. muffled stroke)

e verschiedene Spielzonen des Instruments und
der Hande

e das Anfassen der Schlagel und Stécke

e Aushol- und Spielbewegung der Hande, Schlagel
und Stocke

e FuBtechniken am Drumset

Stabspielinstrumente

e Spielhaltung am Instrument

das Anfassen der Schlagel

das einhandige Spiel

das beidhdndige Spiel (gleichzeitig, abwechseln
von Hand zu Hand)

das Spiel mit 3 und 4 Schlageln

das perkussive Spiel auf einem Stab

das Begleit-, Melodie- und Harmoniespiel

das verzahnte Melodiespiel

Small Percussion-Instrumente

e die spezifische Handhabung der einzelnen
Instrumente

¢ die verschiedenen konventionellen Funktionen
der einzelnen Instrumente

c) Spielmaterial

Komponiertes Material fiir Spielkreise, Trommel-
gruppen und elementares Musizieren in der MGA
ist wirksam, wenn es den jeweiligen Besetzungen
und Erfordernissen angepasst werden kann. An-
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regungen fiir Rekreationen, Improvisationen und
eigene Kompositionen lassen sich aus geeigneten
Versen, Gedichten, Prosatexten, (Kinder-)Liedern,
Songs und Instrumentalstiicken der Folk-, Rock-,
Pop- und Jazzmusik ableiten. Die sogenannte
,Ernste Musik” und Musikformen anderer Kulturen
dienen ebenso als Vorlage wie die musikalischen
und auBermusikalischen Lebenswelten und Phan-
tasien der Kinder (Bilder, Biicher, Filme, Comics,
Computerspiele usw.). Vorgegebene und eigene
Spielregeln fungieren als Einstieg in weiterflihrende
musikalische Gruppenprozesse.

Bewegen

Eine Balance zwischen freien Ausdrucksbewegungen
und strukturierten Bewegungsangeboten ermoglicht
vertiefende Musikerfahrungen:

e Der Ausdrucksgehalt wird in Bewegungen umge-
setzt.

e Musikparameter werden in entsprechende Bewe-
gungsparameter umgesetzt.

e Strukturelemente der Musik werden korpersinnlich
erfasst.

e Bewegungsausdruck und Bewegungsstrukturen
werden in Musik tbersetzt bzw. kontrastiert.

Koérpereigene Klange/Bodypercussion

Bewegungs- und Tastsinn werden durch kérperperkus-
sive Aktivitdten stimuliert. Stumme und horbare Beriih-
rungsaktionen wie wischen, tupfen, gleiten, schweben,
stoBen, peitschen, driicken, kneten — viele unter-
schiedliche Bewegungsimpulse ermoglichen differen-
zierte Hor-, Bewegungs- und Tasterfahrungen. Die Ko-
ordination der Hande kann ohne Hast erprobt werden.
Je einfacher die Wahrnehmung durch gut strukturierte
korperchoreografische Aufgaben ist, umso leichter
lassen sich auch komplexere Bewegungen erlernen.
Rhythmische Gestalten, die bereits mit der Stimme re-
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alisiert wurden, lassen sich auf korperperkussive Spiel-
bewegungen Ubertragen. Die unipersonale Zweistim-
migkeit von Stimme und Korperperkussion stabilisiert
die rhythmische Zuordnung. Das Zusammenspiel ver-
schiedener Arrangementstimmen in der Gruppe wird
durch korpereigene Klange vorbereitet.

Wahrnehmen und Erleben

Perkussionsmusik in der MGA wird in verschiedenen
Situationen, Settings und Kontexten zu Gehor ge-
bracht. Musikalische (GroB-)Gruppenaktivitaten sind
dann interessant, wenn durch abgestimmte Spielbe-
wegungen musikalische Veranderungen, Kontraste
und Nuancen tatsachlich horbar werden. Das Gehor
bestatigt in diesem Fall die Selbstwirksamkeit und &s-
thetische Prozesse werden angeregt.

Denken und Symbolisieren

Implizites und explizites Wissen tiber Musik erganzen
sich. Die Namen und traditionellen musikalischen
Funktionen der Perkussionsinstrumente sowie ihre
Herkunft zeigen dem Kind die weltweite Vielfalt und
eroffnen ihm Wahlmoglichkeiten.

Die Kategorisierung der Instrumente nach Bauweise,
Spielweise, Tonerzeugung und das Wissen um die
unterschiedlichen Funktionen der Perkussionsmusik
heute und in friheren Zeiten (Gemeinschaft/Kom-
munikation, Religion, Medizin, Trance, Tanzmusik,
Kriegsmusik, Kunstmusik, Filmmusik/Computerspiel-
musik usw.) erweitern den musikalischen Horizont.
Informationen iiber unterschiedliche Formen, Genres,
Gattungen, Stile, Kulturen, Epochen, Besetzungen,
Komponisten, Interpreten und Schlagzeug-Berufe er-
ganzen das Wissen rund um die Perkussionskultur.

Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksformen

Sprechstiicke, Reime und Verse konnen das Spiel mit
Perkussionsinstrumenten vorbereiten, inspirieren oder
begleiten und selbst wie rhythmische Musik gestaltet
werden.

Unterrichtsgestaltung

Das korperlich handelnde Erfahren und Aneignen von
Musik steht vor dem Aufbau von Wissen.

Das Gefiihl fiir einen Basispuls, fur rhythmische, me-
lodische, harmonische, dynamische und klangliche
Gestalten wird tiber den Bewegungs-, Tast-, Hor- und
Sehsinn angeregt.

Die Umsetzung geschieht prozessorientiert. Notwen-
dige Erfahrungen mit Zeit, Raum und Form bediirfen
verschiedener Aktionsmodalitdten. Das Verhiltnis von
imitierendem und entdeckendem Improvisieren ist
ausgewogen, ebenso das Spiel ohne bzw. nach No-
ten/Grafik.

Die GesetzmaRigkeiten des Bewegungslernens sind
bei der Aneignung von Perkussionsspieltechniken zu
berticksichtigen. Wahrend der Phase der Grobkoor-
dination lassen sich Temposchwankungen nicht ver-
meiden. Das Sortieren der Hande, das ,Stolpern” und
Fehlermachen, das Wahrnehmen und Regulieren der
eigenen Bewegungen ist ein notwendiger Prozess. Erst
in der Phase der Feinkoordination ist die Regulierung
des eigenen Timings moglich. Mikrorhythmische Ver-
anderungen, dynamische und klangliche Ergebnisse
des eigenen Spiels und das Spiel der anderen kénnen
wahrgenommen und verdndert werden. In der Phase
der Feinstkoordination steht das spieltechnische Ver-
mogen zur freien Verfligung flr dsthetische Prozesse
im Solo- und Zusammenspiel.

Organisation

Bei der Organisation von Spielkreisen und Perkussi-
onsgruppen sind die GroRe der Gruppe und die An-
zahl der vorhandenen Instrumente zu beachten. Eine
gute logistische Vorbereitung erleichtert die Arbeit mit
GroRgruppen und Klassen. Sinnvolle Regeln und Zei-
chen sind abzusprechen, damit alle zum Zuge kom-
men und Verantwortung fiir das gemeinsame Gelingen
tbernehmen.

Zu beachten ist

® eine angemessene Balance zwischen verbaler und
nonverbaler Kommunikation,

¢ das Bewusstmachen des eigenen Platzes/der
Instrumente im Raum und des Platzes/der Instru-
mente der anderen,

e die klare Kennzeichnung und nonverbale Zeichen-
gebung fiir den Anfang und das Ende einer Aufga-
be, einer Musikaktion,

e das Besprechen von Spielregeln noch vor dem
Austeilen von Materialien/Instrumenten,

e die altersgemale Organisation des Austeilens und
Einsammelns von Instrumenten,

e eine angemessene Explorationsphase beim Einfiih-
ren neuer Materialien, Objekte, Instrumente,

e eine kurze, klare Aufgabenstellung (nicht in einen
Unruheherd hinein langatmige Erklarungen abge-
ben),

e das Bewusstmachen des unterschiedlichen Laut-
starkepegels im Raum bei notwendigen Explora-
tionen und gemeinsam strukturierter Musik,

¢ die angemessene Organisation und Aufgaben-
stellung bei dem Vorhandensein gleicher bzw.
unterschiedlicher Instrumente fiir jedes Kind oder
dem Vorhandensein nur eines Instrumentes fiir alle
Kinder.
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2.4.4 Bewegung/Tanz in der Musika-
lischen Grundausbildung/EMP

Besonderheiten

Die Doppelnennung Bewegung/Tanz ist notwendig,
da nicht alle Bewegungen zur Musik in der MGA als
Tanz bezeichnet werden konnen. Legt man den zeitge-
malken weiten Begriff von Tanz zu Grunde, so konnen
samtliche gestaltete Bewegungsaktionen als Tanz be-
zeichnet werden.

Nach der Vermittlung grundlegender Kenntnisse in Be-
wegung/Tanz wahrend der MGA besteht die Moglich-
keit, daran anschlielend ein spezialisiertes Angebot
,Tanz” durchzufithren. Das weiterfiihrende Angebot
,Tanz” bietet den Kindern, die sich im Anschluss an
die MGA (noch) nicht fir ein bestimmtes Instrument
entscheiden mochten, die Moglichkeit, sich weiterhin
intensiv und vielseitig mit Musik zu beschaftigen. Hin-
zu kommt die Wahrnehmung von Bewegung/Tanz als
eigenstandige kiunstlerische Ausdrucksform.

Zielsetzungen

e Vertiefung von musikalischen Lerninhalten

e Umsetzung von Musik in Bewegung/Tanz und
umgekehrt

e Forderung der Bewegungserweiterung und der
Bewegungstechnik

e Erweiterung der (Bewegungs-)Phantasie und des
(Bewegungs-)Ausdrucks

Die Kinder sollen Bewegung/Tanz

¢ in moglichst vielen Facetten kennenlernen

® in verschiedenen Auspragungen in Bezug zur
Musik erfahren

e improvisierend und choreographierend gestalten

e jhre Tanze sowie die Tanze anderer Kinder
reflektieren.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Zur Musikauswahl

Die Musikstiicke miissen so ausgewadhlt werden, dass
die Kinder nach einem uberschaubaren Prozess des
Ubens in der Lage sind, den Tanz zu der Musik ohne
Unterstlitzung durch die Lehrperson auszufihren.
Samtliche Bewegungseinsitze missen so eindeutig
sein, dass die Kinder diese behalten und ausfiihren
bzw. horen und darauf reagieren kbnnen. Dazu ist es
hilfreich, Musik auszuwahlen, die entweder eine klare
Struktur oder Akzente (Tempo- oder Instrumentations-

58

wechsel, charakteristische Klangabldufe, Signale oder
rhythmische Besonderheiten) hat, die es den Kindern
ermoglichen, den Verlauf mit- und nachzuvollziehen.

Zur Auswahl der Tanze

Die Kinder- und Folkloretanze miissen so ausgewahlt
werden, dass die Kinder die Schrittfolgen und Bewe-
gungsablaufe nach einer tiberschaubaren Phase des
Ubens ohne Hilfe ausfiihren und sich merken kén-
nen. Es ist hilfreich, wenn die Ablaufe klar strukturiert
sind, Wiederholungen enthalten und sich eng an den
Grundbewegungsformen Gehen, Laufen, Hiipfen und
Drehen orientieren. Komplizierte Schrittfolgen sind in
diesem Alter noch schwer nachvollziehbar und sollten
nur in Ausnahmefillen gelibt werden.

Entwickeln die Kinder Tanze aus ihren Ideen und Im-
provisationen, begleitet und steuert die Lehrperson
diesen Prozess wo es noétig ist und hilft, dem Ablauf
eine Struktur und eine wiederholbare Form zu geben.
Dabei bleibt sie moglichst im Hintergrund und wirkt
besonders auf soziale Prozesse ein.

Inhalte

1) Umsetzen von Musikstiicken in Tanz

a) Musikalische Zeitablaufe in Klangqualitaten, Tem-
pi, Stimmungen, Dynamik und musikalischem
Ausdruck erfassen und umsetzen (z.B. John Cage:
Living Room Music, 1940; Gyorgy Ligeti: Musi-
ca Ricercata, 1951-1953; Erik Satie: Trois petites
pieces montées, 1920; Georges Bizet: Kinder-
spiele, 1871)

b) Musikalische Strukturen und Formprinzipien er-
fassen und umsetzen (z.B. Antonio Vivaldi: Die
vier Jahreszeiten, 1725)

2) Erfahren von musikalischen Parametern und Spezifi-
ka der Musik durch Umsetzung in Bewegung:
a) hoch - tief
b) laut — leise
¢) schnell — langsam
d) solo - tutti
e) tonal — atonal

3) Bewegungsmotive und Tdnze begleiten
a) mit dem erweiterten Orff-Instrumentarium und
mit Percussionsinstrumenten
b) mit einem bereits erlernten Instrument
¢) mit Bodypercussion
d) mit der Stimme

4) Kenntnis unterschiedlicher Kinder- und Folklore-
tanze sowie Bewegungslieder
a) Kinder- und Folkloretanze lernen und selbststan-
dig ausfiihren
b) Bewegungslieder singen und mit unterschiedlichen
Arten von Bewegung begleiten (Klanggesten,
textausdeutende Gesten, Bewegungsostinato)



¢) Variation und Weitentwicklung von Kindertan-
zen durch Andern oder Hinzufiigen von Schrit-
ten und Bewegungsmotiven

d) Eigene Tanzabliufe zu Musikstiicken erfinden

5) Choreographien aus Improvisationen und Bewe-

gungsideen erstellen

a) Umsetzen von musikalischen Graphiken, Bil-
dern, Texten

b) Umsetzen abstrakter und assoziativer Bewe-
gungsanregungen/-aufgaben

¢) Entwickeln von Bewegungsideen anhand von
Requisiten

6) Gestaltung von Szenen zu (Programm-)Musik unter-
schiedlicher Stilrichtungen (z.B. Reinhold Gliere:
,Restaurantszene” aus: The Red Poppy; Sergej Pro-
kofieff: ,Grashiipfer und Libellen” aus: Cinderella)

7) Integration von Bewegung/Tanz in die weiteren In-
halte der MGA

Uber den Einsatz von Bewegungsliedern kann eine
Verbindung zu Singen und Sprechen hergestellt
werden. Durch den bewussten Einsatz der Musik
wird dem Musikhoren besondere Aufmerksamkeit
zuteil. Das Instrumentalspiel findet bei der Beglei-
tung von Bewegungsablaufen und Szenen Beach-
tung. Die Begleitung kann sowohl tonal (in einem
Arrangement) als auch atonal und improvisatorisch
erfolgen. Moglich ist auch eine Zusammenarbeit mit
Spielkreisen der Institution, die die Begleitung tiber-
nehmen. Die erarbeiteten Choreographien konnen
im Elementaren Musiktheater eingesetzt werden.

Unterrichtsgestaltung

Methoden der Tanzvermittlung konnen sein:

e Vor- und Nachmachen

e Weiterentwicklung von vorgegebenen Schritten
und Bewegungsabfolgen

e Hinfiihrung zur eigenen Gestaltung von Tanzen
(Bewegungsaufgaben, auermusikalische und mu-
sikalische Anregungen).

e

Alle genannten Methoden sollten in unterschiedlicher
Gewichtung zum Einsatz kommen, wobei die Schwer-
punkte auf dem eigenen Entwickeln und Gestalten lie-
gen. Das bewusste und reflektierte Anhéren der Musik
ist zentraler Bestandteil der Methoden. Der Tanzver-
mittlung liegt generell eine differenzierte Auseinan-
dersetzung mit den grundsatzlich gleichberechtigten
Formen ,Musik” und ,Bewegung/Tanz” zu Grunde.

Organisation

Kiinstlerische Prozesse streben haufig ein Produkt,
zumindest aber einen Endpunkt an. Dieses Produkt
muss nicht im Vordergrund stehen, aber als Arbeits-
ergebnis mitgedacht werden. Deshalb sollten die
Tanze, Improvisationen und Gestaltungen der Kinder
moglichst in einem wiederholbaren Ablauf, also in ei-
ner strukturierten Form, enden. Auf diese Weise kann
ganz bewusst ein Ergebnis der eigenen Arbeit erfahren
und dieses auch von anderen gewiirdigt werden. Dies
kann am Ende der Stunde im Rahmen des Unterrichts
geschehen, in einer offenen Stunde mit Eltern oder in
einer Auffiihrung, bei welcher Ergebnisse der verschie-
denen Bereiche der MGA prasentiert werden.

Neben eigene offentliche Auffiihrungen kénnen an-
dere Formen der Beschaftigung mit Tanz als kiinstle-
rischem Phianomen treten:

e Betrachten und Reflektieren eigener Gestaltungen
sowie der Gestaltungen anderer Kinder durch inter-
ne Vorfihrungen und Videomitschnitte

e Betrachten und Reflektieren von Tanzauffiihrungen
professioneller Tanzer/Tanzkompanien

e Besuch von Tanzstiicken professioneller Kompa-
nien und Diskussion tber das Verhiltnis von Mu-
sikeinsatz zum Tanzgeschehen.
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2.4.5 Elementares Musiktheater

Besonderheiten

Das Elementare Musiktheater (EMT) bietet im Rahmen
der Elementarstufe/Grundstufe/MGA die Moglich-
keit, einen Schwerpunkt im Bereich ,Szenisches Spiel”
zu setzen, diesen Inhaltsbereich mit allen anderen zu
verkniipfen und diesbeziiglich Bildungsprozesse anzu-
regen, deren Ergebnisse in eine Auffiihrung miinden
konnen. Das kann in Form von (kurzen) Musiktheater-
Projekten, die in den grundlegenden MGA-Unterricht
integriert werden, oder in Form eines regelmalig statt-
findenden, spezifischen Musiktheater-Angebotes erfol-
gen.

Das EMT sollte Kindern, die Freude an Szenischem
Spiel haben, Raum geben, in unterschiedliche Rollen zu
schliipfen, sich entsprechend ihrer Personlichkeit Giber
Stimme, Bewegung und Instrument auszudriicken und
sich in allen Inhaltsbereichen individuell einzubringen
und weiterzuentwickeln.

Fiir ein spezifisches Musiktheater-Angebot interessieren
sich in der Regel Kinder, die Freude am Singen, Tanzen
und am Darstellenden Spiel haben. lhre musikalische
Vorerfahrung kann stark divergieren. Manche Kinder
entscheiden sich vielleicht nach der MFE fiir den Be-
such einer Musiktheater-Gruppe (moglicherweise, weil
sie sich noch nicht auf ein bestimmtes Instrument fest-
legen mochten). Andere erlernen parallel zum Musik-
theater ein Instrument. Einige Kinder haben eventuell
noch nie eine Musikpraxis-Gruppe besucht. Diese sich
haufig in der Musiktheater-Gruppe ergebende hetero-
gene Struktur beztiglich musikalischer Voraussetzungen
und Alter der Kinder ist sicherlich eine Besonderheit
der Zielgruppe, die jedoch durch Integration der un-
terschiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten gerade im
Musiktheater eine Bereicherung darstellen kann. Eine
homogene Gruppenstruktur ist ebenfalls denkbar und
die Entscheidung diesbeziiglich obliegt den Wiinschen
und Vorstellungen der Lehrperson.

Da das EMT einen Teilbereich der Elementarstu-
fe/Grundstufe/MGA darstellt, bilden die in Kapitel 1
beschriebenen Zielsetzungen, Methoden und Prin-
zipien die Grundlage fiir den EMT-Unterricht und
sollten stets mit den im Folgenden beschriebenen spe-
zifischen Inhalten und Leitlinien verknipft sein.

Inhalte

Das EMT lebt vom Zusammenwirken von Liedern,
Tanzen, Instrumentalspiel, Gestik, Mimik, Bewegung,
Sprache, Gerausch, Musik, Kostiim, Requisit, Raum
und Bihnenbild. Dementsprechend stellt es eine Ver-
netzung von Inhalten aus der EMP, dem Darstellenden
Spiel und der Bildenden Kunst dar, die in der Regel zu
einem Musiktheater-Stiick inszeniert werden und dann
als dsthetische Komposition wirkungsorientiert auf den
Zuschauer gerichtet sind.

Die einzelnen Inhaltsbereiche kénnen in unterschied-
lichen Unterrichtsphasen oder je nach Stiickauswahl
eine unterschiedliche Gewichtung erfahren, sollten
aber insgesamt alle ihre Berticksichtigung finden und
stetig weiter ausdifferenziert werden. Haufig wird im
Szenischen Spiel, Singen, Sprechen, Tanzen und In-
strumentalspiel ein Schwerpunkt liegen. Je nach zu
erarbeitendem Stiick oder Unterrichtssituation lassen
sich aber auch Inhalte wie ,Sprechen iber Musik”, ,In-
strumenteninformation” oder ,Spiel mit musikalischen
Bausteinen und Notationsformen” integrieren und ver-
mitteln.

Dariiber hinaus sollten die Kinder spielerisch vielfaltige
Darstellungsformen wie szenische Improvisation, Steg-
reifspiele, Verwendung von Spielvorlagen (z.B. Text-
vorlagen, Bilder, Geschichten, Bilderbiicher, Eigen-
produktionen), Horspiele, Spiel mit Objekten und Ma-
terialien, Schattenspiel, Schwarzes Theater, Pantomi-
me, Rollenspiel und Interaktionsspiele kennenlernen
und erproben. Dabei konnen die Kinder entweder
selbst — mit ihren korpereigenen Ausdrucksmoglich-
keiten, ihrer Stimme, Mimik, Gestik, Korperhaltung,
Bewegung oder Bodypercussion — Handlungen dar-
stellen und Stimmungen oder Gefiihle ausdriicken
oder daftir ein Medium (z.B. Instrument/Objekt/Ma-
terial/Musik) verwenden. Haufig ist mediales und per-
sonales Spiel im EMT miteinander verwoben.

Das eigene Entwickeln und Gestalten von Kulissen,
Requisiten und Kostlimen sollte ebenfalls fester Be-
standteil des Elementaren Musiktheaters sein. Zum
Basteln, Malen und Werken empfiehlt sich die Ver-
wendung unterschiedlichster Materialien, wie z.B.
Pappmaschee, Karton, Papier, Tapeten oder Stoff.
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Zielsetzungen

Von besonderer Bedeutung ist im EMT die Entwick-
lung von Spontaneitdt, Kreativitit und Phantasie im
Umgang mit Musik und Materialien. Ebenso sollten
Kinder ihre Ausdrucks- und Wahrnehmungsfahigkeit
bezuiglich sich selbst, der Gruppe und musikalischer
Phdanomene entfalten. Zunachst sollten sich die Kin-
der ihrer eigenen korperlichen, stimmlichen, sprach-
lichen und instrumentalen Ausdrucksmoglichkeiten
bewusst werden, sie als Mittel der (non-verbalen)
Kommunikation erleben und sie dann erweitern und
ausdifferenzieren. In enger Verbindung dazu steht die
Entwicklung der Fahigkeit, Stimmungen und Gefiihle
wahrzunehmen sowie unterschiedliche Charaktere zu
erfassen und diese Uber Elemente der Kdrpersprache
(Bewegung, Gestik, Mimik, Korperhaltung), Stimme
und Musik entsprechend auszudriicken. Des Weiteren
sollte die Lust am Spielen, Sich-Darstellen und in Rol-
len schliipfen geférdert werden.

Die Auffiihrung und ihre gezielte Vorbereitung impli-
zieren weitere Ziele wie etwa:

e die Entwicklung von Kreativitdt im Gestalten
eines spannungsvollen Gesamtablaufes, im Zu-
sammenfiigen der einzelnen Spielideen, Lieder,
Tanze usw. und Formen der Uberginge,

e die Schulung der Geschicklichkeit im Malen,
Basteln und Werken sowie im Umgang mit unter-
schiedlichen Materialien und Farben,

e das Trainieren von Geddchtnis und Merkfahigkeit
beim Auswendiglernen von Liedern, Texten und
Gestaltungsabldufen und das Erarbeiten eines Lied-
und Bewegungsrepertoires,

e die Erfahrung, sich selber und andere in einer Auf-
trittssituation zu erleben und damit umzugehen, ge-
gebenenfalls Hemmungen zu iberwinden und das
Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl zu starken,

e das Erleben und das Begreifen der personlichen
Darstellung als Teil eines Ganzen,

e das Wahrnehmen des Raumes, der Requisiten und
Kostlime in ihrer Bedeutung und Wirkung fiir Rollen
und Spielszenen,

¢ das Erlernen von handlungsorientiertem, zielgerich-
tetem Arbeiten.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Fir das EMT eignen sich Spielvorlagen bzw. Spielthe-
men, die die Phantasie anregen, unterschiedliche Stim-
mungen und Geftihle implizieren und der kindlichen
Vorstellungswelt entsprechen. Sie sollten gentigend
Raum fiir eigene Kreativitdt geben und eine der Grup-
pe entsprechende Rollenvielfalt aufweisen. Vorgege-
bene Textpassagen sollten Uberschaubar, fir Kinder
verstandlich oder bei Bedarf zum Kiirzen geeignet
sein. Lieder, Tinze, Instrumentalstiicke und verwen-
dete Musikstiicke sollten die Kinder ansprechen, zur

Ausgestaltung mit Bewegung, Instrumenten, Stimme
oder Bodypercussion anregen, sich gut in den Gesamt-
ablauf des Musiktheater-Stiickes einfiigen und nicht zu
komplex sein, sondern eine fiir die Gruppenmitglieder
nachvollziehbare Form und Struktur haben. Des Wei-
teren sollten sie musikalisch vielfaltig und wertvoll sein
sowie eine Mischung zwischen festgelegten und impro-
visatorischen Formteilen aufweisen.

Neben der Eignung der Spielvorlage oder des Spielthe-
mas sollten auch die gegebenen Rahmenbedingungen
und die Vorerfahrung und Konstellation der Gruppe
bei der Entscheidung der Stoffauswahl beriicksichtigt
werden. Dementsprechend ist auf die Umsetzbarkeit
beziiglich der raumlichen Gegebenheiten, des vorhan-
denen Zeitrahmens, der vorhandenen Instrumente und
Materialien sowie auf die Voraussetzungen der Gruppe
und der zu erwartenden Zuschauerstruktur zu achten.

Unterrichtsgestaltung

Die im Unterricht verwendeten Methoden und Gestal-
tungsmittel sollten dem kindlichen Lernverhalten ent-
sprechen (vgl. auch Kapitel 1).

So sollte zunachst Raum gegeben werden, auf spiele-
risch improvisatorische Weise eine Vielzahl von Erfah-
rungen in den oben beschriebenen Inhaltsbereichen
und Zielkategorien zu sammeln. Es kann ausprobiert
und experimentiert werden, Ideen konnen gesam-
melt und verworfen werden, wobei es nicht um die
Entwicklung patentreifer Erfindungen, sondern um ein
schopferisches Gestalten und das Auslosen kreativer
Prozesse geht. Da manche Entwicklungsprozesse mehr
Raum bendtigen, um sich zu entfalten, muss nicht jede
Unterrichtsphase die Gestaltung einer Auffiihrung
oder die Inszenierung eines Musiktheaterstiickes fo-
kussieren. Kreative Prozesse konnen sich demzufolge
auch an Themen und Materialien entziinden, die spa-
ter nicht in eine Musiktheater-Auffiihrung einflieRen.
Man sollte sich dabei an den Bediirfnissen der Gruppe
orientieren.
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Auch beim zielgerichteten Erarbeiten einer Auffiih-
rung sollte die Unterrichtsgestaltung prozessorientiert
verlaufen. Es sollte nur in Ausnahmefdllen um eine
reine Reproduktion von vorgegebenen Musiktheater-
Stiicken gehen und immer Raum zum eigenen Ent-
wickeln, Variieren und Integrieren von Inhalten blei-
ben. Die Kinder sollten von der Lehrperson in Ent-
scheidungsprozesse beziiglich der Themenwahl und
der Rollenverteilung einbezogen werden. Dabei sind
die verwendeten Spielvorlagen immer als Anregungen
zu sehen, die entsprechend der Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der Gruppenmitglieder ergianzt, reduziert
oder variiert werden konnen. So kénnen etwa Rollen
mehrfach besetzt, neu erfunden oder gestrichen wer-
den; Lieder, Tanze und Texte vereinfacht, komplexer
gestaltet oder von der Gruppe selbst erfunden werden;
einzelne Handlungsstrange von einem Erzéhler zusam-
mengefasst und individuelle Begabungen von Kindern
eingebunden werden. Auf eine solche Experimen-
tierphase, in der ausprobiert und variiert wird, folgt
in der Regel eine Planungsphase, in der, neben dem
Sammeln und der Auswahl der gefundenen Ideen, der
grobe Gesamtablauf der Musiktheater-Auffiihrung ge-
plant wird. Der Gesamtablauf sollte spannungsvoll, mit
Hohepunkten, Uberraschungseffekten und Kontrasten
gestaltet werden. In der anschlielenden Erarbeitungs-
phase erfolgt ein zielgerichtetes Uben der Inhalte.
Lieder, Tanze usw. sollten zundchst unabhdngig von
der spateren Rollenverteilung mit der gesamten Grup-
pe erarbeitet werden. Eine anschlieBende Aufteilung
der Rollen gestaltet sich oft leichter und stimmiger. Er-
fahrungsgemal bedarf es vor der Auffiihrung noch ei-
ner weiteren Phase, in der die Detailplanung beziiglich
des Ablaufes und der Organisation stattfindet und die
Ubergiange und Raumwege bewusst gestaltet und ein-
getibt werden. In allen Entwicklungsphasen handelt es
sich um ein gemeinschaftliches Planen, Gestalten und
Realisieren, bei dem die Gruppenmitglieder entspre-
chend ihrem Alter und ihrer Erfahrung Verantwortung
tbernehmen konnen. Je unerfahrener die Gruppenmit-
glieder sind, desto kiirzer und Gberschaubarer sollte
die Auffiihrung gestaltet werden. Eine Gesamtlange
von sechzig Minuten sollte erfahrungsgemal auch bei
geubten Gruppen nicht Gberschritten werden. Ein ge-
meinsamer Abschluss, z.B. im Rahmen der nichsten
Unterrichtsstunde, bietet der Gruppe und der Lehrper-
son einen schonen Ausklang mit der Moglichkeit zum
Feiern, Reflektieren, Loslassen und Ausblicken.

Organisation

Ein spezifisches Musiktheater-Angebot findet gewohn-
lich einmal wochentlich in einem 60-mindtigen Un-
terricht statt und ist ein fortlaufendes Angebot, d.h.
es endet nicht nach einer gewissen Zeit und beginnt
mit einer neuen Gruppe, sondern neue Kinder kénnen
zur bereits bestehenden Gruppe jederzeit dazustoRen.
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Das bietet sich besonders nach einer Auffiihrung, wah-
rend der Experimentierphase oder der ersten Planungs-
phase an.

Vor einer Auffiihrung konnen zusitzliche Termine,
wie Bastelnachmittage (zum Erstellen von Kulissen,
Kostiimen und Requisiten), Zusatzproben oder Gene-
ralproben anstehen, bei denen mehr Zeit eingeplant
werden muss. Hier empfiehlt es sich, die Eltern mit
einzubeziehen. Sie kénnen helfen beim Basteln und
Schminken, Drehen von Videos oder Fotografieren
und die Kinder gegebenenfalls beim Szenenwechsel
oder Gesamtablauf hinter der Biihne unterstiitzen. Ne-
ben der Entlastung der Lehrperson bewirkt die Integra-
tion der Eltern zuséatzlich eine besondere Beziehungs-
struktur zwischen allen Beteiligten.

Zumeist findet der Musiktheater-Unterricht in einer
anderen Raumlichkeit als die Auffiihrung statt. Das
sollte bei der Auftrittsplanung mit bedacht werden.
Prinzipiell sollte der Unterrichtsraum den in Kapitel 1
unter ,Rahmenbedingungen” beschriebenen Kriterien
entsprechen.

Es bietet sich an, eine EMT-Auffiihrung mit einfachen
Mitteln zu gestalten; das hat auch den Vorteil, dass
kaum Kosten fiir die Umsetzung entstehen. Es wird
nicht zwangslaufig eine Blihne benotigt, jedoch genti-
gend Platz fiir einen Biihnen- und einen Zuschauerbe-
reich. Der Biihnenbereich sollte ausreichend Raum fiir
die auf der Biihne bendtigten Materialien, Requisiten
und Instrumente bieten und eine freie Spielflache fir
die Darstellung der einzelnen Spielszenen und Bewe-
gungssequenzen aufweisen. Ein aufgehdngter Vorhang
gestattet ein Auftreten von aullerhalb, den Einsatz zu-
satzlicher Effekte und bietet Raum hinter der Biihne,
der fir die Gestaltung mit genutzt werden kann. Der
verwendete Vorhangstoff sollte aus sicherheitstech-
nischen Griinden schwer entflammbar sein. Dafiir eig-
net sich z. B. Molton.

Eine Gestaltung, in der sich alle Teilnehmerinnen und
Teilnehmer wahrend der gesamten Auffiihrung sicht-
bar auf der Biihne befinden, ist ebenfalls moglich.

Auf einer grollen Bithne zu spielen kann auch sehr
reizvoll sein, bedarf aber entsprechender Planung und
gegebenenfalls technischer Hilfsmittel wie etwa Mikro-
fone. Hier bietet es sich besonders an, mit Kolleginnen
und Kollegen zusammenzuarbeiten und mit anderen
Fachbereichen, Ensembles, Bands oder Orchestern zu
kooperieren.

Wenigstens eine Generalprobe sollte in der Raum-
lichkeit des Auftritts stattfinden und bereits komplett
(einschliellich Schminke, Kostiimen, Biihnenbild und
Requisiten) der Auffiihrung entsprechend durchgefiihrt
werden. Es ist sinnvoll, nach der Generalprobe die
Option eines weiteren Probentermins einzuplanen,
obwohl sie nahe der Vorstellung terminiert werden
sollte. Es empfiehlt sich, alle Termine rechtzeitig mit
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den Eltern abzusprechen und mit friihzeitigen Wer-
bemaBnahmen auf die Musiktheater-Auffiihrung auf-
merksam zu machen.

Karl-Heinz Zarius

2.4.6 Horen - Erleben — Verstehen:
Vom Teilbereich der Musikalischen
Grundausbildung zum Bildungskonzept

Umriss

Das Horen erscheint im Zusammenwirken der Arbeits-
felder als zentrale Aufgabe der MGA. Es steuert das
Musizieren mit Stimme, Instrument und Korper eben-
so, wie es als primares Verhalten die musikalische
Kultur des Heranwachsenden und Erwachsenen pragt.
Angesichts der breiten Prasenz von meist medial ver-
mittelter Musik im privaten und 6ffentlichen Raum be-
darf die Rezeption einer besonderen Pflege, die der
Gefahr einer Entdifferenzierung und Nivellierung zu
begegnen versucht. Verantwortliche Horerziehung hat
den Aufbau von cerebralen Reprisentationen, den Er-
werb von vielfiltigen Deutungsmodellen und die Fa-
higkeit zur phantasievollen Sinnkonstruktion zum Ziel.
Nur so kann ein offener und unabgeschlossener Pro-
zess der Verbindung von Assimilation und Akkomo-
dation in Gang gesetzt werden. ,Dabei spielen immer
gleichzeitig emotionale und kognitive Faktoren eine
Rolle. lhr unterschiedliches Zusammenwirken erlaubt
es, zwischen verschiedenen Formen des Verstehens zu
differenzieren, im Extremfall zwischen emotionalem
Ergriffensein und dem Symbolverstandnis”." Eine ange-
messene Arbeit mit Grundschulkindern muss sich an
bestimmten Faktoren kindlicher Musikwahrnehmung
orientieren: der Tendenz, Klinge einerseits als AuRe-
rung einer unmittelbaren vital-motorischen Lust wahr-
zunehmen und zu produzieren, sie andererseits als le-
bensweltliche Bilder, Vorstellungen und Handlungen
und damit als semantisch besetzt zu verstehen und
zu kommunizieren. Musikalische Struktur erscheint
so weniger als Geflige abstrakter klanglicher Figura-
tionen, sondern eher als Dramaturgie bildhafter und
ausdrucksmaBiger Qualitaten.?

Hoéren lernen

Horen ist als bewusste Zuwendung zur Musik
durch zwei Aspekte gekennzeichnet, die erst im Zu-
sammenhang eine angemessene Rezeption konstituie-
ren: die Betonung der Klangdetails und des komplexen
Ganzen. Im ,Bolero” von Maurice Ravel z.B. setzen

1 de la Motte-Haber, 1996, S. 24
2 Meillner, 1996

auf der Basis des ostinaten Trommelrhythmus' sukzes-
siv Instrumente und Instrumentengruppen ein, deren
Identifikation Einsicht in den Aufbau der Komposi-
tion gibt; gleichzeitig erscheint die Dramaturgie des
Werkes als terrassiertes Orchestercrescendo, das an
seinem Hohe- und Endpunkt explosionsartig abbricht.
Beide Aspekte sind zentral, aber erst ihre Erganzung
wird der Idee der Komposition gerecht. Eine Didaktik
des Horens muss diese beiden Aspekte beriicksichti-
gen und verbinden.

Das Musizieren mit Stimme, Instrument und Korper
hat seine Bedeutung zunachst im Erlebnis dieser Aus-
drucksmedien selbst. Dartiber hinaus kann es représen-
tative Einzelmerkmale eines musikalischen Ganzen so
in den Vordergrund stellen, dass ihre Benennung und
erste Systematisierung die erlebten Details zu einem
bewussten Erfahrungszusammenhang verbinden. Die
durch phantasievolle und vielféltige Gestaltungsaufga-
ben kontrollierbare Realisation der Parameter und ih-
rer Verkntipfung schafft ein differenziertes Repertoire
musikalischer Vorstellungen und Begriffe, das dem
Horen strukturierend zur Verfiigung steht. Formale
Prinzipien wie Phrase, Periode, Wiederholung, Ver-
anderung, Abwechslung, Zu- und Abnahme erschlie-
Ben die zeitliche Dramaturgie der Klangerzahlung
und machen grolere Zusammenhange fassbar. An gut
ausgewdhlten Musikbeispielen kénnen Kinder diese
aus dem Musizieren und Reflektieren gewonnenen
Horerfahrungen und -begriffe anwenden, assoziative
Eindriicke begriinden oder korrigieren und Musik als
,Klangrede” verstehen lernen.

Neben der nonverbalen Ebene der Stimme, des Instru-
ments und des Korpers und der Wortsprache dient ein
anderes Symbolsystem dem Hoéren und der Verstandi-
gung mit und tber Musik: die Notation.

Wie die Sprache kann auch das Notat die Verge-
wisserung ber Zusammenhinge des Klingenden
fordern. Nicht nur zur Vorbereitung des Instrumen-
talunterrichts machen in der MGA erste Kontakte mit
verschiedenen Formen der Notation mit der Funktion
dieses Mediums vertraut. Hier besteht die Moglichkeit,
Klangschrift nicht als haufig tabulaturartig missverstan-
dene Spielhilfe zu trainieren, sondern als komplexes,
analytisch-synthetisches Zeichensystem aus Verabre-
dungen, Definitionen und Konsequenzen behutsam zu
entwickeln. Dabei kénnen Moglichkeiten und Gren-
zen dieses Systems ebenso beleuchtet werden wie
Arbeitsformen mit der Notation: vom Absingen und
inneren Vorstellen bis zum detailgetreuen Mitlesen
oder zur quasi-graphischen, statistischen Anmutung.
So erfassen schon Kinder im zweiten Schuljahr beim
,Horen mit Noten” lesend den imitatorischen Beginn
einer Fuge von Johann Sebastian Bach, ohne die Noten
genau benennen zu kénnen, und der durchbrochene
Stil einer Orchesterkomposition von Anton Webern er-
schlieBt sich unmittelbar beim Blick in die Partitur mit
wenigen Noten und vielen Pausen.
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Schwerpunkt

MGA als Vorbereitung des Instrumentalunterrichts, als
Fortsetzung der Musikalischen Fritherziehung oder als
Begleitangebot zum Instrumentalunterricht differiert
bzgl. des Alters der Kinder, ihrer Voraussetzungen und
des Unterrichtskontextes. Ziele und Inhalte der Hor-
erziehung missen im Detail auf diese Differenzen ab-
gestimmt werden, ohne die grundsatzliche didaktische
Basis zu verlassen.

Ein Ausbau des Konzepts wird notig, wenn die MGA als
eigenstandiges Erganzungsfach fiir Kinder im Primarbe-
reich angeboten wird, das in besonderem Male auch
in Kooperationsprojekten mit Grundschulen als Schnitt-
stelle zwischen Musikschule und Grundschule an Be-
deutung gewinnt.

Ein breit einfuhrender Musikunterricht, der die Ar-
beitsfelder der MGA weiterfiihrt, hat ein Rezepti-
onsverhalten zum Ziel, das die Aspekte Horen, Erle-
ben und Verstehen als offenen Prozess musikalischen
Handelns verbindet und vor allem der kiinstlerischen
Dimension der Musik zugewandt ist. Zur Erweiterung
und Vertiefung des Horwissens gehoren erste Einblicke
in charakteristische Satztechniken wie Homophonie,
Polyphonie, Klangflachen, aphoristische, serielle und
punktuelle Strukturen und ihre typische Form- und Er-
zdhlgestik. Pentatonik, Modalitat, Dur-Moll-Tonalitét
und Chromatik erschlieRen wie einfache Intervall- und
Akkordrecherchen grundlegende Zusammenhange von
Material, Gestalt und Ausdruck. Auf der Basis dieser Er-
fahrungen sowie rhythmischer und klangfarblicher Ver-
suche sind vorsichtige stilistische, historische und gat-
tungsgeschichtliche Zuordnungen ebenso moglich wie
Anndhrungen an Neue Musik und Belege ungewohnter
europdischer und auBereuropdischer Klange: von sar-
discher Mehrstimmigkeit tGiber den Cante jondo, die
Vokalpolyphonie der Pygmaen, Gamelan-, Raga- und
Magammusik bis zu tibetischen Klosterklangen.?

Alle Musikbeispiele sollten sorgfiltig ausgewdhlt wer-
den. Im Vordergrund stehen hier eine gewisse bildhaft-
emotionale Nachvollziehbarkeit, die Plastizitit der
Klang- und Formgestalt und die Anwendbarkeit der den
Kindern bekannten Horbegriffe, die auch das anschei-
nend Fremde benennbar und damit zumindest teilweise
zuganglich machen.

Asthetische Bildung

Grundlegender Musikunterricht als Beitrag zur asthe-
tischen Bildung eroffnet der MGA eine zentrale Per-
spektive im Angebot der Musikschule, das dem Vokal-,
Instrumental- und Ensembleunterricht einen breiteren
Erlebnis-, Erfahrungs- und Wissenshintergrund geben
kann.

3 Vgl. CD-Reihe World Network, herausgegeben von Christian Scholze
und Jean Trouillet in Zusammenarbeit mit Jan Reichow, Folgen 1-42
1991-1997, Folgen 43-49 -1998.
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Hier ist in der Zukunft ein Ausbau bis zur Studien-
vorbereitenden Ausbildung denkbar. Charakteristisch
fir diese Arbeit bleibt die Durchdringung musikprak-
tischer und analytischer Komponenten. Ziel ist die Ent-
wicklung einer differenzierten und informierten kiinst-
lerischen Sensibilitat fur die Musik als Verhalten und
als Haltung.

Das heranwachsende Kind erfihrt das Kiinstlerische
als Raum der Selbstandigkeit und sich selbst als Sub-
jekt des Gestaltens. Vollzug und Nachvollzug 6ffnen
das verstehende Ohr fiir das Neue, Fremde, Andere,
Nicht-Stimmige als Wesen des Kiinstlerischen. As-
thetische Bildung ndhert sich den Grenzen, von der
Dekonstruktion bis zur Utopie, vom ,beschidigten
Leben“* bis zum ,Kuss des Engels”.’
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Kapitel 2.5 Orientierungsangebote
fur Kinder ab 5 Jahren

unter Berticksichtigung des friihen Instrumentalunterrichts

Orientierungsangebote dienen dem Kennenlernen
und Ausprobieren moglichst unterschiedlicher Instru-
mente sowie der Stimme. Hingegen erfolgt im frihen
Instrumentalunterricht das dem Alter 6 bis 10 Jahre an-
gemessene spieltechnisch-musikalische Erlernen eines
Instrumentes oder die gezielte Weiterentwicklung der

Singstimme.

Besonderheiten

e Unterrichtsangebote, die sich an Kinder im Alter von
6 bis 10 Jahren wenden, haben zu berticksichtigen,
dass die Kinder hochst unterschiedlich entwickelt
sind und folglich sehr heterogene Lernvoraussetzun-
gen mitbringen. Dies betrifft ebenso das Sprach-
verstandnis und das verbale Ausdrucksvermogen
wie auch die motorischen Fdhigkeiten. Im Unter-
richtsalltag kristallisieren sich die folgenden drei

Gruppierungen heraus:

¢ Kinder, die noch nicht lesen, schreiben, rechnen
konnen (i.d.R. Kinder im Vorschulalter und der
1. Klasse). Folglich kann ausschlieRlich Bild- und
Hormaterial verwendet werden. Die Schriftspra-
che ist durch entsprechende Symbole, Pikto-
gramme, Zeichnungen bzw. Bilder zu ersetzen.
Schriftliche Hinweise z.B. im Hausaufgabenheft
bzw. im Eltern-Mitteilungsheft richten sich konse-
quenterweise an die Eltern und sind dementspre-

chend prazise zu formulieren.!

e Kinder, die lesen, schreiben, rechnen kénnen,
aber deren Abstraktionsvermégen kaum oder
noch nicht entwickelt ist und denen Transferlei-
stungen wenig gelingen (i.d.R. Kinder der 1. bis
2. Klasse). Dies kann sich im Musikunterricht wie
folgt zeigen: Musikalische Formverlaufe werden
in Bewegung adaquat umgesetzt, aber noch nicht
auf Anhieb im Notentext entdeckt. Das Singen ei-
ner Tonleiter gelingt, ihr Aufbau in Sekundschrit-
ten wird in einem Musikstiick noch nicht wie-
dererkannt. Das Dekodieren eines Notenbildes
bereitet Schwierigkeiten: Oft konnen zwar die
Noten auf dem Instrument wiedergegeben wer-
den, nicht aber mit Namen benannt werden. Das

1 Der Begriff ,Eltern” steht im Folgenden stellvertretend fiir jene Bezugs-
personen, die das Musizieren und Uben der Kinder unterstiitzen und
begleiten.

Tonerzeugungsprinzip der schwingenden Saite
wird entdeckt, kann aber noch nicht auf das ver-
gleichbare Prinzip der schwingenden Luftsdule
Ubertragen werden.

e Kinder, die lesen, schreiben rechnen konnen,
sowie in der Lage sind, zu abstrahieren und
Transferleistungen zu erbringen (i.d.R. Kinder
der 3. und 4. Klasse). Hier bietet sich die Chance,
die Selbstandigkeit der Kinder zu férdern: Zum
Beispiel lernen sie, eigene Notizen fiir das haus-
liche Uben zu verfassen, von der Lehrkraft vorge-
fertigte Arbeitsblatter im Unterricht oder zu Hause
selbstandig zu bearbeiten, zu Hause nach Instru-
menteninformationen zu recherchieren, Eigen-
kompositionen selbstindig eventuell mit Text zu
notieren.

e Generell ist zu bedenken, dass Kinder so unter-

schiedlich sozialisiert sind, dass kaum allgemeine
Aussagen Uber ihre musikalischen Lernvoraus-
setzungen moglich sind. Diese musikbezogenen
Unterschiede gilt es als Lehrkraft sensibel wahrzu-
nehmen, um — ggf. trotz der Gruppensituation — dif-
ferenziert auf sie reagieren zu kénnen.

e Je nach Erfahrungen mit Kommunikationsregeln

(zuhoren, nicht durcheinander reden etc.), die in
der Familie, in der Kindertagesstatte oder in der
Grundschule gelten, fillt es den Kindern leichter
oder schwerer, sich in einer Gruppe adaquat zu ver-
halten. Sind diese Lernvoraussetzungen nicht vor-
handen, obliegt es der Lehrkraft, ein entsprechendes
Sozialverhalten anzubahnen. Gelingt dies nicht, ist
effektiver Musikunterricht nicht moglich.

Um Orientierungsangebote effektiv nutzen zu
kénnen bzw. um spieltechnisch-musikalische Fort-
schritte machen zu kénnen, benétigen Kinder im Al-
ter von 6 bis 10 Jahren die Mithilfe ihrer Eltern. Zu
betonen ist, dass es dabei nicht um eine fachliche
Unterstiitzung geht, sondern um Hilfestellungen
in Hinblick auf Motivation und Organisation des
Ubens. Um dies leisten zu kénnen, benétigen Eltern
konkrete Beratung durch die Instrumental- bzw. Vo-
kallehrenden. Folgende vier Leitgedanken sollten
den Eltern vermittelt werden: Rahmenbedingungen
schaffen, die zum Musizieren einladen; Rituale
einfithren, die das (tagliche) Uben gewaihrleisten;
Interesse am Musizieren des Kindes zeigen, um so
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die Motivation zu fordern; mit dem Kind tiber Ube-
Unlust sprechen.? Diese Aspekte gelten auf jeden
Fall im Rahmen des friihen Instrumentalunterrichts.
Im Kontext von Orientierungsangeboten sind sie be-
sonders dann zu berticksichtigen, wenn die Kinder
Leihinstrumente mit nach Hause nehmen.

e Fir eine fachliche Beratung der Kinder und Eltern
ist es hilfreich, wenn die Lehrenden eine regelma-
Bige, kriteriengeleitete, schriftlich fixierte Schiiler-
beobachtung durchfiihren, diese auswerten und
entsprechend vermitteln konnen.?> Erganzend dazu
bietet es sich an, mittels gezielter Fragen die Beo-
bachtungen der Eltern in Erfahrung zu bringen (vgl.
Absatz ,Organisation” sowie Kopiervorlagen 1 und 2).

Zielsetzungen

e Das Kind erkundet in Orientierungsangeboten mog-
lichst viele unterschiedliche Instrumente sowie den
Umgang mit seiner Stimme: Horen, Ausprobieren
und informiert werden sind dabei die zentralen
Begegnungsformen. Auf diesem Weg erhilt es Ent-
scheidungshilfen, um ein Instrument zu finden, das
es emotional anspricht und/oder physiologisch zu
ihm passt; oder das Kind entscheidet sich bewusst
fir das vokale Musizieren. Auch im instrumen-

2 Materialien zur Elternarbeit finden sich u. a. im Themenheft ,Eltern” der
Zeitschrift Uben & Musizieren (Heft 6, 2005) sowie in der Elterninforma-
tion zu den Unterrichtswerken der Reihe Musik und Tanz fiir Kinder —
Wir lernen ein Instrument, auch in der VdM-Publikation ,Qualitat durch
Motivation”.

3 Vgl. Busch, 2008.
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talen/vokalen Anfangsunterricht gilt es, diese per-
sonliche Identifikation — bezogen auf ein Instrument
bzw. die Stimme - zu starken.

e Indirekt gelten die Orientierungsangebote bzw. der
friihe Instrumental- oder Vokalunterricht auch den
Eltern als Informationsquelle und Entscheidungs-
hilfe fur die Gestaltung der weiteren musikalischen
Ausbildung ihres Kindes.

e Das Kind stellt durch den Unterricht einen person-
lich bedeutsamen Bezug zum Phinomen Musik
her, d.h. es fihlt sich im Umgang mit Musik kom-
petent, kann musikalische Sachverhalte initiieren
und imitieren, erfahrt Anerkennung fir sein musika-
lisches Handeln und empfindet dies auch selbst als
bedeutungsvoll. Dies setzt voraus, dass das Kind die
Lehrperson als Identifikationsfigur annimmt. Kurz:
Das Phanomen Musik muss von einer vom Kind an-
erkannten Person reprasentiert werden.

e Uber die Verfeinerung der Wahrnehmungs- und
Differenzierungsleistungen erfolgt die weitere
Entwicklung der inneren Klangvorstellung. Aus-
schlaggebend hierfiir ist ein vielfaltiger Umgang
mit Musik: Musik bewusst horen, tiber Musik nach-
denken, Musik erfinden, Musik nachspielen, Musik
lber Bewegung erfahren sowie Musik mit Sprache
und bildhafter Darstellung verbinden.

e Ebenso wichtig ist, Musik als soziales Phinomen
zu erleben, d.h. das Kind lernt, sich in das musika-
lische Geschehen einzuordnen, sich unterzuordnen
oder zu fihren.

e Das Kind entfaltet seine musikalische Ausdrucks-
fahigkeit durch den gestalterischen Umgang mit
musikalischem Material. Dieses Erleben der eige-
nen Gestaltungsfahigkeit wirkt sich positiv auf das
Selbstkonzept des Kindes aus.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Die Auswahl der Inhalte sollte sich an folgenden As-
pekten orientieren:

e Die Unterrichtsangebote mussen fir Kinder
spieltechnisch realisierbar sein. Dabei sind die
instrumentenspezifischen Gegebenheiten zu be-
riicksichtigen: So sind dynamische Entwicklungen
auf dem Klavier von Beginn an zu spielen — auf der
Klarinette dagegen erst nach langerer Ubung.

e Auch spieltechnisch einfache Klangergebnisse miis-
sen fir die Lernenden musikalisch sinnvoll sein:
Ein Pizzicato auf der Geige konnte sowohl als
Klangphdnomen Bedeutung haben oder z.B. als
Schritte einer Tanzerin interpretiert werden.

e Wird in der Gruppe unterrichtet, missen die Un-
terrichtsangebote dem Lernen in dieser Sozialform
angepasst werden: Um bereits im Anfangsstadium
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zu einem komplexen Klangerlebnis zu gelangen,
bietet es sich an, pragnante Motive einer Kompositi-
on auf einzelne Spieler zu verteilen.

Es sind Inhalte auszuwahlen, die tber spiel-
technisch-musikalische Erfahrungen hinaus den
gestalterischen, eigenschopferischen Umgang mit
Musik ermoglichen: Aus dem Ein-Ton-Lied auf der
Querflote konnten nach Einfiihrung von zwei wei-
teren Tonen eigene Melodien erfunden werden.

Die Inhalte sollten vielfiltige Ausdrucksformen
ermoglichen: Sie sollten also zum Musizieren auf
dem Instrument und mit der Stimme einladen so-
wie zur Bewegung und zum Abbilden von Klangen
anregen. Alle vier Ausdrucksformen sind mit dem
bewussten Horen verbunden.

Samtliche Lernfelder sind zu berticksichtigen und
in einem ausgewogenen Verhaltnis auszuwahlen:
So sollte es bei der Funktion des Posaunenzuges
nicht nur um spieltechnische Belange gehen, son-
dern auch um Horschulung. Am Klavier wére nicht
nur zu improvisieren, sondern auch das Blattspiel in
graphischer oder traditioneller Notation zu schulen.

Inhalte

e Unterricht mit sechs- bis zehnjahrigen Kindern pro-

fitiert davon, wenn er sich an einem Thema orien-
tiert, das als ,roter Faden” die einzelne Stunde oder
ein mehrstiindiges Projekt durchzieht. Differenziert
wird in Sach- und Erlebnisthema. Wihrend sich das
Sachthema grundsatzlich auf das Phanomen Musik
bezieht, bildet das Erlebnisthema den situativen
Rahmen des Unterrichts und ist oft, aber nicht zwin-
gend, aulermusikalisch motiviert; es knipft an die
Erfahrungswelt der Lernenden an und soll so das
Sachthema erlebbar machen (z.B. Geheimnisse im
Zauberwald = Erlebnisthema, Klangerzeugung auf
dem Mundstiick der Klarinette = Sachthema).

Jedes Sachthema lasst sich nach Inhalten aufschlis-
seln (z.B. Funktionsweise des Rohrblattes), die wie-
derum Lernfeldern zugeordnet werden kénnen (z. B.
Spieltechnik). Folgende Lernfeld-Systematik hat sich
durchgesetzt:* Zusammenspiel, Interpretation, Vor-
spiel, Improvisation, Komposition, Blattspiel, Aus-
wendigspiel, Uben, Spieltechnik, Kérperschulung,
Allgemeine Musiklehre, Werkanalyse, Hoérerzie-
hung, Musikgeschichte, Instrumenteninformation.

Im Unterricht werden das Thema oder die einzel-
nen Inhalte mit einem oder mehreren Unterrichtsge-
genstanden verkniipft. Dies konnen Originalkompo-
sitionen, Lieder, Sprechverse, Geschichten, Bilder,
Rhythmus-Patterns, melodische Motive etc. sein.

4 Vgl Ernst, 1991, S. 44 ff.

e Das Instrumentalspiel bzw. die Vokalpraxis ist
der zentrale Lernbereich im Orientierungs- und
Anfangsunterricht, der mit dem Ziel verbunden ist,
eine ldentifikation mit dem Instrument anzubahnen.
Dies kann gelingen, wenn sowohl der musikalische
Ausdruck als auch die spieltechnische Handhabung
des jeweiligen Instruments den Unterricht inhaltlich
ausgewogen bestimmen.

Das Phanomen ,Klang” steht in direkter Verbindung
zu den Lernfeldern Horerziehung, Improvisation
und Interpretation; das Phianomen ,Handhabung”
korrespondiert primar mit den Lernfeldern Spieltech-
nik, Kérperschulung und Instrumenteninformation.
Die Auseinandersetzung mit beiden Phdnomenen
fuhrt aus Sicht der Lernenden sowohl zum Aufbau
eines instrumentenspezifischen Repertoires durch
das Horen von live oder von Tontrdger gespielter
Originalmusik als auch zum Erwerb eines eigenen,
spieltechnisch selbst zu realisierenden Repertoires.

Unterrichtsgestaltung

Die Gestaltung des Unterrichts meint im Folgenden
das methodische Handeln der Lehrenden, das auf
sechs Ebenen systematisch dargestellt werden kann:

e Das instrumental- und vokalpidagogische Lehren
und Lernen findet in Orientierungsangeboten und
im frithen Instrumentalunterricht fir das Alter 6 bis
10 haufig in der Sozialform der Gruppe (ggf. kombi-
niert mit Einzelunterricht) statt.

e Grundsatzlich ist die Effektivitat des Unterrichts
abhdngig von einem intakten Miteinander aller
Beteiligten. Sollten entsprechende Kommunika-
tionsregeln nicht umgesetzt werden, nimmt das
Einliben eines adaquaten Sozialverhaltens einen
nicht zu unterschitzenden zeitlichen Umfang
ein.

¢ Wird mit einer Kleingruppe gearbeitet, ist zu be-
riicksichtigen, dass hier jeder Lernende tiber den
gesamten Unterrichtszeitraum prasent sein muss;
die GrolRgruppe erlaubt eher Riickzugsraume.

e Dartiber hinaus kann sich der bzw. die Lehrende
in kleinen Gruppen eher in die Position des Beo-
bachters begeben, so dass das selbstindige Inter-
agieren der Lernenden leichter gefordert werden
kann als dies die GroBgruppensituation und der
Einzelunterricht erlauben.

* In GroBgruppen missen Lehrende zunachst vom
Stand der vorhandenen Lernkultur ausgehen.

e Um auch in groBen Gruppen (z.B. Schulklassen)
ein moglichst individuelles Lernangebot bereit-
stellen zu konnen (auch im Sinne der Binnen-
differenzierung), sind Kleingruppen- und Part-
nerarbeit giinstige Aktionsformen — sofern die
Teilnehmenden mit diesen vertraut sind.
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e Das Instrument ist das zentrale Ausdrucksmittel in
Orientierungsangeboten sowie im instrumentalen
Anfangsunterricht. Stimme und Kérper sind aber die
primaren Ausdrucksmittel des Menschen. Folglich
bringen alle Lernenden (und nattrlich auch die Leh-
renden) hier Erfahrungen mit, die im Unterricht zu
nutzen sind. Mit Stimme und Korper kdnnen sich
Lernende unabhdngig von instrumentalen Fertig-
keiten aulern. Zugleich konnen die mit Stimme
und Korper gewonnenen musikbezogenen Erfah-
rungen fiir das Instrumentalspiel nutzbar gemacht
werden. So kann ein in Stimme und Bewegung aus-
gedriicktes Glissando ein Hilfe sein, dieses auf der
Violine zu erzeugen.

¢ In unmittelbarer Verbindung zu den Ausdrucksmit-
teln stehen die Ausdrucksformen. Zu ihnen zah-
len Stimmeinsétze aller Art (Sprechen, Singen...),
das Musizieren (mit Instrumenten, Korperperkus-
sion bzw. Bodypercussion...) sowie das Bewegen
(Tanzen, szenisches Spiel...) und Abbilden (Malen,
graphische Notation...).

Um einen sinn-reichen Unterricht zu initiieren, steht die
Aktivierung dieser Ausdrucksformen im Zentrum des
musikpadagogischen Arbeitens. Warum dies moglich
ist, ergibt sich aus drei Funktionen, die den Ausdrucks-
formen zukommen. Erstens gibt es Formen, mit denen
etwas horbar gemacht werden kann (Stimmeinsatze,
Instrumentalspiel). Daneben stehen zweitens Formen,
die es erlauben, etwas sichtbar zu machen (Abbilden
sowie Bewegen, dies allerdings nur aus Sicht des Re-
zipienten). Das Bewegen ist drittens die Moglichkeit,
etwas fiir den Ausfithrenden selbst spiirbar zu machen.
Berlicksichtigt man, dass jeder Stimmeinsatz und je-
des Musizieren auch mit Bewegung verbunden ist,
dann koénnen auch diese Ausdrucksformen die Funk-
tion des Erspiirens erhalten. Vielleicht erklart sich auf
diesem Weg, warum sich Handzeichensysteme (z.B.
Relative Solmisation), Rhythmussprachen (z.B. von
Kodaly) sowie weitere ganzkorperliche Ansatze (z.B.
TaKeTiNa) als methodische Hilfsmittel im Rahmen des
musikalischen Lernens bewidhren und der Ebene der
Ausdrucksformen zugeordnet werden konnen.

e Unter den Begriff Unterrichtsmedien kann al-
les gefasst werden, was der Vermittlung von
Unterrichtsinhalten dient, Impulse zum Handeln
und Denken gibt oder auch als Motivationstrager zu
verstehen ist. Im Mittelpunkt stehen die folgenden
Materialien:

o Arbeitsblitter mit Hinweisen zum Uben, mit
Spielanregungen und schriftlichen Aufgaben etc.

e Lehrwerke fiir Orientierungsangebote oder instru-
mentenspezifische Schulen

¢ Alltagsmaterialien, die die Funktionsweise der
Instrumente und ihre Handhabung veranschauli-
chen sowie Bewegungsablaufe simulieren lassen
(z.B. ein Stiick Nylonschnur als Violoncellosaite,
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ein Rundholz als Geigenbogen, Watte und Stroh-
halm zur Veranschaulichung der Atemdosierung).

e Tontrager mit qualitativ hochwertigen Original-
kompositionen

Stundendramaturgie: Ausgehend vom Thema er-
gibt sich eine zeitliche Gliederung des Unterrichts
in Phasen. Diese konnen fir sich alleine stehen; in
der Regel werden sie aber in Abhingigkeit zur Lern-
gruppe, dem thematischen Vorhaben und Arbeits-
stand zu methodisch sinnvollen Sequenzen inner-
halb einer Stunde bzw. eines Projektes kombiniert.
Unter der Leitfrage, mit welcher Funktion etwas im
Unterrichtsablauf geschieht, sind im Folgenden drei
Hauptphasen skizziert:

e Orientierungsphase zur Sensibilisierung fir den
Unterricht: Ankommen im Raum; Kontaktauf-
nahme; Offnen der Sinne; Wecken der Aus-
drucksmittel (Instrument, Stimme, Korper); Aus-
tausch iiber das hausliche Uben (spielen oder
besprechen); Hinfihrung zur Vertiefung eines
Themas oder zu einem neuen Thema

e Gestaltungsphase, die sich aus mehreren Un-
terrichtsabschnitten zusammensetzt und der
Bearbeitung des Stundenthemas dient. Bei der
Planung der Gestaltungsphase ist zu beriicksich-
tigen, ob eine Komposition bzw. ein Spielstiick
(z.B. ,Hejo, spann den Wagen an”) im Zentrum
steht oder ein spieltechnisch-musikalisches The-
ma (z.B. Uberblasen, Fingerwechsel), ein musi-
kalisches Phanomen (z.B. 3/4-Takt, Kanon) oder
ein aullermusikalisches Thema (z.B. rund und
eckig, am Meer). Folgende Unterrichtsabschnitte
— flexibel in Reihenfolge und Anzahl — bieten
sich an:

- Experimentieren (thematisch orientiert auspro-
bieren; ldeen ohne Wertung frei entwickeln;
Gewinnung von personlichen Erfahrungen...)

- Reflektieren (Bediirfnis nach Kommunikation,
Information und Austausch von Erfahrungen
gerecht werden; ldeen besprechen und aus-
wdhlen; Schwierigkeiten klaren...)

- Produzieren (improvisieren und komponieren
mit Instrument, Stimme und Korper...)

- Reproduzieren (spielen oder singen einer vor-
gegebenen Gestalt oder einer selbst erarbeiteten
Form, bis sie abrufbereit zur Verfligung steht,
bzw. musizieren eines Stiicks aus dem bereits
bestehenden Repertoire der Lernenden...)

- Reflexionsphase zur Zusammenfassung der
Unterrichtsinhalte und als Vorbereitung und
Hilfe fur die hausliche Weiterarbeit: Planung
des hauslichen Ubens besonders durch die Ler-
nenden; schriftliche Fixierung in einem Haus-
aufgabenheft oder mit Hilfe von vorbereiteten
Arbeitsblattern, die nicht nur fir die Lernenden,
sondern auch fiir deren Eltern verstandlich sind
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e Besonders motivierend ist es, wenn nach der Re-
flexion der Unterricht gemeinsam musizierend
ausklingt.

e Die Ebene der fachspezifischen Handlungsmu-
ster umfasst die Umgangsweisen mit Musik, die
— in unterschiedlicher Gewichtung — konstitutives
Merkmal eines jeden Musikunterrichts sind. Fiir das
methodische Handeln in der musikpadagogischen
Praxis ist die Aktivierung der folgenden finf Um-
gangsweisen mit Musik charakteristisch:’

e Rezeption: Musik horend bzw. kinasthetisch
iber Bewegung wahrnehmen (vgl. die Kategorie
,Wahrnehmen und Erleben” bei den Inhalten der
EMP)

e Reflexion: tber Musik nachdenken, sprechen,
sich informieren (vgl. die Kategorie ,Denken und
Symbolisieren” bei den Inhalten der EMP)

e Reproduktion: Musik nachgestalten (vgl. die Kate-
gorien ,Singen”, ,Instrumentalspiel” und ,Bewe-
gen” bei den Inhalten)

e Produktion: tber Improvisation bzw. Kompositi-
on Musik gestalten (vgl. die Kategorien ,Singen”,
,Instrumentalspiel” und ,Bewegen” bei den In-
halten)

e Transformation (reproduktiv oder produktiv):
Musik in eine andere Kunstform tibertragen bzw.
umgekehrt (vgl. die Kategorie ,Verbinden von
Musik mit anderen Ausdrucksformen®).

Organisation

Fiir die Planung und Durchfiihrung der Unterrichts-
angebote sind folgende Aspekte zu bedenken:

e Gruppengrolie: Orientierungsangebote finden sinn-
vollerweise mit drei bis sechs Kindern statt. Diese
Personenzahl gewdhrleistet die individuelle Betreu-
ung der Lernenden und entspricht in der Regel der
Anzahl vorhandener Leihinstrumente. Finden Ori-
entierungsangebote (z.B. in der Kooperation mit
allgemein bildenden Schulen) in GrolRgruppen statt,
rickt das individuelle Erproben eines Instrumentes
in den Hintergrund.

Der instrumentale Anfangsunterricht kann in einer
Gruppe von zwei bis fiinf Kindern, im Einzelunter-
richt oder in Kombination beider Unterrichtsformen
stattfinden. Fiir den vokalen Anfangsunterricht zeigt
die Unterrichtserfahrung, dass sich eine Gruppen-
grofRe von acht bis fiinfzehn Kindern bewaihrt.

e Unterrichtszeit: In der Regel findet der Unterricht
einmal wochentlich statt. Aus didaktischen Griin-
den wire es allerdings sinnvoller, wenn zwei Unter-
richtstermine pro Woche moglich waren und/oder

5 Terminologisch erfolgt eine Anlehnung an die von Dankmar Venus
vorgelegte Klassifikation fiir Unterrichtsinhalte in der schulmusikalischen
Arbeit (vgl. Venus, 1969, S. 21 f.).

durch ein betreutes Uben ergianzt wiirden. Dieser
Aspekt wird im Kontext der Ganztagsbetreuung der
Kinder zunehmend relevant.

Fir Orientierungsangebote sollten pro Woche 45 bis
60 Minuten zur Verfiigung stehen, fiir instrumenta-
len/vokalen Gruppenunterricht 45 Minuten und fir
Einzelunterricht 30 bis 45 Minuten.

Instrumentenfundus: Fir die Durchfiihrung von
Orientierungsangeboten ist zunichst zu entschei-
den, welche Instrumente thematisiert werden sol-
len. Gibt die Musikschule keinen Kanon vor, sollten
neben der Stimme die verschiedenen Instrumenten-
gruppen durch je ein Instrument in passender GroRe
exemplarisch vertreten sein. Wird in einem Unter-
richtsjahr jedes Instrument z.B. Uber vier Wochen
vorgestellt, dann bewahrt sich aus spieltechnischer
Sicht folgende Auswahl: Stimme, Violine oder
Violoncello, Querfléte oder Klarinette, Euphonium
oder Tenorhorn, kleine Trommel (bzw. Practice
Pad), Gitarre, Klavier.

Fir die instrumentalen Orientierungsangebote so-
wie ggf. fiir den Anfangsunterricht sollten Leihinstru-
mente vorhanden sein. Zu beachten ist, dass die
jeweiligen Instrumente der KorpergroBBe der Kinder
angemessen sind. Im Zusammenhang mit den Ori-
entierungsangeboten ist es am effektivsten, wenn
die Kinder die Instrumente mit nach Hause neh-
men konnen. Dies ermoglicht den Kindern einen
kontinuierlichen Umgang mit dem Instrument und
bietet den Eltern erste Erfahrungen mit der haus-
lichen Ubesituation.

Hausaufgaben: Zwischen den woéchentlichen Un-
terrichtsstunden unterstiitzen Hausaufgaben die
kontinuierliche Beschaftigung mit dem Instrument
oder der Stimme. Damit das hiusliche Uben mog-
lichst effektiv verlauft, benotigen Kinder und Eltern
klar formulierte Aufgabenstellungen. Kurze Eintrage
in ein Hausaufgabenheft reichen hierfiir in der Re-
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gel nicht aus. Hilfreich sind vorbereitete Blatter mit schéftigung mit dem Instrument/der Stimme in den
konkreten Arbeitsauftragen, die fir Kinder und El- Familien- oder Schulalltag als Ritual zu integrieren,
tern verstandlich sind (z. B. Spiele folgende Melodie Interesse zu zeigen sowie instrumentale/vokale Ak-
jeden Tag finf Mal. Andere bei jedem Durchgang tivitaten anzuerkennen. Dafiir benétigen Eltern kon-
das Tempo./Erfinde mit den im Unterricht ge- krete inhaltliche Beratung durch die Instrumental-
fundenen Flotenkopfgerdauschen eine neue Klangge- bzw. Vokallehrenden in Form von Elternabenden,
schichte. Schreibe sie mit graphischen Zeichen auf.) schriftlichen Elterninformationen, offenem Unter-

e Jahresplanung von Orientierungsangeboten: Werden richt u. a. (vgl. Absatz , Lernvoraussetzungen”).

in einem Unterrichtsjahr z.B. sieben Instrumente e [ltern-Kind-Beratung: Am Ende von Orientierungs-
fur jeweils funf Kinder angeboten, benétigt man im angeboten steht eine Eltern-Kind-Beratung. Grund-
Jahr eine Lehrerstunde pro Instrument und Unter- lage furr die fachliche Beratung sind das Verhalten und
richtswoche. Steht jedes Instrument vier Wochen die AuBerungen des Kindes, die (schriftlich fixierten)
lang im Mittelpunkt, verbleiben zu Beginn des Unter- Beobachtungen der Lehrenden sowie die Eindriicke
richtsjahres zwei Wochen zur Information der Kin- der Eltern. Diese sollten zusammenfassend gegen
der und Eltern und am Ende des Jahres verbleiben Kursende in Form einer schriftlichen Elternbefragung
sechs Wochen, die der Auswertung der Schilerbeo- eingeholt werden (vgl. Kopiervorlage 2).

bachtungen und der daraus folgenden individuellen
Beratung von Kindern und Eltern dienen. Bei dieser
Konzeption sind sieben Lehrende eingebunden, die
pro Woche jeweils eine Stunde lang eine Gruppe
von funf Kindern auf ihrem jeweiligen Instrument un-
terrichten. Somit kdnnen an diesem Orientierungsan-
gebot 35 Kinder pro Jahr teilnehmen.

e Unterrichtsraum: Die Grolle des Unterrichtsraumes
sollte sechs Lernenden und der Lehrperson Platz
fur freies Bewegen bieten. Zugleich muss der Raum
wie folgt ausgestattet sein: Klavier oder Gitarre,
Tisch und Sitzgelegenheiten der GroBe der Kinder
angemessen, Tafel oder Pinnwand, Notenstinder,
FuRbanke u.A., Abspielmoglichkeit von Tontra-

e Schiilerbeobachtung: Besondere Aufmerksamkeit gern, Schrank oder Regal fiir Unterrichtsmaterialien
verlangt im Kontext der Orientierungsangebote die (Noten, Stifte, Papier, Spiele, elementares Instru-
kriteriengeleitete Schiilerbeobachtung (vgl. Kopier- mentarium etc.).
vorlage 1). Es bietet sich an, pro Kind eine Beobach-
tungsmappe anzulegen, die bei Lehrerwechsel wei- Literatur

tergereicht und fortgefiihrt wird. Gegen Ende des , o
Unterrichtsiahres werten alle beteiligten Lehrkrifte Busch, Barbara: ,Was soll mir das eigentlich bringen? Anregungen
) g fiir die Beobachtung (und Bewertung) von Instrumentalunterricht”.

gemeinsam die Beobachtungen aus. Diese gemein- In: Busch, Barbara (Hrsg.): Einfach musizieren!? Studientexte zur
same Auswertung dient als Grundlage fiir die Eltern- Instrumentalpadagogik. Augsburg: Wifner, 2008, S. 95-106
Kind-Beratung und erginzt die Erfahrungen und Ernst, Anselm: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht. Ein

Wiinsche der Kinder sowie die Beobachtungen und padagogisches Handbuch fiir die Praxis. Mainz; London; Madrid;
Anliegen der Eltern New York; Paris; Tokyo; Toronto: Schott, 1991

e Flternarbeit: Erganzend zum Unterricht muss
die Lehrperson aktive Elternarbeit leisten, denn
spieltechnisch-musikalische Fortschritte der Kinder
sind abhangig von der Unterstiitzung der Bezugs-
personen. In der Regel sind dies die Eltern oder
die schulischen Betreuer. lhnen obliegt es, die Be-




Kopiervorlage: Schiilerbeobachtung im Rahmen von Orientierungsangeboten

und Anfangsunterricht

Name (Schiiler/Schilerind: ..o Name (Lehrkraft):

INSEIUMENT: Lo GrUPPEe: cevveeeeeieee e Schuljahr: .....ccoveiennen.

Beobachtungskriterien

Datum

Datum

Interesse am Instrument

Spielmotorik

e korperlicher Zugang zum Instrument
bzw. zur Stimme
Rechts-links-Koordination
Differenzierung der Finger

ggf. Zunge-Finger-Koordination

ggf. Atemfiihrung

Horfahigkeit

® Melodie- und Harmonieempfinden
e Rhythmusempfinden
e Phrasen- und Formempfinden

Wiedergabefdhigkeit von Melodien, Rhyth-
men, eigenen Klangvorstellungen etc. ...

auf dem Instrument

mit der Stimme

in Bewegung

mit Worten oder in Notation

Sozialverhalten/Ensemblefihigkeit

e zuhoren
e sich einordnen
e Kontakt aufnehmen

Lernverhalten

Aufmerksamkeitsspanne
Konzentrationsfahigkeit
Verstehen von Aufgaben
Selbstandigkeit

Lerntempo

Umgang mit Hausaufgaben

Sonstiges

e Elternriickmeldungen
e etc.
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Kapitel 2.6 Musikalische Kooperationsmodelle
fur Kinder im Grundschulalter von 6 bis 9 Jahren

Werner Rizzi

2.6.0 Einleitung

Kooperationen werden fiir Musikschulen immer wich-
tiger. Offentliche Geldmittel wurden in den letzten
zwanzig Jahren verstarkt von der institutionellen For-
derung in die Projektférderung verlagert. Dies geschah
einerseits, um weniger langfristige Bindungen einzu-
gehen, und andererseits, um die knappen finanziellen
Ressourcen zielgerichteter einzusetzen und damit
auch politisch gewollte Inhalte mitzusteuern.

Private Geldgeber wie Sponsoren ziehen meist eben-
falls Projektforderungen vor. Wenn sie die Inhalte
nicht mitsteuern, so achten sie meist jedoch auf eine
ihnen nahe liegende Zielgruppe, Thematik, Struktur
usw. Um Probleme zu minimieren, sind grundsatzlich
die Qualitaten und Prioritdten innerhalb einer Koope-
ration vorab genau zu benennen:

e Wer kooperiert als Verantwortliche(r) mit wem?

e Handelt es sich um eine inhaltliche, um eine orga-
nisatorisch-strukturelle oder um eine finanzielle Zu-
sammenarbeit — oder um eine Mischform?

e Welche Ziele verfolgen die Partner? Sind die Ziele
deckungsgleich bzw. haben sie eine tragfihige
Schnittmenge?

e Werden z.B. die angestrebten Ziele in dieser Ko-
operation selbst erreicht oder gibt es etwa propa-
deutische Aufgaben hinsichtlich eines spdter fol-
genden (Instrumental-)Unterrichts?

Die (noch) freiwillige, daher als ,offen” bezeichne-
te Ganztagsschule in ihren unterschiedlichen Aus-
pragungen entwickelt sich derzeit in vielen Bundes-
landern mit starkem Zuwachs. Vielerorts wird eine
Rhythmisierung des Ganztags angestrebt, d.h. Ange-
bote werden enger mit dem Schulalltag verbunden
und finden nicht nur unabhangig am Nachmittag in
den Raumen von Schulen statt. Auch werden Mittel
aus der Kindertagestittenbetreuung in diesen Bereich
umgeleitet. Neben der Hoheit der einzelnen Bun-
deslander ber die Bildung und Ausbildung ist auch
der Prozess der europdischen Harmonisierung als ein
Hintergrund zu sehen. Die Musikschulen missen sich
daher mit Schulen und anderen Kooperationspartnern
vielfiltig vernetzen, um zukunftsfidhig zu bleiben.

Umso wichtiger ist es hierbei, grundsatzlich auf Nach-
haltigkeit zu achten. Grundschulen stehen fiir eine
weit reichende Breitenarbeit dabei im Mittelpunkt.
Ein besonderes Augenmerk ist hierbei auf die Interak-
tion zwischen den Lehrenden an allgemein bildenden
Schulen und denen der Musikschulen zu richten. Fir
viele Lehrende aus diesen Institutionen ist ein solches
Zusammenwirken neu. Darum missen die Beteiligten
ihre jeweiligen Rollen in den Kooperationen klaren
und ein gegenseitiges Verstandnis fir die Situation des
anderen entwickeln. Es kann sich beispielsweise um
ein ergianzendes Zusammenwirken miteinander oder
nacheinander, um Teamteaching, gegenseitige Fort-
bildung oder um Kooperationsformen bis hin zu einer
Supervision handeln.

Selbstverstandlich  kénnen auch Kindertagestatten,
sogenannte Familienzentren, Volkshochschulen und
andere Einrichtungen der Kulturellen Bildung Partner
sein. Dies gilt umso mehr, als der Bildungsaspekt bun-
desweit einen immer wichtigeren Stellenwert im Feld
der Betreuung von Kindern haben wird.

Besonders im Umfeld von professionellen Orchestern,
Theatern und Festivals etabliert sich unter dem Begriff
,Musikvermittlung” eine Adaption angelsachsischer
Konzepte (,Education”) u.a. zur Konzertpadagogik,
die durch Kooperationen mit Musikschulen realisiert
werden oder zu denen Musikschulen Komplementar-
angebote machen konnen.
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Exemplarische Kooperationen mit Grundschulen wer-
den hier vorgestellt. Es werden dabei folgende Arten
der Zusammenarbeit unterschieden:

2.6.1 Angebote an ganze Schulen: Kooperations-
modelle zur musikalischen Breitenbildung

2.6.2 Angebote an einzelne Klassen: Klassenmusizieren

2.6.3 Sonstige Angebote

Ulrich Rademacher — Mirjam Siebenlist —
Georg Thomanek — Karl-Heinz Zarius

2.6.1 Angebote an ganze Schulen:
Kooperationsmodelle zur musika-
lischen Breitenbildung

In Kooperationsprogrammen zur musikalischen Brei-
tenbildung verbinden sich Musikschule und Grund-
schule zu einem gemeinsamen Erfahrungs- und
Lernraum fir Musik. Ziel ist eine flachendeckende Ba-
sismusikalisierung fir alle Kinder. Derzeit findet eine
Vielzahl solcher Programme innerhalb unterschied-
lichster Rahmenbedingungen und in vielfaltigen Aus-
pragungen statt." Da es an dieser Stelle nicht moglich
ist, auf die gesamt Vielfalt der Programme, die zudem
einem stetigen Wandel unterliegt, in angemessener
Weise einzugehen, wurden drei Programme ausge-
wahlt, um mit ihrer Hilfe Gelingensbedingungen und
mogliche Strukturen aufzuzeigen. Die Programme
L,Jedem Kind ein Instrument” (JeKi) und ,Jedem Kind
seine Stimme” (JEKISS) sowie das Monheimer Modell
,Musikschule fiir alle” (MoMo), die hier modellhaft
zur Darstellung gelangen, sind unterschiedlich struktu-
riert, teilweise prozesshaft angelegt und werden durch-
gehend evaluiert, gegebenenfalls auch entsprechend
angepasst.’

Grundziige
a) Musikalische Bildung fiir jedes Kind

Alle Kooperationsmodelle zur musikalischen Brei-
tenbildung im Sinne dieses Unterkapitels haben das
gleiche Ziel, namlich die musikalische und damit
Kulturelle Bildung aller Kinder einer ganzen Kom-
mune oder Region. Es sollen alle Kinder unabhangig

1 Eine Ubersicht hierzu findet sich auf der VdM-Homepage unter
www.musikschulen.de > Kooperationen.

2 (Anm. d. Red.: Nicht weniger darstellenswert waren sicherlich ,Jedem
Kind seine Stimme” (JeKiSti) in Neuss, ,Jedem Kind ein Instrument”
(JeKi) in Hessen, ,Jedem Kind ein Instrument” (JeKi) in Sachsen, JeKi in
Hamburg (Hochschul-Modell), JeKi in Hamburg (Hamburger Behorde-
Modell), ,Musisch-asthetische Bildung” (M&Bi) in Sachsen-Anhalt,
,Primacanta - Jedem Kind seine Stimme” in Frankfurt, ,Singen macht
Sinn” (SMS) in Ostwestfalen-Lippe, ,Singen — Bewegen — Sprechen”
in Baden-Wiirttemberg, ,Musikland Niedersachsen”, ,Chor:Klasse!”
in Niedersachsen oder ,Wir musizieren” (wim) in Franken. Zu vielen
dieser Programme und Projekte finden sich detaillierte Informationen auf
eigenen Seiten im Internet.)
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von ihrem kulturellen, finanziellen oder familiaren
Hintergrund erreicht werden. Als geeigneter Ort der
Durchfiihrung wurde sowohl bei JeKi, JEKISS als
auch bei MoMo die Grundschule gewahlt, da hier
erstmals alle Kinder zusammenkommen und das
jeweilige Angebot direkt vor Ort wahrnehmen kon-
nen. Die Musikschullehrkrafte kommen also zum
Unterricht in die Grundschule.

Waihrend JEKISS die musikalische Arbeit Giber das
ureigenste Ausdrucksmittel des Korpers — die Stim-
me - vollzieht, gehen MoMo und JeKi den Weg
Uber Musikinstrumente.

In den drei Programmen finden sich beziiglich der
Teilnahme sowohl freiwillige als auch verpflich-
tende Komponenten. Bei JeKi ist das erste der vier
Jahre in der Stundentafel der Grundschule verankert
und damit Pflicht fur alle Erstkldssler. Auch MoMo
ist im ersten Jahr in den Grundschulalltag einge-
bettet, so dass die eigentlich freiwillige Teilnahme
von Kindern und Eltern als Verpflichtung wahrge-
nommen wird. Sowohl das Prinzip der Freiwilligkeit
des folgenden Instrumentalunterrichtes als auch die
freie Instrumentenwahl bei JeKi und MoMo spielen
fir den Erfolg der musikalischen bzw. instrumen-
talen Ausbildung eine groRe Rolle. Auch bei JEKISS
ist der ,freiwillige” Kinderchor tiber die Stundenta-
fel ritualisiert. Die Lehrerfortbildung wiederum ist
fur alle Grundschullehrkrifte Pflicht, sodass das tag-
liche Singen und Bewegen in den Klassen sicherge-
stellt ist.
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Um die Pramisse ,alle Kinder” zu erfiillen, bieten
die ausiibenden Musikschulen die Programme kos-
tenglinstig bzw. vollstindig kostenfrei fiir die Kin-
der an. Kostenfrei ist bei MoMo und JeKi das erste
Jahr. Beitragsbefreiungen (JEKISS, JeKi) und ein Sti-
pendienprogramm (JeKi, MoMo) koénnen Eltern in
Anspruch nehmen, die Hilfen nach SGB beziehen
oder die ihren Kindern aus finanziellen Griinden
eine Teilnahme am Programm nicht ermoglichen
konnen.

b) Inhalte’

Die Grundausbildung mit der Stimme bzw. dem
Instrument und das gemeinsame Musizieren bef6r-
dern musikalische Erlebnisse bei den Schiilerinnen
und Schiilern und integrieren deren Vorbildungen
und eigene Zielsetzungen. Dafir ist es notwendig,
dass die allgemeinen musikalischen Ziele — vor
allem auch im Instrumentalunterricht (JeKi, MoMo) —
durchgangig Berlicksichtigung finden und verstarkt
werden. Eine enge Verkniipfung mit den Lern-
feldern der EMP und der Blick auf die vier Jahre auf-
einander aufbauenden Unterrichts im System der
Grundschule sind dazu ebenso notwendig wie die
Entwicklung passender Konzepte und Materialien in
Abstimmung mit dem Lehrplan der Grundschulen.

Fir JEKISS wurde ein Kompendium von Liedern
zusammengestellt, mit dem mindestens tber zwei
Jahre gearbeitet werden kann. Danach erweitert
die Chorlehrkraft der Musikschule das Repertoire
mit selbst ausgewdhlten Liedern. Die JEKISS-Lieder
verfligen uber eingingige Melodien und leichte
Refrains. Diese Refrains werden durchgehend von
Gesten oder leichten Tanzschritten begleitet. Play-
back-CDs unterstiitzen die Einstudierung und er-
leichtern die Ubertragung von Kinderchor in den
allgemeinen Grundschulunterricht.

3

Zu Inhalten und Methoden fiir Angebote im Grundschulalter siehe auch

Kapitel 2.4 und 2.5.

Das Instrumentenkarussell bei MoMo ist Be-
standteil eines basalen Musikunterrichts, der ne-
ben der umfassenden Instrumenteninformation
auch die anderen Sachgebiete der Musikalischen
Grundausbildung enthdlt. Der Unterricht ist fach-
praktisch ausgerichtet und orientiert sich an den im
Musikschulwesen etablierten Konzepten der Musi-
kalischen Grundausbildung — erganzt um eine be-
sondere Form des ,Instrumentenkarussells”. Dazu
werden den Lehrkriften didaktische Materialien fiir
jede einzelne Unterrichtsstunde des ersten Schul-
jahres zur Verfligung gestellt.

Bei JeKi kommt ebenfalls neu entwickeltes Unter-
richtsmaterial zum Einsatz. Vielfiltige inhaltliche
und methodische Verkniipfungen verbinden dabei
den schulischen mit dem aulerschulischen Musi-
kunterricht, die vier Schuljahre untereinander und
den Instrumental- mit dem Ensembleunterricht. Das
Material muss aufeinander abgestimmte Inhalte und
Methoden fiir alle Unterrichtsbestandteile des Pro-
gramms anbieten. Dazu muss eine neue schulische
Instrumentalpadagogik entwickelt und umgesetzt
werden. Neben den musikalischen Kenntnissen
liegt dabei ein starker Fokus auf der Verstarkung von
Sozialkompetenz.

c) Gemeinsames Musizieren als hohes Gut und Moti-

vationstrager

Ein wesentliches Element aller drei Programme ist
das gemeinsame Musizieren der Kinder im Un-
terricht und das Erleben von Zusammenspiel und
-klang in Chor oder Ensemble. So findet bei MoMo
und JeKi der Instrumentalunterricht von Anfang an
in Gruppen von in der Regel 3 bis 7 Kindern statt
und miindet ab der dritten Klasse in ein gemein-
sames Ensemblespiel. Neben dem Schulchor wird
bei JEKISS viermal im Jahr ein Schulsingen angebo-
ten, bei dem alle Kinder der Grundschule gemein-
sam singen. Mit diesem System werden 100% der
Kinder an der Schule erreicht — auch jene, die nicht
im Schulchor sind.
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Dariiber hinaus kénnen die Kinder in allen Pro-
grammen ihr erlerntes Kénnen bei Auftritten inner-
halb und aullerhalb der Schule zeigen. Bei JeKi ist
ein jahrliches Abschlusskonzert ab der 2. Klasse re-
gelmaRiger Bestandteil des Programms.

d) Entstehung von Bildungspartnerschaften vor Ort

Die drei hier vorgestellten Programme stiitzen sich
auf eine starke Kooperation zwischen Musikschule
und Grundschule. Durch die gemeinsame Umset-
zung vor Ort sollen langfristige Bildungspartner-
schaften entstehen und die Bildungslandschaft in
den Kommunen insgesamt gestarkt werden. Die Pro-
gramme finden alle in den Raumen der Grundschu-
le statt. Die direkteste inhaltliche Verbindung zum
Grundschulalltag wird dartiber geschaffen, dass der
Lehrplan Musik der Grundschulen in dem Bundes-
land, in dem die Programme durchgefiihrt werden,
im Wesentlichen abgedeckt wird.

JeKi ist im ersten Schuljahr in der Stundentafel der
Grundschule verankert. Grundschul- und Musik-
schullehrkraft verantworten dabei als Tandem ge-
meinsam den Unterricht. Die Grundschullehrkraft
ist feste Bezugsperson der Schiilerinnen und Schiiler
und kennt deren individuelle Voraussetzungen. Die
Musikschullehrkraft bringt ihre kiinstlerische und
musikpadagogische Kompetenz ein. ldealerweise
greift die Grundschullehrkraft die musikalischen In-
halte auf und vertieft sie die Woche tber im weiteren
Grundschulalltag. Auch bei JEKISS singen die Lehr-
krafte der Grundschule die Lieder regelmdlig mit ih-
rer Klasse. Sie werden dabei aktiv von den Kindern,
die im Schulchor sind, unterstiitzt. So wird durch die
Programme die gesamte Schule musikalisiert.

Herausforderungen

Das Ziel, alle Kinder zu erreichen, stellt die grofte
Herausforderung dar und hat Auswirkungen auf ver-
schiedene Bereiche der Umsetzung.

a) Erweiterung der Zielgruppen

Alle Kinder anzusprechen bedeutet, dass die sonst
Ubliche Musikschulklientel durch weitere Zielgrup-
pen erweitert wird. Eine breite Partizipation von
Kindern mit Zuwanderungsgeschichte sowie von
Kindern aus sozial benachteiligten Familien dient
der Forderung der gesamtgesellschaftlichen Integra-
tion und starkt die Bildungschancen aller teilneh-
menden Kinder. Bei Inhalten und Materialien sowie
Fort- und Weiterbildungen miissen diese Aspekte
berticksichtigt werden.

b) Lehrkrafte

Eine groRe Herausforderung besteht darin, die no-
tige Anzahl an geeignetem Personal fur den Unter-
richt mit Kindern mit unterschiedlicher musikali-
scher Vorbildung und unterschiedlicher Bereitschaft
und Motivationslage zu finden, zu binden und zu
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qualifizieren. Es empfiehlt sich, einen groRen Teil
des bestehenden Kollegiums der Musikschulen
einzubeziehen, da die Programme insgesamt eine
grolle Anzahl an Lehrprofessionen ansprechen. Es
werden allgemein Lehrkréfte mit AME-/EMP-Ausbil-
dung, bei MoMo und JeKi zudem Instrumentalpada-
goginnen und -padagogen aller moglichen Fécher
und bei JEKISS Fachkréfte im Bereich Stimmbildung,
Gesangspadagogik und Kinderchorleitung benétigt.
Bei JEKISS und JeKi werden dariiber hinaus Grund-
schullehrkréfte in das Programm eingebunden.

Fortbildung

a

Die fachliche Qualifizierung der Musikschul- und
Grundschullehrkrafte ist auf Grund der neuen
Unterrichtsformen, Inhalte und Zielgruppen uner-
lasslich. Die drei Programme gehen hier, da in ih-
nen jeweils unterschiedlich Bedarfslagen abgedeckt
werden missen, unterschiedliche Wege.

Das MoMo beinhaltet ein Fortbildungskonzept zur
Schulung von Instrumentalpadagogik-Lehrkraften
fur den Unterricht in grélleren Gruppen. Dartiber hi-
naus arbeitet die Monheimer Musikschule an einer
engen Abstimmung der jeweils eingesetzten Unter-
richtsmaterialien und an einer darauf aufbauenden
Fortbildung der zumeist fachfremd unterrichtenden
Grundschullehrkrifte.

JeKi richtet sein Angebot an den padagogischen
Neuerungen im Programm aus und bietet ein inhalt-
lich und strukturell vielseitiges Fortbildungsangebot
fur Musikschullehrkréfte. Um die Vielzahl an Lehr-
kraften zu qualifizieren, ist der Aufbau eines Multi-
plikatorensystems notwendig.

Bei JEKISS absolvieren die eingesetzten Chorlehr-
krifte eine eigens fir das Projekt konzipierte Zu-
satzausbildung, die sie befdhigt, den Schulchor zu
leiten und die Grundschullehrkrifte einmal wo-
chentlich tiber ein Jahr fortzubilden.

Uber die jeweiligen Fortbildungsangebote und den
darin enthaltenen Blick auf die Grundschullehrkraf-
te ist sichergestellt, dass Musik nachhaltig in den
Schulalltag einflieft.

Christina Hanisch

2.6.2 Angebote an einzelne Klassen:
Klassenmusizieren

Zu einem weit verbreiteten Modell zur allgemeinen
Musikalisierung, das breite Zugange ermoglicht und
die Chancen der EMP mit der Faszination eines ersten
Kontaktes mit einem Instrument und des gemeinsamen
Musizierens verbindet, hat sich das Klassenmusizieren
entwickelt, zunachst vor allem fir 5. und 6. Klassen
an weiterfiihrenden Schulen, dann auch fiir 3. und 4.
Klassen.
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Im Gegensatz zu dem traditionellen Klassenmusizieren,
das von der jeweiligen Lehrkraft der allgemein bilden-
den Schule im Rahmen des Musikunterrichts praktiziert
wird und in dem das schuleigene Instrumentarium (zu-
meist kleines und grolRes Schlagwerk) sowie die Instru-
mente, welche einzelne Kinder in ihrer Freizeit privat
erlernen, genutzt werden, steht beim Klassenunterricht
im neueren Sinne ein bestimmtes Instrument oder eine
Instrumentengruppe im Vordergrund. Dazu wird hau-
fig im Tandem gearbeitet, denn Klassenmusizieren im
neueren Sinne findet meist in einer Kooperation zwi-
schen Musikschule und allgemein bildender Schule
statt. Hier entscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler
mit ihren Eltern verbindlich fiir 1 bis 3 Jahre, die Mu-
sikklasse zu besuchen, und schlieBen zumeist mit dem
jeweiligen Kooperationspartner der Schule einen Ver-
trag, in dem Unterrichts- und Leihgebtihr fir das Instru-
mentalfach geregelt sind. Je nach Instrument gibt es eine
Unterrichtsstunde mit den jeweiligen Fachlehrkriften,
wobei die Klassenmitglieder meistens in Kleingruppen
aufgeteilt werden. In einer zweiten Stunde werden alle
Schiilerinnen und Schiler zum Klassenorchester zusam-
mengefiihrt, das — wenn vorhanden — von einer Musik-
lehrkraft der jeweiligen Schule geleitet wird.

Bekannte Auspragungen dieses Modells sind Streicher-
klassen, Blaserklassen, Blockflotenklassen, Perkussions-
klassen, Klassen fir Zupfinstrumente, Klavierklassen,
Gesangsklassen, Singklassen (vgl. Kapitel 2.4.1), Akkor-
deonklassen, Rock-, Pop- und Jazzklassen, Rhythmik-
klassen (Musik & Bewegung), Musicalklassen und das
Orchester Kunterbunt.

Hierzu gibt es inzwischen einen fast uniiberschaubaren
Markt an Schulen und Programmen. Es kbnnen an die-
ser Stelle nicht alle aufgezahlt werden, aber in der Strei-
cherpadagogik hat sich die Paul Rolland-Methode, wel-
che die relative Solmisation als Voraussetzung fiir das
Horen und die motorischen Grundlagen des Streichin-
strumentenspiels nutzt, weitestgehend durchgesetzt, im
Bereich der Blaser-, Blockfloten- und Keyboardklassen
sind die DeHaske-Programme und Konzepte von Joa-
chim Schall zu erwahnen. Generell geht es beim Klas-
senmusizieren nicht primar darum, den Kindern einen
kostengtinstigen Instrumentalunterricht zu gewdhren,

sondern um eine Musikvermittlung im Sinne einer mu-
sikalischen Breitenforderung. Es soll eine Briicke ge-
schlagen werden von der elementaren Musikerfahrung
zum ausdrucksvollen Instrumentalspiel.

Ziele des Klassenmusizierens sind u. a.:

Freude an Musik wecken, bestarken und erhalten

Musikalisierung durch Musikmachen

,Be-greifen von Musik”

Inhalte der Musiklehre erlernen und anwenden

Aufeinander héren

Grundtechniken des Instrumentalspiels erlernen

Forderung des Singens

Instrumentenkunde

Forderung der Feinmotorik und/oder Atmung

Erlernen von Symbolen und strukturellem Denken

Erlernen von Zusammenarbeit und Verstandnis fr

andere

e Gewinn an sozialer Kompetenz, Konzentrations-
fahigkeit und Lernbereitschaft

e Forderung der Erfolgserlebnisse in der Gruppe

e Motivation zum Erlernen eines Instrumentes und
dem Wunsch nach einem vertiefenden, intensiven
Instrumentalunterricht bis hin zur niveauvollen
Interpretation und Komposition

e Kennenlernen eines Lebens mit Musik und

positiver Nutzung von Freizeit

Methoden kénnen u. a. sein:

e Klassenunterricht und Klassenorchester mit zwei
oder mehr Lehrkraften bzw. im Tandemunterricht/
Teamteaching

e Kleingruppen- und Grolgruppenarbeit, mit Anlei-
tung oder selbstandig

e relative Solmisation (Tonsilben und Rhythmus-
sprache als Hilfsmittel)

e Stationenarbeit

e Verfolgen des Notenmaterials mit Tippen auf die
Noten oder beim stummen Spiel

e Arrangements zur Binnendifferenzierung

¢ Ubungen mit Call & Response, Vertonung von
Rhythmen, Improvisation, Erganzung von
Melodien, Erfinden von Begleitstimmen und durch
kleine Kompositionen

e Erfinden von Klanggeschichten mittels neuer
Spieltechniken

e Horen von Musikbeispielen, vom Tontrager und
Jlive” gespielt

e Einbeziehung von Mitspiel-CDs und von unter-

stitzender Instrumentalbegleitung zur Motivation

durch Vorbildfunktion und zur Verstarkung der
melodischen und rhythmischen Sicherheit

Singen und Liedbegleitung

Gestaltung von Konzerten, Schulveranstaltungen etc.

Gehorbildung

Komponieren nach Mustern

Bodypercussion

Bewegung
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Ulrich Rademacher

2.6.3 Sonstige Projekte

Neben Kooperationsprogrammen, die sich wie JeKi,
JEKISS oder MoMo an ganze Schulen bzw. alle Kinder
einer Kommune richten oder die sich mit vielfaltigen,
mittlerweile groltenteils erprobten Konzepten auf Klas-
senunterricht konzentrieren, gibt es weitere Modelle,
die oft auf sehr spezifische Chancen und Rahmenbe-
dingungen vor Ort reagieren. Diese sind nur bedingt
eins zu eins auf andere Kommunen, Schulen und Mu-
sikschulen zu (ibertragen. Andererseits geben sie aber
wertvolle Anregungen fiir individuelle Lésungen, auch
unter Voraussetzungen, die eine Installation der unter
Kapitel 2.6.1 und 2.6.2 beschriebenen ,Standardmo-
delle” nicht erlauben wiirden. Im Folgenden werden
diese Projekte einigen gemeinsamen Merkmalen zu-
geordnet. Es folgt eine kurze Darstellung von Chancen
und Risiken.* Wiinschenswert ware, dass es fir jedes
Kind in seiner Grundschulbiographie wenigstens ein-
mal die Chance gibe, ein Projekt in der einen oder
anderen Form in allen Phasen mitzuerleben.

Kooperationstypen®

1. Kooperationen mit Jugendkunstschulen, Zirkus,®
Musikvereinen,” Sportinstitutionen,® Tanzschulen,
etc.

2. Kooperationen im Rahmen einzelner gemeinsamer
Projekte wie zum Beispiel einer Produktion aus
dem Bereich Musiktheater (Oper oder Musical)

4 Ausfiihrlich werden diese Chancen, Risiken und Maglichkeiten des
Umgangs damit in Kapitel 4.2 behandelt.

5 Zahlreiche Beispiele finden sich in der Kooperationsdatenbank des VdM
unter www.musikschulen.de > Kooperationen.

6  Siehe in der VdM-Kooperationsdatenbank am Beispiel der Musikschule
Berlin-Tempelhof.

7 Siehe in der VdM-Kooperationsdatenbank am Beispiel der Musikschule
Berchtesgadener Land.

8 Siehe in der VdM-Kooperationsdatenbank am Beispiel der Musikschule
Hilden.
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3. Betreuung von Ensembles unterschiedlicher Stilrich-
tungen — teils fiir besondere Zielgruppen — durch
Lehrkrafte der Musikschulen an allgemein bilden-
den Schulen (Orchester, Bands, Chore, Spielkreise,
integrative Ensembles, etc.)

4. Unterrichtsangebote  wie  Instrumentenkarussell
oder auch instrumentaler/vokaler Einzel-/Grup-
penunterricht in den Raumen der Grundschule,
teilweise integriert in den offenen Ganztag (dann
ohne zusitzliche Kosten fiir Kinder), in der ,verldss-
lichen” Halbtagsgrundschule® oder integriert in den
regularen Unterrichtsablauf'®

Risiken

Je mehr Partner kooperieren, desto wichtiger sind
genaue Absprachen (ber Kompetenzen, Verant-
wortlichkeiten und Ressourcen (Personalkosten, Ge-
bihren, Raume, Lehrkrifte, Zeiten, Instrumente).

Ebenso zeigt die Erfahrung, dass eine gemeinsame
Sicht des fachlichen Niveaus, auf Weg und Ziele so-
wohl im musikalischen als auch auBermusikalischen
Bereich dringend erforderlich ist.

Im Zusammenhang mit Kooperationsprojekten sind
sowohl lange Vorlaufzeiten als auch die belastungs-
intensiven Endproben- und Auffiihrungszeiten mit
dem Rhythmus eines Schuljahres zu synchronisieren.

Chancen

Ebenso wie die anderen Grundschul-Kooperationsmo-
delle bieten auch diese Modelle die Chance, Kinder
dort zu erreichen, wo neben der Familie ihr Lebens-
mittelpunkt ist. Sie zeichnen sich aus durch

e Niedrigschwelligkeit,

e kostengiinstige Gruppenangebote,

e die Moglichkeit der Einbindung von Grundschul-
lehrkréften in die Projektarbeit,

e Synergieeffekte durch ficheriibergreifendes Lernen,
Einbeziehung von zusitzlichen Anregungen durch
Partner aus Bereichen wie Bildende Kunst, Tanz,
Musikvereine, Literatur, Medien, Theater, Zirkus
oder Sport.

9 Siehe in der VdM-Kooperationsdatenbank am Beispiel der Staatl. Jugend-
musikschule Hamburg.
10 Siehe beispielsweise das Projekt ,SingPause” in Dusseldorf.
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Beate Robie

Kapitel 3.1 Integration von Menschen mit Migrationshintergrund

Besonderheiten

Wie in den letzten Jahren vielfach 6ffentlich diskutiert
und festgestellt, gelingt Integration nicht automatisch
und von allein. Auch an den Musikschulen und in
deren Elementarstufen-/Grundstufenunterricht bildet
sich vielfach noch kein gesellschaftlicher Querschnitt
ab. Wie Michael Dartsch in einer Studie aus dem Jahr
2008 belegt, stammen die Kinder in der Musikalischen
Friherziehung zu tberdurchschnittlichen Teilen aus
deutschen Familien mit gehobenem Bildungsniveau.
Andere Bevolkerungsgruppen — etwa Kinder aus Mi-
grantenfamilien gleich welchen Bildungsniveaus — sind
deutlich unterreprasentiert im Vergleich zur gesamten
Bevolkerungsstruktur.” Daher ist es hinsichtlich dieser
Bevolkerungsgruppen notwendig, neue Zugangswege
zu finden.

Dort, wo die Musikschule eine Offnung zu allen Be-
volkerungsgruppen und insbesondere zu Familien mit
Migrationshintergrund anstrebt oder bereits erreicht
hat, konnen vielfiltige neue Unterrichtssituationen
entstehen, fir die geeignete Ansitze entwickelt wer-
den mussen. Vor allem in Gebieten, in denen sich
Familien mit Migrationshintergrund konzentrieren
und Bevolkerungsmilieus iiberwiegen, bei denen der
Integrationsgrad relativ gering ist, unterscheiden sich
die Rahmenbedingungen zum Teil grundlegend von
denen, die Lehrkrifte von ihrer bisherigen Klientel ge-
wohnt sind:?

1 Vgl. Dartsch, 2008, S. 18.
2 Fur die turkischstimmige Population etwa hat die Sinusstudie drei Milie-
us mit Integrationsschwierigkeiten ausgemacht: das religios-verwurzelte

e Eine verbale Verstandigungsmoglichkeit ist nicht
immer gegeben - beispielsweise verstehen Eltern
in einer Eltern-Kind-Gruppe die Unterrichtsanlei-
tung nicht oder sind in Mitmachstunden der Musi-
kalischen Friherziehung auf das Dolmetschen ihrer
Kinder angewiesen. Kinder wachsen in mehreren
Sprachen gleichzeitig auf und beherrschen Deutsch
als Zweit- oder Drittsprache nicht wie eine Erstspra-
che.

¢ In Gruppen, die sich aus vielen Herkunftskulturen
zusammensetzen, herrscht mitunter eine groRe He-
terogenitat in Bezug auf kulturelle Erfahrungen, so
dass die Wahl von Identifikationsthemen (Speisen,
Tiere, Feiertage, Kleidung, Geschlechteridentitaten
etc.) und die damit verbundene Liedauswahl tber-
prift werden muss.

e Die Lehrkrifte begegnen vermehrt Kindern, die
mit einem interdependenten Erziehungsstil in der
Familie aufwachsen. Anna Dintsioudi erklart das
Modell so: ,Interdependente Familien bevorzugen
eher das sogenannte Trainingsmodell, in dem die
Eltern-Kind-Beziehung mit einer Experten-Novizen-
Beziehung vergleichbar ist, wobei die Eltern als
Kontrollinstanz fungieren. Die Eltern wissen, was
richtig und gut ist fir das Kind, daher werden kind-
liche Bedirfnisse nicht exploriert, das Verhalten ist
elternzentriert. Eltern-Kind-Beziehungen und -Inter-
aktionen sind nicht gepragt von Exklusivitat, geteilte
Aufmerksamkeit und wenig direkter Blickkontakt
machen dies deutlich. [...] Ziel ist es, ein Hinein-
wachsen des Kindes in die kulturelle Gemeinschaft
durch Training zu ermoglichen. Hierbei ist z.B. Ta-
del und der Bezug zu friiheren Fehlverhaltenswei-
sen als Teil des Prozesses zu verstehen, durch den
Kinder lernen sollen, in der Gruppengemeinschaft
die ihnen zugesprochene Rolle einzunehmen”.? In
diesem Erziehungsmodell spielen Autoritit, Gehor-
sam und Tadel eine groRere Rolle als im Gegenmo-
dell des independenten Erziehungsstils. Hier gehen
Eltern und Kind insgesamt partnerschaftlich mitei-
nander um, was die Autonomie des Kindes fordern
soll. Dabei stehen Bediirfnisse und Interessen des

Milieu mit 19%, das entwurzelte Milieu mit 9% und das hedonistisch-
subkulturelle Milieu mit 18%. Insgesamt ist also weniger als die Hélfte
der Turkischstammigen von Integrationsproblemen betroffen; vgl. Sinus
Sociovision, 2009.

3 Dintsioudi, 2009, S. 17
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Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe

Kindes im Vordergrund und kulturelle Werte und
Normen werden vornehmlich durch eine positive
Grundstimmung und viel Lob initiiert.* Eine gewollt
geschlechtsspezifische Erziehung findet sich sel-
tener als im interdependenten Modell. Die Merk-
male des zweiten Modells entsprechen deutlich
starker der gegenwartigen padagogischen Haltung
in der Elementaren Musikpadagogik, womit latente
oder offene Konflikte mit dem interdependenten
Modell fast vorprogrammiert sind.

Faktoren wie Bildungsferne oder niedriger Sozialstatus
der Herkunftsfamilie, die mutmaBlich die Entwicklung
der Kinder allgemein beungiinstigen und erhebliche
relative Entwicklungsriickstinde zur Folge haben
konnen, sind vom Faktor ,Migrationshintergrund”
selbstverstandlich zu trennen. Vernachldssigung oder
Verwohnung von Kindern, Gewalt in der Erziehung
und dadurch bedingte Angste, Konzentrationsschwie-
rigkeiten in Folge kaum geregelten Fernsehkonsums,
schlechter Erndhrung oder Schlafmangels sind eigene
Problemkonstellationen, mit denen Lehrkrifte kon-
frontiert sein konnen. Integrationsprobleme kodnnen
jedoch dort verstarkt auftreten, wo zum Migrationshin-
tergrund eines Kindes solche Faktoren hinzukommen
und sich dadurch bei einem Kind zusatzlich zu allge-
meinen Entwicklungsriickstinden etwa Defizite in der
Sprachentwicklung konzentrieren.

Der Umgang mit den geschilderten Problemkonstel-
lationen ist fuir viele Musikschullehrkrifte neu. Sie er-
fordert ein Uberdenken und Anpassen herkémmlicher
Ziele und Mittel in der Elementarstufen-/Grundstufen-
arbeit, um alle Kinder zu erreichen und ein Kennenler-
nen und wechselseitige Akzeptanz anzubahnen.

Zielsetzungen

Fiir einen Unterricht mit Integrationszielen lassen sich
aus den oben beschriebenen Besonderheiten der Ziel-
gruppe drei Zielsetzungen ableiten:

1. Allen Kindern wird eine handelnde Teilnahme un-
abhdngig von Sprachkenntnissen ermoglicht.”

2. Der Unterricht offenbart Wertschatzung fiir ver-
schiedene (Musik-)Kulturen und regt sie an.

2. Der Unterricht unterstiitzt die Entwicklung von
Deutschkenntnissen.

Alle drei Ziele lassen sich in allen Unterrichtsformen
und Altersstufen von der Eltern-Kind-Gruppe tiber den
Unterricht an Kindertagesstitten und die ,herkomm-
liche” Musikalische Friiherziehung bis ins Grundschul-
alter, wie sie in Kapitel 2 beschrieben sind, verfolgen.

4 Vgl.ebd., S. 17.

Die Teilnahme soll auch unabhéngig vom Entwicklungsstand eines
Kindes moglich sein, jedoch ist dies ohnehin ein originares Prinzip der
Elementaren Musikpadagogik.

(%3]
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Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte/
Inhalte/ Unterrichtsgestaltung/Organisation

Um es vorwegzunehmen: Der Unterricht muss fiir eine
integrative Ausrichtung nicht komplett gedndert wer-
den. Wenn er sich grundsatzlich an den tatsachlichen
Fahigkeiten der Kinder orientiert statt an postulierten
Normen oder gewohnten Zielen, so ist bereits eine
gute Grundlage geschaffen. Beriicksichtigt er dariiber
hinaus die drei genannten Zielsetzungen, so werden
damit die Voraussetzungen fiir eine Integrationswir-
kung geschaffen.

Sprachunabhangige Teilnahme

Diese Zielsetzung ist wichtig, damit sich Eltern und
Kinder angenommen fiihlen und der Unterricht ein
positives Erlebnis wird. Eine sprachunabhingige
Teilnahme ist relativ leicht zu realisieren, da Mu-
sik und Bewegung Handlungsbereiche sind, die
sich in groBen Teilen nonverbal abspielen konnen.
Musikpadagog(inn)en, die ihren Unterricht bewusst
integrativ gestalten wollen, missten also tberpriifen,
ob die nonverbalen Anteile in Hinblick auf ihre Ziel-
gruppe richtig gewichtet sind. Spiel-, Bewegungs- und
Entspannungsphasen kénnen sinnvoll akzentuiert wer-
den, vor allem, wenn Kinder Konzentrationsprobleme
oder Entwicklungsverzogerungen mitbringen. Auch
das Instrumentalspiel bietet sich als wenig sprach-
abhangiges Lernfeld an.

Es ist nahe liegend, bei einem sprachunabhangigeren
Unterricht auch das Imitationslernen verstarkt als Mit-
tel einzusetzen. Dabei darf nicht vergessen werden,
dass die Kinder eine hohe Konzentrationsleistung
erbringen. Dies kann ihnen die Lehrkraft durch deut-
liche Korpersprache und ermunternden Blickkontakt
erleichtern; die Lange der Phasen sollte dabei wohl
dosiert werden.

Wiederholungen werden noch wichtiger als sonst —
zum Verankern, als Atempause in der Konzentration
und als Briicke von der Rezeption zur Aktion: Kinder,
die langere Zeit in der Rezeption verbleiben, finden
bei bekannten Inhalten leichter den Ubergang vom
Zuhoren zum Mitmachen.

Beim Imitationslernen oder Explorieren bedarf es
keiner ausgiebigen Erklarung. Andere Aufgaben sind
jedoch schwieriger anzuleiten; die Lehrkraft muss
hierbei genauer als sonst tiberlegen, ob eine Aufgabe
verstandlich gemacht werden kann und mit welchen
verbalen oder nonverbalen Mitteln sie agieren kann.

Sogar Lieder mit Text ermoglichen eine nonverbale
Teilnahme, wenn Kinder sich dazu bewegen oder ein
Instrument spielen. Bei geeigneter Liedauswahl be-
steht sogar die Moglichkeit einer stark vereinfachten
sprachlichen Beteiligung:



e Silbenlieder bieten eine hervorragende Ausgangs-
basis, denn sie sind fast kulturneutral und fir alle
Kinder als ,Sprache” neu; kein Kind ist beim Text
dem anderen voraus. Auch textarme Lieder in ei-
ner Sprache, die fiir alle Kinder fremd ist, konnen
die Funktion eines Silbenliedes tibernehmen. India-
nische Lieder etwa sind haufig textlich sehr einfach
und eignen sich zum ,Drauflos“-Singen und -Musi-
zieren. Ein einfaches Beispiel ist ,Heijanganga”.®

e leichte Texte eignen sich besonders dann, wenn
sich — wie bei ,Bruder Jacob” — kurze Textteile wie-
derholen, so dass ein Vor- und Nachsingen im Lied
selbst angelegt ist.

e lieder passen auch dann, wenn sie einen kurzen
konstanten Textanteil mit nur wenigen Austausch-
vokabeln aufweisen: In ,Paule Puhmanns Paddel-
boot” beispielsweise besteht der Refrain aus zwei
immer gleich bleibenden Begriffen (Guten Tag,
Auf Wiedersehen) und zwei wechselnden Begrif-
fen (GruBworte in anderen Sprachen), so dass sich
die sprachliche Beteiligung auf wenige Worte be-
schrankt.

Wertschatzung fiir verschiedene (Musik)Kulturen

,Die meisten Migranten verstehen sich als Angeho-
rige der multiethnischen deutschen Gesellschaft und
wollen sich aktiv einfligen — ohne ihre kulturellen
Wurzeln zu vergessen.”” Integration ist keine Einbahn-
straBe, und daher darf dieses Zitat als Appell an die
Integrationsbereitschaft auch der Lehrkréfte verstan-
den werden, die in der Elementarstufe/Grundstufe un-
terrichten. Besteht die Bereitschaft, sich mit anderen
Sprachen, Tabus und Lernformen vertraut zu machen?
Sind sie in der Lage, die VerhaltensduRBerungen von
Kindern auch kulturspezifisch zu interpretieren? Uber-
wiegt der Blick auf die Defizite oder auf das Positive?
Unter Umstdanden wird es nétig, sich mit dem eigenen
Rollenverstindnis auseinanderzusetzen, denn wenn
vermehrt Kinder aus interdependenten Strukturen den

6 Quellenangaben, Texte und Beispiele werden in einer VdM-Arbeitshilfe
enthalten sein, die sich zur Zeit des Erscheinens des Bildungsplans in
Vorbereitung befindet.

7 Sinus Sociovision, 2009

Unterricht besuchen, kénnen Fragen von Autoritét,
Gehorsam, Aufmerksamkeit, Lob und Tadel und sozi-
alem Verhalten innerhalb der Gruppe eine neue Hal-
tung erfordern. Eigene Werte werden hinterfragt, es
mussen Entscheidungen getroffen werden, ob und wie
diese Werte im Unterricht durchgesetzt werden.

Zur allgemeinen kulturellen Wertschitzung gehort
auch die Berticksichtigung der Erstsprache. Ganz abge-
sehen davon, dass die Erstsprache ein unabdingbares
Fundament zum Aufbau der Zweitsprache bildet, ist
sie besonders wertvoll, weil sie eine emotionale Bri-
cke zum Kind bilden kann, wenn die Lehrperson sich
auf dieses Terrain begibt.® Fast alle Praktiker/innen
kénnen von fast magischen Momenten berichten, in
denen sich ein Kind o6ffnet, ein Kontakt ermdoglicht
wird, weil die Erstsprache, verbunden mit Musik, als
Bindeglied eingesetzt wurde.

Uberdies gilt es, sich nicht nur mit Sprach-, Erzie-
hungs- und Sozialkulturen vertraut zu machen, son-
dern auch mit Musikkulturen. Da entstehen Fragen
wie: Was ist typisch fir tirkische oder russische Mu-
sik? Wo finden sich Musikbeispiele? Gibt es charakte-
ristische Instrumente, die womaglich auch noch selber
gespielt werden kénnen? Wie wird die Singstimme
typischerweise eingesetzt, gibt es andere asthetische
Auffassungen vom Stimmklang? Wie ist ein Lied aus
einer horizontal orientierten Musikkultur zu begleiten?
Eine tatige Auseinandersetzung dieser Art wird sich im
Unterricht spiegeln und Anniherung und Wertschit-
zung transportieren. Die Kinder aus der fokussierten
Herkunftskultur kénnen sich ,heimisch” fiihlen, die
Kinder aus einem anderen kulturellen Hintergrund
koénnen sich ungewohnt Erscheinendes vertraut ma-
chen. Auf diese Weise verbinden sich soziale und
gesellschaftliche Ziele mit musikpadagogischen Zielen
wie ,Offenohrigkeit”® und frihen Erfahrungen mit an-
deren Ton- oder Rhythmussystemen.

Mogliche Unterrichtsinhalte reichen von der Musik-
und Bewegungspraxis bis zu Instrumenteninformation
und Musiklehre.™ Bei der Beurteilung der Frage, was

8  Vgl. Robie, 2007, S. 107.
9  Vgl. “open-earedness” bei Hargreaves, 1982.
10 Vgl. hierzu die in Kapitel 1 aufgefiihrten Unterrichtsinhalte.
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als kulturtypisch und den Kindern bekannt angenom-
men wird, ist allerdings Vorsicht geboten. Allzu oft
sind die Kinder zwar mit Formen der (globalisierten)
Popkultur vertraut, finden aber nur schwer Zugang
zu anderen Formen des Konzertlebens oder etwa zur
Volksmusik ihrer Region. Hier gilt es zu erspiiren oder
zu erfragen, welche musikalischen Welten wirklich
identitatsstiftend wirken.

e Als erster Schritt bieten sich Tanze aus der Her-
kunftskultur an, denn sie konnen auch von CD ein-
gespielt werden, so dass die Aneignung von frem-
den Texten noch nicht geleistet werden muss. Klang
und Bewegungsstil verdeutlichen aber den Bezug
zur anderen Kultur.

e |eichte Lieder aus verschiedenen Herkunftskulturen
sind mittlerweile publiziert. Deren Aneignung und
Einsatz im Unterricht ist relativ einfach, wenn das
Material bereits in Schrift- und Notenform vorliegt.

e Besonders viel versprechend ist ein Blick auf die kul-
turtypische Percussion: Rhythmen und Rhythmus-
instrumente sind oft charakteristisch, sie sind relativ
leicht zu erlernen und auch den Kindern zum Teil
spieltechnisch zugdnglich.

e Musik, die zu ldentifikationsthemen passt — zum
Beispiel Herrscher (Konig/Sultan/Maharadscha),
Prinzessin, Ritter/Soldat — oder Musik, in der be-
stimmte Bausteine fokussiert werden — wie Ein-
stimmigkeit, Besetzung, Form — ist auch in anderen
Musikkulturen zu finden.
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e Die Einbeziehung von Liedern, die spezifische Mu-
sizierkulturen spiegeln, kann besonders gut mit der
Einbeziehung von Eltern, Kolleginnen und Kollegen
oder Kulturvereinen in den Unterricht kombiniert
werden. Dies ist entlastend fiir die Lehrkraft und
gleichzeitig integrationsférdernd.

Entwicklung von Deutschkenntnissen

Traditionell ist Sprache ein Ausdrucksbereich in der
Elementarstufen-/Grundstufenarbeit. Im Vorschulalter
gehoren Liedtexte, Verse und Geschichten dazu, die
Verwendung von Sprache im szenischen Spiel oder als
rhythmisches Element. Dabei wird davon ausgegangen,
dass die Sprachentwicklung so weit vorangeschritten
ist, dass sie Kindern als Kommunikations- und bewusst
gestaltbares Ausdrucksmittel zur Verfligung steht. Wie
oben bereits beschrieben, ist diese Grundlage jedoch
hdufig nicht oder nicht in hinreichendem Mal} vorhan-
den. Wenn auch diesbeziiglich der Gedanke der Ent-
wicklungsbegleitung und -férderung verwirklicht wer-
den soll, so muss die Frage gestellt werden, wie die
Elementarstufe/Grundstufe mit Sprachentwicklung im
Unterricht umgeht.

Nach heutiger Erkenntnis darf der Zweitsprachen-
erwerb nicht mit dem Verlust oder der Vernachldssi-
gung der Erstsprache erkauft werden. Sprache wirkt
identitatsstiftend. Daher kann es beispielsweise fiir ttir-
kische Kinder sehr verwirrend sein, wenn ihre Eltern
nur deswegen zum Deutschen als Familiensprache
tbergehen, weil das Kind Deutsch lernen soll."" Aus
bildungspolitischen Griinden scheint es ebenfalls nicht
sinnvoll, auf eine zweite Sprache zu verzichten. Ganz
besonders wichtig ist aber die Tatsache, dass der Zweit-
sprachenerwerb immer dann besonders erfolgreich ist,
wenn er sich auf ein gutes Fundament in der Erstsprache
stiitzen kann und sich gleichzeitig mit ihr weiter entwi-
ckeln kann. Dadurch entsteht die sogenannte additive
Mehrsprachigkeit, die forderliche Auswirkungen auf die
gesamte Sprachentwicklung des Kindes haben kann.
Wenn die erste Sprache nicht weiterentwickelt wird,
sind EinbuBen in der gesamten sprachlichen und ko-
gnitiven Entwicklung zu befiirchten (substraktive Mehr-
sprachigkeit). Ungewolltes Ergebnis kann die ,doppelte
Halbsprachigkeit” sein, was bedeutet, dass die Personen
sich als Erwachsene in keiner der beiden Gebrauchs-
sprachen korrekt ausdriicken kénnen.

Es geht also entschieden darum, die Erstsprache(n) wei-
ter zu fordern. Dafiir sind groBtenteils andere Kontexte
verantwortlich, aber auch im Musikunterricht kénnen
mindestens wertschitzende und aktivierende Ansitze
in Form von Liedern eingebracht werden.

Formal spielen fir eine erfolgreiche Zweitsprachfor-
derung die Rahmenbedingungen des Unterrichts eine
wesentliche Rolle: Es sollte in Gruppen mit Migranten-
kindern darauf geachtet werden,

11 Vgl. Winner, 2007, S. 134 ff.
12 Vgl. Kiipelikilinc/Ringler, 2004, S. 31.
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e dass die Teilnehmeranzahl klein bleibt (6 bis 8 Kin-
der). Fir reine Sprachfordergruppen (ohne Musik)
wird allgemein eine Zahl von 5 bis 7 Kindern emp-
fohlen. Je kleiner die Gruppe in einer Betreuungs-
oder Bildungsinstitution ist, desto intensiver kann
Sprache im Mittelpunkt stehen. Sprache ist ein Me-
dium, das vorwiegend in individuellen Kontaktsitu-
ationen gelernt wird; der Einzelkontakt zwischen
Kind und Lehrkraft vermindert sich, je groRer die
Gruppen sind. Einzelzuwendung ist auch deswegen
wichtig, weil ein sprachlicher Input oft durch Blick-
kontakt eingeleitet werden muss. Im Falle des Mu-
sikunterrichtes konnen aber auch Gemeinschaftsak-
tionen stattfinden, sodass eine geringfiigig hohere
Teilnehmerzahl gerechtfertigt erscheint.  Mehr
sollten es aber — wegen der noch eingeschrankten
Fahigkeit der Kinder zum Abwarten — nicht sein. So-
lange individuelle Aktionen im Vordergrund stehen,
mussen die anderen Kinder in ihrer Handlungs- und
Sprechbereitschaft zuriickstehen, was im Vorschul-
alter eine hohe Anforderung bedeutet.

e dass die Kinder moglichst nach Sprachstand einge-
teilt werden. Andernfalls dominieren die sprachge-
wandteren Kinder die anderen.

e dass verschiedene Erstsprachen gemischt werden.
Wenn sich viele Kinder mit gleicher Erstsprache in
der Gruppe befinden, kbnnen sie sich zwar unter-
einander in der Erstsprache verstandigen — was aus
Griinden der kulturellen Wertschatzung und der Ba-
sisfunktionen fiir die Zweitsprache erwiinscht ist —,
allerdings reduziert sich auf diese Weise die Kon-
taktzeit mit der Zweitsprache.

e dass der Unterricht friihzeitig mit zwei, drei oder
vier Jahren beginnt und langfristig angelegt ist. Nach
Wode muss der Kontakt zur Zweitsprache tber ei-
nen langeren Zeitraum hin — d.h. moglichst tiber
6 bis 7 Jahre — kontinuierlich gegeben und hinrei-
chend intensiv sein."

Innerhalb dieser Rahmenbedingungen obliegen den
Padagogen vor allem zwei Aufgaben:

e Sie wenden konsequent die Malnahmen der
sprachférdernden Kommunikation an.™ Sie sollten
in der Lage sein, Anweisungen verstandlich zu ge-
stalten. Dabei spielt nicht nur die angemessene For-
mulierung eine wesentliche Rolle, sondern auch der
Einsatz aller verfligbaren nonverbalen Mittel wie
Bilder, Gestik, Mimik, Tonfall, eigenes Vormachen
etc.”

e Sie gestalten den Unterricht mit Schwerpunkten fiir
die Sprachentwicklung.

In der Leitlinie sollte sich ein Konzept keinesfalls einem
Trainingsprogramm anndhern, sondern die Vielfalt
Elementarer Musikpraxis beibehalten und sie mit Ak-

13 Vgl. Wode, 2006, S. 12.
14 Vgl. Loos, 2004, S. 21 f.
15 Vgl. Robie, 1998, S. 19 ff.

zenten flr die Sprachférderung versehen. Allein schon
die Verwendung von Liedern ertffnet Moglichkeiten
fiir die Ubung der Artikulation, zur Wortschatzerweite-
rung und fiir den Aufbau grammatikalischer Strukturen.
Lieder verhelfen tberdies zur Steigerung der Wieder-
holungsrate und der Motivation: Aus der Lernpsycho-
logie ist bekannt, dass ein zu speichernder Ausdruck
oft wiederholt werden muss. Mit Hilfe von Liedern ist
diese Wiederholungsleistung deutlich einfacher, lust-
betonter und effektiver fiir eine ganze Gruppe zu reali-
sieren als rein sprachlich.

Lieder, die dem Sprachlernen dienen, missen stren-
ge Auswahlkriterien bestehen, weil sie durch haufige
Wiederholung als Modell fungieren. Deshalb sind
alle Texte mit Buchstabenauslassungen (,auf mein'
FuB”), Wortauslassungen (er ,schiittelt ab die Blatter”),
Zusammenziehungen auf einer Note (,s' Vog-lein),
unublicher Syntax (,Der Papagei ein Vogel ist’) und
ungenauen Reimen (,Meisen — heifRen” oder ,Blech —
recht”) auszuschlieRen.

Artikulation kann bestens an Phantasiesilbentexten ge-
bt werden. Diese bieten zudem den groRRen Vorteil
des gleichen Ausgangspunktes — keinem Kind ist die-
se ,Sprache” vertraut, alle lernen vom Nullpunkt aus.
Beispielsweise kennt das dgyptische Arabisch keinen
,Dsch“-Laut, wie er im Arabischen sonst geldufig ist.
Hier bietet das Lied ,Jimba jimba“ Ubegelegenheiten,
die durch den Schwung des Liedes nicht als solche
wahrgenommen werden. Lieder dieser Art konnen
auch leicht selber komponiert oder getextet werden,
um sie an die Bediirfnisse der Gruppe anzupassen.

Der Wortschatz kann gezielt mit Liedern erweitert
oder vertieft werden. Begriffe zu Korperteilen, Klei-
dungsstticken, Farben, Tierarten, Berufen, Obst- und
Gemiisesorten oder Wettererscheinungen sind in etli-
chen Liedern vorhanden. Adjektive wie klein’, ,grol¥’,
,schnell’, langsam’, still” und ,laut’ finden sich zur
Geniige; Bewegungslieder beinhalten Verben wie
,biicken’, ,strecken’, ,springen’ oder thematisieren Be-
wegungsrichtungen wie ,vorwarts und riickwarts” oder
,auf und ab’.
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Forschungserkenntnisse besagen, dass ein geringer
Wortschatz mit grammatischen Mangeln korreliert.
So besteht im Umkehrschluss die Hoffnung, dass be-
reits allein ein Aufbau des Wortschatzes mittels Liedern
auch Fortschritte in der Grammatik mit sich bringt.

Ein weiterer Grund, dass Lieder zur Sprachentwick-
lung beitragen, liegt moglicherweise in der Bereit-
stellung von ,Chunks”. Chunks sind kleine Sinnein-
heiten wie ,auf dem Kopf“ oder ,was machen wir?“.
Solche Chunks werden als Einheit empfunden und
abgerufen und mussen nicht mehr grammatikalisch
konstruiert werden. Zum Beispiel fungiert eine ver-
breitete deutsche Version von ,What shall we do with
a drunken sailor” als solche Sinneinheit. ,Was ma-
chen wir mit miiden Kindern morgens in der Schule?”
kann abgewandelt werden in ,Was machen wir mit...
albernen/lauten/hungrigen/zappeligen/...  Kindern
morgens in der Kita?” Mit diesem Lied werden gleich-
zeitig eine Chunk-Einheit und die Beugung der Adjek-
tive eingetbt."”

Wie bereits angedeutet, kann die Lehrkraft allein schon
mit sorgfaltig ausgewdhlten Liedern und einer konse-
quenten Anwendung der allgemeinen Prinzipien der
Elementaren Musikpadagogik weite Teile eines inte-
grativ ausgerichteten Unterrichts bewaltigen. Uber die
Auswahl der Lieder hinaus gibt es zahlreiche weitere
Moglichkeiten, Unterricht mit Integrationszielen zu ge-
stalten und entlang der formulierten Grundsatze wei-
tere Felder der Elementaren Musikpraxis integrativ aus-
zurichten. Besonders geeignet scheinen die Bereiche,
die ein hohes Malk an Anschaulichkeit aufweisen, wie
beispielsweise der Umgang mit verschiedenen Mate-
rialien, Bewegung oder der Einbezug von Bilderbi-
chern. Lehrkrifte in der Elementarstufe/Grundstufe
sollten sich zutrauen und darin unterstiitzt werden, ei-
gene Erfahrungen zu sammeln und fir die spezifische
Unterrichtssituation jeweils eigene Formen des Um-
gangs zu finden.

16  Vgl. Dieser, 2008, S. 40.
17 Vagl. Liith, 2009, S. 1 ff.
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Robert Wagner

Kapitel 3.2 Integration von Menschen mit Behinderung

Besonderheiten

Die im Kapitel 1 dargestellten allgemeinen Zielset-
zungen, Methoden und Prinzipien in der Elementar-
stufe/Grundstufe treffen in vollem Umfang auch auf
Schilerinnen und Schiiler mit Behinderungen zu.
Spezifische Zielsetzungen, Methoden und Prinzipien
sind ausgehend vom einzelnen Kind als Individuum
abzuleiten. Hierbei kommt der Beobachtung, Wahr-
nehmung und Erfassung der Fdhigkeiten und der Be-
dirfnisse des einzelnen Kindes eine besondere Bedeu-
tung zu.

Ein erster Eindruck von der duBeren Erscheinung eines
Kindes oder ein Blick auf das Lebensalter sind selten
geeignet, Ziele, Inhalte oder Methoden abzuleiten.
Vielmehr muss konsequent eine schiilerzentrierte Pa-
dagogik die Unterrichtsgestaltung bestimmen. Diese
Padagogik geht davon aus, dass menschliche Unter-
schiede normal sind, dass das Lernen daher dem Men-
schen angepasst werden muss und sich nicht umge-
kehrt der Mensch nach vorbestimmten Annahmen
tber das Tempo und die Art des Lernprozesses richten
soll. Die nachfolgenden Ausfiihrungen verstehen sich
ganz im Sinne einer inklusiven Pidagogik (s.u.); sie
setzen Akzente und beschreiben keine ,padagogische
Welt“, die mit der ,normalen Welt” nichts zu tun hat.

Zielsetzungen

Am 26. Mirz 2009 hat sich Deutschland mit der Uber-
nahme der Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen dazu verpflichtet, die gesamte Gesellschaft
,barrierefrei und inklusiv” auszurichten. Dies stellt alle
Bundesliander und Kommunen in Zusammenarbeit mit
jeder einzelnen Schule vor die Aufgabe, auch ein in-
klusives Bildungssystem zu gewahrleisten.

Der Begriff ,Inklusion” meint hierbei etwas grund-
satzlich anderes als ,Integration”. Bei der Integration
offnet sich das Bildungssystem fiir unterschiedlichste
Menschen. Diese miissen sich aber weiterhin dem
System anpassen. Inklusion hingegen verlangt die An-
passung des Systems an die Beddirfnisse des einzelnen
Menschen und eine individuelle Forderung durch ein
auf ihn zugeschnittenes Angebot. Individualisierung
und Differenzierung wird zum Unterrichtsprinzip.

Seit 30 Jahren machen es sich der VdM und seine
Mitgliedsschulen zur Aufgabe, Menschen mit Behin-
derungen mit Musik in Berithrung zu bringen, ihnen
die aktive Teilhabe am Musikleben und an Bildung zu
ermoglichen, sie zu Produzenten und tberlegten Kon-
sumenten von Musik zu machen - und der Welt der
Nichtbehinderten etwas von der Bedeutung zu zeigen,
die Musik und das Instrumentalspiel im Leben eines
Menschen haben kann.'

Der von Werner Probst initiierte und geleitete Modell-
versuch des VdM ,Instrumentalspiel mit Behinderten
und von Behinderung Bedrohten — Kooperation von
Musikschule und Schule”, durchgeftihrt von 1979 bis
1983, fiihrte den Nachweis, dass Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung nattrlich erfolgreiche Schiile-
rinnen und Schiiler der Musikschulen sein konnen
— wenn nach angemessener Motivationsphase ange-
messene Situationen geschaffen und Musikschullehr-
krafte entsprechend ausgebildet werden.?

Musikschulen haben die Chance und sollten gewahr-
leisten, dass

e die Forderung aller Kinder vor jeglicher Auslese
steht,

e alles, was Angst bereitet und die Freude am Lernen
verleidet, vermieden werden kann,

e Kinder aller Altersstufen sich darauf verlassen kon-
nen, dass sie gentigend Zeit bekommen, um ihre
individuelle Lerngeschwindigkeit passend zu ihrer
augenblicklichen Lebenssituation zu finden,

¢ jedem einzelnen Kind ein individuell auf es zuge-
schnittenes Angebot gemacht wird, so dass es inten-
siv und freudvoll lernen darf und die Musikschule
als kompetenter und lernbegeisterter Mensch ver-
lasst,

e jedes Kind ein Ristzeug erhdlt, mit dem es aktiv
auch am musikalischen Leben auBerhalb der Mu-
sikschule kompetent teilnehmen kann.

Menschen mit Behinderung haben wie Nichtbehin-
derte ein Bediirfnis nach Musik. Die einen mehr, die
anderen weniger. Auch Behinderte haben das Recht,
keine Musik zu machen.

1 Siehe hierzu VBSM/VdM, 2002, sowie unter www.musik-integrativ.de.
2 Probst, 1991
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Menschen mit Behinderung haben wie Nichtbehinder-
te ein Bediirfnis, sich auszudriicken und ihrer ,inneren
Vorstellung” Gestalt zu verleihen.

Menschen mit Behinderung haben wie Nichtbehinder-
te ein Bediirfnis, mit den Mitteln der Musik und tber
die Musik ins Gesprach zu kommen, mit sich selbst
und mit anderen.

Menschen mit Behinderung haben wie Nichtbehinder-
te Freude an der Musik — daran, Musik zu horen und
sich selbst wie auch immer in die Musik einzubringen.

Ausdriicklich sei darauf hingewiesen, dass das gemein-
same Erleben von Musik sich keinesfalls auf das Ein-
gebundensein in ein fremdbestimmtes ,lustiges Vor-
sich-hin-Trommeln”, wihrend ,die Musik” der Lehrer
macht, beschranken darf.

So wie der Mensch, der weil, wovon er spricht, Ziel
der Sprecherziehung ist, oder der Mensch, der weil,
was er liest (der Deutschunterricht spricht vom ,sinn-
erfassenden Lesen”), Ziel des Leseunterrichts ist, so
greift die Musikerziehung im allgemeinen — aber eben
auch die Elementare Musikpraxis und das Instrumen-
talspiel mit Menschen mit Behinderung — die urspriing-
lichen Krafte von Metrum und Rhythmus dankbar auf,
lasst sich im Mitmachen tragen, sieht ihr Ziel aber im
selbstverstandenen und selbstbestimmten Handeln als
Horer oder Spieler.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Auch in integrativen Gruppen im Bereich der EMP gilt
es, Fahigkeiten nach fachlogischen Kriterien auszudif-
ferenzieren. Allerdings muss die Lehrkraft sich in be-
sonderem MaRe auf die Sichtweise der Schiilerinnen
und Schiiler und deren unterschiedlichste Lernwege
und Lerntempi einlassen und die eigenen Anspriiche
mit denen der Kinder abgleichen. Im Zentrum des Un-
terrichts steht der Mensch, nicht der Lernstoff. Aufgabe
der Lehrkraft ist es also, die Kinder mit ihren Wiin-
schen, Fahigkeiten und Grenzen wahrzunehmen. Das
bedeutet aber nicht, dass bestimmte Inhalte oder musi-
kalische Werke von vornherein auf Grund der in ihnen
steckenden Schwierigkeiten oder ihrer Fremdartigkeit
auszuschlielen sind.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Grup-
penunterricht im Bereich der EMP eben nicht heil’t,
dass jeder in der gleichen Zeit das gleiche Ziel errei-
chen muss. Eine heterogene Schiilerschaft hinsichtlich
ihrer musikalischen Sozialisation, ihrer Vorbildung,
ihrer Lernmotivation oder ihrer kognitiven oder phy-
sischen Moglichkeiten verlangt auch bei der Auswahl
geeigneter Inhalte, jedes einzelne Kind ins Zentrum al-
ler Uberlegungen und MaRnahmen zu stellen.

Kinder mit Behinderung brauchen oft langer, um musi-
kalische Erfahrungen dergestalt verankern zu kénnen,
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dass sie selbst bereit sind, den nichsten Lernschritt
zu vollziehen. Plant die Lehrkraft beispielsweise, das
nachste Lied einzufiihren, und will sie gleichzeitig ei-
nen neuen Lerninhalt (Notenwerte, Tone, Technik...)
erarbeiten, so ist es fiir manches Kind Herausforderung
genug, das neue Lied zu verarbeiten und die Gestal-
tung ,mit der alten Technik” zu unterstiitzen. Die Be-
reitschaft der Lehrkrafte, Dinge zu wiederholen oder
Ergebnisse ,stehen zu lassen”, ist erheblich gefordert.

Wichtig ist, dass das einzelne Kind seinen Beitrag zur
Gestaltung des Ganzen als wertvoll und erfiillend er-
fahrt. Wichtig ist auch, dass das einzelne Kind sich
selbst als Teil des Ganzen begreift. Kompetenzorien-
tierte Arrangementtechniken in integrativen Gruppen
erlauben Umsetzungen, die weit ber die individu-
ellen Moglichkeiten der einzelnen Mitglieder hinaus-
weisen und die eigenen Horerwartungen zufrieden
stellen.

Unterrichtsgestaltung und methodische
Prinzipien

Die Praxis des Unterrichts von Menschen mit Behinde-
rung ist — wie bei Menschen ohne Behinderung auch -
abhingig von der individuellen Ausgangslage der
Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrkraft, der Gruppen-
zusammensetzung und — bei Orientierungsangeboten
und beim frihen Instrumentalunterricht — vom Instru-
ment.

Bestimmte Rezepte und Methoden fiir gelingenden
Unterricht bei verschiedenen Behinderungsarten gibt
es nicht. So sind Menschen mit Down-Syndrom keine
einheitlich zu behandelnde Gruppe, sondern in erster
Linie Individuen mit unterschiedlichen Bediirfnissen
und Kompetenzen. Ein Vergleich mit anderen Kindern
verbietet sich, nicht aber der Vergleich mit den poten-
tiellen Moglichkeiten, die in dem Kind selbst stecken.

Das gemeinsame musikalische Handeln, sei es ein ge-
meinsamer Tanz in der Musikalischen Friiherziehung
oder eine Gestaltung im frihinstrumentalen Unter-
richt, ist darauf angewiesen, dass sich alle Beteiligten
an vereinbarte Regeln (Form, Tempo...) halten. Die
Sinnhaftigkeit dieser Regeln muss von allen Beteiligten
verstanden sein. Der Weg hin zu diesem Verstehen
fuhrt auch Gber unterschiedliche Aufgabenstellungen
der Lehrkraft. Die Kraft der Musik wird sich nur ent-
falten konnen, wenn alle ihr Handeln ,regelgerecht”
ausfihren. Gelingt dies, dann sind auch die Kinder
ohne Behinderung bereit, Riicksicht zu nehmen und
die Kinder mit Behinderung als vollwertige Gruppen-
mitglieder zu akzeptieren.

Selbstverstandlich bedarf es auch bei Kindern mit Be-
hinderung des Unterrichts, bedarf es der Ubung, be-
darf es der Anstrengung und der Leistung. Ohne das
Gefiihl, etwas zu konnen, wird Musik machen auf
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Dauer keinen Spall bereiten. Allerdings miissen mu-
sikalische Spielregeln individueller vom Kind aus ge-
dacht werden.

Prinzipien musikpddagogischen Arbeitens im Bereich
der Elementaren Musikpraxis, die besonders fir die
Arbeit mit Kindern mit Behinderung unter besonderer
Berticksichtigung des frithen Instrumentalunterrichts
gelten, sind etwa:

Ohne groBe Umschweife zum musikalischen Han-
deln und damit zum musikalischen Erlebnis kom-
men — Musikalisches Handeln kann auch Hoéren
sein oder Bewegen zur Musik...

Eine Klangvorstellung unabhangig vom Instrument
fordern — das Klangerlebnis beginnt in Kopf und
Korper.

Frustrationserlebnisse vom Instrument fernhalten —
d.h.: Rhythmus wie Harmonie wie Melodie sind
so ausgiebig wie notig mittels Korperinstrumenten
etc. vorbereitet. Die erwartete ,Leistung” ist bereits
ohne Instrument beherrscht und es fehlt ,nur” noch
die Umsetzung am Instrument. (Die Technik des In-
struments ist schwer genug.)

Durch verschiedenste Zusatzaufgaben eine ,Auf-
gabe” reizvoll halten. Also keinesfalls gleich jedem
Kind ein Instrument in die Hand geben. Am Instru-
ment spielen diirfen, kann auch ,Belohnung” fiir er-
brachte Leistung sein.

Die unterschiedliche Konzentrationszeit der Kinder
beachten und die Tagesform des Einzelnen beriick-
sichtigen.

Anweisungen zeitlich vorstrukturieren: Zuerst..., da-
nach..., zum Schluss...

e Nicht zu viele Inhalte in einer (Arbeits-)Anweisung
unterbringen. (Also nicht: ,Lege deinen Finger... und
achte auf... und denke an... und vor allem, locker
bleiben...“.) Zu viele Inhalte erhohen die Reizschwel-
le; gleichzeitig wird dadurch die Wahrnehmungsfa-
higkeit verringert. An vielen Teilleistungsschwachen
sind unmittelbar Wahrnehmungsstérungen beteiligt.

Von Anfang an das Tun der Schilerinnen und Schii-
ler in einen Gesamtzusammenhang stellen.

Eine einfache Begleitung (rhythmisch oder melo-
disch, mit Korperinstrumenten oder ,echten” In-
strumenten) zur Melodie der Lehrkraft oder eines
anderen Gruppenmitglieds gentigen, wenn nur der
Einzelne sein Tun als Teil eines Ganzen begreifen
kann. (In einem Fullballspiel begreift der Verteidi-
ger einen Sieg der Mannschaft auch als seinen Sieg,
obwohl er selbst kein Tor geschossen hat.)

Im frihen Instrumentalunterricht Musikstiicke im-
mer von Gekonntem ausgehend erlernen.

Ein Stiick ist auch dann ,fertig”, wenn z.B. nur die
Tonleiterstelle (Takt 1 und 2) von ,Alle meine Ent-
chen” gespielt werden kann und der Rest singend
gestaltet wird. Leitfragen sind also nicht ,Welche
Stellen machen dir das Spielen dieses Sttickes un-
moglich?” oder ,Schau mal, das und das kannst
du nicht, damit miissen wir beginnen!”, sondern
,Mochtest du das Stiick gerne musizieren?” und
+Welche Stellen konnen wir schon mit dem Instru-
ment spielen!?”

Prinzip der kleinen Schritte, der Reduzierung und
der Wiederholung.

Bei der Auswahl der Tanze, Lieder und Instrumen-
talstiicke klar strukturierte Werke bevorzugen, um
den Kindern Vertrauen in die Regelhaftigkeit der
Musik zu vermitteln.
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Kompetenzen, die eine Lehrkraft braucht, um Kinder
mit Behinderung kompetent zu unterrichten, wéren z. B.

e die Bereitschaft, sich von der Beobachtung und der
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler leiten
zu lassen,

e die Bereitschaft, vom Konnen der Kinder auszuge-
hen,

e die Bereitschaft, das Kind nur mit dessen eigenen
potentiellen Moéglichkeiten zu vergleichen,

e die Bereitschaft zur Wiederholung und dazu, im
Unterricht zu tben,

e die Bereitschaft, sich vom eigenen bzw. herkbmm-
lichen Leistungsdenken zu verabschieden,

e die Bereitschaft, AuBerlichkeiten zu hinterfragen
(so ist beispielsweise das tatsachliche Lebensalter
kein Garant fiir die Entwicklungsstufe und damit fiir
die Wahl der Methoden und der Unterrichtsinhalte
und -ziele, weder in der Elementarstufe/ Grundstufe
noch in der Arbeit mit Senioren)

e Geduld, Einfihlungsvermogen, Flexibilitat, Nach-
sicht, Begeisterungsfdhigkeit und eigene Begeiste-
rung, Offenheit, Mut zur Reflexion, Teamfahigkeit.

Dies alles sind Kompetenzen und Eigenschaften, die
eigentlich jede gute Lehrkraft auszeichnen. In der in-
klusiven Arbeit aber sind sie unerlasslich.

Organisation

Prinzipiell sind alle MaRlnahmen zu befiirworten, die
den Kindern Sicherheit verleihen, sich auf ,Neues”
einzulassen. Eine klare und vertraute Rhythmisierung
des Unterrichts gehort genauso dazu wie eine auf die
Schilerinnen und Schiiler abgestimmte Unterrichtszeit
und ein moglichst ,reizarmer”, aber dennoch ,reiz-
voller” Unterrichtsraum.
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Je ,normaler” der Umgang der Lehrkraft mit den Kin-
dern mit Behinderung innerhalb einer Gruppe ist, de-
sto groBer ist die Akzeptanz dieser Kinder bei den Kin-
dern ohne Behinderung. Gehoren Differenzierung in
Bezug auf Ziele, Inhalte und Methoden zum erlebten
Alltag in der EMP, kénnen auch Angste etwa der Eltern
abgebaut werden, dass die eigenen Kinder durch die
Kinder mit Behinderung in ihrer Entwicklung gebremst
oder behindert werden. Dennoch verlangen besonde-
re Behinderungen besondere Rahmenbedingungen:

Raumlichkeiten

Der Unterrichtsort muss den besonderen Bediirfnissen
der Kinder mit Behinderung gerecht werden. Hierzu
zdhlen insbesondere barrierefreie Zugdnge zu den
Unterrichtsraumen und Toiletten, aber etwa auch die
Moglichkeit, mit Rollis auf eine Biihne zu fahren. Oft
ist es sinnvoll, auch raumlich mit Férderschulen zu ko-
operieren und, wo es geboten erscheint, in den R&du-
men der Forderschule zu unterrichten.

Gruppenzusammensetzung und Gruppengrolle

Die Vorteile des Gruppenunterrichts kommen auch
in Gruppen von Menschen mit Behinderung voll zum
Tragen. Das Zusammenwirken der Gruppe - jeder
bringt seinen Moglichkeiten entsprechend sein Kon-
nen ein — ermoglicht (Klang-)Ergebnisse, die den Hor-
erwartungen weit mehr entsprechen, als dies ein solis-
tisches Arbeiten moglich machen wiirde.

Grundsitzlich sollte eine realistische Selbsteinschét-
zung der Lehrkraft beziiglich der eigenen Erfahrungen
und Leistungsfahigkeit die Gruppengrofe und die
Gruppenzusammensetzung bestimmen. GroBe und
Zusammensetzung sollten auch wahrend des Schul-
jahres, wo es geboten erscheint, veranderbar sein.

Unterrichtsdauer

Gerade im (integrativen) Gruppenunterricht lassen
sich keine allgemein-giiltigen Aussagen zur Unter-
richtsdauer machen. Oft ist jedoch eine langere Dauer
auch bei eher konzentrationsschwachen Kindern von
Vorteil, weil die Lehrkraft langer Gelegenheit hat, mit
den Schiilerinnen und Schilern zu arbeiten und ein
Weniger an Zeitdruck die Kinder auch entlasten kann.

Kooperation/ Teamteaching

In integrativen Gruppen ist eine zweite Kraft im Un-
terricht sehr hilfreich, da z.B. bei ,besonderen Vor-
kommnissen” der Unterrichtsfluss nicht unterbrochen
werden muss.

Elternarbeit

Eltern sind willkommene Partner im Unterricht. Nicht
immer jedoch kann davon ausgegangen werden, dass
sich alle Eltern ihrer Bedeutung fiir die Unterstiitzung
ihres Kindes bewusst sind. Umso wichtiger ist, dass
sich die Lehrkrifte der Tatsache stellen, dass Erzie-
hungsarbeit immer Beziehungsarbeit ist, dass z.B. Ver-
trauen unerlasslich fiir den Lernfortschritt der Schiile-
rinnen und Schiiler ist.
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Finanzierung

Grundséatzlich muss bzw. sollte die Teilnahme von
Kindern mit Behinderung an Unterrichtsangeboten in
der Elementarstufe/Grundstufe nicht zu finanziell an-
deren Konditionen erfolgen. Allerdings ist ein wach-
samer Blick auf die finanzielle Bediirftigkeit dringend
geboten und ein flexibler ErmaRigungsrahmen zu
empfehlen. SchlieBlich geht es immer um die Ermog-
lichung der Teilhabe an musikalischen Bildungsange-
boten und um die Chance fiir das Kind, den eigenen,
aktiven Umgang mit Musik im Rahmen der Elemen-
taren Musikpraxis als sinnstiftend und bereichernd fiir
sich erfahren zu diirfen — auch und gerade dann, wenn
den eigenen Eltern das Vertrauen in die ,musikalische
Leistungsfahigkeit” ihrer behinderten Kinder fehlt.

Erwartungen und Grenzen

Die Erwartungen der Kinder selbst und die der den
Unterricht begleitenden Personen (Lehrkrifte, Kolle-
ginnen und Kollegen, Eltern, Trager...) sind hdufig weit
weniger konkret als bei Kindern ohne Behinderung.
Hinzu kommt, dass Kinder mit Behinderung in ihrer
Leistungsbereitschaft und ihrer Leistungsfahigkeit weit
starker von ihrer Tagesform bestimmt sind. Deshalb ist
es notwendig, eigene Anspriiche immer neu mit den
aktuellen Moglichkeiten der Kinder abzustimmen.
Gleichzeitig ist es wichtig, dass die Lehrkrifte der Ele-
mentarstufe/Grundstufe ihre eigene Leistungsfahigkeit
und Belastbarkeit kritisch hinterfragen und zum Bei-
spiel ihnen selbst die Entscheidung (iberlassen bleibt,
in ihren Unterrichtsgruppen zwei, drei oder mehr Kin-
der mit Behinderung aufzunehmen. Das Verhaltnis
der Kinder mit und ohne Behinderung ist jedoch nicht
der einzige Faktor fir die Gruppenzusammensetzung.
Auch der Grad einer Behinderung und die mangelnde
Erfahrung der Lehrkraft konnen aus Verantwortung fiir
ein Kind Anlass geben, seine Aufnahme zum aktuellen
Zeitpunkt in eine konkrete Gruppe abzulehnen oder
auf der Einbeziehung einer Fachkraft zu bestehen.

Fazit

Die Integration von Menschen mit Behinderung in
das Angebot der Elementarstufe/Grundstufe des Ver-
bandes deutscher Musikschulen fordert eine hervorra-
gende Ausbildung der Lehrkrafte und Rahmenbedin-
gungen an Schulen, die flexibel genug sind, um den
besonderen Bediirfnissen der Kinder gerecht zu wer-
den.

Der zu Ende gedachte Gedanke einer inklusiven Mu-
sikpadagogik verbietet die Formulierung von Rezepten
oder von allgemeinen Empfehlungen fir den Unter-
richt, weil diese den konkreten Blick auf das Indivi-
duum nicht tberflissig machen. Individuelle Lehrpla-
ne, die der Einzigartigkeit der Heranwachsenden eine
zentrale Bedeutung fiir den Lernprozess beimessen,
erginzen die sinnvolle Orientierung an spezifischen,
fachgebundenen Lehrpldnen.

Lernen ist ein eigenaktiver Prozess. Deshalb ist indi-
vidualisiertes Lehren ein Grundgedanke der Inklusi-
on, der vor allem Kindern mit Behinderungen zugute
kommen wird. Gleichzeitig ist das durch die Inklusion
geforderte gemeinsame Lernen aber auch ein Gewinn
fur alle Kinder und die Basis fur eine gesunde gesell-
schaftliche Entwicklung.
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Peter Pfaff

Kapitel 4.0 Kooperation mit Kindertagesstatten und Grundschulen

Aus tief greifenden und fortlaufenden Veranderungen
im Bereich von Gesellschaft und Familie heraus stellt
sich immer wieder die Frage nach jeweils geeigneten,
zukunftsweisenden Bildungskonzepten. Diese Frage
ist grundsatzlich und fir alle Bildungsbereiche zu
stellen. In Anbetracht der Komplexitat und Geschwin-
digkeit, mit der sich gesellschaftlicher Wandel voll-
zieht, wird es zur vordringlichen Aufgabe fir alle,
die an Bildungsarbeit beteiligt sind, die Stimmigkeit
von Bildungsverldufen gerade im Bereich der ersten
Lebensabschnitte junger Menschen zu verbessern.
Der Anspruch von Stimmigkeit und Anbindung an die
alltdglichen Lebenswelten sollte insbesondere fiir den
Bereich der kulturellen Bildung gelten. Die Erfiillung
dieses Anspruchs kann unter den gegenwadrtigen und
mittelfristig abzusehenden Rahmenbedingungen nur
dann umfassend gelingen, wenn sich Institutionen in
der kommunalen Bildungslandschaft untereinander
sinnvoll vernetzen. Offentliche Musikschulen sind in
diesem Sinne aufgefordert, ihre fachlichen Potentiale
und ihre Ressourcen mit denen von Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen zu verknipfen. Ziel
muss es dabei sein, musikalische Bildung tiber struk-
turell-organisatorische Grenzen hinweg fiir alle Kinder
zuganglich zu machen. Zweckfreie Erfahrungen auf
dem weiten Feld der Kunst sowie wachsendes Wis-
sen und Konnen im Bereich der Musik ermoglichen
es den Kindern dann, {ber die Stimme und/oder ein
Instrument umfassend und dauerhaft den Umgang mit
Musik fir die eigene Lebensgestaltung weiter zu ent-
decken und zu entwickeln.

Bevor in den folgenden Kapiteln auf strukturell-orga-
nisatorische Fragestellungen zu Kooperationen von
Musikschulen mit Kindertageseinrichtungen (Kapi-
tel 4.1) und Grundschulen (Kapitel 4.2) eingegangen
wird, sollen iibergreifend einige grundsitzliche Uber-
legungen zu Kooperationen angestellt werden. Ohne
weiteres (bertragbare Patentlosungen konnen dabei
nicht angeboten werden. Zu verschieden sind die Rah-
menbedingungen in den einzelnen Bundesliandern,
zu unterschiedlich und mannigfach auch die 6rtlichen
Voraussetzungen und Potentiale. Es braucht also vor
allem Zeit, um die richtigen Fragen zu stellen, jeweils
stimmige Losungen zu finden und klare Vereinba-
rungen zu treffen.

Motivationsanalyse: Was motiviert uns zur
Zusammenarbeit?

Eine Motivationsanalyse soll Klarheit tiber die Motiv-
lage derjenigen schaffen, die an einer Zusammenarbeit
mitwirken sollen. So kénnen schon friih gemeinsame
Interessenlagen, mogliche Interessenunterschiede und
ggf. auch Interessenkollisionen erkannt und in der wei-
teren Planung beriicksichtigt und genutzt bzw. gel6st
werden. Hier einige Beispiele fiir Motive zur Zusam-
menarbeit zwischen Musikschule und Kita/Grund-
schule aus unterschiedlichen Perspektiven:

e Qualitatsverbesserung zum Wohle der Kinder: Die
Starken beider Einrichtungen werden gebiindelt,
um die Qualitit der elementaren musikpadago-
gischen Arbeit in Kita und Grundschule sowie die
Anschlussfahigkeit der Kinder an den weiteren Bil-
dungsweg zu verbessern.

e Personalentwicklung: Es entstehen neue Aufgaben-
profile fir die Fachkrafte der Musikschule als Bei-
trag zur Zukunftssicherung des Arbeitsplatzes.

e Verbesserung des Kosten-/Leistungsverhdltnisses:
Die Wertschopfung aus offentlichen und privaten
Ressourcen wird optimiert (Zuschiisse, Gebihren,
Infrastruktur).

e Steigerung der Attraktivitat: Fr beide Einrichtungen
werden dauerhaft neue Potentiale erschlossen, in-
dem musikalische Angebote zu einem Anziehungs-
punkt gemacht werden.

e Know-how-Austausch: Kernkompetenzen werden
zum beiderseitigen Nutzen vernetzt.

Potentialanalyse: Wie beurteilen wir beziig-
lich der moglichen Kooperationsfelder die
Starken, Schwachen, Liicken der eigenen
Einrichtung (Musikschule und Kita oder
Grundschule)?

Die strategische, inhaltliche, strukturelle und organisa-
torische ,Passung” (Fit) der Partner sollte in mehrfacher
Hinsicht untersucht werden, um auch hier Gemein-
samkeiten und Differenzen friihzeitig zu erkennen und
in die weitere Planung einbeziehen zu kénnen. Hier
einige exemplarische Fragestellungen:
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e Wie gut passen die padagogischen und kiinstle-
rischen Ziele zusammen?

e Wie dhnlich sind die Arbeitsweisen und wie kon-
nen sie sich erganzen?

e Wie stark tGiberschneiden sich die Ziele und Anspri-
che der Eltern hinsichtlich des Angebots beider Ein-
richtungen?

e Wie gut passen die Rahmenbedingungen, (Infra-)
Strukturen und Systeme zusammen?

e Wie gut ergdnzt sich das Personal hinsichtlich der
Berufskompetenz, der Arbeitsbedingungen und Ab-
ldufe?

Konkurrenzanalyse: Sehen oder spiiren wir
vor Beginn der Kooperation eine Konkurrenz?

Eine griindliche Konkurrenzanalyse schafft Klarheit
tber mogliche Konfliktfelder und hilft, eine Kooperati-
on sinnvoll zu begrenzen oder bereits im Vorfeld Ver-
fahrensweisen fiir mogliche Konflikte zu finden. Fra-
gestellungen in diesem Zusammenhang konnen sein:

e Konkurrieren padagogische Konzeptionen und Ar-
beitsweisen in den Einrichtungen?

e Besteht eine Konkurrenz auf dem ,Markt” der Bil-
dungsangebote?

e Konkurrieren beide Einrichtungen um Finanzmittel
(Gebihren oder offentliche Forderung)?

e Besteht eine Konkurrenz in Hinblick auf die Infra-
struktur (Raume, Termine/Zeitfenster, Ausstattung,
Verkehrsanbindung etc.)?
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¢ Haben die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer
oder beider Einrichtungen Bedenken beziiglich der
langfristigen Sicherheit ihres Arbeitsplatzes? — Stich-
wort: ,Mache ich mich da nicht nach und nach
selbst tberfltissig?”

e Wird die Personalausstattung hinsichtlich Ausbil-
dung, Entlohnung oder Arbeitsbedingungen als
,hicht gleichwertig” wahrgenommen?

Vorlaufige Beurteilung der VerhaltnismaRig-
keit und Definition der Kooperationskriterien

Nach Abschluss der verschiedenen Analysen ist es
an der Zeit fir eine vorldufige Bilanz und die sich an-
schlieBende Frage: Wird es mit einiger Wahrschein-
lichkeit moglich sein, aus Sicht der beteiligten Koope-
rationspartner ein ausgewogenes Verhiltnis von Input
(Ressourcen), Output (Leistung) und Outcome (Wir-
kung) zu erreichen und zu wahren?

Im Gesprach der potentiellen Partner kann es nun hilf-
reich sein, die beabsichtigte Kooperation praziser zu
definieren. Der erste Schritt dabei ist der Blick auf die
Kooperationsebene. Die Partner sollten kldren, inwie-
weit sie sich mit gleichen oder ahnlichen Bildungs-
angeboten lediglich ergdnzen (horizontale Koopera-
tion) und/oder ihre Angebote gezielt auf einer vor-
und/oder nachgelagerten Wertschopfungskette plat-
zieren wollen (vertikale Kooperation).

Von Bedeutung fiir spatere vertragliche Vereinba-
rungen ist dann die Definition der Kooperationsform.
Beabsichtigt man lediglich eine strategische Allianz
(Absprachen mit unterschiedlichem Formalisierungs-
grad), vereinbart man eine nachhaltige und rechts-
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verbindlich geregelte institutionelle Partnerschaft auf
offentlich-rechtlicher Basis (public-public-partnership)
oder bildet man ein Netzwerk mit koordinierter und
mehr oder weniger formalisierter Zusammenarbeit auf
Basis eines gemeinsamen Ziels?

Aus der Bestimmung der Kooperationsform ergibt sich
die Wahl der rechtlichen Grundlage: Soll es sich um
eine nicht vertraglich geregelte (Absprache, ad hoc)
oder um eine vertraglich konsequent geregelte Zusam-
menarbeit handeln?

Die Kooperationsbereiche konnen dabei im Vorder-
grund der AuBenwahrnehmung liegen — etwa bei einer
gemeinsamen Information und Beratung der Eltern —
oder in deren Hintergrund, etwa bei der gemeinsamen
padagogischen Planung und Zusammenarbeit. Haufig
trifft beides auf die Ausgestaltung einer Kooperation
zu.

Der Grad der Kooperationsintensitat wirkt sich unmit-
telbar auf die beanspruchten Personalressourcen aus.
Daher sollte an dieser Stelle gut voriiberlegt werden.
Die Intensitat von Kooperationen kann vom einfachen
Informationsaustausch tiber eine sporadische Nutzung
der wechselseitigen Moglichkeiten bis hin zu gemein-
samer Strategie und Planung reichen oder, noch wei-
ter gehend, in das gemeinsame Vorgehen und die ge-
meinsame Steuerung von Malnahmen.

In jedem Fall sollten die Auswirkungen der Kooperati-
onsarbeit auf den autarken Kernbereich und die innere
Struktur der Partner reiflich Gberlegt werden. Auswir-
kungen werden sich auf Seiten der Musikschule in den
Bereichen Finanzwirtschaft, Personalwirtschaft und
Arbeitshygiene (human ressources) sowie Offentlich-
keitsarbeit (Image) zeigen. Nicht unerheblich kénnen
aber auch strukturelle Auswirkungen den Betrieb einer
Musikschule verdandern. Daher wird es von wesent-
licher Bedeutung sein, die Anschlussmoglichkeiten
der Kinder — in die Kooperation hinein und aus der
Kooperation heraus hin zu den weiterfiihrenden Mu-
sikschulangeboten - sicherzustellen, bevor man tat-
sachlich mit der padagogischen Arbeit beginnt.

Zwei haufige Problemfelder von Kooperationsmal3-
nahmen seien an dieser Stelle noch herausgehoben:

Finanzierung

Die Frage der Finanzierung sollte zwar nicht an den
Anfang gemeinsamer Uberlegungen gestellt werden,
jedoch sollten sich die Tragerverantwortlichen schon
friihzeitig und parallel zu den inhaltlich-organisato-
rischen Uberlegungen dariiber orientieren, welche Fi-
nanzierungsmaoglichkeiten bestehen oder erschlossen
werden konnen. Diese Fragestellung ist so landerspe-
zifisch und auch lokal unterschiedlich, dass sie hier
nicht weiter erortert werden kann. Die Landesverban-
de des VdM leisten hier vielfache und auf das einzelne

Bundesland bezogene Unterstiitzung. Ubergreifende
Fragen sind:

e Was genau muss finanziert werden? — Kosten verur-
sachen konnen etwa Personal, Instrumente und Un-
terrichtsmaterial oder Raumnutzung einschliellich
der Nebenkosten.

e In welchem Umfang muss finanziert werden? — Fak-
toren hierbei sind etwa Anzahl der Kita-Gruppen
oder Schulklassen und die Anzahl der Kinder in den
Gruppen oder die Anzahl der Personalstunden fiir
die padagogische Arbeit, Abstimmungsleistungen,
Vor- und Nachbereitungen und Dokumentation.

e Wie kann finanziert werden? — Finanzierungsquel-
len konnen Elterngebiihren sein, 6ffentliche Mittel
(Kommune, Land, Bund, EU) oder auch private
Gelder von Stiftungen, Sponsoren oder Spendern.

Konfliktmanagement

Konflikte bei Kooperationen sind sehr wahrscheinlich
und liegen in der Natur der Sache begriindet, denn
Partnerschaft ist selten ohne Risiko. Sie erfordert den
Mut der Beteiligten, nach reiflicher Vortiberlegung
in die Praxis einzusteigen und im Tun dazuzulernen.
Konflikte missen rasch erkannt, kommuniziert und
im Dialog einer Losung zugefiihrt werden. Um dies
zu gewdhrleisten, eignen sich etwa vorab vereinbarte
Feedbackgesprache unter den Beteiligten, regelmaRige
Mitarbeitergesprache mit einer Fithrungskraft oder Su-
pervision.

Beispiele fir mogliche Konflikt- und Problemkonstel-
lationen:

e Es zeigen sich Differenzen in den regionalen Identi-
taten und in den Unternehmenskulturen.

e Aufwandige Abstimmungsverfahren verlangsamen
die Entscheidungsablaufe (Dynamikverlust).

e Es kommt zu Kommunikationsfehlern und zu Un-
klarheiten beztiglich der Zustandigkeiten.

* Esentstehen Angste beziiglich Arbeitsplatz und Kar-
riere.

e Erhohter Kommunikations-, Beratungs- und Organi-
sationsbedarf bindet Ressourcen der Partner.

e Die Finanzierung gelingt in einer gewissen An-
fangseuphorie zunichst mit einer héheren privaten
Beteiligung, gerat aber iiber eine langere Zeitdauer
ins Wanken.
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Kapitel 4.1 Kooperation mit Kitas

Peter Pfaff

4.1.1 Aufbau einer Partnerschaft von
Kita und offentlicher Musikschule

Einige Leitgedanken

e Kulturelle Bildung bezieht sich auf den Menschen
selbst und pragt ihn, kulturelle Bildung stiftet Identitt.

e Bildung und Kultur bedingen einander.
e Die Partnerschaft von Musikschule und Kita soll

* musikalische Bildung und ktinstlerisch-kulturelles
Geschehen verkniipfen und als intermedialen Pro-
zess nahe am Alltag der Kinder erméglichen — mit
vergleichbaren Chancen fiir alle, unabhangig von
ihrer sozialen und ethnisch-kulturellen Herkunft,

* sich am Entwicklungsverlauf der Kinder orientie-
ren und ihren individuellen Begabungen gerecht
werden,

* nach den Prinzipien der Elementaren Musikpa-
dagogik in der Kita die Bildungsbereiche Musik,
Sprache und Bewegung zusammenfiihren und
weitere Bildungsbereiche durchdringen,

e darauf abzielen, dass die offentlich-rechtlichen
Trager zur Erfillung des Bildungsauftrages koope-
rieren und die beiderseitigen Ressourcen optimal
nutzen,

¢ dazu beitragen, dass die musikalische Bildung an
allen Bildungsorten verbessert und vernetzt wird,
indem Potentiale und Bedarfe von Eltern/Familien,
Kita, Musikschule und Grundschule aufeinander
abgestimmt werden,

e darauf angelegt sein, voneinander zu lernen, sich
in den fachlichen Kernkompetenzen zu ergianzen
und wechselseitig in den Bildungsprozess der Kin-
der einzubringen.

Ziele

Zentrale Ziele konnen sein:

e Unmittelbare Zusammenarbeit der padagogischen
Fachkréfte von Kita und 6ffentlicher Musikschule im
,Dialog auf Augenhohe”

Permanentes Qualititsmanagement im Bestreben um
nachhaltige Wirkung

e Zusammenarbeit auf Basis der staatlichen Bildungspla-

ne und gesetzlichen Vorgaben

Zusammenarbeit nach den Prinzipien der Elemen-
taren Musikpadagogik

Didaktische Verkniipfung der Bildungsbereiche ,Mu-
sik — Sprache — Bewegung”

Einbinden und Intensivieren der musikpadagogischen
Arbeit in die padagogische Gesamtkonzeption der
Kita

Abstimmung der Inhalte auf soziale und kulturelle As-
pekte sowie einen Férderbedarf in der Kita

Arbeit mit Eltern, damit gemeinsames Singen und Mu-
sizieren durch die Familie unterstiitzt wird

Vernetzung durch die Griindung von Allianzen in der
kommunalen Bildungslandschaft: ressourcenbewusste
Kooperation o6ffentlich-rechtlicher Trager innerhalb
des Gemeinwesens

Qualitatsstandards

e Es gelten die Bildungsplane der Lander fiir anerkannte

Kindertageseinrichtungen und die Lehrplane des Ver-
bandes deutscher Musikschulen, ergénzt durch spezi-
fische Qualitatsstandards der Landesverbande.

Es werden beiderseits nur padagogische Fachkrifte
eingesetzt; von Seiten der Musikschule Lehrkrafte mit
anerkannter Berufsqualifikation und fundierter Erfah-
rung im Bereich der EMP oder mit spezifischer, be-
rufsbegleitender Weiterbildung fiir den Bereich der
Elementarstufe.

Die padagogische Konzeption der einzelnen Kita und
die individuellen Lehrplane der Musikschule miissen
allen beteiligten Fachkraften bekannt sein.

Kooperationsmalinahmen sollten als lernendes System
verstanden werden. Curricular vorformulierte Unter-
richtsprogramme erscheinen dafiir wenig geeignet.
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Andrea Lips
4.1.2 Inhaltliche Ebene

Abstimmung auf der padagogischen Ebene

Gelingende Kooperation ist abhangig von der wech-
selseitigen Kenntnis der Arbeitsweisen und padago-
gischen Zielsetzungen. Fir die Musikschullehrkraft,
die alleine, im Tandem oder Teamteaching in einer
Einrichtung unterrichtet, bedeutet dies, sich im Vorfeld
theoretisch und praktisch (beispielsweise durch Hospi-
tation) mit der jeweiligen padagogischen Konzeption
der Kita oder des Kindergartens auseinander zu setzen
und die Didaktik und Methodik des eigenen Unter-
richts gegebenenfalls zu modifizieren.

Beispiel: Waldkindergarten. Die musikalische Beta-
tigung der Kinder findet im Freien und Uberwiegend
mit Naturmaterialien statt. Es bietet sich an, damit zu
experimentieren und akustischen Phanomenen in der
Natur auf den Grund zu gehen. Es wird sich kaum in
einem Waldkindergarten umsetzen lassen, mit einem
Klavier oder in einem verdunkelten Raum arbeiten zu
wollen.

Viel weniger offensichtlich sind die Auswirkungen
bei anderen padagogischen Konzeptionen, so zum
Beispiel beim Montessori- oder beim Walddorfkinder-
garten, beim so genannten Situationsansatz oder beim
Reggio-Konzept. Was diese Ansatze fiir die Arbeit der
Fachkraft aus der Musikschule bedeuten, kann nur die
Beschaftigung mit den padagogischen Hintergriinden
und die Auseinandersetzung mit der Einrichtung und
ihren Mitarbeitern im Hinblick darauf, wie diese Pada-
gogik im Alltag umgesetzt wird, zeigen. Diese Vorar-
beit ist unerldsslich, um dann tatsachlich partnerschaft-
lich mit dem Team der Einrichtung zusammenarbeiten
zu kénnen und zu einem kontinuierlichen und frucht-
baren Austausch mit den Erzieherinnen und Erziehern

zu gelangen.

Abstimmung im Hinblick auf den Bildungsplan

Bis 2006 waren die Einrichtungen zur Kinderbetreuung
in der Regel nur an Vorgaben ihres Tragers gebunden,
an die Bestimmungen im Kinder- und Jugendhilfege-
setz (KJHG) sowie an das Gesetz tiber Tageseinrich-
tungen fir Kinder (GTK), das im KJHG als Bestandteil
des Sozialgesetzbuches der Bundesrepublik Deutsch-
land enthalten ist. Anders als bei den Schulen hatten
die Kultusministerien der Lander und somit auch der
Foderalismus insgesamt wenig Einfluss auf die Arbeit
der Kindertagesstatten. Dies machte sich allenfalls an
der Schnittstelle zur Grundschule bemerkbar.

Mit der Entwicklung der sogenannten Bildungs- und
Orientierungsplane der Lander (siehe Kapitel 6 und
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Synopse auf der beiliegenden CD-ROM) hat sich dies
grundlegend geandert. Verbindliche und vom Trédger
unabhingige Vorschriften — wie z.B. die Durchfiih-
rung einer Lernentwicklungsdokumentation fiir jedes
Kind oder ein verpflichtendes jahrliches Elternge-
sprach — wirken sich pragend auf die padagogische
Arbeit und die Zielsetzungen aller Einrichtung eines
Bundeslandes aus. Alle Trager sind in der Pilotphase
verpflichtet worden, ihre Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter entsprechend zu schulen und sie damit in die
Lage zu versetzen, die Inhalte und Zielsetzungen der
Bildungspldane umzusetzen. Insgesamt geht es dabei
nicht nur um Qualitdtskontrolle, sondern auch um
vergleichbare Voraussetzungen fiir alle Kinder beim
Eintritt in die Grundschule.

Fir die Musikfachkraft bedeutet der Bildungsplan
gleichermallen Herausforderung und Chance, kann
sie doch die Einrichtung bei der Umsetzung der im
musisch-kreativen Bereich genannten Ziele und In-
halte unterstiitzen bzw. einen Teil der daraufhin
ausgerichteten Bildungsarbeit durch ihre Lern- und
Spielangebote (ibernehmen. Fir die Notwendigkeit
und Sinnhaftigkeit einer musisch-kreativen Erziehung
im Vorschulalter liefern die Bildungsplane in den
jeweiligen Landern unterschiedlich gewichtige und
mehr oder weniger ausfihrliche Begriindungen. Eine
grundsatzliche Erwdhnung findet jedoch ausnahms-
los statt.

Die Musikschullehrkraft kann durch ihre Beobach-
tung der Kinder in anderen Gruppenzusammenset-
zungen, in kleineren Gruppen sowie bei anderer
Betdtigung als im Kita-Alltag wertvolle Bausteine zur
Lernentwicklungsdokumentation liefern und so zu ei-
ner Entlastung der Erzieherinnen und Erzieher bei der
von ihnen geforderten schriftlichen Dokumentations-
arbeit beitragen. Darauf Bezug nehmend sollte ein
fachlicher Austausch von Anfang an einen gut struk-
turierten, festen Platz in der Kooperation einnehmen.

Weitere Moglichkeiten und Chancen fiir einen fach-
lichen Austausch sind offensichtlich:

e Die Musikschulfachkraft wird durch das Erleben
der Einrichtung und des Kita-Alltags der kindlichen
Erlebenswelt regelmialig sehr viel naher kommen,
als dies im Unterricht an der Musikschule moglich
ist. Sie Uiberblickt auch aktuelle Entwicklungen in
der Kinderbetreuung weitaus besser, als dies bei ei-
ner ausschlieBlichen Tétigkeit in der Musikschule
moglich ist. Sie wird vom regelmaRigen Austausch
mit den Erzieherinnen und Erziehern auch in pada-
gogischer Hinsicht profitieren und hat unter Um-
standen auch die Chance, regelmafig Feedback zu
bekommen, was im Musikschulalltag haufig gera-
de im Elementarbereich fehlt.

e Sie wird ihre padagogischen Handlungsfelder er-
weitern konnen, z.B. im Umgang mit GroRgrup-
pen und altersgemischten Gruppen, und kann sich
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hierbei durch Team- und Tandemteaching oder
auch durch Hospitation Anregung und Unterstiit-
zung holen.

e Auf der anderen Seite kann die Musikschullehrkraft
in der Aus- und Fortbildung fiir die Erzieherinnen
und Erzieher tdtig werden, was in der Pilotphase
der Bildungsplane haufig in Anspruch genommen
wurde und sich vielfach etabliert hat.

e Die Musikschullehrkraft kann musikalische Inhalte
und Impulse in die Einrichtung hineintragen, die
dort aufgegriffen und fortgefiihrt werden kénnen.

e Die Musikschullehrkraft kann bei der Anschaffung
von Instrumentarium und Musikmedien beratend
fungieren sowie bei der Planung musikalischer
oder musikalisch-szenischer Projekte ihre Kompe-
tenz einbringen.

e Sie kann fur die Eltern an der Seite der Bezugser-
zieherin eine Ansprechpartner bei Fragen zur (wei-
teren) musikalischen Entwicklung eines Kindes sein.

Abstimmung auf Trager- und Fachberatungs-
ebene

Trotz Bezugnahme auf die Bildungspliane der Linder
und Abstimmung pddagogischer Konzeptionen der
Einrichtungen und deren Umsetzung auf der Arbeits-
ebene darf nicht vergessen werden, dass die Kon-
trolle der geschiftsfiihrenden und weisungsbefugten
Instanzen nach wie vor den Tragern der Einrichtung
wie Kommunen, Wohlfahrtsverbinden, Kirchen ob-
liegt. Politische und sozialpolitische Ziele eines Tra-
gers konnen bereits bei Anbahnung und Vorbereitung
eines Projektes, ob auf Leitungsebene oder per Gremi-
enbeschluss, eine grole Rolle fiir das Gelingen einer
Kooperation spielen. Aber auch die Musikschulfach-
kraft, die letztlich in die Einrichtungen geht, sollte sich
im Klaren dariiber sein, fiir welchen Tréger sie arbeitet.
Dies kann Auswirkungen auf ihre Arbeitsweise haben,
ob die Kooperation Teil eines gro angelegten Pro-
jektes oder der erste Pilotversuch ihrer Musikschule in
Sachen Kooperation tiberhaupt ist.

Eine wichtige Rolle bei vielen Tragern spielen Gremien
wie Kirchengemeinderat, Gemeinde- bzw. Stadtrat/
Senat oder die Fachberatungen der einzelnen Trager,
aber auch die Gremien der Elternschaft. Vielfach ist
es klug, die Fachberatung von Anfang an mit ins Boot
zu nehmen. Die Fachberatung kann helfen, bestimmte
Projekte anzuschieben, da sie zum einen Ablaufe gut
kennt, zum anderen zwischen verschiedenen Beteili-
gten vermitteln kann. Die Unterstiitzung eines Koope-
rationsvorhabens durch Lobbyarbeit in den entspre-
chenden Gremien sollte fiir die Musikschulleitungen
ein normaler Vorgang sein. Bestimmte Gremien miis-
sen ohnehin einbezogen sein, z. B. beim Thema Finan-
zierung. Was die Elternschaft angeht, so ist in einer
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laufenden Kooperation oder zu Beginn einer solchen
sicherlich in erster Linie die Lehrkraft gefragt, sich hier
die Anerkennung und Unterstiitzung ihrer Arbeit bei
den Eltern zu sichern, indem sie ihre Arbeit vorstellt
oder auch gemeinsame Projekte mit Eltern und Kin-
dern vorschldgt sowie Fragen, Unsicherheiten und An-
regungen abfangt bzw. aufnimmt.

Anders als noch in den 80er Jahren des vorigen Jahr-
hunderts steht heute nicht mehr nur die Beziehung Er-
zieherin — Kind im Mittelpunkt der padagogischen Ar-
beit der Kinderbetreuungseinrichtungen. Das System
Familie ist an allen Stellen stark mit einbezogen, das
Lebensumfeld des Kindes spielt bei allen Malknahmen
und Uberlegungen eine Rolle. Viele mogliche Bil-
dungspartner klopfen an die Tire der Einrichtungen,
und haufig sind die Kinder sowohl innerhalb einer Ein-
richtung mit mehreren Bezugspersonen konfrontiert
(Stichwort: langere Betreuungszeiten, offene Arbeit)
als auch mit Fachpersonal von aullerhalb (Stichwort:
Sprachhilfe, Englisch fiir Vorschulkinder, Sozialer
Dienst). Die Schnittstelle zur Grundschule und damit
der Bildungsstand der Kinder beim Verlassen der Kita
werden von der Politik und der Elternschaft starker in
den Fokus genommen. All diesen Aspekten muss eine
Musikschule bei der Kooperation mit einer Einrich-
tung der Kinderbetreuung Rechnung tragen, wenn sie
als Bildungspartner ernsthaft und dauerhaft dort einen
Platz einnehmen will.
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Christa Schéfer

4.1.3 Kommunikationskultur

Allgemeine Uberlegungen

Bei der Kommunikation zur Errichtung und Bewahrung
von Kooperationen zwischen Musikschule und Kita ist
es vor allem wichtig, die speziellen Bediirfnisse beider
Partner moglichst genau herauszuarbeiten. Dauerhaft
funktionieren konnen solche Kooperationen nur, wenn
beide Seiten etwas Gewinnbringendes fiir ihre eigene
Arbeit und ihr Image herausziehen kénnen (Win-win-Si-
tuation). Dies bedeutet, dass die Kommunikation beider
Partner ,auf gleicher Augenhohe” stattfinden muss. Be-
reits bei vorbereitenden Gesprachen sollte klar werden,
dass unterschiedliche Kompetenzen — und oft auch un-
terschiedliche Zielsetzungen — sich durch Kooperation
gegenseitig befruchten kbnnen — ein Synergieeffekt zu
Gunsten einer bunten und bildungsreichen Alltagswelt
fr Kita und Musikschule.

Beziehungsebenen Musikschule - Kita

Bei der Kommunikation zwischen Musikschule und
Kita kann man von drei hierarchisch definierten Ebenen
ausgehen: Tragerebene, Leitungsebene und Mitarbeiter-
ebene. Dabei ist die erstere auBerhalb, die beiden an-
deren sind innerhalb der Einrichtung angesiedelt. Die
Leitungsebene stellt die wichtigste Kommunikationsba-
sis einer jeden Kooperation dar.

Die Initiative zum Aufbau einer Kooperation kann aus
unterschiedlichen Richtungen kommen: von der Mu-
sikschule, der Kita, den Eltern oder einem der Tréager.
Die anschlieBenden Kommunikationsabldufe sind sich
dhnlich. Wenn die Musikschule die Initiative ergreift,
bietet sie der Kita-Leitung an, gemeinsam das Konzept
einer Zusammenarbeit zur Verstarkung einer elemen-
taren Musikausbildung der Kinder zu entwerfen und
zu erproben. Dies bedeutet, dass die Gesprdche nach
grundsatzlichem Konsens auf der Leitungsebene auf die
Mitarbeiterebene ausgeweitet werden. Gemeinsame
Arbeitsgesprache zwischen Musikschulkraften und
Erzieher(inne)n — mit oder ohne Leitungspersonen —
werden folgen.

In der Regel entwickelt sich eine Kooperation auf der
Grundlage eines Pilotversuchs. Durch dessen Evaluati-
on lernt man gemeinsam, die effizientesten Formen der
Zusammenarbeit zu finden. Es ist also wichtig, mittel-
und langfristig zu denken!

In jedem Fall ist es sinnvoll, die Kommunikation mit
den Eltern in die Kooperation einzubeziehen. Dies
kann im Idealfall so weit reichen, dass auf Elterntreffen
musikalisch gearbeitet wird. So kénnen die Eltern als
,musikalische Erziehungspartner” mit ihren Kindern zu
Hause das in der Kita vermittelte Repertoire aufgreifen
und vertiefen.
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Einbeziehung der Trager

Die Einbeziehung der Trigerebene kann manchmal
unumganglich sein, weil es dort oft Widerstinde gegen
eine Kooperation gibt. Diese beruhen, wie die meisten
Widerstande auch auf anderen Ebenen — oft auf Miss-
verstandnissen, die es auszurdumen gilt. Haufig wird
im Unterricht der Musikschule eine einseitige, theorie-
lastige Vorbereitung auf maoglichst frilhes und virtuoses
Instrumentalspiel gesehen. In solchen Féllen muss die
Musikschule tiber Ziele und Inhalte ihres modernen
elementaren Basisunterrichts fir alle Kinder in Gruppen
informieren, beispielsweise durch Vorfiihrung der prak-
tischen Arbeit.

Die Einbindung der Tragerebene kann dazu dienen,
die Offentlichkeitsarbeit fiir die Kooperation zu stiitzen
bzw. zu verstarken. Zum einen konnen die Kita- bzw.
Musikschultrager die Kooperation in ihrer PR-Arbeit po-
sitiv darstellen und dadurch ihr Image verbessern. Zum
anderen werden musikalische Auftritte der Kinder — als
Ergebnis der Kooperation — von Tragervertretern sicher-
lich geschatzt und personlich begleitet.

Ein Sonderfall tritt ein, wenn Musikschul- und Kita-Tra-
ger identisch sind. Dann besteht die Chance, die Ko-
operation Kita — Musikschule als kommunales bildungs-
und kulturpolitisches Konzept darzustellen, um ihm so
besonderes Gewicht und Dauerhaftigkeit zu verleihen.

Durch entsprechende Offentlichkeitsarbeit konnen ggf.
auch leichter Sponsoren gewonnen werden, indem man
sie als Partner in die regionale Kulturarbeit einbindet.

Kommunikationskultur im Regelbetrieb

e Kooperation ist kein Zustand, sondern ein Prozess.
Was einmal gesetzt wurde, bedarf der perma-
nenten Weiterentwicklung, um lebensfihig zu
bleiben.

e Zentrale Kommunikationszelle ist die gemeinsame
Teambesprechung mit den Musikschul-Partnern
zwecks laufender Evaluation der Kooperation.

e Wichtig dabei ist eine klare Definition der Rollen
mit staindigem Lernen beider Partner von- und
miteinander.

e Periodische Einbeziehung der Eltern verstarkt die
Konstanz und erhoht die Effizienz der musika-
lischen Bildungsangebote.

e RoutinemiBige, gezielte Information der Trigerebene
ist fiir die Konstanz der Kooperation lebenswichtig.

Wichtigste Grundregel fiir eine gelingende Kooperati-
on ist bei alldem, das Gleichgewicht der Kooperations-
partner zu bewahren!
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Sabine Kleinau-Michaelis

4.1.4 Organisatorische Ebene

Organisatorische Rahmenbedingungen

Raum

Der Raum fiir ein musikalisches Angebot sollte mog-
lichst abgeschlossen und kein offener Freispielraum
sein. Er sollte ausreichend Platz bieten, wobei die
Grolle des Raumes sich nach der Anzahl und dem
Alter der Kinder richtet. Es ist vorteilhaft, wenn der
Raum leer ist, in jedem Fall wenig Ablenkung durch
Spielzeug und Einrichtungsgegenstande bietet. In der
Regel verfuigt jede Kita tiber einen geeigneten Bewe-
gungs- oder Ruheraum. Vermeidung von Stérungen
durch z.B. surrende Deckenlampen sollte gewahr-
leistet sein. Gunstig ist ein rutschfester, warmer Ful-
boden wie Teppichboden oder Parkett. Verfligt eine
Kita nicht Gber einen geeigneten Raum, so muss das
nicht automatisch zur Ablehnung einer Kooperation
fuhren. Es lohnt sich, bei benachbarten Institutionen
wie Schule, Hort, Kirchengemeinde, Feuerwehr, Al-
tenheim etc. nach einem Raum zu fragen.

Zeit

Der Termin fir ein musikalisches Angebot richtet sich
nach den Tagesablaufen der Kita. Der Termin sollte
aulerhalb der festen Kita-Zeiten (z.B. Mahlzeiten
oder regelmaBigen Aktivititen) liegen, bevorzugt im
Vormittags- oder Nachmittagsbereich. Der Termin
sollte so gewahlt werden, dass moglichst alle Kinder
erreicht werden und die Kinder aufnahmebereit sind.
In der Regel sind das die Zeiten zwischen 9 und 12 Uhr
sowie zwischen 14 und 17 Uhr.

Der zeitliche Umfang eines Angebotes ist abhingig
von gesetzten Inhalten und Zielen. Er sollte in jedem
Fall vorab zwischen Kita und Musikschule verbind-
lich geklart sein. Neben der tblichen Variante von
Angeboten mit 30 bis 60 Wochenminuten gibt es an-
dere Zeitmuster. In Projekten konnen tagliche Anbote
innerhalb einer Woche, Angebote in offenen Grup-
pen zur gesamten Vormittagszeit (z. B. tiber vier Wo-
chen), Morgenkreis-Singen (z. B. dreimal wochentlich
fir 20 Minuten) u. v. m. gemacht werden.

Die Dauer eines Angebotes ist moglich

e (iber einen verabredeten zeitlich begrenzten Projekt-
zeitraum

e (iber ein Halbjahr

e (iber ein Schuljahr

e unbegrenzt

Ausstattung

Zur idealen Ausstattung eines Raumes fiir musikalisch-
rhythmische Angebote zahlen:

e kleine Sitzmatten oder Stiihle

e Klavier/E-Piano

e Stabspiele/Klangbausteine in verschiedenen Lagen,
bevorzugt in der eingestrichenen Lage, mit den ent-
sprechenden Schldgeln

e Kleines Schlagwerk wie Handtrommeln, Claves, Ma-

racas, Triangeln, Becken, Cymbeln, Glockchen, Gui-

ro u. a.

Djemben, Boomwhacker, Steeldrums

Reifen, Seile, Tiicher, Bille, Japanbille

CD-Player

Mal- oder Tafelvorrichtung

Das Gelingen eines Angebotes ist sicherlich nicht ab-
hangig von der Fiille der Materialien. Doch ist zu beden-
ken, dass zur Vermittlung von musikalischen Inhalten
auch das Instrumentarium z&hlt. Ein Angebot kann auch
dann starten, wenn zunichst nur wenige Instrumente
vorhanden sind. Diese sollten aber von guter Qualitat
sein. Zur Bereitstellung/Finanzierung von Instrumenten
gibt es verschiedene Moglichkeiten:

e Fin Sponsor wird gefunden; zur Ubergabe der Instru-
mente werden Sponsor und Presse eingeladen.

e Fine Kita-Feier (Sommerfest/ Weihnachten) wird zur
Sammlung von Spenden genutzt.

e Die Kita-Musikgruppen gestalten eine Vorfiihrung;
Eintritt oder Spenden am Ausgang gehen zu Gunsten
von Instrumentenanschaffungen.

e Die Musikschule leiht Instrumente an die Kita aus,
nach und nach schafft die Kita selbst Instrumente an,
Leihinstrumente der Musikschule gehen zuriick in
den ,Instrumentenpool”.

Regelung von Arbeitsablaufen

Der Musiklehrkraft muss vor und nach dem Angebot
gentigend Zeit zur Verfiigung stehen, um sich auf die
aktuellen Gegebenheiten in der Kita einzustellen, vor-
bereitende und nachbereitende Gesprache mit den Er-
zieherinnen und Erziehern zu fihren (z.B. tber inhalt-
liche Absprachen, Projektplanung, Reflexionen (ber
den Verlauf des Angebotes, das Verhalten der Kinder)
und den Raum fir das ndachste Angebot vorzubereiten.

Raumvorbereitung

Der Raum, in dem ein Angebot stattfindet, sollte so
vorbereitet sein, dass die Kinder eine freundliche, iber-
sichtliche Atmosphare erwartet und das geplante Ange-
bot ohne storende Regiezeiten stattfinden kann. Dazu
zahlt

® ein sauberer, warmer Raum,
e freigeriumt von Material, das nicht genutzt wird,
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e vorbereitet mit Materialien, gestimmten Instru-
menten und Sitzgelegenheiten fiir die Kinder.

Abholen der Kinder

Wichtig fur Konzentration, Motivation und Gelingen
eines Angebotes ist auch der Start. Je nach Umfang
und Inhalt des Angebotes kann eine Vorbereitung wie
folgt aussehen:

¢ Im Stundenplan der Kita wird bereits auf das Ange-
bot — z.B. durch Bilder — hingewiesen.

¢ Eine Kita-Kraft sammelt die Kinder, kimmert sich
um Toilettengang, Handewaschen, ggf. Umziehen
etc.

e Eine Kita-Kraft geht mit den Kindern zum ,Musik-
raum®.

e Die Musiklehrkraft holt die Kinder mit instrumen-
taler Begleitung (z. B. Fl6te) im Gruppenraum ab.

e Die Kinder sammeln sich vor dem Raum, gehen
einzeln, begleitet durch individuelle musikalische
Motive, auf einen Platz.

e Bei Angeboten fiir grolle Gruppen finden sich alle
unter Begleitung der Erzieherinnen und Erzieher
ein. Ein musikalisches Zeichen, ein Lied, Stille o. 4.
eroffnen das Angebot.

Abstimmung von personellen und finanziellen
Ressourcen

Bevor ein Angebot stattfinden kann, sollten die finanzi-
ellen Rahmenbedingungen geklart sein.

Innerhalb der Musikschule wire zu klaren:

Wie viele Personalstunden stehen zur Verfligung?
Sind Neueinstellungen notwendig?

Welchen Umfang soll das Angebot haben?

In welchem Umfang werden Verfligungs- oder Re-
giezeiten angerechnet?

e Wie hoch sind Personal- und Sachkostenkosten?
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e Muss das Angebot kostendeckend laufen?

e Werden Gebihren erhoben?

Gibt es Ermdligungen/Geschwisterermaligungen/
Freiplatze?

Wie sieht die Vertragsform aus?

Wie lange soll das Angebot laufen?

Welchen Titel tragt das Angebot?

Wie wird das Angebot beworben?

Innerhalb der Kita ware zu klaren:

e Interessiert das Angebot Kita-Mitarbeiter/innen und
Eltern?

* Wie passt das Angebot in die Konzeption der Kita?

e Wer betreut das Angebot als fester Ansprechpartner
in der Kita?

e Kann eine regelmiBige Teilnahme am Angebot von
Erzieherinnen und Erziehern gewahrleistet werden?

e Falls Gebiihren erhoben werden: Werden diese von
Eltern oder von der Kita (z. B. aus einem Fordertopf)
gezahlt?

e Welche und wie viele Kinder nehmen am Angebot
teil?

Zwischen Musikschule und Kita kann gemeinsam ver-
abredet werden:

e Gewinnung von Sponsoren fiir Angebotskosten und
Instrumentenanschaffung

e Patenschaften (z.B. von Senioren) fur Kinder aus fi-

nanziell schwachen Familien

Pressearbeit

inhaltliche und zeitliche Planung

Elterngesprache

Elternmitmachstunden

- Ein umfangreicher Fragenkatalog findet sich in der
Kooperations-Checkliste auf der beiliegenden CD-
ROM.

Andrea Lips — Peter Pfaff

4.1.5 Rechtliche Ebene

Belange hinsichtlich der Kinderbetreuung sind grund-
sdtzlich im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) ge-
regelt. Das Gesetz tber Tageseinrichtungen ftir Kinder
(GTK) ist im KJHG als Bestandteil des Sozialgesetz-
buches der Bundesrepublik Deutschland enthalten.
Die Ausfiihrungsgesetze zu Tageseinrichtungen fir
Kinder sind in den einzelnen Landern unterschiedlich
geregelt und konnen mit ihren Bestimmungen auch
Auswirkungen auf die Ausgestaltung der Kooperations-
vertrage zwischen Kita und Musikschule haben:

e Baden-Wiirttemberg: Kindergartengesetz (GBI)

e Bayern: Bayerisches Kinderbildungs- und -betreu-
ungsgesetz und Anderungsgesetz (BayKiBiG)

e Berlin: Gesetz zur Forderung von Kindern in Ta-
geseinrichtungen und Kindertagespflege (KitaF6G)
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e Brandenburg: Kindertagesstittengesetz Branden-
burg (KitaG)

e Bremen: Bremisches Tageseinrichtungs- und Tages-
pflegegesetz (BremKTG)

e Hamburg: Hamburger Kinderbetreuungsgesetz
(KibeG)

e Hessen: Hessisches Kinder- und Jugendhilfegesetz-
buch (HKJGB)

e Mecklenburg-Vorpommern: Kindertagesforderungs-
gesetz (KifoG)

e Niedersachsen: Gesetz {iber Tageseinrichtungen
fur Kinder (KiTaG)

e Nordrhein-Westfalen: Kinderbildungsgesetz (KiBiz)

e Rheinland-Pfalz: Kitagesetz Rheinland-Pfalz
(KTagStG)

e Saarland: Gesetz zur Férderung der vorschulischen
Erziehung im Saarland (VorschErzFoeG)

e Sachsen: Sachsisches Gesetz zur Forderung von
Kindern in Tageseinrichtungen (SachsKitaG)

e Sachsen-Anhalt: Kinderforderungsgesetz (KiFog)

e Schleswig-Holstein: Kindertagesstittengesetz
(KTagStG)

e Thiringen: Thuringer Gesetz tiber die Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern in Tagesein-
richtungen und Tagespflege (ThiirKitaG)

Detaillierte und aktuelle Informationen dazu findet
man z.B. im Internet beim Deutschen Bildungsserver
oder den Bildungsservern der einzelnen Bundeslan-
der. Zustandig sind entweder die Sozialministerien der
Lander (z.B. in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Mecklen-
burg-Vorpommern) oder die Bildungs- bzw. Kultusmi-
nisterien der Lander.

Abstimmung der Kooperation auf die Sat-
zungsebene der Trager

Je intensiver die Kooperation zwischen Kita und Mu-
sikschule ist, umso mehr gewinnen auch die recht-
lichen Bestimmungen auf hoherrangiger Ebene an Be-
deutung.

Diejenige rechtliche Ebene, welche unmittelbar und
spezifisch fur die Trager gilt, ist meist die Satzungsebe-
ne. Fiir Musikschulen ist das etwa die Musikschulsat-
zung oder eine entsprechende Satzungsbestimmung
von Kommunen, Zweckverbianden, Landkreisen oder
eingetragenen Vereinen. Fir Kitas sind die Satzungen
der Trager fiir den Betrieb der Kindertageseinrichtung
sowie nachgeordnete Benutzungsordnungen von Be-
deutung.

Da institutionelle Kooperationen in der kommunalen
Bildungslandschaft fiir manche Musikschulen und
auch fir viele Kindertageseinrichtungen noch Neuland
sind, sollte zunachst gepriift werden, ob die Koope-
rationsmaBnahme den Bestimmungen des Satzungs-
abschnittes ,Zweck” entspricht oder eine Anderung
der Satzung erforderlich wird. In den meisten Fillen

ist der Satzungszweck so weit gefasst, dass die Wahr-
nehmung von Bildungsaufgaben in der Kita durch die
Musikschule satzungskonform sein wird. Jedoch kann
es sein, dass etwa die Abrechnung von Leistungen
mit den einschlagigen Bestimmungen der Satzung
abgestimmt werden muss. Auch kann es erforderlich
werden, die Dienstanweisung fiir Lehrkrafte der Mu-
sikschule so zu ergédnzen, dass das Direktionsrecht des
Arbeitgebers beziiglich der Anordnung von Arbeitsleis-
tungen in der Kita schliissig umgesetzt werden kann.

Aufsichtspflicht

Ein wichtiger Punkt bei der Formulierung von Koope-
rationsvereinbarungen ist die liickenlose Regelung der
Aufsichtspflicht. Wird die musikalische Bildungsarbeit
im Tandem von padagogischer Fachkraft der Kita und
Musikschul-Fachkraft umgesetzt und ist die Fachkraft
der Kita standig anwesend, so wird die Aufsichtspflicht
der Kita ohnehin nicht unterbrochen. Ist aber die Mu-
sikschullehrkraft regelmaBig oder fallweise allein fiir
die Kinder verantwortlich, so muss die Aufsichtspflicht
auf sie tbergehen. Tritt die Musikschule dadurch in
die Haftung ein, so ist dies durch entsprechende Un-
fall- und Haftpflichtversicherungen abzusichern. In der
Regel werden die bestehenden Versicherungen ausrei-
chen. Im Zweifelsfall empfiehlt es sich, eine Beratung
durch die Versicherungsgesellschaft in Anspruch zu
nehmen.

Definition des Veranstalters/Haftung

Um die Haftung und gesetzliche Anzeigepflichten
(z.B. GEMA) eindeutig zuordnen zu kénnen, muss de-
finiert werden, wer im juristischen Sinne ,Veranstalter”
der UnterrichtsmaRBnahme ist, also Letztverantwortung
tragt. Wird die Rolle des , Veranstalters” nicht durch die
Kooperationspartner rechtskraftig geregelt, so ist laut §
2 Abs. 1 Versammlungsgesetz derjenige Veranstalter,
der offentlich zur Teilzunahme an der Bildungsmal3-
nahme einladt. Veroffentlicht also die Musikschule das
musikalische Angebot in einem Faltblatt oder tiber die
Medien, so kann sie in Haftung genommen werden,
sofern nicht die Sicherungs- und Anzeigepflichten ein-
deutig dem Trager der Kita tibertragen werden. Die
Aufsichtsbehorden der Stadte und Landkreise werden
ohnehin uber die KooperationsmaBnahme zu infor-
mieren sein. Sie beschaftigen in der Regel juristisches
Fachpersonal, welches zu Rate gezogen werden kann.

Auch das grundsatzliche Verbot der Anfertigung von
Notenkopien kann fiir Kita und Musikschule evtl.
durch unterschiedliche Lizenzvereinbarungen auf-
gehoben werden. Im Zweifelsfall sollte man sich er-
kundigen, ob hier etwa fir die Kita gtinstigere Bedin-
gungen vorliegen.
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Peter Pfaff — Sabine Kleinau-Michaelis

4.1.6 Geschaftliche Ebene/Finanzen

Kooperationsvertrag/Vereinbarungen

Die Kooperationsvereinbarung sollte zwischen den
Tragern zustande kommen. Diese bieten als juristische
Personen weit groRere Sicherheit fir die Erfillung und
gegebenenfalls auch die Durchsetzung und Absiche-
rung der MaBnahme, als dies Einzelpersonen konnten.
Von einem Vertrag etwa zwischen Kita-Leitung und
Lehrkraft ist dringend abzuraten.

Bestandteile einer Kooperationsvereinbarung kénnen
sein:

e Bezeichnung der Vertragspartner und Benennung
der im AuBenverhiltnis zeichnungsberechtigten
Vertreter.

e Bezeichnung der Mallnahme (Titel) und Kurzbe-
schreibung des Ziels der Mallnahme

e Bestdtigung einer Zustimmung der Trager und der
Eltern. Bekraftigung eines regelmaligen Qualitits-
management durch die Arbeitgeber des abhangig
beschéftigten Personals

e Kurzbeschreibung der Mallnahme/des Leistungsan-
gebots

e Umsetzung
e Zeitlicher Ablauf/Umfang/Dauer
e Erstattung von Personal- und Sachlei-

stungen/Verrechnungsmodus
 Lickenlose Regelung der Aufsichtspflicht

e Rahmenbedingungen/Organisation und Infrastruktur
e Gruppenbildung, Gruppengrolie, Altersdifferen-

zierung der Schiiler/innen
e Rdume
e Ausstattung/Instrumentarium
e Rahmenvereinbarungen/Padagogische Umsetzung
e Bildungspldne/Lehrplane/Qualitatsmerkmale
* Fachliche Zusammenarbeit/Kommunikation der
beteiligten Fachkrifte

e Beteiligung weiterer Fachkrafte/ Weiterbil-
dung/Hospitation

e Fachliche Beratung/Arbeit mit Eltern

e Dokumentation

e Giiltigkeitszeitraum der Vereinbarungen

e Beginn/Dauer/Moglichkeiten der Vertragsmodi-
fikation wédhrend der Laufzeit

e Automatische Vertragsverlangerung (falls ge-
wiinscht)

* Beendigung des Vertrages/Recht zur (auller-/)
ordentlichen Kiindigung

e Nebenabreden (z.B. Besonderheiten in der Erpro-
bungsphase, wissenschaftliche Begleitung,
befristete Einschrankungen)

e Salvatorische Klausel

e Ort, Datum, unterzeichnende Vertreter der Trager,
Unterschriften
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Arbeitsrechtliche Bestimmungen fiir den Fall
des Einsatzes von Musikschulpersonal beim
Trager der Kita

Fur den Fall, dass Musikschullehrkrafte in der Kinder-
tagesstdtte arbeiten, gelten besondere arbeitsrecht-
liche und tarifliche Regelungen dann, wenn die Un-
terrichtsmaBnahme keine alleinige Veranstaltung der
Musikschule ist (Anmeldung der Kinder bei der Mu-
sikschule und Durchfiihrung des Angebots aullerhalb
der Buchungszeiten der Kinder in der Kita). Falls die
Kooperation zwischen Kita und Musikschule zwar in-
haltlich und organisatorisch abgestimmt ist, aber als
Veranstaltung der Musikschule zu gelten hat, so kann
der Lehrkraft von der Musikschule auf dem Wege des
Direktionsrechts einfach die Erbringung der Arbeits-
leistung an einem anderen Dienstort angewiesen wer-
den. Arbeitet die Lehrkraft am selben Tag auch noch
an einem anderen Ort, so sind ggf. die Bestimmungen
zu Reisekosten oder Wegezeiten zu beachten.

Wird die Musikschullehrkraft aber im Kita-Betrieb ein-
gesetzt, so sind die folgenden arbeitsrechtlichen Be-
stimmungen zu beachten:

Grundsétzlich kann nur abhangig beschaftigtes, wei-
sungsgebundenes Personal von einem Trager an den
anderen uberlassen werden. Zunachst ist dann fiir das
weitere Vorgehen ausschlaggebend, ob der Arbeitge-
ber der Lehrkraft, also die Musikschule, tarifgebunden
ist und den TVOD Bestimmungen unterliegt oder ob
dem Beschaftigungsverhiltnis kein Tarifvertrag zu
Grunde liegt.

Mit Tarifbindung gilt grundsatzlich: Fast alles ist be-
reits tarifvertraglich geregelt, auch viele Arbeitgeber-
rechte, wie

e Versetzung (Protokollerklarung Nr. 1 zu § 4 Abs. 1
TV6D)

e Abordnung (Protokollerklarung Nr. 2 zu § 4 Abs. 1
TV6D)

e Zuweisung (§ 4 Abs. 2 TV6D)

e Personalgestellung (§ 4 Abs. 3 TVGD)

Ohne Taritbindung gilt: Es gibt sehr grolRe Spielraume,
die aber aktiv genutzt werden missen und im Einzel-
fall juristisch geprift werden sollten. Die Gefahr, un-
zulassige Regelungen zu treffen, ist groRer.

Fir Musikschulen, die tarifgebunden sind (TV6D), sind
die im Folgenden gegentiber gestellten Modelle zu un-
terscheiden. Die Wahl des Modells ergibt sich weitge-
hend aus der Rechtsform des Kita-Tragers, bei dem das
Musikschulpersonal tétig wird.

Versetzung (TVOD § 4 Abs. 1)

e Beschiftigung auf Dauer

e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden

¢ an eine andere Dienststelle/Betrieb desselben
Arbeitgebers
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Dauerhafte Versetzung, z.B. von der stadtischen
Musikschule in eine stadtische Kita (Teilzeit oder
Vollzeit)

e Der Arbeitgeber kann nach billigem Ermessen ver-

setzen, wenn dies durch dienstliche oder betrieb-
liche Griinde begriindet werden kann.

Abordnung (TV6D § 4 Abs. 1)

e Beschiftigung auf Zeit

e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden

¢ beim gleichen oder einem anderen TV6D-gebun-
denen Arbeitgeber

Befristete Abordnung, z.B. von der stadtischen
Musikschule in eine stadtische Kita oder von der
TV6D-gebundenen Musikschule an einen TV6D-
gebunden Kita-Trager

e Der Arbeitgeber kann (nur auf Zeit) nach billigem
Ermessen abordnen, wenn dies durch dienstliche

oder betriebliche Griinde begriindet werden kann.

e Der Personal- oder Betriebsrat muss zustimmen.

Zuweisung (TV6D § 4 Abs. 2)

e Beschaftigung auf Zeit

e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden oder
einem offentlichen Interesse

e bei einem dritten Arbeitgeber, auerhalb des Gel-
tungsbereichs des TV6D

Befristete Zuweisung, z. B. von der TV6D-gebun-
denen Musikschule an einen nicht TV6D-gebun-
den Kita-Trager

e Es muss sich zwingend um eine gleich vergiitete
Tatigkeit handeln

e Der Arbeitgeber kann nach billigem Ermessen zu-
weisen, wenn dies durch dienstliche oder betrieb-

liche Griinde begriindet werden kann.

Personalgestellung (TV6D § 4 Abs. 3)

e Beschiftigung auf Dauer

® Dei einem dritten Arbeitgeber, wenn die der Per-
sonalleistung zugrunde liegende Aufgabe an den
Dritten ausgelagert wird

Personalgestellung in dem Fall, dass die TV6D-ge-
bundene Musikschule die eigene Aufgabe (Musi-

kalische Bildung im Elementarbereich am Ort/im

Stadtbezirk) zum Kita-Trager auslagert

e Der Arbeitgeber kann die Personalgestellung nach
billigem Ermessen anordnen.

e In bestehende Arbeitsvertrage kann eine Verset-

zungsklausel nur im Rahmen einer beiderseitig
einvernehmlichen Vertragsanderung aufgenommen
werden.

Musterformulierung: ,Der/ Dem Beschiftigten kann
bei einer anderen Dienststelle oder einem anderen
Betrieb des Arbeitgebers aus dienstlichen oder be-
trieblichen Griinden unter Fortsetzung des beste-
henden Arbeitsverhiltnisses entsprechend ihren/
seinen Leistungen und Fahigkeiten eine andere Ta-
tigkeit auch an einem anderen Ort voriibergehend
oder auf Dauer zugewiesen werden. Insbesondere
ist die/der Beschiftigte verpflichtet, ihre/seine Ar-
beitsleistung nach Anweisung auch in Zusammenar-
beit mit Kooperationspartnern und in deren Raum-
lichkeiten zu erbringen.”

e Juristische Beurteilung von Versetzungsklauseln laut

Bundesarbeitsgericht: ,Die vorformulierte Zuwei-
sungsklausel mit dem Inhalt, dass sich der Arbeitge-
ber vorbehalt, einen Mitarbeiter entsprechend sei-
nen Leistungen und Fihigkeiten mit einer anderen
im Interesse des Unternehmens liegenden Tatigkeit
zu betrauen und auch an einem anderen Ort zu be-
schaftigen, erweitert das Direktionsrecht des Arbeit-
gebers und ist weder gemal § 308 Nr. 4 BGB un-
wirksam noch benachteiligt sie den Arbeitnehmer
i. S.v. § 307 Abs. 1 Satz 1 BGB unangemessen. Sie
verstoBt auch nicht gegen das Transparenzgebot des
§ 307 Abs. 1 Satz 2 BGB.” (Urt. v. 13.03.2007 - 9
AZR 433/06 = AP Nr. 26 zu § 307 BGB)

Zur Versetzungsklausel ist auBerdem wissenswert:
Sie kann nicht allein deshalb unwirksam werden,
weil der Arbeitgeber jahrelang keinen Gebrauch da-
von macht und die Lehrkraft sich daran ,gewohnt
hat”, nicht versetzt zu werden. Das Bundesarbeitsge-
richt sieht hier keine ,Konkretisierung durch Nicht-
austibung des Direktionsrechts”. Insbesondere sieht
das BAG eben keine ,Konkretisierung auf einen be-
stimmten Arbeitsort” (BAG Urt. v. 13.03.2007 - 9
AZR 433/06 = AP Nr. 26 zu § 307 BGB).

Fur Musikschulen im aufertariflichen Bereich ist zu
beachten, dass im Arbeitsvertrag eine Versetzungs-
klausel vereinbart sein muss.

¢ Bei neuen Beschiftigten der Musikschule kann die
Versetzungsklausel von Anfang an als Bestandteil
des Arbeitsvertrages vereinbart werden.
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Mitbestimmung des Personal- oder Betriebs-
rates

Fir die Mitbestimmung des Personalrates gilt das Per-
sonalvertretungsgesetz. Am Beispiel Bayern sei die Zu-
stimmungspflicht hier gemal Art. 75 Abs. 1 Nr. 6 und
7 BayPVG dargestellt:

(1) Der Personalrat hat mitzubestimmen in Personalan-
gelegenheiten bei:

6. Versetzung, Umsetzung innerhalb der Dienststel-
le, wenn sie mit einem Wechsel des Dienstorts
verbunden ist (das Einzugsgebiet im Sinn des
Umzugskostenrechts gehort zum Dienstort/bis
zu 30 km).

7. Abordnung fiir eine Dauer von mehr als drei Mo-
naten, es sei denn, dass der Beschiftigte mit der
Abordnung einverstanden ist.

Fir die Mitbestimmung des Betriebsrates gilt das Be-
triebsverfassungsgesetz (§ 99 Abs. 1 BetrVG):

(1) In Unternehmen mit in der Regel mehr als zwanzig
wahlberechtigten Arbeitnehmern hat der Arbeit-
geber den Betriebsrat vor jeder Einstellung, Ein-
gruppierung, Umgruppierung und Versetzung zu
unterrichten, ihm die erforderlichen Bewerbungs-
unterlagen vorzulegen und Auskunft Gber die Per-
son der Beteiligten zu geben [....]. Bei Einstellungen
und Versetzungen hat der Arbeitgeber insbesonde-
re den in Aussicht genommenen Arbeitsplatz und
die vorgesehene Eingruppierung mitzuteilen.

(3) Versetzung im Sinne dieses Gesetzes ist die Zuwei-
sung eines anderen Arbeitsbereichs, die voraus-
sichtlich die Dauer von einem Monat Uiberschrei-
tet, oder die mit einer erheblichen Anderung der
Umstdande verbunden ist, unter denen die Arbeit zu
leisten ist. Werden Arbeitnehmer nach der Eigen-
art ihres Arbeitsverhdltnisses tblicherweise nicht
standig an einem bestimmten Arbeitsplatz beschaf-
tigt, so gilt die Bestimmung des jeweiligen Arbeits-
platzes nicht als Versetzung.

Gebiihrenerhebung

Die juristisch verantwortliche Institution fiir die kon-
krete Unterrichtsmanahme (z.B. Musikschule) ent-
scheidet, ob fiir das Angebot in der Kita Gebiihren
erhoben werden. Es gibt sowohl ein Votum fiir Gebiih-
renerhebungen (z.B. Wertschdatzung des Angebotes)
als auch ein Votum gegen Gebiihrenerhebungen (z. B.
um alle Kinder zu erreichen).

Findet das musikalische Angebot innerhalb der Bu-
chungszeiten der Kita statt und werden die Eltern da-
fir mit Gebiihren belastet, so taucht oftmals die Frage
auf, ob dann fir dieses Zeitfenster doppelt (also an
Kita-Trager und Musikschule) zu bezahlen sei. In der
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Regel wird die Buchungszeit der Kinder in der Kita
nicht unterbrochen, die Frage ware also mit ,Ja’ zu
beantworten. Doch mit den Zusatzgebihren wird ja
auch eine konkrete Leistung finanziert: Eine besonders
intensive musikalische Bildungsarbeit durch spezifisch
ausgebildetes Personal, welches dazu beitragt, die
EMP innerhalb der Kita fachgerecht umzusetzen, den
Kita-Betrieb dadurch zu ergianzen und Orientierung zu
geben beziiglich weiterfihrender Bildungsangebote
im Bereich Musik.

Entscheidet man sich fiir kostendeckende Gebiihren,
so konnen diese getragen werden von

Eltern

Kita

Forderverein der Kita

anderen unterstiitzenden Malnahmen der Kita
(z.B. Brennpunktmittel)

Kommune

Patenschaften

Sponsoren

Weiteren Geldgebern

Neben der Deckung der Kosten durch nur einen
Vertragspartner gibt es auch die Moglichkeit, Misch-
finanzierungen vorzusehen, z.B. Eltern-Forderverein-
Patenschaften. Werden Gebiihren erhoben, so konnen
SozialermaBigungen oder Freipldtze gewahrt werden.

Drittmittel

Das Einwerben von Drittmitteln ermoglicht Mischfi-
nanzierungen oder den Verzicht von Gebiihrenerhe-
bungen bei Eltern und Kita. Fur Drittmittel lassen sich
Stiftungen, Sponsoren (z.B. Geldinstitute, Firmen,
gemeinnlitzige Vereine wie Rotary- oder Lionsclub),
private Patenschaften sowie offentliche Mittel (z.B.
Projektgelder) gewinnen. Diese Gelder sind in der
Regel an Projektantrdge mit inhaltlichen Vorgaben, Fi-
nanzierungspldanen, organisatorischen Rahmenbedin-
gungen etc. gebunden. Darin sind die Laufzeit eines
Angebotes, Vertragsformen, Gebiihren, Vetorechte,
Urheberrechte, Offentlichkeitsarbeit usw. zu regeln.
Werden Drittmittel gewahrt, so sollte der Focus ver-
starkt auf eine umfassende und regelmaRige Presse-
und Offentlichkeitsarbeit gelegt werden. Dazu zihlen
beispielsweise Presseartikel zum Start des Projektes,
Scheck-Ubergaben, ¢ffentliche Vorfiihrungen der Kita-
Gruppen, Einladung der Geldgeber in die Kita oder
offentliche Instrumententibergaben.
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Kapitel 4.2 Kooperation mit Grundschulen

Johanna Metz

4.2.1 Leitgedanken und Ziele

Leitgedanken zu den Grundlagen einer Part-
nerschaft von Grundschule und Musikschule

Gesellschaftliche, familiare sowie soziokulturelle
Veranderungen

Die Entwicklung ganztagiger Schulangebote verandert
den Tagesablauf vieler Kinder und damit verandern
sich zwangslaufig Gegebenheiten an Musikschulen.
Das betrifft zum Beispiel die Tatsache, dass es fir Kin-
der schwieriger wird, nach dem Besuch einer Ganz-
tagsschule noch in entfernt liegende Musikschulen
zu fahren, oder aber die Frage nach Ubezeiten und
-moglichkeiten relevant wird. Beide Bildungstrager
sind gefordert, zukunftsweisende Konzepte zu erstel-
len, um solchen Problemen zu begegnen, aber auch
Chancen im Interesse des Kindes zu nutzen und nach
Moglichkeiten fiir gemeinsame, kreative Wege im Be-
reich Bildung und Kultur zu suchen.

Anthropologische und kiinstlerisch-padagogische
Grundlagen

e Musikschule und Grundschule sind einem Entwick-
lungs- und Bildungskonzept verpflichtet, das sich
am Menschen orientiert. Entwicklung von Kreativi-
tat und Intelligenz in allen Spielarten, die Bef6rde-
rung individueller Begabungspotenzen, die Person-
lichkeitsentwicklung sowie die Sozialfihigkeit sind
daher gleichermalen basale Inhalte.

e Musikschule und Grundschule sehen das Kind ent-
sprechend des humanistischen Bildes als schop-
ferisch-aktives und soziales Wesen, das nach lust-
vollen, kreativen Tatigkeiten verlangt. Dafiir bietet
die Kunst ideale Bedingungen. Musik — Tanz — Spra-
che wirken tief in das Kind hinein und beeinflussten
seine Entwicklung hinsichtlich der kreativen Fahig-
keiten.

e Musikschule und Grundschule haben die Chance,
die Musik und die Kiinste generell in das tagliche
Lebensumfeld der Kinder einzubinden und damit
die Entwicklung der Musikalitit mit dem Werden
der kindlichen Personlichkeit natirlich zu verkniip-

fen, die Musik zur selbstverstandlichen Kommuni-
kationsform werden zu lassen.

e Elementare musikalische Bildung und Erziehung
kann grundlegendes Prinzip werden, das sich im
Schulalltag auf vielfaltige Weise wiederfindet, das
einzelne Lern- und Spielangebote durchgingig ver-
knupft.

Ziele beim Aufbau einer Partnerschaft von
Grundschule und Musikschule

Die Partnerschaft von Musikschule und Grundschule
soll

e darauf abzielen, dass die offentlich-rechtlichen Tra-
ger zur Erfillung des offentlichen Bildungsauftrages
kooperieren und die beidseitigen Ressourcen opti-
mal nutzen,

e dazu beitragen, dass insbesondere beziiglich der
musikalischen Bildung die ,Uberginge” zwischen
den Bildungsorten und damit die Anschlusse fir
alle Kinder verbessert werden durch: Kommunika-
tion, Bedarfsermittlung, auf den Bildungsverlauf der
Kinder abgestimmte Orientierungsangebote, mu-
sikalisches Lernen in zahlreichen Unterrichts- und
Kursangeboten auch tber den Schulalltag hinaus,
z.B. musikspezifisches ,Familienlernen”, Familien-
musizieren, intergeneratives Musizieren,

e eine elementare musikalische Bildung im Sinne der
EMP als durchgangiges Prinzip im Schulalltag befor-
dern,

e dazu beitragen, musikalisch-kiinstlerischen Einzel-
unterricht, das Ensemblemusizieren und das Klas-
senmusizieren vielfdltig und fir die Kinder selbst
unkompliziert organisierbar zu machen,

e musikalische Bildung und kiinstlerisch-kulturelles
Geschehen verkniipfen und intermedialen Prozess
nahe am Alltag der Kinder ermoglichen — mit ver-
gleichbaren Chancen fir alle, unabhéngig von ihrer
sozialen und ethnisch-kulturellen Herkunft,

e sich an den Lern- und Entwicklungsbesonderheiten
der Kinder orientieren, ihre individuellen Bega-
bungen durch aufbauendes musikalisch-kiinstle-
risches Lernen fordern und musikalisch Interessierte
begleiten,
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darauf angelegt sein, voneinander zu lernen, sich in
den fachlichen Kernkompetenzen zu erganzen und
sich wechselseitig in den Bildungsprozess der Kin-
der einzubringen.

Konkret bedeutet dies

Planung, Steuerung und konzeptionelle Zusammen-
arbeit von Grundschule und Musikschule

Intrakommunale Vernetzung durch Allianzen in
der kommunalen Bildungslandschaft; ressourcen-
bewusste Kooperation offentlich-rechtlicher Trager
innerhalb des Gemeinwesens

Profilierungsmoglichkeit von Schule und offent-
licher Musikschule, Starkung des Musikschulprofils

Zusammenarbeit auf Basis der staatlichen Lehrplane
und gesetzlichen Vorgaben

Zusammenarbeit nach den Prinzipien der EMP

Einbinden der musikpadagogischen Arbeit der Mu-
sikschule in die padagogische Gesamtkonzeption
der Schule: fiacher-, schulform- und altersiiber-
greifende Angebote, Projekte, Mitgestaltung von
Schulfesten, Konzerte der Musikpadagoginnen und
-padagogen u.a.

Integration unter sozialen und kulturellen Aspekten

Ermoglichen und Nutzen von potenzierenden Effek-
ten und Transfereffekten (Schiilerinnen und Schiiler
bringen Freunde mit, gegenseitiges Motivieren, ,all-
tagliche” Prasenz von musikalischen Angeboten,
unkomplizierter Rahmen fiir Probe- und Schnup-
perstunden, Begegnung und Austausch von Padago-
ginnen und Padagogen beider Schultypen, Teamar-
beit)

Arbeit mit Eltern zur Begleitung des musikalisch-
kiinstlerischen Bildungsweges des Kindes

Musikalisch-kinstlerische Begabungsfindung und
-entwicklung in Zusammenarbeit mit der Grund-
schule, Potenzialanalyse

Vorbereitung beim Ubergang an eine weiterfiihren-
de Schule mit Musikprofil

Nutzen von raumlichen, zeitlichen und personellen
Ressourcen fiir Ube-Begleitung, fiir vokalen und in-
strumentalen Einzel- und Gruppenunterricht sowie
Ensemblemusizieren

Gemeinsame Offentlichkeitsarbeit, Erhohung der
Offentlichkeitswirksamkeit

Eroffnung von neuen Berufsfeldern und einem er-
weiterten Wirkungsradius fiir Musikschulpadago-
ginnen und -padagogen
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4.2.2 Inhaltliche Ebene

Beschreibung von Aufgaben, Selbstverstand-
nis, Kernkompetenzen und Arbeitsfeldern im
Hinblick auf die Leitgedanken und Ziele

Schule (G.B.)

Die Schule vermittelt auf der Grundlage offentlich-
rechtlicher Vorgaben eine musikalische Grundbildung,
die auf vorschulische Erfahrungen aufbaut und diese
weiterentwickelt. Dabei wird auf einen gleichberech-
tigten Anteil verschiedener Umgangsweisen mit Musik
geachtet, die integrativ miteinander zu verbinden sind.
Die Musik unterrichtenden Lehrkrifte verfigen tber
eine mit dem Il. Staatsexamen abgeschlossene Ausbil-
dung in zwei oder mehr Fachern; nicht tberall sind
diese Lehrkréfte fir Musik ausgebildet.

Ziel des schulischen Musikunterrichtes ist es in erster
Linie, die Freude an der vielfiltigen Beschiaftigung mit
Musik zu erhalten und weiterzuentwickeln, indem
Musik praktisch handelnd erschlossen wird. Dafiir ist
es unerheblich, inwieweit die Schiilerinnen und Schi-
ler Gber spezielle Talente und Begabungen verfiigen.
Kenntnisse zu Fragen der Notation von Musik sind in
der Regel kein eigenstandiges Ziel; sie werden dem ak-
tiven Umgang mit Musik zugeordnet und spielen dort
eine Rolle, wo sie konkret dafiir benotigt werden.

Fir den Musikunterricht in der Grundschule stehen in
Deutschland zwischen 1 und 2 Wochenstunden zur
Verfiigung (in manchen Bundeslandern im Rahmen
eines Facherverbundes). AuBerunterrichtliche Ange-
bote (z.B. Chor) stellen oft eine Ergdnzung dar.

Musikschule (N.D.)

Offentliche Musikschulen haben die Aufgabe, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene an die Musik heranzufiih-
ren und zum aktiven Musizieren zu befdhigen. Kern-
bereiche sind die elementare musikalische Bildung,
Instrumental- und Vokalunterricht sowie die Ensem-
blearbeit. Der Unterricht wird von Fachlehrkréften mit
einem entsprechenden kinstlerisch-padagogischen
Hochschulabschluss abgehalten. Gangige Unterrichts-
formen sind Gruppen- und Einzelunterricht.

Trotz ihrer Breitenarbeit, die auch der Sicherung des
Nachwuchses fiir die Laienmusik dient, erfassen die
Musikschulen von vornherein nicht alle Kinder eines
Jahrgangs. Sie schaffen einen frithen und begabungsun-
abhangigen Zugang zu musikalischer Bildung, verfol-
gen darlber hinaus aber den Anspruch, besondere
Talente frih zu erkennen und intensiv weiterzuent-
wickeln, spater auch in Form einer studienvorbereiten-
den Ausbildung.
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Daraus begriindet sich ein eigenstandiger Bildungsauf-
trag, der die Arbeit der allgemein bildenden Schulen
differenzierend und spezialisierend erginzt und so
zu einer erweiterten Bildungskompetenz fiihrt. Dies
ist ein malgeblicher Grund dafiir, dass auch die Bil-
dungsplane der Grundschulen eine Offnung zu den
Musikschulen nahe legen.

Beim Aufbau von Kooperationen gilt es grundsatzlich,
die unterschiedlichen Aufgabenbereiche und Struk-
turen beider Schularten zu beachten. Die Profile von
Grundschule und Musikschule bieten dennoch eine
ganze Reihe von Ankniipfungspunkten und recht kon-
kreten Uberschneidungen, auf Basis derer — je nach
den Verhaltnissen vor Ort — fruchtbare Kooperationen
gestaltet werden koénnen.

Potential an Ubereinstimmung (G.B./N.D.)

Gemeinsames Interesse von Grund- und Musikschule
ist die Hinfliihrung heutiger und nachfolgender Gene-
rationen zur autonomen Beschiftigung mit Musik als
einer Kunstform und evolutiondr erprobten Art des
kulturellen Ausdrucks. Dabei reicht die Spanne der
Intensitat vom bewussten Musikhoren bis zu Improvi-
sation und Komposition. Auf dem Bildungsweg kommt
dem Erkennen und Entwickeln von Begabungen eine
besondere Bedeutung zu. Gemeinsames Ziel der In-
stitutionen ist die aktive Teilhabe am aktuellen Kul-
turgeschehen vor Ort, sie verfolgen damit auch den
Anspruch, Kindern eine sinnvolle und sie in ihrer Ent-
wicklung starkende Freizeitgestaltung zu ermoglichen.
Dabei wird Musik nicht als eine singuldre Disziplin
verstanden, denn sie strahlt in alle kulturellen Bereiche
aus. Ohne Musik wéren Tanz und Theater kaum denk-
bar, audiovisuelle Medien waren unvollstandig. Musik
ist offen fiir das Zusammenspiel mit bildender Kunst
und Literatur.

Abstimmung auf die Schulform und auf Beson-
derheiten in der padagogischen Konzeption
der Schule (G.B.)

Kooperationen mit staatlichen oder Ersatzgrundschu-
len ordnen sich in vorhandene Gegebenheiten ein, tre-
ten mit diesen in Wechselwirkung und/oder erginzen
sie. Je nach Bundesland gibt es verschiedene Konzep-
tionen, die zu beachten sind, z.B.:

e Verlassliche Halbtagesgrundschule (Garantie einer
Betreuung des Kindes bis zu einem genau defi-
nierten Zeitpunkt)

e Ganztagesbetrieb in verschiedenen Auspragungen
(vom nachmittaglichen Freizeitangebot an einer
Schule bis hin zur Ganztagsschule mit einem kom-
plexen System von Unterricht und zusatzlichen An-
geboten lber den gesamten Tag)

¢ Individuelles Schulprogramm (Schulen geben sich
Schwerpunkte fiir die inhaltliche und padagogische
Arbeit)

e Besonderheiten in der padagogischen Konzeption
(betrifft vor allem — aber nicht nur — die Ersatzschu-
len) in Bezug auf das Menschenbild, soziale Lern-
formen, didaktische Modelle usw.

Abstimmung auf den Grundschul-Lehrplan
des Bundeslandes (G.B.)

Dort, wo Kooperationen zwischen Grund- und Mu-
sikschule auch den regularen Unterricht einbeziehen,
sind Vorgaben der Lehr- bzw. Rahmenplane in die
Uberlegungen einzubeziehen. Dabei konnen folgende
Fragen beantwortet werden:

e Inwieweit tberschneiden sich die Inhalte der Ko-
operation mit Lehrplan- bzw. Rahmenplanforde-
rungen?
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e Wie offen ist der Lehr- bzw. Rahmenplan gegeniiber
Ergdnzungen und Erweiterungen, die sich durch die
Kooperation ergeben?

e Wie viel Freiheit ldsst der Lehr- bzw. Rahmenplan
der einzelnen Schule bei der konkreten Ausgestal-
tung des Unterrichts?

Eine Kooperation wird immer in irgendeiner Form tiber
den Lehr- bzw. Rahmenplan hinausgehen.

Die Bewertung von Schiilerleistungen ist immanenter
Bestandteil der Arbeit aller am musikalischen Bildungs-
prozess beteiligten Musiklehrkrafte und Musikschul-
lehrkréfte. Die Vergabe von Schulnoten jedoch ist al-
lein Aufgabe der Lehrkraft der Grundschule. Sie erfolgt
auf der Grundlage gesetzlicher Vorgaben und ist meist
durch Beschliisse von Lehrer- oder Schulkonferenzen
konkretisiert.

Maoglichkeiten der Fortbildung fiir Lehrkrafte
der Grundschule (P.P./}.M.)

Die Lehrerfortbildung ist — da die Aus- und Fortbildung
von Lehrern Landersache ist — in Deutschland nicht ein-
heitlich geregelt. Neben den staatlichen Organen der
Schulaufsicht treten weitere Trager der Lehrerfortbil-
dung mit eigenen Angeboten auf. Darunter sind z. B. die
Universitaten zu nennen, die neben der Lehrerausbil-
dung der 1. Phase (Lehramtsstudium) auch die 3. Pha-
se (Lehrerfortbildung) bedienen. Auch an den meisten
Musikhochschulen sind Angebote der Lehrerfortbildung
angesiedelt, etwa veranstaltet durch Institute innerhalb
der Hochschule.

Fir die Lehrerfortbildung in Deutschland gibt es staat-
liche Institute der Lehrerfortbildung. Sie sind im Allge-
meinen den Kultusministerien nachgeordnet. Die zen-
tralen Einrichtungen der Lehrerfortbildung werden als
staatliche Akademie, Landesinstitut oder wissenschaft-
liches Institut fiir Lehrerfortbildung bezeichnet. Sie sind
alle Giber den Deutschen Bildungsserver erreichbar.

- http://iwww.bildungsserver.de > Lehrerbildung
> Lehrer im Beruf > Landesinstitute

Auf Grund der heterogenen Struktur hat sich in Deutsch-
land eine landeriibergreifende Organisation ,Deutscher
Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung (DVLfB)” gebildet, der in regelmaligen Fachta-
gungen die zentralen Themen und Innovationsbereiche
der Lehrerfortbildung und Schulentwicklung erortert
und koordiniert.

-2 http://iwww.dvlfb.de

Auch die Landesmusikakademien und die Landesver-
binde des VdM bieten Fortbildungsmalinahmen an,
die sich fiir Lehrkrafte an Grundschulen eigenen, insbe-
sondere wenn diese im Team oder Tandem mit Musik-
schullehrkréften an Kooperationsprojekten mitarbeiten.
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Maoglichkeiten der Fortbildung fiir Lehrkrafte
der Musikschule (P.P./}.M.)

Alle Landesverbinde des VdM und die meisten Lan-
desmusikakademien verdcffentlichen ein differenziertes
Angebot von Seminaren, berufsbegleitenden Lehr-
gdngen, Fachtagungen und Workshops zur Fort- und
Weiterbildung von Musiklehrern, die sich mit ihren
instrumentalen und vokalen Schwerpunkten fiir das
Arbeitsfeld Schule qualifizieren wollen. Bei den un-
terschiedlichen Unterrichtsmodellen und Gruppen-
formen spielt hier speziell die Arbeit im Klassenver-
band eine wesentliche Rolle.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die
Inhaltsbereiche einer facheriibergreifenden Basisquali-
fikation fur das Berufsfeld ,Musizieren in der Klasse”
zu beschreiben, die auf der Berufsausbildung von Mu-
sikschullehrkréften aufbaut. Diese Weiterbildung ware
Basis fir die weiterfiihrenden und fiacherspezifischen
Formen des Musizierens in der Klasse wie Blaserklas-
sen, Streicherklassen etc.

Inhalte bzw. Module dieser Basisqualifikation konnten
sein:

1) Prinzipien und Ziele des Musizierens in der Klasse
e Kennenlernen der schulischen Basis, auf der
Klassenmusizieren aufbaut
e Bildungspldne und Lehrpléne in Kita und Grund-
schule/Anspruch und Wirklichkeit/Bedeutung
der Anschlussfihigkeit
¢ Fachliche Auseinandersetzung mit der Frage, ob
Klassenmusizieren als ergebnisoffenes Orientie-
rungsangebot oder als solide Anfangsphase einer
stringenten Instrumentalausbildung umgesetzt
werden kann
e Bedeutung des Singens als Grundlage allen prak-
tischen Musikunterrichts
e Auftrag ,Nachhaltigkeit” — Sicherung des wei-
teren Bildungsverlaufs der Kinder
¢ Sicherung qualitativ geeigneter Anschlussmal-
nahmen durch
- Offentliche Musikschulen, Schulen, Laien-
musikvereine, Chore und weitere Instituti-
onen
- Allianzen in der kommunalen Bildungs-
landschaft
2) Padagogische Ansitze, Didaktik und Methodik fiir
das Musizieren in der Grundschulklasse
¢ Elementare Musikpadagogik
e Ansatz der EMP als Grundlage fiir das Klassen-
musizieren
¢ Musik — Bewegung — Sprache in ihrer elemen-
taren Verbindung
e [nitiieren kreativer Prozesse (Komposition,
Improvisation)
¢ Wahren eines ausgewogenen Verhiltnis zwi-
schen handwerklich-technischem Bereich und
schopferischen Tatigkeiten
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¢ Bedeutsamkeit der Gruppe und Besonderheit
des einzelnen Kindes
e Didaktik und Methodik einzelner Sachbereiche
¢ Singen und Sprechen, Solmisation, Rhythmus-
sprache, Atmung
¢ Elementares Instrumentalspiel
¢ Korperbetontes Musizieren — Bodypercussion
¢ Bewegung, Tanz, Korpererfahrung, Haltung
e Horen, Klangsensibilisierung
* Visualisieren von Musik durch grafische, tradi-
tionelle Notation sowie Malen der Musik
¢ Musikinformation
¢ Instrumenteninformation — Instrumentenbau
e Unterrichtsgestaltung im Klassenverband
¢ Probenpadagogik und Unterrichtsgestaltung
mit intermedialem Ansatz
¢ Besonderheiten bei der Arbeit mit Gruppen,
Klassen und Halbklassen
¢ Kreative Unterrichtsgestaltung
¢ Binnendifferenzierung
¢ Kommunikation/soziale und gruppendyna-
mische Prozesse/Lehrer-Schiiler-Beziehung
¢ Umgang mit individuell unterschiedlichen
Begabungen
¢ Umgang mit Stérungen
e Ensembleleitung
¢ Haltung/Korpersprache
e Gezielter Einsatz verbaler und nonverbaler
Kommunikationsmdoglichkeiten
* Dirigiertechnik
e Kinderchorleitung/Kinderstimmbildung
3) Allgemeine organisatorisch-strukturelle und gesetz-
liche Grundlagen
e Wissen um Spezifika einer allgemein bildenden
Schule generell
e Abstimmen des Musizierens in der Klasse auf die
Rahmenbedingungen der allgemein bildenden
Schule
e Schulstruktur; Zeitmanagement, Stunden- und
Raumplane,
¢ Schulrecht, Verantwortungsbereiche, Auf-
sichtspflicht
 Bildungsplane, Lehrpline, spezifische Unter-
richtsmaterialien und Lehrbticher
¢ Schilerbewertung
* Kooperationsvertrag
4) Fachliche Kommunikation Musikschule-Schule/
Zeitmanagement

Maoglichkeiten der gemeinsamen Fortbildung
fur Lehrkrafte von Musikschule und Grund-
schule (P.P./).M.)

Zur Professionalisierung der padagogischen und mu-
sikalisch-ktnstlerischen Arbeit beider Bildungstrager
bieten sich gemeinsame Fort- und Weiterbildungen
mit schulformiibergreifenden und/oder speziellen mu-

sikalisch-kiinstlerischen Themen an (innerhalb der pa-
dagogischen Woche an Schulen, zum Musikschultag
oder bei zusdtzlich angebotenen Weiterbildungsver-
anstaltungen). Hierflir kdmen etwa die Themenfelder
,Lernen im Grundschulalter — Forschungsergebnisse
der Neurobiologie, der Neurophysiologie, der Pa-
dagogik und Psychologie”, ,Interkulturalitat”, ,Krea-
tivitatsforschung”, ,Kind und Medien”, ,Arbeit mit
Eltern”, ,Gewalt an Schulen/Drogen/Sekten” oder
,Bedeutung der Bewegung fir die Entwicklung des
Kindes/Korperarbeit/Sensibilisierung/Entspannung”
in Frage.

Die Partnerschaft von Musikschule und Schule bie-
tet dartiber hinaus den internen Fachaustausch und
individuelle Fortbildungsmoglichkeiten. So konnten
etwa Kolleginnen und Kollegen der Grundschule auf
Waunsch (bezahlten) Instrumental- oder Gesangsunter-
richt bei den Musikschullehrkriften erhalten.

Norbert Dietrich

4.2.3 Kommunikation

Eine gut funktionierende und durch (iberzeugende
Personlichkeiten getragene Kommunikation zwischen
Grundschule und Musikschule ist wesentliche Voraus-
setzung fuir das dauerhafte Funktionieren von Koopera-
tionen. Dabei kommt es entscheidend darauf an, dass
die Partner sich auf Augenhohe begegnen. Sie sollten
die Qualifikationen sowie die Aufgaben- und Arbeits-
felder des jeweils anderen kennen und anerkennen,
im permanenten fachlichen Austausch stehen und ihre
Bildungspartnerschaft als lernendes System verstehen.
Ein gegenseitiger Besuch von Konferenzen kann eben-
so eine vertrauensbildende Mallnahme sein wie wech-
selseitige Hospitation im Unterrichtsgeschehen. Han-
deln die Partner nach diesen Grundregeln, so bereitet
der Aufbau und die Pflege stimmiger Kooperationen in
der Regel wenig Schwierigkeiten.

Erste Kontakte lassen sich am besten auf personlicher
Ebene herstellen, etwa auf Schulleitungsebene oder
auch zwischen Lehrkriften beider Schulen, wenn sich
dies ergibt. Von welcher Seite die Initiative ausgeht ist
fur das Ergebnis letztlich belanglos, entscheidend ist
die Ernsthaftigkeit.

Bei der Einrichtung von Kooperationen sollen die sich
aus den institutionellen und personellen Vorausset-
zungen und Potenzialen ergebenden Moglichkeiten
vor Ort offen kommuniziert werden. Eine solche an
der Sache orientierte Biindelung bzw. Streuung der
unterschiedlichen Krifte ist die beste Gewahr fiir qua-
litativ hochwertige Malknahmen, nachhaltig wirksame
Angebote und Einzelprojekte im musikalischen Be-
reich.

113



Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe

Ein grundlegend abgestimmtes und auf die personliche
Beziehung der Lehrpersonen deutendes Vorgehen
lasst sich auch den Eltern gut vermitteln. Besonders an-
schaulich kann dies bei Elternversammlungen gesche-
hen, bei denen die Ziele, Inhalte und strukturell-orga-
nisatorischen Konzepte der Kooperationsmafnahme
gemeinsam vorgestellt und erlautert werden.

Ein weiteres Moment von Kontinuitat ist die Kommu-
nikation der Kooperationen innerschulisch wie auch
in der Offentlichkeit, etwa durch eine méglichst enge
Einbindung in das schulische Leben oder anlasslich ge-
meinsamer Auffiihrungen.

Georg Bieghold — Johanna Metz — Norbert Dietrich

4.2.4 Organisatorische Ebene

Die organisatorischen Rahmenbedingungen haben
grofen Einfluss auf die Inhalte der Kooperation. Zu-
ndchst stellt sich grundsatzlich die Frage, ob die Ko-
operation in den Raumen der Musikschule oder der
Grundschule stattfindet. Daran schliefen sich weitere
Fragen an, z.B.:

e Gibt es die Moglichkeit, innerhalb des Stunden-
planes musikalisch-kiinstlerische Ergdnzungsange-
bote einzuordnen? (Instrumental- oder Vokalun-
terricht fiir einzelne Schilerinnen und Schiiler, fiir
Kleingruppen, Halbklassen, Instrumentenkarussell,
Klassenmusizieren, Chor, tanzspezifische Angebote
u.A)

e Welche Unterrichtsraume stehen zur Verfligung?
Wer hat die Schlissel?

e Welche Ausstattung ist vorhanden — welche muss
beschafft werden?

e Gibt es Lagermoglichkeiten (Instrumente, Noten-
stander usw.) innerhalb der Unterrichtsraume, in
Extra-Raumen oder gar nicht?

e Gibt es einen adaquaten Raum fiir Konzerte und
Projektprasentationen?

e Gibt es SchlieBzeiten, an die man sich halten muss?

e Gibt es Zeiten, in denen die Zielgruppe gar nicht
erreichbar ist (Schulbusabfahrt, andere auBerunter-
richtliche Angebote)?

e Wo missen Kinder abgeholt werden? Wo miissen
sie im Anschluss hingebracht werden? Gehen sie
allein?

e Wo und in welcher Form gibt es Informations- und
Kommunikationsmoglichkeiten? (gemeinsames
Lehrerzimmer, Lehrerkonferenzen, Postfacher,
Informationstafel fir Kollegen, Eltern, Schiiler und
Schiilerinnen u. A.)
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Teil der organisatorischen Rahmenbedingungen ist
auch die Bereitstellung der notwendigen personellen
und finanziellen Ressourcen:

e Welche Aufgaben tibernehmen im Rahmen der
Kooperation die Lehrer der Musikschule, welche
die Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule?
e Welche Ausstattung stellt die Musikschule zur
Verfiigung, welche die Grundschule?
e Woher kommen die Mittel fiir notwendige
Anschaffungen?
¢ Musikschule
¢ Schultrager (in der Regel die Kommune)
¢ Schulbehorde (in der Regel eine Landeseinrich-
tung zur Schulaufsicht)

* Drittmittel (Spenden, Sponsoring, Férdermittel,
Stiftungsgelder etc.)

¢ Elternbeitrage

Es sollte auch vereinbart werden, was mit Neuanschaf-
fungen nach dem Ende der Kooperation geschieht —
fallen sie der Musikschule oder der Grundschule zu?

Georg Bieghold — Peter Pfaff

4.2.5 Rechtliche Ebene

Abstimmung der Kooperation auf die Schul-
gesetze und Schulordnungen

Kooperationen zwischen Grund- und Musikschulen
kommen immer auf der Grundlage von Gesetzen, Ver-
ordnungen, Verwaltungsvorschriften usw. zustande,
die es zu kennen und zu beachten gilt:

e Das Schulgesetz regelt alle allgemein giiltigen
Grundsatze von Schule.

e Schulordnungen gelten fiir bestimmte Schularten.

e Verordnungen und Verwaltungsvorschriften regeln
z.B. den Schuljahresablauf, die Klassengréfe, den
Lehrereinsatz usw.

Wichtig fir die Kooperation sind insbesondere die
Ubereinstimmung mit dem Bildungs- und Erziehungs-
auftrag und — bei Beriihrung des reguldren Unterrichts
— die Frage des Lehrkrafteeinsatzes und der Schulbe-
suchspflicht.

Abstimmung der Kooperation auf die Sat-
zungsebene des Musikschultragers

Je intensiver die Kooperation zwischen Grundschule
und Musikschule ist, umso mehr gewinnen auch die
rechtlichen Bestimmungen auf héherrangigen Ebenen
an Bedeutung.

Diejenige rechtliche Ebene, welche unmittelbar und
spezifisch fir die Trager gilt, ist meist die Satzungs-
ebene. Fiir Musikschulen sind das etwa die Musikschul-
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satzung oder entsprechende Satzungsbestimmungen
von Kommunen, Zweckverbdanden, Landkreisen oder
eingetragenen Vereinen. Da institutionelle Kooperatio-
nen mit den Schulen in der kommunalen Bildungs-
landschaft fir manche Musikschulen noch Neuland
sind, sollte zunachst gepriift werden, ob die Koope-
rationsmalBnahme den Bestimmungen des Satzungsab-
schnittes ,Zweck” entspricht oder eine Anderung der
Satzung erforderlich wird. In den meisten Fillen ist
der Satzungszweck so weit gefasst, dass die Wahrneh-
mung von Bildungsaufgaben in der allgemein bilden-
den Schule durch die Musikschule satzungskonform
sein wird. Jedoch kann es sein, dass etwa die Abrech-
nung von Leistungen mit den einschldgigen Bestim-
mungen der Satzung abgestimmt werden muss. Auch
kann es erforderlich werden, die Dienstanweisung fiir
Lehrkrafte der Musikschule so zu erganzen, dass das
Direktionsrecht des Arbeitgebers beziiglich der Anord-
nung von Arbeitsleistungen in der allgemein bilden-
den Schule schliissig umgesetzt werden kann.

Aufsichtspflicht

Ein wichtiger Punkt bei der Formulierung von Koope-
rationsvereinbarungen ist die ltickenlose Regelung der
Aufsichtspflicht. Wird die musikalische Bildungsarbeit
im Team oder Tandem von Lehrkréften der Grund-
schule und Musikschul-Fachkraft umgesetzt und die
Lehrkraft der Schule ist standig anwesend, so wird die
Aufsichtspflicht der Schule ohnehin nicht unterbro-
chen. Ist aber die Musikschullehrkraft regelmaBig oder
fallweise allein fir die Kinder verantwortlich, so muss
die Aufsichtspflicht auf sie tibergehen. Tritt die Musik-
schule dadurch in die Haftung ein, so ist dies durch
entsprechende Unfall- und Haftpflichtversicherungen
abzusichern. In der Regel werden die bestehenden
Versicherungen ausreichen. Im Zweifelsfall empfiehlt
es sich, eine Beratung durch die Versicherungsgesell-
schaft in Anspruch zu nehmen.

Definition des Veranstalters — Haftung

Um die Haftung und gesetzliche Anzeigepflichten
(z.B. GEMA) eindeutig zuordnen zu koénnen, muss
definiert werden, wer im juristischen Sinne ,Veran-
stalter” der UnterrichtsmalBnahme ist, also Letztverant-
wortung tragt. Wird die Rolle des ,Veranstalters” nicht
durch die Kooperationspartner rechtskréftig geregelt,
so ist laut § 2 Abs. 1 Versammlungsgesetz derjenige
Veranstalter, der offentlich zur Teilzunahme an der
BildungsmaBnahme einladt. Veroffentlicht also die
Musikschule das musikalische Angebot in einem Falt-
blatt oder tiber die Medien, so kann sie in Haftung ge-
nommen werden, sofern nicht die Sicherungs- und An-
zeigepflichten eindeutig der Grundschule tbertragen
bleiben. Die Schulamter als Aufsichtsbehtrden der
Stadte und Landkreise werden ohnehin tber die Ko-
operationsmafnahme zu informieren sein. Sie beschéf-
tigen in der Regel juristisches Fachpersonal, welches
zu Rate gezogen werden kann.

Auch das grundsatzliche Verbot der Anfertigung von
Notenkopien kann fiir Schule und Musikschule evtl.
durch unterschiedliche Lizenzvereinbarungen aufge-
hoben werden. Im Zweifelsfall sollte man sich erkun-
digen, ob etwa fiir die Grundschule hier giinstigere
Bedingungen vorliegen.

Peter Pfaff

4.2.6 Geschaftliche Ebene/Finanzen

Kooperationsvertrag/Vereinbarungen

Die Kooperationsvereinbarung sollte zwischen den
Tragern zustande kommen, also zwischen Schultra-
ger und Musikschultrager. Eine Definition des Begriffs
,Schultrager” findet sich auf dem Deutschen Bildungs-
server.

- http://lwww.bildungsserver.de

Die Trager bieten als juristische Personen weit groRere
Sicherheit fiir die Erfillung und gegebenenfalls auch
die Durchsetzung und Absicherung der MaRnahme,
als dies Einzelpersonen koénnten. Von einem Vertrag
etwa zwischen projektverantwortlichen Lehrkréften
oder Rektor/innen und einer Einzelperson aus der Mu-
sikschule ist dringend abzuraten.

Bestandteile einer Kooperationsvereinbarung konnen
sein:

e Bezeichnung der Vertragspartner und Benennung
der im AuBenverhiltnis zeichnungsberechtigten
Vertreter.

e Bezeichnung der Mallnahme (Titel) und Kurzbe-
schreibung des Ziels der Mallnahme
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e Bestdtigung einer Zustimmung des Schultrdgers,
der Aufsichtsbehorde und der Eltern, sofern diese
etwa in eine Zahlungspflicht kommen. Bekréfti-
gung eines regelmaligen Qualitatsmanagement
durch die Arbeitgeber des abhangig beschiftigten
Personals

e Kurzbeschreibung der MaBnahme/des Leistungsan-
gebots

e Vereinbarungen zur Umsetzung
 Zeitlicher Ablauf/Umfang/Dauer
e Erstattung von Personal- und Sachlei-

stungen/Verrechnungsmodus
e Lickenlose Regelung der Aufsichtspflicht

e Vereinbarungen zu Rahmenbedingungen/Organi-
sation und Infrastruktur
e Gruppenbildung, Gruppengrole, Altersdifferen-

zierung der Schiilerinnen und Schiiler
* Rdume
e Ausstattung/Instrumentarium
e Rahmenvereinbarungen/Vereinbarungen Piadago-
gische Umsetzung
 Bildungspline/Lehrplane/Qualitatsmerkmale
e Fachliche Zusammenarbeit/ Kommunikation der
beteiligten Fachkrifte

» Beteiligung weiterer Fachkrafte/ Weiterbil-
dung/Hospitation

e Fachliche Beratung/Arbeit mit Eltern

e MaRnahmen zur Sicherung des weiterfiihrenden
Bildungsverlaufs, z.B. an der Musikschule

* Dokumentation/Aufgaben der Schiilerbeurtei-
lung

e Giltigkeitszeitraum der Vereinbarungen
e Beginn/Dauer/Maoglichkeiten der Vertragsmodi-

fikation wahrend der Laufzeit
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* Automatische Vertragsverldngerung (falls ge-
wiinscht)
e Beendigung des Vertrages/Recht zur (auller-)
ordentlichen Kiindigung
e Nebenabreden (z.B. Besonderheiten in der Erpro-
bungsphase, wissenschaftliche Begleitung,
befristete Einschrankungen)
e Salvatorische Klausel
e Ort, Datum, unterzeichnende Vertreter der Trager,
Unterschriften

Drittmittel / Gebiihren

Fir den Fall, dass fiir das Kooperationsprojekt Dritt-
mittel eingeworben oder Gebiihren erhoben werden,
muss in der Kooperationsvereinbarung zweifelsfrei ge-
klart werden, wer fur die Annahme der Mittel zustan-
dig ist, wie diese verbucht, Einnahmen und Ausgaben
dokumentiert, Uberschiisse oder voriibergehende Un-
terdeckungen verzinst werden und wer befugt wird,
die Verteilung bzw. Auszahlung der Geldmittel anzu-
ordnen. Auch weitere Dokumentationspflichten, wie
etwa die genau definierten Zwecke zu Verwendung
einzelner Betrage, sind zwischen den Kooperations-
partnern vertraglich abzustimmen.

Wird erwogen, die Eltern mit Gebiihren zu belasten,
so ist klar zu definieren, wer die Gebiihren erhebt,
auf Basis welcher Gebtihrensatzung oder Gebtihren-
ordnung dies geschieht oder ob fiir die Geschaftsbhe-
ziehung zwischen den Eltern als Gebiihrenschuldnern
und dem Veranstalter der UnterrichtsmaBnahme an-
gebotsspezifische AGBs formuliert werden (allgemei-
ne Geschiftsbedingungen It. BGB, 2. Abschnitt des
2. Buchs; §§ 305-310). In diesem Fall ist die Defini-
tion des Veranstalters der UnterrichtsmalBnahme von
grofRter Bedeutung (vgl. Abschnitt Definition des Ver-
anstalters in Kapitel 4.2.5). Zwischen den Eltern und
dem Veranstalter miissen Unterrichtsvertrage zustande
kommen, mindestens in Form einer verbindlichen An-
meldung der Kinder durch die Personensorgeberech-
tigten, einer Angabe des Zahlungspflichtigen und der
gegengezeichneten Anerkennung der Satzungen, zu
Grunde liegender Bestimmungen und ggf. von AGBs,
so wie man das auch aus dem reguldren Betrieb einer
Musikschule kennt.

Arbeitsrechtliche Bestimmungen fiir den Fall
des Einsatzes von Musikschulpersonal beim
Schultrager

Fur den Fall, dass Musikschullehrkrifte in der Grund-
schule arbeiten, gelten besondere arbeitsrechtliche
und tarifliche Regelungen dann, wenn die Unterrichts-
malnahme keine alleinige Veranstaltung der Musik-
schule ist (Anmeldung der Kinder bei der Musikschule
und Durchfiihrung des Angebots aullerhalb des ver-
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bindlichen Stundenplans der Grundschule). Falls etwa
ein Workshop der Musikschule lediglich in Raumen
der Grundschule realisiert wird, so kann der Lehrkraft
von der Musikschulleitung auf dem Wege des Direk-
tionsrechts einfach die Erbringung der Arbeitsleistung
an einem anderen Dienstort angewiesen werden. Ar-
beitet die Lehrkraft am selben Tag auch noch an einem
anderen Ort, so sind lediglich die Bestimmungen be-
treffend Reisekosten oder Wegezeiten zu beachten.

Wird die Musikschullehrkraft aber innerhalb des ver-
bindlichen Stundenplans der Grundschule eingesetzt,
so sind die folgenden arbeitsrechtlichen Bestim-
mungen zu beachten:

Grundsatzlich kann nur abhingig beschiftigtes, wei-
sungsgebundenes Personal von einem Trager an der
anderen tberlassen werden. Zunichst ist dann fiir das
weitere Vorgehen ausschlaggebend, ob der Arbeitge-
ber der Lehrkraft, also die Musikschule, tarifgebun-
den ist und den TVOD umsetzen muss oder ob dem
Beschaftigungsverhiltnis kein Tarifvertrag zu Grunde
liegt.

Mit Tarifbindung gilt grundsatzlich: Fast alles ist be-
reits tarifvertraglich geregelt, auch viele Arbeitgeber-
rechte, wie

Versetzung (Protokollerklarung Nr. 1 zu § 4 Abs. 1
TV6D)
Abordnung (Protokollerklarung Nr. 2 zu § 4 Abs. 1
TV6D)

e Zuweisung (§ 4 Abs. 2 TVGD)
® Personalgestellung (§ 4 Abs. 3 TV6D)

Ohne Tarifbindung ist zu beachten: Es gibt sehr grofe
Spielraume, die aber aktiv genutzt werden missen
und im Einzelfall juristisch gepriift werden sollten. Die
Gefahr, unzulassige Regelungen zu treffen, ist groRer.

Fiir Musikschulen, die tarifgebunden sind (TV6D), sind
die im Folgenden gegeniiber gestellten Modelle zu un-
terscheiden. Die Wahl des Modells ergibt sich weitge-
hend aus der Rechtsform des Schultragers, bei dem das
Musikschulpersonal tatig wird.

Versetzung (TVoD § 4 Abs. 1)

Beschaftigung auf Dauer

e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden
¢ an eine andere Dienststelle bzw. einen anderen

Betrieb desselben Arbeitgebers

Dauerhafte Versetzung, z.B. von der stadtischen
Musikschule in eine stadtische Grundschule (Teil-
zeit oder Vollzeit)

Der Arbeitgeber kann nach billigem Ermessen ver-
setzen, wenn dies durch dienstliche oder betrieb-
liche Griinde begriindet werden kann.

Abordnung (TVoD § 4 Abs. 1)

Beschiftigung auf Zeit

e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden
e beim gleichen oder einem anderen TV6D-gebun-

denen Arbeitgeber

Befristete Abordnung, z.B. von der stadtischen
Musikschule in eine stadtische Grundschule oder
von der TVoD-gebundenen Musikschule an einen
TVoD-gebundenen Schultrager

Der Arbeitgeber kann (nur auf Zeit) nach billigem

Ermessen abordnen, wenn dies durch dienstliche

oder betriebliche Griinde begriindet werden kann.
Der Personal- oder Betriebsrat muss zustimmen.

Zuweisung (TVOD § 4 Abs. 2)

e Beschdftigung auf Zeit
e aus dienstlichen oder betrieblichen Griinden oder

einem offentlichen Interesse
bei einem dritten Arbeitgeber, auferhalb des Gel-
tungsbereichs des TV6D

Befristete Zuweisung, z.B. von der TVoD-gebun-
denen Musikschule an einen nicht TV6D-gebun-
denen Schultrdger

Es muss sich zwingend um eine gleich vergtitete
Tatigkeit handeln.

Der Arbeitgeber kann nach billigem Ermessen zu-
weisen, wenn dies durch dienstliche oder betrieb-
liche Griinde begriindet werden kann.

Personalgestellung (TV6D § 4 Abs. 3)

e Beschaftigung auf Dauer
e Dei einem dritten Arbeitgeber, wenn die der Per-

sonalleistung zu Grunde liegende Aufgabe an den
Dritten ausgelagert wird

Personalgestellung in dem Fall, dass die TVGD-
gebundene Musikschule die eigene Aufgabe
(Musikalische Bildung am Ort/im Stadtbezirk) zum
Schultrager auslagert

Der Arbeitgeber kann die Personalgestellung nach
billigem Ermessen anordnen.

Fur Musikschulen im auRertariflichen Bereich ist zu
beachten:

Im Arbeitsvertrag muss eine Versetzungsklausel ver-
einbart sein.

Bei neuen Beschiftigten der Musikschule kann die
Versetzungsklausel von Anfang an als Bestandteil
des Arbeitsvertrages vereinbart werden.

In bestehende Arbeitsvertrage kann eine Verset-
zungsklausel nur im Rahmen einer beiderseitig
einvernehmlichen Vertragsanderung aufgenommen
werden.
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e Musterformulierung: ,Der/Dem Beschiftigten kann
bei einer anderen Dienststelle oder einem anderen
Betrieb des Arbeitgebers aus dienstlichen oder be-
trieblichen Griinden unter Fortsetzung des beste-
henden Arbeitsverhiltnisses entsprechend ihren/
seinen Leistungen und Fahigkeiten eine andere Té&-
tigkeit auch an einem anderen Ort voriibergehend
oder auf Dauer zugewiesen werden. Insbesondere
ist die/der Beschaftigte verpflichtet, ihre/seine Ar-
beitsleistung nach Anweisung auch in Zusammenar-
beit mit Kooperationspartnern und in deren Raum-
lichkeiten zu erbringen.”

e Juristische Beurteilung von Versetzungsklauseln laut
Bundesarbeitsgericht: ,Die vorformulierte Zuwei-
sungsklausel mit dem Inhalt, dass sich der Arbeitge-
ber vorbehalt, einen Mitarbeiter entsprechend sei-
nen Leistungen und Fahigkeiten mit einer anderen
im Interesse des Unternehmens liegenden Tétigkeit
zu betrauen und auch an einem anderen Ort zu be-
schiftigen, erweitert das Direktionsrecht des Arbeit-
gebers und ist weder gemaR § 308 Nr. 4 BGB un-
wirksam noch benachteiligt sie den Arbeitnehmer
i.S.v. § 307 Abs. 1 Satz 1 BGB unangemessen. Sie
verstoRt auch nicht gegen das Transparenzgebot des
§ 307 Abs. 1 Satz 2 BGB.” (Urt. v. 13.03.2007 — 9
AZR 433/06 = AP Nr. 26 zu § 307 BGB)

e Zur Versetzungsklausel ist auBerdem wissenswert:
Sie kann nicht allein deshalb unwirksam werden
weil der Arbeitgeber jahrelang keinen Gebrauch da-
von macht und die Lehrkraft sich daran ,gewohnt
hat” nicht versetzt zu werden. Das Bundesarbeitsge-
richt sieht hier keine ,Konkretisierung durch Nicht-
austibung des Direktionsrechts”. Insbesondere sieht
das BAG eben keine ,Konkretisierung auf einen be-
stimmten Arbeitsort” (BAG Urt. v. 13.03.2007 - 9
AZR 433/06 = AP Nr. 26 zu § 307 BGB).

Mitbestimmung des Personal- oder Betriebs-
rates

Fiir die Mitbestimmung des Personalrates gilt das Per-
sonalvertretungsgesetz. Am Beispiel Bayern sei die Zu-
stimmungspflicht hier gemalk Art. 75 Abs. 1 Nr. 6 und
7 BayPVG dargestellt:

(1) Der Personalrat hat mitzubestimmen in Personal-
angelegenheiten bei:

6. Versetzung, Umsetzung innerhalb der Dienststel-
le, wenn sie mit einem Wechsel des Dienstorts
verbunden ist (das Einzugsgebiet im Sinn des
Umzugskostenrechts gehort zum Dienstort/bis
zu 30 km).

7. Abordnung flr eine Dauer von mehr als drei Mo-
naten, es sei denn, dass der Beschaftigte mit der
Abordnung einverstanden ist.
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Fir die Mitbestimmung des Betriebsrates gilt das Be-
triebsverfassungsgesetz (§ 99 Abs. 1 BetrVG):

(1) In Unternehmen mit in der Regel mehr als zwanzig

wahlberechtigten Arbeitnehmern hat der Arbeit-
geber den Betriebsrat vor jeder Einstellung, Ein-
gruppierung, Umgruppierung und Versetzung zu
unterrichten, ihm die erforderlichen Bewerbungs-
unterlagen vorzulegen und Auskunft Giber die Per-
son der Beteiligten zu geben [...]. Bei Einstellungen
und Versetzungen hat der Arbeitgeber insbesonde-
re den in Aussicht genommenen Arbeitsplatz und
die vorgesehene Eingruppierung mitzuteilen.

(3) Versetzung im Sinne dieses Gesetzes ist die Zuwei-

sung eines anderen Arbeitsbereichs, die voraus-
sichtlich die Dauer von einem Monat Uberschrei-
tet, oder die mit einer erheblichen Anderung der
Umstdande verbunden ist, unter denen die Arbeit zu
leisten ist. Werden Arbeitnehmer nach der Eigen-
art ihres Arbeitsverhdltnisses tblicherweise nicht
standig an einem bestimmten Arbeitsplatz beschaf-
tigt, so gilt die Bestimmung des jeweiligen Arbeits-
platzes nicht als Versetzung.
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5.3 Lieder- und Textbucher

5.3.1 Liederbiicher

¢ Albrecht, Beate: Singen mit der Silbenfibel. Kassel:
Merseburger, 1985

e Arnoldoppich, Heike: Wir ,stimmen” uns ein, mit
Hexen & Co. Musizier-Ideen fir die Stimme. In:
Praxis Grundschule, 31, 2008, 4, S. 21-25

e Arnold-oppich, Heike; Schmoll, Michael (Hrsg.):
Tonis Lieder vom Glauben. Duisburg: Chorverband
NRW, 2008

e Bichli, Gerda: Der TausendfiiBler. Spiellieder,
Tanzlieder, Lernlieder, Lieder zum Darstellen. 2x11
Lieder fiir Vorschulkinder, Heimkinder und behin-
derte Kinder. Zurich: Pelikan, 1977

e Bichli, Gerda: Es war einmal. 34 Lieder zu neun
Grimm-Marchen. Kuisnacht: MusicVision, 20022,
original: Basel: Pan, 1985

e Bichli, Gerda: Hande und Fiisse. 27 neue einfache
Bewegungs- und Spiellieder von Gerda Bachli in
Schweizerdeutsch und Hochdeutsch. Notenheft mit
Anregungen. Kiisnacht: MusicVision, 20093

e Bichli, Gerda: Im Bim-Bam Bummelzug. Lieder als
Anregungen zu allerlei Spielen. Kiisnacht: MusicVi-
sion, 2009°, original: Basel: Pan, 1988

e Bichli, Gerda: Traumschiffchen. 21 Kinderlieder.
Kissnacht: MusicVision, 2002

e Bichli, Gerda: Zirkus Zottelbar. 25 Lieder zum Spie-
len, Darstellen, Tanzen und Musizieren. Kiisnacht:
MusicVision, 20097, original: Basel: Pan, 1985

e Buchner, Gerhard (Hrsg.): Kinderliederschatz. Mit
Anleitung fir Gitarre und Blockflote; Gber 150 der
schonsten Kinderlieder. Bonn: Voggenreiter, aktuali-
sierte Aufl., 2005

e Buck, Elisabeth; Biasin, Ursula: Wolkenspiel und
Trommeltanz. Musikalische Bewegungsspiele zur
Sensibilisierung der Sinne fiir Familie, Kindergarten,
Schule und Sonderpadagogik. Mainz: Schott, 1997

e ChorVerband NRW e.V. (Hrsg.): Toni in der einen
Welt — Lieder aus Europa. Liederbuch + CD (sepa-
rat erhaltlich). Duisburg: ChorVerband NRW, 2009

¢ Ferber, Monika; Greiner, Jule; Gubler, Eve: feste
mitmachen — Mitmachfeste. Lieder, Tanze, Verse,
Spiele fir Kinder. Seelze: Kallmeyer, 1998

e Foltz, Karl: Das Kleine Lari-Fari. Rhythmicals fir
Kinder zum Sprechen und Tanzen. Wolfenbiittel:
Moseler, 1972.

e Fihre, Uli; Rizzi, Werner: Jazz-Kanons. Ostinati und
Patterns. Boppard am Rhein: Fidula, 1989
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Fihre, Uli; Ehni, Jorg: Feuerzutz & Luftikant. 40
neue Lieder fiir Kinder (in Kindergarten, Chor und
Grundschule). Boppard am Rhein: Fidula, 2007

Fihre, Uli; Ehni, Jorg; Thiel, Andrea: Mobo Djudju.
33 Lieder fiir Kinder. Boppard am Rhein: Fidula,
1996

Furgber, Michaele; Rizzi, Werner; Posada-Charrua,
José; Teschner, Ellen; Schulten, Maria Luise: Lol-
lipop. Liederbuch fiir die Grundschule. Berlin:
Cornelsen, 2001

Furgber, Michaele; Rizzi, Werner; Posada-Charrda,
José; Teschner, Ellen; Schulten, Maria Luise: Lolli-
pop Liederbuch. Handreichungen fiir den Unter-
richt. Berlin: Cornelsen, 2003

Gulden, Elke; Scheer, Bettina: Singzwerge & Krab-
belmduse. Friihkindliche Entwicklung musikalisch
fordern mit Liedern, Reimen, Bewegungs- und
Tanzspielen fiir zu Hause, fiir Eltern-Kind-Gruppen,
Musikgarten und Krippen. Miinster: Okotopia,
2004°

Hauptmann, Cornelius; Walka, Franz: Wiegen-
lieder. Die schonsten Schlaf- und Wiegenlieder.
Stuttgart, Ditzingen: Carus; Reclam, 2009

Hering, Wolfgang: Aquaka della Oma. 88 alte und
neue Klatsch- und Klanggeschichten mit Musik
und vielen Spielideen. Miinster: Okotopia, 20017,
original: 1998

Hering, Wolfgang: Bewegungslieder fiir Kinder.
Spielideen, Hupflieder, Action-Songs. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt, 20044, original: 1994

Hering, Wolfgang: Kinderleichte Kanons. Zum
Singen, Spielen, Sprechen und Bewegen. Miinster:
Okotopia, 20013, original: 1996

Hering, Wolfgang: Spiel-Lieder mit Pfiff. Spal® und
Bewegung fiir Kinder ab zwei. Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt, 1999

Hirler, Sabine: Musik und Spiel fir Kleinkinder.
Ein Praxisbuch fir die musikalische Friherziehung
in Krippe, Tagespflege und Eltern-Kind-Gruppen.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 2006

Hoffmann, Klaus W.: Wenn der Elefant in die
Disco geht. 33 poppige Songs fiir kleine und grofRe
Kinder. Audio-CD. Disseldorf: Patmos, 2003

Holland-Moritz, Thomas; Nykrin, Rudolf: Das
Musizierliederbuch fir alle und besondere Tage.
Bekannte und neue Lieder mit leichten Satzen fiir
viele Instrumente. Mainz: Schott, 1996

Holzmeister, Georg; Holzmeister, Johannes: Die
Maultrommel. Boppard am Rhein: Fidula, 1977

Holzmeister, Lieselotte: Weit tibers Land. Lieder-
buch mit europdischen, aulereuropaischen und
neuen Songs. Boppard am Rhein: Fidula, 1996
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Jacobsen, Petra; Stegemeier, Silja; Zieske, Silke:
Chor:Klasse! Konzeption zum Medienpaket fiir
Grundschulklassen. Kirchlinteln-Otersen: Edition
Omega, 2007

Jehn, Margarete; Jehn, Wolfgang: 48 Kinderlieder
aus aller Welt. Lilienthal: Eres, 1972

Jehn, Margarete: 28 Kinderspiele aus aller Welt.
Lilienthal: Eres, 1972

Jehn, Margarete: Gehn wir auf die Reise. Musika-
lische Kinderspiele aus aller Welt. Worpswede:
Autorenverlag Worpsweder Musikwerkstatt, 2000

Jehn, Margarete; Jehn, Wolfgang: Zu singen fang
ich an. Lilienthal: Eres, 1983

Jocker, Detlev; Kleikamp, Lore: 1, 2, 3 im Sause-
schritt. CD mit Begleitheft. Miinster: Menschen-
kinder-Verlag, 2006’

Keller, Wilhelm: Ludi musici 1. Spiellieder. Bop-
pard am Rhein: Fidula, 1970

Keller, Wilhelm: Ludi musici 3. Sprachspiele fiir die
Friih- bis Spaterziehung in der Vor-, Zwischen- und
Nachschulzeit. Boppard am Rhein. Fidula, 1973

Klein, Richard Rudolf: Willkommen, lieber Tag,
Band I. Braunschweig: Moritz Diesterweg, Neuauf-
lage, 2000, original: 1969

Klein, Richard Rudolf: Willkommen, lieber Tag,
Band Il. Braunschweig: Moritz Diesterweg, Neu-
auflage, 1987, original: 1969

Kodaly, Zoltan: Chorschule. Erster Teil. Fiinfzig
einstimmige Kinderreime. Deutsche Ubertragung
von Ernst Roth. Bonn; London; Paris; New York;
Toronto; Sydney; Johannesburg: Boosey & Hawkes,
1967, original: 1962

Kohlhepp, Bernd; Treyz, Jiirgen: Lustige Finger-
spiele fir Klein und GroR. Audio-CD. Miinchen:
Kosel, 1998

Krenzer, Rolf: Deine Hande klatschen auch. Spiel-
lieder fur Kinder. Lahr: Kaufmann, 1993

Krenzer, Rolf; Horn, Reinhard: Von Kopf bis Fuf3
macht alles mit. Wir singen und spielen. Limburg:
Lahn, 1996

Kretzschmar, Guinther: Der Briickenbogen. 51
Lieder fir Kinder und Erwachsene. Boppard am
Rhein: Fidula, 1986

Kreusch-Jacob, Dorothée: Da hiipft der Frosch den
Berg hinauf. Allerlei Krabbelverse und Handspiele-
reien zum Kitzeln und Lachen, Streicheln und Tro-
sten, Nacherzahlen und Theaterspielen, Horchen,
Raten und Singen. Miinchen: dtv, 1990, original:
Hamburg: Ellermann, 1987

Kreusch-Jakob, Dorothée: Das Liedmobil. 77
Spiel-, Spal-, Wach- und Traumlieder. Miinchen:
dtv, 1997, original: Hamburg, Ellermann: 1981

Kreusch-Jacob, Dorothée: Finger spielen, Hande
tanzen. Das grolbe Buch der Kinderreime und
Fingerspiele. Miinchen: Don Bosco, Neuauflage,
2003, original: 1997

Kreusch-Jacob, Dorothée: Heut nacht steigt der
Mond ibers Dach. Leises und Lautes, Gereimtes
und Ungereimtes vor dem Schlafengehen. Ein
Gutenachtbuch. Hamburg: Ellermann, 1986

Kreusch-Jakob, Dorothée: Ich schenk dir einen
Regenbogen. Disseldorf: Patmos, 1993

Kreusch-Jacob, Dorothée: Krabbelmaus und
Zappelzwerg. Frithe Férderung mit Liedern und
Bewegungsspielen. Diisseldorf: Sauerlander, 2009

Kreusch-Jacob, Dorothée: Lieder aus der Stille.
Klangbilder und Meditationen fiir Kinder (Audio-
Buch). Diisseldorf: Patmos, 1995

Kreusch-Jacob, Dorothée: Tanzlieder. Ravensburg:
Ravensburger, 19903

Lemmermann, Heinz: Die Zugabe, Band I. Zehn
mal neun neue Lieder fiir Kinder. Boppard am
Rhein: Fidula, 1968

Lemmermann, Heinz: Die Zugabe, Band Il. Neue
Lieder fir die Jugend. Boppard am Rhein: Fidula,
1969

Lemmermann, Heinz: Die Zugabe, Band Ill. Zehn
mal sieben neue Lieder und Songs. Boppard am
Rhein: Fidula, 1973

Lemmermann, Heinz: Die Zugabe IV: Die Son-
nenblume. 99 neue Lieder fiir Kinder. Boppard am
Rhein: Fidula, 1992

Lorenz, Thilde: Der Zippel-Zappelmann. Singspiele
fur Kinder. Boppard am Rhein: Fidula, 1955

Lorenz, Thilde: Rummelbummel. Neue Spiellieder
fur Kinder. Boppard am Rhein: Fidula, 1974

Maierhofer, Lorenz: Ethno-Kanons 1. 14 kano-
nische Warm-up-Songs fiir Schulchor und Klasse.
Rum; Esslingen am Neckar: Helbling: 2004

Maierhofer, Lorenz: Warm-ups for voice and body.
25 kanonische Songs & Chants fir Stimmbildung,
Chor, Klasse und Biihne. Rum; Esslingen am Neck-
ar: Helbling, 2005

Maierhofer, Lorenz; Kern, Renate; Kern, Walter:
Sim Sala Sing. Lieder zum Singen, Spielen, Tanzen
fur die 3. bis 4. Klasse. Rum; Esslingen am Neckar:
Helbling, 20053

Mennen, Patricia: Kinder férdern im ersten Jahr.
Wie Eltern die Fahigkeiten ihres Babys spielend
fordern. Das Spiel- und Beschiftigungsbuch fiir das
erste Lebensjahr. Miinchen: Siidwest, 1996
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e Mobhr, Andreas: Lieder, Spiele, Kanons. Stimmbil-
dung in Kindergarten und Grundschule. Mainz:
Schott, 2008

e Mobhr, Andreas: Praxis Kinderstimmbildung. 123
Lieder und Kanons mit praktischen Hinweisen
fur die Chorprobe. Mainz; London; Madrid; New
York; Paris; Tokyo; Toronto: Schott, 2004

e Nitsch, Cornelia: Hoppe, hoppe, Kniereiter.
Kinderreime und Wiegeverse zum Vorlesen und
Mitmachen. Miinchen: Mosaik, 1998

e Nothdorf, Erika: Singen und Spielen fiir Kinder. Eine
Einfihrung in die Musik. Liederbuch mit 35 neuen
Kinderliedern. Wolfenbiittel: Kallmeyer, 1983

e Pahlen, Kurt: Das Buch der Volkslieder. 176 Volks-
lieder aus acht Jahrhunderten zum Singen und
Musizieren. Mit Klavier- und Gitarrenbegleitung.
Mainz: Schott, 1998

e Rebhahn, Maria (Hrsg.): Das Musikschiff 2. Krea-
tive Beitrage fiir Menschen von 0 bis 100. Regens-
burg: ConBrio, 2008

e Reckmann, Hiltraud: Singt Eure Lieder mit uns.
Lilienthal: Eres, 1984

e Rizzi, Werner: Musikalische Animation. Arbeits-
materialien fiir eine Musikwerkstatt. Boppard am
Rhein: Fidula, 1988

e Rizzi, Werner: Start Ups I. Einstiege zum Singen.
Boppard am Rhein: Fidula, 1997

e Rizzi, Werner: Start Ups Il. Neues fiir die Singwerk-
statt. Boppard am Rhein: Fidula, 2002

e Rockel, Lieselotte: Das Liedernest. Boppard am
Rhein: Fidula, 1971

e Rockel: Das zweite Liedernest. Boppard am Rhein:
Fidula, 1979

e Schafer, Raymond Murray: Wenn Worter klingen.
Das neue Buch vom Singen und Sagen. Autorisier-
te deutsche Fassung von Friedrich Saathen. Wien:
Universal Edition, 1972

e Schulz-Kleinstoll, Dina: Kalu von Hubbelbubel.
Band 1. Ein lustiges Bildermusikbuch mit Ge-
schichten fiir Kinder im Vorschulalter und 13
tollen, neuen Liedern zum Singen, Spielen und
Tanzen. Trossingen: Hohner, o. J.

e Schulz-Kleinstoll, Dina: Kalu von Hubbelbubel
baut das Notenhaus. Band 2. Ein lustiges Bilder-
musikbuch mit Geschichten fiir Kinder im Vor-
schul- und Grundschulalter. 13 tolle, neue Lieder
zum Singen, Spielen, Tanzen und Musizieren. Zur
Anwendung auf dem Glockenspiel. Empfohlen fir
Kinder von 4-10 Jahren! http://www kinderunter-
haltung.de/Binder1.pdf
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Steiner, Lucie: Kurzspiele mit der Stimme. Fir
Musikschule, Schule, Kindergarten und fiir die
Familie. Regensburg: Gustav Bosse, 1991

Stiftung ,Singen mit Kindern” (Hrsg.): Singen im
Kindergarten. 111 Lieder mit Gestaltungsideen
zum Singen, Spielen, Bewegen. Rum; Esslingen am
Neckar: Helbling, 2007

Studer, Christoph; Mgonzwa, Benjamin: Jambo
Afrika. Lieder, Tanze, Spiele. Boppard am Rhein:
Fidula, 2006

Stiberkriib, Almuth: Patternspiele 1. Oberbiel:
Almuth Stiberkriib, 2007

Suttner, Kurt; Frey, Max; Kalmer, Stefan; Mettke,
Bernd-Georg (Hrsg.): Chor aktuell Basis. Eine
Sammlung fiir das Chorsingen an allgemein bilden-
den Schulen. Kassel: Gustav Bosse, 3., veranderte
Auflage, 2009, original: 2002

Trutin, Friedhilde: Sing Sang Song I. Praktische
Stimmbildung fir 4-8-jahrige Kinder in 10 Ge-
schichten. Stuttgart: Carus, 4., revidierte Auflage,
2007, original: 2002

Trutin, Friedhilde: Sing Sang Song Il. Praktische
Stimmbildung fiir 4-12-jahrige Kinder in 15 Ge-
schichten. Stuttgart: Carus, 2008

Vahle, Fredrik: Das grolle Vahle-Liederbuch. Lieder
und Texte, die Kindern Spall machen. Weinheim:
Beltz, 20002

Vogel, Eckart: SwingStundenStiicke. Boppard am
Rhein: Fidula 2001

Weber-Kellermann, Ingeborg: Das Buch der
Kinderlieder. 235 alte und neue Lieder. Kulturge-
schichte, Noten, Texte, Bilder. Mit Klavier- und
Gitarrenbegleitung, Mainz: Atlantis; Schott, 4.,
Uberarbeitete Auflage, 2007, original: 1997

Weixelbaumer, Roswitha; Taubert, Karl Heinz: Das
grofBe Buch der Kinderlieder. Wien: Betz, 1983

Wieblitz, Christiane: Lebendiger Kinderchor —
kreativ, spielerisch, tinzerisch — Anregungen und
Modelle. Ein Praxisbuch fiir die Vokalarbeit mit
Kindern von 8 bis 12 Jahren. Boppard am Rhein:
Fidula, 2007

Widmer, Manuela: Sprache spielen. Vom Kinder-
reim zur Spielszene. Donauwoérth: Auer, 1994

Wolters, Gottfried (Hrsg.): ars musica. Ein Musik-
werk fir hohere Schulen, Band 2: Chor im Anfang.
Leichte Chorsitze fiir gemischte Stimmen. Wolfen-
biittel: Moseler, 1965

Ziemann, Johanna M. (Hrsg.); Seelig, Renate: Ich
wiinsch dir eine gute Nacht. Wiegenlieder. Stuttg-
art; Wien: Gabriel Verlag, 2003
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5.3.2 Textbiuicher und Gedichtbande

Arndt, Marga; Singer, Waltraut (Hrsg.): Das ist der
Daumen Knuddeldick. Uber 500 Fingerspiele und
Ratsel. Ravensburg: Ravensburger, Neuauflage,
2009

Berner, Rotraut Susanne; Jacoby, Edmund: Dunkel
war’s, der Mond schien helle. Verse, Reime und
Gedichte. Hildesheim: Gerstenberg, 1999

Borchers, Elisabeth: Das grolRe Lalula und andere
Gedichte und Geschichten von morgens bis abends
fur Kinder. Frankfurt am Main: Insel, 1995, original:
Miinchen: Ellermann, 1971

Boseke, Harry: Geschichtenzirkus. Schreib- und
Sprachspiele fuir Kinder. Seelze: Friedrich, 1999,
original: Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 1993

Boseke, Harry: Spiele mit Worten. Seelze: Friedrich,
1999, original: Reinbek bei Hamburg: Rowohlt,
1992

Brecht, Bertolt: Ein Kinderbuch. Berlin: Aufbau
Verlag, 2006

Dirx, Ruth: Kinderreime. Ravensburg: Maier, 1987

Ende, Michael; Rettich, Rolf: Das Schnurpsenbuch.
Stuttgart: Thienemann, 1969

Enzensberger, Hans Magnus (Hrsg.): Allerleirauh.
Viele schone Kinderreime. Frankfurt am Main: Insel,
1974

Foltz, Karl: Kapaaftisch. Rhythmicals fiir Kinder zum
Sprechen und Tanzen. Wolfenbiittel: Mdseler, 1972

Foltz, Karl: Der Esel auf dem Eis. Rhythmische
Sprechspiele und Kanons. Wolfenbiittel; Zirich:
Moseler, 1969

Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): Die Stadt der Kinder.

Weinheim: Beltz, 1999, original: Recklinghausen:
Bitter, 1969

Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg.): GroRer Ozean.
Gedichte fiir alle. Weinheim: Beltz, 2006

Gelberg, Hans-Joachim: Uberall und neben dir.
Gedichte fiir Kinder. Weinheim: Beltz, 2001°

Gomringer, Eugen (Hrsg.): Konkrete Poesie.
Deutschsprachige Autoren. Ditzingen: Reclam,
1986

Guggenmos, Josef: Es las ein Bar ein Buch im Bett.
Zungenbrecher von A-Z. Recklinghausen: Bitter,
1989

Guggenmos, Josef: Was denkt die Maus am Don-
nerstag? 121 Gedichte fiir Kinder. Miinchen: dtv,
2001, original: 1967

Heckmann, Herbert; Kriiger, Michael: Die schonsten
deutschen Kindergedichte. Herrsching: Pawlak,
1992, original: Miinchen: Hanser, 1974

Hildebrandt, Dieter (Hrsg.): Wenn der Biber Fieber
kriegt. Komische Tiergedichte, Miinchen: Hanser;
Sanssouci, 2002

Jandl, Ernst: Dingfest. Gedichte. Darmstadt: Luchter-
hand, Neuauflage, 1993, original: 1973

Jandl, Ernst: Laut und Luise. Ditzingen: Reclam, 1986

Jandl, Ernst: Ottos Mops hopst. Giitersloh: cbj; Ber-
telsmann, Neuausgabe, 2008, original: Ravensburg:
Ravensburger, 1988

Jandl, Ernst: selbstportrét des schachspielers als
trinkende uhr. gedichte. Darmstadt: Luchterhand,
Neuauflage, 1993, original: 1983

Kaléko, Mascha: Papagei, Mamagei und andere
komische Tiere. Kéln: Boje, Neuauflage, 2009,
original: Hannover: Fackeltrager

Kliewer, Heinz-Jlrgen; Kliewer, Ursula (Hrsg.): Die
Wundertiite. Alte und neue Gedichte fiir Kinder.
Ditzingen: Reclam, tberarbeitete und erginzte Neu-
auflage, 2010, original: 1989

Kriiss, James: Der wohltemperierte Leierkasten. 12
mal 12 Gedichte fiir Kinder, Erwachsene und andere
Leute. Mit einem Nachwort von Erich Kastner. G-
tersloh: cbj; Bertelsmann, tiberarbeitete Neuauflage,
1989, original: 1961

Kriss, James (Hrsg.): So viele Tage wie das Jahr hat.
365 Gedichte fir Kinder und Kenner. Gutersloh:
cbj; Bertelsmann, Neuauflage der Neuausgabe,
1989, original: 1959

Krusche, Dietrich (Hrsg.): Haiku. Japanische Ge-
dichte. Miinchen: dtv, 1994

Lorenz, Thilde: Allerhand. 66 rhythmische Hand-
und Fingerspiele. Spielformen fiir Kinder und
Erwachsene. Boppard am Rhein: Fidula, 1995

Maar, Paul: Dann wird es wohl das Nashorn sein.
Weinheim: Beltz, 1988

Manz, Hans: Die Welt der Worter. Sprachbuch fir
Kinder und Neugierige. Weinheim: Beltz, 1991

Remmers, Ursula; Warmbold, Ursula (Hrsg.): Das
Kanapee ist unser Kahn. Gedichte fiir Kinder. Dit-
zingen: Reclam, 2006

Schulz, Gudrun: Umgang mit Gedichten. Anbin-
dung an die Bildungsstandards, Beispiele zu vielen
Themen, fur die Klassen 1-4. Berlin: Cornelsen,
sechste, erweiterte Neuauflage, 2009, original: 1997

Winter, Georg: Zungenbrecher. Wenn Papa Grappa
schlabbert ... und andere Stolperverse. Miinchen:
Goldmann, 2006
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5.4 Bewegung/Tanz

e Dahms, Sibylle (Hrsg.); unter Mitarbeit von Clau-
dia Jeschke und Monika Woitas: Tanz. Stuttgart;
Kassel: Metzler; Barenreiter, 2001

e Danuser-Zogg, Elisabeth: Musik und Bewegung.
Struktur und Dynamik der Unterrichtsgestaltung.
St. Augustin: Academia, 2002

e Denk, Barbora: Tanz der Kinder. Improvisierte Be-
wegungsspiele als Lebenskunst. Neuwied; Berlin:
Luchterhand, 2001

e Engel, Ingrid: Tanzen nach Bildern. Vom Pilgertanz
zur Popkultur. Facheriibergreifende Ideen fiir den
Unterricht mit Musik, Tanz, Kunst, Sprache und
Geschichte. Boppard am Rhein: Fidula, 2007

e Fischer, Renate: Tanzen mit Kindern. Spielformen
— Technik — Improvisation — Gestaltung. Kassel:
Gustav Bosse, 1998

e Flatischler, Reinhard: Rhythm for evolution. Das
TaKeTiNa-Rhythmusbuch. Mainz: Schott, 2006

e Frege, Judith: Kreativer Kindertanz. Grundlagen -
Methoden - Ziele. Mit Beispiel einer Unterrichts-
stunde. Berlin: Henschel, 2005

e Frohlich, Charlotte: Topolimbo. Tanze und Musik-
spiele fir Kinder. Boppard am Rhein: Fidula, 2007

e Gal-Tutt, Anneliese, Tanzkarussell. 101 Kindertan-
ze fiir Daheim, Kindergarten, Spielplatz, Vor- und
Grundschule, Turnhalle. Boppard am Rhein:
Fidula, 1972

e GroRe-Jager, Hermann: Tanzen in der Grundschu-
le, Band 1. Boppard am Rhein: Fidula, 1988

e Haselbach, Barbara: Improvisation, Tanz, Bewe-
gung. Stuttgart: Ernst Klett, 1976

e Haselbach, Barbara: Tanzerziehung. Grundlagen
und Modelle fur Kindergarten, Vor- und Grund-
schule. Stuttgart: Ernst Klett, 1971

e Hegi, Fritz: Improvisation und Musiktherapie.
Moglichkeiten und Wirkungen von freier Musik.
Paderborn: Jungfermann, 1986

¢ Held, Martin; Geiller, Karlheinz A. (Hrsg.): Von
Rhythmen und Eigenzeiten. Perspektiven einer
Okologie der Zeit. Stuttgart: Hirzel, 1995

e Hirler, Sabine: Wahrnehmungsférderung durch
Rhythmik und Musik. Freiburg im Breisgau:
Herder, 1999

e |ckstadt, Leanore: Dancing Heads. a hand- and
footbook for creative/contemporary dance with
children and young people from 4 to 18 Years.
Bloomington: iUniverse, 2007

e Jaques-Dalcroze, Emile: Rhythmische Gymnastik.
Erster Teil. Paris; Neuchatel; Leipzig: Sandoz, Jobin
& C, 1906

138

Jaques-Dalcroze, Emile: Rhythmus, Musik und Er-
ziehung. Wolfenbiittel: Kallmeyer, 1977, original:
1921

Krimm-von Fischer, Catherine: (Hrsg.): Erziehen
mit Musik und Bewegung. Praxisanleitung zur
musikalisch-rhythmischen Erziehung. Freiburg im
Breisgau: Herder, 1992, original: 1974

Laban, Rudolf von; unter Mitarbeit von Lisa Ull-
mann und Karin Vial: Der moderne Ausdruckstanz
in der Erziehung. Eine Einfiihrung in die kreative
tanzerische Bewegung als Mittel zur Entfaltung der
Personlichkeit. Wilhelmshaven: Heinrichshofen,
1984

Leupold, Regula: Tanzhaus. Boppard am Rhein:
Fidula, 2004

Maruhn, Heinz (Hrsg.): Wie fang ich’s an? Metho-
dische Handreichnungen der Tanzvermittlung im
Elementar- und Primarstufen-Bereich fir Kinder-
gartnerinnen, Erzieherinnen, Sozialpadagogen
und Grundschullehrer. Boppard am Rhein: Fidula,
19882

Meyerholz, Ulrike; Reichle-Ernst, Susi: Einfach
Lostanzen. Bern: Zytglogge, 1992

Meyerholz, Ulrike; Reichle-Ernst, Susi: Heilse FiilRe,
Zaubergriille. Tanzgeschichten fiir Kinder von 4-10
Jahren. Bern: Zytglogge, 1998

Meyerholz, Ulrike; Reichle-Ernst, Susi: Kleine
Clowns und groRe Tone. Kinder zaubern Zirkus-
luft. Bern: Zytglogge, 2002

Oosterveen, Corina: Tanzarello. Folk-Tanzen in der
Grundschule. Boppard am Rhein: Fidula, 2006

Priesner, Vroni: bewegung(S) forme(L)n. Tanze
gestalten mit Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen. Hersbruck: Klimperbein, 2005

Scheer, Bettina; Gulden, Elke: Musikstoppspiele.
Miinchen: Don Bosco, 2007

Schneider, Katja: Alle Kinder tanzen gern. Wie
Tanzen Kinder fordert und erfillt. Weinheim:
Beltz, erweiterte Neuauflage, 2006, original: Wies-
baden: Beust, 2004

Tischler, Bjorn; Moroder-Tischler, Ruth: Spielend
tanzen. Tanz und Mitspielideen fiir die padago-
gische und sonderpadagogische Praxis (mit CD).
Kiel: Balsies, 1995

Vogel, Corinna: Tanz in der Grundschule. Ge-
schichte — Begriindungen — Konzepte. Augsburg:
WiRner, 3., revidierte Auflage, 2010, original:
2004

Vogel, Corinna: Der erste Schritt. Einfache Tanze
fur Grundschule und Kindergarten. 15 Tanze fir

Kinder von 4 bis 12 Jahren. Kassel: Gustav Bosse,
2001
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5.5 Instrumentalspiel

Billmeier, Uschi: Mamady Keita. Ein Leben fiir die
Djembe. Traditionelle Rhythmen der Malinke. Die
ethnische Bedeutung von 60 traditionellen und
einigen modernen Malinke-Rhythmen. Engerda:
Arun-Verlag, fiinfte, veranderte Auflage, 2007,
original: 1999

Frank, Herbert; Keemss, Thomas: Trommeln lernen
und mehr. Ein Mitmach-Lehrgang fiir Klassen der
Grundstufe, Sekundarstufe | und Il. Donauwoérth:
Auer, 2000

Franke, Sylvia; Konate, lIbro: Djembe. Percussion
aus Westafrika (mit 2 CDs). Hamburg: Goodlife,
2001

Friedemann, Lilli: Einstiege in neue Klangbereiche
durch Gruppenimprovisation. Wien: Universal
Edition,1973

Friedemann, Lilli: Gemeinsame Improvisation auf
Instrumenten. Kassel: Barenreiter, 1964

Friedemann, Lilli: Trommeln — Tanzen — Tonen.
33 Spiele fiir Grolke und Kleine. Wien: Universal
Edition, 1983

Gerg, Kaspar: Singen und Musizieren mit Kindern.
Elementare Begleitformen auf Orff-Instrumenten.
Donauwdrth: Ludwig Auer, 1994

Gschwendtner, Hermann: Kinder spielen mit Orff-
Instrumenten. Anleitung — Themen — Modelle.
Miinchen: Don Bosco, 19978

Gschwendtner, Hermann: Singen und Begleiten 1.
Eine methodische Anleitung zur Liedbegleitung mit
Orff- und Percussionsinstrumenten. Miinchen: Don
Bosco, 1980

Haase, Ulrike; Stolz, Antje (Hrsg.): Crossener
Schriften zur Musiktherapie, Band XVI: Improvisa-
tion — Therapie — Leben. Materialien zur 2. wissen-
schaftlichen Tagung der Akademie fiir angewandte
Musiktherapie Crossen und der DMVO e. V. No-
vember 2004. Crossen: Akademie fiir angewandte
Musiktherapie Crossen, 2005

Hartmann, Wolfgang; Nykrin, Rudolf; Regner,
Hermann (Hrsg.); Metzger, Barbara; Papenberg,
Michaela: Musik und Tanz fur Kinder: Wir lernen
ein Instrument. Querflte spielen und lernen [ver-
fugbare Materialien: Lehrerband, Kinderheft 1
und 2]. Mainz: Schott, 1999

Hartmann, Wolfgang; Nykrin, Rudolf; Regner, Her-
mann (Hrsg.); Mainz, Ines; Nykrin, Rudolf: Musik
und Tanz fur Kinder: Wir lernen ein Instrument.
Klavier spielen und lernen [verfiigbare Materialien:
Lehrerband, Kinderheft 1-3]. Mainz: Schott, 2001

Hartmann, Wolfgang; Nykrin, Rudolf; Regner,
Hermann (Hrsg.); Nykrin, Rudolf; Wiistehube,
Bianka: Musik und Tanz fur Kinder: Wir lernen ein
Instrument. Geige spielen und lernen [verfligbare
Materialien: Lehrerband, Schiilerheft 1-3]. Mainz:
Schott, 2002

Hartmann, Wolfgang; Nykrin, Rudolf; Regner, Her-
mann (Hrsg.); Honda, Mari; Kiihner, Uwe; Miiller,
Torsten; Stadler, Werner: Musik und Tanz fiir Kin-
der: Wir lernen ein Instrument. Blockflote spielen
und lernen [verfligbare Materialien: Lehrerband,
Kinderheft 1-3]. Mainz: Schott, 2006

Hartmann, Wolfgang; Nykrin, Rudolf; Regner,
Hermann (Hrsg.); Czermin, Gila; Kegley, Desirée;
Loos, Maria: Musik und Tanz fiir Kinder: Wir ler-
nen ein Instrument. Blockflote spielen und lernen
[verfligbare Materialien: Lehrerband, Kinderheft 1
und 2]. Mainz: Schott, 2007

Hegi, Fritz: Improvisation und Musiktherapie.
Maglichkeiten und Wirkungen von freier Musik.
Paderborn: Jungfermann 1997°

Keller, Wilhelm: Einfiihrung in ,Musik fiir Kinder”.
Methodik. Spieltechnik der Instrumente — Lehr-
praxis. Mainz: Schott, 1954

Klower, Tom: Die Welten der Trommeln und Klang-
instrumente. Haarlem: Binkey Kok, 1996*

Moritz, Uli: Body-Beat! Bodypercussion und Trom-
meln. Ein Lese- und Ubungsbuch fiir alle Rhyth-
mus-Begeisterten. Mit vielen Tipps fiir die rhyth-
muspddagogische Arbeit. Berlin: Ulrich Moritz, o.).

Miuller, Elmar: Das Trommel Erlebnis Buch. Klang-
geschichten und Rhythmusexperimente. Miinchen:
Don Bosco, 20073

Neuhauser, Meinolf: Klangspiele. Neues Spielma-
terial fur die Schule. Braunschweig: Moritz Diester-
weg, 1979

Offermans, Wil: Improvisations-Kalender. Frankfurt
am Main: Zimmermann, 1996

Orff, Carl; Keetman, Gunild: Musik fiir Kinder.
I: Im Fiinftonraum. Mainz: B. Schott’s Sohne, 1950

Orff, Carl; Keetman, Gunild: Musik fiir Kinder.
Il: Dur: Bordun-Stufen. Mainz: B. Schott’s S6hne,
1952

Orff, Carl; Keetman, Gunild: Musik ftir Kinder.
[ll: Dur: Dominanten. Mainz: B. Schott’s Sohne,
1953

Orff, Carl; Keetman, Gunild: Musik fiir Kinder.
IV: Moll: Bordun-Stufen. Mainz: B. Schott’s Sohne,
1954

Orff, Carl; Keetman, Gunild: Musik fir Kinder.
V: Moll: Dominanten. Mainz: B. Schott’s S6hne,
1954
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Porsel, Ortfried: Die Wetterhexe. Neue Klangge-
schichten fir Musik- und Grundschule, Fachschule
und -Akademie. Boppard am Rhein: Fidula, 1999

Ratsch, Christiane: Samba Batucada. Kassel: Gustav
Bosse, 2003

Reiter, Gerhard: Body percussion I. Rhythmisches
Basistraining & Percussion-Arrangements. Rum;
Esslingen am Neckar: Helbling, 1998

Ribke, Juliane: Ensemblespiel in der Elementaren
Musikpadagogik. In: Kraemer, Rudolf-Dieter;
Ridiger, Wolfgang (Hrsg.): Ensemblespiel und
Klassenmusizieren in Schule und Musikschule. Ein
Handbuch fiir die Praxis. Augsburg: Wiliner, 2001

Rigert, Stephan: Creative Percussion. 10 Perkus-
sionsarrangements von Reggae bis Hip-Hop. Bern:
Talking-Drums, o.).

Rigert, Stephan: Solotechniken fiir Handtrommler.
Ubungsprogramm fiir Solotechniken auf Djembes
und Congas

Rosenstengel, Albrecht: Tanzmusik mit Orff-Instru-
menten. Weinheim: Beltz, 1990

Schiitz, Volker: Musik in Schwarzafrika. Olders-
hausen: Lugert, 1992

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach tber
Gruppenimprovisation LVII: Improvisation im
Instrumentalunterricht. Berlin: Ring fiir Gruppenim-
provisation e.V., 1993

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach tber
Gruppenimprovisation LIX: Musik und Bewegung.
Berlin: Ring fur Gruppenimprovisation e.V., 1994

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach iber
Gruppenimprovisation LX: Improvisation in der
Schule. Berlin: Ring fir Gruppenimprovisation
e.V., 1995

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach tiber
Gruppenimprovisation LXIII: Improvisation und
ihre Wirkung. Berlin: Ring fiir Gruppenimprovisati-
one.V., 1997

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach iber
Gruppenimprovisation LXVI: Improvisation und
Spiel. Berlin: Ring fiir Gruppenimprovisation e.V.,
2000

Schwabe, Matthias (Hrsg.): Ringgesprach tber
Gruppenimprovisation LXVII: Qualitét in der Im-
provisation. Berlin: Ring fiir Gruppenimprovisation
e.V., 2001

Schwabe, Matthias: Musik spielend erfinden.
Improvisieren in der Gruppe fiir Anfinger und
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Michael Dartsch

Der VdM-Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/Grundstufe
und die Bildungs-/ Erziehungsplane der Lander

Aufgabe

Der Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe/ Grund-
stufe des Verbandes deutscher Musikschulen (VdM)
lasst sich in mehrfacher Hinsicht zu den Bildungspla-
nen der Bundeslander fiir die friihe Bildung in Bezug
setzen. Die Jugendministerkonferenz und die Kultus-
ministerkonferenz haben im Friihjahr 2004 einen ,Ge-
meinsamen Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung
in Kindertageseinrichtungen” beschlossen." Hierin
wird die Aufgabe der Bildungspline in der Herstellung
von Transparenz und Orientierung fiir Fachkrafte, El-
tern und Lehrkréfte gesehen. Die Bildungsplane sollen
Orientierungsrahmen sein, aber dennoch einen groRen
padagogischen Freiraum belassen. Ahnlich will auch
der VdM mit dem vorliegenden Bildungsplan eine ver-
bindliche Leitlinie fir die Lehrkrifte seiner Mitglieds-
schulen schaffen, ohne deren padagogische Freiheit zu
beschneiden. Fiir die Eltern und die Offentlichkeit soll
der Plan Transparenz tber die Ziele, Inhalte und di-
daktischen Prinzipien der Elementarstufe/Grundstufe
schaffen.

Wenn es im ,Gemeinsamen Rahmen der Linder fiir
die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen” heil3t,
dass zunachst der zu Grunde gelegte Bildungsbegriff
geklart werden misste, so gilt dies auch fiir den vorlie-
genden Bildungsplan. Die Basis aller differenzierenden
Uberlegungen in den Einzelkapiteln stellt diesbeziig-
lich das erste Kapitel dar. Die einzelnen Angebote der
offentlichen Musikschulen orientieren sich an den hier
dargelegten Grundsatzen. Auch die Einschrankung des
,Gemeinsamen Rahmens”, in den Plinen seien keine
Qualifikationsniveaus zu normieren, gilt in gleicher
Weise fir den vorliegenden Bildungsplan. Ziel ist hier
wie dort die individuelle Férderung und Anregung der
Kinder.

Bildungstheoretische und bildungspolitische
Position

Im ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die fri-
he Bildung in Kindertageseinrichtungen” werden die
Ziele der Bildungsarbeit im Kontext eines ausdriicklich

1 Jugendministerkonferenz; Kultusministerkonferenz: Gemein-
samer Rahmen der Léander fiir die frithe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen. http://www.kindergartenpaedagogik.de/1765.
html, Zugriff: 10.12.2009

ganzheitlichen Bildungsverstandnisses zunachst allge-
mein, dann aber auch differenziert beschrieben. Dazu
werden verschiedene Bildungsbereiche benannt, die
grundsatzlich zu beriicksichtigen sind. Einer dieser
Bereiche ist die ,Musische Bildung” einschlieBlich
des Umgangs mit Medien. Es ist dieser Bereich, dem
sich die Musikschulen in besonderer Weise verpflich-
tet fihlen. Wenn im ,Gemeinsamen Rahmen” an die-
ser Stelle von der &sthetischen Bildung, von kiinstle-
rischem Gestalten, vom Ansprechen der Sinne und der
Emotionen, von der Férderung der Phantasie und der
Kreativitdt, von der kulturellen Einbettung der Kinder
sowie Ubergreifend von deren personaler Entwick-
lung die Rede ist, wenn hier sogar die ,musikalische
Fritherziehung” explizit erwdhnt wird, so sind damit
genau jene Aspekte kindlicher Bildung auf den Punkt
gebracht, die im Fokus der Elementarstufe/Grundstufe
an Musikschulen stehen. Gleichwohl beriihrt die Ar-
beit in der Elementarstufe/ Grundstufe nahezu zwangs-
laufig auch die anderen im ,Gemeinsamen Rahmen”
aufgefiihrten Bildungsbereiche. Das erste Kapitel des
vorliegenden Bildungsplanes macht dies im Einzelnen
deutlich: Sprache und Kommunikation sind nicht nur
unverzichtbar fir allerlei Absprachen im Unterrichts-
geschehen, vielmehr wird das Sprechen selber als
Form der Gestaltung begriffen, werden Texte in Form
von Versen oder als Lieder erschlossen und erlebt. Na-
turwissenschaftliche Erfahrungen — insbesondere aus
dem Gebiet der Akustik — ergeben sich etwa bei der
Exploration von Materialien. Zweifellos ermoglicht
der Unterricht idealerweise auch ein differenziertes
ErschlieBen kultureller Umwelten. Kérper und Bewe-
gung sind in ihrer Verflochtenheit mit Musik stets auch
expliziter Gegenstand der Arbeit in der Elementarstu-
fe/Grundstufe an Musikschulen. Schliel3lich stellt sich
der VdM auch der interkulturellen Bildung sowie der
Inklusion behinderter Kinder, die im ,Gemeinsamen
Rahmen” ausdricklich als Querschnittsaufgaben be-
zeichnet werden.

Ohne also die Breite der Bildungsbereiche aus dem
Auge zu verlieren, tragen die Angebote der Musik-
schulen als Expertise-Angebote zur ganzheitlichen
Bildung der Kinder bei. Insbesondere fallen Lehrkréfte
der Musikschulen unter jene externen Personen, deren
regelmilige Einbindung in die Arbeit von Bildungs-
institutionen im ,Gemeinsamen Rahmen” explizit the-
matisiert wird.
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Padagogisch-didaktische Ausrichtung

Grundlegend fiir den ,Gemeinsamen Rahmen der Lan-
der fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen”
ist die Betonung des Lernens im sozialen Kontext, die
Verortung der kindlichen Bildungsprozesse in sozialen
Situationen. Auch die Angebote der Elementarstu-
fe/Grundstufe finden grundsatzlich in Gruppenform
statt. Die Beziehung zu anderen Kindern, zur Lehr-
person und ggf. zu anderen beteiligten Erwachsenen
sowie die Interaktionen wahrend der Zusammen-
kiinfte pragen die Angebote in entscheidender Wei-
se. Die Beziehungsorientierung wird in Kapitel 1 des
vorliegenden Bildungsplanes dementsprechend als
methodisches Prinzip der Elementarstufe/Grundstufe
benannt. Die den ,Gemeinsamen Rahmen” durchzie-
hende grundlegende Akzentuierung einer individu-
ellen Forderung korrespondiert mit dem hier benann-
ten Prinzip der Orientierung an individuellen Lern- und
Bildungsprozessen, das eine strikte Lernzielnormie-
rung ausschlieBt. Der im ,Gemeinsamen Rahmen”
im Zusammenhang mit dem selbst gesteuerten Lernen
geforderte Gestaltungsspielraum beriihrt sich mit der
methodischen ,Offenheit”, von der im vorliegenden
Plan die Rede ist. Als Gbergreifendes Prinzip benennt
der ,Gemeinsame Rahmen” die ganzheitliche Forde-
rung der Kinder. So beschrénkt sich auch die Arbeit
in der Elementarstufe/Grundstufe nicht auf einzelne
musikbezogene Aktivitaten, sondern sucht die Verbin-
dungen der verschiedenen Ausdrucksmoglichkeiten
des Menschen ,intermedial” zur Geltung zu bringen.
Auch diese Ausrichtung wird als methodisches Prinzip
in Kapitel 1 des vorliegenden Bildungsplanes thema-
tisiert.

Im Rahmen der differenzierteren Beschreibung der
Bildungsarbeit an Kindertageseinrichtungen fokussiert
der ,Gemeinsame Rahmen” schlieflich auch explizit
padagogische Prinzipien. Hier wird von ,erkundenden
und spielerischen Lernformen” gesprochen; ausdriick-
lich werden Bewegungs- und Sinneserfahrungen be-
tont, schlielich werden ,Lust und Freude am Lernen”
sowie die ,Forderung von Intelligenz und Kreativitat”
als Zielvorstellungen angefiihrt. Insbesondere die-
se Prinzipien entsprechen den im vorliegenden Bil-
dungsplan zu Grunde gelegten methodischen Uberle-
gungen: An der betreffenden Stelle in Kapitel T wird fiir
die Elementarstufe/Grundstufe eine Orientierung am
Spiel und am Experiment gefordert. Dem Korper wird
eine herausragende Rolle fir die ErschlieBung von
Musik zugewiesen. Das Einbringen eigener Impulse in
die musikalischen Aktivitaten soll den Kindern durch
die Berticksichtigung und Forderung ihrer Kreativitat
erleichtert werden. Insgesamt sind die Angebote der
Musikschulen stets auch als Anregung kindlicher Ent-
wicklungen zu verstehen, wie es im ,Gemeinsamen
Rahmen” ebenfalls fiir die Bildungsarbeit in Kinder-
tageseinrichtungen in Anspruch genommen wird.
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Fazit

Insgesamt fugt sich der Bildungsplan Musik fir die
Elementarstufe/Grundstufe des Verbandes deutscher
Musikschulen bruchlos in die Rahmeniiberlegungen
der Lander zur frithen Bildung an Kindertageseinrich-
tungen ein. Er baut auf dort genannten padagogischen
Grundprinzipien auf und will zu der dort geforderten
ganzheitlichen Bildung der Kinder beitragen. Die An-
gebote der Elementarstufe/Grundstufe berihren alle
von den Landern aufgefiihrten Bildungsbereiche, si-
chern aber insbesondere die musikalisch-asthetische
Bildung, die von den Konferenzen der Jugendminister
und der Kultusminister explizit in den Blick genom-
men wird. In diesem Bereich fungieren die Lehrkrafte
der offentlichen Musikschulen als externe Bildungs-
experten, die die Arbeit in Kindertageseinrichtungen
erginzen oder in Kooperationen bereichern kénnen.
Das Gleiche gilt analog fir den Grundschulbereich.
Der vorliegende Bildungsplan dient der Offentlich-
keit, den Eltern und den Lehrkraften zur Orientierung
und schafft eine verbindliche Grundlage. Auf dieser
Grundlage tragt der VAM zur Verwirklichung einer
offentlichen Bildungsarbeit bei, die ihre Erfiillung in
der ganzheitlichen und individuellen Entwicklung der
Kinder findet.
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Chronologie des VdM-Projekts

MUSIKALISCHE BILDUNG VON ANFANG AN

Ziel der Initiative ,Musikalische Bildung von Anfang
an” ist die Entwicklung eines musikalischen Bildungs-
konzepts fir Kinder im gesamten Altersbereich von der
Geburt bis in das Grundschulalter einschlieBlich der
Familien. Besondere Berlicksichtigung findet dabei die
Vernetzung von Musikschulen mit Kindertagesstatten
und Grundschulen. In dem zu schaffenden Bildungs-
konzept sollen sprachliche, soziale und kulturelle Inte-
grationsziele von Anfang an verankert sein.

Die Planung des 2007 begonnenen und vom Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung geférderten
Projekts umfasste unter anderem die modellhafte
Umsetzung des Konzepts in Fort- und Weiterbil-
dungsmalnahmen, die Durchfiihrung von Fachta-
gungen sowie die Erstellung von Arbeitsgrundlagen
und Materialien als Orientierungshilfen zur Einfiihrung
und Vertiefung dieser vielfaltigen Thematik fir die 910
Musikschulen in Deutschland an 4.000 Standorten.
Die Steigerung der Kompetenz von Akteuren im Be-
reich musikalischer Bildung und Musikvermittlung ftr
das frihkindliche Lebensalter stand dabei im Mittel-
punkt des Vorhabens.

Als wichtigen Schritt zum Erreichen der anvisierten
Ziele verabschiedete die Bundesversammlung des Ver-
bandes deutscher Musikschulen im Mai 2009 einen
Uberarbeiteten Strukturplan mit einer neu gestalteten
Elementarstufe/Grundstufe. Fir die darin enthalte-
nen bisherigen und neuen Handlungsfelder soll der
vorliegende ,Bildungsplan Musik fiir die Elementar-
stufe/Grundstufe”, in den die Ergebnisse des Projektes
Eingang fanden, Musikschulen und Lehrkriften Orien-
tierung bieten.

e Neben der etablierten ,Musikalischen Friiherzie-
hung” fir Kinder von 4-6 Jahren und der ,Musi-
kalischen Grundausbildung” fiir Kinder im Grund-
schulalter sind nun auch Eltern-Kind-Gruppen und
Orientierungsangebote eigene Bestandteile der
Elementarstufe/Grundstufe im VdM-Strukturplan.
Damit wird die gesamte Altersspanne von der Ge-
burt bis zum Ende der Grundschulzeit in den Blick
genommen.

e Den vielfiltigen Kooperationsformen mit Kinder-
tagesstatten und mit Grundschulen sind im vorlie-
genden Bildungsplan ebenfalls eigene Kapitel ge-
widmet, womit ihre stetig wachsende Bedeutung
zum Ausdruck kommt.

e Die Elementarstufe/Grundstufe als Ort kultureller
Vielfalt wie auch mit ihren Moglichkeiten zur Sprach-
forderung fur Kinder mit nicht-deutscher Erstsprache
wie fur deutschsprachige Kinder wird in eigenen Ka-
piteln in den Blick genommen, ebenso das besondere
Potential fiir Inklusion von Kindern mit Behinderung.

Geleitet wurde das vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung geforderte Projekt von Prof. Dr.
Michael Dartsch, Hochschule fiir Musik Saar. Projekt-
referentin war Dr. Hendrike Rossel, Projektkoordina-
tor Stephan Schmitz. In der Steuerungsgruppe wirkten
dartiber hinaus Michael Kobold fiir den VdM-Bundesvor-
stand sowie Matthias Pannes als VdM-Bundesgeschifts-
fihrer mit.

Chronologie der VdM-Initiative und der
ProjektmalRnahmen:

Herbst 2006
VdM-Herbstsymposion

Das Themenfeld ,Musikalische Bildung von Anfang
an” bildete einen Tagungsschwerpunkt. Im Zusam-
menhang mit der Tagung entstand die (berarbeitete
Synopse zu den Bildungspldanen der Lander.

Friihjahr 2007

m Herausgabe des VdM-Flyers ,Mu-

L Lz sikalische Bildung von Anfang an”

Mit einer Kurzibersicht wird in
Beispielen (ber das Unterrichts-
angebot fiir den frihkindlichen
Bereich an VdM-Musikschulen
informiert; zudem werden Ver-
bandspositionen zu diesem The-
menbereich formuliert.
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Sommer 2007

Herausgabe der VdM-Arbeitshilfe
,Musikalische Bildung von An-
fang an — Perspektiven aus Ent-
wicklungspsychologie und Pada-
gogik”

Arbeitshilfen

Die Arbeitshilfe versammelt Fach-
beitrage namhafter Autorinnen
und Autoren aus Forschung und
Praxis zu den Bereichen Kogniti-
on, Emotion und Selbstempfinden,
Motorik, Interaktion, Sprache, Sinneswahrnehmungen
sowie Inter- und Transkulturalitit, dazu eine Synopse
zum aktuellen Stand der Bildungs- und Erziehungspline
der Lander.

Marz 2008

Veranstaltung der Fachtagung ,Eltern-Kind-Gipfel” in
Bonn

Rund 120 Tagungsgaste nutzten die erstmalige Gelegen-
heit, durch Vertreterinnen und Vertreter — zum GroRteil
(Mit-)Autorinnen — der wichtigsten musikbezogenen
Konzepte im Eltern-Kind-Bereich einen umfassenden
Uberblick tiber das gesamte Themenfeld zu gewinnen.

November 2008

Veranstaltung der Fachtagung ,Kulturelle Bildung und
Integration im Vorschulalter” in Sondershausen

Durch Fachvortrage, Praxisbeispiele und ein Podiums-
gesprach hatten Akteure aus verschiedenen Bereichen
der kulturellen Bildung Gelegenheit, sich tber vorhan-
dene Ansitze und Konzepte zu informieren und sich
untereinander auszutauschen. Eine Tagungsdokumenta-
tion liegt im VdM-Verlag vor.

Januar bis Dezember 2008

Durchfithrung einer Studie zu Wirkungen und
Voraussetzungen der Musikalischen Friiherziehung

Leiter der Studie ist Prof. Dr. Michael Dartsch (Hoch-
schule fur Musik Saar/Projektleiter ,Musikalische Bil-
dung von Anfang an”). Die Studienergebnisse sind im
VdM-Verlag publiziert.

Dezember 2008

Herausgabe der VdM-Arbeitshilfe
w ,Eltern-Kind-Gruppen an Musik-
schulen. Grundlagen, Materialien,
Unterrichtsgestaltung”

Arbeitshilfen
(A0 LNEKIND
[ PENIAN

Die Arbeitshilfe enthalt eine Doku-
mentationderBeitragevom ,Eltern-
Kind-Gipfel“(s.0.), weitereFachbei-
trage sowie Filmbeispiele aus El-
tern-Kind-Gruppen auf einer DVD.
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Januar 2009 bis Januar 2010

Durchfiihrung des berufsbegleitenden Modelllehr-
gangs ,Elementares Musizieren in der Kita”

Der Lehrgang wurde in Zusammenarbeit mit der
Hochschule der Kiinste Bremen und der Bundes-
akademie fir kulturelle Jugendbildung Wolfenbiittel
durchgefiihrt. In vier Akademie- und drei Praxisphasen
wurden die Teilnehmer/innen befihigt, eine inhaltlich
und organisatorisch gelingende Kooperation mit einer
Kindertagesstatte auszugestalten.

Februar 2009 bis Februar 2010

Durchfithrung der berufsbegleitenden Modellfortbil-
dung ,Eltern-Kind-Gruppen an Musikschulen”

Die Fortbildung wurde in Zusammenarbeit mit der
Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung
Trossingen durchgefiihrt. In vier Akademie- und drei
Praxisphasen erlangten die Teilnehmer/innen die Be-
fahigung, eine Eltern-Kind-Gruppe aufbauend zu un-
terrichten.

Dezember 2009 bis April 2010

Durchfithrung der berufsbegleitenden Modellfortbil-
dung ,Elementares Musizieren mit dreijahrigen Kin-
dern an der Musikschule”

Die Fortbildung wurde in Zusammenarbeit mit
der Bundesakademie fiir kulturelle Jugendbildung
Wolfenbiittel durchgefiihrt. In zwei Akademiephasen
und einer Praxisphase erlangten bzw. vertieften die
Teilnehmer/innen die Befdhigung zum Elementaren
Musizieren speziell mit Kindern zwischen 3 und 4 Jah-
ren.

16./17. April 2010

Veranstaltung des Fachkongresses ,Musikalische
Bildung von Anfang an” in Aschaffenburg

Inhalte des vorliegenden ,Bildungsplan Musik fiir die
Elementarstufe/Grundstufe” wurden der Offentlich-
keit vorgestellt und diskutiert. Eine Dokumentation der
Veranstaltung erscheint zeitnah zur Herausgabe des
Bildungsplans.

Juli 2010

Herausgabe des vorliegenden , Bildungsplan Musik fiir
die Elementarstufe / Grundstufe”

Vorbereitung der Herausgabe einer VdM-Arbeitshilfe
,Kulturelle Vielfalt in der Elementarstufe / Grundstufe”

Abschluss des Projektes ,Musikalische Bildung von
Anfang an”
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