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GrulRwort der Bundesministerin fur Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend
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GruBwort der Bundesministerin fir Bildung, Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, Karin Prien

Sehr geehrte Damen und Herren,

Musik ist eine Sprache, die keine Ubersetzung braucht —sie erreicht Menschen unmittelbar.
Und sie ist ein bedeutender Teil der allgemeinen Bildung: Besonders in den ersten Lebens-
jahren kann sie Kindern Tlren zu einer Welt voller Ausdrucksmoglichkeiten 6ffnen. Frihe
musikalische Erfahrungen fordern Wahrnehmung, Motorik, kognitive Fahigkeiten sowie
emotionale und soziale Kompetenz. Sie fordern die sprachliche Entwicklung, starken das
soziale Miteinander und schaffen ein solides Fundament fir
gelingende Bildungsbiografien und ein erfilltes Leben.

Obbeim gemeinsamen Singenin Eltern-Kind-Gruppen, beim
ersten Musizierenim Kindergarten,im Kinderchor oder beim
Erlernen eines Instruments —musikalische Bildung eréffnet
Kindern zahlreiche Lern- und Entfaltungsmaoglichkeiten. Sie
starkt das Selbstvertrauen und schafft Gemeinschaft.

Die offentlichen Musikschulen leisten dazu einen unver-
zichtbaren Beitrag. An mehr als 4.000 Standorten bieten sie
tuber 1,5 Millionen Schilerinnen und Schilern hochwertige
musikalische Bildung. Die Elementare Musikpadagogik ist
eine tragende Saule dieses umfassenden Angebots. In fast
10.000 engen Kooperationen mit Kindertagesstdtten und
Grundschulen stellen sie sicher, dass moglichst viele Kinder
frih von den Chancen musikalischer Bildung profitieren
koénnen.

Der neue Bildungsplan Musik fir die Elementarstufe/Grundstufe geht gezielt auf die unter-
schiedlichen Lebenswelten von Kindern und ihren Familien ein. Er beschreibt unter Ein-
beziehung aktueller Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis, wie frihe musikalische
Bildungsangebote wirken. Damit bietet er eine verlassliche Grundlage fiir eine kindgerech-
te und zeitgemalie musikalische Bildung.

Vierzehn JahrenachderVerdffentlichungdesletzten Bildungsplans hatsich vielesverandert
—in der Gesellschaft ebenso wie im Fach selbst. Dazu gehort, Antworten auf Themen wie
Inklusion, kulturelle Teilhabe und den sinnvollen Einsatz digitaler Medien zu finden. Der
neue Bildungsplan stellt sich diesen aktuellen Herausforderungen unserer Zeit mit praxis-
nahen Anregungen, die direkt in den musikpadagogischen Alltag eingebunden werden
konnen.

Der Bildungsplan dient auch als Korrespondenzpapier zu den Bildungs- und Erziehungs-
planen der Lander. Er rickt die besonderen Chancen und Moglichkeiten elementarer mu-
sikalischer Bildungsangebote in den Mittelpunkt —in den 6ffentlichen Musikschulen, in den
zahlreichen Kooperationen mit Kindertageseinrichtungen und Grundschulen ebenso wie in
inklusiven Projekten.

Ich wiinsche allen Kindern und Eltern viele bereichernde, freudvolle und pragende musika-
lische Erfahrungen. Den Lehrkraften dankeich herzlich flr ihre wichtige Arbeit und wiinsche
ihnenlInspiration und Erfolginihrertaglichen padagogischen Praxis. Dem Verband deutscher
Musikschulen danke ich fiir sein Engagement und wiinsche ihm weiterhin viel Erfolg bei der
Umsetzung dieses bedeutenden Beitrags zur musikalischen Bildung in Deutschland.

Mit freundlichen GriiBen

A

Bundesministerin fir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend

Karin Prien

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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\Vorwaort des \V/dM

GruBwort des Bundesvorsitzenden
des Verbandes deutscher Musikschulen e. V.

Musikalische Bildung ist ein zentraler Bestandteil der Persdnlichkeitsentwicklung. Sie for-
dert nicht nur asthetische Wahrnehmung und Ausdrucksfahigkeit, sondern auch soziale
Kompetenzen, Konzentration und Durchhaltevermogen — Fahigkeiten, die weit Gber den
musikalischen Bereich hinauswirken.

Offentliche Musikschulen erdffnen allen Kindern und Jugendlichen den Zugang zur Welt der
Musik—unabhdngig von Herkunft, Bildungshintergrund oder den finanziellen Moglichkeiten
ihrer Familien. In einer Zeit tiefgreifender gesellschaftlicher
Veranderungen,wachsender Diversitat und fortschreitender
Digitalisierungist es umso wichtiger, Kindern von Beginn an
verlassliche Raume flirmusikalisches Erleben, Ausprobieren
und gemeinsames Gestalten zu eroffnen.

Der neue ,Bildungsplan Musik flr die Elementarstufe/
Grundstufe” greift diese bildungspolitische Verantwortung
auf. Er bietet eine verlassliche Grundlage fir eine qualitats-
volle, kindgerechte und zeitgemdRe musikalische Bildung.
Zugleich starkt er das Profil der Elementarstufe/Grund-
stufeals ersten Bildungsabschnittim strukturierten Musik-
schulunterricht und bietet padagogischen Fachkraften eine
praxisnahe Orientierung, um diesen Auftrag differenziert
und verantwortungsvoll umzusetzen.

Diese Neufassung knupft an die Erstausgabe von 2010 an,

diesich bereits bewusstvom klassischen Lehrplanverstand-
nis geldst hatte. Gerade Kinder brauchen vielfdltige Angebote, die ihnen individuelle Ent-
wicklungswege eroffnen. Der neue Bildungsplan greift diesen Ansatz erneut auf —und fihrt
ihn konsequent weiter. Er riickt die Lebensrealitaten und Bedtirfnisse der Kinder und ihrer
Familien in den Mittelpunkt und bezieht aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse ebenso
ein wie gesellschaftliche Entwicklungen und die gelebte Praxis in den Musikschulen und
ihren Kooperationsangeboten.

Besonders hervorzuheben ist die systematische Darstellung der Kontexte, in denen friihe
musikalische Bildung heute stattfindet — vom traditionellen Musikschulunterricht tber
Kooperationen mit Kindertagesstatten und Grundschulen bis hin zu innovativen Formaten
wie Klanglaboren, musiktherapeutischen Ansatzen oder situativen musikalischen Settings.
Diese Vielfalt spiegelt die Realitat unserer Musikschularbeit wider und bietet Lehrkrdften
wie Leitungspersonen gleichermal3en fundierte und praxisnahe Impulse.

Ein zentrales Anliegen dieses Bildungsplans ist die Wahrung der Methodenfreiheit der
Lehrkrafte. Der Plan versteht sich als Einladung zur Auseinandersetzung mit dem eigenen
padagogischenHandeln,zum fachlichen Austauschim Kollegium und zur Weiterentwicklung
bestehender Konzepte. Unterschiedliche musikpadagogische Ansatze werden vorgestellt,
ohne sie zu bewerten oder zu normieren. So entsteht ein offener und wertschatzender
Rahmen, in dem individuelle Lehrstile ebenso Platz haben wie teamorientierte Schulent-
wicklungsprozesse und konzeptionelle Arbeit.

Die Rubrik ,Querschnittsthemen” macht deutlich, dass musikalische Bildung heute mehr
denn je in groBBere gesellschaftliche Zusammenhange eingebettet ist. Aspekte wie Inklu-
sion, kulturelle Teilhabe oder digitale Bildung sind langst keine Randthemen mehr - sie
gehorenins Zentrum padagogischen Denkens und Handelns. Der Bildungsplan liefert hier-
zu nicht nur theoretische Grundlagen, sondern auch praxisnahe Anregungen fir eine re-
flektierte Umsetzung im musikpadagogischen Alltag.

Nicht zuletzt versteht sich dieser Bildungsplan auch als Impulsgeber fiir den fachlichen
Dialog — innerhalb der Musikschulen ebenso wie in der Zusammenarbeit mit externen
Partnern. Er fordert ein gemeinsames Begriffsverstandnis und schafft eine verlassliche
Grundlage flr den Austausch zwischen Musikschullehrkraften, padagogischen Fachkraften
aus Kitas und Schulen, Eltern, Leitungspersonen und weiteren Beteiligten. Ziel ist es, mog-
lichst vielen Kindern — unabhangig von Herkunft, Vorerfahrungen oder Lebensumstdnden
—den Zugang zu hochwertiger musikalischer Bildung zu erdffnen.

Mein besonderer Dank gilt allen, die an der Erarbeitung dieses Bildungsplans mitgewirkt
haben. Den Autorinnen und Autorenist esin eindrucksvoller Weise gelungen, wissenschaft-
liche Fundierung, praktische Relevanz und bildungspolitische Weitsicht miteinander zu
verbinden. Ihre Arbeit ist ein groBer Gewinn fiir die Musikschulen —und ein wertvoller Bei-
trag zur Weiterentwicklung der frihkindlichen Bildungslandschaft insgesamt.

Ich wiinsche dem neuen Bildungsplan weite Verbreitung, aufmerksame Lektire, intensive
Nutzung—und lebendige Diskussionen in den Fachkreisen. Vor allem aber wiinsche ich mir,
dass er dazu beitragt, die Bedeutung friiher musikalischer Bildung im gesellschaftlichen
und politischen Bewusstsein weiter zu starken — zum Wohl der Kinder und ihrer Zukunft.

s
KW'LMLW%%

Friedrich-Koh Dolge
Bundesvorsitzdender Verband deutscher Musikschulen e. V.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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Einleitung

1. Einleitung

Michael Dartsch, Renate Reitinger, Barbara Stiller

Die vorliegende Neufassung des Bildungsplans fiir frihe musikalische Bildungsangebote in
und mit Musikschulen baut auf dem Bildungsplan Musik fir die Elementarstufe/Grund-
stufe des Verbandes deutscher Musikschulen auf, der 2010 erschienen ist. In diesem wie-
derum wurden die Lehrplane fir Musikalische Friiherziehung und flir Musikalische Grund-
ausbildung des Verbandes aufgehoben. Der programmatische Wechsel vom Lehrplan zum
Bildungsplan trug damals der Entwicklung des Fachverstandnisses speziell in der Elemen-
taren Musikpadagogik Rechnung, die sich immer weniger einem vordefinierten propadeu-
tischen Stoff als vielmehr einem offenen Bildungsangebot verpflichtet fihlte. Wesentlich
war auch die bewusste Anlehnung an die Bildungs- und Erziehungsplane der Lander. Der
Namenswechsel korrespondierte nichtzuletzt auch mitdemTiteldes mehrjahrigen Projekts
.Musikalische Bildung von Anfang an”, das in den Plan mundete.

Vierzehn Jahre spater sind die gesellschaftlichen und fachlichen Entwicklungen weiter fort-
geschritten. Themen wie Diversity und Digitalisierung haben an Bedeutung gewonnen. Die
Elementare Musikpadagogik hat sich als Fachdisziplin weiter konsolidiert und sieht sich
gefordert, auf neue gesellschaftspolitische Herausforderungen zu reagieren. Neue Mate-
rialien sind entwickelt und veréffentlicht worden. So lag es aus Verbandssicht genauso wie
aus Sicht der Fachcommunity nahe, eine Neufassung des Bildungsplans zu erstellen.

Gemald der Einsicht, dass sich Bildung nicht von aufl3en herstellen, sondern vielmehr an-
regen, ermoglichen und beglinstigen lasst, verzichtet der vorliegende Plan auf die Angabe
festgelegter Feinziele, wie man es von einem Lehrplan erwarten kénnte. Stattdessen wer-
den in einer fachlichen Fundierung zunachst Grundlagen zum Verstandnis der entspre-
chenden Bildungsangebote entfaltet, bevor schlieBlich die Spezifika der Arbeit mit einzelnen
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Altersgruppen dargelegt werden. Diese korrespondieren mit den Angebotsformaten, wie
sie der Bildungsplan in der Version von 2010 beschreibt. Fern davon, sich jeglicher Zielvor-
stellungen zu enthalten, miinden die entsprechenden Uberlegungen in eine tabellarische
Ubersicht von Zielen, welche Angeboten fiir unterschiedliche Altersgruppen zugeordnet
sind. Grundsatzlich ist der vorliegende Bildungsplan, wie es fir alle Lehr- und Bildungs-
plane des Verbandes deutscher Musikschulen gilt, der Methodenfreiheit qualifizierter Lehr-
personen verpflichtet. Verschiedene Herangehensweisen sind méglich. Konzeptionen, wie
siein musikpadagogischen Ansatzen und fiir bestimmte Arbeitsbereiche entwickelt worden
sind, werden daher in der Folge von Expert:innen der entsprechenden Gebiete knapp um-
rissen und nebeneinandergestellt.

Neuimvorliegenden Bildungsplanistauch die systematische Darstellung derverschiedenen
Settings,innerhalb derer frihe musikalische Bildungsangebote stattfinden. Dies geschieht,
um einerseits der zunehmenden Komplexitat der Kontexte und ihrer jeweiligen Bedingun-
gen Rechnung zu tragen und andererseits dennoch fiir moglichst viele spezielle Situationen
und Angebotsformate gut handhabbare Hinweise fir Planung und Umsetzung bereitzu-
stellen. Im Sinne des aktuellen Fachverstandnisses entsteht auch hier eine Abkehr von der
bisherigen Vorgehensweise, die Bildungsangebote primdr nach Inhalten und/oder (ver-
meintlich homogenen) Ziel- und Altersgruppen getrennt zu behandeln. In diesem Sinne
werden sowohldie musikschulspezifischenals auch die kooperationsspezifischen Gegeben-
heitenhinsichtlichihrerRahmenbedingungen und didaktischen Besonderheiten beleuchtet.
Zudem erfolgt eine Darstellung der gangigen (Unterricht, Projekte, Auffiihrungen), aber auch
neuerer oder weniger verbreiteter Angebotsformen friher musikalischer Bildung (Situative
Arbeit, Klanglabore, Musiktherapie) unter Hinzuziehung entsprechender Expertinnen. Die
Konzentration auf die Altersgruppe der Null- bis Zehnjahrigen als die Hauptnutzerinnen
der Angebote schliel3t deren Eltern oder weitere familidare Bezugspersonen, aber auch die
Generation ihrer GroR3- oder UrgrofReltern nicht aus. Insofern finden sich auch Hinweise auf
altersiibergreifende Kontexte und ihre Merkmale und Besonderheiten.

:; L\ -
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Einleitung

In der Rubrik Querschnittsthemen werden Ubergreifende Aspekte diskutiert, die fir die
fachliche Fundierung ebenso relevant sind, wie sie auch fiir die Settings und die Angebots-
formen von Bedeutung sein konnen. Sie orientieren sich an aktuellen gesellschaftlichen
Themen und beschreiben Rahmenbedingungen, die fiir die Arbeit mit unterschiedlichen
ZielgruppenundUnterrichtsformenvonInteresse sein konnen. Fiir Lehrpersonen,Schiiler:in-
nen, Eltern, Mitarbeiterinnen und Leitungspersonen der Musikschulen bieten die Quer-
schnittsthemen einen Rahmen, um sich bei Bedarf iiber gemeinsame Fragestellungen
auszutauschen und tber konkrete Vorgehensweisen zu verstandigen.

Naturlich wird der Bildungsplan auch weiterhin den fachwissenschaftlichen Diskurs sowie
den fachpraktischen Stand in Form aktueller Publikationen abbilden und zum Nach- und
Weiterlesen anregen. Hierfiir wurden Lehrwerke, Fachbiicher und Praxismaterialien abdem
Erscheinungsjahr 2000 bibliographiert und nach Altersgruppen undInhaltsbereichen sortiert.

Dieser Bildungsplan maéchte allen Akteurinnen im Bereich frither musikalischer Bildung —
seien sie Lehrpersonen der Musikschule, Expertiinnen angrenzender und kooperierender
Fachgebiete, Leitungspersonender Musikschule oder kooperierender Bildungseinrichtungen,
Elternvertretungen oder weitere interessierte und fordernde Personen — Orientierung
bieten. Insbesondere soll er eine Grundlage fiir das padagogische Handeln darstellen. Wenn
er auf diese Weise zur Entwicklung und zur Qualitat der friihen Bildungsangebote an und
mit Musikschulen beitriige, wdre sein Zweck erfillt.

R

. Foto: Verband deutscher Musikschulen/\Werner I\/Iustgr
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Fachliche Fundierung

Der Bildungsplan Musik zur frithen musikalischen Bildung in und mit Musikschulen umfasst
ein breites Spektrum an Aspekten. Unterschiedliche Settings und Angebotsformen sind
ebenso zu bedenken wie verschiedene Querschnittsthemen, die fir die Arbeit relevant sind.
Bevor im Einzelnen auf diese Aspekte eingegangen wird, sollen in diesem Kapitel fachliche
Grundlagen entfaltet werden.

Ein erster Text versucht zunachst, die Bedeutung der Musik fiir Menschen auszuloten. In
diesem Zuge ist auch der Zusammenhang von Musik, Bildung und Entwicklung von Be-
deutung. Sodann werden didaktische Grundlagen bedacht; konkret geht es dabei um Inhal-
te, Ziele und Methoden der Arbeit. Zu einem groBen Teil wird dabei die Didaktik der Elemen-
taren Musikpddagogik berlhrt, deren Verstdandnis von einer vielseitigen und offenen Praxis
des Umgangs mit Musik sich im Bereich der frihen musikalischen Bildung auch auf Facher
Ubertragenlasst,diespaterinanderen musikpadagogischen Subdisziplinenverortet werden
konnen — also auf Singangebote, die ja bereits in Richtung Ensemble tendieren, auf frithen
Instrumentalunterricht, auf die der Elementaren Musikpadagogik verwandte Rhythmik
sowie auf Musiktherapie. Im ersten Kapitel sind alle diese Angebote mitgemeint.

Dies trifft auch flr das zweite Teilkapitel zu, das sich spezifischen Aspekten der Arbeit mit
verschiedenen Altersgruppen widmet. Der Begriff der friihen Bildung suggeriert zwar, es
handele sich um eine grol3e, einheitliche Altersgruppe, dennoch lassen sich in diversen
Zeitfenstern von der pranatalen Zeit bis zum Ende der Grundschulzeit jeweils charakteris-
tische Schwerpunktein Zielen und Methoden ausmachen, die hier betrachtet werden sollen.
Da auch generationenverbindende und altersibergreifende Angebote mitbedacht werden
mussen, wird der Blick bis zum Erwachsenenalter hin ausgeweitet.

Nach der Betrachtung altersspezifischer didaktischer Aspekte werden noch einmal speziel-
le Perspektiven konzeptioneller Art eingenommen. So sollen an dritter Stelle musikpada-
gogische Konzepte, die eine Relevanz fiir die friihe musikalische Bildung besitzen, gleichsam
in Kurzportrats einzeln behandelt werden. Aufs Ganze gesehen sollte so ein Tableau didak-
tischer Grundlagen entstehen, auf dem die folgenden Kapitel mit den Darstellungen von
Settings und dem Fokus auf besondere Themen aufbauen kénnen.

Zur Bedeutung von Musik fur Menschen

Der Umgang mit Musik stellt eine universelle menschliche Praxis dar. Menschen aller Zeiten
und aller Regionen haben musiziert und tun dies — von der Steinzeit an bis heute. Dies ist
nur dadurch erklarbar, dass Musik eine besondere Bedeutung fiir den Menschen aufweist.
Insofern der Umgang mit Musik eine eigenstandige Art des Zugangs zur Welt ist, liegt eine
menschliche Moglichkeit brach, wenn der Mensch diesen Zugang im individuellen oder ge-
sellschaftlichen Leben nicht verwirklicht.

Versucht man, die Bedeutung von Musik fiir den Menschen
naher zu fassen, so fallt etwa die starke Verbindung von
Musik und Emotionen ins Auge, die viele Menschen artiku-
lieren. Tatsdchlich lassen sich mit Musik die eigenen Emo-
tionen und Stimmungen regulieren. Es kann ein Zeichen
emotionaler Intelligenz sein, das eigene Innere mit Musik
selbst modulieren zu kénnen. Genauso kann man mittels
Musik die Emotionen anderer Menschen beeinflussen. So
werden zum Beispiel Kinder durch entsprechende Musik
beruhigt oder stimuliert; aber auch bei den Erwachsenen in
einer Gruppe mit Babys oder Kleikindern und ihren Bezugs-
personen kann die Musik zu einer angenehmen Stimmung
beitragen und Wohlgefiihl auslosen. Lieder, Tanze und
Musiksticke lassen sich vor diesem Hintergrund als kultu-
rell vorgeprdgte Formen der Gestaltung psychischer Zu-
stande verstehen.

Gleichzeitig werden bestimmte Musiken, bestimmte Merk-
malederMusikund des Umgangs mitihrvonvielenMenschen
geteilt. Wenn man an einer entsprechenden Praxis beteiligt
ist, die entsprechende Musik spielt, singt, tanzt oder hort,
bringt man bewusst oder unbewusst die Zugehdrigkeit zu
der jeweiligen Gruppe von Menschen zum Ausdruck. Gleich-
wohl ist diese Zugehorigkeit nicht einfach zu fassen und
sollte nicht missverstanden werden. Es geht dabei nicht um
eine ,kulturelle Identitat”, die sich klar von anderen abgren-
zen liel3e, sondern vielmehr um kulturelle Ressourcen, die
man sich erschlief3t. Diese konnen einen gewissen Abstand
zu anderen kulturellen Ressourcen — hier Musikpraxen —
haben, ohne dass sich die Praxisformen klar bestimmten
Gruppen, Milieus, ethnischen Kontexten oder gar Nationen
zuordnen lieRen. Vielmehr kdnnen die Ressourcen von allen
genutzt werden, die einen Zugang dazu erhalten (vgl. Jullien
2017). Genau diese Zugdnge konnen bereits in der friihen
musikalischen Bildung ermoglicht werden. Neben Indikato-
ren fur soziale Zugehorigkeiten werden aber Gber die Musik
auch Facetten individueller Identitaten zum Ausdruck ge-
bracht.

Hier kommt nun auch der Aspekt der Kommunikation durch
Musik ins Spiel. Zwar werden mittels Musik keine eindeutig
festgelegten oder bestimmbaren Informationen weiterge-
geben. Dennoch transportiert die Musik Ausdrucksgehalte
von Menschen zuMenschen. Dass die konkreten Reaktionen
etwa bei Zuhdrenden letztlich in diesen selbst entstehen,
von diesen selbst hervorgebracht werden und sich somit
auch von Mensch zu Mensch unterscheiden, tut der Tat-
sache keinen Abbruch, dass Musik ein Medium der Kontakt-
aufnahme ist, dass man sich damit an Menschen richten
und mitihnen kommunizieren kann. Musizieren odertanzen

Menschen als Gruppe miteinander, kommtim Idealfall Gber-
dies eine gegenseitige Synchronisation zustande. Alle stel-
len sich auf den Puls, die Spannungsverldufe, vielleicht auch
die Intonation ein, die in der Gruppe splrbar sind oder von
einer leitenden Person vorgegeben werden. Gerade dieses
synchrone Agieren birgt das Potenzial eines intensiven Er-
lebens von Gemeinschaft, wie es sich auch in der frihen
musikalischen Bildung in der Gruppe einstellen kann. So
konnen Lieder, Tanze und Musikstlcke auch als Formen der
Gestaltung von Gemeinschaft betrachtet werden.

Solche Erlebnisse werden als unmittelbar begliickend emp-
funden und beddrfen keiner weiteren Rechtfertigung. Auch
wenn allein musiziert wird, kann dies als in sich sinnvoll
erfahren werden. Man beschaftigt sich dann nicht mit Mu-
sik, um etwas Bestimmtes damit zu erreichen, sondern um
das Musizieren selbst zu vollziehen und zu erleben. Dies hat
die Musikpraxis mitdem Spiel gemeinsam,denn auch dieses
tragt seinen Sinnin sich selbst. So kann man—dem Sprach-
gebrauch folgend, dass man ein bestimmtes Stiick oder
Instrument spielt —Musik als eine Form des Spiels betrach-
ten, mit der sich erfillte Zeit erleben lasst. Dabei steht der
Spielcharakter keineswegs dem Bildungspotenzial von
Musizieren und Musikunterrichtentgegen. Auch das Kinder-
spiel stellt ja ein Bildungsmedium par excellence dar (Scha-
fer 1995, 175). Fir Musikschulunterricht ist das Ziel leitend,
Menschen dazu zu befahigen, sich mit Musik das Bedirfnis
danach zu erfillen, einer Betdtigung nachzugehen, die als
in sich selbst sinnvoll erlebt werden kann. Das Aufgehen im
Musizieren stellt sich nicht per se ein, sondern erst dann,

wenn eine gewisse Muhelosigkeit oder Beherrschung der

Z \M
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Materie gegeben ist (Mantie 2022, 235-236). Stehen die An-
forderungen und die Fahigkeiten in einem guten Verhaltnis
zueinander, kann sich das Gefiihl der Anstrengungslosigkeit
einstellen, es spielt sich wie von selbst und man vergisst die
Zeit — in der Psychologie wird hierfiir der Begriff des ,Flow"
verwendet (Csikszentmihalyi 2000). Der Unterrichtim Bereich
der frihen musikalischen Bildung kann mit Schilerinnen
rechnen, die sich noch mitten in einer Phase befinden, in der
die urspriingliche Motivation des Spiels ganz und gar tragt.
Hieran kann sie unmittelbar ankniipfen,indem sie spielorien-
tierte Angebote als Bildungsanlasse vorsieht.

Auch wenn das Spiel als befriedigend und als in sich selbst
sinnvoll empfunden wird, verarbeiten Kinder spielend auch
Eindriicke und Erlebnisse. Dies gilt analog auch fiir den Um-
gang mit Musik. Auch in der Musik finden Eindricke und
Anmutungen eine gewisse Ordnung. Musikalische Verlaufe
korrespondieren mit psychischen Spannungen und Entspan-
nungszustanden und werden mit diesen in Verbindung ge-
bracht. Psychische Zustande, die sich moglicherweise noch
diffus anfihlen, die man zunachst nicht zu einzuordnen oder
zu bewadltigen vermag, kénnen durch die Form der Musik zu
groRerer Klarheit und zu einer gewissen Ruhe finden. Dies ist
mit einem guten Gesprach vergleichbar: Wenn man einer
anderen Personvon etwas Personlichem erzahlt, kannes sich

Musik, Bildung und Entwicklung

Alle genannten Aspekte der Bedeutung von Musik beriihren
das Verhaltnis des Menschen zu sich selbst und zur Welt. Die
Entwicklung dieses Verhaltnisses wird gemeinhin als Bildung
bezeichnetundsoliegtdennauchdieRelevanzeinesUmgangs
mit Musik fir die Bildung auf der Hand. Mittels Musik kann
man Facetten seiner selbst erfahren und modulieren, sich
sozial verorten, mit der sozialen Umwelt in Kontakt treten,
den Zeitpunkt der Gegenwart erleben, Eindriicke aus der Be-
gegnung mit der Welt ordnend verarbeiten und den Alltag
uberschreiten. Musik erscheint so als ein Weg, das Verhaltnis
zu sich selbst und zur Welt zu gestalten.

Die Entwicklung,die hiermitverbundenist,wirdinderneueren
Bildungstheorieals grundlegende Transformation verstanden
(Koller 2018), ohne dass damit die Richtung dieser Verdande-
rungen geklart wdre. Die Richtung, in die Prozesse tendieren,
welche manals Bildungsprozesse bezeichnen kann,lasstsich
mit der Vorstellung von Stimmigkeit umreif3en. Bildungs-
prozesse streben demnach nach Stimmigkeit in bestimmten
Hinsichten. In der Gruppe mit Babys und erwachsenen Be-
zugspersonen kann dies das Gelingen einer musikalisch ge-
pragten nonverbalen Kommunikation betreffen, in der sich

dadurch auch flr sich selbst ordnen; ein ahnlicher Effekt kann
auch durch den Umgang mit Musik erreicht werden. Neben
dieser Art von innerer Ordnung werden bei anhaltender Be-
schaftigung und Motivation in der Regel auch Wissensord-
nungen aufgebaut, die sich direkt auf Musik beziehen, man
kennt sich immer besser mit dem Feld der Musik aus und
erweitert den musikalischen Horizont kontinuierlich. Dies gilt
bereits fiir die frithe musikalische Bildung: Insbesondere er-
wachst ein solcher Horizont auch aus dem offenen Charakter,
der der Elementaren Musikpadagogik eigen ist und der sich
in der Vielfalt von Umgangsweisen, Genres und kulturellen
Pragungen niederschlagt, die im Unterricht erscheinen.

Musikalische Praxen sind schlieBlich auch dazu geeignet, den
Alltag zu Uberschreiten. Sie markieren herausgehobene Mo-
mente oder Zeiten wie etwa Feste und tragen dazu bei, dass
Menschen gemeinsam auf das Feiern, das Ldsen vom Alltag,
das Einlassen auf Atmospharen, Wahrnehmungen und Emo-
tioneneingestimmtwerden. Flrnichtwenige Menschenreicht
dies bis hin zu Erfahrungen von Entgrenzung oder Spirituali-
tat. Erfahrungen von Versunkenheit und Feier sind auch in
der friihen musikalischen Bildung nicht abwegig (insgesamt:
Dartsch 2014, 64-75).
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die erwachsene Person und das Kind gegenseitig antworten
und aufeinander reagieren. In der Gruppe mit Kleinkindern
geht es unter anderem um die Entwicklung individueller
Formen der Gestaltung psychischer Zustdnde in Richtung
kulturell vorgepragter Formen, die auch der Gestaltung von
Gemeinschaft dienen. Hierdurch entsteht eine grundlegende
Ubereinstimmung zwischen den Mdglichkeiten des Klein-
kindes und den kulturellen Formen, wodurch fiir das Kind
Teilhabe maglich wird. Das Stillen von Neugier beziiglich der
Musik in der frihen Kindheit beseitigt die mit der Neugier
verbundene Spannung und bringt Befriedigung. Das Gleiche
lasst sich von der Annaherung an musikalische Vorbilder im
Grundschulalter sagen: Es ist befriedigend, der inneren Vor-
stellung eines Liedes oder eines Klanges naher zu kommen.
Nicht zuletzt kommt hier auch die asthetische Stimmigkeit
der musikalisch-klnstlerischen Produkte ins Spiel. Aufs
Ganze gesehen betrifft die Stimmigkeit denkerische, emotio-
nale, kérperliche und soziale Aspekte (Dartsch2010,159-161).

Entwicklungen im Bereich der Musik sind schlielich nicht
isoliert zu denken. Vielmehr bertihren sie allgemeine Ent-
wicklungsdimensionen der Kindheit, insofern der Umgang
mit Musik vielfaltiger Fahigkeiten und Fertigkeiten bedarf:

= Geht es um die Strukturen der Musik, ist immer auch die
kognitive Entwicklung angesprochen.

= Steht das Erfassen oder Ausdriicken emotionaler Gehalte
im Zentrum, fallt dies in den Bereich der emotionalen Ent-
wicklung.

= Die Handhabung verschiedenster Instrumente und das
Bewegen und Tanzen betreffen die motorische Entwick-
lung.

= Das Singen, Spielen und Tanzen mit anderen tangiert
immer auch Aspekte der sozialen Entwicklung.

= Die Sensibilisierung fiir Nuancen der Tonhche, des Klangs
und des Korpergefiihls gehort zur sensorischen Entwick-
lung.

= Wenn tber Musik und die Eindrlcke, die sie hervorruft,
gesprochen wird, aber auch wenn mit Liedtexten umge-
gangen wird, kommtdie sprachliche Entwicklungins Spiel.

In allen diesen Aspekten ergeben sich die Gewinne fir die
allgemeinen Entwicklungsfelder aus der Tatsache, dass der
Umgang mit Musik entsprechende Fahigkeiten impliziert
undsomitfordert. Eine musikalische Entwicklung beinhaltet
daher eine Entwicklung der Personlichkeit in vielfacher Hin-
sicht.

Zur Didaktik des Unterrichts in der
frihen musikalischen Bildung

Inhaltliche Ausrichtung

Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Musik fir den
Menschen liegt es nahe, danach zu streben, dass moglichst
alle Kinder in diese Praxis hineinfinden kénnen. Ein selbst-
verstandliches Hineinwachsenin der Familieist langst nicht
der Normalfall. Vielmehr nehmen Eltern dankbar Angebote
an, die versprechen, dass ihre Kinder dort die Gelegenheit
haben, die Praxis der Musik fir sich kennenzulernen, sie
auszuprobieren,Winsche und Neigungen zu entwickeln und
Grundlagen zu erwerben, auf denen sie aufbauen konnen,
wenn sie tiefer in die Welt der Musik eintauchen mochten.
Die Musikschule stellt genau solche Angebote fir die frihe
musikalische Bildung bereit.

Wenn es darum geht, Musik kennenzulernen und Winsche
zu entwickeln, aber auch Grundlagen zu erwerben, an die
spdter angeknupft werden kann, empfiehlt sich generell ein
breiter Zugang. Ein solcher engt die Moglichkeiten spateren
Anknipfens moglichst wenigein, macht mit vielem bekannt,
an das sich spater anknipfen lasst, und entwickelt vielfal-
tige Grundlagen. So verstehen sich die Angebote aus dem
Bereich der Elementaren Musikpadagogik denn auch als
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offen und breit angelegt. Andere Facher und Angebote wie frither Instrumentalunterricht,
Orientierungsangebote mit mehrerenInstrumenten, Singangebote oder Musiktherapie sind
der frihen musikalischen Bildung zuzuordnen, wenn und insofern sie ebenfalls von dieser
grundsatzlichen Breite und Offenheit geprdgt sind.

Fir die inhaltliche Ausrichtung von Angeboten der friithen musikalischen Bildung heif3t dies
vor allem, dass die Vielfalt von Umgangsweisen mit Musik bericksichtigt wird. Dazu ge-
horen:

als praktische Umgangsweisen

= das Singen,

= das Spielen auf Instrumenten im weitesten Sinne (also etwa auch von klangfahigen All-
tagsgegenstanden),

= das Bewegen im Zusammenhang mit Musik,

als mentale Umgangsweisen

= das Wahrnehmen und das Erleben von Musik und einzelner ihrer Facetten, wozu insbe-
sondere das Musikhoren zahlt,

= das Nachdenken tiber Musik,das Symbolisieren von Musik und das Ausdenken von Musik,

schlieRlich (eine gewisse Sonderstellung einnehmend)
= das Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksformen wie Sprechen, szenischem Spiel
oder den visuellen Ausdrucksformen (Bildende Kunst im weitesten Sinne).

Die Inhaltsbereiche sind in der Elementaren Musikpraxis eng miteinander verzahnt: Singen,
Instrumentalspiel und Bewegen werden haufig auf dasselbe Thema beziehungsweise auf-
einander bezogen oder finden gleichzeitig statt. Beispielsweise wird ein Lied mit Instru-
menten oder mit Handbewegungen begleitet, es wird zum Instrumentalspiel getanzt, auf
Bewegungen wird stimmlich oder mit Instrumenten reagiert. \WWahrnehmen und Erleben
sind bei alledem stets dabei. Der Klang der singenden Gruppe wird wahrgenommen und
emotional erlebt, die unterschiedlichen Klangfarben des kleinen Schlagwerks werden im
Rahmen einer Improvisation besonders eindricklich wahrgenommen und erlebt, Korper-
zustande werden bei Bewegungsaufgaben intensiv erlebt und ihre Unterschiede wahrge-
nommen. Auch Denken und Symbolisieren begleiten das Tun permanent. Wahrgenomme-
neswird denkerisch verarbeitet, musikalische Aktionen werdeninnerlich vorweggenommen
und bis zu einem gewissen Grad vorausgehort, also denkend geplant, bevor sie ausgefihrt
werden. Tonsilben, Rhythmussilben, Handbewegungen, aber auch Beschreibungen symbo-
lisieren Musik, wahrend gesungen, gesprochen oder sich bewegt wird. Beim Verbinden von
Musik mit anderen Ausdrucksformen kénnen bewusste Gedanken oder Symbolisierungen
eine Rolle spielen. Wenn die andere Ausdrucksform zu Musik oder Tanz inspirieren, werden
wiederum die praktischen Umgangsweisen verwirklicht.

Ziele

Von diesem Ausgangspunkt her lassen sich in Anlehnung an eine Didaktik der Elementaren
Musikpadagogik (Dartsch 2010; 2019) auch die Ziele der frithen musikalischen Bildung be-
stimmen. Kurz und pointiert lassen sie sich so formulieren:

= Musik erfahren,

= sich Musik erarbeiten,
= Musik erschaffen,

= Musik nachvollziehen.

Sie korrespondieren mit dem Wunsch, dass die Kinder, wie es oben heif3t, die Praxis der Musik
fir sich kennenlernen, sie ausprobieren, Wiinsche und Neigungen entwickeln und Grundlagen
erwerben, auf denen sie spater aufbauen kdnnen. Das erste und das vierte genannte Ziel — Er-
fahren und Nachvollziehen—sind Aspekte des Kennenlernens von Musik. Sich Musik zu erarbei-
ten —das zweite genannte Ziel — betrifft das Ausprobieren ebenso wie den daraus resultieren-
den Erwerb von grundlegenden Fertigkeiten und die Ausdifferenzierung von Fahigkeiten. Das
dritte genannte Ziel, das eigenstandige Schaffen kann Ausdruck von Wiinschen und Bediirf-
nissen sein, denn hierbei geht es nicht nur darum, sich etwa zu wiinschen, ein bestimmtes
Instrument zu lernen, sondern allgemeiner darum, einem Ausdrucksbediirfnis nachzugehen.

Die erste Kategorie — Musik erfahren — stellt bereits fiir sich genommen ein legitimes und sinn-
volles Ziel dar. Dabei soll ein Erfahrungsbegriff zugrunde gelegt werden, der nicht einfach nur
eine Episode im Bewusstsein meint, sondern zusdtzlich impliziert, dass das Wahrgenommene
bedeutsam fiir das Individuum wird (Deines, Liptow, Seel 2013, 11). Lehrpersonen beschaftigen
sich unter anderem mit dem Ziel, dass musikalische Aktivitaten die Kinder ansprechen, inner-
lich berlhren, eine personliche Bedeutung flr sie erlangen. Man kénnte hier von Erfahrungs-
oder Bedeutsamkeitszielen sprechen.

Die zweite Kategorie — sich Musik erarbeiten — zielt auf ein wachsendes Kdnnen. Man mag hier
also von Konnenszielen sprechen. Diese Zielvorstellung liegt bei Unterricht generell nahe. Sie
darf auch in der Elementaren Musikpraxis nicht aus dem Blick geraten. Sicher hatte man Mog-
lichkeiten und Potenziale verschenkt, wenn Kinder etwa nach dem Besuch eines zweijahrigen
Kurses nicht vielfaltiger als vorher mit der Stimme und mit Instrumenten umgehen, feiner in
Bewegung auf Musik reagieren, differenzierter Aspekte von Musik wahrnehmen und dariiber
nachdenken und sprechen kannten. Den Kdnigsweg stellt hierbei ein In-Kontakt-Kommen mit
dem jeweiligen Material, ein Ausprobieren und ein ,Antworten” auf die jeweiligen Gegeben-
heiten dar.

Die dritte Kategorie — Musik erschaffen — zielt auf den Selbstausdruck des Kindes. Was aus-
gedriickt werden kdnnte, steckt dabei gewissermaBen im Kind und kann ebenso wenig von
auBen erzeugt werden wie Kreativitat oder kreatives Verhalten. Wohl aber kann dabei geholfen
werden, die Ausdrucksimpulse und Ideen, die kreative Fantasie der Kinder gleichsam freizu-
setzen. In konkreten Unterrichtssituationen kann die dabei
entstehende, vom Kind geschaffene Musik im Fokus der
Aufmerksamkeit von Lehrpersonen stehen. Die entspre-
chenden Ziele kdnnte man aus der Perspektive der Kinder
als Freisetzungsziele bezeichnen.

Die vierte Kategorie — Musik nachvollziehen — geht tGber ein
bloRes Kennenlernen hinaus. Schaut man auf die Reihe der
Ziele, so scheinen Wissensziele noch zu fehlen. Aber auch
Wissen im landlaufigen Sinne eines Verfligens Gber Infor-
mationen wiirde zu kurz greifen, wenn nicht ein tieferes
Verarbeiten im Sinne eines Strukturierens und Einordnens
hinzukame. Hierfir bietet sich auch der Begriff des Verste-
hens an. Dabei konnen Verstehensziele nicht nur aus iso-
lierten Akten des Denkens, sondern gerade auch aus dem
Handeln heraus erreicht werden.

DerReihe nach sollendievier Zielkategorien nun noch etwas
genauer betrachtet werden.
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Grunderfahrungen

Zunachst einmal sollten Kinder die Méglichkeit haben, Mu-
sik in der Breite ihrer Méglichkeiten zu erfahren. Als Grund-
erfahrungen konnte mandiejenigen Erfahrungen bezeichnen,
bei denen es darum geht, ,wie es ist” (Dartsch 2010, 201),
mit Musik umzugehen. Im Einzelnen sollte etwa erlebt
werden konnen, wie es ist, zu singen, zu tanzen, auf Instru-
menten zu spielen, aufmerksam Musik zu horen, Musik
denkend zu durchdringen und sie mit anderen Ausdrucks-
formen zu verbinden. Fir jeden dieser Bereiche sind nun
noch einmal spezielle Erfahrungsfelder zu benennen. Diese
sind je nach Altersgruppe zu konkretisieren. So kann etwa
erfahren werden,

= welche Moglichkeiten die eigene Stimme hat und wie
dabei der eigene Korper resoniert,

= wie mit bestimmten Spielbewegungen verschiedene
Gegenstande zum Klingen gebracht werden konnen,

= wie der eigene Korper sich von Musik bewegen lassen und
auf sie antworten kann,

= wie Musik das Innere berlihren kann und welche Details
dabei zu entdecken sind,

= wie Uber Musik gesprochen und nachgedacht, wie sie in
Symbolen ausgedrlckt werden und wie eigene Musik er-
dacht werden kann,

= schlieRlich auch, wie Musik in Korrespondenz zu visuellen
Kinsten, szenischem Spiel oder Sprechen treten kann.

In allen diesen Bereichen geht es nicht zuletzt auch um die
kontemplative Versenkungin Wahrnehmungen und umdas
immer feinere Wahrnehmen von Nuancen. Erfahrungen
basieren auf sinnlichen und emotionalen Wahrnehmungen.
Es ist davon auszugehen, dass eine grofRere Sensibilitat fur
unterschiedliche Stimmkldange, Instrumentalklange, Korper-
zustande und affektive Zustdande, fir Tonhéhen, Rhythmen,
Lautstarkeunterschiede, Artikulationsunterschiede und
vieles mehrauchzu erweiterten Erfahrungsqualitatenfihrt.
Allgemein sollte das Wahrgenommene fiir die Kinder auch
bedeutsam werden. Diese personliche Bedeutsamkeit soll-
te,umvon einer Erfahrung sprechen zu kdnnen, auch nach-
haltig sein.

Ausdifferenzieren von Fiihl-, Denk- und Verhaltensmustern

Sich Musik zu erarbeiten, heit konkret, im Umgang mit
Musik Aktionsmoglichkeitenauszuprobieren. Dabeitritt das
Kind gewissermal3en in einen Dialog mit der musikalischen
Umwelt. Es wirkt handelnd auf einen Gegenstand ein —etwa
auf ein Instrument — und reagiert mit neuen Aktionen auf
das, was vom Instrument zurtickkommt: auf den Klang und
das Spielgefiihl. Das Ausprobieren stimmlicher und korper-
lich-tanzerischer Moglichkeiten Iasst sich analog als ein
Dialog mit dem eigenen Korper oder im Falle der Bewegung
auch mit Materialien verstehen, die hierbei verwendet wer-
den. Selbst wenn das Kind eine klare Anweisung umzuset-
zen versucht, liegt ein Probieren vor, denn es muss die An-
weisung in das eigene Korpergefihl Gbersetzen und dies
bedeutet ein Sich-ErschlieBen noch unbekannter Hand-
lungsméglichkeiten. Uber Probierprozesse erschlieBt sich
das Kind also neue Verhaltensoptionen; meist differenziert

Einbringen von Eigenem

Der Umgang mit Musik verlangt das Einbringen der eigenen
Personlichkeit; wird Musik rein mechanisch ausgefiihrt, ver-
fehlt man ihren ureigenen Wert. Der Unterricht zielt darauf
ab, dass Kinder eine Verbindung zwischen der Musik be-
ziehungsweise den jeweiligen musikalischen Aktionen und
dem eigenen Inneren schaffen konnen. So wird beim Singen

es Verhaltensmuster aus, die es bereits flr sich erschlossen
hat und in der betreffenden Situation zur Bewaltigung der
Aufgabeversuchsweiseeinbringt. Diesfuhrtallgemeindazu,
dass es musikalische Aufgaben und Aktionenimmer besser
meistert.

Gleichzeitig entwickeln sich auch Muster des Denkens und
Fihlens weiter. Das Kind verarbeitet die ,Antworten”, die
von den Materialien, den Instrumenten oder dem eigenen
Korper zuriickkommen, ebenso wie die neuen Handlungs-
moglichkeiten als mentale Kategorien. Dazu gehdren etwa
auch neue Begriffe oder Symbole, die feiner und genauer
passenals bisher bekannte. Mit Handlungen sind schlieBlich
auch Emotionenverbunden. Durch das Erkundenvon Hand-
lungs- und Ausdrucksmoglichkeiten entstehen wiederum
neue Muster — das Repertoire an Ausdrucksnuancen und
Empfindungen beim Umgang mit Musik weitet sich aus.

eines Liedes, beim Spielen eines rhythmischen Patterns oder
beim Ausflihren einer Tanzform bereits ein personliches
inneres Engagement spiirbar. Das Kind eignet sich auf die-
seWeisedie Musikanund gewinntsiegleichsamals person-
lichen Schatz. In besonderer Weise kommt der Aspekt des
Eigenen beim Improvisieren mit Instrumenten, mit der

Stimme oder mit Bewegungen zum Tragen. Hier wird das
Schaffen von etwas Individuellen besonders augen- und
ohrenfallig. Auch beim Hdren und beim Sprechen tiber Mu-
sik kommt die eigene Auffassung zum Ausdruck.

Auseinandersetzung mit Kulturgutern

DerUmgang mit Musik beinhaltetimmerauch Begegnungen
mit kulturell geformten Gegenstanden. Gegenstande sind
dabei materielle undimmaterielle Elemente der Umwelt, die
der eigenen Person im Sinne des Wortes ,Gegenstand”
gegenlberstehen und ihr so ,begegnen”. Zu denken ist im
Bereich der Musik an Instrumente, aber auch an Lieder,
Musiksticke, Tanze und die ihnen zugrunde liegenden For-
men und Regeln (vgl. Stadler EImer 2015, 75-88), an Ton-
systeme wie das durch Diatonik,Chromatik und Enharmonik
gekennzeichnete westliche System und an Symbolsysteme
wie die Notation. Auch die Umgangsformen selbst sind
kulturell gepragt. Im Sinne der Offenheit und Breite, die die
Arbeit in der frihen musikalischen Bildung auszeichnet, ist
eine Vielfalt an solchen Kulturgltern anzustreben, die die
Kinder im Unterricht kennenlernen konnen sollten. Wiin-
schenswertist aul3erdem eine hohe Qualitat in der Prasen-
tation derKulturgiter;wenn Lehrpersonen musikalisch und

Zur Verschrankung der Zielkategorien

Die Zielkategorien sind bei naherem Hinsehen nicht immer
leichtvoneinander zu trennen, sondern erscheinen vielfaltig
miteinander verschrankt. So konnen aus einer Phase der
kontemplativen Wahrnehmung unmittelbar explorierende
Aktivitdten erwachsen. Erste Erfahrungen werden zum
Ausgangspunkt fiir Ausdifferenzierungen von Mustern des
Fihlens, Denkens und Verhaltens. Andersherum werden
beim Sich-Erabeiten beziehungsweise beim Explorieren neue
Wahrnehmungen und Erfahrungen maglich, die wiederum
neue Richtungen des Ausprabierens nach sich ziehen kon-
nen. Erfahrungen und Probierprozesse konnen sich so ge-
wissermalien gegenseitig in die Hohe schrauben.

In das Explorieren flieRen bereits eigene Impulse des Kindes
ein (Popitz 2000, 103-119). Wenn diese in den Dienst der
Gestaltungvon Unterricht und Musik gestellt werden, ist die
dritte Zielkategorie, das Schaffen und Einbringen von Eige-
nem angesprochen. Bei der handelnden Aneignung von
musikalischen Inhalten wie etwa Liedern bringt das Kind
seine Individualitat und Kreativitat ein, sodass hier Eigen-
schépfung und Nachvollzug im Sinne des griechischen Be-
griffs der Mimesis miteinander verbunden sind. Wie eine

Uber das Musizieren hinaus greift der Gedanke des Ein-
bringens von Eigenem auch fir den Aspekt der Partizipa-
tion im Unterricht. Ideen fir musikalische Aktionen von-
seiten der Kinder sind nicht nur willkommen, sondern
konnen als eines der Ziele gelten. In ihnen zeigt sich ein
selbststandiger Umgang mit Musik,wieerauchflreinLeben
mit Musik erstrebenswert scheint.

tanzerisch agieren, sollte dabei ihre kiinstlerische Expertise
zu erkennen sein.

Das Kennenlernen geht dabei im Idealfall tber ein bloRes
Zur-Kenntnis-Nehmen hinaus. Uber die Auseinandersetzung
mit den jeweiligen Gegenstdnden flihrt es zu einem Nach-
vollzug des jeweiligen Kulturguts und seiner Struktur. Der
innere Nachvollzug reicht vom inneren Mitvollzug musika-
lischer Spanungsverlaufe (Eggebrecht 1998, 718-721) bis
zum Herstellen von inneren und dulReren Beziigen und
damit zu etwas, was man als VVerstehen bezeichnen konnte
(Dartsch2014,112-116). Die Auseinandersetzung beinhaltet
aber auch den aufReren Nachvollzug durch das Reproduzie-
ren eines bestehenden Liedes, Tanzes oder Musikstticks,
was auchdasAusfihreneinesverabredeten Improvisations-
ablaufs einschlie3t. Im Idealfall werden die Musiksticke und
Tanze schliel3lich in das eigene Repertoire der Kinder tiber-
nommen.

Schauspielerin oder ein Schauspieler — ein Mime — schliipft
das Kind in die Rollen, die die Musik ihm anbietet, und ge-
staltet sie so, dass seine Individualitat splrbar wird. Je
nachdem stehtdas Schépferische oder das Nachvollziehen-
de starker im Vordergrund. Der Nachvollzug findet schliel3-
lich auf der Basis einzelner Wahrnehmungen und Erfahrun-
gen statt, richtet sich aber weniger auf Einzelheiten als auf
kulturelle und kiinstlerische Zusammenhange.

In ihrer Verschrankung mit den jeweils anderen Zielkate-
gorien trdgt jede von ihnen Entscheidendes zur Bildung bei.
Uber Erfahrungen kommt das Kind in Kontakt mit der Musik.
In Probierprozessen erweitert es sein Verhaltensrepertoire
und sein Wissen. Schopferisch bringt es sich selbst musi-
kalisch zum Ausdruck. Dazu benutzt es schliel3lich musika-
lische Formen und Regeln aus der kulturellen Umwelt, die
es nachzuvollziehen gilt. All dies sollte das Potenzial be-
sitzen, das Kind, sein Erkenntnis- und Differenzierungsver-
mogen, seine Gestaltungs- und Reflexionsfdhigkeit im
Sinnevon Bildungundvon Entwicklung nachhaltigzu pragen
und zu verandern.
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Methoden und Prinzipien

Die Methoden, die im Unterricht zum Einsatz kommen,
hangen im Einzelfall von der jeweiligen Altersgruppe, dem
Setting und der konkreten Gruppe ab. Dennoch lassen sich
libergreifende Uberlegungen anstellen. Im Einzelnen be-

treffen diese den Fokus einzelner Phasen und die Drama-
turgie der Stunden sowie leitende Prinzipien des Unterrichts
und Orientierungen aus dem aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs.

Lernwege, Phasen, Dramaturgie und Verhaltensmoglichkeiten der Lehrperson

Die methodische Gestaltung des Unterrichts in der frithen
musikalischen Bildung kann sich an den Lernwegen der
Kinder ausrichten (vgl. Dartsch 2018). Grundlegend ist dabei
der Gedanke, dass Kinder ihre eigene Entwicklung maligeb-
lich selbst gestalten, indem sie mit der Umwelt in Interak-
tion treten. Lehrpersonen sollten dies wahrnehmen und
daflir Raum schaffen. Weder das Verhalten der Kinder noch
psychische Prozesse sind letztlich fiir eine Steuerung von
auflen verfiighar. Die Lehrperson ist daher gut beraten, sich
in ihrem methodischen Handeln am Lernen der Kinder zu
orientieren.

So richten schon Babys ihre Aufmerksamkeit auf Sinnes-
reize, die sie faszinieren. Dementsprechend sind fir den
Unterricht Phasen anzustreben, die Gelegenheiten fir be-
wusstes und kontemplatives Wahrnehmen bieten und dies
durch geeignete, fir die Kinder spannende und reizvolle
Inszenierungenfordern. Spielformen, Vorstellungsbilder und
Geschichten kdnnen eine besondere Spannung mit sich
bringen. Aufs Ganze gesehen konnen die wahrnehmungs-
zentrierten Phasen zu einer wachsenden Sensibilisierung
beitragen.

Von Anfang an erkunden Kinder ihre Umwelt auch aktiv. Sie
probieren aus, wie sich Gegenstande verhalten, wenn sie sie
auf eine bestimmte Weise handhaben. Auch fiir die Explo-
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ration sind eigene Phasen im Unterricht sinnvoll. Das Er-
kunden kann dabei mit geeigneten Hinweisen auf Moglich-
keiten und Zusammenhdnge begleitet und unterstitzt
werden. Im Letzten sind diese Hinweise individuell auf das
einzelne Kind zuzuschneiden. Die eigentliche Arbeit liegt
jedoch beim Kind selbst, das sich im Dialog mit dem Mate-
rial weiterentwickelt. Man darf darauf hoffen, dass sich die
Kinder tiberdas Probieren neue Moglichkeiten des Verhaltens
und Erlebens erschlief3en.

Eine fir das Kind grundlegende Verhaltensform stellt zwei-
fellos das Spiel dar. Im Spiel begegnet dem Kind einerseits
ein Stick Welt — etwa im Spielzeug, im Spielthema oder in
Spielregeln. Andererseits aber gibt es ihm die Moglichkeit,
sich selbst einzubringen, personliche Impulse auszuleben
und Bediirfnisse zu erfiillen. Ahnlich verhilt es sich bei der
Spielform Musik. Auch hier fliel3t im Idealfall die Fantasie
des Kindes ein. Besonders gut Iasst sich dies an der Im-
provisation erkennen, wo das Kind die Musik im Augenblick
des Spiels selbst schafft und gleich wieder darauf reagiert.
Phasen, in denen die Improvisation und das Einbringen der
Fantasie im Mittelpunkt stehen, sind ebenfalls wichtige
Bausteine einer Unterrichtsdramaturgie. Dies schlieBt nicht
aus, dass die musikalischen Prozesse und Produkte an
Regeln und Vorgaben gebunden sind und sich daran zu be-
wahrenhaben. Indiesem Sinne gilt es,auch Improvisationen
weiter zu verfeinern und sich gemeinsam um Verbesserung
zu bemihen. Durch ein persdnliches Resonieren, ein Mit-
gehenundAnteilnehmenanden Produktionendeseinzelnen
Kindes kénnen Lehrpersonen beglnstigen, dass die Kinder
ihre Impulse frei in den Umgang mit Musik hineinflie3en
lassen.Sokanndas Musizieren desKindes als kiinstlerischer
Ausdruck etwas Personliches und Originelles bekommen.

Der Wunsch, eine feste Spielform oder Aktivitat wiederholen
zu konnen, flhrt dazu, dass Kinder Ablaufe immer wieder
— maoglicherweise mit Variationen — ausfiihren und so fir
sich iben. Auch holensielnformationenvonauRenein,wenn
sie etwas genauer wissen wollen. Im Bereich der Musik ent-
sprichtdiesem Lernwegdas Sich-Erarbeitenfester Musizier-
formen, etwa von Liedern, Tanzen oder Improvisationsab-
laufen, sowie die Inanspruchnahme von Lehrpersonen als
Helferinnen. Fir Gestaltungenim Sinne von kiinstlerischen

Formen, deren Rahmen festgelegt worden ist und die Stim-
me, Instrumente und Bewegungen enthalten kdnnen, sind
ebenfalls Phasen des Unterrichts vorzusehen. Die Lehr-
personen unterstiitzen den Lernprozess, indem sie zeigen,
vormachen, erklaren und mittun. Die Gruppe kann im Laufe
der Zeit ein Repertoire an Liedern, Tanzen und Gestaltungen
erwerben, das sich immer wieder abrufen lasst und das die
Kinder weiter begleiten kann.

Oftmals entspricht die Anordnung der Phasen der Reihen-
folge, in der sie hier beschrieben worden sind: Eine Phase
der Sensibilisierung macht mit einem Material bekannt, das
dann in einer Phase der Exploration naher erkundet wird.
SchlieBlich wird es in einer Phase der Improvisation in ein
freies Spielen intergiert. In einer Phase der Gestaltung wird
ein Ablauf, der sich in der vorhergehenden Phase heraus-
gebildet hat, als feste Form wiederholt und gewissermal3en
aufgefiihrt (vgl. Hamann & Forster2007). Daneben sind aber
auch andere Formen der Dramaturgie denkbar,in denen der
Fokus je nach Schwerpunkt einmal mehr auf die Wahrneh-
mung, ein anderes Mal stdrker auf das Ausprobieren, dann
wieder auf das kreative Spiel der Fantasie oder auf den
Nachvollzug fester Formen gelegt wird.

Prinzipien

Unterrichtsprinzipiensind ,Leitlinien fiir Entscheidungen tiber
die Auswahl der Unterrichtsformen, inhalte und methoden”
(Jank 2018, 355). |hr Geltungsanspruch ist im Allgemeinen
weitreichend, aber nicht absolut (Schneider 2000, 90). Dies gilt
auch fur dieim Folgenden genannten Prinzipien; je nach Situ-
ation kdnnen auch gegenteilige Orientierungen angezeigt sein
(Dartsch 2010, 251-253). Dennoch kommt ihnen eine Orien-
tierungsfunktion fir die Praxis zu, so wie sie umgekehrt aus
praktischen Erfahrungen erwachsen, aber auch aus normati-
ven Vorstellungen und theoretischen Erkenntnissen resultie-
ren (Schneider 2000, 90).

Zur Kennzeichnung methodischer Prinzipien der Elementaren
Musikpadagogik werden die Attribute spielorientiert, experi-
mentell, kreativ,prozessorientiert,intermedial, korperorientiert,
beziehungsorientiert und offen diskutiert (Dartsch 2014, 73).
Siekorrespondieren mitdemkindlichen Lernen;dass siegleich-
zeitigauch fir Jugendliche und Erwachsene besondere Poten-
ziale bergen und daher fir die alterstbergreifend zu denkende
Elementare Musikpraxis von Bedeutung sind, sei an dieser
Stelle nur angedeutet. Allgemein bezeichnen sie Tendenzen
der methodischen Gestaltung des Unterrichts, ohne auszu-
schlieBen, dass auch hiervon abweichende Vorgehensweisen
ihre Berechtigung haben kdnnen. Die genannten Prinzipien
sollen hiermitihrenspezifischen Chancen kurzerlautert werden:
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Eine Orientierung am Spiel, welches im Blick auf die dritte
genannte Phase auf einen improvisatorischen Umgang mit
Musik bezogen wurde, kann auch als allgemeines methodi-
sches Prinzip herangezogen werden. Gemeint ist das Be-
streben, in sich selbst befriedigende und insofern von inne-
rer Motivation gespeiste Aktivitaten anzubieten, die typi-
scherweise zwischen Spannungund Entspannungwechseln
undin eigene, von der auBBeren Realitat abgehobene Welten
fuhren.

Ahnlich lohnend ist es, auch die Grundmotivation des Expe-
rimentierens nicht nurflreine Phaseder Exploration frucht-
barzumachen,sondernsichgrundsatzlich fir die Gestaltung
des Unterrichts daran zu orientieren. Auch dem Erforschen
ist eine charakteristische Spannung eigen, die aber letztlich
erstdurch die Ergebnisse des Experimentierensin Entspan-
nung umschlagt. Wenn Kinder durch eigene Erkundung
etwas Bestimmtes herausfinden,darf man hoffen,dass dies
besonders wirksam verankert ist.

Im Zusammenhang mit der Phase der Improvisation und
des Spiels war bereits vom FlieBen der Fantasie die Rede.
Hier bietet sich auch der Begriff der Kreativitat an. Kreative
Herangehensweisenals Grundausrichtungfirden Unterricht
beinhalten uber das Improvisieren hinaus auch Gelegen-
heiten zum Einbringen von Ideen aller Art in den Unterricht,
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wie es der Zielkategorie ,Einbringen von Eigenem” entspricht. Etwas, was sich das Kind
selbst ausdenkt, diirfte denn auch bedeutend fiir es sein und intensiv in seiner Persdnlich-
keit betreffen.

Dabeisind nicht nur die Ergebnisse experimenteller und kreativer Aktivitaten fiirdas Lernen
relevant. Vielmehr macht das Kind schon auf dem Weg zu den Ergebnissen wichtige Er-
fahrungen. Zudem zielen nicht alle Aktionsformen auf greifbare Ergebnisse. Eine prozess-
orientierte Unterrichtsgestaltung rechnet mit Bildungsanlassen beider Auseinandersetzung
mitdenThemen derjeweiligen Einheiten. Sieversuchtdariber hinaus, individuelle Bildungs-
prozesse wahrzunehmen und zu unterstiitzen. So kann ein Kind bei der Suche nach einem
passenden Klang fur ein auRermusikalisches Sujet etwa en passant etwas Uber die Klang-
eigenschaften bestimmter Instrumente lernen, wahrend andere Kinder auf fur sie bekann-
te Instrumente zuriickgreifen und eher mit dem Reagieren aufeinander beschaftigt sind.

Der Begriff der Intermedialitat bezeichnet allgemein Phanomene, die sich zwischen ver-
schiedenen Ausdrucksmedien bewegen (Rajewsky 2005, 46; Wolf 2004, 296). Dabei kann es
sich um die Ubertragung von einem Medium in ein anderes, um die Kombination mehrerer
Medien und um Bezugnahmen innerhalb eines Mediums auf ein anderes handeln (Rajew-
sky 2005, 51-52). Indem Kinder etwa Geschichten in Bewegungen oder Bilder iibertragen,
verarbeiten sie die damit einhergehenden Eindriicke und erschlieBen sich gleichzeitig neue
Méglichkeiten im Bereich der Bewegung beziehungsweise des Malens oder Zeichnens.
Vokal begleitete und mit Bewegung verbundene Spiele reprasentieren die Kombination von
Medien, wie sie sich auch in der Oper findet. Das Sprechen Gber Musik dient als Bezugnah-
me auf Musik im Medium des Sprechens (Wolf 2019, 39, 41) wiederum deren Verarbeitung
und ErschlieBung.

Der Entwicklungspsychologe Jean Piaget hat die ersten eineinhalb Lebensjahre als senso-
motorische Periode bezeichnet (Piaget 1988, 41). Sinneswahrnehmungen und Kdrperbewe-
gungen stehen hierim Zentrum der Weltbegegnung. Ihre Bedeutung verliert sich auch in den
spdteren Phasen der Kindheit nicht. Erfahrungen, die das Kind in der aktiv bewegten Ausei-
nandersetzung mit der Welt und in der Konzentration auf Wahrnehmungen sammelt, stellen
die Grundlage fir denkerische Potenziale immer komplexerer Art dar, die im Laufe der Ent-
wicklung hinzugewonnen werden. Insbesondere im Falle der Beschaftigung mit Musik sind
versunkenes Horen und spontanes Mitbewegen grundlegende Reaktionsweisen, auf denen
durch ein korperorientiertes Vorgehen in der friihen musikalischen Bildung aufgebaut wird.

Bedeutsam fiir das Lernen des Kindes ist nicht zuletzt der soziale Kontext, in dem es statt-
findet. Kinder lernen vieles von anderen Menschen. Die Beziehung zu diesen Menschen darf
auch in der frihen musikalischen Bildung nicht vernachldssigt werden. In der Gruppe treten
neben die Lehrperson die anderen Kinder, von und mit denen gelernt wird. Auch zum Stoff
des Unterrichts und zur Musik soll eine personliche Beziehung entstehen. So empfiehlt sich
eine grundsatzliche Beziehungsorientierung fir den Unterricht.

Die Offenheit kann aus der Perspektive der Elementaren Musikpddagogik als ein Marken-
zeichen der frihen musikalischen Bildung betrachtet werden. Deren Anliegen besteht nicht
in einer Spezialisierung in eine bestimmte Richtung, sondern in einer breiten Grundlegung.
Von hier aus konnen Kinder nach einer Elementaren Musikpraxis unterschiedliche individu-
elle Wege gehen. Daher sollten sie in der frihen musikalischen Bildung die wesentlichen
Umgangsweisen mit Musik ebenso kennengelernt haben wie Musik verschiedener Formen,
Genres, Regionen und Besetzungen. Aus dem Ziel, das Anlegen vielfaltiger Wege zu ermog-
lichen, ergibt sich zwingend auch die Offenheit flr die Impulse der Kinder, die ihren Weg schon
in der frihen musikalischen Bildung selbst gestalten kénnen sollten.
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Orientierungen aus der Padagogik

Neben den genannten Prinzipien sind Ansatze und Leitvorstellungen aus der Erziehungs-
wissenschaft zu bedenken. Sie konnen dazu anregen, die Arbeitin der frithen musikalischen
Bildung aus anderen Perspektiven zu sehen. Dabei kann methodisches Handeln hinterfragt
und gegebenenfalls neu ausgerichtet werden.

Eine wichtige Leitvorstellung, die auch in der Musikpadagogik diskutiert wird (Dartsch 2019,
157-158), stellt der Begriff der Partizipation dar. Das englische Wort ,participation” erscheint
prominentinder,Convention of the United Nations on therights of persons with disabilities”
(Vereinte Nationen, United Nations, Nations Unies, 2008, 13). Im Deutschen wird er allgemein
als ,Teilhabe"” Ubersetzt. Auf einer gesellschaftlichen Ebene bezeichnet Partizipation das
Ziel einer Teilhabe an Kultur unabhangig von soziookonomischen Voraussetzungen. Es
lassen sichindes drei Bedeutungsnuancen unterscheiden, wenn auf die Begriffe Teilnahme,
Teilhabe und Teilgabe zuriickgegriffen wird: Dabei lasst sich die ,Teilnahme" auf die blof3e
Anwesenheit beziehen. Es kann bereits als Erfolg verbucht werden, wenn bestimmte Per-
sonengruppen,die haufigunterreprasentiertsind,an einem Angebot der frithen musikalischen
Bildung teilnehmen. Demgegenuber ist mit dem Wort ,Teilhabe” mehr gemeint. Das Indi-
viduum hat hier Anteil am Geschehen selbst, indem es etwa eine Mitverantwortung fir das
Gelingen und bestimmte Rollen ibernimmt, also nicht am Rande bleibt. Dies stellt sicher
ein wichtiges Ziel im Hinblick auf alle Kinder — und gegebenenfalls Eltern — dar. Am an-
spruchsvollsten ist sicher die Verwirklichung von ,Teilgabe”. Hier leistet das Individuum
eigene Beitrage zur Gestaltung des Miteinanders (Gronemeyer 2002, 79), es kann mitent-
scheiden, wie und was getan wird (Dartsch 2020, 223). Die Ermdglichung von Teilgabe stellt
schlieBlich auch einen Aspekt von Artistic Citizenship dar, wie sie auch in der frihen musi-
kalischen Bildung zu verwirklichen ist [» 4.10 Frithe musikalische Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in gesellschaftlicher Verantwortung; 4.11 Musik und das gute Leben fir alle].
Dabei kann der Begriff der ,guided participation” verdeutlichen, dass sich die Entwicklung
nicht ohne Bezug auf die soziale Umwelt vollzieht. Vielmehr wird fir die Teilhabe des einzel-
nen Kindes am Geschehen durch das Zusammenwirken mit den anderen Kindern und der
Lehrperson eine Richtung vorgegeben. Diese resultiert aus den kulturellen und sozialen
Werten, die aus dem Verhalten der anderen Kinder und der Lehrperson erschlossen werden
(Rogoff 1995). Beobachtend und aktiv teilnehmend lernt das Kind so, wie man Musik machen
und mit ihr umgehen kann und wie man sich dabei verhalt.

Die Idee der Teilgabe weist eine gewisse Nahe zum selbstgesteuerten Lernen auf. Dieses
ist gegeben, wenn Kinder die Freiheit haben, ihre Lernaktivitaten, ihre Lernziele und ihr
Lerntempo selbst zu wahlen. Die Rolle der Lehrperson besteht dabei darin, Ressourcen fir
das Lernen zur Verfiigung zu stellen (Blaschke 2012). Dies wiederum korrespondiert mit der
Einsicht, Lernen nicht von auf3en erzeugen zu konnen, sowie mit der Einstellung, es statt-
dessen ermoglichen zu wollen. Diese Grundhaltung schlagt sich in der sogenannten Ermog-
lichungsdidaktik nieder, die die Rolle der Lehrperson als Lernbegleitung konzipiert. Hierfiir
kommt es auf ein reichhaltiges Methodenrepertoire an, das es erlaubt, auf die jeweiligen
Aneignungswege derKindereinzugehen. Unsicherheiten miissen dabeiausgehalten werden.
Lernarrangements sollten von vorneherein verschiedene Lernméglichkeiten zulassen (Ar-
nold & Schén 2019, 67-68). Ganz ahnlich versucht die ,Agile Didaktik” ihre Aufmerksamkeit
auf die Lernenden selbst, die Interaktionen und das sich spontan und ungeplant Ergeben-
de zurichten. Eine grofRe Rolle spielt die Prasenz der Lehrperson in der jeweiligen Situation,
diedem Unterrichtein Elementvon Performance gibt, worauf letztlich dessen Tiefenwirkung
griindet (Arn 2016, 19-22).
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Die Idee der Selbstbildung lasst sich nicht nur auf die Gestaltung der eigenen Lernwege,
sondern auch auf die des Lebens in der Zukunft beziehen. Der Unterricht soll die Kinder
dann im Sinne von Empowerment (Rappaport 1981) dazu ermachtigen, sich musikalische
Bedirfnisse spater selbst erfiillen zu kénnen und geeignete soziale Lebenswelten hierfiir
aufzutun und mitzugestalten. Eine Ermachtigungist besonders dann von Bedeutung, wenn
Diskriminierung aufscheint. Dieser gilt es sich entgegenzustellen, hierflr ist es angezeigt,
sensibel zu werden. Diesem Grundgedanken hat sich vor allem der Anti-Bias-Ansatz ver-
schrieben (Derman-Sparks & A. B. C. Task Force 2001). Ungleichbehandlung und Benach-
teiligung aufgrund von Geschlecht, Herkunft und korperlicher Disposition lauern durchaus
auch in der musikalischen Arbeit mit Kindern. Dies beginnt mit Klischees, die unbewusst
bleiben und doch Entwicklungsmaglichkeiten einengen. Generell ist Vielfalt in jeglicher Hin-
sicht zu bejahen (Prengel 2006) [» 4.2 Dimensionen der Vielfalt]. Der Blick ist diesbezlglich
eher auf die Chancen zu richten, die hierin liegen — gerade auch im Hinblick auf die ange-
strebte Offenheit und den Reichtum der Anregungen in der friihen musikalischen Bildung.

Der Reichtum der Anregungen kann als wesentliches Merkmal einer guten Lernumgebung
betrachtet werden. Gerade auch im Hinblick auf Selbstbildung ist die Lernumgebung ent-
scheidend. Dazu gehoren nicht zuletzt die grundlegenden Ausrichtungen des Unterrichts.
Als forderlich gilt es, wenn er sich an den jeweiligen Vorerfahrungen, Starken und Bedurf-
nissen der Lernenden ebenso orientiert wie am Erwerb von grundlegenden und miteinan-
der verbundenen — und man mochte sagen, in diesem Sinne ,elementaren” — Wissensin-
halten und Fertigkeiten. Dartber hinaus sollte der Unterricht reich an Feedback sein.
SchlieRlich sollte es ihm an einer Gruppenatmosphare gelegen sein, in der sich alle frei und
sicher flihlen und miteinander kooperieren (Bransford, Vye & Bateman 2002, 165-192). Eine
Gemeinschaft, die den Umgang mit Musik als Praxis betreibt, Iasst sich im Hinblick auf das
Lernen auch als .,Community of Practice” verstehen, in der die weniger Erfahrenen von den
weiter Fortgeschrittenen lernen, indem sie einfach in deren praktisches Tun mithineinge-
nommen werden. Eine solche Praxis erschépft sich nicht in einem Lernen, das ein spdteres
Musizieren vorbereitet. Vielmehr stellt sie sich als in sich sinnvolles und authentisches
Musizieren dar. Das Musizieren in Angeboten der Elementaren Musikpraxis ist somit nicht
nur als Propddeutik, sondern von Anfang an auch als echtes Musizieren zu verstehen. Was
dabei gelernt wird, ist nicht von der Situation zu trennen, in der es gelernt wird (Brown,
Collins & Duguid 1989). Wenn nun diese Einsicht aus der allgemeinen Padagogik auf den
Bereich der Elementaren Musikpadagogik Ubertragen wird, gilt es, sich deren Gegenstand,
das Musizierenin seiner ganzen Breite,im Hinblick auf seine Spezifika zu vergegenwartigen.
Es tragt den Charakter einer lustvollen Betatigung, in der der eigene Korper zum Selbstaus-
druck eingesetzt wird. Mochte man dementsprechend ein entspanntes und lustvolles,
korperbetontes und ausdrucksvolles Musizieren vermitteln, so sollte auch die Lernsitua-
tion diese Merkmale tragen.

Checklisten

Die folgenden Checklisten orientieren sich an den bisherigen Ausfiihrungen. Die erste Liste
kann helfen, die Ziele firr eine Unterrichtseinheit zu bestimmen und auf dieser Basis nach
Inhalten und Methoden zu fragen. Die zweite Liste dient dazu, Unterrichtseinheiten aus-
zuwerten und Bildungsprozesse von Kindern zu erfassen. Die Formulierung ,gibt es An-
zeichen dafiir, dass” verdeutlicht, dass Bildungsprozesse in diesem Rahmen nicht in jeder
Hinsicht sicher diagnostiziert werden kannen. Dennoch kann der Blick dafiir gescharft
werden.

Checkliste zur Zielbestimmung in der Planung

1) a) Welche musikbezogenen Erfahrungen sollen den Kindern er-

moglicht werden?

b) Welche musikbezogenen Wahrnehmungen sollen verfeinert werden?

2) a) Welche musikbezogenen Materialien und Aktivitaten sollen die Kinder

ausprobieren konnen?

b) Welche musikbezogenen Denk-, Fiihl- und Verhaltensmuster sollen

ausdifferenziert werden?

3) a) Welche musikbezogenen Maglichkeiten
werden, Eigenes in die Stunde einzubrin

sollen den Kindern eroffnet
gen?

b) In welche musikbezogenen Aktionen sollen die Fantasie und die

Personlichkeit der Kinder einflieRen?

4) a) Welche musikbezogenen Kulturgtter sol

len die Kinder kennenlernen?

b) Welche musikbezogenen Ablaufe und Phanomene soll reproduziert

oder verstanden werden?

Checkliste zur Auswertung von Unterricht

1) a) Gibt es Anzeichen dafiir, dass Kinder bestimmte musikbezogene
Erfahrungen gemacht haben, dass etwas Erlebtes fiir sie bedeutsam
wurde?

b) Gibt es Anzeichen dafiir, dass Kinder ihre musikbezogene Wahrneh-
mung verfeinert haben?

2) a) Haben Kinder musikbezogene Materialien oder Aktivitdten so aus-
probiert, dass sie sich dabei im Sinne eines Dialogs mit dem Material
auf dieses eingelassen haben?

b) Gibt es Anzeichen dafiir, dass Kinder musikbezogene Muster des
Denkens, Fiihlens oder Verhaltens ausdifferenziert haben?

3) a) Haben Kinder musikbezogene Maglichkeiten genutzt, Eigenes in die
Stunde einzubringen?

b) Gibt es Anzeichen dafiir, dass die Fantasie und die Personlichkeit von
Kindern in musikbezogene Aktionen eingeflossen sind?

4) a) Gibtes Anzeichen dafiir,dass Kinder sich mit musikbezogenen Kultur-
gltern auseinandergesetzt haben oder diese in ihr Repertoire tiber-
nehmen?

b) Konnten Kinder musikbezogene Ablaufe oder Phanomene reprodu-
zieren oder gibt es Anzeichen dafiir, dass sie sie verstanden haben?

Bildungsplan Musik fur die Elem

Fragen wie diese kénnen dabei
helfen,Planungen zuentwerfen,
aberauch zuhinterfragen. Nicht
zuletztdienensieder Selbstver-
gewisserung der Lehrpersonen
im Hinblick auf das fachliche
Fundamentdes Unterrichts, wie
es hier entfaltet wird.

entarstufe/Grundstufe
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Michael Dartsch

ZurRelevanz des Blicksaufunterschiedliche Altersgruppen

Die Angeboteinderfrihen musikalischen Bildunglassensich zumeinenverschiedenen Settings
zuordnen. Demensprechend werden in einem eigenen Teil dieses Bildungsplans unterschied-
liche Settings beleuchtet. Zum anderen konnen die Angebote danach unterschieden werden,
an welche Altersgruppen sie sich richten. Alterstbergreifende oder generationenverbindende
Angebote sind dabei nicht ausgeschlossen. Vielmehr sind bei altersverbindenden Angeboten,
wie sie schon bei Gruppen fur Babys oder Kleinkinder und ihre Bezugspersonen vorliegen,
immer beide Altersgruppen im Blick zu behalten, damit alle Teilnehmenden altersgemaf an-
gesprochen werden und fiir ihre musikalische Bildung profitieren konnen. Eine genauere Be-
trachtungderSpezifika unterschiedlicher Altersgruppenstehtalterstbergreifenden Angeboten
mithin nicht entgegen, sondern stellt die Voraussetzung dafir dar, diese fir alle befriedigend
auszugestalten. Insbesondere ist die entwicklungspsychologische Perspektive unerlasslich,
um flr langere Zeitraume kontinuierliche Bildungsverlaufe in den Blick zu nehmen.

In jedem Fall also ist es sinnvoll, sich mit einzelnen Etappen des menschlichen Lebens zu
beschaftigen. Hier soll dies fir Kinder bis zum Ende der Grundschulzeit eingeldst werden.
Insbesondere ist davon auszugehen, wie Kinder des entsprechenden Alters lernen und sich
entwickeln. Eine entwicklungsgemalie Pdadagogik kann sich dann daran orientieren, was fur
dieKinderimjeweiligen Alter ,sicher,gesund,interessant,erreichbarundauch herausfordernd”
(Textor 2000, 235; National Association for the Education of Young Children 2002, 9) ist. Hin-
sichtlich des ersten dieser Adjektive, des Wortes ,sicher”, muss an die besondere VVulnerabili-
tat im Kindesalter gedacht werden. Um Kinder vor Ubergriffen aller Art zu schiitzen, bedarf
es spezieller Schutzkonzepte, wie sie der Verband deutscher Musikschulen entwickelt und
publiziert hat (Verband deutscher Musikschulen 2023). Dariiber hinaus sind raumliche As-
pekte wie Steckdosensicherungen fiir Babys und Kleinkinder
zu beachten. Im Unterrichtszimmer sollten sich keine scharf-
kantigen Gegenstdnde befinden, an denen sich die Kinder
beim Bewegen verletzen kdnnten. Die Sturzgefahr kann
verringert werden, wenn Socken auf glattem Boden oder
Falten in Teppichen vermieden werden. Korperliche Gewalt
und psychische Verletzungen in der Gruppe — etwa gegen-
seitiges Auslachen oder Ausgrenzen — dirfen keinesfalls
zugelassen werden. Vielmehr gilt es, Umgangsformen in der
Gruppe zu etablieren, die die Mdglichkeit des AuRerns eines
Bedlrfnisses ebenso einschlie3en wie das Achten auf die
Bedlrfnisse der anderen.

Die Frage, was fur Kinder interessant, erreichbar und heraus-
fordernd ist, lohnt eine gesonderte Betrachtung fiir verschie-
dene Altersphasen. Fur jede der Altersgruppen sollen nun
auferdem die im vorangegangenen Kapitel genannten Ziel-
bereiche ,Musik erfahren”, ,sich Musik erarbeiten”, ,Musik
schaffen” und ,Musik nachvollziehen” konkretisiert werden.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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Prdnatale Zeit

Schon im sechsten Schwangerschaftsmonat zeigen sich erste Reaktionen des Fotus auf
akustische Signale. Konstante Reaktionen lassen sich ab dem siebten Monat beobachten,
sie sind die Folge der zunehmenden Reifung des Gehors (Birnholz & Benaceraff 1983). Hort
die Mutter nunin entspanntem Zustand mehrfach eine bestimmte Musik, so lasst sich das
Baby nach der Geburt von derselben Musik beruhigen (Feijoo, Herbinet & Busnel 2009, 101-
103).

In Gruppen mit schwangeren Frauen — auch Angebote flr Paare sind hier denkbar — kann
ebenfalls ein entspannter Zustand angestrebt werden. Entspannung und Wohlgefihl der
Mutter werden sich auf das Ungeborene bertragen. Von allen akustischen Reizen dringt
die Stimme der Mutter am besten zum Faotus vor. Sie schafft eine besondere Verbindung
zur Mutter und ist spater dem Neugeborenen schon bekannt. Auch kann die Mutter dann
auf Lieder zuriickgreifen, die sie in der Schwangerschaft schon gesungen hat. Durch die
Anregungen in der Gruppe kann sie selbst wieder mehr zum Singen finden und sich ein
Repertoirean Liedernaufbauen. Auch die Singstimmen deranderen Teilnehmenden werden,
wenn auch schwacher, in der Gebarmutter gehort. Ahnlich ist es mit Instrumenten, die die
Mutter spielt. Auch deren Klang kann wahrgenommen werden und wird Teil der akustischen
LUmhillung” des ungeborenen Kindes. Tanzt die Mutter, so wird das Kind im Mutterleib
bewegt. Wo die Bewegung sich am Puls der Musik orientiert, kommt das Bewegtwerden im
Fruchtwasser in gewisser Weise einem Wiegen gleich, das somatosensorisch — tber den
Korpersinn — wahrgenommen wird. Sogar Horbeispiele aus Lautsprechern kommen als
Klang beim Ungeborenen an. Ihre Wirkung kann durch Kontraste zwischen Beruhigung und
Stimulierung wechseln.

Der Unterricht kann darauf abzielen, dass das ungeborene Kind die Musik und das Tanzen
mit der Mutter zusammen als wohltuend, als Verbindung miteinander, als akustische und
somatosensorische Umhtllung und durch die Wiederholungen als wiederkehrend erfahren
kann. Bewegte Reaktionen des Fotus auf die Eindrlicke nehmen den Platz des spateren
Sich-Erarbeitens von Musik ein. Das Ziel des Schaffens von Musik kann auf die Erwachse-
nen bezogen werden. Der Unterricht soll sie dazu anregen, musikalische Muster der Kom-
munikation mit dem Ungeborenen sowie Bewegungen zu Musik fiir sich und das Kind zu
finden und zu erfinden. Den Nachvollzug von Musik betreffend kdnnen die Erwachsenen
im Unterricht Lieder, Verse, Tanze und instrumentale Muster kennenlernen und reprodu-
zieren.

Babyalter

Den Weltzugang des Babys beschreibt der Entwicklungspsychologe Jean Piaget als ,senso-
motorisch” (Piaget 1988, 41). Es erschlieft sich die Welt mithin durch die Sinne und die
Bewegung. Schauend und hdrend,aberauch tastend und greifend, schmeckend und riechend
nimmt das Kind die Umwelt in sich auf. Auf dieser Basis bilden sich erste mentale Kate-
gorien. So erkennt das Kind sich wiederholende Reize auch wieder. Von Anfang an erinnert
es sich und steigert dabei allmahlich die Zeitspanne des Behaltens (Rovee-Collier 1999).

Mit den wachsenden motorischen Fahigkeiten entwickeln sich auch die Moglichkeiten, die
Umuwelt aktiv zu explorieren und mit Gegenstanden zu hantieren. Die Wirkungen, die das
Hantieren zeitigt, werden bald mit der eigenen Person in Verbindung gebracht, sodass sich
das Erlebnis der Urheberschaft einstellt. Daneben wird die pure Lust an der Bewegung
ausgekostet, die in der Psychologie als Funktionslust bezeichnet wird und sich auch an der
haufigen Wiederholung von bestimmten Bewegungen zeigt (Schwarz 2014,13; Biihler 1918,
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358). Insofern diese Aktivitaten sich selbst genligen und mit einer gewissen Versunkenheit
einhergehen, ldsst sich hier von einer friihen Form des Spiels sprechen. In ahnlicher Weise
wird auch mit eigenen Kdrperteilen gespielt. Jede neue Bewegungsmdglichkeit — etwa das
Robben oder das Krabbeln — tragt zunachst ihren Reiz in sich selbst und wird wieder und
wieder probiert und ausgefiihrt.

Dazu gehoren auch die LautauBerungen des Gurrens, Lallens und Babbelns, die Ketten sich
wiederholender Vokale und Konsonanten, die sich einerseits in Richtung der Sprache und
andererseits in Richtung des Singens weiterentwickeln (Stadler EImer 2015, 60). Die grol3e
Sensibilitat fur lautliche und klangliche Nuancen, tber die das Baby etwa im Alter von neun
Monaten verflgt, geht mit der zunehmenden Kanalisierung in die Richtung der Mutter-
sprache und der musikkulturellen Umwelt allmahlich verloren (Werker & Tees 1984, Trainor
& Trehub 1992).

Mit sieben bis neun Monaten entdeckt das Baby, dass der Fokus seiner Aufmerksamkeit,
seine Absichten und seine Affekte nicht automatisch von der Bezugsperson geteilt werden
(Stern 1998, 114-138). Es bemtiht sich daher mit Képerbewegungen und Stimme intensiv
um Kommunikation. In diesem Zusammenhang ist die sogenannte Affektabstimmung der
Bezugsperson mit ihm wichtig, die sich gerade auch tber musikalische Qualitaten wie Ton-
hohenverlaufe bei Ausrufen —etwa beim ,000h" —und Rhythmen in Stimme und Bewegung
zeigt. Auf diese Weise wird dem Baby etwas von sich selbst zurlickgespiegelt und es ver-
sichert sich, dass es wahrgenommen und verstanden wird (ebd., 198-230).

Der Unterricht kann sich an den genannten Lernwegen des Babys orientieren. Er sollte Zeit
fur das intensive Wahrnehmen von Sinnesreizen ebenso bieten wie Gelegenheiten zum
Explorieren und Hantieren mit klangfahigen Gegenstanden. Urheber-Erlebnisse und Funk-
tionslust sind auch im Bereich der Musik anzustreben. Das Entdecken des eigenen Korpers
kannimmer wiederim Fokus stehen. Gelegenheiten zum Bewegen kommen dem kindlichen
Bedtrfnis und seiner Lerndisposition entgegen. Vielfache Anldsse zur stimmlichen Beant-
wortung melodischer und rhythmischer Muster tragen zur stimmlichen und musikalischen
Entwicklung bei. Wird dem Kind eine Vielfalt von Tonalitaten und Rhythmen sowie von
Genres, Besetzungen und Charakteren angeboten, kann man hoffen, dem Riickgang der
Horsensibilitat ein Stick weit entgegenzuwirken. Das Spiel mit musikalischen Motiven kann
schliel3lich die Kommunikation zwischen Bezugsperson und Baby bereichern und dessen
Selbstgefiihl starken.

Als Materialien fiir die Stimme bieten sich vielfdltige dltere und neuere Lieder, Verse, Knie-
reiter, Fingerspiele mit Korperberiihrungen sowie melodische und rhythmische Patterns
an. An Instrumenten sind fiir das Explorieren und Spielen etwa Rahmentrommeln ohne
Schrauben, Rasseln, Klanghdlzer und Schellenstabe geeignet, die auch in kleinen GroRen
zurVerfligung stehen. Andere Instrumente kdnnenin kleinen ,Konzerten" erlebt und durch-
aus auch erkundet werden. Flr die Bezugspersonen sind auch Liedbegleitungen mit Klang-
bausteinen und Stabspielen denkbar. Phasen freierer Bewegung zu Musik kdnnen sich mit
einfachen Tanzformen abwechseln; die Babys erleben diese auf dem Arm der Bezugsperson.
Horbeispiele aller Art regen zum aufmerksamen Horen an und erweitern Gberdies das Hor-
repertoire der Bezugspersonen; daneben kénnen sie auch mit Entspannungsphasen ver-
bunden werden. Auch an Informationen Uber die Stiicke und Uber musikalische Hinter-
griinde ist im Hinblick auf die Erwachsenen zu denken.

Als Ziele kommen vielfaltige Grunderfahrungen mit Musik in Betracht: Wie ist es zu singen?
Welches Material klingt wie? Wie ist es, zu Musik bewegt zu werden? Was 16st Musik in mir
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aus? Wie ist es, gemeinsam Musik zu machen? Ein erstes Sich-Versuchen an Musik kann
darin bestehen, musikalische Héreindriicke innerlich gewissermaRen zu durchmustern
sowie mit der Stimme und mit Bewegungen darauf zu reagieren. Verschiedenen Gegen-
standen undInstrumenten Klange zu entlocken, stellt ebenfalls eine angemessene Heraus-
forderung dar. Das Beantworten von Klangen mit der Stimme und in der Bewegung und
das Erzeugen rhythmischer Muster auf Instrumenten verlangen bereits das Einbringen
eigener kreativer Impulse. Der Nachvollzug von Musik liegt in diesem Alter im inneren Anti-
zipieren von Verlaufen bestimmter Lieder, Verse, Tdanze und Musiksticke.

Kleinkindalter

Die grol3en Errungenschaften der Entwicklung des zweiten Lebensjahrs sind allgemein das
Gehen und das Sprechen. Das Gehen vergroRert den Uberblick und die Reichweite im Raum.
Nachdem es vorwadrts gelingt, werden Tempo und Richtung erweitert, sodass das Laufen,
das Hipfen und das Springen schlieBlich ebenso maglich sind wie das Gehen riickwarts und
seitwarts. Auch Arme und Hande werden nun vielfaltiger eingesetzt, etwa beim Spielen mit
Ballen (Krombholz 2007,61). Die neu erworbenen Bewegungsmaglichkeiten werden lustvoll
ausgefiihrt und gehen mit einem entsprechenden Bediirfnis einher.

Mit dem Sprechen erschlieBt sich das Kind den Gebrauch von Symbolen. So wird aul3er dem
Umgang mit Wortern auch das Als-Ob-Spiel méglich, in dem das Kind spielend in Rollen
schliipfen kann. Gegenstande konnen nun etwas Bestimmtes reprasentieren und mit ent-
sprechenden Vorstellungen verknlpft werden (Schwarz 2014, 13). Nachdem sich Sprechen
und Singen als Ausdrucksmedien getrennt haben, beginnt auch die eigentliche Singent-
wicklung. Das Imitieren von melodischen und rhythmischen Motiven ist jetzt erreichbar
(Gordon 2007, 256). Auch die Art der Stimmgebung wird von Vorbildern ibernommen
(Stadler Elmer2015,144-151). Zudenwachsenden verbalen Kommunikationsmoglichkeiten
kommt die Fahigkeit hinzu, Erlebnisse zu Sinnzusammenhdngen, zu Geschichten zu ver-
binden. AuBerdem lasst sich nun kooperatives Spielen mit anderen Kindern beobachten
(Schmidt-Denter 2005, 73).

Das Spielen und die Nachahmunglassen sich neben der Exploration als grundlegende Lern-
wege benennen (Dartsch 2014). Im Spiel, aber auch im Kritzeln und Malen, schlieBlich auch
in Spontangesangen driickt das Kind sich aus und verarbeitet seine Eindricke. Gleichzeitig
differenziert es seine Fahigkeiten beziglich all dieser Ausdrucksmedien fortwahrend aus.
Im Malen, Singen, Sprechen und Spielen erreicht es immer wieder neue Niveaustufen. Dies
geschieht nicht zuletzt auch in der Interaktion mit Bezugspersonen, an denen es sich orien-
tiert, die Anteil an seinen AuBerungen nehmen und die ihm teilweise auch konkret helfen
(Vygotsky 1978, 84-91).

Die Lernwege und die Entwicklung des Kindes stellen wichtige Orientierungspunkte fir den
Unterricht dar. Die neu erworbenen Bewegungsmaoglichkeiten kénnen in den Unterricht inte-
griert werden. Spiele, in denen Laufen, Hiipfen und Springen ihren Platz haben, kommen dem
BedurfnisderKinderentgegen. Rickwarts und seitwarts zu gehen, stellt eine Herausforderung
dar, an der sich die Kinder versuchen kdnnen. Verse und Liedtexte kdnnen die sprachliche
Entwicklung weiter stimulieren. Mit Kleinkindern ist es nun auch maglich, Vorstellungsbilder
und kleine Geschichten, die Unterrichtseinheiten zugrunden liegen, gemeinsam auszuspielen,
wobeidie Kinderin unterschiedliche Rollen schlipfen kdnnen. Das Imitieren von Motiven kann
durch Echospiele gefordert werden. Anregungen zum Malen und Basteln kénnen die musi-
kalischen Aktionen erganzen. Schliel3lich kénnen Aktionen angeregt werden, welche die
Kinder in Kontakt miteinander und mit den Bezugspersonen bringen.

Das Singen profitiert von einer Vielzahl unterschiedlicher
Lieder. Moll- und Kirchentonarten sowie ungewohnliche
Taktarten erweitern das Spektrum. Im Bereich des Instru-
mentalspiels konnen nun auch Schlagel eingesetzt werden,
sodass Klangbausteine und Stabspiele neue Moglichkeiten
zur Exploration und zur Improvisation bieten. Neben Gele-
genheiten zum freieren Bewegen sind auch Tanzformen
attraktiv, die etwa im Kreis oder in der Reihe mit Schritten
nach vorne, nach hinten und zur Seite operieren und auch
Handfassungen beinhalten kdnnen. Auch die Arme kénnen
besondere Aufgaben erhalten. Solchevorgegebenen Formen
konnen innerhalb eines Musikstiicks mit Improvisations-
teilen abwechseln. Ein breites Spektrum von Horbeispielen
regt die Kinder vielfdltig an und erweitert den Horizont der
Bezugspersonen. EinfacheInstrumentekdnnenin der Grup-
pe gebaut werden, wobei die Kinder bestimmte Aufgaben
libernehmen. Es bietet sich an,im Rahmen kleiner Konzert-
phasenlInstrumentealler Artvorzustellen,dieKinder kdnnen

die Musizierendenin Aktion erleben und die Instrumente bis
zu einem gewissen Grad selbst explorieren.

ZieldesUnterrichts kannesunteranderemsein,dass Unter-
schiede im Bereich der Tonhohe, des Rhythmus, der Klang-
farbe, der Lautstarke, aber auch von Korperzustanden und
Bewegungenimmerfeinerwahrgenommen werden. Gleich-
zeitig sollten Muster mit bestimmten Tonhohen, Rhythmen,
Klangfarben, Lautstarken, Korperzustanden und Bewegun-
genvonanderen Personenimitiert werdenund aus der eige-
nen Vorstellung abgerufen werden kdnnen. Die Fantasie
kommt bereits beim Musizieren und Bewegen mit innerer
Beteiligung, besonders aber beim Improvisieren kleinerer
Motive oder Formen mitder Stimme, mitInstrumenten oder
in der Bewegung zum Tragen. Hiermit korrespondieren das
Erkennen und das Reproduzieren musikalischer Sinnein-
heiten bei Liedern, Versen, Musiksticken und Tanzen.

Die Abschnitte zu Babys und zu Kleinkindern korrespondieren zunachst mit
dem Angebotsformat der Eltern-Kind-Gruppen, wie es in der Fassung des

Bildungsplans von 2010 beschrieben wird. Die entsprechenden Kurse richten

sich an Kinder bis zum Alter von dreiJahrenin Begleitung einer privaten Bezugsperson,
meist eines Elternteils. Sie erstrecken sich Uber ca. zwei Jahre, wobei auch klrzere
Kurse denkbar sind. Die Anzahl der Paare hangt hierbei auch von der GroRe des Rau-
mes ab.

Flr dieses Angebotsformat existiert eine Reihe von konzeptionellen Ansdtzen und
Lehrwerken, die sich im Literaturverzeichnis finden:Im Kapitel 5.1 (Lehrwerke) gibt es
dafiir eine eigene Rubrik (Babys und Kleinkinder mit erwachsenen Bezugspersonen).
Im Kapitel 5.2 (Fachbicher) behandeln die Werke von Claussen (2001), Dartsch (Hg.,
2008) und Seeliger (2003) speziell dieses Angebotsformat.

Eine weitere Korrespondenz der beiden Abschnitte besteht mit der Angebotsform der
Elementaren Musikpraxis in Kindertagesstatten im Rahmen von Kooperationen, wie
sie ebenfalls in der Fassung des Bildungsplans von 2010 beschrieben wird. Hier kann
es sich um altersgemischte Gruppen handeln, wobei die Unter-Dreijahrigen haufig
eine eigene Gruppe bilden. Die Dauer dieser Angebote ist programmbezogen, von
ortlichen Gegebenheiten bestimmt und damit flexibel. Die Anzahl der Kinder hangt
zum einen von den raumlichen Méglichkeiten, zum anderen aber auch davon ab, wie
viele Fachkrdfte der Kindertagesstatte bei den Angeboten dabei sein kénnen.

Flr dieses Angebotsformat finden sich im Hinblick auf Kleinkinder zwei Lehrwerke im
Kapitel 5.1 unter der Rubrik ,Kleinkinder”. Anregungen flr diese Arbeit sind dartber
hinaus auch aus den oben erwahnten Lehrwerken und Fachbiichern zu Eltern-Kind-
Gruppen zu beziehen.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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Fachliche Fundierung

Friihe Kindheit

Die friihe Kindheit beginnt nach aktuellem entwicklungs-
psychologischem Verstandnis im Alter von drei Jahren
(Schneider & Lindenberger 2018). Zu dieser Zeit lasst sich
einvergleichsweise hoher Bewegungsdrang beobachten,der
allerdings mit steigendem Alter wieder zuriickgeht (Eaton
1983,723-724; Eaton & Yu 1989). Die Weiterentwicklung der
Feinmotorik geht mit ersten Abbildungsversuchen beim
Malen einher (Wicki 2015, 102).

Im kognitiven Bereich wachst das Verstandnis von Regeln.
Auf dieser Basis werden nun auch Regelspiele moglich.
AuBerdem beginntdas Kind mit freien Rollenspielen. Hierbei
kann davon ausgegangen werden, dass diese Spielform
einen effektiven Lernweg insbesondere fiir die Bereiche der
Sprache, des Sozialverhaltens und der Bedeutungskonst-
ruktion darstellt (Andresen 2003). Im Alter von vier Jahren
finden sich bereits logisches und schlussfolgerndes Denken,
in den Folgejahren entwickeln sich diese Fahigkeiten jedoch
noch weiter (Goswami & Brown 1990). Die eigene Leistungs-
fahigkeit wird generell noch nicht realistisch, sondern eher

formationen aus anderen Bildungsbereichen —wie etwa der
Sachkunde — knipfen an Vorwissen an und erweitern dies.
Dabei ist die Weltsicht der Kinder ernst zu nehmen. Das
Wissen, das sie mitbringen, sollte in den Unterricht einge-
bracht werden konnen. Die Spielform des Rollenspiels, die
zum TypdesAls-Ob-Spiels gehortund personlichen Ausdruck
ermoglicht, kann ebenfalls fruchtbar aufgegriffen werden,
etwawenn Vorstellungsbilder oder Geschichten Unterrichts-
einheiten thematisch pragen.

Eine Erweiterung des Horizonts wird mit Liedern unter-
schiedlicher kultureller Herkunft angestrebt. Auch eine
musikalische Vielseitigkeit des Liedguts tragt hierzu bei. Auf
altersgerechte Weise kann Stimmbildungin die Unterrichts-
einheitenintegriertwerden. Das Instrumentalspiel profitiert
von den feinmotorischen Entwicklungen, sodass die Kinder
auch bestimmte Spieltechniken auf Perkussionsinstrumen-
ten erlernen kénnen. Melodiespiel auf Stabspielen kann
ebenso attraktiv sein wie die Bewaltigung bestimmter
Rhythmen, wobei Groove-Patterns keinesfalls auszuschlie-

Auf der Ebene der Ziele geht es hinsichtlich Wahrnehmung
und Erfahrung um den Erwerb feinerer Kategorien in Bezug
auf Tonhohe, Rhythmus, Klangfarbe, Lautstarke, Korper-
zustande und Bewegungen. Die Ausdifferenzierung von
Fertigkeiten beinhaltet sauberes Singen einfacher Muster
von Tonhohen, prazises Ausfiihren einfacher Rhythmen mit
Instrumenten und dem Korper sowie prazise Koordination
von Musik und einfachen Bewegungsformen. Das Schaffen
von Musik ist Uber das Improvisieren von einfachen Ver-
laufen mitStimme, Instrumenten und Bewegungen und Gber

das Konzipieren von einfachen musikalischen und tanzeri-
schen Formen — also das Komponieren — zu verwirklichen.
Letztlich beinhaltet aber jedes beseelte Musizieren und
Tanzen kreativen Selbstausdruck. Schlieflich sollten ein-
fache musikalische undtanzerische Formen, Entwicklungen
und Konstellationen —wie etwa Wiederholungen von Form-
teilen, Crescendi und instrumentale Besetzungen —erkannt
und Lieder, Improvisationsablaufe oder Tanze reproduziert
werden kdnnen.

Der Abschnitt zur frihen Kindheit korrespondiert zunachst mit dem Ange-
botsformatder,Musikalischen Friiherziehung”beziehungsweise der Elemen-

taren Musikpraxis mit Kindern zwischen drei oder vier und sechs Jahren, wie es
im Bildungsplan (Fassung 2010) beschrieben wird. Die entsprechenden Kurse richten
sich an die Kinder, wobei die Eltern oder andere Bezugspersonen immer wieder zu

besonderen Stunden eingeladen werden kdnnen und sollten. Den Ubergang von El-
tern-Kind-Gruppen zur Musikalischen Fruherziehung konnen Kurse fur dreijdhrige
Kinder bilden, in denen die Eltern anfangs oder ganz dabei sind, die Kinder aber immer
mehrauch als Kindergruppe angesprochen werden. Wahrend solche speziellen Kurse
nach einem Jahrin ein Format ohne Eltern tGbergehen konnen, erstrecken sich Kurse
der Elementaren Musikpraxis mit Kindern zwischen drei oder vier und sechs Jahren
Uber ca. zwei Jahre. Die Grofbe der Kindergruppe hangt hierbei auch von der Grofse des

zu hoch eingeschatzt (Stipek & Hoffman 1980). Grundsdtz-  Ben sind. Auch das Mitspielen zu Horbeispielen, der Einsatz
lich konnen die Kinder nun aber Fantasie und Realitat aus-  von Korperperkussion und die Arbeit mit Rhythmicals als
einanderhalten,auch wennsieaufgrund von Wissenslicken  gesprochener Musizierform bieten sich an. Improvisations-
Fantasiewelten und -wesen eventuell eher fir moglich  regeln einer angemessenen Komplexitat sollten nun ver-
halten als Altere und entsprechende Angste schlechter ab-  standen undin Gestaltungen umgesetzt werden. Sokdnnen
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wehren kénnen (Woolley 1997, 1005-1007).

Die Kinder lernen auch voneinander, ahmen einander nach
und spielen miteinander. Dazu ergreifen sie auch die Initia-
tive zur Kontaktaufnahme mit anderen (Schmidt-Denter
2005, 78-81). Aus psychoanalytischer Sicht wurde die Initia-
tive als Hauptthema dieses Alters herausgestellt, umfasst
dann aber beispielsweise auch ein unmissverstandliches
Sich-AuRern, das Verfolgen von Zielen und das Neugierver-
halten (Erikson 1988, 44). Die Neugier korrespondiert mit der
Offenheit fir Musik aller Art, die sich in diesem Alter im
Allgemeinen zeigt (Kopiez & Lehmann 2008).

Dementsprechend sollteim Unterricht zu Initiative ermutigt
werden. Materialien und Dramaturgie konnen auf die Neu-
gier abzielen. Der Kontext der Gruppe kann dazu genutzt
werden, Sozialkontakte verschiedener Art und Intensitat
anzuregen. So kann auch eine Orientierung der Kinder an-
einander stattfinden. Dreijahrige kdnnen zwar auch noch
zusammen mit Bezugspersonen unterrichtet werden, dabei
kann aber durch geeignete Aufgaben fir die Kinder und die
Erwachsenen allmahlich eine Ablosung der Kinder von den
Bezugspersonen angebahnt werden. Regeln fir bestimmte
Aufgaben konnen besprochen und vereinbart werden. In-

etwa Partituren mit Bildern einen Ablauf leiten, der auf
aulermusikalischen Vorstellungen basiert. Im Bereich der
Bewegung und des Tanzes lasst sich an Grundlagen von
Ausdruck und Korperbeherrschung arbeiten. Kindertanz-
formen kénnen neben Bewegungsimprovisationen stehen,
die durch Vorstellungsbilder inspiriert sind. Angesichts der
Offenheit der Kinder kann das Horrepertoire durch Musik-
beispiele erweitert werden, die aus verschiedenen Zeiten
und Regionen stammen und verschiedene Genres repra-
sentieren. Zur Vorstellung von Instrumenten empfiehlt sich
das Einladen von Gasten, die sowohl vorspielen als auch
ausprobieren lassen und ber Ihr Instrument informieren
konnen. Gesprache tiber Musik werden neben dem subjek-
tiven Eindruck vermehrt auch die Faktur der Musik oder die
Besetzung beinhalten. Aus grafischer Notation lassen sich
Elemente der traditionellen Notation entwickeln. Kleine
szenische Gestaltungen stellen bereits eine Form des Musik-
theaters dar. Verbindungen zu visueller Kunst liegen nahe,
wenn bestimmte historische oder kulturelle Phanomene
thematisiert werden, aber auch freies Malen nach Musik ist
denkbar. Die wachsende manuelle Geschicklichkeit kommt
auch dem Bauen von Instrumenten zugute.

Raumes ab.

Flr dieses Angebotsformat existiert eine Reihe von konzeptionellen Ansatzen und
Lehrwerken, die sich im Literaturverzeichnis finden:Im Kapitel 5.1 (Lehrwerke) gibt es
dafir eine eigene Rubrik (Frihe Kindheit). Im Kapitel 5.2 (Fachbiicher) behandeln die
Werke von Dartsch (2010), Kisker (2017), Neuhauser (1971), Noll und Suder (Hg., 1974),
Noll (1992), Priesner und Hamann (2010), Ribke (1993), Stippler (2011), Weber-Krlger
(2014) und Zarius (Hg., 1985) speziell dieses Angebotsformat.

Eine weitere Korrespondenz des Abschnitts besteht mit der Angebotsform der Ele-
mentaren Musikpraxis in Kindertagesstatten im Rahmen von Kooperationen, wie sie
ebenfalls in der Fassung des Bildungsplans von 2010 beschrieben wird. Hier kann es
sich um altersgemischte Gruppen handeln, wobei die Kinder ab drei Jahren haufig eine
eigene Gruppe bilden. Die Dauer dieser Angebote ist vom jeweiligen Programm sowie
von ortlichen Gegebenheiten bestimmt und damit flexibel. Die Anzahl der Kinder hangt
zum einen von den raumlichen Moglichkeiten, zum anderen aber auch davon ab, wie
viele Fachkrdfte der Kindertagesstatte bei den Angeboten dabei sein kénnen.

Flr dieses Angebotsformat finden sich im Hinblick auf Kleinkinder Lehrwerke im
Kapitel 5.1 unter der Rubrik ,Frihe Kindheit”. Im Kapitel 5.2 (Fachbtcher) behandeln
die Werke von Abel-Struth (Hg., 1970), Beck-Neckermann (2002, 2008), Dartsch (Hg.,
2014) und Schmidt (2009) das Thema ,Musik in Kindertagesstatten”.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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Fachliche Fundierung

Mittlere und spdte Kindheit

Wie die haufig gewdhlte Bezeichnung ,Grundschulalter” (Betz 2020) bereits verrdt, ist die
Entwicklungin der mittleren und spaten Kindheit, also etwa vom Schuleintritt bis zum Ende
der Grundschulzeit (Kray & Schaefer 2018), wesentlich von den Anforderungen gepragt, die
die Schule in vielen Regionen der Erde allgemein mit sich bringt. Einerseits mag die Schule
sich Entwicklungsschritte zu Nutze machen, andererseits ist es plausibel, anzunehmen,
dass sie selbst Einfluss auf die Entwicklung hat. So geht der Bewegungsdrang etwas zuriick
(Eaton 1983, 723-724; Eaton & Yu 1989), die feinmotorischen Fertigkeiten wachsen weiter
(Wicki 2015, 102-105), die Fahigkeit, physikalische Vorgange in der Vorstellung zu antizipie-
ren (Piaget 1988, 59) nimmt ebenso zu wie die des abstrakten Denkens (ebd., 77). Als zen-
trales Thema erweist sich das Erlernen kultureller Grundfertigkeiten; treten hierbei Schwie-
rigkeiten auf, droht ein Gefiihl der Minderwertigkeit (Erikson 1988, 99). Aul3er dem Lernen
in der Schule kommen auch Freizeitaktivitaten in Betracht, in denen das Kind im Sinne einer
individuellen Spezialisierung ebenfalls Fertigkeiten erwirbt, insbesondere Sport und kiinst-
lerische Aktivitdaten. Nicht wenige Kinder beginnen in diesem Alter damit, ein Instrument
zu erlernen.

Nun wird auch die Selbsteinschatzung realistischer (Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton,
Freedman-Doan & Blumenfeld 1997). Die Kinder vergleichen sich mit anderen und geben
dabeischlieBlich Aktivitdten auf, bei denen sie gewissen Anspriichen nicht genligen kénnen.
Dabei sind nicht selten auch kiinstlerisch-kreative Aktivitaten betroffen (Gardner & Winner
1982; Deutsch 2006). Auch die Offenheit gegeniiber unbekannter Musik lasst charakteris-
tischerweise nach, wahrend haufig populdare Musik bevorzugt wird (Kopiez & Lehmann
2008). In Gruppen mit Babys oder Kleinkindern und ihren Bezugspersonen trifft moglicher-
weise flr einige Erwachsene dasselbe zu. Sie haben eventuell seit der mittleren Kindheit
nur noch wenig gesungen, getanzt und musikalisch improvisiert. Ihr Horrepertoire fallt
unter Umstanden ebenfalls einseitig aus.

1 T e

Foto: Musik- und Kunstschule Bruchsal/Stefan Fuchs

Eine wichtige Rolle fir all diese hdufig in der mittleren Kindheit einsetzenden Entwicklungen
spielt das soziale Umfeld. Kinder entwickeln schlieBlich auch eine differenziertere Vorstellung
von Freundschaft, sind starker auf bestimmte Kinder ausgerichtet, mit denen sie befreundet
sind, und wissen um den eigenen Beitrag in Beziehungen, die sie als Geben und Nehmen be-
trachten (Petillon 1993, 162-164). Neben die Zweierbeziehung treten Freundschaftsgruppen,
auch wenn diese noch vergleichsweise locker sind (Schmidt-Denter 2005, 83).

An alle diese Entwicklungen lasst sich im Unterricht ankniipfen. Hintergrundinformationen
kommen dem Wissensdrang entgegen und tragen dazu bei, dass die Kinder eine gewisse
Expertise im Bereich der Musik erwerben. Gefiihle der Minderwertigkeit sollten dabei nicht
aufkommen. VVielmehr kdnnen sich die Kinder mit dieser Expertise identifizieren. Spezialisie-
rungen konnen in bestimmten Angebotsformen mitschwingen, etwa im Kinderchor,im Spiel-
kreis mit Orff-Instrumenten, im Kindertanz, in Orientierungsangeboten mit wechselnden
Instrumenten oder im Musiktheater. Im Rahmen der frithen musikalischen Bildung ware
dabei im Sinne der Elementaren Musikpadagogik dennoch nie die Breite des Umgangs mit
Musik aus den Augen zu verlieren. Einem Rickgang von Kreativitat kann durch vielfaltige
Anregungen zu Ausdruck und Improvisation, aber grundsatzlich auch durch partizipative
Unterrichtsgestaltung entgegengewirkt werden. Der Unterricht kann zwischenverschiedenen
Sozialformen abwechseln und etwa auch Kleingruppenarbeit mit einbeziehen (Vogel 2020).

Lieder und Songs aus aller Welt lassen sich mit Ubungen aus dem Bereich der Stimmbildung
erganzen. Daneben konnen Stimmimprovisationen treten. Das Instrumentalspiel beinhal-
tet auch das Erlernen anspruchsvollerer Spieltechniken auf Trommeln, Stabspielen und
Instrumenten des kleinen Schlagwerks. Spielsatze mitvorgegebenen Stimmen und Patterns
wechseln mit komplexeren Improvisationsformen ab. Tradierte Tanze stehen neben Tanz-
improvisationen und Bewegungsaufgaben, die auf Kérperausdruck und grundlegende Be-
wegungstechnik abzielen. Das Spektrum der Horbeispiele erweitert sich in seiner Vielfalt
und dem Anspruch an das Horen und tragt dabei auch den Vorlieben der Kinder Rechnung.
Auch das analytische Horen wird stdrker angeregt und flieRt in Gesprdche iber Musik ein.
Der Vorrat an Notationszeichen wachst an und wird direkt mit entsprechenden musikali-
schen Aktivitaten in Verbindung gebracht. Die Kenntnis Gber Instrumente wird — gegebe-
nenfalls mit Hilfe von Gasten — ausgebaut. Schwierigere Bau-Anleitungen fir Instrumente
konnen umgesetzt werden. Im szenischen Spiel ist die Entwicklung hin zum Kindermusik-
theater oder Kindermusical moglich. Auch visuelle Kiinste kdnnen in komplexere Gestal-
tungen eingebunden werden.

Als Ziele kommen zunachst das Wahrnehmen und das Einordnen von Nuancen in Bezug
auf Tonhohe, Rhythmus, Klangfarbe, Lautstarke, Korperzustande und Bewegungen in Be-
tracht. Im Bereich der Erweiterung der Verhaltensmaoglichkeiten ist an ein sauberes Singen
komplexerer Muster von Tonhéhen, an ein prazises Ausfihren komplexerer Rhythmen mit
Instrumenten und dem Kérper sowie an eine prazise Koordination von Musik und komple-
xeren Bewegungsformen zu denken. Im Improvisieren von komplexeren Verldufen mit
Stimme, Instrumenten und Bewegungen sowie im Konzipieren beziehungsweise Kompo-
nieren von komplexeren musikalischen und tanzerischen Formen, aber generell in jeder
Form des Musizierens und Tanzens mit starkem personlichem Ausdruck kann das Kind
Eigenes kreativ zur Geltung bringen. SchlieB3lich geht es auch um das Erkennen und Re-
produzieren von komplexeren musikalischen und tanzerischen Formen, Konstellationen
und Entwicklungen — etwa den Nachvollzug von Variationen oder das Ausfiihren einer
mehrteiligen Choreografie. Ahnlich kénnen die Ziele fiir die Erwachsenen in Gruppen mit
Babys oder Kleinkindern und ihren Bezugspersonen aussehen.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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Fachliche Fundierung

Der Abschnitt zur mittleren und spaten Kindheit
korrespondiert zundchst mit dem Angebotsformat

der ,Musikalischen Grundausbildung™ beziehungswei-
seder Elementaren Musikpraxis mit Kindern zwischen funf
oder sechs und acht Jahren, wie es im Bildungsplan (Fas-
sung 2010) beschrieben wird, im Speziellen auch mit dem
Angebotsformat der,Singklassen”,dasdort neben anderen
Moglichkeiten einer inhaltlichen Schwerpunktsetzung
ebenfalls skizziert wird. Kurse der Elementaren Musik-
praxis mit Kindern zwischen finf oder sechs und acht
Jahren richten sich an die Kinder, wobei die Eltern oder
andere Bezugspersonen zu besonderen Stunden eingela-
den werden konnen. Die Kurse erstrecken sich Uber ein bis
zwei Jahre, wobei sie aber auch die spate Kindheit einbe-
ziehen konnen. Die Grél3e der Kindergruppe hangt hierbei
auch von der Grofse des Raumes ab.

Fir dieses Angebotsformat existiert eine Reihe von kon-
zeptionellen Ansatzen und Lehrwerken, die sich im Lite-
raturverzeichnis finden: Im Kapitel 5.1 (Lehrwerke) gibt es
daflir eine eigene Rubrik (Mittlere und spate Kindheit). Im
Kapitel 5.2 (Fachbicher) behandelt das Werkvon Auerbach,
Dreyer, Hohnen, Keller, Nitsche, Regner, Schneider und
Stumme (1974) speziell dieses Angebotsformat.

Eine weitere Korrespondenz des Abschnitts besteht mit
der Angebotsform der Musikalischen Kooperationspro-
gramme mit Grundschulen, wiesieebenfallsinderFassung
des Bildungsplans von 2010 beschrieben wird. Die Dauer
dieser Angebote ist vom jeweiligen Programm bestimmt.

Es kann sich um Angebote fur ganze Schulklassen, aber
auch fir Gruppen von Kindern handeln, die dieses Angebot
gezielt wahlen. Die Anzahl der Kinder hangt in diesem Fall
vaon den raumlichen Moglichkeiten ab.

Lehrwerke, die fir dieses Angebotsformat herangezogen
werden kannen, finden sich im Kapitel 5.1 unter der Rub-
rik Mittlereund spateKindheit". Im Kapitel 5.2 (Fachbiicher)
behandeln die Werke von Fuchs und Brunner (Hg., 2006),
Fuchs (2010), Laufer und Vogel (2022), Meyer, Dartsch und
Stiller (Hg., 2010) sowie Weber-Kriger und Oravec (Hg.,
2016) speziell das Thema ,Musik in Schulen”.

SchlieBlich korrespondiert der Abschnitt auch mit dem
Format der Orientierungsangebote, wie es ebenfalls in der
Fassung des Bildungsplans von 2010 beschrieben wird.
Die Dauer dieses Angebotsformats betragt ca. ein Jahr.
Winschenswert ist der vorherige Besuch eines der ande-
ren Angebotsformate. Orientierungsangebote finden in
Gruppen statt, wobei die Anzahl der Kinder vom jeweiligen
Konzept und den raumlichen Maglichkeiten sowie von der
Anzahl verflgbarer Leihinstrumente abhangt.

Lehrwerke, die flr dieses Angebotsformat herangezogen
werden kannen, finden sich im Kapitel 5.1 unter der Rub-
rik ,Orientierungsangebote”. Im Kapitel 5.2 (Fachbtcher)
behandeln die Werke von Busch (Hg., 2014), Dartsch (2014,
2019),Doerne(2010), Meyer, Tiedemann und Weber-Krger
(2010), Richter (Hg., 1993) sowie des Verbandes deutscher
Musikschulen (1999) das Thema Instrumentalspiel.

1 Das Autorinnenteam selbst verwendet die Begriffe ,Musikalische Friherziehung" und ,Musikalische Grundausbildung” im weite-
ren Verlauf der Publikation nur noch, wenn auf den Strukturplan oder die traditionelle Benennung in der Praxis hingewiesen wird.
Es mdchte damit der Entwicklung Rechnung tragen, dass die Elementare Musikpraxis heute vonseiten der Wissenschaft als ein
Fach verstanden wird, dass Uber die traditionellen Kursangebote hinaus in jedem Alter begonnen werden kann.

Pranatale Zeit (auch
Erwachsene)

Musik erfahren

als wohltuend, als
Verbindung, als
akustische und
kinasthetische
Umhillung, als
wiederkehrend

Sich Musik erarbeiten

auf akustische
Eindriicke mit
Bewegung reagieren

Musik erschaffen

Erwachsene: Erfinden
musikalischer Muster
der Kommunikation,
Erfinden von Bewe-
gungen zu Musik

Musik nachvollziehen

Erwachsene: Kennen-
lernen und Reprodu-
zieren von Liedern,
\/ersen, Tanzen,
Mustern auf Instru-
menten

Baby (erwachsene
Bezugspersonen: je
nachdem vergleich-
bar mit mittlerer
Kindheit)

In Hinsicht auf die
Fragen: Wie ist es zu
singen? Welches
Material klingt wie? Wie
ist es zu Musik bewegt
zu werden? Was lost
Musik in mir aus? Wie
ist es gemeinsam
Musik zu machen?

musikalische Horein-
dricke innerlich
durchmustern, darauf
stimmlich und mit
Bewegungen reagie-
ren, Gegenstanden
Klange entlocken

Klange stimmlich
beantworten, auf
Klange mit Bewegung
reagieren, Muster auf
Instrumenten
erzeugen

Verlaufe antizipieren
von Liedern, Versen,
Tanzen, Musikstlicken

Kleinkind (erwachse-
ne Bezugspersonen:
je nachdem ver-
gleichbar mit
mittlerer Kindheit)

Wahrnehmen von
Unterschiedenin
Tonhohe, Rhythmus,
Klangfarbe, Lautstarke,
Korperzustanden,
Bewegungen

stimmliches, instru-
mentales, tanzeri-
sches Imitieren von
Mustern mit be-
stimmten Tonhohen,
Rhythmen, Klangfar-
ben, Lautstarken,
Korperzustanden,
Bewegungen von
Vorbildern und aus der

Improvisieren von
Mustern mit der
Stimme, Instrumen-
ten, Bewegungen;
Musizieren und
Bewegen mit innerer
Beteiligung

Erkennen und
Reproduzieren von
Sinneinheiten bei
Liedern, Versen,
Tanzen, Musikstiicken

Zusammenfassende Darstellung der Ziele in der Arbeit mit verschiedenen
Altersgruppen

Die folgende Darstellung biindelt die Ziele fir verschiedene Altersgruppen, wie sie in den
vorangegangenen Abschnitten entfaltet worden sind. Auf der Basis der angestellten Uber-
legungen, wie sie der Tabelle zugrunde liegen, sollten kontinuierliche musikalische Bildungs-
verlaufe vom Baby-Alter bis zur mittleren Kindheit moglich sein.

Nichtsdestoweniger sollten die Angebote offen fir Kinder sein, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt ein musikpadagogisches Angebot besuchen mochten, ohne bereits von frithester
Kindheit an solche Angebote fortlaufend wahrgenommen zu haben. Grundsatzlich ist ein
Beginn in jedem Alter denkbar. So kdnnen einzelne Kinder in bestimmten Angeboten an
Vorerfahrungen aus fritheren Angeboten anknipfen, wahrend andere nicht tiber diese Er-
fahrungen verfligen. Demensprechend sind die Ziele je nachdem individuell anzupassen. In
jedem Fall wird ab dem Beginn ein kontinuierlicher Bildungsverlauf in den Blick genommen.

38

Vorstellung
Frihe Kindheit Erwerb feinerer Katego- | sauberes Singen Improvisieren von Erkennen und
rien in Bezug auf einfacher Muster von einfachen Formen Reproduzieren von
Tonhohe, Rhythmus, Tonhohen; prazises (Verlaufen) mit der einfachen musikali-
Klangfarbe, Lautstdrke, Ausfihren einfacher Stimme, Instrumen- schen und tanzeri-
Korperzustande, Rhythmen mit ten, Bewegungen; schen Formen,
Bewegungen Instrumenten und Konzipieren von Konstellationen und
dem Korper; prazises einfachen musikali- Entwicklungen
Koordinieren von schen und tanzeri-
Musik und einfachen schen Formen
Bewegungsformen (Verlaufen); aus-
drucksvolles Musizie-
ren und Tanzen
Mittlere Kindheit Wahrnehmen und sauberes Singen Improvisieren von Erkennen und

Einordnen von Nuancen
in Bezug auf Tonhohe,
Rhythmus, Klangfarbe,
Lautstdrke, Korperzu-
stande, Bewegungen

komplexerer Muster
von Tonhaohen;
prazises Ausfihren
komplexerer Rhyth-
men mit Instrumenten
und dem Korper;
prazises Koordinieren
von Musik und
komplexeren Bewe-
gungsformen

komplexeren Formen
(Verlaufen) mit der
Stimme, Instrumen-
ten, Bewegungen;
Komponieren von
komplexeren musika-
lischen und tanzeri-
schen Formen
(Verlaufen); aus-
drucksstarkes
Musizieren und
Tanzen

Reproduzieren von
komplexeren musika-
lischen und tanzeri-
schen Formen,
Konstellationen und
Entwicklungen
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Individuelle Anregung und Unterstiitzung als Erganzung einer Orientierung am
Alter

Nicht nur Kinder, die spater als andere in Angebote der friithen musikalischen Bildung ein-
steigen, profitieren von einer Anpassung der Ziele. Auch bei Kindern mit Gberdurchschnitt-
lichemInteresse, besonderer Motivation und auRergewohnlichen musikalischen Leistungen
liegt eine individuelle Anregung und Unterstitzung nahe, die neben die Orientierung am
Alter tritt und den jeweiligen Bedirfnissen Rechnung tragt. Zur praktischen Verwirklichung
einer individuellen Forderung von Kindern, bei denen sich in der Elementaren Musikpraxis
besondere Potenziale abzeichnen, sind verschiedene Wege denkbar:

> Individuelle Anregung im Kontext des regularen Angebots:
Einzelne Kinder kénnen in den Unterrichtsstunden mit besonderen Aufgaben und
Rollen bedacht werden, die es ihnen ermoglichen, ihre Interessen, Motive und Nei-
gungen weiterzuentwickeln.

—> Spezielles Férderangebot:
Fur Kinder verschiedener Gruppen wird ein zusatzliches Forderangebot konzipiert
und—etwain Form von Workshops am Wochenende —umgesetzt. Als Beispiel eines
solchen Angebots, das inhaltlich mit Elementen der Solmisation, der Perkussion und
der Rhythmik operiert, wirdin Kapitel 4.5das Hamburger Modell ,.Solperim” vorgestellt.
Ahnliche Férderangebote kdnnenin Musikschulteams gemeinsam entwickelt werden.

—> Kleingruppen und Einzelunterricht:
Kinder aus verschiedenen Gruppen der Elementaren Musikpraxis werden mit Beginn
eines neuen Halbjahres oder Jahres zu Kleingruppen zusammengefasst, mit denen
auf einem passenden Niveau und orientiert an den jeweiligen Neigungen gearbeitet
wird. Dabei ist auch Einzelunterricht denkbar.

—> Zusatzlicher Instrumentalunterricht:
Zusatzlich zum Gruppenangebot der Elementaren Musikpraxis kann bereits ein
Instrumentalunterricht erméglicht werden. Denkbar wdre, dass das Kind sein Inst-
rument auch mit in die Elementare Musikpraxis bringen und dort einsetzen kann.

—> Einbezug in Musiziergruppen:
Kinder konnen in Musiziergruppen der Musikschule integriert und dort mit passen-
den Aufgaben — etwa aus dem Bereich der Perkussion oder des Singens — betraut
werden. Die Musiziergruppe sollte dabei ein anregendes musikalisches Umfeld
bieten, in dem auch altere Kinder als Vorbilder zu erleben sind.

Uber die beschriebenen Konstellationen hinaus stellt die Orientierung am Individuum, sei-
ner Motivation und seiner Disposition, grundsatzlich eine wesentliche Erganzung der Orien-
tierung am Alter dar. Anhaltspunkte flr eine angemessen gestaltete padagogische Praxis
sind die jeweilige Entwicklung und das Lernen des Kindes, seine Starken, Interessen und
Bedlirfnisse sowie die sozialen und kulturellen Kontexte, in denen es lebt (National Asso-
ciationforthe Education of Young Children 2002). So kdnnen friihe musikbezogene Bildungs-
angebote an der Musikschule zur Entfaltung von Potenzialen und zur Bereicherung des
personlichen Lebens beitragen.
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Im folgenden Teilkapitel sollen einzelne musikpadagogische Konzeptionen vorgestellt wer-
den, die fir die frihe musikalische Bildung herangezogen werden. Das Wort Konzeption
wird in diesem Falle als Oberbegriff fir didaktische Ansatze, methodische Zugange und
inhaltliche Schwerpunkte verwendet. Die Auswahl erfolgte aufgrund der eingeschdtzten
Relevanz im Kontext der Musikschule, ohne dass Vollstandigkeit angestrebt wiirde.

Wenn es zunachst um das Singen mit Kindern geht, so werden didaktische Leitlinien an-
gesprochen, die nicht im strengen Sinne einer bestimmten Konzeption zuzurechnen sind.
Dennoch scheint eine Herangehensweise durch, die manches bindelt, was sich in der Fach-
szene als geteiltes Wissen herauskristallisiert. Gleiches gilt fiir das Unterkapitel zum friihen
Instrumentalunterricht, welches die Fachdidaktik der einzelnen Instrumente beiseitelasst
und sich auf Inhalte konzentriert, die der Allgemeinen Instrumentaldidaktik zugerechnet
werden konnen.

Die Rhythmik stellt sich als eigenes Studienfach dar, dem allerdings ein verbindendes Prin-
zip zugrunde liegt, welches mit einem gewissen Recht als didaktisch-konzeptionell ver-
standen werden kann. Die Grundlagen dieses Faches sollen hier dargestellt werden. Es wird
dabei deutlich, dass die Rhythmik eng mit der Elementaren Musikpadagogik verbunden ist,
aber auch eigene Charakteristika aufweist, die sie zu etwas Besonderem machen.

Innerhalbder Elementaren Musikpadagogik gibt es keinen fiir alle Stromungen verbindlichen
didaktischen Ansatz, sie wird hier als Ubergreifendes Fach angesehen und mithin nicht als
spezielle Konzeption verhandelt. Allerdings sind viele Angebote direkt oder indirekt vom
Orff-Schulwerk beeinflusst oder geprdgt. Ein eigener Beitrag stellt dessen Grundgedanken
und Merkmale heraus und erméglicht einen Uberblick (iber die entsprechende konzeptio-
nelle Ausrichtung.

Auch die Music Learning Theory Edwin Gordons ist mit einem konzeptionellen Ansatz ver-
bunden, derinnerhalb der frihen musikalischen Bildung von Bedeutungist. Zwarist er—wie
alle hier vorgestellten Konzeptionen — nicht auf friihe Bildung beschrankt, aber er hat ge-
rade dort einen gewissen Einfluss entfaltet, sodass hier ein entsprechender Text mit Theo-
rie und Praxis des Ansatzes bekannt macht. Dabei ist auch die Solmisation als charakteris-
tisches Element der Praxis zu nennen. Dieser kommt jedoch auch aulerhalb einer an
Gordon angelehnten Musikpadagogik eine wichtige Rolle zu. Uber ihre Grundlagen und die
Moglichkeiten ihres Einsatzes informiert der letzte Artikel des Kapitels.
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2.3.1 Singen mit Kindern

Die Stimme und das Singen bieten allen Menschen und vor
allemKindernden unmittelbarsten Zugang zum Musizieren.
Somitistes selbstverstdndlich,dass das Singen oder grund-
legender noch die Exploration der Fahigkeiten der eigenen
Stimme in der Elementarstufe/Grundstufe einen grol3en
und wichtigen Raum einnehmen. Mit Hilfe des Sprechens
und Singens konnen grundlegende allgemeinmusikalische
Erfahrungen gemacht werden.

Inder Elementarstufe/Grundstufe wird so die Basis fiir eine
gesunde Stimmentwicklungundfirerste gesangstechnische
Fertigkeiten gelegt. Ziel jeglicher sangerischen Ausbildung
ist die gesund geflihrte Singstimme, die (iber den gesamten
Ambitus hinweg ausgeglichen nutzbar ist und klar, flexibel
und modulationsfahig klingt. Anstatt Lautstarke durch den
Einsatz von (zu viel) Kraft beziehungsweise Druck zu er-
zielen ist es wiinschenswert, dass die Stimme resonanz-
orientiert genutzt wird.

Um diese Ziele zu erreichen sind verschiedene Aspekte zu beriicksichtigen:

UUnterschied Kinder- und Erwachsenenstimme: Durch den
noch insgesamt kleineren Korper von Kindern sind natur-
gemal auch die Organe, die an der Stimmgebung beteiligt
sind, noch kleiner. Dies betrifft insbesondere den Atemap-
parat sowie den Kehlkopf. Daraus ergeben sich ein geringe-
res Atemvolumen, welches sich z. B. in der Tonhaltedauer
sowie in der moglichen Phrasenlange widerspiegeln kann,
sowie eine durchschnittlich hohere Stimme bei Kindern,
wobei auch die Registerstruktur (Bruststimme / Kopfstim-
me) nach oben verschoben ist.

Optimale Singelage: Aus der insgesamt hohergelagerten
Singstimme von Kindern ergibt sich, dass mit Kindernin der
Regel hoher gesungen werden sollte als mit Erwachsenen.
InderLiteraturwird die ,gute Singelage” mitc'-f"angegeben.
In der Elementarstufe/Grundstufe wird sie aufgrund des
sehrjungen Alters méglicherweise noch etwas hoher liegen
bzw. insbesondere nach unten weiter begrenzt sein (ca.

Foto: Verband deutscher Musikschulen/Werner Musterer

e'-g"). Zu beachten ist bei der Singelage auch, dass beide
Register—Kopf-und Bruststimme—gleichermafRen genutzt
und gefordert werden sollen. Da bei Kindern der Register-
wechsel oft deutlich hdher liegt als bei Erwachsenen (um a’
herum, bei jingeren Kindern evtl. noch hdher) ist es zudem
wichtig, sich beim Singen insbesondere auch in der oberen
Halfte der kindlichen Singstimme zu bewegen, damit die
Kopfstimme intuitiv genutzt wird.

Nutzung verschiedener \Vokale: Wahrend der Vokal <a> vor-
rangig die Bruststimme anspricht, fordert der Vokal <u> die
Rand- und Kopfstimme. Um also intuitiv den Gebrauch der
Kopfstimme zu fordern, ist es hilfreich Melodien und ganze
Lieder auf <u> zu singen, zum Beispiel mit Hilfe der Singe-
silbe ,Iu".

Stimmvorbild: Keine Form des gemeinsamen Musizierens
kommt der personlichen Kommunikation so nahe wie das

gemeinsame Singen oder das Singen der Lehrperson fir die
Kinder. Insofern ist das eigene Vorsingen von elementarer
Bedeutung fiir die musikalische Entwicklung der Kinder und
weder durch Aufnahmen noch den Einsatz von Instrumen-
ten adaquat zu ersetzen. Gleichzeitig lernen Kinder insbe-
sondere durch Imitation. Unweigerlich spiegeln sie unsere
eigenen stimmlichen Unzulanglichkeiten. Zudem werden
sich Lehrende oft unwohlfiihlenin derfiirKinder geeigneten
aber fir sie selbst zu hohen Singstimmlage. Auch die lang-
fristige Gesunderhaltung der eigenen Stimme spielt fir die
Lehrendeneinewichtige Rolle. Insofern miissen wir jederzeit
abwagen, dass wir so oft und so gut wie moglich fiir und mit
den Kindern singen, gleichzeitig aber auch den Einsatz von
Instrumenten und guten Aufnahmen in Betracht ziehen,
wenn wir selbst kein gutes Stimmvorbild sein kénnen und
die Imitation unserer Stimme den Kindern moglicherweise
mehr schadet als nutzt.

Hand in Hand gehen in der Elementarstufe/Grundstufe die
Entwicklung des musikalischen Horens und die Entwicklung
der Umsetzung im eigenen Singen. In elementarer Weise
kann hier bereits der Grundstein fur eine umfassende mu-
sikalische Ausbildung gelegt werden.

Erwartung an die Kinder: Von Kindern im Vorschulalter er-
warten wir noch nicht unbedingt ein exaktes Nachsingen
gehorter Melodien. Vielmehr sind wir als Lehrpersonen
Modell durch unser eigenes Vorsingen und Mitsingen. Die
Kinder erhalten dadurch vielfaltige Moglichkeiten von Hor-
erfahrungen. Diese nehmen sie in sich auf, verstehen mit
der Zeit intuitiv Regeln musikalischer Grammatik und bau-
en ein eigenes musikalisches Vokabular auf. Durch das
Vorsingen begegnen wir zudem den Kindern und treten mit
ihnen in Beziehung. Erlernt werden Formen musikalischer
Kommunikation. Kinder im Grundschulalter, die gelernt
haben, mit annahernder Genauigkeit leichte Melodien und
Rhythmen wiederzugeben, sind bereit, sich durch wieder-
holendes Horen ein Liedrepertoire anzueignen und eigen-
standig zu singen. Ab diesem Alter beziehungsweise musi-
kalischen Entwicklungsstand ist es forderlich, dass sich
Kinder in einem Kinderchor zusammenfinden, um dort ge-
meinsam ein Liedrepertoire zu arbeiten. Neben der jeweils
eigenen Stimme werden im Kinderchor musikalische und
gruppensoziale Kompetenzen entwickeln, wie das Horen
aufeinander, das Einordnen in eine Gruppe (musikalisch,
stimmlich, sozial),das gemeinsame Finden und Halten eines
Metrums.

Magliche, forderliche Inhalte der Elementarstufe/Grundstufe sind:

Stimmexploration/erste Stimmbildung: Erfahrung des ge-
samten Stimmumfangs, der Atmung, des Zusammenspiels
von Korper, Atem, Stimme — zum Beispiel durch freie Glis-
sandi iber den gesamten Stimmumfang, gerne unterstitzt
durch Bilder wie ,Wolfsgeheul”, ,kleine Hunde, die den Mond
ansingen”, ,Sternschnuppen, die vom Himmel fallen”, .,Pfei-
le, die geschossen werden” usw.

Echospiele: Musikalische Kommunikation in Form von Vor-
und Nachsingen wird spielerisch getbt zum Beispiel durch
einfache Patterns, kurze Phrasen sowie gesungene Kom-
munikation. Ein Beispiel hierfir kann der BegriBungskreis
sein,in dem die Lehrperson alle Kinder singend begriif3t und
die Kinder individuell singend antworten.

Singen und Horen in Bewegung: In der Elementarstufe/
Grundstufe lernen Kinder durch und in Bewegung. Sinn-
volles Liedrepertoire beinhaltet somit Lieder, diein Bewegung
gehort und gesungen werden — wie Spiellieder, Tanzlieder

oder andere Lieder, die durch den Inhalt oder die Form zu
begleitenden Handlungen einladen und anregen. Forderlich
konnenauch Lieder ohne Worte sein,welche den Fokus ganz
auf die Melodie lenken, die dann wiederum durch Bewegun-
gen dargestellt wird, z. B. in Bezug auf Tonhohe, Artikulation
oder auch Gewicht (klingt das Lied ,schwer” (z. B. wie ein
Elefant oder Dinosaurier) oder ,leicht” (z. B. wie eine schwe-
bende Feder oder ein Papierflieger)?). Rhythmische Lieder
und Sprechverse kdnnen rhythmisch-metrische Aspekte
fokussieren, die wiederum ihre Umsetzung in Bewegung
finden.

Solmisation und Rhythmussprache: Methoden, die die Sol-
misation oder eine Rhythmussprache nutzen, kdnnen den
Grundstein fur eine umfassende musikalische Bildung und
Horerziehung bilden. Hand- oder Korpergesten verbinden
auch hier Stimme und Bewegung.
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2.3.2 Grundlegender Unterricht auf Instrumenten

Ein friher Instrumentalunterricht fligt sich dann in die Ziel-
setzungen der frithen musikalischen Bildung an der Musik-
schule ein, wenn grundlegende allgemeinmusikalische Er-
fahrungen und Lernschritte angestrebt und die Stunden
dementsprechend angelegt werden. Dies kann zum Ersten
im Frihinstrumentalunterricht der Fall sein, zum Zweiten
in Orientierungsangeboten,indenendieKinder eine Auswahl
verschiedenerInstrumente kennenlernen undausprobieren
konnen. Auf beide Formen soll im Folgenden eingegangen
werden.

Der Frihinstrumentalunterricht stellt als solcher streng
genommen noch keine in sich geschlossene musikpddago-
gische Konzeption dar. Vielmehr sind fiir ihn konzeptionel-
le Ansatze entwickelt worden, die teilweise instrumenten-
spezifisch sind, aber auch (bergreifende Grundgedanken
verfolgen. Diese findensichin Fachtexten, kénnenaberauch
aus Lehrwerken herausdestilliert werden. Es lassen sich
Charakteristika nennen, ohne dass immer alle davon gleich-
zeitig erfiillt sein mussen:

= Es wird ein freies und vielfdltiges Erkunden des Instru-
ments ermoglicht und angeregt.

In diesem Zuge konnen Improvisationen gestaltet
werden, die sich an bildlichen Vorstellungen oder
emotionalen Gehalten orientieren.

Spielbewegungen werden tber das Anknipfen an
alltagliche Bewegungen entwickelt.

Spielsticke werden auch als Lieder gesungen.
Liedtexte und Liedinhalte werden thematisiert und in

die Musik eingebracht.

Auch unabhangig von Liedern kdnnen aul3ermusikalische
Themen sich als roter Faden durch Unterrichtsstunden
ziehen.

Korperperkussion, instrumentale Perkussion und
rhythmisches Sprechen bilden Zugange zur Erfahrung
von Rhythmen und zum Gestalten mit ihnen.

= Notation wird in den Unterricht einbezogen, ohne dass
sie als Voraussetzung zum Musizieren behandelt
wilrde; somit kommt dem Auswendigspiel eine grole
Bedeutung zu.

Horen und Korperwahrnehmung werden in geeigneten
Spielen immer wieder thematisiert.

Unterrichtsstunden werden abwechslungsreich gestaltet
und bestehen aus deutlich verschiedenen Aktionen.

Raum- und Stellungswechsel (sitzen auf dem Boden,
stehen, sitzen auf dem Stuhl, sitzen am Tisch, bewegen
im Raum) bringen zusatzliche Abwechslung.
Vorspielen, Vormachen und Zeigen ersetzen lange
Erklarungen.

Sozialkontakte werden flr das Unterrichtsgeschehen
fruchtbar gemacht (hdufig findet der Unterricht ja in
Gruppen statt); im Falle des Einzelunterrichts wird der
Beziehung zwischen Kind und Lehrperson besondere
Aufmerksamkeit geschenkt.

Routinen erleichtern den Unterrichtsablauf; bestimmte
Spielformen, Aktionen und Positionierungen im Raum
ziehen sich durch viele Stunden.

Auch das Wiederholen von konkreten Inhalten aus
vergangenen Stunden pragt den Unterricht — und dies
nicht nur im Sinne von Uben, sondern auch im Sinne
von Geniefen dessen, was man bis zu einem gewissen
Grad miihelos kann (vgl. Dartsch 2006; 2014).

Foto: Calenberger Musikschule/Juerges

Orientierungsangebote ermoglichen Kindern grundlegende Erfahrungen und Lernschritte
auf mehreren Instrumenten. Dabei variieren die Anzahl der Instrumente und die méglichen
Instrumenten-Kombinationen von Modell zu Modell. Der Unterricht selbst Iasst sich eben-
falls als Frihinstrumentalunterricht verstehen, der stets in Kleingruppen stattfindet. Inso-
fern kénnen die oben genannten Charakteristika auch hier eine Orientierung geben. Da die
ZahlderUnterrichtsstunden proInstrument begrenztist, bestehteine gewisse Veranlassung
dazu, spezielle instrumententypische Erfahrungen — etwa das Streichen und Greifen auf
Streichinstrumenten oder das Spielen bestimmter Tone auf einem Blasinstrument — in
vergleichsweise kurzer Zeit zu ermdglichen. Wo dies eine zu starke Fokussierung auf die
Spieltechnik nach sich zoge — das heilst auch in Abhdngigkeit von Thema, Gruppe und Kind
— konnen die entsprechenden Anregungen und Aufgaben aber eherim Sinne des Erkundens
von Moglichkeiten angelegt werden als im Sinne eines systematischen, auf spieltechnische
Beherrschung zielenden Aufbaus.

Mit Orientierungsangeboten wird nicht zuletzt das Ziel verfolgt, Kinder in der Findung eines
Instrumentenwunsches zu unterstiitzen. Daher gehoren auch die Beobachtung und die
Dokumentation von Interessen und Fortschritten der einzelnen Kinder zu den Aufgaben
der Lehrperson. Dies soll etwa auch in Beratungsgesprache mit den Eltern miinden. Vor-
spiele mit verschiedenen Instrumenten ermdglichen es allen Beteiligten, sich ein Bild zu
machen und die Erfahrungen zu resimieren (vgl. Busch & Metzger 2021).
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2.3.3 Musik und Bewegung / Rhythmik im Spannungsfeld

von Kunst und Padagogik

Ursprung, Entwicklung und Rhythmik heute

Leibhaftiges Erfahren der gemeinsamen und unterschied-
lichen Prinzipien der Kiinste Musik — Bewegung — Sprache
durch eine kreative Auseinandersetzung; das ist die Basis
der Rhythmik. Eine den gesamten Menschen einbeziehen-
de Art des Auslbens und Durchdringens von Musik und
Bewegung ist ein zentrales Ziel der Rhythmik, denn Horen

Ausgangspunkt

Vor iber130JahrenerkanntederPianist,Komponist,Musik-
theorie- und Gehorbildungslehrer Emile Jaques-Dalcroze
(1865-1950) die Bedeutung der Korperbewegung fiir das
tiefere Verstandnis von Musik. Beider von ihm begriindeten
.Méthode Jaques-Dalcroze gingesihm umeine ,Musikerzie-
hung durch Bewegung". Der Korper selbst sollte zum Inst-
rument werden. Er erforschte die vielfaltigen Analogien
zwischen Musik und Bewegung und nutzte die Klavierim-
provisation als Bewegungsinspiration und nonverbale An-
leitungssprache. Mit den von ihm konzipierten Ubungen
verfolgte er das Ziel, expressive Musikerinnen auszubilden,
die eine Komposition vielschichtig erleben, erfassen und
individuell interpretieren konnen. Die Forderung der Be-

Foto: Verband deutscher Musikschulen/Werner Musterer

Renate Kihnel

und Sehen differenzieren sich durch Lauschen und Betrach-
ten, Verkorpern und Beobachten, Vergleichen, Bewusstma-
chen und Reflektieren. Erlebte Lebendigkeit, Intensitat und
Freude sowohl in der Eigenerfahrung als auch im Prozess
mit der Gruppe sind Merkmale der Rhythmik; echtes Ver-
stehen und nachhaltiges Lernen deren Resultat.

wusstheit fiir den eigenen Korper mit seinen intrapersonel-
len rhythmischen Vorgangen wie Atmung und Herzschlag,
die Verinnerlichung eines stabilen Metrums als Basis fir
Rhythmussicherheit sowie ein horender und splrender
Korper, der musikalische Parameter in Bewegung wider-
spiegelt oder kontrastiert, bildeten den Ausgangspunkt
seiner ,,Gymnastique rythmique” (spdter ,La rythmique”—in
Deutschland zunachst.rhythmisch-musikalische Erziehung”,
heute kurz ,Rhythmik" oder ,Musik und Bewegung / Rhyth-
mik”).

Die Souveranitat des eigenen Korpers sollte zu mehr ge-
stalterischer Freiheit flihren. Dies war der Startpunkt einer
langen und sich mehrfach verzweigenden Fachgenese.
Jaques-Dalcroze selbsterkannte die Wirkungaufdie Person-
lichkeitsentwicklung des Menschen und beschrieb die
Zielsetzung fortan als ,Erziehung durch und zur Musik”. Die
Ubertragung der Ansatze in andere Berufsfelder (u. a. Tanz-,
Musik-, Heil-, Sonder-, Schul- oder Sozialpadagogik) sowie
Wechselwirkungen mit jeweils aktuellen padagogischen,
therapeutischen und kiinstlerischen Richtungen gaben der
Rhythmik weitere Impulse. Die Erweiterung der beiden
zentralen Kunstsparten Musik und Bewegung um die Spra-
che als dritten wichtigen Bereich war eine logische Folge
davon. Bildende Kunst, Film, Neue Medien erdffnen weitere
Moglichkeiten der transdisziplinaren Verschrankung. Die
Rhythmik befindet sichim Prozess steter Weiterentwicklung
und zeitgemdRer Aktualisierung im Bewusstsein ihres ei-
gentlichenKerns:deserfahrungsbasierten,handlungsorien-
tierten und theoriegestitzten Erforschens der Wechsel-
wirkung von Musik und Bewegung (vgl. Steffen-Wittek,
Weise & Zaiser 2019). Einschldgige Websites bieten viel-
faltige Informationsmaglichkeiten (https://www.musik-
bewegung.de/ambr; https://fier.com).

Grundprinzipien und Ziele

Rhythmik heute

Die heutige Rhythmik will Menschen in all ihrer Diversitat durch die wechselseitigen Bez(i-
ge von Musik, Bewegung und Sprache Erfahrungs-, Gestaltungs- und Entwicklungsraume
erdffnen. Sie fokussiert nach wie vor als einen zentralen Aspekt das leibhaftige Empfinden
und Gestalten von Musik, also die ,musikalische Bewegung” (Weise 2013, 14). Neben einem
umfassenden Wahrnehmen und Erleben von Musik tiber den emotionalen, motorischen
und kognitiv-reflexiven Zugang gilt es, den eigenen Korper so gut zu kennen, zu splren und
zu beherrschen, dass dieses kérperbezogene Verstehen von Musik differenziert geschehen
kann und dass das Musizieren durch und mit dem Korper als Einheit gelingen kann.

Deutlich fokussiert die Rhythmik Bewegung als gleichwertige Partnerin der Musik: Bewe-
gungsdifferenzierung, individueller Ausdruck, Prazision, Reaktionsfahigkeit, Elastizitat,
Bewegungsfluss, Rhythmisierung, Synchronisation (intra- und interpersonell) oder Wechsel
von Spannung und Entspannung sind einige relevante Themen. So fordert die Rhythmik
eine Expertise sowohlin Musik als auch in Bewegung und beschaftigt sich intensiv mit dem
Phdnomen des ,Dialogischen” (Steinmann 2018, 42).

Folgende Aspekte finden dabei Beachtung:

= die Wechselbeziehung zwischen Musik und Bewegung,

= der eigene Korper, seine Bewegung und die Empfindung,

= die Musik und ihren (Aus)wirkungen im eigenen Kérper und auf dessen Bewegung,
= die Bewegung und ihren (Aus)wirkungen auf die musikalische Improvisation,

= das In-Beziehung-Treten mit Instrumenten und Materialien,

= der Dialog zwischen Anleitenden und Teilnehmenden,

= der Dialog zwischen den Teilnehmenden untereinander.

So kann man die heutige Rhythmik auch als Bildungsangebot begreifen, welches sowohl
die Entwicklung der Gesamtpersdnlichkeit als auch fachliche wie kiinstlerische Kompeten-
zen fordert. Die darunter gefassten flinf Kompetenzbereiche bilden ein mogliches Raster,
in das sich eine Vielzahl miteinander verknlpfter Feinziele einordnen lassen (zu den Fein-
zielen: Kiihnel 2019b, 318-319). Je nach Zielgruppe — mit ihren Ressourcen, Bedarfen und
Erfordernissen — kénnen und missen die Kompetenzbereiche unterschiedlich akzentuiert

werden.
Entwicklung der 1. Personlich-psychologische, emotionale Kompetenz
Gesamtpersonlichkeit 2. Soziale Kompetenz
Fachliche und 3. Musikalische Kompetenz
kunstlerische 4. Korperlich-motarische Kompetenz
Kompetenzen 5. Sprachliche Kompetenz

Ziel oder Medium

Musik kann sowohl Ziel als auch unterstiitzendes Medium einer Unterrichtseinheit sein.
Ebensoverhaltes sich mit dem Bereich Bewegung. Aus der urspringlichen ,Musikerziehung
durch Bewegung"” kann demnach auch eine ,Bewegungserziehung durch Musik” und nach
Schaefer eine ,integrierte Musik- und Bewegungserziehung” werden (Schaefer 1992, 69).
Entsprechendes kdnnte auch fiir den Bereich Sprache formuliert werden.
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Prinzipien der Rhythmik
Weitere, ibergeordnete Prinzipien der Rhythmik sollenim Folgenden kurz zusammengefasst
werden:

1. Wahrnehmungssensibilisierung und -differenzierung: Sie ist die Basis des Erkenntnis-
gewinns, eine Querschnittskompetenz, die in alle finf Kompetenzbereiche hineinspielt.
Taktile, kinasthetische, akustische und visuelle Aufgabenstellungen bilden die Grundlage
fur sensorische Integration.

2. Intermedialer Transfer: ,Zeige mir, was du horst”, ,.Spiele, was du siehst”, ,Male, was du
taktil wahrnimmst"”. Diese typischen Formen des Ubersetzens von einer in eine andere
Kunstform ermoglichen das Erfassen der Analogien und ein vertiefendes Uben.

3. In-Beziehung-Setzen von Musik und Bewegung im Hinblick auf Raum — Zeit — Dynamik
— Form — Artikulation: Mithilfe dieser Parameter lassen sich sowohl Musik als auch Be-
wegung und Sprache analysieren und beschreiben. Diese Gemeinsamkeiten laden zu
Synchronisation dieser Medien ein, andererseits auch zu Kontrapunkt und Aleatorik als
weiteren Formen des intermedialen Bezugs (Schaefer 1992, 70; Weise 2014, 12).

4. Verfolgung eines kiinstlerisch-asthetischen Anspruchs: Dieser existiert in jeder Stunde
und zudem kann jede Rhythmikstunde selbst als eine ,Komposition” verstanden werden,
die einerseits zielorientiert und kleinschrittig geplantist und die andererseits im Moment
mit und durch die Gruppe erst Gestalt gewinnt. Sie umfasst idealerweise
= einen Spannungsbogen (mit klarem Start- und Endpunkt),
= ein Hauptthema, welches sich als ,roter Faden"” durch die Stunde zieht,
= klare Vorgaben ebenso wie Improvisationsmaglichkeiten,
= Wiederholungen und Variationen,
= das Aufgreifen, Zitieren und Fortspinnen von Motiven,
= Aktivitat und Pausen/Ruhemomente.

5. Nonverbale Kommunikation: Unterschiedlichste Variationen des

Prinzips ,Fihren—Folgen” mit oder ohne Korperkontakt, mit
Stimme, Instrument, Material kénnen synchron oder
zeitversetzt die Prazision der Wahrnehmungfordern.
Verantwortungsibernahmeund Vertrauen werden
herausgefordert. Auch der Bereich der Initiierung
und Begleitung von Bewegung mittels musika-

Geist/Kognition Seele/Psyche

Denken Fihlen
6. Materialarbeit: Alltagsgegenstande, Natur- Wissen Emotion

lischer Improvisation zahlt hier dazu.

materialien und die nach ihr benannten Schei-
blauer-Materialien (Reifen, Seile, Holzkugeln,
Tucher ...) regen an, in Bewegung zu kommen
und klanglich musikalisch zu forschen. Sie ini- Korper/Motorik
tiieren Kontakt und kdnnen z. B. als Impulsgeber Handeln

oder roter Faden in Rhythmikstunden eingesetzt Konnen
werden. Sie verstdrken und veranschaulichen mu-
sikalische Inhalte, regen zu Begriffsbildung und Kom-
munikation an, vergréBern den Radius des eigenen
Korpers und sind haufig Katalysator fir kinstlerische Pro-
zesse (Klihnel 2019b, 324-325).

7. Arbeit mit Polaritaten: Impression — Expression, Konkretion — Abstraktion, Wahrnehmen
— aktives Handeln, Emotion — Kognition, hoch —tief, solo — tutti ... Unterschiedliche pola-
re Bezlige 6ffnen einen breiten Erfahrungsraum, erweitern die eigenen Grenzen, streben
nach Ausgleich. Expressivitdt lebt vom Beherrschen der Extreme und vieler Nuancen des
Kontinuums dazwischen (Kithnel 2004, 161).

8. Ganzheitliches Vorgehen: Die Rhythmik begreift den Menschen als ein komplexes Wesen.
Fihlen,Handeln und Denken sind daher essenzielle Bestandteile des Lernprozesses und
bedingen sich gegenseitig.

Inhalte, Arbeitsweise und Leitungsverantwortung
Korper — Musik — Bewegung — Gruppe — Raum sind die inhaltlichen Eckpfeiler, zwischen
denen sich ein dichtes und weites Geflecht an Aktionsmaoglichkeiten ausspannt.

Singen, tonen, Klange entdecken, Instrumente spielen, Rhythmen erleben, Materialien
sensorisch erfassen, Musikstiicke horen, begleiten, sich selbst spiiren, sich fein- und grob-
motorisch bewegen, tanzen,improvisieren, sprechen, Verse und Geschichten kennenlernen,
spielen, darstellen, komponieren, dirigieren, choreographieren, malen, Skulpturen und Bilder
betrachten,Raumdimensionen erfassen,die Gruppe wahrnehmen, miteinanderinteragieren,
Fachbegriffe kennenlernen, verschriftlichen von Musik und Tanz u. v. m. sind mogliche In-
halte der Rhythmik.

DasEigentlichegeschiehtindervielschichtigen Vernetzung zwischen diesen Aktionsformen,
inder Vertiefung undin der Entwicklung, welche hier exemplarisch und prototypisch anhand
eines klassischen Prozessaufbaus in Anlehnung an Danuser-Zogg (2019, 31) dargestellt
werden soll:

1. Wahrnehmung (auch gepaart mit Vermittlung von Sachwissen)

2. Exploration und Imitation (diese Phase wird durch die Leitung strukturiert, indem Auf-
greifen von Ideen, Differenzierung und Vertiefung stattfindet und somit auch Erwerb von
Kénnen stattfinden kann)

. Improvisation und Spiel (auch im Austausch mit anderen)

. Entwicklung einer Komposition oder (Bewegungs-, Sprach-)Gestaltung

Uben, Verdndern, Festlegen

. Performen (zeigen, vorfihren, vorspielen ...)

. Feedback von auRen und (Selbst-)Reflektion

. Verfeinern, Variieren, Verbessern, Uben

W W N O U~ W

. Performen und ggf. Fixieren (Audio-, Videoaufnahme, Grafik)

Es wird deutlich, dass die Leitung einen Prozess zielorientiert und zugleich flexibel steuert,
der von Partizipation aller und von Interaktion untereinander gepragt ist. Der Gruppen-
kontext ermoglicht unterschiedliche Begegnungen der Gruppenmitglieder untereinander
durch wechselnde Sozialformen.

Aus einem einzigen konkreten Inhalt (Lied, Spiel, Vers, Bewegungsablauf, Polaritdt, Raum-
thema ...) lassen sich zahlreiche Impulse fiir die Gruppe und mit derselben entwickeln und
gleichzeitig damit auch verschiedene Zielsetzungen. Nichtsdestotrotz wird der Erfahrungs-
und Erkenntniszuwachs bei den Gruppenmitgliedern unterschiedlich sein.

Entscheidendistdie Haltung der Anleitenden. Sieist gepragt von Wertschatzung und einem
echten Interesse am Gegentiber mit dessen Bedarfen, Wiinschen und Ideen. Anleitende
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agieren mit Offenheit fir den jeweiligen Moment und mit Flexibilitat in der Prozessbeglei-
tung. Sie wollen Resonanz geben, Beziehung anbieten, bestarken, unterstitzen, freilegen,
ermoglichen,verbessern,inspirieren.Undsiesindsich der sog.Innen-Aufen-Verschrankung
bewusst: Innere Bewegung (Emotion) und auRere Bewegung (Motion) sind verbunden. In-
neres wird auBerlich bewegt und dadurch sicht- oder horbar, und duf3ere Reize hinterlassen
Spurenim Inneren.

Anleitende sind personliche und kiinstlerische Vorbilder mitihrer professionellen Musikali-
tat und ihrem differenziert ausgepragten Bewegungssinn. Qualitat und Anspruch soll auf
allen Ebenen (kognitiv, motorisch, musikalisch, sprachlich, emotional ...) splrbar sein, um
Menschen zu befdhigen, zu begaben, sie zu fordern, ochne zu tiberfordern. Dank wechseln-
der Rollen konnen Anleitende im lebendigen Geschehen Impulse setzen, beobachten, mit-
spielen, padagogische Verantwortung wahrnehmen, den Uberblick wahren, fachlich korri-
gieren, informieren, Prozesse lenken (verbal und nonverbal) u. v. m.

Sie er6ffnen einen angstfreien Raum mit klarem Rahmen, der Orientierung und Sicherheit
bietet, einen Raum, in dem Kreativitat ermdglicht wird, Entwicklung stattfinden kann und
Lernen lustvoll und spielerisch geschieht in einem Klima gegenseitigen Respekts. Erlebnisse,
die sinnerfillt und emotional empfunden werden, tragen zum nachhaltigen Lernen bei.

Berufsfeld und Verbreitung

Die Weite der Rhythmik mit ihren vielfaltigen Zielen, Medien, Prinzipien, Methoden und
Arbeitsweisen eroffnet viele Anschlussméglichkeiten zu Nachbardisziplinen. Es ist bereits
mehrfach beschrieben worden (vgl. Ribke 1995, 10; Metz 2001, 27; Steffen-Wittek 2002, 125,
151; Steinmann 2016), dass die Rhythmik neben anderen musikpadagogischen Traditionen
eine der Quellen darstellt, aus denen auch die Elementare Musikpadagogik in ihrer Ent-
wicklung schopfen konnte. Rhythmik wird in der Musikschule als ein Fach im frihkindlichen
musikalischen Bildungsbereich angeboten, sowie als eine Methode innerhalb der EMP und
des Instrumentalunterrichts genutzt. Kurz und pragnant ist ihre Ausrichtung hierbei:

= breite musikalische Forderung anhand des Lernens durch Bewegung,

= Differenzierung des Korperbewusstseins und des Bewegungsausdrucks,

= Forderung von Kreativitat und eigenem Ausdruck in Musik und Bewegung

= kindgemal3e Vermittlungsformen durch spielerische, ganzheitliche, partizipative
Arbeitsweise.

Darlber hinaus wird die Rhythmik heute in unterschiedlichsten Berufsfeldern als Fach ge-
lehrt oder als Methode genutzt wie z. B. in der Frihforderung, Freizeitpadagogik, Sozialen
Arbeit, Erwachsenenbildung (Aus- und Weiterbildung), Hochschule, Geragogik, Arbeit mit
Menschen mit Behinderung oder in inklusiven Gruppen, Musik- und Kulturvermittlung,
Theater, Tanz ... Rhythmikerinnen sind ebenso selbstandig als Kinstlerinnen auf der Bih-
ne tatig.
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2.3.40rff-Schulwerk—Elementare Musik- und Bewegungs-/

Tanzpadagogik’

Ausgangspunkt und Entwicklung

CarlOrffsldee zurkiinstlerisch-padagogischen Konzeption Orff-Schulwerk entstand in der 1924
von Dorothee Glnther und Carl Orff in Minchen gegriindeten Glnther-Schule. Fir Orff war die
Schule ein Ort,um mit seinen musikpadagogischen Ideen ausgehend von Bewegung, Rhythmus
und Improvisation zu experimentieren. Zu diesem Zweck entwickelte er auch das sogenannte
elementare Instrumentarium, vorwiegend kleines Schlagwerk aus Holz und Metall, verschiede-
ne Trommeln, Stabspiele und Blockfloten. Unterstiitzung bei der Weiterfiihrung ihrer kiinst-
lerisch-padagogischen Ideen erhielten Orff und Ginther bald von Gunild Keetman und Maja
Lex, zwei sehr begabten Schilerinnen und spater Mitarbeiterinnen der Giinther-Schule. In den
Jahren 1932 bis 1935 erschienen beim Schott Verlag erste Publikationen des Orff-Schulwerks
unter dem Titel ,Elementare Musikibung". Einer 1948 begonnenen Sendereihe im Schulfunk
des Bayerischen Rundfunks folgte 1950 bis 1954 die bekannte Veréffentlichung Orff-Schulwerk
—Musik flr Kinder von Orff und Keetman. Der grol3e Erfolg der Reihe flihrte bald zur nationalen
und internationalen Verbreitung des Orff-Schulwerks, die bis heute stetig zunimmt (vgl. Orff
1976, 10-15; Kugler 2000, 165-238).

Seit der Griindung des Orff-Instituts als zentrale Ausbildungsstatte fur Elementare Musik- und
Bewegungs-/Tanzpadagogik im Jahr 1961 bildeten sich aus der Konzeption Orff-Schulwerk bis
heute verschiedene Schwerpunkte heraus, u. a.:

= Elementare Musik- und Tanzpraxis mit Kindern im Vor- und Grundschulalter, mit Eltern-
Kind-Gruppen, mit Menschen im spaten Erwachsenenalter, mit Jugendlichen,

= Musik und Tanz in der sozialen Arbeit und inklusiven Padagogik, Musiktherapie,

= Elementares Musiktheater,

= Elementare Komposition.

1 Vgl. Yaprak Kotzian (2018): Handbuch Orff-Schulwerk, Schott Music, Mainz
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Elementare Musik nach Carl Orff

Carl Orff bezieht sich auf den von Curt Sachs definierten Be-
griff ,Urmusik”. Er meint damit eine bei jedem Menschen
angelegte, natirliche Ausdrucksform des spontanen kérper-
nahen Musizierens und Tanzens, unbeeinflusst von jeglicher
Erziehung und kulturunabhdngig. Bewegung ist eine ange-
borene Fahigkeit des Menschen, die sich durch instinktive
Ubung entwickelt. So lernt er z. B. allmahlich laufen, rennen,
springen, klettern,tragen,schieben undziehen usw. Besonders
Kinder tiben auch Bewegungen, denen im praktischen Leben
keine Funktion zuzukommen scheint. Sie Uben z. B. das
Hupfen auf einem Bein, sie drehen sich, machen ungewohn-
liche Schritte, gehen mit gekreuzten oder ,verdrehten” FiiBen,
balancieren auf den groRen Zehen usw. Kinder haben ein
inneres Bedurfnis und eine nattrliche Art sich zu bewegen,
um ihr Wesen, ihre Personlichkeit und ihre Gefiihle auszu-
driicken. Das Orff-Schulwerk versucht, diese angelegte Be-
wegungsfahigkeitund denebensoangeborenen Bewegungs-
drang als Grundlage des musikalischen Ausdrucks und mu-
sikalischen Lernens(wieder) zuwecken (vgl. Orff 2002, 183-192;
GUlnther1962a;Glinther2011,105). Indiesem Zusammenhang
bilden Musikund Bewegungeine untrennbare Einheit. Aul3er-
demfindenalle musikalischen Nuancenvon Tempo,Rhythmus,

Inhalte

Dieser durch die untrennbare Einheit von Musik, Bewegung
und Sprache entstehende multidimensionale Zugang be-
notigt eine grofRe Vielfalt an Inhalten bzw. Lernfeldern.
Sprechen und Singen, Instrumentalspiel, Bewegung und
Tanz, Gehérbildung, musikalische und tanzerische Termino-
logie und Symbolik bzw. Notation, Elementare Komposition

Elementare Instrumente

Die heute unter dem Namen Orff-Instrumente bekannten
elementaren Instrumente sind wegen ihrer relativ einfachen
und vor allem intuitiven Spieltechnik Menschen aller Alters-
stufen schnell und unkompliziert zuganglich. Die grof3e Palet-
te an Klangfarben tragt zur Entwicklung des musikalischen
Gehors und eines grundlegenden Sinns fiir Orchestrierung,
zum Verstehen musikalischer Begriffe sowie zur Anlage erster
Notenschrift bei. Das Orff-Schulwerk versteht Kérperperkus-
sion als grundlegendes Instrument. Klatschen, Patschen und
Stampfen bieten ein ideales und wesentliches methodisches
Mittel fir den Erwerb rhythmischer Kompetenz und Stabilitat
sowie fuir die Spieltechnik der Orff-Instrumente.

Selbstbauinstrumente vermitteln ein Verstandnis fir die
PrinzipienderKlangerzeugungund die Materialeigenschaften
von Instrumenten. Sie kdnnen auch ein generelles Interesse
flir Musikinstrumente oder sogar flr das Erlernen eines be-

Dynamik und Akzentuierung ihre Wurzeln in der Bewegung
desMenschenundwerdendortdurchdie Muskulaturrealisiert.
DadurchkannMusikzu Bewegungund umgekehrt Bewegung
zu Musik werden. Das Orff-Schulwerk nutzt diese enge Ver-
bindung zwischen Musik und Bewegung in der Unterrichts-
praxis mit Dirigieribungen, Korperperkussion, korpernahem
Instrumentarium, in Bewegungsspielen und -Gbungen, in
freier Bewegungs-oder Tanzimprovisation undin Tanzenaus
verschiedenen Epochen undKulturen. Rhythmusistdabeidie
gemeinsame Basis. Bewegung ohne Rhythmus ist unvor-
stellbar, und da alle musikalischen Elemente Bewegung be-
inhalten, stellt Rhythmus ,die reinigende Kraft" (Orff 1976,17)
zwischen Musikund Bewegungdar. Rhythmusverbindetauch
dieSprache mitMusikund Bewegung. Durchihrerhythmischen
Eigenschaften, Klangeigenschaften und ihre Wortbedeutung
bietet sie Zugang zu musikalischen Parametern wie Rhyth-
mus, Dynamik, Tempo, Metrum, Akzentuierung, Melodie und
Form. So bilden Namen, Reime, Sprichwaorter, Zungenbrecher,
Zauberspriiche, Ratsel, Marchen, Geschichten und Gedichte
ebenso wie frei erfundene Worter und Nonsens-Wérter den
Kern und Ausgangspunkt fur elementares Musizieren im
Sinne des Orff-Schulwerks.

in Musik und Tanz und Elementares Musiktheater bilden die
Kernbereiche des Orff-Schulwerks. In der Unterrichtspraxis
sollen diese so viel wie moglich in Verbindung miteinander
genutztundentsprechendden Zielgruppenundderen Fahig-
keiten flexibel angepasst werden.

stimmten Instruments fordern. Der Bauprozess eines Instru-
ments muss jedoch dem Alter und der motorischen Entwick-
lung der Zielgruppe entsprechen. Saiteninstrumente konnen
das Orff-Instrumentarium ebenfalls bereichern, sofern keine
komplexe Spieltechnik erforderlich ist —wie z. B. beim Zupfen
eines einfachen Borduns auf leeren Saiten. Das Klavier kann
grundsatzlichauch Erfahrungenineinemerweiterten Ton-und
Klangraum bieten. Es wird jedoch wegen des dominanten
Klangcharakters des Klaviers nur ein seltener und vorsichtiger
Gebrauch im Ensemblespiel empfohlen. Der Klavierklang
sollte sich sensibel mit den anderen Instrumenten mischen,
sodass die Gruppenmitglieder sich selbst und die anderen
immer noch gut horen kdnnen —auch beim Singen. Darlber
hinaus konnen selbstverstandlich auch Instrumente, auf
deneneinzelne Gruppenmitgliederevtl. speziellen Musikunter-
richt erhalten, entsprechend in das Ensemblespiel integriert
werden (vgl. Keetman 1981; Keller 1963).

Exploration, Improvisation und Komposition

Den Spielinstinkt und die Entdeckerfreude zu wecken und
zu fordern, gehort zu den wichtigsten padagogischen Prin-
zipien des Orff-Schulwerks. Dabei werden kreative Krafte
freigesetzt, die Fantasie angeregt, die sensomotorische und
emotionale Sensibilitdt gesteigert sowie notwendige Tech-
nikenundKenntnisseerworben. Der Grundgedankeist,dass
die Gruppenmitglieder dabei begleitet werden, das, was sie
in spielerischen Situationen aktiv erfahren und entdeckt
haben, in etwas Eigenes zu verwandeln bzw. etwas Neues
zu erfinden. Das Orff-Schulwerk ist also nicht beschrankt
auf Imitation oder Reproduktion, sondern schopferische
Arbeit ist ein wesentlicher Bestandteil. Somit bilden drei
Grundprinzipien — Exploration, Improvisation und Komposi-
tion—einlogisches undinteraktives Dreieck furkinstlerische
Gestaltung. Improvisation entwickelt sich in der Regel aus
derExploration,aus Entdeckungsphasen heraus. Geradeam
Anfang spielen deshalb Intuition und Zufall fir Improvisa-
tionslibungen eine wichtige Rolle. Dennoch darf Improvisa-
tion nicht mit standiger Beliebigkeit verwechselt werden.
Sie braucht vielmehr Vertrautheit sowie Beherrschung des
musikalischen, tanzerischen Materials und Handwerkszeugs.
Sogar freie Improvisation meint unter keinen Umstdanden
Planlosigkeit, sondern basiert auf festgelegten Vereinba-
rungen und Spielregeln. In der gebundenen Improvisation
dienen vorgegebene rhythmische oder melodische Struktu-
ren als Gestaltungsrahmen. Musikalische und tanzerische
Bausteinewerdenindiesem Rahmen gefunden,ausprobiert,
gedndert und ggfs. fixiert. Bordun und Ostinato sind die am
haufigstenverwendeten Gestaltungseinheiten elementarer

Methodischer Ansatz

Unterricht nach dem Orff-Schulwerk findet in Gruppen statt,
wobei alle mit ihren individuellen Fahigkeiten in die musi-
kalische Aktivitat einbezogen werden konnen. Deshalb ist
es wichtig, dass das musikalische Material an die Gruppe
angepasst wird sowie Aufgaben und Rollen den jeweiligen
Fahigkeiten entsprechend verteilt werden. So wird ein Zu-
sammenspiel der Gruppenmitglieder untereinander ermog-
licht, bei dem sich alle beteiligt und gleichberechtigt fiihlen.
Es ist eine grundlegende Anforderung fir erfolgreichen
Unterricht, dass sich die Gruppenmitglieder in ihrer Lern-
umgebung und in den Lernbeziehungen wohlfiihlen sowie
sichnichtunter-oder tiberfordertfiihlen. Die Lehrkraft spielt
mit, vermittelt, arrangiert und organisiert die Lernsituatio-
nen demokratisch.

Musik und basieren auf sich wiederholenden kurzen Rhyth-
men und Melodien, die eine gewisse Orientierung beim
Improvisieren geben. Dadurch kann auch die Aufgabenver-
teilung permanent gewechselt werden, sodass jedes Grup-
penmitglied sowohl die Begleitung spielt als auch improvi-
siert. Melodische Improvisation kann je nach Alters- und
Erfahrungsgrad der Gruppe mit einer begrenzten Zahl von
Tonen (zwei oder drei) beginnen und allmahlich komplexer
werden. Dabei kommt auch der Pentatonik eine besondere
Bedeutung zu. Durch die fehlenden Halbténe kénnen keine
dissonanten Spannungen entstehen, wenn verschiedene
Stimmen gleichzeitig gespielt und improvisiert werden (vgl.
Orff 2002, 191-192; Jungmair 2003, 199).

Im Kontext des Orff-Schulwerks wird Komposition als ele-
mentare und natirliche Tatigkeit verstanden und geht aus
der Exploration und Improvisation hervor. Komponieren
bedeutet hier ein Untersuchen, Sammeln, Sortieren, Aus-
wahlen, Organisieren, Verbinden, Hinzufligen, Wegnehmen.
Es werden also asthetische Entscheidungen getroffen in
Bezug auf musikalische Parameter wie Rhythmus, Melodie,
Harmonie, Dynamik, Tempo, Klangfarbe und Form. All diese
Aspekte erfolgen zwar auch bereits bei der Improvisation,
sind bei der Komposition im Gegensatz dazu aber wieder-
holbar, da sie in einer Endversion mit einem klar erkenn-
baren Beginn und Ende fixiert werden. Um Wiederholbarkeit
(Erinnerung) zu ermaglichen, konnen elementare Komposi-
tionen auch grafisch oder in konventioneller Notation auf-
geschrieben werden, oder es wird eine Ton- bzw. Videoauf-
nahme gemacht (vgl. Kotzian 2015, 134-135).

Spielerische Unterrichtsprozesse sind wichtig, umfreiwilliges,
aktives Tun und Kreativitdt zu fordern. Das Spiel ist ein
wichtiges Erfahrungsmedium und stellt eine grundlegende
Form kreativen Verhaltens des Menschen dar. Spiel macht
Spal’, weshalb es auch mit Freude wiederholt und geiibt
wird, bis die Aufgaben einfach bewaltigt werden kénnen.
Auch im Orff-Schulwerk soll das Spiel einerseits eine ent-
spannte und motivierende Lernatmosphare schaffen und
andererseits aufgrund seines repetitiven Charakters ge-
duldiges Ubenférdern,sodass das Bewiltigen von Aufgaben
ohne das negative Gefiihl des Versagens gelingt. Um also
die Gruppe zum kreativen Musizieren zu fihren, wird spon-
tanes Spiel mitKlangenineinerfantasievollen,entspannten,
intrinsisches Interesse und Motivation weckenden Atmo-
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sphare ausgeldst. In aufbauenden Unterrichtsprozessen, die zu sinnvollen und relevanten
musikspezifischen Zielen fiihren, werden alle Sinne mit den drei Ausdrucksmedien (Musik,
Bewegung/Tanz, Sprache) verbunden, werden Ubergénge zwischen den einzelnen Aktivi-
taten geschaffen, um die kreierte Atmosphare und die spielerischen Situationen im Fluss
zu halten. Die Lehrkraft inspiriert durch ihre eigene, liberzeugende kiinstlerische Prasenz
und sorgt im Unterrichtsverlauf fiir Kontraste in Tempo und Dynamik der Aktivitaten sowie
auch inder Verwendung verschiedener Sozialformen (z. B. von Station zu Station, Paarspiel,
Kleingruppenarbeit, freiim Raum,imKreis, alle Formen von Tutti/Solo, Frage/Antwort, Echo)
und der Verwendung vielfaltiger musikspezifischer Methoden (siehe unten).

Die Wechselwirkung zwischen assoziativem, flexiblem Denken bzw. Fantasieren und kon-
zentriertem, fokussiertem Durchfiihren einer Aufgabe sowie die damit einhergehende
Entwicklungvom Unbewussten (Intuitiven) zum Bewussten sind fiirden Erwerb dsthetischer
Erfahrungen und fiir das Lernen von grundlegender Bedeutung. Ein derart prozessorien-
tierter Zugang erfordert methodische Vielfalt. Die Gruppe erwirbt intuitiv alters- und the-
menspezifische Erfahrungen, Kenntnisse, Techniken und Fahigkeiten und kommt tber das
gemeinsame Reflektieren und den freien Austausch vonldeen zum Finden von Zusammen-
hangen, zum allmahlichen Gestalten von Neuem und von Eigenem.

Das Orff-Schulwerk sieht aber dabei keine strengen, endglltigen Vorlagen oder unantast-
baren Standards vor, wie ein gesetztes Ziel erreicht werden muss. Vielmehr bietet es eine
Sammlung von Maoglichkeiten und Unterrichtsstrategien, die individuell organisiert und
entsprechend variabel angepasst werden, damit sie fir alle Menschen mit ihren verschie-
denen Charakteren, Talenten, Interessen und Lernweisen gleichermaf3en funktionieren. In
diesem Sinne basiert die Unterrichtspraxis auf aufbauenden Strukturen. Dabei handelt es
sich jedoch nicht um detaillierte padagogische Ausfihrungen, wie in einer bestimmten
Unterrichtssituation vorgegangen werden sollte, sondern vielmehr um allgemeine Prinzi-
pien, die das Lernen auf natlrliche Weise unterstiitzen (vgl. Keetman 1981, 87):

= Musik und Bewegung in einer standig wechselseitigen Beziehung: Musikalischer
Ausdruck entsteht aus korperlicher Bewegung, zum Beispiel aus rhythmisch unter-
schiedlichen Klang- und Tonqualitaten mit dem Kaérper (Klanggesten und rhythmische
Sprache). Umgekehrt kann aber auch Musik zum Gestalten von Bewegung/Tanz
fuhren.

= Von ,einfach” zu ,schwieriger": Rhythmus ist das zentrale und grundlegende Element.
Korperperkussion und rhythmische Sprache erzeugen kindsthetische Empfindungen,
die den Rhythmus sowohl innerlich als auch auBerlich erfahr-, sicht- und hérbar
machen. Deshalb stehen die rhythmischen Ubungen am Anfang.

« Vom Kérper zu Perkussionsinstrumenten: Auf die rhythmischen Ubungen folgt die
Verwendung von Perkussionsinstrumenten zur Bereicherung und Intensivierung des
musikalischen Ausdrucks.

= Vom Rhythmus zur Melodie: Singen und melodische Vokalimprovisation folgen auf die
rhythmischen Ubungen.

= Von Perkussionsinstrumenten zu Melodieinstrumenten: All dies trdgt zur Entwicklung
des melodischen Spiels bei, Melodieinstrumente (Xylophone, Metallophone, Blockfloten
usw.) bereichern den musikalischen Ausdruck weiter.

= Von der Improvisation zur Notation: Begriffe und Notationssymbole werden erst nach
dem Erfahren, Verinnerlichen und Improvisieren von Klangen eingefiihrt (vgl. Yaprak
Kotzian 2018, 122-124).

Foto: Musikschule Eching/Veronika Hofer

Das Orff-Schulwerkversucht,jeden Menschen zu erreichen und dessen musikalisches Potenzial facettenreich zu entwickeln.

Vor diesem Hintergrund werden die folgenden musikspezifischen Methoden angewandt:

Dirigieribungen

Rhythmisches Sprechen
Korperperkussion/Klanggesten

Singen

Bewegen und Tanzen zu Musik

Reaktionsspiele (z. B. Stop-and-go) zu Musik
Bewegungsspiele zu Musik

Bewegungsbegleitung

Tradierte Tanze, Kindertanze, Choreographien und freies
Tanzen zu Musik

Handzeichen und Solmisation nach Kodaly
Rhythmussilben

Traditionelle und Graphische Notation

Rhythmisches und melodisches Echospiel/Imitation
Rhythmisches und melodisches Frage-Antwort-Spiel
Rhythmische Ostinato-Begleitungen zu Liedern und
Musiksticken

Bordun- oder melodische Ostinatobegleitung (alleine
oder mehrstimmig geschichtet)

Pentatonische Skalen od. andere Skalen (zielgruppen-
abhangig)

Rhythmisches und melodisches Rondo

Rhythmische und melodische Kanaons (als fortgeschrit-
tene Form der Imitation)

Rhythmische Improvisation (auch zur Vorbereitung
melodischer Improvisation)

Melodische Improvisation in freien Formen

Melodische Improvisation in gebundenen Formen (tber
vorgegebenes Tonmaterial, Phrasenlange und/oder
rhythmisches Muster)

Melodien zu vorgegebenen Rhythmen erfinden
Rhythmen und Melodien zu Ende fiihren (auch als
Improvisationsibung)

usw.

Unterstiitzt von auBermusikalischen Themen werden all diese Methoden in einer prozess-
orientierten, vielseitigen und fantasievollen Unterrichtspraxis angewandt. Aus dem Spieltrieb
heraus wird gewagt, was technisch méglich ist. Der Spieltrieb motiviert aber auch dazu, nach
dem Beherrschendes Einfachenauchimmerschwerere Aufgaben zuwagen. Auf spielerische
Weise eignet sich die Gruppe also alle notwendigen Inhalte —von einfachen bis hin zu kom-
plexeren—an. Unterricht auf Themen aufzubauen, hat hauptsachlich padagogische Zwecke:
Die Themen sollen die Aufmerksamkeit der Gruppe erregen, ihr Interesse, ihre Faszination
undihreVorstellungskraft wecken. Themen sindin der Regel nicht-musikalischen Ursprungs
wie z. B. Objekte, Geschichten, Tiere, Sachthemen (Piraten, Hexen, Frihling, Regenbogen
etc.), Ferien, Ereignisse und alles, was zum musikalischen Inhalt und den Gruppenbedin-
gungen passt. Aberauch rein musikalische Themen bzw. Inhalte sind nicht ausgeschlossen.
Verschiedene Medien dienen als Stimulus, das Thema oder das musikalische Material ein-
zufiihren. Die Lehrkraft sollte deshalb ausschliel3lich zweckdienliche Objekte entsprechend
den Zielsetzungen, musikalischen Inhalten und Themen auswahlen. Dazu gehdren z. B.:
Rohmaterialien, Gerate, Kostiime, Spielzeug, grolRe Objekte, technische Gerdte, Texte, Bild-
materialien etc. (vgl. Yaprak Kotzian 2018, 141-142).

Carl Orff betonte, dass das Elementare immer einen Neuanfang und gleichzeitig eine zeit-
lose Grundlage bedeute. Denn alles, was derzeit an konkreten Unterrichtsmaterialien und
-inhalten aktuell ist, wird im Laufe der Zeit Gberholt sein und etwas anderes nimmt seinen
Platz ein. Das Elementare jedoch basiert auf den angeborenen, sich nicht andernden Qua-
litaten und Bedirfnissen des Menschen (Sprachfahigkeit, Bewegungsdrang, Ausdrucks-
bediirfnis, Spieltrieb, Kreative Fahigkeiten) und ist deshalb nicht zeitlich gebunden. Die
Padagogik des Orff-Schulwerks passt sich idealerweise immer an die aktuelle Zeit und die
Gegebenheiten in der Unterrichtpraxis an und findet stets neue Lernzugdnge (vgl. Yaprak
Kotzian 2018, 150-151).
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2.3.5 Edwin Gordons Music Learning Theory als sinnvolle Erganzung des
Unterrichts in der Elementaren Musikpadagogik

Was ist die Music Learning Theory?

Edwin E. Gordon, geboren 1927 in Stamford, Connecticut,
verstorben 2015 in lowa, war ein amerikanischer Musiker,
Musikpsychologe, Forscher, Autor, Dozent und Lehrer, des-
senwohlbekanntestes Werk neben bahnbrechenden Studien
Uber Begabungsforschung die .Music Learning Theory” ist,
im Weiteren kurz MLT genannt. Dabei handelt es sich um
eine differenzierte Methode systematischen Musiklernens,
die er, geleitet von der Frage wie individuelles Lernen vor
sich geht und wie jede und jeder einzelne darin unterstutzt
werden kann, in jahrzehntelanger Forschung und Beobach-
tung, in Studien und in praktischem Unterricht mit sorg-
faltiger Analyse im von ihm gegrindeten Gordon Institute
of Music Learning (GIML) entwickelte. In der gesamten
Musikpadagogik wird die MLT mittlerweile viel beachtet,
diskutiert und geschatzt.

Audiation (Verb: audiieren) und Aptitude

Bereits in den 1970er-Jahren pragte Gordon den Begriff
Audiation und bezeichnet damit ein inneres Denken von
Musik, im Sinne von Horen und Verstehen, ohne dass tat-
sachlich Musik erklingt oder erklang (Gordon 2003, 25). Was
das Denken in einer Sprache ist, bedeutet Audiieren in der
Musik. Es handelt sich nicht um Wissen ,iber” Musik oder

Gordon wandte sich nach einem klassischen Kontrabass-
studiumund seiner Promotion Gber Drake” s Music Aptitude
Test bald der Jazzmusik zu und spielte in verschiedenen
bekannten Formationen. Ohne die Erfahrungen in der Im-
provisation und der damit verbundenen musikalischen
Vorstellungist seine weitere Arbeit mit dem Kernbegriff der
Audiation (s. u.) nicht denkbar (vgl. Gruhn 2016). Seine Mu-
sic Learning Theory fuBt auf zwei Grundpfeilern: einem
lerntheoretischen und einem praktischen Lehrmodell mit
drei Lernsequenzen (Gordon 2003) (s. u.).

Gordon hat mit seinen Forschungen neue, teils revolutiona-
re Impulse fur das frihkindliche Musiklernen gesetzt, ver-
gleichbar mit Keetman und Orff in den 1950er-Jahren. Teile
seiner MLT,adaptiertje nach eigenerkultureller Auspragung,
finden mittlerweile Verbreitung in Nord- und Sidamerika,
Europa und Asien.

Wahrnehmen einiger Teilaspekte von Musik,sondern es geht
darum,deminneren Gehorten seine musikalische Bedeutung
in Ganze zuzuweisen, es fundamental zu erfassen in allen
Aspekten und diese in einen gréfReren musikalischen Zu-
sammenhang zu stellen.

Dabeiunterscheideterdie Audiation von dervorbereitenden
Audiation, die zur eigentlichen Audiation hinfiihrt und die
ahnlich dem Erlernen der Muttersprache zunachst implizit,
informell, unstrukturiert erfolgt. Das Baby hort ein Wort,
nimmt es wahr, beginnt mit den ihm zur Verfiigung stehen-
den Lauten zu imitieren. Im Alter von etwa neun Monaten
hateskarperlich die Fahigkeiterlangt, Laute exaktzuformen.
In einem weiteren Entwicklungsschritt bekommt das Ge-
horte Bedeutung, sodass das Baby irgendwann eigenstan-
dig damit umgehen und kommunizieren kann. Erst weit
spdter folgen Lesen und Schreiben. Im Unterschied zum
informellen Lernen der Muttersprache tber die Eltern sollte
das Erlernen von Musik strukturiert und prozessorientiert
durch Unterweisung, z. B. durch die Teilnahme an einer El-
tern-Kind Gruppe, unterstitzt werden (Gordon 2003; Siiber-
kriib & Gordon 2007).

Wie die Bedeutungeines Wortes nichtallein durch denKlang
erfahrbarwird, sondern durch den Kontext,in den es gestellt

ist, durch Mimik und Gestik der Mutter, durch die dahinter-
stehende Emotion und den Ausdruck, ist es Gordon wichtig,
Melodie und Rhythmus nie mechanisch, sondern in einem
umfassenden musikalischen Duktus zu vermitteln und mit
dem Gegenlber auf eine Weise zu kommunizieren. So be-
zeichnet er die Art der Vermittlung auch als rhythmische
bzw. melodische Kommunikation.

Gordon erkannteim Rahmen seiner Forschungen,dass zum
Zeitpunkt der Geburt das musikalische Lernentfaltungs-
potential (aptitude) am groRten ist, dies aber bis zum Alter
von etwa neun Jahren eine fixe Begrenzung findet. Beginnt
die Hinfuhrung zur Musik idealerweise sehr bald nach der
Geburt strukturiert, ist dieses Potential hinsichtlich seiner
Kapazitat positiv beeinflussbar,denn es formt sich aus einer
Mischung von individueller Moglichkeit und Einflissen aus
der Umgebung und folgt dem Prinzip .Lernen lernen”. (Gor-
don 2003; Stiberkriib & Gordon 2007).

Learning Sequences - Gordons aufeinander aufbauende Lernsequenzen

1. Skills Sequence oder Fertigkeiten-Lernsequenz
2.TonalContentLearningSequence oder Tonale Lernsequenz
3. Rhythm Content Learning Sequence oder Lernsequenz
rhythmischer Inhalte (Gordon 2003)

Die zweite und die dritte Lernsequenz bilden das Herzstlck
der MLT — den kontinuierlichen und lernphysiologisch an-
gepassten Aufbau eines rhythmischen und tonalen Reper-
toires mit Hilfe von ,Patterns” genannten Rhythmen und
Melodien. Diese beinhalten unterschiedlichste Metren (ge-
rade, ungerade und zusammengesetzte) und Tonalitaten
(Dur, Moll, Kirchentonarten), wobei die Lehrperson in dieser
Phasein der Hauptsache durch Imitation Abfolge und Inhalt
aufzeigt.

In der ersten Sequenz, Skills Sequence oder Fertigkeiten-
Lernsequenz, benennt Gordon zwei grundsatzliche Prinzi-
pien von Lernen: das unterscheidende und das schlussfol-
gernde Lernen(Interferenzlernen), diesich erganzen,gegen-
seitigdurchdringenundje nachindividuellem Leistungsstand
unterschiedliche Dominanz haben, wobei das unterschei-
dende Lernen Grundlage und Hinfuhrung fir Interferenz-
lernen ist.

Unterscheidendes Lernen findet in fiinf aufeinander auf-
bauenden Stufen statt:

Die erste Stufe ,hdren und wiedergeben” ist zugleich die
wichtigste, weilgrundlegendste Stufe,die mit grofRer Sorgfalt
unterrichtet werden sollte. Auf neutralen Silben werden

tonaleundrhythmische Patterns gesungen bzw. ,gechantet”
(Chanten meint melodisches, ausdrucksstarkes Sprechen
oftin Verbindung mit Kérperbewegung), von den Schiiler:in-
nen audiiert und je nach Altersstufe nachgesungen und
-gesprochen.

In der zweiten Stufe, der Verbalverknipfung, werden be-
kannte Patterns mit tonalen (hier nutzt Gordon die bereits
bekannte relative Solmisation) bzw. Rhythmussilben ver-
bunden.

InderTeilsynthese genanntendritten Stufe,kdnnen Schiiler:in-
nen bereits Namen der Tonalitaten und Takte benennen.

Beider Symbolverknipfung, die Stufe vier darstellt, vollzieht
sich eine Verknlpfung des Gehdrten mit Notation.

InStufe fiinf,dervollstandigen Synthese, konnen Schiiler:in-
nen ,eine Serie vertrauter Patterns notationsbezogen au-
diieren und dem Gelesenen syntaktische Bedeutung geben
und somit Notation flieBend lesen und schreiben.” (Gordon
2003; Siiberkriib o. J.).

Schlussfolgerndes oder Inferenzlernen baut auf unterschei-
dendem Lernenundderverinnerlichten Gesamtschaudurch
vorbereitendes Audiieren auf und setzt die Fahigkeit zu
Transferdenken voraus. Wurde beim unterscheidenden
Lernen mit bekannten Patterns gearbeitet und von Seiten
der Lehrperson lenkend unterstiitzt, erfolgt nun in einem
Abstraktionsprozess der Transfer auf unbekannte Inhalte,
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die sich die Schilerinnen aus vorherigem Wissen schépfend erschlieen. Angekommen auf
dieser Stufe, sind die Schiilerinnen im Idealfall fahig, im eigentlichen Sinn zu audiieren, frei
in Metren und Tonalitaten zu improvisieren und zu komponieren und die Inhalte mit all-
gemeinen musiktheoretischen Grundlagen in Beziehung zu setzen. Gordons MLT weist mit
diesen Methoden weit tiber ein ausschlieRlich frihkindliches Lernen hinaus.

Integration von Teilaspekten der Music Learning Theory in die Elementare
Musikpddagogik

In allen Teilbereichen der Elementaren Musikpadagogik (EMP) kann die MLT bereichernd im
Unterrichteingebracht werden. Auch wennsich Unterrichtsorganisation und Stundenablauf
in der EMP von einem reinen MLT-Unterricht unterscheiden, ist doch ein daran orientierter
Unterricht gut moglich.

Die unmittelbare Verknlpfung von Musik und Bewegung, die schon bei Orff/Keetman einen
Eckstein der Musikerziehung darstellte, findet sich ebenso bei Gordon:, The body must feel
beforethe brain can comprehend” (Gordon 2003,9) undist durch neurobiologische Forschung
und diverse Studien mehrfach untermauert worden. So bestatigte sich in einer Studie, dass
Babysdie Unterteilungin Zweier- bzw. Dreiermetren
durch die Bewegung auf dem Arm der Mutter zu
unterscheiden gelernt hatten (Phillips-Silver & Trai-
nor 2005, Phillips-Silver & Trainor 2007 zit. nach Gruhn
2021, 42).

Auch die grolRen Haupt- (Macrobeats) und kleinen
Nebenimpulse (Microbeats) erfahren Babys anfang-
lich iber das Bewegt-Werden im Raum oder taktil

Uber die Hande der Mitter. Das sogenannte Koope-
rationsband — ein grofRes rundes Gummiband, das
diegesamte Gruppe mitden Handen umgreift—kann
beispielsweise als immer wiederkehrendes Unter-
richtselementfireinRitualliedim Eltern-Kind Unter-
richt eingesetzt werden. Spielorientiert lassen sich
damit Dynamik, Agogik, Schwerpunkte in der Musik
vermitteln, aber auch durch bestimmten Einsatz
(wahrend des Hebens des Kooperationsbandes
singen, beim Senken schweigen und das eben Ge-
horteim Kopf wiederholen)dieinnere Tonvorstellung
fordern.

Gordon selbst legte grolen Wert auf musikalische Vielfalt, sowohl stilistisch als auch in der
Verwendung von unterschiedlichsten Tonalitaten. Ihm ist es zu verdanken, dass die ver-
meintlich kindgemdRe Dur-Moll-Dominanz im Liedgut aufgebrochen wurde und einer
neuen Sensibilitat flir modale Tonalitaten gewichen ist.

WichtigerscheinenKontinuitat und RegelmaRigkeitin derSache. Sokdnnteauch nach einem
Begriillungsliedin einer Gruppe mit Kindern zwischen vier und sechs Jahren einean Gordons
Methodik angelehnte Einheit ein immer wiederkehrendes Element sein. Der Ablauf nimmt
mit rhythmischer und/oder melodischer Kommunikation, die abhangig von Alter und Fort-
schritt der Gruppe mit oder ohne Verbalverknipfung vonstattengeht, weniger als zehn
Minuten ein. Die grundlegenden Prinzipien dieser Art der Kommunikation sollten eingehal-
ten werden:

a) Rhythmische Kommunikation

= Die Lehrperson legt vorher durch praktisches Vorsprechen (chanten) Taktart und Tempo fest, bevor die eigentlichen
Patterns zum Wiederholen gegeben werden.

= Der Fluss des Metrums sollte moglichst nicht wahrend der Kommunikation unterbrochen werden.

= Es sollte zwischen Antworten der gesamten Gruppe und einzelner Kinder gewechselt werden.
In den Eltern-Kind-Gruppen werden anfanglich die Eltern antworten, aber Impulse der Kinder sollten immer aufgegrif-
fen und verstarkt werden. Zwischen einzelnen Phasen sollte den Reaktionen und dem ,Tonen” der Kinder Raum
gegeben werden. Erst dann wird es zu einer Kommunikation.

= Der Korper sollte als Unterstltzung des .flow" oder des Metrums einbezogen werden.

= Der Schwierigkeitsgrad sollte an das Konnen einzelner Kinder moglichst angepasst werden.

b) Melodische Kommunikation

= Es wird ein tonales Pattern vorgesungen, das eindeutig die Tonalitat vorgibt

= Danach sollte eine ,innere Lauschpause” eingehalten werden: Nachdem das Intervall oder ein kurzes Pattern vorge-
sungen wurde, soll eine ebenso lange Stillephase gehalten werden, in der die Tone als innere Tonvorstellung klingen
sollen, dann erst wird es vom Kind wiedergegeben.
Eine eindeutige Korpersprache der Lehrperson ist hier wichtig. Beispielsweise legt die Lehrperson als Stille-Zeichen
die Hand an das eigene Ohr. Aus der Ward-Methode kennt man auch ein Stabchen, dessen eine Halfte griin ist und fur
.singen” steht und dessen andere, rote Halfte ,schweigen" bedeutet.

= Neben dem Antworten in der Gruppe sollen die Kinder auch hier allein nachsingen, damit jedes Kind seine eigene Stim-
me wahrnehmen und einzuschdtzen lernt und die Lehrperson hort, ob es die Tone trifft und gegebenenfalls schwieri-
gere Patterns nachsingen kann.

In seinen Forschungen stellte Gordon fest,dass man bei Liedern als Zuhorer:in in erster Linie den Text wahrnimmt. Deshalb
ist es sinnvoll, beim Liederwerb zunachst Melodie und Text zu trennen und unabhangig voneinander zu behandeln. Erst
im weiteren Verlauf werden beide Teile zusammengesetzt und bekommen ihre je eigene Wertigkeit.

Eine Auseinandersetzung mit Gordons Music Learning Theory ist im aktuellen Diskurs in der Musikpddagogik von grof3er
Bedeutung, da seine Impulse sowohl in die EMP als auch in die Instrumental- und Vokalpadagogik positiv hineinwirken
konnen.
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2.3.6 Solfege

Constanze Heller

Besonderheiten

Solfége richtet sich an Kinder ab 6 Jahren. Diese haben in der Regel die Musikalische Friiherzie-
hung durchlaufen; fir manche ist es das erste Fach, das sie an der Musikschule belegen. Sol-
fége kann als sog. Brickenkurs' Wartezeit (iberbriicken, bis der gewiinschte Platz fir Instru-
mental-/Gesangsunterricht oder weitere Angebote frei wird.?

Instrumentalanfangerinnen ab acht Jahre kénnen das ,Erganzungsfach Solfége” belegen, al-
tere Quereinsteiger sind willkommen. Hier begleitet Solfége den Unterricht iiber mehrere
Jahre. Kleingruppen von funf bis acht Schilerinnen erlauben eine individuelle Forderung. Die
Dauer des Unterrichts kann 45 Minuten in der Woche betragen.

Solfége vermittelt Sicherheit im Umgang mit musikalischem Material. Dies ermoglicht einen
befriedigenden, effektiven Start auf dem Instrument und befahigt von Anfang an zum eigen-
standigen, reflektierten Uben. Der Instrumentalunterricht wird bereichert und entlastet. Instru-
mentalkolleginnen beobachten eine deutlich héhere Ubemotivation.

Solfége legt fachlbergreifend Grundlagen fur jede Art der Musikausiibung. Vergleichbar mit
dem Theorieunterricht beim Erwerb des Flhrerscheins werden hier mit gentigend Zeit und
HinwendungKenntnisse und Fahigkeiten erworben, flirdieimlaufendenInstrumentalunterricht
kaum Zeit vorgesehen ist (um beim Bild des Fahrunterrichts zu bleiben: der Fahrlehrer erklart
die Vorfahrtsregelung selbstverstandlich nicht an der Kreuzung, sondern zuvor im Theorie-
unterricht).

Inhalte

= Relative Solmisation (nach Zoltan Kodaly),
= Notenlehre,

= Gehorbildung,

Elementare Stimmbildung,

Erfahrung mit Singen und Mehrstimmigkeit,

= Inneres Horen,

= Rhythmus- und Taktverstandnis (Rhythmus-Silben nach Zoltan Kodaly),
Harmonielehre,

» Ubungen zu Kérper- und Gruppenkoordination.

Herzstiick Relative Solmisation

Das Herzstiick des Solfégeunterrichts bildet die Relative Solmisation als Konigsweg zu einem
zuverlassigen Gehaor. Sie bleibt lebenslange Begleiterin auch professioneller Musiker. Das Singen
auf Tonsilben® in Kombination mit Handzeichen ordnet und konkretisiert das Gehorte.

1 Brickenkurse bilden die Briicke zwischen der Musikalischen Fritherziehung und einem spateren Instru-
mentalunterricht/weiterflihrenden Angeboten. Sie richten sich an Kinder, die sich noch nicht klar fir ein
Instrument oder Fach entschieden haben. Inhaltlich konnen dabei allgemeine musikalische Ziele verfolgt oder
Instrumente ausprobiert werden. Briickenkurse sind Gruppenangebote und auf ein Jahr begrenzt.

2 .Instrumental-" steht im weiteren Text stellvertretend fir jegliche Musizierpraxis, so auch flir Gesangs-
unterricht.

3 Diesesindin der Dur-Diatonik zunachst do, re, mi, fa, so, la, ti und das oktavierte do”. Wechselt der Grund-
tonbezug, gelangt man zu Moll bzw. modalen Skalen, ohne die Grundsilben verandern zu mussen. Fiir Hoch-
und Tiefalterationen werden die Vokale der Silben abgewandelt.

Stets wird mit allen Sinnen Musik gemacht: Ohr, Stimme,
Auge und Hand agieren gemeinsam. Neben dem klanglichen
«Zauber”, der schon mit kleinem Tonvorrat entsteht, holt die
Solmisation musikalische Grammatik aus der Grauzone
verschwommener Vorstellung. Die Handzeichen machen
melodische Verlaufe greif- und sichtbar; die Melodie ist im
wahrsten Sinne begreifbar. Die Handzeichen geben nicht
nur die relative Tonhohe raumlich wieder, sondern zeigen
auch in ihrer Physiognomie die ruhende oder strebende
Wirkungin Beziehung zuihren Nachbartonen. Die Genauig-
keit beim Zeigen begiinstigt eine saubere Intonation der
Stimme. Uber die Handzeichen konnen der Gestus, das
Tempo und der Rhythmus einer Melodie unterstrichen wer-
den. Schilerinnen kénnen Handzeichen als einfaches Diri-

Unterrichtsprinzipien und Aufgabenstellungen
Solfége zielt auch auf die Liebe zum Singen. Praktisches Er-
leben wird dem theoretischen Verstdndnis grundsatzlich
vorausgestellt. Augenmerk liegt auf Transferleistungen: Ab-
singenvon Handzeichen,einegehorte MelodieinHandzeichen
JUbersetzen”, einer Wandernote singend folgen als Vorstufe
zu Blattsingen, Frage-Antwort-Spiele mit definiertem Ton-
vorrat.

Als sehr wichtig fir das vertiefte Verstandnis ist die hand-
schriftliche Notation zu erachten, individuell im Heft, wie
auch in Gemeinschaftsarbeit an der Tafel. Die Aufgaben
reichen hier von Melodiediktat, Abschreiben, tiber Kompo-

gat bereits ohne Notenkenntnisse einsetzen — ein Erlebnis
von hoher Selbstwirksamkeit.

DieraumlicheVorstellungvonTonhdhen legtein Intonations-
bewusstsein an und verhilft zu einem korrigierenden Hor-
vermogen beim SpielaufdemInstrumentbzw. beim Gesang.
Es bildet sich eine zuverlassige innere Skala aus, die als
Werkzeug dauerhaft zur Verfligung steht. Diese Skala re-
prasentiert das Prinzip, das allen Tonarten gemein ist und
lasst sich auf Dur/Moll, modale Skalen, Alterationen und
Modulationen erweitern. Solmisation befdhigt Musizieren-
de, ohne dufdere Hilfsmittel wie Klavier oder Tontrager einen
Notentext innerlich zu héren und sich anzueignen.

nieren, bis hin zu Memorieren. Die Musikbeispiele werden
stets von mehreren Seiten untersucht: Tonart und Taktart,
Form, Besonderheiten rhythmischer und melodischer Art.
Mit dieser Routine ausgestattet kénnen die Schilerinnen
imInstrumentalunterricht Elemente undStrukturenals ,gute
Bekannte" wiederentdecken. Der Freiraum fur Arbeit an
instrumentenspezifischen Herausforderungen und musi-
kalischer Gestaltung ist gewahrleistet. Solfége bedeutet
zwar, einen Termin pro Woche mehr einzuhalten, es wird
jedoch kostbare Zeit firden Instrumentalunterricht und das
hausliche Uben gewonnen.

Fiir Workshops und Lehrgange konnen etwa die folgenden Institutionen und Personen empfohlen werden: *
Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes und des Landes NRW: kulturellebildung.de

Landesmusikakademie Hamburg: landesmusikakademie-hamburg.de
Aniko Baberkoff: www.doremius.de/Aniko-Baberkoff/aniko-baberkoff.html

Heike Trimpert: www.heike-trimpert.de

4 Literatur zur Solmisation findet sich in Kapitel 5.3.
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Foto: AdobeStock

Angebote Elementarer Musikpraxis, also solche, die eine madglichst groRe Breite des Umgangs
mit Musik beinhalten, sind nicht nur bis zur mittleren Kindheit moglich. Vielmehr stellen sie
auch in der spdaten Kindheit, in der Jugend — und darGber hinaus im frihen, mittleren und
spaten Erwachsenenalter — eine Bereicherung dar. An Musikschulen bietet sich die Chance,
entsprechende Gruppen auch als Erganzung zum Instrumental- oder Vokalunterricht — aber
selbstverstandlich auch unabhangig vom Belegen eines anderen Fachs an der Musikschule
—aufbauend und kontinuierlich anzubieten. Die Liste der Erganzungsfacher, wie der Verband
deutscher Musikschulen sie fir alle Schilerinnen empfiehlt, wirde damit um eine attraktive
Maglichkeit erweitert.

In einem solchen Erganzungsfach kénnten beispielsweise Lieder und Songs aus dem Instru-
mental- oder Gesangsunterricht aufgegriffen und gesungen werden. Eine zweite Gesangs-
stimme oder etwa eine Mehrstimmigkeit in Form von Background-Harmonien intensiviert
das Erleben und lasst sich gleichzeitig mit musiktheoretischen Inhalten verknipfen. Mit
Vocal Percussion —dem Imitieren von Schlaginstrumenten mit Stimme und Sprechwerkzeu-
gen — kann, wenn es stilistisch sinnvoll erscheint, ein rhythmisches Gerlst hinzugeflgt
werden. Nicht zuletzt kdnnen die Teilnehmenden eigene Songs erfinden. Natrlich ist das
Repertoire aber nichtauf populare Musik beschrankt, vielmehrist eine Breite unterschiedlicher
Genres und Regionen denkbar. Ist in bereits absolvierten Kursen der Elementaren Musik-
praxis solmisiert worden, so kann dies in Solfége-Einheiten weitergefiihrt werden, aber auch
ein Neueinstieg in dieses Feld eroffnet gewinnbringende Perspektiven.

Eine groRe Chance besteht darin, die Instrumente der Teilnehmenden in den Unterricht ein-
zubinden. Melodie und Begleitstimmen von Liedern, Songs und Stiicken konnen auf die Ins-
trumente der Gruppe aufgeteilt werden. Perkussionsinstrumente kdnnen hinzutreten, die
Klangpalette erweitern und rhythmische Stimmen tibernehmen. Gerade auch die umfassen-
de Beschaftigung mit Rhythmen kann eine hilfreiche Erganzung zum Instrumental- oder
Gesangsunterricht darstellen. Stehen Akkordsymbole in den Noten, so kdnnen passende
Stimmen selbst erstellt und erprobt werden. Besonders gut Iasst sich mit wiederholten Mus-
tern — oft wird von Patterns gesprochen — arbeiten, denn diese sind leicht und ohne Noten
erlernbarunderlaubenreizvolle Schichtungen. HieristauchanAnsatzedes Live-Arrangements
zu denken (Terhag & Winter 2012). Dariiber hinaus kann mit den Instrumenten improvisiert
werden. Hier bieten sich etwa Vorspiele, Zwischenspiele und Nachspiele zu Liedern und Stii-
cken an; es ist aber auch an Improvisationen abseits von Stiicken zu denken. Dabei konnen
ganz unterschiedliche Spielregeln leitend sein, wie sie etwa in verschiedenen Sammlungen
angeregt werden (de la Motte 1990; Schwabe 1992; Sary 2006; Kaul & Terhag 2013; Ridiger
2015; Schneider 2017, Losert & Schlimp 2019). Als Instrumentarium lassen sich auch Apps
einsetzen, wodurch sich vielfaltige Mdglichkeiten ergeben (= 4.1 Digitalisierung).

Im Bereich der Bewegung kommt zunachst Anregungen zur
Korperarbeit ein gewisser Stellenwert zu, nicht zuletzt sind
von diesen auch Impulse fir das Instrumentalspiel oder den
Gesang zu erwarten. Weiter ist aber gerade auch eine kiinst-
lerische Arbeit mit Bewegung wertvoll, welche geeignet ist,
mit der Zeit zu einem korperlichen Ausdruck zu verhelfen. So
lassen sich etwa mit Elementen und Impulsen aus dem Mo-
dern Dance, dem Streetdance oder der Rhythmik kleine oder
grol3ere Choreografien erstellen und umsetzen. Dabeiist aus
musikpadagogischer Perspektive besonders auch die Wech-
selbeziehung zwischen Musik und Bewegung ein lohnender
Schwerpunkt. So kann eine Teilgruppe auf Instrumenten
musizieren, wahrend die verbleibende Teilgruppe die Klange
in Bewegung umsetzt. Andersherum kann auch die Bewe-
gungsgruppe flihren und eine Musik auf Instrumenten und
mit der Stimme anregen. Naturlich mussen sich aber Musik
und Bewegung nicht immer entsprechen. Auch ein Kontras-
tieren oder eine weitgehende Unabhangigkeit kann reizvoll
sein (vgl. Weise 2013, 11-13). So entstehen schlieBlich Per-
formances, die Musik und Bewegung miteinander verbinden
und durchaus auch in Auffihrungen minden konnen. Gera-
de hierin kann bereits ein Moment der Begabungsfdrderung
und der Berufsvorbereitung im Hinblick auf ein Studium der
Elementaren Musikpadagogik oder der Rhythmik liegen.

Horbeispiele aus verschiedensten Genres, Regionen und
Zeiten konnen den Horizont erweitern. An das Horen wird
sichoftmals eine Runde anschlieBen,diedem Austausch tiber
Erlebtes und Gehortes dient. Dabei konnen auch Details und
Strukturenim Sinneeiner Gehorbildungin den Fokus geraten.
Aspekte der gehdrten Musik konnen sodann fur eigene Ge-
staltungen aufgegriffen werden. Nicht zuletzt kann auch zu
gehorter Musik mitgespieltwerden. Werden kurze Stiicke und
SdtzeinKleingruppen erarbeitet,was sich mitalterenKindern
und Jugendlichen durchaus anbietet, so wird bei der Prasen-
tationderErgebnisseaufmerksameinanderzugehort,sodass
auchdifferenzierte Feedbacks moglich sind. Natdrlichkénnen
Gestaltungen der GroRgruppe auch aufgenommen und an-
schlieend gemeinsam gehort werden.

Wenn immer es sich anbietet, wird —vielleicht im Sinne eines
.asthetischen Streits”, alsoeinesargumentierenden Sprechens
(Rolle2014)—-(ibergemeinsame musikalische und tanzerische
Produkte sowie Moglichkeiten der Weiterarbeit nachgedacht
und gesprochen. Immer wieder konnen dabei auch Inhalte
der Allgemeinen Musiklehre oder der Musiktheorie themati-
siert werden. Wird von Horbeispielen ausgegangen, kommen
auch musikgeschichtliche oder allgemein historische Aspek-
te ins Blickfeld. Von gemeinsamen Betrachtungen und Ge-
sprachen ausgehend kann der Weg schliel3lich zu eigenen
Kompositionsversuchen fiihren (vgl. Schlothfeldt 2015,
Dartsch, Rolle, Schlothfeldt, Vandré & Weber 2022).

Wenn Uberbestimmte Zeiten oder Regionen gesprochenwird,
konnen nicht zuletzt auch andere kiinstlerische Produkte
einbezogen werden, also etwa Lyrik oder Bilder. Musik, Be-
wegung, Sprache und visuelle Kiinste kénnen schlieflich in
.Gesamtkunstwerken” eine Verbindung eingehen (vgl. hierzu
auch: Mast & Milliken 2008; Schillméller 2016). Prototypisch
sind hierMusiktheaterproduktionen,wiesieinder Praxis nicht
selten unter dem Begriff des Musicals subsumiert werden.
In einzelnen ,Nummern” kann eine Gruppe musizierender
einer Gruppe singender und schauspielernder Jugendlicher
gegenuberstehen, wobeidie Zugehdrigkeit zu den genannten
Gruppen von Nummer zu Nummer auch wechseln kann.
Lohnend ist eine kreative Arbeit im Prozess, also das lang-
same gemeinsame Erstellen der Nummernfolge, der Texte,
der Kostime und des Bihnenbilds einschliel3lich der Licht-
regie im Gegensatz zu einem blof3en Einstudieren eines fer-
tigen Stlcks aus dem Handel. Aber auch die zuletzt genann-
te Moglichkeit kann noch viele Freirdume zu Erganzungen
und Variationen bieten.

Gerade beider Arbeit an einem solchen Stick, aber auch ganz
grundsatzlich ist eine partizipative Arbeitsweise zu verwirk-
lichen. Die Kinder und Jugendlichen kdnnen eigene Musik in
den Unterricht mitbringen, eigene Bedurfnisse und Wiinsche
artikulieren und den Verlauf der Gruppentreffen mit in die
Hand nehmen. Hierbei wird es regelmdRig auch zu sozialen
Aushandlungsprozessen kommen. AnschlieBend kann der
Gesprachsverlauf méglicherweise sogarin einelmprovisation
mit Musik und/oder Bewegung Ubersetzt werden.

Anstelle eines Aushandelns zwischen allen Teilnehmenden
konnen die Jugendlichen auch abwechselnd Teile der Stunde
vorbereiten und anleiten. Dabei werden bereits musikpdda-
gogische Erfahrungen gesammelt. Ein anschlieRendes Feed-
back von allen Teilnehmenden tragt zur Selbsteinschatzung
und Weiterentwicklung bei. Jugendliche, die eine Affinitat zur
Gestaltung von Unterrichtseinheiten zeigen, konnen schliel3-
lichin Gruppen mit jungeren Kindern eingeladen werden und
auch dort Teile von Stunden Gbernehmen. Die Lehrperson
unterstiitzt und begleitet die Anleitungsversuche. Ahnlich wie
bei dem mancherorts existierenden System der Musikmen-
torinnen (Bund Deutscher Blasmusikverbande 2018) kann
dies—etwa in Kooperation mit Landesmusikakademien —mit
speziellen flankierenden Kursen und mit Zertifikaten ver-
bunden werden. Die Musikschulen kdnnen auf diese Weise
auch musikpadagogische Neigungen fordern, Phasen der
Berufsorientierung begleiten und im Sinne einer Studienvor-
bereitenden Ausbildung (SVA) auch auf diesem Feld berufs-
vorbereitend wirken.
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Settings

Im Bereich friither musikalischer Bildung finden sich an den Musikschulen etablierte Rah-
menbedingungen, Unterrichtsformate, Konstellationen und Angebotsformen, die einerseits
bestimmte Zielgruppen traditionell ansprechen, sich andererseits im Zuge der gesellschaft-
lichenVeranderungenauch permanentweiterentwickeln missen. Diese sog. Settings haben
auch Auswirkungen auf die inhaltliche und fachliche Ausgestaltung der Bildungsangebote,
erfordern bestimmte raumliche Gegebenheiten und stellen spezielle Anforderungen an die
Lehrpersonen und die Musikschule als Organisation. Sie sind oft nicht leicht zu flexibilisie-
ren, da Personalschlissel, Finanzierungsmodelle, Satzungen und Gebihrenordnungen der
Musikschule gewissermafen den Takt fir die Bildungsangebote vorgeben.

Weitere Komplexitat entsteht, wenn im Zuge der Erhohung von Bildungsgerechtigkeit und
der Zugangsmoglichkeiten zu musikalischer Bildung die Musikschule mitanderen Bildungs-
einrichtungen zusammenarbeitet. Dann treffen teils sehr unterschiedliche Systeme auf-
einander, und die Erfordernisse an die 0. g. Rahmenbedingungen miissen unter Umstanden
neu verhandelt sowie Formate verandert und erganzt werden. Die Kinder und ihre Bezugs-
personen, die bisher traditionell die Klientel der Musikschulen bildeten, sehen sich im Fa-
milien- und Berufsalltag veranderten Bedingungen gegenUlber. Auch die Gesellschaft an
sich verandert sich permanent und wird vielfaltiger in ihren Bedirfnissen und Moglichkei-
ten. Diese Verdnderungsprozesse im Blick zu behalten und zu integrieren in entsprechen-
de Bildungskonzepte, ist eine zentrale Aufgabe der Musikschulen.

Vor diesem Hintergrund kommt den verschiedenen Settings im vorliegenden Bildungsplan
eine nicht unerhebliche Bedeutung zu. Im Folgenden werden zunachst die typischerweise
innerhalb der Musikschulen vorhandenen Settings, anschlieBend mégliche Kooperations-
settings und abschlieBend tbergreifende Angebotsformen mit ihren jeweiligen Maglich-
keiten und Erfordernissen behandelt, um allen an diesen Bildungsprozessen Beteiligten
Orientierung zu geben, die Prozesse selbst sowohl planbar als auch veranderbar sowie
gleichermalRen verlasslich und mit hoher Qualitat zu gestalten.

Foto: AdobeStock

Foto: Verband deutscher Musikschulen/Werner Musterer

Um einen ersten Uberblick iiber die gingigen Settings friiher musikalischer Bildung in der
Musikschule zu geben, werden ihre jeweiligen Besonderheiten und Bedingungen im Fol-
genden anhand der verschiedenen denkbaren Personenkonstellationen und Sozialformen
beschrieben. Mit dem Begriff Setting ist hier sowohl die Konstellation der direkt am Unter-
richtsgeschehen beteiligten Personen als auch die raumliche und ausstattungsmalige
Situation gemeint. Der Begriff Setting umfasst damit die Gesamtheit aller Merkmale der
Umgebung, in der friihe musikalische Bildungsangebote zunachst exklusivim Rahmen der
Musikschule und in ihren Raumlichkeiten stattfinden.

Die gangigste Unterrichtsform im Bereich der Elementaren Musikpraxis an der Musikschule
ist der Gruppenunterricht mit Kindern, geleitet von einer, seltener auch zwei Lehrperson/en
[> 3.1.1 Settings mit Kindergruppen]. Insbesondere bei den unter drei Jahre alten Kindern
finden wir Gruppen mit Paaren aus Kindern und erwachsenen Bezugspersonen aus dem
privaten Umfeld der Kinder, die von einer Lehrperson betreut werden [ 3.1.2 Settings mit
Kindern und ihren privaten Bezugspersonen], am hdufigsten im Rahmen sog. Eltern-Kind-
Kurse. Derzeit noch seltener, aber immer mehrim Blick, sind ganze Familien als Teilnehmen-
de an musikalischen Bildungsangeboten [» 3.1.3 Settings mit Familien]. Am Ubergang zu den
Angeboten des frihen Instrumentalunterrichts oder in der Kindermusiktherapie finden sich
auch Konstellationen aus einem Kind und einer Lehrperson [» 3.1.4 Settings mit einem Kind
und Lehrperson] oder einem Kind, einer weiteren Bezugsperson des Kindes und der Lehr-
person [» 3.1.5 Settings mit einem Kind, einer privaten Bezugsperson und Lehrperson]. Im
Folgenden werden diese Grundtypen genauer beschrieben, wohl wissend, dass mit dieser
Systematik nicht alle praktizierten und denkbaren Konstellationen erfasst werden.
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3.1.1 Settings mit Kindergruppen

Das gangigste Setting im Bereich der Elementaren Musik-
padagogik und damit auch in den frihen musikalischen
Bildungsangeboten der Musikschule ist die Kindergruppe,
ublicherweise geleitet von einer Lehrperson, in der Musik-
schule selten, in Kooperationsbeziigen zunehmend auch im
Team [» 4.6 Teamteaching und Tandemunterricht]. Als
.Einstiegsoption” in eine Musikschullaufbahn und zur all-
gemeinen Musikalisierung bieten die Gruppenkursevorallem
jungeren Kindern ab dem Kindergarten- und Vorschulalter
die Moglichkeit, sich gemeinsam mitanderenKindernauler-
halb der Familie und der ggf. besuchten Betreuungsein-
richtung mit musikalischen und bewegungsmaRigen Inhal-
ten zu beschdftigen und dabei auch soziale Aspekte des

Miteinanders zu erproben und zu verinnerlichen. Nach
kurzer Eingewohnungszeit, in der die erwachsenen Bezugs-
personen der Kinder ggf. noch in das Unterrichtsgeschehen
einbezogen sind, kénnen die meisten Kinder eine stabile
Beziehung zur Lehrkraft aufbauen, auch untereinander
Kontakt aufnehmen und sich ohne Eltern oder private Be-
zugspersonen sicher in der Gruppe bewegen. Dennoch
sollte ein enger Kontakt zwischen Lehrperson(en) und den
Eltern bestehen bleiben:Die Eltern werden als Partner:innen
hinsichtlich der musikalischen Entwicklung ihrer Kinder
kontinuierlich Uber Unterrichtsinhalte und Entwicklungs-
prozesseinformiertund geben umgekehrtauch der Lehrkraft
Hinweisezurkindlichen Entwicklung[»> 4.8 Elternpddagogik].

Unterrichtsfacher/-formate, fiir die sich dieses Setting eignet:

= Elementare Musikpraxis mit Kindern von drei bis zehn
Jahren: die traditionell als ,Musikalische Friherziehung"
bezeichneten, auf ein bis zwei Jahre angelegten Kurse
mit Kindern im Kindergarten- und Vorschulalter; die
traditionell als ,Musikalische Grundausbildung" be-
zeichneten Angebote fir Kinder im Grundschulalter,

= Kinderchor/Singklassen,

= Musik und Bewegung/Rhythmik/Tanz,

= Elementares Musiktheater/szenisches Spiel mit Musik,

= Improvisations-/Kompositionskurse,

Organisationsform und Raumausstattung:

Ublicherweise bestehen die Gruppen der Elementaren Mu-
sikpraxis aus bis zu 12 Kindern, die Gegebenheiten vor Ort
(RaumgroRe, Ausstattung mit Instrumenten etc.) sind bei
der Belegung der Kurse bzw. bei der Entscheidung, einen
weiteren Kurs einzurichten, einzubeziehen. Gangig ist es,
ggf. nach einer kurzen ,Schnupperphase”, schuljahresbezo-
gene \ertrage abzuschlieRRen, wie auch in allen anderen
Unterrichtsformen. Fir Projekte und musiktherapeutische
Angebote gelten hingegenanderevertragliche Bedingungen.
Chor und Instrumentalklassen kénnen auch groRere Teil-
nehmendenzahlen bis hin zur Klassenstarke aufweisen.
Dennoch gilt: je jlinger die Kinder, umso uberschaubarer
sollte die Gruppe/Klasse bleiben. Musiziergruppen mit dem
Schwerpunkt auf instrumentaler Spielpraxis (z. B. Spielkreis
auf Orff-Instrumenten) sind mit vier bis acht Teilnehmenden
schonausreichend bestiickt, Orientierungsangebote, musik-
therapeutische Gruppensettings oder frihinstrumentaler
UnterrichtgelingeninKleingruppenvondreibis finfKindern.

= musiktherapeutische Gruppenangebote,

« Kurse im Uberschneidungsbereich von visuellen
Kinsten und Musik,

= frihe Spielpraxis auf Instrumenten: Spielkreise (z. B.
Perkussion/Trommelgruppen, Elementares Instrumen-
tarium), Orientierungsangebote zur Instrumentenwabhl,
kunterbunte Anfangerinnenensembles, Blaserklassen,
Streicherklassen, Projektensembles, instrumentaler
Anfangsunterricht.

Ziel ist es, die Teilnehmenden zu einer dauerhaften und als
gewinnbringend erlebten Beschaftigung mit Musik im wei-
teren Entwicklungsverlauf zu motivieren und zu befahigen
und dabei insbesondere den Fokus auf das gemeinschaft-
liche Musizieren zu legen. Darauf sind auch alle organisato-
rischen Rahmenbedingungen abzustimmen: niederschwel-
ligenZugangermoglichen tiberschaubare Unterrichtsgebih-
ren, attraktive Lehrmaterialien, ansprechende Raumlich-
keiten, motiviertes und zufriedenes Lehrpersonal und das
Vorhalten von Anschlussangeboten an der Musikschule.

Nicht nur fur die Festlegung der GruppengrofRRe, sondern
auch hinsichtlich der didaktisch-methodischen Mdoglich-
keiten und der Attraktivitat des musikalischen Bildungsan-
gebotes ist die Raumgrofe, -gestaltung und -ausstattung
von zentraler Bedeutung. Folgende Merkmale sollte der
Unterrichtsraum aufweisen (AEMP 2014):

Raumgrolle, -hohe und -form muissen erlauben, dass sich alle
Teilnehmenden frei bewegen kdnnen. Winschenswert ist ein
grol3er, sauberer Raum, der nicht mit StraBenschuhen betreten
werden darf, Uber Tageslicht und gute Bellftung verflgt.

Der Raum soll aufgeraumt und klar wirken. Darin sollen sich keine
Uberflissigen Gegenstande befinden und die bendtigten Instru-
mente und Materialien sollen so aufbewahrt werden, dass sie
dem Blickfeld entzogen werden konnen (z. B. in Schranken, einem
Nebenraum oder hinter Vorhdngen) und dennoch schnell greifbar
sind.

Verdunklungsmoglichkeiten, dimmbares Licht oder Lichtinseln/
Scheinwerfer helfen, besondere Stimmungen und Unterrichtssitu-
ationen zu gestalten, ggf. kénnen auch Podeste oder verschiede-
ne Raumebenen zur Gliederung und zum Schaffen von Biihnen-
situationen beitragen, sofern sie nicht den Bewegungsraum
einschranken.

Der Bodenbelag sollte warm, federnd und reinigungsfreundlich
sein und keine Verletzungsgefahren (z. B. durch Glatte) bergen.
Holz, Kork oder Linoleum sind nattirliche Materialien, die diese
Kriterien erfillen.

Die Auswahl der Instrumente orientiert sich an Klangschonheit,
Robustheit und geeigneter GroRe. Im gesamten Instrumentarium
ist auf ein breites Klang- und Tonhéhenspektrum zu achten —z. B.
sollte eine Ausgewogenheit zwischen Holz- und Metallinstrumen-
ten bestehen und der Bassbereich gut reprasentiert sein.

Die Teilnehmenden sollen allen Arten der Tonerzeugung begeg-
nen, daher gehoren zur Ausstattung neben dem sog. Kleinen
Schlagwerk, Perkussions- und Effektinstrumenten, Stabspielen
und Klangbausteinen auch robuste Saiten-, Streich- und Blasin-
strumente sowie ein Klavier, jeweils in ausreichender Anzahl, so
dass auch instrumentenhomogene Spielaktionen méglich sind (z.
B. auf Stabspielen).

Materialien wie z. B. Tuicher, Balle, Seile, Reifen, Stabe strukturie-
ren das Bewegungsrepertoire; Mal- und Bastelutensilien sowie
Materialien und Werkzeuge fiir den Bau einfacher Klangerzeuger
erganzen das o. g. Instrumentarium.

Mobile Sitzgelegenheiten in passender GroRe (z. B. Kissen,
Teppichfliesen, Hocker) ermdglichen, dass alle Beteiligten ,ihren”
Platz finden und je nach Spielaktion in geeigneter Haltung
musizieren konnen.

Fir die Lehrkraft oder bestimmte Unterrichtssituationen sollte
auch ein Tisch und passende Stiihle sowie ggf. Notenstander in
ausreichender Anzahl vorhanden sein.

Fir das Abspielen von Tontragern und die Erstellung von Aufnah-
men ist eine hochwertige Anlage und entsprechendes Equipment
erforderlich, flr die multimediale Gestaltung des Unterrichts auch
ein hochwertiger Beamer und eine geeignete Projektionsflache.
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Vorteile des Lernens/Lehrens in Gruppen

Die Gruppe bietet den Teilnehmenden friher musikalischer
Bildungsangebote die Maoglichkeit, Musik als nonverbales
Kommunikationsmittel zu erfahren, soziale Aspekte des
Miteinanders zu erproben und zu verinnerlichen, wie z. B.
unterschiedliche Rollen zu erproben, sich auf andere einzu-
lassen und sich empathisch zu verhalten. Beim Lernen mit
Gleichaltrigen sind Kinder in der Gruppe haufig aktiver,
ideenreicher, neugieriger und gesprachiger. Sie regen sich
gegenseitigan,vorallemauch beikreativen Aufgaben,indem
sie ihre Ideen vergleichen, durch fremde Impulse erweitern
und ausdifferenzieren. Zuhdren, Zeigen, Kritisieren etc. sind
eigenstandige Lerninhalte. Hier lernen die Gruppenmitglie-
dervoneinander,das Vormachen und Nachmachen, Hervor-

treten und Sich-Eingliedern kann immer wieder erfahren
werden und in ein ausgewogenes Verhdltnis treten. Bei
altersgemischten Gruppen fungieren die Alteren als Model-
le fr die Jingeren. Hinsichtlich der Spielpartner:innen er-
geben sich in groReren Gruppen mehr Auswahlmaoglich-
keiten fur die Einzelnen, verschiedene Sozial- und Aktions-
formen (Einzelarbeit, paarweise Arbeit, Kleingruppenarbeit
etc.) konnen vielfdltig umgesetzt und kombiniert werden.
Auch bei noch geringen individuellen Fdhigkeiten in den
verschiedenen Ausdrucksbereichen ergeben sich interes-
sante und klangvolle musikalische Ergebnisse und Arrange-
ments, die zum Weitermusizieren motivieren.

Voraussetzungen fiir eine gelingende Arbeit mit Gruppen in der frilhen musikalischen Bildung:

Trotzallero.g.Chancenbirgt die Gruppenformauch Konflikt-
potenzial und spezielle Anforderungen an die Beteiligten.
Wenn viele unterschiedliche Bedlrfnisse, Interessens- und
Motivationslagen aufeinandertreffen, kdnnenauch Streitig-
keiten, Ungerechtigkeiten, Uber- und Unterforderungssitu-
ationenentstehen,diedie Aufmerksamkeitvondeninhalten
ablenken, als ,Unterrichtsstorungen” (Dartsch 2020, 614)
wahrgenommenwerden undKlarung bendtigen. Auchwenn
dies vollig normaler Bestandteil eines Gruppenunterrichts-
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prozesses ist, flihlen sich Lehrpersonen mitunter belastet
durch Diskussionen, Disziplinschwierigkeiten und den zu-
satzlichen Energieaufwand, der fir die Organisation und
Leitung von Gruppen aufgewendet werden muss. Dies gilt
insbesondereflrLehrkrafte,diefastausschliel3lich Gruppen-
und Klassenunterricht erteilen. Damit dies auch tber einen
langeren Zeitraum und zur Zufriedenheit aller Beteiligten
funktioniert, sollten folgende Bedingungen Berticksichtigung
finden:

Sinnvolle Zusammensetzung der Gruppe bzgl. Alter
und Leistungsstand/Vorkenntnissen

Dies muss nicht zwangslaufig bedeuten, dass die Gruppe
altershomogen sein muss oder der Unterrichtsprozess nur
bei ungefahr gleichen Vorkenntnissen gelingt. Ob eine
Gruppe .funktioniert”, hangt vielmehr davon ab, wie gut die
lehrkraftunabhangige Kooperation und Interaktion der
einzelnenTeilnehmenden klappt und wie gutes der Lehrkraft
gelingt, binnendifferenzierend zu unterrichten.

Beriicksichtigung der Gruppenphasen (Klein 2019, 30)
Jede Gruppe durchlebt im Laufe ihrer Zusammenarbeit (die
oft auf ein Schuljahr bezogen ist) verschiedene Phasen mit
unterschiedlichen BedUrfnissen. Nach einer Anfangsphase
des gegenseitigen Kennenlernens folgt oft eine etwas un-
ruhigere Orientierungsphase (auch Machtkampf genannt),
in der alle ihren Platz in der Gruppe finden missen und
bisweilen Grenzender iibrigen Beteiligten ausgelotet werden.
Ist diese liberstanden, folgt die sog. Vertrautheitsphase, in
der gemeinschaftliches Agieren hoch im Kurs steht, Sicher-
heits- und Kompetenzerlebenandas Gelingen von Gruppen-
aktionen unddie Einhaltung von Spielregeln gebunden sind.
Im Anschluss ist es in der sog. Differenzierungsphase

Foto: Musikschule Laupheim/Daniel Scheffold

wieder moglich, auch verstarkt einzeln zu agieren, Unter-
schiede wahrzunehmen und anzuerkennen und diese
fruchtbringend zuintegrieren. Die Abschlussphase am Ende
des Gruppenprozesses benotigt auch besondere Aufmerk-
samkeit, hier wird Bilanz gezogen, bevor sich die Gruppe
trennt oder einzelne sich abldsen. Idealerweise bleibt die
Konstellation der Teilnehmendenim Lauf eines Unterrichts-

Rollenklarheit der Lehrperson(en)

Die Lehrperson fiihrt und moderiert die Aktivitaten der
Gruppe, agiert aber immer wieder auch selbst als gleich-
berechtigtes undvorbildhaftes Gruppenmitglied. Von Anfang
an versucht sie, sich als Leitungsperson allmahlich tber-
flissig zu machen, indem sie sich starker beobachtend und
beratend verhadlt und die Gruppenmitglieder aufeinander
verweist, damit diese gemeinsam ins Spielen und Musizie-

Ausreichend Zeit pro Unterrichtseinheit

Eine Unterrichtseinheit mit einer Gruppe sollte mindestens
45 Minuten umfassen, damit gewdhrleistet ist, dass fir alle
Unterrichtsphasen gentigend Zeit zur Verfligung steht, alle
Kinder in Erscheinung und Aktion treten kdnnen (ggf. auch
solistisch) und ein hoher Anteil an echter Unterrichts- und
Lernzeit zur Verfiigung steht. Fir die Lehrkraft wird zusatz-
lich zur eigentlichen Unterrichtszeit eine sog. Regie- oder

Sorgfdltige Planung und Organisation des Unterrichts
Um Unterrichtsdramaturgie, Materialeinsatz, Raum- und
Sozialformen differenziert gestalten bzw. einsetzen zu
konnen, ist eine sorgfaltige Unterrichtsvorbereitung und
-planung unabdingbar. Dazu gehort auch der vorbereitete
Raum. Ebenso wichtig ist der (geplante) Einsatz vielfaltiger
Umgangsweisen mit Musik (Rezeption, Reflexion, Reproduk-

jahres gleich, alle Zu- und Abgdnge zu anderen Zeitpunkten
erzeugenzusatzlicheUnruhe,lassensichaber natirlich nicht
immer vermeiden. Umgekehrt benctigt die Lehrperson
flexible Maglichkeiten, ggf. aus padagogischen Griinden
Veranderungen in den Gruppenkonstellationen auch unter-
jahrig zu initiieren und umzusetzen.

ren finden. Bei Konflikten greift sie jedoch zligig ein und lost
diese auf. Diese unterschiedlichen Rollen macht sie der
Gruppe auch transparent, reflektiert sie im Nachhinein und
nimmt unerwiinschtes Verhalten nicht personlich. Gleiches
gilt insbesondere in Teamkonstellationen mit mehreren
Lehrpersonen.

Ristzeit eingeplant, damit die eigentliche Kurszeit nicht
durch notwendige Vorbereitungen im Raum u. A. belastet
wird. Diese Regie- bzw. Ristzeit wird bei Raum- und Stun-
denplanung sowie im Rahmen der sog. Zusammenhangs-
tatigkeiten bzw.idealerweiseim Unterrichtsdeputat bertick-
sichtigt.

tion, Produktion, Transformation; vgl. Venus 1969) und
Methoden. Um der Heterogenitat der Gruppe gerecht zu
werden, missen unterschiedliche Ankntpfungsmaoglich-
keiten fur die Einzelnen bestehen, die Identifikation mit den
Inhalten und personliche Relevanz erzeugen.

Methodische Prinzipien fiir die Arbeit mit Gruppen in der frilhen musikalischen Bildung:

InElementarer Musikpadagogik ausgebildete Lehrpersonen

kennen vielfdltige methodische Herangehensweisen fir die

Arbeit mit Gruppen von Menschen jeden Alters und Leis-

tungsniveaus. Damit alle miteinander,voneinanderangeregt

und im Austausch untereinander lernen, lehren und sich

entfaltenkonnen, sollten u. a. folgende methodische Grund-

prinzipien berlcksichtigt werden:

= Jedes Gruppenmitglied wird in jeder Unterrichtsphase mit
einer entwicklungsforderlichen und sinnvollen Aufgaben-
stellung beteiligt.

= Jedes Gruppenmitglied erhalt regelmaliig Kontrolle und
Bestatigung in Form von méglichst differenzierten
Rickmeldungen.

= Aufgabenstellungen sind so modifizierbar, dass die
schwacheren Gruppenmitglieder gefordert, die stdrkeren
aber gleichzeitig auch gefordert sind (Binnendifferenzie-
rung). Der Unterricht geht dabei kleinschrittig voran, bei
gleichzeitig hohem Unterrichtstempo (Bradler 2012, 9).

= Mehrmaliger Wechsel der Spielformen und Aktionsraume
bringt Abwechslung und klare Gliederung der Stunde und
der Lerninhalte: Der Wechsel erhéht die Sicherheit und
Konzentrationsfahigkeit durch die Signalwirkung der
einzelnen Aktionsraume flr bestimmte Spiele und
Aufgaben und strukturiert die Stunde durch die Eintei-
lung der Lerninhalte in kirzere Phasen und kleinere
Portionen.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe
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= Auch in den regelmaRigen Bewegungs- und Entspannungsphasen werden alle Gruppenmitglieder durch Korper- und
Blickkontakt individuell wahrgenommen und gefordert.

Bei der Bildung von Kleingruppen oder fiir die paarweise Arbeit wird zwischen freier Wahl der Gruppe/Partner:in und
Einteilung durch die Lehrperson nach Interessen, Leistung oder Beziehung abgewechselt (Vogel 2020, 527).

Eine langfristige Verankerung der Inhalte im Gedachtnis der Lernenden wird durch variantenreiche Wiederholungen und
methodisch vielfaltige Impulse beglinstigt.

Aufgaben und Spielregeln werden kurz und prdagnant erldutert bzw. nonverbal verdeutlicht, um den Spielfluss nicht zu
unterbrechen und die Aufmerksamkeit zu biindeln.

Fir die Einhaltung einiger weniger verabredeter Regeln wird konsequent gesorgt.

Erwlinschtes Verhalten und gelingende musikalische und soziale Interaktionen der Gruppenmitglieder erhalten konse-
quent und zeitnah positiv verstarkendes Feedback.

Zielist es, auch in Gruppenkonstellationen, in denen sich naturgemal die Aufmerksamkeit der Lehrperson auf mehrere Teil-
nehmende (und zusatzlich komplexe methodisch-didaktische Ablaufe) verteilt, alle Kinder individuell in den Blick zu nehmen
und zu fordern. Dies kann erleichtert werden, indem etwa bei groReren Gruppen auch im Lehrendenteam unterrichtet wird
[» 4.6 Teamteaching und Tandemunterricht].
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3.1.2 Settings mit Kindern und ihren privaten
Bezugspersonen

Gruppen mit Kindern und ihren erwachsenen Bezugspersonen gibt es in der Musikschule
sowohlin Form der sog. Eltern-Kind-Kurse der Elementaren Musikpraxis mit Null bis Drei-
jahrigenalsauchimfrihenInstrumentalunterrichtin Gruppen. Instrumentaler Gruppen-und
Klassenunterricht, der in Anlehnung an das streicherpadagogische Konzept von Shinichi
Suzuki angeboten wird, basiert zumeist auf der Anwesenheit einer erwachsenen Bezugs-
person, die teilweise selbst am Instrument mitlernt, teilweise als Assistenzperson des
Kindes angeleitet wird (Wartberg 2018, 7). Analog zum Erlernen der Muttersprache wird
Musik von und mit einem Eltern- oder auch GroBelternteil gelernt. Dies geschieht liber das
Zuhoren und Sich-Hineinhoren, das Beobachten und Nachahmen der ,GroRen", das emo-
tionale Beteiligtsein am musikalischen Geschehen und schliel3lich auch eigenes Probieren
und Anwenden auf der Basis einer zunachst intuitiven Kenntnis der vorgelebten musikali-
schen Strukturen. Weitere Beispiele fiir Angebote in dieser Konstellation sind Eltern-Kind-
Chore, Singkreise oder als Sonderform auch Musikgruppen flr Schwangere.

Die Lehrperson hat es hier mit einer doppelten Zielgruppe zu tun. Kind und erwachsene
Bezugsperson bilden ein Paar, das auch als solches angesprochen werden kann. Genauso
sind aber die Gruppe der Kinder und die Gruppe der Eltern je eigene Adressatinnen des
Unterrichtsgeschehens und bendtigen gesonderte Ansprache, sinnvolle, altersgerechte
Aufgabenstellungen undImpulse sowie differenzierte Riickmeldungen. Es geht darum, nicht
nur die Kinder friih an Musik heranzufiihren, sondern auch den Erwachsenen (wieder) zu
einem Repertoire an Liedern und Musizieraktionen zu verhelfen, mit dessen Hilfe sie dann
im hauslichen Umfeld regelmdRig gemeinsam mit ihren Kindern musizieren oder auch das
Uben der Instrumente mit einer gewissen Fachkenntnis begleiten kénnen. Nicht selten
entdecken Erwachsene, die zunachst in der Rolle der Unterstiitzerinnen ihrer Kinder an
musikalischen Angeboten teilgenommen haben, einen eigenen Zugang zur Musik und
nehmen im Anschluss selbst Instrumental- oder Vokalunterricht bzw. spielen in Ensemb-
les der Musikschule.

Organisationsform und Raumausstattung

Der Unterricht mit Elternteil-Kind-Paaren findet in GréRenordnungen von finf bis zehn
Paaren statt, auch in Abhangigkeit von der RaumgrdRe. Die Unterrichtseinheiten dirfen
nicht zu kurz bemessen sein, da innerhalb der Unterrichtszeit auch logistische oder kom-
munikative Aspekte eine Rolle spielen, die nicht von der eigentlichen Lernzeit abgehen
sollen. 45- bis 60-minutige Einheiten sollten daher mindestens veranschlagt werden. Bei
den Unterrichtskonzepten fir Streichergruppen oder -klassen ist meist zusatzlich zu der
Gruppenstunde noch eine 30-minutige Einzelunterrichtssequenz (meist ebenfalls mit er-
wachsener Bezugsperson) pro Woche vorgesehen. Unterrichtsvertrage laufen (blicher-
weise Uber den Zeitraum eines Jahres, bei Eltern-Kind-Kursen in Elementarer Musikpraxis
konnen ggf. auch kirzere Vertragslaufzeiten vereinbart werden, das Angebot sollte jedoch
mindestens iber ein, besser (iber zwei Jahre aufrechterhalten werden. So kdnnen Kinder,
die beispielsweise mit einem Jahr eingestiegen sind, im Anschluss direkt in die Kurse fiir
Drei- bis Vierjahrige (ohne Eltern) wechseln. Dem eigentlichen Kursangebot kann eine um-
fassende Elterninformation [ 4.8 Elternpadagogik] vorausgehen, um die Erfordernisse und
.Spiel-Regeln” vorab zu klaren; ggf. ist es auch sinnvoll, einige Stunden zundchst nur mit
den erwachsenen Bezugspersonen durchzuftihren, um Inhalte und Methoden begreifbar
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zu machen sowie einen kleinen ,Vorsprung” der Erwachsenen gegentber den Kindern zu
erwirken. Immer wieder fragen Eltern danach, ob auch die Teilnahme eines Geschwister-
kindes moglich sei. In diesem Fall kann die Teilnahme an einem Familiensetting [»3.1.3
Settings mit Familien] empfohlen werden. In der Konstellation des Eltern-Kind-Unterrichts
ist es haufig eine Uberforderung fir die erwachsene Bezugsperson, wenn sie mit mehr als
einem Kind intensiv kommunizieren und sich selbst auch auf die musikalischen Inhalte
einlassen soll. Wenn also mehrere Kinder aus einer Familie teilnehmen mochten, sollte im
Idealfall auch fir jedes Kind eine erwachsene Bezugsperson dabei sein. Kinder im Alter
zwischen null und drei Jahren unterscheiden sich eklatant in ihrem Entwicklungsstand.
Daher ist eine relativ altershomogene Zusammensetzung innerhalb eines Kurses nahe-
liegend, aber nicht zwingend, da eine Anpassung der Interaktions- und Spielmdglichkeiten
durch die Anwesenheit der Bezugsperson unterstitzt werden kann.

Die Raum-undAusstattungsanforderungen gleichen denen des(GroR-)Gruppenunterrichts
[» 3.1.1 Settings mit Kindergruppen]. Wichtig ist ein groer, heller, gut beliifteter Raum, in
dem sich auch bis zu 20 Teilnehmende frei bewegen konnen. Fir Eltern-Kind-Kurse mit
Null- bis Dreijahrigen ist es zudem unabdingbar, dass der Raum gesicherte Steckdosen
aufweist, frei von scharfkantigen Einrichtungsgegenstanden und Objekten ist sowie eine
kindersichere Aufbewahrung von Instrumenten in Schranken oder Regalen ermaglicht.
Teppichbodenbelag ist eher ungeeignet, der Boden sollte regelmalig feucht gewischt wer-
den. Die Instrumentenausstattung beinhaltet auch spezielle Kinderinstrumente (z. B.
kleinere Rasseln, Klanghdlzer, Schldgel), die ebenfalls abwischbar und desinfizierbar sein
sollten, da jlingere Kinder sie in den Mund nehmen. Schwungticher und Decken konnen
Bewegungs- und Entspannungsaktionen unterstitzen und sollten daher auch in passen-
der Anzahlvorgehalten werden. Von den erwachsenen Bezugspersonen als sehrangenehm
empfunden werden zudem kleine Sitzsacke oder Hocker, auf denen auch Erwachsene (z. B.
GroReltern, Schwangere) bequem und dennoch bodennah beiihren Kindern sitzen kdnnen.
In unmittelbarer Nahe des Unterrichtsraums empfiehlt sich zudem eine Umkleide oder ein
Nebenraum flr Wickeltaschen und Zubehor, eine Toilette mit Windeleimer und ein Wickel-
und Stillplatz.

Fir den Instrumentalunterricht sollten zusatzlich kleine und groBe Stihle fur die Kinder
und Eltern, evtl. ein Spiegel sowie hohenverstellbare Notenstander in ausreichender Zahl
vorgehalten werden. Auch wenn das Spiel ohne Noten im Mittelpunkt steht, kénnen Ma-
terialien oder Skizzen sowie die Mitschriften der Eltern hier griffbereit abgelegt werden. So
kann sich jedes Eltern-Kind-Paar einen eigenen ,Arbeitsplatz” im Raum einrichten. Tische
oder Regaleals Ablage fiir Instrumentenkoffer sorgen dafiir,dass auchin Phasen des Ubens/
Spielens ohne Instrument dieselben sicher verstaut und dennoch griffbereit sind.

Didaktische Besonderheiten und Chancen
Ziele von Unterricht in dieser Konstellation sind u. a.:

Starkung der Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson mittels Musik,

Bereicherung des Familienlebens und des hauslichen Musizierens,
Vertiefte Kontakte zu anderen musizierenden Eltern und Kindern,

Hineinwachsen aller Beteiligten in das musikalische Umfeld Verschiedener Musikkulturen,
= Erkennen von individuellen Bewegungsmustern, die spezifische Klangergebnisse
hervorbringen, d. h. Verstehen des Zusammenhangs zwischen (Spiel-)Bewegung und
Klangerzeugung.

Foto: Musikschule Hemmingen/Michael Lowa

Prinzipien der Interaktion in Eltern-Kind-Settings:

= Freiwilligkeit aller gemeinsamen musikalischen und kommunikativen Aktivitaten: Ein
Vergleichen der Kinder oder gar ein mogliches Wetteifern der Eltern untereinander
sollte moglichst unterbunden werden.

= Kurze Einheiten innerhalb der Musikstunde sowie viele (variantenreiche) Wiederholun-
gen: Wiederholen und Aufgreifen sind zentrale Modi des Musizierens und Ubens.
Gerade fir junge Kinder sichern sie ein lustbetontes gemeinsames Agieren. Schnelle
inhaltliche Wechsel und Wechsel der Kommunikationspartnerinnen beugen auch
Konflikten und Uberforderung vor.

= Rollentausch: Nicht nur die ,Kleinen” lernen von den ,GroRen”, sondern auch umge-
kehrt. Erwachsene Bezugspersonen erhalten eigene Musizieraufgaben, bei denen die
Kinder sie beobachten und auch korrigieren dirfen.

= Kontakte in alle Richtungen ausweiten: Das Eltern-Kind-Paar ist die zentrale Einhetit,
sollte aber konsequent immer wieder aufgel6st werden zugunsten einer Starkung der
Beziehung des Kindes zur Lehrperson, der Kinder untereinander und der Eltern
untereinander.

= Einbeziehung der Elternteile nicht nur als ,Hilfslehrerin”, sondern als aktive Musizie-
rende und Musizierpartnerinnen ihrer Kinder, z. B. auch mit anderen Instrumenten, die
sie beherrschen.

= Bereitstellen von (zusatzlichen) Materialien fiir das hausliche Musizieren und Musikho-
ren sowie Anregen gemeinsamer musikbezogener Freizeitaktivitaten (Konzertbesuche,
Familienfreizeiten, Projekte etc.).
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3.1.3 Familien

Im Mittelpunkt allen familiaren Musizierens steht altersun-
abhangig der sich aktiv musikalisch betatigende Mensch.
Uber mehrere Jahrhunderte hat sich daftir im hauslichen
Bereich der Begriff der Hausmusik etabliert, welcher fir ein
liebhabermaliiges, musikalisches Tunin geselligem, privatem
Kreis steht und in erster Linie das eigene Musizieren als
Selbstzweck zum Ziel hat. Noch heute werden die grund-
legenden Fahigkeiten und Bereitschaften fir lebenslange
Bildungsprozesse der nachwachsenden Generation in der
Familie geschaffen (BMFSFJ Wissenschaftlicher Beirat fir
Familienfragen 2002, 9). Dies gilt fir schulische wie aul3er-
schulische Lernkontexte gleichermafen und tangiert somit
auchdas Musizieren unddie musikalische Freizeitgestaltung
innerhalb und auf3erhalb der Familie. Dass theoretisch zwar

Foto: Musikschule Gitersloh

jede Familie zu Hause gemeinsam musizieren kann, de
facto aber vieles von sozio-okonomischen Fragen und dem
Bildungsstatus der Eltern abhangt, sei der Vollstandigkeit
halber erwahnt. Es ist naheliegend, dass Eltern, die selbst
Instrumente spielen, selbstverstandlicher und haufiger zu-
sammen mitihren Kindern musizieren, als Familien, die erst
beginnen, sich dem aktiven Musizieren zu widmen (Bertels-
mann Stiftung 2018, 3). Familidres Musizieren an Musik-
schulen kann zahlreiche Zielsetzungen verfolgen und sollte
nichtzuletzt allen Familien ermoglicht werden, denen es ein
Anliegenist, sich professionell dabei begleiten zu lassen, die
Musik in ihr Alltags- und Familienleben zu integrieren
(Claussen 2008, 68).

Unterrichtsangebote finden im Grundstufenbereich an
Musikschulen weitestgehendaltershomogen statt. Wahrend
die Altersdifferenz der Kinder in Eltern-Kind-Gruppen mit-
unter nur wenige Monate betrifft, sind Kinderchore oftmals
in Lese- und Noch-Nicht-Lese-Gruppen aufgeteilt. Generell
ist der Eintritt in das Schulalter fir zahlreiche Kursangebo-
te eine konzeptionelle Verteilungsgrof3e, welche dartber
entscheidet,ob bestimmte KurseflrKinderschon odernoch
zugdnglich sind. Dies betrifft beispielsweise auch die Teil-
nahmean Orientierungskursen,Instrumentenkarussells etc.
Das beschriebene Bemihen um Altershomogenitat an den
Musikschulen ist fr viele Kinder gut begriindbar, mag mit-
unter jedoch in einem Missverhaltnis zu der ansonsten
vielfach kommunizierten Annahme stehen, dass

= die EMP generell einen altersunspezifischen Ansatz
verfolgt, welcher einen besonderen Reiz darin haben
kann, dass jungere und altere Menschen miteinander
und voneinander lernen.

= Menschen bis ins hochbetagte Alter in gemischten
Choren, Musizierensembles o.a. organisiert sind.

= sich generationenverbindendes Musizieren zwischen
Kindern, Seniorinnen und Senioren vielerorts etabliert
hat [3.2.4 > Kooperationen mit Einrichtungen fir dltere
und hochaltrige Menschen in homogenen und genera-
tionenverbindenden Gruppenl.

= Grofeltern und ihre Enkel Abonnements fiir Familien-
konzerte erwerben.

= sich Musikfreizeiten, Familien-Kreativwochen, Familien-
musizierkurse etc. an den Musikakademien, Familien-
bildungsstatten u. a. grol3er Beliebtheit mit jahrzehnte-
langer Tradition erfreuen.

Plddoyer fiir ein — vielerorts noch unbekanntes - Setting an Musikschulen
DerBlick Gberdie musikschulische Arbeit hinaus zeigt also,dass es jenseits organisatorischer
Hirden - nicht zuletzt auch durch eine Beschdftigung mit Konzepten des lebenslangen
Lernensin der Kulturellen Bildung—nur wenig Griinde gibt, die musikpadagogischen Grund-
fachangebote weiterhin auf junge Zielgruppen zu beschréanken. Uber géngige Eltern-Kind-
Gruppen hinaus, welche in erster Linie eine Repertoirebildung sowie eine Starkung des
musikalischen Gruppenerlebens zum Ziel haben und an deneni.d.R. nur eine Bezugsperson
mit je einem Kind teilnimmt, kdnnten neue Formate fir Kinder mitihren Eltern und Familien
eine Luckeinder musikschulischen Angebotspalette fiillen. Diese sollte das Ziel einen, neue,
erlebnisintensive und dabei bezahlbare generationenibergreifende Freizeitangebote zu
schaffen.

Musikalische Familien(-bildung) an Musikschulen

Bei den oben skizzierten Uberlegungen riickt das bislang wenig beachtete Familienmusi-
zieren an Musikschulen in den Fokus des Interesses. Familienbildung ist auf den ersten
Blick oftmals kompensatorisch konnotiert. In erziehungswissenschaftlichen Zusammen-
hangen soll sie dazu beitragen, dass Erziehung, Beziehungen und das Zusammenleben in
Familien besser gelingen. Angebote zum Musizieren von Familien an Musikschulen ver-
folgenandere Anspriiche, schlieBen aberauch solch libergeordnete Ziele als positive Neben-
effekte nicht aus. Musizieren flir Familien an Musikschulen ist ein spezielles Format, bei
dem Kulturelle Bildung und Familienbildung in einem vielschichtigen, sich bedingenden,
Wechselverhaltnis zueinanderstehen. Somit handelt es sich um Angebote musikalisch-kul-
tureller Familienbildung als gemeinsame Freizeitaktivitat fiir die ganze Familie. Das An-
gebotsspektrum kann dabei seitens der Musikschulen durchaus vielfaltig ausfallen:

= Familien buchen, wie es auch tber Verbande, Vereine, Akademien o0.a. moglich ist, eine
wochentlich stattfindende Unterrichtseinheit fir eine Familie mit einer maximal fest-
gelegten Personenanzahl und entscheiden von Woche zu Woche selbst, wer teilnimmt.
Sind GroReltern zu Besuch, bleibt ein Elternteil zu Hause, ist jemand alleinerziehend,
kommt ein Patenonkel mit; ist ein Kind auf Klassenreise, darf eine Cousine teilnehmen
etc. Kontinuitat ist gewlnscht, Flexibilitat steht ihr jedoch nicht entgegen. Altersbegren-
zungen bestehen weder nach unten noch nach oben. Dass Kurse fiir die ganze Familie
auf Jugendliche ab einem gewissen Alter auch abschreckend wirken konnen, sei allein der
Vollstandigkeit halber erganzt. Inhaltliche Schwerpunkte werden entweder von vorn-
herein von der Musikschule publiziert oder seitens der Familien bilateral mit der Lehr-
person individuell abgesprochen ,Stimmbildung mit Liedern von allen Kontinenten” kann
ebenso thematische Schwerpunkte setzen wie ,Selbstgespieltes auf Selbstgebautem”.
Ein Kurs wie ,Musikalisch-kulturelle Vielfalt zwischen Tradition und Innovation” lasst
zundchst alle Ausdrucksmedien offen wahrend . Instrumentenkarussell auf Streich- und
Zupfinstrumenten” bereits prazise ausgeschrieben ist.

= So unterschiedlich die thematischen Schwerpunktsetzungen auch ausfallen mogen, ob
mit Bewegung verbunden oder mit besonderer Konzentration auf komplexe instrumen-
tale Spielablaufe — alle Teilnehmenden sollten unmittelbar splren kénnen, dass die Ak-
tivitaten sie individuell fordern, kreativ herausfordern und ihnen guttun.

= Mehrere Faktoren spielen bei solchen Kursen als Gelingensbedingungen, die anfangs
womoglich einer gewissen Experimentierklausel unterliegen, zusammen: Konzeptionel-
le Bedingungen hangen von der Bereitschaft und der Expertise der ortsansassigen Lehr-
personen ab und gehen mit den strukturellen Gegebenheiten und allgemeinen Organi-
sationsstrukturen der jeweiligen Musikschule einher. Mitunter sind fir Familienangebo-
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te Randzeiten erforderlich, die ggf. auch auf einem Samstagvormittag o.a. liegen kdnnten.

Ob direkt ein Jahreskurs gebucht werden muss oder zunachst auch Kurzzeitformate be-

legt werden konnen, ist ortsspezifisch und institutionsabhangig.

= Im Zuge der Entwicklung digitaler Lehr-/Lernformate in synchronen und asynchronen
Settings sind ggf. auch raumlich getrennte Aktivitaten moglich, bei denen sich die Fami-
lie im hauslichen Umfeld befindet und im virtuellen Raum von der EMP-Lehrperson
unterrichtet wird [> 4.1. Digitalisierung].

= Eine Weiterentwicklung digitaler Lehr-/Lernszenarien fiir Musizierangebote fiir Familien
wirde technisch auch mehreren Familien gleichzeitig die Teilnahme an einem digitalen
Kursangebot ermaglichen. Dies mag sich fir Sondersituationen anbieten, wiirde jedoch
zahlreiche Einschrankungen flir eine individuell ausgelegte kiinstlerisch-kulturelle Fami-
lienbildung mit sich bringen, die konzeptionell den in diesem Text formulierten Anliegen
entgegenstehen.

= Als weiterzuentwickelndes Zukunftsszenario sollte musikalische Familienbildung im

digitalen Raum schon heute einen Platz im Blickfeld des Interesses von Musikschulen

einnehmen.

Die Eltern bilden das Fundament

Im Gegensatz zu traditioneller Elternarbeit [> 4.8 Elternpadagogik] bei Gruppen fur Kinder
haben Kurse fiir die ganze Familie nicht zum Ziel, Eltern allein in ihrer Kompetenz darin zu
starken, ihrer Erziehungsverantwortung fir die musikalische Entwicklung ihrer Kinder hin-
reichend nachkommen zu konnen. Fir die Zielgruppe Familie sind die Eltern selbst das
Fundament der musikalischen Familienbildung, was sich nicht zuletzt durch — von den
Kindern unabhangige — Aufgabenstellungen fiir die Eltern auszeichnen kann (Laubin 2020,
100 ff.).

Musikschulen sind in besonderem Mal3e gefordert, passgenaue Strukturen fir solche An-
gebote zu schaffen. Die groSte Verantwortung flr das Gelingen des Familienmusizierens
liegt jedoch bei den Familien selbst. Ihre zeitliche Verfligbarkeit gepaart mit groRtmaoglicher
Verbindlichkeit fir die Sache selbst, ein hausliches Aufgreifen von Erprobtem sowie eine
grof3e kreative Offenheit fiir Neues und Unbekanntes tragen erheblich dazu bei, dass sich
solche Formate an Musikschulen etablieren konnen.
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3.1.4 Ein Kind und eine Lehrperson

Als Sonderfall ist in der friihen musikalischen Bildung an
Musikschulen auch Einzelunterricht mit einem Kind und
einer Lehrperson maglich. Fir die Elementare Musikpraxis
wird dies nur ausnahmsweise — etwa bei Kindern mit be-
sonderen Bedurfnissen und Dispositionen—zutreffen. Auch
in der Musiktherapie ist dieses Setting denkbar. Daneben
aber kann es fiir den Frihinstrumentalunterricht zutreffen,
auch wenn dieser sehr fruchtbringend in der Gruppe statt-
finden kann.

DerFrithinstrumentalunterricht wird als Angebot der frithen
musikalischen Bildung verstanden, insofern er die ersten
Schritte auf dem Instrument mit einem breiteren Zugang
zur Musik verbindet. In ihm haben also auRer dem Umgang
mit dem gewahlten Instrument auch das Singen, das Be-
wegen,das Verbindenvon Musik mit Malen oder Szenischem
Spiel sowie das Horen und das Nachdenken Gber Musik
ihren Platz. Da die ersten Stiicke auf dem Instrument hau-
fig unter den Begriff ,Lied” im weitesten Sinne fallen, stellt
das Singen dieser Lieder eine naheliegende und lohnende
Aktivitatim Unterrichtdar. Dabeifestigt sich eine Vorstellung
des entsprechenden Liedes beim Kind, an der es sich beim
Spielen auf dem Instrument orientieren kann. Die Noten
stellen dann gegebenenfalls eine zusatzliche Stiitze dar, es
kann aber auch auswendig musiziert werden. Vom Singen
kann auBerdem das Geflihl fir die Phrasierung und die In-
tonation profitieren. Auch Bewegung kann helfen, Musik zu
verinnerlichen und ihren Charakter spontan zu erfassen.
Das Malen erganzt die Beschaftigung mit einem Lied und
macht dessen Inhalt und Stimmung sichtbar. Szenisches
Spiel bietet sich an, wenn Lieder mit dem Einnehmen von
Rollen verbunden sind, also der Text die Perspektive einer
bestimmten Person oder eines Tiers wiedergibt, wie es etwa
bei dem Lied ,Ein Frosch sprach zu dem andern" (Kreusch-
Jacob 1993, 50) der Fall ist. Dass auch Stiicke angehdort
werden —sei es von einem Tontrager, sei es durch das Vor-
spiel der Lehrperson —, dass Uber sie gesprochen wird und
dass dabei auch Aspekte der Notation thematisiert werden
konnen, liegt auf der Hand.

Umdiesalles zuermoglichen, sollte der Raum genligend Platz
bieten, um etwa auf dem Boden sitzen und sich zu bewegen
zu konnen. Dafir ist auch ein nicht zu kihler und sauberer
Boden wiinschenswert. Hilfreich sind Malutensilien und Ab-
spiel- bzw. Verstarkungsmaglichkeiten flr Horbeispiele. Ein
Klavier zum Begleiten des Kindes ist zudem von Vorteil.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

81


https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Musikalische_Bildung/MuBI_2018_Familie_und_Musik_Kurzbericht.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Musikalische_Bildung/MuBI_2018_Familie_und_Musik_Kurzbericht.pdf
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/94854/5dfef5bf1f56a21d201e69203713bb74/prm-23985-sr-band-224-data.pdf
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/94854/5dfef5bf1f56a21d201e69203713bb74/prm-23985-sr-band-224-data.pdf

82

Settings

Einzelunterricht miteinem sehrjungenKind bedarf einerabwechslungsreichen Unterrichts-
gestaltung. Eine naheliegende Unterrichtsdauer sind 30 Minuten. Wird aber den vielfaltigen
Inhaltsbereichen, von denen die Rede war, ausgiebig Rechnung getragen, sind sogar lange-
re Zeiten denkbar. Allein der Wechsel von Aktivitdtsformen sorgt firr eine gewisse Abwechs-
lung. Feste Formen wie Lieder und rhythmische oder melodische Pattern konnen neben
Improvisationen mit verschiedenen Spielregeln stehen. Daneben kann auch die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher methodischer Zugénge fiir Spannung sorgen. Ahnlich wie in
der Elementaren Musikpraxis mit Gruppen konnen Spielthemen mehrere Phasen und Ak-
tivitatenim Unterricht verklammern und eine Identifikation aufseiten des Kindes befdrdern.

Die als Prinzipien der Elementaren Musikpraxis diskutierten Orientierungen haben auch im
Frihinstrumentalunterricht ihre Berechtigung. Die Lehrperson tut dementsprechend gut
daran, sich auf die Spielfreude des Kindes einzustellen, das Erkunden des Instruments an-
zuregen, mit dem Kind zu improvisieren sowie dessen Ideen einzubeziehen. Individuelle
Bildungsprozesse und Erfahrungen konnen an die Stelle konkreter, vordefinierter Lern-
ziele treten. Singen, Spielen und Bewegen konnen miteinander verknipft werden. Korper-
lichen Lernerfahrungen ist gegeniiber verbalen Erlauterungen hdufig der Vorzug zu geben.
Zentral ist eine herzliche und vertrauensvolle Beziehung zwischen Kind und Lehrperson.
Grundsatzlich lassen sich die BedUrfnisse des Kindes kaum ignorieren, vielmehr profitiert
der Unterricht davon, wenn die Lehrperson offen auf die Impulse und Vorlieben des Kindes
eingeht.

Gerade im jungen Alter ist es angezeigt, sich eng mit den Erziehungsberechtigten abzu-
stimmen [»> 4.8 Elternpadagogik]. Nicht nur kennen diese das Kind am besten und kdnnen
manches Verhalten einordnen, das die Lehrperson Uberrascht. Ihre Erziehungsziele und
Erwartungen an den Unterricht kdnnen nicht einfach ignoriert werden und tbertragen sich
moglicherweise auch auf das Kind. Kommt es zu Diskrepanzen, so sind Gesprache not-
wendig, in denen die Positionen ausgesprochen und Wege ausgehandelt werden kénnen.
Die Lehrperson vertritt dabei auch die Institution Musikschule und weckt Verstandnis fur
die Besonderheiten, die das Erlernen eines Instruments, die Ausrichtung Elementarer Mu-
sikpraxis oder einer Musiktherapie auszeichnen. Solche Gesprache lassen sich in der Regel
nicht zwischen Tir und Angel erledigen; vielmehr erfordern sie eine gesonderte Kontakt-
aufnahme, die bei solcher Gelegenheit vereinbart werden kann. Nicht zuletzt kann es sehr
hilfreich sein, wenn die Eltern Uber Inhalte und Ziele des Unterrichts so weit informiert sind,
dass sie das Kind in seinem Lernen fruchtbar unterstiitzen kénnen [ 4.8 Elternpadagogik].
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3.1.5 Ein Kind, eine private Bezugsperson des Kindes und eine Lehrperson

Wird ein einzelnes noch junges Kind von einer Lehrperson
unterrichtet, kannes sinnvollund hilfreich sein,wenn gleich-
zeitig eine private Bezugsperson des Kindes am Unterricht
teilnimmt. Haufig wird dies die Mutter oder der Vater sein
[» 4.8 Elternpadagogik]. Die Anwesenheit der vertrauten
Person kann dem Kind Sicherheit geben undihm helfen, sich
auf die neue Situation einzustellen und auf die Anregungen
der Lehrperson einzulassen. Dass das Kind den Unterricht
alsgemeinsame Aktivitdt mit der Bezugsperson erlebt, kann
den Wert desselben fiir das Kind steigern und die Motiva-
tion befordern, aber auch die Beziehung zwischen Kind und
Bezugsperson bereichern.

Ein solches Setting ist fiir den seltenen Fall eines Einzel-
unterrichtsin Elementarer Musikpraxis ebenso denkbar wie
fur Musiktherapie. Am haufigsten aber dirfte es im Frih-
instrumentalunterricht zu finden sein, sofern dieser nichtin
Kleingruppen stattfindet. Hier kann die Bezugsperson auch
dabei helfen, sich die Themen, Lieder, Spiele und Ubungen
zu merken, die die Lehrperson dem Kind nahebringt. Die
Bezugsperson kann so auch das Spielen und Uben zu Hau-
se besonders hilfreich begleiten, indem sie dem Kind nicht
nur mit Interesse, Anteilnahme und Ermutigung zur Seite
steht, sondern es auch inhaltlich zu unterstiitzen vermag
undanAspekte zuriickliegender Unterrichtsstunden erinnert.

Reduziert man die Rolle der Bezugsperson jedoch auf eine
Art .Assistenzfunktion”, verpasst man Mdoglichkeiten des
gemeinsamen Spielens und Musizierens, wie sie die Dreier-
Konstellation bietet. Auch die Bezugsperson kann in den
Unterricht einbezogen werden und auf eine ihr mogliche
Weise mitmusizieren — etwa singen, ein von ihr erlerntes
Instrument spielen, Korperperkussion einsetzen, dirigieren,

denText mitsprechen odertanzen. Sie kann sogar die ersten
Schritte auf dem Instrument ebenfalls erlernen, wie dies bei
derSuzuki-Methode Ublichist. Dariiber hinaus kann sie etwa
das gemeinsame Spiel des Kindes und der Lehrperson auf-
zeichnen und ein Feedback spenden.

Von den besonderen didaktischen Aspekten abgesehen, die
sich durch die Anwesenheit der Bezugsperson ergeben, gilt
flrdieses Setting auch all das, was flir das Setting mit einem
Kind und einer Lehrperson festgehalten worden ist. Der
Raum sollte zusatzlich eine Sitzgelegenheit flr die Bezugs-
person bieten und ihr etwa auch das Mitschreiben ermog-
lichen. Verschiedene Perkussionsinstrumente im Raum
eroffnen die Chance, dass die Bezugsperson auch mit ihnen
in das Musizieren einsteigen kann. Der Raum sollte so grof
sein,dass sich die Bezugspersonauch einmalimHintergrund
aufhalten kann, sodass das Kind und die Lehrperson im
engen Bezug aufeinander musizieren und arbeiten kdnnen.

Wo die Bezugsperson nicht kontinuierlich am Unterricht
teilnehmen kann, lasst sich das entsprechende Setting
vielleicht wenigstens teilweise realisieren. Entweder wird
das Abholen des Kindes damit verbunden, dass der Bezugs-
person noch etwas gezeigt wird, das im Unterricht von Be-
deutungwar,oderzumindest etwas vorgespielt wird,sodass
sie daran Anteil nehmen und sich zu Hause daran erinnern
kann. Sporadisch sind dann eventuell auch Besuche ganzer
Unterrichtsstunden denkbar. Diese konnen die Form einer
Mitmachstunde fiir die Bezugsperson annehmen, also auch
vom gewohnten Stundenablauf abweichen, oder aber gera-
de auch einen Eindruck davon vermitteln, wie tGblicherweise

miteinander gearbeitet wird.
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Musikschulen als Bildungspartner: Gelingensbedingungen fiir eine kooperative Zusammenarbeit

DieersteKooperationzwischen einer VdM-Musikschule und
einem Kindergarten wurde fur ein Unterrichtsangebot der
Musikalischen Friiherziehungbereits 1968geschlossen (VdM
2006, 2). Heute bestehen zwischen Musikschulen und Ein-
richtungen der Kindertagesbetreuung, allgemeinbildenden
Schulen und auBerschulischen Bildungs- und Kulturinstitu-
tionen bundesweit zahlreiche und vielfaltig gestaltete Ko-
operationen (Stiller 2020, 287-292). Jede Kooperation wie-
derumist ein spezifisches Setting flr sich, das es individuell
auszugestalten gilt[> 3Settings frither musikalischer Bildung
in und mit der Musikschule].

Die Auspragungsform der unterschiedlichen Kooperations-
modelle kann aufRerst vielgestaltig ausfallen: Wahrend ko-
operative Initiativen von Musikschulen mit Kulturinstitutio-
nen wie Konzerthdusern, Berufsorchestern, Museen u. a.
regional meist auf Einzelaktivitaten beruhen [> 3.2.6 Ko-
operationen mit Kulturinstitutionen],sind Kooperationen zu
Bildungsinstitutionen wie Einrichtungen der Kindertages-

betreuung und allgemeinbildenden Schulen strukturell in
allen Bundeslandern erwiinscht und vielerorts auch auf
kommunaler Ebene finanziell offentlich gesichert. Dabei
gehen sie weit Uber das personliche Engagement einzelner
Schulleitungen hinaus, sind langjahrig etabliert, durch ent-
sprechende Rahmenvereinbarungen bzw. Kooperations-
richtlinien belegt und in einigen Bundeslandern in den Bil-
dungs- und Rahmenplanen in Form von Spezialangeboten
wie beispielsweise ,JeKits" in Nordrhein-Westfalen, ,Er-
ganzungsunterricht in Schulen” in Hamburg, “Singen-Be-
wegen-Sprechen”in Baden-Wirttembergetc. festverankert
(Landesverband der Musikschulen in NRW 2022; Behorde
fur Schule und Berufsbildung Hamburg 2022; Ministerium
fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2022).
Eineorganisatorischewieinhaltlich-konzeptionelle Basisist
damitgesichertundeine Strukturfiirdiese bildungs-, kultur-
und sozialpolitisch gleichermafRen relevante Zusammen-
arbeit geschaffen. In mehreren Bundeslandern bestehen

auf Landesebene dariiber hinaus weitere Kooperationen
zwischen Musikschulenund Landesmusikverbanden, Musik-
vereinen und/oder Chorverbanden (VdM 2022). Auch kirch-
liche Trager sind mitunter an Kooperationen mit Musik-
schulen, insbesondere in Bereichen friher musikalischer
Bildung, interessiert. Zur Intensivierung der musikalischen
Bildung appellierte der Deutsche Musikrat bereits 2012 an
alle Musikakteurinnen, zusammenzuwirken und sich zu-
kinftignoch mehrumKooperationenund Zusammenarbeits-
strukturen zu bemihen (Deutscher Musikrat 2012, 7). Durch
den ab dem Schuljahr 2026/27 bundesweit geplanten

Kooperation statt Konkurrenz

Samtliche Kooperationsabkommen der Landesmusikschul-
verbande haben zum Ziel, Kindern, welche aus unterschied-
lichen Griinden keinen Zugang zu 6ffentlichen Musikschulen
haben, bereits im jungen Alter ein aktives Musikerleben zu
ermoglichen. In kooperativen Angeboten konnen sie sich
unabhdngig von ihren Eltern musikalisch-kreativ erproben
und dabei ggf. besondere Interessen und Neigungen fir die
Musik und ein aktives Musizieren entdecken. Alle koopera-
tiv festgelegten Arbeitsformen zwischen Musikschulen und
anderen Institutionen eint das gemeinsame Bemuhen um
Strukturender Zusammenarbeit. Inihren Tatigkeitsbereichen
und beziiglich ihrer besonderen Expertise erganzen sich die
Musikschulenundihrejeweiligen Kooperationspartnerinnen
dabei im Sinne einer gemeinsamen Verantwortung fir die
musikalische Forderung von Kindern und Jugendlichen. Bei
individuell vereinbarten Kooperationsprojekten zwischen
Musikschulen und anderen Bildungs- und Kulturinstitutio-
nensinddieVerantwortlichen gefordert, sichum passgenaue
Losungenzubemihen,welcheregionale Gegebenheitenund

Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuungin den Grundschu-
len werden die offentlichen Musikschulen noch starker
gefordert sein,ihre Kooperationen mit den allgemeinbilden-
den Schulen auszubauen (Anders 2022). Dafiir gilt es, die
musikschulische Expertise konzeptionell so eng wie moglich
mit den allgemeinen Anforderungen an die schulischen
Ganztagsangebote zu verzahnen und musikalische Ange-
bote in groRer Vielfalt im Interesse aller Kinder, die nach-
mittags zukinftig langer in der Grundschule verweilen
werden, vor Ort zu intensivieren.

Profile berlicksichtigen, Offenheit zulassen, Konkurrenz
vermeiden und dazu anregen, sich selbst mit eigenen Ideen
und Konzepten auf den Weg zu machen.

Synergetische Aktivitaten eroffnen ein grof3eres Spektrum
an musikalischer und kultureller Vielfalt und schaffen mehr
und Neues, das durch die einzelnen an der Kooperation be-
teiligten Partner allein nicht mit dem gleichen Ergebnis
moglichware. Jede Kooperationsgemeinschaftlebtvondem
individuellen Engagement Einzelner und verlangt mitunter
auch den Zusammenhalt von Menschen, Gruppen und Kol-
legien, welche es nicht automatisch gewohnt sind, in gleich-
berechtigt ausgehandelten Rollen zusammen zu arbeiten.
Dabeidarf bei der Kooperationsanbahnung nicht auBBer Acht
gelassenwerden, dass aktives Kooperierenimmerein hohes
MalR an Aufwendung erfordert, das mitunter auch als Be-
lastung erlebt werden kann (Hacker 1998, 157; Pfaff 2010;
Kleinau-Michaelis, Lips, Pfaff, Schafer 2010; Biegholdt, Diet-
rich, Metz, Pfaff 2010).

Kooperative Arbeitszusammenhange in Kontexten der Grundfachangebote an VdM-Musikschulen

Kooperationen gehen im Kontext der Grundstufenangebote
Uberwiegend von den Musikschulen aus. In Bezug auf die
breite Unterrichtspalette der Grundfacher bestehen zahl-
reiche Mdglichkeiten, institutionell zu kooperieren. In dem
2010vom Verband deutscher Musikschulen herausgegebe-
nen Bildungsplan Musik fir die Elementarstufe/Grundstu-
fe unterscheidet Werner Rizzi zwischen inhaltlichen, struk-
turell-organisatorischen und finanziellen Kooperationen
sowie deren Mischformen (Rizzi 2010, 73). Die meisten
Kooperationen beziehen sich dabei auf bestehende Abkom-
men zwischen Musikschulen und anderen Bildungsinstitu-
tionenwie Einrichtungen derKindertagesbetreuung, Grund-
und weiterfithrenden Schulen mit Ganztagesbetreuung
sowie Forderschulen (VdM 2005). Mitunter kdnnen unter-
schiedliche Teamteaching-Modelle [»> 4.6 Teamteaching]

den Lehrpersonen der kooperierenden Institutionen dabei
ein kontinuierliches Fortbildungs-Training ,on the job" bie-
ten, das in den Kooperationsvereinbarungen Erwahnung
finden sollte. Darliber hinaus sollte insbesondere bei Ko-
operationen mit Institutionen der frihen Bildung tber die
reine Unterrichtszeit hinaus die Option gewahrleistet sein,
von reflektierenden Praxisworkshops flankiert zu werden,
indenendiePersonal-Teamsaus Musikschule,Kindertages-
statte und/oder Grundschule ihre Arbeit gegenseitig kolle-
gial reflektieren, neue Impulse erhalten und austauschen,
gemeinsame Fortbildungen oder Supervisionsgruppen be-
suchen, interkollegiale Teambildung oder Intervisionsgrup-
pen durchfiihren, transdisziplinare Projekte planen und/
oder gemeinsam genutzte Arbeitsmaterialien kritisch dis-
kutieren.
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MaBnahmen der Qualitdtssicherung

Kooperationen, an denen Lehrpersonen der Musikschule
beteiligt sind, kénnen kurz-, langer- und mittelfristig ver-
schiedene positive Effekte aufweisen. Dazu zdhlen u. a. die
Mdoglichkeit einer intensivierten Nachwuchswerbung fir die
Instrumental- und Vokalausbildungan der Musikschule,eine
bessere Erreichbarkeit der Zielgruppen in Kindertagesstat-
ten und Grundschulen, weniger organisatorischer Aufwand
fur die Eltern, eine starkere Prasenz der Musikschule in
bildungspolitischen Bereichen sowie die Gewinnung von
Eltern, Kita- und Schulpersonal als Multiplikatorinnen fur
die Musikschularbeit. Ferner kénnen ein genereller Anstieg
des musikalisch-kulturellenInteressesinder Gemeinde oder
Kommune,die Moglichkeit einer kiinstlerisch-musikalischen
Profilbildung fir Krippen und Kindertagesstatten, eine fri-
he Musikalisierung all der Kinder, deren Eltern sie nicht an
einerMusikschuleanmeldenwtrden,derVerbleibderKinder
in ihrer gewohnten Lernumgebung sowie eine Entlastung
desPersonalsvon Einrichtungen derKindertagesbetreuung
und Schulen erzielt werden.

Einige potenziell als problematisch zu erwahnende Aspekte
konnen beider AnbahnungneuerKooperationenvon Beginn
an vermieden werden. Diese sind Uberwiegend auf der ad-
ministrativen Ebene auszumachen (Pfaff 2010; Kleinau-Mi-
chaelis, Lips, Pfaff, Schafer 2010; Biegholdt, Dietrich, Metz,
Pfaff 2010). Wichtig ist, dass Kooperationsabkommen hin-
reichend grol3e Zeitfenster beinhalten, um Schwierigkeiten
bei der Abstimmung und Kooperation der Musikschullehr-
krafte mit den padagogischen Fachkraften vor Ort aufgrund
von Zeitmangel, Rivalitaten, Kompetenzstreitigkeiten etc.
so gering wie moglich zu halten. Gute raumliche Gegeben-
heiten sind fir alle Beteiligten von zentraler Bedeutung und
konnenzurallgemeinen Kooperations-,Berufs- und Arbeits-
zufriedenheit beitragen. Nicht zuletzt konnen unterschied-
liche Gehaltskategorien zu Missstanden flhren, sofern sie
nicht von allen Beteiligten akzeptiert werden, denn zahl-

reiche Kooperationsmodelle unterliegen einem Gehaltsge-
falle, das die gemeinsame Arbeit erschweren kann. Insofern
sind die Kooperationspartnerinnen i. d. R. formal zwar
gleichberechtigt, die Einkommen fiir die kooperativen Tatig-
keiten befinden sich dabei mitunter jedoch in einer Dysba-
lance. Umso empfehlenswerter ist es, die Kooperationen
formal rechtzeitig durch vertragliche Verpflichtungen,
Kontrollstrukturen und verbindliche Regeln in einer von
juristischenPersonen unterzeichneten Kooperationsverein-
barung zu definieren. Darin sollten die Dauer, die fachlichen
Ziele, einzelne Beitrage, Personal- und Sachleistungen, An-
sprechpersonen und Arbeitsstrukturen festgeschrieben
werden. Auch Weisungsbefugnisse sind vertraglich ggf. zu
kldren. Je transparenter die Kooperationsstrukturen fiir alle
Beteiligten kommuniziertundvonallen Beteiligten akzeptiert
werden, desto einfacher ist es, sich stets verbindlich darauf
zu beziehen. Diese Empfehlungen sollen jedoch nicht un-
berticksichtigt lassen, dass es unabhangig der formalen
Kooperationsabkommen auch erfolgreiche informelle Ko-
operationen unter Kolleginnen geben kann, die ohne jedes
Regelwerk auskommen. Um langfristig qualitatsgesicherte
Implikationen flr Kooperationen, addquate Unterrichts-
konzepte, kollegiale Unterrichtsreflexionsmodelle sowie
entsprechende Organisationshilfen ableiten zu kdnnen, ist
eine kontinuierliche administrative Unterstltzung dringend
erforderlich. Mitunter bietensichauch iterative Evaluationen
und/oder eine wissenschaftliche Begleit- und Praxisfor-
schungan,die iberdie Auswertungeinzelner Best-Practice-
Modelle hinausgeht (z. B. Naacke 2011 und Jager 2012).

Auf die verschiedenen Kooperationsmodelle zwischen Set-
tings an Musikschulen und anderen Kultur- und Bildungs-
partnerinnen gehen die Kapitel 3.2.1 bis 3.2.6 detaillierter
ein.

Foto: KreismusikschuleBad Miinder
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3.2.1 Kooperation mit Einrichtungen der
Kindertagesbetreuung

Besonderheiten

Davon ausgehend, dass Musik jungen Menschen einen tiefen emotionalen Zugang zu der
sie umgebenden Welt bieten kann, spielt das Musizieren in den Institutionen der Kinder-
tagesbetreuung eine zentrale Rolle. Alle Kita-, Rahmen und Bildungsplane der deutschen
Bundeslander widmen dem aktiven Musizieren ein eigenes Kapitel (Deutscher Bildungs-
server 2022). Ein von Musik durchdrungener Alltag schult die kindliche Wahrnehmung und
kann die Kinder die Musik als spontanes personliches Ausdrucksmedium erfahren lassen.
Musikalische Spiele und Rituale kdnnen den Kita-Alltag abwechslungsreich strukturieren
unddiekindliche Aufmerksamkeitauf besondere Momenteim Tages- und Jahreslauflenken.
Zwischen Kindern und Erwachsenen ergeben sich mithilfe der Musik oftmals anregende
sprachliche und nicht-sprachliche Kommunikations- und Interaktionsformen. Als Kunstform
—initiiert von einer EMP-Lehrperson der kooperierenden Musikschule —konnen Musik und
aktives Musizieren bereits bei sehrjungen Kindern das BedUrfnis wecken, sich selbst kiinst-
lerisch mit der Stimme, der Sprache, dem Korper, Musikinstrumenten und Darstellungs-
formen zu erproben sowie Musik im Dialog mit anderen Kiinsten zu durchdringen und ihre
Umwelt nachhaltig kreativ zu gestalten.

Als Zielgruppe sind im vorliegenden Kapitel alle Kinder gemeint, die eine Krippe oder Kinder-
tagesstatte besuchen, in der musikalische bzw. musikpadagogische Angebote von einer
EMP-Lehrkraft der ortsansassigen Musikschule durchgefiihrt werden. Oftmals sind solche
Kooperationsvorhaben als Team- oder Tandemkonzepte der EMP-Lehrperson zusammen
mit einer oder mehreren padagogischen Fachkraften der jeweiligen Einrichtung angelegt
[[> 4.6 Kooperatives Lehren]. Fiirden Krippenbereich sind sie nahezu unerldsslich. Im Gegen-
satz zu traditionellen Kursen fir drei- bis sechsjahrige Kinder an den Musikschulen be-
finden sich die Kinder im Alltag der Kindertagesstatten meist in alters-heterogeneren
Gruppen. Jungere und altere sind gut miteinander vertraut, lernen voneinander und erpro-
ben sich im sozialen Miteinander. Jede Einrichtung hat ihr eigenes padagogisches Konzept,
das es bei Kooperationsprojekten zu berticksichtigen gilt. Neben vielerorts bekannten Aus-
richtungen wie Waldorf oder Montessori gibt es zahlreiche Kindertagesstatten und Eltern-
initiativen, welche sich anderen bildungstheoretischen oder
reformpadagogischen Ansdtzen und Richtungen zuordnen,
sogenannte situative Konzepte als Arbeitsform verfolgen [»
3.3.4 Situative Arbeit] oder als Wald-, Natur- oder Strand-
kindergarten eine ganz spezielle padagogische Ausrichtung
haben. Das Musizieren kann dabei in den Institutionen eine
unterschiedlich grol3e Rolle spielen. Viele Erzieherinnen
singen taglich mitihren Gruppen, zahlreiche Rituale vom ge-
meinsamen Beginn beim Essen Uber das Anziehen von
Gummistiefeln bis zum Zahneputzen werden singend be-
gleitet, kulturelle Vielfalt wird mit Musik gefeiert, mit Ethno-
Percussion aus fernen Landern wird experimentiertund auch
derallgemeine Jahreslaufwareohne Geburtstags-, Sommer-,
Laternen- und Weihnachtslieder kaum vorstellbar.

Foto: Musik- und Kunstschule Bruchsal

(Unterrichts-)Angebote, welche von kiinstlerischen und ex-

perimentellen Gestaltungsansatzen gepragt sind und von

EMP-Lehrpersonen in Kindertagesstdtten durchgefiihrt

werden, konnen

= ergdnzend flr sich stehen,

= punktuell fehlende Angebote in musikfernen Einrich-
tungen kompensieren,

= das Musizieren im Alltag durch vertiefende Zusatzan-
gebote bereichern.

Die Lehrperson, welche von ihrer Musikschule in die Kita
entsandt wird, ist eine von vielen Bezugspersonen im all-

Zielsetzungen

Ubergeordnetes Ziel ist es, dass im Kita-Alltag eine groRt-
mogliche Kontinuitat in der musikpadagogischen Arbeit bei
grolitmaglicher Flexibilitat in der Zusammenarbeit mit den
padagogischenFachkraftenundderZusammenstellungder
Gruppen gegeben ist. Dartber hinaus ist von einem weiten
Spektrum an Zielsetzungen auszugehen. Diese konnen von
Einrichtung zu Einrichtung in der Gewichtung variieren. All-
gemein sollte jedoch angenommen werden, dass

= alle Kinder altersspezifisch musikalisch gefordert und
gefordert werden.

= Binnendifferenzierungen und individuelle Schwerpunkt-
setzungen moglich sind, die allen Kindern gemal ihren
individuellen Neigungen und Vorlieben gerecht werden
konnen.

= neben inhaltlich-thematischen Schwerpunktsetzungen
auch altersspezifische und/oder monoedukative
Angebote durchfiihrbar sind.

= Musik um ihrer selbst willen fiir alle beteiligten Kinder
und Erwachsenen zum selbstverstandlichen Bestand-
teil des Kita-Alltags wird.

= der Musik sowohl im Betreuungsalltag als auch in
regelmaRigen, qualifizierten kiinstlerisch-musikalischen
Unterrichtsangeboten eine zentrale Stellung einge-
raumt wird.

= eine enge thematische Abstimmung in Korrespondenz
mit dem allgemein-padagogischen Konzept und
Personal der Kita stattfindet.

tdglichen Kita-Leben der Kinder. In seltenen Fdllen einer
besonders intensiven Kooperation zwischen Musikschule
und Kindertageseinrichtung arbeitet die EMP-Lehrkraft
mehrere Vormittage pro Woche in derselben Einrichtung.
Sie ist dann als Expertin flr Musik fest in den Kita-Alltag
integriert, leitet musikalische Gruppenangebote an, arbeitet
situativ,kann musikpddagogischindividuellund spontan auf
einzelne Kinder eingehen und zusammen mit den padago-
gischen Fachkrdften langerfristige Projekte, bei denen die
Musik einen besonderen Stellenwert einnimmt, initiieren.

= die Kinder Diversitat als zentralen Bestandteil ihres
Alltags erleben und sich dafiir musikalisch mit Fragen
religioser und kultureller Vielfalt, allgemeiner Sozialisa-
tion und individueller Identitatsbildung auseinanderset-
zen [» 4.2 Dimensionen der Vielfalt: Handlungsansatze
fur ein erfolgreiches Diversity-Management an Musik-
schulen].

= Uber das Musizieren in der Einrichtung hinaus kulturelle
Angebote der Region wahrgenommen und Kulturinsti-
tutionen besucht werden.

Kinder und Eltern iber die EMP-Lehrperson in der
Kindertageseinrichtung auch in Kontakt zu der jeweili-
gen Musikschule ihres Ortes kommen und die dortigen
Angebote kennenlernen.

= die Kinder wahrend ihrer gesamten Kita-Zeit die Chance
erhalten, sich ein individuelles musikalisches Repertoire
aufzubauen, das sie beim Ubergang in die Schule als
personliche Bereicherung (im Sinne ihrer kreativ-kultu-
rellen Lebenskompetenz) mit auf ihren weiteren
Lebensweg nehmen kdnnen.

alle Kinder ihre spezifischen Rechte als Rechte auf
Bildung (§28) und Beteiligung an kinstlerischem und
kulturellem Leben durch staatliche Forderung (§31)
hinreichend wahrnehmen kénnen (vgl. BMFSFJ 2023/
VN 1990, aktuell z. B. Deutsches Kinderhilfswerk 2022).

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte und Themen fiir das Musizieren in Kindertagesstdtten

Die musikalischen Angebote sollen so gestaltet sein, dass
alle Kinder der Einrichtung sie gleichermalien emotional,
sensorisch, motorisch und kognitiv erfassen kannen. Dabei
korrespondiertdieInhaltsauswahl mitdenKriterien,dieauch
furdie Elementare Musizierpraxis mitdrei- bis sechsjahrigen
Kindern an Musikschulen gelten (Meyer & Dartsch & Stiller

2020,113-121)[»> 2.2 Spezifische didaktische Orientierungen
fur die Arbeit mit unterschiedlichen Altersgruppen]. Hinzu
kommenfirdiefrihe musikalische Bildungin Einrichtungen
der Kindertagesbetreuung diverse Sonder-Kriterien, welche
als besondere Gelingensbedingungenangenommen werden
konnen:
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Es sollte kontinuierliche Angebote und Anregungen geben, die bei den Kindern beson-
ders ,wiederholungs-beliebt” sind, damit sie sie Uber einen langen Zeitraum in der Kita
begleiten kénnen.

Vielfdltigen musikalischen Ritualen sollte eine zentrale Funktion eingeraumt werden.
= VVon den EMP-Lehrenden sollten regelmalRig musikalische Ideen angeregt werden,
welche auch von musikalisch weniger versierten padagogischen Fachkraften im Alltag
erneut aufgegriffen und mit den Kindern weiterfihrend behandelt werden kdnnen.

Bei punktuell stattfindenden Unterrichtsstunden sollten die Kinder zu einer weiterfih-
renden Beschaftigung im anschlieBenden Freispiel, beim kiinstlerisch-bildnerischen
Gestalten, fir das Experimentieren mit Klangen oder im szenischen Agieren angeregt
werden.

Musik sollte im Kitaalltag auch im Zusammenspiel mit visuellen und darstellenden
Kiinsten eine zentrale Rolle im Rahmen asthetischer Bildungsangebote einnehmen [»
3.2.5 Kooperationen mit Jugendkunstschulen].

= Das musikalische Angebot sollte hinsichtlich des Kennenlernens verschiedener Genres,
Sparten, Stilistiken und kiinstlerischer Freiheit so vielfaltig und anregend wie maglich
ausfallen.

Die musikalischen Inhalte sollten sich u. a. an dem regularen Jahreslauf, an Feiertagen
und Festen, an Sonderprojekten, Schulvorbereitungsaktivitaten etc. orientieren und
diese erganzen.

= Die Kinder sollten bereits in der Kita fiir eine aktive Beschaftigung mit Musik nach ihrer
Kita-Zeit (Instrumentalunterricht, Tanz, Chor, Musiktheater) sensibilisiert werden.

Organisatorische Bedingungen

Die GruppengrofRen missen sich an den jeweiligen raumlichen Gegebenheiten der Kita
orientieren. Je kleiner die Gruppen zusammengestellt sind, desto intensiver werden sie
agieren und miteinander interagieren. Zusatzliche Angebote in Gro3gruppen wie beispiels-
weise Morgenkreise, Konzerte, musikalische Warmup's, musikbezogene Outdoor-Aktivi-
taten etc. sollten den Kita-Alltag kontinuierlich erganzen.

Fir ein konzentrationsstarkes Musikangebot muss ein geeigneter, mit dem erforderlichen
Equipment ausgestatteter und akustisch u. a. fir Stille-Erfahrungen geeigneter Raum zur
Verfligungstehen. Dieverantwortliche Durchfiihrungliegt beider EMP-Lehrpersonder Musik-

©
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schule, jedoch ist unter besonderen Voraussetzungen auch eine Unterrichtsgestaltung im
Team- oder Tandem-Teaching mit einer padagogischen Fachkraft der Kita denkbar. Generell
sindverschiedene Team-und Tandem-Modellederinhaltlich-musikalischen Zusammenarbeit
zwischen Kita-Personal und Musikschullehrenden zu fordern und sollten je nach Institution
und Organisationsstruktur individuell erprobt und entwickelt werden [» 4.6 Teamteaching].
Dabei kann ein besonderer Fokus auch auf zwei- oder mehrsprachigen Konzepten liegen.
Ebenso kdnnen musikalisch engagierte Elternteile punktuell in das Unterrichtsgeschehen
einbezogen werden.

Eine kontinuierliche aktive musikalische Elternarbeit und Familienbildung sei empfohlen in
Form von Eltern-Mitmachstunden, Elternabenden mit Musik, Kita-Festen fir die ganze
Familie, einem Eltern-Kind-Chor o. a. Zusatzliche musikalische Bezahl-Angebote fiir ganze
Familien sind denkbar [» 3.1.3 Settings mit Familien]; zundchst sollte jedoch angestrebt
werden, dass ein aktives Musizieren in den Kitas im Optimalfall allen Kindern unabhangig
von den finanziellen Moglichkeiten ihrer Eltern offenstehen.

Dieses Kapitel weist lediglich auf die Spezifika hin, die flr eine elementare Musizierpraxis
in Kitas von Bedeutung sind. Alle weiteren, fiir die genannte Altersgruppe wissenswerten
Details zur Unterrichtsplanung und -gestaltung sind in Kapitel (> 2.1 Grundlagen der Arbeit
in der frihen musikalischen Bildung] fir die frithe musikalische Bildung an Musikschulen
nachzulesen. Fragen, welche die Raumausstattung, das Instrumentarium, die Unterrichts-
materialien etc. betreffen, entsprechen generell denselben Aspekten flir Musizieragebote
an Musikschulen, konnen aber um Kita-spezifische Anforderungen und entsprechendes
Equipment erganzt werden [» 3.1.1 Settings mit Gruppen ohne private Bezugspersonen].
Dazu kann eine eigene Turnhalle ebenso gehoren wie auch ein Kunstatelier, eine Bewe-
gungsbaustelle,ein Garten mitklingenden Objekten, Materialien und Geraten zur Sinnes- und
Korperwahrnehmung, Spielzeug zum Bauen, Stecken und Konstruieren, und nicht zuletzt
eine Kita-eigene Bibliothek mit Bilderblichern, Medien, Kamishibais als kreatives padago-
gisches Mittel zur Kombination von Bildern und Erzahlung etc., welche die musikpadago-
gische Arbeit in besonderem MaRe bereichern kdnnen.
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https://www.kinderrechte.de/kinderrechte/un-kinderrechtskonvention-im-wortlaut/
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3.2.2 Kooperationen mit allgemeinbildenden Schulen

Die Musikschulen im VdM sind naheliegende, kompetente
und gut organisierte Kooperationspartnerinnen der allge-
meinbildenden Schulen in ihrem Einzugsgebiet. Sie bieten
qualifiziertes Personalundinzwischenlangjahrige Erfahrung
im Bereich von Kooperationen mit Schulen. Befragt man die
allgemeinbildenden Schulen, so nennen sie als haufigste
aullerschulische Partnerinnen neben Jugendclubs und
Kirchengemeinden vor allem Musikvereine (in landlichen

Kooperationsformen und ihre Rahmenbedingungen
Kooperationen von Musikschulen und allgemeinbildenden
Schulen existieren in verschiedenen Ausprdgungen, die im
Folgenden beispielhaft konkretisiert werden. Weitere Hin-
weise zur Ausgestaltung, insbesondere von Kooperationen

Regionen), Musikschulen und Jugendkunstschulen (Nonte
2013,48). Die ortlichen Gegebenheiten sind dabeisehrunter-
schiedlich, fiir jede Schule und jede Kooperationsbeziehung
mussenindividuelle, passende Losungen konstruiert werden.
Diese brauchen Zeit und Verantwortliche, vor allem Vorlauf
vor dem eigentlichen Start, damit nicht die Kooperations-
partnerinnenundKollegien beiderInstitutionen Gberfordert
sind.

und Kooperationsvertragen zwischen Musikschule und
Grundschule finden sich in Kapitel 4.2 des Bildungsplans
von 2010 (Biegholdt, Dietrich, Metz & Pfaff 2010, 109-118).

Gemeinsame Raumnutzungskonzepte/Einmietung der Musikschule in den Raumen der Schulen

Vor allemim grof3stadtischen Bereich existieren gemeinsa-
me Raumnutzungskonzepte, so dass die Schulkinder des
jeweiligen Standortesam Nachmittaginden Raumen ,ihrer”
Schule den Musikschulunterricht wahrnehmen konnen.
Vorteil ist, dass gerade die Grundschulstandorte normaler-
weise fir die Kinder gut selbststandig erreichbar sind und
sie sich dort auskennen. Auch Elementare Musikpraxis fir
Kindergarten- und Vorschulkinder oder Musiktherapiean-
gebote konnenanden kiinftigen Schulstandorten derKinder
stattfinden und stellen so gleichzeitig ein erstes Hinein-
schnuppernundEingewohnenindas schulische Umfeld dar.
Dort, wo Horte auf dem Schulgelande existieren, kdnnen
unter Umstanden auch im Rahmen der Hortzeiten Unter-
richts- und Ubezeiten eingeplant werden. In den bisher
genannten Fallen bleibt es aber vorerst ein von den Eltern
privat organisierter und finanzierter Unterricht aul3erhalb

Kooperationen in Form von Projekten und AGs

Kooperationen zwischen Musikschule und Schule sind auch
auf der Ebene kurzfristiger Projekte etabliert. Konzerte von
Schilerinnen,Lehrerinnen, Ensembles oder Orchestern der
Musikschule finden fiir Schulklassen vor Ort statt, Musik-
schulformationen oder gemeinsame Ensembles gestalten
Schulveranstaltungen, Konzerte fir Eltern- und Forderver-
eine oder Vorspielabendein den Schulen. Schulen wiederum
veranstalten Exkursionenindie Musikschule zurInstrumen-
tenorientierung oder die Musikschule kommt fir Orientie-
rungsangebote, Wahlkurse oder AGs am Nachmittag in die

der schulischen Kernzeiten. Auch erfillen die schulischen
Raume nicht immer die raumlichen und ausstattungsma-
Rigen Anforderungen, missen ggf. von den Lehrkraften der
Musikschulevorjedem Unterricht umgebaut und aufwandig
vorbereitet und von der Musikschule mit hochwertigen
Instrumenten ausgestattet werden. Auch die Schulen mis-
sen im Zuge des zunehmenden Ganztagsbetriebes ihre
Raumnutzung erweitern (z. B. flir Mensa, Aufenthalts- und
Kursraume am Nachmittag), was nicht selten zu Konflikten
mit der nachmittaglichen Raumnutzung durch Musikschul-
unterrichtfihrt. Die Musikschulensindin besonderem Mal3e
gefordert, in den ndchsten Jahren diese dezentralen Raum-
nutzungskonzepte in enger Abstimmung mit den Schul-
standorten zu Uberarbeiten und im Rahmen des Ganztags-
betriebes auch im Sinne inhaltlicher Kooperationskonzepte
weiterzuentwickeln.

Schulen. Auch fiir groBere Auffihrungen, z. B. im Bereich
Musical oder (Musik-)Theater, kooperieren Musikschulen
und Schulen tber einen gewissen Zeitraum,indem etwa das
Ensemble aus Mitgliedern beider Institutionen gebildet wird
oder sich Lehrende beider Institutionen die Probenarbeit
teilen. Fir solche Projekte missen oft Dritt- oder Forder-
mittel eingeworben werden. Hier sind ebenso beide Institu-
tionen permanent gefordert, entsprechende Forderlinien zu
eruieren und Antrage zu stellen.

Sing-, Instrumental- oder musikalische Profilklassen
Nicht alle Schulen verfligen Gber ausreichend qualifiziertes
Personal fur spezialisierte musikalische Angebote wie Sing-
klassen, Chore, Anfangerinnenensembles oder instrumen-
talen Klassenunterricht. Gleichwohl wachst das Interesse
vor allem der weiterflihrenden Schulen an sog. Profilklassen
mit Schwerpunkten im musikalischen Bereich. Bereits ab
derersten Jahrgangsstufe erganzen solche Angebote durch
Lehrkrafte der Musikschulen den schulischen Musikunter-
richt:Blockflotenklassen, Perkussionsklassen, Gitarrenklas-
sen, Keyboardklassen sind Beispiele fiir Settings, in denen
Schilerinnenim Klassenverband oder in geteilten Klassen-
gruppenunter Anleitungeiner Musikschullehrkraft oderauch
inTandemkonstellationen mit einer Grundschullehrkraftein

Programme der musikalischen Breitenbildung

In vielen der grofflachig angelegten Musikalisierungspro-
gramme wie JeKits, Monheimer Modell oder weiterer regio-
nalerInitiativenistdie Musikschuleals Kooperationspartnerin
unerlasslich. Sieentsendet und/oder qualifiziert Lehrkrafte,
bietet Knowhow aus den Gebieten der Elementaren Musik-
padagogik, der Rhythmik, des Tanzes, der Chorarbeit, der
Instrumentalpadagogik etc. Zusatzlich zu schulischen und
musikschulischen Partnerinnen sind hier weitere Forder-
strukturen (Sponsoring, Stiftungen, Instrumentenfirmen)
einbezogen,so dass ein komplexes Geflige aus unterschied-
lichen Akteurinnen koordiniert werden will. Ziel ist es u. a.,
Kindern,denenseitensdes Elternhauses keinausreichender
Zugang zu musikalischen Bildungsangeboten ermdoglicht
wirde, ein kostenfreies oder kostengtlinstiges, freiwilliges
Angebot im Schulkontext anzubieten. Hierzu gehort auch
ein System der Instrumentenausleihe, -miete und -pflege.
Fir die Musikalisierung des Schulalltags in allen Bereichen

Fortbildungen und Praktika

Musikschulen und allgemeinbildende Schulen kooperieren
trotz und gerade wegen der unterschiedlichen Verortung
hinsichtlich Dienstbehorden, Ausbildungs- bzw. Studien-
gangen des Personals und der heterogenen Zielgruppen
auch im Bereich von Fortbildungen und Praktika. So bieten
Musikschulen beispielsweise den Schilerinnen allgemein-
bildender Schulen die Mdglichkeit, ihre Pflichtpraktika zu
absolvieren oder auch im Anschluss an die Schule ein frei-
williges Jahrin der Musikschule zu absolvieren und so neben
Einblicken in (friihe) musikalische Bildungsangebote auch
die Organisation und den Betrieb einer Bildungsorganisa-
tion kennen zu lernen. Dies geschieht auch im Hinblick auf
die Rekrutierung von Nachwuchs an Musiklehrenden, die
sich spater eine Tatigkeit im Bereich friiher musikalischer

Instrument lernen und gemeinsam musizieren. Auch die
traditionellen Blaser- und Streicherklassen sowie der zu-
gehdrige Registerunterricht in Kleingruppen finden haufig
als Kooperation zwischen Schule und Musikschule statt,
ebenso wie viele kleinere und gréfRere Formationen wie
Spielkreise, Chore, kunterbunte Orchester und Ensembles,
Bands oder Klassen mit Bewegungs-/Tanzschwerpunkt.
Die Angebote sind aus Sicht der Schiilerinnen und Eltern
meist freiwillig und kostenglinstig, teilweise aber auch ver-
pflichtend, z. B. wenn bestimmte Profilklassen gewahit
wurden. Auch jahresweise angelegte Orientierungsangebo-
tewiedasInstrumentenkarussellkonnen soangewahltoder
in einer bestimmten Klassenstufe fest verankert werden.

und auch fdcheribergreifend gilt es, die Expertisen der
schulischen Musikdidaktik und der auBerschulischen Musi-
zierpadagogik, insbesondere auch der Elementaren Musik-
padagogik,zusammenzufihren. Auchwenn jedes Programm
etwas andere Organisationsformen, Inhalte und Schwer-
punkte aufweist, so starten doch viele Programme in der
ersten Jahrgangsstufe mit einem allgemein musikalisieren-
den, verpflichtenden Unterrichtsangebot im Sinne der Ele-
mentaren Musikpraxis/Rhythmik. Teilweise beinhalten
diese bereits Orientierungsangebote; es folgen instrumen-
ten- bzw. fachspezifische oder kunterbunte Klassenmusi-
zierangebote. Diespezialisierten Angebote werdenteilsauch
in kleineren Gruppen und auf freiwilliger Basis angeboten.
Ein Ubergang besonders motivierter und leistungsfahiger
Schilerinnenindenregularen Musikschulbetrieb mit Einzel-
unterricht und weiteren Férdermaglichkeiten ist ebenfalls
in vielen Programmen vorgesehen.

Bildung vorstellen kdnnen. Fir das Lehrpersonal der Schu-
len bieten Musikschullehrkrafte beispielsweise im Zuge sog.
kollegiumsinterneroderhausinternerVeranstaltungsreihen
Fortbildungen oder Formate zum gegenseitigen fachlichen
Austausch an. Insbesondere fiir die Tandem-/Teamkons-
tellationen, aber auch fiir fachfremd Musik unterrichtende
Lehrkrafte oder zur Erganzung bzw. Erweiterung der schu-
lischen und aulRerschulischen Musikdidaktik bieten sich
beispielsweise Themen der Elementaren Musikpadagogik
und weiterer musikpadagogischer Konzeptionen [» 2.3
Musikpddagogische Konzeptionen in der frihen musikali-
schen Bildung] an, die als gemeinsam organisierte Fortbil-
dungsveranstaltungen angeboten werden kdnnen.
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Elternpddagogik

Auch wenn die oben beschriebenen Formate weitgehend
ohne die sonst vom Elternhaus abhangige Unterstiitzung
konzipiert sind, gilt es, gerade in Kooperationszusammen-
hangen die Eltern als Zielgruppe musikalischer Bildungsan-
gebote nicht aus den Augen zu verlieren. Zwar sind sie im
Schulalltag zunachst wenig greifbar, sie missen jedoch auf
anderem Wege eingebunden und erreicht werden. Sie bilden
das Publikum der Auffiihrungen und Konzerte, bereichern
die Feste und konnen durch ihre eigenen Netzwerke auch
Unterstltzerinnen der musikalischen Bildungsangebote
gewinnen. Die Schulen haben fiir die Elternarbeit in der
Regel Formate und Kommunikationswege etabliert. Diese
gilt es nun, gemeinsam mit der Musikschule bzw. in enger
Abstimmung mit den Lehrkraften zu nutzen. Spatestens,
wenn die Wahl verschiedener Differenzierungsangebote
ansteht, wenn Leihinstrumente benotigt oder zuhause
Ubeaufgaben erledigt werden sollen, miissen Eltern um-
fassend informiert und fir die Unterstiitzung der musikali-

Vorteile/Ziele der o. g. Kooperationsformen

= Alle Kinder werden erreicht, auch unabhangig vom
Engagement ihrer Eltern. Die Eltern sollen trotzdem
langfristig flr die Unterstlitzung gewonnen werden.

= Der Ganztagsschulbetrieb kénnte kiinftig auch fir
Kinder, deren Eltern musikschulaffin sind, den Verzicht
auf einen individuellen instrumentalen/vokalen
Lernprozess bedeuten. In den Kooperationen entfallen
zusatzliche Wege und Zeitaufwand. Die musikschuli-

schen AktivitatenihrerKinder gewonnen werden. SchlieBlich
fallenfiretliche Angebotefritheroder spaterauch Geblhren
fur die Instrumentenleihe, -versicherung und -instandhal-
tung sowie den Unterricht selbst und die dafiir nétigen
Materialien an. Insofern mussen die Eltern auch uber Sti-
pendien-und Fordermdglichkeiten von beiden Institutionen
aufgeklart werden.

Firalleo.g. Formate geltenim Hintergrund die lander- oder
kommunenspezifischen Rahmenvereinbarungen inkl. der
personalrechtlichenundvergitungsrechtlichen Vorschriften
(vgl. Biegholdt/Dietrich/Metz/Pfaff 2010, 114-118). Ange-
sichts der Komplexitat der Kooperationssituation sind
schriftliche Kooperationsvereinbarungen zwischen schuli-
schenund musikschulischen Partnerinstitutionen unabding-
bar. Hierin sind etwa die gegenseitigen Rechte und Pflichten,
diegemeinsame Zielrichtung sowie die operativ Verantwort-
lichen festzuschreiben.

schen Angebote innerhalb des Ganztags helfen zudem,
diesen zu strukturieren und zu rhythmisieren.

= Die Verstarkung der musikpraktischen Anteile des
schulischen Umfeldes und Musikunterrichts (Singen,
Bewegen, Musizieren) beeinflusst allgemeine Grundbe-
dingungen des Lernens (Zuhdren, Konzentration,
Motivation, Kompetenzerleben) nachhaltig positiv.

Foto: Verband deutscher Musikschulen/Werner Musterer

= Gemeinsames Musizieren von Anfang an ist selbstver-
standlich moglich. Die Fahigkeit zum Zusammenspiel
mit anderen wird kontinuierlich aufgebaut.

= Es kann intensiv, kontinuierlich und aufbauend gearbei-
tet werden, insbesondere wenn eine Verstandigung auf
gemeinsam genutzte Materialien, methodische Vorge-
hensweisen oder Konzepte wie Solmisation [»> 2.3.6
Solfége; 4.5 Solperim als Beispiel flir Begabungsfor-
derung], Rhythmussprache, korperorientierte Rhyth-
musarbeit, Music Learning Theory [»2.3.5 Music
Learning Theory], Aufbauender Musikunterricht (Fuchs
2010) o. a. erfolgt.

Herausforderungen

= Konkurrierendes Denken steht der Kollaboration auf
allen Ebenen entgegen. Die Kooperation muss von
Anfang an als Win-Win-Situation fir alle Beteiligten
konstruiert werden, damit sie dauerhaft funktioniert.

= Schulen planen oft kurzfristig, jahresweise und je nach
vorhandenem/zugewiesenem Personal und Lehrer-
stunden auch von Jahr zu Jahr unterschiedlich. Dadurch
entsteht eine relativ hohe Fluktuation beim Lehrperso-
nal (bedingt u. a. durch Elternzeiten, Versetzungen,
Zuweisungen/Abordnungen oder auch Konflikte in
Lehrendenteams), die die Planungssicherheit fiir das
Personal beeintrachtigt.

= Prozesse regelmadRiger inhaltlicher Abstimmung und
gemeinsamer Weiterentwicklung missen auf allen
Ebenen (Leitungen, Lehrpersonen, Forderer, Elternver-
tretungen etc.) etabliert werden, auch im Sinne der Qua-
litatssicherung.
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Inhalte von Musiktheorie und allgemeiner Musiklehre

konnen direkt praktisch erfahren werden. Das Musik-

machen wird der Schlissel zum Verstandnis von Musik,

die Lernergebnisse erwachsen aus dem eigenen Tun.

= Seitens der Lernenden entsteht eine starkere Identifi-
kation mit Klasse und Schule durch gemeinsame
Musizier- und Erfolgserlebnisse, auch die Team- und
Konfliktfahigkeit als wichtige Schliisselqualifikation
kann im gemeinsamen musikalischen Lernprozess
gestarkt werden.

= Gemeinsames Auftreten ermaglicht attraktive Erlebnis-

se auch aulRerhalb des (Musik-) Schullebens.

= Abstimmung ist auch auf der Ebene von Lehrplanen,
Methoden und Materialien erforderlich, ggf. auch bei der
Notenvergabe. Hierflir miissen Ressourcen eingeplant
werden.

In Iandlichen Regionen sind Logistik und Qualitatssiche-
rung haufig erschwert. Hier missen individuelle
Moglichkeiten gefunden werden, die im Sinne der Kinder
ein funktionierendes System friher musikalischer
Bildung ermoglichen.

Auch wenn esinzwischen unzahlige Best-Practice-Beispie-
le,etablierte Formate undlangjahrige Erfahrungengibt, bleibt
die Zusammenarbeit zweier doch unterschiedlicher Institu-
tionen mit hoher Formalisierung und Komplexitat eine
stetige Aufgabe fiir die Beteiligten auf allen Ebenen.
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3.2.3 Kooperationen mit Fordereinrichtungen

Dieim Kapitel 3.2.2 getroffenen Aussagen flir Kooperationen mit allgemeinbildenden Schu-
len gelten im Wesentlichen auch im Bereich der Kooperationen mit Fordereinrichtungen fiir
Menschen mit Behinderung. Gleichwohl sind viele der grundsatzlichen Aussagen in diesem
Kapitel auch fiir den Bereich der Kooperationen mit allgemeinbildenden Schulen von Be-
deutung. Und dies nicht nur, weil zunehmend Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf auch an Regelschulen unterrichtet werden.

Die zentralen Bedingungen fiir eine gelingende Kooperation sind, dass die handelnden
Personen in den Systemen einander kennen und vertrauen, dass die Kooperationen nach-
haltig vertraglich gesichert und finanziert sind, sowie dass die beiden Systeme in ihren
Funktionslogiken kompatibel sind. So verfolgen bereits die Grundschulen in Deutschland
das Ziel, Kinder fir weiterfiihrende Schulen zu selektieren; damit arbeiten sie in einer se-
parierenden Funktionslogik.

Musikschulen konnenihre Angebote ganzim Sinne einerinklusiven Funktionslogik machen.
Das gemeinsame Musizieren im Aufgabenbereich der Musikschulen ist auch in fahigkeits-
gemischten Gruppen méglich und lebt und gewinnt durch die Vielfalt der Beteiligten. Wird
den Lehrkraften der Musikschulen z. B. die Benotung von Leistungen durch die Pflicht-
schulen Ubertragen, sind Konflikte der Funktionslogiken vorhersehbar.

Als Fordereinrichtungen gelten nachfolgend Einrichtungen der Frihforderung und die in
den Bundeslandern unterschiedlich akzeptierten und unterschiedlich gegliederten Forder-
schulen bzw. Forderzentren. Wahrend das gegliederte Regelschulwesen und die Frihfor-
derungim Wesentlichen Akzeptanz erfahren, stehen Forderschulen vor allem seit der Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, Vereinte Nationen 2006) als
diskriminierend und stigmatisierend in der Kritik.

Die Diskussion, ob Schiilerinnen mit Forderbedarf besser in Regel- oder in Forderschulen
unterrichtet werden sollten, kann an dieser Stelle nicht geflihrt oder gar entschieden wer-
den. Einentscheidender Fortschrittim Sinne der politisch gewollten inklusiven gesellschaft-
lichen Entwicklung ist jedoch, dass mit der Ratifizierung der UN-BRK Eltern das Recht zu-
gesprochen wurde, ihr Kind auch an einer Regelschule beschulen zu lassen. Damit missen
zukinftigauch Regelschulen diagnostizierte sonderpadagogische Forderbedarfe kompetent
in Chancengerechtigkeit umwandeln. Ob sich die erhofften positiven Lernerfahrungen einer
gemeinsamen Beschulung der Kinder mit und ohne diagnostiziertem Forderbedarf in der
Regelschule einstellen konnen, hangt allerdings von den real existierenden Gelingensbe-
dingungen fir eine individuelle Forderung in den Regelschulen ab.

Zielsetzungen

Soll eine Kooperation zwischen einer Musikschule und einer allgemeinbildenden Schule oder
einer Fordereinrichtung geschlossen werden, wird esimmer auch darum gehen, mit welcher
Haltung,welchem Selbstverstandnis und welchen Erwartungen und Zielen die Kooperations-
partnerinnen eine Zusammenarbeit vereinbaren.

Ein wesentliches Argument fir Kooperationen aus Sicht der 6ffentlich geforderten Musik-
schulenist die Chance, ihre politisch gewollten und gestellten Aufgaben erfiillen zu kdnnen.
Musikschulen sind fir alle Menschenin ihrem kommunalen Umfeld zustandig. Vielfach sind

Kooperationen als aufsuchende Bildungsarbeit der einzige
Weg, bestimmte Zielgruppen — z. B. Menschen mit Behin-
derung—Uberdas Angebot der Musikschulen zuinformieren
undeine niederschwellige Teilhabe und freudvolle Erfahrun-
gen im Bereich des Musizierens zu ermdglichen. Vielfach
gelingt es, Schilerinnen aus dem Umfeld der Forderschule
und Schilerinnen aus der Musikschule zur Bereicherung
beider Seiten inklusiv zu fordern und Inklusion an einem
Lernort, der Musikschule, zu leben.

Aus Sicht der Regelschulen und Fordereinrichtungen spre-
cheninderPraxis zweiGriinde fir Kooperationen mit Musik-
schulen: Musikschullehrkrafte machen in den und fir die
Regelschulen grundlegende musikalische Bildungsangebo-
te,diees sonst nicht gabe,und zum anderen machen Musik-
schulen ein zusatzliches Angebot, welches das Schulleben
derSchulgemeinschaft bereichertundeinzelneSchiiler:innen
musikalisch besonders fordern kann.

Fakt ist, dass sowohl an Grundschulen als auch an Forder-
schulen musikalisch geschultes Personal fehlt. Fakt ist aber
auch,dass belastbare Kooperationsvereinbarungender Schul-
ministerien mit den Musikschulen fehlen. Ausnahmen bilden
ggf. Bundeslander, in denen die Verantwortung fir die all-
gemeinbildenden Schulen und die Musikschulen demselben
Ministerium unterliegt bzw. in einer Behorde angesiedelt ist.
Ein Agieren der Lehrkrafte beider Kooperationspartnerinnen
auf vergleichbarer, 6ffentlich finanzierter Basis und Verant-
wortung steht noch aus. Hinzu kommt: Die Zustandigkeit fur
die musikalisch-kulturelle Bildung der Regel- und Forder-
schulen, die bei den Landern liegt, kann nicht von den kom-

munal verantworteten Musikschulen Gbernommen werden.

i
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Foto: Musikschulen Bochum/Ravi Sejk

Bereits aus den wenigen hier formulierten Satzen geht
hervor,dass MusikschulenindenKooperationen gut beraten
sind, Uberwiegend Zusatz-Angebote zu machen, die sich auf
das praktische Musizieren im Instrumentalunterricht, in
Spielkreisen,Ensembles,Orchestern und Chéren fokussieren.

Noch starker als im Bereich der Kooperation mit Regelschu-
len stellen sich bei Kooperationen mit Fordereinrichtungen
Fragen der fachlichen Kompetenz der in Musikhochschulen
vor allem instrumental- oder gesangspadagogisch ausge-
bildeten Lehrkrafte bzw. notiger Zusatzqualifikationen.

Forderschwerpunkte

Forderschulen in Deutschland haben, um den unterschied-
lichdiagnostizierten Forderbedarfen entsprechenzukénnen,
verschiedene sonderpadagogische Forderschwerpunkte:
Lernen,Sprache,emotionale und soziale Entwicklung,Sehen,
Horen, geistige Entwicklung, korperliche und motorische
Entwicklung,Unterrichtchronisch krankerSchilerinnenund
Schdler.

Auf diese Forderschwerpunkte kann sich die Musikschule
einstellen und hierfir z. B. geeignete Musikschullehrkrafte
auswdhlen und fortbilden. Der Vollstandigkeit halber sei
erwahnt,dassindenForderschulenauchKinderanzutreffen
sind, bei denen mehrere unterschiedliche Forderbedarfe
diagnostiziert wurden.

Foto: Musikschule Firth/Max Wagner
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Umdas Musikschulangebotauch kompetentaufden Unter-
richt und das Instrumentalspiel in Fordereinrichtungen er-
weitern zu konnen, bildet der berufsbegleitende Lehrgang
Jnstrumentalspiel mit Menschen mit Behinderung” des
VVerbandes deutscher Musikschulen seit 40 Jahren Musik-

Gemeinsames entdecken - die Pddagogik der Vielfalt
Menschen mit Behinderung lernen,

= wenn sie es selber wollen,

= in angstfreien Lernraumen,

= gemeinsam mit und von anderen,

= in verlasslichen, individuell sich anpassenden Strukturen,

= mit kompetenten Lehrkraften,

ohne Zeitdruck,

= in einem von Wertschatzung und Respekt gepragten

Klima
besser. Wie alle anderen Menschen auch.

Spezifische Zielsetzungen, Methoden und Prinzipien sind
fur jedes Individuum neu abzuleiten. Hierbei kommen der
Beobachtung,Wahrnehmungund Erfassungder Fahigkeiten
und Bedlrfnisse der Lernenden besondere Bedeutung zu.
Die dulRere Erscheinung, ein erster Eindruck oder ein Blick
auf das Lebensalter sind selten geeignet, Ziele, Inhalte oder
Methoden zu planen. Vielmehr muss konsequent eine
schiilerinzentrierte Padagogik, die Vielfalt wertfreianerkennt,
die Unterrichtsgestaltung bestimmen. Die Padagogik der
Vielfalt (Prengel 1993/2019) geht davon aus, dass mensch-
liche Unterschiede normal sind, dass das Lernen daher dem
Menschenangepasstwerden muss,undsich nichtumgekehrt
der Mensch nach vorbestimmten Annahmen tber das Tem-
po und die Art des Lernprozesses richten soll.

Am 26. Marz 2009 hat sich Deutschland mit der Ubernahme
der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen
dazu verpflichtet, die gesamte Gesellschaft barrierefrei und
inklusiv auszurichten (UN-BRK 2006, Art. 24). Dies stellt alle
Bundeslanderund KommuneninZusammenarbeit mitjeder
einzelnen Schule vor die Aufgabe, auch ein inklusives Bil-
dungssystem zu gewahrleisten. Der Begriff Inklusion meint
hierbei etwas grundsatzlich anderes als Integration. Bei der
Integration 6ffnet sich das Bildungssystem fiir unterschied-
lichste Menschen. Diese mussen sich aber weiterhin dem
Systemanpassen. Inklusion hingegenverlangtdie Anpassung
des Systems an die Bediirfnisse des einzelnen Menschen
undeineindividuelle Férderungdurcheinaufihnzugeschnit-
tenes Angebot. Individualisierung und Differenzierung wird
zum Unterrichtsprinzip (» 4.3 Inklusion).

schullehrkrafte weiter. Die individuell bestmogliche Forde-
rung aller Schilerinnen ist hierbei das Ziel und ruht auf den
Prinzipien einer inklusiven Padagogik, der Sensibilitat im
Umgang mit Diversitit und der Orientierung an ,Ubergeord-
net-Gleichem" (Merkt 2021, 9).

Seit 40 Jahren macht es sich der Verband deutscher Musik-
schulen zur Aufgabe, Menschen mit Behinderungen mit
Musikin Berthrung zu bringen, ihnen die aktive Teilhabe am
Musikleben und an Bildung zu ermadglichen, sie zu Produ-
zentinnen und Gberlegten Konsument:innen von Musik zu
machen. Der von Prof. Dr. Werner Probst initiierte und ge-
leitete Modellversuch ,Instrumentalspiel mit Behinderten
und von Behinderung Bedrohten — Kooperation von Musik-
schule und Schule”, durchgefiihrt von 1979 bis 1983, fiihrte
denNachweis,dassKinderund Jugendliche mit Behinderung
naturlich erfolgreich Schilerinnen der Musikschulen sein
konnen —wenn nach angemessener Motivationsphase an-
gemessene Situationen geschaffen und Musikschullehr-
krdfte entsprechend ausgebildet werden (Probst 1991).

Kooperationen von Musikschulen und Fordereinrichtungen
haben die Chance, dass

= die Forderung aller Schilerinnen vor jeglicher Auslese
steht,

alles, was Angst bereitet und die Freude am Lernen

verleidet, vermieden werden kann,

= die Schiilerinnen aller Altersstufen sich darauf verlas-
sen konnen, dass sie genligend Zeit bekommen, um
ihre individuelle Lerngeschwindigkeit passend zu ihrer
augenblicklichen Lebenssituation zu finden,

= jedem:r einzelnen Schiler:in ein individuell auf sieihn
zugeschnittenes Angebot bereitet wird, so dass dieser
intensiv und freudvoll lernen darf und das Koopera-
tionsangebot als kompetenter und lernbegeisterter
Mensch verlasst.

= jeder Schilerin ein Ristzeug erhalt, mit dem sie:er auch
aktiv am musikalischen Leben auf3erhalb der Schule
kompetent teilnehmen kann.

Menschen mit Behinderung haben wie alle Menschen

= Freude an der Musik, daran, Musik zu horen und daran,
selbst aktiv Musik zu machen,

« ein Beddrfnis, mit den Mitteln der Musik und Uber die
Musik in einen Dialog einzutreten, mit sich selbst und
mit anderen.

Hingewiesen seiausdrlcklich darauf, dass das gemeinsame
Erleben von Musik sich keinesfalls auf das Eingebundensein
in ein fremdbestimmtes ,lustiges Vor-sich-hin-trommeln”,
wahrend die Lehrkraft . die Musik” macht, beschranken darf.

So wie der Mensch, der weif3, wovon er spricht, Ziel der
Sprecherziehung ist oder der Mensch, der weil3, was er liest
(der Deutschunterricht sprichtvom sinnerfassenden Lesen),
Ziel des Leseunterrichts ist, greift die Musikerziehung im
allgemeinen — aber eben auch die Elementare Musikpraxis
und das Instrumentalspiel mit Menschen mit Behinderung
— die urspringlichen Krafte von Metrum und Rhythmus
dankbar auf, lasst sich im Mitmachen tragen, sieht ihr Ziel
aberimselbstverstandlichenund selbstbestimmten Handeln
als Horer:in oder Spieler:in.

Kriterien zur Auswahl geeigneter Inhalte

Die Logik und der schliissige Aufbau der einschlagigen Lehr-
plane gelten auch in inklusiven Gruppen der frihen musi-
kalischen Bildung. Allerdings muss die Lehrkraft sich auf die
Sichtweise der Schiilerinnen und deren unterschiedlichste
Lernwege und Lerntempi einlassen und ihre Anspriiche mit
denender Schilerinnen abgleichen.Im Zentrum des Unter-
richts steht der Mensch, nicht nur der Lernstoff. Aufgabe
der Lehrkraftist es also, alle Schiler:innen, deren Winsche,
Fahigkeiten und Grenzen wahrzunehmen. Das bedeutet
aber nicht, dass bestimmte Inhalte oder musikalische Wer-
ke von vornherein aufgrund ihrer in ihnen steckenden
Schwierigkeiten oder ihrer Fremdartigkeit auszuschlieRen
sind.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Gruppen-
unterricht im Bereich der Elementaren Musikpraxis eben
nicht heifldt, dass jede:r in der gleichen Zeit das gleiche Ziel
erreichen muss. Die Vielfalt hinsichtlich der musikalischen
Sozialisation, Vorbildung, Lernmotivation, zur Verfligung
stehenden Ubezeiten oder kognitiven oder physischen
Moglichkeiten der Schilerinnen verlangt auch bei der Aus-

Unterrichtsgestaltung und methodische Prinzipien
Die Praxis des Unterrichts von Menschen mit Behinderung
ist —wie bei Menschen ohne Behinderung auch — abhangig
von der individuellen Ausgangslage der Schiiler:innen, von
den Lehrkraften, der Gruppenzusammensetzung und vom
Instrument.

Bestimmte Rezepte und Methoden fiir gelingenden Unter-
richt bei verschiedenen Behinderungsarten gibt es nicht. So
sind Menschen mit Down-Syndrom keine einheitlich zu
behandelnde Gruppe, sondern in erster Linie Individuen mit

Das gemeinsame musikalische Handeln, sei es ein gemein-
samer Tanz in der Elementaren Musikpraxis oder eine Ge-
staltung im frihinstrumentalen Unterricht, ist darauf ange-
wiesen,dasssich alle Beteiligten an vereinbarte Regeln (Form,
Tempo ...) halten. Die Sinnhaftigkeit dieser Regeln muss von
allen Beteiligten verstanden sein. Der Weg hin zu diesem
Verstehen fiihrt auch Gber unterschiedliche Aufgabenstel-
lungen der Lehrkraft. Musik lebt durch die Synchronisation
von Klangereignissen und ermoglicht so die Synchronisation
von Emotionen. Die Kraft der Musik wird sich nur entfalten
konnen, wenn alle ihr Handeln ,regelgerecht” ausfihren. Ge-
lingt dies, sind auch die Kinder ohne Behinderung bereit
Rucksicht zu nehmen, sich der Vielfalt unterschiedlicher Fa-
higkeiten zu 6ffnen und die Kinder mit Behinderung als voll-
wertige Gruppenmitglieder zu akzeptieren.

wahl geeigneter Inhalte, jede:n einzelne:n Schilerin ins
Zentrum aller Uberlegungen und MaRnahmen zu stellen.
Kinder mit Behinderungbrauchen oftlanger,um musikalische
Erfahrungen so verankern zu konnen, dass sie selbst bereit
sind,den nachsten Lernschritt zu vollziehen. Plant die Lehr-
kraft beispielsweise, das nachste Lied einzufiihren und will
sie gleichzeitig einen neuen Lerninhalt (Notenwerte, Tone,
Technik o. d.) erarbeiten, ist es fiir manche Schiilerinnen
Herausforderung genug, das neue Lied zu verarbeiten und
die Gestaltung ,mit der alten Technik” zu unterstiitzen. Die
Bereitschaft der Lehrkraft, Dinge zu wiederholen oder Er-
gebnisse stehen zu lassen, ist erheblich gefordert. Wichtig
ist, dass jeder Einzelne ihren:seinen Beitrag zur Gestaltung
des Ganzen als wertvoll und erfiillend erfahrt. Ebenso wich-
tig ist, dass die:der Einzelne sich selbst als Teil des Ganzen
begreift.

Kompetenzorientierte Arrangiertechniken erlauben Um-
setzungen, die weit Uber die individuellen Moglichkeiten der
einzelnen Mitglieder hinausweisen und die eigenen Horer-
wartungen zufrieden stellen.

unterschiedlichen Bediirfnissen und Kompetenzen. Ein VVer-
gleich mit anderen Kindern ist nicht zielfihrend, vielmehr
aber der Vergleich mit den potentiellen Méglichkeiten, diein
dem Kind selbst stecken. Selbstverstandlich bedarf es auch
bei Schiiler:n mit Behinderung des Unterrichts, bedarf es der
Ubung, bedarf es der Anstrengung und der Leistung. Ohne
das Geflihl etwas zu konnen, wird Musikmachen auf Dauer
keinen Spal3 bereiten. Allerdings miissen musikalische Spiel-
regeln individueller vom Kind aus gedacht werden.
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Prinzipien inklusiven Arbeitens im Bereich der Elementaren

Musikpraxis sind etwa (Wagner 2016, 57 ff.):

= ohnegroRe Umschweife zum musikalischen Handeln und
damit zum musikalischen Erlebnis kommen — Musikali-
sches Handeln kann auch Horen sein, oder Bewegen zur
Musik etc.;

eine Klangvorstellung unabhangig vom Instrument fordern

—das Klangerlebnis beginnt in Kopf und im Kérper;
Frustrationserlebnisse vom Instrument fernhalten—d. h.

Rhythmus, Harmonie und Melodie sind so ausgiebig wie
notig mittels Korperinstrumenten etc. vorbereitet. Die
erwartete ,Leistung” ist bereits ohne Instrument be-
herrscht und es fehlt .nur” noch die Umsetzung am Ins-
trument. Die Technik des Instruments ist schwer genug;

durchverschiedenste Zusatzaufgabeneine Aufgabereizvoll
halten —also keinesfalls gleich jedem Kind ein Instrument
in die Hand geben. Am Instrument spielen dirfen, kann
auch Belohnung flr erbrachte Leistung sein,

die unterschiedlicheKonzentrationszeitderSchilerinnen

beachten und die Tagesform des:der Einzelnen berlick-
sichtigen;

= Arbeitsanweisungen zeitlich vorstrukturieren: Zuerst ...,
danach ..., zum Schluss ...;

= nicht zu viele Inhalte in eine (Arbeits-)Anweisung hinein-
packen. Also nicht: lege deinen Finger ... und achte auf ...
und denke an ... und vor allem, locker bleiben. Zu viele
Inhalte erhohen die Reizschwelle; gleichzeitig wird dadurch
die Wahrnehmungsfahigkeit verringert. An vielen Teil-
leistungsschwachen sind unmittelbar Wahrnehmungs-
storungen beteiligt;

= vonAnfangandasTunderSchilerinnenineinen Gesamt-
zusammenhang stellen;

einfache Begleitungen (rhythmisch oder melodisch, mit
Korperinstrumenten oder ,echten” Instrumenten) zur
Melodie der Lehrkraft oder eines anderen Gruppenmit-
glieds genlgen, wenn der:die Einzelne sein:ihr Tun als Teil
eines Ganzen begreifenkann (ineinem FuRballspiel begreift
derdie Verteidiger:in einen Sieg der Mannschaft auch als
seinen:ihrenSieg,obwohlerssie selbst kein Tor geschossen
hat);

= imfrihenInstrumentalunterricht Musikstickeimmervon
Gekonntem ausgehend erlernen—ein Stiickistauch dann
Jfertig”, wenn z. B. nur die Tonleiterstelle (Takt 1 und 2)
von ,Alle meine Entchen” gespielt werden kann und der
Rest singend gestaltet wird. Leitfragen sind also nicht:
+Welche Stellen machen dir das Spielen dieses Stlickes
unmoglich?” oder,Schau mal,das und das kannstdu nicht,
damit missen wir beginnen”, sondern ,Mochtest du das
Stlck gerne musizieren?” und ,Welche Stellen konnen wir
schon mit dem Instrument spielen?”;

= das Prinzip der kleinen Schritte, der Reduzierung und der
Wiederholung nutzen;

= beiderAuswahlderTanze, LiederundInstrumentalsticke
klar strukturierte Werke bevorzugen, um den Kindern
Vertrauen in die Regelhaftigkeit der Musik zu vermitteln.

Fdhigkeiten, iber die die Lehrkraft verfligen sollte, um

Schilerinnen mit Behinderung kompetent zu unterrichten:

= die Bereitschaft, sich von der Beobachtung/der Wahr-
nehmung des:r Schilers:in leiten zu lassen,

= die Bereitschaft, vom Konnen der Kinder auszugehen,

= die Bereitschaft das Kind nur mit seinen eigenen poten-
tiellen Moglichkeiten zu vergleichen,

= dieBereitschaft zur Wiederholung und dazu,im Unterricht
zu uben,

= die Bereitschaft sich vom eigenen/herkdmmlichen Leis-
tungsdenken zu verabschieden,

« die Bereitschaft, AuRerlichkeiten zu hinterfragen (so ist z.
B. das tatsachliche Lebensalter kein Garant fir die Ent-
wicklungsstufe und damit fir die Wahl der Methoden und
der Unterrichtsinhalte und -ziele; weder in der Arbeit mit
Finfjahrigen noch in der Arbeit mit Seniorinnen),

= Geduld, Einfihlungsvermaogen, Flexibilitat, Nachsicht, Be-
geisterungsfahigkeit und eigene Begeisterung, Offenheit,
Mut zur Reflexion, Teamfdhigkeit.

Dies alles sind Kompetenzen und Eigenschaften, die eigent-
lich jede gute Lehrkraftauszeichnen. Inderinklusiven Arbeit
aber sind sie unerlasslich.

Foto: Musikschule Firth/Max Wagner

Organisation

Prinzipiell empfehlen sich alle MaBnahmen, die den Schi-  ist die Akzeptanz dieser Kinder bei den Kindern ohne Be-
lerinnen Sicherheit verleihen, sich auf Neues einzulassen.  hinderung. Gehdren Differenzierung in Bezug auf Ziele, In-
Eine klare und vertraute Rhythmisierung des Unterrichts  halte und Methoden zum erlebten Alltag in den Kooperatio-
gehort genauso dazu, wie eine auf die Schiilerinnen abge-  nen, kénnen auch Angste z. B. der Eltern abgebaut werden,
stimmte Unterrichtszeit und ein moglichst reizarmer, aber  dass die eigenen Kinder durch die Kinder mit Behinderung
dennoch reizvoller Unterrichtsraum. in ihrer Entwicklung gebremst oder behindert werden.

Je normaler der Umgang der Lehrkraft mit dem:r Schilerin -~ Dennoch verlangen besondere Behinderungen besondere
mit Behinderung innerhalb einer Gruppe ist, desto groler ~ Rahmenbedingungen:

Raumlichkeiten

Der Unterrichtsort muss den besonderen Bediirfnissen der Schiilerinnen
gerecht werden:Barrierefreie Zugange zu den Unterrichtsraumen, Toiletten,
Méglichkeit, mit Rollis auf eine Biihne zu fahren etc. Oftist es sinnvoll, auch
raumlich mit Fordereinrichtungen zu kooperieren oder, wo es geboten er-
scheint, in den Raumen der Forderschule zu unterrichten.

Gruppenzusammensetzung und Gruppengrol3e

Die Vorteile des Gruppenunterrichts kommen auch in Gruppen von
Menschen mit Behinderungvoll zum Tragen. Das Zusammenwirken der
Gruppe — alle bringen ihre Moglichkeiten entsprechend ihres Konnens
ein—ermoglicht(Klang-) Ergebnisse, die den Horerwartungen weit mehr
entsprechen, als dies ein solistisches Arbeiten moglich machen wirde.

Grundsatzlich sollte einerealistische Selbsteinschatzung der Lehrerkraft Unterrichtsdauer

bezlglich dereigenen Erfahrungen und Leistungsfahigkeitdie Gruppen- Gerade im inklusiven Gruppenunterricht lassen
grofRe und die Gruppenzusammensetzung bestimmen. Gréf3e und sichkeineallgemeingultigen Aussagen zur Unter-
Zusammensetzung sollten auch wahrend des Schuljahres, wo es ge- richtsdauer machen. Oft ist jedoch eine langere
boten erscheint, veranderbar sein. Dauer auch bei eher konzentrationsschwachen

Schiler:iinnen von Vorteil, weil die Lehrkraft lan-

ger Gelegenheit hat, mit den Schilerinnen zu

Kooberation / Teamteachin arbeiten und ein Weniger an Zeitdruck die
P 8 Schilerinnen auch entlasten kann.

In inklusiven Gruppen ist eine zweite Lehrperson im

Unterricht sehr hilfreich, da z. B. bei ,besonderen Vor-
kommnissen” der Unterrichtsfluss nicht unterbrochen
werden muss.

Elternarbeit

Elternsind willkommene Partnerinnenim 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
Lehrpersonender Tatsache stellen, dass Erziehungsarbeit
immer Beziehungsarbeit ist und dass z. B. Vertrauen un-
erlasslich fir den Lernfortschritt der Schiler:innen ist.
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Erwartungen / Grenzen
Die Erwartungen der Schiilerinnen selbst und die der den Unterricht begleitenden Personen (Lehrkrafte,
Eltern, Trdger ...) sind oft weit weniger konkret als bei Schilerinnen ohne Behinderung. Hinzu kommt:

Schilerinnen mit Behinderung sind in ihrer Leistungsbereitschaft und ihrer Leistungsfahigkeit weit stdr- 324 Kooperationen mit Einrichtu ngen fiiriltere und hoch-

altrige Menschen in homogenen und generationen-
verbindenden Gruppen

ker von ihrer Tagesform bestimmt. Deshalb ist es notwendig, eigene Anspriiche immer neu mit den aktu-
ellen Moglichkeiten der Kinder abzustimmen.

Gleichzeitigist es wichtig, dass die in Kooperationen eingesetzten Lehrkrafteihre eigene Leistungsfahigkeit
und Belastbarkeit kritisch hinterfragen und zum Beispiel ihnen selbst die Entscheidung tberlassen bleibt,
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in ihren Gruppen zwei oder drei oder x Schilerinnen mit Behinderung aufzunehmen. Das Verhaltnis der
Schiilerinnen mit und ohne Behinderung ist jedoch nicht der einzige Faktor fiir die Gruppenzusammen-
setzung. Auch der Grad einer Behinderung und die mangelnde Erfahrung der Lehrkraft konnen aus Ver-
antwortung fir die Schiler:innen Anlass geben, diese zum jetzigen Zeitpunkt nicht in die konkrete Gruppe

aufzunehmen oder auf der Einbeziehung einer Fachkraft zu bestehen.

Fazit

Kooperationen mit Fordereinrichtungen erfordern eine
hervorragende Ausbildung der Lehrkrafte und Rahmenbe-
dingungen an Schulen, die flexibel genug sind, um den be-
sonderen Bedarfen der Schilerinnen gerecht zu werden.

Der Grundgedanke einer inklusiven Musikpadagogik ver-
bietet die Formulierung von Rezepten oder von allgemeinen
Empfehlungen flr den Unterricht, weil diese den konkreten
Blick auf das Individuum nicht tberflissig machen. Indivi-
duelle Entwicklungsplane, die der Einzigartigkeit der Heran-
wachsenden eine zentrale Bedeutung fiir den Lernprozess
beimessen, erganzen die sinnvolle Orientierung an spezi-
fischen, fachgebundenen Lehrplanen. Lernen ist ein eigen-
aktiver Prozess. Deshalb ist individualisiertes Lehren ein
Grundgedanke der Inklusion, der vor allem Schuler:innen mit
Behinderungen zugutekommen wird. Gleichzeitig ist das
durch die Inklusion geforderte gemeinsame Lernen aber

auch ein Gewinn fir alle Schilerinnen und die Basis fiir eine
inklusive gesellschaftliche Entwicklung.

Die groRtmdgliche Kooperation und Durchlassigkeit aller
Lernorte erscheint in der aktuellen Debatte der beste Weg
zu sein. Inklusive Padagogik meint die kooperierende und
multiprofessionelle Zusammenarbeit, basierend auf der
Anerkennung der gemeinsamen Verantwortung fir die
bestmogliche Forderung jedes Menschen und sein indivi-
duell als sinnvoll wahrgenommenes Leben. Statt Forder-
schulen abzuschaffen, ware es einen Gedanken wert, alle
Schulen,alsoauchdie Gymnasien,als Forderschulenineinem
gegliederten, auf individuelle Forderung ausgerichteten,
Schulsystem zu begreifen. Die Vielfalt der Menschen braucht
eine Vielfalt von kooperierenden Lernorten, um individuell
bestmogliche Forderung und Bildung zu gewahrleisten.

Das folgende Kapitel nimmt die Zielgruppe alterer Menschen von deren Eintritt in das Ren-
tenalter bis zum hochaltrigen Leben in betreuten Wohneinrichtungen in den Blick. Ein be-
sonderer Fokus liegt dabei auf generationenverbindenden Gruppen mitKindern, alteren und
hochaltrigen Menschen. Ziel ist es, verschiedene Formate aufzuzeigen, welche aus Sicht
der EMP fir ,Junge Alte” bis Hochbetagte in kooperativen Settings zwischen Musikschulen
und den verschiedenen Sozial- und Betreuungseinrichtungen fir altere Menschen von
Interesse sein kénnen.

Seine erste Publikation zum Thema Musizieren im Alter hat der VdM bereits 2009 mit ,Mu-
sik ein Leben lang!" herausgegeben (VdM 2009). Die Arbeitshilfe enthalt Grundlagentexte
zu Musik und Geragogik und liefert mit Beispielen aus der Musikschulpraxis Anregungen
flir Projekte und Initiativen mit alteren Erwachsenen. Darauf aufbauend nimmt der Verband
deutscher Musikschulen in seiner ,Potsdamer Erklarung” 2014 Erwachsene und Senioren
spezifischer als verschiedene Zielgruppen mit ihren jeweils individuellen Bedurfnissen in
den Blick (VdM 2014). Seitdem riicken die Kompetenzen und Ressourcen alter Menschen
immer starker in den Fokus des Interesses. Konkrete Angebote fiir das Musizieren mit
dlteren Menschen sind bis heute an den VdM-Musikschulen ob ihres spezifischen Bildungs-
auftrags noch nicht die Regel, ungeachtet dessen, dass sich in Bereichen des praktischen
Musizierens eine kompetenz- und ressourcenorientierte Sichtweise auf das Alter mit zahl-
reichen Praxisbeispielen belegen lasst (Hartogh und Wickel 2021). Vor diesem Hintergrund
hat der VdM im Dezember 2020 eine Blitzumfrage unter seinen Mitgliedsmusikschulen in
Bezug auf deren Kooperationsbemihungen mit Einrichtungen fur alte Menschen gestartet
(ebd.). Die Auswertung ergab, dass von den Mitgliedsmusikschulen ca. 60 Musikschulen
vertragliche Vereinbarungen mit Einrichtungen fiir dltere Menschen haben und ca. ebenso
viele Kooperationen zwischen Musikschulen und Senioreneinrichtungen auf mdndlichen
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Absprachenberuhen. Die Angebotsformate sind iberwiegend
bekannt und umfassen Sing- und Musizierkreise, Tanzrun-
den und Chorangebote. Einige wenige sind darlber hinaus
generationenverbindend mit Kindern der Musikalischen
Friherziehung, Gruppen aus Kindertageseinrichtungen,
Vorschul- oder Grundschulklassen angelegt. Hier bildet die
Verbindung des gemeinsamen Musizierens mit explizit ge-
fordertem kommunikativem Austausch die Basis fir inter-
generationelle Musizierangebote, die sich selbst als ,gene-
rationenverbindend” verstehen (Busch & Metzger2020,130).
Mitunterwerden die Senioreneinrichtungen auch zusatzlich
oder ausschlieBlich als Veranstaltungsorte flir Ensemble-,
Schiler- und/oder Lehrerkonzerte kooperativ genutzt. Alle
Ansatze verbindet die Grundidee, dass der Mensch als so-
ziales Wesen bis zu seinem Lebensende zwischenmensch-
liche Kontakte bendtigt, um nicht zu vereinsamen. Gemein-

Biografische Vorerfahrungen

Auch wenn dlter werdende Menschen es zunehmend mit

Einschrankungen zu tun haben und sie ihre musikalischen

Bedturfnisse nicht immer mehr prazise artikulieren konnen,

bringen siedennoch viele musikalische Erfahrungen mitund

in die Musizierkurse ein (Hartogh & Wickel 2021, 2). Dazu

gehoren Menschen, die

= bisins hohe Alter mehr oder weniger regelmaRig
musizieren oder musiziert haben.

= das aktive Musizieren vor langer Zeit irgendwann
aufgegeben haben, dies jedoch schade finden.

= sich als Wiedereinsteiger bezeichnen konnen, weil sie

sames Musizieren kann dabei eine groRe Motivations- und
Inspirationsquelle und nicht zuletzt Bildungsanregung sein,
um schone, gemeinschaftliche Erlebnisse zu teilen. Auch bei
verminderter Mobilitat oder Krankheit ist es bis ins hohe
Alter im Rahmen individueller Moglichkeiten mit Gleichge-
sinnten und Gleichaltrigen moglich, musikalisch aktivzu sein,
denn psychische und physische Einbuf3en im hohen Alter
missen nichtzwangslaufigein Endevon Bildungsinteressen
bedeuten (Hartogh & Wickel 2021, 1). In Senioreneinrichtun-
gen gangige Freizeitaktivitaten wie Tanz-, Spiel- Bastel-,
Lese- und Singnachmittage, die sich bei dlteren Menschen
bereits allein fir sich groRer Beliebtheit erfreuen, konnen zu
besonders intensiven Erlebnissen werden, wenn innerhalb
vonregelmaligen, wochentlich wiederkehrenden EMP-Kur-
sen Elemente aus mehreren dieser Bereiche kreativ bildend
zusammenspielen.

im Erwachsenenalter an musikalische Vorerfahrungen
aus der Kindheit angeknipft haben.
= als Neueinsteiger in der nachberuflichen Phase begon-
nen haben, ein Instrument zu erlernen, einem Ensemble
beizutreten oder mit dem Singen (im Chor) zu beginnen
(ebd., 2).
Die EMP-Lehrpersonen sind gefordert, so gut wie moglich
mit den teilnehmenden alten Menschen ihrer Gruppen ins
Gesprach uber deren biografische musikalische Vorerfah-
rungen zu kommen.

EMP fiir alte Menschen in auf Gemeinschaft ausgelegten Wohnformen

Werden die Menschen alter oder lassen ihre korperlichen
und geistigen Krdfte nach, sind sie gefordert, sich um eine
fur sie geeignete Wohnform zu kimmern. Alle Wohnein-
richtungen eint, dass sie in der Regel auf Gemeinschaft
ausgelegt sind und der Wohnraum altersgerecht gestaltet
und mit Hilfestrukturen ausgestattet ist. Seit den 2000er
Jahren entstehen bundesweit —jedoch noch sehr vereinzelt
— auch Alteneinrichtungen mit musikalischen Profilen, in
denen Fachkrafte kulturelle Teilhabe ermdglichen und posi-
tive Einflisse von Musik auf die Lebensqualitat der Bewoh-
nerinnen und Bewohnernutzbar machen(vgl. BMFSF] 2022).
TrotzihrerVerschiedenheiteignensich folgende Wohnformen
theoretisch alle flir unterschiedliche musikalische Settings
in Kooperationen mit Musikschulen:

= Seniorenwohngemeinschaften,indenendltere Menschen
selbstbestimmt miteinander leben und Pflegebediirftige
unter ihnen durch mobile Pflegedienste betreut werden.
In dieser Wohnform bietet sich ein Musizierformat an, bei

demdieLehrpersonins Haus kommtunddas musikalische
Angebot individuell mit den Bewohnerinnen und Bewoh-
nern aushandelt.

= Seniorenresidenzen oder Seniorenstifte mitumfassendem
Betreuungsangebot jedoch nurgeringem Pflegeanteil. Fiir
diese Wohnform bieten sich verschiedene regelmalig
stattfindende Musikangebote vom Chor bis zum gemisch-
ten Ensemblemusizieren an. Auch vorbereitende Aktivi-
taten fir ein regular in den Hausern stattfindendes Kul-
tur- und Konzertangebot ist denkbar. Dariber hinaus ist
in solchen Einrichtungen eine generationenverbindende
Elementare Musizierpraxis moglich, indem Kitagruppen
oder Grundschulklassen die alten Menschen an ihren
Wohnorten wdchentlich oder projektweise besuchen und
von einer Musikschullehrperson unterrichtet werden.

= Betreutes Wohnen in Pflegeheimen als Wohnform, in
denen Menschen Unterstiitzung finden, die je nach Le-
benssituation unterschiedliche Formen der Hilfe benoti-

gen: Fir diese Wohnform bieten sich von EMP-Lehrpersonen individuell zugeschnittene,

musikalische Angebote an, an denen auch Personen aktiv teilnehmen konnen, welche
korperlich, geistig oder seelisch eingeschrankt sind. Generationenverbindende Kurse sind
ebenfalls denkbar. Punktuell und projektweise eignen sich sowohl Gruppen im Vorschul-
als auch im Grundschulalter. Soll es sich um regelmaRig wdchentlich stattfindenden
EMP-Unterricht handeln, der explizit auch einen Beziehungsaufbau zwischen den alten
Menschen und den Kindern anstrebt, sollten die Kinderim Optimalfall bereits im Vor- oder
Grundschulalter sein. Soverfligen sie iiber eine gewisse Souverdnitatden alten Menschen
gegenuber und konnen gewisse Handlungen und Einschrankungen besser einschatzen.
Mehrgenerationenhduser oder Multigenerationenhauser als generationentbergreifende
Wohngemeinschaften, die als langfristig angelegte Lebensform fiir das freiwillige Zu-
sammenleben mehrerer unabhangiger und verschieden alter Personen gewahlt wurde.
Wer hier lebt, mochte wie gewohnt so lange wie maglich in vertrauter Umgebung wohnen.
Fir diese Wohnform bieten sich generationenverbindende musikalische Angebote fiir
Menschen unterschiedlichen Alters an. Je nach Gruppengrof3e konnen die Aktivitaten als
langerfristige, regelmalig stattfindende und Uberwiegend lehrzentrierte Unterrichts-
angebote oder als projektartige Kurse, die denen des Familienmusizierens ahneln [» 3.1.3
Settings mit Familie], stattfinden.

Rdumlichkeiten

Unabhangig von den verschiedenen beschriebenen Wohnmaglichkeiten sind flir gemein-

same Musizierangebote Raumlichkeiten erforderlich, die allen Beteiligten ein hinreichendes
Sicherheitsgefiihl bieten (Busch & Metzger 2020, 132). Unabdingbar sind

eine vollstandige Barrierefreiheit, die Unfdlle vermindert und das zunehmende Sicher-
heitsbedirfnis alter werdender Menschen befriedigt.

ein angenehm klimatisierter Raum, um ein Frieren im Winter und zu grof3e Hitze im
Sommer zu vermeiden. Je alter Menschen werden, desto schneller frieren sie und
leiden unter Hitze.

eine gute Ausleuchtung der Raumlichkeiten, um eine bei dlteren Menschen verminder-
te Sehkraft zu kompensieren.

eine angenehme Raumatmosphare, welche den Teilnehmenden Geborgenheit vermit-
telt und eine Art von ,Heimat-Geflhl" verschafft.

eine vielfdltige instrumentale Ausstattung, die auch korperlich oder geistig einge-
schrankten Personen mit Partizipationsmoglichkeiten durch ein grof3es Spektrum an
Binnendifferenzierung entgegenkommt.

eine technisch gute Ausstattung, die allen Teilnehmenden das Horen von und Bewegen
zu Musik ermdglicht (Busch & Metzger 2020, 132).
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Lassen bei alter werdenden Menschen die energetischen,
korperlichen und/oder geistigen Ressourcen nach, so kann
dies ggf. auch mit einer allgemeinen Abnahme an themati-
schen Interessen und Wissensgebieten einhergehen. Fir
ein moglichst anregendes Musizieren mit alten Menschen
ist es darum umso wichtiger, dass eine hochstmogliche
Kongruenz und Passgenauigkeit zwischen den Anforderun-
gen der Lehrperson an die Teilnehmenden und deren indi-
viduellen Kompetenzen und Interessen ausgelotet werden
kann. An diesen Uberlegungen sollten sich fiir elementare
Musizierangebote mit Seniorinnen sowohl die Musik- als
auch die aulRermusikalische Themenwahl orientieren und

entsprechende Aktivitaten ausrichten. Die Musikauswahl

sollte demnach folgende Kriterien berticksichtigen:

Musik, die spontan erfreut, kann zum Zuhdéren, Tanzen,
Mitsingen etc. anregen.

Musik aller Genres und Epochen (inkl. Pop/Raock) die
bekannt ist und ggf. auch punktuell an das Jungsein
erinnert, kann positive Emotionen und kreative Energie
hervorrufen.

Musik aus Landern, die man selbst einmal bereist hat,
kann schone Erinnerungen wachrufen.

Bekannte und unbekannte Lieder eines grofl3en kulturel-
len Spektrums konnen spontan zum Mitsingen einla-
den, zu konzentrationsstarken Momenten fihren und
informatives Hintergrundwissen vermitteln.

Musik und Lieder aus abgelegenen Regionen, die

Foto: Hermann Veeh GmbH & Co.KG

Ressourcen und Interessen als Gelingensbedingungen fiir das Musizieren mit alten Menschen

geografisch so weit entfernt sind, dass die alten
Menschen die Lander nie mehr werden bereisen
konnen, konnen flr einzelne Teilnehmende ggf. zu
abstrakt wirken und dementsprechend auf Desinteres-
se stol3en. Andere Teilnehmende hingegen kénnen
solche Inhalte als besonders anregend und exotisch
empfinden, so dass die Lehrperson auf Aushandlungs-
situationen vorbereitet sein sollte.

= Sakrale Musik sollte vor ihrem Einsatz hinterfragt
werden. Sie kann bei alten Menschen regelrecht auf
Verklarung, bei anderen, die sich der Religion oder
Kirche abgewandt haben, jedoch auch auf wenig
Toleranz bis zu Verweigerung stol3en.

= Popmusik aus den Charts kann bei alten Menschen das
traurige Geflihl auslésen, dafir zu alt und korperlich zu
gebrechlich zu sein.

AucheineauBermusikalische Themenwahlsolltewohl tiber-
legt gewahlt werden. Seniorinnen und Senioren interessie-
ren sich fur vieles, jedoch weniger fiir Themen, auf die sie
keinen Einfluss mehr haben oder daran teilnehmen kénnen
(Pop-Kulturen, Fun-Sport, Mode, Action) (Buchegger 2022).
In der konkreten Uberlegung kann dies in Bezug auf musi-
kalische Angebote bedeuten, dass
= Familie, Partner, Kinder, Enkel und andere Bezugsperso-
nen sehr wichtig sind und immer wieder so prasent wie
moglich in das Unterrichtsgeschehen einbezogen
werden sollten.

s

Technik, Elektronik zunehmend weniger relevant

werden. Alte Menschen wissen, was sie haben und

hatten und brauchen oft nichts Neues mehr, wollen

aber mangels technischen Knowhows auch nicht

negativ auffallen.

= alte Menschen bei bestimmten Themen still und
nachdenklich werden und plotzlich ganz grundlegend
Uber den Sinn ihres Lebens nachdenken. Wichtig ist,
ihnen dann das Gefiihl zu geben, alles richtig gemacht
zu haben oder ihnen konkrete und fir sie (noch)
realisierbare Anderungsoptionen aufzuzeigen.

= das Wetter bei hochaltrigen Menschen eine wichtige Rolle
spielen kann. Die musikalische Umsetzung von Wetter-
themen bietet sich also nicht nur fir junge Kinder an.

= das Fernsehprogramm haufig den Alltag hochaltriger

Menschen strukturiert. Themen daraus aufzugreifen

und musikalisch umzusetzen, kann zu Erheiterung,

Austausch und Aktivitat beitragen.

Ernahrung, Essen und Gesundheit bei vielen alten
Menschen taglich prasent sind. An die sie beschdftigen-
den Fragen musikalisch anzuknipfen kann kreative
Momente hervorrufen.

Haustiere, ggf. auch Stofftiere oftmals gute Freunde

hochaltriger Menschen sind, die sie vor Vereinsamung

schitzen. Tierthemen, individuell fir die Gruppe

konzipiert, konnen sich fiir eine musikalische Umset-

zung anbieten.

= religiose Themen, insbesondere wenn es sich bei der
Einrichtung um einen kirchlichen Trager handelt, fir alte
Menschen eine besondere Kraftquelle sein kénnen.
Ebenso sollte das Gegenteil, ein flir andere indiskutab-
les Tabuthema, bei der Planung mitbedacht werden.

= Freizeitthemen, zu denen sich die alten Menschen

selbst auBern, zu musikalischer Aktivitat aller Art

anregen konnen.

Ressourcen und Interessen als Gelingensbedingungen fiir das generationenverbindende Musizieren mit

alten und jungen Menschen

Thematische Kategorien, die fiir alte Menschen interessant

sein kdnnen, eignen sich im Optimalfall auch fir Musizier-

anldsse in generationenverbindenden Gruppen:

= Alles, was die gewohnte Umgebung an Erinnerung,
Geborgenheit und ,Heimat' atmospharisch bietet, kann
als musikalische Inspirationsquelle genutzt werden.

Populare und medial vermittelte Kultur- und Sportan-

lasse, die alle mitbekommen, konnen musikalisch

aufgegriffen werden.

= Biografische Themen bekannter Musikerinnen und
Musiker konnen ebenso thematisiert werden wie
.Stars” der Gesellschaft aus Politik, Sport, Konigshau-
sern etc.

= Langfristige Entwicklungen aus Politik, Wirtschaft,

Familie, Philosophie, Ethik etc. konnen thematisiert

werden.

EMP fiir Menschen mit Demenz und deren Angehdrige
Ziel eines jeden aktiven Musizierens mit demenziell Er-
krankten sollte es sein, allen Beteiligten und damit ggf. auch
den mitwirkenden Angehorigen oder Kindern in generatio-
nenverbindenden Gruppen, Freude am gemeinsamen Mu-
sizieren zu ermoglichen. Mitunter konnen solche Momente
mit Glick und Zufriedenheit einhergehen. Gleichzeitig kann
musikalisches Potenzial geweckt und asthetisches Erleben

Die Beschaftigung mit einem fr alle anregenden Hobby
wie Konzerte, Natur, Kunst, Reisen etc. kann musika-
lisch zum Thema gemacht werden.

Gesellschaftlich relevante Themen wie Hilfe fiir Schwa-

che, Kranke, Tiere, Armut, Arbeitslosigkeit, Rassismus
etc. konnen diskutiert und in Bezug zur Musik gesetzt
werden.

Altersunabhangige Lebenssituation wie viel/weniger
Geld, viel/weniger Zeit, Neid und Missgunst, Einsamkeit,
Freizeitverhalten, Leistungsfahigkeit, 6kologische
Positionen, Fitness etc. konnen thematisiert und mit
musikalischen Aktivitaten verknipft werden.

Aktivitaten mit Musik und visuellen Kinsten im Dialog
(Stichwort: interdisziplindare Formen von Malen und
Gestalten zu Musik sowie Musizieren nach Bildern und
anderen Kunstwerken) kdnnen Menschen aller Genera-
tionen gleichermafBen anregen.

initiiert werden. Ein neues, im musikalischen Spiel aufge-
bautes Selbstwertgefiihl und eine so gewonnene Lebens-

freude konnen wiederum in den Alltag ausstrahlen (Hede-

mann 2022).

Fir die Angehorigen von demenziell erkrankten Menschen
kann es eine enorme Herausforderung bedeuten, eine zu-
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verlassige, liebevolle Begleitung flr die erkrankte Person zu sein und gleichzeitig die eigenen
Kraftressourcen aufrecht zu erhalten. Forschungsergebnisse aus Geragogik und Medizin
weisen die positiven Wirkungen aktiven Musizierens nach (ebd.). Sie zeigen, dass auch
demenziell erkrankte Menschendurchaus die Moglichkeit haben, trotz kognitiver Einschran-
kungen mit nachweisbar positivem Einfluss auf Lebensqualitdt, motorische Kompetenzen
und kognitive Leistungen ein Instrument zu spielen, sich zu bewegen und/oder zu singen
(ebd.). Die Musik kann ihnen vielfaltige Moglichkeiten zu sozialer Interaktion, ganzheitlicher
Kommunikation undim Optimalfallauch positiv beeinflusster,individueller Lebensgestaltung
eroffnen. Dass ahnliche Effekte auch tber eine spezielle Chorarbeit erzielt werden konnen,
sei der Vollstandigkeit halber ebenfalls erwahnt (Hartogh & Wickel 2021, 5; Deutsche Ge-
sellschaft fiir Musikgeragogik 2022). Bereits verloren geglaubte Erinnerungen kénnen beim
Musizieren reaktiviert und Bezugspersonenwacherwahrgenommen werden(Landesmusik-
rat Hamburg 2019, 1). Auch junge Kinder kdnnen in generationenverbindenden Gruppen zu
intensiven Erlebnissen der alten Menschen beitragen und bei den Kindern selbst zu blei-
benden Eindriicken flihren, wenn sie spiren, welch grof3e Freude sie hochaltrigen und/oder
demenziell eingeschrankten Menschen mit ihrer Anwesenheit, ihrer Energie und nicht
zuletzt ihrem von grolRer Lebendigkeit und Leichtigkeit gepragten musikalischen Potenzial
bereiten.
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3.2.5 Kooperationen mit Jugendkunstschulen

Musikschularbeit im Dialog der Kiinste: In der frihen musi-
kalischen Bildung bieten sich fiir die Arbeit mit nahezu allen
Ziel- und Altersgruppen zahlreiche Anlasse, um Musik und
kinstlerische Aktivitaten der visuellen und darstellenden
Kinste im Rahmen dsthetischer Dialoge und Auseinander-
setzungen miteinander zu verknlpfen. Eine kooperative
Zusammenarbeitvon Musikschulen und Jugendkunstschu-
len bietet sich dafiir mancherorts an. Beide Institutionen
eint, dass die mit ihnen verbundenen kiinstlerischen Tatig-
keiten auf Wahrnehmung, Erfahrung, Vorstellung, Wissen,
Ubung, Kénnen und Intuition gegriindet sind und auf den
Ebenen von Produktion (Gestalten von Kunst und Musik),
Rezeption(Wahrnehmen,Analysieren und Deutenvon Bildern
und musikalischen Werken) und Reflexion (Nachdenken Gber
bild- und musikbezogene Prozesse und Zusammenhange)
stattfinden (Stiller 2020, 621).

Vergleichbar mit Musikschulen sind Jugendkunstschulen
auBerschulische Einrichtungen der kulturellen Kinder- und
Jugendbildung, die ein ganzheitliches Bildungsverstandnis
fur kinstlerisch-dsthetische Bildungsansatze verfolgen
(Bundesverband der Jugendkunstschulen 2022). Als soge-
nannte ,Scharniereinrichtungen zwischen Freizeit, Bildung
und Kultur” sind beide Institutionen gleichermalRen prades-
tiniert, eine von Vielfalt geprdgte Kinder und Jugendkultur-
arbeit als ,Querschnittsaufgabe zur Zukunftssicherung” von
Kindern und Jugendlichen zu erfiillen (Kulturausschuss des
Deutschen Stadtetages 2003, 9-10). Je nach kommunaler
Verankerung sind Jugendkunstschulen ebenso wie Musik-
schulen Bestandteil der Jugend-/Sozial-, Kultur- oder Bil-
dungspolitik der Stadte und Gemeinden (Bundesverband der
Jugendkunstschulenund Kulturpadagogischen Einrichtungen
e.V. 2022). Vielerorts gehdren sie in ein und demselben Bun-
desland jedoch unterschiedlichen Ressorts an. Musik- und
Jugendkunstschulenleistenalleinundin kooperativen Settings
mit Bildungs- und Kulturinstitutionen einen unverzichtbaren
Beitrag zur kulturellen Grundversorgung der lokalen und re-
gionalen Bildungslandschaft. In vielerlei Hinsicht verfiigen sie
Uber vergleichbare Organisationsstrukturen:

= Der Hauptanteil der tagtaglichen Arbeit liegt auf regel-
maBigen, i. d. R. wochentlich durchgeflihrten Kurs- und
Unterrichtsangeboten.

= Die von einem kontinuierlichen Kompetenzaufbau ge-
pragten Kurs-und Unterrichtsangebote kénnenvoneiner
punktuell stattfindenden Projektarbeit erganzt werden.

= Projekte, Ferienkurse, Sommerateliers, Exkursionen u. a.
konnen die Unterrichtsangebote erganzen oder als be-
sondere Angebote fir sich stehen.

= NachwuchsférderungimSinneeinerfrihenkiinstlerischen
Bildung verfolgen beide: Was an den Musikschulen tradi-
tionell als ,Musikalische Friherziehung” bekannt ist,
bieten die Jugendkunstschulen als ,Asthetische Friihbil-
dungim Vorschulalter” (ebd.) an.

= Generationenverbindende Ansatze konnen in beiden In-
stitutionen in Form von gemeinsamen Angeboten fir
Kinderunterschiedlichen Alters,Familienkursen, Angebo-
ten flr GroBeltern und ihre Enkel etc. gewinnbringend
sein [ 3.2.4 Kooperationen mit Einrichtungen fir dltere
und hochaltrige Menschen in homogenen und generatio-
nenverbindenden Gruppenl].

= Im Gegensatz zu anderen Kulturinstitutionen wie bei-
spielsweise Kunsthallen, Theatern oder Opernhausern
(Stichwort:, Kulturtempel”)ist Dezentralitat fiir Musik-und
Jugendkunstschulenselbstverstandlich:Dieverschiedenen
Professionen und Kunstrichtungen von Musik- und Ju-
gendkunstschulen eint der Auftrag, Kunst, Musik und
Kultur dahin zu bringen, wo die Menschen leben, indem
siedie Stadtgebiete mit Angeboten und Einrichtungen der
Kinder-und Jugendbildung bedarfsgerecht versorgen.
Wahrend es das Personal von Musikschulen gewohnt ist,
in AuBenstellen wie Schulen o0.d. zu unterrichten, gehen
Jugendkunstschulen in Jugendzentren, Bibliotheken o.a.

«+ Neben den genannten Ahnlichkeiten sind frei jeglicher
Bewertung im Vergleich der Institutionsstrukturen auch
Unterschiede auszumachen:

= Offene Angebote, welche ohne Mitgliedschaft und be-
sondere Voraussetzungen besucht werden kénnen, in
hohem MaRevon Freiwilligkeit, Partizipation, Lebenswelt-
undSozialraumorientierung gepragt sind und tiberwiegend
nonformalen Bildungsansatzen entgegenkommen, ge-
horen vielerorts selbstverstandlich zum Portfolio von
Jugendkunstschulen. Solch niedrigschwellig zugangliche
Ansatze entsprechen durchaus auch dem Leitbild einer
.Musikschule fur alle” und haben sich an einigen Orten
alsrenommierte Leuchtturmprojekte wie Jamliner, Stadt-
teilchor, Werkstatt der Kulturen, das Breitenprogramm
JeKits o.a. erfolgreich etabliert. Dennoch sind soziokultu-
rell gepragte Konzepte an Musikschulen seltener als an
Jugendkunstschulen.
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= Wahrend die Musikschulen ausschlie3lich musikalische
und auf Musik fokussierte Angebote in ihren Portfolios
haben, sind die der Jugendkunstschulen meist von gro-
Berer kinstlerisch-gestalterischer Breite gepragt. In
zahlreichen kinstlerischen Sparten bieten sie Kurse und
Projekte wie Bildnerisches Gestalten, Malerei, digitale
Medienkunst, Literatur, Fotografie, Schmieden, Schwei-
Ben,Grafik, Plastik, Architektur, Theater, Bewegung, Tanz,
Keramikwerkstatt, Nahwerkstatt, Druckwerkstatt, Foto-
labor, 3-D-Werkstatt u. a. an.

= Wahrend an Musikschulen das Erlernen eines Musikins-
truments im Einzelunterricht tendenziell gang und gabe
ist, finden an Jugendkunstschulen nahezu alle Angebote
in und fur Gruppen statt.

= Einige Jugendkunstschulen haben neben ihrer breiten
Palette an aulRermusikalischen Kiinsten mitunter auch
selbst Musikkurse in ihrem Programm. Diese sollen nicht
in Konkurrenz zu den Musikschulen stehen, konnen das
ortliche Musikschulangebot jedoch durch Schwerpunkt-

setzungen in Bereichen offener Bandarbeit, Musik aktu-
eller Jugendkulturen, Musical, Songwriting o. 4. erganzen.
Mitunter bietet sich damit Potenzial fir kooperative
Settings.

= Wahrend die Lehrpersonen an Musikschulen ausschliel3-
lich an Musikhochschulen o. a. studiert haben und dem-
entsprechend iber musikalische bzw. in Bereichen von
Musik/Bewegung/Tanz musiknahe Ausbildungen ver-
flgen, sind die Ausbildungsprofile der Lehrenden an Ju-
gendkunstschulen sehrviel breiteraufgefachert. Diessind
beispielsweise Kunst-und Kulturpadagoginnen, Bildende
Kinstlerinnen,Musikerinnen,Dramaturg:innen, Theater-
padagoginnen, Modedesignerinnen, Mediendesigner:in-
nen, Tanzerinnen, Choreografinnen, Fotografinnen, Ar-
chitekt:innen, Theatermacherinnen, Schauspielerinnen,
Artistinnen,Autorinnen,Journalistinnen, Filmemacher:in-
nen etc. Ein Querschnitt durch das Kollegium der Jugend-
kunstschulen ist dementsprechend von gréfRerer Vielfalt,
mitunter aber auch mehr Inhomogenitat gepragt.

Kreative Durchdringung der Kiinste als gemeinsames Anliegen

Die beschriebenen Strukturenwiirden sich fiir Kooperationen
hinsichtlich einer durchlassigen, transdisziplinaren Durch-
dringung der Kiinste als gemeinsames Anliegen zur Schaf-
fung und Offnung kiinstlerisch-experimenteller Freirdume
fur Kinder und Jugendliche vielerorts anbieten. Vereinzelt
werden Musik- und Kunstschulen unter einem Dach, z. B.
unter dem des VdM, explizit gefordert, nehmen quantitativ
bundesweit aber einen eher geringeren Stellenwert ein. Die
raumliche Nahe kann zwar als eine von vielen Gelingensbe-

dingungen entscheidend sein, ist jedoch kein Garant dafir,
dass fachlich und inhaltlich eng kooperiert wird. Dafir ist
vielmehr noch das grol3e, gemeinsame Ziel erforderlich, alle
an einer solchen Zusammenarbeit Beteiligten spontan mit,
die individuelle Phantasie anregende, Aufgaben so zu be-
geistern, dass sie bereit sind, langerfristig in gemeinsamen
Projekten nach neuen, kreativen und partizipativen Wegen
zu suchen.

Foto: Musikschule Hiickeswagen

Potenzielle Kunstformen/Formate fiir kooperative Settings

Naheliegend sind Projekte wie Kinderopern, Musicals o. a.,
wo musikalische Aktivitaten mit Kostiimen, Kulissen, Re-
quisiten, Filmaufnahmen, Medienkunst etc. zu einem multi-
disziplindren Gesamtkunstwerk verschmelzen:Dabei kann/
konnen

= offene Jugend- und Stadtteilkulturarbeit von gemischten
Lehrenden-Teams [»> 4.6 Teamteaching] besonders be-
fordert und ausgebaut werden.

aktuelle, gesellschaftlich relevante Themen wie Diversitat,
Klima, kulturelle Vielfalt, Nachhaltigkeit etc. in gemeinsa-
men Projekten fir erhohte Sichtbarkeit sorgen und in
besonderem MaRe engagierte Jugendliche ansprechen.

transdisziplinare Ansatze in gemischten Lehrenden-
Teams traditionelle Wahrnehmungsgewohnheiten im
kontinuierlichen Unterrichtsalltag zunehmendaufbrechen,
indem die musikalischen Aktivitaten den Umgang mit
Farbe, Flache und bildnerischen Techniken aufgreifen, um
Musik sichtbar werden zu lassen und Klangverldufe zu
visualisieren. Fir die Musikschullehrkrafte setzt dies zu-
nachst das grundlegende Bedirfnis voraus, sich mit
weiteren Kunstformen als ausschlieRlich der Musik aus-
einandersetzen zu wollen.

die verschiedenen visuellen Kinste sich wiederum an

akustischem Material (Klang-/Tonkunst/Installationen)
orientieren, indem sie fur ihre kinstlerischen Produkte
und Werke zeitliche Dimensionen, rhythmisch-harmoni-
sche, improvisatorische und kompositorische Prinzipien
aufgreifen.

Unterrichtsangebote fir junge Kinder, die Musik und vi-
suelle Kiinste gleichermalen einbeziehen, in beiden Ins-
titutionen zu ganzlich neuen Ansatzen einer frihen
musikalisch-dsthetischen Bildungfiihren. BereitsKindern
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schule. https://www.bjke.de/files/content/downloads/Leitbild_
bjke.pdf [24.02.2022].

Kulturausschuss des Deutschen Stadtetages (2003): Jugendkunst-
schulen/Kulturpadagogische Einrichtungen als Elemente der kultu-
rellenJugendbildunginden Stadten. Eine Orientierungshilfe. https://
www.bjke.de/files/content/downloads/Orientierungshilfe-Deut-
scher-Staedtetag.pdf [03.03.2022].

im Vorschulalter ist es moglich, Beziehungen zwischen
Formen und Flachen, Nuancen und Kontrasten, Farben
und Farbsynasthesien als korrespondierende Aspekte zu
identifizieren und auf diese Weise von Beginn an einen
wertschatzenden Umgang mit Transformationenjenseits
klischeehafter Zuschreibungen zu erfahren.

eine Verzeitlichung der visuellen Kinste und Verraumli-
chung der Musik nicht zuletzt traditionelle Musikschul-
konzerte und Kunstausstellungen in den Jugendkunst-
schulen durch neue, gemeinsame Auffiihrungsformate,
Performances und Installationen inkl. der Einbeziehung
digitaler, medialer Kunstformen bereichern.

Dass fiir eine kooperative Arbeit der Musikschulen und Ju-
gendkunstschulendie Einbeziehungweiterer kultureller Orte
wie Museen, Galerien, Kunsthallen, Theater etc. attraktiv
seinkann,seider Vollstandigkeit halberebensoerwahntwie
die Nutzung 6ffentlicher Raume und natdrlicher Flachen.

Firkunstinteressierte Musikschullehrkrafte kannes reizvoll
und motivierend sein, die traditionelle Rolle als ausschliel3-
lich Verantwortliche fiir Musik zu verlassen, dem Unterricht
einen neuen Rahmen und neue Organisationsformen zu
geben und zusammen mit Kolleg:innen der Jugendkunst-
schulen oder auch allein mit dem eigenen ,inneren Team”
kooperative Arbeitsformen mit ungewohnten Materialex-
perimenten zwischen Musik und visuellen Klnsten zu er-
proben (Stiller 2020, 627). Die Schiilerinnen erfahren dabei
im Optimalfall eine Starkung ihres emotionalen Erlebens
von Musik und damit moglicherweise auch vertiefende
Wirkungen, welche fiir ein Genie3en von Kunst und Kultur
schon immer unerlasslich waren und auch zukunftig eine
treibendeKraft flrein vielfaltiges, multidisziplinares, kiinst-
lerisches Agieren sein kdnnen.

Stiller, Barbara (2020): Visuelle Kiinste. In: Dartsch, Michael; Meyer,
Claudig; Stiller, Barbara (Hg.): EMP kompakt. Kompendium der Ele-
mentaren Musikpadagogik. Band 1: Lexikon. Innsbruck/Esslingen/
Bern-Belp: Helbling, S. 620-628.
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3.2.6 Kooperationen mit Kulturinstitutionen

Offentliche Musikschulen bezeichnen sich mitunter selbst
als ,kulturelle Bildungseinrichtungen” (VdM Hessen 2022).
In den verschiedenen Bundeslandern gehoren sie je nach
foderalem Zuschnitt Gberwiegend den Kulturressorts, sel-
tener den Bildungsressorts an. Damit sind sie formal zwar
einem Ressort/Ministerium/kommunalen Kulturtrager
zugeordnet, von der Offentlichkeit werden sie jedoch haufig
als Ubergeordnete Instanz aus Ausbildungsinstitution, Kul-
tureinrichtung und Konzertveranstalter unter einem Dach
wahrgenommen. Als Kooperationspartner mit anderen
Kultureinrichtungen kénnen Musikschuleninderregionalen
Kulturlandschaft einen zentralen Stellenwert einnehmen.
Je nach geografischer und demografischer Lage der Region
sind dabei auf vielfaltige Weisen Kooperationen zwischen
mehreren Kulturbetrieben maglich, wovon die Musikschule
einevonzweioder mehreren Partnerinstitutionen seinkann.
Oftmals sind erste Kooperationsanbahnungen, bevor sie in
tragfdhige Vertrage gegossen werden, zundchst einmal
idealistischer Natur, motiviert mitdem Ziel,auf kiinstlerisch-
kreative Weise Innovatives zu schaffen. In anderen Fallen
sind sie 0konomisch geprdgt, um Projekte finanziell reali-
sieren zu konnen, die allein nicht zu stemmen waren. Ein
wieder anderer Fall fir eine Kooperation besteht, wenn
kontinuierliche Kulturarbeit mit sogenannter Eventkultur
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synergetisch zusammengebracht werden soll. Musikschu-
lenkénnen firall diese Szenarien Kooperationspartner sein,
sind aber insbesondere dann willkommen, wenn kiinstleri-
sche Kulturarbeit mit einem Bildungs- und Vermittlungs-
auftrag verknipft werden soll. Vergleichbar mit Musikschu-
len und ihrem Auftrag zu kultureller Bildung und Vermitt-
lungsarbeit gibt es weitere ,Hauser”, Kultur- und Wissen-
schaftsinstitutionen wie Jugendkunstschulen,Biicherhallen,
Bibliotheken, Kulturzentren und Hochschulen. Damit fir
viele etwas dabei ist, das sie motiviert, an kulturellen An-
geboten zu partizipieren, kann das Spektrum an Formaten
und Einrichtungen mit ihren verschiedenen Sparten, Orten,
Kiinsten und Konzepten gar nichtgroR genug sein (BKJ2022).
Andere Kultureinrichtungen mit tendenziell weniger auf
Bildung denn auf punktuellere, erlebnisorientiertere Kunst-
und Kultur-Vermittlung ausgerichtete Partizipationsmog-
lichkeiten bieten Museen, Theater, Opernhduser, Berufsor-
chester, Mitmach-Zirkusse etc. Alle eint, dass es sich um
kulturelle Orte handelt, die oftmals gleichermalien an Ko-
operationen interessiert, mitunter aber auch auf Koopera-
tionen angewiesen sind. Auf eine kooperative, transdiszip-
linare Zusammenarbeitvon MusikschulenundJugendkunst-
schulen wird an anderer Stelle gesondert eingegangen [»
3.2.5 Kooperationen mit Jugendkunstschulen].

Foto: Adobe Stock

Verstdndigung iiber gemeinsame Zielsetzungen

Vor jeder Kooperation im Kulturbereich stellt sich die Frage,
welchekonkreten Zieledamiterreicht werden sollen. Je mehr
beispielsweise die Berufsorchester und Konzerthauser auf

"

.Publikums-Bildung™ (Mertens 2012) als zu gestaltenden
Dialog zwischen Musizierenden,Musik und Publikum setzen,
desto mehr musikpadagogisch versierte Personen werden
fur einen Ausbau der Professionalisierung in der Musikver-
mittlung und Konzertpadagogik bendtigt. Dafir verfliigen
Musikschulen und nicht zuletzt deren Lehrende der EMP
Uber sehr gute kiinstlerisch-pddagogische Qualifikationen,
welche das Personal der Klangkdrper selbst haufig nicht
mitbringt. Die gemeinsamen musikalischen Aktivitaten
zwischen Schiilerinnen der Musikschulen und den profes-
sionellen Orchestermitgliedern kénnen sehr vielgestaltig
ausfallen:
= partizipative Kinderkonzerte, an denen Kinder der
Musikschule aktiv musizierend, singend und/oder
tanzend beteiligt sind;
= musikalische Events in der Region (Festivals o. d.), bei
denen Kinder der Musikschule ebenso wie Mitglieder
von Berufsorchestern, Theatern o. d. an einem be-
stimmten Datum in einem besonderen Rahmen an
ungewohnlichen Orten auftreten;

Gelingensbedingungen fiir kulturelle Kooperationen
Kooperiert eine Musikschule mit Kultureinrichtungen wie
Theatern, Museen, Kunsthallen, Galerien, Bibliotheken 0.a.,
die selbst nicht musikalisch arbeiten, sind zahlreiche Mog-
lichkeiten transdisziplinarer Dialoge und Veranstaltungs-
formate maglich. Ob als konzertante Rahmung einer Ver-
nissage in einer Galerie oder als gemeinsam konzipiertes
Format in Form einer performativen Lesung mit Musik —
sowohl die Schilerinnen als auch das Personal der Musik-
schulen konnen von solchen Kooperationen kiinstlerisch
vielgestaltig profitieren. Die Kinder der friihen musikalischen
Bildungsangebote konnen dabei aus dem Publikum heraus
dltere Schilerinnen und ihre Lehrpersonen als konzertie-
rende Kunstlerinnen erleben.

Vergleichbar mit Museen und Kunsthallen, die haufig aus
einer regionalokonomischen Perspektive mit Sonderaus-
stellungen (Events) und Dauerausstellungen miteinander
kooperieren, konnen Musikschulen mitihrerkontinuierlichen
Bildungsarbeit zur Starkung ihrer Sichtbarkeit und Offent-
lichkeitsarbeit mit Festivals, Festspielen, Musiksommern
0.a. als sogenannte Leuchtturm-Projekte punktuell koope-
rieren. Dabei kénnen sie von deren Uberregionaler Reich-

= Site-by-Site-Projekte als Schul- oder Familienkonzerte,
bei denen sich ein:e professionelle:r Musiker:in und ein
Kind ein Notenpult bei einem einfachen Stiick, arran-
gierten Lied, einer Improvisation o.a. teilen;

= Kultur-Agentinnen-Projekte, an denen Schiilerinnen
der Musikschule als Kulturmanagerinnen organisato-
risch beteiligt sind;

= Tage der Offenen Tur zu gemeinsamen Themen,
regionalen Spezifika etc.

Diese Formate sind oftmals mit musikalischen Mitspiel- und
Mitmachaktivitatenverbunden, die den traditionellen Hand-
lungsformen der EMP nahe sind. Dazu gehéren u. a. Aktio-
nen eines aktiven Musikhdrens mit Stimme, Sprache, Be-
wegung, Tanz, Body-, Small- und Materialpercussion sowie
in der Verbindung von Musik mit anderen Kunstformen.
Auch kompositionspadagogische Projekte erfreuen sich
zunehmender Beliebtheit in Kooperationen. Ob die Koope-
rationspartnerinnen bei den beschriebenen Aktivitaten
gleichberechtigt agieren oder die Musikschule womaglich
als Juniorpartnerin beteiligt ist, sollte bereits im Vorfeld
ausgehandelt werden.

weite profitieren. Mitunter sind durch finanzielle Sonder-
Forderungen grofRere, innovative Projekte moglich, die
Spielraum zum Ausprobieren neuer Ausdrucksformen und
Erschlie3en neuer Zielgruppen bieten.

So positiv Extra-Forderungen zunachst einmal sind, so
konnensiedennoch Ziindstoff bergen und die Kooperationen
an ihre Grenzen bringen. Konkurrenzen kénnen dabei nicht
vollstandig ausgeschlossen werden. Insbesondere bei Ko-
operationen in einem zu ahnlichen Metier mit gleichen
Zielgruppen auf zu kleinem Raum bedarf es im Vorfeld des
Kooperationsabkommens einer grindlichen Abwagung um
etwaige Vor- und Nachteile. Umso wichtiger ist es, die be-
sonderen Chancen von Kooperationen fur die Imagesteige-
rung und Profilbildung in den Blick zu nehmen: Von einer
gemeinsamen Offentlichkeitsarbeit kann fiir alle Kooperie-
renden eine grofRRere Strahlkraft fir innovative Themen
ausgehen, die im Optimalfall zur Starkung regionaler und
Uberregionaler Netzwerke fuhren kann.

Formal kooperieren zwar die Institutionen, fir das Gelingen
sind aber immer die Menschen und nicht die Institutionen
verantwortlich. Ihr wechselseitiges und ernsthaftes Inter-
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esse an dem:r Kooperationspartner:n fiihrt im Optimalfall allgemein zu Uberzeugung und
Begeisterung fiir das gemeinsame Anliegen oder Thema. Dabei sollten sie immer verldss-
liche Strukturen vereinbaren, um auf Augenhohe agieren und in angespannten Situationen
Belastungen und Vorteile vertrauensvoll und ausgewogen verteilen zu konnen.

Unterschiedliche Perspektiven auf kooperative Kulturprojekte

Bei den genannten Kooperationsvorhaben konnen die motivationalen Perspektiven mit-
unter verschieden sein. Wahrend frithe musikalische Bildungsangebote an Musikschulen
i.d.R. die spezifische Bedrfnislage ihrer jeweiligen Zielgruppen in den Blick nehmen, finden
andere Vermittlungsprojekte der kulturellen Bildung haufig statt, um zuvor festgelegte
Inhalte und Werke zu verbreiten und dafiir ein geeignetes Publikum zu gewinnen (Stiller
2020). Beide Anliegen kénnen sich sehr gut erganzen,indem sich beispielsweise eine Musik-
schulgruppe tber einen langeren Zeitraum im Rahmen ihrer altersbedingten Moglichkeiten
intensiv mit der Umsetzung von musikalischen Werken beschaftigt, welche anschlieRend
in Kooperation miteinem Berufsorchesterim Rahmen eines Familienkonzertesim drtlichen
Konzerthaus oder Theater prasentiert werden. Das Orchester hat diese Werke moglicher-
weise ohnehin in seinem Spielzeitprogramm und profitiert auf seine Weise von einer Mehr-
fachverwertung, von besonderer Offentlichkeit(sarbeit) und von der Einbeziehung der
Kinder, fr deren Vorbereitung es selbst nicht zustandig sein muss.

Eine kooperative Bricke zwischen den Intentionen der frihen musikalischen Bildung an
Musikschulen und den Zielen punktueller Vermittlungsprojekte der kulturellen Bildung von
Kulturinstitutionen kann zukinftig moglicherweise verstdrkt die [dee von Community Mu-
sic einnehmen. Sie agiert mit ihren Anliegen zwischen beiden Bereichen in Form einer
kontinuierlichen kulturellen Bildungsarbeit auf der einen und auf Einmaligkeit setzende
Kulturprojekte auf der anderen Seite. Dabei fiihlt sie sich, ganz im Sinne von Musikschulen,
stark den sozialen und sozialraumlichen Bedurfnissen ihrer Teilnehmenden fir ein gesell-
schaftliches Zusammenleben verpflichtet (Hill & de Banffy-Hall 2017).
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In den folgenden Kapiteln werden die fur den Bereich der frithen musikalischen Bildung
gangigen Angebotsformen beschrieben. Diese sind sowohlinnerhalb der Musikschule eta-
bliert als auch bei vielen Kooperationspartnerinnen. Dennoch sind auch sie einem steten
Wandel unterworfenund missenden Bedirfnissen und der Nachfrage regelmaRigangepasst
werden. Ziel ist es zundchst, Menschen jeden Alters zu jedem Zeitpunkt einen passenden
Einstieg und Anschluss zu ermoglichen. Gleichzeitig soll die Moglichkeit bestehen, Gber
mehrere Jahre hinweg sinnvoll miteinander korrespondierende Angebote innerhalb der
Elementaren Musikpraxis zu belegen.

So konnen Kinder etwa im Rahmen der Eltern-Kind- oder Familienkurse einsteigen, an-
schlieRend die Gruppen fiir vier- bis sechsjahrige Kinder besuchen, ggf. auch mit Speziali-
sierungen, z. B.im Bereich Kinderchor oder Bewegung/Tanz. Erganzend konnen sie weiter-
hin an Projekten oder offenen/situativen Angeboten teilnehmen. Im Anschluss bieten sich
etwa Spielkreise oder Klassenmusizieren sowie spezielle Anfangerinnenensembles an, um
das gemeinschaftliche Musizieren,auch begleitend zum Instrumental- und Vokalunterricht
fortzusetzen [» 4.9 Ubergdnge].

Das klassische Format fur friihe musikalische Bildungsangeboteist der Unterricht. Obgleich
erst mit dem Schulalter assoziiert, handelt es sich hier auch hinsichtlich der Zielgruppe der
Klein- und Vorschulkinder um eine kiinstlerisch-padagogische Lehr-/Lerntatigkeit unter
professioneller Anleitung, die alle Kriterien von Unterricht erflllt [> 3.3.1 Unterricht]. Aus
Grinden der altersgerechten Ansprache entscheiden viele Musikschulen sich fir andere
Begriffe (Musikkurs, Musikstunde, Gruppenstunde oder auch assoziative Titel wie Musik-
mause/-kafer/-zwerge; Rasselbande o. &.), um diese Angebotsform zu bezeichnen. Auch
die Begriffe Musikalische Friherziehung fiir die Altersgruppe der Vier- bis Sechsjahrigen
und Musikalische Grundausbildung fiir Kinder ab dem Grundschulalter sind noch gebrauch-
lich, werden aber im Fachdiskurs zunehmend ersetzt durch den Terminus Elementare
Musikpraxis, teilweise mit einer Zusatzangabe fur die jeweilige Altersgruppe. Hierdurch wird
deutlich, dass die Herangehensweisen der Elementaren Musikpadagogik grundlegende
Herangehensweisen fir alle Alters- und Zielgruppen enthalten, vom Ungeborenen bis hin
zu den Hochbetagten. Zwar stellt die Elementarstufe/Grundstufe zunachst die Basis fir
die weiterfiihrenden Unterrichts- und Musizierformate dar, in der Praxis zeigt sich aber,
dass auch eine lebenslange Musikschulkarriere im Bereich der Elementaren Musikpraxis
moglich und sinnvoll sein kann und entsprechende konsekutive und altersunabhangige
Angebote Elementarer Musikpraxis generiert und/oder verstarkt werden sollten.

Unterrichtsahnliche, aber durch zeitliche, raumliche oder methodische Besonderheiten ab-
grenzbare Formate sind Projekte [> 3.3.2 Projekte], Auffiihrungen inklusive der voraus-
gehenden Proben [ 3.3.3 Auffithrungen], die sog. Situative Arbeit [> 3.3.4 Situative Arbeit]
oder Klanglabore [ 3.3.5 Klanglabore], die hier ebenfalls hinsichtlich ihrer Rahmenbedin-
gungen, methodisch-didaktischen Besonderheiten und Zielebenen behandelt werden.
SchlieBlich bilden auch musiktherapeutische Settings fiir Kinder eine Sonderform des
musikschulischen Angebots. Sie werden daher abschlieBend hinsichtlich ihres Beitrags
zur friihen musikalischen Bildung und in Abgrenzung zu den o. g. Formen ndher erlautert
[» 3.3.6 Musiktherapie].
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3.3.1 Unterricht

Michael Dartsch

Unterricht stellt einen organisierten Prozess und eine insti-
tutionalisierte Form des Lehrens und Vermittelns sowie des
Lernens und der Auseinandersetzung im Bereich eines
bestimmten Unterrichtsgegenstandes dar. Im Falle von
Instrumentalunterricht lasst sich als Gegenstand das Spie-
len auf dem Instrument bestimmen. Fir die Elementare
Musikpraxis ist es ein breiter, nicht spezialisierter Umgang
mit Musik. SowohlderInstrumental-oder Gesangsunterricht
als auch die Elementare Musikpraxis zielen dabei auf ein
stimmiges, sinnhaftes und erfilltes Gestalten von Musik.
Furdie Musiktherapieist der Begriff des Unterrichts fraglich;
zwarsind die hierangestrebten Entwicklungsziele ebenfalls
mit Lernen und Auseinandersetzung verbunden, hingegen
wird man hier kaum von Lehre sprechen wollen und hat es
auch nicht mit einem klar bestimmten Unterrichtsgegen-
stand zu tun. Daher wird die Musiktherapie im vorliegenden
Bildungsplan als eigene Angebotsform verhandelt [» 3.3.6
Musiktherapie].

An Musikschulen findet Unterricht regelmaRig statt und hat
insofern eine Verbindlichkeit fir die Lehrperson wie fiir die
Schilerinnen. Diese Verbindlichkeit betrifft den regelmalf3i-
gen Termin ebenso wie den Ort. Auch der Unterrichtsgegen-
stand ist nicht beliebig verhandelbar:

= Im Fruhinstrumentalunterricht an der Musikschule steht
das Spielen mit und auf dem Instrument im Zentrum;
gleichwohlldasstersich nurdannindiefrihe musikalische
Bildung an Musikschulen einordnen, wenn es sich dabei
umeinen breiten Zugangzu Musik handelt[» 2.3.2 Grund-
legender Unterricht auf Instrumenten]. Das heiBt, dass
etwa auch Singen, Bewegen, Improvisation, Kérperper-
kussion, Horen, Sprechen und Malen als flankierende und
fundierende Inhalte angezeigt sind.

= Furdie Elementare Musikpraxis ist ein breiter Zugang zur
Musik konstitutiv. Der Wortbestandteil ,Praxis”im Namen
des Musikschulfaches korrespondiert dabei damit, dass
dieser Zugang als gelebte Praxis betrieben — und dabei
vermittelt und angeeignet — wird. Er schliel3t das Wahr-
nehmenvon und das Nachdenken Gber Musik keinesfalls
aus; vielmehr sind diese unverzichtbar in die Praxis inte-
griertundkénnenimmerwieder als eigene Aktionsformen
inden Vordergrund riicken. Ahnlich liegen die Dinge, wenn
von Elementarem Musizieren gesprochen wird.

Nicht nur fiir die Musiktherapie, sondern auch fir die Ele-
mentare Musikpraxis wird der Begriff ,Unterricht” gelegent-

Foto: Adobe Stock

lich kritisch gesehen. Hilfreich kannein Blickauf die Herkunft
des Wortes sein. Der Wortbestandteil ,unter” zielt hier nicht
unbedingt auf eine Unterordnung der Lernenden unter die
Lehrenden, vielmehrist esim Blick auf die Etymologie plau-
sibel,ihnim Sinne der Wendung ,unter uns” als ,zwischen”
zu verstehen. So sagt er im Grunde aus, dass Unterricht ein
interaktives Geschehen ist (vgl. Pfeifer, Braun, Ginschel,
Hagen, Huber, Miiller, Petermann, Pfeifer, Schroter & Schro-
ter 1993b). Der Wortbestandteil ,richt” kann auf das Verb
Jrichten”im Sinne von ,auf ein Ziel hin lenken”, ,in Ordnung
bringen” oder ,aufstellen” bezogen werden und verweist
dann moglicherweise auf die ,Ausrichtung” von Unterricht
an Zielen, an inhaltlichen Strukturen und an inneren Ord-
nungen bei den Lernenden (vgl. Pfeifer, Braun, Ginschel,
Hagen, Huber, Miller, Petermann, Pfeifer, Schroter & Schré-
ter 1993a), ohne dass an ein Richten und Urteilen (ber
Menschen gedacht werden musste. Von daher wadre fir
einenUnterrichtin Elementarer Musikpraxisauch die grund-
satzliche Ausrichtung an Zielen verbindlich. Damit klingt
denn auch Feld der Didaktik an, das hier in einem eigenen
GroBkapitel behandelt wird [» 2 Fachliche Fundierung].

Genau diese Ausrichtung legitimiert und pragt auch die
Planungvon Unterricht. Diese soll keineswegs den genauen
Verlauf einer Stunde festlegen, sondern kann durch das
Zusammenstellen thematisch miteinander verbundener

oder aneinander anknupfbarer Inhalte die ndtige Sicherheit
fur Abweichungen und spontanes Eingehen auf die Gruppe
geben. Ausgangspunkt kénnen Uberlegungen dazu sein,
welche Erfahrungsmaoglichkeiten inszeniert werden, welche
Entwicklungen weiter angeregt, welche lohnenden Musik-
sticke, Lieder und Tanze eingebracht und welche Freiraume
fur Kreativitat geschaffen werden kdnnen. Dies wiederum
wird davon abhangen, welche Erfahrungen schon gemacht,
welche Entwicklungen schon angeregt, welche Musik schon
kennengelerntund welche FreiraumevondenKindernschon
genutzt worden sind. So ist jede Einzelplanung vor dem
Hintergrund der vergangenen Stunden anzustellen. Insge-
samt soll eine Vielfalt von Zugangen eroffnet und Einseitig-
keitvermiedenwerden. Es kann genausosinnvollsein,etwas
in der letzten Stunde Begonnenes weiterzufiihren, wie sich
zu fragen, welche Bereiche langer nicht mehr Inhalt waren.
So wird Bekanntes schliel3lich neben Neuem stehen. Dabei
sollte eine stimmige Dramaturgie angestrebt werden, die
unterschiedliche Aktivitatsformen ebenso vorsieht wie den
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Wechselvonruhigerenund aktiveren Phasen. Anhaltspunk-
te fiir die Wahlvon Spielthemen und Vorstellungsbildern fir
Unterrichtstunden bieten die Erfahrungen der Kinder in
ihrem Alltag,aberauchihreInteressen und Fantasiethemen.
So konneneinmal Themen, die die jeweilige Jahreszeit nahe-
legt, aber auch davon unabhdngige Sachthemen im Zusam-
menhang mit Kérper und Umwelt, ein anderes Mal fantas-
tische Welten mit Zauberei und Fabelwesen im Mittelpunkt
stehen. Aul3erdem bieten sich immer wieder einzelne Inst-
rumente als Ubergreifendes Thema an. Die ausgewdhlten
Inhalte korrespondieren im Idealfall mit bewusst verfolgten
Zielen. Man weifl3 dann nicht nur, was man tun mochte,
sondern auch mit welcher Zielrichtung. So kann ein beliebi-
ges Aneinanderreihen verschiedener musikalischer Aktivi-
tdten und Anregungen vermieden werden. Nicht zuletzt
bedarf es einer guten Planung auch flr die Auswahl der
Materialien, die schlieRlich herausgesucht undin den Unter-
richt mitgenommen werden missen.

Pfeifer, Wolfgang; Braun, Wilhelm; Ginschel, Gunhild; Hagen, Gustav; Huber, Anna; Miiller, Klaus; Petermann, Heinrich; Pfeifer, Gerlinde; Schro-
ter Dorothee; Schroter, Ulrich (1993a): richten, ... In: Dies.: Etymologisches Wérterbuch des Deutschen. 2. Aufl. Digitalisierte und von Wolfgang
Pfeifer Uiberarbeitete \Version im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache. DWDS — Digitales Worterbuch der deutschen Sprache. https://

www.dwds.de/wb/etymwb/richten [10.11.2021].

Pfeifer, Wolfgang; Braun, Wilhelm; Ginschel, Gunhild; Hagen, Gustav; Huber, Anna; Miller, Klaus; Petermann, Heinrich; Pfeifer, Gerlinde; Schro-
ter Dorothee; Schroter, Ulrich (1993b): unterrichten, ... In: Dies.: Etymologisches Warterbuch des Deutschen. 2. Aufl. Digitalisierte und von
Wolfgang Pfeifer (iberarbeitete Version im Digitalen Wérterbuch der deutschen Sprache. DWDS — Digitales Worterbuch der deutschen Spra-

che. https://www.dwds.de/wb/etymwb/unterrichten [10.11.2021].

3.3.2 Projekte

Michael Dartsch

Neben kontinuierlichem Unterricht sind bereits in der frihen musikalischen Bildung auch

Projekte denkbar. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie zeitlich begrenzt sind und ein

bestimmtes Thema und/oder Ziel verfolgen. Ein naheliegendes Ziel ware hier eine Auf-

fihrung am Ende eines Projekts [» 3.3.3 Auffiihrungen]. Als Themen kommen insbeson-

dere speziellere Inhalte in Frage, denen in einem regularen Unterricht kaum so viel Zeit

eingeraumt werden konnte, wie das innerhalb eines Projekts getan werden kann. Beispie-

le waren das gemeinsame Bauen bestimmter Instrumente, musikspezifische Schwerpunk-

te wie etwa Musik oder Volkstanze einer bestimmten Region und die Erarbeitung eines

Musiktheatersticks flr einen bestimmten Anlass. Haufig bilden Kooperationen einen ge-

eigneten Rahmen fiir Projekte [> 3.2 Kooperationen]. Die Ausrichtung von Projekten kann

schlielichauch darin bestehen, eineinterdisziplindare Arbeitsweise zu verwirklichen[» 3.2.5

Kooperationen mit Jugendkunstschulen].
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Einige Grundgedanken kénnen dafir hilfreich sein, Projekte

als besondere Lernmoglichkeiten zu gestalten und organi-

satorisch erfolgreich durchzufihren:

= Rechtliche, organisatorische und finanzielle Rahmenbe-
dingungen sind frihzeitig mit der Musikschulleitung und
gegebenenfallsdem Trager und dem Kooperationspartner
zu klaren.

Fir Projekte bedarf es einer rechtzeitigen und aussage-
kraftigen Ausschreibung fir die Teilnehmenden bezie-
hungsweise deren Eltern.

DieFestlegungeines genaueninhaltlichen Schwerpunktes
oder Vorhabens kann —ausgehend von dem in der Aus-
schreibung genannten Thema beziehungsweise Titel —
partizipativ unter Einbezugaller Teiinehmenden erfolgen.
= Eine zu genaue und starre Planung erschwert die Mitge-
staltung der Kinder, wahrend groRBere Offenheit in der
Planung das Sich-Einbringen der Kinder tendenziell eher
ermoglicht.
= Die gemeinsame Beurteilung von Zwischenergebnissen
bietet ein Lernfeld eigener Art flr die Kinder (vgl. Rolle
2014).
= Wenn, wie es bei Projekten nicht selten der Fall ist, ver-
schiedene Disziplinen zusammenarbeiten — etwa fiir
Musik, Technik, Szene, Tanz und Bithnenbild beim Musik-
theater —, sind frihzeitige Absprachen lber Zustandig-
keiten und Aufgabenverteilungen, Arbeitsformen und
Fristen sinnvoll. Im Laufe des Projekts sollten Zwischen-
fazits ausgetauscht und eventuelle Modifikationen ab-
gesprochen werden, damit alle stets auf dem aktuellen
Stand sind.
Ein Projekt bleibt eher in guter Erinnerung, wenn sein

Abschluss als Hohepunkt oder als befriedigender Ertrag
erlebt werden kann. So kénnen die Anstrengungen in
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einer Auffihrung kulminieren, oder ein Bau-Kurs endet
damit, dass es eine Ausstellung gibt oder alle ein Produkt
mit nach Hause nehmen konnen.

= VonderAuswertungvon Projekten lasstsich firvergleich-
bareAngebotelernen.Umalle Perspektiveneinzubeziehen,
sollten alle Verantwortlichen miteinander ins Gesprach
kommen. Auch die Sicht der Kinder und der Eltern ist zu
berlcksichtigen.

Projekte ausdem Bereich der Elementaren Musikpraxis sind
methodisch durch ahnliche Herangehensweisen gekenn-
zeichnet wie ein Unterricht in Elementarer Musikpraxis. Sie
bieten mithin die Chance, voraussetzungsoffen zu arbeiten
und dafir alle einzubeziehen, die dabei sein mdchten. Ge-
rade auch Kinder von Eltern, die eine langfristigere Bindung
scheuen, kdnnen maoglicherweise —gegebenenfalls gemein-
sam mit ihren Eltern —mit niederschwelligen Angeboten fir
das Singen, Tanzen und Musizieren gewonnen werden.

Dabei muss nicht gewartet werden, dass Personen sich fir
Angebote der Musikschulen interessieren und anmelden.
Vielmehr konnen mit einem aufsuchenden Ansatz Projekte
in anderen Bildungs- und Kulturinstitutionen oder fir be-
stimmte Gruppen initiiert werden. Ein solcher Ansatz, der
darum bemiht ist, mit musikalischen Angeboten in die
Gesellschaft hineinzuwirken, bertihrt sich mit der Commu-
nity Music (vgl. Hill & Banffy-Hall 2017), die ohnehin Schnitt-
flachen mit der Elementaren Musikpadagogik aufweist (vgl.
Savage-Kroll 2020). Im Fokus stehen dann Menschen —in
derfrihen musikalischen Bildungsind dies Kinderund deren
Eltern —an bestimmten Orten der Gesellschaft, denen tber
Partizipation eine selbstbestimmte musikalisch-kulturelle
Teilhabe ermoglicht wird.

Hill, Burkhard; Banffy-Hall, Alicia de (Hg.) (2017): Community Music. Beitrage zur Theorie und Praxis

aus internationaler und deutscher Perspektive. Minster, New York: Waxmann.

Rolle, Christian (2014): Asthetischer Streit als Medium des Musikunterrichts. Zur Bedeutung des argumentierenden Sprechens iiber Musik
fiir asthetische Bildung. In: Art Education Research, 5 (9). https://blog.zhdk.ch/iaejournal/files/2014/12/AER9_rolle.pdf [24.11.2021].

Savage-Kroll, Camille (2020): Community Music. In: Dartsch, Michael; Meyer, Claudia; Stiller, Barbara (Hg.): EMP kompakt. Teil 1. Lexikon. Ess-

lingen, Innsbruck, Bern-Belp: Helbling, S. 56-62.

3.3.3 Auffihrungen

Auffihrungen sind fester Bestandteil des Lebens und der
AuBenwirkung jeder Bildungseinrichtung. Nicht selten ver-
folgen sie ein doppeltes Ziel: einerseits stellen sie per se ein
Bildungsangebot an das Publikum aus Eltern, Kindern, Kolle-
gium, Gasten etc. dar, andererseits bieten sie ein besonders
herausgehobenes Format des Kompetenzerlebens und der
musikalischen Bildung fiir die Menschen —Kinder, Lehrkrafte,
Eltern — auf der Buhne. So finden sich im Lauf eines Musik-
schul-,Schul-oderEinrichtungsjahresimmerwieder Orteund
ZeitenflrAuffihrungenvon Erwachsenen(z. B.vonexternen
Kinstlerinnen, Ensembles aus Lehrkraften, Fachkraften,
Eltern, Laien) fir Kinder oder auch von und mit Kindern fir
Kinder und Erwachsene. Sie stellen z. B. Gestaltungsergeb-
nisse aus dem laufenden Unterricht oder Projekten vor und
ziehen damit ggf. auch neues Publikum fir die musikalischen
Bil-dungsangebote an oder ermoglichen in eher konzertpa-
dagogisch ausgerichteten Formaten auch die Interaktion
zwischen Auffihrenden und Publikum.

Dramaturgie/Inszenierung/Logistik

Inszenierungund Auffiihrung gehdrenzusammen, sind aber
nicht dasselbe. Wahrend die Inszenierung das geplante und
geprobte Arrangement darstellt, ist die Auffiihrung die oft
einmalige und flichtige Performance des intendierten (oder
improvisierten) Ablaufs vor Publikum (Sting 2013). Um bei-
des gerade im Hinblick auf die junge Zielgruppe auf der
Blhne und im Publikum passend und doch handhabbar zu
gestalten, helfen anschauliche Titel oder ein Motto sowie
gut Uberblickbare Rahmenhandlungen oder Geschichten (z.
B. aus Kinderbiichern, gemeinschaftlich im Unterricht ent-
wickelte Geschichten), um die Logik des Ablaufs selbster-
klarend zu gestalten. Auch eine multimediale Prasentati-on
kann Atmosphare generieren und unterstitzen. Oft steht
keineausgestattete Bihne mitLichttechnik,Vorhang,Podes-
ten und Hinterbihne zur Verfligung, so dass hier mit ein-
fachen Mitteln(Beamer, Leinwande, Stellwande, Klebeband-
markierungen...) ein Raum entstehen muss, der sich von der
Alltagsnutzung abhebt und als Bihne wirken kann. Ange-
sichts des meist geringen Budgets fiir solche Auffiihrungen,
empfiehltessich,finanziellunaufwandigzuplanen,Zubehor
zu leihen anstatt zu kaufen oder nach und nach in der Ein-
richtung einen Fundus fir Auffihrungen aufzubauen, der
dann von vornherein eingeplant werden kann. Aufwandige
Kostlime sind oft nicht nétig, auch kleine, evtl. im Unterricht
oder von den Eltern angefertigte Accessoires wie Kopfbe-

Charakteristisch fur Auffihrungen im Bereich friher musi-
kalischer Bildungist diein der Elementaren Musikpadagogik
und Rhythmikverankerte Verbindungder Ausdrucksmedien
Musik, Sprache und Bewegung/Tanz. Die Auffiihrungen
beinhalten eher selten bereits vorhandenes, einstudiertes
Repertoire (z. B. Kindermusicals, Kinderopern o. d.), sondern
entstehen in einem kreativen Prozess, an dem die Gruppe
direkt und verantwortlich in die Entwicklung von Musik-
sticken,Tanzen, Texten, Szene, aber auch des Bihnenbildes
und ggf. der Kostlime sowie des gesamten inhaltlichen
Konzepts einbezogen ist (Wistehube 2019, 18-19). Es gilt,
alle Kiinste, Ausdrucksformen und ggf. auch verschiedene
Musikstile kunstvoll miteinander zu verknipfen, sowohlim
Erarbeitungsprozess als auch in der eigentlichen Prasenta-
tion. Das korperorientierte Musizieren steht dabei stets im
Mittelpunkt, mindestens in Teilen kann auch ein improvisa-
torischer Charakter beibehalten werden.

deckungen, farbige Bander oder T-Shirts entfalten ihre
Wirkung; ebenso kénnen einfache Objekte wie Reifen, Eimer,
Balle, Ballons oder Stihle zum Einsatz kommen.

Gerade in Auffihrungen fur und mit jingeren Kindern und
Familien solleineintensive Verbindung zwischen Publikums-
raum und Buhnengeschehen entstehen. Durch die Einbe-
ziehungdes Publikumsin musikalische Aktionen (Mitsingen,
Mitspielen auf elementaren/kdrpereigenen Instrumenten,
Mitdirigieren, Quizfragen beantworten, Ratespiele spielen
etc.) entsteht ein gemeinschaftliches Erlebnis, das auf allen
Seitenauch dieggf.vorhandene Aufregungreduzierenkann.
So konnen beispielsweise auch die beteiligten Kinder vor
und nach ihrem Auftritt im Publikum bei ihren Familien
sitzen und von dort aus auf die Biihne kommen. Inhaltlich
und dramaturgisch gilt es, eine wirkungsvolle Einfachheit
der Ablaufe und Choreographien zu beriicksichtigen. Die
Kinder sollen sich ohne zu grofRen Probenaufwand schnell
auf der Blihne zurechtfinden. Ginstig ist es, von vornherein
fehlertolerante Arrangements und Choreographien zu ge-
stalten, am besten auf der Basis klarer Spielregeln oder
Dirigierzeichen. Dies gilt insbesondere bei improvisierten
Teilen.

Auffihrungen konnen in kleinerem und grofserem Rahmen
geplantwerden. Beginnend mitkurzen Sequenzenim Unter-
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Foto: Kreismusikschule Bad Miinder/Jirges

richt, bei denen sich die geteilte Gruppe/Klasse gegenseitig
etwas vorzeigt, Uber Vorfihrungen der Kindergruppe im
Rahmen von Elternmitmach-Stunden bis hin zu langeren
Performances unter Beteiligung von mehreren Kursen,
Projektgruppen oder Klassen, ist alles denkbar. Regelmali-
ge Gelegenheiten zur Auffiihrung fiihren bei den meisten
jungeren Kindern dazu, dass sie in ihrem musikalischen
Selbstbewusstseinundihrer Personlichkeit gestarktwerden
undsolltendaherunbedingt zur Forderung des Kompetenz-
erlebensundder Motivation zum weiteren Musizieren ange-
boten werden.

Nichtsdestoweniger stellen sie fiir die beteiligten Lehrper-
sonen und die Einrichtungen einen gewissen Mehraufwand
dar. Um nicht den gesamten Kraftakt alleine schultern zu

Probenmethodik und Anforderungen an die Lehrperson

Die Erarbeitung von Aufflihrungskonzepten im Unterricht
und die Probenarbeit mit jingeren Kindern erfordern spe-
zielle methodisch-didaktische Herangehensweisen seitens
der Lehrperson. Dabei kénnen die folgenden Aspekte als
Grundprinzipien bertcksichtigt werden:

= Eigenschopferisches Handeln erhalt mehr Gewicht als
reproduktive Prozesse: ausfiihrliche Explorations- und
Improvisationsphasen gehen der (gemeinsamen) Fest-
legung der Abldufe und dem Proben/Uben des Gestal-
tungsablaufs voraus.

muissen — haufig sind ja auch sehr viele Kinder beteiligt,
mussen vor, auf und hinter der Biihne betreut werden —
empfiehlt es sich, hier im Team von mehreren Kolleginnen
zuagierenund Elternals Unterstitzerinnen einzubeziehen.
Viele anfallende Aufgaben (Kostiime, Bihnenbau, Technik,
Programmheftgestaltung, Buffet...) kdnnen gut verteilt und
delegiert werden. Auch die langfristige Reservierung von
(lieber zu groBziigig bemessenen) Probenzeiten und Auf-
fuhrungsort entlastet die Planung und gibt Sicherheit. Zur
Auffiihrung gehart schlieBlich auch das anschlieBende ge-
meinsame Feiern und Zusammensein, um die Erlebnisse
Revue passieren zu lassen und die gemeinsam erbrachte
Leistung zu wirdigen.

= Sensibilisierungs- und Reflexionsphasen verfeinern die
Wahrnehmung: Beispielsweise kann die Gruppe geteilt
werden und sich gegenseitig vorfihren und Feedback
geben. Dadurch wird auch das Sprechen tber Musik und
Kunst differenziert.

= Ein vorbereiteter Raum und der Einsatz von geeigneten
Materialien und Objekten wirkt als Impulsgeberim Unter-
richt und bei den Proben.

= Die Lehrperson wirkt im Unterricht und bei den Proben
vorbildhaft, macht sich aber konsequent Uberflissig: die

Rolle als Dirigent:in oder Regiesseur:in kann schon frih-
zeitig und auch an jiungere Kinder abgegeben werden.

= Jede Stunde/Probe beginnt mit einem Warm-up flr Kor-
per und Kopf und beinhaltet auch im weiteren Verlauf
Bewegungsphasen und Entspannungspausen, um die
Motivation und Konzentration zu fordern.

= Es werden friihzeitig klare Regeln fiir gegenseitiges Zu-
horen, Beobachten, Leise sein verabredet und fir deren
Einhaltung (auch durch die Kinder selbst) gesorgt.

= Der Spielfluss wird mdglichst wenig unterbrochen: Zur
Unterstitzung und Verdeutlichung werden nonverbale
Interventionen genutzt oder sehr pragnante Spielregeln
und Differenzierungsangebote formuliert.

Literatur

= Die Vergabe von Rollen und evtl. Sonderaufgaben auf der
Blhneerfolgtim Prozess der Erarbeitung durch Beobach-
ten und geschicktes Aufgreifen der von den Gruppenmit-
gliedern eingebrachten Ideen und Impulse.

= Video- und Audioaufnahmen von Zwischenergebnissen
dienen der Motivation und kénnen zur anschlieBenden
Sichtung und Planung der weiteren Gestaltungsarbeit
genutzt werden.

Firalle Auffihrungen mit Kindern gilt: Aus dem regelmal3ig

angebotenen ,Vorzeigen-Dirfen" und derwertschdtzenden

Entgegennahmedurch Eltern und Publikum sollte kein ,per-

formativer Imperativ” (Niebuhr 2019) resultieren. Kein Kind

muss vor-spielen oder vor-machen, aber alle dirfen mit-

spielen und mit-machen.

Niebuhr, Janosch (2019): Die Wahrheit tiber Kinderauffiihrungen. In: Schlaflos. Das Familienblog der F. A. Z.
https://blogs.faz.net/schlaflos/2019/06/13/die-wahrheit-ueber-kinderauffuehrungen-1723/

[22.03.2022].

Sting, Wolfgang (2013): Inszenierung. In: Kulturelle Bildung online. https://www.kubi-online.de/artikel/

inszenierung [22.03.2022].

Wiistehube, Bianka (2019): ,....etwas, was in keine Schachtel passt!" — Aspekte kiinstlerischer Prasenta-
tionen im Fachbereich Elementare Musikpadagogik (EMP) an der Anton Bruckner Privatuniversitdt Ober-
osterreich. Eine Fallstudie. Kefermarkt: Studio Weinberg.
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3.3.4 Situative Arbeit

In vielen Einrichtungen der Kindertagesbetreuung ist der
sogenannte Situationsansatz flr die padagogische Arbeit
leitend. Von seiner Idee her steht dieses Konzept in einer
gewissen Spannung zu einem Unterricht,der von auf3en und
vonder padagogischen Arbeitinder Einrichtung abgekoppelt
in diese hineingetragen wird. Denn einer der Grundsatze
lautet,dassinrealen Lebenssituationengelerntwerdensoll.
Dazubeobachtendie ErzieherinnendieKinder,umeinerseits
derenEntwicklungeinzuschdtzenundandererseits Themen
herauszufiltern, die als Schlisselsituationen bedeutsame
Aspekte des Lebens der Kinder in sich bergen. Diese werden
schlieBlichindas Zentrumder padagogischen Arbeit gertickt.
Die Kinder sollen lernen, diese Situationen zu verstehen und
mitzugestalten und sich dabei weiterzuentwickeln. Die
Planungist offen und prozesshaft, um den Kindern und den
Eltern Partizipation zu ermdglichen. Aufbauend auf einer
fortlaufenden Auswertung und Dokumentation werden
jeweils neue Schritte festgelegt (vgl. Preissing & Heller2019).

Nahe an diesem Grundansatz ist die Situative Arbeit der
Elementaren Musikpraxis. Auch sie beziehtihre Themen aus
Situationen, die in den Einrichtungen beobachtet und als
bedeutsam eingeschatzt werden. Auch Musik und Tanz
besitzen ein Potenzial fur die Gestaltung und Verarbeitung
von Situationen. So kénnen etwa aus Situationen heraus
spontan Wahrnehmungsspiele angeregt werden, die weite-
re Nuancen von etwas Bestimmtem erlebbar machen. Ex-
plorierenKinderihre Umweltauchim Hinblickauf akustische
Eigenschaften, solassen sich solche Prozesse mit geeigne-
ten Hinweisen und Anregungen begleiten. Wo Kinder selbst
musikalisch kreativ tatig werden, bietet sich die Moglichkeit,
dies aufzugreifen und weiterzufiihren. Aber auch wenn sich
Kinder malend, knetend, bauend oder im szenischen Spiel
mit einem Thema auseinandersetzen, kann musikalisch im
SinneeinerTransformation (Kramer2018) daranangeschlos-
sen werden. Zu bestimmten Themen kénnen auf’erdem
immer wieder Lieder, Tanze,Improvisationsanregungen und
Horbeispiele angeboten werden. Nicht zuletzt konnen Kin-
der und Erwachsene in ein gemeinsames Spielen eintreten,
ohnedasssichdadurchder CharaktervonUnterricht[»> 3.3.1
Unterricht] einstellt.

Auch fir Situative Arbeit im Bereich der Musik stellt sich die
Planung offen und prozesshaft dar. Ausgehend von Beob-
achtungen werden im Team Situationen und Themen iden-
tifiziert, die in der Einrichtung bearbeitet werden sollen. Auf

Foto: Adobe Stock

dieser Basis kann die musikpadagogische Fachkraft dariiber
nachdenken, welche Beitrage musikalischerundtanzerischer
Art passend waren. In Frage kommt das ganze Spektrum
moglicher Aktivitaten der Elementaren Musikpraxis. Lieder
bieten neben dem Text auch eine Ebene des musikalischen
Gehalts. Freie Improvisationen mit Stimme und Instrumen-
ten kénnen Emotionen wie Angst und Mut, soziale Konstel-
lationen wie Streit und auRermusikalische Handlungsele-
mente wie die Tdtigkeiten auf einer Baustelle aufgreifen.
Dies gilt auch fir Kdrperbewegungen und Tanz. Musik, die
zum jeweiligen Thema einen Bezug ermoglicht, kann auch
zur hérenden Beschaftigung mit diesem Thema einladen.

Der Umgang mit Musik wird dabei als Praxis vollzogen und
erlebt, nicht in erster Linie als Lernstoff — nicht zuletzt kor-
respondiert dies mit der Bezeichnung .Elementare Musik-
praxis”. Das bedeutet aber nicht, dass musikpadagogische
Ziele hintangestellt werden. Grunderfahrungen mit dem
Umgang mit Musik sollten auch in einer solchen Arbeits-
weise begiinstigt werden.ImVerlaufder Auseinandersetzung
miteinem Themawiederholen sich bestimmte musikalische
Aktivitaten und ermoglichen eine Verfeinerung und die Aus-
differenzierung entsprechender Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Wissensbestande. Auch die Situative Arbeit erlaubt die
Begegnung mit vielfaltigen kulturell geprdgten Produkten
—die sich gegebenenfalls an Themen entziindet haben, wie
sie gerade auch in der Einrichtung virulent sind. Die partizi-
pative Arbeitsweise ladt die Kinder schlieBBlich auch dazuein,
eigenelmpulse einzubringen. Diese sind es jaletztlich sogar,
| ——y

die erst zur Auswahl der entsprechenden Schwerpunkte gefiihrt haben. Auch eine Partizi-
pation der Eltern ist wie im Situationsansatz der Frihpadagogik denkbar, denn auch von
ihnen ausgehend kénnen sich Themen fiir die musikalische Arbeit ergeben [»> 4.8 Eltern-
padagogik].

Fir eine solche Arbeit sind geeignete organisatorische Rahmenbedingungen wichtig. Be-
sprechungen der Mitarbeiterinnen in den Einrichtungen mit der musikpadagogischen
Fachkraft sind unabdingbar. Ideal ist es, wenn diese trotz ihrer Verortung in der Musik-
schule in gewisser Hinsicht auch als Mitglied des Teams angesehen wird und sich auch so
versteht. Dies wird sicher begiinstigt, wenn der Besuch in der Einrichtung sich nicht auf eine
Stunde in der Woche beschrankt. Der Kooperationsvertrag kann eine bestimmte Zahl von
Stunden in einer Einrichtung der Kindertagespflege vorsehen. Es kann dann geregelt sein,
dass die Lehrperson innerhalb dieses Zeitkontingents sowohl Unterrichtsstunden in Ele-
mentarer Musikpraxis anbieten als auch situativ arbeiten kann.

Von Regelungen solcher Art sollte die Zusammenarbeit insgesamt profitieren. Insbeson-
dere wird der Alltag der Kinder in der Einrichtung dabei vielfdltig von Musik durchwoben
sein. Dies ist speziell fur Einrichtungen mit Musikprofil gewinnbringend; das Angebot der
Musikschule erlaubt es ihnen, ihre konzeptionellen Ziele mit entsprechender fachlicher
Expertise zu verfolgen.
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3.3.5 Klanglabore

Das Klanglabor ist ein offenes zusatzliches Angebot zu regularen Musikpraxis-Stunden. Es
richtet sich an Kinderim Alter von etwa drei bis sechs Jahren und kann im Kita-Bereich oder
an Musikschulen angesiedelt sein. Wahrend in anderen Modellen der Elementaren Musik-
praxis normalerweise eine groRere Gruppe als Einheit angeleitet und gefiihrt wird, bietet
das Klanglabor die Moglichkeit, dass Kinder sich eigenstandig und individuell mit Instru-
menten und Musik beschaftigen. Die Inhalte Instrumentenkunde und Improvisation stehen

hierbei im Vordergrund.

Entstanden ist die Idee des Klanglabors, weil sich gezeigt hat, dass in den tblichen Musik-
praxis-Stunden mit zehn und mehr Kindern die Zeit oft nicht dafir reicht, Instrumente in
Ruhe und umfanglich auszuprobieren. Gerade flr Kinder im Kindergartenalter ist aber
dieses freie Spiel mit einem Gegenstand eine wesentliche Form des Lernens. Das Klang-

labor schafft Abhilfe, indem es hierfiir einen Raum bietet.
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Der Grundgedanke dabei ist, dass sich die Kinder ausgiebig
mit verschiedenen Instrumenten vertraut machen konnen,
von einem ersten Erkunden und Ausprobieren bis hin zu
vertiefendem ,Uben”. Sie erforschen Klange, entwickeln und
erweitern ihre Klangvorstellung und experimentieren mo-
torisch und kognitiv mit unterschiedlichen Arten der Klang-
erzeugung.

Was dient als Rahmen oder kann hilfreich sein?

Zeit und Raum: Das Klanglabor findet idealerweise in einem
groBen Raum mit wenigen Kindern zeitgleich statt. Als zeit-
licher Rahmen bieten sich 60-90 Minuten an, in denen das
einzelne Kind jeweils eine selbstgewahlte Zeitspanne an-
wesend ist. Das Klanglabor sollte regelmalRig und im Opti-
malfall mehrmals pro Woche geoffnet sein.

Material:Es brauchtfiirein Klanglabor eine Grundausstattung
an Instrumenten: sowohl solche des Elementaren Instru-
mentariums,diedenKindernausdenMusikstunden bekannt
sind, als auch maglichst verschiedene (Orchester-)Instru-
mente, beispielsweise Gitarren, Geigen, Block- und Quer-
floten. Oft konnen ausrangierte, aber noch gut spielbare
Instrumente im Klanglabor sinnvoll eingesetzt werden.

Zusatzlichdenkbarsind selbstgebaute Instrumenteundalle
Arten von klangerzeugenden Materialien.

Aufnahme-und Wiedergabemoglichkeiten sind einezusatz-
liche Bereicherung.

Freiwilligkeit: Jedes Kind entscheidet selbst, ob und wie
lange es sich im Klanglabor aufhalt. Es wahlt sich selbst ein
Instrument, mit dem es sich beschaftigen mochte. Oft wird
das gerade bei jiingeren Kindern ein Instrument sein, das in
der letzten Musikstunde vorkam, also ansatzweise bekannt
ist. Im Klanglabor kann sich das Kind dann vertiefend mit
diesem Instrument beschdftigen, es in seiner eigenen Zeit
weiter erkunden.

Manche Kinder spielen fiir sich und beschaftigen sich allein
mit einem Instrument; andere etablieren Spielformen, an
denen alle beteiligt werden. So wird zum Beispiel oft der
Reihe nach abwechselnd gespielt, damit es nicht zu laut
wird. Dabei und auch bei Dirigier-Spielen organisieren sich
die Kinder selbst. Dank der kleinen Gruppe ist das fir sie
moglich.

Grundregeln: Wir behandeln die Instrumente sorgsam. Wir
nehmen Ricksicht auf die anderen Kinder.

(An-)Leitung: Die leitende Person hat zum einen organisa-
torische Aufgaben. Sie steuert die Anwesenheit der Kinder
beziehungsweise die Gruppengrof3e undist eventuell fiir die
Herausgabe derInstrumente verantwortlich. Bei Bedarf gibt
sie vorsichtig Hilfestellung bei der Spielweise.

Rolle und Aufgabe der Lehrperson ist es, jederzeit bereit zu
sein, um Fragen der Kinder zu beantworten und auf Auf-
forderung hin ,mitzuspielen”. Dabei kann sie behutsam
musikalische Impulse geben oder die Wahrnehmung der

Welche Inhalte sind Schwerpunkte des Klanglabors?
Exploration:EinInstrumentdarf,vorausgesetzt es geschieht
behutsam und ohne Beschadigung, auf alle erdenklichen
Weisengespieltund aufseine Klangmaglichkeiten hin unter-
sucht werden. Alles kann ein Instrument sein. Experimente
sind ausdrucklich erwiinscht. Selbstverstandlich kann auch
die (Sing-)Stimme frei eingesetzt werden.

Improvisation: Bei der Beschaftigung mit den Instrumenten
und der Stimme ist jede erklingende Musik Improvisation,
seies,dasssiesichausdenKlangexperimenteneineseinzel-
nenKindes entwickeltoder dass sie miteinfachen Spielregeln
in der Gruppe entsteht. Eine Fortsetzung bis hin zur Kom-
position ist denkbar.

Instrumentenkunde: Mit Blick auf den Frihinstrumental-
unterricht kénnen die Kinder im Klanglabor wesentliche
Eigenschaften verschiedener Instrumentengattungen ken-
nenlernen und fir sich selbst in Ruhe ausprobieren, welche
ArtenderKlangerzeugung—auch motorisch—ihnen persén-
lich die groBte Freude bereiten.

Horen/Lauschen: Es kann ergiebig sein, in den Klanglabor-
Ablauf immer wieder auch Stille-Momente einzubauen und
zum Beispiel bewusst auf Kldnge im Raum zu lauschen.

(Rollen-)Spiel: Ahnlich wie im sonstigen Freispiel in der Kita,
findet ein Kind im Klanglabor die Gelegenheit, sich selbst
einen Rahmen fir die Auseinandersetzung mit einem Inst-
rument zu geben. Es versenkt sich in sein gegenwartiges
Tun.

Kinder fiir weitere Aspekte 6ffnen. AulRerdem reflektiert sie
musikalisch und verbal die Aktionen der Kinder. So entsteht
ein Reden in Musik — zwischen den Kindern und der Lehr-
person,aberauch zwischendenKindern untereinander—und
ein Reden iiber Musik. Hierflr sollte die Klanglabor-Leitung
idealerweise eine musikpddagogisch ausgebildete Person
sein. Ein situativer Ansatz ist wesentlich [ 3.3.4 Situative
Arbeit].

Mehrere Kinder konnen sich gemeinsam und selbstorgani-
siert ein Szenario schaffen. Sie stellen sich dann selbst die
Spielregeln auf,zum Beispiel fir eine Gruppenimprovisation.
Oft werden Konzerterlebnisse nachgestellt oder Musikerin-
nen und Musiker imitiert. Mitunter dauert dann der Aufbau
einer ,Bihne"langer als die anschlieBende Musik. Auch das
darf im Klanglabor als Auseinandersetzung mit der Musik-
welt seine Zeit und seinen Platz haben.

Eine Herausforderung fir das Klanglabor bleibt die raum-
liche und akustische Situation. Die mogliche Anzahl der
Kinder hangt sehr von der Raumgréf3e und der akustischen
Beschaffenheit des Raumes ab. Eventuell lassen sich mit
Standern und Tichern akustische Nischen fir einzelne
Kinder schaffen. Wenn sie sehr auf sich selbst und ihr Ins-
trument konzentriert sind, macht es aber vielen Kindern
wenig aus, dass um sie herum durcheinander gespielt wird.
Wichtig ist, dass jedes Kind die Moglichkeit hat zu sagen
oder zu zeigen, wenn es ihm zu laut wird, und auch hier die
Kinder selbst eine Losung finden.

Die jeweiligen Gegebenheiten werden fur ein Klanglabor
unterschiedliche Ablaufe und Regeln erzeugen. Injedem Fall
sollen die Kinder an der Entwicklung partizipieren kénnen.
Durch die offene Form dauert es unter Umstanden eine
Weile, bis sich das Angebot etabliert hat, doch dann ist es
eine grofRe Bereicherung fiir die eigenstandige musikalische
Entwicklung der Kinder.
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3.3.6 Musiktherapie

Cordula Reiner-Wormit

Musiktherapie ist eine praxisorientierte Wissenschaftsdisziplin, welche Musik gezielt zum
Einsatz bringt, um im Rahmen der therapeutischen Beziehung seelische, korperliche und
geistige Gesundheit u. a. von Kindern wiederherzustellen, zu erhalten und zu fordern. Sie
steht in enger Wechselwirkung zu verschiedenen Wissenschaftsbereichen, insbesondere
der Medizin,den Gesellschaftswissenschaften, der Psychologie, der Musikwissenschaft und
der Padagogik (Deutsche Musiktherapeutische Gesellschaft 1998).

Musiktherapie als sinnvolles Erganzungsangebot an Musikschulen wurde 2008 vom Ver-
band deutscher Musikschulen anerkannt undin den fakultativen Facherkatalog aufgenom-
men. In der Potsdamer Erklarung .Musikschulen im Wandel. Inklusion als Chance" wird
neben inklusiver Musikpadagogik auch auf musiktherapeutische Angebote hingewiesen
(VdM2014) um Barrierefreiheit sowie Teilhabemdglichkeiten zu erweitern und Empowerment
von u. a. Kindern mit Einschrankungen, in Risikolagen bzw. in emotionalen oder sozialen
Krisen spezifisch zu unterstitzen (Holzwarth 2017). Selbstredend kénnen musiktherapeu-
tische Bemiihungen die inklusionspadagogischen Strukturen an Musikschulen niemals
ersetzen und wollen auch nicht als Adresse bzw. Auffangbecken verstanden werden fir
alle Kinder, welche als ,behindert” oder ,im Verhalten schwierig” gelten und daher als be-
sondere padagogische Herausforderung erlebt werden. Kinder mit Entwicklungsverzoge-
rungen in kognitiven, emotionalsozialen, korperlichen oder sprachlichen Bereichen, bei
denen ein musikalisches Interesse vorhanden ist und das Erleben von Musik sowie die
Forderung von musikalischen Kompetenzen das entscheidende Anliegen und Ziel darstel-
len, sollen selbstverstandlich musikpadagogisch fundierten Unterricht erhalten (Reiner-
Wormit & Holzwarth 2020).

Wenn es jedoch darum geht, mit Kindern gezielt und professionell an nicht-musikalischen
Zielsetzungen, jedoch mit Musik als nonverbalem Ausdrucks- und Kommunikationsmittel
zu arbeiten, kdnnen akademisch ausgebildete Musiktherapeut:innen mit ihrer klinischen
Expertise einen effektiven und differenzierten Beitrag leisten. Mit dem Fach Musiktherapie
an Musikschulen werden auf niederschwellige und barrierefreie Weise Kinder erreicht und
begleitet, bei denen Gesundheitsforderung und therapeutische Zielsetzungen im Vorder-
grund stehen bzw. praventive MalRnahmen zum Einsatz kommen sollen, um weiteren bzw.
schwerwiegendere Entwicklungsbriichen oder -krisen vorzubeugen.

An dieser Stelle ist es hilfreich, den Begriff Pravention etwas genauer zu differenzieren
(Hurrelmann, Klotz & Haisch 2014, 36): Priméare Pravention meint universelle MaRnahmen,
welche prinzipiell fir jedes Kind niitzlich sind und die versuchen, Fehlentwicklungen oder
das Entstehen von Krankheit von vornherein zu verhindern. Sie setzt zu dem Zeitpunkt an,
wenn noch keine Auffalligkeiten oder Symptome bestehen.

Hier leistet die Elementare Musikpraxis mit ihrem ganzheitlichen Ansatz und ihrer kind-
heitspadagogischen Expertise groRRe Dienste. Naturlich gibt es auch spezielle musikthera-
peutische primdrpraventive Konzeptionen wie z. B. Trommelpower nach A. W6lfl (Roisch &
Wolfl 2018) oder ,Echt stark” nach A. L. Prechtl (Prechtl 2018).

Sekunddre Pravention beginntim Frihstadium einer Entwicklungsstdrung, dient der Frith-
erkennung von Krankheiten und will verhindern, dass pathologische Entwicklungen fort-
schreiten bzw. sich Storungen manifestieren oder chronifizieren. An eben diesem Punkt
setzt Musiktherapie an Musikschulen an —auch vor dem Hintergrund wachsenden Bedarfs

an psychosozialer Unterstiitzung im Kinder- und Jugendbereich aufgrund von zunehmen-

der Vulnerabilitat von kindlicher Entwicklung (Deutsche Musiktherapeutische Gesellschaft
2021). Akademisch ausgebildete Musiktherapeutinnen haben ein grundlegendes entwick-
lungspsychologisches und psychopathologisches Wissen, um Entwicklungskonflikte und
Lernblockaden bei Kindern zu erfassen und diesen im (musik)schulischen Alltag inkl. aller
Kooperationspartnerinnen wie Kindertageseinrichtungen, Schulen, Sonderpadagogische
Bildungs- und Beratungszentren, Unterkiinfte flr gefllichtete Familien u. a. m. nieder-
schwellig und gezielt zu begegnen. Musiktherapie ermdglicht so einen direkt verfligbaren,
individuell differenzierten Entwicklungsraum (,sicherer Ort” bzw. ,safe place”) fiir Kinder in
Entwicklungskrisen (vgl. Kok 2020 bzw. Lutz Hochreutener 2018, 17) und kann diese effek-
tiv auffangen, bevor sich schwerwiegende Storungen entwickeln (Vorbeugung von Patho-
genese, Verringerung der Risikofaktoren) — und das mit dem so wirksamen, schopferisch-
kreativen und Selbstwirksamkeitserleben fordernden Ausdrucks- und Kommunikations-
medium Musik (Salutogenese, Starkung der Schutzfaktoren und der kindlichen Resilienz).
Dies alles ist moglich .in einem Haus, in dem Musik zuhause ist” (Holzwarth, Kok & Reiner-
Wormit 2019). Oft kdnnen Eltern mit Sorge vor Stigmatisierung therapeutische Unterstiit-
zung auf diese Weise offener bzw. mit weniger Hemmungen in Anspruch nehmen, was
wiederum eine wichtige prdventive Funktion hat. Aufsuchende musiktherapeutische An-
gebote der Kooperationseinrichtungen bergen das Potenzial, Kinder mit Unterstitzungs-
bedarf direktin ihrer sozialraumlichen Lebenswelt zu erreichen, deren Bezugspersonen den
Zugangzu praventiven bzw. gesundheitsfordernden Mainahmen nichteigenstdndigfinden
wiirden — ein wichtiger Aspekt in Bezug auf Chancengerechtigkeit.

In den Methoden von Musiktherapeutinnen und Lehrpersonen der Elementaren Musik-
padagogik gibt es viele Gemeinsamkeiten: Es kommen vielfaltige, leicht spielbare Musikins-
trumente, Musikspiele, Spiel- und Bewegungslieder sowie weitere Medien wie Malen, Ma-
terialien oder Bilderblicher zum Einsatz. Es gibt viel Raum fir freie Bewegungsideen, sze-
nisches Spiel und musikalische Improvisation. Mitunter wird situativ auf Einfalle und Ideen
des Kindes bzw. der Gruppe reagiert, ohne dass dabei die jeweils therapeutische bzw. pa-
dagogische Zielsetzung aus den Augen verloren, sondern —im Gegenteil —indem diese auf
individualisiert abgestimmte Weise verfolgt wird (in der Musiktherapie wiirde man hier

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

127



128

Settings

allerdings nicht von ,spontanen Methoden”, sondern eher von ,Interventionen” sprechen).
Musikwird alsemotionales Ausdrucks-und nonverbales Kommunikationsmittel verstanden
und angeboten. Sowohl die padagogische als auch die therapeutische Haltung ist von Auf-
merksamkeit, Feinfuhligkeit, Achtsamkeit und professioneller Responsivitat gekennzeich-
net. Im musiktherapeutischen Sprachgebrauch wiirde man hier lediglich mehr den Begriff
der,Resonanzfahigkeit” verwenden sowie psychodynamisch geschult mit Wahrnehmungen
aus dem Konzept von Ubertragung und Gegeniibertragung arbeiten.

Entscheidende Unterschiede sind zum einen die Qualifikation der Fachkraft: Sowohl Ele-
mentare Musikpadagogik als auch Musiktherapie sind eigenstandige Studiengange mit
BA- oder MA-Abschluss. Entsprechende Angebote sollten aus fachlicher Verantwortung,
zur Qualitatssicherung und aus Respekt vor der jeweiligen Disziplin stets nur von entspre-
chend akademisch ausgebildeten Kolleginnen durchgefiihrt werden. Zum anderen — wie
oben beschrieben—unterscheidet sich die(mitden Bezugspersonen)vereinbarte Zielsetzung
des musikalischen Angebots ganz wesentlich: Ist Musik bzw. vielfaltig-musikalischer Kom-
petenzerwerb das vorrangige Ziel (EMP) oder ist sie kreativ-wirksames Mittel zur Forderung
iiberwiegend nicht-musikalischer Zielsetzungen (MT)? Natiirlich hat Elementare Musik-
praxis nie nur die musikalische, sondern immer auch die Gesamtentwicklung von Kindern
im Blick. Und Musik wird innerhalb von musiktherapeutischen Settings nicht ausschlieRlich
als Mittel zum Zweck funktionalisiert, sondern das Erleben von Musik und der personliche
musikalische Ausdruck haben auch eine Bedeutung fiir sich —wenn auch in der Regel as-
thetische Bewertungen oder musikalischer Kompetenzerwerb tatsachlich keine Rolle
spielen.

Bei aller Klarheit und Differenzierung in der Abgrenzung des jeweiligen Auftrags gilt es an
dieser Stelle jedoch auch festzuhalten, dass bei manchen Kindern beide Bedarfe gleich-
zeitig bestehen konnen. Hier spricht dann natdrlich auch nichts dagegen, parallel ein musik-
pddagogisches sowie ein musiktherapeutisches Angebot der Musikschule zu nutzen: z. B.
die Teilnahme eines Kindes an einer Gruppe fiir Elementare Musikpraxis und aufRerdem ein
einzelmusiktherapeutisches Setting. Auch in der aufsuchenden Arbeit in Kooperationsein-
richtungen wie Kitas, Grundschulférderklassen, Grundschulen, Sonderpadagogischen Bil-
dungs- und Beratungszentren, Einrichtungen fir geflichtete Familien, Frauenhduser und
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe miissen beide Ansatze keineswegs ,entweder-
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oder” gedacht oder konzipiert werden, sondern kdnnen je
nach Bedarf abwechselnd, parallel oder im Rahmen eines
spezifisch interdisziplinaren Tandemangebots gestaltet
werden — solange Auftrag, Zielsetzung, Titel und Inhalt des
Angebots klar mit allen Beteiligten abgesprochen undinsich
stimmig sind sowie die Qualifizierung der Durchfihrenden
dazu passt (VdM 2020).

Der Schweregrad der Beeintrachtigung spielt per se keine
Rolle bei der Entscheidung, ob ein elementar musikpadago-
gisches oder musiktherapeutisches Angebot an der Musik-
schule gemacht werden sollte: Auch (Klein-)Kinder mit
schwerster Mehrfachbehinderung habenein Beddirfnis nach
musikalischem Erleben und Lernen —und folglich ein Recht
auf didaktisch abgestimmten Kompetenzerwerb. Kinder in
vulnerablen Phasen, in personlichen oder familidaren Krisen
—auch ohne offensichtliche Einschrankung bzw. Diagnosen
—profitierenvon Einzel- oder Gruppenmusiktherapie. Trotz-
demgiltesanzuerkennen,dass Kinder mit korperlichen oder
kognitiven Einschrankungen, mittraumatischen Erlebnissen
oder aus Familien in Risikolagen (chronische Erkrankung
eines Elternteils, niedriger sozialokonomischer Status,
Fluchterfahrung,etc.) beziiglichihrerEntwicklungbesonders  F
komplexen Entwicklungsanforderungenausgesetztsind und

eines keineswegs stigmatisierenden, jedoch sehr achtsamen Blickes zur Bereitstellung
einer optimalen, barrierefreien, positive Erfahrungen begtlinstigende Umgebung bedtrfen.

Auch auf institutioneller Ebene konnen Musiktherapeutinnen an Musikschulen zu einer
inklusiven Entwicklung beitragen: Hand in Hand mit den musikpadagogischen Kolleg:innen,
mit denen sie eine inklusive Haltung und ein Selbstverstandnis von Musikschule der Vielfalt
verbindet, begreifen sie den interdisziplindaren Austausch als Chance und schatzen auch auf
der kollegialen Ebene Heterogenitat und Vielfalt als Bereicherung. Verbindendes und Tren-
nendes, Gemeinsamkeiten und Unterschiedein Zielsetzung, Methoden und Haltung konnen
ausgetauscht, diskutiert und gegenseitig erfahrbar gemacht werden (Mensch & Steffan
2020) [» 4.2 Dimensionen der Vielfalt]. Nahe und Verbundenheit werden erlebt und gleich-
zeitig der Respekt und die Achtung vor der jeweilig anderen Expertise der Nachbardisziplin
spirbar und anerkannt. So wird das Neben- und Miteinander padagogischen und thera-
peutischen Handelns unter dem Dach der Musikschule zu einer immensen Chance, um
Angebote fiir Menschen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf immer differenzierter und
individueller ausgestalten und abstimmen zu kénnen (Reiner-Wormit 2017). Musikthera-
peutinnen an Musikschulen stehen ihren musikpadagogischen Kolleg:innen bei Bedarf mit
ihrem klinischen und fachpraktischen Wissen iiber Krankheitsbilder, Behinderungsformen,
Verhaltensauffalligkeiten und Beziehungsdynamik kollegial unterstitzend zur Seite (z. B.
im RahmenvonIntervision)und werdenauchin padagogischen Tandems oder gemeinsamer
Projektarbeit als hilfreiche Unterstltzung im inklusionspadagogischen Prozess erlebt [>
4.6 Teamteaching und Tandemunterricht].

Foto: Adobe Stock

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe | 129



130

Settings

Literatur

Deutsche Musiktherapeutische Gesellschaft (1998): Definition Musiktherapie. https://www.musikthe-
rapie.de/musiktherapie/was-ist-musiktherapie/ [23.04.2022].

Deutsche Musiktherapeutische Gesellschaft (2021): Pressemeldung ,Nach der Pandemie: Musiktherapie
an Musikschulen fordert die seelische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen, Pravention braucht
mehr Angebote”. https://www.musiktherapie.de/wp-content/uploads/2021/10/2021-10-19-PM-
DMtG-und-VdM-MT-an-Musikschulen.pdf [23.4.2022].

Holzwarth, Karin (2017): Musiktherapie zur Unterstitzung des offentlichen Auftrags an Musikschulen.
In: Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Spektrum Inklusion — wir sind dabei! Wege zur Entwicklung
inklusiver Musikschulen. Bonn: VdM, S. 115-120.

Holzwarth, Karin; Kok, Marjolein, Reiner-Wormit, Cordula (2019): Auftrag und Chancen — Musiktherapie
an Musikschulen heute. Vortrag beim VdM-Musikschulkongress in Berlin (AG10). https://www.musik-
schulen.de/medien/doks/mk19/dokumentation/ag10_bamms.pdf [23.4.2022].

Hurrelmann, Klaus; Klotz, Theodor; Haisch, Jochen (2014) (Hg.): Lehrbuch Prdvention und Gesundheits-
forderung. 4., vollstandig tberarbeitete Aufl. Bern: Hogrefe.

Lutz Hochreutener, Sandra (2018): Musiktherapie im schulischen Kontext. Fakten — Herausforderungen
— Chancen. In: Jordan, Anne-Katrin; Pfeifer, Eric; Stegemann, Thomas; Lutz Hochreutener, Sandra (Hg.):
Musiktherapie in padagogischen Settings. Impulse aus Praxis, Theorie und Forschung. Minster, New
York: Waxmann, S. 15-30.

Kok, Marjolein (2020): Der sichere Ort. Ein traumasensibles Musiktherapie-Projekt in einer Schulkoope-
ration. In:\Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Spektrum Musiktherapie. Grundlagen und Arbeitshilfen.
Bonn: VdM, S. 123-126.

Mensch, Eva; Steffan, Karl-Heinz (2020): Zum Beitrag von Musiktherapie an einer Musikschule aus Sicht
von Schulleitung und Kollegium. In: Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Spektrum Musiktherapie.
Grundlagen und Arbeitshilfen. Bonn: VdM, S. 60-64.

Prechtl, Anna Lisa (2018): Musiktherapeutische Pravention fiir 11-jdhrige Madchen am Beispiel des
Selbstwerts. Eine Fallstudie iiber das Projekt echt stark. In: Jordan, Anne-Katrin; Pfeifer, Eric; Stegemann,
Thomas; Lutz Hochreutener, Sandra (Hg.): Musiktherapie in padagogischen Settings. Impulse aus Praxis,
Theorie und Forschung. Minster, New York: Waxmann, S. 185-203.

Reiner-Wormit, Cordula (2017): Wechselseitig wertschatzende interdisziplindre Zusammenarbeit am
Beispiel der Musikschule Waghdusel-Hambriicken e.V. In: Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Spek-
trum Inklusion — wir sind dabei! Wege zur Entwicklung inklusiver Musikschulen. Bonn: VdM, S. 121-123.

Reiner-Wormit, Cordula; Holzwarth, Karin (2020): Zum Auftrag von Musiktherapie an Musikschulen. In:
Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Spektrum Musiktherapie. Grundlagen und Arbeitshilfen. Bonn:
VdM, S. 28-34.

Roisch, Henrike; Wolfl, Andreas (2018): TrommelPower — ein musiktherapeutisches Gewaltprdventions-
projekt. Ein Projektmodell des Freien Musikzentrums e.\. Miinchen fiir die Arbeit an Schulen und in der
Forderung mit unbegleiteten minderjahrigen Fliichtlingen. In:Jordan, Anne-Katrin; Pfeifer, Eric;Stegemann,
Thomas; Lutz Hochreutener, Sandra (Hg.): Musiktherapie in paddagogischen Settings. Impulse aus Praxis,
Theorie und Forschung. Miinster, New York: Waxmann, S. 79-96.

Verband deutscher Musikschulen(2014):Potsdamer Erklarung. https://www.musikschulen.de/medien/
doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf [23.04.2022].

Foto:AdobeStock



https://www.musiktherapie.de/musiktherapie/was-ist-musiktherapie/
https://www.musiktherapie.de/musiktherapie/was-ist-musiktherapie/
https://www.musiktherapie.de/wp-content/uploads/2021/10/2021-10-19-PM-DMtG-und-VdM-MT-an-Musikschulen.pdf
https://www.musiktherapie.de/wp-content/uploads/2021/10/2021-10-19-PM-DMtG-und-VdM-MT-an-Musikschulen.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/mk19/dokumentation/ag10_bamms.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/mk19/dokumentation/ag10_bamms.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf

Themen der Gegenwartineinersichverandernden Weltverlangenvon Kultur- und Bildungs-
institutionen — und somit auch von den Musikschulen — sich als Orte und Labore eines
kontinuierlichen Wandels zu begreifen. Die im Folgenden unter dem Label Querschnitts-
themen zusammengefassten Kapitel verfolgen das Ziel, den Elementarbereich an Musik-
schulen als barrierefreien Ort fur eine vielfaltige und im musikalischen Sinne auch viel-
stimmige Gesellschaft im Hinblick auf Zukunftsfahigkeit zu hinterfragen. In Zusammen-
hangen mit friher musikalischer Bildung konnen auf diese Weise zahlreiche Schnittstellen
zu verschiedenen bildungs-, gesellschafts-, kunst- und politikrelevanten Bereichen ent-
stehen, denn auch wenn die Musik in der musikpadagogischen Arbeit mit jungen Kindern
fur sich wirken soll, so ist sie dennoch immer auch ein Ausdrucksmittel fr die Menschen,
Themen und Fragen der Gegenwart.

Fir musikschulische Kontexte kénnen dazu ,groRRe"”, komplexe Themen wie nachhaltige
Entwicklung, Demokratiebildung, kulturelle Vielfalt, Anti-Diskriminierung, Gesundheit, Me-
dienbildungetc. gehoren. Mitunter sind diese mit aktuellen Forschungsthemen verbunden,
in erster Linie aber spiegeln sie die Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalitat gesamtge-
sellschaftlicher Themen wider. In jedem Einzelbereich fir sich kdnnen sie wiederum eine
komplexe Aufgabe sein, die es im Sinne der Zielgruppen, mit denen gearbeitet wird, aufzu-
bereiten gilt. In den folgenden Kapiteln wird dementsprechend eine Auswahl an sogenann-
ten Querschnittsthemen explizit fur die Grundfacher prazisiert. Die Zusammenstellung
verfolgtdas Ziel, diezahlreichen,im Kapitel Settings' beschriebenen Angebote gemeinsamen
Musizierens stets aktuell gestalten zu kdnnen und diese zukiinftig noch starker zu einer
Briicke fir Menschen unterschiedlicher Herkiinfte und Generationen werden zu lassen. Sich
im Kontext von Musikschularbeit mitihnen zu beschaftigen, kann dazu beitragen, die friihe
musikalische Bildung entlangihres Innovationspotenzials zukunftsfahig zu gestalten chne
dabei stimmige Identitdten preisgeben und bewahrte Traditionen aufgeben zu mussen.
Dies setzt seitens der Lehrenden, Mitarbeiterinnen, Leitungsebenen und nicht zuletzt auch
der Lernenden selbst ein standiges Interesse an einer kontinuierlichen Entwicklung, Ver-
anderung und damit verbundenen Dynamik am eigenen Fach mit neuen Ansatzen, For-
schungsethiken und Beziehungen voraus.
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Etliche Bereiche unseres heutigen Alltags wurden und wer-
denzunehmend digitalisiert. Spatestens mitden Lockdowns
der COVID-19-Pandemie mussten sich viele Lehrpersonen
mit den Moglichkeiten digitaler Unterrichtsformate ausein-
andersetzen und entdeckten dabei hdufig Gberraschend
positive Chancen. Diese werden im Folgenden orientiert am
Dreieck Lehrkraft — Teilnehmer:innen — Eltern aufgelistet.
AnschlieBend werden die Grenzen digitaler Hilfsmittel be-
leuchtet und die notwendigen Voraussetzungen aufgezeigt,
um jetzt und in Zukunft im Bereich frither musikalischer
Bildungan offentlichen Musikschulenin Deutschland digital
gerustet zu sein.

Digitale Moglichkeiten

Mit dem Begriff der Digitalisierung sollen im Folgenden alle
Unterrichtsaspekteder Elementaren Musikpraxis betrachtet
werden, die sich mit digitalen Mitteln um- bzw. ersetzen
lassen. Um einen méglichst vollstandigen Uberblick aller
Einsatzmaoglichkeiten digitaler Hilfsmittel zu entwickeln,
werden die Kontaktstellen der beteiligten Personen im
Musikunterricht getrennt beleuchtet.

Lehrperson S Teilnehmerinnen und Teilnehmer
Mittlerweile konnen komplette Unterrichtsstunden als On-
line-Unterricht fir die gesamte oder einen Teil der Gruppe
an die hauslichen Bildschirme live Ubertragen werden. Fir
solche Losungen haben sich bestimmte Anpassungen (wie
z. B. kleinere Gruppen, kiirzere Unterrichtszeiten und spe-
zielle Inhalte) sowie Videokonferenz-Programme (wie z. B.
.MS Musikschule”, ,Zoom", ,Skype", .doozzoo") als glinstig
erwiesen. Mit neuer Technik und schneller Internetverbin-
dung wird auch gemeinsames, nahezu verzogerungsfreies
Musizieren Gber das Internet bald moglich sein. So liel3e sich
kiinftig die Teilnahme am Unterricht fir z. B. erkrankte oder
weit entfernt wohnende Gruppenmitglieder erméglichen.

Als Blended-Learning bietet sich die Erganzung des klassi-
schen Unterrichts mit zusatzlichen, online zuganglichen
Inhalten an, z. B. zur Wiederholung der Unterrichtsinhalte
(mit Notentexten, Abbildungen, Audio-/Videoaufnahmen
usw.) oder als weiterfiihrende Hausaufgaben (in Form von
Ausmalbildern, Bastelanleitungen oder Arbeitsauftragen
zum Erstellen eigener Ton- oder Videoaufnahmen etc.). Dies
kann schlicht tber Cloud-Server (wie ,DropBox”, ,Google-
Drive”, . WeTransfer”) geschehen oderoptisch ansprechender

LEHRKRAFTQ

/1

GEILNEHMENDE —) ELTERL\l)

mit digitalen Pinnwdnden (via ,Padlet”, ,Wakelet", ,Task-
Cards”u.a.). Uber Messenger-Dienste (wie z. B. ,Whatsapp”,
JTelegram”, ,Signal”) ist ein solcher Austausch noch direkter
moglich, aber oft datenschutzrechtlich fragwdrdig. Das Zu-
sammenschneiden von hauslichen Aufnahmen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zu einer Gemeinschaftskom-
position oder einem Gruppenvideo (mit Anwendungen wie
z. B. ,Audacity”, .GarageBand", ,Shotcut”, ,iMovie") kann ein
grolder Motivationsanlass fur die Gruppenmitglieder sein.
Méoglich wird kinftig auch das Erganzen des Unterrichts
durchausgewahlte Tutorials und Lernprogrammefiir selbst-
gesteuertes hausliches Lernen. Vor allem fir dltere Ziel-
gruppen von Jugend bis Senioren konnen sich hier groRe
Potentialeentwickeln (vgl. die Medienbox des Bundesmusik-
verband Chor und Orchester e.V. auf ,frag-amu.de”).

Der klassische Live-Unterricht kann mit digitalen Gerdten
vielfaltig erganzt werden, z. B. zur Liedbegleitung durch CDs,
Playalong-Tonaufnahmen, ,chordbot”, ,ableton live" etc.
Mittlerweile kann man seine gesamte Klangbibliothekjeder-
zeit auf dem Smartphone parat haben und damit Unter-
richtsinhalte spontan umgestalten. Mit Aufnahmeprogram-
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men lassen sich gemeinschaftliche Musik- und Videoproduktionen (von Ritualliedern bis
Klanggeschichten) mit einer einzelnen Gruppe oder gruppeniibergreifend umsetzen.
ElektronischeInstrumente und Sequenzerprogramme kdnnen, wie alleanderen Instrumen-
te, in Instrumentenvorstellungen thematisiert und ausprobiert werden. Stetig erscheinen
neue Synthesizer und Midi-Controller, die statt einer Klaviatur verschiedenste intuitive
Spielweisen tber Berlihrung oder Gesten ermdglichen und dadurch zu voraussetzungsof-
fenem Musizieren einladen (z. B. ,Otamatone”, ,Theremini”, ,Orba2", ,Dato Duo”, ,Soma
Terra”). Auch kdnnen interaktive Prozesse mit der Umwelt, Menschen, Pflanzen und Dingen
durch synthetische Klangerzeuger angeregt werden z. B. durch Beriihrung (PLAYTRONICA
.TouchMe"), mit Lichtquellen (PLAYTRONICA ,|0-Lights") oder Giber andere Sensoren (, Tree-
muse”). Spezielle Musik-Apps ermdglichen musikalische Phanomene nachvollziehbar und
bildhaft darzustellen (z. B. Intervalle mit ,Orphion” oder Klangverldufe mit ,Singing Fingers"”)
oder komplexe musikalische Strukturen aufzuschlisseln (z. B. Einzelstimmen von BigBand,
Chor, Orchester herausgreifen und frei kombinieren auf ,klangkiste.wdr.de"). In der Arbeit
mit Schwerstmehrfachbehinderungen bieten spezielle Installationen die Moglichkeit mit
minimalen Bewegungen der Finger oder sogar nur mit den Bewegungen der Augen indivi-
duelle Klange zu erzeugen (z. B. ,brainfingers”, .eyegaze”, ,soundbeam”).

Lehrkraft 5 Eltern

Der Kontakt zu vielen Eltern wird durch digitale Medien deutlich erleichtert. In E-Mail-Ver-
teilern, Chatgruppen oder Cloud-Speichern sind Informationen und Austausch jederzeit
moglich, ohne einen gemeinsamen Termin zu vereinbaren. Auch Elternabende konnen mit
wenig Aufwand online stattfinden, daftir ggf. kiirzer aber mehrmals im Schuljahr. Vor allem
bei kleineren Kindern sind die Eltern immer notwendig, um online bereitgestelltes Material
zufinden und zu nutzen. Kurze Ton- oder VVideoaufnahmen von einzelnen Stundeninhalten
und Liedern sind mit einem Smartphone einfach madglich und unterstitzen das familiare
Singen und Musizieren (auch ohne Notenkenntnisse).

Lehrkrafte im Kollegium

Fir das Lehrkollegium bieten sich vor allem Maglichkeiten der starkeren Vernetzung und
des Austausches an, sowohlinnerhalb der eigenen Musikschule als auch zwischen mehre-
ren Musikschulen. Alle Unterlagen, Stundenthemen, Lieder, Arbeitsblatter, Bastelideen,
Musikapps etc. konnen auf verschiedenen Wegen miteinander geteilt und bearbeitet wer-
den. Terminfindungen via ,Smart MS", .nuudel.de”, ,terminplaner6.dfn” o. a. und Online-
Konferenzen sparen Zeit und fordern den Kontakt v. a. bei dezentral organisierten Musik-
schulen. Eine Einigung im Kollegium auf die gleichen Anwendungen zum Notenschreiben,
Videoschnitt o. a. erleichtert die Zusammenarbeit enorm. Ohne grof3en Aufwand lassen
sich aulRerdem Unterrichtsvideos erstellen und als Grundlage fiir kollegiales Feedback ge-
meinsam reflektieren.

Eltern untereinander

Auch die Eltern konnen sich tber das Internet mittlerweile leicht vernetzen und z. B. in
gemeinsamen Chatgruppen Fahrgemeinschaften absprechen oder Aufgaben fiir ein Musik-
schulkonzert untereinander aufteilen.

Teilnehmerinnen und Teilnehmer untereinander

EineVernetzungder Gruppenmitglieder untereinander und gegenseitige Unterstitzungvon
Lernprozessen ist wiinschenswert und spatestens ab dem Jugendalter gut umsetzbar.
Durch das Teilen und Zusammenflgen von kiinstlerischen Produkten, wie Bilder, Tonauf-

Screenshot: YouTube-Kanal der
Musikschule Bad Nauheim
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nahmen, Videos etc., (gemaR der Datenschutz-Grundverordnung, vgl. Europdische Union
2018) kanninallen Altersstufen das Gemeinschaftsgefiihlinnerhalb einer Gruppe, aber auch
Uber mehrere Gruppen hinweg bis hin zum Gesamterlebnis einer Musikschulfamilie unter-
stutzt werden.

Eltern S Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Eltern mussen vor allem jingere Kinder beim Hantieren mit digitalen Medien begleiten und
unterstitzen. Gemeinsam konnen Eltern und Kinder Lieder und Stundeninhalte zu Hause
erleben. Weiterflihrende individuelle Gestaltungsideen oder Bastelaufgaben kdnnen dari-
ber hinaus die Kreativitat der Eltern animieren und musikalische Prozesse im Familienalltag
anstofRen.

Nicht direkt Gegenstand des Musikunterrichts sind musikbezogene Fernseh- und Radio-
sendungen, Podcasts, Computerspiele oder Apps fiir den privaten Zeitvertreib. In der enor-
men Fille der Angebote auf unterschiedlichsten asthetischen und padagogischen Niveaus
konnen Gutesiegel wie der ,Medienpreis LEOPOLD" oder die ,Forschungsstelle Appmusik”
Orientierung bieten.

Musikschule

Auf institutioneller Ebene bieten digitale Losungen zunehmende Vereinfachung in der
Kommunikation und der Verwaltung. Ubergreifende Systeme, welche Kontaktadressen,
Raumbuchung und Cloud-Speicher in sich vereinen, erleichtern den Austausch (vgl. ,.Smart-
Musikschule”). Mit variablen Off- und Online-Angeboten kénnten aullerdem verschiedene
ggf. neue Zielgruppen erreicht werden.

Grenzen der Nutzung digitaler Medien

Trotz der vielfaltigen Moglichkeiten sollte definitiv nicht alles digitalisiert werden, was digi-
talisiert werden kann. Im Elementarbereich sind wichtige Grenzen fiir Kleinkinder zu ziehen.
Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung empfiehlt bei Kindern bis drei Jahren
keinerlei Nutzung von Bildschirmmedien (Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldarung
2019). Dementsprechend sollten in Eltern-Kind-Kursen Videos zur Erinnerung oder fiir
Spielideen ausschlieBlich an die Eltern gerichtet sein und nicht an die Kinder. Fiir Kinder von
drei bis sechs Jahren sind hochstens 30 Minuten Bildschirmzeit taglich empfohlen und fir
Kinder von sechs bis zehn Jahren hochstens 45 bis 60 Minuten, jeweils gemeinsam mit
einer Bezugsperson. EMP-Lehrkrafte sollten fir sich selbst und gemeinsam mit den Eltern
klaren, inwiefern sie zur Mediennutzung von Kindern beitragen mochten. AuBerdem sollte
die Vorbildfunktion einer Lehrkraft im Nutzen von Smartphones und u. d. in und zwischen
den Unterrichtsstunden bewusst erfillt werden. Und Musiklehrende diirfen natirlich auch
fur sich entscheiden, wie viel Arbeitszeit sie selbst vor Bildschirmen verbringen kénnen und
wollen.

Grundsadtzlich sollte bei allen (digitalen) Angeboten stets kritisch gepriift werden, ob sie sich
mit den als solchen diskutierten Grundprinzipien der EMP vereinen lassen: spielorientiert,
experimentell kreativ, prozessorientiert, korperorientiert, beziehungsorientiert, offen (Dartsch
2002) [» 2.1 Grundlagen der Arbeit in der frihen musikalischen Bildung]. In der Gesamtheit
der musikalisch-kiinstlerischen Erlebnisse sollte keines der Prinzipien einseitig bevorzugt
oder vernachlassigt werden. So ist z. B. ein Tablet als Instrument kaum haptisch und kor-
perlich erfahrbar und im Online-Unterricht gehen viele Nuancen nonverbaler Kommunika-
tion verloren. Die Erfahrungen der COVID-19-Lockdowns haben gezeigt, dass digitaler
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Querschnittsthemen

Austausch gute Chancen bietet, um Kontakt zu halten,
Unterrichtsinhalte zu wiederholen und in den Familienalltag
zu tragen. Jedoch stellte sich das Erarbeiten neuer Inhalte
mit Kindern ber Online-Formate mitunter durchaus be-
schwerlich dar.

Gewiss stol3t man bei Gruppenmitgliedern unterschiedlichen
Alters und ggf. deren Eltern auf verschiedene digitale Kom-
petenzen und muss sich an deren Fahigkeiten und Bereit-
schaft, neue Systeme und Programme zu nutzen,anpassen.
Man wird im Allgemeinen mehr Menschen mit Angeboten

Voraussetzungen

Um Musikunterrichtzu digitalisieren, bedarf es zunachst der
richtigen Hardware. Dienst- oder Privatgerate missen an-
gemessen leistungsfahig und auf aktuellem Stand sein. Je
nach Einsatzgebiet reichen Aufnahmen mitdem Smartphone
ausodereswerden hochwertige Mikrofone, Kameras, Video-
leuchten, Lautsprecher etc. flr asthetisch ansprechende
Ergebnisse notwendig. Fur alle Online-Live-Angebote
(streaming) bedarf es einer stabilen und schnellen Internet-
verbindung —vor allem, wenn in mehreren Rdumen neben-
einander zeitgleich unterrichtet wird. Zusatzlich muss die
notige Software auf den Endgerdten der Lehrkraftinstalliert
sein und mit allen Geraten der Lernenden kompatibel funk-
tionieren. Dabeimuss unbedingt sorgsam gemadR der jeweils
glltigen Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) (Europai-
sche Union 2018) mit dem Datenschutz aller Beteiligten
umgegangen werden, besonders wenn Schilerinnen und

Resiimee

Die Digitalisierung bringt zahlreiche Hilfsmittel fir den pad-
agogischsinnvollen Einsatzin Angebotenfriiher musikalischer
Bildung der EMP mit sich. Vor allem durch jederzeit verflg-
bare Online-Materialien kann hausliches Musizieren und
familidre Beteiligung unterstitzt werden. Schon miteinfachen
Mitteln ist ein regelmaRiger Austausch und eine intensivere
Zusammenarbeit mit den Eltern der Schiilerinnen und Schu-
ler moglich. Die Risiken digitaler Medien —v. a. fir Babys und
Kleinkinder —sind dabei stets im Blick zu behalten. Bei Orga-
nisations- und Planungsablaufen sind zeitsparende Struk-
turen zu begriiRen. Grundlegende Voraussetzungen mussen
dabei teilweise von den Musikschulen geschaffen und teil-
weise im kollegialen Austausch entwickelt und geférdert
werden. Darlber hinaus muss jede Lehrkraft fir ihre indivi-
duellen Unterrichtskonzepte selbst entscheiden, welche
Aspekte digitalisiert werden kdnnen und sollen. Jedes digita-
le Hilfsmittel kann nur im passenden Rahmen und durch
bewussten Einsatz padagogisch tiberzeugend funktionieren.

Foto: Adobe Stock

erreichen, die in jedem Browser gedffnet werden kdnnen,
als mit speziellen Apps, die vorab zu installieren und einzu-
richten sind.

Fir die Lehrkrafte wird es bei zunehmender Vernetzung
wichtig, die personliche Abgrenzung auBerhalb der Arbeits-
zeit sicherzustellen. Wer kein Dienstgerdt nutzt und dieses
abendsabschalten kann,muss einen gesunden Umgang mit
der eigenen Erreichbarkeit finden und nach auf3en kommu-
nizieren.

Schiler eigene Inhalte online teilen. Die Musikschule sollte
diese Fragen fachbereichsibergreifend abklaren.

Die unterschiedlichen Bereiche digitaler Lehre kann und
muss keine Lehrkraft von einem auf den anderen Tag be-
herrschen oder sich alleine erarbeiten. Zahlreiche Fortbil-
dungen, z. B. an Landes- und Bundesakademien der kultu-
rellen Bildung, helfen beim Erwerb dieser neuen Fahigkeiten.
Und auch innerhalb des Kollegiums sollte eine gute Ver-
netzung helfen, um die unterschiedlichen Vorerfahrungen
auszugleichen. Der erste Schritt fiir technisch Unerfahrene
ist meist eine konkrete Idee, wobei ein digitales Hilfsmittel
Uberhaupt niitzlich sein kdnnte. Im zweiten Schritt ist aller-
dings viel (Arbeits-)Zeit und ausreichend Ubung im Umgang
mit neuen Geraten notwendig, damit im Unterricht die pa-
dagogische Arbeit der Lehrkraft nicht von der Technik ab-

sorbiert, eingeschrankt oder gar verhindert wird.
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Die Wertschatzungvon Vielfaltist eine Haltungsfrage und wird in Arbeitszusammenhangen
zunehmend zum Bestandteil einer gesunden Betriebskultur. Fiir eine solche an VdM-
Musikschulen stellt sich die Frage, welche der gangigen Diversity-Bereiche fiir ein gutes
Miteinander im Sinne von Gruppenidentitat einerseits und fiir die individuellen Lebensent-
wdurfe von Lernenden, Lehrenden, Mitarbeiter:innenim Sinne von Ich-Identitat andererseits
relevant sind (Derman-Sparks 2001, 8). Den europdischen Antidiskriminierungsrichtlinien
zufolge darf in Deutschland laut Allgemeinem Gleichbehandlungsgesetz (AGG) niemand
aufgrund

« der Ethnie,

= der ethnischen Herkunft,

= des Geschlechts,

= der Religion oder Weltanschauung,

= einer Behinderung,

= des Alters,

= der sexuellen Identitat

benachteiligt werden (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2021, 6-8).

Als Antidiskriminierungs-Management wird ein Ansatz bezeichnet, der sich in Arbeitszu-
sammenhangen zum einen flreinen respektvollen Umgang mit Vielfalt einsetzt, Akzeptanz,
Chancengleichheit und Teilhabegerechtigkeit fordert sowie Ausgrenzungserfahrungen
thematisiert und zum anderen ein entschiedenes Eintreten gegen Diskriminierung und
Herabwirdigung befdrdert. In padagogischen Kontexten ist ein solches Antidiskriminie-
rungs-Management auch als Antidiskriminierungspadagogik oder vorurteilsbewusste
Padagogik bzw. vorurteilsbewusste Bildung bekannt (Eder 2018). Speziell als Anti-Bias-An-
satz wird ein intersektionaler Ansatz bezeichnet, der die verschiedenen Formen von Dis-
kriminierung als Ausdruck gesellschaftlich ungleicher Positionen und Machtverhdltnisse
samtihren vielschichtigen gegenseitigen Verstrickungen in den Blick nimmt (Anti Bias Netz
2022). Fiir die Arbeit an Musikschulen sollen Lernende und Lehrende unabhangig von kon-
kreten methodischen Vorgehensweisen befahigt werden, mit vielgestaltigen Differenzen,
sozialen Unterschieden und gesellschaftlichen Bedingungen umgehen zu lernen, um im
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Alltag an der Musikschule und in deren kooperativen Insti-
tutionenwie Kindertagesstatten,Schulen, Einrichtungen fir
hochaltrige Menschen etc. Ausgrenzung und Exklusion zu
thematisieren und ggf. gegen diese vorzugehen. Prozesse
eines zeitgemdRen Diversitats-Managements kénnen dabei

Sensibilisierung fiir (Anti-)Diskriminierung

Einebesondere Sensibilisierung fiir Diskriminierungsthemen
kann bei jungen Kindern bereits ab dem Alter des Sprach-
erwerbs einsetzen. Daftr ist es erforderlich, Momente und
Situationen vor Ort in der alltaglichen Arbeit kontinuierlich
zureflektieren. FirLehrendean Musikschulen konnen zahl-
reiche Fragen exemplarisch als Ubergeordneter Leitfaden
fir die Kommunikation mit Schiilerinnen, deren Eltern und
Kolleg:innen dienen. Diese sind allgemein verfligbaren Me-
thodensammlungen fiir Antidiskriminierungs-Ansdtze
entnommen und wurden fiir Arbeitskontexte an Musik-
schulen modifiziert (z. B. Stiftung SPI1 2013, 66-68):

Wie wird an der Musikschule mit Vielfalt und Verschie-
denheit umgegangen?

Zeichnet sich die Musikschule durch ein hohes Mal% an
Vielfalt und Verschiedenheit aus?

Wie ausgepragt ist die Beteiligungskultur in Gremien,
und wie entwickelt ist die Identitat innerhalb des
Gesamtkollegiums?

Stehen fir MaBnahmen zur Forderung von Vielfalt
zeitliche Ressourcen zur Verfligung?

Welche Vernetzungen der Musikschule bestehen in die
Region und in den umliegenden Sozialraum?

Ist bekannt, wie viele Kinder, Lehrende, Verwaltungs-
Mitarbeiterinnen an der Musikschule (k)einen Migra-
tionshintergrund haben?

Wie sieht die altersmaRige Verteilung im Kollegium aus?
Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen den
Generationen?

Welche religiosen und weltanschaulichen Zugeharigkei-

Beobachtungsfragen fiir den Alltag an Musikschulen
Der folgende Fragenkatalog kann dabei helfen, zu einer Ein-
schatzungdariberzu kommen, wiesensibelan einer Musik-
schule mit Vielfalt und Verschiedenheit umgegangen wird,
wie ausgepragt sich die Beteiligungskultur gestaltet und wie
entwickelt die musikschuleigene Identitat ist. Insbesondere
fur die musikalische Arbeit mit jungen Kindern im Gruppen-
unterrichtderfrihen musikalischen Bildungist dafir seitens
derLehrendeneinehohe Beobachtungskompetenzerforder-
lich, welche gleichermaBen von Beachten, Beobachten,
Zuhoren, Mitfuhlen etc. geprdgt sein sollte.

nie abgeschlossen sein, denn das eigene Handeln sollte
lebenslang reflektiert und gesamtgesellschaftlichen Frage-
stellungen kontinuierlichangepasst werden (Derman-Sparks
2001).

ten unter den Kindern, Musikpadagoginnen, Verwal-
tungsmitarbeiterinnen sind bekannt und wie ist die
Verteilung?
Wie viele Kinder der Musikschule haben einen besonde-
ren Forderbedarf aufgrund von Lernschwierigkeiten
oder Behinderungen?
Welche Jugendkulturen sind an der Musikschule
vertreten?
Wie ist das prozentuale Verhaltnis von Madchen,
Jungen u. a. unter den Schlerinnen bzw. Mannern,
Frauen und Diversen im Kollegium?
Wie viele Kinder bzw. deren Familien sind von staat-
lichen Transferleistungen abhangig?
Gibt es eine ausgeprdgte (bewusste oder unbewusste)
Stereotypisierung von Kindern, Lehrenden und/oder
Mitarbeiterinnen zu bestimmten Gruppen?
Welche Vorurteilsmuster bestehen?
Sind Falle bekannt, bei denen Kinder, Lehrende und/
oder Mitarbeiterinnen aufgrund

ihrer ethnischen Herkunft,

ihres sozialen Status,

ihrer Herkunftssprache, ihres Dialekts oder

wegen einer Sprechstorung,

ihrer Religion/Weltanschauung,

ihrer sexuellen Orientierung,

ihres Aussehens,

ihres Geschlechts,

ihrer Beeintrachtigung/Behinderung

gehanselt, beschimpft, ignoriert, bedroht oder korperlich
angegriffen wurden?

Erleben Lernende, Lehrende, Mitarbeiter:innen die
Musikschule als sicheren, angstfreien Raum, in dem sie
sich wohlftihlen kénnen?

Ist die Musikschule barrierefrei? Wenn ja, woran macht
sich das fest?

Gibt es fur Alle offen zugangliche Informationsmateria-
lien zu Unterstutzungsangeboten bei Fragen oder
Problemen in Bezug auf Beeintrachtigung, Behinderung,
Geschlecht, ethnische Herkunft, rassistische Diskrimi-
nierung, sexuelle Orientierung, Religion/Weltanschau-
ung, sozialen Status?

Wie wird mit Diskriminierungen umgegangen (Sanktionen, Supervision, Konfliktgespra-
che etc.)? Wer ist dafiir ggf. zustandig?

Gibt es eine wertschatzende Haltung gegenlber der Erstsprache eines Kindes?

Wie werden individuelle Interessen ermittelt und berlcksichtigt (wird z. B. ungefragt
davon ausgegangen, dass Madchen lieber tanzen und Jungen lieber Drumset spielen
oder werden sie dazu befragt)?

Spiegelt sich die Vielfalt der Kinder zur Steigerung der interkulturellen Kompetenz aller
Beteiligten auch im Personal der Musikschule wider?

Wird die Vielfalt der Herkiinfte, sozialen Hintergriinde, Wertorientierungen und Lebens-
welten eher als Potenzial oder als eher hinderlich fiir die ,eigentliche Arbeit’ begriffen?
Wird selbstverstandlich auf eine geschlechtersensible Padagogik geachtet (z. B. in der
VVerwendung von geschlechtergerechter Sprache, Hinterfragen von traditionellen
Rollenbildern und praktisches Eintiben von ungewohnten, geschlechtsuntypischen
Aufgaben oder Tatigkeiten)?

Diversitatssensible Partizipationsstrukturen

Gibt es funktionierende, vorurteilsbewusst agierende Vertretungsgremien an der
Musikschule (Elternversammlung und -vertretung, Gesamtkonferenz, Betriebs-/
Personalrat, erweiterte Schulleitung etc.)?

Wird der Aufbau diversitdtssensibler Gremienstrukturen von der Musikschulleitung
aktiv unterstitzt?

Werden Fortbildungen zur Etablierung solcher Gremien genehmigt und finanziert (z. B.
Workshops zu Rechten und Pflichten, Beratungsstrukturen, Leitfaden zur Konfliktbera-
tung etc.)?

Wie werden Minderheiten bertcksichtigt? Sind diese in den Vertretungsgremien
angemessen reprasentiert?

Beteiligt sich die Musikschule an demokratieférdernden Projekten der Stadt?

Gibt es eine Musikschulzeitung?

Wie werden Eltern und ihre Interessen aktiv einbezogen?

Gibt es Vertrauenslehrkrafte, Konfliktberaterinnen 0.a.?

Wird unter den Schilerinnen der Musikschule bewusst eine Beteiligungskultur gepflegt
(z. B. durch einen Musikschul-Schiilerinnenrat)?

Wurde unter Beteiligung aller relevanten Akteure an der Musikschule ein gemeinsa-
mes, vorurteilsbewusstes Leitbild entwickelt?

Werden Partizipationsprozesse evaluiert?

Identitdatssensible Indikatoren

Hat die Musikschule einen Namen?

Ist der Hintergrund des Namens allen bekannt?

Welches besondere Profil hat die Musikschule?

Ist das Leitbild allen bekannt? Wird es regelmaRig partizipativ fortgeschrieben, tiber-
arbeitet und darauf hinreichend hingewiesen?

Sind Kinder, Eltern, Lehrende, Mitarbeiterinnen stolz auf ihre Musikschule?

Gibt es identifikationsstiftende Musikschul-T-Shirts, -Caps, -Becher, -Taschen 0.d.?
Wurden der Musikschule in der Vergangenheit besondere Auszeichnungen verliehen?
Hat sich die Musikschule damit auseinandergesetzt, einen Titel wie ,Musikschule der
Vielfalt', Musikschule ohne Rassismus’, Musikschule mit Courage’ o. &. zu erwerben?
Wird kontinuierlich und aktiv an der Identitatsbildung einer ,Musikschule fiir alle’
(weiter-)gearbeitet (Stiftung SPI 2013)?

Foto: Musikschule Eching/\Veronika Hofer
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Eine kontinuierliche sensibilisierende Konfrontation mit der eigenen Haltung ist gefragt

Eine sensibilisierende Auseinandersetzung mit der eigenen
Haltungist fir Lehrende, Mitarbei-terinnen an Musikschu-
len ein zentrales und gewolltes Element, um das (kritische)
Reflektieren personlicher Sichtweisen kontinuierlich zu
hinterfragen. Nur so kann ein Bewusstsein dafiir wachsen,
(potenziell diskriminierende) Strukturen und eigene Ver-
strickungen darin zu identifizieren. Es sollen Wege zur
Selbstreflexion gefunden und im positiven Fall Impulse fur
eine Anderung der eigenen Haltung gesetzt werden. Fiir ein
diversitatssensibles Unterrichtenist unerlasslich,dass man
sich und seinem musikpadagogischen Konzept vertraut, es
regelmaRig hinterfragt und daraus resultierend entspre-
chende Handlungssicherheit und Souveranitat ausstrahlt.
Dies setzt zahlreiche Aspekte fiir die tagtdgliche Arbeit

voraus:

Eine kontinuierliche kritische Dokumenten-Analyse der
genutzten Lehr-/Lernmaterialien ist unerlasslich [» 4.4
Kriterien fir eine kritisch-systematische Analyse von
EMP-Lehrwerken und erganzender Unterrichtsliteratur].
Zahlreiche Unterrichtsmaterialien sind bereits alter und
haben sich unter kiinstlerisch-padagogischen Aspekten
fur das Erlernen eines Instruments, fiir das Musizieren in
Eltern-Kind-Gruppenoderfireinen bewegungsorientier-
ten EMP-Unterricht bewahrt. Womaoglich entsprechensie
aber nicht mehr einer diskriminierungsfreien Auswahlim
Sinne der oben genannten Fragestellungen. Dies kann
neben visuellen und grafischen Elementen aller Art auch
Liedtexte sowie die Musikauswahl selbst betreffen. Nach
welchen Aspekten erfolgt die Stlckauswahl, welchen
nationalen/internationalen Kriterien unterliegt diese, wie
bunt gestaltet sich die stilistische Vielfalt, werden Kom-
positionen von verponten Komponistinnen genutzt etc.?

Foto: Adobe Stock

Ein allgemein wertschatzender Umgang miteinander
sollte iberallin der Musikschule und in jeder Sprache von
einer diskriminierungsfreien Sprachwahl gepragt sein.
Dementsprechend ist ein sprachsensibles Unterrichten
fur die meisten Lehrpersonen an Musikschulen selbst-
verstandlich. Andere sind aus ihren eigenen Ausbildungs-
zusammenhdngen moglicherweise vornehmlich auf den
Umgang mit korrekt angewendeter Fachsprache, Symbol-
sprache, Bildsprache und Bildungssprache vorbereitet, in
der Verwendung ihrer Sprache in Bezug das Thema Di-
versitats-Sensibilitat aber noch nicht vollumfanglich
versiert. Dies kann Uber gesprochene Sprache hinausauch
korpersprachliche und gestisch-mimische Signale be-
treffen, die von einem non-verbalen Agieren ausgehen
und beim Gegenuber diskriminierende oder machtmiss-
brauchende Wahrnehmungen und Wirkungen hinterlas-
sen.Sowohlzwischen Lehrenden und Lernendenalsauch
innerhalb hierarchisch organisierter Musikschul-Kollegien
kann Sprache zu tberhohter Dominanz, manipulierter
Einflussnahme und letztendlich auch Machtmissbrauch
fuhren, umgekehrt aber auch Souverdnitdt ausstrahlen
und vertrauensvolle Orientierung flir andere bieten.
Eindiskriminierungsfreier Umgangim gemeinsamen Mit-
einander betrifft in hohem Male auch inklusive Diskus-
sionen. Viele Menschen denken dabeizunachstoderauch
ausschliellich an die Sprachwahl sowie ihr Verhalten
gegenuber Menschen mit Behinderungen. Dass damit
aberebensoeinegeschlechtsinklusive wieantirassistische
Sprache gemeint sein kann, die das Denken, die Wahr-
nehmung der Welt und nicht zuletzt das aktive Handeln
beeinflussen, ist vielen nicht hinreichend bewusst. Allen
Musikschulen sollte die Verwendung einer inklusiven
Sprache ein Anliegen sein, verbessert sie doch in hohem
MaRe die Reprdsentation der Gesellschaft und verleiht all
ihren Teilen eine egalitare und respektvolle Sichtbarkeit
(Amnesty International 2021, 2).

Bilder spieleninder Kommunikationan Musikschuleneine
wichtige Rolle, schliellich sind sie starke Trager von Bot-
schaften und grafischen Symbolen. Das gilt fir Fotos,
Zeichnungen, Plakate, Flyer, Notate aber auch fiir Videos,
Tutorials, Podcasts etc. Nicht zuletzt konnen auch Noten
und grafische Partituren bildsprachliche Wirkungen ent-
falten. Obin Lehrwerken, Dekorationen der Raumgestal-
tung, Notentexten oder CD-Covern: Formen der Diskrimi-
nierung konnen sich auch in Bildern zeigen und wirken
auf Menschen, die sich benachteiligt fihlen, visuell oft
noch starker (Amnesty International 2021, 13).

Nichtzuletzt sollten Lehrpersonen an Musikschulen dafiir sensibilisiert werden, ihre eige-
ne Lehrerrolle in Bezug auf Diskriminierungsthemen wie Adultismus, Machismo etc.
regelmaRig zu hinterfragen. Insbesondere —aber nicht nur—in Kontexten von instrumen-
talem Einzelunterricht kann es zu iberhéhten Erhebungen iber Schilerinnen kommen,
indem Klischees und Stereotype reproduziert, Haltungen belachelt und Sprache durch
Beschimpfen, Belehren und/oder Schuldzuweisungen machtmissbrauchend eingesetzt
wird.
Auf einer anderen Ebene kann auch der Umgang mit besonderen musikalischen Begabun-
gen an Musikschulen ein Ausgrenzungsthema sein. Wie besonders begabte Schilerinnen
bereits ab dem jungen Alter in EMP-Kursen diversitatssensibel gefordert und musikalische
Potenziale kindlicher Hochbegabungen nachhaltig unterrichtet werden kénnen, bedarf
oftmals nicht nurstruktureller und organisatorischer Unterstiitzung,sondern mitunterauch
externer Beratung durch schulische Beratungsstellen, psychologische Dienste o.a.

Mit den aufgezeigten und weiteren Widerstanden verantwortungsvoll, wertschatzend und
moglichst forderlich umzugehen, ist eine herausfordernde und verantwortungsvolle Auf-
gabe flr die Zukunft der Musikschulen. Allgemein sollte es weniger darum gehen, in Einzel-
fallen tatsachliche oder vermeintliche Defizite der Mitarbeiterinnen auszuraumen als eine
Sensibilisierung fur ein kritisches Fremd- und Selbstbild zu schaffen. Nur so haben die
Musikpadagoginnen, Mitarbeiter:innen, Schilerinnen, deren Eltern und nicht zuletzt auch
die Musikschulleitung die Chance, eine andere Sicht auf ihr Handeln einzunehmen und ggf.
auch den Anlass fiir Verdnderung selbst zu sehen.
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Mit der 2006 verabschiedeten UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) verbindet sich
in der Auffassung vieler Menschen inhaltlich der Begriff der Inklusion (Vereinte Nationen
2006). Der in der Behindertenhilfe viele Jahre verwendete Begriff der .Integration” wird
seither in der Diskussion nahezu ausschlieRlich im Zusammenhang mit kultureller Vielfalt
und Migration verwendet.

Mit dieser inhaltlichen Zuweisung wird man jedoch weder dem Gehalt des Begriffes Inklu-
sion, der bereits seit 1970 in der politischen Debatte um Partizipation eine Rolle spielt, noch
der besonderen Rolle der UN-BRK fir die Inklusion gerecht.

Neben der UN-BRK gibt es eine Vielzahl weiterer Menschenrechtskonventionen (z. B. UN-
Kinderrechtskonvention, UN-Frauenrechtskonvention, UN-Antifolterkonvention). Die An-
erkennung der Menschenwdrde —der eigenen Wiirde und der Wirde der anderen —und das
Prinzip der Nichtdiskriminierung sind in allen Menschenrechtskonventionen von grundle-
gender Bedeutung. Menschenrechtskonventionen dienen dem Empowerment (Starkung
der Eigenmacht und Autonomie) des Menschen. Sie leisten dies, indem sie Anspriiche auf
Selbstbestimmung, Diskriminierungsfreiheit und gleichberechtigte gesellschaftliche Teil-
habe formulieren, sie rechtsverbindlich verankern und mit moéglichst wirksamen Durch-
setzungsmoglichkeiten verknupfen.

Mitder UN-BRK wurde—unter besonderer Berlcksichtigung der Menschen mit Behinderung
—das Rechtjedes Menschen auf umfassende Teilhabe am Lernen und Leben in der Gemein-
schaft unter dem Stichwort Inklusion als Menschenrecht konkretisiert. Deutschland hat die
UN-BRK 2009 ratifiziert und damit die Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft rechtsver-
bindlich beschlossen.

Inklusion als Welt- und Selbstverstandnis

Inklusion ist weder ein Ziel noch ein Prozess, sondern ein Welt- und Selbstverstandnis, das
die Vielfalt aller Menschen anerkennt und jeden Menschen als Teil der Summe aller Men-
schen begreift (Teil-Sein). Jeder Mensch gehort dazu, weil er daist. Aus diesem Verstandnis
und dieser Haltung heraus leitet sich fir den Verband deutscher Musikschulen der Hand-
lungsauftrag ab, im Rahmen der eigenen Zustandigkeit eine inklusive gesellschaftliche
Entwicklung zu unterstitzen, die den Willen zur Teil-Nahme weckt und stdrkt, das Men-
schenrecht auf Teil-Habe umsetzt, die Moglichkeit einer individuellen Teil-Gabe fordert und
deren Notwendigkeit begriindet und so das subjektive Geflihl der Zugehdarigkeit (Sense of
Belonging) unterstitzt.

Inklusion kennt nur eine BezugsgrofRe, namlich die Gesamt-
heit aller lebenden Menschen. Auch die Verantwortung fir
ungeborenes Leben ist im Weltverstandnis der Inklusion
mitgedacht. Inklusionist(bislang) eine weitgehend westliche
undzutiefst politische und demokratische Weltanschauung.
Alle Menschen sind gleichwertige Mitglieder der menschli-
chen Gemeinschaft. Alle Menschen haben ein Recht auf
Wahrungihrer Wiirde, ein Rechtauf Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben und an Entscheidungsprozessen.

Die inklusive Entwicklung, der inklusive Prozess, besteht
demnach nicht darin, Menschen zu inkludieren, sie einzu-
beziehen (sie sind bereits eingeschlossen), sondern gelingt
durch die Beseitigung von Barrieren, die die Teilhabe am
gemeinschaftlichen Leben verhindern oder erschweren und
der Forderung und Entwicklung und dem Recht auf Selbst-
und Mitbestimmung aller Menschen im Wege stehen. Das
Denken unter diesen Vorzeichen ist entscheidend anders
und stellt einen Paradigmenwechsel dar, weil damit die Ge-
sellschaft, z. B. vertreten durch Institutionen wie Musik-
schulen, eine Bringschuld gegentber jedem Individuum hat.

Inklusion bezieht sich nicht nur auf Menschen mit Behinderung oder soziale Randgruppen,
sondern schlief3t ausnahmslos und voraussetzungslos alle Menschen ein: Kinder, Jugend-
liche, Erwachsene, Seniorinnen, Menschen verschiedener sozialer Schichten und verschie-
dener Herkunft und Religion, Menschen mit besonderem Férderbedarf —also Hochbegabte
genauso wie Menschen mit geringen Lernerfahrungen.

Jeder Mensch soll sich individuell entwickeln kénnen, um selbstbewusst einen ihm ent-
sprechenden Platz in (s)einer sozialen Gemeinschaft zu finden. Die Heterogenitdt von
Menschen, die nun deutlich werden darf, wird nichtlanger tibersehen oder nivelliert, sondern
ist als Vielfalt erwlinscht und geschatzt. Sie gilt nicht als Problem, sondern als Potential fir
die Weiterentwicklung und Reifung der ganzen Gesellschaft ([» 4.2 Diversity Management].
Inklusives Denken und Handeln geht von dieser Haltung aus, nimmt Einfluss auf das Zu-
sammenleben der menschlichen Gemeinschaft und trifft Aussagen zur Teilhabegerechtig-
keit, z. B. im Bereich der Bildung.

Die inklusive Padagogik geht als eine ,Padagogik der Vielfalt” (Prengel 1993/2019) vom
Individuum aus und ermutigt es, eigene Starken zu entdecken und auszubauen, um mit
diesen Fahigkeiten eigene Lebenswege und Lebensrdaume selbstbestimmt gestalten zu
konnen. Die Herausforderung flir unsere Gesellschaft (und ihre 6ffentlichen Bildungsein-
richtungen) ist es, die groRtmogliche Teilhabe aller produktiv zu nutzen und die Vielfalt in
der menschlichen Gemeinschaft als Chance zu erkennen. In einer inklusiven Gesellschaft
respektiert jeder Mensch die Menschenwtrde der Anderen und setzt sich solidarisch fir
die Rechte der Anderen ein.

Inklusive Musikschulen als Schulen in Bewegung

Offentliche Musikschulen verorten sich und ihre Zustéandigkeit inmitten der Gesellschaft
und haben den Anspruch und die politische Aufgabe, zu einer inklusiven Entwicklung der
Gesellschaft beizutragen. Sie erfiillen dies im Rahmen ihrer Zustandigkeit, der musikalisch-
kulturellen Bildung, mit dem Ziel, die Teilhabemoglichkeit aller an Kulturrezeption und
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Kulturproduktion zu gewahrleisten. Musikschulen vollziehen die Vorgaben des Artikel 30
der UN-BRK zur Teilhabe am kulturellen Leben:

.Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen, gleichbe-
rechtigt mit anderen am kulturellen Leben teilzunehmen, und treffen alle geeigneten MaR-
nahmen, um [dies; RW] sicherzustellen [...].Die Vertragsstaaten treffen geeignete MaR-
nahmen, um Menschen mit Behinderungen die Moglichkeit zu geben, ihr kreatives, kiinst-
lerisches und intellektuelles Potenzial zu entfalten und zu nutzen, nicht nur fir sich selbst,
sondern auch zur Bereicherung der Gesellschaft” (Vereinte Nationen 2006, Art. 30).

Mit seiner Potsdamer Erklarung (VdM 2014) und der strukturellen Verankerung eines Netz-
werkes Inklusion im Bundesverband, den Landesverbanden und allen Mitgliedsschulen
(VdM 2021) stellt sich der Verband deutscher Musikschulen seiner Mitverantwortung fir
die politisch gewollte inklusive gesellschaftliche Entwicklung. Damit geben der Verband und
die in und fur die Musikschule Handelnden ihre gesellschaftspolitische Neutralitat auf, bei
der das Musizieren als I'art pour I'art keinen Bezug zu Politik und Gesellschaft hatte, und
tragen im Bereich ihrer Zustandigkeit und ihrer Moglichkeiten dazu bei, eine Welt zu ge-
stalten, in der Chancengerechtigkeit Ziel aller ist und Machtmissbrauch keinen Platz hat.

Das gelebte Selbst- und Weltverstandnis Inklusion ist kein Minderheitenthema, sondern
nimmtEinfluss auf die Haltung und das soziale Verhalten der Menschen in der Gesellschaft.
Die inklusive Musikschulentwicklung (VdM 2017) ist relevant fiir die Stabilitat einer demo-
kratischen, regelbasierten und sozialen Gesellschaft (Wagner 2021).

Literatur:

Prengel, Annedore (1993/2019): Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Inter-
kultureller, Feministischer und Integrativer Padagogik. 4., um ein aktuelles Vorwort erganzte Auflage.
Wiesbaden: Springer.

Vereinte Nationen (2006): Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. https://
www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/
CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf [03.07.2022].

Verband deutscher Musikschulen (2014):Potsdamer Erkldrung. https:/ /www.musikschulen.de/medien/
doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf [03.07.2022].

Verband deutscher Musikschulen (2021): Bundesnetzwerk Inklusion. https://www.musikschulen.de/
medien/doks/Inklusion/2021_strukturpapier_netzwerk-inklusion.pdf [03.07.2022].

Verband deutscher Musikschulen (2017): Spektrum Inklusion. Wir sind dabei. Wege zur Entwicklung in-
klusiver Musikschulen. Bonn: VdM.

Wagner, Robert (2021): MUSIKschule verbindet. In welcher Welt wollen wir leben ... https:/ /www.musik-
schule-fuerth.de/paedagogik-inklusion/veroeffentlichungen/musikschule-verbindet/ [29.07.2022].

Leitfaden fiir eine systematische Analyse von Lehrwerken und erganzender Unterrichtsliteratur

Freude an Musik und Lust am gemeinsamen Musizieren
wecken, anhaltend motivieren, erfolgreichen Unterricht fir
die ganze Gruppe gestalten und gleichzeitig jedes Kind in-
dividuellférdern,das sind groRe Herausforderungen, welche
die Musikpadagog:innen der Grundfdcher an Musikschulen
jeden Tag aufs Neue beanspruchen. Eine ihnen geeignet
erscheinende Auswahl der Unterrichts- und Lehrmateriali-
enspieltdabeieinezentrale Rolle(Tiedemann 2020,314-322).
Fur EMP-Lehrwerke existieren bislang - im Gegensatz zu
den von der Kultusministerkonferenz (KMK) ausgegebenen
Richtlinien fur die Genehmigung von Lehr- und Lernmitteln
an allgemeinbildenden Schulen — keine Kriterienkataloge
(KMK 2022). Insofern sind EMP-Lehrpersonen bei Kaufent-
scheidungen auf ihr individuelles Einschatzungsvermogen
angewiesen, es sei denn, sie lassen sich auf kollegiale oder
gar kommerzielle Empfehlungen wie ,Mit unseren Materia-
lien sind Sie auf der sicheren Seite” ein. Sie selbst missen
entscheiden, inwieweit ein Lehrwerk dem Spannungsfeld
von Vollstandigkeitsanspruch und leichter Handhabung
einerseits und passgenauem Zielgruppenbezug sowie weit-
gehendem Gultigkeitsanspruch andererseits gerechtwerden
kann(Rosler2012,49). Dadie Option ,EMPim Selbststudium'’
mitunter auf Seite der Lehrenden zwar fiir professionelle
musik-undinstrumentalpadagogische Quereinsteigerinnen,
bislang aber nicht flr Lernende selbst existiert, ist davon
auszugehen, dass allein die Lehrenden fir die Materialaus-
wahl verantwortlich sind. Ein Ersteindruck vermittelt Sich-
tenden zunachst einen Einblick in das kinstlerisch-pada-
gogische Grundverstandnis, das dem Werk zugrunde liegt:
Als Auswahlkriterien flr Lehrwerke, Unterrichtsmaterialien
und -medien bieten sich in EMP-Zusammenhangen Bezl-
ge an zu

bestimmten Alters- und Zielgruppen,

formulierten Grob- und Feinzielen,

erkennbaren Strukturen im Gesamtaufbau,

einzelnen didaktischen Zielsetzungen,

einem Spektrum an Inhalten, Methoden, Vorgehenswei-
sen und Sozialformen,

dem gewlinschten emotionalen und motivationalen
Klima der Unterrichtsangebote,

auBermusikalischen Themen,

anderen Kinsten im transdisziplinaren Dialog zur
Musik,

Verflgbarkeit und Qualitat von Zusatzmaterialien wie
Ton- und Bildtragern, Arbeitsmaterialien fir die Kinder,
zugehorigen Musikinstrumenten, Eltern-Informationen,
Transport- und Tragesystemen etc..

Nebeneinermoglichst passgenauen Zielgruppenorientierung
inkl. der Berticksichtigung der Gruppenstarke sollten sie den
Moglichkeiten und Interessen der Lernenden bestmaoglich
entsprechen. Ebenso missensieaufden personlichen Lehr-
stil und die inhaltlichen, kinstlerisch-padagogischen und
musikalischen Schwerpunkte der Lehrperson anpassbar
sein. Nicht zuletzt sollten sie eigenen kiinstlerischen An-
spriichen sowie dem intersubjjektiven Musik- und Kunst-
verstdandnis der Lehrperson gerecht werden [ 4.1 Musik-/
Kunstverstandnis]. Uber solche Standardkriterien hinaus
konnen fir die Auswahl von Unterrichtsmaterialien Diver-
sity-Aspekte ebenso herangezogenwerden wiedie grafische
Gestaltung, die haptische und Audio-Qualitat der Materia-
lien, die Handhabbarkeit mithilfe digitaler Zusatztools, Apps
etc. [» 4.1 Digitalisierung, » 4.2 Dimensionen der Vielfalt:
Diversity-Management an Musikschulen; » 4.3 Inklusion].

Auswahl zwischen allgemeinen Empfehlungen und individuellen Begriindungen

Die Beschreibung zeigt schon jetzt, dass das Spektrum fiir
die Beurteilung einer Kriteriengeleiteten Auswahl an Unter-
richtsmaterialien fir die EMP in der Regel individuell erfolgt
undsehrvielfaltigbegriindbar seinkann. Viele Lehrpersonen
haben fir sich einen zufriedenstellenden Modus fiir die von
ihnen genutzten Unterrichtsmaterialien gefunden. Vielfal-
tige Anregungen fur die Literaturauswahl zum Unterrichten
von Grundfachern an Musikschulen bieten die Lehrpldne fiir
einzelne Facher und Instrumente, allgemein verfligbare
Literaturempfehlungen, Rezensionen tber Neuerscheinun-

gen in Verlags- und Fachzeitschriften und last but not least
der kollegiale Austausch in den Musikschulen selbst. Darti-
berhinausistein RepertoireananalytischerenHerangehens-
weisen — nicht zuletzt auch als Tool zur Selbstreflexion der
eigenen Arbeit — durchaus zu empfehlen. Dieses sollte sich
sowohl auf die Materialauswahlim Vorfeld der Unterrichts-
vorbereitung beziehen als auch die Funktion der eingesetz-
tenLehrwerkeunddazugehorigen Lernmaterialienwahrend
des Unterrichtsprozesses selbst in den Blick nehmen.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

T4

5


https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/Redaktion/PDF/DB_Menschenrechtsschutz/CRPD/CRPD_Konvention_und_Fakultativprotokoll.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/vdm/potsdamer_erklaerung_inklusionspapier.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/Inklusion/2021_strukturpapier_netzwerk-inklusion.pdf
https://www.musikschulen.de/medien/doks/Inklusion/2021_strukturpapier_netzwerk-inklusion.pdf
https://www.musikschule-fuerth.de/paedagogik-inklusion/veroeffentlichungen/musikschule-verbindet/
https://www.musikschule-fuerth.de/paedagogik-inklusion/veroeffentlichungen/musikschule-verbindet/

146

Dem Gesamteindruck kommt eine maBgebliche Bedeutung zu

Musikpddagogische Lehrwerke fiir die EMP sollen nicht nur
Texte,Bilder, Grafiken und Notenbeispiele mit musikalischen
Anregungen in Zusammenhang mit auBermusikalischen
Themen liefern. Vielmehr geht es um eine Gesamtheit an
komplexen kiinstlerisch-praktischen Anforderungen in Be-
reichen von Instrumentalspiel, Stimm- und Sprachbildung,
Bewegung, Darstellung, Improvisation, Musikhoren, Musik
im Dialog der Kiinste, Musik und Performance etc., welche
als produktive, rezeptive und reflexive Aktivitaten mit einer

EMP-spezifischen Ubungs- und Aufgabenvielfalt verbunden
sind. Je weniger sich ein EMP-Lehrwerk auf die Aufgabe,
diese zahlreichen Aspekte unter zeitgemalien kiinstlerisch-
musikalischen Anspriichen nachvollziehbar zusammenzu-
flhren, einldsst, desto hdufiger flihlen sich weniger erfah-
rene Lehrpersonen damit Giberfordert. Dies kann dann einer
von mehreren Grinden gegen eine —haufig kostenintensive
— Anschaffung sein.

Flexibilitat als unabdingbare Kompetenz fiir einen passgenauen Umgang mit den Unterrichtsmaterialien

Auch wenn im Grundstufenbereich an Musikschulen die
kindliche Auseinandersetzung mit den Lernmaterialien bis-
lang weniger im vollstandigen Selbststudium dennin Form
hduslicher (Spiel-)Anregungen stattfindet, beurteilen die
Lernenden die von der Lehrperson angebotenen Unter-
richtsmaterialien mitunter mit anderen Augen und Ohren
als die Lehrperson selbst. Fir eine im Einzelunterricht ge-
nutzte Instrumentalschuleist es selbstverstandlich; bei der

Prozessqualitdt als Kriterium

Wahrend das Wissen um kognitionspsychologische Wahr-
nehmungs- und Motivationsaspekte heute bereits vielfach
indie Gestaltungvon Schulbiicherneinflieft,sind EMP-Lehr-
werke haufig iberwiegend voninhaltlichen Gesichtspunkten
und personlichen Prioritdtensetzungen und nicht zuletzt
einem ,emotionalen Geflihl' der jeweiligen Autorinnen und
Autoren geprdgt. Rezensionen sind bei Neuerscheinungen
von EMP-Literaturi.d.R. Texte,welchevornehmlich die Text-
und handwerkliche Qualitat des Werkes analysieren. Rezep-
tionsanalytische Zugange hingegen, bei denen sich die
Rezensentinnen konkret mit der Prozessqualitat befassen,
wie Lehrende und Lernende mit den Neuerscheinungen
umgehen, sind hingegen selten. Dass in der alltaglichen
Musikschularbeit auch iterative oder externe Evaluationen
als Bestandteile fir die Weiterentwicklung von Lehrwerken
in Betracht kommen konnen, kann eine wichtige Idee fir die

Nutzung von EMP-Lehrwerken hingegen fihrt es mitunter
zuVerwunderung,wennzwischen nahezuidentischen Lern-
gruppen Unterschiede bei der Wahrnehmung im Umgang
mitdem Lehrwerkdeutlichwerden. Umsowichtigererscheint
eine unabdingbare Kompetenz des flexiblen Umgangs mit
dem Werk. Diese erfordert allerdings einige Erfahrung, ein
hohesMal3an Selbstreflexion sowie ein gutes Beobachtungs-
vermogen wahrend des Unterrichtens selbst.

Zukunft sein. In EMP-Zusammenhangen wurde die unter-
richtliche Wirkung von Lehrwerken mit Blick auf die Lernen-
den bislang wenig untersucht bzw. kaum publiziert. Wie
ldsst sich diese fehlende Rezeptionsorientierung einer
Lehrmaterialanalyse erklaren? Die Bedeutung des Wirkens
und der Wirksamkeit der Lehrperson und somit deren Pro-
fessionalisierung wird als selbstverstandlichangenommen.
Diese besteht aus der konkreten Art der Aktivierung und
Aktivitat aller Beteiligten sowie aus den vielfaltigen Bezie-
hungen, die sie gemeinsam im Unterrichtsraum knipfen.
Empirische Untersuchungen zur Rezeption von EMP-Ma-
terialien mussten also davon ausgehen, dass ein Lehrwerk
in jedem Unterrichtsraum und mit jeder Gruppe nicht nur
verschieden rezipiert und behandelt wird, sondern auch
unterschiedliche Ergebnisse hervorbringt.

Anregungen und Kriterien fiir eine systematische Analyse von EMP-Werken

Fur Lehrpersonen, die die Auswahl und Nutzungihrer Lehr-
materialien Uberprifen und ihre bewahrten Auswahlkrite-
rien um neue, vorurteilsbewusste Aspekte erweitern moch-
ten, bietet sich methodisch eine Dokumentenanalyse unter
selbst gesuchten Kriterien an. Die Dimensionen der Analyse
konnen Gber rein fachlich-musikalische, kiinstlerische, mu-
sikpadagogische und grafische Aspekte hinaus auch sozia-
le und dkonomische, kulturelle, 6kologische und politische
Aspekte berlcksichtigen. Nachhaltigkeitsaspekte flr eine

zukunftsfahige musikalische Bildung kdnnen dabei ebenso
eine Rolle spielen wie auch die Berlcksichtigung von Kinder-
rechten hinsichtlich einer globalen kulturellen Bildung etc.
Dabei sollte immer zwischen den Materialien fir Lehrende
und fir Lernende unterschieden werden. Zahlreiche Krite-
rien sind fir eine Lehrwerkanalyse fachlbergreifend gangig
(Hoffmann 2019). Die folgenden wurden fir die EMP-Kon-
textespezifiziertund erganzt,kénnen aber beliebig erweitert
oder reduziert werden:

‘a

Foto: VdM/Heiderich

Angemessenheit fir die Zielgruppe (Ausgangslage, Ziele, Alter, Gruppengrél3e, Gruppen-
zusammensetzung etc.);

Brauchbarkeit fir die Lehrenden (erforderliches und vorausgesetztes Vorwissen,
kiinstlerische Fahigkeiten, zeitliche Ressourcen etc.);

Perspektive der Verfasserinnen;

Funktionalitat, Verhaltnis von Konzeption, Zielsetzung, Didaktik und Methodik;
Stellenwert (ergdnzendes Material oder zentrales Leitmedium fiir das gesamte
Unterrichtsgeschehen);

Umsetzung methodischer Ansatze, lerntheoretischer Konzepte und bildungstheoreti-
scher Verortungen (Verhaltnis von Vorannahmen, Theorie und Praxis);

intendierte Kompetenzen (produktive Kompetenzen durch basale Wahrnehmungs-,
Experimentier-, Musizier-, Improvisations-, Sing-, Bewegungs- und Darstellungsfahig-
keiten, rezeptive Kompetenzen durch Anregungen zum Héren von Musik, reflexive
Kompetenzen durch Sprechen tber Erlebtes, Malen zur Musik, Schreiben tber Musik,
soziale Kompetenzen, situative Orientierungen, Transformationskompetenz in andere
Kunst- und Bildungsbereiche etc.);

Zuschnitt auf spezifische Fertigkeiten, ein- oder mehrdimensionale Ausbildung von
Fahigkeiten (fachliche Breite versus vertiefte Spezialisierung);

Verhaltnis von angeleiteten und/oder autonomen Lernprozessen;

zum Stand der Kunst (Begriindung der eigenen kiinstlerischen Positionierung sowie
des dem Werk zu Grunde liegenden Musik- und Kunstverstandnisses);

inhaltliche Qualitdat und Richtigkeit der Texte, Lieder, Musikwerke, Abbildungen, Inter-
preten etc,;

Textsorte(n), Textvielfalt (Fachsprache, nutzerorientierte Sprache, Unterrichtssprache,
Alltagssprache etc.);

Zielorientiertheit, Vielfalt, Nutzwert und Innovationsgehalt der einzelnen Anregungen/
Ubungen;
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Einbezug aller relevanten Ausdrucksdimensionen (von der allgemeinen Wahrneh-

mungssensibilisierung tber die Stimme, Sprache und den gesamten Korper zum

Instrumentalspiel, zur Horfahigkeit, zur vielgestaltigen Darstellung, zum Rezeptions-

und Reflexionsvermagen);

Durchfiihrbarkeit (lehrerinnen- und/oder lernerinnenzentriert);

Vielfalt und Spektrum der Aufgabenstellung und Ubungsformen (Bezug zu Lerntypen

und Lernverfahren, Varianten, Mehrdimensionalitat in der Abstimmung auf die Ziele

etc.);

Aufbau der Lektionen, der einzelnen Werkteile, der Zusatzmaterialien etc,;

Altersangemessenheit und Schwierigkeitsgrad in Bezug auf die Lernerinnen;

Beriicksichtigung von Interkulturalitat (Ziele im Bereich der Kulturvermittlung, Bearbei-

tung von Stereotypen und Vorurteilen, kultursensible Aspekte, Anti-Bias-Themen etc.);

regionale Vielfalt;

Motivationsgehalt flir Lehrende und Lernende (Spiel-/Freirdume fiir die Lehrenden/

Spiel-/Freiraume fir die Lernenden);

Motivations- und Aufmerksamkeitslenkung (Fokus auf Fertigkeiten, auf abrufbare

Kompetenzen oder allgemein(er) auf einen Umgang mit musikalischer Vielfalt, auf

kreative Ressourcen, kiinstlerische Fahigkeiten, Transferstrategien etc.);

Instrumente zur Erfolgskontrolle (falls ja, welche? Erhebung der Zufriedenheit, Fest-

stellung des Lernerfolgs, Uberpriifung von Lernergebnissen, Beobachtung von Trans-

ferfahigkeiten etc.);

Handhabbarkeit und Nutzbarkeit (sachliche Voraussetzungen, Ausstattung, raumliche

Bedingungen, zeitliche Ressourcen, Team-Teaching-Optionen, Handling des Materials

selbst etc.);

mediale Form generell (Buchformat, Hypertext, App, Audiobeispiele etc.);

lllustrationen/Grafik/Bildlichkeit (was sagen die Bildauswahl und grafische Gestaltung

Uber das Gesamtwerk aus? Wie sind diese in Bezug auf das kiinstlerische Gesamtge-

schehen zu interpretieren?);

Aufbau (Lehrmaterial fir Lehrende, Lernmaterial fir Lernende, Informationsmaterial

fiir Eltern/Bezugspersonen), Konzeption/Konzept, Lehrerinnenhandbuch, Ubungsbii-

cher, Liederbuicher, Glossare, Checklisten, Evaluationstools, Apps, Audio-/Videomaterial,

Bildserien, Tutorials etc.;

externe Bedingungen (Kosten, Preis-/Leitungsverhaltnis, Verfligbarkeit etc.).
Die genannten Aspekte kdnnen als Einzelkriterien flr sich stehen und allgemein in eine
Gesamtbewertung einflieBen. Sie kdnnen aber auch in eine sogenannte Prdferenzmatrix
aufgenommen und vergleichend miteinander in Beziehung gesetzt werden, um ggf. einer
allgemeinen oder individuellen Priorisierung genauer auf die Spur zu kommen. Im paar-
weisen Vergleich wird die Frage beantwortet ,Was ist wichtiger?”. Nach und nach kdnnen
die Antworten zu einer strukturierten Rangfolge fiihren und anschlieRend mit eigenen
Beobachtungen in der Unterrichtssituation selbst abgeglichen werden.

Literatur

Hoffmann, Ludger (2019): Kriterien zur Beurteilung von Lehrwerken im Bereich DaF/DaZ. http://home.
edo.tu-dortmund.de/~hoffmann/PDF/Lehrmittelkriterien_LH.pdf [22.02.2022].

Besonderheiten

Solperim ist eine Forderung flir musikalisch begabte Kinder im Vorschulalter von finf bis
sechs Jahren. Der Name setzt sich zusammen aus SOL(misation), PER(kussion) und IM(pro-
visation). Solperimist ein Baustein der Begabtenforderungan der Staatlichen Jugendmusik-
schule Hamburg. Der Kurs geht ber ein Jahr. Monatlich findet an einem Samstag ein
zweistindiger Workshop statt, in dem ein Team von drei Lehrkraften im Rotationssystem
unterrichtet.

Solperim schafft einen Raum, in dem Kinder mit besonderer Begabung gemeinsam auf dem
hohen Niveau, das ihnen eigen ist, musizieren konnen.

An diesem Forderangebot konnen nur Kinder teilnehmen, die dazu von ihren Lehrerinnen
empfohlen worden sind. Die Kinder besuchen zusatzlich weiter ihren ,normalen” wochent-
lichen Grundfachunterricht (Elementare Musikerziehung, Rhythmik, Chore etc.) Es kénnen
auch Kinder teilnehmen, die noch keinen Unterricht an der Jugendmusikschule haben. Hier
greift dann das Programm ,Forderung musikalischer Begabungen”.

Bei der Auswahl der Kinder gilt es zu beachten, dass Begabung nicht ausschlief3lich positiv
auffallen muss. So kann es sein, dass ein Kind aufgrund von Unterforderung stort oder sich
zurlckzieht.

Auffallende Begabung kann sich in folgenden Bereichen zeigen:

Rhythmus,

Sauberes Singen,

Behalten von neuem Material, z. B. Liedtexten,

Korperkoordination,

Kreativitat.
Kinder, die aus dem Solperim-Jahr kommen, haben die hochste Vermittlungsprioritat fir
weiterflihrende Angebote der Staatlichen Jugendmusikschule Hamburg.

Zielsetzungen

Die relative Solmisation ordnet und konkretisiert das Gehorte und legt ein Intonationsbe-
wusstsein an. Beim Wahrnehmen und beim Wiedergeben von Musik sind stets mehrere
Sinne einbezogen — Auge, Ohr, Kinasthetik und Motorik werden beteiligt. Die Handzeichen
machen melodische Verlaufe greif- und sichtbar. Eine innere Vorstellung der Tonbeztige,
zunachst mit kleinem Tonvorrat, schafft die Voraussetzung zum spdateren Verstdndnis des
Notenbildes.

Die Spielbewegungen in der Perkussion schulen die Rechts-Links-Koordination, aufRerdem
den Wechsel von Horen und Spielen, Bestimmen und Reagieren sowie das Gefihl fir Zeit-
abldufe in der Musik. Die Kinder lernen Rhythmuselemente und Patterns kennen, die
kombiniert und Ubereinander gelagert werden.

Improvisation ermoglicht experimentelles, prozessorientiertes Lernen. Nach einem thema-
tischen Impuls beobachtet die Lehrkraft die Kinder: Was ist der eigene Ansatz, die eigene
Idee, wie klingt .ihre” Musik? Die Lehrkraft schafft ein vertrauensvolles Umfeld, in dem
Kreativitat, Spal und Geflihle ihren Ausdruck finden. Improvisationsregeln werden erlernt,
Horerfahrungen reflektiert.
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Kooperatives Lehren meint den Prozess der Zusammen-
arbeit von zwei oder mehr Lehrpersonen, mit dem Ziel,
Bildungsprozesse weiterzuentwickeln und allen am Unter-
richt beteiligten Lehrenden und Lernenden einen optimalen
Lern- und Entwicklungsraum bieten zu konnen. Teamtea-
ching und Unterricht im Tandem von zwei Lehrenden (der-
selben oder zweier unterschiedlicher Institutionen oder
Professionen)sind Beispielefir kooperative Lehrformen, die
auf geteilten Werten und offengelegten Haltungen sowie
der Bereitschaft, trotz ggf. unterschiedlicher Bediirfnisse
und padagogischer Vorstellungen ein gemeinsames Ziel zu
erreichen, basieren. Tandemunterricht kann dabei als eine
hdufig praktizierte Sonderform des Teamteachings betrach-
tet werden: zwei Teammitglieder — oft aus verschiedenen
(padagogischen) Professionen — gestalten in unterschied-
lichenRollengemeinsamden Unterricht. Teamteaching-und
Tandemkonstellationen finden sich insbesondere in Ko-
operationssettings und musikalischen Bildungsinitiativen,

Chancen und Vorteile

Teamsbzw. Tandems bilden Lehr-und Lerngemeinschaften,
die zur gleichen Zeit dieselbe Gruppe/Klasse unterrichten,
den Unterricht gemeinsam planen, durchfiihren und nach-
bereitenunddie Lernendeninwechselnden Rollen begleiten,
beraten und unterstitzen. Unterrichtsziele, Methoden und
dieUmsetzungwerden grundsatzlichgemeinsam entwickelt.
Die Vorteile dieser Unterrichtsform liegen nicht nur in der
Blindelung von Fahigkeiten und Kompetenzen der Lehren-
den, sondern entfalten ihre Wirksamkeit durch die Metho-
denvielfalt und indem jede:r Partner:in den Unterricht durch
diejeweilsindividuellen Fahigkeiten bereichert. Unterrichten
im Team ermoglicht, gezielterauf die BedUlrfnisse und Poten-
tiale aller Lernenden eingehen zu konnen. Grof3ere und
heterogene Gruppen,Menschen miterhohtem Forderbedarf
u. a. m., konnen so individueller und umfassender betreut
werden. Die Lernleistungen werdendurch diese Unterrichts-
form gesteigert und die Zufriedenheit bei allen Beteiligten
wachst,auch durch die Moglichkeit der Arbeitsteilung. Durch
kooperatives Lehren werden Formen der zwischenmensch-
lichen Kommunikation, der Teamarbeit und des gemein-
schaftlichenLernenserlebbar. Grundwerte des menschlichen
Miteinanders wie gegenseitiger Respekt und Toleranz

wo sie teils konzeptionell verankert sind oder als qualitats-
stiitzendes Instrument fungieren (Rizzi 2010, 73; Radema-
cher, Siebenlist, Thomanek & Zarius 2010, 74-76)

Die Komplexitat der Anforderungen machen ein kooperati-
ves und partizipatives Lehren und Lernen auf allen Ebenen
der Gesellschaft notwendig. Teamteaching und Tandem-
unterricht sind auch der Versuch, berufsbedingtes Wissen,
padagogische Kenntnisse, Alltagswissen, wissenschaftliche
Erkenntnisse und kulturelle Erfahrungen zusammenzu-
fihren. Schilerinnen und Schiler, Studierende und Berufs-
tatige missen sich zunehmend Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten eigenverantwortlich und lebenslang aneignen.
Insofern ist das kooperative Lehren und Lernen auch einin
konzeptioneller und methodischer Weg, einerseits das kind-
liche musikalische Lernenindividuellzufordernund anderer-
seitseineninstitutionellen oderinstitutionentibergreifenden
Entwicklungsprozess zu ermaglichen.

werden ebenso selbstverstandlich vermittelt, wie der Um-
gang mitkulturellen,altersbedingten oder gesellschaftlichen
Unterschieden.

Insbesondere Teams bzw. Tandems aus Lehrenden unter-
schiedlicher Professionen beinhalten die Chance, sich in
ihren jeweiligen Kompetenzenzuerganzen,diesezu biindeln,
weiterzuentwickeln und voneinander zu lernen. Koopera-
tionen der Musikschule mitanderen Bildungseinrichtungen
bilden hdufig die Grundlage fir das Entstehen multiprofes-
sioneller Teams [» 3.2 Kooperationen]. So wird es maglich,
dass z. B. die Erzieherin in der Kita und eine Musikpadago-
gin, die Grundschullehrkraft und eine Musikschullehrkraft,
die Fachkraft fir Soziale Arbeit und der/die Leiterin der
Blaserklasse gemeinsam Unterricht gestalten. Insbesonde-
reinder Frihforderung bilden Fachkrafte aus dem Gesund-
heitswesen, Padagog:innen, Therapeutinnen, Spezialistin-
nen fir frihkindliche Entwicklung und Expertinnen der
Familienberatung multiprofessionelleTeams. Derganzheit-
liche Ansatz der Elementaren Musikpadagogik ermoglicht
Lehrkraften mit dieser Qualifikation hier eine Vielzahl von
Anknipfungspunkten.

Formen der Zusammenarbeit
Das gemeinsame Unterrichten kann in unterschiedlicher und auch standig wechselnder Form stattfinden (Lehmann &
Hammel & Niessen 2012; Herzog & RUll 2016). Hier einige Beispiele:

Beide Teampartnerinnen teilen sich die Unterrichtsgestaltung und wechseln sich in der Gruppenfithrung ab,

ein:e Teampartner:in tbernimmt federfihrend den Unterricht, der/die andere Team-partner:in beobachtet, nimmt am
Geschehen teil (wie die Teilnehmenden der Gruppe/Klasse) und unterstitzt durch vorbildhaftes Handeln sowie im
Nachgang durch Aufgreifen, Wiederholen und Uben,

ein:e Teampartner:in unterrichtet die (GroR-)Gruppe, wahrend der/die andere Team-partner:in mit einer kleineren
Gruppe separat arbeitet.

der Unterricht wird von beiden Teampartner:innen in zwei etwa gleich grof3en Gruppen getrennt gehalten und an-
schlielend wieder zusammengefihrt,

beide Teampartnerinnen unterstiitzen die Kinder in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit,

die Gruppe arbeitet selbststandig an Aufgaben, die Lehrenden unterstiitzen einzelne Kinder.

Gelingensbedingungen
Fir einen gelingenden Unterricht im Team missen einige wesentliche Voraussetzungen erfillt sein:

Auf der Ebene der individuellen Lehrperson:
Grundhaltung, dass Teamteaching und Zusammenarbeit eine Bereicherung fir alle Beteiligten sind,
Bereitschaft, weniger Autonomie in Kauf zu nehmen,
Offenheit und Flexibilitét fiir kurzfristige Anderungen des Unterrichtsverlaufs,
Kommunikations- und Kritikfahigkeit,
Verdanderungsbereitschaft.

Auf der Teamebene:
Padagogische Vorstellungen der anderen Person werden akzeptiert und gemeinsame Haltungen werden entwickelt,
gegenseitiges Vertrauen und Wertschatzung ist vorhanden,
gegenseitige Erwartungen werden offengelegt und eine Feedbackkultur gepflegt,
Rollen und Zusammenarbeitsformen sind geklart.

Auf der Sachebene:
Notwendige fachliche Qualifikationen sind vorhanden und werden eingebracht,
Kompetenzen sind klar geregelt,
die Teampartnerinnen tragen die Verantwortung fur alle Lernenden gemeinsam oder teilen sie sinnvoll auf,
es existieren gemeinsame pddagogische Ziele auf Grundlage der Lehr-/Bildungsplane,
offene Unterrichtsformen und verschiedene Arbeits- und Sozialformen werden praktiziert,
Aufgaben sind in gemeinsamer Absprache verteilt oder werden geteilt erledigt.

Auf der Strukturebene (Trager/Kooperationspartnerinnen, Schul- und Einrichtungsleitungen):
Gemeinsame bezahlte Besprechungs- und Unterrichtszeit ist vorhanden und verbindlich definiert,
freie Wahl der Teampartnerinnen ist méglich bzw. bei neuen oder schwierigen Konstellationen erfolgt ein begleiteter
Einstieg,
entsprechend ausgestattete Raumlichkeiten stehen zur Verfligung, die vielfaltige Moglichkeiten der Zusammenarbeit
oder Arbeitsteilung ermdglichen,
Ressourcen fur Weiterbildungen und/oder prozessbegleitende Beratungen/Supervision sind vorhanden und kommen
zum Einsatz,
geeignete Unterrichtsmaterialien, Lehrmittel, Forderplane, Bildungspldane etc. stehen zur Verfligung.
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Maogliche Stolpersteine und Losungsansdtze

Trotz aller Vorteile ergeben sich in der Zusammenarbeit von Teams auch immer wieder Schwierigkeiten, die fiir eine langer-

fristige und erfolgreiche gemeinsame Arbeit behoben werden mussen:

Durch eine starke und/oder einseitige fachbezogene und
inhaltliche Ausrichtung der einzelnen Teammitglieder kann
eine Selbstbeschrankung des Teams stattfinden.

Ein Teammitglied ist im Arbeitsgebiet nicht ausreichend
qualifiziert.

Unterschiedliche Bewertungssysteme (insbesondere die
Leistungsbewertungen in Schulen) kénnen zu Einschrankun-
gen bei der Gestaltung des Unterrichts fihren.

Die unterschiedliche Verwendung von Sprache (Fachsprache/
Fachjargon) fiihrt evtl. zu Missverstandnissen und kann sich
storend auf die Kommunikation im Team auswirken.

Unterschiedliche Standards im Unterricht und unterschiedliche
Erwartungshaltungen an die zu erzielenden Ergebnisse fiihren
zu Unzufriedenheit aller Beteiligten.

Unklares Rollenverstandnis, sehr unterschiedliche
Erwartungen an die Zusammenarbeit oder grundsatzlich
fehlende Bereitschaft zur Kooperation wirken sich negativ
aus.

Unterschiedliche Anstellungsverhaltnisse und Gratifika-
tionssysteme lassen den Wert der Arbeit unterschiedlich
erscheinen.

Neben der Notwendigkeit der gemeinsamen Vor- und Nach-
bereitung des Unterrichts ist der grundsatzliche Wille zur
Zusammenarbeit aller Beteiligten die wichtigste Grundlage.
Einoffenerundregelmaliger Austausch und das Entwickeln
einer gesunden Feedback- und Fehlerkultur sichern die
dauerhafte Basis flr die Zusammenarbeit und erzeugen
einen Zuwachs an Unterrichts- und Betreuungs- bzw. For-
derqualitat. Der Besuch gemeinsamer Fortbildungen starkt
zudem die partnerschaftlichen Beziehungen und ermoglicht
gemeinsames Handeln. Dariiber hinaus sollten ggf. vor-
handene unterschiedliche Lehr- und Lernplane analysiert

Der Austausch uber die individuellen Starken und Schwa-
chen der Teammitglieder kann dazu fiihren, dass neue
Inhalte und Methoden gemeinsam entwickelt und probiert
werden und so das fachliche Spektrum erweitert wird.

Teamsituationen an sich sind nicht primar geeignet, um
fachliche Defizite eines Teammitglieds auszugleichen. Es
sollte daher ausschlieRlich im jeweiligen Fach qualifiziertes
Personal eingesetzt und entsprechend weitergebildet
werden.

Es gibt klare Absprachen, wann und wie viele Leistungsab-
fragen notwendig sind und wie viel Zeit fiir andere Unter-
richtsformen zur Verfligung steht.

Ein bewusster Umgang mit Sprache in der Teamkonstella-
tion und entsprechende Vorabsprachen und Austausch sind
empfehlenswert.

Ziele werden gemeinsam operationalisiert, Quartals-,
Halb- und Jahresplanungen erfolgen gemeinsam.

Kollegiale Beratung und Supervision sollten angeboten
werden. Es muss auch die Méglichkeit geben, einzelne
Lehrkrafte nicht fir Teamkonstellationen einzusetzen.
Nicht jeder ist hierflir geeignet.

In die Arbeitszufriedenheit muss durch vielfaltige
begleitende Mallnahmen sowie eine entsprechend
angepasste Aufteilung von Verantwortlichkeiten
investiert werden. Alle Beteiligten missen tUber
vertragliche und tarifliche Pflichten informiert sein.

und wenn moglich in einem gemeinsamen Curriculum zu-
sammengefihrt werden. Denkbar ist auch die Erarbeitung
gemeinsamer Handlungsempfehlungen. Gemeinsame
Projekte, bei denen alle Beteiligten etwas Neues ausprobie-
ren,starken die GemeinschaftderLehrendenundLernenden.
Werden die Ergebnisse dann auch in Auffihrungen prasen-
tiert, entfalten sie eine positive Wirkung fir die Einrichtung,
die Kooperationspartner:innen und die Elternschaft, und der
Gewinnausdemvermeintlich ,luxurios-teuren” Teammodell
wird auch flr Auf3enstehende erkennbar.

Foto: Adobe Stock
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Herangehensweisen an eine kinstlerische Auseinandersetzung mit Musik konnen auf3er-
ordentlich vielschichtig sein, so auch und vielleicht gerade in Kontexten der frihen musika-
lischen Bildung mit ihren zahlreichen Handlungsebenen und Aktivitatsbereichen. Der
Kunstbegriff umfasst tberall in den visuellen, darstellenden und musikalischen Kiinsten
viele Stromungen, was es schwierig macht, von der (einen) Kunst zu sprechen. SchlieBlich
hat jeder kunstlerische Ausdrucksbereich, jede Stromung, jede Gattung, jedes Werk, jede
Kinstlerin ihre:seine eigene Wirklichkeit und versucht, diese so gut wie moglich abzubilden,
zu realisieren, zu interpretieren etc. Ebenso wie die Kunstschaffenden bringen auch die
Zuhorenden und die Betrachtenden ihre individuellen Wahrnehmungsstrukturen, Sicht-
weisen und Realitaten mit, die es ebenso unmoglich machen, von dem (einen) Kunst- oder
Musikverstandnis zu sprechen. In Unterrichtskontexten friher musikalischer Bildung an
Musikschulen sind nicht nur die Lehrenden kiinstlerisch-musikalisch oftmals sehr unter-
schiedlich ausgebildet und sozialisiert, vielmehr ist auch jedes Kind einer Gruppe standig
(auf)gefordert, unterschiedliche Rollen als Kunstschaffende:r, Ausiibende:r und Betrachter:in
einzunehmen.

Die EMP hat sich in ihrer noch recht jungen Geschichte auf der Ebene von zuganglicher
Theoriebildung und Forschung bislang nur peripher mit ihrem eigenen Kunst- und Musik-
verstandnis auseinandergesetzt. Auch wenn zahlreichen Fachbichern, Lehrwerken und
anderen Verodffentlichungenaufgrundihrerthematischen Schwerpunktsetzungen mitunter
ein gewisser Zeitgeist hinsichtlich gesellschaftlicher, bildungspolitischer und/oder kulturell
aktueller Sujets entnommen werden kann, findet darin kaum Positionierung hinsichtlich
eines fir die EMP angenommenen Kunst- und Musikverstandnisses statt (Stiller 2020a,
304-309). Die Frage, was in Kontexten der EMP (berhaupt Musik ist, wie sie auf wen wirkt
und wer dem Fach welche Art von spezifischem Musikverstandnis zugrunde legt und wa-
rum, wurde bislang nicht systematisch bearbeitet. VVielmehr

wird seit den Anfangen der Grundfachangebote an Musik-
schulen — im vielerorts durchaus eigenen Interesse des
Faches selbst — ein pluraler Musikbegriff als gegeben hin-
genommen,der nahezualles zulasstund nichts ausschlief3t.
Moglicherweise hat auch die umgangssprachlich salopp
formulierte Option ,In der EMP ist alles erlaubt, was gefallt”
bis heute dazu gefiihrt, dass die mangelnde kritische Ab-
handlung auf einer fachwissenschaftlichen Ebene —anders
alsin Zusammenhadngen des Lehramts Musik (Geuen 2018,
18-24) — offenbar nicht als dringlich erachtet wurde (Stiller
2020b, 381). Ein Grund dafiir kénnte das in der EMP recht
funktionale Verstandnis von Musik als weit fassbares Me-
dium sein, mitdem man sich explorierend, experimentierend,
improvisierend, interpretierend, gestaltend und komponie-
rend auf produktiven, rezeptiven und reflexiven Handlungs-
ebenen auseinandersetzen kann (Beidinger & Dartsch 2020,
5-7). Mitunter differieren einzelne Positionen zwischen einem
Jpluralen eherganzheitlichen Musik- und Gestaltungsbegriff,
indem akustische,optischeund bewegungsmal3ig-szenische

Anteile miteinander verbunden sind” (Zarius 1989, 6) und

einem Musikverstandnis mit der Nahe zum Orff-Schulwerk,
das zwischen artifiziell arrangierter, volkstimlicher und
padagogischer Musik zu verorten ist (Orff & Keetman 1951-
1954). In der gelebten Praxis wird bis heute nahezu selbst-
verstdndlich ein voraussetzungsoffener Musik- und Musi-

zierbegriff verfolgt, der im Positiven davon gepragt ist, dass
er seitden Anfangszeiten der Musikalischen Friherziehung
an den VVdM-Musikschulenin den 1960er-Jahren den Eigen-
wert der Musik an sich nicht in Frage stellt (Stiller 2020b,
381-386).

Verstandnis fiir kiinstlerisches Agieren durch eine musikalische Auseinandersetzung mit bestehenden und

neu entstehenden (Kunst-)werken

Vergleichbar mit den zahlreichen Instrumental-Lehrplanen
desVerbandes deutscher Musikschulen gehtesauchindem
Bildungsplan fir frihe musikalische Bildungsangebote all-
gemein um einen Anspruch an die Musik als Kunst(form),
nicht aber um eine spezifische, kriteriengeleitete, definier-
bareundentsprechendabpriifbare,Kunstder EMP". Vielmehr
wird davon ausgegangen, dass bereits bei jungen Kindern
einallgemeines Verstandnis fiir Kunstdurch die musikalische
Auseinandersetzung mit bestehenden und neu entstehen-
den(Kunst-)werken, ThemenundAlltagshandlungen besteht.
Als individuelle Eindricke einer Idee, einer Suche, eines Le-
bensprozesses, einer Entwicklung, einer Denkweise o0.a.

Der Anspruch an das Musizieren liegt in der Vielfalt
Zentral ist seit Etablierung der Grundfacher an Musikschulen
bis heute die Frage, mit welcher Art von musikalischen An-
regungen undAufgabenstellungen welche musikalisch-kiinst-
lerischen und musikpadagogischen Zwecke verfolgt werden.
Alleeintdas Ziel, jungen Menschen weitreichende musikalische
Erfahrungen durch nahezu alle Stile, Gattungen und Epochen
der Musikgeschichte zu ermdglichen. Die Musik darf dabei fir
sich wirken und fir spezifische Aktivitaten wie Musik und
Bewegung, Musikhoren, Wahrnehmen und Symbolisieren,
Musik und Bodypercussion, Musik im Dialog mit anderen
Kinsten etc. zum Einsatz kommen. Das in den einschlagigen

werden die Anregungen von jedem einzelnen Kind individu-
ell zum Ausdruck gebracht. Fachspezifische Handlungs-
optionen und Gestaltungsparameter wie Produktion, Re-
produktion, Rezeption, Transformation,Improvisation, Inter-
pretation, Komposition, Reflexion etc. konnen dabei in jeder
einzelnenUnterrichtseinheit zum Aufbau eines solch person-
lichen Kunst- und Musikverstandnisses beitragen. Dieses
wiederum ist bei jedem Kind einer Gruppe von dessen
ebenso individueller Beurteilungs- und Urteilsfahigkeit in
Bezug auf zahlreiche stilistische, historische, materialba-
sierte,raumliche,instrumentale u. a. Gestaltungsparameter

gepragt.

Lehrwerkenangebotene Spektrum der Musikauswahlist breit
angelegt, unterliegt mitunter regionalen Vorlieben und reicht
vom groRen Werkekanon der sogenannten Kunstmusik von
der Renaissance bis zur Neuen Musik des 20. und 21. Jahr-
hunderts tbervolkstimliche Musik,Musikaus verschiedenen
Regionen und Kulturen der Welt und aktuelle Popularmusik
bis zu zu padagogischen Zwecken komponierten Stiicken mit
nur wenigen Tonen. Auf der Ebene des Instrumentalspiels
lasst sich festhalten, dass ein musikalisches Neuschaffen in
EMP-Kontexten tberwiegend auf der Ebene des Improvisie-
rens und der Improvisation stattfindet.

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

Foto: Musikschule Eching/Veronika Hofer

155



Querschnittsthemen

Erweiterte kiinstlerische Mittel regen zu zukunftsorientierten Diskursen an

Wie kénnen sich an Musikschulen Unterrichts- und Projektangebote fir junge Kinder mit
Blick auf deren eigenes Kunst- und Musikverstandnis und im Kontext allgemeiner Trends
der kulturellen Bildung zuklnftig entwickeln? Zahlreiche Einflisse konnen den Diskurs an-
regen, beispielsweise durch

= die verstarkte Einbeziehung populdrer und internationaler Musikkulturen,

= eine verstarkte klnstlerische Nutzung der fiir die Produktion von Musik und Kunst
heute selbstverstandlich relevanten digitalen und elektronischen Medien,

eine Offnung der EMP gegeniiber anderen gesellschaftlichen Strémungen in Bereiche

von Community Music, Musikvermittlung, Digitale Medienkunst, Installation, Perfor-
mance 0.a.

Einigkeit herrscht weitestgehend dariber, dass kiinstlerisches Agieren in diesen Fachrich-
tungen ein oftmals prozesshaft und partizipativ angelegtes Tatigkeitsfeld ist, dessen (End-)
Produkte ggf. stark kontextabhangig sind und eine komplexe Haltung sowie individuelle
Expertise verlangen, die nicht allein in einem messbaren Virtuosentum zum Ausdruck ge-
bracht werden. Dabei sollte die Musik in der Praxis der EMP bestandig das bleiben, was die
Menschen, die sich damit beschaftigen, selbst als Musik wahrnehmen und erleben, denn
die Auspragung eines jeden Kunst- und Musikverstandnisses ist immer von individuellen
Erfahrungen und Talenten derer, die sich damit befassen, gespeist. Die Lehrpersonen sind
dementsprechend in besonderem Mal3e gefordert, solche Talente bei jedem einzelnen Kind
zu be(ob)achten und entsprechend darauf zu reagieren. Dazu gehort auch die Fahigkeit,
Kinder und deren Eltern weiterfiihrend fiir ihren spateren musikalischen Weg beraten zu
konnen.
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Eltern sind als die engsten Bezugspersonen ihrer Kinder fiir
die Lehrkraftedergrundlegenden Musizierangebote und die
Musikschulen und weiteren Bildungseinrichtungen unver-
zichtbare Partner:innen. Schon vor Beginn des eigentlichen
Unterrichts- oder Kursangebots sind idealerweise sie es, die
das Kind ermuntern, sich mit Musik oder einem bestimmten
Instrument naher zu befassen, gemeinsam mit anderen
Kindern auszuprobieren, zu spielen und zu Gben und die ggf.
den vom Kind gedufRerten Wunsch nach musikalischer Be-
schaftigung dauerhaft unterstltzen. Sie nehmen in der
Regel Kontakt zur Musikschule oder zur Lehrperson auf,
finanzieren den Unterricht, organisieren die regelmdRige
Teilnahmeund unterstiitzen alleim Umfeld des eigentlichen
Unterrichts stattfindenden Aktivitaten. Beim Einstieginden
frihen Instrumentalunterricht gewahrleisten sie, dass Ins-
trumente und Musizierraume vorhanden sind und gepflegt
werden und das regelméaRige Uben Teil des Familienalltags
werden kann.

Der Unterricht mit Kindern spielt sich in seiner inhaltlichen
Dimension im Spannungsfeld der Interessen und Bedrf-
nisse der verschiedenen Beteiligten ab: neben den Eltern
tragen beteiligte Lehrpersonen, die Kollegien und Leitungen
von Musikschule, Kindertagesstatte oder Schule Erwartun-
gen an die musikalischen Bildungsangebote fiir die ihnen
anvertrauten Kinder heran. Eltern und alle anderen haus-
lichen Bezugspersonen besitzen zudem mitihren gesamten
Einstellungen den Bildungsangeboten gegeniiber, ihren
Wertvorstellungen und dem daraus resultierenden Verhal-

ten eine enorme Vorbildfunktion firihre Kinder. Sie missen

b1
i

daher fir eine wohlwollende und interessierte, von einer
ausgewogenen Mischung aus Distanz und Engagement
gekennzeichnete Begleitungihrer Kinder gewonnen werden.
Eine positive musikalische Entwicklung und Forderung der
gesamten Personlichkeit der Kinder kann am besten auf der
Basis einer vertrauensvollen Lehrperson-Eltern-Beziehung
erreicht werden. Es gilt also, zunachst bei den Eltern Inter-
esseflirdenUnterrichtund weitere musikalische Aktivitaten
zu wecken, sie umfassend zu informieren oder auch selbst
anzuleiten, sie aber gleichzeitig zu ermutigen, auch kritisch
nachzufragen, wenn Klarungsbedarf besteht.

Im Umfeld der Kooperationen mit frihkindlichen Bildungs-
institutionen und allgemeinbildenden Schulen riickt zuneh-
mendauchdieEltern-und Familienbildungals eine Mischung
aus Erwachsenenbildung und Sozialer Arbeit in den Mittel-
punkt der Aktivitaten der Musikschulpartnerinnen. MaB-
nahmen der Eltern- und Familienbildung sollen Eltern und
familiaren Bezugspersonen Kompetenzen und Orientierung
flrdie Erziehung, die Lebensflihrung und Freizeitgestaltung
allgemein vermitteln. Neben der Starkung von Erziehungs-
kompetenz zielen sie aber zundchst generell auf die Forde-
rung von Elternbeteiligung ab. Insbesondere in interkultu-
rellen Zusammenhangen gilt es,die sog. ,doppelte Bildungs-
distanz" (Fischer 2017, 150) im Sinne von Hemmschwellen,
Sprachbarrieren und allgemeiner Skepsis zu Uberwinden.
AberauchandereUmstandefihrenzueiner,Schwererreich-
barkeit” der Eltern: schwierige Lebens- und Familiensitua-
tionen (z. B Trennung, Arbeitslosigkeit, Gewalterfahrung),
Zeitmangel durch starke Beanspruchungin Arbeit und Beruf,
eigene unglinstige Erfahrungen in Schule und Gesellschaft,
Desinteresse an musikalischer Bildung etc. Diese Hemm-
nisse gilt es, insbesondere in den zunehmenden Ganztags-
betreuungskonzepten in den Blick zu nehmen, da diese
kiinftig fir viele Familien die einzige Chance sein werden,im
normalen Tages- und Wochenablauf in Kontakt zu musik-
schulischen Bildungsangeboten zu kommen (Lessing 2014).

Voraussetzungen fiir gelingende Elternpadagogik

Elternpddagogik im ,Einstiegsbereich” der Musikschule be-
inhaltet vornehmlich die auRerunterrichtliche Kommunika-
tion, Beratung und Kooperation mit den familiaren Bezugs-
personen der Kinder, ggf. entsteht in der Folge auch ein
Anwerben weiterer Interessierter und bisher unerreichter
Musikschulpublika [» 3.1.3 Settings mit Familien]. Durch

EillsllaleE 0l an Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

157



158

Querschnittsthemen

den Unterricht von Kindergruppen entsteht eine Vielzahl an
Kommunikationspartnerinnen pro Unterrichtseinheit, so
dass eine besondere Herausforderung fiir die Lehrperson
auch darin besteht, alle Eltern und Familien tberhaupt in
Ganze in den Blick zu nehmen. Deshalb und weil Elternpa-
dagogik generell eine professionelle Aufgabe der Lehrper-
sonenist,wirdsieinnerhalbderregularen Arbeitszeiten bzw.
im Rahmen der sog. Zusammenhangstatigkeiten entspre-
chend bertcksichtigt. Die Trager und Leitungen sind gefragt,
auch konzeptionell Ressourcen vorzuhalten. Professionelle
Elternpadagogik beinhaltet beispielsweise auch Kenntnis
von Methoden der Gesprachsfihrungin potenziell konflikt-
haften Situationen. Hierfir qualifizieren sich Lehrpersonen
nicht automatisch ,on the job", sondern sollten auch Be-
ratung/Supervision und/oder Fortbildung in Anspruch
nehmen konnen, damit dieser Teil der Arbeit nicht als be-
lastend erlebt und daher vermieden wird. In Teamkonstel-
lationen [ 4.6 Teamteaching und Tandemunterricht] oder
Kooperationssettings [» 3.2 Kooperationen] kénnen die
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jeweiligen Partnerinnen die ihrerseits etablierten Kommu-
nikationswege nutzen und so die musikschulbezogene El-
ternarbeit stitzen und starken.

Grundprinzipien gelingender Elternpadagogik
Auch wenn die Verantwortlichkeiten der Musikschulen und der einzelnen Lehrpersonen fiir
eine professionelle Elternpadagogik bestehen bleiben, hat sich inzwischen doch das Ver-
standnisvon Elternpadagogik als zielgerichteter MaRnahme der Lehrpersonen und (Musik-)
Schulen in Richtung der zu bildenden Eltern eher zu einem dialogischen Zusammenwirken
und gegenseitigen Voneinander-Lernen gewandelt.

= Kultur der Offenheit: Eltern werden als eigenstandige Akteurinnen und bereichernde
Ressource mit Kompetenzen, Talenten, Wiinschen gesehen, die eine Teilhabeberechti-
gung beanspruchen dirfen,

= Grundhaltung des Voneinander-Lernen-Wollens: Eltern lernen von Expertinnen und
von anderen Eltern und auch Expertinnen lernen von Eltern. Einseitige Lehr-Lernbe-
ziehungen werden zu wechselseitigen und gemeinschaftlichen Lernerfahrungen; so
konnen die besonderen Interessen, Wiinsche und Talente aller Beteiligten in die
forderliche Zusammenarbeit einflieRen,

= Zusammenarbeit von Anfang an (vor dem ersten Konflikt): Zum Zeitpunkt der Aufnah-
me beginnt ein wertschatzender Austausch mit den Eltern, in dem diese uber die
Moglichkeiten der Mitarbeit und die Chancen der Kontaktgestaltung und Partizipation
informiert werden (Stork 2011, 335-338).

Ziele von Elternpddagogik im Bereich elementarer musikalischer Bildung
Folgende Ziele konnen mit Hilfe der oben beschriebenen dialogischen Zusammenarbeit
erreicht werden:

= Motivation zur dauerhaften Beschdftigung mit Musik im weiteren Lebenslauf: Kinder
und Eltern erleben Musik und gemeinschaftliches Musizieren als relevant fir ihr Leben
und sich selbst als aktiv Musizierende als kompetent,

« Forderung und Unterstiitzung des Musizierens und Ubens der Kinder im familidren/
hduslichen Umfeld: Eltern sind ermutigt, informiert und in ihrer Rolle als Resonanzge-
bende gestdrkt (Mahlert 2019, 5),

= Elterliche Partizipation am Musikschulleben: Eltern sind informiert und motiviert zum
Engagement in den entsprechenden Gremien, zur punktuellen Unterstltzung von
Aktivitaten und Veranstaltungen und zum Einbringen ihrer Expertise und ihrer Netz-
werke,

= Vertrauen in und Identifikation mit Fahigkeiten und Moglichkeiten der Musikschule: die
Musikschule und ihre musikalischen Bildungsangebote und Kooperationspartnerinnen
sind in der (Stadt-) Gesellschaft bzw. im regionalen kulturellen Umfeld fest verankert.

Strukturen, Formate und Methoden

Damit Partnerschaften zwischen allen Beteiligten —den Eltern und ihren Kindern, den Lehr-
personen und den Eltern, den Eltern und der Musikschule bzw. Bildungseinrichtung — ent-
stehen konnen, braucht Elternpadagogik geeignete Raume, Formate und Methoden. Diese
mussen auf die jeweiligen Zielsetzungen und BedUrfnisse der Beteiligten abgestimmt sein
und kénnen beispielsweise folgende Formen annehmen:

Informelle Gesprache/Tur- und Angel-Gesprache

Diese stellen im Grunde kein elternpddagogisches Format dar, finden aber trotzdem in
vielen Situationen statt und bieten eine gute Gelegenheit, sich kurz gegenseitig zu infor-
mieren, kleine organisatorische Details abzusprechen und regelmaRig freundlich in Kontakt
zu treten. In vielen Kooperationssettings bestehen diese informellen Moglichkeiten nicht
oder nur sehr eingeschrankt. Auch in der Musikschule eignen sie sich nicht fr ein Erstge-
sprach, inhaltliche oder personenbezogene Themen oder gar zur Klarung von Konflikten, da
hierfiir ein geschiitzter Raum und mehr Zeit notwendig sind, die an dieser Stelle sonst fiir
den Unterricht mit dem Kind oder den Kindern fehlte.

Miindliche Beratung/Sprechzeiten (telefonisch, per Video oder persénlich)

Im direkten Gesprach zwischen Lehrperson und Eltern konnen sowohl die erste Begegnung
zum gegenseitigen Kennenlernen als auch alle im weiteren Verlauf des Unterrichts auf-
kommenden Themen behandelt werden. Das Angebot einer festen Sprechzeit signalisiert
generell Gesprachsbereitschaft und Wertschatzung fiir die Anliegen der Eltern als Erzie-
hungspartnerinnen. Lehrkrdfte mit hohem Anteil an (Gro3-)Gruppenunterricht sind gut
beraten, aufgrund der Vielzahl der Elternkontakte feste Zeitfenster oder Kommunikations-
wege zu vereinbaren,damit einerseits die Erreichbarkeit gewahrleistetist,andererseits aber
auch keine zeitliche Uberbeanspruchung entsteht. Gerade bei jiingeren Kindern ist es auch
moglich und manchmal sinnvoller, diese Gesprache ohne Anwesenheit des Kindes zu fih-
ren, zum Beispiel, wenn es um spezielle Forderbedarfe o. a. geht. Auch potenziell konflikt-
hafte Szenarien sind in einem geschiitzten Raum besser handhabbar. Hierfiir sind zusdtz-
lich seitens der Lehrkraft Methodenkenntnisse in Gesprachsfihrung von Vorteil (z. B. Ich-
Botschaften, Aktives Zuhoren, gewaltfreie Kommunikation nach M. Rosenberg) oder es
besteht die Méglichkeit, ein moderiertes Gesprdch mit externer Beteiligung zu fihren.

Schriftliche Kommunikation

Wiederkehrende Themen und Informationen, die mehrere Familien betreffen, konnen gut
in Form von Elternbriefen oder Rundmails kommuniziert werden. Auch ein Bereich der
Musikschulwebseite sollte flir abrufbare Elterninformationen (z. B. Informationen zur Ins-
trumentenwahl, Merkblatter zum Instrumentenkauf/zur Instrumentenpflege) reserviert
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sein. Checklisten fiir das hausliche Uben oder Blanko-Ube-
plane konnen ebenfalls auf diese Weise verteilt werden.
Typische geeignete Themen fiir Rundschreiben sind aul3er-
dem Einladungen zu Veranstaltungen, organisatorische
Informationen zu Auffiihrungen oder Bogen fiir Elternbe-
fragungen. Fir kirzere schriftliche Nachrichten und Ab-

Hospitation im Unterricht/Teilnahme an Modellstunden

Musikalische Bildungsangebote finden zwar in geschiitzten
Raumen statt, sie stellen aber keine Privatangelegenheit
zwischen Lehrperson und Kind bzw. Gruppe dar. Unterricht
findet daher jederzeit so statt, dass auch Beobachtung von
aulRen moglich und das Geschehen transparent ist. Dies
dient auch der Sicherheit und freien Entfaltung und Forde-
rung der anvertrauten Kinder. Um den Eltern gezielt einen
Einblick in das Unterrichtsgeschehen zu geben und so ihr
InteresseandenInhalten und der musikalischen Entwicklung
der eigenen Kinder zu fordern, sollten sie in regelmaligen
Abstanden eingeladenwerden,den Unterricht mitzuerleben.
Dies kann in Hospitationsstunden eher beobachtend, in
Eltern-Mitmach-Stunden teilnehmend bzw. mitlernend
geschehen. Insbesondere bei Kindernim Vorschulalter kann
durch die Teilnahme der Eltern am Unterricht in den ersten
Wochen sowie ihr vorbildhaftes Agieren und Mitmachen im
Unterricht Motivation und Sicherheit entstehen, diedasKind
und seine Beziehung zur Lehrperson, zur musikalischen
Betatigungallgemeinund zuden Gruppenmitgliedern starkt.
Bei alteren Kindern ist es unter Umstanden wiederum von
Vorteil, wenn der Unterricht weitgehend in einer ,eltern-
freien Zone" stattfindet. Hier besteht fiir die Kinder eher die
Chance, sich jenseits der familiar eingelibten Rollenmuster
zu verhalten, ein Vertrauensverhaltnis zur Lehrperson auf-
zubauen und Selbststandigkeit zu entwickeln. Gut planbar
sind als Mittelweg etwa zehnminltige Zeitfenster am Ende
der Stunde, in denen die (abholenden) Eltern dazustoRen,
zuhoren und so Uber Fortschritte und ggf. Hausaufgaben
informiert werden. In den Mitmachstunden erhalten die
Eltern auch am eigenen Leib einen guten Eindruck von den
komplexen Anforderungen, die das Musizieren an die Kinder
stellt, und kdnnen so deren Kompetenzerwerb noch besser
wahrnehmen und wirdigen. Im Gegensatz zu Stunden, in
denen Eltern nur als Beobachterinnen dabei sind, missen
Eltern-Mitmach-Stunden fir Eltern und Kinder als gleich-
wertige Teilnehmende konzipiert werden. Um auch Eltern
mit geringen musikalischen Vorkenntnissen ein aktives
Mitwirken zu ermdglichen, sollte die Stunde so geplant sein,
dass Notenkenntnisse oder die Beherrschung eines Instru-
mentes nicht erforderlich sind. Beispielsweise kénnen die

sprachen eignen sich evtl. auch die Aufgabenhefte der
Kinder oder die Nutzung von Kurznachrichtendiensten.
Terminabsprachen, Krankheitsausfalle u. a. konnen so un-
kompliziert und zuverlassig erfolgen. Voraussetzung ist,
dass alle Beteiligten ihre Kontaktdaten austauschen und
diese datenschutzkonform nutzen.
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Eltern rhythmische Begleitpatterns auf elementaren In-
strumenten oder mit Korperperkussion erlernen, Lieder
mitsingen oder grafische Partituren anfertigen. Im instru-
mentalen Anfangsunterricht kdnnen sie auch einfache
spieltechnische Sachverhalte mitvollziehen.

Eltern als Mitlernende im Unterricht (dauerhaft oder zeitweise)

Unterrichtssettings fiir junge Kinder sehen zum Teil die
generelle Anwesenheit der Eltern im Unterricht bereits
konzeptionellvor. Angefangen von musikalischen Bildungs-
angeboten fiir Schwangere und werdende Eltern tber die
Eltern-Kind-Kurse fir die Null- bis Dreijahrigen bis hin zu
Konzepten des friihen Instrumentalunterrichts (etwa nach
Suzuki), finden sich die Eltern erneut in der Schiilerinnen-
rolleund zurUnterstlitzungdes kindlichen Lernensals direkt
undregelmalligam Unterricht Beteiligte wieder. Auch auf3er-
halb von explizit umgesetzten Konzepten wie den oben
genannten konnen Lehrkrafte Eltern zeitweisein den Unter-
richt integrieren. Die Bandbreite kann vom Lernen aus Be-
obachtungen und Hinweisen der Lehrkraft bis hin zum

Elternnachmittag/Elternabend/Elternworkshop

Veranstaltungen nur fiir Eltern wie Informationsabende,
Elternnachmittage oder Workshops fir Eltern bieten ver-
starkt die Moglichkeit fur Eltern, sich auch untereinander
auszutauschen, voneinander zu lernen. Dies tun sie insbe-
sondere dann,wenn sie nicht nur als reine Informationsver-
anstaltung (z. B. zur Instrumentenwahl oder den Orientie-
rungsangeboten) konzipiert werden, sondern auch kiirzere
oder langere praktische Phasen beinhalten, in denen die
Eltern Unterrichtsmaterialien selbst ausprobieren oder In-
halte, mit denen sich ihre Kinder im Unterricht beschdftigen
werden,exemplarischanhandahnlicher methodischer Werk-
zeuge erfahren konnen. Auch Formate wie das World Café

partnerschaftlichen Instrumentalunterricht von Elternteil-
Kind-Paaren reichen. Gleichzeitig kénnen die Eltern Infor-
mationen und Fragen aus dem hduslichen Umfeld in den
Unterricht einbringen. So profitieren alle Akteurinnen von
der Anwesenheit der Eltern: Eltern erwerben ein Repertoire
fur das gemeinsame Musizieren und erhalten eine Art Fort-
bildung zum UbeCoaching, Lehrpersonen differenzieren ihre
Unterrichtssprache, konnen gezielter fordern und unter-
richten, weil sie umfassender informiert sind, die Kinder
profitieren schlieBlich von der zusatzlichen familiaren Be-
gleitung des hauslichen Musizierens und Ubens durch
schnelleren Fortschritt und vielfdltigere Anregung.

konnen zum Einsatz kommen, um Elternperspektivenin die
verschiedenen Bereiche der Musikschularbeit einflieBen zu
lassen,die Qualitatverschiedener Angebote zu eruieren oder
die Elterneinbeziehung generell zu beleuchten und weiter-
zuentwickeln. Solche Veranstaltungen mussen gut bewor-
ben und vorbereitet sein, evtl. auch mit Angeboten zur
gleichzeitigen Kinderbetreuungversehenwerden,damiteine
hohe Beteiligung moglich ist. Manche Kooperationspart-
nerinnen haben hierflr bereits Formate etabliert, welche
dann auch von der Musikschule genutzt bzw. bestiickt
werden kénnen.

Projekte, Familienfreizeiten, Exkursionen, Chor- und Orchesterprobenphasen

Auch die zusatzlich zum regularen Kurs- oder Unterrichts-
angebot angebotenen Projekte [» 3.3.2 Projekte] oder Ex-
kursionen stellen ein elternpadagogisches Format dar, vor
allem, da sie haufig auf Zuarbeit und Unterstitzung durch
die Eltern angewiesen sind. Damit sind nicht nur Bring- und
HoldiensteflrProben oder die Begleitung und Mitbetreuung
bei auswartigen Aktivitdten (z. B. Begleitung/Aufsicht bei
Fahrten) verbunden, sondern wo méglich auch inhaltliche
Unterstiitzung, eigener Zuwachs an Kenntnissen und Wis-
sen uber Musik. Einige Musikschulen bieten in Zusammen-
arbeit mit weiteren Trdgern auch Familien-Musikfreizeiten
inden Schulferienan. Hierkdnnensich Familienin besonders
anregender Umgebung dem gemeinsamen Musizieren
(durchaus auch in getrennten Angeboten) intensiv widmen,
soziale Kontakte zu Gleichgesinnten knipfen und Abstand
vom Alltag gewinnen. Auch Grof3eltern-Kind-Freizeiten
stellen eine gute Moglichkeit dar,den Kreis der Musik(schul)-
begeisterten zuerweitern. Dieleitenden Musikpadagog:innen

sollten ebenfalls als Team agieren, um eine gewisse Arbeits-
teilung zu gewahrleisten, den interkollegialen Austausch
durch gemeinsame Konzeption, Durchfiihrung und Reflek-
tion zu fordern und in den freien Phasen in entspannter
Atmosphare mitden Beteiligtenin Kontakt tretenzu kénnen.
Dies gilt auch fir mehrtdgige Chor- oder Ensembleproben-
phasen: Musikschulensembles (Chdre, Ensembles, Orches-
ter) planen immer wieder zusatzlich zu den wéchentlichen
Proben Intensivphasen von mehreren Tagen (teils mit Uber-
nachtung)oderauch Konzertreisen. Auch zur Unterstiitzung
solcher Aktivitaten werden engagierte Elternals Helferinnen
oder zur Begleitung der jlingeren Kinder bendtigt. Sie ent-
lasten die Leiter:innen der Ensembles enorm und erhalten
vertiefte Einblicke in die musikalische Arbeit, werden ggf.
selbst begeistert fur eine Ensembleteilnahme.
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Konzerte/Auffihrungen, Tage der offenen Tur, Feste
Eltern- und Offentlichkeitsarbeit in einem erméglichen &f-
fentliche Konzerte und Auffiihrungen, zum Beispiel im
Rahmen von Tagen der offenen Tir oder Jahresfesten/Ju-
bilden der Musikschule und der kooperierenden Einrichtun-
gen. Hier konnen nicht nur die Eltern der auftretenden
Kinder, sondern auch potenziell zukinftig Interessierte
sowie die gesamte Offentlichkeit erreicht werden bzw. von
sich aus Kontakt zu den Akteurinnen aufnehmen. Nicht
selten ergeben sich daraus neue Kursanmeldungen oder
anderweitige Unterstitzungs- und Vernetzungsmoglich-
keiten. Eltern konnen dabei nicht nur vor, sondern auch
hinter oder auf der Biihne eingebunden werden [» 3.3.3
Auffiihrungen], bei den Festen eigene Stande/Stationen
betreiben oder als Ansprechpersonen fiir Fragen anderer
Eltern zur Verfigung stehen. Dies gilt in besonderem Mafe

Elternvertretungen

Aufgabe der Musikschule als Institution ist es zudem, die
Eltern fir die Mitwirkung am Musikschulleben zu gewinnen,
indem sie die entsprechende Infrastruktur fir die tberge-
ordneten Musikschulgremien zur Verfligung stellt und
diese in ihrer Arbeit unterstitzt. Dazu gehort etwa die Ein-
richtungundsatzungsgemale Verankerungvon Eltern-oder
Musikschulbeirdten, die regelmalRige Durchfiihrung von
Musikschulversammlungen oder Mitgliederversammlungen
von Trager-und Fordervereinen, die Unterstitzung der Mit-
gliedschaftin den Landes- und Bundeselternvereinigungen
etc. Eltern finden hier eine institutionalisierte Méglichkeit
vor, sich einerseits zu engagieren und andererseits auch
zum Wohle ihrer Kinder das Musikschulleben aktiv mitzu-
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fur Eltern, die selbst aktiv oder sogar professionell musizie-
ren. Fir die Vorbereitung solcher Veranstaltungen haben
sich Teams aus den verschiedenen Bereichen der Musik-
schule bzw. der Kooperationspartnerinnen bewahrt, neben
Eltern und Lehrkraften sind dies etwa Personen aus der
Leitungsebene, der Verwaltung und dem Hausdienst. Hier
kann auch die interkollegiale und multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit gestarkt und das Gefihl vermittelt werden,
dassalle Beteiligtenzum Wohle derKinderund der Bildungs-
einrichtunganeinem Strang ziehen. Motivation zur Mitarbeit
entsteht vor allem dann, wenn flr die Einzelnen ersichtlich
ist, wie sie ihre Starken einbringen konnen. Besteht bereits
im Lauf des Unterrichtsjahres oder iiber langere Zeit hinweg
die Gelegenheit, sich auszutauschen, konnen hier schnell die
richtigen Menschen zusammenfinden.

gestalten und weiterzuentwickeln. Sie konnen —anders als
die Leitungen der Bildungseinrichtungen — auch politisch
anders aktiv werden, konnen ohne Einhaltung des Dienst-
weges die politisch Verantwortlichen auf Missstande oder
Finanzierungsliicken hinweisen, sich z. B. fiir den Neubau
eines Musikschulgebdudes offentlich stark machen,Spenden
und Drittmittel einwerben fir spezielle Instrumente oder
FordermaBnahmen. Allgemein sorgensiedurchihre Prasenz
undihr Netzwerkdafir,dass die gesellschaftliche Bedeutung
der musikalischen Bildung wahrgenommen und anerkannt
wird. Hierflir—also zur Zukunftssicherung der musikalischen
Bildung durch die Musikschule —gilt es, die Eltern zu gewin-
nen.
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Angeboteder(frithen) musikalischen Bildung, wie siein Form
der sog. Grundfacher an den Musikschulen oder den mit
ihnen kooperierenden Einrichtungen existieren, dienen zu-
allererst einer musikalischen Breitenbildung im besten
Sinne:Menschen werden durch sie angeregt, Musikin ihrem
Leben einen Raum zu geben, das Horen und Erleben von
Musik sowie eine eigene musikalische Betatigung als sinn-
stiftend und gewinnbringend fir sich und andere zu erleben
und die eigenen spezifischen Interessen an Musik zu er-
kennen und zu verfolgen. Gelingt dies, entsteht dauerhafte
Motivation, sich musikalisch — mit der Stimme, einem oder
mehrerenInstrumenten,dem eigenen Korper—zu betdtigen.
Lehrkrafte und Musikschulen sind daher gefordert, fir die
Teilnehmenden aus den Kursen und Gruppen der Elemen-
taren Musikpraxis, den Choren oder Spielgruppen entspre-
chende Anschlussangebote zu etablieren. Diese konnen
neben dem Instrumental- oder Vokalunterricht im Einzel-,
Gruppen-oderKlassenunterrichtauch Spezialisierungen wie
Tanz, Musiktheater, Improvisation und Komposition, Chor,
Ensembleformationen, Orchester oder Verbindungen zur
visuellen Kunst umfassen, je nach Angebot an der Musik-
schule und ggf. in ihrem Umfeld bzw. dem der kooperieren-

den Einrichtungen.

Kooperationen von Musikschulen mit Kindertageseinrich-
tungen und Schulen sind zwar haufig mit dem Hinweis auf
die Méglichkeiten des Ubergangsmanagements (z. B. zwi-
schen Kita und Schule) begriindet worden, in der Realitdt fiir
die Familien bleiben es jedoch zunachst getrennte Institu-
tionen. Dies gilt insbesondere, wenn im Anschluss an die
Angebote der Elementaren Musikpraxis etwa instrumenta-
ler Einzelunterricht, Stimmbildung oder Ensemblespiel ge-
wilnscht sind und eine gesonderte Anmeldung bei der
Musikschuleerfolgen muss. Aberauchfiirdie Kindergruppen
derMusikschulegiltes,die Anschlussfahigkeitan die weiter-
fihrenden Unterrichts- und Spielmoglichkeiten zu sichern.
Hierfiir ist insbesondere auch die Raumsituation bzw. die
Ortlichkeit des Anschlussangebots entscheidend. Uber kurz
oderlang soll es flr die Kinder evtl. selbststandig erreichbar
sein,damitkeine zusdtzlichen Wege erforderlich werden und
die Unterrichtszeit so eingeplant werden kann, dass die
Schilerinnen noch konzentriert und aufmerksam folgen
konnen. Insbesondere im zunehmenden Ganztagsbetrieb
mussen daher integrierte Angebotsstrukturen etabliert
werden. Hiersind Musikschulenund Trageranderer Bildungs-
einrichtungen konzeptionell gefordert.
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Voraussetzungen fiir ein gutes Anschlussmanagement und hohe Ubergangsquoten
Die Angebote friher musikalischer Bildung mussen so gestaltet sein, dass das Interesse
und die Motivation an einer weiteren und moglichst dauerhaften Beschaftigung mit Musik
geweckt werden. Dies gelingt durch methodisch und inhaltlich vielfaltige Musizierangebo-
te, durch eine erfolgreiche Elternbildung [ 4.8 Elternpadagogik] sowie durch eininsgesamt
qualitdatvolles Unterrichtsangebot, das weniger ausgerichtet ist auf eine Propadeutik des
Instrumentalunterrichts (z. B. Notenlesen/-schreiben, Musiktheorie) als auf ein lustvolles
gemeinsames Musizieren, durch das die Beteiligten in ihrem Kompetenzerleben gefdrdert
werden.

Die Lehrkrafte der sog. Grundfacher Gbernehmen zusatzlich zu den o. g. fachlichen Ver-
antwortlichkeiten auch eine Beratungs- und Lotsenfunktion. Idealerweise integrieren sie
Instrumenteninformations-, Orientierungs- und Ausprobierangebote in ihre regularen
Kurse und Unterrichtszeiten. Dabei beobachten und evaluieren sie konsequent die indi-
viduellen Interessen, Starken und Entwicklungsmoglichkeiten der teilnehmenden Kinder
(z. B. mit Hilfe von Diagnosebdgen oder Lernportfolios), so dass sie auf dieser Grundlage
auch Kinder, Eltern oder weitere Bezugspersonen sowie die aufnehmenden Kolleginnen
befragen, informieren und beraten kénnen (Schmidt 2016, 97-99).

Die Musikschule halt zusatzliche Orientierungsformate sowie insbesondere flir den An-
fangsunterricht qualifizierte Lehrkrafte und Jahreswochenstunden fiirden weiterfihren-
den Unterricht vor und nimmt die Kinder aus den bestehenden Grundfach- und Orientie-
rungsangeboten bevorzugt auf. Damit Wartelisten nicht zu stark anwachsen, konnen die
Orientierungsangebote auch so strukturiert sein, dass sie insbesondere weniger nach-
gefragte Facher oder solche mit freien Kapazitaten in den Mittelpunkt stellen, sodass
hierfiir motivierte Schilerinnen gewonnen werden konnen.

Die Lehrkrdfte der sog. Anschlussangebote greifen insbesondere im instrumentalen/
vokalen Anfangsunterricht die Inhalte und Vorgehensweisen der Elementaren Musik-
padagogik auf und knlpfen konsequent an die bestehenden Vorkenntnisse der Kinder
(z.B. hinsichtlich des vorhandenen Liedrepertoires, ihrer bewegungsmadRigen, rezeptiven,
produktiven, transformativen und sozialen Vorerfahrungen) an.

Die Musikschule evaluiert im Sinne der Qualitdtsentwicklung regelmaRig die Ubergangs-
quoten, Wirkmechanismen von Orientierungsangeboten und ihre Gelingensbedingungen
und leitet daraus entsprechende MaRnahmen ab bzw. modifiziert die Rahmenbedingun-

gen und Angebotsstrukturen.

Strukturierung und Organisationsformen von Orientierungsangeboten
Instrumenteninformation/Instrumentenbau durch die Lehrkraft

Informationen Uber Instrumente und ihre Klangerzeugungsmechanismen werden regel-
maRig innerhalb der Musikstunden durch die Lehrkraft selbst als Inhalte angeboten. So
erhalten die Kinder nach den ein- oder zweijahrigen Kursen einen gewissen Uberblick iiber
die verschiedenen Instrumente, die an der Musikschule angeboten werden. Dabei werden
moglichst unterschiedliche Instrumentengruppen beriicksichtigt. Die Lehrkraft kann ihrer
Gruppe besonders die von ihr selbst beherrschten Instrumente vorstellen, darauf ggf. Be-
gleit- und Musiziermdéglichkeiten (z. B. auf leeren Saiten, auf dem Mund-/Kopfstiick) an-
leiten. Hierflr ist es notwendig, dass in ausreichender Anzahl und geeigneter GroRRe auch
Probierinstrumente fiir die Gruppe zur Verfligung stehen. Aber auch der Bau einfacher
Instrumente kann einen guten ersten Einblick in die Spieltechnik und die Klangerzeugung
bieten, fordert zudem die Feinmotorik und sensibilisiert die Wahrnehmung fir Klangunter-
schiede (Meyer 2010, 52-55). Die Instrumente kdnnen meist aus einfachen Alltagsmateria-
lien hergestellt werden, so dass Aufwand und Kosten im Rahmen bleiben.

Einladung von Spieler:iinnen zu Gastauftritten in den Elementarkursen
Dadielnstrumentenvorstellungen klanglich auf moglichstansprechendem Niveau stattfinden
sollen, empfiehlt es sich, fiir weitere Instrumente regelmalig Kolleginnen oder fortgeschrit-
tene Schilerinnen, evtl. auch geeignete Eltern, Geschwisterkinder oder kleine Ensembles
einzuladen, um ein Live-Erlebnis zu gewahrleisten. Bild- und Tonaufnahmen von Instrumen-
ten kénnen erganzend herangezogen werden, sind als Ersatz flr einen echten Kontakt zu
dem Instrument bzw. den Personen, die es spielen, jedoch oft nur bedingt geeignet.

Exkursionen zu anderen Musikschulangeboten, Museen, Kirchen, Sammlungen
Anstelle von Vorstellungen in den regularen Unterrichtsstunden konnen die Gruppen auch
Exkursionen unternehmen. Gemeinsam kann ein Ausflug zu einer Orchester- oder Ensem-
bleprobe, zu einer Orgelfiihrung, einer Instrumentenbauwerkstatt oderinein Instrumenten-
museum unternommen werden. Auch innerhalb der Musikschule bietet sich eine ,Reise
durchdasInstrumentenland”an, beider—vorabangekindigt
— Kollegiinnen und Schilerinnen in ihren Stunden besucht
werden, die kurze Einblicke in den Instrumentalunterricht
oder die Musiziermoglichkeiten einer Gruppe oder eines
Ensembles geben oder ein vorab abgesprochenes Lied auf
denverschiedenen Instrumenten mit den Kindern musizie-
ren. Diese Exkursionen erzeugen einen erhchten organisa-
torischen Aufwand und benétigen eine gute Vernetzung der
Lehrkraft mit dem Kollegium sowie weiteren Anbietern. Um
den Aufwandin Grenzen zu halten, kénnen Eltern fir unter-
stlitzende Begleitung hinzugezogen und ggf. mehrere
Gruppen zusammengefasst werden (ebd.).

Zusatzliche Orientierungskurse der Musikschule/
Schule

Orientierungsangebote wie das sog. Instrumentenkarussell
fungieren als Angebot flr Kinder, die sich noch nicht fiir ein
bestimmtes Instrument entschieden haben oder noch pro-
bieren mdochten, ob das Erlernen (und regelmaRige Uben!)
eines Instruments machbar und in den Alltag integrierbar
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erscheint. Hier werden ublicherweise im Zeitraum von einem Schuljahr vier bis sieben
Instrumentein Kleingruppen von drei bis fiinf Kindern fiir mehrere Wochen von Lehrkraften
dieser Facher angeboten (Busch/Metzger 2010, 69-70). Die Instrumente konnen idealer-
weise verliehen und so auch zuhause getibt und der Umgang mit ihnen erlernt werden.
Auch die Eltern bekommen so einen ersten Eindruck von der Interessenslage oder dem
hauslichen Ubeverhalten im Vergleich zwischen den einzelnen Instrumenten. Kleine Vor-
spielsituationen konnen das Angebot erganzen. Barbara Busch nennt dartiber hinaus u. a.
folgende allgemeine Qualitdtskriterien fir Orientierungsangebote: lern- und musizier-
freundliches Unterrichtsklima, stimmige Unterrichtsdramaturgie, moglichst hohe echte
Lernzeit (im Unterricht), adaquater Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen sowie Methodenvielfalt und Fachkompetenz der Lehrperson (Busch 2014,
83-87).

Veranstaltungen und Events

Tage der offenen Tiir mit Konzerten und Schnupperangeboten sowie Konzerte und Musik-
theaterauffiihrungen der Musikschule oder Schule sind weitere Formate, innerhalb derer
sich Anschlussoptionen anbahnen lassen und interessierten Kinder z. B. in der Pause oder
im Foyer, etwa bei einer Art Instrumentenmesse, zusdtzliche Moglichkeiten zum selbst-
standigen Ausprobieren mit Anleitung angeboten werden konnen.

Informationsveranstaltungen zu Anschlussangeboten

Bei Eltern- und Informationsabenden in Schule und Musikschule kdnnen die Méglichkeiten
z. B. von Musikschulangeboten oder Musikprofilklassen an den weiterfiihrenden Schulen
(inkl. Streicherklassen, Bldserklassen etc.), inklusive ggf. vorhandener Forder-/Stipendien-
modelle erdrtert werden. Auch auf der Webseite der Musikschule kannen Informationen
und kurze Filme platziert und abgerufen werden, in denen die Lehrkrafte ihre Instrumente
vorstellen.

Weitere Ansatzpunkte fiir einen gelingenden Einstieg in die Anschlussangebote
Lehrkrafte mit einer Qualifikation in Elementarer Musikpadagogik verfiigen zumeist eben-
falls iber eine Lehrbefahigung fiir ein Instrument oder Gesang sowie insbesondere metho-
disch-didaktisches Knowhow flir den Anfangs- und Gruppenunterricht. Nicht selten sind
sie diejenigen, die als besonders vertraute Personen gerade in den jingeren Kindern den
Wunsch wecken, das betreffende Instrument zu erlernen und dies auch bei der Lehrkraft
zu tun, die sie bereits kennen. Insofern spielt neben dem Kennenlernen der verschiedenen
Klanglichkeiten der Instrumente auch die Frage eine Rolle, von wem oder mit wem das
Instrument gelernt werden kann. Die oben genannten Formate bieten vielfaltige Moglich-
keiten des ,Sich-gegenseitig-Kennenlernens” und beider Zusammenstellung von Anfangs-
und Gruppenunterricht sollten nach Mdéglichkeit die Wiinsche hinsichtlich Lehrkraft und
Gruppenmitgliedern bei der Planung und Verwaltung der Unterrichte Berlcksichtigung
finden. Insgesamt ist es hilfreich, die Ubergange aus der Perspektive der Lernenden zu be-
trachten und ihre Bedlrfnisse zu eruieren. Auch jlingere Kinder sind sehr gut in der Lage,
eigene Vorlieben zu erkennen und zu benennen sowie Entscheidungen fiir ein bestimmtes
Instrument oder eine bestimmte Unterrichtsform belastbar zu treffen. Spezielle Anfan-
gerinnenensembles oder Ube-Patenschaften bilden weitere Méglichkeiten fiir einen ge-
lingenden Einstieg in den weiterfiihrenden Unterricht.

Das Kollegium der sog. Grundfacher istinsbesondere prddestiniert, auch interkollegial fort-
bildend tatig zu werden sowie Materialien fiir den Ubergang, die interkollegiale oder inter-
institutionelle Zusammenarbeit zu konzipieren. Insbesondere in Kooperationsbeziigen mit
einer hohen Anzahl an potenziell beteiligten Akteurinnen missen zudem Prozessablaufe
etabliert und auf Leitungsebene abgestimmt werden, die das Anschlussmanagement qua-
litatsgesichert und handhabbar machen.

Ubergénge und Anschliisse funktionieren dann besonders gut, wenn es gelingt, die den
Kindern aus der Elementaren Musikpraxis bekannten Umgangsweisen, Methoden und In-
halte auch im weiterfihrenden Unterricht aufzugreifen und darauf aufzubauen. Nicht nur
fordert es das Kompetenzerleben des einzelnen Kindes, sondern die Herangehensweisen
des Elementaren Musizierens(z. B. Verwendenvon Solmisation/Rhythmussprache, eigenes
ErfindenundImprovisieren, kérperorientierte Methoden, Live-Arrangements etc.) bereichern
auch die Qualitat des Einzel-, Klein- und GroBgruppenunterrichts mit Instrumenten oder
Stimme. Auch fir Menschen, die nach den grundlegenden musikalischen Bildungsangebo-
ten keine weitere Spezialisierung wiinschen, missen schlieBlich Angebote zum gemeinsa-
men (voraussetzungsoffenen),lebenslangen und niederschwelligen Musizieren vorgehalten
werden (Reitinger 2020, 605-607).

Ziel bleibt es, Interesse an einer weiteren musikalischen Betatigung zu wecken und dauer-
haft zu erhalten, den beteiligten Eltern und Kindern einen nahtlosen und unkomplizierten
Anschluss oder Einstieg in ein Folgeangebot zu ermoglichen und allen Interessierten ein
entsprechendes Angebot machen zu konnen.
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Wie wollenwir(zukiinftig) leben?Diese Frage hat bundesweit
— urspringlich u. a. motiviert durch das Weltaktionspro-
gramm fir nachhaltige Entwicklung(WAP)-inviele Lehr-und
Bildungsplane der Lander Einzug gehalten (Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung 2015-2019). Unter dem
Label ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (BNE) ist Nach-
haltigkeit neben Themen wie Digitalitat, Diversitat, Demo-
kratiebildung und Inklusion ein tbergeordnetes Quer-
schnittsthema in den Bildungsplanen der allgemeinbilden-
den Schulen und zunehmend auch in den Bildungsplanen
der Einrichtungen der Kindertagesbetreuung fur die frithe
Bildung(ebd.,S. 45-92). Wie alle Querschnittsthemen zeich-
net sich BNE dadurch aus, dass es kein zusatzliches oder
separatfirsichzubehandelndes Themaist,sondernvielmehr
kontinuierlich Denk- und Handlungsprinzipien anregen soll,
welche sich auf vielfaltige Weise in die Bildungspraxis inte-
grierenlassen(Bundesministerium firUmwelt, Naturschutz,
nukleare Sicherheit und Verbraucherschutz 2018). In Bil-
dungszusammenhangen findet die Frage ,Wie wollen wir
(zukiinftig) leben?"indem Zusatz ,Wie wollen wir (zukinftig)
leben und wie konnen wir lernen, so zu handeln, wie wir es
wollen?” Konkretisierung (Kultusministerkonferenz (KMK)
undBundesministerium firwirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (BMZ) 2015). Unter dem Motto ,Heute an
morgen denken” (Bildungsserver Innovationsportal 2020)
steht dabei das Thema Klima in bildungstheoretischen und
bildungspolitischen Kontexten mit seinen Unterpunkten
Umweltzerstorung, Planet, Artensterben, Dirre, Wisten-
bildung, Landverodung, SiBwasserknappheit, globaler
Temperaturanstieg, Anstieg des Meeresspiegels, Versaue-
rung der Ozeane etc. als ibergeordnete Kategorie tiber allen
anderen. Dass der weltweite Klimawandel unmittelbar fir
eine globale Entwicklung mit gesellschaftlichen Aspekten
wie Frieden, Partnerschaft, Solidaritat, sozialer Ungleichheit,
(Kinder-)Armut, Wohlstand, Reichtum, Macht, Armut, Jugend-
arbeitslosigkeit, Gesundheitsgefahren, gewalttatigem Ext-
remismus, Terrorismus,humanitaren Krisen, Diskriminierung
aufgrund von Herkunft, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache,
Religion, politischer Anschauung, Behinderung etc. einher-
geht, pragt zunehmend das Wissen und die Ziele um die
weltweite Agenda 2030 (Deutsche UNSECO-Kommission
2020 + 2021). Jeder einzelne Mensch gilt darin als ein ge-
staltender Faktor der Welt, in der wir heute leben und zu-

kinftigleben mochten. Die dafirerforderlichen Handlungs-
kompetenzen, Fahigkeitenim kritischen Denken,Macht-und
Hierarchiebewusstsein sowie flexiblen Perspektiven inklu-
sive der Bereitschaft zu Ubernahmen von Perspektiven
anderer verlangen jedem Menschen kreative Ressourcen
und sensible Wahrnehmungsstrukturen ab. Kinder, mit
ihrem besonderen ,Recht [...] auf volle Beteiligung am kul-
turellen und kinstlerischen Leben” (§ 31 der UN-Kinder-
rechtskonvention), welches sie ,zu gesellschaftlicher Mit-
verantwortung und zu sozialem Engagement anregen und
hinflihren” (Bundesministerium der Justiz 1990) soll, sind
dabei als aktive Gestalter mitgedacht. In padagogischen
Zusammenhangen bedeutetdies,Lehr-und Lernumgebun-
gen zu verdndern und padagogische Fachkrafte so zu qua-
lifizieren, dass das Denken an die Zukunft unmittelbar
Einzug in die Welt von heute halten kann.

Spezielle oder spezifisch adaptierte BNE-Programme fiir
Musikschulen existieren bislang nicht. Dennoch leisten
Musikschulen mit ihrer intensiven und mitunter (hoch-)
spezialisierten Forderung vielfdltiger kreativer Ressourcen
und Wahrnehmungskompetenzen schon heute einen zen-
tralen Beitrag zur Umsetzung nachhaltiger Entwicklungs-
themen. Davon ausgehend, dass die Welt nicht nur wahr-
genommen, sondern in kinstlerischen Zusammenhangen
auch aktiv gestaltet wird, beschreibt Dartsch Gestaltung als
Leine direkte Kontaktaufnahme mit der Welt" (Dartsch 2022,
5). Auch die Musikschulen durchlaufen Transformations-
prozesse, um sich langfristig zu einer zukunftsorientierten
Bildungsinstitution fir nachhaltige Entwicklungsprozesse
inder musikalisch-kiinstlerischen Bildung zu etablieren. Der
Begriff Artistic Citizenship im Sinne eines Terminus Techni-
cus fur klinstlerisches burgerschaftliches Engagement hat
sichindiesemZusammenhangin derdeutschen Musik-und
Kulturlandschaft zu etablieren begonnen. Kulturelle Bildung,
gesellschaftliche Daseinsfiirsorge und gesellschaftliches
Gemeinwohl gehéren schon lange zum Auftrag von Musik-
schulen. Durch eine Offnung der Musikschulen fiir eine
breitere gesellschaftliche Vielfalt konnen diese Aspekte von
Artistic Citizenship zukiinftig noch mehr an Bedeutung
gewinnen. Der vorliegende Bildungsplan fir frihe musika-
lische Bildungsangebote an und mit Musikschulen geht in
zahlreichen Kapiteln konkret auf Szenarien ein, die sich fiir

einen BNE-Beitrag als MalRnahme im Sinne von Artistic
Citizenship in besonderem Mafe anbieten. Weitere, die hier
exemplarisch nur kurz skizziert werden sollen, konnten zu-
kinftig noch vertieft werden:

Beim generationenverbindenden Musizieren mit jungen,
alteren und hochaltrigen Menschen kdnnen Mehrgene-
rationenprojekte angestoBen werden,die sich musikalisch
wie auBermusikalisch mit aktuellen BNE-Themen be-
schaftigen (» 3.2.4 Kooperationen mit Einrichtungen fir
dltere und hochaltrige Menschen in homogenen und
generationenverbindenden Gruppen).

Projekte in Kooperation mit Schulen und Jugendkunst-
schulen (> 3.2.2 Kooperationen mit allgemeinbildenden
Schulen und » 3.2.5 Kooperationen mit Jugendkunst-
schulen) fordernin besonderem Mal3e die Einbindung von
Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft und
bieten sowohl musikalisch als auch im Sinne eines inter-
disziplindren Kunst-und Musikverstdandnisses (» 4.7 Zum
Kunst- und Musikverstandnis) und kiinstlerischen Han-
delns konkrete Sujets fir BNE-Themen wie Menschen,
Planet,Umweltzerstorung, Macht, Hierarchie, Gesundheit
etc..

Projektarbeit an Musikschulen (» 3.3.2 Projekte) bietet
sich musikpadagogisch in hohem MaRe zur Vertiefung
von musikalisch-kinstlerischen Spezialthemen an,welche
sowohl in den gewohnten Lernumgebungen als auch an
besonderen Lernorten wie Outdoor-Umgebungen, Ge-
meinschaftsgdrtenu. a. stattfinden kdnnen. Soundwalks,
Flashmobs, Upcycling-Aktivitaten zum Bau von Musik-
instrumenten, KlangerzeugernundKlangskulpturen,Land
Art- bzw. Earth-Works-Konzepte als Ausgangspunkt fir
musikalische Improvisationen etc. seien dafiir nur bei-
spielhaft erwahnt.

Durch die Kooperation mit Kulturinstitutionen (» 3.2.6
Kooperationen mit Kulturinstitutionen) wie Museen fir
Kinste und Kulturen der Welt, naturkundliche Sammlun-
gen, Kunstausstellungen zu aktuellen gesellschaftlichen
Themen,Klimahauserund Kindermuseen als sog. Hands-
On-Institutionenetc. konnen musikalischeInterventionen
inUmgebungen stattfinden,die mitihrentempordrenund
dauerhaften Angeboten unmittelbar fiir BNE-Themen
stehen.

Musizieren in der Familie (» 3.1.3 Settings in Familien)
bietet zahlreiche Anlasse, um sich mit der ganzen Familie
musikalisch mit einem auBermusikalischen BNE-nahen
Thema auseinanderzusetzen. Gemeinsam kann sich die
Familie ein alle Familienmitglieder interessierendes Sujet
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aussuchen,dieses ggf. von einzelnen Familienmitgliedern
individuell und unterschiedlich bearbeiten lassen und mit
einer kleinen Auffihrung weiterfiihrende Diskussions-
anlasseinnerhalbder(Kern-)Familieund ggf. auch dartber
hinaus schaffen.

Kinder und Jugendliche, die sich fir Musik und Kunst in-
teressieren, kiinstlerische Herausforderungen mogen und
gerne an ihren eigenen Ideen knobeln und tifteln, kénn-
ten an Musikschulen zunehmend die Chance erhalten, in
dort fir sie vorgehaltenen Raumen ihre eigenen Projekt-
ideen experimentierend zu verwirklichen (Bildungsserver
Innovationsportal 2018). In Kombination mit angeleiteten
Angeboten konnen sie in diesen Raumlichkeiten eigenen
Projektentwirfen nachgehenundsoggf. frih Erfahrungen
durch ein selbststandiges kiinstlerisch-forschendes Ler-
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nen machen. Dabei konnen fiir musikspezifische Themen
Inhalte nachhaltig zum Einsatz kommen, die einen Fokus
auf relevante Praxisthemen/-probleme legen und dazu
beitragen, gemeinsam kreative Losungen zu entwickeln
und diese umzusetzen. Durch solche oder ahnliche mu-
sikalische Zukunftslabore konnten sich Musikschulen
verstarkt zu Orten mit Experimentiercharakter fir die
Themender Schiilerinnen und Schiiler 6ffnen. Gleichzeitig
konnen sie sich dabei zu zukunftsorientierten Forderein-
richtungen flir musikinteressierte Kinder und Jugendliche
entwickeln,derenbesondereInteressen und Talente nicht
unmittelbarin einerklassischen (Hoch-)Begabungfiirdas
SpieleinesInstruments oder flir Gesang liegen. Daf(r sind
vielfaltige Arten einer kooperativen, ggf. auch altersiber-
greifenden Zusammenarbeit mit Jugendzentren, allge-
meinbildenden Schulen, Berufsorchestern, Musikhoch-
schulen, Universitaten, Unternehmen der Region, For-
schungszentren (z. B. fiir Klima- und Nachhaltigkeits-
forschung) denkbar.

Beteiligen sich Schilerinnen und Schiler der Musikschu-
len an den Aktivitaten von ,Fridays for Future” (Fridays
for Future Deutschland 2022)? Ggf. kdnnen sie mit musi-
kalischen oder lauten, gerduschhaften Beitrdgen in be-
sonderem Mal3e auf sich bzw. ihre Anliegen aufmerksam
machen.

Klima/Umwelt/Natur:Jede Musikschule sollte Klima- und
Naturschutz zukinftig als wichtigen Teil ihres Kultur-
auftrags begreifen (Orchester des Wandels 2022). Krea-
tiveKonzert-und Auffiihrungsformate,themenspezifische
Musiktheaterprojekte, themenspezifische Songwriting-
Angebote und transdisziplinare Kunstaktivitaten im of-
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fentlichen Raum sind nur einige Beispiele fir vielfdltige
Veranstaltungsformen, in denen sich die Lehrenden mit
ihren Schilerinnen und Schiilern mit klimaspezifischen
Themen auseinandersetzen konnen. Alle von ganz jung
bis alter, Schiilerinnen, Lehrende, Eltern und bei Interes-
seauch Verwaltungsmitarbeiterinnen kdnnen mitmachen,
ihr eigenes Bewusstsein scharfen und damit (ohne mis-
sionarischen Eifer) einen Beitrag fiir den Wandel zu einer
nachhaltig lebenden Gesellschaft leisten. Dass dabei ggf.
auch Menschen fir gemeinsame Musizieraktivitaten er-
reicht werden konnen, die selbst nicht in die Musikschu-
le gehen und solch kinstlerisch gestaltete Transforma-
tionsprozesse im Rahmen von Sonderveranstaltungen
als besonderen Ausdruck von Kreativitat erleben dirfen,
sei explizit erwdhnt.

Den eigenen CO2-FuBabdruck kann jede Musikschule fir
sich selbst hinterfragen. Dazu zahlen z. B. die Reduktion
von Abfall, die Vermeidung von Plastik, das Vermeiden
unnotiger Autofahrten zwischen verschiedenen Stand-
orten sowie das Einsparen von Emissionen. In Bezug auf
Musik sollte sich jede Musikschule selbst hinterfragen, in
welcher Menge sie Musik(-Videos) energieintensiv pro-
duziert, streamt, rezipiert und speichert. Mitunter bieten
sich fireinen gemeinsam verabredeten Verhaltenskodex
Selbstverpflichtungenan,diefiralletransparentgemacht
werden konnen.

Dass die Musikinstrumentenindustrie durch die Verwen-
dung exotischer Edelhdlzer zur Gefahrdung ganzer Oko-
systeme beitragt, sollteauch an Musikschulen hinlanglich
bekannt sein. Bei der Neuanschaffung von Musikinstru-
mentenkonnen Zertifizierungen beachtet werden, Tropen-
holzer z. B. durch die Anschaffung von
Carbonbogen reduziert werden, neue
Trommelfelle unter Berlcksichtigung
von Tierwohl-Zertifikaten nachgekauft
werden etc.

Um die Nachhaltigkeitsprinzipien und
-strategien von BNE in moglichst vielen
Bildungs-undAusbildungskontextender
Musikschulen verankern zu kénnen,
muissen die padagogischen Fachkrafte
dafir kontinuierlich sensibilisiert und
ihre entsprechenden Kompetenzen ge-
starkt werden. Dafiir sind an Musik-
schulen in hohem Male fachnahe,
musik- und kunstspezifische wie auch
allgemeine, fachiibergreifende Fortbil-
dungsmalnahmen erforderlich. Diese

gilt es fir das Personal zu entwickeln, um es dazu zu be-
fahigen,in dem stark kulturell gepragten Arbeitsumfeld von
Musikschulen zukunftsfahigdenken und handeln zu kénnen,
um die Auswirkungen des eigenen Handelns zu verstehen
und um verantwortungsvolle Entscheidungen fiir Lehrende
und Lernende treffen zu kénnen. Daflr bieten beispiels-
weise der deutsche Bildungsserver (deutscher Bildungs-
server 2022) sowie die Bildungsportale mehrerer Bundes-
lander umfassende fachiibergreifende Fortbildungs-, Bera-
tungs- und Unterstitzungsangebote fir BNE und globales
Lernen an. Mehr denn je wird an Musikschulen jede einzel-
ne Lehrperson, jeder Verwaltungsmitarbeiterin und jeder
SchilerinzurVerantwortung gezogen werden missen,sein/
ihr eigenes Lebens- und Arbeitsumfeld selbst und im Opti-
malfall zur Zufriedenheit vieler nachhaltig bei maximal
moglicher Kreativitat zu gestalten. Neben der Entwicklung

Literatur

Bildungsserver Innovationsportal (2018): Die Forschungszentren
stehenallenSchilerinnenundSchiilernoffen. https://www.bildungs-
server.de/innovationsportal/bildungplusartikel.html?artid=1119
[29.10.2022].

Bildungsserver Innovationsportal (2020): Heute an morgen denken.
Das Weltaktionsprogramm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung"”.
https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/bildungplusar-
tikel.html?artid=1181&mstn=9[27.10.2022].

Bundesministerium der Justiz (1990): Sozialgesetzbuch (SGB) — Ach-
tes Buch (VIIl) - Kinder- und Jugendhilfe — (Artikel 1 des Gesetzes v.
26. Juni 1990, BGBI. I S. 1163) § 11 Jugendarbeit, zuletzt gedndert
durchArt. 12Gv. 24.6.20221959. https:/ /www.sozialgesetzbuch-sgb.
de/sgbviii/11.htm1[30.10.2022].

Bundesministeriumfiir Bildungund Forschung(2015-2019): UNESCO-
Weltaktionsprogramm (WAP) Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)2015-2019. https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/
das-unesco-weltaktionsprogramm-bne/das-unesco-weltaktions-
programm-bne.html[31.10.2022].

Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit
und Verbraucherschutz (2018): Die Agenda 2030 und die Bildung: Wie
kann man Nachhaltigkeit lernen? https://www.umwelt-im-unter-
richt.de/wochenthemen/die-agenda-2030-und-die-bildung-wie-
kann-man-nachhaltigkeit-lernen/ [29.10.2022].

Dartsch, Michael (2022): Kulturelle Bildung und Transformation. Dia-
gnosen, Probleme und Perspektien im Riickblick auf die kubi-online
Jahrestagung 2022. In: Kulturelle Bildung online: https://www.kubi-
online.de/artikel/kulturelle-bildung-transformation-diagnosen-
probleme-perspektiven-rueckblick-kubi-online [23.10.2022].

Deutscher Bildungsserver (2022): Veranstaltungen. https://www.
bildungsserver.de/veranstaltungen.html [01.11.2022].

zielgruppen-,fach-undortsbezogener musikpadagogischer
Settings und Konzepte fiir musikalische Zukunftsaktivitaten
in einer sich wandelnden Welt (Trimum 2022) spielen dabei
auch individuelle Lebensweisen in Bezug auf Konsumver-
halten, Ressourcennutzung, Energieverbrauch, Verkehrs-
aufkommen, Abfallproduktion etc. eine Rolle. Nicht zuletzt
konnen Musikschulen bei der Bearbeitung sogenannter
BNE-Themendurchihrhohes Mal anthematisch kreativen,
phantasievollen, kiinstlerisch-performativen und nicht zu-
letzt offentlichkeitswirksamen Méglichkeiten zum Vorbild
fir andere Kultur- und Bildungsinstitutionen werden. Auch
wenn die beschriebenen Malinahmen fur jede:n Einzelne:n
zunachst einschrankend und anstrengend sein mogen,
konnensie, nicht zuletztauch aus einer Resilienz forderlichen
und salutogenetischen Perspektive, bei allen Beteiligten zu
erhohter (Arbeits-)Zufriedenheit fihren.

Deutsche Unesco-Kommission 2020: Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung:die globalen Nachhaltig-keitsziele verwirklichen (BNE 2030.
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-05/BNE%20
2030_Rahmenprogramm_Text_Deutsch.pdf [30.10.2022].

Deutsche Unesco-Kommission (2021): Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung. Eine Roadmap. https://www.unesco.de/sites/default/
files/2022-02/DUK_BNE_ESD_Roadmap_DE_barrierefrei_web-fi-
nal-barrierefrei.pdf [01.11.2022].

Fridays for Future Deutschland (2022): Wir sind Fridays for Future.
https://fridaysforfuture.de/ [01.11.2022].

Kultusministerkonferenz (KMK) und Bundesministerium fir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) (2015): Orien-
tierungsrahmen fiirden Lernbereich globale Entwicklungim Rahmen
einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung. https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/
2015_06_00-0Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf
[31.10.2022].

Orchester des Wandels (2022): Unsere Idee. https://www.orchester-
des-wandels.de/unsere-idee/ [28.10.2022].

Trimum (2022):Zukunftsmusikin einer sichwandelnden Welt. https:/ /
trimum.de/ [30.10.2022].

UN (Vereinte Nationen) (urspringlich ratifiziert 1989): UN-Kinder-
rechtskonventionen. § 31 Recht auf Ruhe, Freizeit und Spiel, Beteili-
gung an Freizeit, kiinstlerischem und kulturellem Leben, staatliche
Forderung. https://www.kinderrechtskonvention.info/recht-auf-al-
tersgemaesse-freizeitbeschaeftigungrecht-auf-spielen-3654/
[01.11.2022].

Bildungsplan Musik fur die Elementarstufe/Grundstufe

171


https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/bildungplusartikel.html?artid=1119
https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/bildungplusartikel.html?artid=1119
https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/bildungplusartikel.html?artid=1181&mstn=9
https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/bildungplusartikel.html?artid=1181&mstn=9
https://www.sozialgesetzbuch-sgb.de/sgbviii/11.html
https://www.sozialgesetzbuch-sgb.de/sgbviii/11.html
https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne.html
https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne.html
https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne.html
https://www.umwelt-im-unterricht.de/wochenthemen/die-agenda-2030-und-die-bildung-wie-kann-man-nachhaltigkeit-lernen/
https://www.umwelt-im-unterricht.de/wochenthemen/die-agenda-2030-und-die-bildung-wie-kann-man-nachhaltigkeit-lernen/
https://www.umwelt-im-unterricht.de/wochenthemen/die-agenda-2030-und-die-bildung-wie-kann-man-nachhaltigkeit-lernen/
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-bildung-transformation-diagnosen-probleme-perspektiven-rueckblick-kubi-online
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-bildung-transformation-diagnosen-probleme-perspektiven-rueckblick-kubi-online
https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-bildung-transformation-diagnosen-probleme-perspektiven-rueckblick-kubi-online
https://www.bildungsserver.de/veranstaltungen.html
https://www.bildungsserver.de/veranstaltungen.html
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-05/BNE%202030_Rahmenprogramm_Text_Deutsch.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-05/BNE%202030_Rahmenprogramm_Text_Deutsch.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2022-02/DUK_BNE_ESD_Roadmap_DE_barrierefrei_web-final-barrierefrei.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2022-02/DUK_BNE_ESD_Roadmap_DE_barrierefrei_web-final-barrierefrei.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2022-02/DUK_BNE_ESD_Roadmap_DE_barrierefrei_web-final-barrierefrei.pdf
https://fridaysforfuture.de/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/
https://www.orchester-des-wandels.de/unsere-idee/
https://www.orchester-des-wandels.de/unsere-idee/
https://trimum.de/
https://trimum.de/
https://www.kinderrechtskonvention.info/recht-auf-altersgemaesse-freizeitbeschaeftigungrecht-auf-spielen-3654/
https://www.kinderrechtskonvention.info/recht-auf-altersgemaesse-freizeitbeschaeftigungrecht-auf-spielen-3654/

172

Querschnittsthemen

Dieim vorangegangenen Kapitel (»4.10 Frithe musikalische
Bildung fir nachhaltige Entwicklung in gesellschaftlicher
Verantwortung) aufgeworfene Frage, wie wir leben wollen,
bertihrtschlielichauchdas Streben nachdem ,gutenLeben”.
Gesellschaftliche Verantwortung und ein kinstlerisches
Engagement im Sinne von Artistic Citizenship kdnnen sich
auchindem Bemuhen um das gute Leben fiir alle Mitglieder
der Gesellschaft verwirklichen. Als gutes Leben kann im
Sinne der antiken ,Eudaimonia” ein Leben in MufRe verstan-
den werden, das sich nicht in der Funktionslogik der Wirt-
schaft,derSteigerungvon Effizienz und Marktwert, erschopft
(Mantie 2022, Dartsch 2022, 4).

Mit der Rede von MuRe wird keineswegs einer egoistischen
Freizeit-Orientierung an Lust oder gar Konsum das Wort
geredet. Vielmehr zeichnet sich das gute Leben im antiken
Sinne durch Tugenden aus, das hei3t durch die Orientierung
an Werten, zu denen auch Gerechtigkeit gehort. Das Ideal
einer autarken Lebensfihrung wird erganzt durch das
Ideal einer guten Gemeinschaft, ohne die ein gutes Leben
des einzelnen Menschen nicht moglich ware (Werner 2021,
34,37).

Indemder WerteinersolchenLebensfiihrunginsrechte Licht
gerlickt wird, indem er sich auf dem Feld der Musik gerade
auchimgemeinsamen Musizieren zeigt,dientdas Bemihen
um Musizieren als eine Form guten Lebens schliel3lich auch
dem Gemeinwohl. Gerade hierzu kann die Musik und kann
so auch die Musikschule entscheidend beitragen. Die Be-
durfnisse nachintensiverVerbindung mitanderen Menschen,
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5.1 Lehrwerke

Elementare Musikpraxis
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Firfrihe musikalische Bildungsangebotein und mit Musik-
schulen bendtigen Lehrpersonen vielerlei fundierte Anre-
gungen und aktuelle Materialien.

Zunachst erweisen sich Lehrwerke als hilfreich. Als solche
sollen hierim Unterschied zu Materialsammlungen einerseits
und zu Fachbuchernandererseits Werke gelten, nach denen
man unterrichten kann. In Lehrwerken finden sich ebenso
wie in Materialsammlungen in der Regel vielerlei Lieder,
Verse, Tanze und gegebenenfalls Horbeispiele; im Unter-
schied zu reinen Materialsammlungen enthalten Lehrwer-
ke dartiber hinaus aber auch konkrete Vorschlage und An-
regungen zur Gestaltung eines Kurses uber einen langeren
Zeitraum hinweg. Mit Fachbichernhaben Lehrbiicher meist
gemeinsam, dass in ihnen auch didaktische Uberlegungen
entfaltet werden. Wahrend diese in Fachbiichern den Kern-
inhalt darstellen, haben sie in Lehrwerken eher einen ein-
leitenden und rahmenden Charakter.

Die Lehrwerke werden hiergetrenntfiirverschiedeneAlters-
gruppen aufgefiihrt. Auf Werke, die fir mehr als eine Alters-
gruppe gedacht sind, folgen solche fir Babys und Kleinkin-
der mit erwachsenen Bezugspersonen. Es schliel3en sich
Veroffentlichungen fir Gruppen von Kleinkindern an. Die
grofRte Zahlan Lehrwerken findet sich fir die frihe Kindheit,
das Alter zwischen drei und sechs Jahren. Auch fir die
mittlere und die spate Kindheit, das Grundschulalter, sind
viele Publikationen verfiigbar. Ein Werk fir das spate Er-
wachsenenalter, das explizit auch Anregungen flr genera-
tionenverbindende Kurse enthalt und hier insofern ebenso
relevantist, beschlieBt die Liste der Lehrwerke fir Kurse der
Elementaren Musikpraxis einschlieBlich der Rhythmik. Zum
Schluss werden zwei Unterrichtswerke fir Orientierungs-
angebote mit unterschiedlichen Instrumenten aufgefiihrt.

Theoretisches Fachwissen, welches die Lehrwerke und zu-
satzlichen Praxismaterialien wissenschaftlich fundiert, ist
einer weiteren Kategorie mit erganzender Fachliteratur zu
entnehmen. Die Werke setzen bei den Leser:innen vielfach
Vorkenntnisse voraus und wurden danach ausgewabhlt,
wissensorientiert zu einer Vertiefung zahlreicher Themen

Michael Dartsch, Renate Reitinger, Barbara Stiller

ausdem breiten Spektruman Grundlagenthemenderfrihen
musikalischen Bildung beizutragen. Zahlreiche dieser Fach-
blcher sind ber das theoretische Wissen hinaus hand-
lungsorientiert konzipiert und sollen die Lehrpersonen da-
rinunterstitzen,daserworbene Wissenanwendungsorien-
tiert zu nutzen, um bestimmte Handlungen und Aktivitdten
reflektiert durchfiihren zu kdnnen. Ein Grof3teil der hier
ausgewahlten Fachblicher vertieft die Praxis des elemen-
taren Musizierens. Einige Bucher weisen dariiber hinaus
explizit eine Nahe zu den in Kapitel 4 beschriebenen Quer-
schnittsthemen auf.

In Abgrenzung zu den Fachbichern und Lehrwerken, die
ebenfalls konkrete Beispiele zur Unterrichtsgestaltung inkl.
der notwendigen Materialien enthalten, stellen die im Fol-
genden aufgelisteten Praxismaterialien vorallem zahlreiche
Unterrichtsgegenstande zur Auswahl, ohne diese im Sinne
eines aufbauenden Unterrichtskonzeptes zueinander in
Beziehung zu setzen. Vielmehr adressieren sie in der Regel
spezielle Inhaltsbereiche und bieten hierzu eine Sammlung
anWerken oder Unterrichtsanregungen. Zur besseren Uber-
sicht wurden die Materialien daher nach diesen Inhaltsbe-
reichen kategorisiert, so dass auch eine gezielte Suche zu
bestimmten Themen maglich ist. In einer letzten Kategorie
finden sich die gangigen Fachzeitschriften, die ebenfalls als
tUbergreifende Materialsammlung dienen kdnnen, da sie in
der Regel etliche Praxisbeispiele und Impulse fiir die Unter-
richtsgestaltung enthalten.

Im vierten Kapitel wurden bereits Kriterien fiir die Auswahl
geeigneter Materialienerdrtert[ 4.4Kriterienfirdie Auswahl
von (Unterrichts-)Materialien], die folgenden Kapitel listen
nun in einer je eigenen Systematik Lehrwerke, Fachbicher
und Praxismaterialien auf. Der Schwerpunkt liegt — insbe-
sondere beiden Praxismaterialien —auf moglichst aktuellen
Publikationen (der letzten zwei Jahrzehnte), einige Grund-
lagenwerke wurden jedoch ebenfalls berlicksichtigt. Die
Zusammenstellung der Literaturlisten erfolgte unter Mit-
arbeit der Fachberater:innen des VdM sowie der Mitglieder
des Arbeitskreises Elementare Musikpadagogik Deutschland
(AEMP).
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5.3 Materialien zu einzelnen Inhaltsbereichen

Liederbticher, Singen mit Kindern, Sprachforderung

Arnold-Joppich, Heike; Baumann, Lars (2011): Singen in der Grundschule: Ein Lehr- und Ubungsbuch fir die Praxis. Inns-
bruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Deutscher Chorverband (Hrsg.) (2016): Alle Lieder sind schon da. Das Kinderliederbuch der Carusos. Innsbruck,
Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Dotzler, Verena; Herwig, Birgit (2018): Lied kreativ. Singen mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Ideenpakete
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Erhard, Amelie; Hiessl Milenga; Sokoll, Lena (2021): Singen mit Kita-Kindern. Lieder — Spiele — Praxistipps: 0-7 Jahre.
Chorissimo! Mihlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.

Ernst, Manfred (2008): Praxis Singen mit Kindern: Lieder vermitteln, begleiten, dirigieren. Innsbruck, Esslingen, Bern-
Belp: Helbling.
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Hafner, Carla (2018): Es schlaft ein kleiner Pinguin. Schlaflieder und Reime fiir Babys. Mainz: Schott.

Hummel, Lore (2012): Mein schonstes Liederbuch. Die bekanntesten VVolks- und Kinderlieder. Weinheim/Basel: Beltz
& Gelberg.

Maierhofer, Lorenz; Kern, Walter (2005): Sim-Sala-Sing. Liederbuch. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.
Maierhofer, Lorenz; Kern, Walter (2014): Sing & Swing: Liederbuch. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Metzner, Mathias; Blaschke, Maren (2014): Kinderlieder von nah und fern: Praxisbuch fir Kita, Grundschule und Musik-
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Mohr, Andreas (2004): Praxis Kinderstimmbildung: 123 Lieder und Kanons mit praktischen Hinweisen fiir die Chorpro-
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Mohr, Andreas (2007): Lieder, Spiele, Kanons: Stimmbildung in Kindergarten und Grundschule. Mainz: Schott.
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fur alle Gelegenheiten. Innsbruck/Esslingen/Bern-Belp: Helbling.

Schneidewind Ruth; Brischnik Irene (2012): Freunde sind wichtig: 44 Lieblingslieder zum Singen und Musizieren mit
vielen Spielideen fiir KiGa und Grundschule. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Steffen-Wittek, Marianne (2002): Monsterband & Co. Populdre Musik, Rhythmus und Percussion mit Kindern von 4 bis
10 Jahren. Essen: Hubertus Nogatz.

Triin, Friedhilde (2009): Sing Sang Song: Kinder-Stimmbildung Komplettpaket (2 Biicher und DVD). Leinfelden-Ech-
terdingen: Carus.

Wieblitz Christiane (2007): Lebendiger Kinderchor: Kreativ, spielerisch, tanzerisch. Anregungen und Modelle. Emmels-
hausen: Fidula.
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Duderstadt, Matthias; Tegeler, Alexa (2018): Friihe Sprachbildung mit Witz und Vergntgen. Kiliansroda: Verlag das
netz.

Ellersiek, Wilma (2016): Handgestenspiele, Reigen und Lieder. Herbst/Winter. Stuttgart: Freies Geistesleben.

Filz, Richard (2008): Rhyth:MIX 1: Bodygrooves, Rhythmicals und Raps fiir rhythmisches Klassenmusizieren. Inns-
bruck/Esslingen/Bern-Belp: Helbling.

Gelberg, Hans-Joachim (Hg) (2011): Wo kommen die Worte her? Neue Gedichte fir Kinder und Erwachsene. Wein-
heim/Basel: Beltz&Gelberg.

Gelberg, Hans-Joachim (Hrsg); Erlbruch, Wolf (lllustrator) (2015): GroBer Ozean. Gedichte fiir alle. Weinheim/Basel:
Beltz&Gelberg.

Gericke, Wiebke (2019): babySignal — mit den Handen sprechen: Spielerisch kommunizieren mit den Kleinsten. Der
Klassiker in erweiterter Neuausgabe. Minchen: Késel.

Guggenmoos, Josef (2018): Oh, Verzeihung sagte die Ameise. Ein Kinderbuch mit Bildern von Nikolaus Heidelbach.
Neuausgabe. Weinheim/Basel: Beltz&Gelberg

Gulden, Elke; Scheer, Bettina (2010): Singzwerge und Krabbelmause. Frihkindliche Entwicklung musikalisch fordern
mit Liedern, Reimen, Bewegungs- und Tanzspielen flir zu Hause. Miinster: Okotopia.

Gulden, Elke; Scheer, Bettina (2011): KliKlaKlanggeschichten im Friihling. Miinchen: Don Bosco.

Kliewer, Heinz-Jirgen; Kliewer, Ursula (Hg.) (2005): Die Wundertiite. Alte und neue Gedichte fiir Kinder. Stuttgart:
Reclam

Schuh, Karin (seit 2010): Horen-Singen-Bewegen-Klingen (verschiedene Themenhefte zu Jahreszeiten, Natur, Feste,
Tiere etc.). Gartringen: Schuh-Verlag.

Studer, Christoph (2010): Rhythmicals: Sprechverse in Bewegung Buch incl. CD. Emmelshausen: Fidula.

Westhoff, Gabriele (2019): Makkaroni futschi dei: Finger-, Gesten- und Rhythmusspiele. Emmelshausen: Fidula.

Solmisation

Baumgartner, Zsuzsa (2020): Solfége-Hefte 1-4 mit Lehrerhandbuch. Berlin: Verlag Neue Musik.
Caiter, Franz (2020): Ut-Re-Mi-Fa: Grundstein der Solmisation. Independently published.

Engel, Eric (2016): Fachfremd Musik unterrichten in der Grundschule? Kein Problem! Tolle Ideen fiir den Einsatz von
Solmisation, Rhythmussprache, Drum Circle, Boomwhacker und Ukulele. Miinchen/Ravensburg: Grin.

Heygster, Malte (2012): Relative Solmisation: Grundlagen, Materialien, Unterrichtsverfahren (Studienbuch Musik).
Mainz: Schott.
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Moritz, Ulrich; Trimpert, Heike (2018): Rhythm Songs: Solmisation plus Bodypercussion — (iber 100 Lieder und Ubungen
fur Musikunterricht und Chor. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Schullz, Axel Christian (2008): do, re, mi... —was ist das?: Relative Solmisation kompakt und tibersichtlich erklart.
Backnang: gnp.

Bodypercussion

Filz, Richard (2011): Body Percussion Sounds and Rhythms: Das umfassende Trainingsprogramm mit DVD. Koln: Alfred
Music.

Filz, Richard (2021): Stomp Clap Butterfly: 99 Body Percussion Warm-Ups und Kanons fiir 8- bis 88-Jahrige (inkl. 101
Video-Clips zum Download). Katzelsdorf: Rhythm One.

Jasper, Christiane (2018): Anfangen mit Musik. Einfiihrung in das Thema Body-Percussion. Zeitschrift Grundschule
Musik Nr. 87/2018, Hannover: Friedrich.

Moritz, Ulrich (2024): Der Rhythmus lauert Gberall. Band 2: Bodypercussion. Rhythmusspiele und einfache Spielsttlicke
mit Handen und FlfRen und lustigen Texten. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Studer, Christoph (2021): Das Rhythmical-Buch: Sprechverse und Bodypercussion fiir Kita und Grundschule. Sprach-
forderung durch Musik und Bewegung: 33 rhythmische Sprechverse zur Rhythmusiibung. Ein Praxisbuch. Miinchen:
Don Bosco.

Zimmermann, Jirgen (2005): Charivari: Trommeln aus der Provinz. Emmelshausen: Fidula.

Bewegung/Tanz

Beidinger, Werner (2018): Ludi movendi 1: Bewegungs-, Rhythmus- und Tanzspiele. Emmelshausen: Fidula.

Engel, Ingrid (2007): Tanzen nach Bildern. Vom Pilgertanz zur Popkultur. Fachertibergreifende Ideen fiir den Unterricht
mit Musik, Tanz, Kunst, Sprache und Geschichte. Boppard am Rhein: Fidula.

Gadelha, Catharina (2012): Kreatives Tanzen mit Schulkindern: Ein Leitfaden fiir Lehrer und Tanzpadagogen. Leipzig:
Henschel.

Gulden, Elke; Scheer, Bettina (2021): 30 Musikstoppspiele. Bildkarten fir Kinder: Bewegungsspiele und mehr fiir Kita,
Grundschule und Kinderturnen. Kérperarbeit und innere Balance. Miinchen: Don Bosco.

Fischer, Renate; Renz, Ilka (2013): Spiel und Tanz zu klassischer Musik: Lehrbuch mit CD + DVD. Schott: Mainz.
Friebel, Volker (2017): Tanz um die Quelle: Meditative Tanze mit Kindern. Tiibingen: Blaue Felder.

Kleinstoll, Karin; Diederich, Henner, et al. (2018): Djingalla. Bewegt im Alter: Musik und Anleitungen fiir Sitztdanze.
Seefeld: Uccello.

Korber, Katja; Schindler, Peter (2021): Kinder-Tanz-Geschichten: Praxismaterial. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp:
Helbling.

Ickstadt, Leanore (2007): Dancing Heads. a hand- and footbook for creative/contemporary dance with children and
young people from 4 to 18 years. Bloomington: iUniverse.

Meyerholz, Ulrike; Reichle-Ernst, Susi (2002): Kleine Clowns und groRe Tone. Kinder zaubern Zirkusluft. Bern: Zytglog-
ge.

Mevyerholz, Ulrike; Reichle-Ernst, Susi (2007): Tanz im Gllick — Mdrchen bewegen Kinder. CH-Oberhofen am Thunersee:
Zytglogge.

Oosterveen, Corina (2006): Tanzarello. Folk-Tanzen in der Grundschule. Boppard am Rhein: Fidula.

Priesner, Vroni (2005): bewegung(S) forme(L)n. Tanze gestalten mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Hers-
bruck: Klimperbein.

Studer, Christoph; Mgonzwa, Benjamin (2006): Jambo Afrika. Lieder, Tanze und Spiele. Emmelshausen: Fidula.

Vogel, Corinna (2001): Der erste Schritt. Einfache Tanze fir Grundschule und Kindergarten. 15 Tdnze fir Kinder von 4
bis 12 Jahren (inkl. CD). Kassel: Bosse.

Vogel, Corinna; StrauB, Sabine (2014): Der zweite Schritt: Tanze fiir Kinder von 3 bis 13 (inkl. CD). Kassel: Bosse.

Westhoff, Gabriele (2011): Djingalla. Das Buch: Tanze, Tanzgeschichten und kreative Bewegungsideen: Kreative
Tanzanleitungen und Bewegungsideen (Tanz- und Bewegungsmusik-Buch und CDs). Seefeld: Uccello.

Westhoff, Gabriele (2016): Djingalla. Tanz und Lied. Das Buch: Neue kreative Ideen zur Lied- und Tanzgestaltung.
Seefeld: Uccello.

Instrumentalspiel, Spielen auf Alltagsgegenstanden

Filz, Richard; Moritz, Ulrich (2010): Magic Groove Box: Die Cajon in Spielgruppe und Klasse. Trommelspiele — Basis-
Rhythmen und Songbegleitung — Spiel- und Performance-Stiicke (inkl. CD mit Audio- und Videoaufnahmen). Inns-
bruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Hamann, Doris; Forster, Michael (2018): Orff-Instrumente neu entdecken — Orff unterrichten: Lieder und Spielstiicke
(Orff-Schulwerk). Mainz: Schott.

Junker, Martin (2014): Sounds & Grooves mit Stift & Co. Perkussives Klassenmusizieren mit Schulutensilien fir die
Jahrgangsstufe 3 bis 11 (Buch incl. CD) Emmelshausen: Fidula.

Klee, Tobias (2009): BUMM! KLACK! TSCH! — Rhythmus kreativ! Methoden und Praxisiibungen zum Musizieren mit
Alltagsgegenstdnden. Muhlheim: Verlag an der Ruhr.

Metzger, Barbara; Haublein, Elke (2016): Der Rhythmus-Globetrotter: Praktischer Rhythmuslehrgang fiir Einsteiger.
Fir den Klassenunterricht Musik, fiir den instrumentalen Gruppen- und Einzelunterricht, fir jedes Alter. Zirich:
Edition Conbrio Hug .

Moritz, Ulrich (2014): Fantastic Plastic Grooves: Rhythmusspiele mit Flaschen, Bechern, Eimern und Abflussrohren fir
Kinder und Erwachsene. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Moritz, Ulrich; Trimpert, Heike (2021): Boomy Songs. Groovige Lieder mit Boomwhackers und Bodypercussion (inkl.
Helbling Media App). Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Peter, Susanne (2011): Rhythmik kinderleicht: 33 Modelle zum Singen, Bewegen, Musizieren. Mainz: Schott.

Reiter, Gerhard (2019): Das groovende Klassenzimmer: Rhythmusstlicke mit Stift, Lineal & Co fiir Kids von 6 bis 12
(inkl. App-Angebot mit 12 Audios und 79 Videos). Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Schillméller, Mathias (2021): Kreatives Klassenmusizieren. Innovative Musizierkonzepte fiir Unterricht und Projekt
(Buch und CD/App mit 52 Horbeispielen). Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.
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Instrumentenkunde

Bacsalmasi, Katharina: Beyer, Antje; Wolfgang, Peter (2007): INKA — Das Instrumentenkarussell. Instrumente auspro-
bieren, singen, spielen und vieles mehr. Zlrich: Hug.

Becker, Stéffie (2008): Musik und Tanz fiir Kinder. Instrumentenposter. Mainz: Schott.
Griner, Micaela (2011): Orff-Instrumente — und wie man sie spielt. Mainz: Schott.

Helms, Siegmund (Hrsg.) (2003): Die grol3e Musikschule. Kinder und Jugendliche lernen musizieren. Das richtige
Instrument fur Kinder und Jugendliche. Koln: Naumann & Gébel.

Neuhaus, Klaus; Kreter-Neuhaus, Sabine (Hrsg.) (2010): Instrumentenliederhits. 50 Lieder (iber Musikinstrumente zum
Singen und Spielen. Mainz: Schott.

Rehm, Angelika; Rehm, Dieter (2005): Von Pauken und Trompeten. Handlungsorientierte Materialien zur Instrumen-
tenkunde (3. bis 6. Klasse). Horneburg: Persen.

Schroder, Bianca (2020): Instrumentenratsel zu Orff-, Rhythmus- und Saiteninstrumenten: Fiir Kinder im Kindergar-
ten- und Grundschulalter und fir alle, die SpalR am Ratseln haben. BoD (Books on Demand).

SWR Classic (2021): Orchestermitglieder erklaren ihr Instrument. https://www.swr.de/swrclassic/ musikvermittlung/
aexavarticle-swr-822.html [28.03.2022].

WDR (2018): WDR Klangkiste. http://klangkiste.wdr.de/card/extra/ [27.03.2022].

Unterberger, Stephan; Unterberger, Kerem (2015): 8 DVDs: Saiteninstrumente, Holzblasinstrumente, Blech- & Harmo-
nikainstrumente, Schlaginstrumente, Orgel, Elektrofone und Musikcomputer, Zupfinstrumente. Geschichte — Bau -
Spielweise. Fir Schule und Musikschule! Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Instrumentenbau

Dosch, Jan; Timmermann, Tonius (2005): Das Buch vom Monochord: Horen — Spielen — Messen — Bauen (zeitpunkt
musik). Wiesbaden: Reichert.

Funk, Jutta: Riemann, Alexa (2016): Mit Kindern Instrumente bauen: mit vielen Liedern, Spielen und Praxistipps. Mainz:
Schott.

Hopkin, Bart (2009): Making Musical Instruments with Kids: 67 Easy Projects for Adults Working with Children (inkl.
CD). See Sharpe PR: Pap/Com Edition.

Meyerholz, Ulrike (2018): Mit Knall und Schlauch: Kinder musizieren auf Selbstbauinstrumenten (Musikpraxis-Extra).
Emmelshausen: Fidula.

Neumann, Friedrich; Schmidt-Landmeier, Arend (2009): Cajon spielen und bauen: Cajon. Stuttgart: Klett.

Improvisation

Gagel, Reinhard; Schwabe, Matthias (Hg.) (2013): expressiv & explOHRativ. Musikalische Improvisation in der Schule.
Norderstedt: Books on Demand.

Handschick, Matthias; Egeler-Wittmann, Silke (2021): Neue Klange machen Schule: 50 Musiziermodelle zur kreativen
Vermittlung Neuer Musik im Unterricht. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Losert, Martin; Schilp. Karen (2019): Klangwege: Improvisation anregen —lernen — unterrichten. Minster: Lit.

Ridiger, Wolfgang (2015): Ensemble & Improvisation: 20 Musiziervorschlage fiir Laien und Profis von Jung bis Alt.
Regensburg: Con Brio.

Schlimp, Karen; Jarchow, Peter (2010): Impro-Mosaik — Klappbuch zum Improvisieren. Das verrlckte Klappbuch mit
unbegrenzten Ideen zum Improvisieren —allein oder in der Gruppe. Wiesbaden: Breitkopf & Hartel.

Sonntag, Jan-Peter; Holzwarth, Karin (Hrsg.) (2020): Der ndchste Schritt ist immer fallig: Improvisation in der Musik-
therapie. Wiesbaden: Reichert.

Terhag, Jirgen; Kaul, Albert (2013): Improvisation: Elementare Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen.
Lehrbuch. Mainz: Schott.

Komponieren, Musiklehre

Dahme, Nathalie; Schmid, Sabine Anni (2023): Musiklehre monsterstark. Das Kreativbuch fiir Kinder. Mainz: Schott.

KOMPAD-Team (2022): Handreichungen zur Kompositionspadagogik. https://www.kompaed.de/projekt/kompaed-
projekt/ [28.03.2022].

Kotzian, Rainer (2015): Musik erfinden mit Kindern: Elementares Improvisieren, Arrangieren und Komponieren. Mainz:
Schott.

Kramer, Laura (2021): Musik verstehen und erfinden: Ubungs- und Spielbuch fiir Melodieinstrumente. Mainz: Schott.

Langford, Claire (2016): Allgemeine Musiklehre anschaulich erklart: Mit Horbeispielen auf CD. Hérbuch. London: Dorling
Kindersley.

Nykrin, Rudolf (2017): Mit Musik kenn ich mich aus: Musiklehre fir Kinder. Band 1. Schott (mehrere Bande erhaltlich).

Schneider, Hans (2017): Musizieraktionen: frei streng lose. Anregungen zur \//Ermittiung experimenteller Musizier-
und Komponierweisen. Mit 29 Originalbeitragen. Bidingen: Pfau.

Biegholdt, Georg (2019): Aktives Musikhdren (inkl. Helbling Media App). Praxisbuch zur Rezeptionsdidaktik im Musik-
unterricht. Innsbruck, Esslingen, Bern-Belp: Helbling.

Frohlich, Charlotte (2015): HorRituale: Musikhdren in den ersten Schuljahren (Buch incl. 3 CDs). Emmelshausen: Fidula.
Jeschonneck, Birgit (2008): Musikhdren in der Grundschule. Kassel: Bosse.

Keil, Marion (2022): Musik héren: Abwechslungsreiche Materialien fiir einen kompetenzorientierten Musikunterricht
(1. bis 4. Klasse). Hamburg: Persen.

Petzold, Bert Alexander (2015): GroR3e Oper fiir kleine Horer. Die ZEIT-Edition: 13 Horspiele mit Opernmusik. Hamburg;
Zeit-Verlag.

Musiktheater
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Der Bildungsplan mochte eine fachliche Fundierung fur die Arbeit in

der Elementarstufe/Grundstufe zur Verfigung stellen. Er beleuchtet

die verschiedenen Settings, in denen frilhe musikalische Bildung an
Musikschulen verfolgt wird, und diskutiert schlief3lich aktuelle Entwicklungen
als Querschnittsthemen. Eine umfassende Zusammenstellung relevanter
Literatur rundet das Werk ab.

Der Bildungsplan spiegelt die stetige Entwicklung der Angebote in der
Elementarstufe/Grundstufe und macht diese fir alle Interessierten
transparent. Gleichzeitig soll er Orientierung fur die Lehrkrafte bieten und
den fachlichen Austausch anregen. Nicht zuletzt will der Bildungsplan

die kunstlerisch-padagogische Arbeit in der Praxis befruchten und so
kontinuierliche Bildungsprozesse von Kindern befordern.
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