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Liebe Engagierte in der Kinder- und Jugendchorarbeit,

gemeinsam mit anderen singen und musizieren, die eigene
Stimme entdecken, Musik unterschiedlichster Stile und Epo-
chen kennenlernen: Fiir unzédhlige Kinder und Jugendliche
bieten Chére die Mdglichkeit, Musik als festen Teil ihres All-
tags zu erleben. Hier wird zusammen geiibt und einstudiert,
es werden Konzerte gestaltet und Reisen organisiert, eigene
Ideen umgesetzt und Herausforderungen gemeistert — und
nicht zuletzt natiirlich Freundschaften geknliipft, die oft weit
liber das gemeinsame Musizieren hinausgehen.

Die D-Ausbildung im Chorsingen Iddt Sdnger*innen ein, sys-
tematisch grundlegende Kompetenzen in den Fachbereichen
JStimmpraxis”, ,Stimmbildung”, ,Musiklehre" und ,Rhythmik
& Gehorbildung” zu erwerben. Die Teilnehmenden lernen,
kompetent mit der eigenen Stimme umzugehen, sich Musik-
stiicke selbstidndig zu erschlieBen und musikalische Anwei-
sungen der Chorleitenden in der Probe besser umzusetzen.
Ziel ist, alle Kinder und Jugendlichen unabhadngig von ihren
individuellen Bedirfnissen und Vorkenntnissen gleicherma-
Ben zu fordern, sodass sie am gemeinsamen Singen und
Musizieren teilhaben und ihre individuellen Ideen und Kom-
petenzen entwickeln und einbringen kdnnen. Als Deutsche
Chorjugend und Bundesakademie fiir musikalische Jugend-
bildung stehen dabei junge Menschen besonders in unserem
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Fokus, aber selbstverstindlich sind auch Erwachsenenchére
herzlich eingeladen, die Materialien zu nutzen!

Die vorliegende Rahmenrichtlinie fiir die D-Ausbildung im
Chorsingen fasst erstmals bundesweite Mindestanforde-
rungen flr die drei Stufen der D-Ausbildung - D1, D2 und
D3 - zusammen. Begleitet werden die kompetenzorientiert
formulierten Ausbildungsinhalte von Impulsen zu verschie-
denen Aspekten des Singens mit Kindern und Jugendlichen
sowie von Aufgabenbeispielen, Tipps zu weiterfiihrender Li-
teratur und Best-Practice-Beispielen.

Dass wir mit dieser Broschiire nun einen groBen Schritt zur
bundesweiten Umsetzung der D-Ausbildung im Chorsingen
gehen kdnnen, ist das Ergebnis der intensiven Zusammenar-
beit der Deutschen Chorjugend und der Bundesakademie mit
Engagierten aus den Chorjugenden und Mitgliedsverbdnden
des Deutschen Chorverbandes sowie als externe Expert*in-
nen Prof. Friederike Stahmer, Yoshihisa Matthias Kinoshita
und besonders Prof. Robert Gostl - ihnen allen méchten wir
herzlich danken. GroBen Anteil haben auch die Deutsche
Blaserjugend sowie der Deutsche Harmonika-Verband, die
gemeinsam mit der Bundesakademie die D-Ausbildungen in
den Blasmusik- und Harmonikavereinen aktualisiert und er-
weitert haben. Die vorliegende Publikation kniipft an diese
Projekte an und tragt damit dazu bei, das gemeinsame Aus-
bildungssystem in der Amateurmusik in Deutschland weiter-
zuentwickeln.
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Zum Projekt und der
vorliegenden Publikation

In den 1980er-Jahren entwickelte die Bundesakademie fiir
musikalische Jugendbildung Trossingen gemeinsam mit den
Musikverbdnden das heute bundesweit etablierte Ausbil-
dungssystem fiir die Amateurmusik: Aufeinander aufbauen-
de Ausbildungsstufen, aufgeteilt in D-, C- und B-Ausbildung,
ermdglichen Sdnger*innen und Instrumentalist®innen eine
systematische Qualifizierung bis hin zur eigenen Tatigkeit
als Ensembleleiter*in. In den einzelnen Mitgliedsverbdnden
haben diese Standards liber die Jahre hinweg jedoch unter-
schiedliche Ausprdgungen angenommen; zudem wird z. B.
die D-Ausbildung im Chorsingen bislang nicht iiberall an-
geboten. In einem gemeinsamen Projekt haben die Deutsche
Chorjugend und die Bundesakademie Trossingen daher bun-
desweite Mindestanforderungen fiir die Ausbildungsstufen
D1, D2 und D3 erarbeitet. Dieser Prozess erfolgte im engen
Dialog mit Engagierten aus den Chorjugenden sowie aus den
Mitgliedsverbanden des Deutschen Chorverbands.

Die vorliegende Broschiire kniipft an ein Projekt der Deut-
schen Blaserjugend mit der Bundesakademie Trossingen an,
die es sich 2016 zur Aufgabe machten, die D-Ausbildung in
den Blasmusikvereinen zu aktualisieren, zu erweitern und
bundeseinheitliche Mindestanforderungen fiir die Ausbil-
dungsstufen festzuschreiben. Nachdem auch der Deut-
sche Harmonika-Verband 2019 ein entsprechendes Projekt
mit der Bundesakademie abschloss, wird mit der nun hier
vorliegenden Publikation fiir Chore eine weitere Harmoni-
sierung innerhalb des Ausbildungssystems der Amateurmu-
sik in Deutschland erreicht. Die Fachbereiche ,Musiklehre”,
.Rhythmik & Gehdrbildung” und ,Spiel-/Stimmpraxis" wer-
den von der Deutschen Chorjugend um den Fachbereich
LStimmbildung” ergénzt.

Wir méchten mit dieser Broschiire zugleich Impulse setzen
und konkrete Hilfestellungen bieten, um das gemeinsame
Singen und Musizieren im Chor und im Unterricht weiter-
zuentwickeln und insbesondere - hierauf lag im Rahmen
des Projekts ein besonderer Fokus - inklusiver und damit fiir
noch mehr Menschen zugénglich zu gestalten. Drei einlei-
tende Aufsdtze von Expert*innen fassen DenkanstoBe und
Wissenswertes zu unterschiedlichen Aspekten der Chorarbeit
zusammen. Listen mit weiterflihrender Literatur, Materialien,
Online-Ressourcen und Best-Practice-Beispielen finden sich
zudem im Anhang.

Die Rahmenrichtlinie wird erganzt um Aufgabenbeispiele fiir
ausgewahlte Kompetenzbereiche, in denen dies besonders
nitzlich erschien. Eine Reihe von Aufgaben konnte aus den
vorangegangenen Publikationen zur D-Reihe der Deutschen
Blaserjugend und des Deutschen Harmonika-Verbands uber-
nommen werden - fiir diese Zusammenarbeit danken wir
herzlich.




Die folgenden Ausflihrungen beruhen im Wesentlichen auf
meinen 30-jdhrigen Erfahrungen als Kinderchorleiter mit
dem Wolfratshauser Kinderchor. In diesem Chor singen Kin-
der und Jugendliche im Alter von sechs bis siebzehn Jahren.
Das Besondere ist, dass es keine Auswahlkriterien gibt, d. h.
dass jedes Kind, das gerne singen mochte, bei uns willkom-
men ist. Durch eine intensive Stimmbildung und einen Fokus
auf ein gutes Miteinander werden alle Mitglieder des Chores
auf ein hohes musikalisches Niveau gefiihrt.

Meine Haltung in der Chorarbeit geht davon aus, dass jeder
Mensch in seinem Wesen grundsatzlich angenommen wer-
den sollte und unabhadngig von seinen Fahigkeiten und Mog-
lichkeiten ein Recht auf Partizipation und Férderung hat.

1. Beziehung

.Das natiirliche Ziel der Motivationssysteme sind soziale Ge-
meinschaft und gelingende Beziehungen mit anderen Indivi-
duen, wobei dies nicht nur persdnliche Beziehungen betrifft,
Zartlichkeit und Liebe eingeschlossen, sondern alle Formen
sozialen Zusammenwirkens. Fiir den Menschen bedeutet
dies: Kern aller Motivation ist es, zwischenmenschliche An-
erkennung, Wertschdtzung, Zuwendung oder Zuneigung zu
finden und zu geben. Wir sind aus neurobiologischer Sicht
auf soziale Resonanz und Kooperation angelegte Wesen."!

In seinem Buch ,Prinzip Menschlichkeit" beschreibt Joachim
Bauer aus neurobiologischer Sicht, dass der Mensch als Be-
ziehungswesen alle seine Aktionen im Wesentlichen auf das
Erleben von gelingender Beziehung ausrichtet.

.Neurobiologische Studien zeigen: Nichts aktiviert die Moti-
vationssysteme so sehr wie der Wunsch, von anderen gese-
hen zu werden, die Aussicht auf soziale Anerkennung, das
Erleben positiver Zuwendung und erst recht die Erfahrung
von Liebe."?

Wenn wir annehmen, dass unser Motivationssystem durch
Beziehung am stdrksten angesprochen wird, dann andert
sich die Perspektive, die wir als Kiinstlerinnen und Pada-
gog*innen vielleicht haben, weg von einer einseitigen er-
gebnisorientierten Haltung, hin zu einer primar beziehungs-
orientierten Haltung. Beziehungsfdhigkeit, die Fahigkeit,
Beziehungsangebote zu machen und die Gestaltungsfa-
higkeit von Beziehung wére danach eine Grundvorausset-
zung flr den padagogischen Beruf. Die kiinstlerischen, pada-
gogischen Fahigkeiten wiirden dann erst an zweiter Stel-
le stehen. Mit der Musik und speziell dem Chorgesang ha-
ben wir Musikpddagog*innen ein Medium, das pradestiniert
ist, Beziehung zu stiften und gleichzeitig auszudriicken. Im
Chorgesang haben wir eine gute Chance, Gemeinschaft und

d Bauer, Joachim (2007): Prinzip Menschlichkeit. Hamburg: Hoffmann und Campe, S.34
Z ebenda, S. 35

ein Gefiihl von Gruppenkohdsion zu erleben - das Erleben ei-
nes ,Wir-Gefiihls", das durch Bindungen der Einzelnen un-
tereinander entsteht und zu einem inneren Zusammenhalt
der Gruppe flihren kann. Aus einer hohen Gruppenkohdsion
heraus folgt idealerweise Teamgeist und bewirkt, dass ein-
zelne Mitglieder ihre individuellen Bediirfnisse zugunsten ei-
nes Gruppenkontextes (Bewéltigung einer Gruppenaufgabe,
Erreichung eines Gruppenzieles etc.) zuriickstellen.

Die Falle, in die wir im padagogischen Prozess immer wie-
der tappen, ist, dass wir die Ergebnisse an erste Stelle stellen
und nicht die Voraussetzungen des Wachstums (Zielorien-
tiertheit vs. Prozessorientiertheit). Kimmern wir uns dage-
gen zuerst um einen ndhrreichen Boden, fallen dadurch die
Ergebnisse wie reife Friichte vom Baum. Das impliziert auch,
dass wir dem Reifungsprozess eine groBe Bedeutung bei-
messen, der die Substanz einer Frucht bestimmt und damit
deren Qualitat.

Was hindert uns,
zuzugehen?

einfach auf gelingende Beziehung

Wir verstricken uns in unseren Erwartungen, Wiinschen und
Enttduschungen. Manchmal scheint es sogar, dass wir der
Uberzeugung verfallen sind, dass erst durch Leistung Bezie-
hung entstehen kann. Wenn es aber dem Grundwesen des
Menschen entspricht, in Beziehung zu gehen, sollten wir uns
auf dieses ,Wesent-liche" konzentrieren, um dann Wachs-
tum zu ermdglichen.

2. Das Wesen erkennen

Wir Pddagog*innen sollten die Kinder zuerst auf der Bezie-
hungsebene wahrnehmen und sie so in ihrem Wesen an-
nehmen. Hilfreich dabei finde ich den Gedanken, dass wir
uns in dem Punkt unseres Strebens nach gelingender Be-
ziehung nicht voneinander unterscheiden und somit im We-
sen alle gleich sind. Aus Erfahrung wissen wir aber, dass sich
der Wunsch nach gelingender Beziehung leider oft in ver-
drehter und verkehrter Form zeigt. Das kann so weit gehen,
dass der Beziehungswunsch manchmal nicht mehr zu er-
kennen ist. Durch die Umstinde und Konditionen, in denen
wir aufwachsen, kann sich der Wunsch nach Beziehung der-
art verfremden, dass es scheint, man wolle genau das Ge-
genteil. Wir haben es oft mit Verhalten der Kinder und uns
als Pddagog®innen zu tun, bei dem es scheinbar nicht mehr
darum geht, primar eine gute Beziehung zu férdern (,Wozu
eine gute Beziehung? Hauptsache, die Kinder lernen etwas
und das Ergebnis stimmt!"). Jegliches Handeln auf solch ei-
ner Basis kann aber keine nachhaltigen und guten padagogi-
schen Erfolge erzielen.

3. Wesen und Umstinde trennen
Was uns in solch einer Situation helfen kann, ist, das Wesen
der Kinder von den Umstdnden zu trennen, in denen uns die



Kinder begegnen. Herausfordernd sind ja meistens die Situ-
ationen, in denen wir uns als Pddagog*innen durch die Kin-
der provoziert oder abgelehnt fiihlen in unserem Bemihen,
ihnen etwas beizubringen. In solchen Situationen diese zwei
Seiten - das Wesen und die Umstidnde - getrennt vonein-
ander zu betrachten, ist eine groBe Herausforderung. Dabei
ist auch nicht gemeint, dass man den Kindern zum Beispiel
ein provokantes Verhalten nachsehen soll oder dass es ohne
Konsequenzen bleiben misse. Die Kinder miissen natirlich
lernen, dass ihr Verhalten auch Konsequenzen hat und sicher
ist es auch wichtig, den Kindern zu spiegeln, was fiir ein Ver-
halten sie gerade an den Tag gelegt haben. Aber ich brauche
sie deswegen nicht in ihrem Wesen abzulehnen. Ich kann
trotzdem versuchen anzuerkennen, dass sie im Wesentlichen
etwas anderes wollen, auch wenn es schwer zu erkennen ist.
Wenn wir in solchen Situationen nicht in der Lage sind, We-
sen und Umsténde zu trennen, stehen wir in der Gefahr, eine
personliche (negative) Bewertung der Kinder vorzunehmen.
Dann fiihlen sich die Kinder im Wesen abgelehnt, nur weil
wir die Umstande, die die Kinder an uns herantragen, mogli-
cherweise zu Recht ablehnen.

Zu oft re-agieren wir auf die Konditionen, die wir uns ge-
schaffen haben oder auf die wir treffen, und verlieren dabei
den Bezug zu unserer Grundmotivation, gute Beziehungen
zur Maxime unseres Handelns zu machen. Dadurch entste-
hen Beziehungen, die ,umstandlich" mit Erwartungen, Wiin-
schen oder Enttduschungen beladen sind. Es ist unsere Auf-
gabe, die Umstdnde zu entwirren und wieder schlicht nach
den Grundausrichtungen (ich wiinsche mir eine gute Bezie-
hung, ich wiinsche mir, wahrgenommen zu werden, so wie
ich bin, ich wiinsche mir, in meinem Wesen angenommen zu
sein) zu handeln. Wenn ich es als Lehrer*in schaffe, Umstin-
de als Umstdnde zu betrachten und das Wesen des Kindes
unabhdngig davon anzunehmen, kann es dazu flihren, dass
ich beweglich bleibe, geduldig bin, verstdndnisvoll, nach-
sichtig, gleichmiitig.

Dadurch stdrke ich die Beziehung zum Kind und damit die
Basis fiir Lernen und Fortschritt. Wenn ein Kind etwas macht,
was nicht akzeptabel ist, kann ich das genau und differen-
ziert ansprechen und gleichzeitig verstandnisvoll damit um-
gehen, ohne das Kind aus der Verantwortung zu nehmen. In
solch einem Kontext ist es fiir die Kinder auch gut zu erken-
nen, dass das, was sie tun, immer einen Effekt hat. Dieser Zu-
sammenhang ist meiner Meinung nach wesentlich leichter
zu erkennen, wenn er so wenig wie moglich von negativen
wie positiven Bewertungen belegt ist.

Wenn ein Kind zu Hause erzdhlt: ,Heute war der Yoshi aber
sehr streng ... aber er mag mich doch!”, dann habe ich etwas
richtig gemacht.

1. Grundakzeptanz

Aus der Fahigkeit heraus, Wesen und Umstande getrennt
voneinander zu betrachten und die Wertschatzung fir das
Wesen unangetastet zu lassen, kann sich mit der Zeit eine
Haltung von Grundakzeptanz gegeniiber den Menschen ent-
wickeln. Solch eine Haltung ermdglicht es, sich leichter nur
auf die Verbesserung der Umstdnde zu konzentrieren und
dadurch ein angenehmes Lernklima zu schaffen.

Eine Haltung der Grundakzeptanz von Seiten der Pidagog*in-
nen ermoglicht bei den Schiilerinnen eine Haltung der Of-
fenheit, Entspanntheit und den Mut, Fehler zu erkennen und
zuzulassen. So lernt es sich viel leichter und schneller, da
keine Angste vor Beziehungsverlust entstehen.

Diese Art der Akzeptanz ist eine Grundvoraussetzung fiir eine
Differenzierung, d. h. eine detaillierte Unterscheidung ohne
zu bewerten. Also beispielsweise: Das Tempo ist zu schnell
oder zu langsam, ein Ton zu hoch oder die Lautstérke zu lei-
se. Man muss sich bemiihen, diese Art der Unterscheidung
mit einer Neutralitdt zu verbinden und wertfrei zu bleiben.

2. Differenzieren ohne Bewertung der Person

In der Regel sind Differenzierung und personliche Bewertung
eng miteinander verknlpft. Das heiBt, dass mit einer Dif-
ferenzierung meist eine persénliche oder vergleichende Be-
wertung einhergeht oder empfunden wird. Meiner Meinung
nach sollte aber Differenzierung hauptsachlich dazu dienen,
Klarheit zu vermitteln. Die Schwierigkeit bei einer Bewer-
tung liegt darin, dass sie meistens auch in die Beziehungs-
ebene eingreift und sich auf das Selbstwertgefiihl auswirkt.
Um Differenzierung von einer vergleichenden Bewertung zu
trennen, bedarf es einer guten Beziehung. Nur wenn die Be-
ziehung sicher ist, kann ich klar differenzieren und davon
ausgehen, dass die Differenzierung von meinem Gegeniiber
nicht als personliche Kritik aufgefasst wird. Dann hatten wir
eine Situation, in der sich jede*r freudig der Differenzierung,
dem klaren Erkennen und damit dem Lernen hingeben kann.

¢ FEine Differenzierung mit negativer Bewertung der Person
erzeugt meist Widerstand.

e FEine Differenzierung mit positiver Bewertung der Per-
son kann eine Uberhdhung des Egos bewirken. (Beispiel:
Ein Kind bildet sich etwas darauf ein, dass es eine Solo-
rolle bei einem Kindermusical bekommt, weil es so gut
die Téne trifft.)

o Eine Differenzierung ohne Bewertung der Person bedeu-
tet: klar sehen, klar beschreiben, klar erkennen.

Grundsatzlich sollten wir Pidagog*innen bei diesem Thema
auch sehr achtsam sein, was den Sprachgebrauch betrifft,
da die Kinder mit demselben Begriff mdglicherweise ganz
unterschiedliche Konnotationen haben. Zum Beispiel bei der
Beschreibung ,zu hoch" oder ,zu schnell* kann sofort die
Verbindung entstehen zu: ,Das ist falsch”. Und daraus kann
mdglicherweise auch ein Gefiihl folgen von ,lIch bin nicht



gut genug.” Aus diesem Grunde sollte man, wenn man unsi-
cher ist, wie die eigene Aussage angekommen ist, die Kinder
fragen, wie sie eine differenzierende Aussage aufgenommen
haben. Positiv gesehen, kann eine passende Wortwahl uns
helfen, Rdume zu 6ffnen und offen zu halten.

Ohne klare Differenzierung ist kein effektiver Proben- und
Lernprozess mdglich. Gelungene Differenzierung macht
Freude, weil sie uns dem Schdonen naherbringt.

3. Kreativitdt — Lebendigkeit

Gelingen uns die oben erwdhnten Aspekte, dann haben wir
Pddagog*innen eine gute Chance bei der Aufgabe, den Kin-
dern einen Raum zu bereiten, in dem sie ihre kreativen Fa-
higkeiten und Kompetenzen ausbreiten kdnnen. Dabei geht
es vor allem auch darum, ihre Fahigkeiten und Kompeten-
zen, die sie bereits mitbringen, zu erkennen, zu achten und
wertzuschétzen. Die Herausforderung besteht in der Situa-
tion, wenn auf die Kompetenzen der Chorleitung die Leben-
digkeit der Kinder hereinbricht und nach Strukturen verlangt,
um sich in einer angemessenen Form Ausdruck zu verschaf-
fen. Dabei gehen wir der Frage nach, wie die Leitung eines
Kinderchors die Lebendigkeit der Kinder nutzen und bewah-
ren kann und wie die Arbeit mit den Kindern gestaltet wer-
den kann, um das Potenzial der Kinder zu strukturieren und
ihre Lebendigkeit direkt in den Klang ihrer Stimmen einflie-
Ben zu lassen. Wir Erwachsenen haben viel Know-how und
viele Infos, die hilfreich sein kénnen, um zu musizieren und
konnen unser Wissen in den Prozess einer Lehr- und Lern-
situation einbringen. Die Kinder wiederum bringen beispiels-
weise mit: Offenheit, Angstfreiheit, die Fahigkeit, im Mo-
ment zu verweilen.

Wenn es uns gelingt, all diese Fahigkeiten zusammenzubrin-
gen, ldsst dies die Musik und das Singen lebendig werden.
Es ist, als ob man durch ihre Offenheit und Angstfreiheit an
das Leben selbst andockt und sie mit der Fahigkeit verbin-
det, zu gestalten und zu formen. Dieser Prozess ist wohl das

Beste, was man den Kindern mitgeben kann: die Erfahrung,
das Mitwirken in und spéater vielleicht auch einmal die eige-
ne Gestaltung solch eines Prozesses. Dieser Prozess, den ich
mit den Kindern gehe, ist flir mich das Wesentliche, um das
ich immer wieder ringe. Die Kinder helfen mir und erinnern
mich konsequent daran, dass sie am Leben teilhaben wollen
und ich gefélligst die Probe dementsprechend zu gestalten
habe. So kdnnten wir uns auch die Frage stellen, wer lehrt
hier wen was? In diesem Sinne ist der Unterricht auch ein in-
teraktiver Prozess.

1. Selbstreflexion

Der Umgang mit all den Themen, die bisher angesprochen
wurden, kann nur gelingen, wenn wir als Padagog*innen
eine Bereitschaft und auch Maglichkeit zur Selbstreflexion
mitbringen. Wir sind ja auch von unserer Sozialisierung und
den Umstdnden, in denen wir leben, stark beeinflusst. Ohne
Selbstreflexion ist es kaum mdglich, in dem Beziehungs-
geflecht mit den Kindern einen klaren Blick und eine gute In-
tuition zu entwickeln.

Folgende Fragen, die wir uns selbst stellen, kdnnen uns bei-
spielsweise bei diesem Prozess helfen:

® Was sind meine wahren Intentionen, die meiner Hand-
lung zugrunde liegen? Intentionen verfalschen sich sehr
schnell. Wir wollen Beziehung, aber tendieren oft dazu,
uns mehr um unser Selbst zu kiimmern und es zu be-
schiitzen. Damit verlieren wir schnell die passende Hal-
tung, um Beziehung gut zu gestalten (im Sinne von Kapi-
tel ,Grundhaltung zu menschlicher Begegnung").

e Woher kommen meine Erwartungen? Welcher Art sind
meine Erwartungen - kommen sie von auBen oder von
innen, tiber die Familie/von der Gesellschaft ... und wie
gehe ich damit um?

® Bin ich beteiligt an der Entstehung von Gefiihlen wie:
Schuld, Herabwiirdigung, Beschdmung, Abwertung, Angst
vor Fehlern, Uberforderung, Versagensingsten etc.? In
unserer heutigen Leistungsgesellschaft sind Beurteilung
und vergleichende Wertung an der Tagesordnung. Da-
durch besteht die Gefahr von Situationen, in denen Her-
abwiirdigung und Beschdmung entstehen.

® st im Umgang mit den Kindern die Beziehungsebene
intakt geblieben?

Folgende Schritte kdnnen als Hilfe dienen, um in der Arbeit
mit Kindern die Selbstreflexion zu unterstiitzen:

e Zuerst die eigene Intention klaren,

® dann die Beziehungsarbeit leisten,

® dann in die differenzierte Arbeit mit den Kindern gehen
(dabei liegt der Fokus auf dem Gegenstand der Arbeit,
nicht auf der Person).

* Vor jeder Differenzierung sollte klargestellt werden, wo-
rauf sich diese Differenzierung bezieht. Beispiel: Intona-
tionsarbeit in Bezug auf einen reinen Dur-Akkord. Wenn



dieser Bezug klar ist, dann kann man auch klar sagen:
.Die Dur-Terz war zu hoch, das war falsch.” ,Und diese
zweite Dur-Terz war jetzt richtig.” So kann man vermei-
den, dass die Riickmeldungen/Bewertungen persénlich
genommen werden.

® FEigene Gewohnheiten erkennen, wo die Differenzierung
und die Bewertung der Person automatisch miteinander
verkniipft sind;

e Wie kann ich diese Gewohnheiten verandern (hin zu rei-
ner Differenzierung ohne Bewertung)?

2. Innere Begrenzungen

Wir Chorleiterinnen haben nicht deshalb Erfolg, weil wir
keine Begrenzungen oder Widerstdnde oder Zweifel hatten,
nicht manchmal nah an der Resignation vorbeischrammen
oder uns nicht liberfordert fiihlten. Sondern der Erfolg ent-
steht, wenn wir lernen, mit diesen Dingen umzugehen.

Welche Begrenzungen konnte man als Chorleiter*in haben,
welche inneren Glaubenssitze behindern die Arbeit?

Die Kinder mégen mich nicht.

Ich habe keine Autoritat.

Ich bekomme keine Ruhe in die Gruppe.

Die Kinder haben keinen Spal3.

Die Kinder horen nicht zu.

Pubertierende Madchen/Jungs finden mich komisch.

Unser eigenes Verstandnis und Mitgefiihl mit unseren Be-
grenzungen und auch hier das Erlernen einer akzeptieren-
den Haltung kann uns im Umgang mit diesen Glaubenssat-
zen sehr hilfreich sein.

Jegliche Art der Differenzierung, die auf das Schone gerich-
tet ist, macht Freude, weil sie uns dem Schénen n3herbringt
und uns gliicklich macht - weil Verbundenheit entsteht.

1. Stille - Sammlung - Aufmerksamkeit

In den Chorproben mache ich mit den Kindern regelmiaBig
Ubungen, um zu lernen, wie wir mit unserer Konzentration
und Aufmerksamkeit umgehen kdnnen. Wir liben zum Bei-
spiel, wie wir gemeinsam einen Fokus auf den Dirigenten er-
stellen kdnnen. Oder auf den Klang des Schlagzeugs im Keller
oder auf einen Vogel, der drauBen singt. Diese Ubungen sind
meist verbunden mit Stille. Eine Stille, die wir fiir uns herstel-
len, um so einen Fokus zu bekommen. Mit etwas Ubung stellt
sich dabei auch immer mehr ein Geflihl der Ruhe ein und wie
es meine Teenager beschreiben, ein Gefiihl von Weite und
Durchlassigkeit. Diese Ubungen in der Gemeinschaft zu ma-
chen, ist etwas Besonderes und es scheint mir, als ob da-
bei Dinge zusammentreffen, die flr den kiinstlerischen Aus-
druck und die Entstehung von Schdnheit essenziell sind.

Beziehung - Bindung - Kontakt

Akzeptanz ohne persdnliche Bewertung

klare Differenzierung der musikalischen Parameter
Sammlung - Offenheit - Durchlassigkeit

All das, verbunden in Stille und Ruhe, scheint mir der Boden
fiir einen kiinstlerischen Ausdruck und fiir Schonheit zu sein.

2. Kiinstlerischer Ausdruck ist unabhangig vom Kdénnen
Meiner Meinung nach hat der kiinstlerische Ausdruck nicht
direkt etwas mit dem technischen Kénnen zu tun. Zu oft
habe ich erlebt, dass gerade die kleinen Kinder intensive
kiinstlerische Momente schaffen konnten, ohne eine tech-
nische Perfektion auf einem Instrument oder der Stimme
mitzubringen. Wenn ich mich frage, woher diese Momen-
te kommen, hat es immer etwas mit Verbundenheit zu tun.
Eine Verbundenheit mit einer Erfahrungswelt, die im Inneren
und AuBeren zugleich besteht. Eine Verbundenheit mit zu-
tiefst menschlichen Daseinszustinden. Eine Verbundenheit,
die begliickt, erst recht, wenn wir sie mit anderen teilen kon-
nen. Dieser Zustand scheint mir nur moglich, wenn Offenheit,
Angstfreiheit und Freude im Raum spiirbar sind.

Auf die Chorarbeit und auch die individuelle Weiterentwick-
lung z. B. im Einzelunterricht bezogen heiBt das auch, gute
und dem Leistungsstand angemessene Literatur zu finden.
Stiicke auszuwdhlen, die so zu bewdltigen sind, dass es beim
Vortrag einen Spielraum gibt, in dem man sich frei bewegen
kann. Uberhaupt ist es wichtig, sich Gedanken zu machen,
wie Spielrdume geschaffen werden konnen, das hei3t Rau-
me, in denen man auch spontan kreativ sein kann. Etwa, in-
dem man sich auch in Konzerten von Situationen und Stim-
mungen leiten |asst und wagt, etwas anders zu machen als
gewohnt. Neues wagen, improvisieren, keine Angst haben,
sich zu blamieren, eben spielen. Eine Haltung, die diese Din-
ge fordert, scheint mir wichtig zu sein, um den Mdglichkei-
ten der Kinder, sich auszudriicken, gerecht zu werden. Folgen
die Kinder diesem Anspruch und dieser Herausforderung und
entstehen diese schwer greifbaren, aber doch klar erfahr-
baren kiinstlerischen Momente, ist es wichtig, dass der*die
Chorleiter*in darauf reagiert und damit diese Momente wiir-
digt. So lernen die Kinder, wann - und vielleicht mit der Zeit
auch wie - diese entstehen.

Die Wahrnehmung eines kiinstlerischen Momentes ist natiir-
lich eine sehr subjektive Wahrnehmung. Aber ich gehe da-
von aus, dass es keine Mdglichkeit gibt, Musik oder jegliche
Kunst im Sinne von Schénheit sinnvoll zu objektivieren. So
sind meine Ausfiihrungen eine rein subjektive Aussage.

Der freie kiinstlerische Ausdruck ist:

Offen,

kommt aus der Stille,

braucht einen Fokus in der Weite,

braucht Angstfreiheit,

braucht Horen, Lauschen, Weite in der Wahrnehmung,
braucht das Spiel,

ist auf allen technischen Ebenen mdglich.

Gelingt es uns im Chor, einen kiinstlerischen Ausdruck zu
kreieren, entsteht Gruppenkohision - Gemeinschaftsgefihl -
Verbundenheit - Zusammengehdorigkeitsgefihl.



3. Schdnheit

Das Schone entsteht durch Begegnung und kann in der Kunst
der Ausdruck von Begegnung sein. An diesem Ausdruck zu
arbeiten und ihn anzustreben, ist Freude. Das gemeinsame
Singen hat die Besonderheit, Schonheit durch eine soziale
und klangliche Resonanz gleichermaBen zum Ausdruck brin-
gen zu kénnen. Unser Angebot an die Kinder ist das gemein-
same Streben nach Schdnheit und die damit verbundene Er-
fahrung einer besonderen Form der Begegnung. Erreichen
kdnnen wir es durch ein Bekenntnis zueinander, ein Sich-
Zuriicknehmen fiir das Ganze und dadurch, dass wir gleich-
zeitig hart an uns arbeiten.

Wo Schdénheit entsteht, spielt die Bewertung keine Rolle.

Mir erscheint es sinnvoll, dass wir uns immer wieder fragen,
welchen Stellenwert die Musik und der Musikunterricht in
unserer Gesellschaft haben. Bedenke ich die vielfdltigen As-
pekte der Chorarbeit, die ich versucht habe, in den voran-
gegangenen Kapiteln zu beschreiben, erscheint mir das als
ein wesentlicher Beitrag zur Erziehung unserer Kinder. Die-
ser Beitrag wird zwar 6ffentlich immer als sehr wertvoll be-
zeichnet, de facto wird ihm aber eine marginale Bedeutung
zum Beispiel im Schulalltag beigemessen. Umso wichtiger
erscheint es mir, dass wir als Musikpadagog®innen unser ei-
genes Selbstverstindnis mit dem Gefiihl fiir die eigene Qua-
litdt und das dazugehdrige Selbstbewusstsein pflegen.

Dazu muss das, was unsere Qualitdt ausmacht, immer kla-
rer und besser herausgearbeitet werden. Und wir sollten uns
immer bewusster dariiber werden, welche Bedeutung diese
Qualitaten fiir die Erziehung unserer Kinder haben.

Eine afrikanische BegriiBungsweise fasst fiir mich diese we-
sentlichen Qualitdten wunderbar zusammen:

Sawabona: Ich sehe dich - ich nehme dich wahr.
Sikbona: Indem du mich wahrnimmst, bringst du mich in
meine Existenz.

Yoshihisa Matthias Kinoshita

studierte an der Hochschule fiir Musik KéIn/Aachen und am
Kinoshita Vocal Institute Tokyo und war u.a. tatig als Stimm-
bildner beim Tolzer Knabenchor. Seit 1989 leitet er den
Wolfratshauser Kinderchor. Er ist Dozent fiir Kinderchorlei-
tung an der Hochschule fiir Musik und Theater Miinchen und
Master of Arts fiir Musiktherapie.

Weiterfiihrende Literatur:

Bauer, Joachim (2006): Prinzip Menschlichkeit. Warum wir von
Natur aus kooperieren. Hamburg: Hoffmann und Campe.

Hattie, John (2015): Lernen sichtbar machen (iiberarbeitete
deutschsprachige Ausgabe von ,Visible Learning"). Hohengeh-
ren: Schneider Verlag.

Kinoshita, Yoshihisa M. (2009): Ausiiben - mehr als richtig
singen. Dressur versus lebendiges Musizieren, Motivation und
Konzertvorbereitung (Wettbewerbsvorbereitung), in: M. Fuchs
(Hrsg.): Horen, Wahrnehmen, (Aus-)Uben. Kinder- und Jugend-
stimme (Bd. 3), S. 157-165. Berlin: Logos Verlag.

Stern, Daniel N. (2005): Der Gegenwartsmoment. Verande-
rungsprozesse in Psychoanalyse, Psychotherapie und Alltag.
Brandes & Apsel.

Wallbaum, Christopher & Kinoshita, Yoshihisa M. (2018): RED -
A Supposedly Universal Quality as the Core of Music Educa-
tion, in: Comparing International Music Lessons On Video.
Georg Olms Verlag

Weber, Andreas (2017): Sein und Teilen: Eine Praxis schépferi-
scher Existenz. Bielefeld: transcript Verlag.

Winnicott, Donald W. (1974): Vom Spiel zur Kreativitat. Klett
Cotta.
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Dass jeder singende Mensch - unabhéngig vom Beitrag zum
In dieser Broschiire zur D-Ausbildung im Chorsingen darf ein ~ Chorklang - aber auch selbst gréBere Erfiillung und Freude
Beitrag zur Stimme nicht fehlen. Die Stimme ist das Organ finden wird, wenn die eigene Stimme optimal ausgebildet ist,
der einzelnen Singenden, in der Summe der Einzelstimmen  versteht sich von selbst. Denn ,Person” kommt vom lateini-
das Ausdrucksmittel des Chores und nicht zuletzt auch das  schen ,per-sonare"/,durch-klingen", bedeutet also das, was
Instrument fiir diejenigen, die als Ausbildende/Chorleiten- ein Individuum durchdringt und was als Klang nach auBen
de tétig sind. Stimmen zu bilden ist also Kerngeschaft und  horbar wird. Stimmbildung ist Persdnlichkeitsbildung. Das
hier soll im Folgenden dargestellt werden, was Ausbildende  nétige Wissen und grundlegende Ubungen lernen die Teil-
und Auszubildende zu diesem Thema wissen miissen, konnen  nehmenden der D-Ausbildung im Themenbereich ,Stimmbil-
miissen und wie sie diese Dinge zielfiihrend ben kdnnen. dung” kennen. Ziel ist es, dass jede*r Einzelne dazu in der
Lage ist, sich selbst stetig weiter zu ent-wickeln.
Jeder Chor klingt nur dann gut, wenn jede einzelne Stimme
mdglichst gut klingt. Besonders klangvolle und klangschd- Im Chor spricht man dann genauer gesagt von ,chorischer
ne Einzelstimmen verbessern den Chorklang und beflligeln ~ Stimmbildung”. Der Unterschied zu ,Stimmbildung” oder
im Idealfall auch Mitsdnger*innen, andererseits beeintrdch- ,Gesangsunterricht” liegt dabei weniger in dem, was gearbei-
tigen weniger wohlklingende Stimmen oder gar horbar fal- tet wird, sondern vielmehr darin, mit wem gearbeitet wird.
sche Tone den Gesamteindruck massiv. Aber auch die ,Sum-  Nur in wenigen Chdren gibt es fiir die Chormitglieder Einzel-
me von Wohlklang” spielt eine Rolle: Vor allem das Volumen  stimmbildung auBerhalb der Chorproben - dies wére dann
und die Strahlkraft eines Chores wachsen mit dem Volu- eben Gesangsunterricht (und fiir die Vorbereitung des An-
men und der Strahlkraft jeder einzelnen Stimme, andere Teil- forderungsbereiches ,Stimmpraxis” in der Rahmenrichtli-
aspekte wie Intonation, Homogenitat, Flexibilitdt, dynami- nie sehr wiinschenswert). Meist hat man aber den ganzen
sche Bandbreite, Artikulation usw. werden ebenso positiv  Chor oder wenigstens eine groBere Teilgruppe (z. B. den Alt,
beeinflusst. Deshalb ist eines der zentralen Aufgabenfelder, den Sopran usw.) vor sich und bietet mehreren Individu-
wenn nicht das zentrale Thema der Chorarbeit, die Formung en, die hdchst unterschiedliche Voraussetzungen mitbrin-
der einzelnen Stimmen innerhalb der Gruppe. gen, dieselben Ubungen an und gibt auch dieselben Anwei-
sungen. Aber selten machen alle Sdnger*innen das gleiche
falsch oder richtig und so ist eine Kernanforderung an alle



D-Ausbilder*innen, Ubungen und Formulierungen zu wahlen,
die flir moglichst viele Sdnger*innen zutreffen und die jene,
auf die das Gesagte nicht zutrifft, zumindest nicht zu fal-
scher Technik verleiten.

Dieser Text will Impulse und Anregungen vor allem fiir dieje-
nigen geben, die im Rahmen der D-Ausbildung stimmlich mit
den Teilnehmenden der Ausbildung arbeiten. Welche Kom-
petenzen bendtige ich selbst, um Grundlagen der Stimmbil-
dung an Kinder und Jugendliche vermitteln zu kénnen, und
wie kann ich diese weiterentwickeln? Welche unterschied-
lichen padagogischen Herangehensweisen eignen sich fiir
die individuellen Bediirfnisse der Teilnehmenden? Wie kon-
nen die Teilnehmenden selbst mehr iiber die Funktionsweise
der Stimme lernen (s. Fachbereich ,Stimmbildung”) und ler-
nen, eigenstiandig mit ihr umzugehen und an ihr zu arbeiten?

Lehrenden stellen sich in diesem Rahmen vor allem die fol-
genden Aufgaben:

* Die eigene Stimme optimal bilden, um ein gutes Vorbild
zu sein und um moglichst gut nachfihlen zu kénnen, was
das Gegeniiber spiirt.

e Die Stimme des Gegenliibers bilden durch geeignete
Ubungen und vor allem durch fachgerechte und zielfiin-
rende Hilfen und Korrekturen.

e Grundlagen der Stimmbildung vermitteln, sodass die
Teilnehmer*innen lernen, eigenstandig mit ihrer Stimme
umzugehen, diese weiterzuentwickeln und ggf. Probleme
zu erkennen.

e Stimmtechnische Voraussetzungen schaffen, um die An-
forderungen der D-Ausbildung im Bereich ,Stimmpraxis"
erfiillen zu kénnen.

Die groBe Aufgabe liegt natiirlich darin, all dies mit mdg-
lichst viel Freude, mdglichst befreiendem und nicht einen-
gendem Tun zu realisieren. Wer viel weiB, neigt dazu, zu ver-
kopft und theoretisch an das Singen heranzugehen - dies
ware kontraproduktiv, ist aber leider ein hdufig anzutreffen-
der Missstand. Das Gegenteil, ein unreflektiertes und rein in-
tuitiv gesteuertes ,Drauf-los-singen”, ist freilich das ebenso
gefahrliche Gegenteil; wie so oft liegt auch hier in der Mitte
die Wahrheit und Stimmbildner*innen werden dann beson-
ders erfolgreich sein, wenn sie selbst genau wissen, was sie
warum tun, wenn die Sdnger*innen aber durch die Anleitung
wie von selbst und spielerisch im besten Sinne zum Ergeb-
nis gefiihrt werden. Dies befahigt die Chorsdnger*innen am
Ende dazu, selbst kompetent mit ihrer Stimme umzugehen,
ohne sich durch das Wissen um die Zusammenhdnge einge-
engt zu flhlen.

Eine letzte Anmerkung zum Gebrauch des Begriffs ,Stimm-
bildung”: Oft wird dieser falschlicherweise gleichgesetzt
mit dem Einsingen, dem Warm-up zu Beginn der Chorprobe.
Doch diese Einsingphase ist nur ein wichtiger Teil der chori-
schen Stimmbildung; idealerweise findet in jeder Phase der

Chorprobe Stimmbildung am Lied/am Werk statt. Stimmbil- e

dung im Chor besteht also sowohl aus gut gewahlten und
gut ausgefiihrten Ubungen zu Beginn der Chorprobe als

auch aus vielen Hilfestellungen lber alle Probenphasen hin-
weg. Die besondere Kunst besteht darin, auf das, was der
Chor stimmlich anbietet, angemessen und helfend zu re-
agieren. Gleiches gilt fiir die Einzelausbildung, also den
Gesangsunterricht.

Gegenseitiges Zuhdren ist dabei eine der groBen Chancen,
denn: Alles Singen kommt vom Héren! In der Probe kann
der*die Chorleiter*in z. B. die pausierenden Sopranstimmen
darauf aufmerksam machen, worauf sie beim gerade pro-
benden Alt genau achten sollen. Auch im einstimmig singen-
den Chor kann man die Gruppe einfach teilen - die einen sin-
gen, die anderen héren zu. Mein wichtigster Arbeitsauftrag:

,HOrt genau zu und sagt mir anschlieBend, was die anderen

besonders gut gemacht haben!" Fiir Chorleiter*innen bieten
sich so im Verlauf der Probenarbeit zahlreiche Ankniipfungs-
punkte, um Funktionsweisen und Zusammenhange zu erkla-
ren oder differenziertes Horen auf die eigene und auf andere
Stimmen zu trainieren.

Der von Geburt an entscheidende Prozess fiir den Sprach-
erwerb und so auch das Erlernen des Singens ist die Nach-
ahmung. Der als Ganzes beteiligte Korper und speziell der
Stimmapparat ahmen Laute und Kldnge nach, welche die
Ohren vorher aufgenommen haben. Zuhéren und Nachma-
chen - immer und immer wieder. Macht man sich dies als
stimmbildnerisch arbeitender Mensch klar, wird deutlich,
wie wichtig die eigene Stimme als Medium ist. Es geht dabei
nicht zuerst um die ,schdne” oder gar ,makellose” Stimme.
Es geht um drei wesentliche Qualitdten:

o Uberzeugungskraft: Wer mit seiner eigenen Stimme ,im
Reinen" ist, kann im Vorsingen Begeisterung hor- und
spiirbar machen und damit lebendig motivieren. Die
Nachahmenden héren auch aus einem nicht immer idea-
len Stimmklang den unbedingten Willen heraus, dem Ide-
al Stiick fiir Stlick ndherzukommen.

e Technisch sauberes Singen: Auch ohne mit einer ,schdnen”
Stimme ausgestattet zu sein, kann man lernen, technisch
einwandfrei zu singen. Stimmbildende miissen so versiert
sein, dass sie Teilnehmende durch das eigene Vorbild zu-
mindest immer auf die richtige Fahrte setzen konnen.

¢ Alternative Hilfen: Ein tiefer Bass wird dem Chorsopran
nicht vormachen kénnen, wie das lang ausgehaltene a" zu
singen ist. Deshalb ist die dritte Qualitat die Kenntnis von
verbalen Beschreibungen und/oder helfenden Ubungen
flr technische Herausforderungen. Ebenso zdhlt hierzu
ein helfender Einsatz von Instrumenten, insbesondere ein
stimmbildnerisch wertvolles, chorpraktisches Klavierspiel.

Welche Mdoglichkeiten habe ich als D-Ausbilder*in, die eige-
ne Stimme mehr und mehr zum guten Vorbild auszubauen?

Selbst singen und dies gut reflektieren: Zur Not allei-
ne (Aufnahmen machen und abhdren), besser in einem
gut geleiteten Chor und noch besser unter Anleitung

N
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einer Gesangslehrkraft. Wichtig ist dabei ein spielerisch-
entspannter, unverkrampfter Zugang zur Stimme, ein
neugieriges Ausprobieren, wie Kinder es uns vormachen.

e Stimmhygiene: Richtiges und stimmschonendes Sprechen
(besonders in gefdhrdeten Berufen), ausreichend und das
Richtige trinken, stimmschddigende Faktoren meiden
(Rauchen, manche Medikamente mit entsprechenden Ne-
benwirkungen etc.)

e Supervision! Von Zeit zu Zeit sollte man das eigene Vor-
singen in der Probensituation von einer Person, der man
vertraut, beobachten und auswerten lassen. Das geht
weiter als Gesangsunterricht: Es wird in den Blick genom-
men, wie man die Vorbildfunktion in der Anspannung der
Probe zu erfiillen versucht und wie das beim Chor an-
kommt und von diesem umgesetzt wird. Hieraus konnen
sich wertvolle Hinweise ergeben, die oft mit wenig Auf-
wand realisiert werden konnen.

Welche Mdoglichkeiten ergeben sich daraus fiir die D-Auszu-
bildenden, kompetenter mit der eigenen Stimme umzugehen?

e Die (s. oben) guten Vorbilder der D-Ausbilder*innen sor-
gen in Chorprobe und ggf. Einzelunterricht dafiir, dass die
erworbene Technik immer wieder nachjustiert und verfei-
nert wird, besonders auch dafiir, dass Missverstandnisse
und Fehlentwicklungen vermieden werden.

Wer praktisch arbeiten will (,Bilden"), muss theoretischen
Hintergrund besitzen (,Wissen") und dieses Wissen in Bezug
zum gesungenen Ton setzen kénnen (,Héren"). Da an dieser
Stelle natiirlich keine erschopfende Darstellung des Instru-
ments Stimme und auch keine ausfiihrliche ,Trainingsanlei-
tung" fiir Wissen, Horen und Bilden mdglich ist, sei bereits
hier auf die am Ende dieses Kapitels zusammengestellte wei-
terflihrende Literatur verwiesen - eine ndhere Beschafti-
gung mit den fachlichen Hintergriinden der Stimmbildung ist
flr alle, die als Lehrende in der D-Ausbildung engagiert sind,
unbedingt zu empfehlen.

Zunéchst kann man drei unmittelbar an der Stimmerzeugung
beteiligte Organbereiche unterscheiden':

e Die Atmungsorgane stellen den fiir die Tonerzeugung/
Phonation nétigen Luftstrom zur Verfiigung (Lunge,
Zwerchfell, weitere beteiligte Muskelgruppen).

® Das eigentlich stimmerzeugende Organ sitzt im Kehlkopf
und ist ein komplexes Gebilde, von dem fiir uns zundchst
die Stimmlippen wichtig sind, zwischen denen die Stimm-
ritze liegt, durch die wiederum die Luft hindurchstreicht
und in Schwingung versetzt wird.

® Das Ansatzrohr schlieBlich veredelt den im Kehlkopf ent-
stehenden Ton. Mundraum mit Zdhnen, Kiefer und Gau-
men sowie der Nasenraum gehoren hierzu.

Wahrend die Teilnehmenden der D-Ausbildung in Be-
zug auf die Stimmerzeugung lediglich die Grundlagen ken-
nenlernen, sollten Lehrende selbstverstindlich weiteres

Hintergrundwissen besitzen bzw. erwerben. Einige Beispiele
flir wichtige fachliche und methodische Kompetenzen sind:

e ... die Begriffe, die in verschiedenen Publikationen und
Schulen unterschiedlich verstanden und benutzt wer-
den. Beispiel: ,Kopfstimme" bei Kurt Hofbauer, Praxis der
chorischen Stimmbildung (intentional) oder bei Cornelius
Reid, Funktionale Stimmentwicklung.

e ... die Methoden, wie die Begriffe fiir D-Auszubildende er-
fahrbar und erfiinlbar werden. Beispiel: Gezieltes Aus-
[6sen von Bruststimme und im Gegenzug Randstimme -
welche Lage, Lautstérke, welcher Vokal ist zielfiihrend?

e ... die unmittelbare Einbeziehung von stimmbildnerischen
Begriffen in die Chorarbeit, um Zusammenhinge deut-
lich zu machen und dadurch die Motivation zu steigern.
Beispiel: Eine anstrengende, hohe Sopranstelle wird leich-
ter singbar durch Modifikation des Vokals (Stichwort: For-
manten) und durch Elastizitidt der Beine sowie durch be-
wusste Kieferoffnung. Die Gefahr besteht, zu viel und zu
lange zu erklaren; dennoch ist dieser unmittelbare Bezug
der Schliissel dazu, die Kenntnisse dauerhaft zu verankern.

e . die verschiedenen Methoden, Bilder und Formulierun-
gen, lber die verschiedene Typen von Auszubildenden er-
reicht werden kdnnen. Beispiel: intentionale und funktio-
nale Anweisungen?, s. unten.

o ... die geschlechter- und altersspezifischen Mdglichkeiten
und Grenzen in der Stimmarbeit sowie das Erkennen, was
die Auszubildenden diesbeziiglich zu leisten vermdgen,
s. insbesondere Abschnitt zur Mutation.

Immer sind koérperliche Vorgange notig, um Verdnderun-
gen an der Tonerzeugung und Klangveredelung zu erreichen.
Viele verschiedene Gesangsschulen arbeiten hierzu mit un-
terschiedlichen Herangehensweisen, die sich teils diamet-
ral gegeniiber zu stehen und manchmal auch zu widerspre-
chen scheinen. Allen gemeinsam ist die Suche nach Wegen,
die gewiinschten kérperlichen Vorgange gezielt auszuld-
sen. Ebenso wie schon zum Kapitel der Stimmphysiologie ist
auch hier dringend zu empfehlen, sich z. B. in Weiterbildun-
gen oder iiber entsprechende Literatur® ndher mit vielfalti-
gen padagogischen Herangehensweisen vertraut zu machen.

Weil verschiedene Menschen in einem Chor nicht nur liber
verschiedene F3higkeiten oder Defizite verfligen, sondern
auch Uber verschiedene Wege besser oder schlechter lernen
und wahrnehmen kdnnen, sei hier ein Vergleich als Beispiel
angefiihrt. Besonders kleine Kinder sind {iber Vorstellun-
gen, Empfindungen und die Fantasie besonders gut zu errei-
chen und so ist ein Klassiker einer intentionalen Stimmiibung
schnell zu verstehen: ,Stell dir vor, du schnupperst an einer
Rose und riechst diesen wunderbaren Duft!" Alle Resonanz-
rdume werden sich weiten, ein sanftes Liacheln wird Schul-
tern und Zwerchfell elastisch absenken und eine Tiefatmung
im besten Sinne wird sich einstellen. Allerdings kann man ge-
rade mit Jugendlichen und Erwachsenen auch den rein tech-
nischen Weg gehen und beschreiben, welche Muskelgruppen

' Die meisten der folgenden Fachbegriffe sind kurz erkldrt in: Géstl, Robert: Chorleitfaden (Bd. 1), S. 110-117 (auch DVD verfiigbar), ausfihrlicher vgl. auch: Gostl, Robert: Chorleit-

faden (Bd. 1), S. 50 ff.
2's. Gostl, Robert: Singen mit Kindern, S. 32-36
¥ Hofbauer und Reid



Wihrend der Pubertdt durchlduft die Stimme eine be-
schleunigte Wachstumsphase (Stimmwechsel bzw. Mutati-
on, landliufig auch ,Stimmbruch”). In einer Broschiire zur
Kinder- und Jugendstimme darf ein kleiner Exkurs zu dieser
wichtigen Episode der Stimmentwicklung nicht fehlen - ins-
besondere, da sicherlich viele der Teilnehmer*innen wahrend
s \. ihrer Ausbildung selbst unmittelbar mit diesem physiologi-
' ol ( schen Geschehen konfrontiert und mitunter auch belastet
?\.M - . ' sind. Gerade die folgenden Fragen stellen sich Lehrenden
und Auszubildenden daher tagtéglich, damit Schadigungen
was tun miissen, um dieselbe Wirkung zu erzielen. Fiir einen  der Stimme durch Uberlastung sowie Demotivation durch
rational gepragten Menschen ist dieser funktionale Ansatz u. ,Misserfolge" (real oder auch gefiihlt) vermieden werden.
U. sogar leichter umzusetzen, als sich auf eine Fantasiereise
zu begeben und ganz darauf einzulassen.* Mutieren nur Knabenstimmen? Nein, auch Madchenstim-
men mutieren, nur sind die Auswirkungen weniger drastisch
Es gibt nicht einen alleine seligmachenden Weg in der Stimm-  und dadurch auch weniger horbar. Wahrend die Stimmlippen
bildung. Man muss den langen und manchmal aufwendigen  bei Knaben etwa um 1 cm wachsen, werden sie bei Madchen
Weg gehen und Ubungen aus verschiedenen Schulen nur ca. 3 mm langer.

In welchen Zeitraumen verlduft die Mutation? Die Alters-

selbst an sich ausprobieren spanne ist bei beiden Geschlechtern groB und betrégt bei
verinnerlichen Madchen ca. 10 bis 15 Jahre, bei Jungen ca. 11 bis 16 Jahre.
im Kontext zur Problemstellung erfassen Die Dauer des Prozesses — bei Madchen kiirzer als bei Jun-
zielgerichtet einsetzen gen — schwankt stark und betrdgt zwischen wenigen Wo-

chen (Madchen, schneller Verlauf) und etwa eineinhalb Jah-
Auf diese Vertiefung kommt es an, wenn man Stimmen fun- ren (Junge, langsamer Verlauf).
diert bilden will und seine Reaktionsfahigkeit auf klangliche
Phdnomene erhdhen mochte. Und auch die Auszubildenden ~ Was geschieht bei der Mutation? In der Pramutationspha-
werden enorm profitieren, wenn sie Stimmbildung liber das  se setzt das Langenwachstum der Stimmlippen verstarkt ein,
bloBe Abspulen von Tonfolgen hinaus vertieft erfahren, er- aber die Stimme ist voll funktionsfahig. In der Hauptmuta-
spiiren und verinnerlichen konnen. tionsphase setzt sich das Wachstum fort, kennzeichnend
ist die Offnung des sogenannten Mutationsdreiecks: Dabei
gehen die beiden Stellknorpel auseinander und die Stimm-
lippen bilden statt einer langlichen Stimmritze ein gleich-
schenkliges Dreieck. Charakteristisch ist der dadurch hohe
Blicher mit Stimmbildungsiibungen gibt es viele, mittlerwei- Luftanteil im Ton. In der Postmutationsphase schlieBen sich
le kann man auch im Netz viele Videos finden, die sinnvolle  die Stellknorpel wieder in die Ausgangsposition und die
Anregungen geben. Deshalb werden hier die Bereiche notiert, stimmlichen Vorgdnge spielen sich unter neuen Vorausset-
die in jeder Chorprobe, beim eigenen Uben oder im Gesangs- zungen wieder aufeinander ein.
unterricht bearbeitet werden sollten - konkrete Ubungen
besonders fiir die Chorprobe dazu finden sich z.B. im Chor- Wie erkenne ich eine mutierende Stimme?
leitfaden (Bd. 1), S. 64 ff.5 e Der Kehlkopf wachst.
® Der gesamte Korper entwickelt sich zur*zum Erwachsenen.
e korperliche Lockerung: Beine, Schultern und ins- e Bereits in der Primutationsphase bekommt die Stimme

besondere Nackenmuskulatur mehr Fiille, ein anderes Timbre.
e Kkorperliche Spannkraft: aufrechter Stand ohne durch- e Mit Offnung des Mutationsdreiecks wird der Gerdusch-

gedriickte Knie anteil im Ton durch die nicht kontrollierbare Luftmenge
o Atemreflex: starke Ausatmung intendiert Reflexatmung, groBer.

Artikulationsspiele tiber Plosivlaute ® Bei Jungen verliert die Stimme in der Hauptmutations-
e Kiefer6ffnung: angestrebt wird die a-Weite phase manchmal die Kontrolle Gber die Tonhdhe (,Kiek-
e Stimme wecken in bequemer Lage und mittlerer Lautstarke sen"). Aus diesem Phinomen leitet sich auch der nicht
® Tiefe ohne Druck ausloten ganz korrekte Begriff ,Stimmbruch” ab - die Stimme
e Hohe: Ubungen im Schwung und im Sprung bricht zwischen den Lagen hin und her.
® Register- und Lagenausgleich e Bei Madchen verlduft der Stimmwechsel auch in der

Hauptmutationsphase gleitend, auch bei Jungen ist dies

*s. hierzu auch: Géstl, Robert: Singen mit Kindern, S. 32-36 sowie Gdstl, Robert: Chorleitfaden (Bd. 1), S. 56-58
° Gdstl, Robert: Chorleitfaden (Bd. 1)
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mdglich (,voce cambiata”). Das bedeutet, dass sich der
Stimmumfang zunachst einschrankt und dann sukzessive
nach unten wandert.

¢ In der Postmutationsphase ist der Stimmumfang (wesent-
lich) kleiner und die Krifteverhiltnisse miissen sich hor-
bar erst wieder einspielen.

Soll wahrend der Mutation gesungen werden?

In der Pra- und der Postmutationsphase darf und soll auf je-
den Fall gesungen werden. In der Pramutationsphase ohne
Einschrankung, in der Postmutationsphase mit Riicksicht auf
die Belastungsfahigkeit und den noch eingeschrankten To-
numfang. GroBe Vorsicht ist geboten in der Hauptmutations-
phase. Wahrend hier friiher in den groBen deutschen Kna-
benchdren komplette Stimmschonung in Form einer Sing-
pause verordnet wurde, ist man davon heute weit weg. Die
Stimme kann weiterhin behutsam gepflegt werden und
wenn keine Uberforderung in Hohe, Tiefe und Lautstirke
provoziert wird, hat dies auf den Verlauf der Mutation eher
forderliche Auswirkungen.

Es kommt natiirlich immer wieder vor, dass Sdngerin-
nen groBere Schwierigkeiten haben, mit ihrer Stimme kor-
rekt umzugehen. Dabeij ist eine Erkrankung der Stimme eine
fiir jede*n nachvollziehbare Hiirde; bei Brummer*innen oder
Falschsdnger*innen ist die Problematik schon weniger scharf
zu fassen. Die gute Nachricht: Vielen ,Problemfallen” kann
geholfen werden. Dazu braucht man aber Erfahrung in der
Einschatzung des Problems und das notige Handwerkszeug.
Zudem ist es wichtig, eigene Grenzen zu kennen und zu ak-
zeptieren, denn v. a. Stimmkrankheiten bediirfen einer kom-
petenten Diagnose und einer ebenso kompetenten Therapie;
beides kdnnen am besten Profis aus Phoniatrie, Logopadie
und Stimmtherapie leisten. Der Fokus liegt hier also darauf,
wie Lehrende in der D-Ausbildung erkennen kdnnen, in wel-
chen Fillen sie Unterstiitzung von auBen bend&tigen.

Brummen und falsch singen

Wenn ein Kinder oder auch ein*e Erwachsene*r nicht die im
Moment geforderte Tonhdhe singt, spricht man landlaufig
von ,brummen" oder von ,falsch singen”. Es kann hier nicht
ausflhrlich auf die verschiedenen Auspragungen dieses Pha-
nomens eingegangen werden, da hierzu vor allem auch Hor-
beispiele vonndten sind. Aber es gibt einige Ubungen, die
Betroffenen unter Umstéinden helfen und (nach Anleitung
durch den*die Lehrende) auch selbstdndig zuhause wieder-
holt werden kénnen. Wichtig ist, zundchst zu lberpriifen, ob
Hinweise auf eine Stimmkrankheit vorliegen (z. B. Dauerhei-
serkeit, Sprachfehler, chronische Atemwegserkrankung) und
ggf. Stimmschonung anzumahnen (Eltern) bzw. einen Arzt-
besuch vorzuschlagen.

e Weckung der Randstimme, Kopfstimme: Ubungen mit
glissando von oben, Heulspiele, weiche Lautierung und

leises Singen auch in tieferen Lagen, Klingeriibungen
® Horiibungen zur Tonhdhenunterscheidung: kérperlicher
Nachvollzug der Spannungsverhaltnisse - zundchst weg
vom Singen und der Unsicherheit®
e Weckung von Spannung und Temperament: Ubungen zur
Ausdrucksschulung, Provozieren von verbaler Aggression
(Ausnahme!), Freude und Erwartung wecken
Riickgriff auf sichere Komponenten: sehr bekannte Lieder,
Texte optimal vorbereiten, Horerlebnis vervielfachen, Be-
schrédnkung auf sehr kurze Sequenzen und deren oftmali-
ge Wiederholung (im ,loop”)
Haltung und Mimik beobachten und diese vor allem durch
positives Feedback und Zuwendung beeinflussen
® zum Singen V. a. auch alleine immer wieder ermuntern -
nie tadeln oder Enttduschung zeigen!
e instrumental eine Oktave héher unterstiitzen (fiir Orga-
nist*innen: der 4'-Effekt)
e sichere Singer*innen ,strategisch” giinstig in der Nach-
barschaft positionieren
.Jelefonieren”: spontan einen Telefonhdrer in die Hand
nehmen lassen, um das starke Ohr herauszufinden, Hand-
teller verstarkt die Eigenwahrnehmung (iber das Au-
Benohr; mit dieser ,Handmuschel” wird nun gespielt, der
Abstand verdndert, der Drehwinkel usw.

Stimmkrankheiten

Besonders in diesem Punkt sei klargestellt: Dies ist kein me-
dizinischer Beitrag, sondern nur eine Handreichung fiir Mu-
sikerYinnen am Anfang, um sich fiir ein weites Themenspek-
trum zu sensibilisieren. Stark verkiirzte FAQs kdnnen uns
wieder einen Uberblick verschaffen.

Wann ist eine Stimme krank?

e Wenn eine Entziindung undf/oder Schwellung im Kehl-
kopfbereich vorliegt.

e Wenn krankhafte Verdnderungen wie Odeme oder
Verhdrtungen (Stimmbandknétchen) an den Stimm-
lippen vorliegen.

e Wenn die muskuldre Tatigkeit im Bereich der Stimme
mit zu viel (hyperton) oder zu wenig (hypoton) Kraft-
aufwand erfolgt.

Was sind hdrbare Anzeichen fiir eine mdglicherweise

kranke Stimme?

® Rauheit/Heiserkeit

® eingeschrankter Tonumfang

e rasche Ermiidung wiahrend/nach dem Singen/Sprechen

® auffallend laute Tongebung

e Tonerzeugung unter Pressen/Forcieren

® Briiche, pl6tzlich von einem Ton zum nachsten auftreten-
de Verdnderungen der Klangqualitat

Was ist fiir D-Ausbilder*innen bei Auftreten eines dieser

Anzeichen zu tun?

® Dauer und Haufigkeit des Problems beobachten und
dokumentieren

e Singer*in und ggf. Eltern fiir das beobachtete Phdnomen
sensibilisieren (nicht dramatisieren)
Stimmarztliche Abkldrung anregen: Nur eine saubere

6Die konsequenteste Form der Hériibungen (s. oben) ist die relative Solmisation - Ward-Methode, Koddly oder Gordon wirken oft ,Wunder" Im Idealfall wird die relative Solmisation
auch zur Einstudierung von Liedern verwendet, zumindest sollte beim Liedersingen regelmdBig das freie, ,ungefdhre” Anzeigen der Tonh6hen einbezogen werden.



Diagnose bringt Aufschluss dariiber, was vorliegt und
wie damit verantwortungsvoll umzugehen ist. Alle wei-
teren MaBnahmen wie Logopédie o. 4. verordnet der*die
Stimmarzt/-arztin.

e Stimmschonung/Singpause ist in manchen Fillen zwin-
gend erforderlich (Stimmbandentziindung), in anderen
anzuraten (akute Uberbelastung) und in wieder anderen
kontraproduktiv (Kndtchen) - Singen kann sogar zu The-
rapiezwecken eingesetzt werden. Das Votum der Arzt*in
ist hier entscheidend.

Wer andere Stimmen oder seine eigene bilden will, muss
nicht nur tber das Instrument Stimme Bescheid wissen, son-
dern auch eine klare Vorstellung davon haben, wohin die ge-
meinsame Reise gehen soll. So steht am Ende dieses Beitra-
ges ein Auftrag, der genauso gut am Anfang stehen kdnnte:
Hdren, horen, horen! Es stehen dafiir heute neben CDs auch
unzadhlige Audios und Videos im Netz zur Verfligung, sodass
ein Leben nicht mehr ausreicht, um alle verfligbaren Chor-
klange der Welt und die noch zahlreicheren Einzelstimmen
auch nur einmal wahrzunehmen. Wer sich diesen Schatz er-
schlieBt, ist schon einmal viel, viel weiter. Besonders aber
Live-Erlebnisse sind durch kein Medium der Welt zu erset-
zen. Deshalb sollte man Choére und Sanger*innen live horen,
so oft man es irgendwie einrichten kann. Es tut gut, nicht
nur perfekte und damit vielleicht unerreichbare Beispiele zu
wihlen, sondern auch weniger gute Chére anzuhoren und im
Horen zu analysieren, wo man selbst ansetzen wiirde.

In der D-Ausbildung sollte deshalb im Bereich der Stimm-
bildung regelmaBig die Hausaufgabe gegeben werden, sich
von ein und demselben Stiick verschiedene Aufnahmen an-
zuhdren und diese entweder schriftlich oder gemeinsam in
der nachsten Probe auszuwerten. Das kann man an einem
Beispiel im Unterricht gemeinsam ausprobieren und erkla-
ren und dann kann das meiner Erfahrung nach geradezu ein
Sport werden, den keiner mehr missen will.

Selbst Kolleg*innen, die sich ein Leben lang professionell und
beinahe ausschlieBlich mit Stimmen und Stimmbildung be-
fassen, werden bestdtigen: Man ist nie am Ende, man kann
immer dazulernen. Wenn dieser Beitrag dazu anregt, dieses
lebenslange Lernen nicht auf das Sammeln von immer neuen
Einsinglibungen zu beschranken, sondern die Ohren zu spit-
zen und sie mit dem Hirn zu koppeln, dann ware viel erreicht.
Stimmbildung ist Persdnlichkeitsbildung und damit ist eine
groBe Verantwortung verbunden. Wer sich dieser stellt, wird
lebenslang bereichert werden.

Robert Gostl

ist seit 2008 Professor fiir ,Singen mit Kindern" sowie 2009
bis 2012 und seit 2020 auch fiir Chorleitung an der Hoch-
schule fiir Musik und Tanz KéIn. Von 2010 bis 2014 hatte er
die kiinstlerische Leitung des Deutschen Jugendkammerchors
inne; seit 2019 ist er zusammen mit Erik Sohn kiinstlerischer
Leiter des Landesjugendchores Nordrhein-Westfalen. Er
coacht Einzelpersonen, Gruppen und Ensembles im gesamten
Spektrum Chor/Stimme und ist Autor von ,Singen mit Kin-
dern" und dem ,Chorleitfaden” (Bd. 1 & 2).

Weiterfiihrende Literatur

Gostl, Robert (1996): Singen mit Kindern. Modelle fiir eine per-
sonlichkeitsbildende Kinderchorarbeit. Regensburg: ConBrio.

Gostl, Robert (2006 & 2008): Chorleitfaden. Motivierende
Antworten auf Fragen der Chorleitung (Bd. 1 & 2). Regensburg:
ConBrio.

Habermann, Giinther (1986): Stimme und Sprache. Eine
Einfiihrung in ihre Physiologie und Hygiene (2. iberarbeitete
Auflage). Stuttgart: Georg Thieme.

Hofbauer, Kurt (1978). Praxis der chorischen Stimmbildung.
Mainz: Schott.

Reid, Cornelius L. (2001): Funktionale Stimmentwicklung.
Grundlagen und praktische Ubungen. Mainz, Schott
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Der Relativen Solmisation werden von Fans nahezu Wunderkrdfte im Rahmen der kindli-
chen musikalischen Bildung zugeschrieben. Uneingeweihte fiihlen sich von den Tonsilben
und mdglicherweise verwandten Handzeichen jedoch Uberfordert und abgeschreckt. Die-
ser Beitrag soll aufzeigen, wie die Relative Solmisation das methodische Handlungsreper-
toire im Kinder- und Jugendchor sinnvoll erweitern kann und die eigene Anndherung gelingt.

Die Relative Solmisation ist eine Verfahrensweise, bei der Tonstufen auf bestimmten Sil-
ben gesungen werden, ,um ihren Ort im Tonsystem zu erkennen®' Sie stellt eine sinnvolle
Erweiterung der methodischen Mittel in der Kinder- und Jugendchorleitung dar, indem sie
Raum fiir viele Anwendungsmdglichkeiten bietet, die uns die Chance geben, unsere Proben
durch methodische Vielfalt abwechslungsreich und immer wieder motivierend zu gestalten.

Tonsilbensysteme existierten bereits in der Antike. Guido von Arezzo (etwa 992-1050) schuf
die Grundlage fiir die heute gebrduchlichen Solmisationssilben, indem er den sechs Ton-
stufen des Hexachordes sechs Tonsilben zuordnete, die er aus dem Johannes-Hymnus® ge-
nommen hatte. Spater wurden Guidos Silben leicht verandert (UT zu DO; SOL zu S0), zudem
wurde die siebte Stufe (zunichst Sl, heute TI) hinzugefiigt. Die sieben heute in Deutschland
gebrauchlichen Stammtonsilben lauten also DO RE MI FA SO LA TI.

Nach 1945 spielte die Relative Solmisation in der deutschen Musikpadagogik zunéchst nur
noch eine unbedeutende Rolle. Griinde hierfiir werden unter anderem in den Nachwirkun-
gen Theodor W. Adornos folgenreicher Schriften zu finden sein, in denen er das weithin
praktizierte Primat des Tuns in der Musischen Bildung angreift.

Es wird zwischen der relativen und der absoluten Solmisation unterschieden. Der Unter-
schied zwischen der absoluten Solmisation und der relativen besteht konkret darin, dass in
der absoluten Solmisation eine Solmisationssilbe immer den gleichen Ton bezeichnet, so ist
Cimmer DO, D immer RE und so weiter.
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In der relativen Solmisation bezeichnet die Silbe DO dahingegen den Grundton der Tonlei-
ter, unabhéngig davon, in welcher Tonart musiziert wird. Zum Beispiel ist also in C-Dur das
DO = C. In D-Dur jedoch ist DO = D und so weiter.
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"Eggebrecht, Hans Heinrich (Hrsg., 1967): Riemann Musiklexikon (Sachteil). Mainz: Schott, Stichwort ,Solmisation”
2vgl. Heygster, Malte & Grunenberg, Manfred (1998): Handbuch der relativen Solmisation. Mainz: Schott.



DO RE MI FA SO LA TI DO

In der Musikpddagogik kommen beide Auspragungen zur Anwendung. Noch weiter verbrei-
tet ist aber die Verwendung der relativen Solmisation.

In der relativen Solmisation muss weiterhin zwischen LA-basiertem Moll und DO-
basiertem Moll unterschieden werden. Beim LA-basierten Moll wird mit den Silben benannt,
die der Logik folgen, dass die Mollskala auf dem sechsten Ton der Durskala gebildet wird. In
C-Dur zum Beispiel ist der sechste leitereigene Ton der Ton A. Dieser Ton wird in der relati-
ven Solmisation mit LA bezeichnet. Die a-Moll-Tonleiter tragt in der relativen Solmisation
mit LA-basierten Moll demzufolge folgende Silbenbezeichnungen (hier: natiirliches Moll).
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LA TI DO RE MI FA SO LA

In der relativen Solmisation mit DO-basiertem Moll jedoch wird Moll gebildet, indem die
Tdne, die in Moll gegeniiber Dur anders sind, alteriert werden, ihnen also andere Namen
gegeben werden, die die Tiefalterierung verdeutlichen. Im Folgenden nutze ich fiir die
Tiefalterierung stets den Vokal ,U" Aus MI wird tiefalteriert MU, aus Tl wird TU etc. Die
a-Moll-Tonleiter trdgt in der relativen Solmisation mit DO-basiertem Moll folglich folgen-
de Silbenbezeichungen:
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DO RE MU FA SO LU TU DO

In diesem Beitrag soll es stets um die Relative Solmisation mit LA-basiertem Moll gehen.

Wie oben beschrieben ist die Relative Solmisation ein Benennungssystem, nicht aber eine
Lehrmethode, als welche sie manchmal missverstanden wird. Durch die Benennung von T6-
nen mit relativen Solmisationssilben, bei denen der Dur-Grundton jeweils als DO und der
Moll-Grundton stets als LA benannt wird, ist es ein System, welches im Unterschied zu ab-
soluten Tonnamen Tonbeziehungen und Funktionen zu verdeutlichen vermag.

Durch ihr Wesen der relativen Benennung von Ténen vermag die relative Solmisation impli-
zit etwas auszudriicken, was absolute Tonnamen nicht ausdriicken konnen, ndmlich die Be-
ziehung der Téne zueinander. So bezeichnet zum Beispiel DO - MI - SO genau einen Dur-
Dreiklang, ndmlich die Dur-Tonika, LA - DO - MI hingegen einen Moll-Dreiklang, ndmlich
die Moll-Tonika. Das Lied ,Alle meine Entchen” beginnt immer mit den Ténen: DO RE MI FA
S0 SO, das Lied ,Hénschen Klein" hingegen mit den Tonen SO MI MI - FA RE RE, unabhin-
gig davon, in welcher Lage ich die Lieder singe. Gleiche Melodien werden gleich bezeichnet,
unabhdngig von der absoluten Tonhohe, und werden dadurch leichter wiedererkennbar, be-
nennbar, greifbarer.

Durch das naturgemiBe Singen der Relativen Solmisation werden musikalische Zusam-
menhdnge unmittelbar klanglich erfahrbar. Musikpadagogische Konzeptionen und Metho-
den bedienen sich der Relativen Solmisation, von denen einige unten beschrieben werden.

17



H&ufig findet die Relative Solmisation Anwendung mit gleichzeitiger Verwendung von
Handzeichen. Die meistgebrauchlichen Handzeichen wurden im 19. Jahrhundert von John
Curwen eingefiihrt. Diese Handzeichen sind heute in der Musikpddagogik weit verbreitet
(zum Beispiel in der Kodaly-Methode), die ganz konkrete Handhaltung wurde gegeniiber
dem Original aber teilweise verdndert und wird auch nicht iiberall einheitlich benutzt. Die
untenstehende Abbildung zeigt, dass die Handzeichen nicht willkiirlich erfolgten, sondern
dass Curwen sich genau iiberlegte, welche Toncharakteristika sich durch welches Handzei-
chen abbilden lieBen. Als Beispiel sei die Faust genannt, die das DO abbildet und damit den
.starken”, ,festen” Ton, also den Grundton der Dur-Tonleiter treffend charakterisiert. Bereits
an dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass jedoch die Handzeichen nicht zwingender-
weise zur relativen Solmisation gehdren und dass es musikpddagogische Konzeptionen gibt,
die entweder gar keine Handzeichen benutzen (vgl. E. E. Gordon, Music Learning Theory)
oder den Silben andere Zeichen/Bewegungen zuordnen (vgl. Ward-Methode).

DO = the STRONG or firm tone' RE = the ROUSING or hopeful tone MI = the STEADY or calm tone

FA = the DESOLATE SO = the GRAND or bright tone LA = the SAD or weeping tone
or awe-inspiring tone

Tl = the PIERCING or sensitive tone




Musik ist fllichtig, und dieses umso mehr, je weniger wir Gelegenheit gehabt haben, sie zu
horen. Vielen Kindern im Kinderchor fallt es zundchst schwer, sich Tonpattern oder Melodi-
en zu merken, sie sich zu eigen zu machen. Durch die Verkniipfung der Téne mit den Ton-
silben der Relativen Solmisation tritt eine ,Merkhilfe" hinzu. Wird die Relative Solmisation
zudem mit Hand- oder Kdrpergesten angewandt, erleben die Kinder die Musik nicht mehr
nur rein auditiv, sondern auch korperlich und - durch das Zeigen der Gesten durch die Lehr-
person - auch visuell.

Weiterhin hilft die Relative Solmisation bei der Kontextualisierung. Auch ohne musik-
theoretisches Verstandnis werden die Kinder, die mit relativer Solmisation lernen, mit der
Zeit bemerken und intuitiv verstehen, dass es kein Zufall ist, dass viele Lieder auf DO - ndm-
lich dem Dur-Grundton - enden und diesen als Bezugston haben. Sie werden Schliisse dar-
aus ziehen kdnnen, dass ein Lied, welches als Grundton LA hat, anders klingt (ndmlich nach
Moll). Insbesondere fiir das erste mehrstimmige Singen kann die Solmisation sehr wertvoll
sein. Auch wenn die Kinder so jung und unerfahren im mehrstimmigen Singen sind, dass
es ihnen kaum gelingt, die jeweils andere(n) Stimme(n) wahrzunehmen, hilft es zu merken,
welche Rolle sie im Akkord einnehmen - ob sie zum Beispiel im Schlussakkord ein DO, ein
MI oder ein SO singen.

Nicht zuletzt ist die Relative Solmisation in unserem Methodenkoffer eine weitere Mdg-
lichkeit, mit der wir den Kindern Lieder beibringen und sie musikalisch weiterbilden kon-
nen. So kann sie im Sinne der methodischen Vielfalt eine weitere Facette in der Probenar-
beit abbilden.

Wenn wir selbst die Relative Solmisation erlernen wollen, ist klar, dass wir von einem ande-
ren Leistungsstand aus starten als die Kinder, denen wir die Relative Solmisation spater bei-
bringen wollen. Insofern empfiehlt sich fiir das Selbststudium auch eine andere, schnellere
Vorgehensweise als mit Kindern.

Da den meisten die Silbenabfolge ,DO, RE, MI, FA, SO, LA, TI, DO" bekannt ist, empfehle ich
Tonleitern fiir den Einstieg. Singen Sie langsam Dur-Tonleitern aufwarts und abwérts un-
ter Benutzung der Silben und empfehlenswerterweise auch der Curwen'schen Handzeichen
oder Ward'schen Gesten. Hierzu mag es hilfreich sein, eine Abbildung der Gesten zunachst
neben sich zu legen.

|
%
|

Dieses gleichzeitige Lernen mit Kopf, Stimme und Kérper ist ja gerade einer der groBen Vor-
ziige der Relativen Solmisation, der spater auch den Kindern Ihres Kinderchores helfen wird.

Ist die Silbenabfolge und Gestik der Dur-Tonleiter vertraut, wiederholen Sie das Gleiche mit
Moll-Tonleitern. Hier empfiehlt es sich, nicht nur natiirliches Moll zu singen, sondern gleich
die gebrauchlichsten Alterationen mit zu erlernen, indem Sie auch die harmonische und die
melodische Mollskala iben.
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FI = hochalteriertes FA

S| = hochalteriertes SO

Haben Sie sich mit diesen Tonleitern ausreichend vertraut gemacht, nehmen Sie sich Lie-
der vor. Wahlen Sie zunidchst ganz einfache Lieder mit geringem Tonvorrat in Dur, wie z. B.
das folgende Lied:
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Langsam konnen Sie den Schwierigkeitsgrad erhdhen, einige Beispiele finden Sie

im Folgenden:
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Nattirlich sollten Sie nicht nur Lieder in Dur wihlen, sondern auch Lieder in Moll, wie zum
Beispiel dieses hier:

MI LA TI DO MI DO TI LA TI DO DO DO RE MI DO RE MI RE MI FA MI

| A |
A
}

9 B—
7 1

RE DO RE MI RE DO TI DO DO RE DO TI LA TI TI LA TI DO MI DO TI LA

— 1
—

Wenn Sie die abgedruckten Beispiele flissig auf Silben singen und zeigen kdnnen, suchen
Sie sich eigene Liedbeispiele zum weiteren Uben. Zu Beginn mag es hilfreich sein, die Silben
in den Noten vorab zu notieren.
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Die Relative Solmisation selbst ist keine Methode, sondern lediglich ein Benennungssystem,
welches uns erleichtert, Beziehungen zwischen Tonen zu verstehen. Dieses Benennungs-
system hat Eingang in verschiedene Methoden und Konzeptionen gefunden, von denen ei-
nige weiter unten vorgestellt werden. Diese unterschiedlichen Methoden empfehlen ver-
schiedene Mdglichkeiten der Einflihrung der Relativen Solmisation.

Im Folgenden beschreibe ich zundchst die von mir verwendete Einflihrung, die sich an der
Music Learning Theory (MLT) orientiert.

Die von Edwin E. Gordon (geb. 1927 in Connecticut/USA) entwickelte Music Learning Theory
befasst sich mit den musikalischen Lernprozessen bei Menschen unterschiedlichen Alters
und der Frage, wie der musikalische Lernprozess im Idealfall stattfinden sollte. Im Zentrum
seiner Theorie steht die Entwicklung der Féhigkeit zur Audiation. Audiation definiert Gor-
don als das ,Horen und gleichzeitige Verstehen von Musik, die nicht (mehr) physikalisch er-
klingt"' Basierend auf diesem Ausgangspunkt hat Gordon eine umfangreiche Theorie ent-
wickelt. Die Music Learning Theory wird insbesondere charakterisiert durch verschiedene
Lernprinzipien:

® Das Héren ist Fundament allen musikalischen Lernens.

* Musikalische Vielfalt ermdglicht ein vergleichendes Lernen.

® Entwicklung von Bewegungskompetenz und korperlicher Koordination ist unerldsslich
fiir musikalisches Lernen.

® Durch die Arbeit mit tonalen und rhythmischen Pattern werden musikalische Ordnungs-
prinzipien im Gehirn verankert.

Tonale Pattern sind eine Mdglichkeit, um die Relative Solmisation im Kinderchor einzufiih-
ren. Pattern sind kleine musikalische Sinneinheiten, zu vergleichen mit Worten in der Spra-
che. Tonale Pattern im Bereich der Audiation in der Music Learning Theory bestehen aus
zwei bis vier Tonen, die funktional klar zuzuordnen sind - ein Pattern ist also beispielsweise
klar eine Dur-Tonika (z. B. MI SO DO) oder eine Dominante (z. B. RE TI SO):

o
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Die Patternarbeit dient dem Zweck, dass die Kinder die Fahigkeit zur Audiation erwerben
und vertiefen, musikalische Kompetenzen und ein musikalisches Hor- und Sprachvokabular
aufbauen. Pattern werden in der Music Learning Theory zunichst auf neutralen Silben ge-
sungen, spater dann auf Solmisationssilben.

Folgende Ubungen bieten sich im Kinderchor an:

® FEine ganz einfache Anndherung an die Solmisation kann mit der spielerischen Einfiih-
rung und Benennung des Grundtons gelingen: Das Konzept des Grundtons wird ein-
gefiihrt, indem die Lehrperson kleine Melodien improvisiert (zunéchst in Dur, spater
gerne auch in Moll oder anderen Tonalitdten/Modi), die jeweils klar zum Grundton hin-
fiihren. Ist der Kontext auf diese Weise ausreichend etabliert, Iasst die Lehrperson den
Schlusston (hier = Grundton) weg und lsst die Kinder ihn erginzen. Die Kinder realisie-
ren, dass es anscheinend einen wichtigen Ton gibt, zu dem die Melodie sich ,hingezogen"

"vgl. Gordon, Edwin E. (2012): Learning Sequences in Music. Chicago: GIA Publications.



fihlt, auf dem eine Melodie ihren Schluss finden kann o. . Stabilisiert wird dieses Wis-
sen durch die Benennung dieses Tones mit der jeweils richtigen Silbe, also zum Beispiel
DO in Dur und LA in Moll.

® Der harmonische Kontext wird etabliert, beispielsweise durch das Singen eines Liedes.
Leichte Dur-Tonika-Pattern werden von der Lehrperson vorgesungen, die Kinder singen
sie nach. In Abweichung von der Music Learning Theory verwende ich hier auch Hand-
zeichen (Curwen).
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Auch werden zeitnah Moll-Pattern eingefiihrt, zum Beispiel die folgenden Moll-
Tonika-Pattern:

QQSSJD

b
& - &
LA DO LA
.
LA DO MI
> . >
MI DO LA

® Die Lehrperson singt ein Dreitonpattern wie oben beschrieben vor, die Kinder bekom-
men die Aufgabe, jeweils nur den ersten Ton des jeweiligen Patterns nachzusingen. Die-
ses erfordert eine hohere Konzentration als beim Nachsingen des gesamten Patterns und
schult die musikalische Merkfahigkeit.

® Die Lehrperson singt ein Pattern vor, die Kinder singen jeweils nur den Grundton, also in
Dur das DO, in Moll das LA.

Eine andere Mdglichkeit der Einflihrung ist es, der Methodik Kodalys zu folgen, die sich in
der Einflihrung der Tonsilben an der Entwicklung des kindlichen musikalischen Lernens ori-
entiert. Hierbei wird zunachst die Tonverbindung ,SO - MI" geiibt. Diese stellt die Rufterz
dar (oder auch ,Kuckucksterz") und kommt in vielen (Kinder-)Liedern vor. Eine Méglichkeit
der Einfiihrung kdnnte es sein, passende Lieder zu singen, und jeweils diese Rufterz auf den
Silbennamen singen und zeigen zu lassen, wie zum Beispiel in folgendem Lied:
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Ku - ckuck Ku - ckuck ruft's aus dem Wald. Las - set uns sin - gen,
SO MI SO MI

tan - zen und sprin - gen! Frih - ling, Frih - ling, wird es nun bald.
SO MI SO MI SO MI

Als néchster Ton bzw. nichste Silbe wird bei Kodaly das LA eingefiihrt, womit Lieder sol-
misiert singbar werden, die auf der sogenannten Leiermelodie basieren (siehe zum Beispiel
.Backe, backe Kuchen").

Im Folgenden erlernen die Kinder das DO, dann das DO’ (eine Oktave iiber den unteren DO),
anschlieBend das RE. Mit diesem Tonvorrat sind nun pentatonische Lieder darstellbar (zum
Beispiel ,Durch die StraBen auf und nieder").

Im weiteren Verlauf werden dann noch die Silben FA und Tl gelernt, mit denen nun die ge-
samte Dur-Tonleiter zur Verfiigung steht.

Sind erstmal einige Tonsilben erlernt und gelibt worden, stellt das Liederraten ein schnes
Spiel dar, welches den Kindern Freude bereitet und die innere Tonvorstellung schult: Be-
kannte Lieder (die mdglicherweise im Repertoire des Chores vorkommen) werden von der
Lehrkraft stumm durch die Handzeichen solmisiert. Vor Beginn gibt sie den Kindern den An-
fangston, indem sie ihn in der gew&hlten Tonart auf Tonsilbennamen singt (zum Beispiel DO
fiir ,Fuchs, du hast die Gans gestohlen”). Die Kinder versuchen, sich die Melodie vorzustel-
len, indem sie die Handzeichen der Lehrkraft verfolgen. Hat ein Kind das Lied erkannt, nennt
es den Titel oder singt das gesuchte Lied sogar vor. Gibt es kein Kind, welches den Titel er-
raten kann, singt die gesamte Gruppe mit der Lehrkraft das Lied auf Solmisationssilben und
tiberlegt dann, wie das Lied heiBt.

Parallel empfehle ich die Nutzung der Relativen Solmisation als ein methodisches Mittel
unter vielen in der Liedarbeit, beispielsweise in den folgenden Formen:

® Ein den Kindern bekanntes Lied wird mit einem leichten solmisierten Pattern begleitet.
Dieses kann im einfachsten Fall nur die Basslinie sein. Ein leichtes Beispiel ist der Ka-
non ,Es tonen die Lieder", der lediglich mit Tonika und Dominante harmonisiert und in-
sofern in der Basslinie nur von den Ténen DO und SO begleitet wird. Dieses gilt fiir vie-
le einfache Kanons.

e Teile von Liedern werden bewusst herausgegriffen und mit der Solmisation gefestigt oder
neu einstudiert.

® Einfache, ganze Lieder werden komplett mit der Solmisation einstudiert. Hierfiir emp-
fiehlt es sich, zunéchst Lieder zu wahlen, die einen geringen Tonvorrat aufweisen.*

*Vgl. oben genannte Liedbeispiele.



Ist die Relative Solmisation erst einmal eingefiihrt, bietet sie eine Fiille an Anwendungs-
maglichkeiten liber alle Altersgruppen und Ausbildungsstufen hinweg:

* |Im Rahmen der oben beschriebenen Patterniibungen ist eine Hinflihrung zum Blattsin-
gen leicht méglich und sinnvoll. Erste Ubungen dazu kénnen das Lesen der bereits aus
dem Singen bekannten Pattern sein. Im Laufe der Zeit werden ganze Patternfolgen sol-
misiert gelesen, bevor dann der Ubergang zum solmisierten (ausschnittsweisen) Lesen
von Repertoire erfolgen kann.

® Insbesondere sinnvoll ist die Relative Solmisation im Kinder- oder Jugendchor in der Hin-
fiihrung zum mehrstimmigen Singen. Durch die Benennung mit den Silben realisieren die
Singenden intuitiv, welche Rolle sie im Akkord oder auch nur Intervall wahrnehmen. Die-
ses hilft beim Zurechtfinden in der Mehrstimmigkeit und kann auch die Intonation sehr
positiv beeinflussen.

® Im Jugendchor (und auch dariiber hinaus) ist ein gewisses MaB an musiktheoretischem
Verstdndnis hilfreich. Wahrend Konzepte wie Akkordumkehrungen oder Funktionsbezie-
hungen mdglicherweise schwierig zu verstehen sind, ,serviert” die Solmisation diese so-
zusagen ,auf dem Silbertablett” und erleichtert somit das Verstandnis.

® In der Erarbeitung neuer Literatur kann es sinnvoll sein, komplexe Stellen vorab heraus-
zugreifen und mit Hilfe der Relativen Solmisation einzustudieren.

Die Kodaly-Methode

Die weltweit verbreitete und auch in Deutschland vermutlich bekannteste Methode, die
auf Solmisation basiert, stammt von Zoltan Kodaly, der das musikpddagogische System Un-
garns seit den 1930er-Jahren préagte. Im Zentrum des ungarischen Musikunterrichts steht
das Singen, welches zu groBen Teilen solmisiert passiert. Kodaly benutzt Handzeichen. Die
Solmisationssilben werden in einer festgelegten Reihenfolge gelehrt, die von der Rufterz
(SO - MI) ausgehend iiber die Leiermelodik zur Pentatonik fiihrt und erst dann die Halbtd-
ne FA und Tl hinzufligt. Unterricht, der sich an der Konzeption Kodalys orientiert wird wahr-
scheinlich auch seine Rhythmussprache nutzen. Dieses ist eine absolute Rhythmussprache,
die insbesondere schnell zum Vom-Blatt-Lesen fiihren kann. Viertelnoten werden z. B. als
Jta", Achtelnoten als ,ti" bezeichnet.

Die Ward-Methode

Insbesondere in katholischen Schulen und Kinderchdren findet die Ward-Methode heute
eine zunehmende Verbreitung, aber auch in vielen anderen Kontexten, wie zum Beispiel in
dem Diisseldorfer Musikalisierungs-Projekt SingPause. Im Zentrum der sehr klar strukturier-
ten Unterrichtseinheiten stehen hier die sechs Elemente

e Stimmbildung,

® Gehdrbildung,

® Rhythmus,

e Notation,

® Improvisation

® und Melodien & Lieder.

Die Ward-Methode wurde von der Musikpadagogin Justine Bayard Ward seit den
1920er-Jahren fiir den Musikunterricht an katholischen Grundschulen in Amerika entwi-
ckelt. In der Ward-Methode wird die Dur-Tonleiter zundchst vom Grundton bis zur Domi-
nante aufgebaut. AnschlieBend beginnt man beim hohen DO’ und bewegt sich wieder ab-
warts bis zur Dominante, bevor im dritten Schritt die Tonleiter zusammengesetzt wird.
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Die Music Learning Theory

Um der Frage nachzugehen, wie Musik optimal gelernt werden kann, entwickelte der aus
den USA stammende Edwin E. Gordon seine Music Learning Theory (MLT) in den 1970er-
Jahren. Im Zentrum seiner Theorie steht die Audiation. Audiation definiert Gordon als das
Horen und gleichzeitige musikalisch-syntaktische Verstehen von Musik, die physikalisch
nicht prasent ist. Fiir ihn ist Audiation im Verhaltnis zur Musik, was das Denken im Verhalt-
nis zur Sprache ist. Audiieren bedeutet somit ,Denken in Musik"

Gordon vergleicht Musiklernen mit dem Erstspracherwerb; aus musikpadagogischer Sicht
wiichsen (zumindest idealiter) alle Kinder ab ihrer Geburt in einer musikalisch reichen Um-
gebung auf. Sie wiirden Musik wie ihre Muttersprache erlernen und kdmen somit bereits
mit einem groBen musikalischen Hor- und Sprachvokabular in unsere Kinderchorproben
oder unseren Musikunterricht. Doch wir wissen, dass diese Erwartung nicht selbstverstand-
lich ist. Deswegen: Wenn wir Kinder befdhigen wollen, musikalisch ,denken” und ,sprechen”
zu konnen, ist es zundchst von elementarer Bedeutung, ihnen vor allem vielfiltige Gelegen-
heit zu geben, Musik zu erleben und damit das Horen zu erlernen. In der Praxis gelingt dies,
indem wir Kindern die Gelegenheit geben, mdglichst vielfdltige und wertvolle Musik zu ho-
ren und zu singen. Vielfdltig bedeutet, auch Musik zu wahlen, die sich jenseits von Dur und
Moll sowie dem 3/4- oder 4/4-Takt bewegt.

Die Relative Solmisation nutzt Gordon im Rahmen der Patternarbeit, fiir die jeweils flinf bis
zehn Minuten jeder Unterrichtseinheit verwendet werden: Pattern sind kleine musikalische
Sinneinheiten, zu vergleichen mit Worten in der Sprache (s. oben). Die Patternarbeit dient
dem sequentiellen Lernen, bei dem die Kinder ein musikalisches Hor- und Sprachvokabular
erwerben. Gordon benennt in seinem Werk ,Learning Sequences in Music" und in den da-
zugehdrigen Arbeitsheften ,Jump Right In" die laut seinen Forschungsergebnissen sinnvol-
le Lernsequenz. Um das rein auditive Erleben in den Vordergrund zu stellen, nutzt er keine
Handzeichen in Zusammenhang mit der Relativen Solmisation.



Fazit

Relative Solmisation kann bei der Musikalisierung und musikalischen Bildung der uns an-
vertrauten jungen Menschen bestimmt keine Wunder hervorzaubern. Basierend auf meinen
eigenen praktischen Erfahrungen bin ich jedoch davon liberzeugt, dass diejenigen Kinder,
die mit solmisationsgestiitzten Methoden unterrichtet werden, durchschnittlich ein besse-
res musikalisches (inneres) Gehér entwickeln, besser harmonische Zusammenhinge intuitiv
begreifen kdnnen und deswegen auch intonationsreiner singen und musizieren kénnen. Zu-
dem bietet sie Raum fiir viele Anwendungsmdglichkeiten, die uns die Chance geben, unser
musikpadagogisches Methodenrepertoire zu ergidnzen und Chorproben abwechslungsreich
und immer wieder motivierend zu gestalten.
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Allgemeines
zu den Rahmenrichtlinien

Der D1-Lehrgang (Bronze) ist ein niedrigschwelliger Einstieg
in die D-Ausbildung. Die Teilnehmenden sammeln erste Er-
fahrungen im solistischen Vorsingen und lernen elementare
Inhalte der Stimmpraxis, Stimmbildung, Musiklehre, Rhyth-
mik und Gehorbildung kennen. Die D1-Ausbildungsstufe
dient einer behutsamen Heranflihrung an Priifungssituatio-
nen. Durch das Sammeln wertvoller Lernerfolge werden In-
teresse und Motivation gestdrkt und eine solide Grundla-
ge fiir eine erfolgreiche Teilnahme an einem D2-Lehrgang
geschaffen.

Im D2-Lehrgang (Silber) werden die Inhalte in den jeweili-
gen Bereichen vertieft. Die Anforderungen steigen zu einem
fortgeschrittenen, mittleren Schwierigkeitsgrad und spie-
geln eine langjdhrige Beschaftigung mit Musiktheorie und
Stimmpraxis wider. Die musikalische Gestaltung spielt beim
Vortrag eine groBere Rolle. Gute bis sehr gute Leistungen
kénnen nur durch gezieltes und kontinuierliches Uben und
Arbeiten erreicht werden. Bei Jugendlichen kristallisiert sich
auf der D2-Stufe das Musizieren mehr und mehr zur wesent-
lichen Freizeitbeschaftigung heraus.

Mit dem D3-Lehrgang (Gold) erreichen die Auszubilden-
den eine musikalische Reife auf gehobenem Niveau in Theo-
rie und Praxis, das eine gute Grundlage bilden kann fiir an-
schlieBende C-Lehrginge und/oder eine Eignungspriifung fiir
ein Musikstudium. Die Auszubildenden tibernehmen in ihren
Choren herausragende Fiihrungsrollen. Das Recht auf dsthe-
tische Bildung wird flr Jugendliche zu einer Lebenserfah-
rung, der sie im eigenen Lebensentwurf eine zentrale Bedeu-
tung zukommen lassen. Oft wird die Auseinandersetzung mit
Musik zum wichtigsten Betdtigungsfeld neben Schule und
Beruf.

Die Mindestanforderungen fiir die drei Ausbildungsstufen
sind hier, um eine groBtmaogliche Ubersichtlichkeit zu errei-
chen, untergliedert in die vier Fachbereiche ,Stimmpraxis”,
LStimmbildung”, ,Musiklehre" und ,Rhythmik & Gehdrbil-
dung” jeweils in einzelnen Kompetenzen formuliert. Im Sinne
einer ganzheitlichen und gehirngerechten Pddagogik werden
die Inhalte der gesamten D-Ausbildung jedoch selbstver-
standlich mdoglichst spielerisch und vernetzt gelehrt und
erlernt. Auch theoretische Lerninhalte sollen, wann immer
mdglich, in Verbindung mit dem praktischen Singen, Musi-
zieren und Erfahren vermittelt werden.

28



[o2]
- 2

Stimmpraxis



Stimmbildung

Die Absolvent*innen
kdnnen ...

(K1)
vereinfachte Grundlagen der
Stimmkunde erklaren

Empfehlung: so weit wie
moglich stimmpraktisch
lehren & lernen

(K2)

vereinfachte Grundlagen der
Stimmpflege erkldren und
anwenden

(k)

Ubungen fiir ein selbsténdiges

Einsingen beschreiben und
durchfiihren

(K4)

Grundlagenwissen von
Sprache und Artikulation
beschreiben und anwenden

D1

Atmung

Kehlkopf mit Stimmbandern
Raume des Ansatzrohres
Artikulationswerkzeuge

® Ziel von Kdrper-Lockerungs-
ibungen

® Wirkung der sangerischen
Kieferéffnung

® sdngerische Haltung

Empfehlung: je nach Alter ggf.
Stimmpflege und -hygiene in der
Mutation thematisieren

je eine Ubung fiir

® korperliche Lockerung

o Kieferoffnung

® Atemaktivierung

e Wecken der Kopfstimme/
Randstimme

Unterschiede zwischen

® offenem und geschlossenem ,0"
® stimmhaftem und stimmlosem ,s"
® gerolltem und Rachen-,r"

® Doppellaute auf langen Ténen

Empfehlung: Unterschiede zwischen
Behandlung von Doppellauten in
verschiedenen Genres thematisieren

Rhythmik & Gehorbildung

Die Absolvent*innen
kdnnen ...

(K1)

verschiedene gespielte
Rhythmen zusammengesetzt
aus den vorgegebenen
Notenwerten in bestimmten
Taktarten erkennen und
zuordnen

(K2)

verschiedene gespielte
Rhythmen zusammengesetzt
aus den vorgegebenen
Notenwerten in bestimmten
Taktarten notieren

(K3)
Rhythmen vom Blatt singen
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D1

® 1 bis 2 Takte

e Taktarten, Noten-/Pausenwerte
s. Musiklehre D1

® ohne Auftakt

D2
(zus&tzlich zu D1)

Kehlkopf:

e Stimmlippen
e Stimmbander
o Stellknorpel

Registerkunde:

® Bruststimme/Brustregister

e Kopfstimme/Kopfregister/
Randstimme

o Einfluss der Fllssigkeitsversor-
gung auf den Stimmorganismus

® Vorteile einer guten kdrperlichen
Konstitution

® Umgang mit Erkaltungs-
krankheiten

® Auswirkungen von Schlafmangel

Empfehlung: je nach Alter ggf.
Stimmpflege und -hygiene in der
Mutation thematisieren

* je zwei Ubungen fiir das verant-
wortungsvolle Ausloten von Tie-
fe und Hohe

* je eine weitere Ubung zu den in
D1 genannten Bereichen

® Unterschied zwischen klin-
genden und nicht-klingenden
Konsonanten

® Bildung der verschiedenen Vokale

D2
(zusatzlich zu D1)

2 bis 4 Takte

mit Auftakt

mit Haltebogen

Shuffle

Taktarten, Noten-/Pausenwerte
s. Musiklehre D2

D3
(zusatzlich zu D2)

stimmphysiologische Verdnde-
rungen wahrend der Mutation
(,Stimmbruch")

e Grad der stimmlichen Belastung
durch Flistern, Schreien, Spre-
chen, Singen

magliche Stimmschédden durch
Uberbelastung

Anzeichen einer Uberbelastung
Stimmschonung

Empfehlung: je nach Alter ggf.
Stimmpflege und -hygiene in der
Mutation thematisieren

Anleitung der in D1 und D2 ge-
nannten Ubungen bei einer zwei-
ten Person

® Grundsatze der Aussprache und
sangerischen Umsetzung einer
weiteren Sprache, z. B. Englisch

® Kenntnis des Vokalkreises sowie
dessen Ausfiihrung im Singen

D3
(zusétzlich zu D2)

® mind. 4 Takte

® zusammengesetzte Taktarten
(5er, 7er)

® Duolen/Quartolen/Hemiolen

e Taktarten, Noten-/Pausenwerte
s. Musiklehre D3

Im Hinblick auf die zusatzlichen Lerninhalte in den Bereichen ,Stimmbildung” und ,Stimmpraxis” wurde die-
se Kompetenz bei den Mindestanforderungen (!) nicht beriicksichtigt. Beispiele fiir entsprechende Lerninhal-
te finden Sie z. B. in den Rahmenrichtlinien fiir die D-Reihen in der Deutschen Blaserjugend und dem Deutschen

Harmonika-Verband.

1 bis 2 Takte
4/4, 2/4, 3/4
ohne Auftakt
keine Pausen
Ganze, Halbe, Viertel, Achtel

2 bis 4 Takte

6/8, 2/2

mit Auftakt

punktierte Halbe, punktierte
Viertel, Sechzehntel im Vierer-
packchen

mind. 4 Takte

12/8, 3/2, 6/4

mit Haltebogen

Achtel- und Vierteltriolen
Shuffle

Empfehlung: auch zusammenge-
setzte Taktarten (5er, 7er)



Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K4)

metrische Teilungen erkennen

und unterscheiden

(K5)
Tonhdhen unterscheiden

(Ke)

melodische Motive in
bestimmtem Tonumfang
erkennen und nachsingen

(K7)

melodische Motive in
bestimmtem Tonumfang
notieren

(K8)
Intervalle im Oktavraum
erkennen und selbst singen

Empfehlung:
Solmisationssilben und
-gesten verwenden

(K9)
Zusammenkldnge erkennen
und unterscheiden

(K10)
Skalen erkennen und selbst
singen

Empfehlung:
Solmisationssilben und
-gesten verwenden

D1

D2
(zusatzlich zu D1)

D3
(zusétzlich zu D2)

Im Hinblick auf die zusatzlichen Lerninhalte in den Bereichen ,Stimmbildung” und ,Stimmpraxis" wurde diese
Kompetenz bei den Mindestanforderungen (!) nicht beriicksichtigt. Beispiele fiir entsprechende Lerninhalte fin-
den Sie z. B. in den Rahmenrichtlinien fiir die D-Reihen in der Deutschen Bldserjugend und dem Deutschen

Harmonika-Verband.

Empfehlung:
Intonationshéren <100 Cent?

a) Erkennen:

® max. 2 Takte

e ohne Rhythmus (gleiche
Notenwerte)

® im Quintraum

® nur leitereigene Tone

e Dur-Tonarten (falls schriftlich: bis
zwei Vorzeichen)

b) Nachsingen:

e cinfache fiinftonige Tonfolge mit
Spriingen

® rhythmisch frei

® |eitereigene Tone im Quintraum

Intonationshéren <50 Cent

a) Erkennen:

e ohne Rhythmus (gleiche
Notenwerte)

e im Oktavraum (nur leitereigene
Tone)

® Dur- und Moll-Tonarten

b) Nachsingen:

® dreitdnige Tonfolge mit einem
leiterfremden Ton?

® rhythmisch frei

® im Oktavraum

Intonationshoren <25 Cent

a) Erkennen:
® in Verbindung mit einfachem
Rhythmus

b) Nachsingen:

e fiinftonige Tonfolge mit mindes-
tens einem leiterfremden Ton*

® rhythmisch frei

® im Oktavraum

In Hinblick auf die zusatzlichen Lerninhalte in den Bereichen ,Stimmbildung” und ,Stimmpraxis" wurde die-
se Kompetenz bei den Mindestanforderungen (!) nicht berticksichtigt. Beispiele fiir entsprechende Lerninhal-
te finden Sie z. B. in den Rahmenrichtlinien fiir die D-Reihen in der Deutschen Blaserjugend und dem Deutschen

Harmonika-Verband.

Unterscheidung von dissonanten vs.
konsonanten/reinen Intervallen

Empfehlung (Singen & Erkennen):
groBe Sekunde, groBe Terz, reine
Quarte, reine Quinte (nur aufwarts)

Unterschied zwischen Einzelton, In-
tervall und Dreiklang

Empfehlung: Unterschied zwischen
Dur- und Moll-Dreiklang erkennen
a) Erkennen:

® Dur und Moll (natiirlich)

b) Singen:
® Dur-Tonleiter

2 MaBeinheit fiir Tonhéhenunterschiede (100 Cent = 1 gleichstufiger Halbton)
3 Tonart zuvor durch Spielen einer Kadenz sichern.
*Tonart zuvor durch Spielen einer Kadenz sichern.

groBe & reine Intervalle
(auf- und abwirts)

Dur- und Moll-Dreiklange
unterscheiden

a) Erkennen:

® Dur und Moll (natiirlich, harmo-
nisch, melodisch)

® Tongeschlecht eines vorgespielten
Chorwerks (nur Dur und Moll)

b) Singen:

® eine Moll-Tonleiter nach Wahl
(nur aufwérts) Empfehlung:
harmonisch

kleine, groBe und reine Intervalle
sowie Tritonus (auf- und abwirts)

e Dreikldnge unterscheiden (Dur,
Moll, vermindert, iibermiBig)
® Dur-Septakkord erkennen

Empfehlung: Basston/Umkehrung
erkennen konnen

a) Erkennen:
® keine neuen Inhalte

b) Singen:

® alle Moll-Tonleitern (natiirlich,
harmonisch, melodisch) auf- und
abwarts

Empfehlung: zusdtzlich weitere
Skalen singen und erkennen (z. B.
Kirchentonarten, Blues)
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Musiklehre

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K1)
Noten lesen und schreiben

(K2)
Taktarten und Schlagfiguren

(K3)
musikalische Fachbegriffe
benennen und erklaren

(K4)

mit symbolischen und
formalen Hilfsmitteln der
Musik umgehen

(K5)
Intervalle und Akkorde
bestimmen

Empfehlung: mit
Gehérbildung, Stimmpraxis
und Solmisation verkniipfen

D1

a) Notennamen:

¢ Notenliniensystem

® Violinschliissel

® bis zu einer Hilfslinie inkl.
Oktavraumbezeichnung

e einfache Vor-/Versetzungs- und
Auflosungszeichen bei allen
Stammtonen

b) Notenwerte und Pausenwerte:

® Ganze bis Achtel, Sechzehntel in
Vierergruppen

® punktierte Halbe, punktierte
Viertel

e Achteltriolen

® 2/4,3/4, 4/4, 6/8
e Auftakt und Schlusstakt

a) Tempo: Andante, Moderato,
Allegro, ritardando (rit.), a tempo

b) Dynamik: piano (p), forte (f),
crescendo (cresc.), decrescendo
(decresc.)

c) Artikulation: staccato (stacc.),
legato (leg.)

® Liniensystem

® Wiederholungszeichen und
Klammern

® crescendo- und
decrescendo-Gabel

® Violinschlissel

e \orzeichen, Versetzungszeichen,
Auflosungszeichen

a) Intervalle:

® Bestimmung von Prim bis Oktave
(nur reine und groBe Intervalle)

® Halbton- und Ganztonschritte
unterscheiden

e Unterscheidung von konsonanten
und dissonanten Intervallen

b) Dreikldnge:
® Dur-Dreiklang in Grundstellung
Empfehlung: bis zwei Vorzeichen

D2
(zusétzlich zu D1)

a) Notennamen:

® Violin- und Bassschliissel

® Doppel-B und Doppelkreuz

® alle enharmonischen
Verwechslungen

b) Notenwerte und Pausenwerte:
® weitere Sechzehntel-Figuren, z. B.
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e weitere Punktierungen
(Ganze bis Achtel)
e alle Triolen
® Doppelpunktierungen
® Doppelganze

2/2 (alla breve), 3/2, 6/4, 3/8, 12/8

Empfehlung: Schlagfiguren aus
der vorhergehenden Stufe selbst
ausprobieren®

a) Tempo: Grave, Largo, Adagio,
Allegretto, Presto, Vivace, rallentan-
do (rall.), accelerando (accel.)

b) Dynamik: pianissimo (pp), mezzo-
piano (mp), mezzoforte (mf), fortis-
simo (ff), fortepiano (fp), diminuen-
do (dim.)

¢) Artikulation: portato, tenuto
(ten.), Akzente

d) Weitere: Koloratur, Synkope,
Vokalise

® Coda, dal segno, da capo,
Kopfzeichen

® Haltebdgen

o Violinschliissel und Basschliissel

a) Intervalle:

® Feinbestimmung (gr., kl., iberm.,
verm.) bis zur Oktave

® Komplementarintervalle

b) Dreikldnge:

® Moll-Dreiklang, libermaBiger
und verminderter Dreiklang in
Grundstellung

Empfehlung: Umkehrungen von
Dur- und Moll-Dreikldngen

D3
(zusétzlich zu D2)

b) Notenwerte und Pausenwerte:
® Duolen, Quartolen
® Hemiolen

weitere zusammengesetzte Taktar-
ten (5/8, 7/8, 5/4, 7/4)

Empfehlung: Schlagfiguren aus
der vorhergehenden Stufe selbst
ausprobieren

a) Tempo: vier weitere aus der
Vorschlagsliste

b) Dynamik: pianopianissimo (ppp),
fortefortissimo (fff), sforzato (sfz)

c) Artikulation: sechs weitere aus
der Vorschlagsliste

d) Weitere: calando (cal.), morendo,
molto, poco a poco, Motiv, Phra-
se, Melodie, Thema, vier weite-

re vokaltypische Begriffe aus der
Vorschlagsliste

® Ornamentik: Vorschlag, Triller
® Grundlagen einer
Akkordsymbolschrift

a) Intervalle:

® Feinbestimmung (gr., kl., tiberm.,
verm.) bis zur Dezime

e erweiterte Feinbestimmung
(doppelt tiberm&Big, doppelt
vermindert)

b) Dreikldnge:

® Dur-Dreiklang mit allen
Umkehrungen

® Moll-Dreiklang mit allen
Umkehrungen

® {ibermaBiger Dreiklang,

e verminderter Dreiklang mit allen
Umkehrungen

c) Vierklange:

® Dominantseptakkorde mit
allen Umkehrungen, verkiirzter
Dominantseptnonakkord

3Im Sinne eines kompetenten Chorsingens empfehlen wir, die Schlagfiguren auf einem elementaren Level auch selbst auszuprobieren. Bei Interesse kbnnen entsprechen-
de Kenntnisse natiirlich im Rahmen der C-Ausbildung vertieft werden.
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Musiklehre

Die Absolvent*innen
konnen ...

(Ke)
mit Tonarten und Tonleitern
umgehen

Empfehlung: mit
Gehérbildung, Stimmpraxis
und Solmisation verkniipfen

(K7)

grundlegende
Zusammenhange der
Instrumentenkunde
benennen und erklaren

(k8)
grundlegende Prinzipien der
Formenlehre erldutern

D1

a) Aufbau von Tonleitern:
® Dur-Tonleitern schreiben (mit
max. zwei Vorzeichen)

b) Bestimmung von Tonarten:

e Dur-Tonarten bestimmen

® Dur-Tonarten im Quintenzirkel
(Merkspruch)

D2
(zusatzlich zu D1)

a) Aufbau von Tonleitern:

® Moll-Tonleitern (rein, harmo-
nisch, melodisch)

® chromatische Tonleiter

b) Bestimmung von Tonarten:

® Tonarten auch in Moll bestimmen

® parallele Moll-Tonarten im
Quintenzirkel

Empfehlung: Einfiihrung von lei-
tereigenen Dreikldngen in Dur und
Moll zur Vorbereitung der Stufen-
und Funktionstheorie

D3
(zusatzlich zu D2)

a) Aufbau von Tonleitern:
e Ganztonleiter
Pentatonik
Kirchentonarten
Blues-Skala

b) Bestimmung von Tonarten:
® keine neuen Inhalte

¢) Grundziige der Stufen- und
Funktionstheorie:

® Tonika, Subdominante,
Dominante

® |eitereigene Dreiklange

Anders als bei den Rahmenrichtlinien fiir die D-Ausbildung in der Deutschen Blaserjugend und dem Deutschen
Harmonika-Verband ist die Kompetenz ,Stimmkunde" im Anforderungsbereich ,Stimmbildung" angesiedelt.

Kanon

Empfehlung: einfache Liedformen

a) Motive erkennen:

® Motivweiterfiihrung, z. B. Wie-
derholung, Sequenz, Augmen-
tation, Diminution, Spiegelung,
Krebsform

b) Formen
e Liedformen (von Renaissance
bis Popsong)
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Beispiele fur Aufgabentypen zum Kompetenzerwerb

h—.

Stimmpraxis

Die Absolvent*innen
konnen ...

(K2)
vom Blatt singen

Empfehlung:

Solmisationssilben und
-gesten verwenden

34

.

D1

Singe die notierte Melodie (optional: mithilfe der Solmisationssilben) vom Blatt. Das Tempo ist frei wihlbar.

*q I I — I Il |
| T | z 2 | Jr— T ] | ? 2 | | — I r—% 5 I
%ﬁl.;lﬂ—i—él{#l{—él_‘l—'l—}—id_‘d—iﬁ—u

do re do do do re re do do re mi fa mi re do do re do

D2

Singe die notierte Melodie (optional: mithilfe der Solmisationssilben) vom Blatt. Das Tempo ist frei wihlbar.

0 .
Ale —— (| — | = N = .
S !‘—|—o_‘_d_“—u
do mi so fa mi re mi fa so do mi so fa fa fa mi re do

D3

Singe die notierte Melodie (optional: mithilfe der Solmisationssilben) vom Blatt. Das Tempo ist frei wihlbar.

mi mi la la ti la ti do mi mi fa mi re do re ti dotila



Rhythmik & Gehorbildung D1

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K1) Welcher Rhythmus erklingt? Kreuze an!

verschiedene gespielte

Rhythmen zusammengesetzt D D D D
aus den vorgegebenen ! D D

Notenwerten in bestimmten

Taktarten erkennen und

zuordnen 2 D "2 I D H 43 . ) i

Welcher Rhythmus erklingt? Kreuze an!

[(Jwelll L L M)y [awe LA 2LL,
[JweldL LI

Welcher Rhythmus erklingt? Kreuze an! Die Aufgabe ist nur einmal zu héren.

awddd by gedld Jy e Ly

gleich ungleich

Rhythmisches Motivgedachtnis.

Jede Aufgabe beginnt mit einem rhythmischen Motiv.

Nach einer kurzen Pause ertont ein zweites Motiv. ®
Entspricht das zweite Motiv dem ersten? ©)
Oder gibt es Unterschiede zwischen den beiden Motiven?

Jede Aufgabe ist einmal zu horen. ®

Rhythmische Fehleranalyse. B
Vergleiche die gehérten Rhythmusphrasen mit dem abgedruckten Notenbild. Bei jeder Ubung stimmt das Gehérte
an einer Stelle nicht mit dem Notenbild iiberein. Kreise diese Abweichungen ein.

i T, Y ---Iul---NIR

Rhythmische Fehleranalyse.
Vergleiche die gehdrten Rhythmusphrasen mit dem abgedruckten Notenbild. An zwei Stellen stimmt das Gehdrte
nicht mit dem Notenbild lberein. Kreise diese Abweichungen ein. Die Aufgabe ist zweimal zu horen.

w0l nrral),

(K3) Klopfe oder singe den notierten Rhythmus. Das Tempo ist frei wahlbar.
Rhythmen vom Blatt singen O, } } - ‘ i ‘ } } -
4 = 2 e ——— |
[
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Rhythmik & Gehorbildung D1

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K5)
Tonhdhen unterscheiden

(Ke)

melodische Motive in
bestimmtem Tonumfang
erkennen und nachsingen

(K8)
Intervalle im Oktavraum
erkennen und selbst singen

Empfehlung:
Solmisationssilben und
-gesten verwenden

(K9)

Zusammenkldnge erkennen
und unterscheiden

36

Tonhhenunterschiede. Bei dieser Aufgabe erklingen zwei Tone. hitic et

Ist der zweite Ton tiefer oder héher als der zuerst gehorte Ton?

Die Aufgabe ist einmal zu horen.

Vergleiche die folgenden vorgespielten Tonpaare.

Gib an, ob sich der zweite Ton von dem ersten 1 2 3 4 5
unterscheidet oder nicht. Der zweite Ton ist

entweder hoher oder gleich hoch. h (héher) oder g (gleich hoch)

a) Erkennen: 9 . .

Welche Melodie wurde gespielt? O %ﬁ;‘:,ﬁ:ﬁ:tr:«ﬁ—'——ﬂ

0 .
O p A /— n i - i |
D) b [

0
O P A /— T i — |
oJ I

Welches Motiv erklingt?
Bei dieser Aufgabe erklingen Melodien aus fiinf Ténen. Finde das passende Notenbild. Jedes Motiv ist einmal zu
horen.

A1 | | L | |
O\:\“‘\\ O\\“ — O:\i}i \:

Stimmt die Melodie? Markiere den Fehler mit einem Kreuz.
o) | ‘ O 1 ‘
a) I —1 - H b]
\ ry) \ \

= 1l |

b) Nachsingen:
Singe die erklingende Melodie nach. Die Melodie ist einmal zu horen.

[ |

o # L I L I Il |
(e 1—1 | 1 ] o i |
<Y I r P | i |
D) L4 e (4

Erklingt ein konsonantes oder ein dissonantes Intervall? Singe es nach. Jedes Intervall ist einmal zu horen.

) 4 |
A2 — 1 — | |
"4 o t— = !
D) L4 [ 4
Dur- oder Moll-Dreiklang?
Dreiklinge 1 2 3 4
Dur
Moll

Heraushdren zusammenklingener Téne:
Horst Du einen Einzelton, ein Intervall oder einen Dreiklang?
Einzelton Intervall  Dreiklang

v v v




Rhythmik & Gehorbildung D1

Die Absolvent*innen
kdnnen ...

(K10)
Skalen erkennen und selbst
singen

Empfehlung:
Solmisationssilben und
-gesten verwenden

a) Erkennen:
Welche Tonleiter erklingt? (Dur- oder Moll-Tonleitern vorspielen oder vorsingen)

b) Singen:
Singe (optional: mithilfe der Solmisationssilben und -gesten) eine Dur-Tonleiter.

Rhythmik & Gehorbildung D2

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K1)

verschiedene gespielte
Rhythmen zusammengesetzt
aus den vorgegebenen
Notenwerten in bestimmten
Taktarten erkennen und
zuordnen

Rhythmus erkennen:
Welcher Rhythmus wurde gespielt? Kreuze den richtigen Rhythmus an.

Owg Tl SRRy ouwse TR IRy guwg TRALTR,

Rhythmisches Motivgedachtnis. gleich ungleich
Jede Aufgabe beginnt mit einem rhythmischen Motiv. _<|7 <;
Nach einer kurzen Pause ertdnt ein zweites Motiv.

Entspricht das zweite Motiv dem ersten?

Oder gibt es Unterschiede zwischen den beiden Motiven?

Jede Aufgabe ist einmal zu horen. @

®

Vergleiche den gehdrten mit dem vorgegebenen Rhythmus. Kennzeichne die Stellen und notiere die
Verdnderungen:

Il6 | | |
IIS

Rhythmische Fehleranalyse.

Vergleiche die gehorten Rhythmusphrasen mit dem abgedruckten Notenbild. Bei jeder Ubung stimmt das Gehor-
te an zwei Stellen nicht mit dem Notenbild liberein. Kreise die Abweichungen ein. Jede Aufgabe ist zweimal zu

horen.

WTREAOAMmon mmol,
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Rhythmik & Gehorbildung D2

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K3)
Rhythmen vom Blatt singen

(K5)
Tonhdhen unterscheiden

(Ke)

melodische Motive in
bestimmtem Tonumfang
erkennen und nachsingen

38

Klopfe oder singe den geschriebenen Rhythmus. Das Tempo ist frei wahlbar.

Es erklingen zwei Tone.

tiefer gleich hoher

Ist der zweite Ton tiefer, gleich oder hoher j r
als der zuerst gehorte Ton? ?

Die Aufgabe ist einmal zu héren.

a) Erkennen:
Kreuze an, welches Motiv gespielt wird.

O

h | : : |

Q ! I L4
/) | : : : |

Q ! I [ 4

Zwei Tone der gespielten Melodie stimmen nicht mit dem Notenbild liberein.
Markiere die falschen Tone.

b) Nachsingen:
Singe die erklingende Melodie nach. Die Melodie ist einmal zu horen.

M
B
[ YEES




Rhythmik & Gehorbildung D2

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K8)
Intervalle im Oktavraum
erkennen und selbst singen

Empfehlung: Solmisationssil-
ben und -gesten verwenden

(K9)
Zusammenklange erkennen
und unterscheiden

Welche der angegebenen Intervalle sind zu héren?

Jedes Intervall ist zweimal zu héren. Zuerst im Zusammenklang, dann beide Téne nacheinander.

Sekunde Septime Prime Quarte Quinte Oktave Terz

Sexte

Y v vV

® ) ®

Dur- oder Moll-Dreiklang?

Dreiklidnge 1 2 3 4
Dur

Moll

Rhythmik & Gehorbildung D3

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K1)

verschiedene gespielte
Rhythmen zusammengesetzt
aus den vorgegebenen
Notenwerten in bestimmten
Taktarten erkennen und
zuordnen

Welchen der drei Rhythmen horst du?

O wedfdd J 2 J 3370772 ]
0 weddd J T2 ) J32372 1 7],
O wedd . J ) J TR ) ) |

Rhythmisches Motivgedachtnis. gleich ungleich
Jede Aufgabe beginnt mit einem rhythmischen Motiv.
Nach einer kurzen Pause ertdnt ein zweites Motiv.
Entspricht das zweite Motiv dem ersten?

Oder gibt es Unterschiede zwischen den beiden Motiven?
Jede Aufgabe ist einmal zu horen.

® ®

Markiere jeweils zwei rhythmische Abweichungen.

Markiere die gehorte Version.
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Rhythmik & Gehorbildung D3

Die Absolvent*innen
kénnen ...

(K3) Klopfe oder singe den geschriebenen Rhythmus. Das Tempo ist frei wahlbar.
Rhythmen vom Blatt singen

(K5) Es erklingen zwei Tone. tiefer  gleich hoher
Tonhdhen unterscheiden Ist der zweite Ton tiefer, gleich oder héher T S
als der zuerst gehdrte Ton?
Die Aufgabe ist einmal zu horen.

(Ke) a) Erkennen:
melodische Motive in Kreuze an, welches Motiv gespielt wird.
bestimmtem Tonumfang n ‘

erkennen und nachsingen

Zwei Tone der gespielten Melodie stimmen nicht mit dem Notenbild lberein.
Markiere die falschen Téne.

0 : |

e

b) Nachsingen:
Singe die erklingende Melodie nach. Die Melodie erklingt nur einmal.

0H
P’ A -4 T i |
(3 ]
Gre L, o | |

D) [ ve - [
(K8) Welche der angegebenen Intervalle sind zu horen?
Intervalle im Oktavraum Jedes Intervall ist zweimal zu héren. Zuerst im Zusammenklang, dann beide Tone nacheinander.
erkennen und selbst SHIAGYE Sekunde Septime Prime Quarte Quinte Oktave Terz Sexte

Empfehlung:

Solmisationssilben und @ @ @

-gesten verwenden

(K9) Welcher Akkord klingt? Kreuze an. Jeder Akkord ist zwei Mal zu horen:
Zusammenklange erkennen Zuerst im Zusammenklang, dann die Akkordtdne nacheinander.
und unterscheiden

Dur Moll Vermindert UbermiBig Durseptakkord

als|lw]lN
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Fachbegriffe

Grave schwer, ernst

Largo sehr langsam, breit

Larghetto etwas breit (schneller als Largo)
Lento langsam

Adagio langsam, ruhig

Andante ruhig, gehend, schreitend

Andantino ein wenig schneller als Andante
Moderato maBig bewegt

Allegretto etwas munter (langsamer als Allegro)

Allegro schnell, heiter, rasch, frohlich
Vivace, vivo lebhaft schnell, lebendig
Vivacissimo sehr lebhaft, sehr lebendig
Presto sehr schnell, geschwind
Prestissimo auBerst schnell

a bocca chiusa

mit geschlossenem Mund, summend

a mezza voce

mit halber Stimme

a tempo

im urspriinglichen Tempo

appoggio

Atemstiitze

accelerando (accel.)

beschleunigend

ad libitum (ad lib.)

nach Belieben

agitato bewegt, antreibend
allargando breiter, langsamer werdend
Alt tiefe Frauenstimme

attacco dolce

weicher Einsatz

attacco duro

harter Einsatz (mit Glottisschlag)

assai sehr, ziemlich

Bariton mittelhohe Mannerstimme
Bass tiefe Mannerstimme

bel canto schoner Gesang

calando (cal.)

nachlassend in Tempo und Lautstarke

cantabile gesanglich

con mit

con brio mit Schwung, Elan
con moto mit Bewegung

con repetitione (con rep.)

mit Wiederholung

Countertenor

Ménnerstimme in Altlage

crescendo (cresc.)

lauter werdend

Da Capo (D.C)

von Anfang an

Dal Segno (D.S.)

vom Zeichen an

decrescendo (decresc.)

leiser werdend

diminuendo (dim.)

abnehmend an Lautstarke, verringernd, abnehmend

dolce

suB, sanft, zart

espressivo

ausdrucksvoll




Fermate Haltezeichen Uber einer Note oder Pause, das den Noten-
oder Pausenwert verlangert

forte (f) laut

fortissimo (ff) sehr laut

fortefortissimo (fff)

sehr, sehr laut

fortepiano (fp)

laut und sofort leise

furioso

wild

Generalpause (G.P)

gleichzeitige Pause aller Stimmen

grazioso anmutig, leicht beschwingt
legato gebunden

maestoso majestatisch

meno weniger

meno mosso weniger bewegt
mezzoforte (mf) mittellaut

mezzopiano (mp) mittelleise

Mezzosopran mittelhohe Frauenstimme
molto viel

morendo ersterbend

mosso bewegt

Mutation Stimmwechsel (,Stimmbruch")
nasale Klang ,durch die Nase"

piano (p) leise

pianissimo (pp) sehr leise

sehr, sehr leise

pianopianissimo (ppp)

piu mehr

pili Mosso bewegter

poco etwas

poco a poco nach und nach

portato getragen; Artikulation zwischen staccato und legato

rallentando (rall.)

nachlassend

Register

Stimmlage

ritardando (rit.)

langsamer werdend

ritenuto (riten.)

zuriickhaltend im Tempo

rubato

frei im Vortrag

scherzando

scherzhaft

senza repetitione (senza rep.)

ohne Wiederholung

sforzando (sfz) [ sforzato (sf)

mit plotzlicher Betonung

Sopran hohe Frauenstimme
sostenere stltzen
sostenuto (sost.) gehalten

staccato (stacc.)

abgestoBen, Tone deutlich voneinander getrennt

Stimmumfang

Spanne vom héchsten bis zum tiefsten gut singbaren Ton,
individuell verschieden

stringendo (string.)

schneller werdend

tacet schweigt, pausiert
Tenor hohe Mannerstimme
tenuto (ten.) gehalten

tranquillo ruhig

tremolando (trem.)

mit Tremolo (bebend, zitternd)

tutti

alle
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Best-Practice-Beispiele fiir Chor- und Musikprojekte

Die Deutsche Chorjugend zeichnet Chore, die Inklusion, Partizipation, Gerechtigkeit oder kulturelle Vielfalt
leben, mit dem Chorliebe-Preis aus. Aktuelle Preistrager sind stets zu finden unter:
https://www.deutsche-chorjugend.de/programme/chorliebe/chorliebe-preis

Alle genannten Beispiele sind mit Links auch zusammengestellt unter:
https://inklusion.bundesakademie-trossingen.de

Begegnungschor, Berlin
http://www.begegnungschor.com

Chor takt-los! und weitere Bands, Musikschule Bochum
http://www.musikschule-bochum.de/angebot/ensembles-und-bands/integrative-bands

Die Konferenz der Kinder, Klang-Netz Dresden
https://www.konferenz-der-kinder.org

«Einklang”, Saarbriicken
https://www.vdk.de/saarland/pages/service/70489/chor_einklang?dscc=0k

Forderpreis InTakt, Miriam-Stiftung
http://www.miriam-stiftung.de/foerderpreis/index.php

Forum arabisch-deutscher Songs, Forst
http://www.forum-arabisch-deutscher-songs.de

Frankfurter Spatzen
https://frankfurter-spatzen-sport-und-kulturvereinigung-2018.blankmusic.org

G-Culture, Initiative von Goar B.
http://g-culture.com

Gebardenchor ,HandsUp", Hamburg
https://www.alsterdorf-assistenz-west.de/assistenz/treffpunkte/treffpunktaltona/gebaerdenchor-handsup

[l Coretto, Junger Chor lllingen
https://www.ill-coretto.de

InCHORSsiv, Aachen-Ost/Rothe Erde
https://www.diakonie-aachen.de/start/migration-und-integration/werkstatt-der-kulturen/stadtteilchor-aachen

Inklusionschor, Loffingen
http:/[/inklusionschor-loeffingen.de

Inklusiver Chor ,Die ChOhrwiirmer”, Kiel
http://www.rockpopschule.de/projekte/inklusiver-chor

Lebenshilfe-Chor Herzklopfen, Kéln
https://www.lebenshilfekoeln.de/de/freizeit/Chor.php

Lebenshilfe Singers, Waltrop
https://www.lebenshilfe.de/informieren/familie/ideenspeicher-familien-unterstuetzen
lebenshilfe-singers-ein-inklusiver-chor

MIPpies, Musikverein Ruppertshiitten in Kooperation mit der Musikschule Lohr und der Lebenshilfe Main-Spessart
https://lebenshilfe-msp.de/test1



Miteinander durch Musik, Berlin
http://miteinanderdurchmusik.de/projekte

Selam Opera! Interkulturelles Projekt der komischen Oper, Berlin
https://www.komische-oper-berlin.de/entdecken/selam_opera

Singasylum, Dresden
https://www.singasylum.de

Sounddrops, Popchor der Barner 16, Hamburg
http://barner16.de/bands

SUDUFER-Chor, Freiburg
http://suedufer-freiburg.de/ueber-uns/suedufer-chor-2

Thonkunst, Diakonie am Thonberg (Leipzig)
https://www.thonkunst.de




Weiterfiihrende Literatur und Materialien

Bauer, J. (2006): Prinzip Menschlichkeit: Warum wir von Natur aus kooperieren. Hamburg: Hoffmann und Campe.

Betzner-Brandt, M. (2011): Chor kreativ: Singen ohne Noten. Circlesongs, Stimmspiele, Klangkonzepte. Bosse.

Bolender, R. & Miiller, G. (2012): Leitfaden Gesangsklasse. Helbling.

Bradler, K. (Hrsg., 2016): Vielfalt im Musizierunterricht. Theoretische Zugénge und praktische Anregungen. Schott, Mainz.

Bredel, U. & MaaB, C. (2016): Ratgeber Leichte Sprache. Dudenverlag, Berlin.

Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung Trossingen (2018): Inklusion in der musikalischen Bildung in Amateurmusikvereinen
(Schriftenreihe der Bundesakademie Trossingen, Bd. 29, 2. aktualisierte und iiberarbeitete Auflage). Verfligbar tiber
https://www.bundesakademie-trossingen.de/bibliothek/veroeffentlichungen-der-bundesakademie.html

Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung Trossingen (2016): Partizipation. Mein Part z3hlt (Schriftenreihe der Bundesakademie
Trossingen, Bd. 30). Verfiigbar tiber

https://www.bundesakademie-trossingen.de/bibliothek/veroeffentlichungen-der-bundesakademie.htm|

Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (Hrsg., 2020): Kinder- und Jugendkulturarbeit inklusiv. Praxis, Reflexion, Hal-
tungen. Online verfiigbar unter https://www.bkj.de/inklusion

Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (Hrsg., 2006): Kulturelle Vielfalt leben lernen. 21 Praxisbeispiele.
BKJ, Remscheid.

Busch, B. (Hrsg., 2016): Grundwissen Instrumentalpiddagogik: Ein Wegweise fiir Studium und Beruf. Wiesbaden: Breitkopf & Hértel.

Deutsche Chorjugend (2013): Ehrenkodex der Deutschen Chorjugend zum Kindeswohl.
Online verfligbar unter https://www.deutsche-chorjugend.de/positionen/ehrenkodex/

Deutsche Chorjugend (2016): Willkommenskultur in der Deutschen Chorjugend: voneinander lernen - miteinander leben.
Online verfiigbar unter https://www.deutsche-chorjugend.de/positionen/willkommenskultur-im-chor/

Deutsche Chorjugend (2019): Leitlinien der Deutschen Chorjugend.
Online verfligbar unter https://www.deutsche-chorjugend.de/positionen/leitlinien/

Deutscher Kulturrat (Hrsg., 2018): Inklusion in Kultur und Medien.
Online verfligbar unter https://www.kulturrat.de/wp-content/uploads/2018/10/Inklusion.pdf

Deutscher Kulturrat/Initiative Kulturelle Integration (Hrsg., 2017): Zusammenhalt in Vielfalt. 15 Thesen zu kultureller Integration und
Zusammenhalt. Online verfiigbar unter www.kulturrat.de/wp-content/uploads/2017/06/Dokumentation-IKI.pdf

Deutsche UNESCO-Kommission (2008): Kulturelle Bildung fiir Alle. Von Lissabon 2006 nach Seoul 2010.
Online verfligbar unter https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/Kulturelle_Bildung_fuer_Alle.pdf

Deutsche UNESCO-Kommission (Hrsg., 2014): Inklusion. Leitlinien fiir die Bildungspolitik (3. Auflage).
Online verfligbar unter https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-05/2014_Leitlinien_inklusive_Bildung.pdf

DreBler, S. (2017): Musizierpraxis & Inklusion. In: M. Blohm, A. Brenne & S. Hornék (Hrsg.): Irgendwie anders. Inklusionsaspekte in den
kiinstlerischen Fachern und der dsthetischen Bildung. Fabrico Verlag, Hannover.

Friedrich Verlag [ Klett / Baer, U. (Hrsg., 2013): gruppe &t spiel. Zeitschrift fiir kreative Gruppenarbeit. Schwerpunkt: Inklusion (Ausgabe
2/2013). Friedrich Verlag, Seelze.

Gerland, J. (Hrsg., 2017): Kultur Inklusion Forschung. Beltz Juventa, Weinheim.
Gostl, R. (1996): Singen mit Kindern: Modelle fiir eine persénlichkeitsbildende Kinderchorarbeit. Regensburg: ConBrio.
Gostl, R. (2006 & 2008): Chorleitfaden: Motivierende Antworten auf Fragen der Chorleitung (Bd. 1 & 2). Regensburg: ConBrio.

Greuel, T. & Schilling-SandvoB, K. (2012): Soziale Inklusion als kiinstlerische und musikpadagogische Herausforderung (Musik im Dis-
kurs, Bd. 25). Shaker-Verlag, Aachen.

Gordon, E. E. (2012): Learning Sequences in Music: A Contemporary Music Learning Theory. Chicago: GIA Publications.

Gordon, E. E. (2009): Taking a Reasonable and Honest Look at Tonal Solfege and Rhythm Solfege. Chicago: GIA Publications.

Groger, B. (2009): Loop Songs. 44 Warm-Up and Performance Studies for Jazz, Pop and Gospel Choirs. Mainz, Schott.




Grohé, M. & Jasper, C. (2016): Methodenrepertoire Musikunterricht. Zugange - Lernwege — Aufgaben. Esslingen: Helbling.
Guglhér, G. (2005): Stimmtraining im Chor: Systematische Stimmbildung. Helbling.

Habermann, G. (1986): Stimme und Sprache: Eine Einfiihrung in ihre Physiologie und Hygiene. Fiir Arzte, Sanger, Padagogen und alle
Sprechberufe (2. liberarbeitete Auflage). Stuttgart: Georg Thieme Verlag.

Hattie, J. (2015): Lernen sichtbar machen (iiberarb. deutschsprachige Ausgabe von ,Visible Learning”). Hohengehren: Schneider Verlag.

Henning, I. (2018): Die Aneignungsmaglichkeiten als fachdidaktisches Prinzip im inklusiven Musikunterricht an der Grundschule. In: K.
Miiller, U. B. Miiller & I. Kleinbub (Hrsg.): Individuelles und gemeinsames schulisches Lernen. Beltz Juventa, Weinheim.

Henzler, C., Kammerer, M. & Braun, E. (2013): Nicht ohne uns. Aktive Teilhabe am Musikleben fir alle. Vorstudie zum Forschungsprojekt
der Fakultat fiir Sonderpidagogik der PH Ludwigsburg/Reutlingen in Kooperation mit der Bundesakademie fiir musikalische Jugendbil-
dung Trossingen.

Heygster, M. (2012): Relative Solmisation. Grundlagen - Materialien - Unterrichtsverfahren. Mainz: Schott.

Hofbauer, K. (1978): Praxis der chorischen Stimmbildung. Mainz: Schott.

Hiibner, K., Kelb, V., Schénfeld, F. & Ullrich, S. (Hrsg., 2017): Teilhabe. Versprechen?! Diskurse tiber Chancen- und Bildungsgerechtigkeit,
Kulturelle Bildung und Bildungsbiindnisse. kopaed, Miinchen.

Johannsen, P. (2014): Crashkurs Musikgeschichte. Mainz: Schott,
Keil, W. (2012): Musikgeschichte im Uberblick. UTB.
Kinoshita, Y. M. (2009): Ausiiben — mehr als richtig singen: Dressur versus lebendiges Musizieren, Motivation und Konzertvorbereitung

(Wettbewerbsvorbereitung), in: M. Fuchs (Hrsg.): Hren, Wahrnehmen, (Aus-)Uben: Kinder- und Jugendstimme (Bd. 3), S. 157-165.
Berlin: Logos Verlag.

Kolneder, W. & Schmitt, K. (1990): Singen nach Noten: Praktische Musiklehre fir Chorsdnger zum Erlernen des Vom-Blatt-Singens (Bd.
1 & 2). Mainz: Schott.

Kridmer, T. (1995): Harmonielehre im Selbststudium (2. Auflage). Wiesbaden: Breitkopf & Hartel.
Kiihn, C. (1983): Gehérbildung im Selbststudium. dtv [ Bérenreiter.

Lafin, C. & Schéne, R. (2016): Handbuch und Checkliste Konzertorganisation. Ein Ratgeber fiir die Planung und Durchfiihrung von musi-
kalischen Veranstaltungen (Schriftenreihe des Verbands Deutscher KonzertChére, Bd. 9). Verfiigbar unter https://shop.vdke.de

Losert, M. (2011): Die didaktische Konzeption der Tonika-Do-Methode. Geschichte - Erklirung - Methoden. Augsburg: WiBner-Verlag.
Maedler, J. (Hrsg., 2008): TeilHabeNichtse. Chancengerechtigkeit und kulturelle Bildung (Kulturelle Bildung, Bd. 4). kopaed, Miinchen.

Maedler, J. & Witt, K. (2014): Gelingensbedingungen kultureller Teilhabe. In: KULTURELLE BILDUNG ONLINE. Online verfiigbar unter
https://www.kubi-online.de/artikel/gelingensbedingungen-kultureller-teilhabe

Mailénder, R., Gensler, P, Klasen, 0., Réttger, M. & Wallrath, K. (Hrsg., 2019): In 30 Schritten zum Blattsingen: Die Kélner Chorschule fir
Kinder. Stuttgart: Carus-Verlag.

Mecke, A., Pfleiderer, M., Richter, B. & Seedorf, T. (Hrsg., 2016): Lexikon der Gesangsstimme. Laaber: Laaber-Verlag.

Merkt, 1. (2019): Musik - Vielfalt - Integration - Inklusion. Musikdidaktik fiir die eine Schule (ConBrio Fachbuch, Bd. 19). Con-Brio Ver-
lagsgesellschaft, Regensburg.

Mohr, A. (1997): Handbuch der Kinderstimmbildung. Mainz: Schott.
Mobhr, A. (2004): Praxis Kinderstimmbildung. 123 Lieder und Kanons mit praktischen Hinweisen fiir die Chorprobe. Mainz: Schott.

Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft (Hrsg., 2011): Inklusion vor Ort. Der kommunale Index fiir Inklusion - ein Praxishandbuch.
Eigenverlag des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und private Fiirsorge e.V., Berlin.

Moritz, U. & Trimpert, H. (2017): Rhythm Songs: Solmisation plus Bodypercussion. Innsbruck: Helbling.

Miinden, G.-P. (1993): Kinderchorleitung: Arbeitsmaterialien und Hilfen fiir eine ganzheitlich ausgerichtete kirchliche Kinderchorarbeit.
Miinchen: Strube.

Nitsche, P. (2001): Die Pflege der Kinder- und Jugendstimme (erw. Ausgabe). Mainz: Schott.




Pfunder, Arno (2016): RhythMiXXX. Verfligbar tiber BDB-Musikakademie Staufen, Kontakt: info@bdb-musikakademie.de

Probst, W., Schuchhardt, A. & Steinmann, B. (2006): Musik tiberall. Ein Wegweiser fiir Forder- und Grundschule. Bildungshaus Schul-
buchverlage, Braunschweig.

Range, C. (2014): Uberlegungen zur Erreichung bildungsbenachteiligter Zielgruppen. In: KULTURELLE BILDUNG ONLINE. Online verfiigbar
unter www.kubi-online.de/artikel/ueberlegungen-zur-erreichung-bildungsbenachteiligter-zielgruppen

Reid, C. L. (2001): Funktionale Stimmentwicklung: Grundlagen und praktische Ubungen. Schott.
Richter, B. (2014): Die Stimme: Grundlagen, kiinstlerische Praxis, Gesunderhaltung. Leipzig: Henschel.
Schnitzer, R. (2008): Singen ist Klasse. Mainz: Schott.

Schuhenn, R. (2015): Das alternative Chorleitungsbuch: Tipps fiir erfolgreiches Chormanagement; Motivation, Fiihrung, Organisation.
Mainz: Schott.

Schullz, A. C. (2008): do, re, mi... - was ist das?: Relative Solmisation kompakt und Gbersichtlich erkldrt. Oberhausen: GNGP Verlag.

Sliwka, A. (2012): Soziale Ungleichheit - Diversity - Inklusion. In: H. Bockhorst, V. Reinwand, W. Zacharias (Hrsg.): Handbuch Kulturelle
Bildung (Kulturelle Bildung, Bd. 30). kopaed, Miinchen.

Sohn, E. (2011): a cappella coaching: Von der Probe bis zum Auftritt. Ausgabe mit DVD. Mainz: Schott.

Spittel, A.-M. & Zimmer, S. (2015): Nicht ohne uns. Aktive Teilhabe am Musikleben fiir alle. Ein Forschungsbericht der Fakultat fiir Son-
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Terhag, J. (2009): Warmups. Musikalische Ubungen fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Schott, Mainz.

Terhag, J. (2012): Live-Arrangement: Vom Pattern zur Performance. Lehrbuch mit DVD. Schott, Mainz.

Tischler, B. (2013): Musik spielend erleben. Grundlagen und Praxismaterialien fiir Schule und Therapie (inkl. CD). Schott, Mainz.
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Verband deutscher Musikschulen (2014): Musikschule im Wandel. Inklusion als Chance (Potsdammer Erklarung). Online verfiigbar unter
http://www.musikschulen.de/medien/doks/vdm/potsdammer_erklaerung.pdf

Verband deutscher Musikschulen (Hrsg., 2017): Spektrum Inklusion. Wir sind dabeil Wege zur Entwicklung inklusiver Musikschulen.
VdM Verlag, Bonn.

Vereinte Nationen (200§): Ubereinkommen tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention).
Amtliche, gemeinsame Ubersetzung von Deutschland, Osterreich, Schweiz und Lichtenstein. Online verfiigbar unter https://www.bmas.
de/DE/Service/Medien/Publikationen/a729-un-konvention.html

Wallbaum, C. & Kinoshita, Y. M. (2018): RED — A Supposedly Universal Quality as the Core of Music Education, in: C. Wallbaum (Hrsg.):
Comparing International Music Lessons On Video, S. 123-146. Georg Olms Verlag.

Weber, Andreas (2017): Sein und Teilen: Eine Praxis schopferischer Existenz. Bielefeld: transcript Verlag.
Winnicott, Donald W. (1974): Vom Spiel zur Kreativitat. Klett Cotta.

Wieblitz, C. (2007): Lebendiger Kinderchor. kreativ - spielerisch - tanzerisch. Anregungen und Modelle. Koblenz: Fidula.

Ziegenriicker, W. (2009): ABC Musik - Allgemeine Musiklehre. Leipzig: Breitkopf & Hartel.




Online-Ressourcen

Eine fortlaufend aktualisierte Ubersicht mit Online-Ressourcen ist auch zu finden unter:
https://www.deutsche-chorjugend.de

Deutsche Chorjugend: Toolbox: Vielfalt im Chor férdern.
https://www.deutsche-chorjugend.de/vielfalt

Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung Trossingen: Online-Portal zur Inklusion im Amateurmusizieren
https://inklusion.bundesakademie-trossingen.de

Alvira, José Rodriguez: Website mit vielen interaktiven Ubungen zu Gehérbildung und Musiktheorie (englisch)
https://www.teoria.com/en/exercises

Bundesfachstelle Barrierefreiheit: Praxishilfen zur Umsetzung von Barrierefreiheit u.a. in Bezug auf Gebaude,
Kommunikation, Veranstaltungsplanung
https://www.bundesfachstelle-barrierefreiheit.de/DE/Praxishilfen/praxishilfen_node.html

Chorverband Hamburg: Videoreihe ,Singen auf den ersten Blick”
https://chorverband-hamburg.de/aktuelles/singen-auf-den-ersten-blick-zweites-etappenzeil-erreicht

ChorVerband Nordrhein-Westfalen: kurzes Tutorial (Animation) zum Thema Stimmbildung
https://www.cvnrw.de/index.php?id=tutorial-stimmbildung

InkluVision: Netzwerk inklusiv arbeitender Kiinstler aller Genres
http://www.inkluvision.info/inkluvision/nome.html

Kreisjugendringe Rems-Murr/Esslingen: Website/Praxisbox ,Inklumat”
https://www.inklumat.de

Kriiger, Florian: Videoreihe rund um Notenlehre & Musiktheorie
https://www.youtube.com/playlist?list=PLppDodMXZGIM8AMZ1zC-yRRzq9_hzBq55

Langer, Jens: Website mit vielen Erkldrungen und Tutorials rund um relative Solmisation
http://solmisieren.de/

Leipziger Symposium zur Kinder- und Jugendstimme: Mediathek u. a. mit Mitschnitten von Vortragen zu unterschiedlichen Themen
https://www.uniklinikum-leipzig.de/einrichtungen/kinderstimme/mediathek-mit-vortragen-workshops-konzertmitschnitten-
bildergalerie

Ludwig, Daniel & Simone: YouTube-Kanal ,Floh im Ohr" z. B. zum Notenlernen fiir Kinder
https://www.youtube.com/c/FlohimOhrTV

.Musik und Integration”, Informationsportal des Musikinformationszentrums (MIZ)
https://integration.miz.org/projektsuche

Schullz, Axel Christian: Videoreihe zur relativen Solmisation
https://www.youtube.com/playlist?list=PL8kHMerIDjf20Q0wqk6WeTBwiBZT1HNrA

Sozialhelden/Aktion Mensch: Portal mit Tipps fiir eine addquate Darstellung von Menschen mit Behinderungen z.B. in Texten
https://leidmedien.de

YouTube-Kanal ,Ear Training/Gehorbildung”
https://www.youtube.com/channel/UCyB3kOuG2C9embHy-cfgncQ/playlists
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kontakt

Deutsche Chorjugend
Geschaftsstelle
Karl-Marx-StraBe 145
12043 Berlin

Telefon: (0 30) 847 10 89-50
Telefax: (0 30) 847 10 89-59
Website: www.deutsche-chorjugend.de
E-Mail: info@deutsche-chorjugend.de

Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung Trossingen
Hugo-Herrmann-StraBe 22
78647 Trossingen

Telefon: (0 74 25) 94 93-0

Telefax: (0 74 25) 94 93-21

Website: www.bundesakademie-trossingen.de
E-Mail: sekretariat@bundesakademie-trossingen.de

Wir danken fiir die Bereitstellung der Beispielaufgaben:
Bayerischer Blasmusikverband: S. 35, S. 37

Blaserjugend Baden-Wiirttemberg: S. 35, S. 36, S. 37, S. 40
Blaserjugend im Bund Deutscher Blasmusikverbadnde: S. 35, S. 36,
S.37,S.38,S.39,S. 40

Deutsche Chorjugend: S. 34, S. 35, S. 36, S. 37, S. 38, S. 40
Deutscher Harmonika-Verband: S. 39, S. 40

Volksmusikerbund Nordrhein-Westfalen: S. 36, S. 39

Die Deutsche Chorjugend wird geférdert vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ).

Die Bundesakademie fiir musikalische Jugendbildung wird institutionell geférdert vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSFJ) sowie vom Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg.

Gefordert vom:

w®

Bundesministerium
fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend

Gefordert vom:

Baden-Wiirttemberg

MINISTERIUM FUR WISSENSCHAFT, FORSCHUNG UND KUNST
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Die D-Ausbildung im Chorsingen ladt Sanger*innen ein, systematisch grundlegende
Kompetenzen in den Fachbereichen ,Stimmpraxis®, ,Stimmbildung”, ,Musiklehre" und
«Rhythmik & Gehorbildung” zu erwerben. Die Deutsche Chorjugend und die Bundesaka-
demie flr musikalische Jugendbildung formulieren in dieser Broschiire bundesweite Min-
destanforderungen fiir die einzelnen Kompetenzen und geben zugleich Impulse, wie das
gemeinsame Singen und Musizieren im Chor und im Unterricht weiterentwickelt und so

noch inklusiver gestaltet werden kann.



