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Vorbemerkung

Das vorliegende Gutachten zur Bildung von Modulen in durchlissigen Strukturen der Ausbil-
dungsginge ,,Bildung und Erziechung in der Frihen Kindheit” ist von der Bertelsmann Stiftung
mit dem konkreten Auftrag versehen worden, Grundlagen fur die Erarbeitung eines Moduls
,»Musik in der ErzieherInnenausbildung® zu schaffen. Als Orientierung daftir dienen die Erfah-
rungen, die die Autoren bei der Entwicklung und Akkreditierung eines der bundesweit ersten
Bachelorstudienginge Elementarpiadagogik gesammelt haben sowie die einschlidgigen Veroffentli-
chungen im Rahmen des Bolognaprozesses, die Bildungspline der Bundeslinder, relevante Fach-
literatur und — soweit verfiigbar — Modulbeschreibungen der Bachelorstudienginge. Die momen-
tan gefiihrte allgemeine Bildungsdebatte wird zum Fach Musik in Beziechung gesetzt, das davon
auf besondere Weise betroffen zu sein scheint. AbschlieBend werden einige Empfehlungen zur
Positionierung eines Moduls ,,Musik“ in der Elementarpadagogik ausgesprochen.

In ihrem Schlussbericht aus dem Jahr 2007 hat die Enquete-Kommission des deutschen Bundes-
tages zur Kultur in Deutschland die Bedeutung kultureller Bildung hervorgehoben und eindeutige
Empfehlungen formuliert. Unter anderem wird darauf hingewiesen, dass gerade die Erteilung
von Musikunterricht in Kindertagesstitten nicht einer zahlenden Klientel vorbehalten sein darf,
sondern einer gesamten Kindergartengruppe zukommen sollte (vgl. Deutscher Bundestag 2008,
575). In diesem Zusammenhang muss die Ausbildung von Fachkriften im Elementarbereich
auch dem Anspruch gentigen, eine musikalische Friherziehung zumindest teilweise zu begleiten.
Dazu kann ein Modul ,,Musik® einen entscheidenden Beitrag leisten.

1. Zur Situation der Ausbildung in Elementarpadagogik

In diesem Abschnitt soll an Hand relevanter Textausschnitte die neuere Entwicklung und Situati-
on der Ausbildung in der Elementarpidagogik dargestellt werden.

Die Jugendministerkonferenz hat in ihrer Sitzung vom 12. und 13.5.2005 die Situation der Aus-
bildung der piddagogischen Berufe behandelt und konstatiert: ,,Das stark hierarchisch gegliederte
Ausbildungssystem geht auf eine Bildungsreform Ende der 60er und beginnenden 70er Jahre des
letzten Jahrhunderts zurtick, mit der die Weichen fir die Herausbildung der heutigen Qualifizie-
rungslandschaft gestellt worden sind. Diese stellt sich heute als ein zufilliges, ungeregeltes und
voreinander abgeschottetes Nebeneinander von Fachschule, Fachhochschule und Universitit dar,
das einen Zusammenhang zu den Erfordernissen des Arbeitsmarktes nur schwer erkennen lasst.”
(JMK 2005, Anhang zu TOP 10, S. 11) und die Schlussfolgerung gezogen: ,,Im Kontext der zu-
nehmenden Bedeutung der frithen Bildung und des Bildungsauftrages von Kindertagesstitten
nimmt die Jugendministerkonferenz die in verschiedenen Bundeslindern eingerichteten Bache-
lorstudienginge zur Bildung und Erziehung im Kindesalter mit Interesse zur Kenntnis. Sie wer-
den als ein wichtiger Beitrag zur Verbesserung der Qualifikationsstruktur im Arbeitsfeld der Kin-
dertagesbetreuung angesehen, ... (JMK 2005, Beschlusstext zu TOP 10, 4.)

Der 12. Kinder- und Jugendlichenbericht (BMFSF] 2005) hat das Thema ebenfalls aufgegriffen
und sehr deutlich gemacht, dass ein neues Bild vom Kind in der Ausbildung notwendig ist, es
heif3t dort: ,,- Bildung ist als ko-konstruktiver Prozess zu verstehen, an dem das Kind und die er-
wachsenen Bezugspersonen beteiligt sind. Wenn das Kind und seine Bezugspersonen aufeinan-
der bezogen sind, die Erwachsenen die Bedirfnisse des Kindes verstehen und unmittelbar be-
antworten, kann es sich gesund (im Sinne von umfassendem Wohlergehen) entwickeln sowie
seine kognitiven, sprachlichen, sozialen und emotionalen Fihigkeiten aufbauen.* (S. 188)

,»- In der Kleinkindphase, spitestens ab dem Vorschulalter (d.h. ab dem 3. Lebensjahr), bedurfen
Kinder neuer, den familialen Rahmen erweiternder und erginzender Bildungsgelegenheiten. Die
Familie bietet zwar den Boden fiir fundamentale Entwicklungs- und Bildungsprozesse des Kin-
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des, jedoch sind unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen ihre Méglichkeiten, Kin-
dern die Teilhabe an der komplexen, pluralistischen und einem schnellen Wandel unterworfenen
Gesellschaft zu ermoéglichen, eingeschrinkt. (S. 188)

,Kinderbetreuungseinrichtungen mussen vor dem Hintergrund der umfangreichen Erkenntnisse
zu den Bedirfnissen und Erfordernissen der Entwicklung von kleinen Kindern gréf3tmogliche
Qualitit bieten, um sowohl stabile Beziechungen als auch eine anregungsreiche Umwelt sicherzu-
stellen. In erster Linie muss es dabei um die Verbesserung der Ausbildung des Personals in Ta-
gespflege sowie in Einrichtungen der Kindertagesbetreuung gehen. Das Wissen von Erzicherin-
nen und Erziehern tber Grundbedirfnisse und Entwicklungserfordernisse in frither Kindheit
muss ebenso vergrofert werden wie das Wissen tber altersphasentypische Entwicklungsschritte
und Entwicklungsmerkmale, um auf Verzégerungen und Stérungen der Entwicklung rechtzeitig
und effektiv eingehen zu kénnen. Erzieherinnen und Erzieher missen insbesondere auch durch
ihre Basisqualifikation in die Lage versetzt werden, sich stindig weiterbilden zu kénnen, um sich
unter anderem auch mit neuen Forschungserkenntnissen, die fir die nichsten Jahre zu erwarten
sind, auseinandersetzen kénnen. (S. 189)

Als Schlussfolgerung daraus heif3t es schon vorher bei den Empfehlungen fir das Bildungssystem
neben anderem: ,,.Die Aus- und Weiterbildung der piddagogischen Fachkrifte muss verbessert
werden. Die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern ist auf Hochschulniveau anzuheben.*
(S. 43)

Der Bericht setzt sich kritisch mit den normativ aufgeladenen, elitiren Konzepten traditioneller
Bildungsdiskussion auseinander, in thm heif3t es:

,Insofern kann sich ein modernes Bildungsverstindnis nicht nur an den Ideen von Fortschritt
und Vervollkommnung orientieren; angesichts bestehender sozialer Ungleichheiten, kaum einls-
barer Erwartungen an soziale Integration und damit einhergehender Exklusionsprozesse sowie
riskanter und prekirer Lebenslagen, in denen viele Kinder und Jugendliche aufwachsen, muss
Bildung auch sehr elementar verstanden werden, muss im Horizont dessen betrachtet und disku-
tiert werden, was weithin unter Lebensbewiltigung abgehandelt wird [...] Bildung in diesem Sin-
ne erfolgt in der praktischen, geistigen, mentalen und emotionalen Aneignung von Welt und in
der aktiven Auseinandersetzung mit der Welt. Sie zielt auf die Entwicklung und die Entfaltung
einer eigenen Personlichkeit in der Balance von sozialer und subjektiver Identitit, in der Balance
von >>zu sein wie jeder andere<< und >>zu sein wie kein anderer<<. Als Bezugspunkt fiir
Aussagen tber Bildungsprozesse werden dabei sozialwissenschaftlich-empirisch fundierte Di-
mensionen wie Lebensbereiche, Entwicklungsanforderungen, Bewiltigungsaufgaben, Gesellungs-
formen und Handlungsmaéglichkeiten gewihlt und nicht normativ oder ideologisch vordefinierte
Verhaltens-, Denk- und Handlungsmuster. Dadurch eréffnen sich, zumindest vom Ansatz her,
empirisch fassbare Zuginge zu Bildung. Dimensionen der Aneignung von Welt werden deshalb
als Weltbeztge dargestellt; auf dieser Basis wird der individuelle Bildungsprozess als der Erwerb
und die Entwicklung von Kompetenzen konkretisiert. Dieser Ansatz, allgemeine Vorstellungen
von Bildung in Kompetenzen zu transformieren, eréffnet empirische Zugangsméglichkeiten und
verspricht somit Antworten auf die Frage, wie bildungstheoretische Vorstellungen und Entwiirfe
empirisch fassbar und Gberpriifbar gemacht werden konnen. (S. 109/110)

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich stringent Aussagen zu den Kompetenzen, auf deren Ent-
wicklung elementarpiddagogische Arbeit zielt: ,,Im Folgenden werden allgemeine Kompetenzen
im Sinne von Leitkompetenzen in Bezug auf die bereits eingefithrten Weltbeztige dargestellt.
Damit wird es moglich, Bildungsziele unter Einbeziehung formaler Kompetenzen und inhaltli-
cher Dimensionen zu bestimmen und Bildungsverldufe in diesem umfassenden Sinne zu betrach-
ten. Die vier genannten Weltbezlige beziehen sich dabei auf jeweils unterschiedliche basale Kom-
petenzen:
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—  kulturelle Kompetenzen im Sinne der sprachlich-symbolischen Fahigkeit, das akkumulier-
te kulturelle Wissen, das ,,kulturelle Erbe® anzueignen, die Welt mittels Sprache sinnhaft
zu erschlieBen, zu deuten, zu verstehen, sich in ihr zu bewegen;

— instrumentelle Kompetenzen im Sinne einer objektbezogenen Fihigkeit, die naturwissen-
schaftlich erschlossene Welt der Natur und der Materie sowie die technisch hergestellte
Welt der Waren, Produkte und Werkzeuge in ihren inneren Zusammenhingen zu erkla-
ren, mit ihr umzugehen und sich in der duleren Welt der Natur und der stofflichen Dinge
zu bewegen;

— soziale Kompetenzen im Sinne einer intersubjektiv-kommunikativen Fahigkeit, die soziale
AuBenwelt wahrzunehmen, sich mit anderen handelnd auseinander zu setzen und an der
sozialen Welt teilzuhaben sowie an der Gestaltung des Gemeinwesens mitzuwirken;

— personale Kompetenzen im Sinne einer asthetisch-expressiven Fahigkeit, eine eigene Per-
sonlichkeit zu entwickeln, sich als Person einzubringen, mit sich und seiner mentalen und
emotionalen Innenwelt umzugehen, sich selbst als Eigenheit wahrzunehmen und mit sei-
ner Korperlichkeit, seiner Emotionalitit und seiner Gedanken- und Gefithlswelt umzu-
gehen.” (S. 114)

(Vgl. dazu auch Kapitel 3: Die ersten Jahre — Bildung vor der Schule, S. 142 ff.)

Diese eher bildungspolitischen Uberlegungen werden auch unterstiitzt durch die DJI-Studie (Be-
her & Gragert 2004), einer empirischen Analyse von Kindertagesstitten und Interviews von Mit-
arbeiterlnnen: ,,Kennzeichnend fiir den Diskussionsverlauf [der Fachdebatte seit Mitte der 80et-
Jahre, GT] ist die kontinuierliche Erweiterung der fachlichen Erwartungen, die an das Personal ...
in Kindertageseinrichtungen gerichtet werden, um den sozialisationsrelevanten gesellschaftlichen
Entwicklungen — wie sie etwa in der Kindheits- und Familiensoziologie oder mit Blick auf die
Bildungsdebatte in der Neurobiologie beschrieben werden — durch angemessene Formen sozial-
padagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen Rechnung zu tragen.” (S. 189)

Und als eine Schlussfolgerung wird festgehalten:
,,Die ErzieherInnenausbildung wurde auf breiter Ebene als reformbediirftig bezeichnet.” (S. 191)

Die Evangelische Fachhochschule Hannover (heute FH Hannover — Fakultit V) hat auf diese
Situationsbeschreibung frih reagiert, 2001 mit den Planungen fir einen Bachelorstudiengang
Elementarpidagogik in Kooperation mit Fachschulen der Landeskirche Hannovers begonnen,
der nach der Akkreditierung im Wintersemester 2004/5 den Studienbetrieb aufnahm. Sie gehorte
damit zu den ersten Anbietern eines solchen Studiengangs. Leider wurde dieser Studiengang im
Rahmen der Fusion mit der staatlichen FH Hannover nach einem Durchgang wieder eingestellt.
(s. Krieg & Schneider-Vollmann 2005). Dieser Studiengang wird seit dem Wintersemester
2008/2009 an der FH Osnabriick weitergeftihrt.

Mittlerweile hat es eine schnelle Entwicklung gegeben: Die Akademisierung der Erzicherinnen-
ausbildung schreitet voran. Waren es im Jahr 2005 erst acht Studienginge, an denen ein BA-
Studiengang angeboten wurde, sind es jetzt 24 Fachhochschulen und 4 Universititen an 24 Orten
(GEW 2008, S. 4). Die GEW spricht in ihrer Broschiire aber von einem ,,Studiengangs-
Dschungel” und kommentiert: ,,Der Prozess der Akademisierung der Erzieherinnenausbildung
verlduft auch deshalb so unstrukturiert, weil die Politik sich nicht darauf verstindigen kann und
will, den Aufbau der Studienginge in einem geordneten, linderiibergreifenden Verfahren zu re-
geln. Die Jugendminister formulieren nur zogerlich fachliche Anforderungen an eine kinftige
Hochschulausbildung fiir Erzieherinnen, die Kultusminister halten zwanghaft an der Fachschule
fest, weil ihnen ansonsten einer der ganz groBen Bildungsginge entgleitet und die Wissen-
schaftsminister haben sich im Zuge des Bologna-Prozesses selbst entmachtet, indem sie den
Hochschulen die Gestaltungsautonomie der Studienginge alleine iiberlassen.®

Es fehlt ein Gesamtkonzept, das Ausbildung, Praxis und Wissenschaft miteinander verbindet.
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So geschieht mitunter paradoxes, etwa wenn die Politik, wie in Baden-Wiirttemberg, zum einen
beteuert, dass sich an der Fachschulausbildung fir Erzieherinnen nichts dndert, sie andererseits
ihre Pidagogischen Hochschulen auffordert, BA-Studienginge zur frihkindlichen Bildung einzu-
richten.

Insgesamt stellt sich die Entwicklung in den einzelnen Bundeslindern mit Reformprojekten, Mo-
dellversuchen, Bildungsplinen und Programmen sehr unterschiedlich und untbersichtlich dar,
»diese Entwicklungen erschweren die Absicht einen Uberblick iiber die bestehenden 16 System
frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erzichung [FBBE] in Deutschland zu gewinnen. Zusitz-
lich erhéhen die Vielzahl der beteiligten Akteure und Gebietskérperschaften, die Komplexitit der
Zustindigkeits- und Verantwortungsstrukturen sowie die Mehrebenenstruktur (Bund, Linder,
Kommunen, Triger und Einrichtungen) den Schwierigkeitsgrad, das jeweilige System zu verste-
hen® (Bock-Famulla 2008, S. 7), und man mochte hinzuftigen: auch eine Bundelung der Kompe-
tenzen und Moglichkeiten fir eine schnelle und gute Weiterentwicklung der FBBE in der BRD
wird durch dieses System deutlich erschwert.

Auch die Erziehungswissenschaft und deren Organisationen waren lange Zeit nicht bereit, die
Pioniere der frithen Kindheit in den eigenen Reihen ernst zu nehmen. So blieb es der GEW und
der Initiative einiger Fachhochschulen tibetlassen, den Strukturfehler der 70er Jahre zu beheben,
die Erzicherinnenausbildung von den Sozial- und Bildungsberufen auf Hochschulebene abzu-
koppeln: ,,Viele der Probleme, die wir heute in Tageseinrichtungen fir Kinder finden — etwa die
Schwierigkeiten beim Ubergang in die Grundschule oder die mangelnde Stringenz der Bildungs-
arbeit — haben ihre Ursache auch in der auseinandergerissenen Ausbildung von Erzieherinnen
und Grundschullehrerinnen.” (GEW 2008, S. 4/5)

Diese unbefriedigende Entwicklung ist sicher nicht, wie manchmal zu héren ist, dem Bologna-
prozess zu zuschreiben, sondern Versiumnissen der Bildungspolitik in den foderalen Wirrungen,
und auch die Hochschulen miissen sich den Vorwurf gefallen lassen, dass ihre (eigentlich not-
wendige) Selbstorganisations- und Kooperationskompetenz gerade bei der Entwicklung neuer
Studienangebote unzureichend ist.

Immerhin gibt es im Rahmen des Programms ,,Profis in Kitas* der Robert-Bosch-Stiftung' eine
Kooperation von zwei Universititen (Bremen und Bozen) und drei Fachhochschulen (EFH
Freiburg, ASFH Berlin, FH Koblenz), die sich trotz sehr unterschiedlicher Studienprogramme
doch einem Programm verpflichtet fithlen, was bei der Betrachtung der Module deutlich wird:
,Fachschulen, Weiterbildungsanbieter und Hochschulen miissen die zentralen Inhalte und Me-
thoden fir die Qualifizierung von Frihpidagogen abstimmen und so vermitteln, dass sie dem
Niveau des angestrebten Bildungsabschlusses entsprechen. Kooperation und Konsultation zwi-
schen den unterschiedlichen Anbietern kénnen Qualititsentwicklung und Durchlissigkeit der
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Frithpadagogen auf allen Ebenen unseres Bildungssystems
entscheidend voranbringen.” (Profis in Kitas 2004)

2. Zur Durchlassigkeit im Bildungssystem

Die Durchlissigkeit im Bildungssystem und die Notwendigkeit der Aufwertung der pidagogi-
schen Berufe ist schon lange Thema, wird aber erst allmdhlich umgesetzt. Beispielhaft wird auf
die ,,Empfehlungen zur Entwicklung der Fachhochschulen® des Wissenschaftsrats vom Januar
2002 verwiesen, dort heil3t es:: ,,Auch fir neue Ficher in Bereichen, fir die bislang noch keine
akademische Ausbildung in Deutschland existiert, sicht der Wissenschaftsrat an Fachhochschulen
ein grolles Potential, dessen Realisierung von der kinftigen Entwicklung der Titigkeiten in einer
Vielzahl von Berufsbereichen wesentlich abhingen wird. Deshalb ist die Einrichtung solcher Stu-
dienprogramme in besonderem Mal3e auf die Bedirfnisse des Beschiftigungssystems abzustim-

U (http:/ /www.profis-in-kitas.de/ profis%20in%20kitas)
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men. Allerdings muss in jedem Einzelfall eingehend gepriift werden, ob und in welcher Form die
Einrichtung von akademischen Ausbildungsangeboten in Bereichen, die bislang im System der
dualen und der schulisch basierten Berufsausbildung angesiedelt sind, sinnvoll ist. |...]

Der Wissenschaftsrat sieht sich hier einig mit den Empfehlungen des Forums Bildung, die ihrer-
seits darauf hinweisen, dass Aus- und Weiterbildung der Erzieherinnen und Erzieher verbessert
und aufgewertet werden miissen. Auch die Empfehlung einer Stirkung der Forschung im Bereich
der Frihpadagogik spricht fiir eine Ansiedelung einschligiger Studienangebote an Fachhochschu-
len“ (S. 95/90).

Auch der Bildungsbericht 2008 stellt fest: ,,Weiterhin auffillig im Vergleich zum Personal in den
anderen Bildungseinrichtungen ist der geringe Akademisierungsgrad. Er liegt bundesweit bei
knapp 3% und hat sich gegentiber 2002 nur geringfiigig erhoht®. (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2008, S. 55; vgl. auch Bock-Famulla 2008 S. 19)

Neben dieser strukturellen Argumentation gibt es aber noch weitere professionsorientierte Uber-
legungen zur Aufwertung eines vorrangig von Frauen ausgetibten Berufes, die die EFH Hanno-
ver in threm Akkreditierungsantrag 2003 so zusammengefasst hat: ,,Es scheint so, als ob die Er-
zieherinnen zur vergessenen Klientel der durch den Strukturplan fiir das Bildungswesen in
Deutschland vor 30 Jahren eingeleiteten Bildungsreform gehéren. Sie befinden sich in einer nicht
nur bildungstheoretischen Sackgasse. Ihr Beruf ist nicht — wie der vergleichbarer Mannerberufe
(Ingenieur, Techniker) — durch Eingliederung in den (Fach-) Hochschulbereich aufgewertet wor-
den. Das hatte und hat Folgen, die zu einer gesamtgesellschaftlichen, europiischen und berufs-
praktischen Benachteiligung fihren. Viele der als Erzicherin ehemals Ausgebildeten haben inzwi-
schen zur Verbesserung der geschilderten Situation ein Studium an einer Fachhochschule absol-
viert, das auch volkswirtschaftlich nicht gerechtfertigt werden kann, wenn man die damit verbun-
denen Doppelungen und Wiederholungen bedenkt. Der vorgelegte Modellversuch soll gerade
auch auf diesem Feld bereinigend wirken, weil er helfen soll, dass junge Frauen frither eine ad-
dquate Berufstitigkeit aufnehmen kénnen.” Und er hatte auch das Ziel eine tGberlange Qualifika-
tionszeit im Hinblick auf vergleichbare akademische Ausbildungen zu reduzieren.

Wenn man die aktuelle Ubersicht der GEW (2008) iiber die Studienginge im Bereich ,,Bildung
und Erzichung in der frithen Kindheit™ anschaut, so ergibt sich allerdings, sowohl in Bezug auf
Ziele und Abschlisse als auch in Bezug auf die Durchlissigkeit zwischen Fachschule und Hoch-
schule angeht, ein uneinheitliches Bild”.

Die Studienginge sind in der Regel BA-Studienginge bis auf Uni Bremen (Weiterbildung nach
dreijdhriger Praxiszeit mit Hochschulzertifikat) und Uni Halle-Wittenberg (MA in internationaler
Kooperation), das Ausbildungsziel ist zum Teil eher leitungsorientiert (FH Esslingen, KFH Miin-
chen, EFH Bochum, FH Koblenz). In der Frage der Durchlissigkeit lassen sich mehrere Typen
unterscheiden:

— Die Durchlissigkeit ist bei grundstindigen BA-Studiengingen nicht vorgesehen (eine in-
dividuelle Einstufungspriifung ist aber in der Regel méglich),

— ecinen echten Verbundstudiengang bietet die EFH Darmstadt in Kooperation mit dem
Frobelseminar Kassel/Korbach und der Hephata-Akademie Schwalmstadt,

— cine Anerkennung von 60 Credits (i.d.R. = 2 Semester) von in der Fachschu-
le/Fachakademie erbrachten Leistungen in unterschiedlich enger Kooperation ist vorge-
sehen an der KFH Miunchen, an der FH OOW, an der HAWK Hildesheim-Holzminden-
Gottingen, an der FH Osnabriick, an der EFH Bochum, an der KFH Nordrhein-
Westfalen und an der FH Kiel.

— An der FH Minchen koénnen 2.5 Semester,

2 Die folgenden Angaben bezichen sich auf die Daten der GEW-Studie 2008 und eigene Recherchen. Wegen der
Dynamik der Entwicklung kann es sein, dass in einigen Studienorten die Entwicklung schon weiter ist.
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— an der FH Erfurt 30 Credits auf Antrag anerkannt werden.

Die Studienginge an der PH/EFH Ludwigsburg, FH Erfurt, KFH Minchen, EFH Dresden, FH
Osnabriick und FH Koblenz sind berufsbegleitend, ebenso die Weiterbildung an der Uni Bre-

men.

In 10 von insgesamt 28 Studiengingen gibt es also eine vorgesechene Durchlissigkeit mit mehr
oder weniger intensiver Kooperation, an den Pidagogischen Hochschulen (Ludwigsburg, Schwi-
bisch-Gmiind, Weingarten) und Universititen (Gie3en, Halle-Wittenberg) gibt es keine Durchlis-
sigkeit, ein Sonderfall ist das Weiterbildungsangebot der Uni Bremen.

Diese Situationsbeschreibung entspricht sicher nicht dem, was in den eben vorgestellten bil-
dungspolitischen Uberlegungen intendiert war. Zudem gibt es mit der Entwicklung der Europii-
schen Qualifikationsrahmen fiir den tertidren wie den beruflichen Bildungsbereich und der Ab-
sicht diese aufeinander beziehbar zu machen eine iiber die BRD hinausgehende Entwicklung (s.
dazu den Uberblick im Jahresbericht des BIBB 2007/8, dort auch weitere Literatut).

Ein besonderes Problem stellt sich bei den Sozialberufen (neben den ErzieherInnen dhnlich auch
bei den Pflegeberufen), dass sie zumindest nach dem Abschluss an der Berufsfachschule Sozial-
padagogik, die in einigen Lindern (z.B: Niedersachsen) zum eigenstindigen Beruf der Sozialassi-
stentin/des Sozialassistenten fithrt, postsekundire Ausbildungen sind, die aber tertidr nicht ange-
kommen sind. In den OECD-Berichten werden sie deshalb auch immer als tertidr B abgehandelt
(s. z.B. BMBF 2008, S. 3f), was die Hilflosigkeit der OECD gegentiber der historisch gewachse-
nen aber schwer nachvollziehbaren deutschen Bildungsstruktur dokumentiert. D.h. auch, dass die
Einbezichung der ErziecherInnenausbildung an den Fachschulen/Fachakademien in den Qualifi-
kationsrahmen Berufliche Bildung nicht ganz systemgerecht ist, es sei denn es gelingt, was zu-
mindest auch beabsichtigt ist, eine vergleichbare Levelbeschreibung im tertidgren Qualifikations-
rahmen wie im beruflichen Qualifikationsrahmen zu erreichen.

Unabhingig von dieser Diskussion hat aber aus der Notwendigkeit, gerade bei den pidagogi-
schen Berufen eine handhabbare Strategie fir eine Anerkennung beruflicher Qualifikation beim
Ubergang in den Hochschulbereich zu erreichen ein von BMBF und KMK eingerichtetes Mo-
dellprogramm (ANKOM) erste Ergebnisse vorgelegt, die im ndchsten Abschnitt vorgestellt wer-
den sollen.

3. Zur Anerkennung von in der beruflichen Bildung erworbenen Kompe-
tenzen beim Ubergang in den Hochschulbereich

Im Herbst 2005 startete die BMBF-Initiative ,,Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen®
(ANKOM) mit dem Ziel die Bildungswege zwischen der beruflichen und der hochschulischen
Bildung durchlissiger zu gestalten. In der beruflichen Aus- und Weiterbildung erworbene Kom-
petenzen sollen auf ein Studium angerechnet werden kénnen, wenn sie dquivalent zu einem Stu-
diengang einer Hochschule sind. Es sollte ein Qualititsstandard fir die Anrechnung auf3erhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen erarbeitet werden, bei dem aber die Autonomie und Quali-
titsverantwortung der Hochschulen gewahrt werden sollte. Was viele nicht wissen: schon auf der
Bologna-Konferenz 1999 wurde die Anrechnung beruflicher Kompetenzen als ein Ziel formu-
liert. In der Deklaration heil3t es:

,»Einfihrung eines Leistungspunktesystems — dhnlich dem ECTS — als geeignetes Mittel der For-
derung grofitmoglicher Mobilitit der Studierenden. Punkte sollten auch aulerhalb der Hochschu-
len, beispielsweise durch lebenslanges Lernen, erworben werden kénnen, vorausgesetzt, sie wer-
den durch die jeweiligen aufnehmenden Hochschulen anerkannt.®

Die Hochschulen waren allerdings mit der Einfihrung des Bachelor-Master-Systems so tiberfor-
dert, dass dieser Aspekt wenig bertcksichtigt wurde. Auf der Berlin-Konferenz 2003 bestitigten
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die Europiischen Bildungsminister die Forderung, dass die Hochschulen sich stirker um die An-
rechnung auflerhalb des Hochschulsystems erworbener Kompetenzen kiimmern miissen. Die
Hochschulen bekannten sich ihrerseits in der Glasgower Erklirung 2005 der European Universi-
ty Association (EUA) zu diesem Ziel.

Im Rahmen des ANKOM-Projekts’ wurden elf Entwicklungsprojekte geférdert, von denen sich
drei mit Fragen der Kompetenz-Aquivalenz von Aus- und Weiterbildungen der Gesundheits-
und Sozialberufe beschiftigten. Zwei Projekte beschiftigen sich mit der Frage der Anrechenbar-
keit der Kompetenzen von Erziehern und Erzieherinnen auf ein Studium, zum einen an der Ali-
ce-Salomon-FH (ASFH) Berlin: ,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf die Hochschulaus-
bildung von ErzieherInnen® und zum anderen an der Universitit Lineburg: ,,Anrechnung er-
worbener Kompetenzen von Erzieherinnen und Erziehern auf den Bachelorstudiengang Sozial-
arbeit/Sozialpidagogik unter Berticksichtigung des Gender-Mainstreaming-Prinzips®..

Das Modell der Alice-Salomon-Fachhochschule in Berlin:

Die ASFH hat zwei Verfahren entwickelt (s. http://ankom.his.de/modellprojekte/betlin.php),
einmal eine pauschale Anrechnung nach einem Vergleich des modularisierten BA-Studiums mit
der lernfeldorientierten Betliner ErzieherInnenausbildung: ,,In Kooperation mit drei Berliner
Fachschulen wurden fiir die Fachschulausbildung ,,virtuelle Module® erzeugt, die die Grundlage
fiir die Beurteilung der Kompetenz-Aquivalenz bildeten (Pannier & Schnadt 2008, 105) zum
zweiten eine Einzelfallpriifung. ,,Dieses Verfahren beriicksichtigt die Anrechnung formal, non-
formal und informell erworbener Kompetenzen aus Berufspraxis und Weiterbildung.

Grundlagen der Entscheidung tber die individuelle Anrechnung bildet ein von dem Studenten
bzw. der Studentin einzureichendes Portfolio sowie,

1. Nachweise in Form von Zeugnissen, Zertifikaten, Dokumentationen, die die im Portfolio
dargestellten Kompetenzen belegen und

2. ein Kolloquium, das von zwei HochschullehrerInnen durchgefihrt wird, die vom Prii-
fungsausschuss beauftragt sind, die aus dem Portfolio und den eingereichten Nachweisen
ermittelten Kompetenzen zu iberprifen.” (ASFH 2008)

Das Modell der Universitit Lineburg

Die Universitit Lineburg denkt in eine dhnliche Richtung (s. Forschungsteam 2000), legt aber
dartiber hinaus einen Schwerpunkt auf das eben schon angesprochene Problem der Genderge-
rechtigkeit. So heil3t es auf der Homepage des Projekts: ,,Da der ErzieherInnenberuf noch immer
vorrangig von jungen Frauen gewihlt wird, helfende und pidagogische Berufe nach wie vor typi-
sche Frauenberufe bilden, die mit mangelnder gesellschaftlicher Anerkennung, geringem Ein-
kommensniveau und unzureichenden Aufstiegschancen verkntpft sind, eréffnet der Ansatzpunkt
des Gender-Mainstreaming, unter dem das Forschungsprojekt seine Untersuchungen angelegt
hat, besondere Chancen.

Denn durch zukiinftige Anrechenbarkeitsmdglichkeiten beruflich erworbener Kompetenzen
konnten Frauen in diesem Bereich schnellere und effizientere Qualifizierungsmoglichkeiten
durch ein Studium der Sozialarbeit/Sozialpidagogik eréffnet werden. Gleichzeitig konnten hier-
durch auch Anreize fir potentielle minnliche Fachkrifte entstehen und dem minnlichen Fach-
kriftemangel in der Sozialen Arbeit dadurch eher begegnet werden. (KOMPAEDENZ 2008)

3 Ein Forschungsbericht wurde im Bertelsmann Verlag fiir den Sommer 2008 angekiindigt: Freitag W. (Hrsg.): Nexe
Bildungswege in die Hochschute. Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge fiir Erziehungs-, Gesund-
beits- und Sozialberufe
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Beide Projekte sind bezogen auf die spezifische Situation eines Bundeslandes und Moglichkeiten
und Ressourcen bestimmter Kooperationspartner.

Allgemeine Anrechnungsleitlinien

Zu einer allgemeineren Bestimmung der Anrechungsmdglichkeiten sind daher unspezifischere
Kriterien notwendig, die mittlerweile auch mit der Anrechnungsleitlinie, die die Wissenschaftliche
Begleitung des ANKOM-Projekts im Juni 2008 (ANKOM 2008)vorgelegt hat, entwickelt wur-
den. Diese sind erst einmal als Diskussionsgrundlage gedacht, wahrscheinlich wird aber eine spi-
tere Endfassung nicht sehr abweichen.

Diese Anrechnungsleitlinie berticksichtigt die hinsichtlich Qualitdtssicherung und Anrechnung
getroffenen Aussagen aus Beschliissen, Vereinbarungen und Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz (KMK), des Akkreditierungsrates, der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF), der European Association for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA) sowie der European Association for Education of A-
dults (EAEA).

Die Leitlinie bezieht sich auf funf Gegenstandsbereiche, die von den Hochschulen ihren jeweili-
gen Gegebenheiten angepasst werden miissen. Die Gegenstandbereiche sind:

1. Lernergebnisbeschreibung
Eines der wesentlichen Ziele des Bolognaprozesses ist auch eine Orientierung an Lerner-
gebnissen. Dazu gab es im Tuning-Projekt eine differenzierte Entwicklung und Diskussi-
on. Ziel des Tuning-Projekts’ war: ,,Another significant feature of Tuning is the choice to
look at degrees in terms of learning outcomes and particularly in relation to competences.
The Tuning project deals with two types of competences: generic competences (instru-
mental, interpersonal and systemic) and subject-specific competences (including skills and
knowledge. First and second cycles have been described in terms of agreed and dynamic
reference points: learning outcomes and competences to be developed/achieved. The
beautiful thing of comparable competences and learning outcomes is that they allow
flexibility and autonomy in the construction of curricula.” (Gonzalez & Wagenaar 2003)
Diese Diskussion kann hier nicht vertieft aufgegriffen werden, die Schwierigkeiten mit
dem Kompetenzbegriff und der Orientierung an Lernergebnissen sind ja auch an anderer
Stelle ausfiihrlich dargestellt worden. (vgl. dazu auch Kohler 2005, BIBB 2008). So plau-
sibel es auf den ersten Blick zu sein scheint, Kompetenzen iiber bereichsspezifisches wie
fachiibergreifendes Ensemble aus Wissen, Verstehen und Handeln zu bestimmen, so
schwierig erweist sich eine operationale Beschreibung der konkret zu erzielenden Lerner-

* Im Sommer 2000 nahmen mehrere Hochschulen gemeinsam die Herausforderung von Bologna an und entwickel-
ten ein Pilotprojekt namens ,,TUNING — Abstimmung der Bildungsstrukturen in Europa". Sie baten den Verband
der europiischen Hochschulen (EUA) um Unterstiitzung bei der Suche nach weiteren Teilnehmern und ersuchten
die Europiische Kommission um Zuschusse im Rahmen des Programms Sokrates. Insbesondere sollte das Projekt
Bezugspunkte fiir allgemeines und fachspezifisches Wissen der Hochschulabsolventen im Grund- und Aufbaustudi-
um in einer Reihe von Studienfichern ermitteln, ndmlich in Betriebswirtschaft, Erzichungswissenschaften, Geologie,
Geschichte, Mathematik, Physik und Chemie. Die im Abschlussbericht vorgestellten Kompetenzen veranschaulichen
die Lernergebnisse, d. h. was ein Lernender weill oder nach Beendigung eines Lernprozesses demonstrieren kann.
Dies betrifft sowohl fachspezifisches Wissen als auch allgemeine Kompetenzen wie Kommunikationsfihigkeit und
Fihrungsqualititen. Hochschulpersonal, Studenten und Arbeitgeber wurden zu den Kompetenzen befragt, die sie
von Hochschulabsolventen erwatten. Das Programm lief von 2002 — 2004.
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gebnisse ohne bei rigiden Einengungen oder tberkomplexen Deskriptorensystemen zu
landen.

Man wird vorzugsweise die Deskriptoren und Levelbeschreibungen eines Referenzsy-
stems wie des europiischen, bzw. deutschen Qualifikationsrahmens heranzichen, das
vom Anspruch her bildungsbereichstibergreifend ist, um lernergebnisorientierte Kompe-
tenzbeschreibungen von Bildungsgingen vergleichbar zu machen. Eine Orientierung fiir
den Bereich der sozialpidagogischen Studienginge kénnte der fachspezifische Qualifika-
tionsrahmen ,,Soziale Arbeit® sein, den der Fachbereichstag 2006 verabschiedet hat (Bat-
tosch u.a. 2006). Der Bereich dsthetische Praxis, insbesondere auch der Bereich Musik,
hat in diesem an der Handlungslogik Sozialer Arbeit orientierten Konzept allerdings kei-
nen Platz. Auch der im Rahmen des Projekts ,,Profis in Kitas (PiK)“ (PiK 2006) der Ro-
bert-Bosch-Stiftung erarbeitete ,,Orientierungsrahmen zur Strukturelementen und Stan-
dards modularisierter Studienginge im elementarpiddagogischen Bereich® sagt zwar eini-
ges zur Kompetenzorientierung, der Verkniipfung der Lernorte Hochschule und Praxis
und zur Modulsystematik, inhaltliche Uberlegungen fehlen aber weitgehend.

2. Aguivalengpriifung

Selbst wenn eine Verstindigung tiber die Lernergebnisbeschreibung gelingt, ist der fol-
gende Schritt noch der Aquivalenzpriifung noch einmal schwierig: Dazu heiB3t es in der
Anrechnungsleitlinie: ,,Bei der Aquivalenzpriifung von Lernergebnissen aus unterschiedli-
chen Bildungskontexten werden Gleichwertigkeiten untersucht. Die Methode zur Uber-
prifung der Gleichwertigkeit muss zweckmalig, verldsslich, gltig und transparent sein.
ZweckmiBig bedeutet, dass mit der angewandten Methode zur Aquivalenzfeststellung
auch die gewiinschte Aussage getroffen werden kann, dass die vor dem Studium erwor-
benen Lernergebnisse mit Teilen der akademischen Lernergebnisse gleichwertig oder
nicht gleichwertig sind.“ (S. 3), und etwas weiter: ,,Eine giiltige Aquivalenzpriifung sagt
etwas Uber die Belastbarkeit der erzielten Aussage (Etrgebnis) aus. Sie ldsst keinen Zweifel
an der Validitit des Verfahrens zu. Ein transparentes Aquivalenzpriifungsverfahren legt
fir alle Beteiligte die Schritte und Zwischenergebnisse im Anrechnungsprozess offen.
Dadurch wird es moglich, das Zustandekommen des Ergebnisses nachzuvollzichen.®
Wenn man allerdings mit Thole (2006, S. 30) der Auffassung ist, dass piadagogische Pro-
fessionalitit ,,...nur iber fall- und feldbezogene Analysefihigkeiten und Handlungskom-
petenzen der professionellen Akteure und tiber die von ihnen aktivierten pidagogischen,
biographie- und sozialfeldbezogenen sozialen Handlungsdispositionen und kognitiven
Selbstvergewisserungen (vgl. zuletzt Helsper 2004; Reh 2004) erreicht werden kann,
dann wird deutlich, wie schwietig Aquivalenzentscheidungen, die so personenbezogen
gedacht sind, zu treffen sind. Pauschale Anrechnungsverfahren mit virtuellen Modulen,
wie sie oben fiir Berlin dargestellt wurden, kénnen nicht generell fir alle Einrichtungen,
die einem gleichen Lehrplan folgen, eingesetzt werden, sondern fur jede Einrichtung
miisste eine Lernergebnisanalyse erfolgen, da es in den Schulen nach wie vor in der Regel
kein verlissliches Qualititsmanagement gibt.

3. Formale Verankerung der Anrechnungsregelnng

Wenn man sich auch iiber die Aquivalenzfragen hat verstindigen kénnen, geht es im
nichsten Schritt um die formalen Zustindigkeiten: Obwohl Anrechnungsregelungen auch
Belange der jeweiligen Linderschulaufsichtsbehérden tangieren kénnen (z.B. wenn inte-
grierte Bildungsginge wie im Beispiel Darmstadt geplant werden), liegt die Entscheidung
letztlich bei den Hochschulgremien, die zustindig sind fur die Verabschiedung von BA-
Prifungsordnungen einschlieflich des Diploma Supplement, das als das Zeugnis ergin-
zende und informierende Beschreibung der Priifungsinhalte und im Studium erreichten
Kompetenzen zwingend fiir die Akkreditierung vorgeschrieben ist.. Das Modulhandbuch
muss fur die Akkreditierung Anrechnungsregelungen enthalten.
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Obwohl es sich hier primir um formale Regelungen handelt, sind es, wenn es z.B. um
Modulbeschreibungen geht, auch inhaltliche Entscheidungen. Fir nichthochschulische
Kooperationspartner ist es manchmal schwierig zu akzeptieren, dass sie zwar mitberaten,
aber nicht mitentscheiden kénnen. Zumindest muss die Regelung aber fiir alle Beteiligten
transparent sein inclusive eines Widerspruchsrechts der Studierenden.

Die Verantwortung fiir die Studienginge und ihre Inhalte liegt eindeutig bei den Hoch-
schulen, auch wenn diese - schon in eigenem Interesse - in Beirdten o0.4. Kooperation und
Einflussnahme institutionalisieren.

4. Information und Beratung

Um alle Beteiligten gut zu informieren wird in der Anrechnungsleitlinie gefordert:: ,,Zur
Information und Beratung der am Anrechnungsprozess beteiligten unterschiedlichen
Zielgruppen, wie Verantwortliche der Studienginge und der Hochschulverwaltung, Studi-
eninteressierte, Studierende sowie Bildungseinrichtungen und Unternehmen, stehen so-
wohl Print- und elektronische Medien zur Verfiigung, wie auch die Moglichkeit der per-
sonlichen Auskunft durch eine Anlaufstelle fur Anrechnung.” Gerade bei neuen Studien-
gingen ist diese Forderung sinnvoll, auch die kooperierenden Institutionen in den Infor-
mationsprozess einzubeziehen, um mdglichst frith auch deren MitarbeiterInnen wie po-
tentielle Studierende tiber neue Qualifizierungsmoglichkeiten zu informieren und zu mo-
tivieren.

Evaluation

Bei allem, was Hochschulen tun, gibt es natiirlich eine Evaluation. Die Selbstverpflichtung
zur BEvaluation wird in der Leitlinie noch etwas vage beschrieben: ,,Die Ersteinfihrung des
Anrechnungsverfahrens wird durch eine prozessbegleitende (Selbst-) Evaluation unterstiitzt.
Die weitere Entwicklung der Anrechnungspraxis und eine damit verbundene Uberpriifung
des Verfahrens zur Aquivalenzfeststellung erfolgt weiterhin iiber eine in regelmiBigen Ab-
stinden durchgefiithrte Selbstevaluation. Die Ergebnisse dieser Evaluationen sind 6ffentlich
zuginglich.*

4. Zur speziellen Situation des Fachs Musik
Die allgemeine Bedeutung von Musik in der Elementarpiddagogik

Die Einbeziechung des Mediums Musik als Bestandteil dsthetischer Praxis in Erziehungsangele-
genheiten ist traditionell verankert und wird auch in der aktuellen Diskussion um frithkindliche
Bildung immer wieder betont. Gleichzeitig ist festzustellen, dass sich neben diesem Schwerpunkt
der Elementarpidagogik zunehmend weitere Ansitze etablieren (Mathematik, Naturwissenschat-
ten und Technik, Sprachférderung etc.). Diese Entwicklung wird dadurch verstirkt, dass der
Ubergang Kindergarten — Schule verbessert werden soll, in der Grundschule aber insbesondere
die Kernficher Deutsch, Mathematik und Sachkunde eine zentrale Rolle bei der abschlieBenden
Schullautbahnempfehlung spielen. Der durch die IGLU- und PISA-Studien hervorgerufene
Handlungsdruck fihrte zu einigem Aktionismus im Bildungssystem und wirkt sich mittelbar auch
auf die Elementarpidagogik aus, die ihrerseits schon seit lingerem erkannt hatte, dass eine tradi-
tionelle Spielpidagogik nicht mehr zeitgemil ist. Asthetische Praxis und mithin auch das Medi-
um Musik ist jedoch mit spielpiadagogischen Angeboten eng verbunden und muss sich teilweise
neu positionieren. Denn in diesem Kontext wird meist vernachlissigt, dass Asthetische Bildung
als eigener Modus der Welterfahrung auch gerade in der PISA-Studie betont wird:
»»- .- Kanonbildend wirkt vielmehr der reflexive Zugang zu unterschiedlichen, nicht wechselseitig
substituierbaren Modi der Welterfahrung, die Humboldt im Kénigsberger und litauischen Schul-
plan (1809) linguistisch, historisch, mathematisch und gymnasial-dsthetisch nennt und die im
Anschluss an Wilhelm Flitner (1960) als Aufgabenfelder in der gymnasialen Oberstufe struktur-
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bildend wirken. In der Substanz geht es um Orientierungswissen vermittelnder Begegnung mit
kognitiver, moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religiés-konstitutiver Rationalitit.
Gegeniiber diesen kanonischen Prinzipien moderner Allgemeinbildung sind Ficher und Themen
variabel, nicht aber die in PISA untersuchten kulturellen Basiskompetenzen® (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, 21).

Musik nimmt in der Diskussion um die Asthetische Praxis eine besondere Rolle ein, da sie als das
emotional wohl am stirksten wirksame Ausdruckmittel des Menschen im Alltag allgegenwirtig ist
und einen besonders hohen Aufforderungscharakter hat. Musik durchdringt viele Bereiche dsthe-
tischer Bildung und eignet sich bestens fir ganzheitliche Ansitze, weshalb sich musikalische
Elemente auch in Bewegungs- und Sprachspielen wieder finden. Dieser spielpidagogische Zu-
gang verfihrt zu einer Gleichsetzung mit musikpadagogischer Arbeit, das ist irrefihrend und
sachlich falsch, ldsst sich aber auf Grund der jahrzehntelangen Verkniipfung nicht immer ver-
meiden. Der daraus resultierende Legitimationsdruck der Angebote zur Asthetischen Praxis be-
gunstigt die Debatte um Transfereffekte dsthetischer Bildung, wie sie beispielsweise um den Ein-
fluss von erweitertem Musikunterricht auf Intelligenz und Sozialverhalten von Kindern gefiihrt
wird. Dass dabei der Versuch gemacht wird, den Einsatz von Musik durch auBermusikalische
Effekte zu begriinden, trigt eher zur Schwichung des Faches in der aktuellen Bildungsdiskussion
bei, weil das Alleinstellungsmerkmal musikalischen Erlebens damit aufgegeben wird (vgl. Gem-
bris et.al 2001). Tatsdchlich sind dauerhafte positive Ergebnisse, die eine Beschiftigung mit Mu-
sik auf kognitive Kompetenzen erbringen soll, in vielen Fillen messbar, hiufig sind sie sogar sta-
bil aber stets gering ausgepragt. Eine Vielzahl der Studien in diesem Feld kann dartiber hinaus
nicht den Nachweis erbringen, dass die erzielten Effekte fiir das Medium Musik spezifisch seien,
also nur und ausschlieBlich damit (statt beispielsweise durch Sport, Malerei oder Schachtraining)
zu erreichen waren (vgl. BMBF 2006 17ff.). Die Frage nach sozialen und emotionalen Effekten
von Musik ist in diesen Studien allerdings nicht erfasst und bisher nicht in vergleichbarer Intensi-
tit erforscht worden, was méglicherweise dadurch zu erkliren ist, dass diese Wirkung des Medi-
ums alltiglich wahrgenommen wird und keines besonderen Nachweises bedarf. In diesem Kon-
text ist Musik nach wie vor ein unumstrittener Bestandteil der Bildung und Erziehung von Kin-
dern.

Die aktuelle Entwicklung des Fachs Musik in der elementarpiddagogischen Ausbildung

In der Erzieherausbildung ist das Fach Musik bundesweit in unterschiedlicher Bedeutung an den
Fachschulen vertreten. Dies gilt auch fir an die Musikpiddagogik angelehnte Ficher, wie z. B.
Rhythmik. Je nach Bundesland liel3 sich im Jahr 2003 in den Stundentafeln der Erzieherausbil-
dung eine Unterrichtsversorgung im Rahmen der gesamten Ausbildung von rund 60 bis zu 320
Stunden finden (vgl. Buxot 2004, 33f.). Buxot wies bereits 2004 darauf hin, dass in der Folge der
von der KMK am 07.11.2002 geschlossenen Rahmenvereinbarung tiber Fachschulen Musik als
Fach an Bedeutung vetlieren wiirde. Auch am Beispiel der Rhythmik ldsst sich seitdem verfolgen,
wie die Bedeutung eines Faches in den Lehrplinen der Schulen schwinden kann, wenn es einem
Lernfeld zugeordnet wird (vgl. Rohlfs 2008). Die im Grundsatz begrilenswerte Loslosung von
fachgebundenen Angeboten hin zu praxisorientierten Lernfeldern oder auch Modulen erhéht den
Wettbewerb zwischen den einzelnen musischen Fichern, da in der Regel die in der Gesamtheit
zur Verfiigung stehenden Stunden reduziert werden. FEine Zusammenfassung der so genannten
kinstlerischen Ficher in einem musisch-kreativen Lernfeld ermdglicht den Ausbildungsstitten
eigene Schwerpunktsetzungen in diesem Bereich, gleichzeitig wird jedoch ein bisher als mehr
oder weniger verbindlicher Ficherkanon, der Musik als Pflichtfach in der Erzieherausbildung
vorgab, aufgegeben.

In einer vergleichbaren Situation finden sich auch die Studienginge Soziale Arbeit an den bun-

desdeutschen Fachhochschulen wieder, zumal die mit der Einfihrung von Bachelorstudiengin-
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gen einhergehenden curricularen Umstrukturierungen eine Neuordnung der Studienangebote
begiinstigten. Das Ficherangebot des Bereiches ,,Kultur, Asthetik, Medien (KAM) hat dabei
vielerorts besonders starke Einbuflen erlitten, zumal gleichzeitig eine fachliche Erweiterung und
Aktualisierung des Studienangebotes zusitzlich Eingang in die Curricula finden musste. Prozess-
otientierte, kinstlerische Entwicklungs- und Reifeprozesse tiber mehrere Studiensemester kon-
nen unter solchen Bedingungen nur noch selten initiiert werden.

Bei einer Analyse von Modulen in den aktuellen Bachelorstudiengingen zu ,,Bildung und Erzie-
hung in der friihen Kindheit* ldsst sich zunichst einmal feststellen, dass die Entwicklung des
Faches Musik, die in den letzten Jahren an den Fachschulen, Fachakademien, Berufskollegs und
Fachhochschulen zu beobachten war, im Wesentlichen fortgeschrieben wird. Die ibergeordneten
Lehtbereiche, denen das Fach Musik zuzuordnen wire, sind in seht unterschiedlichen Gewich-
tungen vertreten und mitunter kann der Bereich Musik durch ein mehr oder minder ,,verwand-
tes* Fach ersetzt werden — das Wahlangebot reicht von Kunstpidagogik bis zu Psychomotorik,
Gesellschaftswissenschaften und Mathematik. Des Weiteren ldsst sich bei Studienangeboten, die
im Rahmen durchlissiger Strukturen Lerninhalte der Fachschulausbildung als Module anerken-
nen, die Bedeutung des Faches Musik auch daran ablesen, ob es in Modulen, die an der Hoch-
schule zu belegen sind, nochmals vertreten ist oder nicht.

Die Jugendministerkonferenz (am 13./14.05.2004) und die Kultusministetkonferenz (am
03./04.06.2004) haben den ,,Gemeinsamen Rahmen der Linder fir die frithe Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen® (JMIK/KMK 2004) beschlossen, in dem ausgefithrt wird: ,,Musische Bildung
im Sinne von dsthetischer Bildung, musikalischer Fruherziechung und kiinstlerischem Gestalten
spricht die Sinne und die Emotionen an, férdert Fantasie und Kreativitit sowie die personale,
soziale, motorische und kognitive Entwicklung.® Dieser Standpunkt hat in alle Bildungspline der
Linder Eingang gefunden’. Im Vergleich der einzelnen Bildungspline wird dariiber hinaus deut-
lich, dass der tberwiegende Teil der Linder dem Fach Musik im Kontext eines Lernfeldes oder
Bildungsbereiches erhebliche Bedeutung beimisst und durchaus sehr konkrete Vorstellungen
davon formuliert, wie Musik zum Einsatz kommen soll. Dabei stehen die dsthetischen, emotiona-
len und sozialen Aspekte im Vordergrund, mégliche Transfereffekte musikalischen Lernens auf
andere Bildungsbereiche werden — wenn tberhaupt — nur am Rande thematisiert. Beispielsweise
fihrt Bremen zu Rhythmik und Musik folgendes aus: ,,In Rhythmus und Musik werden Gefiithle
angesprochen und zum Ausdruck gebracht. Musikalische Férderung stimuliert das kindliche Ge-
fihlsleben und fthrt zugleich in die kulturellen Formen der Musik ein. Musik ruft nach kérperli-
cher Bewegung. Rhythmus und Tanz versetzen die Kérper in die gleiche Schwingung und fér-
dern die Verbundenheit mit der sozialen Gruppe.” Das Land Bayern wihlt folgende Formulie-
rung fir sein Lernfeld Musik: ,,Kinder sollen ermutigt werden, gemeinsam zu singen. Sie sollen
lernen, Musik konzentriert und differenziert wahrzunehmen und Gelegenheit erhalten, verschie-
dene Musikinstrumente und die musikalische Tradition ihres Kulturkreises sowie fremder Kul-
turkreise kennen zu lernen® Solche konkreten Aussagen zur Musik innerhalb der Bildungspline
sind jedoch in den meisten Studiengangsentwiirfen fir Bachelorstudienginge ,,Bildung und Er-
ziehung in der frihen Kindheit™ nicht in vergleichbarer Deutlichkeit enthalten. Stattdessen legen
die dargestellten Ausbildungsinhalte iberwiegend ihren Schwerpunkt darauf, Bildung im Elemen-
tarbereich als Vorbereitung der Kinder auf unsere Wissensgesellschaft zu betreiben. Zum Errei-
chen dieses Ziels scheint der Musik keine zentrale Rolle zugesprochen zu werden, sondern sie
befindet sich in den meisten Modulhandbiichern unter tibergeordnete Begrifflichkeiten wie ,,Mu-

> Als Grundlage fiir diese Ausfithrungen dienen die Modulbeschreibungen der einzelnen Studienangebote, soweit sie
tber das WWW erhiltlich oder auf Anfrage von den Hochschulen Gbersandt worden sind, somit ist der aktuelle
Stand im Wintersemester 2008/2009 vermutlich weitgehend erfasst worden.

¢ vgl. http:/ /www.bildungsserver.de/zeigen. htmlPseite=2027
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sische Bildung* oder ,,Asthetik®. Da sie in diesem Kontext oft als Wahlfach anzutreffen ist, kon-
nen Studierende je nach Ausgestaltung des Curriculums vielerorts den Studienanforderungen
auch ohne Belegung des Faches Musik nachkommen.

Verortung der Musik in modularisierten Studiengingen

Zur Zeit existiert eine groere Anzahl von virtuellen Modulen im Bereich ,,Asthetische Praxis®,
die aus einzelnen Angeboten innerhalb kooperierender Einrichtungen — also beispielsweise Fach-
schulen und Fachhochschulen — zusammengesetzt und als (in der Regel die ersten beiden) Studi-
ensemester anerkannt werden. Auf eine entsprechende Anfrage antworteten 12 Hochschulen und
bestitigten den aus der Internetrecherche gewonnenen Eindruck, dass es die Anerkennung voll-
stindig an einer Ausbildungseinrichtung studierter und abgeprifter Module im Themenbereich
Musik/ Asthetik bislang nicht zu geben scheint. Eine solche Anerkennung setzt voraus, dass FS-
und FH-Konzepte angenihert werden, was aber sowohl wegen féderaler Strukturen wie unter-
schiedlicher Systemzustindigkeit (Kultur vs. Wissenschaft) kaum erreichbar erscheint.

Innerhalb der analysierten Module gibt es sehr unterschiedliche quantitative Festlegungen ent-
sprechend der Ficher, wobei sich der auf die Musik entfallende Anteil auf Grund der unscharfen
Zuordnungen nicht exakt bestimmen ldsst. Trotzdem werden klare Unterschiede deutlich: So
verteilt beispielsweise das Modul E 3 — Bildungs-/Lernbereiche — in Hildesheim auf das inhaltli-
che Spektrum ,.Sprache und Sprechen, Bewegung und Gesundheit, emotionale und soziale
Kompetenzen, dsthetische Bildung, Fihigkeit padagogische Prozesse zu planen® 10 Kreditpunkte
(CR), die im Rahmen der Fachschulausbildung als bereits erworben anerkannt werden. An der
EFH Bochum werden dagegen aus der Fachschulausbildung in einem dhnlichen inhaltlichen Zu-
schnitt zwei Module eingebracht (Modul 5 — Dimensionen und Themen der Bildung und Erzie-
hung im frihen Kindesalter — mit 15 CR sowie Modul 6 — Entwicklungs- und Bildungsprozesse
unterstitzen — mit 10 CR), im héheren Semester an der Hochschule enthilt das Curriculum dar-
tber hinaus noch Modul 15 — Dimensionen und Bereiche frithkindlicher Bildung — in dem weite-
re 12 CR erworben werden mussen, die sich auf Angebote zur Bildungswirksamkeit der Entwick-
lung kreativer Kompetenzen von Kindern erstrecken und die Studierenden in die Lage versetzen
sollen, Kindern Zuginge zu asthetischen Erfahrungen, dsthetischer Praxis und musischer Gestal-
tung zu er6ffnen. Hier stehen also 10 innerhalb der Fachschulausbildung anzuerkennende Kre-
ditpunkte des einen Studiengangs einem anderen mit 37 Kreditpunkten gegentiber, von denen 12
im Hochschulstudium erworben werden. Bei einer Gleichsetzung der studentischen Arbeitslei-
stung (Workload) von 30 Stunden je Kreditpunkt erscheint diese Differenz umso gréBer und es
lasst sich annehmen, dass im letzteren Beispiel mehr Raum fiir dsthetische Praxiserfahrungen zur
Verfiigung gestellt werden kann.

In einigen Fillen finden sich auch explizit gestaltete Module der Musikalischen Bildung oder Mu-
sikpddagogik. Dieser eindeutige Schwerpunkt wird aber offenbar vermehrt an Pidagogischen
Hochschulen oder universitiren Studiengingen gelegt. So ist an der PH Weingarten ein Modul
,,Musikalische Bildung® mit einer klaren Schwerpunktsetzung im Gesang verpflichtend, umfang-
reich an Musikpidagogik und rhythmischer Erziehung ausgerichtete Module als Wahlpflichtan-
gebote lassen sich beispielsweise in Giellen, Schwibisch-Gmiund, Esslingen, Osnabriick und Bo-
chum belegen. Rund ein Viertel der erfassten Studienginge iibernimmt lediglich die in der Fach-
schulausbildung gelehrten Anteile des Bereiches Asthetische Bildung im Rahmen der Anerken-
nung als 1. und 2. Studiensemester, ohne dass in héheren Semestern weitere konkrete Angebote
folgen.

Aus diesen inhaltlich sowie organisatorisch sehr unterschiedlich gestalteten Modulzuschnitten
lassen sich folgende —teilweise tberlappende — Einordnungen des Gegenstandes Musik herausle-
sen:
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1. Musik als Bestandteil frihkindlicher Bildung

Das Fach Musik und verwandte Ficher (wie Rhythmik) stehen gleichwertig neben ande-
ren kunstlerischen Ausdrucksformen (z.B. Tanz, Bildende Kunst), neben dem Themen-
bereich Naturwissenschaften, Mathematik, Technik, der Spracherziechung und Sprachfés-
derung sowie Angeboten zu Korpererfahrung/Bewegung, Gesundheit, Psychomotorik.
Musik ist in diesem Kontext als ein Bildungsgut zu begreifen, dessen Erwerb entweder als
Kulturtechnik schon im Vorgriff auf schulische Bildung eingeordnet oder aber als An-
schauungsgegenstand im Rahmen der piadagogischen Ausbildung begriffen wird. Im Mo-
dulhandbuch der PH Weingarten findet sich exemplarisch dazu folgende Beschreibung:
,Die Studierenden erwerben theoretische Grundlagen der Férderung von Lern- und Bil-
dungsprozessen (z.B. naturwissenschaftliche oder mathematische Lernprozesse, musikali-
sche oder dsthetische Wahrnehmungs- und Lernprozesse).“ Im Sinne der PISA-Studie
wire in diesem Zusammenhang von ,,komplexen|[n] Handlungskompetenzen, die auf dem
Zusammenspiel kognitiver, motivationaler und emotionaler Kompetenzen beruhen®
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, 22), zu sprechen.

2. Musik als Medium Riinstlerischen Ansdrucks und dsthetischer Progesse
Im Zentrum steht Musik als individuelles Ausdruckmittel, auch als Gegenstand musik-
padagogischer Arbeit. Das erstreckt sich nicht nur auf ihren Einsatz in spiteren Berufs-
feldern, sondern soll auch als Selbsterfahrung den Studierenden zuginglich gemacht wer-
den, weshalb sich entsprechende Inhalte teilweise auch in Modulen eines ,,Studium Gene-
rale” wieder finden (z.B. EHS Dresden, HS Esslingen).

3. Musik als Bestandteil eines sogialpidagogischen Methodensystems

Dieser Ansatz entspricht einer Einpassung der Musik in das Methodensystem Sozialer
Arbeit, in dem die Musikpiddagogik auf der Verfahrensebene unter Einsatz verschiedener
Methoden, wie z.B. Singen, Rhythmik oder Instrumentalspiel zum Tragen kommt (vgl.
Hartogh & Wickel 2004, 49). In den Modulbeschreibungen liest sich das dann z.B. an der
EFH Bochum folgendermal3en: ,,Bildungsbereiche (musisch-kreative Gestaltung/Spiel,
Sprache[n]/Medien, natiitliche und kulturelle Umwelt[en], Gesundheit/Bewegung) in Be-
zug auf die Moglichkeiten einer Bildungsanregung fur Kinder® (entsprechend den Bil-
dungsbereichen der Erzieherinnenausbildung in NRW).

Die vorstehenden Kategorien, in denen sich Musik als Bestandteil elementarpiddagogischer Studi-
enginge wiederfindet, lassen im Wesentlichen zwei Zuginge zu:

—  Selbsterfabrung und dsthetische Praxis
Eine aktive Beschiftigung mit Musik (wobei zwischen eigenem Musizieren und anderen
Formen wie Bewegen zu Musik oder intensivem Musikhdren nicht unterschieden werden
muss) wird als Grundlage fir die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Medium ermég-
licht. Je nach Umfang und Ausgestaltung dieser Angebote kénnen mdoglicherweise auch
eigene methodische und didaktische Fertigkeiten erworben werden, in jedem Fall wird
Musik hierbei jedoch individueller Erfahrung zuginglich gemacht.

— Theoretische Grundlagen
Erkenntnisse tiber die gesellschaftliche und individuelle Bedeutung von Musik dienen als
Grundlage fir den Einsatz des Mediums auch gerade in pddagogischen Arbeitsfeldern.
Die auf dieser Ebene angesiedelte Auseinandersetzung damit bezieht verstirkt soziologi-
sche, kulturpiddagogische oder entwicklungspsychologische Aspekte mit ein.

In wie weit eine solche Trennung zwischen dem Wissen tber die Sinnhaftigkeit von Musik und
dem eigenen Erleben des Mediums Musik sowie der eigenen musikalischen Praxis tberhaupt
moglich und sinnvoll ist, muss bezweifelt werden. Die Wertschitzung dsthetischer Erfahrungen
wird dem Wesen der Musik eher im Rahmen einer musikalischen Praxis gerecht, als auf Grundla-
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ge wissenschaftlicher Erkenntnisse. Diese Besonderheit bedeutet keinesfalls, dass die Beschafti-
gung mit dem Medium Musik unwissenschaftlich oder irrational sein muss, sondern sie be-
schreibt eben seine Stirke, abseits von verbalen Vermittlungsmethoden und Kommunikations-
formen Menschen zu erreichen und sich mitzuteilen. Da die Lehre an Ausbildungsstitten aber
fast ausschlieBlich tiber die Wortsprache durchgefiihrt wird, sind solche am Erlebnis orientierten
Vermittlungsmethoden wenig akzeptiert und scheinen vor dem Hintergrund der ,,Verwissen-
schaftlichung® vieler Studienginge auch zunehmend zuriickgedringt zu werden. Dies wird zu-
sitzlich dadurch begiinstigt, dass der Zeitbedarf fir Angebote asthetischer Praxis sich mit den
Strukturen der meisten Studienginge nicht vereinbaren ldsst.

Es ldsst sich aber auch der gegenldufige Trend beobachten, indem asthetische Bildung als Metho-
de eingesetzt wird, zuerst einen Zugang zur Klientel schafft und dann beispielsweise mit konkre-
ten Bildungs- oder Sprachférderangeboten auf die musikbezogenen Angebote aufsetzt. Aus die-
sen konkreten Ansitzen lieSen sich noch weitergehende Konzepte erarbeiten, die es auch ermog-
lichen kénnten, einer Verinselung der Angebote entgegenzuwirken und eine verbesserte Ver-
kntupfung von beispielweise naturwissenschaftlich geprigten und kinstlerischen Angeboten er-
moglichen, die sich im Bereich ,,Wahrnehmen und Gestalten® muhelos herstellen lieGe.

5. Zu konkreten Fragen der Entwicklung eines Moduls ,Musik"

Um die im Zusammenhang mit der Beauftragung fir dieses Gutachten aufgeworfenen Fragen
zur Entwicklung eines Moduls ,,Musik in der Erzieherausbildung® abschlieBend zu bearbeiten,
werden im Folgenden die bisher behandelten Inhalte unter der Umsetzungsperspektive gebtn-

delt.

Anregungen fiir die Beteiligungsstruktur gur Modulentwicklung im Rahmen durchlissiger
Strukturen

Fir eine gemeinsame Modulentwicklung miussen sich die unmittelbar beteiligten Akteure, also
die Fakultit, die den Studiengang aufbauen will, die kooperierenden Fachschulen/Akademien
(Bayern) und evt. auch die mitarbeitenden Praxiseinrichtungen darauf verstindigen, was sie wol-
len (lockere Kooperation, Parallelisierung von Lernzielen und darauf bezogenen Veranstaltun-
gen, gemeinsame Studienabschnitte oder echter dualer Studiengang). Es lohnt sich, den Entwick-
lungsprozess kooperativ zu planen und dazu eine gemeinsame Projektgruppe mit einer Projekt-
leitung einzurichten, die daftir auch wirklich Zeit hat und tber ausreichendes Standing in der Fa-
kultit wie tiber fachliche Akzeptanz bei den Kooperationspartnern verfiigt. Bei aller Kooperati-
onsbereitschaft sollte deutlich sein, dass die Federfihrung bei der Hochschule liegt.

Geplant werden mussen die (realistische !) Zeitperspektive, die Ressourcen (was an Finanz- und
Personalmitteln steht zur Verfigung), die eingebracht werden kénnen, die notwendige Beteili-
gung von Hochschul- und Trigergremien, bei einem in die Hochschul- oder Fachschulstruktur
eingreifenden Modell die notwendige (und rechtzeitige !) Beteiligung des zustindigen Vizeprisi-
denten/Prorektors fir Lehre wie des Wissenschafts-, Kultus- und je nach Zustindigkeit auch
des Sozialministeriums. Das gilt insbesondere fiir eine rechtzeitige juristische und verwaltungs-
gemal3e Prufung der formalen Verankerung der geplanten Anrechnungsregelung.

In der Projektgruppe miissen die gegenseitigen Erwartungen und Vorbehalte geklirt werden und
eine gemeinsame Begrifflichkeit entwickelt werden, die eine unmissverstindliche Kommunikati-
on erméglicht, das gilt insbesondere fiir die oben beschriebenen Aquivalenzpriifung, Konzepte
von Lernergebnis und Kompetenz. Vor allem der Kompetenzbegriff ist in der Regel strittig.

Die Projektgruppe muss auch iberlegen, welche Expertlnnen einbezogen werden sollen: aus
wissenschaftlichen Instituten (z.B. DJI), kompetente Kolleglnnen aus Hochschulen und Fach-
schulen, die dhnliche Entwicklungen schon gemacht haben, evt. auch politische Akteure (z.B.
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aus der GEW, aus Landes-, Bundes- oder Parteikommissionen), die notwendige politische Un-
terstiitzung organisieren wie auch aktuelle Entwicklungsperspektiven einbringen kénnen.

Um eine unproblematische Akkreditierung zu erreichen, kann es hilfreich sein sich z.B. der
Kompetenz der Bolognaarbeitsgruppe der HRK oder einer in Aussicht genommenen Akkredi-
tierungsagentur zu versichern.

Die Projektleitung muss rechtzeitig Planungspapiere erstellen und in die jeweiligen Gremien
bringen.

Die Erfahrung zeigt, dass es haufig nicht gelingt, rechtzeitig eine Unterstltzung auf allen Ebenen
zu organisieren, z.B. erfahrt der Vorstand eines Schultrigers viel zu spit, dass er personelle Res-
sourcen in das Projekt geben muss und stoppt das Projekt. Es gilt der Grundsatz: Die Arbeits-
ebene muss sich einig sein tiber die Zielsetzung, die jeweilige Leitung (Vorstand, Geschiftsfiih-
rung, Prisidium ...) muss von Anfang an einbezogen sein und das Projekt wollen.

Empfeblungen fiir das Akkreditierungsverfabren

Wie bereits ausgefthrt ist es hilfreich, moglichst frih mit einer Akkreditierungsagentur zusam-
menzuarbeiten. Da jede Agentur eigene Handbiicher fir die Akkreditierung hat und unterschied-
liche Erwartungen an Modulhandbiicher ... hat, sollte die inhaltliche Entwicklung mdglichst
frih die formalen Vorgaben in Abstimmung mit dem zustindigen Hochschulplaner einbeziehen.
Es ist hochst drgerlich, wenn in einem langen Abstimmungsprozess wunderbare Module ent-
wickelt wurden, die aber den Vorgaben nicht entsprechen, z.B. Module mit 8 Credits, obwohl
die Hochschulleitung nur Module mit 5 oder 10 Credits (was durchaus sinnvoll sein kann) zu-
lsst.

Bei der Auswahl einer Agentur kann es sein, dass die Hochschulleitung nur mit bestimmten
Agenturen zusammenarbeitet und diese gewihlt werden missen. Es lohnt sich aber auf den In-
ternetseiten der Agenturen zu recherchieren, ob sie in dem Themenbereich des geplanten Studi-
engangs schon mehrere Studienginge akkreditiert haben. U.U. kann man dann auch eine Hoch-
schulleitung tberzeugen, evt. doch mit einer anderen Agentur zusammenzuarbeiten.

Ein wichtiges Kriterium fur die Akkreditierung ist Lehrbarkeit, Studierbarkeit und Prifbarkeit
der Module. Die Projektgruppe hat daher darauf zu achten, dass auch auf Dauer ausreichende
fachspezifische Lehrkapazitit zur Verfiigung steht. Die Belastung der Studierenden muss durch
ein ausgewogenes Verhiltnis von Kontakt- und Selbstlernzeit und eine verniinftige Verteilung
von Prifungsleistungen angemessen bleiben.

Bei der Entwicklung der modulzugeordneten Priifungsleistungen (Grundsatz: Ein Modul — eine
Prifung) ist auf eine klare Lernergebnisorientierung zu achten. Kleinteilige Prifungen entspre-
chen nicht den Bolognazielen und belasten Lehrende wie Studierende iiber Gebiihr. Bei den
Modulprifungen besteht nach wie vor grofler Innovationsbedarf. (s. dazu die Arbeitshilfen und
Verweise im Bolognareader I und II, HRK 2004 und 2007, sowie die aktuellen Dokumente und
Hinweise der HRK Service-Stelle Bologna: http://www.hrk-bologna.de)
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Standortspegifische Unterschiede von Modulumfingen

Voneinander abweichende Modulumfinge bilden ein grundsitzliches Problem bolognakompa-
tibler Studienginge: Die Absicht, die Mobilitit von Studierenden zwischen Hochschulen zu f61-
dern, wurde bisher nur in Ansitzen erreicht. Mobilitit setzt voraus, dass Hochschul- oder Aus-
bildungsverbtinde dhnliche inhaltliche und formale Strukturen vorsehen, die eine einfache An-
rechnung von erbrachten Lernleistungen ermdglichen. Beispiele fiir Credit-Konsortien finden
sich fiir das Vereinigte Konigreich im Internet auf: http://www.nicats.ac.uk/about/cats_uk.htm.
In der BRD hat es zwar BLK Modellversuche (Brodersen u.a. 2004) gegeben, vergleichbare Sy-
steme gibt es in der BRD noch nicht. Die Lindergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK (s.
HRK 2007) leisten das nicht.

Wenn eine Hochschule Mobilitit und Studierenden- wie Lehraustausch mit anderen Institutio-
nen realisieren mochte, ist es also unabdingbar, formale Vorgaben, wie z.B. ModulgréBie in Cre-
dits und Modulpriafungsformen, und ein Kerncurriculum, das dann jeweils um hochschulspezifi-
schen Profilelemente erginzt wird, gemeinsam zu erarbeiten. In der Regel scheitert das an den
Partialinteressen von Hochschulen und Lehrenden — wiinschenswert wire es dennoch.

Wenn eine pauschale Anerkennung tber gemeinsame Strukturen und Inhalte unméglich ist, ist
eine Anerkennung nur iber Einzelfallprifungen realisierbar.

Zur Darstellung von Lernergebnissen aus der lernfeldorientierten Ausbildung als Aquiva-
lengen von Modulen

Da nach unserer Erfahrung bei der Kooperation mit Fachschulen die Lernfeldorientierung nicht
einfach in Module transformierbar ist, wird jeweils ausgehandelt werden mussen, welche Lehrin-
halte und Priifungsformen ein Aquivalent zu einem Modul ergeben. Als Beispiel sei auf die
schon genannten ,,virtuellen Module® verwiesen, die aus den Ausbildungsinhalten des Berliner
Fachschulcurriculums im Rahmen des ANKOM-Projekts destilliert wurden.

Eine Modifizierung des Fachschulunterrichts in Richtung Modularisierung miisste als Modellver-
such mit den jeweiligen Aufsichtsbehdrden abgestimmt werden. Ein Beispiel dafiir ist der Studi-
engang ,Bildung und Erzichung in der frihen Kindheit“ der EFH Darmstadt (s.
http://www.bek.efhd.de).

In den Verhandlungen mit Kooperationspartnern, so auch unsere hannoversche Erfahrung, ist
es zu Beginn schwierig, sich auf eine Begrifflichkeit zu verstindigen, die eine von allen versteh-
bare, inhaltlich gefiillte und damit auch vergleichbare Lernergebnisbeschreibung erméglicht (vg.
auch Pannier & Schnadt 2008).

Zu den an ein Modnul ,Musik" gestellten Anfordernngen im Kontext der Theorie-Praxis-
Verknéipfung der verschiedenartigen Bildungseinrichtungen

Wenn ein einziges Modul moglichst alle Bedurfnisse abdecken soll, dann muss zuerst eine inhalt-
liche Eingrenzung vorgenommen werden. Die hiufig erfolgte Einbeziehung von ,,Sprache® in
die Module zur musischen Bildung eréffnet ein Feld, das naheliegend ist, jedoch dem Bezug von
Musik und Bewegung um einen zusitzlichen Aspekt erweitert. Der wesentliche Zugang zur
rhythmischen und musikalischen Erziehung sollte davon aber nicht iiberdeckt werden. Anderer-
seits gibt es Berthrungspunkte verschiedener Aspekte frithkindlicher Bildung, die nur wenig im
Bewusstsein sind und verstirkter Férderung bedirfen, hier bietet sich beispielsweise eine Ver-
kntpfung von Musik mit Physik oder Mathematik an (so sind zum Beispiel die Zusammenhinge
GroBe — Linge — Tonh6he nicht primir musikalische sondern physikalische Phinomene). Ein
Verstindnis fir solche grundlegenden Zusammenhinge muss als ideale Basis fur eine gelingende
Bildungsarbeit im Elementarbereich angesehen werden. In diesem Zusammenhang wiren die
bildungspolitischen Uberlegungen (s. Abschnitt 1) entsprechend mit Angeboten der Astheti-
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schen Bildung und Musik zu verschrinken, da insbesondere beim gemeinsamen Musizieren ein
Grof3teil der genannten Gesichtspunkte berthrt wird (insbesondere kulturelle, soziale und per-
sonale Kompetenzen). Die Fihigkeit zum Transfer und der Verkniipfung verschiedener Modul-
inhalte ist allerdings eine Kernkompetenz, die an anderer Stelle im Studium vermittelt werden
muss.

In der musikalischen Arbeit mit Kindern bietet neben der Methode ,,Bewegen zur Musik® vor
allem das Singen einen unmittelbaren Zugang, da das Instrument Stimme Kindern vertraut ist
und sie gerne und unmittelbar davon Gebrauch machen. Der Fortbildungsbedarf in Kinderta-
gesstitten ist hdufig davon geprigt, dass die Erzieherinnen und Erzieher mehr Sicherheit im
Umgang mit ihrer Singstimme erwerben wollen.

Zunichst einmal ist festzustellen, dass ein seit den 1950er Jahren zunehmend gewachsener Ab-
bruch der Singtradition, der sich auf alle gesellschaftlichen Bereiche, insbesondere auch Familie
und Schule erstreckt, seit geraumer Zeit die Kindertagesstitten erreicht hat. Vielerorts ldsst sich
deshalb in Ausbildung und Studium kaum auf ein Liederrepertoire zuriickgreifen, dass fir eine
ganze Kohorte die Basis gemeinsamen Singens mit Kindern darstellen kann. Dieses Defizit gilt
es zu kompensieren, indem das Singen in das Zentrum musikalischen Handelns gertickt wird.
Die Fihigkeit, Lieder zu begleiten (beispielsweise durch eine Gitarre), ist dabei sehr hilfreich, das
Etlernen des Instrumentalspiels kann aber kaum zum Gegenstand der Ausbildung gemacht wet-
den, sondern bedarf persénlichen Engagements der Zielgruppenmitglieder. In diesem Zusam-
menhang spielt deshalb das Erweitern des eigenen musikalischen Horizonts (Selbsterfahrung)
eine gewichtige Rolle: Eine intrinsische Motivation ist die beste Basis fiir das Lernen eines In-
strumentes, eine Ausbildungsstitte kann hier nur Anregungen geben, Méglichkeiten aufzeigen
und bestenfalls weitere Unterstiitzung (z.B. Instrumentenverleih) gewihren.

Unabhingig davon, ob sich der Schwerpunkt des Bachelorstudiums auf eine héher qualifizierte
padagogische Titigkeit erstreckt oder aber andere Aspekte, wie z.B. Leitungsaufgaben im Mittel-
punkt stehen, sollte eine ausreichende aktive Beschiftigung mit Aspekten musischer Bildung et-
folgt sein, damit auch Verantwortliche in Leitungsfunktionen diesen Themenbereich wertschit-
zen und fordern kénnen. Diese Wertschitzung sollte im Kita-Alltag dazu fithren, dass Erziehe-
rinnen und Erzicher Giber ihre eigenen Kompetenzen hinaus sich nicht scheuen, weitere Kompe-
tenz ins Haus zu holen und z.B. mit Musikschulen, Privatmusikerziehern oder Musikerinnen ko-
operieren.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die Praxistauglichkeit der Modulinhalte
im Bereich Musik wesentlich durch Praxiserfahrungen gewihrleistet werden muss. Damit ist in
diesem Fall aber eigene dsthetische/musikalische Praxis gemeint: Kinder zu Musik tanzen zu las-
sen ist etwas anderes, als sich selbst zur Musik zu bewegen. Deshalb ist die schematische Tren-
nung in praxisnahe Fachschule und wissenschaftsorientierte Hochschule — die ohnehin nur un-
scharf méglich ist — im Bereich der Musik eher hinderlich. Auch eine vertiefte wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Medium Musik sollte stets an eigene Musikerfahrungen ankniipfen.
An dieser Stelle einen konkreten Umfang fiir ein solches Modul vorzuschlagen, empfiehlt sich
ohne Einordnung in konkrete curriculare Strukturen nicht. Im Grundsatz ldsst sich aber feststel-
len, dass kunstlerische Prozesse — und dazu gehort auch eine musisch-dsthetische Entwicklung —
Zeit benétigen und eine Begrenzung auf den semesterweisen Halbjahresthythmus eine deutliche
Einschrinkung darstellt. Ein einjdhriges Modulangebot dirfte deshalb — ungeachtet der Work-
load — von Vorteil sein.

Awusblick anf migliche Schwerpunkte in einem Modul ,Musik in der Ergicheransbildung

Es empfiehlt sich, das Medium Musik als eine Form dsthetischer Praxis nach den Erkenntnissen
und dem Diskussionsverlauf des letzten Jahrzehnts nicht primir im Kontext von Wissenstrans-
fer und Bildungszielen zu betrachten. Vielmehr sollte als Ausgangspunkt die soziale und emotio-
nale Bedeutung des Musikhorens und sich zur Musik Bewegens sowie des aktiven Musizierens
gewahlt werden, weil diese Perspektive dem Wesen des Mediums Musik gerecht wird. In wie

Thomas Grosse/Gregor Terbuyken: Modularisierung in durchlissigen Strukturen

Gutachten im Rahmen des Projektes ,,Musik in der Erzieherausbildung in NRW*, Dezember 2008 19/23



weit die Musik dabei anderen kiinstlerischen Ausdruckformen gleichgesetzt wird, soll an dieser
Stelle nicht bewertet werden. Bei der Planung eines Moduls ,,Musik® wiren folgende Aspekte zu
berticksichtigen:

— Der eigene Erfahrungshorizont bildet die notwendige Grundlage fiir die Inszenierung musi-
kalischer Erlebnisraume. Um in der Arbeit mit Kindern Gelegenheiten fiir das Musikerleben
schaffen und begleiten zu kénnen, miissen die anleitenden Personen iiber eine eigene dsthe-
tische Praxis verfiigen und diese durch Reflexion auch fiir ihren Berufsalltag nutzbar ge-
macht haben. Solche Zuginge lassen sich im Rahmen der Ausbildung als Modulbestandteil
ermoglichen.

— Musik und Bewegung bilden eine Einheit und sollten nicht getrennt werden: Musik ist Be-
wegung. Diese Verbindung, die im Kindesalter noch selbstverstindlich ist, verliert sich hiu-
fig im Erwachsenenalter und pragt vielerorts auch die Musikvermittlung, Dadurch wird der
Zugang zum elementaren Musizieren erschwert, es fithrt nicht selten dazu, dass auf kultur-
technische Bestandteile wie z. B. das Notenlesen in der Vorschulerziechung ausgewichen
wird. Kompetentes Musizieren driickt sich jedoch eher im Bereich der Improvisation oder
des Gesangs aus, als im Beherrschen von Notenschrift oder Instrumentenkunde. Folglich
missen die erstgenannten Bereiche gestirkt werden, Bewegungserfahrungen bieten dabei ei-
ne wichtige Briicke zum freien Musizieren, sie werden besonders im Fach ,,Rhythmik® be-
rucksichtigt, weshalb es sich empfiehlt diesen Bereich der Musikpadagogik in die Modulge-
staltung einzubinden.

— Ein Modul ,,Musik® kann keine Ausbildung fiir Musikalische Fritherzichung ersetzen, jedoch
ist es moglich, den Studierenden im Rahmen ihrer Vorkenntnisse zu ermdglichen rhyth-
misch-musikalische Einheiten — auch geringeren Umfangs — zu planen, durchzufithren und,
soweit moglich, deren Inhalte auch in andere Bildungsbereiche einzubeziehen (vgl. Modul-
beschreibung FH Osnabriick). Hier ist dann gleichzeitig Musik als Methode im Rahmen von
elementarpiadagogischer Gruppenarbeit positioniert.

— Eine Verortung des Mediums Musik im Rahmen der zahlreichen Bezugswissenschaften der
Elementarpidagogik, wie z. B. der Entwicklungspsychologie oder der Soziologie sollte auf
individuellen Erfahrungen im Umgang mit Musik aufbauen. Dadurch wite eine an die dsthe-
tische Praxis gekniipfte theoretische Auseinandersetzung mit dem Medium gewihtleistet, die
ihrerseits wiederum fiir die Berufspraxis nutzbar gemacht werden kann.

-  Wenngleich es empfehlenswert erscheint, Musik als einzigen Schwerpunkt in einem Modul
zu behandeln, bietet sie doch eine gute Basis fiir die Schnittstellenbildung zu anderen Berei-
chen, wie z. B. Sprachentwicklung, Mathematik und Physik oder Psychomotorik. Eine sol-
che Verkniipfung stirker in den Kita-Alltag zu integrieren, bedarf des Zusammenspiels der
entsprechenden Module. Hier lieBen sich konkrete Anregungen vermitteln, wie iber das
Medium Musik andere Bildungsbereiche erschlossen werden kénnen.

— Uber den Umfang eines solchen Moduls lassen sich keine verbindlichen Aussagen treffen,
zumal es in einem jeweiligen Modulverbund zu bewerten wire. Allerdings empfiehlt es sich,
fiir die Gestaltung und Entwicklung isthetischer Prozesse Zeit einzuriumen. Asthetische
Praxis kann nicht anders vermittelt werden als durch Erfahrung, und ist in einem Studiense-
mester nicht zu leisten. Auch wenn die Zeit innerhalb eines Moduls begrenzt ist, sollte sie so
ausreichend bemessen sein, dass Studierende mindestens ein Verstindnis und méglicherwei-
se auch tber das Modul hinausgehendes dauerhaftes Interesse an der Musik entwickeln kon-
nen. Hier besteht ein Widerspruch zwischen dem Modulkonzept und der Musikpraxis, der
moglicherweise zu 16sen wire, in dem studienbegleitender Instrumental- und Vokalunter-
richt als Wahlangebot eingerichtet wird. (Denkbar wire hier eine Schwerpunktsetzung auf
besonders einfach zu etlernende Instrumente, z.B. Ukulele statt Gitarre).
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AbschlieBend sei auf aktuelle Planungen der FH Erfurt verwiesen, nach denen der bestehende Ba-
chelorstudiengang ,,Bildung und Erziechung von Kindern® in Kooperation mit der Hochschule fir
Musik Franz Liszt Weimar durch einen 60 Kreditpunkte umfassenden Schwerpunkt Musik erginzt
werden kann. Ein solches Modell wiirde weitergehende Perspektiven eréffnen und moglicherweise
einen positiven Einfluss auf die Entwicklung musikbezogener Module nehmen.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Forderung durchlissiger Strukturen bietet besonders im Bereich Elementarpidagogik ein
grof3es Potential fiir die Studienginge, die Hochschullandschaft zugunsten einer besseren Qualifi-
zierung der Elementarpidagoginnen anhand einer stirkeren Durchlissigkeit des Bildungssystems
zu verindern. Der an dieser Stelle dargestellte aktuelle Entwicklungstand der elementarpiddagogi-
schen Studienginge spricht dafiir. Die Ausarbeitung eines Moduls ,,Musik in der ErzieherInnen-
ausbildung® unterliegt zunichst einmal den allgemeinen Grundsitzen einer guten inhaltlichen
und institutionellen Kooperation auf Basis der Vorgaben des Bologna-Prozesses, dazu miissen
alle Betroffenen einbezogen werden.

Inhaltlich eignet sich das Medium Musik besonders gut fir die Verkniipfung von Theorie und
Praxis, je mehr Raum fir eigene Entwicklungen gegeben wird, umso nachhaltiger dirften die
Lerneffekte ausfallen. Allerdings ist die im Rahmen von Kooperationen zwischen Fachschulen
und Hochschulen bei der Konstruktion von Modulen anzutreffende Vorgehensweise, ohnehin
bestehende Angebote der postsekundiren Ausbildung im Rahmen eines Bachelorstudiengangs
anzuerkennen, deshalb nicht als ideale Losung anzusehen. Es empfichlt sich, durch konkrete Ab-
sprachen tber die Lehrinhalte von Musik-Lehrveranstaltungen die Bedingungen fiir nachhaltiges
Lernen zu optimieren.

Das Medium Musik bietet sehr gute Moglichkeiten, Berithrungspunkten und Schnittmengen zu
anderen Erziehungs- und Bildungsbereichen zu bilden. Dafiir das Bewusstsein zu stirken und
entsprechende Bereitschaft zu férdern, ist ein wichtiger Beitrag, den das Fach Musik leisten kann,
damit die Arbeit im Elementarbereich dem verinderten Bildungsverstindnis und dem neuen
Qualititsbewusstsein in der Elementarpidagogik entsprechen kann.
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