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Situationslieder in der Musiktherapie mit Fllchtlingskindern

Zusammenfassung:

Die vorliegende Masterarbeit handelt von einem ehrenamtlichen Projekt mit
Fluchtlingskindern im Kindergartenalter von drei bis sechs Jahren. Zugrunde liegen das
theoretische Konzept und die Methodik der zertifizierten Weiterbildung ,,Durch Musik
zur Sprache“. Hierbei wird Musik zum verbindenden Element von Menschen
unabhéngig von deren kulturellen oder ethnischen Herkunft. Mit sog. Situationsliedern
entsteht eine spielerische Begegnung, in der Kommunikations- und Sprachfahigkeit
erleichtert werden, da die Musik zur Verstandigung beitrégt. Dies ist vornehmlich in der
entwicklungsfordernden Musiktherapie mit Kindern natzlich. Insbesondere bei
Fluchtlingskindern kann durch die Verwendung von Situationsliedern die emotionale
Ausdrucksfahigkeit, soziale Gemeinschaft und sprachliche Entwicklung in einer

ansprechenden und einfuhlsamen Umgebung gefordert werden.

Schlisselworter:

Musiktherapie, Flichtlingskinder, Situationslieder, Durch Musik zur Sprache

Situation Songs in music therapy with refugee children

Abstract:

This thesis explores the opportunities of music therapy in a voluntary project with
young refugees age 3-6. The underlying theoretical concept and method are based on
the ‘Durch Musik zur Sprache’-approach (through music to language-approach).
Hereby, music is seen as a means that connects people regardless of their cultural or
ethnic background. Through situation songs we create a playful environment, where
communication and linguistic abilities come together easier and overcome these
differences through music. This is particularly useful in paediatric music therapy setting
with young refugees as it allows enhancing emotional expressiveness, social cohesion

and development of speech in a responsive and empathetic environment
Keywords:

Music therapy, refugee children, spontaneous situation songs, free associative singing
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1. Einleitung

Ich singe fir mein Leben gern. Seit meiner frihen Kindheit driicke ich mich Uber
Musik, insbesondere Lieder, aus. Jahrelange Chorarbeit, eigene Kompositionen,

Mitwirken in Musikgruppen und auch das Horen von Gesungenem haben mich gepragt.

Durch Bachelor- und Master-Studium der klinischen Musiktherapie habe ich den
heilenden und wirkungsvollen Gebrauch des Singens erlernt. In meiner Musiktherapie-
Bachelorarbeit zum Thema ,,Die Rolle des Singens fiir Eltern und ihre Babys im ersten
Lebensjahr (2014) habe ich mich mit den bindungsforderlichen, heilsamen und
regulierenden Eigenschaften des Singens am Anfang des Lebens auseinander gesetzt.
In dieser Masterarbeit folgt nun eine erneute Beleuchtung des facettenreichen Themas
Singen mit veranderter Fragestellung und Schwerpunktsetzung.

Dazu brachten mich intensive Erfahrungen wahrend meines Studiums in Minster, als
ich mich ehrenamtlich fur Kinder einer Flichtlingsunterkunft engagierte.

Dabei riistete die Weiterbildung ,,.Durch Musik zur Sprache mich mit dem
notwendigen pé&dagogischen und therapeutischen Handwerkszeug aus, sodass ich eine
Musikprojektgruppe fir minderjéhrige, begleitete Fluchtlingskinder begonnen und mit
Freude durchgefiihrt habe.

Professionelle Traumabewaltigung war explizit nicht Bestandteil meiner Arbeit, da ich
dafur als Ehrenamtliche weder die notwenige Qualifikation hatte, noch einen

therapeutischen Handlungsauftrag bekommen habe.

Musik ist die Sprache, die Menschen weltweit verbindet und universal verstandlich ist.
Diese Annahme war fur mich der Grund, fir Fluchtlingskinder in Muinster ein
musiktherapeutisches Projekt anzubieten. Durch die praktische Arbeit wurde mir
deutlich, welche besondere Rolle Situationslieder zur Ritualbildung spielen. Sie sind ein
musiktherapeutisches Ausdrucksmittel und dienen u.a. der padagogischen Struktur.
Durch die praktische Beschreibung meines Musikprojekts soll ein Einblick gegeben
werden, welche Kinder ich mit dem musiktherapeutischen Angebot erreichte, wie das
Projekt sich entwickelte, wie ich Situationslieder im Gruppengeschehen eingesetzt habe
und welche Rolle sie in der Interaktion spielten. Im Anschluss folgen differenzierte

Reflexionen meiner Arbeit unter den Aspekten des Theorieteils.



2. Einblick in die Fltchtlingsthematik

In den letzten drei Jahren wurde der Begriff ,,Fliichtling™ im Medienhype haufig durch
Katastrophisieren in Verbindung mit der sog. ,,Fliichtlingswelle® verwendet. Auflerdem
wurden neue Bezeichnungen fir Flichtlinge geschaffen, die sich entweder um politcal
correctness bemuhten oder extrem in der Bevolkerung polarisierten. Thomas Eppenstein
und Cinur Ghaderi diskutieren folgende als Beispiele fragwirdiger Begrifflichkeiten:
» sQefliichtete”, ,,displaced persons®, , ,Asylfliichtlinge®, ,,Fluchtmigranten innen®,
»Movies®, , refugees™ usw.“ (Eppenstein und Ghaderi 2017, S.4).

Mit derartigen Bezeichnungen wurde unter der mitteleuropéischen Bevoélkerung sowohl
Empathie, als auch Abgrenzung erzeugt, die entweder zu Unterstiitzungsbereitschaf,
Hilflosigkeit, Gleichgultigkeit oder sogar bis zu Fremdenhass fuhren. Die damit
zusammenhé&ngende Thematik kann im Rahmen dieser Arbeit aber nicht weiter verfolgt
werden, weil sie vom eigentlichen Thema wegfihren wirde.

Der im Titel dieser Arbeit verwendete Terminus ,Fliichtling orientiert sich
urspriinglich an der Haltung der Genfer Konventionen. Der Rechsterminus ,,Fliichtling*
wurde 1951 unter den sog. Genfer Konventionen mit folgender Definition

verabschiedet:

,,Im Sinne dieses Abkommens findet der Ausdruck “Fliichtling” auf jede Person Anwendung:

[...]

die infolge von Ereignissen, die vor dem 1. Januar 1951 eingetreten sind, und aus der
begriindeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitét,
Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen
Uberzeugung sich auRerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehérigkeit sie besitzt,
und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder wegen dieser
Befiirchtungen nicht in Anspruch nehmen will; oder die sich als staatenlose infolge solcher
Ereignisse aulRerhalb des Landes befindet, in welchem sie ihren gewodhnlichen Aufenthalt
hatte, und nicht dorthin zurtickkehren kann oder wegen der erwéahnten Befiirchtungen nicht
dorthin zuriickkehren will.“ (UNHCR 1951, Art.1 (2))

Es gilt also den Flichtlingen Unterstiitzung und Schutz zu bieten. Die Vereinten

Nationen bedachten Flichtlingskinder in den Kinderrechtskonventionen (20.November

1989) und einigten sich auf folgenden zentralen Punkt:

,»(1) Die Vertragsstaaten treffen geeignete Maflnahmen, um sicherzustellen, dass ein
Kind, das die Rechtsstellung eines Fliichtlings begehrt oder nach MaRgabe der
anzuwendenden Regeln und Verfahren des VVélkerrechts oder des innerstaatlichen Rechts
als Fliichtling angesehen wird, angemessenen Schutz und humanitére Hilfe bei der
Wahrnehmung der Rechte erhalt, die in diesem Ubereinkommen oder in anderen



internationalen Ubereinkiinften Giber Menschenrechte oder tiber humanitare Fragen, denen
die genannten Staaten als Vertragsparteien angehoren, festgelegt sind, und zwar
unabhéngig davon, ob es sich in Begleitung seiner Eltern oder einer anderen Person
befindet oder nicht.*

(Kinderrechtskonventionen der Vereinten Nationen, 20.11.1989 Art.22 (1)).

Humanitdre Hilfe beinhaltet MalRnahmen der Erstversorgung und des Schutzes, dartiber
hinaus weitere Unterstiitzung Menschen in Notlage u.a. durch Rettungsmalinahmen,
medizinische Versorgung, Sicherstellung von Trinkwasser und Verteilung von Nahrung
und diversen Hilfsmitteln. Auch soziale Unterstiitzung zur Stabilisierung der
Ressourcen sind wichtig, sollten spatestens bei Unterbringung in Ubergangs-

unterkunften oder dergleichen ermdglicht werden.

Die in dieser Projektarbeit erwéhnten minderjéhrigen Flichtlingskinder sind in
Begleitung von mindestens einem Elternteil und Geschwistern nach Deutschland
gekommen. Trotzdem bestehen Belastungsfaktoren fur die Kinder in ihrer neuen
Lebensumgebung, die oftmals noch nicht komplette Sicherheit bot, da Antrage Uber die
Duldung und den Verbleib noch nicht beantragt oder beschlossen wurden und somit die

Rechtslage unsicher war.

Es folgt in einem néachsten Schritt ein Einblick in mdgliche Belastungsfaktoren flr

Fluchtlingskinder.

2.1. Belastungen fur Flichtlingskinder

Eine Flucht im Kindesalter macht ein Kind zum Kinderfluchtling. Dima Zito (2017,
S.235) fihrt aus, dass die Erinnerungen an das Heimatland und besonders die Flucht
oftmals mit traumatischen Erlebnissen fir Flichtlingskinder verbunden seien. Diese
beeinflussten die weitere psychische Entwicklung durch verénderte oder unsichere
Lebensbedingungen im Aufnahmeland. Die Asylsituation bréchte weitere individuelle
Belastungs- und Risikofaktoren mit sich (Unterbringung, knappe Finanzen, Hindernisse
zum Bildungswesen). Als stabilisierende Ressourcen erwiesen sich laut Zito Familie,
Freundeskreis, Freizeitaktivitdten sowie soziale Bildungseinrichtungen fiir alle
Altersgruppen. Eine kultursensible Miteinbeziehung der Eltern sei ebenso wichtig, wie
,emotional verfiigbare Fachkréfte* (vgl. Zito 2017, S.235).



Zito weist darauf hin, dass jeder Gefllichtete Erfahrungen gemacht habe bei
Fluchterlebnissen, Hintergriinden der zuvor bestehenden Lebensgrundlagen, Flucht-
strapazen und dem traumatisch beeinflussten Aufwachsen in einer Aufnahme-
gesellschaft (vgl. ebd. S.235-236). Gefliichtete Kinder und Erwachsene unterschieden
sich dabei durch eine besondere Vulnerabilitat ,,insbesondere in Bezug auf potentielle
Traumatisierung und [...] mogliche Schutz-oder Risikofaktoren in der Familie, bei der
Unterbringung, dem Zugang zum Bildungswesen und sozialen Netzwerken.“ (ebd.
S.238). Zito stellt die kritische Frage, ob einem gefliichteten Kind in padagogischen
Institutionen oder durch ehrenamtliche Betreuung genug Chancen vermittelt werden
konnen. Sie betont die wichtige Funktion aller Mitwirkendenden, dem Flichtlingskind
als Ansprechpartner, Bezugsperson Halt und Orientierung anzubieten und die

kindlichen Beduirfnisse wahrzunehmen (vgl. ebd. S.237).

2.2.  Unterstutzungsideen fur die Arbeit mit Flichtlingen

Bevor eine Traumatherapie von Fachleuten in Betracht gezogen werden kann, braucht
ein  Mensch, der von traumatischen Erfahrungen der Flucht oder damit
zusammenhéangenden Erlebnissen, belastet ist, zunachst Stabilisierung. Fir psychische
Stabilitéat ist es forderlich, Abstand zur Traumatisierung zu gewinnen, sich an einem
maoglichst sicheren Ort zu erholen und Krafte sammeln zu kénnen.

Im Rahmen der Kinder-und Jugendpsychotherapie gewinnt das Konzept ,,Safe Place*
(Gahleitner, Katz-Bernstein & Proll-List 2013, S.156) immer mehr an Bedeutung. Eine
Safe-Place Haltung bietet einem Kind die Mdglichkeit zu sicheren Basiserfahrungen der
Kommunikation. Das Bedirfnis nach Sicherheit ist universell und hat nach erlebter
Lebensbedrohung durch Flucht und Vertreibung, erste Prioritat jeglicher Unterstiitzung.

Auf der PSAG-Fachveranstaltung ,,Flucht und psychische Gesundheit 11 (Dusseldorf,
04.07.2017) stellte Gisela Zurek psychosoziale Handlungsstrategien vor, die praktisch
in der Unterstiitzung von Gewaltopfern, die Flichtlinge oftmals sind, nutzlich sind.
Besonders in den ersten sechs Wochen nach der Flucht sei Unterstlitzung wichtig, auf
der sich viele weitere Entscheidungen besser treffen und abstimmen lassen. Sie betont,
dass es in der psychosozialen Unterstiitzung die erste Prioritdt sei, Sicherheit
wiederherzustellen, Beruhigung zu fordern, Selbstwirksamkeit (wieder)-zu entdecken,
soziale Verbundenheit zu erleben und Helfer auch Hoffnung jedes geflichteten

Menschen starken sollten.



Nun stellt sich im Kontext dieser Masterarbeit die Frage, ob ein musiktherapeutisches
Musikprojekt fir Fluchtlingskinder, neben der Forderung der Sprache, weiterfiihrend
psychosoziale Unterstutzung bieten kann. In Kapitel 9.1 wird dazu das Musikprojekt

reflektierend Stellung bezogen.

Es folgt nun ein Einblick in Hintergriinde ehrenamtlicher Unterstitzung, die trotz
staatlicher Angebote fir die Fliichtlingsarbeit unverzichtbar ist.

2.2.1. Ehrenamtliche Helfer

Professionelle und ehrenamtliche Unterstiitzer von Flichtlingen bediirfen neben dem
guten Willen, Idealismus, Kraft und Zeit auch eigener Stabilitdat und Aufmerksamkeit

fur die Bedurfnisse der Schutzsuchenden.

Die Bundespsychotherapeuten Kammer (BPtK) vermittelt mit der Broschire ,,Ratgeber
fir Flichtlingshelfer — Wie kann ich traumatisierten Fliichtlingen helfen?* (2016)

praktische Moglichkeiten, zeigt aber auch Grenzen der ehrenamtlichen Begleitung auf:

Um (traumatisierten) Flichtlingskindern beizustehen, empfiehlt die BPtK, Verstandnis
zu haben fiir die Verhaltensweisen (z.B. riickzugig/ niedergeschlagen /schreckhaft/
unruhig/ angespannt/ (iberaktiv) und auch emotionaler Uberwaltigung der Gefiihle
(Angst, Trauer, Wut, Arger) der Kinder. Es sei sehr hilfreich fiir ein Kind, Akzeptanz
und Annahme zu erfahren: ,,Geben Sie dem Kind zu verstehen, dass es vollig okay ist,
wenn es sich jetzt anders benimmt als andere.* (ebd. S.11). Weiter wird zu einer guten
Elternarbeit ermutigt, bei der Absprachen und vereinbarte Zeitpunkte (Kinderbetreuung)

gegenseitig einzuhalten und gute Kommunikation anzustreben sind.

,,Grundsétzlich brauchen auch diese Kinder und Jugendlichen nichts dringender als das
Geflhl, sicher und aufgehoben zu sein.”“ (ebd. S.10). Sollten traumatische Ereignisse
nachgespielt werden, kénne dieses Bedurfnis, u.a. in geschitzter Umgebung, gewahrt
werden. Dabei sei es wichtig, das Kind nicht alleine zu lassen.

Aullerdem informiert die BPtK Uber Dissoziation-Erlebnisse und gibt sogar Tipps, wie
ein Kind wieder in das Hier und Jetzt zuriickgeholt werden kann (Konzentration auf die
Umgebung, Korperwahrnehmung, Ablenkung mit Ballspiel oder sensorischem
Spielzeug (Flummi, Zauberwiirfel etc.) (vgl. ebd. S.11).

Bei Angeboten und Unternehmungen sei darauf zu achten, dass kein Kind gedréngt

wird, sondern es aus eigenem Interesse mitmachen kann (vgl. BPtK 2016, S. 10-11).



In solch intensiver Arbeit macht sich sowohl ein Therapeut, als auch ein Ehrenamtlicher
mit seiner eigenen Person, Kraft und Zeit verfugbar. Vor allem die eigene emotionale
Belastbarkeit wird gefordert, da es sich um Begleitung in komplexer Lebenssituation
handelt. Flichtlingskinder kénnen dabei auch von einer ,,Emotionalen Verfligbarkeit*
(vgl. Zito 2017, S.235) der Begleitenden profitieren, denn oftmals ist die gesamte

Familie sehr belastet und auch Eltern kommen emotional an ihre Grenzen.

In der Bindungsforschung beschreibt mit dem Begriff der Emotionalen Verfugbarkeit

eine besondere Verbindung zwischen Eltern und Kind:

,»>>Emotionale Verflgbarkeit [...] ist ein Beziehungskonstrukt, das sich auf die Qualitét
des emotionalen Austausches zwischen Eltern und ihren Kindern bezieht und die
wechselseitige Zuganglichkeit der beiden Beteiligten flireinander sowie die Fahigkeit, die
kommunikativen Signale des Gegeniiber richtig zu verstehen und angemessen darauf zu
reagieren, in den Blick nimmt [...].<<*

(Biringen 1991 zitiert nach Lebinger-Vogel 2016, S. 305).

Fur eine ehrenamtliche Tatigkeit im direkten Kontakt mit Menschen die Hilfe
bendtigen, ist eine Bereitschaft, auch emotional verfligbar zu sein, neben anderen
Eigenschaften eine wichtige Persdnlichkeitseigenschaft.

2.2.2. Freizeitaktivitaten als Ressource

Jeder Mensch verfligt Uber individuelle Ressourcen, dazu zéhlt ,jede Erfahrung,
Uberzeugung, Einstellung, jedes Verstiandnis, Ereignis, Verhalten oder jede
zwischenmenschliche Gewohnheit, die zu der positiven Wahrnehmung des eigenen
Lebens beitragt.” (Georg W. Alpers 2005, S.335).

Laut Dima Zito (2017) habe es fiir viele Fluchtlingskinder Unterbrechungen oder gar
Zerstérungen des, vor der Flucht bestehenden, Bildungszugangs und auch der
Freizeitgestaltung gegeben (vgl. Zito 2017, S.247). Wirkungsvoll sei nun ein
»padagogischer Ansatz mit klarer und vorhersehbareren Strukturen* (ebd. S.248), der
Fliichtlingskindern ein ,,Gefiihl von Sicherheit geben“ koénne, um ein ,,Gefiihl der
Kontrolle wiederzuerlangen* (vgl. ebd.).

Dazu gehorten auch Freizeitaktivitdten im Alltag, die einen positiven Effekt auf die
psychische Gesundheit, als auch ein psychologisches Wohlbefinden bewirkten. Es sei
erwiesen, dass Freizeitaktivitaten fir Kinder in Konflikt- oder Post-Konflikt-Settings
wichtig seien: ,,Die Teilhabe z.B. an Spiel, Tanz, Sport, Musik kann Kindern Momente

der Entspannung ermdglichen und somit einen heilsamen Effekt haben.* (ebd.).



Dies wirke sich positiv auf die Reduzierung von Konflikten in den
Fluchtlingsunterkunften, die Pravention von Gewalt und Drohungen, das Knupfen von
Freundschaften (z.B. durch FuBballgruppe, Chorgemeinschaft) auch auflerhalb der

Unterkunft aus und starke ein wiedererlangtes Gefiihl von Normalitat.

Ohne solche Moglichkeiten sinke die Lebensqualitidt bedrohlich durch ,.existenzielle
Langweile [, die] bei Kindern zu Gefiihlen der Entkopplung ihrer selbst von Gegenwart
und Zukunft fithren [konne]“ (ebd. S. 249).

Der Stellungnahme ,,Kinder und Jugendliche auf der Flucht: Junge Menschen mit Ziel*
(2016) des Bundesjugendkuratoriums (BKJ) ist zu entnehmen:

»Minderjahrige Fliichtlinge sind in erster Linie Kinder und Jugendliche. Ihnen sind die
zur Forderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote (der Jugendarbeit) zur
Verfligung zu stellen. Sie sollen an ihre Interessen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt
und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung beféhigen und zur gesellschaftlicher
Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfithren.*
(BJK 2016, S.6-7)

Dies ist auch gesetzlich in Art.23 der EU-Aufnahmerichtlinie geregelt:

,Die Mitgliedstaaten tragen dafiir Sorge, dass Minderjdhrige Gelegenheit zu
Freizeitbeschaftigungen einschlieflich altersgerechter Spiel- und
Erholungsmdglichkeiten in den Raumlichkeiten und Unterbringungszentren gemaR
Artikel 18 Absatz 1 Buchstaben a und b sowie zu Aktivititen im Freien erhalten.* (EU-
Aufnahmerichtlinie 2013, Art.23 (3)

Freizeitaktivitaten fordern Lebensqualitdt u.a. durch Sport und Bewegung, neue
Erlebnisse und Ablenkung, Entspannung und Ausdrucksmdglichkeit bei kreativer
Tatigkeit und ermdglichen soziale Begegnungen. Dabei konnen Kinder wieder
kindlichen Interessen folgen und bspw. Freunde finden, Kreativitat entfalten und
Selbstwertstarkung erleben durch ihr selbstbestimmtes Tun.
Ebenso findet Kommunikation statt, Sprache wird spielerisch erlernbar und

Gemeinschaft, Zusammenhalt und Akzeptanz werden erlebbar.

Es folgt nun der musiktherapiespezifische theoretische Hintergrund der Arbeit



3.  Situationslieder

Der Begriff Situationslied beschreibt im Kontext der Musiktherapie ein improvisiert
gesungenes Lied. Dieses Lied wird spontan von Musiktherapeutlnnen und/oder einem
Patienten gesungen und bezieht sich auf das gegenwaértige Ereignis in der

therapeutischen Situation.

3.1.  Bedeutung der Situationslieder in der Musiktherapie

Neben aktuellen Kinderliedern, Spielliedern, Ritualliedern zur Begrifung und zum
Abschied, gibt es auch improvisierte Situationslieder. Diese Liedformen kénnen in allen
Spezifizierungen der Musiktherapie, bei unterschiedlichen Patienten angewandt werden.
Besonders in der kinderzentrierten Musiktherapie sind Lieder auch ein Mittel zur
Kommunikation. Dabei sind unterschiedliche Intentionen erfassbar (vgl. Agnes Kolar-
Borsky 2013), die ein improvisiertes Lied zu einem Handwerkzeug (vgl. Thomas

Stegemann 2007, S. 40) in der Musiktherapie machen.

In der Musiktherapie stimmen Therapeutinnen Situationslieder an, um Patienten zu
besingen. Damit wird z.B. die Person des Patienten, dessen aktuelles Verhalten,
derzeitige Geschehnisse, erlebte Geflihle und das zwischenmenschliche Miteinander
beschrieben. Situationslieder bilden eine kommunikative Briicke, schaffen Kontakt und
gestalten Beziehung. Der Moment wird vokal improvisiert.

Kolar-Borsky (2013) verwendete fir eine wissenschaftliche Analyse von
Situationsliedern den Titel ,,Singing about you and me®, worin erkennbar ist, dass es
sich ebenfalls um das Besingen der therapeutischen Beziehung handelt.

Christine Pahl und Hedwig Koch-Temming (2005) beschreiben das Situationslied als
wichtige Unterstiitzung in der Kindermusiktherapie:

,,Situationslieder beziehen sich direkt auf aktuelle therapeutische Geschehen und werden
von der Therapeutin spontan fur das Kind, gemeinsam mit dem Kind oder vom Kind
selbst in der Situation erfunden. Einem Situationslied kann auch eine bekannte Melodie
eines anderen Liedes zugrunde liegen, zu der die Therapeutin oder das Kind spontan
einen Text mit aktuellem Bezug erfinden. (Pahl und Koch-Temming, 2005, S.180)

Sie zeigen ebenfalls auf, dass Situationslieder eine enge Verwandtschaft zu Spielliedern
haben, da dabei die Kinder zum spontanen Mitmachen motiviert werden (ebd.).



Bei beiden Liedformen sind folgende Elemente erkennbar vorhanden:

,,Durch einfache Liedtexte, die nach Bedarf verdndert werden konnen, durch begleitende
Bewegungselemente und durch das Einflgen effektvoller Pausen lassen sich
Aufmerksamkeit und Aktivitit der Kinder fordern. (ebd.)
Situationslieder, wie auch Spiellieder, finden Anklang in Einzel- sowie
Gruppenmusiktherapie. Die Autorinnen vermitteln, dass sich die ,,Spiellieder spontan in
der Therapiesituation heraus [ergeben] (S.180) und damit den Situationsliedern

zugeordnet werden konnen.

3.1.1. Kontext der Situationslieder

In der géngigen deutschsprachigen und englischsprachigen Fachliteratur finden sich
unterschiedliche Begriffe, die das Situationslied bezeichnen. So wird im Englischen von
wimprovised song™ (Tony Wigram & Felicity Baker 2005, S.11 ff; Amelia Oldfield &
Christine Franke 2005, S. 24), ,,spontaneous tunes* (Thomas Stegemann 2007, S.40)
»spontaneous singing®, (Diane Austin 2008, S.171) ,.free associative singing™ (ebd.
S.158) ,,singing about situation* (ebd. S. 101) berichtet. Sandra Lutz-Hochreutener
(2009) verwendet den Ausdruck ,,spontanes Singen mit Text* (Lutz-Hochreutener 2009,
S. 181). ,,Situationslieder (Pahl & Koch-Temming 2005, S. 180).

Musiktherapeuten nutzen Lieder ,,in der Kindertherapie gezielt [...]:

e zur Strukturgebung

e zur Kontaktaufnahme und zur Beziehungsregulation

o zur Aufmerksamkeitsfokussierung und Aktivierung

e zur Entspannung, Lockerung und zur Regression

e zur Forderung einzelner Entwicklungsbereiche (insbesondere Motorik, Wahrnehmung,
Sprache und Sozialverhalten)

e zum Ausdruck von Gefuihlen und Bedurfnissen

e zur Verarbeitung emotional belastender Erlebnisse und Zustande*
( Pahl & Koch-Temming 2005, S. 181).

Laut Melanie Voigt und Christine Pahl, folgt die kinderzentrierte und
entwicklungsfordernde Orff-Musiktherapie dem Paradigma, ,,dass alle Menschen, alle
Kinder in der Lage [seien], sich musikalisch auszudriicken* (vgl. Voigt und Pahl 2009,
S.199).)



Der Begriff ,,Musiké“ (Orff-Schulwerk, Orff-Musiktherapie, vgl. S.198ff) stellt die
Ganzheitlichkeit einer musikalischen Improvisation dar. Dies sei ein ,,musischer
Gesamt-eindruck in Wort, Ton und Bewegung® (ebd.S.198). Menschlicher Ausdruck
mit allen (verfligbaren) Sinnen flieRt in sein kreatives Handeln und Fihlen ein. Dies
kdnne auch in eine gemeinsame Gestaltung, im Sinne von Improvisation, minden (vgl.
ebd. S.199).

Durch ein Situationslied kann ein gemeinsames Erleben entstehen. Voigt und Pahl
weisen mit dem von Carl Gustav Jung geprigten Begriff ,,Synchronizitit auf ein

Phé&nomen im musiktherapeutischen Improvisieren hin:

.ynchronizitat in der therapeutischen Beziehung bedeutet, Handlungen und Stimmungen
des Kindes synchron aufzugreifen und dem Kind auf diese Weise eine unmittelbare
Rickmeldung und musikalische Resonanz zu geben. Das Erleben von Resonanz ist eine
wesentliche Voraussetzung fur die Entwicklung kindlicher Selbstwirksamkeit. Wenn ein
Kind erféhrt, dass es selbst in der Lage ist, seine Umgebung erfolgreich im eigenen Sinn
zu Dbeeinflussen, kann es Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit entwickeln.*
(Voigt & Pahl 2009, S. 206).

Auch Kenneth E. Bruscia gibt ,,sychnronizing® (Bruscia 1987, S. 416) als eine der 64
empathischen Improvisationstechniken der Musiktherapie an. Synchronisierung bedeute
zeitgleich das zu tun, was der Patient gerade tut (ebd.) Und wenn sich der Patient dem
musischen Tun des Therapeuten anpasst, entsteht ebenso eine Bereitschaft, sich zu

synchronisieren.

Agnes Kolar-Borsky erforschte die ,,bewussten bzw. intuitiven und in der Reflexion
bewusst gewordenen Beweggriinde” (Kolar-Borsky 2016, S.361) der Therapeutinnen,
ein Situationslied anzustimmen. So teilt sie Situationslieder in folgende Kategorien ein:
“ “Therapeutic space®, “Relationship®, “Emotion®, “Social Skills“, “Structure®, [sic.]
Behavior®, “Expression and ,,Language“. The category Relationship” consists of the
subcategories “Space for the child” and “Space for the therapist”.” (Kolar-Borsky 2013,
S.60)

Diese Kategorien fassen Aspekte zwischenmenschlicher Kommunikation und
Ressourcen zusammen. Im Einsatz von Situationsliedern kénnen diese gefordert werden

und dem Kind Sicherheit und Ermutigung bieten, sich auszudrticken.

Da Situationslieder mit Singen und Stimme verbunden sind, folgt eine Betrachtung des

Singens als Ressource.
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3.1.2. Singen als Ressource

,,Songs are ways that human beings explore emotions. They express who we are and how
we feel, they bring us closer to others, they keep company when we are alone. They
articulate our beliefs and values. As the years pass, songs bear witness to our lives. They
allow us to relive the past, examine the present, and to voice our dreams of the future.
Songs weave tales of joy and sorrows, they reveal our innermost secrets, and they express
our hopes and disappointments, our fears and triumphs. They are our musical diaries,
our life-stories. They are the sounds of our personal development. ““ (Bruscia 1998, S.9).
Wie in diesem Zitat deutlich wird, sind Lieder Botschafter vielfaltiger menschlicher
Gefihle, Erinnerungen und Lebensbegleiter. Lieder sind Teil unserer Lebensgeschichte,
die man auch gemeinschaftlich wieder aufleben lassen kann. Menschen kdnnen mit
einem Lied konkrete Ereignisse im Erleben und Fuhlen verankern. Da emotionale
Reprasentanzen im Langzeitgedachtnis gebildet werden, konnen Lieder als Schliissel
zur Erinnerung dienen. In der musiktherapeutischen Arbeit kann mittels von Liedern in
der Gegenwart Bezug genommen werden zum emotionalen Erleben des Vergangenen,
des Jetzigen und sogar des Zukunftigen. Lieder fokussieren ein spezifisches Thema und

biografische Situationen wie bspw. ,Lieder der Kindheit* oder ,Unser (Liebes-)Lied‘.

Andreas Wolfl weist auf die heilsamen Krafte des Singens hin:

,»Das gemeinsame Singen in der Therapie mobilisiert innere Ressourcen und erdffnet
Kontakt und innere Berihrung. Insbesondere wenn Themen wie der Aufbau von
Strukturen, Beziehungsaufnahme, Beleben der eigenen Ressourcen, Abbau von Angst,
Abbau von StreR [sic.] und Psychohygiene im therapeutischen ProzeR [sic.] im
Vordergrund stehen und offenere Therapieangebote den Patienten (berfordern oder
angstigen, ist das gemeinsame Singen hdufig ein geeignetes therapeutisches Mittel.*
(WoIfl 1999, S.124)
Aus der Sicht von Thomas Stegemann unterstitzten Lieder ,,die fiir die Entwicklung der
basalen psychischen Funktionen relevanten Bereiche: Motorik, Sprache, Kognition,
Emotion, mentale Représentationen sowie Motivation und Intention.* (Stegemann 2007,
S.40). Singen hat zudem nicht nur unmittelbar fir die Kindheit eine wichtige
Bedeutung, sondern es wirkt bis ins hohe Alter. Viele der frih erlernten Lieder kénnen
lange erinnert werden. Das Gefilihl der Geborgenheit und Vertrautheit erfahren bspw.
auch von Demenz betroffene Patienten in der eingeschrankten Situation ihrer Krankheit
wieder. Wenn ein ihnen bekanntes Wiegen- oder Kindheitslied erklingt, kdnnen sie sich

auch selbst mehr oder weniger aktiv beteiligen (vgl. Hartogh 2003).
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Adamek geht davon aus, dass Singen als psychische Bewéltigungsstrategie in Brauchen,
Religionen und Institutionen kulturgeschichtlich und ethnologisch vorkommt (Adamek
2003). Er weist auf die verschiedenen Mdglichkeiten des Menschen hin, sich mit Lauten
aller Art (Summen, Brummen, Tonen, Singen, Lallen etc.), bewusst oder unbewusst bei
Belastung und Stress zu regulieren.

Thomas Seedorf ergénzt, dass der Mensch nicht notwendig ein Begleitinstrument zum
Singen brauche. ,,Das >Instrument<« des Menschen ist seine Stimme (d.h. die Gesamtheit
der an der Klangerzeugung beteiligten Organe, Muskeln und Resonanzraume)* (Seedorf
1994, S.1427). Seedorf (ebd.) fasst zusammen, dass bei allen Menschen grundsatzlich
alle physiologischen Grundlagen und Vorgange beim Singen gleich seien. Abgesehen
davon, entwickelte sich das Singen geschichtlich in unterschiedlichen Kulturen, z.B. im

Bereich der Klangpréferenz, unterschiedlich weiter (vgl. ebd.).

»Kunstvolles Singen ist zwar in betrichtlichem Mal eine Frage der Ausbildung, iiber den
Klang einer Stimme entscheiden jedoch eine grofe Anzahl von Faktoren wie Volumen,
Beweglichkeit, Umfang, Stimmlage, Timbre und nicht zuletzt die psychische
Konstitution, Faktoren also, die wesentlich von der individuellen Veranlagung eines
Sangers abhiangig sind* (ebd.).

Fur natarliches, spontanes Singen braucht es keine besondere Ausbildung.

"Ein "Singsang", den einer vor sich hinsingt, um Angst zu bandigen, kann ebenso
bedeutsam sein wie eine Arie fur jemanden anderen, der das Singen gelernt hat*
(Adamek 2003, S.38). Die Selbstwirksamkeit, kann mit der Forderung des eigenen
Wohlbefindens beim Singen beginnen: ,,Wenn ein Laie aus vollem Herzen singt, tut er
vor allem sich selbst damit gut. Singen ist hier Selbstzweck, Alltagskultur (Adamek
2001, S.1). Dieser Selbstzweck wird dann erweitert zum ,,Gemeinschaftszweck®, wenn
man nicht nur fir sich selbst singt, sondern mit anderen Menschen gemeinsam (bspw.

auch in einer Musikgruppe mit Fluchtlingskindern).
Mit Kindern in der Familie oder in der Musiktherapie zu singen, befahigt und fordert sie
schon im Kindesalter, sich Singen als Ressource anzueignen, um diese in der jetzigen

als auch in den zukunftigen Lebenssituationen benutzen zu kénnen.

AnschlieBend folgt nun die Erlauterung der vorbereitenden Weiterbildung zum

praktischen Teil dieser Masterarbeit.
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4.  ,,Durch Musik zur Sprache* - Weiterbildung

Ende 2014 erfuhr ich im Gesprach mit der Leiterin des Studiengangs, Frau Prof. Dr.
phil. Tupker, von der =zertifizierten Weiterbildung ,.Durch Musik zur Sprache*
(zukUnftig abgeklrzt mit DMzS). Sie ist die die Initiatorin und wissenschaftliche
Leiterin des Konzeptes, welches 2009 in Zusammenarbeit mit Dr. Barbara Keller und
sechs weiteren Musiktherapeutinnen als Forschungsprojekt begann (vgl. Tlpker 2009).

Die Westfalische Wilhelms-Universitat Minster informiert Interessierte:

. Durch Musik zur Sprache* ist ein musiktherapeutisches Konzept zur ganzheitlichen
Forderung von Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter. Nach mehrfacher
Erprobung in der Praxis und deren wissenschaftlicher Aufarbeitung bietet die
Westfalische Wilhelms-Universitat Minster nun seit 2013 eine Weiterbildung in diesem
besonderen Sprachforderkonzept an.  (Flyer der Weiterbildung)

Ich suchte zu dieser Zeit nach einer praktischen Erweiterung meiner F&higkeiten in der
kinderzentrierten Musiktherapie. Mein Interesse bezog sich auf konkrete Projektarbeit,
denn ich wollte lernen, eine Gruppe initiativ und mit padagogischen und
psychotherapeutischen Elementen anzuleiten. So nahm ich an der Weiterbildung
2015/2016 teil und arbeitete auch als studentische Hilfskraft mit. Die Fortbildung
erstreckte sich wahrend eines Jahres uber sechs Wochenendbldcke, beinhaltete 116
Unterrichtsstunden, verteilt auf Modulseminare in Konzepttheorie, Methodik,
Musikpraxis sowie Supervision. Die Dozenten brachten ihre Erfahrungen mit eignen
DMzS-Gruppen in die Weiterbildung mit ein. Zur Lektire wurden ein Handbuch,
Zeitungsartikel und wissenschaftliche Berichte zu den Projekten empfohlen. Im Team
wirkten weitere Musiktherapeuten, Pddagogen und Musiker mit, die auch als Mentoren
zur individuellen Beratung und fachlichen Austausch zur Verfugung standen. Den
zweiten Durchgang 2015/2016 nutzten 12 Teilnehmerinnen und schlossen gemeinsam
im Mérz 2016 mit einer feierlichen Abschlussprasentation ab.

Im Fokus meiner Prasentation standen die Situations- und Rituallieder, die in dieser

Masterarbeit beschrieben werden.

Abbildung 1 Abschlussfoto
mit Dozenten und

Teilnehmerinnen

Abbildung 2 Zeugnisiibergabe

mit Frau Prof. Dr. phil. Tupker



5. Beschreibung der praktischen Projektarbeit

Fluchtlingskinder, die aus ihrem sozialen Umfeld und Heimatland herausgerissen sind,
sprechen ihre Muttersprache nur in der engsten Familie oder unter gleichsprachigen
Kindern. Sie leben in einer neuen Kultur, mit ganz anderen Sprachlauten und befinden
sich haufig in einer Ambivalenz, das Vertraute als identitatsstiftend zu erleben und auch
das Neue erlernen zu wollen. So kann die Sprachvermittlung, neben der Sicherung des
Aufenthalts, eine wichtige FOrderung sein, bietet sie doch Bildungschancen und die
ersten Schritte zur Integration und dem Haltfinden nach Flucht und Vertreibung.

Der zweite Teil dieser Arbeit handelt von der ausfihrlichen Reflexion und der
Beschreibung vielseitiger Aspekte eines ehrenamtlichen musiktherapeutischen

Angebotes.

5.1.  Entwicklung einer Projektidee

Vom 10. September 2015 bis 28. Juli 2016 fuhrte ich das Projekt im Rahmen der
Weiterbildung ,,Durch Musik zur Sprache an der Westfalischen Wilhelms Universitét
Minster durch. Anfénglich waren zehn Gruppenstunden geplant, doch ich verlangerte
meine Arbeit bis zur 37. Stunde ehrenamtlich weiter, da sich daraus eine erfolgreiche

Zusammenarbeit mit den Kindern entwickelte und ich Freude daran hatte.

Die Idee des Projektes entstand aus dem Wunsch, mich im Zuge der seit dem Jahr 2015
verstarkten Fluchtlingsbewegung zu engagieren. In meinem persénlichen Umfeld erfuhr
ich, dass Ehrenamtliche flr tatkraftige Hilfsangebote der Burgerinitiative
»Flichtlingshilfe Munster Ost“ gesucht wurden. Hinzu kam, dass ich fir die
Weiterbildung eine Praxisphase durchfiihren sollte und mir einen Bereich aussuchen
durfte, in welchem ich fur Kinder die musikalische Sprachférderung ,,Durch Musik zur
Sprache® (kurz DMzS) anbieten wollte. Mir lag daran, zu Kindern zu gehen, denen der
Zugang zu Forderungen nicht leicht moglich war. Dies traf insbesondere auf jene
Fluchtlingskinder zu, die noch kein solides soziales Umfeld hatten und deren Verbleib
ungewiss war. Die Stadt Minster war bei der Fluchtlingsintegration auf das groRe
Engagement der Birgerinitiativen, Hilfsorganisationen und wohltatiger Vereine
angewiesen.

Nachfolgend mdchte ich einen Einblick in die Fluchtlingssituation in Minster gegeben:
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5.1.1. Informationen der Stadt Miinster

Die Stadt Minster stand mit der Fllchtlingswelle 2015 vor einer groRen Aufgabe, sie
spricht von ,,rund 3.000 Zufluchtsuchende(n)* (Stadt Miinster 2017, S. 2). So bildeten
sich ebenfalls in Munster die bundesweite Entwicklung der Fliichtlingszahlen ab, denn
fir die Stadt gilt ein festgesetzter Verteilungsschliissel 1,64 des Bundeslandes NRW.
Demnach werden je 16 von 1.000 geflichteten Menschen zugewiesen und hier
kommunal untergebracht (vgl. ebd. S.12). Innerhalb des Jahres 2015 verdreifachten sich
die Zuzige in die Flichtlingseinrichtungen der Stadt Minster. Diese Flichtlingswelle

2015 in Minster ist nachfolgend grafisch dargestellt (Abb.3, vgl. ebd. S.13).

ENTWICKLUNG DER FLUCHTLINGSZUZUGE NACH MUNSTER 2010 - JUNI 2016
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Abbildung 3 Entwicklung der Flichtlingszuziige nach Munster 2010-Juni 2016
(Quelle: Stadt Munster Sozialamt, Handlungskonzept 2017, S.13)

Die Stadt Minster bemerkte eine Verschiebung der Herkunftslander zur Jahresmitte
2015. Den grofiten Anteil bilden 1189 Menschen aus Syrien, gefolgt von Irak, Kosovo,
Serbien, Afghanistan und Albanien, sowie anderen Landern (vgl. ebd. S.16). Darunter

sind laut den Zahlen des Sozialamtes Minster rund 42% weibliche und 58% maénnliche

FI UChtI J nge (S 17) . BEWOHNER/INNEN DER EINRICHTUNGEN NACH ALTER (STAND 30.06.2016)
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Abbildung 4 Bewohner/innen der Einrichtung nach Alter
(Stand 30.06.2016) (Quelle: Stadt Miinster Sozialamt, Handlungskonzept 2017, S.18)

Die Grafik (Abb. 4) des Sozialamtes Munster bildet 44% der Fluchtlinge als
Minderjéhrige ab. Davon sind 17% Sauglinge und Kinder unter sechs Jahren.
Innerhalb dieser Angaben befindet sich die Zielgruppe meiner Projektarbeit:

Die Kindergartenkinder im Alter zwischen 3-6 Jahren.
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5.2.  Organisatorische Vorbereitung des Projekts

Der erste Informationsabend fir Interessierte und neue Ehrenamtliche der
Fluchtlingshilfe Minster Ost Ende Juli 2015, der im Pfarrheim der Herz-Jesu Kirche in
Minster stattfand. Fur diesen hatte ich bereits eine Projektbeschreibungsmappe
angefertigt, welche ich bei passender Gelegenheit Leo Schnarr, dem
hauptverantwortlichen Sozialarbeiter der Einrichtung an der Warendorfer StraRe
vorstellte. Herr Schnarr nahm mein Angebot freundlich entgegen und gab mir Starthilfe
und genligend Freiraum zur Entwicklung weiterer Ideen. Seine freundliche Art, auch
neuen Aktionen mit Offenheit zu begegnen, starkte mich in meiner Motivation.

Durch seine Unterstiitzung konnte ich das polizeiliche Fihrungszeugnis fir
Ehrenamtliche kostenfrei beantragen, bevor ich Kontakt mit den Kindern und
Jugendlichen der Einrichtung ,,Warendorfer-Strafie* aufnahm.

Parallel machte ich mich auf die Suche, um geeignete Instrumente flr die Musikgruppe
zu organisieren, da meine eigene Sammlung hierfur nicht ausreichte. So startete ich
einen Aufruf (Abb.1) in meinen Freundeskreis und im Fachbereich Musikpadagogik.
Ebenso im sozialen Netzwerk ,,Facebook®, sowie in einer Interessengruppe namens

,Musiker in Miinster.

,"’/“ MUSIRTHERAPIE-STURENTIY SVGKHT:

. WWW.FLUEGHTLINESHILFE-MVENSTER-0ST.DE
Abbildung 5 Werbung

Die Uberraschung war groB, als ich viele Nachrichten und positive Wiinsche fiir mein
Projekt bekam. Es schienen sich viele Menschen zu freuen, dass ich musikalisch und
praktisch zu den gefliichteten Kindern gehen wollte. So boten viele Leute an, mir

diverse Instrumente zu schenken.
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Frau Professor Dr. phil. Tupker, die mein Projekt supervisorisch begleitete, erfuhr als
Leiterin des Studiengangs Musiktherapie und der Weiterbildung DMzS von meiner
Suchaktion. Hilfreich fur mich waren ihr Rat bei der Auswahl der Instrumente und die
Leihgabe einiger Musiktherapieinstrumente ihres Instituts.

Auch Katharina Nowak, Dozentin und Musiktherapeutin, schenkte dem Projekt eine
nltzliche Gitarre. Die Musikpadagogin Martje Salje, die in Munster fur ihre Arbeit als
Turmerin im Kirchturm von St. Lamberti bekannt ist, sah den Facebook-Aufruf und
schenkte dem Projekt einige Trommeln.

Hierdurch war es mir mdglich, mich auf passende Instrumente zu konzentrieren. Als
Dank fur alle Geschenke und Leihgaben gestaltete ich eine Fotocollage (Abb. 6), die
ich u.a. als Werbung fiir das Projekt in den sozialen Medien (Facebook) veroffentlichte.

-~
Das Musikprojekt "Durch Musik zur Sprache”
konnte erfoloreich heginnen und findet tegelmanig statt!

P
-

Herzlichen Dank!
Fiir alle Spenden msrmmeﬂ!e! ) f
J,.vr'

Kommunikalion Interakiion

Wir machen Mustk und vieles mehy!

Abbildung 6 Fotocollage zur Danksagung

17



5.3. Zeitlicher Verlauf — im Uberblick

Der Projektzeitraum umfasste 37 Gruppenstunden (a 45-60 Minuten), die meistens an
Donnerstagnachmittagen (zwischen 15-16 Uhr) stattfanden. Die ersten vier Stunden
nutzte ich fir eine Orientierungsphase. Bis zu den Weihnachtsferien fanden zehn
Gruppenstunden statt. Im Jahr 2016 fanden, mit Unterbrechung der Osterferien, weitere
24 Stunden satt. Zusatzlich fand ein gemeinsamer Besuch bei einer Clown-Vorstellung
Im Mérz statt. Das Projekt wurde mit einem gemeinsamen Fest am 28.07.2016 feierlich
abgeschlossen.

5.3.1. Kennenlernen der Unterkunft

Um mir ein Bild davon machen zu konnen, wie es in der ,,Folgeunterkunft fiir
Fliichtlinge* aussieht, welche Rdume sich eigneten und auch welche Stimmung unter
den Kindern und ihren Familien herrschte, machte ich im Juli 2015 einen
vorbereitenden Besuch und hatte vorsorglich schon meine Gitarre mitgebracht. Zuerst
machte der Sozialarbeiter Herr Schnarr mit mir einen Rundgang und informierte mich
allgemein uber die Bewohner und Abldufe im Haus. Im Anschluss nutzte ich die
Gelegenheit, mit der interessierten Kinderschar, die mir oder besser meiner Gitarre die

ganze Zeit neugierig gefolgt war, auf einer nahen Wiese zu singen.

Dabei ergab sich schon der Erstkontakt zu einigen meiner Gruppenkinder. Auch wurde
ich aufmerksam, da sich bei manchen Kindern Verhaltensauffalligkeiten zeigten. Mir
wurde bewusst, dass ein musikalisches Angebot nur in einem berschaubaren Rahmen

und mit einer ausgewéhlten Gruppe an Kindern stattfinden konnte.

Aus diesem Grund beschloss ich, durch eine Orientierungsphase von vier
Schnupperstunden die Kinder kennen zu lernen, um auszuwahlen, fir welche
Altersgruppe mein Projekt am besten geeignet ware. Ich plante verschiedene Elemente
einzubauen, um die Kinder mit Musik, Bewegung und ruhigeren Aktivitaten zu
beschéftigen. Dabei wollte ich auf die Bedirfnisse der Kinder achten und Freiraum fir
Spontanitat lassen. Zu Beginn war es mir wichtig, alle Kinder zu begrifien und ihre
Namen kennenzulernen. Die Zeitdauer begrenzte ich auf maximal 30 Minuten. Damit
kamen die Kinder unterschiedlich gut zurecht, denn sie unterschieden sich deutlich in

Ausdauer,  Aufmerksamkeit und sozialem  Verhalten in  der  Gruppe.
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Fur einige Kinder war die zeitliche Begrenzung sehr frustrierend, denn sie waren es
gewohnt, dass mehrere Ehrenamtliche fiir einen ganzen Nachmittag lang zum Spielen
kamen und sie auch alle Spielsachen im ,,groen Spielzimmer* ausprobieren konnten.
Mein Angebot richtete sich zum einen auf eine auf max. sieben Kinder begrenzte
Gruppe, mit dem intensiven Fokus auf musikalische Spiele. Zum anderen hatte es einen
festen zeitlichen Rahmen mit einem gemeinsamen Abschluss. Daran mussten sich die

Kinder gewohnen.

5.4. Elternarbeit

Wahrend der Orientierungsphase war es mir wichtig, dass meine Arbeit fir die Kinder
und Eltern transparent war. Ich begrufRte es, wenn Eltern Interesse zeigten, in dem sie
mich ansprachen oder einen Blick durch die Fenster warfen. Es kam vor, dass Mitter
sich mit in den Raum setzten oder sogar zeitweise mitmachten. Doch einige Eltern habe
ich in der Anfangszeit tberhaupt nicht oder nur am Fenster stehend gesehen. Ich
begniigte mich damit, einfach da zu sein und fir kleine Gespréache bereit zu sein.

Es gab auch stérende Momente, in denen Eltern auch zu kleine Kinder zusatzlich
einfach bei mir ,abstellten‘. Es ist anzunehmen, dass fir manche Eltern kein
Unterschied erkennbar war, dass ich keine Erzieherin der offenen Vormittags-
Spielgruppe war.

Einige Kinder, meist Jungen, verhielten sich nicht gruppentauglich, da sie sehr herrisch
und aggressiv waren und die jingeren Kinder argerten. Andere Kinder zeigten
Symptome von Trennungsangst, als sie wahrend der Gruppenzeit nicht bei ihren nicht
bei ihren Eltern waren.

Mit dem Sozialarbeiter suchte ich das Gesprach, um die Ziele meines Projektes zu
besprechen. Im Anschluss wendete ich mich mit einem mehrsprachigen Elternbrief an
alle Eltern der potentiellen Teilnehmer. Neben Informationen zum Termin, bat ich die
Eltern, ihre Kinder auf die Gruppe vorzubereiten:

»Bitte erkliren Sie Ihrem Kind folgende beiden Regeln:

+« Wir wollen Freunde sein, die Kinder durfen sich gegenseitig nicht
verletzen!

«» Die Instrumente sind fur alle da!

Wir teilen untereinander und wir machen Instrumente nicht kaputt!“
(Elternbrief 1 Oktober 2015, Anhang S. 111ff)
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Ich legte Wert darauf, zu jedem Kind einen guten Kontakt aufzubauen, was auch eine
gewisse Absprachefahigkeit und einen guten Umgang mit Vertrauen und Respekt
beinhaltete. AuBerdem lud ich alle Gruppenkinder personlich ein, schickte sie ggfs. zu
den Eltern, um nach der Teilnahmeerlaubnis zu fragen. Auch legte ich auf einen

gemeinsamen Stundenanfang und einen schonen Abschluss wert.

Einen guten Kontakt zu den Eltern halte ich generell fiir einen unterstltzenden Faktor
gelingender Gruppenbildung. Dafur machte ich auch Informationsaushdnge an der
Gruppenraumtiire und gestaltete Elternbriefe, die ich mit Hilfe von Freunden in die

Sprachen Englisch und Albanisch Ubersetzte.

Aullerdem bat ich die Eltern um Erlaubnis, Uber diese Stunden in der Universitét
sprechen zu dirfen und hiervon auch Videomaterial aufzunehmen.

Einige Eltern waren dabei anfangs vorsichtiger, als andere, was moglicherweise
kulturelle oder auch fluchtbedingte Griinde hatte.

Die Familien fassten bald Vertrauen zu mir und verschafften sich Einblicke in meine
Arbeit, gaben mir dann die schriftliche Erlaubnis.

Einige Mutter besuchten hin und wieder als Zuschauerinen oder Mitspielerinnen fir ein
paar Minuten die Stunde, schauten ihren Kindern zu. Eltern zeigten mir Annerkennung
und Dank in Form von vielseitiger Unterstlitzung, z.B. durch das Saubern des Raumes
(Mdtter), Raustragen der Mobel (Véter), kulinarische Versorgung und ebenso in

Gesprachen oder nonverbal mit Gesten und einem Ldacheln.
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5.5. Spiel-Raum

Abbildung 7 Mehrzweckraum und Spielzimmer Abbildung 8 Instrumentenschrank Nr. 1

Anfangs nutzte ich fir die Musikgruppe den Mehrzweckraum, einen Flachbau am Ende
des Vorhofes, in dem ein schoner Teppich lag , was mir praktisch erschien. An
mehreren Vormittagen fand dort ein Kindergartenprogramm statt, nachmittags kamen

die Schulkinder und abends spielten die Véater an den Tischen Karten.

Die grolRen Schrianke waren gefillt mit gespendeten Spielsachen, Bichern und
Utensilien zum Malen und Basteln. Mit der Zeit wurden eine Kuschelecke mit kleinem
Zelt und Decken, sowie ein Kreativbereich mit Basteltischen integriert, was den Raum
gut aufteilte. Nach und nach sorgten die gemalten Bilder, Fotos und Lichterketten fur

eine personliche, geborgene Atmosphare.

Doch gerade, weil der Raum das reinste Spielparadies darstellte, fiel es meinen Kindern
schwer, sich wahrend der Gruppe auf die Musikinstrumente zu konzentrieren. Zuerst
versuchte ich alles gelassen zu integrieren, was die Kinder machen wollten. So bauten
wir gemeinsam mit grof3en Duplosteinen oder die Kinder fuhren mit Bobby Cars durch

den Raum, wahrend ich dazu Gitarre spielte.

Diese Situation war sehr anstrengend fur mich und ich merkte, dass die Ablenkung
sowohl fir Unruhe, als auch Einzelbeschaftigung und viel Konkurrenz unter den
Kindern ausléste. Die Kinder konnten sich nicht lange auf eine gemeinsame Sache
konzentrieren, wechselten schnell das Spielzeug und stritten sich, kdmpften um das
Vorrecht. All dies gehort verstandlicherweise zum kindlichen Spiel dazu.

Fir mein Musikprojekt war das Spielzeug-Chaos oftmals destruktiv fur die gesammte
Gruppenstunde. Also dachte ich tber raumliche Veranderungen nach, denn mir war

klar, dass ein Verbot von Spielsachen tiberhaupt nicht realisierbar ware.
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Der Mehrzweckraum war besetzt von Freispiel und Konkurrenz, Macht und Stéarke — es
kam wenig Gruppenaktivitat auf. Im Gesprach mit dem Sozialarbeiter und anderen
Ehrenamtlichen der Spielgruppe erfuhr ich, dass sie ebenfalls dieses Verhalten als
auffallig und schnell eskalierend beobachteten. Fir gewohnlich teilten sich die
Ehrenamtlichen mit bis zu sechs Mitarbeitern, die Betreuung der Freispielgruppe auf.
So betreute jeder einen tbersichtlichen Bereich (bspw. Spiel, Kreatives, Hausaufgaben
oder FuRball).

Fur mich traf ich die Entscheidung, die Musikgruppe raumlich und zeitlich klarer vom
Freispiel zu trennen. Mit dem Klassenzimmer fand sich ein passender Raum. Den
Termin der Musikgruppe legte ich vorrausschauend eine Stunde vor die Spielegruppe,
damit alle Kinder auch ab 16 Uhr dort mitmachen konnten.

Also gestaltete ich ab der dritten Gruppenstunde das karge Klassenzimmer mit

Teppichen, meinen Instrumenten und weiteren Materialien in ein Musikzimmer um.

Abbildung 9 Klassenzimmer Abbildung 10 Gentigend Musik-Spielraum

Fest steht fur mich, dass dies eine gute Entscheidung war, die durch einen klaren

Bezugsort sehr positiv zur Entwicklung der Musikgruppe beigetragen hat.

5.6. Instrumentarium und Material

Das Instrumentarium transportierte ich zu Beginn immer mit dem Fahhrad, konnte bald
einen abschlielbaren Teil eines Scharnkes im Mehrzweckraum benutzen und somit
meine Instrumente dortlassen. Nach dem Raumwechsel mussten die Materialien erst
immer zum Klassenzimmer gebracht werden. Dabei wollten mich die Kinder begeistert
begleiten und alles tragen. Als Anfang 2016 auch fiir das Klassenzimmer zwei
abschlieRbare Schranke angeschafft wurden, bekam ich einen ganzen Schrank flr meine

Materialien und Instrumente.
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Die Zusammensetzung der Instrumente ist wie folgt:

S

Gitarre, zwei Glockenspiele, sieben Soundshapes in div.
GroRen und Farben, Handtrommel (ca. @ 40 cm),
Schellenring, Schellenbander, Jingle Stick, Claves, Rasseln,
Nuss-Rassel, Triangel, Maccaras, Boomwhakers, Bongos,
mini Djembe, Cowbell, div. Schlegel, Kinderkeyboard mit
Tiergerduschen  und  Playbackmusik,  Klavier im

' Mehrzweckraum (ab Dezember 2015).

Abbildung 11 Instrumentenschrank Nr.2

Aullerdem erwiesen sich auch folgende Materialien hilfreich zum Wohlfuhlen, spielen

und kreativen Gestalten und unterstiitzten die Kommunikation:

Kuscheltier Hase, Socken-Handpuppe, Clown-Nase, Konfetti und Plakat vom
Clownbesuch, drei langliche Teppiche, 14 Teppichfliesen, Eimer und Taschen, bunte
Tucher, Feuchttlicher und Tempos. Sprachkartchen zu Emotionen und Liedern,
Jahresuhr, Liederblatter, Poster mit einem ABC-Haus, Tafel und Kreide, Malstifte und
Papier, div. Malvorlagen zu Instrumenten, Zahlen und Tieren, kleine Tierfiguren,

ab und zu einen kleinen Snack. Handy zur Videoaufnahme.

Die Sammlung wuchs wéhrend des Projektes, da ich auch zu den Gruppenthemen

passendes Material erstellte oder Spielzeug mitbrachte.

Abbildung 12 Socken-Handpuppe Abbildung 13 Ausmalbild Gitarre  Abbildung 14 Emotionskarten
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6. Die Gruppe

Wahrend der Orientierungsphase erfuhr ich, dass es im Fllchtlingsheim viele Kinder
gab, die im Alter zwischen drei und sechs Jahren waren. Die meisten besuchten Anfang
September 2015 weder einen Kindergarten, noch wurden sie beschult, da sie grade erst
in Deutschland/ Minster mit der Familie angekommen waren. (Fur minderjahrige
Fluchtlinge gilt nach spatestens drei Monaten die Schulpflicht — Art.14 EU-
Aufnahmerichtlinie). Da die Altersgruppe auch zum Konzept ,,.Durch Musik zur

Sprache™ passte, konzentrierte ich mich besonders auf die Kindergartenkinder.

Unsere Musikgruppe bestand regulér aus sechs Kindern, in Ausnahmefallen bis zu acht.
Insgesamt waren 14 Kinder im Alter der Zielgruppe. Einige bildeten den festen Kern,
andere kamen unregelmélRig dazu. Auch erlaubte ich es, dass hin und wieder
Geschwisterkinder (Schulkinder) die Gruppe als Gast besuchen durften, womit ich
nochmal 9 potenzielle Gastkinder miteinbezog. Auflerdem gab es gelegentlich auch

Schnupperbesuche von Mdttern mit jingeren Geschwistern.
6.1. Etablierung einer festen Gruppe

Ich beobachtete, dass sich die Kinder schnell mit der Gruppenzugehorigkeit
identifizierten, in dem sie die typischen Situations- und Rituallieder (H&ndewaschen,
Jaheja heja ho) auch untereinander sangen.

Anfangs lief ich mit der Gitarre durch das Haus, da sie einen hohen
Wiedererkennungseffekt hatte. Die Kinder verstanden sofort ohne viele Worte, dass ich
die Frau mit der ,,Musiké* war. Manche Kinder liefen mir schon entgegen, sobald sie
mich auf dem Rad den Innenhof befahren sahen. Nachdem ich den Raum vorbereitet
hatte, ,,trommelte* ich die Kinder zusammen und wurde dabei stets von allen Kindern
begleitet, die anderen Teilnehmer von ,,Zuhause“ (aus dem privaten Zimmern der

Familien) abzuholen.

Dass ich verlasslich zur vereinbarten Zeit gekommen bin und jedes meiner
Gruppenkinder gesucht und geholt habe, wird dazu beigetragen haben, dass die Gruppe
fur die Kinder zum festen Termin wurde. Einige Eltern berichteten, dass die Kinder
immer fragten, wann wieder ,,Musiké* stattfande oder sich donnerstags gern beeilten
vom Kindergarten direkt zur Gruppe zu kommen. Das beweist einen guten

Zusammenhalt und auch die Motivation der Kinder.
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6.2.  Vorstellung der Kinder und ihrer Familien

An dieser Stelle mochte ich die Kinder meiner Musikgruppe vorstellen und auch tber
ihre Familien, Herkunftsland, Personlichkeit und meine besonderen Erfahrungen mit
ihnen berichten. Bis auf die Vornamen der Kinder, die in den Videos und Liedern
horbar vorkommen, sind die Familien anonymisiert beschrieben. Im Vorhinein habe ich
flr die Nutzung Fotos und Videos im Rahmen der Masterarbeit die Erlaubnis der Eltern

eingeholt.

6.2.1. Alaa

Die bald vierjahrige Alaa und ihre syrische Familie lebten
zum Zeitpunkt des Projektes seit ca. neun Monaten in der
Einrichtung. Beide Eltern waren freundlich und
kommunikativ. Alaa, das jingste von vier Madchen (zw.
zwolf und drei Jahren) und hatte noch einen jlingeren
Bruder, der kurz nach der Ankunft in Munster zur Welt

gekommen war. Unsere erste Begegnung fand wahrend

meiner Besichtigung im Juli 2015 statt, dabei zeigte sich

Abbildung 15 Alaa zuriickhaltend und schiichtern.
Alaa und Bild

Sie Uberwand bald ihre Hemmung, lief gemeinsam mit der Kinderschar mit zur Wiese,
explorierte die Gitarre und sang sogar einzelne Worte des Liedes ,,Bruder Jakob* mit.
Die Bedeutung dieses Liedes wird an anderer Stelle detailliert beschrieben (Kapitel 8.4).

Als die Gruppe startete, freute sich Alaas Familie, dass sich das Angebot besonders an
die Kindergartenkinder richtete. Das Madchen setzte sich gerne neben mich, fasste
allméhlich Vertrauen. Sie war ein stilles Kind, das selten zu sprechen begann, oft von
anderen bevormundet wurde. Sie hatte eine sensible, freundliche Art und hielt sich eher
im Hintergrund auf. Sie engagierte sich schon bald als meine kleine Helferin,
unterstitzte mich, in dem sie mir half Materialien in den Musikraum zu tragen. Dabei
setzte sie sich vehement durch, wenn andere Kinder oder ich ihr schwere Sachen
abnehmen wollten. Alaa trat zunehmend selbstbewusster und selbstbestimmter in der
Gruppe auf. Sie machte gerade einen kdrperlichen Wachstumsschritt und zeigte mir oft,

dass sie stolz auf ihre wachsenden Haare sei, mit denen sie sich nun von anderen

25



Kleinkindern unterschied, denn sie war ja schon ein Kindergartenkind.

Ihre Familie begegnete mir stets offen und frohlich. lhrem Vater wurde
hausmeisterliche Verantwortung fur das Haus ubertragen. Die Mutter war traditionell in
einen langen grauen Mantel und den Hijab gekleidet. Wenn ich sie sah, lachte sie
meistens mit dem kleinen Sohn oder sie war in der Kiiche beschaftigt. Die drei alteren
Schwestern waren schon Schulkinder, weswegen sie haufig fragten, ob sie nicht doch
zur Musikgruppe kommen dirften. Manchmal blieb ich im Anschluss an die Gruppe

ldnger, um noch mit den &lteren Méadchen Gitarre zu spielen.

Wie ich erst nach einigen Monaten erfuhr, bedriickte die Familie Kriegs- und
Fluchterfahrungen, die vor allem die alteste, zwolfjahrige Tochter sehr belasteten. Das
Madchen bekam, nach meinem Wissen, psychologische Hilfe. Daflir musste sie aber
nach Dortmund in ein spezielles Zentrum begleitet werden, da sie sich dort in der
arabischen Muttersprache verstdndigen konnte. Im Gegensatz zu den anderen Familien,
verbargen Alaas Eltern mogliche Probleme vor mir. Aber ich wusste, dass sie ndheren
Kontakt zu zwei ehrenamtlichen Damen hatten. Gemeinsam mit der Kirchengemeinde,
sorgten die Damen dafur, dass Alaa und ihre Familie im Januar 2016 in eine freie
Wohnung in die Innenstadt umziehen konnten.

Da ich zuerst nur erfuhr, dass die Familie ausziehen ,,mUsse*, reagierte ich voller Sorge,
ob das Asylverfahren negativ ausgefallen sei. Ich reagierte mit Erleichterung und
Freude, als ich von den richtigen Umstanden erfuhr. Alaa wiirde nun wieder ein echtes
Zuhause mit ihrer Familie haben. Damit waren sie unter den ersten Bewohnern der
Einrichtung, die umziehen durften.

Da wir dann an im selben Stadtteil lebten, ergaben sich hin und wieder kurze
Begegnungen auf der Stral3e oder im Park.

Nach dem Umzug lud mich die Familie mit anderen Helfern zu Besuch ein. Hier bei
warf Alaa sich mir zur Begruung in die Arme, verhielt sich anschlielend distanzierter
und zeigte mir ganz kurz ihr Kinderzimmer. Auf diese Art sagte sie mir vielleicht, dass
sie nun ein schones Zuhause hatte und die Zeit im Fluchtlingsheim hinter ihr lage. Alaa
und ich hatten wahrend der Musikgruppe eine gute Bindung aufgebaut. Als ich merkte,
dass sie durch den Umzug distanzierter mit mir umging, begriff ich, dass sich das kleine
Médchen wieder abnabelte. Dies brauchte sie fur einen Neuanfang im neuen Umfeld.
Alaa mit dem Musikprojekt in ihrer Entwicklung begleitet zu haben, war mir eine

Freude gewesen.
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6.2.2. Sultan und Mahmoud

Die syrische Familie bestand aus einer Mutter mit drei S6hnen im Alter

zwischen sechs Jahren und einem Jahr.

Sultan war der Alteste der drei Brider. In dieser Rolle fiel er besonders
auf, da er Oberall den ,Ton‘ angeben und dominant bestimmen wollte.
In der Anfangsphase des Projektes nahm er an der Gruppe teil, da er noch
nicht beschult wurde. Schnell wurde mir klar, dass er in seiner

emotionalen Entwicklung und seinem Sozialverhalten Férderung brauchte

und ich entschloss mich, ihn, so lange er noch keinen Schulplatz hatte,

Abbildung

o It16 " trotz seiner starken Dominanz in der Gruppe zu behalten, damit er von der
ultan mi

Mutter  gemeinsamen Interaktion profitieren konnte.

Anfangs erleichterte es mir sehr die Kommunikation, dass die Briider ein paar Worter
Englisch sprachen. Manchmal ermutigte ich Sultan, fir die stillen arabischen Kinder zu
Ubersetzen, was ihn jedoch in der Rolle des Befehlshabers weiter bestarkte. Ich behielt
ihn gut im Auge. Sultan fiel oft auf, da er trotz schnellem Verstandnis, groRe
Schwierigkeiten hatte, Grenzen und Spielregeln zu akzeptieren. Der Kontakt mit ihm
war hdufig sehr herausfordernd, da es mehrmals pro Stunde zu kleinen Konflikten
zwischen ihm und den anderen Kindern kam. Auch widersprach er mir, zeigte die
Angewohnheit, neben mich zu spucken. Dies, so erklarte mir seine Mutter, habe er sich
negativ vom Vater und anderen arabischen Mannern angewodhnt — dabei sei es ein
unhofliches Verhalten, welches sie ihm verbiete. Sultan zeigte dominante, narzisstische
Personlichkeitstendenzen, wenn er ber andere bestimmte und schnell sehr tief gekrankt

reagierte. In der Familie hatte Sultan die Rolle des ,,Kronprinzen® inne.

Fir mich unterstrich sein Name deutlich sein Wesen, dabei trifft die deutsche
Ubersetzung Sultan: Herrschaft, Herrscher, auch Stirke (Arabisch) zu. Aus seinem
oppositionellem Verhalten wurde sichtbar, dass er meine Autoritdt schwer ertragen
konnte. Schon bald konnte ich nachvollziehen, dass dies daran lag, dass ich eine Frau

war. Ich erfuhr nach einigen Wochen von seinem familidren Hintergrund:

Sultans Mutter lebte mit den So6hnen alleinerziehend in der Unterkunft. Der
Beziehungskonflikt der Eltern war kompliziert, da der Vater nach der Flucht aus Syrien

in einer anderen Unterkunft eine neue Frau kennengelernt hatte, bei der er blieb.

27



Es gab noch Angehdrige der Mutter in Berlin, die sie manchmal fir einige Wochen
besuchten und unterstutzen konnten. Die Multter, eine sehr gebildete Frau Ende 20, trug
nun alleine die schwere Last, fur die Kinder und sich zu sorgen. In der hiesigen
Unterkunft waren sie die einzige Familie ohne Ehemann bzw. Vater. Die
Erziehungssituation war ersichtlich herausfordernd, da die Trennung erst kirzlich
geschehen war und die Kinder deutlich darunter litten, vom Vater verlassen worden zu
sein. Haufig verhielten sich Sultan, nachfolgend auch der jungere Mahmoud, aggressiv
gegenuber ihrer Mutter. Sie gerieten leicht unter hohe Anspannung und hatten sozial,
wie emotional den Halt des Vaters verloren. Es bestand kein Kontakt mehr zu ihm.

Sultan forderte teilweise bewusst nach den patriarchischen Strukturen, die ihm bislang
Sicherheit gegeben hatten. Sein ,gewohntes® Familiengefiige brach in Deutschland
auseinander und er hielt sich plétzlich als der Altester, fir das Oberhaupt der Familie.
Sultan konnte bis zu seiner Einschulung an der Gruppe teilnehmen und betrauerte sehr
trotzig, dass er als Schulkind nicht mehr zur Gruppe kommen durfte. Fur die Gruppe
war dies jedoch eine Entwicklungsmoglichkeit, da sein Verhalten stets viel Raum
eingenommen hatte. Einige Male konnte ich noch Ausnahmen gestatten, in denen er
sofort in sein gewohntes Rollenverhalten zuriick fiel und begann, die Gruppendynamik

zu dominieren. Dies zeigt er auch wieder negativ beim Abschlussfest im Sommer 2016.

Mahmoud (arab. der Lobenswerte) war der Zweitgeborene.
Anfangs stand er im Schatten seines élteren, bestimmenden
Bruders. Er war haufig dessen Verbiindeter, flihrte schelmische
Ideen mit aus. Er gab jedoch schneller auf, wenn ich die Jungen
begrenzte. Sobald er unabhdngig von seinen Bruder teilnahm,

zeigte er sich auch 6fter von einer ganz anderen, sensiblen Seite.

Abbildung 17
Mahmoud mit Trommel

Er lernte es mit der Zeit, gut abzuwarten, sein Instrument zu tauschen und auch achtsam
mit den Kindern umzugehen. Mahmoud sang sehr gerne und tat dies haufig frei und
spontan, holte sich dartiber viel Aufmerksamkeit. Manchmal ,krdhte” er noch nach
Abschluss eines Liedes weiter, suchte dabei meinen Blick.

Er kannte aus dem Kindergarten viele Spiele, die er in der Gruppe miteinbringen wollte,
zeigte dabei auch Bereitschaft, anderen Kindern etwas beizubringen. Im Verlauf fand er

seinen sicheren Platz in der Gruppe, wurde ruhiger und ausgeglichener.
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Als sein Bruder Sultan jedoch beim Abschlussfest wieder dabei war, zog sich Mahmoud
in einen Moment verschiichtert zu seiner Mutter zuriick, um dann einen Augenblick
spater  ubertriebenes Verhalten zu zeigen. Er verteidigte seine Stellung.
Ich habe Mahmoud als einen verlasslichen kleinen Jungen mit gutem Taktgefthl und

stetiger Freude am Singen kennengelernt.

6.2.3. Hovo
Im Wohnraum gegenuber dem Klassenzimmer lebte

eine weitere armenische Familie, Mutter und Vater,
die dreizehnjahrigen Tochter und der kleine Sohn
Hovo. Der knapp Dreijahrige war mir schon bei
meinem ersten Besuch vor dem Projekt durch seine

vti, groRen, traurigen Augen aufgefallen. Anfangs kam er

unregelmaRig zur Musikgruppe, ab Oktober dann fest.

Abbildung 18 Hovo und Clown Bild

Uber den Hintergrund der Familie bin ich wenig informiert, da die Sprachbarriere recht
grol? war. Jedoch waren die Eltern stets sehr freundlich und hilfsbereit. Hovos Mutter
wischte sogar einmal den Klassenzimmerboden, nach dem wir uns mit Gesten
unterhalten hatten, dass es durch Kreidebrosel und andere VVerschmutzungen schwierig
war, mit den Kindern dort zu spielen. Seine Schwester war manchmal mein Gast. Mit
ihr verbrachte ich einige Male Zeit nach der Gruppe, um sie beim Schreiben zu
unterstiitzen oder mit ihr Gitarre zu spielen.

Hovo, ein zarter kleiner Junge mit schiichternem Charakter. Anfangs wurde er nach
einigen Minuten unruhig, schaute haufig zur Tar, lief dann plétzlich hinaus, kam kurz
darauf wieder zurtick und integrierte sich in die Gruppe.

Erst dachte ich, dass er auf Grund seines Alters nicht an dem Spielangebot teilnehmen
konnte. So fragte ich ihn, was er denn mache, wenn er hinaus laufe und er sagte mit
grof3en traurigen Augen ,,Mama!“. Ich verstand, dass Hovo seine Mutter vermisste und
sicher gehen musste, dass sie noch da sei. Mit der Zeit zeigte er dieses Verhalten
weniger, auBerdem fand das Musikprojekt nach dem Raumwechsel genau gegeniber
Hovos Familienzimmer statt.

Hovos war sehr sensibel, seine Stimmung konnte schlagartig umkippen. Dann hielt er

sich bei Uberforderung und negativen Gefilhlen die Hande vor die Augen.
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Oder er versteckte sich, den Kopf im Kragen seiner Weste einziehend, wie eine
Schildkrote. Wenn ich seine Eltern oder Schwester darauf anzusprechen versuchte,
gaben sie mir zu verstehen, dass dies fir Hovo normal sei. Auch die Schwester hatte
grolRe traurige Augen. Sie war Uber mehrere Wochen das élteste Madchen in der
Einrichtung, machte einen einsamen Eindruck. Den sozialen Hintergrund des kleinen
Armeniers habe ich nie erfahren, weshalb ich es dabei belassen mdchte, meine
Wahrnehmung zu schildern.

Die Familie lebte bis Méarz 2016 in der Einrichtung, bekam eine Aufenthaltserlaubnis,
die ihnen ermdglichte, in eine eigene Wohnung zu ziehen. So war Hovo das zweite
Kind meiner Gruppe, welches umzog. Auch er bekam ein Abschiedsgeschenk mit
SuRkigkeiten und Erinnerungsfotos an die Musikgruppe. Bei seiner Abschiedsstunde war
deutlich, wie schwer ihm der Abschied fiel, da er erst gar nicht kommen wollte. Ich
unterstitzte ihn dabei doch zu kommen und es liel sich noch ein gelungener Abschied

gestalten.
6.2.4. Seldy
o Der ca. vierjahrige Seldy lebte mit seiner albanischen Familie im
' ‘ & ersten Stock des ersten Wohnhauses. Der Kontakt mit ihm
. gestaltete sich durch seine Impulsivitit und schnellen
» s

Wutausbriche schwierig. Es kam mit ihm leicht zu

‘. Missverstandnissen, bei denen er meine Begrenzung zu
- frustrierend erlebte, wegrannte oder mit Dingen warf.
7 Leider bot sich ab Anfang Oktober 2015 erst einmal keine

Abbildung 19 Seldy ) . . . .
weitere Chance mehr, mit Seldy weiterzuarbeiten, denn seine

Familie hatte keine Aufenthaltsbewilligung bekommen. Die Abschiebung der Familie
war die erste, von der ich wahrend des Projektes erfuhr. Zu meiner Uberraschung kam
Seldy samt Familie im Méarz 2016 wieder, auf ein paar Wochen begrenzt, in die
Einrichtung. Die Familie hatte versucht, in den Niederlanden Bleiberecht zu beantragen.
Aulerdem war die Mutter hoch schwanger und hoffte, das Baby in Deutschland zur
Welt zu bringen. Auch durch diese besonderen Umstande lief? sich eine endgiiltige
Abschiebung nicht aufhalten. Mir tut es flr Seldy und seine Zukunft Leid, da ich seine
Frustration und Wut wie eine Demonstration seiner Existenz hier verstand. Er hatte zu
oft erlebt, dass ein ,Nein!“ sich auf ihn als Person bezog und er erneut in die

Unsicherheit gehen musste.
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Neben dem Musikraum wohnte die christlich
orthodoxe Familie von Anna aus Armenien. Uber die
Musikgruppe hinaus lernte ich die Familie naher
kennen und halte bis heute Kontakt mit der Multter.
Mariam, die &lteste der drei Tochter, besuchte die erste
Klasse. Anna ging zum Kindergarten und die Jingste

wurde wenige Tage vor dem Projekt geboren.
Abbildung 20 mit Anna und Mariam An ihrem Wachstum, hatte ich auch beispielhaft die

Projektdauer der Gruppe vor Augen.

Anna kam sehr gerne zur Gruppe und hatte ein einvernehmendes Wesen. Mariam durfte
gelegentlich als Gastkind mit machen und war wie ihre Schwester sehr musikalisch und
frohlich. Die Mutter hatte in Armenien in der Krankenpflege gearbeitet und hoffte
darauf, in Deutschland eine Ausbildung zur Krankenschwester zu machen. Sie lud mich
haufig nach der Musikgruppe zu einem Getrank zu sich ein, bei dem wir uns tber ihre
Situation unterhielten. Dabei unterstutzte ich sie bspw. beim Lesen von Elternbriefen
der &ltesten Tochter. Die Eltern brachten sich bei Schulaktivitdten in der
Elterngemeinschaft mit ein, engagiert gute Kontakte aufzubauen. Einige Male bekam
ich mit, dass Klassenkameraden und Kindergartenfreunde der Madchen die Familie in
der Flichtlingsunterkunft besuchten. Dies war eine Seltenheit, da die anderen Familien
einzig Kontakt zu den Sozialarbeitern oder Ehrenamtlichen zu haben schienen.

Der Vater hatte in Armenien als Mechaniker gearbeitet, wollte gerne wieder eine
Arbeitsstelle finden und machte bei regionalen Firmen Praktika. Er holte die Kinder von
Kindergarten und Schule mit dem Rad ab.

Die Familie bat mich recht bald, ihnen zu helfen, eine Wohnung zu finden, denn
zusatzlich zum begrenzten Platz bildete sich den Winter tber schwarzer Schimmel an
den Wanden und am Fenster. Dies machte das Leben der fiinfkopfigen Familie mit
einem Saugling dort eigentlich unmoglich. Ich war froh, dass es weitere Ehrenamtliche
gab, die praktischer helfen konnten, als ich. Die Wohnsituation blieb trotz
Unterstitzung und Schimmelbekdmpfung beengt. Ich erfuhr, dass die Familie Ende
Mérz eine Wohnung in Aussicht gehabt hatte. Doch dies scheiterte an birokratischen

Auflagen, da die Aufenthaltserlaubnis noch nicht verldngerbar gewesen sei.
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Erst im September 2016 fand sich eine genehmigte Wohnung.
Anna war seit Beginn des Projektes in der Musikgruppe dabei. Sie war ein
aufgewecktes, intelligentes Méadchen, sprach bereits gut Deutsch und besuchte einen
Kindergarten. Von dort holten sie die Eltern donnerstags extra friher ab, damit sie an
der Musikgruppe teilnehmen konnte. Sie war extrovertiert und gab vorschnell den Ton
an, zeigte haufig oppositionelles Verhalten. Die Beziehung zu Anna war bald aufgebaut
und sie zeigte mir und auch anderen Ehrenamtlichen, sowohl ihre Zuneigung
uberschwénglich, als auch bdse Blicke und Wutausbriiche, wenn ihr etwas nicht passte.
Ihr Verhalten beobachtete ich genauer, da sie bei Frustration schnell weinerlich wurde,
sich regressiv auf den Boden warf und viel Zeit brauchte sich zu beruhigen. Als ich die
Mutter auf dieses Verhalten ansprach, stimmte sie mir zu, selbst auch oft Probleme mit
Anna deshalb zu haben. Laut dem Kinderarzt sei ihre Tochter seit ihrer Geburt eben ein
,,Midchen mit Charakter. Wir kamen zum Entschluss, dass ich das Madchen in
solchen Momenten fir ein Time-out ins Nebenzimmer zur Mutter schicken durfte.
Hé&ufig kam Anna, nach einem Time-out, erst am Ende der Stunde wieder zurtick, da sie
nebenan ein Mittagsschlafchen gemacht oder gegessen hatte. Da erst wurde mir
bewusst, dass die Musikgruppe so wichtig fir Anna zu sein schien, dass sie bis zur
totalen Entkraftung zu bleiben versuchte. Wenn sie spater vom Kindergarten kam,
stiirzte sie regelrecht in den Raum, um noch mitzumachen. Mit der Zeit lernte ich Annas
Bedurfnisse besser erkennen und ihr Pausen anzubieten, bevor ihre Stimmung
schwankte oder sie Kopfweh bekam. Ich habe die kleine Anna, samt ihres ,,Charakters*
gemocht und habe den Eindruck, dass sie sehr von der Gruppe profitiert hat.
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6.2.5. Angela

Die funfjahrige Angela, war auch ein Teil der Gruppe. lhre Familie
stammte aus Albanien. Sie lebte mit den Eltern und dem sehr
hoflichen &lteren Bruder im Wohnheim. Die Eltern sprachen wenig
Deutsch, aber die Verstandigung mit ihnen war moglich. Angela war
der kleine Sonnenschein der Familie und das schien sie auch zu jwy o 1
genieRen. Sie war selbstbewusst und konnte sich gut durchsetzen, J L
wenn sie geargert wurde. Sie winkte mir schon von weitem zu, wenn Ab{,ndung 21

sie mich entdeckte. Da sie oft erst nach der Musikgruppe vom Angela mit Bruder
Kindergarten abgeholt wurde, begegneten wir uns haufig winkend auf dem Fahrrad.

Wenn sie an der Gruppe teilnahm, holte sie schnell auf und integrierte sich gut.
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6.2.6. Enxhull & Erita

Aus dem Kosovo stammte die Familie des flnfjahrigen
Enxhull (ausgesprochen wie engl. Angle) und der etwa
vierjahrigen Erita. Die Eltern waren besorgt, das
Aufenthaltsrecht zu bekommen, da der Kosovo nicht zu

rd

. den ,unsicheren” Landern gehorte.

Abbildung 22 Enxhull und Erita

Sie waren auf Grund der Arbeitsmdglichkeiten und der Behinderung der Tochter nach
Deutschland gekommen. Die Mutter berichtete mir, es habe bei Eritas Geburt
Komplikationen und Sauerstoffunterversorgung gegeben. Neben Symptomen kognitiver
Verzogerungen fiel Eritas Hemiparese des linken Armes auf. Das Médchen verhielt sich
meistens ruhig, sprach nur mit einzelnen Wortern. Es ist anzunehmen, dass auch Eritas
Sprachentwicklung betroffen war. Arzten vertraute die Mutter nicht mehr, da sie im
Kosovo viel Diskriminierung erfahren hatte. Die Sorge um die Tochter war splrbar,
denn die Mutter hatte Angst davor, dass Erita im Heimatland keine Freunde, Bildung
und Zukunftsaussichten haben werde. Ich lud Erita immer wieder zur Gruppe ein,
erklarte Ihrer Mutter auch die Mdoglichkeiten der Musiktherapie in Eritas Fall. Doch dies
schien ihr nicht ersichtlich zu sein, denn Erita nahm noch seltener daran teil, wurde in
den wenigen Stunden manchmal sogar noch friiher aus der Gruppe geholt. Die Griinde
dafur blieben mir unverstandlich.

Da Enxhulls Z&hne extrem schlecht waren, lag nahe, dass er oft den Ubersi3ten Tee
trank, den ich auch bei einem Gesprach angeboten bekommen hatte. Er schien
Zahnpflege zu scheuen. Dies war Inspiration fiir mich, in das Situationslied ,,Hénde
waschen® (Kap. 8.1.) auch eine Strophe dem Z&hneputzen zu widmen.

Enxhull war ein stirmischer Junge, der schnell dominant reagierte. Er beschiitzte seine
Schwester, schickte sie aber zur Mutter, wenn sie ihn stérte. Die aufbrausende Art
erinnerte mich an seinen Vater, den ich einmal aufgebracht in einer Diskussion mit
anderen Mannern gesehen habe. Der Vater war mir gegentber freundlich. Im Sommer
sah ich ihn und Enxhull ab und zu auf dem Rad am Kanal beim Pfandflaschen-
Sammeln. Die Familie lebte in der standigen Belastung und Angst vor einer
Abschiebung, die bereits zweimal verschoben wurde. Jedoch wurde die Familie im
Frihsommer 2016 abgeschoben. Wie man mir erzéhlte, wurden sie um 05:00 Uhr
morgens Uberraschend aufgefordert die notwendigen Sachen zusammen zu packen und

abgeholt. Somit war auch leider kein Abschied von den Kindern maoglich.
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Fur die zurlckbleibenden Bewohner der Fliichtlingseinrichtung war es darauf leider
ublich, das Zimmer sofort auf Habseligkeiten zu durchsuchen. Die Plunderei
erschitterte mich, zeigte sie mir so deutlich das Verhalten von Menschen in

Extremsituationen.

6.2.7. Mhar & Xatun

o g Nach ein paar Wochen machte mich der
Sozialarbeiter auf ein armenisches Geschwisterpaar
aufmerksam, die 0berbehitet im ersten Stock des

= ersten Familienhauses mit den Eltern, zwei alteren

',}; Schwestern und der Gromutter lebten.
Abbildung 23 Mhar und Xatun
Auf den ersten Blick hielt ich den Jungen Mhar [Maha] und das Mé&dchen Xatun
[Hatun] fir Zwillinge. Erst nach einigen Monaten erfuhr ich, dass dies nicht stimmte.
Der zierliche Mhar war knapp vier Jahre alt, die ebenso groRe Xatun knapp drei Jahre
alt. Nach anféanglicher Schiichternheit unterschieden sie sich die Geschwister stark im
Verhalten und Charakter. Xatun reagierte schneller, behauptete sich selbstbewusster,
verlangte, was sie spielen wollte, sprach mit Zweiwortsatzen auf Deutsch. Mhar war der
Ruhige, der haufig schweigend inmitten der hektischen Kinder still da sal. Er schien
schnell Gberfordert, ich bekam ein Ubertragungsgefiihl der Hilflosigkeit. Wenn ich ihm
ein Instrument gab, hielt er es oft einfach nur fest, schaute mit offenem Mund den
anderen zu. Mit der Zeit wurde er aktiver und reaktionsschneller. Besonders das Spiel
Lied ,,Wo sind die Kinder* (Kap. 8.3.3.3.) war fur ihn ein Highlight, bei dem ich ihn
von einer ganz anderen Seite kennenlernte. Der sonst so schiichterne Junge liebte es, mit
einem Uberraschungsschrei hinter der Tafel hervor zu springen und so aus dem
Versteck hervor zu kommen. Dies wiederholte er mehrmals und suchte ganz nah den
Kontakt mit mir, schaute mich direkt an und strahlte vor Freude, wenn ich berrascht
reagierte und spielerisch tiberzogen sein Auftauchen bejubelte.

Die jesidische Familie stammte aus Armenien. Den genauen Beweggrund des
Asylgesuchs in Deutschland kenne ich nicht. Sie konnten aber ebenfalls zwei Wochen
vor Projektende in eine eigene Wohnung ziehen. Die alteren Schwestern waren
Schulkinder und ich habe sie bei offenen Angeboten als frohe und ruhige Mé&dchen

erlebt, die gerne sangen und tanzten.
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Eine familiare Besonderheit war, dass die Mutter des Familienvaters mit nach
Deutschland gekommen war und somit die einzige GroBmutter in der Einrichtung war.
Wenn ich ihr begegnete, war sie stets in engem Kontakt mit ihren Enkeln, besonders auf
die zwei Jlngsten passte sie gut auf. Wie ich im spateren Verlauf erfuhr, teilte sich die
sechskopfige Familie zwei Zimmer. Das eine war das Wohnzimmer, in dem die Eltern
und die kleine Xatun schliefen. Das zweite Zimmer hatte zwei Betten, in einem schlief
das Schulkind Ale und im anderen die Oma gemeinsam mit Mhar. Auch das zeigte mir
eine sehr nahe Verbindung im Zusammenleben.

Trotz mehrfacher Informationen kamen Mhar und Xatun in den ersten Wochen nie zum
vereinbarten Zeitpunkt zur Gruppe. Da ich aber wusste, dass ihnen die Musikgruppe
sehr viel Freude bereitete und ihre soziale Entwicklung forderte, ging ich der Ursache
nach. Die anderen Kinder liefen mir fast jedes Mal schon im Hof entgegen und konnten
mir nun zeigen, wo Mhar und Xatun im Obergeschoss wohnten. Als ich klopfte, 6ffnete
die Grolmutter die Tire und ich horte begeistertes Rufen der Kinder im Hintergrund.
Bevor sie mitkommen durften, zog die Oma noch jedem firsorglich einen dicken
Pullover an und ermahnte sie, ihn zu tragen. Nun begriff ich, weshalb Mhar meist mit

sehr warmer Kleidung oder Wintersachen im Klassenzimmer mitspielte.

Einige Wochen lang holte ich die beiden nun regelmaRig ab. Dass sich der sensible
Mhar ,zu‘ sehr daran gewohnen konnte, bedachte ich nicht. Eines Tages war das
Klassenzimmer sehr unordentlich hinterlassen worden und ich &rgerte mich, es vor der
Gruppe aufrdumen zu mussen. Um keine weitere Zeit zu verlieren, bat ich eines der
Madchen, allen Kindern Bescheid zu geben, dass die Gruppe gleich beginnen wirde.
Als sie und die anderen Kinder sich auf dem Teppich versammelten, kam auch Xatun
passend zum BegruRungslied zur Tir hinein. Nach etwa 30 Minuten klopfte es zaghaft
an der Ture und davor stand der kleine Mhar unter Trénen. Ich war bestirzt. Seine
Mutter berichtete mir, er habe geschlafen und habe beim Aufwachen unsere Musik
gehort. Da seine kleine Schwester nicht da gewesen sei, habe er Angst bekommen,
vergessen worden zu sein, da ich ihn nicht abgeholt hatte. Mir wurde dadurch klar, dass
das Abholen zum verlasslichen Ritual fur Mhar geworden war. Als ich verstand, dass es
eine dramatische Erfahrung fir ihn gewesen sein musste, vergessen worden zu sein,
entschuldigte ich mich und nahm ihn in die Arme, um ihn bei mir und der Gruppe
wieder willkommen zu heif3en und zu trésten. Auch besprach ich mit ihm, dass er jeder

Zeit kommen dirfe.
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Seine jlngere Schwester hatte die Situation ganz anders aufgenommen, denn sie war
selbststandiger. Als sie erfahren hatte, dass nun die "Musiké da“ wire, war sie schon

wach gewesen und konnte schnell zur Gruppe laufen.

Die Mutter hatte in der Heimat flr Frauen als Friseurin gearbeitet und diese auch rituell
fir Hochzeiten vorbereitet und geschminkt. Sie war selbst stets gepflegt und
geschminkt. Die schone Tatigkeit vermisse sie sehr, erzahlte sie mir in gebrochenem
Englisch. In unseren Gesprachen ging es meistens um Mhars Entwicklung, die ich
aufmerksam beobachtete. Eines Tages musste er plotzlich ganz stark beim Hinsetzen
weinen, sodass ich mir sofort Sorgen machte und mit ihm zu seiner Mutter ging. Sie
meinte, er habe ein urologisches Problem und Schmerzen beim Wasserlassen. Leider
habe sie erst in zwei Wochen einen Arzttermin bekommen. Davon alarmiert, bot ich
meine Hilfe an, einen Notfalltermin telefonisch zu organisieren. Fir den morgigen Tag
konnte so spontan leider kein armenischer Dolmetscher bestellt werden, also vereinbarte
ich mit der Mutter den Zeitpunkt und Treffpunkt, da ich mitkommen wollte. Ich merkte
deutlich, welche ungewohnte Verantwortung ich mir personlich auflud, suchte abends
unterschiedliche Begriffe und medizinische Satze mit Ubersetzungsprogrammen heraus
und versuchte mich vorzubereiten. Ich hatte vor, unterstitzend im Hintergrund zu
stehen und bereit zu sein, falls es zu Verstandigungsproblemen kame. Im Notfall wollte

ich fir die Mutter auf den jeweiligen Satz zeigen, den der Arzt gesagt hatte.

Der Arztbesuch erwies sich als kurz und nichtern. Der Kinderarzt sprach nicht viel,
handelte schnell, untersuchte den Jungen recht Uberrumpelnd und machte eine
unfreundliche Bemerkung iiber Fliichtlinge, die mit ihren ,,blauen Scheinen* andauernd
bei ihm ,,aufkreuzten®.

Erst war ich verblufft von so einer Abfertigung, dann machte mich dieser Arztbesuch
witend. AuBerdem sprach der Arzt nur zu mir, dass er nichts Gravierendes festgestellt
habe und der Junge eine Salbe benutzen und Tropfen einnehmen solle. Einen Moment
spater standen wir samt Rezept vor der Ture. In der Apotheke holte die Mutter die
Medikamente und fragte mich, was sie nun tun sollte. Nun versuchte ich ihr die
Dosierung und Einnahme zu erkl&ren. Anscheinend hatte die Behandlung doch Erfolg,
da Mhar in der nachsten Woche nicht mehr unter Schmerzen litt und ganz fréhlich

umhersprang.
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6.2.8. Gharam

Nun mdchte ich ein besonderes Médchen aus Syrien vorstellen: Sie lebte mit ihrem
Vater in der Unterkunft und wurde von den anderen arabischen Kindern mit zur Gruppe
gebracht. Sie war schiichtern, alle Kinder riefen mir ihren Namen zu und sie
wiedersprach nicht, als ich sie von da an mit dem Namen ansprach, den ich
herausgehort hatte. Auf diese Weise lernte ich sie unter dem Namen ,,Radda“ kennen.

Mir fiel sofort ihre Traurigkeit auf und sie zeigte ambivalentes Né&he- und
Distanzverhalten. Denn in einem Augenblick sah ich ihr an, dass sie, wie die anderen
Kinder, fir eine Umarmung zu mir laufen wollte. Einen Moment spéter stand sie mit
verschrankten Armen und wutendem Gesichtsausdruck da. Sie lief mir manchmal
entgegen, wenn ich auf dem Fahrrad auf den Hof fuhr. Doch sie lief nie direkt zu mir,
kehrte auf halbem Wege um oder blieb wie gehemmt stehen. In der Falldarstellung im

vierten Mastersemester erdrterte ich ihre Situation und berichtete mit Bildern Uber ihre

8

11,02.16

Verhaltensverédnderungen (Abb.24):

1,5td Oktober'15
.(G. Gruppenstunde)

Abbildung 24
Fallcolloquium
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Die Fotos zeigen, wie sich das Mé&dchen wéhrend der Gruppenstunden getffnet hat und
sich Uber die Musik und Spiele Vertrauen aufbaute, in welchem sie N&he zulassen
konnte und ein frohliches Kind sein durfte (Fotos 11.02.16).
Nach einiger Zeit erfuhr ich, dass sie mit dem Vater von der Mutter und zwei
Geschwistern getrennt worden war, um nach Deutschland zu gelangen. Der andere Teil
der Familie sei noch auf unbestimmte Zeit in einem Auffanglager in Spanien, der
Kontakt sei schwierig und alle litten sehr unter der Trennung.
In mir bildete sich eine vage Vorstellung, warum sich das kleine Mé&dchen so scheu in
meiner und der Nahe anderer Kinder verhielt, schnell Nein rief, wenn ihr jemand zu
nahe kam.
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Wahrend andere Kinder erst recht den Kontakt zu Erwachsenen oder Mutterfiguren
gesucht haben, reagierte das Madchen ganz anders. Sie stoppte abrupt und schien ihr
Bedurfnis zu kontrollieren. Ich interpretierte dies u.a. als loyales Trauern nach der
Mutter, auf die sie treu wartete. Vermutlich ist eine traumatische Belastung damit

verbunden gewesen, von der Mutter getrennt (worden) zu sein.

Am 11.02.16 erlebte ich eine groRe Uberraschung, als ich wie gewohnlich in die
Unterkunft kam. Das Mé&dchen lief mir freudestrahlend entgegen, nahm meine Hand
und fuhrte mich in die Gemeinschaftskiiche. Was ich dort sah bertihrte mich stark:

Das Miédchen rief laut und deutlich: ,,Hier meine Mama!“

Vor mir stand eine junge, freundliche, mit Hijab bekleidete Frau, kochend am Herd.
Ich begrufite die Mutter und stellte mich ihr vor. Dabei wurde ich von ihrer Tochter
unterbrochen, die ihr auf Arabisch ganz viel berichtete. Ich vermute, dass sie von der
Musikgruppe erzahlte, denn sie brachte die Geschwister gleich zur Gruppe mit.

Es hatte nach Monaten endlich die ersehnte Familienzusammenfiihrung stattgefunden.
Als die Musikgruppe (24.Stunde) begann, sagte das Madchen zum ersten Mal im
BegriiBungslied, dass es gar nicht Radda hiee sondern Gharam (,,Garam®). Ich war
ganz perplex. Weiter erfuhr ich, dass sie eine Schwester habe mit dem Namen Radda.
Bis heute habe ich dieses Geheimnis nicht verstanden, wie es zu dieser interessanten

Verwechslung kam. Gharam bedeutet Liebe.

Abbildung 25 Geschwister im Musikprojekt

Radda, die vermisste &ltere Schwester, ging bald nach der Ankunft in Deutschland zur
Grundschule. Nahm aber einige Male auch an der Musikgruppe mit Freude teil. Sie war
viel zurtickhaltender und vorsichtiger als Gharam, schien aber viel zu verstehen und

konnte Spielideen schnell aufgreifen und nachmachen.

Amar, der kleine Bruder, war ein wilder Junge. Er reagierte -
schnell impulsiv, horte nicht gerne zu und wartete noch weniger
gerne ab. Er mochte Trommeln gerne und machte sehr gerne laute

Musik. Vielleicht wird aus ihm einmal ein Schlagzeuger.

Er war recht eigenwillig und kam eher unregelmagig zur Gruppe. Abbildung 26
Amar mit Mutter
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6.2.9. Elma

Die vier Kinder, vermutlich einer albanischen Familie, nahmen wahrend der
Orientierungsphase an der Gruppe teil. Durch ihr Alter (12, 10, 8 und 1) kamen sie fur
die Zielgruppe leider nicht in Frage. Die achtjahrige EIma war besonders erbost, nicht
mitmachen zu dirfen, weil sie schon ein Schulkind war. Sie protestierte einige Male
lautstark mit Tritten an der Zimmertire und versuchte zu storen. Mir tut dieser
Ausschluss aufrichtig leid. Ich war iberfordert, da meine zeitliche Kapazitét fur weitere
Kinder nicht ausreichte. Bei anderen Gelegenheiten versuchte ich, mich diesen Kindern
wieder zuzuwenden. Doch sie brachen alle Kontaktangebote ab, sahen resigniert und
erschreckend traurig aus. Wie ich erst nach ihrem Auszug erfahren habe, war die Mutter
der Kinder lange Zeit stationdr in der Psychiatrie untergebracht. Die Griinde dafur
kenne ich nicht. Mit der tragischen Trennung und der Trauer um die kranke Mutter,
verstehe ich nun einige Verhaltensweisen der Kinder und bedauere, ein weiteres Mal

hierbei an meine Grenzen gestol3en zu sein.

6.3.  Veranderungen und Umbrtiche der Gruppe

Es gab wahrend der Projektzeit einige markante Umbriiche und Verénderungen in der
Unterkunft. So wurden drei Familien abgeschoben, was bedeutet, drei meiner
Schiitzlinge (Seldy, Enxhull & Erita) wurden aus der Gruppe gerissen. Bei drei
Familien erfuhr ich von den Umzugsvorbereitungen und konnte somit auch von der
ganzen Familie Abschied nehmen (Alaa, Hovo, Mhar & Xatun). Hin und wieder fragten
die verbleibenden Kinder nach ihren Freunden. Untereinander haben sich die
ausgezogenen Familien vermutlich nicht besucht, da es meist eine Zweckgemeinschaft
auf unbestimmte Zeit war. AulRerdem wurde das Miteinander oftmals von Neid auf
Besitz, Aufenthaltserlaubnis, Herkunft und ,,Bevorzugungen® erschwert.

Unter den Kindern entstanden deshalb auch leicht Streitigkeiten. Sie wiederholten meist

darin das Verhalten, welches sie bei ihren Eltern gesehen hatten.

Fir meine Gruppe war mir wichtig, auf ein freundschaftliches Miteinander, fern von
Rivalitaten, zu achten. Und nach Mdglichkeit den Kindern einen wirdigen Abschied
innerhalb der Gruppe zu bereiten. Als Abschiedsgeschenk wahlte ich stets Fotos,

SuRkigkeiten und die an ein wichtiges Gruppenritual erinnernden Tichlein (Kap. 8.1).
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6.4. Uberblick der Spiele und Lieder, Themen

Wiéhrend der Gruppenstunden bot ich den Kindern neben den Situations- und
Ritualliedern, auch andere Spiele und Lieder an. Darunter waren bspw. jahreszeitliche
Lieder (z.B. Weihnachtslieder) oder sachbezogene Lieder (z.B. Tiere). Oftmals geschah
es, dass diese Spiele und Lieder nur ein einziges Mal genutzt werden konnten, obwohl
ich mich mit Wiederholungen und mit Materialien aller Art bemihte, die Lieder erneut
den Kindern nahe zu bringen. Haufig erlebte ich, dass die Kinder ausschlieRlich die

Situationslieder und Rituale wiederholen wollten.

Im Dezember 2016 kam mir die Idee, den Kindern das volkstimliche Kinderlied
»Schneeflockchen weill Rockchen® beizubringen. Daflr bereitete ich Liederblatter und
Ausmalbilder vor und plante eine schone Stunde, bei der der Schnee die Hauptrolle
spielen sollte. Die Einflihrung des Liedes verlief zwar gut, wir beflihlten den echten
kalten Schnee und die Kinder sangen das Wort ,,Schneeflockchen® bei jeder Liedzeile
mit und horten weiter zu. Der Funke wollte jedoch nicht tberspringen, als sie die
Schneeflockenbilder ausmalen sollten. Beim Ausmalen wurde der weille Buntstift links
liegen gelassen und es entstanden wunderbar bunte Schneebilder, die die Kinder stolz
mit nach Hause nahmen. Als ich versuchte, das Lied in der drauf folgenden Stunde
erneut anzustimmen, kam keinerlei wiedererkennende Begeisterung auf, die meisten
Kinder horten eher nebensachlich zu. Nur ein Mé&dchen hatte mit ihrer Mutter den
Liedtext gelbt, da ich das Lied auf die Rickseite des Malbildes kopiert hatte und in
ihrer Familie viel gesungen wurde, da die Mutter auch Noten lesen konnte

Ich erkannte letztlich, dass der Wortschatz viel zu schwer fir meine Zielgruppe war.

Anders geschah es mit dem Nikolauslied ,,Lasst uns froh und munter sein“. Die Kinder
schienen es schon zu kennen und mochten besonders die markante Zeile des Refrains
,Lustig, lustig, tra lalalala®. Ich nehme an, dass das Lied ebenfalls im Kindergarten und
anderen Gruppen fir die Nikolausfeier getibt wurde. Auch im Sommer wurde es von
einigen Kindern frohlich angestimmt, die es sich gut gemerkt hatten. Ich nutzte den
Refrain in zwei Situationen fur spontane Lieder, wovon die Kinder mich einmal
verbesserten, da ich ja den ‘falschen‘ Text sang. Ein Andermal dichtete ich zum
Tierspiel passend, den Refrain um ,,Lustig, lustig, trallala - heut sind alle Tiere da®.
Daran hatten die Kinder Freude und sangen begeistert mit.
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Wahrend der Gruppenstunden wurde nicht ausschlieflich musiziert. Die Kinder
brachten Spielideen mit ein (,Bello, der Knochen ist weg‘, ,Der Fuchs geht um®) oder
ich brachte ihnen bei, die ,Reise nach Jerusalem® zu spielen. Bei den Spielsachen vor
Ort gab es jene, die einfach mit einzubeziehen waren, da sie das gemeinsame Spiel
(Turmbauen aus Duplosteinen) férderten. Andere hingegen spalteten die Gruppe
(Bobby Car Fahren).

Ich erarbeitete intensiv mit den Kindern mit Spielregeln zum Tauschen, Freigeben,
Erbitten und Behalten eines Gegenstandes, Instrumentes oder Spieltieres.

Anfangs hatte ich daflr eine kleine Symbolkarte gebastelt, auf der die Kinder erkennen
sollten, dass die Instrumente getauscht werden sollten.

Bewéhrt hat sich die Regel, dass sich jedes Kind einzeln einen Gegenstand nehmen
durfte und die anderen mit Geduld warten lernten, bis sie an der Reihe waren.

Doch den besten Fortschritt erzielte ein Musiktherapiespiel, bei dem Instrumente nach
dem gemeinsamen Spiel auf den Boden niedergelegt und anschlieBend im Kreis

austauschend weitergeben wurden.

Wenn neue Kinder in die Gruppe kamen oder mit den Regeln nicht vertraut waren,
waren oftmals Unruhe und Rivalitit sofort wieder spirbar. Daran erkannte ich auch,
dass sich in der Musikgruppe ein bedeutsames Verhalten aufgebaut hatte, welches

jedoch auBerhalb der Gruppe nicht so leicht bestehen konnte.

Die Kinder meiner Musikgruppe lernten achtsamer mit einander umzugehen und

reagierten weniger frustriert die Instrumente abzugeben oder untereinander zu tauschen.

Besonders haben mich Momente gefreut, in denen die Kinder miteinander verbal oder

nonverbal kommunizierten und begannen, die Bedirfnisse zu respektieren.
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7.  Situationslieder zwischen Theorie und Praxis

,,Songs are ways that human beings explore emotions. They express who we are and
how we feel, they bring us closer to others, they keep company when we are alone.
They articulate our beliefs and values. As the years pass, songs bear witness to our
lives. They allow us to relive the past, examine the present, and to voice our dreams of
the future. Songs weave tales of joy and sorrows, they reveal our innermost secrets,
and they express our hopes and disappointments, our fears and triumphs. They are
our musical diaries, our life-stories. They are the sounds of our personal
development. “ (Bruscia 1998, S.9).

In den folgenden Kapiteln mochte ich den Versuch unternehmen, zu erkldren was ich
mit Situationsliedern erleben durfte. Damit nehme ich viele Details meiner intuitiven
Arbeitsweise unter die Lupe, versuche meine Ideen und Impulse zu beschreiben. Im
Studium wurde ich gelehrt, als Erstes genauer hin zu héren um dann auch genauer hin
zu sehen. Bislang folgte ich keinem Manual des Situationslieder-Machens. Hoffentlich
bleibt es, trotz intensiver Analyse auch so, denn Situationslieder sind erst im Moment

der freien Kreativitat wirklich gut.

Wigram und Baker schreiben tiber das Erklaren von Musiktherapie-Methoden
folgendes:

“Other issues, however, are of more philosophical or individual thinking:

1. we should not manualize our working method

2. some music therapists can’t define their specific methods, because they
were never really taught them, or have not tried to explain them

3. some music therapists regard their method as individual and unique,

‘owned’ by them, and therefore not replicable by others.”
(Baker & Wigram 2005, S.17)

Entstehung eines Situationsliedes

Situationslieder entstehen in meiner VVorgehensweise folgenderweise:

(Die Schritte sind wiederholbar und stets verédnderbar in der Reihenfolge)

a) Inspiration(en) durch die Kinder, Spielidee oder eigene Erinnerungen an Kinderlieder
b) Mich leiten lassen (Tupker 2009, S.23)

c¢) Exploration der Situation (Was soll besungen werden?)

d) Improvisation mit Melodie und Text; ggf. Instrumente

e) Priifen durch Beobachtung und Nachfrage (Wiederholung/ Verédnderung)
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f) Ggf. Anpassung des Liedes zu Gunsten leichterer Nachsingbarkeit und

verstandlicherem Wortschatz

g) So viele Wiederholungen wie nétig
(Gemeinsamem Singen oder solistisch fiir die Kinder)

Am Beispiel der 21. Stunde (Video 1, 11.02.2016) mdchte ich zeigen, wie eines der
Situationslieder entstanden ist. Das Motiv lautet ,,Alle Kinder sind da*“ und kam bei
einem einmaligen Spiel vor und war prégend fir die emotionale Verbundenheit im

Spielverlauf. Die Videosequenz umfasst die ganze Spieldauer (16:40 Min).

a) Inspiration

Ausgangspunkt war das gemeinsame Imitieren von Tierstimmen, wie ,,piep* bei
Maiusen oder ,,miau* bei Katzen. Mein Auftrag lautete ,,Alle Kinder sind (i.S.v. spielen)
nun kleine Maus!“ Die Kinder liefen piepsend im Kreis hinter mir her, spielten mit
kleinen Handtrommeln und Soundshapes. Inspiriert von Mahmouds kauernder Haltung
hinter dem orangenen Soundshape, spielte ich eine schichterne Maus, die sich klein
macht, um sich zu verstecken. Auch Mhar spielte das Versteckspiel mit, in dem er sich

seinen Soundshape vor das Gesicht hielt.

Hovo ist in diesem spielerischen Moment ganz geldst und aufgedreht, traut sich frei
lachend, seinen Soundshape auf meinen Riicken zu legen, was eine Uberraschungsgeste
des Jungen ist.

Einer aufkommenden Idee folgend, verdndere ich die Situation: die Kinder sollen ihre
kleinen Teppiche holen. Im Rickblick hat dies den Spielverlauf unterbrochen, aber
nicht gestort.

Die Kinder verteilen die Teppichfliesen erst im Raum, ricken schliel3lich alle
zusammen, was mir ihr Bedurfnis nach N&he und Geborgenheit schon signalisiert. Um
wieder in das Rollenspiel einzusteigen, erklére ich den Kindern, dass jedes nun wieder
ein Mauschen sein/spielen darf. Ich dachte, es ware amisant ein Spiel zu finden, bei
dem die Teppiche einen sicheren Ort, wie die Mausehohle, représentierten. Vom

Herumlaufen kdnnten sich die Kinder dort, auf ihrem Teppich, gut erholen.
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a 2) Inspiration (Nr.2)

Mir kam des Weiteren die Idee, den Kindern das Kreis- und Fangspiel ,,Katz und Maus*
(Mduslein, Mauslein komm heraus) beizubringen. Doch es kam ganz anders, als
gedacht. Ich versuchte, die Rolle der lauernden Katze zu spielen (ab Min 04:56
zusehen). Zuvor hatte ich die Kinder darauf eingestimmt, dass sie die Mause spielen

durften. Xatun, hatte stets eine VVorliebe fir Katzen, miaute also trotzdem herum.

b) Mich leiten lassen

Die Kinder verstanden meine kleine Spielanleitung teilweise und rannten durch den
Raum. Hovo war der Erste, der sich an meine Beine klammerte, Xatun und Gharam
taten es ihm gleich und suchten meine Nahe (Min 05:18). Innerhalb von wenigen
Sekunden wurde die Idee mit der Mausejagd also Uberschrieben.

Ich lieB mich von den Kindern leiten (vgl. TUpker 2009, S.23).

Die Kinder zeigten heute ein auRerordentlich Vertrauen, suchten meine Nahe, kletterten
auf mir herum und wollten umarmt werden. Das war eine ganz besondere und
einzigartige Situation wéhrend des Projektes.

Mein ,,Drehbuch* war verdndert worden, meine Rolle nicht mehr die der bésen Katze —
die Kinder hatten mir eine ganz andere Rolle zugeteilt, dich ich mit Herz und

Achtsamkeit gerne Gibernahm: Die Rolle der Mutter.

c) Exploration der Situation

Ganz intuitiv begriRte ich sowohl mit Tierlauten, als auch mit Worten die kleine Schar
(ab Min 05:30). Ich fragte nach, ob sie das Spiel gern wiederholen wirden, denn ich
nahm an, dass sie dieses Spiel irgendwie brauchten. Im zweiten Durchgang verband ich
das Laufen mit dem Klang des Glockenspiels und nahm die Kinder wieder bei den
Teppichen in Empfang (Min 06:20). Dabei sprach zum ersten Mal bewusst den Satz

,Alle Kinder (sind) da!“ zweimal aus, es bildete sich ein Melodiemotiv:

d) Improvisation mit Melodie und Text; ggf. Instrumente

Ich bemerke, dass die Melodie den Kindern geféllt.
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Al - le Kin-der sind dal!
Abbildung 27
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Da ich mir improvisierte Motive selbst besser merken kann, wenn ich sie wiederhole,
nehme ich an, dass dies auch fir die zuhtérenden Kinder geeignet war, alles zweifach zu

singen.

Prifen durch Beobachtung und Nachfrage

Mahmoud nimmt meine Hand, bittet freudig um Wiederholung.

Also singe ich das Motiv erneut. Er mochte gern weiter spielen und ruft mehrmals
begeistert: ,,Nochmal!*.

Bei der zweiten Runde singen die Kinder schon die Melodie mit und mochten gern
langer spielen. Diesmal nutzen sie auch den gesamten Spielraum, verstecken sich unter

den Tischen (Videoschwenk).

a 3) Inspiration (Nr.3)
Zur dritten Runde kommt Gharam deutlich zdgerlicher, wartet darauf, dass ich ihr ihren
Platz gebe. Bei der vierten Wiederholung stimme ich eine Rufmelodie an, mit der ich

die Mausekinder rufen kann.
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Kin-der, Kin-der, kommt her!
Abbildung 28

e 2) Prifen durch Beobachtung und Nachfrage

"6

Mhar sitzt schon bei mir, stimmt in den Ruf: , Kommt!* mit ein. Die Kinder kommen
krabbelnd zu mir, unter ihnen auch Gharam. Des Weiteren prife ich, ob ich die
Spielsituation richtig versteche und die Kinder das Spielmotto ,,Mutter-Kinder
weiterspielen wollen. Ich verwende das Wort ,,Babys®“, da mich die Bediirfnisse und
Interpretation an etwas Frihkindliches erinnern. Weiterhin beinhaltet das Spiel das

Schutz-Suchen und die Erfahrung beschiitzt zu werden und willkommen zu sein.

f) Anpassung des Liedes

Dieser Schritt war bei diesem Situationslied nicht nétig.
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g) Wiederholungen des gemeinsamen Spiels/Singens

Fur die flinfte Wiederholung wollte ich ausprobieren, ob sich ein Kind trauen wirde, die
Mutterrolle zu Gbernehmen: Gharam nimmt die Aufgabe an und spielt selbstbewusst auf
dem Glockenspiel (,,Mutter Instrument®). Sie wartet bis Xatun auch zu den Anderen
gelaufen ist und hort dann, die Arme weit aufreilend, auf zu spielen. Damit gibt sie
nonverbal das Signal zu ihr zu kommen.

Damit der Rollenwechsel fiir die Gruppe verstandlicher wird, schliipfe ich freudig in die
Rolle eines Mduse-Kindes und spreche Gharam als Mama an.

[Fir mich war bertihrend, dass dies genau an der Stunde stattfand, als Gharam's eigene
Mutter wieder bei ihr war (Kap. 6.2.8.).]

Es folgt nun eine Vater-Runde mit Mahmoud, der stolz seinen Platz einnimmt,
Glockenspiel spielt, jedoch vergisst die Kinder zu rufen. Mhar hat schon gut verstanden,
dass er sich zum M&use-Vater setzen kann. Ich unterstiitze Mahmoud, in dem ich ihn
frage, ob wir kommen diirfen und laufe mit den Kindern zu ihm.

Mahmoud gibt das Glockenspiel an Mhar weiter und ruft ihm freudig zu ,,Mhar, du bist
dran. Der fangt mit dem Instrument an zu spielen, rennt dann zu der Gruppe, die sich
unter dem Tisch versteckt hat. Schnell springt Mahmoud fur ihn ein, spielt das
Glockenspiel und ich versammle die Kinder wieder auf den Teppichen, fordere die
beiden Jungen auf, gemeinsam alle Kinder zu rufen.

Einige Kinder wiederholen bewusst, dass sie ,,Mama*“ oder ,,Papa“ sind, sich ihrer
Identitat auch im Spiel bewusst sind.

Als ich das Spiel schon abschlieBen will, fangt Hovo, der Gruppenjiingste, mutig an auf
dem Glockenspiel zu spielen und ich motiviere die Anderen zum Mitspielen.
Vor Freude wirft Hovo seinen Schlegel weg und holt ihn brav wieder. Fir ihn war es
wichtig, kurz die Leitung, wenn auch nicht die ganze Rolle, zu Gibernehmen.

Zum Abschluss spiele ich noch einmal die Mama, hole alle Kinder zu einem Platz.
Gharam zeigt zwar schon seit langerem, dass sie auch nochmal die Mama spielen will,
doch aus Zeitgriinden méchte ich die Gruppenstunde nun zum Abschluss bringen.

An diesem Videobeispiel ist erkennbar, dass eine intensive Interaktion zwischen den
Kindern und mir geschieht. Das Situationslied fungiert in kurzen Motiven als Briicke

und Verstérker des Spiels.
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Ich verhalte mich mit Mimik und Gestik, sowie emotionaler Stimme, sehr mditterlich.
Das hohe Sprechen und Singen erinnert an sog. ,,Motherese”, die ,Intuitive
Ammensprache* (Maria Benz und Kerstin Scholtes (2012, S. 162). Motherese dienen
einfuhlsamer Interaktion, emotionaler Kommunikation, die Né&he und Sicherheit
vermittelt und mit Lauten und Silben Babys Antwort gibt. Die Motherese erganze ich
mit ,,beantwortend[em] Blickkontakt [und mit] mit iiberstarkem mimischen Ausdruck*
(ebd.). Damit warte ich auf jedes Kind, erwidere seine Suche nach N&he und mache
mich emotional ganz ,,verfiigbar* (Lebiger-Vogel 2016; Bowlby zitiert nach Grossmann
& Grossmann 2009 S.33).

Im Sinne der Bindungstheorie stérkte dieses Spiel auch die Bindung zwischen den
Kindern und mir, denn ich vermittelte ihnen fiihrsorglich ein ,,Geftihl von Sicherheit und
Vertrauen“ (ebd.), welches die Kinder erwiderten. Durch die Musikgruppe habe ich eine
flrsorgliche und versorgende Beziehung zu den Kindern aufgebaut und bin somit zu

einer Bezugsperson geworden (vgl. Zito 2017, S.244).

Situationslieder sind vielseitig und konnen kurz oder lang, solistisch oder auch
gemeinsam gesungen werden. Sie konnen nur fir einen verganglichen Moment
bestehen oder sich durch Wiederholung zu Ritualliedern weiterentwickeln. Dies mdchte

ich mit weiteren eigenen Beispielen aufzeigen.

8.  Zentrale Situationslieder der Gruppe

In diesem Kapitel wird die Entstehung und Weiterentwicklung weiterer gruppeneigener
Situationslieder zum BegrufRen (Handewaschen, Jaheja ho, Wir machen ein Fest),
Musikmachen, Bewegen Spielen und Suchen (Wir machen Musik, Wo sind die Kinder,
Bruder Jakob & Alle Kinder schlafen), Aufrdumen und Abschied darstellt.
Diese werden an Hand von Stundenabldufen beschrieben und abschlieRRend reflektiert.
Dabei wird auch auf das Gruppengeschehen und die Reaktionen der Kinder, sowie
meine Impulse, Situationslieder zu verwenden, eingegangen.

Die Akkordsymbole in den Notierungen dienen als Beispiel moglicher Harmonisierung,
da die meisten Lieder a‘capella gesungen wurden. Nur bestimmte Lieder habe ich von
Anfang an gezielt mit der Gitarre begleitet. Die Situationslieder wurden schon bald zu
Ritualen und unterstutzten die Struktur der Gruppenstunden.
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8.1. Handewaschen

Das erste spontane Situationslied erfand ich, da dringend eine praktische Losung nétig
war, um die Kinder zum Handewaschen vor dem Umgang mit den Instrumenten zu
animieren. Denn sie kamen meist direkt vom Spielen im Sandkasten. Jedoch befanden
sich weder Waschbecken noch Sanitéranlagen direkt in der Né&he. Es hatte enormen
Aufwand und ein mdgliches Durcheinander bedeutet, alle Kinder zum Handewaschen
zu schicken oder dabei zu begleiten. [Es gab Ausnahmen.] Im Gesprdch mit meiner
Mitbewohnerin Judith, einer Medizinstudentin, entwickelte sich die Idee, dass ich

einfach Feuchttiicher zum Handewaschen im Musikraum verwenden konnte.

So bereitete ich mich zur zweiten Stunde vor, in dem ich mir Uberlegte, dass die
Prozedur fir die Kinder motivierend sein konnte, wenn jedes Kind Tuchlein aus der
Packung zog. Dazu erfand ich spontan ein Lied. Um die Tétigkeit des Handewaschens
mit einfachem Wortschatz zu begleiten, lautete der Text kurz und bindig mit vier Silben

,,Hdn-de-wasch-en*, da es das Lied zum Handewaschen sein sollte.

Zu Beginn der 2. Stunde (Beispiel 1 Video 2, 17.09.2015) rannten die flnf
teilnehmenden Kinder im Mehrzweckraum umher. Ich hatte bereits meine Materialien
vorbereitet und lieR die Kinder einige Augenblicke frei spielen, um sich an den Raum
und das Miteinander zu gewohnen. Als sich alle Kinder auf dem Teppich hingesetzt
hatten, verteilte ich an jedes ein Feuchttuch. Nun erklarte ich kurz, dass wir unsere
Hénde fir die Instrumente sauber machen wirden. Die Kinder bedankten sich sogar und
zeigten Interesse. Solche Tichlein kannten sie im Alltag sonst nur vom Wickeln der
kleinen Geschwister. Sie machten mir die Bewegung des Handewaschens aufmerksam

und ohne zu sprechen nach:

Db Db
H | | | | I
@” EI ana I | | | | ’I .} I | |
& | | | | | |
=) [ .l I [ .| |
Hén - de - wasch - en, Hén - de - wasch - en,
Gb Ab Db
M llH——l | ! |2'|—H—1 . |
)’ 4 IV.b | | | | | | | N .II | | | I I i } ; = ”
e e e e =
lalalalala la la. lalalalala la la.
Abbildung 29
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Als ich die ersten Tone sang, stimmten einige Kinder sogleich mit ein und wiederholten
das Wort ,,Handewaschen. Dies bestatigte mir, dass sie von der Textwiederholung
profitierten und sich sicher fihlten, selbst das Wort zu bilden.

Auf Grund der aufgeregten Stimmung und meiner eigenen Unerfahrenheit war ich
nervos und stimmte das Lied mit dem Tempo (ca.148 bpm) etwas zu schnell, aber
singbar in Des-Dur an. Eilig sah ich das Ziel (sauberere Hande) erreicht und beendete
das Lied sofort, in dem ich die Feuchttiicher einsammelte.

Mit der jetzigen Erfahrung halte ich die Situation fur zu voreilig beendet, das Interesse
der Kinder erst geweckt worden war. Mir war ebenfalls noch nicht bewusst, dass dieses
Lied das erste Rituallied der Gruppe werden sollte und sich die Kinder dabei kreativ

und sprachlich aktiv, sowie ausdauernd zeigen wirden.

8.1.1. Weiterentwicklung

In den nachfolgenden Stunden entwickelte sich das Lied ,,Hindewaschen® in zwei
Richtungen weiter. Zum einen, sprachlich durch die Wortschatzerweiterung
(Benennung der Korperteile) und zum anderen durch die Kommunikation in der
Gruppe. Einige Kinder nannten schnell Begriffe, machten somit Vorschlage, trauten
sich zu sprechen, bekamen Aufmerksamkeit und ein selbstwirksames Gefihl, die
fremde deutsche Sprache zu verwenden. Die schiichternen Kinder machten lieber die
Gesten mit und verschafften sich darliber Anndherung an die Sprache, in dem sie als
Mitspieler aktiv mitachten. Interaktion und gemeinsames Tun waren dabei sowohl
sprachlich durch Singen und Sprechen mdglich, als auch nonverbal mit Mimik und mit

Bewegungen.

Die Melodie ist fast vollstandig erhalten geblieben. Einzig im dritten Takt ersetzte bald
eine halbe Pause die halbe Note d vor der Wiederholung. Damit entstand eine
Atempause und es fuhlt sich nicht durchgesungen an. Dies wirkt wie ein kleiner Anlauf

vor der Wiederholung oder neuen Strophe.

Es folgt nun eine Reflexion unter den drei Gesichtspunkten Nutzen im Alltag, Verhalten

und Motivation.
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8.1.2. Reflexionen zum Lied ,,Hindewaschen*

Ich mochte nun beschreiben, wie die Kinder mit dem Lied umgingen, sich wahrend des
Singens verhielten und was dabei den Spielfluss ermdglichte. Im Anschluss werden drei

Ablaufe unterschiedlicher Stunden exemplarisch beschrieben.

8.1.2.1. Bezug zur Musikgruppe und Praxis im Alltag

Es dauerte nicht lange, da sangen die Kinder schon froh das Lied ,,Hénde waschen® zur
BegruBung, wenn ich auf dem Fahrrad in ihrer Sichtweite auf das Gelande fuhr. Auch
Mditter, die sich verbal noch nicht so sicher waren, lachelten mich auf dem Hausflur an,
wiederholten lachelnd die Melodie und gaben damit eine Riickmeldung, dass die Kinder
das Lied wohl auch in der Familie vorsangen. Mit einigen Muttern ergab sich dadurch
auch ein Gesprdach, in dem sie bestétigten, dass besonders die Strophe ,,Zéhne putzen®
die bei Kindern meist unbeliebte, tagliche Zahnpflege erleichterte. Annas Mutter
berichtete mir, dass sie das Lied hin und wieder anstimme, wéhrend sie mit ihren
Madchen die Zéhne putzte.

So entstand ein Ritual zu Beginn jeder Stunde, das als Erkennungslied auch ein

Ohrwurm war.
8.1.2.2. Rebellion und Ausdauer

Manche Kinder provozierten mich wéhrend des Liedes, in dem sie das Tichlein im
Raum wegwarfen oder damit trotzig wegrannten.

Xatun war meist die Erste, die begann ihr sauberes Ttchlein selbststdndig weg zu
werfen, liel sich jedoch leicht zuvor ,,abfangen® und wieder motivieren, weiter zu
spielen. Als ich sah, dass sie sich bemuhte, den Mdlleimer schnell zu holen, verstand
ich ihre Eile: Sie wollte als Erste aufhéren, um die Aufgabe des Mulleimerholens zu

bekommen. Interessant finde ich, dass sie nie die Tucher austeilen wollte.

Die Kinder konnten ausdauernd bei diesem Lied bleiben, da sie die Melodie stets gerne
sangen. Sie warteten zu Beginn der Stunde auf das Ritual und es schien fir sie eine Ehre
zu sein, wenn sie ein Tlchlein bekamen. Wer austeilte, hatte auch eine gewisse
Machtfunktion inne, zuerst beliebten Kindern ein Tuch zu geben oder andere sogar zu

ubersehen. Doch ich achtete darauf, dass kein Kind vergessen wurde.
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8.1.2.3. Motivation aufrechterhalten

Eine besonders beliebte Strophe kam ab der 10. Stunde (19.11.2015) hinzu:

Die Gruppe hatte anfangs wenig Motivation zu singen, weil uns die Ideen fast
ausgingen. Ich unternahm einen Versuch, die Kinder zu motivieren und griff imaginér
nach einen Duschkopf. Darauf erzahlte ich locker mit Bewegungen begleitend: ,,Wir
brauchen Wasser zum Duschen. Dann machen wir es wieder aus. Holen unsere Seife —
was waschen wir denn jetzt zuerst? Daraufhin johlten die Kinder, die alle Schritte
mitgemacht hatten: ,,Haare waschen!” Also schamponierte sich jeder phantasievoll
selbst die Haare und wir sangen ,,Haare waschen®. Danach rief ich, um im Spielfluss zu
bleiben: ,,Wir waschen die Haare schnell mit Wasser aus.“ AnschlieBend ergriff jeder
wieder den Duschkopf und alle Kinder glucksten unter dem imagindren Wasserstrom.
Ich sehe in diesem Spiellied eine spielerische Forderung der Selbststandigkeit (selbst
duschen).

Anhnlich wurde auch das ,Zahneputzen® ab und an spielerisch aufgelockert, in dem wir
uns phantasievoll Zahnputzbecher mit Wasser fullten, die Zahnbirste mit Zahnpasta
bestrichen, die Tube zuschraubten und nach dem Putzen den Mund ausspulten und

gurgelten. Dies erheitere die Gruppe und lieR das Ritual spannend bleiben.

Den Kindern war das Spiellied jede Stunde sehr wichtig. Als eines Tages die Packung
mit den Feuchttiichern Gberraschend leer war, sprang Mahmoud schnell auf und holte
von seiner Mutter eine neue Packung. Er kimmerte sich initiativ darum, dass alle

Kinder ein Tiichlein bekamen und wir ,Handewaschen‘ spielen konnten.

An weiteren drei Beispielen mdchte ich nun einen typischen Ablauf, u.a. auch mit

musikalischer Beschreibung darstellen:

8.1.2.4. Handewaschen Beispiel 2

Zur 11.Stunde (Video 3, 26.11.2015) zeigt sich Alaa gleich hilfsbereit, den Eimer zu
holen, was ich zundchst nicht verstehe. Mahmoud singt schon als Erster los. Ich stimme
wieder recht hoch in F-Dur an, die Kinder stimmen tiefer mit ein. Ab der zweiten
Strophe stimme ich das Lied absichtlich tiefer fur die Kinder (konstant Cis-Dur) an. Da
hore ich neben mir, dass Mhar Nase waschen sagt, jedoch seinen Mund abtupft.
Deshalb verbessere ich ihn. Er mdchte nun schon den Mulleimer holen, was ich noch

stoppen kann. Es soll noch ein bisschen weitergehen.
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Alaa zeigt auf ihre Ohren und macht mit der Geste den Vorschlag, nun die Ohren zu
waschen. Mir fallt spontan das arabische Wort fir Ohren )31 [adhan] ein und Alaa
reagiert zustimmend. Um Mhar weiter mit einzubeziehen, tupfe ich ihm mit dem
Tuchlein auf die Ohren und er erwidert dies zutraulich bei mir. Er sucht heute auch
direkten Blickkontakt mit mir und begibt sich sogar in den Mittelpunkt des Spieles.
Nachdem wir ,,Fiile waschen™ gesungen haben, endet das Lied und es ist diesmal ein

flieRender Ubergang zum BegriiBungslied moglich.
8.1.2.5. Handewaschen Beispiel 3

Schon beim Herrichten des Raumes in der 20.Stunde (Video 4, 04.02.2016) singen die
Maéadchen Gharam und Xatun einen Teil der Anfangsmelodie des BegriiRungsliedes
,Jaheja heja ho* (Kapitel 5.2.) intoniert in As-Dur. Mhar assistiert mir bei der
Kameraeinstellung. Gharam hat schon die Feuchttlicher geholt und Xatun kann meine
Frage nach dem Ritual gleich beantworten. Dabei merke ich, dass sie nun zwar den
gleichen Anfangston ,,as“ benutzt, die Melodie aber zu Cis-Dur gehdren wirde. Ihre
Satzmelodie passt hervorragend zum Lied (Melodie im Cis-Dur-Dreiklang as, as, f,
des). Gharam verteilt mit Freude die Tucher. Dabei spricht Mhar sie mit ,,Ich!“ an - er
will jetzt das néchste Tlchlein bekommen. Er singt tief den fur das Lied typischen
Dreiklang (As-Dur: es, es, c, as), was unbeabsichtigt eine Quart tiefer ist. Als alle
Kinder ein Tuch haben, singt seine Schwester Xatun nochmal los (H-Dur: fis , fis, dis,
h). Es hat sich gerade ein Abwechseln oder leichtes Kontrahieren der Geschwister
ereignet, was ich erst in der Videoanalyse erkenne. Ich stimme in Xatuns Singen mit
ein. Nun ist zu beobachten, das sowohl Xatun, als auch ihr Bruder Mhar die Strophe
,Héndewaschen® nicht ganz durch spielen, sondern kiirzer und mit Blickkontakt zu mir
andere Korperstellen mit dem Tuch betupfen. Ich versuche sie zu korrigieren und zeige
mehrmals mit deutlicheren Gesten die Hande. Pl6tzlich gebe ich einem Wechsel nach,
die Haare zu besingen, da sich Mhar mit ,,Aber hier!* verbal gemeldet hat. Wahrend des
Liedverlaufs stehen mehrere Kinder auf, um den Mulleimer holen. Darin erkenne ich

auch den eiligen Wunsch, diese Aufgabe zu tbernehmen.

Xatun fragt zwischen den Strophen wiederholt ,,Anna-wo?*, worin ihr Bruder versteht,
dass sie nach mir fragt. Weil er auf mich zeigen kann, unterstreicht er die Geste noch
verbal mit ,,Da!“. Ich deute Xatuns Frage derart, dass sie nach dem Nachbarskind, der
»kleinen Anna“ fragt und erkldre, dass wir sie Zuhause (gemeint ist Zimmer) nicht

angetroffen haben, sie jedoch ggf. nachkommen wird.
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Das Wort "Haus™ greift Mhar eifrig auf und deutet auf das neue Buchstaben-Poster an
der Tur. Ich mdchte nicht vom Thema ablenken. So versuche ich die Kinder nochmal
zum Lied zu motivieren und frage nach einem beliebten, einfachen Korperteil, welcher
meistens gerne besungen wird. Hovo fragt dazwischen ,,Finish?“ denn er ist sich
unsicher, ob es noch weiter geht, da auch Gharam schon zum Mulleimer gegangen ist.
Nur Xatun reagiert auf meine Frage und ich halte Augenkontakt mit ihr und stimme das
Lied (wieder hoher in Cis-Dur) ziigig an. Also kommt auch Gharam ohne den Eimer
zuriick und ich versuche, sie amdisiert wieder in das Lied mit einzubeziehen. Darauf
zieht sie die Nase kraus und dreht sich um, eine fur sie typische Geste, um mir zu
zeigen, dass sie nicht mehr will. Nun scheint der Abschluss nahe und ich greife Hovos
Wortlaut ,.finish“ wieder auf, da es anscheinend fir alle Kinder ein verstehbares
Kommando ist, dass das Lied endet.

Gharam hat genau beobachtet, dass Xatun sich nicht getraut hat, den Mdulleimer zu
holen und erkennt ihre Chance, die begehrte Aufgabe zu bekommen, eilt zu ihm und
erreicht ihn noch vor Xatun. Nun bestimmt sie noch, dass alle beim Wegwerfen der
Tucher laut nach der Reihe zéhlen. Die Kinder jubeln und klatschen zum Abschluss

begeistert. Gharam schlie3t ihre Aufgabe damit ab, in dem sie den Eimer zuriick stellt.
8.1.2.6. Handewaschen Beispiel 4

Das Beispiel der 23.Stunde (Video 5, 24.02.2016) zeigt, wie selbststandig die Kinder
Ideen fur weitere Strophen miteinbringen und wie ich gerecht darauf achten musste,

dass die Aufgaben (Tucher austeilen, Milleimer holen) verteilt werden.

8.1.2.7. Handewaschen Beispiel 5

Es war die letzte Stunde (Video 6 03.03.2016) mit dem kleinen Hovo, der am n&chsten
Tag mit seiner Familie in eine eigene Wohnung umziehen konnte. Deshalb darf Hovo

das erste Ritual ibernehmen, die Feuchttiicher auszuteilen.

Er traut sich das zu und verteidigt gut die Aufgabe gegentber den anderen Kindern. Bei
der Videoanalyse fallt mir auf, dass Gharam akzeptiert, dass Hovo austeilen darf und
schon Bescheid gibt, die zweite Aufgabe, ndamlich den Miilleimer rechtzeitig zu holen,
ubernehmen will (Min 0:24 ,, Ich bin das!*). Mahmoud merkt dies und beginnt auf

Arabisch mit dem Méadchen zu diskutieren, worauf sie ihm zustimmt.
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Die Kinder setzen sich und Hovo erfullt ruhig seine Aufgabe. Mahmoud schnappt sich

ungeduldig ein Tuch, um es weiter zu geben. Dies I0st aber keinen Streit aus.

Ein weiteres Madchen betritt den Raum, da stimmt Mahmoud motiviert schon
ungeduldig und kurz die erste Strophe recht tief (B-Dur) an, wéhrend wir Anderen noch

warten, dass Anna zu uns kommt.
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Abbildung 30

Als die Gruppe vollstandig ist, stimme ich das Lied nochmal an. Beim Versuch, es
hoher anzustimmen, intoniere ich in E-Dur, worauf sich die Kinder nicht so leicht

einstimmen konnen.

lalalalala la la. lalalalala la la.

Abbildung 31

Ich bin kurz abgelenkt und versuche den stillen Mhar miteinzubeziehen, er hatte vorher

geweint. [Wie ich erst spater erfahre ist er krank.]
Xatun macht den Vorschlag zur zweiten Strophe: Gesicht waschen.

Anna macht den Vorschlag ,, Zdhne waschen!*. Darauthin erklére ich kurz, dass wir im
Deutschen Z&hne putzen sagen und stimme ,,Zihne putzen“ (3.Strophe, Abb.32)
etwas tiefer, von meiner Sprechstimme her, in D-Dur an. Dabei reagiere ich etwas in
Eile, damit die Kinder weiter aufmerksam bleiben und sie die veranderte Strophe
singend lernen kdnnen. Dazu mache ich mit dem Zeigefinger eine Bewegung fir die
Zahnbdirste, die vor den Zahnen hin und her geschoben wird. Die meisten Kinder

greifen diese Bewegung sofort auf.
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Abbildung 32

4. Nase waschen (Vorschlag von Mahmoud)

Hierbei verbessere ich ihn nicht, da ich auf Grund seiner Geste annehme, dass er die

aulerliche Nase und nicht das Naseputzen bei Schnupfen meint.

5. Augen waschen (zweiter Vorschlag von Anna)

Mhar ist heute apathisch und sitzt weinerlich neben mir. Ich versuche ihn etwas mit
einzubeziehen und spreche ihn an. Er reagiert auch fir seine ruhigen Verhaltnisse heute
extrem wenig.

Wieder ist Mahmoud ungeduldig und intoniert in D-Dur die Strophe ,,Augen waschen®.

Dass er so gut die Tonlage Ubernehmen konnte, Gberrascht mich positiv.

Anna ist heute sehr motiviert hat Freude am Spiel und macht viele Vorschlage. Sie ruft
auffordernd in die Runde, den Kopf zu waschen, was ich kurz aufgreife, da sie dann

schnell ,,Duschen!* quietscht.

Diese ldee weckt auch bei anderen Kinder wieder Begeisterung: sie begehren nach und
nach auf, eine Strophe uber das Duschen zu singen. Auch Gharam meldet sich verbal.
Also zahle ich samt passender Geste auf, was wir zum Duschen bendtigen, wandle es
zur abschlieBenden sechsten Strophe ,,Haarewaschen® um. Die Konzentration der
Kinder l&sst etwas nach. Ich tue so, als ob ich jeden mit einem Duschhahn anspritze, um
das Lied lustig abzurunden.

Da zeigt sich Anna, mittlerweile schon vorlaut, erneut mit dem Vorschlag ,,Schuhe
waschen® (Abb. 33). Ich merke ihr an, dass sie besonders diese Lieblingsstrophe noch
schnell anstimmen will, bevor das Lied zu Ende geht. Sie intoniert es schnell und hoch
mit ihrer Madchenstimme (F-Dur), die anderen Kinder brummen tiefer mit.
Ich schlieBe mich ihr an, beziehe durch Interaktion des Schuhe-Waschens nochmal den

stillen Mhar und andere Kinder mit ein.
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Abbildung 33

Kaum gebe ich das Signal, dass wir mit dem Lied fertig sind, springt Gharam auf, um
sorgfaltig die Aufgabe zu Ubernehmen, die Tlicher einzusammeln. Sie hatte sich bereits
vor Beginn dazu bereit erklart und sich dies auch gut gemerkt.

Damit ist das Lied offiziell beendet.

8.1.2. Handewaschen Beispiel 6

Zum Abschlussfestes (Video 7, 28.07.2016) nehmen auch Geschwisterkinder teil, die
mit groBer Freude laut mitsingen, denn das Lied ist gut etabliert bei allen Familien. Ich
bestimme, dass erst die Kindergartenkinder, also die feste Gruppe, mit VVorschlagen fur
die Strophe beginnt und dann erst die Gastkinder dran kommen.
Zum Abschluss lasse ich die Kinder alleine singen, was sie gut machen.
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8.2. Jaheja heja ho - BegruBungslied

Als BegriRungslied griff ich auf ein Lied zurlck, welches ich wéhrend eines
Praxissemesters im Kinderzentrum Miinchen (September 2011- Marz 2012)
kennengelernt hatte. Das Lied wird kraftvoll, mit Schwung gesungen und dazu werden
eine oder mehrere Trommeln verwendet. Ich erinnere es mindlich tberliefert aus der
Orff-Musiktherapie.
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Abbildung 34

Der Liedanfang é&hnelt einer archaischen, indigenen Melodie. Durch die ersten
frohlichen Silben ,,Ja-heja, heja ho* ist es bei Kindern sehr beliebt und sie stimmen
gerne mit ein. Die Melodie setzt sich aus Quarten und Wiederholungen, aus auf und ab
gehenden Tonfolgen zusammen. Zwei Stellen fallen samt Auftakt mit einem Sprung in
die néchst hohere Oktave besonders auf, da in G-Dur der Ton d gesungen wird.
Somit reicht der Tonumfang eine Oktave von d* bis d**.

Textlich wird jeder Satz wiederholt, bevor etwas Neues hinzukommt. Es kann auch das
Hier und Jetzt betont werden, in dem man ,,Wir sind jetzt alle da.* singt.

Es folgt danach die Begriflung jedes Kindes durch eine erweiterte Strophe.
Nun darf das besungene Kind die Spieltechnik an der Trommel vormachen, die die
Gruppe nachmacht. In der mundlich Gberlieferten Orff-Version veréndert sich der letzte
Satz ,,Wir sind ja/jetzt alle da* derart, dass zur Begrifung eines Kindes dessen Name

aufgerufen wird.
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Abbildung 35

8.2.1. Jaheja ho Beispiel 1

In der zweiten Stunde (Video 8, 17.09.2015) stimmte ich das Lied in Fis-Dur an, die
Kinder konnten das Trommeln sofort aufgreifen. Den zweiten Durchgang wollte ich
piano anleiten und mich dabei den Kindern mit Namen vorstellen, sodass sie
verstanden, dass es eine Strophe zu jedem Namen geben wird. Also forderte ich die
Kinder auf, nun alles ,,leise* zu singen, da es nach dem freudig mittellauten Refrain

einen groRen Kontrast darstellte.

Ich tippte beim Trommeln leise mit den Zeigefingern auf das Fell, was die Kinder
prompt nachmachten und ich sang dazu piano.

Als néchstes sollte Alaa an die Reihe kommen und ich fragte sie, wie sie den ersten Teil
gestalten wolle. Die Kinder machten Alaas kratzende Bewegung auf der Trommel gut
nach. Als Sultans Strophe folgte, flihrte seine Interpretation, impulsiver laut zu
Trommeln, zu einem rhythmischen Durcheinander. Ich versuchte das Lied durch
meinen Gesang zusammen zuhalten. Seldy machte eine wischende Geste vor, die auch
alle gut nachmachten. Als das vierte Kind, Anna, an der Reihe war, lie} die
Konzentration einiger Mitspieler schon nach, sodass ihr vorgemachtes Klatschen
ubertdnt wurde von den impulsiveren Jungen. Das Madchen bestimmte schliellich, dass
wir wieder auf der Trommel kratzen sollten.

Seldy brach nun das Spiel ab und sorgte durch das Bobby-Car-Fahren fur eine
Unterbrechung. Ich setzte mich durch und er folgte allmahlich meiner Aufforderung

zurickzukommen.
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Als letztes Kind wurde nun der kleine Hovo, der jlingste Teilnehmer, begrift.
Ich bemerkte mittlerweile, dass die Kinder nie mitgesungen hatten. Sie schienen wohl
durch den unbekannten und unverstdndlichen Text, groBteils in fremder Sprache
uberfordert. Deshalb reduziert ich nun auf den "Ja heja’-Teil und leite von dort direkt zu

Hovos Namen Uber:
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Abbildung 36

8.2.2. Jaheja ho Beispiel 2

Es brauchte einige Wiederholungen in den nachfolgenden Stunden. Anders als ich
anfangs gedacht hatte, war es sprachlich nicht so einfach, den Kindern das Lied, die
Regeln (Bestimmen, Variieren oder Nachzumachen) und den Ablauf beizubringen.
In der funften Stunde (Video 9, 08.10.2015) zeigten die Kinder zum ersten Mal, dass
sie das Lied schon kannten und dass zum ,,JJaheja heja ho“-Motiv die Handtrommel
passte, sobald ich sie in die Mitte legte.

Heute schnappt sich Sultan die Handtrommel hinter meinem Ricken und beginnt zu
singen, legt die Trommel auch in die Mitte. Da die Kinder ebenfalls beginnen zu singen,
schlieRe ich mich ihnen an (Tonart Fis-Dur). Diesmal wird deutlich, dass sie noch nicht
verstanden haben, dass das begriifite Kind auch die Art des Trommelns fur alle
bestimmen darf, in dem es die Schlagart und die Dynamik vormacht. Zu Beginn der
Namen-Strophen stimme ich unbewusst in E-Dur an, was sich die gesamte Lieddauer
uber halten wird. Zu meinem Erstaunen machten die ersten drei Kinder denselben
Vorschlag, auf der Trommel zu wischen, anstelle zu variieren. Zunéchst verstarkte ich
ihr Tun positiv. Mit der Zeit entwickelt sich zusatzlich ein kleines Ritual: Sobald eine
Namen-Strophe fertig ist, gibt mir das begriiite Kind einen Handschlag (high five).

Dies ist fur viele Kinder immer eine grol3e Freude.
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Sultan, der nun als viertes Kind an der Reihe ist, ist der erste, der laut zur Strophe
trommeln will und ich bin froh, dass er eine Variation bestimmt. Denn ich beflrchte,
dass die Kinder sich merken werden, dass immer nur leise gewischt werden darf,
wiéhrend ,,Jaheja heja ho* gesungen wird. Zum Schluss bin ich an der Reihe und
mdchte noch mehr die Variationsmdglichkeiten zeigen. So schlage ich im Takt auf
meine Oberschenkel. Dies konnen die Kinder sehr gut nachahmen. Es folgen weiter

Wiederholungen mit dem ganzen Refrain und unterschiedlichen Arten zu Trommeln.

Regular wird zu Beginn des Liedes immer der ganze Refrain mit den drei wiederholten
Sétzen (Jaheja heja ho 2x, Jetzt geht es los 2x, Wir sind heut alle da / Wir machen heut*
Musik 2x) gesungen. AnschlieBend folgt die einzelne BegriiBung der Kinder mit ,,Jaheja
heja ho* und deren Namen. Es gab Ausnahmen, da stimmte ich aus Versehen, auch bei
der BegrifRung der Kinder, den ldngeren Refrain an, da ich es aus dem Orff-
Musiktherapie-Praktikum so gelernt hatte und manchmal auf diese Verinnerlichung

zurlckgriff.

8.2.3. Jaheja ho Beispiel 3

Am Beispiel der 11.Stunde (Video 10, 26.11.2015) zeige ich in frohlicher Runde eine
zugige Kurzform des Refrains mit einzelnen Namenstrophen. Nachdem ein Madchen zu
spat gekommen ist, zéhle ich zu ihrer Integration zum Abschluss alle anwesenden

Kinder auf.
8.2.4. Jaheja ho Beispiel 4

Zur 20.Stunde (Video 11, 04.02.2016 beschloss ich, das BegruBungslied in der
Kurzform zu singen. Zuvor hatten mir die Kinder durch kleine Ablenkungen schon
signalisiert, dass sie heute voller Tatendrang und weniger Geduld waren. Diese Energie
wollte ich flr das freie Spiel spater nutzen, die BegriiBung jedoch nicht ausfallen lassen.
Als Mhar die Handtrommel sieht, wiederholt er nochmal das zuvor gesungene Lied
"Handewaschen”, was ich jedoch rasch Uberténe, um das BegriiBungslied zu beginnen.
Ich stimme es in As-Dur an, was die Gruppe auch gut mitsingen kann. Den zweiten und
dritten Satz des Refrains singe ich alleine, die Kinder trommeln weiter. Fir meine
kleinen Zuhorer verstelle ich dabei meine Stimme und singe sogar den letzten Satz
oktaviert tiefer (Abb.38) und leite zu einem gemeinsamen Trommelwirbel ein, den alle
begeistert mitmachen und impulsiv einen crescendo Schrei hinzufiigen, bei dem auch

die Arme voller Energie nach oben gerissen werden.
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Doch dann zeige ich mit Gesten des Ohrenzuhaltens und mit vor dem Mund gehaltenen
Zeigefinger an, dass es mir zu laut ist und spiele mein Erschrecken. Hovo, der meist
schiichtern und von L&rm Uberfordert ist, findet das amusant und beugt sich nach vorne
um die Trommel zu halten. Deshalb beginne ich die musikalische Begriitung mit
seinem Namen. Ich hoffe, dass die Kinder verstehen, dass ich nun der Reihe nach jeden
von ihnen begriile. Um dies zu verdeutlichen, frage ich beim vierten Kind ,,Und, wer ist
noch da?“, schaue dazu Mhar aufmunternd an. Zum Schluss singe ich auch meinen
Namen, worauf mich Xatun mit offenem Mund beobachtet. Um alle Kinder wieder
mehr mit einzubeziehen, erfolgt nun noch einmal der vertraute Refrain. Die Kinder
zeigen durch ihr trommelndes und singendes Einstimmen, dass sie wieder Orientierung

gefunden haben.

Ich registriere, dass Mhar aus Versehen zu weit ausgeholt hat und dabei Hovo ins
Gesicht geschlagen hat. Ich breche nun die Wiederholung ab und widme mich den
beiden. Durch mein Innehalten mdchte ich Hovo vermitteln, dass ich ihn sehe und
trosten will. Ich beschreibe die Situation und ermutige Mhar, sich zu entschuldigen.
Mhar wirkt erst traurig und sieht zu Boden. Meine Hand auf seinem Riicken dient der
positiven Ermutigung und er nimmt dies an und dreht sich zu Hovo, spricht mir zudem
nach und winkt thm zu. Nun frage ich bei Hovo nach, ob er die Entschuldigung
annimmt. Er nickt zur Antwort, hélt aber seine Hande noch vor sein Gesicht. Als ich
ihm noch Uber die Wange streiche, verandert sich seine Stimmung und er zeigt mir
verschmitzt, dass er Glitzer auf der Wange hat. Darauf wird die Stimmung wieder
aufgelockert und alle Kinder zeigen mir mit Gesten und Worten ihr Gesicht. Es folgt der
Abschluss.
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Abbildung 37 Beispiel 4 Refrain
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Abbildung 38 Beispiel 4 Strophen

8.2.4. Reflexion der Kurzform des Begrifiungsliedes

Als ich einen Versuch unternahm, ein Lied einzufuhren, bei dem weniger Worter
vorkamen, sodass man es leichter verstehen wiirde, reagierten die Kinder nicht wirklich
darauf, sondern riefen immer nur ,,Jaheja!“. Dies signalisierte mir deutlich, dass sie

damit zufrieden waren, auch wenn sie nicht alles mitsangen.

Wihrend des DMzS-Projektes stellte ich h&ufig fest, dass die Kinder erst sehr langsam
zu individueller Spieltechnik zu begeistern waren. Also klatschten wir meist nur im
Takt oder trommelten unisono. Fir die eigene Strophe durfte das Kind die Dynamik

und/oder das Tempo bestimmen.
8.2.5. Weiterentwicklung 2 ,,Wir machen jetzt Musik*

Da der ,,Jaheja heja ho Refrain so beliebt bei den Kindern war, verwendete ich ihn hin
und wieder mit folgender Variation, um den Fokus der Kinder nach dem Toben und

Herumalbern wieder auf das Musizieren zu richten:
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Abbildung 39

Dies wird solange wiederholt, bis alle Kinder wieder mitmachen und solange sie
motiviert sind. Die Wiederholung ,,Wir machen jetzt Musik* (Beispiel Video 12,
23.Stunde 24.02.2016) lenkt die Aufmerksamkeit auf das aktuelle Musikmachen. Die
Kinder spielen dazu auf ihren Instrumenten und singen auch mit. So diente diese

Variation einem Signal, wieder Musik zu machen.
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Abbildung 40

Es folgen dynamische Variationen des Refrains, wodurch die Kinder spielerisch
Unterschiede in der Spielart, Lautstdrke und Tempo erlernen (3 Strophen Abb.41).

Zwischendurch wird der Ablauf unterbrochen und ich muss auch einen Jungen streng
begrenzen keine Instrumente zu werfen. AuRerdem beginnen einige Kinder, mir etwas

zu erzéhlen oder zu zeigen, worauf ich kurz eingehe und dann aber wieder zum Lied
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Die Melodie hat eine gewisse Ahnlichkeit zum Jaheja ho-Lied, ist jedoch tiefer intoniert
und hat einen absteigenden Melodielauf. Dieses Lied verwendete ich oft spontan, um
beschreibend zu singen, was ein bestimmtes Kind gerade machte oder welches
Instrument es spielte. Da dabei der Fokus auf das benannte Kind gerichtet wird, kann
eine Regulierung geschehen, das Kind wird ruhiger, horcht auf, setzt sich vielleicht hin.
So, wie die Melodie sich auch nach und nach setzt. Die vier langen Pausen ermdglichen

Zeit fir ein Solo, im Verstandnis freies Spiel: Ich kommentiere die Pausen nicht.
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Abbildung 42

Wahrend des Abschlussfestes (37.Std. 28.07.2016) nutzte ich ebenfalls dieses Lied mit
dynamischen Unterschieden (Video 13; Abb42).
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Um den Ablauf Kklarer zu strukturieren und den Kindern eine Madglichkeit zur
Selbstbestimmung zu geben, verbinde ich das Lied mit einem Stopp-Spiel. Jedes Kind
darf einmal das Kuscheltier als Stopp-Signal vom Boden in die Luft heben (gem.

Spielidee aus der Weiterbildung Durch Musik zur Sprache).
8.2.6. Solistisches Instrumentenspiel

Ebenso schien mir eine weitere Version nitzlich, um die Explorations-und Spielzeit an
der Gitarre unter den Kindern gerecht aufzuteilen. Fur die Kinder war es stets eine
Besonderheit, an der Gitarre zu spielen. Jeder hatte das Bedurfnis und wollte méglichst

lange spielen.

Wahrend der zehnten Stunde (Video 14, 19.11.2015) kam ich mit einer kleinen Gruppe
von drei Kindern auf die Idee nach dem Singen des Bruder-Jakob-Liedes die Gitarre
hinzu zu holen, worlber sich die Kinder begeistert freuten. Alaa singt zu Beginn
jubelnd ,,ja ja ja*, was ich kurz wiederhole.

Als Erstes wurde die Gitarre von jedem Kind ,,begriift”, was dann zusammen mit dem
Lied (ungefahr Eb-Dur/E-Dur ohne Akkordharmonie) ein bisschen unubersichtlich
wurde.

Im Video sieht man, dass die Kinder die ruhige, musische Atmosphare spiren, um die
Gitarre zu erkunden, experimentell Musik zu machen, zu singen und zu sprechen. Ich
beschloss, die Kinder der Reihe nach alleine, aber in musikalischer Verbindung mit
allen, die Gitarre spielen zu lassen und bestimmte die Reihenfolge, in der gespielt
werden sollte. Pl6tzlich traute sich Mhar, seinem Impuls zu folgen und auch nach
meinem Namen zu fragen. Zuvor hatte ich ja alle Kinder beim Namen genannt.

Als Erster kam Enxhull an die Reihe. Wie zuvor stimmte ich noch das Kinderlied an.
Mhar rief plétzlich ungeduldig ,,ich, ich® und ich merkte, dass die Situation wieder
unklar zu werden drohte. So improvisierte ich situativ mit einem Einfall:

,Der Enxhull spielt Gitarre®.

Der Enx-hull spielt Gi - tar-re, (der) -tar re la la la.

Abbildung 43
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Das Situationslied sollte dem Moment eine Struktur geben und den Kindern beim
Spielen oder Warten die Dauer anzeigen, wie lange jedes Kind spielen darf:
,Der/die ... spielt Gitarre,.... La la la. Der Tonartwechsel ist unabsichtlich, jedoch
wahrscheinlich durch das Klingen der offenen Gitarrensaiten passiert. Wiederum war
ich beim letzten Teil (lala) abgelenkt und unsicher in der Harmonie. Zwischendurch

erklarte ich nochmal die Reihenfolge und wiederholte das Lied schneller.

Es folgen Wiederholungen fir Alaa und Mhar, denen ich die Gitarre reiche.
Mhar spielt viel vorsichtiger als die beiden andern Kinder und driickt mit der linken
Hand die Saiten. Vermutlich imitiert er mich bei einem Akkordgriff. Ich intoniere das
Lied mittlerweile einen Ganzton tiefer (D), dann spielt er gegen den Taktschlag (im Off-

Beat) des Liedes, auf den obersten, tiefen E-Saite.

Alle Kinder haben mir die Gitarre nach jeweils einer Wiederholung freiwillig und
zufrieden gereicht. Dies zeigt, dass sie meine klare Struktur angenommen haben und es
ihnen auch mit dem Zeitgefiihl geholfen hat, wie lange die Spieldauer fir jeden ist.

AulRerdem stellte ich den Satz so um, sodass das Kind zuerst samt der Tatigkeit (Gitarre
spielen) genannt wird. Hinzu kamen Pausen, die ich mit Summen oder Ahnlichem frei
von Text lies, damit dabei ein Freiraum entstehen konnte, in dem das Kind sich selbst

horen und kreativ entdecken konnte.

8.2.5.2. ,,Lalala, wir machen jetzt Musik*

Nicht immer sind situative Lieder aus perfekten, harmonischen Momenten entstanden.
Manchmal habe ich mir, in chaotischen Situationen, durch Situationslieder selbst
Sicherheit und Struktur verschafft. Dies war hilfreich, besonders wenn .meine Geduld
auf eine harte Probe gestellt wurde, wie ich am Beispiel der folgenden Stunde ausfiihren

mochte.

Die sechste Projektstunde (Video 15, 21.10.215) war mit einigen Unterbrechungen im
Ablauf eine durchwachsene Stunde. Ich hatte noch nicht viele Erfahrungen und war
deshalb dankbar, dass ich anfangs seitens zweier Mdtter unterstutzt wurde, die den
Kindern Ruhe vermittelten und sich kurz meine Arbeit anschauen wollten und auch

mitmachten. Mhar und Gharam nahmen zum ersten Mal an der Gruppe teil.
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Der Sozialarbeiter hatte mich auf die beiden ,,Kleinen, Schiichternen® aufmerksam
gemacht, da sie vom Alter gut zur Gruppe passen wurden. Die Familien waren
Zimmernachbarn. Mhars Mutter begleitet die Kinder zur Musikgruppe und setzt sich zu
Beginn auch zu uns auf den Spielteppich.

Immer wieder kam es wahrend der Stunde zu stérenden Unterbrechungen, denn ein
alteres Schulkind, Elma (Kap. 6.2.9.), unterbrach uns immer wieder, platzte in den
Raum und beharrte darauf, mitmachen zu wollen. Mit Worten konnte ich nichts
ausrichten, so schloss ich immer wieder die Tur und klemmte schlielflich, da ich so
unter Stress geraten war, sogar einen Stuhl unter die Turklinke. Dass ich damit vor den

Gruppenkindern so deutlich das andere Kind ausschloss bedauere ich im Nachhinein.

Nachdem wir endlich anfangen konnten und die Rituallieder zum Handewaschen und
BegruRen mit Eifer und Begeisterung gesungen hatten, holte ich weitere Instrumente auf
den Teppich und liel? die Kinder explorieren und spielen.

In diesem Moment zeigte sich, dass Anna gerade erschopft und leicht weinerlich aus
dem Kindergarten kam. Mhar fragte weinerlich nach seiner Mutter, die nach dem ersten
Lied vorsichtig den Raum verlassen hatte. Sultan nahm bestimmend anderen Kindern
Instrumente weg, um sie selbst zu spielen. Dadurch wurde die Stimmung merklich
angespannter. Ich verteilte die Instrumente mdoglichst gerecht und ermahnte Sultan.
Unter diesen Umstdnden nahm ich sogar das bunte Glockenspiel, das
Lieblingsinstrument aller, aus dem Spiel, da es fir Rivalitit und Unruhe sorgte.

Tauschen und Teilen war fir die Kinder ein extrem schwieriges Sozialverhalten.

Um die Kinder wieder zu beruhigen, war es nétig jetzt sanft in die Musik einzusteigen

und so sang ich spontan los:
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Abbildung 44

Dabei sah ich die aufmerksame Reaktion der Kinder und Uberlegte mir wéahrenddessen,
dass nun eine gute Struktur benétigt wirde, damit das Miteinander sich beruhigte und
auf das Musikmachen zentrierte. Mit Handzeichen gab ich an, dass die Kinder sich
setzen sollten. Dabei erfand ich eine kindgerechte Melodie, welche ich mit der Gitarre

durchgangig in der Tonart G-Dur mit G und D Akkorden begleitete:
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Abbildung 45

Die Kinder reagierten mit groRer Begeisterung und Spielfreude. Dabei war mir wichtig,

mit den Kindern ein gutes Miteinander anzuregen. Also baute ich nach der
Wiederholung eine kleine Pause ein, in der ich mein Spiel unterbrach und laut ,,Oh!*

rief, zeigte auf meine Ohren, um die Aufmerksamkeit der Kinder zu bekommen. Nun

stimmte ich das Lied spontan viel leiser und flusternd an und begann auch nur im

pianissimo auf der Gitarre zu zupfen. Die Kinder konnten dies sehr gut adaptieren.

Dem schichternen Mhar reichte ich nochmal ein Instrument, damit er mitmachen

konnte. Die unruhige Situation hatte sich erfolgreich gewandelt.

Beim erneuten Anschauen des Videos freut mich Gharam‘s offener und interessierter

Blick. Gerade da sie zum ersten Mal teilnimmt, scheint sie ganz in der musikalischen

Spielsituation zu sein, abgelenkt von Sorgen. Sie beobachtet ausgiebig die anderen

Kinder, lasst sich Instrumente von ihnen geben und diese probiert mutig aus. Immer

wieder lacht sie gliicklich und schenkt auch mir ein herzliches Lacheln. Sie wartet das

Lied ab und setzt dann mit der kleinen, gelben Mundharmonika (von Sultan

ausgeliehen) einen letzten kleinen Ton ab.
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Interpretation verstehe ich: ,,Tt! Da bin ich!*
Dies erwidere ich empathisch mit Mimik und Gestik, sowie meiner musikalischen
Antwort: ,,Uh! Super!*.

Im weiteren Verlauf fing Sultan an, sich Instrumente zu nehmen, ohne zu fragen. Dabei
beobachteten ihn die Kinder, sie kommunizierten einzig mit Blicken, lieRen es zu, dass
er bestimmte und etwas austauschte. Die Stimmung droht wieder unruhig zu werden.
Ich reagiere beim Singen mit einem ,,Hey!“ und strengerem Ausdruck in der Stimme
wéhrend des Singens, da ich ihm signalisieren mdchte, dass er weiter mitmachen soll.

Ich beobachte die Situation weiter.

Es folgen weitere Wiederholungen, in denen ich den Kindern zum Beispiel vorgebe,
alles langsam zu spielen. Diese Momente werden etwas strapaziert, da das altere Kind
wieder im Flur horbar rebelliert. Die Kinder sind abgelenkt, verhalten sich leider nach
meinem, (nicht grade guten) Beispiel, stellen den Stuhl vor die Tire und Sultan ruft laut
,»Du nicht!*“. Ruhigere Kinder, wie Mhar und Alaa, schauen leise zu. Ich kann mir nun
auch vorstellen, dass sie sich moglicherweise gefragt haben, warum sie mitmachen
dirfen und das &ltere Kind nicht. Sie brauchen Zeit, sich wieder auf das Musizieren
einzulassen.

Ich versuche nochmal, in eine lockere Stimmung zu kommen und stimme das Lied
schneller an, was jedoch eher zum Chaos fuhrt, da die Kinder mehr impulsiv spielen.

Gharam kommuniziert deutlich mit der Mundharmonika mit mir (Call and Respons):

mf mf mf’
Kind G. mit Mundharmonika (@ 7 PSS S-S S S I

Therapeutin &% =S - —- 3]
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La, la la La, lala Wir mach-en heut Mu - sik.

Abbildung 47

Bevor die Stimmung im Chaos versinkt, beende ich auch aus Riicksicht auf Mhar, der
reglos dasitzt, das Lied. Auch dieses Verhalten habe ich in den kommenden Monaten
weiter beobachtet. Fir kurze Augenblicke haben sich die Kinder und ich synchronisiert,

wir haben etwas Gemeinsames gemacht und erlebt und dabei kommuniziert.

69



8.3. Musik- und Bewegungslieder

In der kinderzentrierten Musiktherapie dirfen Bewegungslieder nicht fehlen, denn sie
bieten Kindern die Moglichkeit, sich korperlich auszudrticken, sich u.a. tdnzerisch zu
bewegen, die eigene Korperenergie und Kraft zu spiiren und den Bewegungsdrang

auszuleben.

8.3.1. Wer will fleiRige Musiker sehen?

Zur zweiten Stunde (Videol6, 17.09.2015) hatte ich auch wieder meine eigene Gitarre
auf dem Fahrrad mitgebracht. Bei den Kindern war es sehr beliebt, die Gitarre
auszuprobieren. Als der Bewegungsdrang der Kinder, nach ein paar Minuten auf dem
Teppich zu sitzen, immer starker wurde und das Interesse an der Gitarre nachlief,
fingen Einige eifrig an, an den Wirbeln des Instrumentes umherzudrehen. Dabei waren
sie jedoch weniger neugierig auf den Klang. Da dies bei der ersten Stunde schon
geschehen und es mir schwer gefallen war, die Kinder davon abzuhalten, ziickte ich
entschlossen einen Waschlappen und stulpte ihn Gber die Gitarrenwirbel

— und tatsachlich konnte ich erfolgreich die Manipulation aufhalten.

Ich hatte vor, mit einem neuen Lied Musik und Bewegung zu verbinden: Ich forderte
die Kinder auf, aufzustehen, um gemeinsam zu laufen. Es entstand leider erst eine
Verzogerungen, da ich erst noch ein Band an der Gitarre anbringen musste. Meine
Vorbereitungen mussten die Kinder mit Geduld aushalten, ich erinnerte sie wahrend
dessen daran, dass die Instrumente noch ,,schliefen” — was bedeutet, dass sie gerade
noch nicht gespielt werden sollten. Dafiir hatte ich extra ein Handtuch uber die

Instrumente gebreitet.

Einen Augenblick spater bin ich endlich bereit, auch wenn ein paar Kinderhande kurz
noch an den Gitarrensaiten herumspielen. Ebenso schnell lassen sich alle motivieren,
mit mir zu laufen, zu rennen, zu tippeln und zu stampfen. ,,Ich spiel* Gitarre und wir
laufen im Kreis.*“- so lautet die kurze Anleitung, die Kinder laufen begeistert mit und

machen meine Schritte freudig nach.

Mir fiel spontan das Kinderlied ,Wer will fleiige Handwerker sehen“ ein.
So entstand folgende bewegungsfreudige Variation:
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Abbildung 48

In den umgedichteten Refrain fligte ich u.a. einfache Silben ,,dam dam...“ anstelle von
,.Stein auf Stein. ..« ein, damit es nicht zu viel Text fir die Kinder wurde. Ich hatte noch
sehr wenig Ahnung, welche deutschen Worter die Kinder schon kannten, gar welche sie
aktiv benutzten. Bei der zweiten Strophe wollte ich es fur die Kinder spannend machen,
in dem ich sehr schnell sang und dazu kleine, schnelle Schrittchen vormachte.

Dazu verénderte ich leicht Text und Melodie, es wurde etwas beschwingter und auch
bestimmter durch das anschlieRende Stampfen.

Zur dritten Strophe stimmte ich, passend zu Bewegung, langsam singend an, dass wir
nun grofle Schritte machen wirden. Dabei sollten Stimme und Bewegung relativ

synchron passen, was eine sportliche Leistung wurde.

Da sich der Silbenteil ,, dam dam...*“ wie eine Art Refrain immer wiederholte, fanden
die Kinder tber ihn stets in den belebten Teil zuriick. Im Video zeigt sich diesbeziglich

ein Ausdruck des Wiedererkennens.

Nach drei unterschiedlichen Durchgangen war bei zwei der Jungen die Konzentration
schon erschopft und sie blxten aus, um mit den Bobby Cars zu fahren.
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Da ich merkte, dass ich selbst auch erschopft war, schloss ich das Lied ab und leitete die

Kinder an, sich zum Ausruhen auf den Teppich zu setzen.

Im Nachhinein denke ich, waren das recht viele Veranderungen innerhalb eines einzigen
Liedes. Sprache stand dabei nicht im Augenmerk, sondern die Bewegung und die Lust
etwas Gemeinsames zu tun. Damit hatten die Kinder Freude zu laufen. Es hat wichtig
dazu beigetragen, dass der Refrain-dhnliche Teil Struktur bedeutet, was die Kinder
hilfreich unterstiitzt hat. Dieses Lied wurde nur einmal in dieser Form gesungen, aber
Bewegung und Musik haben immer wieder einen wichtigen Teil in der Stunde
eingenommen. Meistens zwischen zwei ruhigen Teilen, damit die Kinder sich etwas

,auspowern* konnten.

8.3.2. Spielen und sitzen

In der 18. Musikprojektstunde (Video 17, 21.01.2016) mochte ich den Kindern ein
neues Musik-Spiel beibringen. Das ca. 13 miniitige Video umfasst den gesamten
Ablauf. Ich erklére ihnen, dass ich die Musik mache und wir im Raum umbherlaufen.
Sobald die Musik endet, muss sich jeder auf seinen Platz (Teppich) setzen. Ich beginne
mit einer kleinen Melodie auf dem Glockenspiel. Diese dient mir nur als kleines
Vorspiel. Das Glockenspiel hat keine reine 440 hz —Stimmung, so singe ich wie mir in
der Analyse auffallt, eher in der Tonart Des-Dur. Jegliches Spielen auf dem
Glockenspiel ist zuféllig entstanden und diente einzig zur Untermalung des Gesangs.
Da ich wirklich willkirlich gespielt, jedoch mit einer absichtlichen Melodie gesungen
habe, sind hier einzig die Singstimme und ihre Motive notiert:

Es folgen 10 Durchgange, in der sich ein kleines 1-taktiges Motiv als Leitmotiv
wiederholt, die Kinder konnen es leicht nachsingen. Den Ablauf der zehnmindtigen

Interaktion stelle ich nun in Abschnitten vor:
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l.Lala la la la, la lala la la la, (huch!)
Abbildung 49
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1. In der ersten Runde bleiben die meisten Kinder noch Zuschauer, Anna tanzt
schon mit. Ich versuche ihr zu zeigen, dass sie sich auch schnell hinsetzen soll, da sie
den anderen Kindern gerade als VVorbild dient. Sie will mir etwas erklaren, was ich als

Wiederholung meiner Spielregel verstehe. Doch so stimmt sie mir nicht zu.

Lalala la la, la lala la la la la, lalalalala la ta! H]éY!

Abbildung 50

2. Zur zweiten Runde helfe ich einigen Kindern beim Aufstehen, damit sie in den
Spielverlauf einsteigen kdnnen. Mhar bleibt noch sitzen, zeigt deutlich, dass er auf mich
wartet, damit ich ihm aufhelfe.

Als ich das zweite Mal an ihm vorbei hupfe, steht er selbst auf und lauft mit.

[Zwischen durch gibt es diverse Unterbrechungen: Anna schubst Gharam von hinten
mit der Trommel, worauf ich sie mit einem ,,Hey“-Ruf ermahne und durchdringlich
anschaue. Weiter finde ich keine Worte auller ,,Nein!“, da ich entriistet bin Uber eine

derart unangebrachte Handlung.]
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. 3.Lalala la la, (Turezu) la lala la la la  La! sitzen!

Abbildung 51
3. Nach der Situation leite ich ziigig wieder zum Spiel Uber, singe die Melodie

ganz kurz mit nur zwei Motiv-Wiederholungen, damit sich alle schnell wieder
hinsetzen. Jetzt bin ich strenger mit Anna, merke erst nach und nach, dass sie versucht,

uns zum Spiel ,,Der Fuchs geht um* (auch bekannt als Plumps-Sack) zu Uberreden.

Ich méchte aus zwei Griinden bei dem gerade gelibten Spiel bleiben. Annas Idee ist ein
schones Spiel, doch sie hat sich zuvor einer Freundin unhoflich gegendber verhalten.
Dieses Fehlverhalten mdéchte ich nicht belohnen oder sie gar damit bestimmen lassen.
Auch scheint mir Annas Spiel fur den Moment zu schwer fir die Gruppe, die grade erst

dabei ist, mein Musik-und-Stopp-Spiel zu lernen.
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4.La lala la la, Lala la la la, lalalalala la Ll-a!

Abbildung 52

4. Ich stimme die vierte Spielrunde spannend und langsam zahlend an, singe das
Lied wieder nur kurz. Dies sorgt bei Gharam fiir eine freudige Uberraschung, sie setzt
sich mdglichst schnell hin, wie auch Mahmoud. Nun erlaube ich den Kindern, ebenfalls

Instrumente hinzu zu nehmen, und gebe und verteile jeweils geeignete.

Nun unterbricht uns kurz der Sozialarbeiter Leo S., der einen Schlissel sucht. Er sieht
amusiert auf unser musikalisches Tun. Mhar méchte ihm gleich seine ,,Klangholz-
Ohren* zeigen. Dazu spricht er ihn einzig mit Namen an, weiter kommuniziert er nur

mit Blick und Korpersprache. Stolz lauft Mhar noch in der Pose umher.

4 ! | |
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La la la la la, La la la la la, alalala
Abbildung 53
5. Nun leite ich die Kinder an, sich zu setzen und bis drei zu zahlen, bevor die

funfte Spielrunde beginnt. In diesem Durchgang singe ich sechs Takte lang, ehe wir uns
setzen. AulRerdem habe ich nun die Tonart gewechselt (E-Dur). Hovo schlagt im Takt

die Trommel, anschlieBend versteckt er sich schichtern wieder in der Weste (Jacke).
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Abbildung 54
6. Schnell beginne ich zum sechsten Mal: Ich tiberrasche die Kinder damit, dass die

Lange des Liedes wieder anders variiert: nur zwei Takte kurz. Mahar reagiert erstaunt,
Gharam lacht herzlich. Mahmoud macht mich auf Hovo aufmerksam, denn fir den

Jiingsten, scheinen schnellen Wechsel eine Uberforderung zu sein.
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Abbildung 55
7. Die siebte Runde stimme ich deshalb wieder mit dem gemeinsamen Zéhlen an,

Hovo spielt wieder im Sitzen die Trommel mit. Das Spiel erinnert mich mittlerweile
selbst an eine aktive, instrumentale Version der sog. ,,Reise nach Jerusalem®. Ich

verkunde nun immer, welches Kind sich zu Letzt hingesetzt hat.

8.La lala la la, La lala la la, Lalalalalala, la-lalalala lalala
r— i i 3 T — { I ! i
of ) 1 T o o I o f
La la la la Ia La la la la la la La
Abbildung 56
8. Jenes Kind darf nun das Zahlen am Anfang tbernehmen. Bei unserem Spiel

scheidet kein Kind aus, denn es ist mir wichtig, kein Kind auszuschlie3en. Die Melodie

ubernehme ich weiter, um das Spiel zu leiten.

SV
- 9.Lalala la la, Lalala la la, Lalalalala la, lalala lala,
0
o
La lala la la, La lala la la, Talala la la Ila laa.
Abbildung 57
9. Far mich wird es nun allméhlich anstrengend, beim Aufstehen und Singen. Die

Kinder sind gut im Spiel und reagieren schnell. Ich versuche noch einmal, Spannung
langsam und leise aufzubauen, beim Einzahlen. Hovo, der heute traurig wirkt und sich
immer wieder zurlckzieht, sitzen bleibt oder in seiner Weste versteckt, nehme ich nun
zur achten Runde an die Hand. Damit will ich ihn in das Spiel miteinbeziehen. Dazu
bewege ich noch seine Trommel, die er in der einen Hand halt, zum Kloppel, in seiner
Hand, damit er quasi auch einen Ton produziert. Er l&auft zogerlich mit, beginnt aber zu

lacheln. Ich flhre ihn zu seinem Teppich und beende die Melodie.
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Mhar springt fréhlich zwischen den Teppichstiicken umher, sucht sich einen Platz und
will erst auf Annas und dann auch auf meinem sitzen. Er sagt dazu nur das Wort ,,hier,

drickt seinen Wunsch mehr mit Gesten und Zeigen an.

10.La lala la la, Lalala lala, Lalalalala la, lalalalala,

Abbildung 58

10.  Zu Anfang des zehnten Durchgangs helfe ich Hovo wieder beim Aufstehen,
gebe ihm auch die Trommel in die Hand. Zu meiner Freude lauft er selbststandig samt
der groRen Trommel los. Es scheint die richtige Ermutigung fur ihn gewesen zu sein,
denn er folgt mir spielend durch den Raum.

Wahrend dessen merke ich, dass Gharam und Mahmoud sitzen geblieben sind. Beide
lachen mich an und ich merke, dass sie es lustig finden, noch sitzen zu bleiben.

Noch wahrend des Durchgangs hélt mir Anna ihr Glockenspiel zum Tausch hin.

Als die Runde vorbei ist, fordere ich alle Kinder auf, die Instrumente in die Mitte zu
legen. Dabei singt Mahmoud schén noch einmal die Melodie mit eigenen Lauten:

»ollalala“ Ich erkenne daran deutlich, dass auch fir ihn die Melodie eingéngig war.

Nun soll die Gruppe der Kinder sich etwas beruhigen und die Instrumente sollen
,»schlafen gehen, womit ich signalisiere, dass Stille gehalten wird. Dies passiert auch
far einen kurzen Moment, in dem sich sogar die Kinder klein zusammenrollen, bis
Mahmoud ,,guck guck* ruft. Dies dhnelt wieder ein bisschen der Liedmelodie. Er nimmt
sich nun ein Instrument wieder, aber ich achte darauf, dass jeder sein vorheriges

Instrument wieder bekommt und es aber noch ruhig hélt.

Abschliefend will ich die Kinder fragen, was wir heute gemacht haben und bin
gespannt, ob ein Kind eines der Spiele und Lieder aufzéhlen kann.
Mahmoud sagt darauf nur ,,Schlafen!*, was mich zum Schmunzeln bringt, da es ja grade

mein letzter Auftrag war.
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Anschliefend stimmt Mahmoud rufend das Lied ,,.Bruder Jakob®, fiir seine Stimme
recht hoch in G-Dur, an. Die Kinder reagieren unterschiedlich mit aufwallender Energie
darauf. Einige sind schon erschopft. Mahmoud aber singt lautstark mit mir weiter.

Nun ist der endgiltige Abschluss gekommen und alle Instrumente miissen nun
eingesammelt werden.

Die Kinder waren nun knapp zehn Minuten konzentriert und haben sich auf das neue
Spiel gut eingelassen. Sie haben es ausdauernd, Uber ganze zehn Runden mitspielt.
Die Musik war eingéngig, sodass sie von einigen Kindern selbststandig nachgesungen

wurde.

8.3.3. Verstecken

Seit die Musikgruppe ab der sechsten Stunde (ab 21.10.2015) im Klassenzimmer
stattfand, konnten die Kinder das Bedurfnis ausleben, sich hinter der Tafel zu
verstecken. Die sechste Stunde (Video 18, 21.10.15) war voller Unterbrechungen und
Unruhe, die ich aus der jetzigen Erfahrung heraus schon friher hatte beenden sollen.
Doch gegen Ende der Stunde versteckten sich die meisten Kinder hinter der Tafel. Diese

Situation wollte ich besingen und musikalisch mit den Kindern Kontakt aufnehmen:
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Abbildung 59

Zu diesem Moment diente diese Melodie einzig dem Ubergang, wurde jedoch nicht
weiter verfolgt. Ich sprach zu den Kindern und lockte sie mit einer Geschichte wieder
hervor. Im Video ist im Hintergrund rhythmisches Klopfen zu héren. Dieses Gerdusch
kommt von malenden Kindern an der Tafel (nicht im Bild) und ich halte es nicht fur
beabsichtigte rhythmische Kommunikation.

Waiéhrend der néchsten Stunden erinnerte ich mich wieder an den Vers ,,Wo sind die
Kinder?, als sich Kinder wieder hinter der Tafel zu verstecken begannen. So
entwickelte sich ein Suchspiel.

Auf Grund von Datenverlust gibt es bedauerlicherweise keine weiteren Videobelege.
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Die Melodie wurde stets ein wenig verandert, singbarer gemacht und auch der Text
wurde erweitert. Da ich die Situationslieder immer in einer spontanen Situation
erfunden habe, griff ich auch auf umgangssprachliche Formulierungen, sowie meinen
eigenen bayrischen Dialekt zuriick. Deshalb lautet der erweiterte Text: ,,Wo ham sie
sich versteckt.“ Die hochdeutsche Textversion konnte durch verdoppelte Silben des
Verbs ,,haben®, zwar singbar sein, jedoch wiirde es auch holpriger klingen durch die

16tel Noten (Abb.60).
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Abbildung 60

Mithilfe spielerisch in die Lange gezogenem Suchen und leiser, gedehnter Intonation
inszenierte ich einen Spannungsaufbau fur die Kinder, den sie sehr aufregend fanden.
Mhar sprang dann beispielsweise vor Freude hinter der Tafel hervor, rief dazu einen

erschreckenden Laut aus (wie ,,Buh!*) und kicherte vor Freude.

8.4. »Bruder Jakob*

Schon bei meinem ersten Besuch (Juni 2015) uberraschten mich die Kinder, in dem sie

mir das volkstimliche Kinderlied Bruder Jakob auf Deutsch vorsangen.

Fur die Kinder meiner kleinen Gruppe war dies das erste, verbindende Lied, bei dem
alle mitmachen konnten. Es war stets beliebt und wurde in fast jeder Stunde gesungen.
Aus eigenem Interesse recherchierte ich weitere Sprachen und hoffte darauf, dass es den
Kindern Freude machen wiurde in ihren Muttersprachen zusammen zu singen. Im
Internet sind mehr als 30 Ubersetzungen und auch manchmal mehrere pro Sprache zu

finden.

Zur dritten Stunde (Video 19, 24.09.2015) forderte ich die Kinder auf, sie moégen gut
aufpassen, welches Lied ich nun singen werde. Schon nach den ersten Tonen stimmten
sie mit ein. Ich habe es in G-Dur recht hoch angestimmt, was fur einige Kinder,

beispielsweise flr die hineinsingende Angela, gut singbar war.
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AnschlieBend leitete ich dazu lber, auszuprobieren, ob die albanischen Kinder in ihrer
Muttersprache das Lied erkennen wirden. Angela und Enxhull meldeten sich als
albanisch sprechende Kinder, so stimmte ich schnell an, was meine Internetrecherche

ergeben hatte:

Arbér vlla, Arbér vlla, A po flen, a po flen?
Kumbona ka ra, Kumbona ka ra. Ding dang dong. Ding dang dong

Anfangs waren beide Kinder unbeeindruckt, Enxhull ist ganz damit beschaftigt die
Maracas-Rasseln aneinander zu schlagen. Bei der zweiten Liedzeile (Schlafst du noch?)
leuchteten Angelas Augen richtig auf, denn sie hatte meinen Versuch, albanisch zu
singen verstanden. Enxhull meldet sich etwas spéater, jedoch nur, um Sultan zu
verpetzen. Ich halte erst noch Blickkontakt mit Angela, wende mich dann kurz den
Jungen zu. Angela frage ich, ob ich richtig auf Albanisch gesungen hétte. Darauf gibt
sie mir einige Verbesserungstipps, die ich noch tbe. Mir sind die Griinde nicht bekannt,
weswegen Enxhull plotzlich ,,Guten Appetit™ ruft, aber ich erwidere seinen sprachlichen

Beitrag kurz.

Es ergibt sich einige Tage spater, dass mir ein befreundeter albanischer Student,
weiterhelfen kann, sowohl mit der Aussprache, als auch durch den Hinweis, dass es im
Albanischen auch unterschiedliche Dialekte und Sprachregionen gébe.

Gent bringt mir folgenden Text bei, in der die 3.Zeile (horst du nicht die Glocken)

anders ausgedrickt wird und mich an Italienisch erinnert.

Arbér vlla, Arbér vila. A po flen, a po flen?
Suna le capane, suna le capane Ding dang dong, Ding dang dong.

Vermutlich stammen Angela, als auch Enxhull aus Teilen Albaniens, in denen man das
Lied anders ubersetzen wirde. Auch die Version von meinem Bekannten, findet bei
ihnen nicht mehr Wiedererkennungswert. Nach diesem Versuch bin ich vorsichtiger und
frage alle Kinder, in welchen Sprachen sie das Lied selbst kennen. Minimal ist die
englische Version noch bekannt. Also erweist es sich erneut, dass sich die Kinder durch
den deutschen Liedtext mit dem Lied verbinden und quasi ,gleichberechtigt®
verstdndigen konnen. In eigener Muttersprache singen sie mir, trotz meiner wert-

schatzenden Offenheit, auch im weiteren Verlauf des Projektes, fast nichts vor.
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9.4.1. Weiterentwicklung: ,,Alle Kinder schlafen*

In der dritten Projektstunde (Video 20, 24.09.2015), findet noch eine Weiter-
entwicklung statt. Das Kinderlied Bruder Jakob entwickelt sich spontan zum Spiellied

und wird durch weiteren Text erganzt.

Fur die ersten Lieder hatte ich kleine Karten bemalt, die, wie ich

in der Weiterbildung gelernt habe, als Kommunikationssymbol

dienen kdénnen. So gab es auch eine passende Karte, auf der der

schlafende Bruder Jakob im Bett liegt. Ich zeigte die Karte

| herum und sprach mit den Kindern, die sie betrachteten, dass

/ W dort der Mann, namens Bruder Jakob im Bett lage. Die Kinder
I

Bruger Jekob hatten auch eigene Ideen und entdeckten die Details.
&/ /

Abbildung 61 Liedkarte Bruder Jakob

Wiéhrend der dritten Stunde forderte ich die Kinder auf, leise zu werden, denn ich wollte
einen Kontrast zwischen Gesang und den Glockchen im Lied aufbauen. Ich zeigte mit
Gesten, dass der Bruder Jakob erst schlafen misse und so auch die Kinder erst schlafen
spielen sollten. Trotz Unterbrechungen, im Raum oder im Flur vor dem Zimmer,
machten die Kinder dies gut mit. Zuvor hatte ich ein Handtuch als Teppich ausgebreitet,
auf den sich die Kinder nun kuschelten. Die meisten Kinder bleiben ruhig liegen und
sangen leise mit. Alaa versicherte sich einmal mit einem Blick, was um sie herum
passierte. Enxhull war noch weiter aktiv und wackelte mit den Beinen.

Um das Schlafen darzustellen, erfand ich spontan eine kleine Melodie, die als Vorspiel

des eigentlichen Liedes diente:
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Abbildung 63

Die Wiederholung des dritten Liedteils ,,Horst du nicht die Glocken?* betonte ich
deutlich lauter, um die Kinder aufzuwecken. Auch erinnerte ich sie an das ,,Ding dang
dong“. Sie verstanden nun das Signal und regten sich, begangen wieder
Musikinstrumente zu spielen. Wir wiederholten das Glockenlauten mehrere Male. Alaa
hatte kurz aufgeschaut und sich dann wieder hingelegt, was die kleine Erita erstaunt
bemerkte. Ich griff dies auf und begann Alaa anzuspielen, was sie genoss und aushalten
wollte. Auch dichtete ich das Lied kurzer Hand um auf das Madchen, das in die Rolle

des Langschléfers geschlipft war:
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Hal-lo Al - aa, lie - be Al- aa! Schlafst du noch?
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Abbildung 64 Horst du nicht die Glo - cken? Ding dang dong.

Ich hatte Alaa gerne gelobt und ihr im Spiel einen guten Morgen gewinscht, doch
Enxhull schrie wieder dazwischen und meldete, dass Angela zwei Instrumente spielen
wiirde. Da bemerkte ich Alaa’s Aufwachen nicht. Die Kinder waren noch motoviert und
so waren weitere Wiederholungen mit dem Kommando ,,Alle Kinder schlafen*
maoglich. AnschlieBend folgte wieder Bruder-Jakob. Wahrend des Spiels steigerte ich
bei jeder Textwiederholung die Dynamik (ppp —pp-p-mp-mf-f) und sang ich lauter und

animierte die Kinder schlieBlich zum Aufwachen und Musizieren.
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Al - le Kin - der schla - fen, (schnarchendes Pfeiffen)

Abbildung 65
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Enxhull reagierte deutlich aufgeregter, stand schon bei ,,horst du nicht die Glocken* auf,
es schien ihn am ganzen Korper Génsehaut zu erfassen, die er wieder loswerden wollte.
Auch spielte er plotzlich, er habe eine Waffe und machte Schussgeréusche, rannte in die
Mitte und nahm dominierend seiner Schwester die Decke weg. Um ihn zu beschéftigen
und ihn wieder besser zu integrieren, gab ich ihm zum letzten Durchgang des Liedes die
extra Aufgabe, die Glockchen an der richtigen Stelle im Lied zu spielen. Nun wurden
die Bruder Mahmoud und Sultan etwas Ubergriffig und tasteten nach meiner Gitarre,
lieen sich aber begrenzen. Ich versuchte den Kindern zu erkléren, dass sie erst zum
Glockensignal mitspielen sollten. Leider driickte ich mich zu ungenau aus, sagte ,,Alle
Kinder still*, was sowohl falsch, als auch ungewollt war.

Die Konzentration war erschopft und die Gruppe wurde unruhig. Also fand das Lied

samt der Spielidee ein Ende.

Seit diesem Zeitpunkt wurde das Spiellied gerne von den Kindern eingefordert, sie
achteten sogar darauf, dass ich ebenfalls einschlafen sollte. Fur Kinder, die sich nicht
hinlegen wollten oder ruhig werden konnten, erfand ich die Rolle eines Wachters, der
umhergeht und aufpasst, dass alle gut schlafen. Damit waren auch Kinder, wie der

quirlige Mahmoud, eingebunden und storten den Ablauf nicht.

8.4.2. Bruder Jakob Beispiel 2

Im der zehnten Stunde (Video 21, 19.11.2015) erfolgte das Lied Bruder Jakob,
nachdem die kleine Gruppe ausgiebig die Gitarre exploriert hatte. Jeder hatte ein Solo
spielen dirfen. Der Videoausschnitt zeigt, wie wir noch fur den Gitarre spielenden Mhar
singen. Da er es sehr mag, die Schlégel als Mikrophone zu benutzen, singe ich mit den
anderen Kindern als Begleitung zu seinem Gitarrenspiel.

Ich leite mit dem Vorschlag, gemeinsam Bruder Jakob zu spielen, zum néchsten
Programmpunkt Uber. Mhar stimmt am ,,Mikro* singend das Lied an. Enxhull steht auf,
um etwas zu holen. Alaa spielt erst rhythmisch mit dem Schlegel den Takt, wahrend sie
leise den Text mitspricht und legt sich sogleich hin.

Darauf mache ich die Kinder, besonders den laut krakeelenden Mhar, aufmerksam.
Die Jungen lassen sich darauf ein, mit dem ruhigen Vorspiel zum Lied zu beginnen,
legen sich ebenfalls nieder. Ganz sanft begleite ich leise an der Gitarre, spiele dann
locker und es entsteht eine frohliche Atmosphare, bei der die Kinder freudig singen und

lachen.
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Bei der zweiten Wiederholung werden die Kinder aufgeregter und spielen impulsiv
Gitarre mit. Es sind insgesamt finf Durchgange moglich, bis ich zu einem

Bewegungsspiel Uberleite.

8.4.3. Freiangestimmtes Singen

Durch die Video-Dokumentation konnte ich auch kleine Momente entdecken, die mir
wahrend des Geschehens nicht aufgefallen sind oder die ich sogar verpasst habe. Zu
Beginn der 11.Stunde (Video 22, 26.11.2015) hatte ich schon die Kamera aufgebaut
und holte noch weitere Kinder im Flur ab. Mahmoud erledigte den kleinen Auftrag, die
Teppiche hinzulegen. Alaa spielte schon (auf3erhalb des Bildes) an der Gitarre und Mhar
trommelte dazu. Spontan bekam er Lust zu singen und passte sich den losen
Gitarrentonen (E) an. Er endete, als ich wieder in den Raum kam. Im selben Moment
begann Alaa mit hoher Stimme, ebenfalls zu singen. Sie sah mich direkt an und wollte

mir zeigen, dass sie gerne singt.

SOIOMW@###; e e

Bru-der Ko-mé, Bru-der Dom-é Bru-der Ja-ko - md o -
#ﬁgj T e T T | | t e } T ]
Zi 4|—‘—f' I tﬂ : t =
A3V 4 | I I I [~} I;I “l—:\—ﬂdl—ili*f—i
J s = et =S
Brud - er ja Ah - ja! Ja, ja, ja Ja, a.. ja..

SOIO;A.%@### P

Bru - der Ja - kob, Bru - der Ja - kob, s-lafst du noch?

T
I i IF J‘ Lt
i I I

|
|
|
I
Host du nist die Glo - cken?

TR
Ny

Abbildung 66

Ich finde es schon nun solche Momente durch die Analyse wieder zu entdecken.
AuBerdem nehme ich an, dass die Kinder auch in ihrem freien Spielen und Alltag ab
und zu Lieder aus der Musikgruppe angestimmt haben werden. Auch Geschwisterkinder

sangen mir hin und wieder die Lieder vor. Die Lieder verbreiteten sich schnell.
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8.4.4. Bruder Jakob Beispiel 3

Zum Abschlussfest (Video 23, 28.07.2016) liel? ich alle Kinder raten, welches Lied nun
gesungen werden wiirde. Ich sang sanft mit Silben die Anfangsmelodien (lala: Alle
Kinder schlafen; dam dam: Bruder Jakob). Die Kinder schienen zu Uberlegen. Plétzlich
rief Anna mit Begeisterung ihre Einfélle aus — doch sie konnte sich nicht entscheiden ob
es das Jaheja-ho-Lied oder Bruder Jakob sei. Darauf ertont ein herzliches Lachen. Wir
I6sen das Ratsel gemeinsam auf.

Ein Junge (Sultan) sitzt schmollend an der Ture, trotz mehrfacher Einladungen zum
Mitspielen. Die anderen legen sich kichernd zum Spielen auf den Teppich. Es folgen
mehrere Wiederholungen und ich unternehme den Versuch, auch internationale
Versionen anzustimmen. Auf Englisch rufe ich einige Textzeilen, damit andere
mitsingen konnen. AnschlieBend folgt die albanische Version. Eine arabische Mutter
Uberlegt sogar eine Weile, ob ihr der arab. Liedtext einfallt. Anstelle dessen versuchen
wir uns im Franzosischen, brechen jedoch spontan ab und singen frei auf ,lala* alle
gemeinsam zum feierlichen Abschluss.

Es bestétigt sich das Phanomen wieder, dass alle Anwesenden den deutschen Text am

sichersten mitsingen kénnen.

8.5. Aufraum-Lied

Zum Ende der Musikgruppe oder auch um Ordnung zwischen durch zu schaffen, erfand
ich ein Lied fur ein Aufrdum-Ritual. Die Idee dazu gab ein Kind in der dritten Stunde
(Video 24, 24.09.2015). Enxhull stimmte das Motiv (in Des-Dur) an, welches ich nach
einigen Momenten héher in F-Dur aufgriff und erweiterte.
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Abbildung 67
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8.5.1. Reflexion des Aufraum-Liedes

Es zeigte sich, dass die Kinder schnell die Bedeutung und den Auftrag aufzurdumen
verstanden, auch wenn sie nicht alles mitsangen. Ich nutzte das Lied als ein kleines
Kommando, mit dem Aufraumen zu beginnen. Oftmals kam das Lied gar nicht vor, weil
es nicht gebraucht wurde, da die Kinder auch ohne die Struktur des Liedes motiviert

waren, Instrumente und Materialien aufzuraumen.

Die Stimmung beruhigte sich in solchen stillen Momenten gut und bot neuen Spielen
oder beruhigtem Abschluss genug Raum. Das Motiv ,,Aufraumen‘ mit der abfallenden

Rufterz hatte Aufforderungscharakter.

Manchmal erweiterte ich spontan den Text, erwahnte einzelne Kinder besonders im
Lied, damit sie mithelfen. Oder ich nutzte es als Lob fur die Unterstiitzung. Die
Satzmelodie sollte ansprechend und locker sein, dafiir habe auf die korrekte Grammatik
einige Male verzichtet und singe: Alle Kinder (sollen/mussen/durfen/kdnnen)

aufrdumen. Bei schnellerer Aussprache war aber auch ein vollstandiger Satz singbar.

8.5.2. Aufraum-Lied Beispiel 2

In der funften Stunde (Video 25, 08.10.2015) singe ich die nun folgende Handlung
»Raumen wir die Instrumente auf.*“ Einige Kinder scharen sich sogleich um Enxhull,
der nochmal auf den Soundshape schlégt und gar nicht aufhdren mdchte, setzen sich mit
Instrumenten an den kleinen Tisch. Andere tragen ihre Instrumente zu mir, verstehen
meinen Aufruf und helfen mit. Sultans Spiel auf dem Glockenspiel passt rhythmisch
recht gut zur Melodie, er vermeidet aber Blickkontakt, was mir zeigt, dass er
demonstrative Tendenzen hat, weiter zu spielen. Ich singe eine Strophe (Abb.68 Zeile
3) mit absteigender Melodie fiir ihn, die ihn zu einem Abschluss leiten soll. Doch es
wirkt, als ob er weiter spielen wirde, wenn ich ihn nicht begrenze. Er verhalt sich einen
Augenblick spater &hnlich, nimmt ein weiteres Instrument zum Spielen anstatt es
aufzurdumen. Diesmal bin ich schneller dabei ihn zu begrenzen und gehe ihm mit der

Instrumententiite nach.

85



Es

. 2 |
| | f T N ]
3 | [ I 1] I 1 - P 1 & ]
) I I | ] *
Rau-men wir dir Ins-tru-ment-e auf!
% .0 B Es B Es As B B Es
Y 1D — T = I f T T I—= ]
1 | F | - - 1 r 4 |
‘k E b ' ’ ﬂ 5 ' ' ﬁ & | i i | | D, 4 == P ry |
A\374 1 I et 1 | 1 bt 1 1 I | | et ]
J I | | | ' | |
Auf+dumen, auf-rdumen, al-le wieder auf-rdum-en.
B Es B Es B Es
Q ILA —=— I — I |  — e
| | 1| I | | 1| L4 1
I | | 1 « 1
J I I I I |
Auf-rédumren, auf-réum-en, auchder Suktan auf-réu-men!
& il B Es B Es B As B Es
)7 "  —— | — f T  ——| |
o I I I I T i I |
Auf+daumen, auf-raumen, al-le wieder auf-rdum-en.
Abbildung 68

8.5. 3. Aufraum-L.ied Beispiel 3

Die 30. Stunde (Video 26, 20.05.2016) fand in einer Kleinstgruppe mit nur zwei
Kindern statt. Sowohl Mahmoud, als auch Gharam machen gut beim Aufrdumen mit.
Ich singe das Lied an dieser Stelle zur Begleitung der Tatigkeit. Das Méadchen scheint
mir dies gleichzutun und die Chance zu nutzen, noch einmal alleine Gitarre spielen zu
kdnnen. Locker baue ich nun in das Lied (Abb. 69) ein, dass nun die Gitarre aufgerdumt
werden muss und frage, ob mir Gharam nochmal helfen will. Darauf hort sie sofort und
bringt mit einem L&cheln und einem lustigen Ausruf (,,Tadda*) das Instrument, was ich

beides mit einem Dank erwidere.
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Abbildung 69
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8.6. Wir machen ein Fest

Am 28.07.2016 fand mit der 37.Stunde das Abschlussfest statt.

Dafir hatte ich die Kinder auf den nahenden Abschied vorbereitet und in der vorletzten
Stunde mit den Kindern Ideen gesammelt, wie das Fest gestaltet werden kdnne. Dafir
lud ich schriftlich und personlich die Angehdrigen und auch weitere Ehrenamtliche im
Namen der Gruppe ein.

Die Kinder brachten vor allem kulinarische Wiinsche (v.a. Apfelsaft) mit ein und baten
angemessen ihre Mitter um Gaben fir ein buntes Buffet. AuBerdem regte ich die
Kinder an, nachzudenken, welche Lieder und Musiksticke sie fir ihre Familien
erklingen lassen wollten. Ich beabsichtigte damit, allen Interessierten noch einmal einen
Einblick in die Projektarbeit zu geben und mit den Kindern abschlielend feierlich eine
kleine Aufflhrung zu machen, bei der alle wichtigen Situationslieder und Spiele
vorkédmen.

Zu diesem besonderen Anlass durften auch die Geschwisterkinder mitmachen und so
sal eine grolle Runde frohlicher und aufgeregter Kinder im gewohnten Sitzkreis auf

dem Teppich. Die Zuschauer sahen von ihren Stiihlen am Rand des Zimmers aus zu.

Nach dem rituellen Handewaschen-Lied folgte eine Besonderheit, die ich mit den
Kindern schon eingetbt hatte: Als Begrifungslied (Video 2, 28.07.2016) griff ich das
Thema ,,Wir machen heut® ein Fest* im Refrain auf.

In den Strophen wurden alle anwesenden Géaste und Kinder begruft. Trotz kurzer
Verzogerungen hatte das Lied einen guten Ablauf und die Kinder griffen im Refrain
beherzt zu den Instrumenten. Ich sorgte mit Mimik und verbalen crescendo Signalen
dafir, dass die Kinder nach mehreren Wiederholungen des Refrains auf mich achteten
und innehielten.

Sobald ich die Aufmerksamkeit der Kinder wieder hatte, begann ich eine Strophe Uber
die anwesenden Ehrengédste — die Mdtter samt einem Onkel zu singen. Es ist
beobachtbar, dass die Kinder zwar nicht alles mitsingen, aber beim Hdoren des eigenen
Namens ganz aufmerksam sind und achtsam warten, mir bei den Strophen helfen und

einzelne Namen mitsprechen.

(Die Notierung (Abb.70) verbindet die Motive des spontan gesungenen Liedes, jedoch
ohne die Komplexitat der Verzégerungen, als mir die Namen der Gaste nicht prompt

einfielen.)
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8.7. Abschiedslied ,,Auf Wiedersehen*

Zum Abschluss jeder Stunde lieR ich die Kinder einen Kreis bilden, mal im Sitzen oder
auch im Stehen. Ich begab mich auch hier mit Absicht auf die Augenhohe der Kinder.
Manchmal tanzten wir im Kreis gehend am Anfang und klatschten dann zur zweiten
Strophe in die Hande. Die Reihenfolge der Strophen war spontan. Versuche, das Lied in
die Muttersprachen der Kinder zu ubersetzen, verfestigten sich nicht im Ritual. Die
Silben und sprachlichen Betonungen waren zu kompliziert oder nicht Ubertragbar auf
die Melodie. Die Kinder stimmten zum Abschied selbst nur auf Deutsch oder Englisch
an. Ich war erstaunt, dass Mahmoud beharrlich darauf bestand, dass er im Arabischen
auch immer ,,Good bye* sagen wiirde. Ich verstand, dass es in seiner Familie also so
ublich war und wusste auch, dass die Mutter mit den Kindern gut Englisch sprach. Vor
allem auf dem Weg nach Deutschland war ein internationaler Wortschatz oft hilfreich

gewesen.

8.7.1. Auf Wiedersehen Beispiel 1

Die Kinder mochten das Abschlusslied und stimmten so auch zum Ende der 21.Stunde
(Video 28, 11.02.2016) frohlich mit ein. Noch vom Tierkinderspiel (Video 1) ganz
zutraulich, liefen die Kinder in meine Arme, hielten sich dann an den Handen und

verabschiedeten sich winkend. Wir sangen abwechselnd auf Deutsch und Englisch.
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Abbildung 71
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8.7.2. Auf Wiedersehen Beispiel 2

Da sich die Kinder so frei auf das gemeinsame Spielen und Musizieren einlassen
konnten, kam flr manche der Abschluss tberraschend, wie in der 23. Stunde (Video 29
24.02.2016). Drei Kinder beginnen mit dem kleinen Kreistanz, 6ffnen ihn fir ein
weiteres Madchen und mich noch einmal. Ein Madchen (Anna) liegt trotzig
(Vermutung: mide und hungrig) auf dem FufRboden. Um ihr Verhalten nicht durch
weitere Beachtung zu verstéarken, lasse ich sie nach einmaliger Einladung zuschauen.
Die Anderen sind leicht zu begeistern, sogar eine Runde gemeinsam Ringelrein zu
tanzen. Als ich dem auf’enstehenden Méadchen winke, steht es auf und verl&sst prompt
den Raum. Die Anderen verabschieden sich mit einem Handschlag.

8.7.3. Auf Wiedersehen Beispiel 3

Als letztes Beispiel der Situationslieder folgt nun das feierliche Abschlusslied des
kleinen Festes der 37. Gruppenstunde (Video 30, 28.07.2016). Die Kinder und Gaste
waren schon etwas erschopft, doch ich fand einen passenden Moment, noch das letzte
Lied anzustimmen. Wir fassten uns an den Hénden und bildeten einen grofRen Kreis.
Anna machte diesmal wieder den Anfang und traute sich freudig das Lied zu beginnen
(ca. Fis-Dur). Sogleich stimmten alle anderen mit ein und lieRen die Arme schwingen.
Ich beschloss, in die Hocke zu gehen, um die Kinder zu zentrieren. Sie folgten meinen
Bewegungen. Mir fiel ein, zum Abschluss nochmal in den Sprachen der Kinder das
Abschiedslied zu singen und so fragte ich die Kinder, die zdgerlich reagierten und
manchmal sogar die Eltern erst die Antwort geben lieRen.

Und so sangen wir lachend auf Armenisch, Arabisch, Albanisch und Englisch.

Zuletzt lobte ich die Kinder fir ihre gelungene Mitarbeit und eréffnete zur Freude Aller
das Buffet. Doch nun wurde ich noch mit selbstgebackenen Kuchen (berrascht, die

uberall als Zeichen der Dankbarkeit mit Musiksymbolen verziert waren.

Abbildung 72 Gruppenbild mit Kindern und Miittern & Kuchen mit musikalischer Verzierung
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9. Reflexion

Die Reflexion dieser Arbeit gliedert in sich sechs Unterkapitel, die Antwort geben uber
die psychosozialen Unterstltzungsfaktoren einer Musikgruppe, die musiktherapeutische
Methodik, Improvisation, Anwendbarkeit der Weiterbildung ,,Durch Musik zur

Sprache®, diverse Herausforderungen der Projektgruppe, sowie eine Selbstreflexion.
9.1. Reflexion psychosozialer Unterstitzung durch die Musikgruppe

Zunéchst soll der in Kap. 2.2. aufgeworfenen Fragestellung nachgegangen werden, ob
ein musiktherapeutisches Musikprojekt fir Flichtlingskinder Gber eine Sprachférderung

hinaus als psychosoziale Unterstiitzung angesehen werden kann.

1. Sicherheit herstellen

Bevor ein Kind das Gefiihl von innerer Sicherheit wieder wahrnehmen kann, missen
erst duBere Faktoren diese Sicherheit gewdhrleisten. Es wirkt unterstiitzend, wenn
wieder Normalitat und Alltag samt Alltagspflichten wieder aufgebaut werden. Ein neuer
Lebensabschnitt beginnt mit der Versicherung, durch den hilfreichen Satz:

,Die Flucht ist jetzt vorbei!. (frei nach Zurek am 04.07.2017)

Anwendung in der Musikgruppe: Durch die regelméRigen Gruppenstunden und das
vertraute Umfeld des Raumes, konnten sich die Kinder auf ein sicheres Angebot
einlassen bei dem sie mdglichst nichts an die Flucht erinnern sollte. Die Musikgruppe
fand wdchentlich statt, war donnerstags fester Bestandteil ihres kindlichen Alltags.
Dazu z&hlt fir mich u.a. die therapeutische Haltung im Sinne des ,,Safe-Place” (Katz-

Bernstein).

2. Beruhigung fordern

Psychoinformation und Stabilisierungs- und Ablenkungstechniken helfen dabei, das
Geschehene verarbeiten zu konnen. Dabei sind kreative Verfahren und Materialien in
Bildern hilfreich sein. (frei nach Zurek am 04.07.2017)

Anwendung in der Musikgruppe: In der Musikgruppe gab es sowohl Rituale zum
Austoben, als auch Zeit fir runige Momente, die sich die Kinder auch selbst wiinschten,
um sich zu regulieren (Bsp. Vorgeschichte zum Lied: Bruder Jakob). Im kreativen
Medium Musik erfuhren die Kinder eine nonverbale Ausdrucksmoglichkeit, ihre

kindliche Energie auszuleben, sich affektiv erholsam und beruhigend zu regulieren.
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3. Selbstwirksamkeit (wieder) entdecken
Praktische Hilfe durch Atemiibungen (Bspw. Ubung ,,8 atmen®) und Ressourcen-
orientierung konnen dabei helfen, ,,verborgene Schitze* in sich wieder zu finden. (frei

nach Zurek am 04.07.2017)

Anwendung in der Musikgruppe: Durch die spielerischen Interventionen und Rituale
in der Musikgruppe, wurde die kindliche Kreativitat angeregt. Viele Spiele entstanden
auf Initiative der Kinder, insbesondere durch deren spontane Reaktionen und
Bedurfnisse. Dazu gehorte, mit allen Sinnen die Instrumente zu explorieren, zu spielen,
zu singen, zu tanzen, sich zu verstecken. Jedem Kind wurde ermdglicht, sich selbst
musikalisch zu erleben, sich horbar zu machen, sich auszudriicken und sich zu

behaupten.

4. Soziale Verbundenheit erleben
,Das beste Medikament ist ein anderer Mensch.” (frei nach Zurek am 04.07.2017)
Heilsam fir das menschliche Kontaktbedurfnis und die soziale Wiederherstellung ist es,

unter Menschen zu sein

Anwendung in der Musikgruppe: Zur Musikgruppe zu gehdren, war fir die Kinder
etwas Besonderes: sie erlebten sich als willkommen, als Mitglied der Gruppe, integrativ
und international Ubergreifend. Die Kinder erlebten in mir auch eine verldssliche
Person, die sich um jeden einzelnen bemihte. Durch meine Arbeit haben sich die
Kinder untereinander zusétzlich sozial verbunden erlebt, sie identifizierten sich stark

mit der Gruppe.

5. Hoffnung férdern
Dem zukinftigen Ich eine Perspektive aufbauen, positive Selbstbilder stérken.
(frei nach Zurek am 04.07.2017)

Anwendung in der Musikgruppe: Mithilfe der Musikgruppe konnten die Kinder
positive Selbstbilder von sich als Teil der Gruppe, von sich als Musikanten und dartiber
hinaus als wertvolle Menschen gewinnen. Dies wurde erreicht durch Spiel und SpaB,
aber auch die Momente der Konfliktlosung, Trost durch eine Umarmung, Gerechtigkeit
und Forderung von jedem Einzelnen. Durch den Einsatz von Zeit und viel liebevoller
Sorgfalt habe ich die Kinder in ihrer Entwicklung begleitet. Trotz der oft ungewissen
Lebenssituation, hat die Gruppe durch die musische Sprachforderung und die kreativ
und spielerisch unterstiitzte Interaktion fir die Kinder eine stirkende Rolle gespielt.
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9.2. Reflexion musiktherapeutischer Interventionen

Durch das Projekt habe ich meine Erfahrung als Musiktherapeutin in der
ehrenamtlichen Arbeit mit Fllchtlingskindern erweitert. Mein Vorgehen bezog sich
darauf, mit musikalischen Mitteln, Sprache und Spielen in Kommunikation mit den
Kindern zu gelangen. Besonders oft sang ich fiir und mit den Kindern bei Ritualen,

Spielliedern und Situationsliedern:

»Das gemeinsame Singen in der Therapie mobilisiert innere Ressourcen und erdffnet
Kontakt und innere Beruhrung. Insbesondere wenn Themen wie der Aufbau von
Strukturen, Beziehungsaufnahme, Beleben der eigenen Ressourcen, Abbau von Angst,
Abbau von Strel (sic.) und Psychohygiene im therapeutischen ProzeR (sic.) im
Vordergrund stehen und offenere Therapieangebote den Patienten Uberfordern oder
dngstigen, ist das gemeinsame Singen hdufig ein geeignetes therapeutisches Mittel.*
(Andreas WolIfl 1999, S.124)

9.2.1. Musiktherapeutische Gruppenleitung

Auch Amelia Oldfield (2006) beschreibt den Nutzen von Musiktherapiegruppen fir
(psychisch kranke) Kinder und Jugendliche. Darin finde ich Gemeinsamkeiten in den

Bedurfnissen der Flichtlingskinder. Im gemeinsamen Musikmachen entsteht ein Fluss:

,»The dynamic structure of our group is as follows. I am clearly in charge,

suggesting activities and outlining group rules for different types of music

making. However, | will also listen carefully to musical and verbal suggestions

made by the children and constantly pick up ideas and suggestions

from the children. It is essential that the children in the group feel listened to.

When possible I involve the children in choices and decisions regarding the

musical activities.* (Oldfield 2006, S. 50)
Durch das Musikprojekt sind musische Ausdrucksmdglichkeiten fur die Kinder
entstanden, durch die sie sich hdrbar gemacht haben. Damit verbunden erlebte jeder
Teilnehmer der Gruppenstunde unterschiedlich dynamische Augenblicke. Am Beispiel
des sehr beliebten und stets gewliinschten Liedes ,,Bruder Jakob* durchlebten die Kinder
leise regulierende (Kap.9.4.1. Alle Kinder schlafen) Momente — bis hin zum

stirmischen Glockenschlagen und wilden Musizieren (Ding Dang Dong).
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Durch den Klang bietet Musikmachen nonverbal eine Kommunikationsmoglichkeit:

,,Some children with language difficulties will enjoy and feel at ease with the fact that
music making allows them to make sounds and express themselves without the need to
use language. Spontaneous musical turn-taking and exchanging can be satisfying and
yet simple to understand and follow. When leading a group improvisation | can include
all the children in the group equally, even if some are playing at a more sophisticated
level than others.* (ebd. S.51)
Trotz vieler Sprachbarrieren wurde Dank der Musik Platz geschaffen, in dem weder die
richtige Grammatik, noch die korrekte Aussprache wirklich bewertet wurden. In den
Situationsliedern wurden sowohl singende, als auch rein instrumental oder gestisch
spielende Kinder gleichwertig integriert und angesprochen. Dies ist bspw. bei den
Liedern mit Aufforderungscharakter zum Musikmachen erkennbar (u.a. Kap. 9.2. Jaheja

heja ho; Kap.9.3.1. Wer will fleilige Musiker sehen)
Musikmachen bietet eine Gelegenheit zum Erkunden von Rollenpositionen:

,Many children [...] have behaviour difficulties [...].

Although I will very clearly lead and organise the group, the musical
control can very subtly be shifted from the music therapist to individual
children or to the group as a whole. This allows me to give individual
children varying amounts of control, which may be very challenging for
some children and very rewarding for others. Children can be observed in
leading and following roles, and I can push or reassure children depending
on individual strengths. ** (ebd.)

Schon bei den ersten Begegnungen erkannte ich in einigen Kindern ,,Anfiihrer*-Typen
(Sultan) oder auch Kinder, die besonders schnell die Gruppe aufmischen konnten
(Seldy). Andere nahmen nach einer GewoOhnungszeit die ersten Helferrollen an,
Uberwanden Schiichternheit und probierten es aus zu bestimmen. Die einen Kinder
bremste ich in ihrer Impulsivitat, lieR ihnen aber auch Freiraum, da sie als Vorbilder
andere Kinder oft ermutigten und eine schnelle Verstandnisgabe aufwiesen. Dadurch
konnten Kinder aus dem Schatten der Anderen treten, sich hdrbarer machen oder sich
behaupten. Ein ruhiger Junge fand z.B. durch das Verstecken-Spiellied (Kap. 9.3.3.)
eine fur ihn passende Mdglichkeit, sich zu prasentieren und laut rufend plétzlich aus
dem Versteck aufzutauchen. Sein Verhalten habe ich gefdrdert. Wenn dann aber die
Stimmung kippte und die Kinder begannen, zu wild und unkontrolliert die Tafel (das
Versteck) herunter fallen zu lassen oder den Schwacheren im Versteck wehtaten, dann

musste ich die Situation und die Aktion der Kinder sofort klar begrenzen.
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Durch die Musik werden innere Geflhle fiir Struktur von Zeit und Wiederholungen
spurbar:

,» The fact that music happens in time and that songs have a clear beginning

and end means that music making can be reassuring for children who are

constantly seeking for reassuring structures in their life. Of course, much of

the music played in these groups is unpredictable and improvised. Nevertheless

it is not without form and I usually make sure pieces have clear,

well-defined endings. It is also possible to experiment with musical structures

and see how free the children can be in their playing. However, it is

always possible for me to return to a leitmotiv or a familiar tune if | feel that a
particular child needs to be reassured. “ (ebd.)

Ein zentraler Erfolg ist, dass die Kinder gelernt haben, in der Musik und den Abl&ufen
der Stunden Orientierung zu finden und auszuhalten. Wenn ich die ersten Videos
betrachte sind Ablenkungen und Ausbrechen aus dem Spielen zu beobachten. Mithilfe
der Situationslieder (Handewaschen, Jaheja ho, Musik machen — Solo/Tutti, et.al.) sind
Zeitrdume entstanden, die die Kinder, abhangig von der Tagesform, sehr ausdauernd
mitgestaltet haben, da sie sich dadurch an die Rituale und auch meine Strukturierungen
gewohnt haben, die ihnen zu einer Sicherheit (safe place of time) diente. Die anfangs
mit 45 Minuten geplante Gruppenzeit wurde nach der Orientierungsphase erst sehr
begrenzt, dann aber durch mehr Abwechslung von lebhaften und ruhigen Aktionen
(ruhige BegruRung, Musik, Bewegung mit Musik, Malen, Musik, Abschluss) sogar auf
eine ganze Stunde ausgeweitet. Dabei habe ich gerne auf die vertrauten ritualisierten

Lieder zurtickgegriffen. Viele Situationslieder haben Leitmotive als Erkennungszeichen.

9.3. Reflexion von Improvisation und Begleitung in der Gruppe

Wiéhrend der Improvisation sind wertvolle Begegnungen geschehen. Aus einigen sind
sogar Situationslieder entstanden. Ich mdchte an dieser Stelle darlegen, dass ich die
Kinder auf unterschiedliche Weise in der Improvisation begleitete und ihnen eine
Struktur gab, die ihre musikalische Ausdrucksweise aktivierte, in dem ich ihnen
Instrumente gab.

Wigram (2004, S.23; 81 ff) hat die klinischen Improvisationstechniken von Bruscia
(1987) u.a. in die sechs Technikbereiche Mirroring, Matching, Empatic Improvisation
und Reflecting, Grouding und Holding und Containing, Dialoguing, Accompaning
differenziert. Ich mdchte nun mein Verstandnis dieser Techniken in meiner Art der

Kindermusiktherapie mit eigenen Beispielen darstellen.
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1.) ,Mirroring“ (Vgl. Wigram, 2004 S. 82)

Eigenes Beispiel: Ich spiegelte das Singen und Tanzen eines Kindes, versuchte so
genau wie moglich korpersprachlich und musikalisch auch dessen Pausen und
Bewegungs-Stopps nachzumachen. Sobald ein Kind merkte, was geschah, probierte es
aus, mich beim Spiegeln zu testen und amusierte sich lachend dariiber. So vermittelte
ich dem Kind, dass wir auf gleicher Ebene sind, ich mich auf es einstellte und mich

bemihte, mit ihm synchron zu werden.

2.) ,,Matching (ebd. S.83)

Eigene Beispiele: Ich passte meine instrumentale/vokale Begleitung so auf das Spiel
der Kinder an, in dem ich ihre Gefuhle aufgriff und auch meine Stimmlage an die
Intonation der Kinder modulierte. Auch dem stillen Kind vermittelte ich durch meinen
Blickkontakt oder ein ermutigendes L&cheln, dass es so mitmachen durfe, wie es gerade
konne. Die Kinder bestimmten frei spielend den Ablauf und wenn ich mich mit meinem
Spiel und Handeln anpasste, entstand eine stimmige Verbindung, die man in vielen
Videos nachvollziehen kann. Wenn Kinder begannen, meine Lieder mitzusingen, Worte
wiederholten, war dies ein groRer Erfolg, denn sie hatten Sprache und Melodie
aufgegriffen. Maoglicherweise habe ich durch die Lieder die Sprache auch passend
gemacht fir das Niveau der Kinder.

3.) ,,Empathic improvisation, Reflecting* (ebd. S. 89)

Eigene Beispiele: Ein weinendes Kind, welches gerade hingefallen war und leise
wimmerte, trostete ich zusétzlich mit leisem, empathischen Singen. Wenn es sich etwas
beruhigt hatte, konnte ich dies mitfiihlend frohlich begleiten. Hatte das Kind noch mit
bosem Blick auf den Teppich gesehen, Uber den es gefallen war, konnte ich im
Situationslied zur Freude aller {ber diesen schimpfen ,Ja, so ein dummer
Faltenteppich!“. Besonders das in Kap.7 beschriebene Singen des Motives ,,Alle Kinder
sind da“ (Video 1) war ein empathisches Eingehen auf das Bedlrfnis der Kinder zur
Mutter (meine Spielrolle) zu kommen. Dabei begegnete ich jedem Kind individuell,
handelte intuitiv, in dem ich das eine Kind nahe bei mir sitzen lie} und seine Tierlaute

erwiderte oder ein ausgeschlossen wirkendes Kind néher zur Gruppe winkte.
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4.) ,,Grounding, Holding, Containing”_(ebd. S.80-90)

Eigene Beispiele: Fir tonales Grounding begleitete ich das musizierende Kind mit
passenden Akkorden auf der Gitarre oder sang tiefe lange Téne dazu. Bei nachhallenden
Instrumenten, wie dem bei den Fluchtlingskindern sehr beliebte, Glockenspiel, konnte
eine Grounding-Begleitung ein haltgebendes Klanggefiihl entstehen, das die Kinder
sicher begleitete und sie anregte frei weiter zu improvisierten. Fir rhythmisches
Grounding begleitete ich durch gleichmaRigen Pulsschlag auf einer Trommel oder dem
genauen Nachspielen der rhythmischen Motive des Kindes. Fir harmonisches
Grounding erweiterte ich die Begleitung im tonalen Rahmen auf Basis von Tonika und
Dominante oder durch Wiederholung eines einfachen Ostinatos. Mit der Technik
Holding ist es ebenfalls mdglich gewesen, ohne viele interaktive und dynamische

Aktionen mit einem Kind in Beziehung zu treten und ihm Halt zu geben.

5.) ,,Dialoguing* (ebd. 97 ff)

Eigene Beispiele: Ohne Worte konnte ein kleiner Dialog zwischen stillen Kindern
entstehen, die sich mithilfe des Ubergangobjektes ,,Instrument** trauten, sich hérbar zu
machen. Einer der Jungen spielte vor allem gerne auf der Trommel oder rief sogar in sie
hinein. Darauf gab ich mit meinem Instrument Antwort, baute so einen Kontakt mit
ihm auf. Bei sog. ,,Turn- taking dialouges* (ebd. S.105) sind alle Arten von Dialog-
Situationen (sich begriiRen, streiten, u. A.) vertonbar, in dem abwechselnd ,,gesprochen*
(gespielt) wird. Die Entstehung von musikalischen Dialogen mit Kindern kann
spielerisch und behutsam aufgebaut werden, mit kleinen Lauten (Ah!/ Mmm), durch
ubertriebene  Mimik, aber auch durch nonverbales Kommunizieren (ber die
Instrumente. Einige jungere Kinder haben besonders gut darauf reagiert, da sie in

solchen  Situationen  nicht weniger fahig waren zu  kommunizieren.
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6.) Accompaning_(ebd. 106 ff)

Eigenes Beispiel: Mit harmonischer Gitarrenbegleitung forderte ich die Kinder auf mit
mir Musik zu machen, wiederholte mit der Gitarre eine Kadenz (D-Dur, G-Dur, A-Dur)
und sang dazu ,,Wir machen jetzt Musik* (Kap.8.2.5). Einige Kinder konnten sich
schneller einfinden, mitzumachen, als andere, die gern individueller bleiben wollten

oder es motorisch noch nicht gut nachmachen konnten, im Takt zu spielen.

9.4. Anwendbarkeit der Methodik von ,,Durch Musik zur Sprache*

Ein zentrales Thema der ,,DMzS*“-Methodik weckte mein Interesse besonders.

Tiipker beschreibt im Handbuch, dass ,, [...] die einzelnen Kinder und die Gruppe selbst
um die entwicklungsfordernde Richtung des Geschehens ,wissen” und die
Musiktherapeutin daher den Mut haben [...] [kénne], sich von der Gruppe leiten zu
lassen.” (Tupker 2009, S. 23).

Spontanes Handeln war mir durch praktische Erfahrungen in der Orff-Musiktherapie
(Kinderzentrum Miinchen) bereits bekannt. Die Spontanitdt diente jedoch die
Therapiezeit aufzulockern und dem Kind individuell zu begegnen. All dies fand stets im
ritualisierten Ablauf statt. Mich interessierte die therapeutische Haltung sich ,,leiten zu
lassen (ebd.), in dem einzig der Spielraum einladend fiir die Kinder bereitet wird und
der Therapeut sich auf die eigene Intuition verlasst, wann die mitgebrachten Ideen in
das Gruppengeschehen passen wirden (vgl. Tupker 2009, S. 23). Dabei ist der Rahmen
durch ,,Vor-Gaben* (ebd.) und eine ,,offene Strukturierung* (ebd.) ausgerichtet, ,,fiir
das, was sich zwischen den Kindern und der Musik und der Sprache und der
Musiktherapeutin zu entwickeln beginnt. (ebd.) Im therapeutischen Spielraum bietet
sich genug an, was den Kindern Halt und Ermutigung (vgl. ebd.) zum eigenen Erkunden

und Ausprobieren gibt.

Einfiihrung von neuen Musikideen und Spielliedern erfolgte durch mich. AnschlieRend
achtete ich, nach dem Konzept geschult, darauf, was die Kinder wiederholen wollten,
nicht miide wurden wieder zu spielen und deshalb immer wieder einforderten. Beispiele
dafiir sind u.a. das Lied ,,Bruder Jakob* samt dem Vorspiel (,,Alle Kinder schlafen)
(Kap.8.4.) und das Verstecken-Spiel (Kap.8.3.3.).
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Mit der Zeit gewohnte ich mich daran, dass die Spiele von den Kindern gewinscht
wurden. Dann geschahen intensive Momente, bei denen die Bedirfnisse der Kinder
gestillt wurden und sie Zufriedenheit ausstrahlten.

Wahrend des Projektes hatte ich immer wieder das Gefiihl, dass neue Einfliisse von der
Gruppe nicht integriert werden wollten, die Kinder mit dem bekannten Repertoire genug
hatten. Dabei stellte ich Schwierigkeiten fest, dass den Kindern, so schien es mir, eine

gewisse Neugier und Wissbegier fehlte, sie wenig Interesse an neuen Liedern hatten.

In solchen Momenten hinterfragte ich meine intuitiven padagogischen Fahigkeiten
kritisch, verglich viel mit meiner Erfahrung aus Kindergartengruppen und
heilpadagogischer Frihforderung. In meiner ,Fliichtlingskindergruppe® schien es

anscheinend anders zu laufen.

Also war es nun wieder an mir, mich auch auf die Andersartigkeit der Gruppe
einzulassen. Es machte mich frei im spontanen ,geleiteten“ Umgang, als ich die
Anspriiche loslie, mit vielen neuen Liedern schnelle Fortschritte im Wortschatz zu

erreichen.

Der methodische Gedanke von ,,Durch Musik zur Sprache®, habe nach Tupker (2009,
S.24) die Besonderheit:

,»Es gibt daher im Unterschied zur musikalischen Friherziehung kein Programm und wir
gehen explizit davon aus, dass es in diesem Zusammenhang nicht darum geht,
voranzukommen. Das heif3t, es sollen nicht mdglichst viele der Spiele durch gefiihrt
werden, sondern wir setzen eher auf Wiederholung dessen, woran die Kinder spontan
,héngen bleiben’, in dem Bewusstsein, dass dies das ist, was sie jetzt ,brauchen” und aus
der psychotherapeutischen Erfahrung heraus, dass es dann (und erst dann und im
doppelten Sinne) ,gut ist”, wenn ein Spiel nicht mehr spannend ist oder spontan nicht
mehr aufgegriffen wird.” (ebd.)

Das half mir meinen Wertmalstab zu verdandern. Eine ,,gute* Stunde war also besonders
von vielen Wiederholungen, Aufgreifen der Rituale und nur ganz leichten

Veranderungen gepréagt.
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9.5.  Herausforderungen der praktischen Arbeit

An dieser Stelle méchte ich auf die markantesten Herausforderungen kurz eingehen, an
denen ich wachsen durfte und durch die ich in meiner therapeutischen, paddagogischen

und auch zwischenmenschlichen Erfahrung reicher wurde.

9.5.1. Der Raum

In Kap. 5.5. habe ich die Raumsituation bereits ausfihrlich erlautert.
Abschlielfend mochte ich reflektieren, dass es fiur mich sehr kraftezehrend war, die

Gruppe zuleiten, solange sie noch im alten Mehrzweckraum voller Spielzeug stattfand.

Ich wurde erst durch die universitare Intervisionsgruppe darauf aufmerksam gemacht,
dass ich das Spielzeug besser miteinbeziehen sollte und somit nutzen kénne, als mich
gegen die damit verbundene Ablenkungsgefahr abzuarbeiten und die Kinder mit

Verboten im gemeinsamen Tun zu storen.

Als ich die Gruppe in den Klassenraum verlegte, waren damit neue Ablenkungen (Tafel
und Kreide) vorhanden. Bspw. konnte ich die Tafel besser miteinbinden, da sie sowohl
als Mal-und Schreibflache, als auch zum Versteckspiel fir die Kinder interessant war.
Ansonsten konnten sich die Kinder und ich im Klassenzimmer gut auf die Musik

konzentrieren.

9.5.2. Kraft und Zeit

Schon bald merkte ich, dass es mich viel Kraft kostete, die Gruppenstunde
durchzufiihren, nachzubereiten und auch nachwirken zulassen. Ich stellte fest, dass ich
weitaus langer in der Einrichtung blieb um noch mit Familien in Kontakt zu kommen.
Hierbei horte ich ihnen zu und unterstutzte sie bei einfacher Biirokratie und dem Lesen
von Briefen. Ebenso blieb ich noch, um mich mit anderen Ehrenamtlichen des ,,offenen
Spieletreffs®, der an meine Gruppe anschloss, auszutauschen oder mit den Kindern
Radfahren zu (ben, mit Stralenkreide zu malen oder sie auf der Schaukel
anzuschubsen. All diese zusétzlichen Stunden mdchte ich nicht missen, denn durch sie

bildete sich eine wertvolle Beziehungsebene, die forderlich fur das Projekt war.
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Da ich donnerstags keine weiteren Termine hatte, war fur all dies viel Zeitraum
moglich. Ich fiihlte mich jedoch auch nach vier Stunden, als hatte ich einen vollen
Arbeitstag erlebt, lernte mit der Zeit, mehr auf mich zu achten, in dem ich mich nicht
noch zwei weitere Stunden ldnger im ,,Offenen Treff* verausgabte. Ich musste mir
eingestehen, dass ich nicht mit allen Kindern musikalisch oder auch personlich Zeit
verbringen konnte, um die schwierige Lebenssituation etwas zu erleichtern. Doch ich
merkte auch in der zweiten Projekthélfte im Jahr 2016, dass es allmahlich fir mich
anstrengend wurde und ich mehr Termine durch Studium oder Beruf hatte. Auch fielen
die sommerlichen Feiertage stets auf Donnerstage. Das Verschieben der

Gruppentermine scheiterte nach ein paar Versuchen an der Kommunikation.

9.5.3. Gruppenbildung

Als ich die Entscheidung traf, das Angebot ausschlieflich fiir die Altersgruppe der
Kindergartenkinder anzubieten, schloss ich gleichzeitig die alteren und jiingeren Kinder
aus. Hauptséchlich fir die Schulkinder war dies oft Grund fir Trauer, Wut und
Rebellion. Bald machte ich fur Geschwisterkinder hin und wieder Ausnahmen. Aber es
blieb ein schwieriges Thema, denn ich litt unter der Entscheidung, da ich den grofien
Bedarf sah, auch den Grundschulkindern und Jugendlichen mit Musik eine Hobby-
ahnliche Ablenkung oder eine Mdglichkeit zum kreativen Ausdruck zu geben. Hin und
wieder bot ich den alteren Madchen an, mit ihnen Gitarre zu spielen, doch dies ging aus

Kapazitatsgrinden nicht regelmaRig.

Da war ich sehr froh, als sich ab Mitte Marz 2016 eine kleine Gruppe von
Musikpéadagogikstudierenden meldete, die ebenfalls in der Einrichtung ehrenamtlich
mitmachen wollten. Darauf hatte ich lange gehofft und viele Kommilitonen
angesprochen. So legte ich den drei Kommilitonen nahe, etwas fur die Schulkinder und
jungen Erwachsenen anzubieten. Da sie mehr mit internationalen Liedern arbeiten
wollten, bot sich dies gut an. Auch sie machten schon bald anstrengende Erfahrungen,
scheiterten an zu geringer Teilnehmerzahl, da sich keine feste Gruppe unter den
Jugendlichen und Erwachsenen bilden lies. Ich denke, dass mitunter der therapeutische
Blick gefehlt haben konnte, die Menschen in ihren Bedirfnissen auch aufzufangen und
zu halten (therapeutisches Containing). Ein reines Chorprojekt kann dies nur bis zu

einem gewissen Grad an Stabilitat und selbststdndiger Belastbarkeit erreichen.
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9.6. Selbstreflexion

In der personlichen Reflexion beschreibe ich nun meine Erfahrung des
»Weltenwechsels* zwischen meinem Alltag und dem Fliichtlingsheim, meinen Umgang
mit Nahe und Distanz, meine ehrenamtliche Verantwortung und Rolle, mein
Abschiednehmen von den Kindern und gebe ein abschlieRendes Reslimee zu meinem
Projekt.

9.6.1. Der ,,Weltenwechsel*

Nach dem das letzte Lied verklungen, die Instrumente im Schrank verstaut und die
Kinder wieder nach drauBen zum Spielen rannten, erwartete mich ein Wechsel in den
Miinsteraner Wohlstandsalltag, den ich h&ufig wie einen Wechsel in eine andere Welt
erlebte. Dass ich tatsdchlich den ,,Dortmund-Ems Kanal“ iiberqueren musste, um wieder
in meinen Stadtteil Mauritz zu gelangen, passt treffend zum Weltenwechsel. Ich erlebte
den Ubergang von einer zur anderen ,,Welt* oftmals als befremdlich. In der Welt der
Warendorfer-Strale, in der ich von jubelnden Kindern willkommen geheif3en wurde,
wurde ich mit viel Armut, Warten auf gerichtliche Lebensentscheidungen, anderen
Kulturen und vielen herzlichen Begegnungen ,konfrontiert. Dies war fiir ein paar
Stunden wochentlich sehr eindricklich, doch dann machte ich mich wieder auf meinen
Heimweg in meine Welt. Denn dort lebte ich in einem unverdienten Privileg: voll
Sicherheit und Vertrautheit, so manchem Luxus und Leichtigkeit. Flr die Dauer des
Projektes war ich eine Wanderin zwischen den Welten und brachte mit meinem

Engagement eine Stunde ,,musikalische, heile Welt“ fiir die Kinder der Unterkuntft.

9.6.2. Nahe und Distanz

In diesem Kapitel mdchte ich meinen Umgang mit N&he und Distanz und meine
Gedanken schildern. Als ich bspw. die ersten Infozettel erstellte, Gberlegte ich lange, ob
ich mit meinem vollen Namen unterschreiben sollte. Mir kam die Idee, mich etwas
anonymer schitzen zu wollen, um nicht an meinem Wohnort beldstigt zu werden. So
entschied ich mich anfangs dazu, nur meinen Rufnahmen in Kurzform —Anna- zu
nennen. Dies stellte sich als praktisch heraus, da die Kinder und Familien sich den
kirzeren Namen gut merken konnten. Nach meinem genauen Wohnort, Nachnamen

oder meiner Handynummer hat mich nie jemand unhdflich oder aufdringlich gefragt.
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Erst nach einem Dreivierteljahr gab ich einer Mutter meine Handynummer aus
organisatorischen Griinden. Denn vor Ostern war der Sozialarbeiter in Elternzeit

gegangen und stand so als Koordinator und Ansprechpartner nicht mehr zur Verfligung.

Das im vorherigen Kapitel beschriebene Gefiihl der ,,getrennten Welten® wurde
manchmal durch kurze Begegnungen auf3erhalb der Unterkunft unterbrochen. Dabei
verlief alles gut und natlrlich, ob in der Innenstadt, im Supermarkt oder beim
Spaziergang. Sowohl die Natur, als auch die Stadt sind Lebensraum fur alle Menschen

und sollten auch allen zugéanglich gemacht werden.

9.6.3. Ehrenamtliche Rolle

Nach den Erfahrungen eines knappen Jahres als Ehrenamtliche, kann ich zudem einige
Unterschiede zum Wirken und Handeln im professionellen, therapeutischen Beruf
machen. Im Ehrenamt bilden sich Beziehungen auch durch Gelegenheiten, wie
gemeinsam Kaffee zu trinken. Dadurch betrete ich die Privatsphare einer Familie. Eine
gute Beziehung zwischen Helfern und Fliichtlingen kann leider auch Neid und Rivalitat
bei anderen hervorrufen, die nicht eingeladen oder nicht besucht werden.
Ich musste lernen, nicht eine bestimmte Familie zu bevorzugen. Mehr als Kaffee oder
ein Stuckchen Kuchen, gemalte Bilder oder ein Stiick selbst gebackenes Brot habe ich
nie angenommen. Bei gréfieren Mahlzeiten ware ich mir unsicher vorgekommen. Da ich
kulturelle Gewohnheiten nicht kannte, habe ich mich, bestimmt (ungewollt) unhéflich
verhalten, wenn ich eine Einladung abgelehnt habe.

Es war neu fiir mich, eine organisatorische Verantwortung fir das Projekt und in dem
Sinne auch die wochentlichen Kontakte mit den Kindern zu tbernehmen. In einer
Situation fand ich mich tberraschend als einzige Ehrenamtliche als Ausflugsbegleiterin
wieder. Die anderen erschienen nicht zum Treffpunkt. So lag es an mir, die Fahrt zu
einer Clown-Vorstellung im 6ffentlichen Nahverkehr mit 18 Personen zu bewdltigen.
Ohne meinen Einsatz hatten die Familien sich nicht auf den Weg gemacht und hétten

das schone Angebot nicht wahrgenommen.

Als ein Junge krank wurde, habe ich mich bemiht, die Familie zum Arzt zu begleiten.
(Kap.6.2.7.) Diese Situation war ungewohnt fur mich, da ich normalerweise aul3erhalb

meiner Dienstzeit, keinen ,,Patienten® zu einem (fremden) Arzt, begleitet hatte.
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Bei all diesen Erfahrungen war mir die Supervision bei Frau Prof. Dr. phil. Tlpker, die
Intervision mit einer kleinen Gruppe von Kommilitonen, sowie schulende Angebote der
Freiwilligen Agentur Minster sehr wichtig. VVon letzterer erfuhr ich erst gegen Ende des

Projektes, bildete mich in kulturellen Themen und auch zum Thema Ehrenamt weiter.

9.6.4. Abschied nehmen

Die Entscheidung, mit dem Projekt aufzuhdren und es abzuschlieBen, war fir mich
nicht einfach. Ich hatte das Projekt, welches auf zehn Stunden anfangs angedacht war,
bis zur 37.Stunde fortgefuhrt. Da Ende des Semesters auch eine private Verénderung
bevorstand und ich mich schon nach festen Stellen als Musiktherapeutin umsah,
entschloss ich mich dazu, mit einem Abschlussfest diese wunderbare und intensive Zeit
mit den Kindern zu beenden. Schon zuvor hatte es Abschiede durch abrupte
Abschiebung oder hoffnungsfrohe Umzuge. Ich beschloss, fur das Fest auch Geschenke
zur Erinnerung zu gestalten und bastelte detailreiche Fotoalben mit Fotos und

Liedkopien.

In der letzten Vorbereitungsphase erfuhr ich, dass eine Kommilitonin, Vera, nach einer
Zeit im Ausland zuriickgekehrt war und nun auch ebenfalls die DMzS-Weiterbildung
beginnen wollte. Sie suchte genau zum richtigen Zeitpunkt nach einem Ort und einer
Zielgruppe fur ihr eigenes Projekt. Es gelang, dass ich Vera die Unterkunft zeigen
konnte. AufRerdem konnte ich ihr aus bestem Wissen und Gewissen empfehlen, ihr
Projekt dort anzubieten. Es ergab sich zudem, dass sie als Ehrengast zum Abschlussfest
kommen und sich einen kleinen Eindruck machen konnte, wie ich mit den Kindern
gearbeitet habe.

Wir blieben noch in Kontakt und ich freute mich, von ihr zu horen. Besonders weil sie
auch noch die Familie von Gharam dort kennenlernte und deren Entwicklung begleitete.
Auch konnte ich sie in ein paar Situationen beraten, da sie vor &hnlichen

Herausforderungen stand, wie ich am Anfang.

Meine Nachfolgerin hat ebenfalls ein ganzes Jahr in der Einrichtung eine DMzS-Gruppe
mit musikpédagogischer und musiktherapeutischer Ausrichtung fur viele neu
ankommende Kinder angeboten.
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9.6.5. Personliches Resiimee

Durch die intensiven Erfahrungen habe ich selbst mindestens so viel zurtickbekommen,
wie ich hatte geben kdnnen. Ich habe fir meine Therapie mit Kindern viel gelernt und
war Uber mein Durchhaltevermdgen und meine Bereitschaft tiberrascht. Dabei bin ich in
Geduld, nonverbalen Fahigkeiten, kreativen und kulturellen Inspirationen und ganz viel

Menschlichkeit gewachsen.

Dass ich noch dazu meine Leidenschaft flr Situationslieder erst vertiefen und auch noch
in dieser Masterarbeit bearbeiten konnte, ist ein groRes Geschenk. Auch in meinem
Freundeskreis sorgen einige der Situationslieder als Ohrwirmer flr heitere Gespréche.

Die Lieder sind ein Teil von mir und haben fur mich einen persoénlichen Wert.

Mit meiner Studienzeit in Munster bin ich auch durch dieses Projekt und die
Weiterbildung ,,Durch Musik zur Sprache® reifer und versierter geworden, habe mehr

vom Leben, vom Menschen und von der Musiktherapie erfahren.

Ich weil} nicht, ob "meine Kids" noch in den Fotoalben blattern oder die Melodien
summen. Aber ich trage eine Hoffnung in mir, dass sie sich an unsere gemeinsame Zeit
erinnern werden.

Mit dieser Arbeit habe ich auch die Beziehung zu den Kindern intensiv nachbearbeitet
und mit den verbleibenden Kontakten und dem Material habe ich einen schonen
Erinnerungsschatz. Ich winsche den Kindern, dass sie zu selbstbewussten Menschen
heranwachsen, die eine innerer Sicherheit (safe place) durch alle Lebenslagen hindurch
trdgt und die hin und wieder auch beim ,Héindewaschen®, an mich denken.

Oder schmunzeln, wenn sie das Lied Bruder Jakob héren und an ihre Musiké denken.

Abbildung 73 Erinnerungen
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12.  Anhang

USB-Stick mit den in dieser Arbeit beschriebenen Videosequenzen.

Ubersicht der Videoszenen chronologisch im Sinne des inhaltlichen Aufbaus:

Nr. | Liedtitel Stunde | Datum Tonart mit ;ﬁ“e: in
Wechseln
1 Tierkinder und Tiermama-Spiel | 21 11.02.2016 E-Dur, G-Dur | 16:40
2 Handewaschen (Bps. 1) 02 17.09.2015 Des-Dur 01:31
3 Handewaschen (Bsp. 2) 11 26.11.2015 F-Dur, Cis- 02:47
Dur
4 Handewaschen (Bsp. 3) 20 04.02.16 H-Dur, Cis- 02:16
Dur
5 Handewaschen (Bsp. 4) 23 24.02.2016 D-Dur, Eb- 03:05
Dur
6 Handewaschen (Bsp. 5) 24 03.03.2016 E-Dru, D-Dur | 04:13
7 Handewaschen 37 28.07.2016 ca. D-Dur 05:46
(Bsp. 6, Abschlussfest)
8 Ja heja ho (Bsp. 1) 02 17.09.2015 Fis-Dur, G- 05:43
Dur
9 Ja heja ho (Bsp. 2) 05 08.10.2015 Fis-Dur, E- 03:59
Dur
10 | Ja hejaho (Bsp. 3) 11 26.11.2015 G-Dur, Fis- 03:06
Dur
11 |Jahejaho4 20 04.02.2016 G-Dur, Es- 01:49
(Bsp. 4, Kurzfassung) Dur
12 | Wir machen heut Musik 23 24.02.2016 D-Dur 04:33
13 | Wir machen jetzt Musik 37 28.07.2016 D-Dur 10:34

(Abschlussfest)
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14 | Bruder Jakob und Gitarre 10 19.11.2015 E-Dur, D-Dur | 02:54
spielen

15 | Lalala, wir machen jetzt 6 21.10.2015 G-Dur 02:59
Musik

16 | Bewegungslied 2 17.09.2015 G-Dur 03:03
,Wer will heut alle Musiker
sehen”

17 | Spielen& Hinsetzen 18 21.01.2016 u.a. E-Dur 13:31

18 | Wo sind die Kinder 1 (erste 6 21.10.2015 Ca. G-Dur 00:47
Idee)

19 | Bruder Jakob (Versuch 3 24.09.2015 G-Dur 03:56
international) Teil 1

20 | Alle Kinder schlafen+ Bruder 3 24.09.2015 G-Dur 05:39
Jakob 1

21 | Alle Kinder schlafen+ Bruder 10 19.11.2015 D-Dur 04:04
Jakob 2

22 | Bruder Jakob solistisch frei 11 26.11.2015 frei (E-Dur) 01:19
gesungen

23 | AK.s. + BJ 3 (Abschlussfest) 37 28.07.2016 E-Dur 09:40

24 | Aufrdumen 1 3 24.09.2015 F-Dur 00:57

25 | Aufrdumen 2 5 08.10.2015 Es-Dur 00:45

26 | Aufrdumen 3 30 20.05.2016 D-Dur 00:25

27 | Wir machen ein Fest 37 28.07.2016 D-Dur 02:55

28 | Auf Wiedersehen 1 21 11.02.2016 E-Dur 01:01

29 | Auf Wiedersehen 2 23 24.02.2016 ~Fis-Dur 01:23
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03:50 15

Fis-Dur

28.07.2016

Auf Wiedersehen (Abschlussfest) | 37

30

Elternbrief 1 in deutscher, englischer und albanischer Sprache mit Einverstandniserklarung
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: — — WESTFALISCHE

WILHELMS-UNIVERSITAT
MUONSTER

An diese Stelle mochte ich ein ,,Stindchen“ setzen:

Danke an alle, die mit mich wahrend der letzten Jahre begleitet haben und mit
,,musiziert” haben, dass diese grofie Master-Komposition so klangvoll werden konnte.

Danke Mama & Papa, flr eure unendliche Unterstiitzung in den letzten acht Jahren
MT-Studium! Thr wart fiir mich da und habt mir den Ruicken frei gehalten!
Danke fir jedes Zugticket aus der Ferne nach Hause und sooo viel mehr! ©

Danke Frau Prof. Rosemarie Tupker, fir die intensiven und lehrreichen Erfahrungen
des Masterstudiums. Ich habe sehr gerne bei Ihnen studiert! Sie kamen auf die Idee,
dass die Weiterbildung DMzS etwas fur mich sein wiirde und boten mir eine geniale

Chance mit der Hiwi Stelle an! Dazu noch die Unterstiitzung mit Instrumentarium und

sogar Teppichfliesen © Ich glaube ich lern nie aus, bin aber heilfroh, dass die
Masterarbeit nun bei Ihnen in guten Handen liegt.

Danke auch an Herrn Dr. Bernd Reichert, dem ich meine Arbeit ebenfalls anvertraue.
Uber die praktischen Kurse auf der Station bei lhnen, habe ich erneut erfahren, dass ihr
Musiktherapie-Herz fur Kinder und Jugendliche und ganz viel MUSIK schlégt!

Danke Anja, fir die Intervision, sisterhood und den Blick auf die mus. Nétchen!

Ein letzter Dank noch an alle, denen ich meine ganzen Situationslieder vorsingen
durfte! Ihr habt die Ohrwiirmer-Infektion tberlebt!
An ,,Handewaschen‘ werdet ihr euch bestimmt fir immer und ewig erinnern!

Gott sei Dank, jetzt ist’s aber genug!
...mir fallt bestimmt ein Situationslied ein, wenn wir uns sehen! ©

finale allegro.
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