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Einleitung

Einleitung

Mit EMP kompakt - Kompendium der Elementaren Musikpdda
legt das Team der Herausgeberinnen und des Herausgebers

il B Lexikon
igt'n Nach-
schlagewerk fiir die Elementare Musikpadagogik vor. ber meh-

rere Jahre in zahlreichen Gesprachen gewachsen und m n imdem Versuch,
ic

Aspekte des Faches flir den deutschsprachigen P.n ssend darzu-

stellen. Vor der endgiiltigen Festlegung der Stichwo urde das Konzept mit

der Bitte um kritische Durchsicht sowie Erganzungs- und svorschlage tiber
un

40 Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland, er Schweiz vorge-

legt. Darliber hinaus wurden Studierende befra emen sie von einem
Lexikon der Elementaren Musikpadagogik erwar che sie sich wiinschen
wiirden. Auf dieser Grundlage fiel schlief3lic En ung fiir die hier beriick-

sichtigten Stichworter.
Das Lexikon erscheint gemeinsam mi
cher kdnnen unabhangig voneinander
und bilden so eine Einheit. Wahrend
gehend entfaltet, will das Lexikon zu_ei
alphabetische Anordnung und di
ten Informationen schnell gefund
bei den jeweiligen Stichw@rter,
in den aktuellen und ggf.
im Hinblick auf die EMP v

dbuch. Beide Bu-
sich aber fachlich
ntrale Themen tiefer
beitragen. Durch die
n kénnen die gewlinsch-
lischen Darstellungen wird
henden Begriff zu klaren, ihn
rdnen und eine Spezifizierung
ematische Nahe einiger Stich-
worter kommt es dabei gsla neidungen. Um zum vertiefenden
Weiterlesen anzuregen olunge&?/ermeiden, wird mit einem Pfeil auf
die = Uberschriften vo rwies ie an anderer Stelle einschlagige In-
formationen bieten i rtik chsam ein Netzwerk, das dazu einladt,
en Tex’%us weiterflihrend zu recherchieren. Die in

finden sich mit vollsténdigen Literaturan-
rke und entsprechende Abktirzungen (S. 630ff.) am Ende

rch das Engagement zahlreicher Kolleginnen und Kollegen
je mitihren Beitragen und ihrer personlichen Expertise die Brei-
s lebendigen Faches abbilden. Wir bedanken uns ganz herzlich
bei allen n Autorinnen und Autoren fir ihre geduldige und produktive Ausei-
itunseren Riickmeldungen und die sich daraus ergebenden Gespra-
che, welche wir als wertvollen fachlichen Austausch erlebt haben. Da wir das Lexikon
als Baustein in einem sich dynamisch und kontinuierlich entwickelnden Fachdiskurs
verstehen, freuen wir uns lber kritische Hinweise, Ergdnzungen und neue Impulse.



Einleitung

Unser Dank gilt auch dem HELBLING Verlag fiir die Unterstiitzung bei der Reali-
sierung unseres Vorhabens von Anfang an sowie fiir die redaktionelle und grafische
Betreuung und die angenehme Zusammenarbeit.

Die Phase des Lektorats fiir dieses Buch fiel in die Zeit der efdSorona-
Pandemie, sodass Uberlegungen hierzu nicht mehr einflieRen hoffen,
dass die Artikel des Lexikons nichtsdestoweniger zur Orif i wart und
Zukunft beitragen konnen und das Fach ebenso zu ber dgen wie die
Leserinnen und Leser. Diesen wiinschen wir eine
Lektire.

Sommer 2020 Michael Darts ia er & Babara Stiller
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Anthropologische Aspekte

Pidagogisches Handeln geht von Menschenbi

Padagogisches Handeln und anthropologische Frage ntrennbar

miteinander verbunden. Wenn Christoph Wulf und Jorg uch Pddago-

gische Anthropologie feststellen ,nicht jede Padag’ i ische Anthro-
14a

pologie, doch jede hat eine® (Wulf und Zirfas 20 nn ist damit gemeint,
dass jeder Idee von Erziehung und Bildung bestimmte Vo en von Menschen
zugrunde liegen. Diese Sichtweise wird auch in d rtreten. So schreibt z. B.
Charlotte Frohlich: ,Mit Menschen zu arbeiten h Vorstellungen vom
Menschsein zu machen, welche oft in einem gro ophischen Bezugsrah-
men zu sehen sind“ (Frohlich 2002, 36). rtsch formuliert: ,,In der
Padagogik geht es um Menschen. So komm hin, s@w Bild vom Men-
schen zu machen® (Dartsch 2010, 57) un

er geW|ss e| ien des Erziehens und

auche erelnstlmmung beziig-

ch den &t@)rlnmplen eines padagogi-
ugrur& Dartsch 2002, 311)

Q|t weitestgehend (ibereinstim-
menden Menschenbildern werden, lohnt es sich, anthro-
pologische Grundlagen ran hen. Dabei wird nur auf explizit
ausgewiesene anthrop i ziige @angen nicht auf vermutete implizit
zugrundeliegende Men

,Wenn immer sich in der Praxis ein K
Unterrichtens herausbildet, so steh
lich des Menschenbildes. So lie
schen Faches Annahmen tiberd

Wenn also Orientierunge

e ha@ nicht erst zu Beginn des 21. Jahrhun-
im Ra@ der Erziehungswissenschaften etabliert.
Dennoch glbt e 0 ungen der EMP keine Bezugnahmen. Dabei ware es
issenschaftsdisziplin auseinanderzusetzen, deren Ge-
en werden kann:

gogischen Anthropologie sind der Mensch und seine Erziehungs-
iltnisse. Die Aufgaben einer anthropologischen Betrachtungsweise
stehen einerseits darin, den Menschen von der Erziehung, Bildung
und S ion her und diese padagogischen Bestimmungen vom Menschen her zu
verstehen ufid andererseits abzukladren, welche Methodiken und Systematiken dafiir
erforderlich sind.“ (Wulf und Zirfas 2014a, 9)



A Anthropologische Aspekte
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Wenn also die Padagogische Anthropologie keine zentrale Bezugsdisziplin fiir die
EMP ist, ware zu vermuten, dass die Musikanthropologie als Bezugsrahmen zur Ori-
entierung und moglicherweise zur Legitimierung gewahlt wird.

Musikanthropologische Perspektiven

mit der Fra-

In der Schulmusik entstand in den 1980er-Jahren im Zu a
u icht sinnvoll

ge, ob eine Auseinandersetzung mit popularer N.< i
sei, ein Diskurs, in den auch eine musikanthropologi spektive eingebracht
wurde. Hier wurde danach gefragt, warum und wie Mens nterschiedlichen

Zeiten und Kulturen Musik machen und im Alltag ine zentrale Referenz bil-

dete das Buch Der musizierende Mensch von W ugpn (Suppan 1984). Er

arbeitete heraus, dass es ,,in der uns bekannten G ine Gesellschaft ohne
ge

Musik“ gab und ,daR Musik primar Gebrau des Menschen ist, daf}
sie eben zu diesem Zwecke zwar nie ,erfun Menschen ver-
bunden wurde“ (ebd., 12). Im Jahr 1987 as Buch Anthro-
pologie der Musik und der Musikerzieh raus, welches den
Diskurs der 1980er-Jahre biindelte. In cfiael Dartsch das Buch
Der musizierende Mensch von Wolfga n&x Zusammenhang mit
der Entwicklungsgeschichte von Dartsch 20@14) und einmal im Kon-
text religioser Zeremonien (Darts ,in t@ Fallen erfolgt aber keine
musikanthropologische Vartie ichl@k Musik und Tanz fiir Kinder
MGA [LK 1990, 16] ist das s y chrift ,Wann, wo, wie, warum
musizieren und tanzen Me #Fir interessierte Lehrpersonen
wird unter anderem ein erenzwerk von Wolfang Suppan
gegeben, es sind aber ine syste fschen Beziige zur Musikanthropo-
logie vorhanden. Stattd n Hin auf bestimmte Unterrichtsstunden,
in denen die Aufme nder Lebenswelten gerichtet ist, in denen

ziige zurradagogischen Anthropologie noch zur Mu-
erden, stellt sich die Frage, welche anthropologischen
eichnen. In der Literatur sind vor allem Hinweise auf Teil-
er Anthropologie zu finden.

und Nachb
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Babys und Kleinkinder mit erwachsenen
Bezugspersonen (Zielgruppe) Q
Entstehung und Bedeutung

ennachund

. Das Besondere da-
ieweils aus einem

Elementare Musikpraxis in Eltern-Kind-Gruppen ist
nach entstandenes Angebot innerhalb der EMP (Dartsc
ran ist, dass sich die Zielgruppe aus Paaren zusammense
Kind und einer erwachsenen Bezugsperson beste
malerweise ein Elternteil, moglich sind aber auc der andere vertraute

ernl9
6)

im Wechsel). Das Alter der Kinder reicht dabei appe von wenigen Wochen
bis zu etwa drei Jahren. Eine Sonderform ste fiir wer, e Miitter da.
Die (musikalischen) Inhalte von Elt tund shneln denen der
Elementaren Musikpraxis in anderen ( cksichtigen jedoch
einerseits das junge Alter der Kinder Entwicklungsstand,
andererseits die intellektuellen, sozia riche der erwachse-
nen Teilnehmenden der Gruppe (S .
Besonders wichtig sind in Elter i munikation und die Inter-
aktion zwischen Kind und Rezu Mittelpunkt des Unterrichts-
geschehens, denn von Ge unikation fahig und sucht da-
nach. Der Bezug zu einem ren Person) beeinflusst jegliche
Entwicklung. Somit han Erfahrungen des Sauglings oder

uch

des kleinen Kindes in efer on der Mt dieser Verbindung ab (Seeliger
2002, 35 und Seeliger 2

Im glinstigen Fal i s&néchst ganz selbstverstandlich im El-
ternhaus und insbeso §utter (oder einer anderen engen Bezugs-
person), ,die ihr i , es schaukelt, einen Rhythmus sprechend
wippt un spiele macht oder Klatschverse und Reigenlieder mit

(Klspert 2002, 49). In der zweiten Halfte des 20. Jahr-
ehmend die Voraussetzungen flr dieses erste hadusliche
angen. Lieder wurden nicht mehr in den Familien tradiert
ch aus dem Schulunterricht. Nach Iris Kiispert fehlt aufgrund
erufstatigkeit von Frauen und der immer friiher einsetzenden
on Kindern die Zeit flir musikalische Interaktion von Eltern und
Kindern (Kiisperv2002, 49). Dieser Zusammenhang ist jedoch kritisch zu hinterfragen
beziehungsweise umfanglicher zu betrachten.

So Uibernehmen Eltern-Kind-Gruppen nicht nur die Aufgabe, dem Kind erste mu-
sikalische Erfahrungen zu bieten. Sie dienen auch dazu, den erwachsenen Personen

hunderts
Musiz



Babys und Kleinkinder mit erwachsenen Bezugspersonen (Zielgruppe)

wieder ein musikalisches Repertoire zu vermitteln, das sie zuhause mit dem Kind wie-
derholen kdnnen. Das Ziel dabei ist, Kindern von Anfang an den Zugang zu ,Musik als
Bildungsgut“ (Dartsch 2010, 16) zu ermdglichen und sie damit i
emotionalen, motorischen, kognitiven, sprachlichen und sozi
fordern. Dabei geht es jedoch nicht in erster Linie darum, dass
in anderen Bereichen unterstiitzt, sondern dass sie e
inhalt darstellt. Daher ist es wichtig, ,bei den Kindern ei
im Umgang mit Musik fiir die Zukunft anzubahne
wart zu ermoglichen” (Dartsch 2010, 16).

Der Bereich der Eltern-Kind-Gruppen ist inzwischen au nicht mehr weg-
zudenken. Er ist im Bildungsplan Musik verankert Deutscher Musikschulen
2010) und nimmt in der praktischen Ausbildun [ r EMP-Studiengange
seinen Platz ein. Viele Lehrwerke (z. B. Musik und r EKK[LK 2012], Musik-
garten fiir Babys [LH 2003]) und verschieden odelle tragen der Bedeu-
tung dieser Art der friihkindlichen Bildung d Liederblcher
und Materialsammlungen fiir die Altersg bgen und das Musi-
zieren in Eltern-Kind-Gruppen entstand

Erfahrungen

Kinder und Eltern mache
ihre Bindung und Bezieh
sammen und treten in Ko
mit der Lehrperson und

Die Kinder konnen
mosphdre gewinnen. S

eine positive Erfahrung, die
otional bereichernde Zeit zu-
er Zweierbeziehung, aber auch
ern (Seeliger 2005, 29-31).

“Eindriicke in einer besonderen At-
n einen wohligen pranatalen Zustand

%rnehmen (Seeliger 2002, 40). Ihre musika-
lischen Anlagen gt, die mMusikalische Entwicklung wird ebenso gefor-
llgemeine. In der Eltern-Kind-Gruppe haben die Kinder
der zu erleben und mit ihnen in Kontakt zu kommen, im-
n als Ruckhalt.

der Musikstunde ihre eigenen musikalischen Erfahrungen
rn ihr musikalisches Repertoire, auf das sie zuhause bei der
rem Kind zuriickgreifen kdnnen. Sie erhalten Anregungen, wie
sie ihr Ki ikalisch, aber auch motorisch und emotional fordern kénnen, und
erfahren, wie si¥’die Bindung zum Kind starken. Fiir sich selbst erleben sie eine ange-
nehme Auszeit vom Alltag, die sie entspannt mit dem Kind und im sozialen Kontakt
mit anderen Eltern verbringen kdnnen (Seeliger 2005, 21-49).

25
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Didaktik

Didaktik als Wissenschaft
Die Didaktik beschaftigt sich als Teilgebiet der Erzie mit dem

ss
Lehren und Lernen und fokussiert damit auch verschie t n Unterricht
(Tulodzieckietal. 2009, 217), ohne dass pédagogis’e' re’An erberg2012)
oder der Bereich der Erwachsenenbildung (Schellham 7,48-88) ausgeschlos-
sen waren. Der Begriff kommt vom Griechischen her, wo e ctos mit ,gelehrt”
oder ,unterrichtet, aber auch mit ,lehrbar* tiber en Kdnn (Peterfen 2001,

15). Im Allgemeinen wird zwischen der Allgemei kttyund den Fachdidakti-
ken einzelner Facher unterschieden. Im Bereich t es demensprechend
a

die Didaktik des Musikunterrichts an allge chulen, eine Allgemeine
Instrumental- und Vokaldidaktik sowie flir ent ei ene Fachdidak-
tik. Auch die Didaktik der Elementaren k Fachdidaktik und
als Unterdisziplin der Musikdidaktik g n n. Diese wiederum
ware der Allgemeinen Didaktik unterg 0 \;&—18).

Innerhalb der Allgemeinen Didakti @ahren Ansétze entwi-
ckelt worden, die sich nach de : assen, woran sich der
Unterricht grundlegend orientie i ungsgroRe stellt Wolfgang
Klafki zufolge der Begriff i gsgegenstande kommen fiir
ihn Inhalte in Frage, die e
Epoche oder eine Teildiszi

den Menschen fiir diese eich i afki 1965, 43).
Ein zweiter von Pa Gunte&’o und Wolfgang Schulz entwickel-
ter Ansatz sucht den U Lern orientieren und nimmt demenspre-
réﬂesdas Lernen in den Blick. Diese liegen

chen® (= Anthropologische Aspekte) und
en (Heimann 1962, 416), wie sie sich etwa

ie Lehrpersonen gegeben sind. Zu Letzteren zdhlen die
Intention i erricht zugrunde gelegt werden, sowie die Themen, die Me-
die jeweils gewahlt werden (Schulz 1976, 23-24).

ichen Orientierungspunkt fir den Unterricht stellt die Kommu-
erhalb desselben stattfindet. Nach dem kritisch-kommunikati-
n etwa Rainer Winkel steht, ist eine ebenbiirtige und herrschafts-
freie KommuniRration anzustreben. Damit kommt eine politisch-ethische Dimension
ins Spiel. Allgemein wird die Beziehungsdimension als gleichberechtigt neben die
Inhaltsdimension gestellt, sodass = Unterrichtsstorungen eine angemessene Beach-
tung verdienen (Winkel 1980, 91-92). Der Fokus auf Aspekte des Miteinanders von

63
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Lehrenden und Lernenden verbindet kommunikations- und interaktionstheoreti-
sche Ansatze mit solchen, die den Unterricht als System wechselseitiger Einfliisse
aller Beteiligten betrachten. Auch Ansatze, die die konstruktivisti
grunde legen, dass Menschen sich eine je eigene Realitat kons
Geltung objektiv nicht entschieden werden kann, implizieren A
ders. In den Letzteren tritt namlich an die Stelle der Ver eiten das
Anregen von Selbsttatigkeit und Eigenkonstruktion sowie um Verstan-
digung (Reich 2006, 101-102, 182-188), sodass au e Kolistr che Didaktik
hier unter der Orientierung an Kommunikation subsu erden soll. Nicht um-
sonst beginnt Kersten Reich sein Buch Konstruktivistische i mit dem Kapitel
»Beziehungsdidaktik“ und bezeichnet Letztere zu it Kbmmunikation und
Moderation als die ,neuen Einstellungen und Ans el 26) seiner Didaktik.

Beziige zu didaktischen Ansitze

eme?en
Musikpadagogik o
Fur den Bereich der Musikdidaktik u idet Werne &k zwischen didakti-
schen Modellen und Konzepten. Erstere k oreti%’nfassend [...] die Vo-
raussetzungen, Moglichkeiten, Fo renzen anens und Lehrens” im
Musikunterrichts auf und reflekti i
von Zielen, Inhalten, Methgde
Konzepte sind demgegeni
stimmte Aspekte des Unter
der Handlungsorientieru

sen ,den Zusammenhang
ientierung® (Jank 2007, 26).
ie beziehen sich etwa auf be-
peziellen leitenden Prinzip wie
g an den Schiilerinnen und Schi-

lern (ebd., 28). Wahren annten Konzepte (ebd., 30) auch in
der Elementaren Musik Ansprécfi‘genommen werden - so etwa die In-
szenierung asthetis a yer 2004), die = Music Learning Theory

(Seeliger 2003; Cant ] ) und die Kodaly-Methode Klangstrafie
[1998-2001] (= 1 reifende didaktische Modelle hier nur sel-
ten zu fin ich diese Feststellung auf die explizite Darstellung von

er mogen didaktische Modellvorstellungen und Konzep-
- Lehrwerke) oder manchem Unterricht zugrunde liegen,
entfaltet oder reflektiert werden. So ist es, wie der Blick in
e zeigt, Uiberaus verbreitet, Unterrichtsstunden an verbinden-
en Themen entlang zu gestalten und auch Musik dafiir auszu-
suchen, iesen Themen jeweils korrespondiert. Hierin konnte man Anklange
an die sogenaniie ,Toposdidaktik“ nach Karl Heinrich Ehrenforth (Ehrenforth 1993,
18) finden, in der jeweils bestimmte Themen als ,Topoi“, die den Lebenswelten der
Teilnehmenden gemeinsam sein sollten, mit dafiir ausgewahlten Musikstiicken in
Verbindung gebracht werden sollen. Allerdings sind auch die hier fiir die Allgemeine
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Erwachsene (Zielgruppe)

Dieser Anspruch ist ahnlich, aber nicht identisch mit dem Ans

Kurse mit Erwachsenen bieten ein vielschichtiges musikalisch nfafeld an.
P-Kur-

se fiir Kinder oder Jugendliche haben. Ein wesentliche chi ht darin,
p ogar mit Rezep-

n its deutliche

dass Erwachsene oft mit musikalischen Kulturen, mit S

tionsritualen intensiv in Kontakt gekommen sind. i ha

Vorlieben und Abneigungen, klare, vielleicht zu klare nd Selbstbilder aus-

gepragt, die auch hemmend sein kdnnen. Dennoch weif} te, dass bedeut-
rte

same Erfahrungen auch im Erwachsenenalter be rnprozesse auslo-
sen konnen; speziell kiinstlerische und musikali rAgen dienen auch der
Sinnorientierung im spaten Erwachsenenalter (Ge 24). Nicht zuletzt legt
die Hirnforschung dar, dass die Hirnplastizita ns erhalten bleibt (Jancke

2013) und dass in Erwachsenen erhebliche bris 2002, 423)
schlummern. Anhand hypothetischer Fa eidewind darge-
stellt, wie intensiv musikalische Eleme auclb achsene bewegen
konnen (Schneidewind 2011, 100-109)¢

Tatigkeitsbereiche in der Erwachs

~
arer Musikpadagogik

e Arbeitsfelder handeln:
sikschulen, Aus- und Wei-

wochentliche Kurse im Privatsekt
i ern und flir weitere soziale

terbildung von Lehrperso
Berufe (Beidinger 2009a,
zur musikpadagogischen A
Senioren (Zielgruppe)), g
nerationenverbindende
Gruppen (Zielgruppe)).
Arbeitgeber sind i a sche Hochschulen, kirchliche Einrich-
Vgrbildungsstétten; auch freiberuflich orga-
otential von EMP-Kursen fiir Erwachsene

d Senioren (= Seniorinnen und
(Metzger 2009, 259-263) (— Ge-
¥, . - .

d inklusiven Gruppen (= Inklusive

einer flexibleren Kommunikationskultur und zur Pflege
ns beitragen.

sik mit Erwachsenen — Besonderheiten
Durch ihre MehiSchichtigkeit unterscheiden sich Erwachsenenkurse in Elementarer

Musik von Angeboten wie z. B. Trommelgruppen, Instrumentalunterricht, Ensemble-
spiel und Chorproben (vgl. hierzu Frohlich 2009).



Erwachsene (Zielgruppe)

»Der musikalische Laie soll nicht Kunstmusik [...] laienhaft betreiben, sondern eine ei-
gens ihm entsprechende. Das ist keine Herabsetzung des Laien, sondern eine Hoher-
stellung. Es wird viele Menschen nicht befriedigen, mit ihren tec 2
nen Mitteln mit der Wiedergabe von Kunstmusik in Wettstreit z .. Elr diese

wiirde eine musikalische Laienerziehung in unserem Sinn eine bedeu-
ten. (Orff 2011a, 97)
Geht die EMP-Lehrkraft beim Kind vom Spieltrie , or Orff (= Orff),

dass er beim Erwachsenen auf Bewegungstrieb griin ., 99) und sich auf das
nungen mit verschiedenen Kunstformen statt; z
Gesang, Musik und Sprache. Auch die darstellen onnen als Anregungs-
beispiele vertreten sein.

Mit der oben beschriebenen Aufgabe be
niger die von Lehrenden und mehr die vo
Erwachsene mdochten ihre Vorerfahrung
oder anderen Feld versierter als die Ku
dass fiir die Motivation von erwachs
ein gutes Verhaltnis zur Kursleiterin
(Gembris 2002, 407). Daher spielt
de Rolle in der Erwachsenenarbe
se der Elementaren Musikoa

ischen Coaches;
sie sind im einen
iter. Es ist bekannt,
en und -teilnehmern
ntraler Bedeutung ist
sweise eine entscheiden-
t sich, dass die Arbeitswei-
@1 wenig mit vorstufenhaftem
Unterrichten zu tun hat ( e, Neu-Entstehende, Neu-Ver-
bundene, die Auseinander d deren basalen Gesetzen aber
bilden die herausforder iterlernen motivierende Matrix in
der Erwachsenenbildu

n Bezugspunkten von Anfang an gelingen. Gruppenmit-
kennenlernen (Beidinger 2009, 319-333), und auch expe-
schatzen es, an bekannte Vorerfahrungen anzukniipfen. Es
instig erwiesen, sowohl zu Beginn eines Kurses aber auch eines
s bekannte Aufwarmelemente aus Chorproben oder Tanzstun-
den zu v (Frohlich 2009, 129-132, 135-138). Spater erst findet im Sinne
einer ernstha kiinstlerischen Auseinandersetzung die Entdeckungsfahrt ins Un-
gewohnte statt. Im Laufe der Zeit wird neu Erfundenes Teil von gemeinsamer Grup-
penerfahrung und die Entdeckungsfahrt bereichert sich ,,mit immer neuen Prinzi-
pien als Wegmarken® (Richter 1996, 40).
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Notation/Notenlehre

Notation/Notenlehre

Definition und Entwicklung

Q,die musi-

Eine Notation setzt sich aus visuellen Zeichen und Sinn u
kalische, klangspezifische, bewegungs- sowie aktionsori reignisse symbo-
lisieren und strukturieren. Die Elemente einer Not‘w ind've lte optische

Informationen, die ,,im Kontext identifiziert, decodier ihrer] Bedeutung im
inneren ,Lexikon‘ abgerufen“ (Moller 2001, 21) werden m ahrend Notation
alle Moglichkeiten der visuellen Darstellung miteip elt es sich bei der
(traditionellen) Notenlehre um international etab ichen. Es ist dabei zu
bedenken, dass in unterschiedlichen Kulturen ma egional angewendete
Verschriftlichungen von Musik entstanden si onalim Vergleich zur tradi-
tionellen europdischen Notenlehre nicht du en. $
(o)

&

O
Sy-@
e e 'ane und ihre innere Welt ab.
isch oder taktil, zu Wahrnehmungsimpulsen,
o}

Notationsformen

Musik malen, Assoziationsda

Menschen bilden beim Malen i
Gehortes und Gefiihltes, o

die innerlich verarbeitet w m Abschnitte eines Musiksttlickes
kdnnen nach ihrer vorheri@an Vera ng assOmativ aufgemalt bzw. visuell darge-
stellt werden. Die Vora fir ist je dass die gewdhlten Abbildungen
abgespeicherte Erfahru holen. h besonders eingepragte Symbole
kdnnen hierbei ihre ndu den nge die Darstellungen jedoch fir sich
stehen oder nur die G ung ei erkes bzw. Tanzes umfassen, kann noch

nicht von einer i ochen den. Diese kommt in vereinfachter Form
erst zusta turelle Ordnung abgebildet wird.

Grafische

en (Abb. 1) werden Verschriftlichungen bezeichnet, die aus
kten, Formen und evtl. unterschiedlichen Farben bestehen.
Man unte dabei zwischen einer ikonischen und einer symbolischen Nota-

tionsweise:

»Die Bedeutung der ikonischen Zeichen steht in ursachlichem Zusammenhang mit dem
Erscheinungsbild des Zeichens. Fiir ein punktuelles Klangereignis etwa wird ein Punkt
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gesetzt, fiir einen langen Ton eine entsprechende Linie, fiir ein fortlaufendes Auf- und
Abwartsglissando eine Wellenlinie. [...] Der Bedeutungsgehalt der symbolischen Zei-
chen erklart sich auf ganz andere Weise. Er beruht auf Vereinbar Gruppe, die
mit ihnen umgeht.“ (Koneke 1978, 163)

Abb. 1: Grafische Notation

o4

Jejlinger dieKinder, de icher ursiezunachst die ikonische Schreib-
weise. Mit der Ent gnitiv. ompetenzen steigt auch die Erfassung

orteil rafischen Notation liegt in ihrer Anschau-
n mit vorheriger Absprache in jeder Alters-
ognitiver Entwicklung musiziert werden. Eine formale
den strukturellen Aufbau bzw. die Abfolge von Aktionen.
icht die grafische Notation von Parametern (= Musiklehre)
elnen Klangen oder zusammenhangenden Klangablaufen.
he Notation eine optisch-asthetische Gliltigkeit ohne die Not-
ik in Verbindung gebracht zu werden, so wird sie als Musikgrafik
bzw. mus Grafik bezeichnet (Schroder o.J.).
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Notation/Notenlehre

Rhythmusnotation

Die Notation von rhythmischen Elementen kann ikonisch sowie symbolisch erfolgen.
Zunachst konnen kurze und lange Klange bzw. Aktionen in Form v,
ze und Linien fiir langanhaltende Elemente ikonisch unterschi
schwarze Punkte als kurzklingende und weile als langklingen
werden, wird die Rhythmusnotation symbolisch. In de
wird der musikalische Rhythmus mit weilkflachigen bzw, Notenkop-
fen, Notenhalsen und unterschiedlichen Féhnd—,) . No rbindungen
verschriftlicht. Des Ofteren wird der Rhythmus fiir da n Perkussionsinstru-
menten mit Noten dargestellt, deren Notenkdpfe als Kreuz ildet werden. Eine
weitere Moglichkeit, Viertel- und Achtelnoten zu n t die*Darstellung nur ih-
rer Notenhalse (I M). In der Regel wird auch die Rh ot/ Wion als Aspekt der tra-
ditionellen Notenlehre (s. u.) verstanden.

2 | 9
trtrr R @ (9'&
® OO0 e O O 05
<
Durch die Verwendung vo

Abb. 2: Untere Zeile: Notation mit Kreise ten. ,\
en \kann der genaue Zeitpunkt
einer Klangaktion innerh enden ahmens veranschaulicht wer-

den. Geschwarzte Kreise m unkt und die weilflachigen die
Pausen (Rizzi 1988, 14). a Kreise konnen auch Kreuze plat-
ziert werden (Steffen-Wi

Notation

ray
AV 4

Abb. 4: Zwei-Linien-System



0 Orff

402

Orff (Institut, Instrumentarium, Schulwerk)

Die Idee zum Orff-Schulwerk entstand in den 1920er-Jahren, a
(1896-1975), Gymnastik- und Tanzpadagogin, und Carl Orff (189
und Musikpddagoge, die Glinther-Schule fiir Gymnasti deten und
dort mit ,elementarer Musik“ experimentierten (Kotzia ; lementares
Musizieren). Eng mit der Konzeption verbunden i Ja tarium, das
sich vorwiegend aus Perkussionsinstrumenten mit v ismalig einfacher und
korperorientierter Spielweise zusammensetzte (Orff 201 ie Arbeit an der
Giuinther-Schule und insbesondere die Entwicklu umentariums wa-
ren fiir Orff jedoch nicht nur in padagogischer, in kompositorischer
Hinsicht ein wichtiges Experimentierfeld. Die Ko einer weltberiihmten
Carmina Burana (1936) reichte ,,bis zu den A ulwerks und der damit
verbundenen Entwicklung eines elementar 3) zurtick. Dies
bezog sich einerseits auf die Verwendu steinen aus den
Aufzeichnungen im Rahmen seiner Sch seits auf die wich-
tigere Rolle von Rhythmus und Melod iederholungen von
Formteilen anstatt komplexer harmoni der Musik. Die Carmi-
na Burana wurden fiir den Kompo , dass ersich gegeniiber
seinem Verleger in der Folge von i iert& er vor dieser szenischen
Kantate komponiert hatte (Ger: hi ck 2015, 38). Das Erscheinen
der Publikation Orff-Schul n 1950er-Jahren und das da-
mit stark wachsende Intere ungsmoglichkeiten fiihrte 1963
zur Eroffnung des Orff-Insiiuts als alstel d Seminar Orff-Schulwerk an der
Akademie Mozarteum, e Univers@fozarteum Salzburg (Orff 1976, 241).

$$

Eberhard PreuRRner, dem damaligen Direktor des Mo-
der Absicht gegriindet, die Idee der elementaren Musik
h praktisch auf ein akademisches Niveau zu heben. Das als
baude neben der Frohnburg im Sitiden Salzburgs wurde im
ationale Ausbildungsstatte fiir elementare Musik- und Bewe-
net (Widmer 2011, 244; Yaprak Kotzian 2018, 65). Seit damals
wird dort ition des Orff-Schulwerks ,mit der Ausbildung von Lehrkraften fur
Elementare Musik- und Bewegungs-/Tanzpadagogik, mit der akademischen sowie
der kiinstlerischen und padagogischen Weiterentwicklung des Orff-Schulwerks und
mit der Dokumentation des Fortschritts“ (Yaprak Kotzian 2018, 66) weitergefiihrt. Seit
damals herausgearbeitete Arbeitsschwerpunkte sind u.a. elementare Musik- und

Orff-Institut

sowohlthe
Orff-Igatitut b




Orff

Tanzpraxis mit Kindern im Vor- und Grundschulalter, Musik und Tanz in der sozialen
Arbeit (= Soziale Arbeit) und inklusiven Padagogik (= Inklusive Gruppen (Zielgrup-
pe)), Musik und Tanz mit Eltern-Kind-Gruppen (= Babys und Klej mit erwach-
senen Bezugspersonen (Zielgruppe)), mit Senioren und Senior
und Senioren (Zielgruppe)) oder mit Jugendlichen (- Jugendli
Verbindung von Tanz und Bildenden Kiinsten als asth = Visuelle
Kiinste), = Musiktherapie, = Elementares Musiktheater s eptare Komposi-
tion (= Komponieren). '

Die aktuellen Studienangebote umfassen einen

studiengang Elemen-
tare Musik- und Tanzpédagogik, einen konsekutiven, g igen Masterstudi-
engang, darliber hinaus einen weiteren Masterst g Eleéientare Musik- und
r
SO

Bewegungspddagogik fur Studierende, die kein ium am Orff-Institut
iversitatslehrgang Ad-
nten Special Course, und
usik- und Bewe-
er Pddagogik (vgl.
66).

-Schulwerks, ausge-
Menschen und der als
n Einheit der menschli-
rff 2002a, 174), libte inter-

zwei weitere berufsbegleitende Universitat
gungspddagogik und Musik und Tanz in sggi

Die am Orff-Institut vermittelte pa
hend von den angeborenen Fahigkej
natiirlich angenommenen, im ki
chen Ausdrucksmedien Musik, B
national groRen Einfluss agif di

,Das Orff-Institut in Salz er I@rﬁndet, elementare Musik sowohl
theoretisch als auch i demisc s Umfeld zu etablieren. Gleichzeitig
jedoch verfolgt es au ine Platt fiir die Begegnung von Menschen un-

terschiedlicher Land . Mens sollte die Moglichkeit gegeben werden,
Musik und Tanz v en zu lernen, miteinander zu vergleichen
und Moglichkeiten gration in die eigene Kultur zu diskutieren®
(Yaprak Kotzi

Orff-Instrumente, Elementares Instrumentarium und Elemen-
gler 2001, 385; Widmer 2011, 16; Yaprak Kotzian 2018, 76) sind
ym verwendete Begriffe fiir ein Instrumentarium, das Carl Orff ur-
spriinglich als Primitive Instrumente zusammenfasste (= Instrumente). Primitiv war
dabei nicht abwertend gemeint (Kugler 2000, 229; Kugler 2011, 25), sondern aus der
~engen Verbindung von Musik und Tanz heraus“ (Kugler 2000, 281) gewahlt. Primi-
tiv bezog sich viel mehr auf eine urspriingliche Qualitat der Musik indigener Volker
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Orff

im Sinne einer Musizierweise aus der natiirlichen, intuitiven Bewegung heraus, wie
es vor allem bei Perkussionsinstrumenten der Fall ist (= Perkussion; Orff 1976, 18;
Yaprak Kotzian 2018, 14). Orff sprach dabei von ,vorziiglich rh orientier-
ten und verhaltnismaRig leicht erlernbaren primitiven, korpern
(Orff 2011a, 137). Das Orff-Instrumentarium steht in derart eng
mit dem Orff-Schulwerk, dass einer der Begriffe nicht o
beschrieben werden kann (Kugler 2001, 385).

Ausgangspunkt fiir das = Instrumentalspiel ist jeStar elbeziehung
von Musik und korperlicher, intuitiver Bewegung be| ionsinstrumenten, wie
z.B. Rasseln, Gongs, Trommeln, Triangeln, Klangholzern zblocktrommeln.

Haltungsweise und Spieltechnik dieser Instrume »dem angeborenen
korperlichen Musizieren entgegen® (Jungmair 19 als das mit anderen
Instrumenten wie z.B. Streichinstrumenten mit e ierteren Spieltechnik

der Fall ist (Orff 2011b, 101; Yaprak Kotzian 2 orperperkussion kommt
die zentrale Funktion zu, Musik zuerst am er erf; zu lassen und
dann auf die elementaren Instrumente zug gler 192).

anderen

sWir begannen mit Handeklatschen, nalzen und St pfen in einfachen bis
schwierigen Formen und Zusamm ie in v i Weise in den Bewe-
gungsunterricht integriert werde

Die in der Glinther-Schule yerw i swahl an Perkussionsinstru-
menten bestand aus ver eln (darunter auch Rahmen-
bzw. Handtrommeln), To locktrommeln, Kastagnetten,
Triangel, Glockenspiel, B 1976, 70). Fir das Melodiespiel
wurden nach Beratung usiketh gen Curt Sachs Sopran, Alt-, Tenor-
und Bassblockfloten er ch m en Experimenten mit verschiedenen
afrikanischen Xylop umentenbauer Karl Maendler, ein afri-
kanisches Kastenxylo sen ho Klangstabe mit einer Schnur auf einem
|n westlicher Stimmung nachzubauen
00, 201; Welnbuch 2010, 110-115).

strumentarium im weiteren Sinne diverse Perkussions-
mter Tonhohe, also unterschiedliche Arten von Trom-
rk aus Holz und Metall (Rasselinstrumente, Schellen- und
langhdlzer, Holzblock- und Holzréhrentrommeln, Kastagnet-
n und Cymbeln) und weitere Rhythmusinstrumente aus unter-
rkreisen, Perkussionsinstrumente mit bestimmter Tonhohe, also
Stabspiele (hauptsachlich diatonische Xylophone, Metallophone und Glockenspiele
mit einem Tonraum von eineinhalb bis zwei Oktaven) und Boomwhackers, Floten,
Saiteninstrumente (als Borduninstrumente ohne komplizierte Spieltechnik verwen-
det) und Selbstbauinstrumente (Griiner 2011, 26-69; Yaprak Kotzian 2018, 77-80).
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Lehrwerke und entsprechende Abkiirzungen

Lehrwerke und entsprechende Abkiirzungen

Als Lehrwerke sollen hier Werke verstanden werden, die Materi
Gestaltung von Kursen der Elementaren Musikpraxis enthalt

tens zehn Stunden umfassen. Diese sind in den verschi Le a i

[eckigen Klammern] notiert. Die Hilfen beziehen sich au ie rdnung der
Vorschlage in Unterrichtseinheiten oder Kursen o‘si et bernehmba-
re Reihenfolge an. Lehrwerke unterscheiden sich da hl von reinen Materi-
alsammlungen (ohne diese Hilfen) als auch von Fachbiic enen Praxis-Vor-

schlage zur lllustration eingestreut sind.
Lehrwerke werden generell mit ihrem Namen kiwung flir den entspre-
chenden Bestandteil und dem Erscheinungsjahr . Existieren Ausgaben
gabeiy

aus mehreren Jahren mit ansonsten gleiche olgt eingeklammert der
Hinweis ,weitere Ausgaben®. Die Verdoffentli
nach Zielgruppen sortiert aufgelistet: M
Kleinkinder mit erwachsenen Bezugsper,
Kindheit (S. 637 ff.), Grundschulalter (
alter (S. 654), Spdtes Erwachsenenal
gemeinsam mit Kindern (S. 655). Fi
explizit ausgewiesenen Lehrwerk

30ff.), Babys und
der (S. 637), Friihe
tleres Erwachsenen-
wachsenenalter auch

Mehrere Altersgrup ~°®

-
Didaktik der Elemen -und egungserziehung
Didaktik der Elemen ] Bew gserziehung 1979

$79): Didaktik der Elementaren Musik-
linchen:*®®on Bosco

Ein Anfan ik, VP 1985
Engl, Heinz tnd Karl Feldhaus (1985): Ein Anfang mit Musik. 130 Vorschlage fiir
die Praxis elementarer Musikerziehung in Kindergarten und Grundschule. Mainz:
Schott.



Lehrwerke und entsprechende Abkiirzungen

Ein Anfang mit Musik, L1 1986
Engl, Heinz und Karl Feldhaus (1986): (M)ein Anfang mit Musik. Ein Liederbuch

fir Kinder und Eltern. Mainz: Schott.
Klangwerkstatt

Klangwerkstatt 1 1978
Kiintzel-Hansen, Margrit (1978): Klangwerkstam'
beitsblatter zur Musikerziehung fiir Kinder. Wolfen

Klangwerkstatt 2 1979
Kiintzel-Hansen, Margrit (1979): Klangwerksta
schichten. Arbeitsblatter zur Musikerziehung f
Kallmeyer.

Klangwerkstatt 3 1980
Kiintzel-Hansen, Margrit (1980): Klangw it Noten Spielstiicken.
Arbeitsblatter zur Musikerziehung fuir I ol uttel; rg Kallmeyer.

pielen. Ar-
eorg Kallmeyer.

nreifien und Klangge-
r. \\lfenblittel: Georg

Lernfelder der Musik &

LH = Lehrerhandbuch @ Q

KH = Klénge horen, lesen, zeichn \\

MS = Musik mit Stimmen *?
N
&

HL = Wir horen und lerne
K3

IB = Instrumentenbuch fiir
LI = Liederkommode
r der Musik. Ein Lehrerhandbuch fiir
gnd Musikschulen. Anregungen und
: ge horen, lesen, zeichnen, Musik mit
rnen Musik, Instrumentenbuch fiir Kinder, Die Lieder-
ermann Schroedel.
971 (weitere Ausgaben)
grit (1971): Klange horen, lesen, zeichnen. Velber: Friedrich.
S1972
Margrit (1972): Musik mit Stimmen. Velber: Friedrich.
ik, HL 1970
Kiintzel-Hafisen, Margrit (1970): Wir héren und lernen Musik. Ein Notenalbum fiir
kleine Leute. Velber: Friedrich.
Lernfelder der Musik, |B 1972
Kiintzel-Hansen, Margrit (1972): Instrumentenbuch fiir Kinder. Velber: Friedrich.
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Lehrwerke und entsprechende Abkiirzungen

Lernfelder der Musik, L1 1973
Kiintzel-Hansen, Margrit (1973): Die Liederkommode. Songs, Szenen, Klangak-

tionen. Velber: Velber.

Lernfelder der Musik, KH 1976 (weitere Ausgaben)
Kiintzel-Hansen, Margrit (1976): Klange horen, lesen, zeichne , Dort-
mund, Darmstadt, Berlin: Hermann Schroedel.

Lernfelder der Musik, HL 1971 (weitere Ausgaben)
Kiintzel-Hansen, Margrit (1971): Wir horen und'e Sik: enkurs fir
Kinder ab 5 Jahre. Velber: Friedrich.
Lernfelder der Musik, HL 1977 (weitere Ausgaben)
n Notenkurs zur

Kiintzel-Hansen, Margrit (1977): Wir hdren und sik.
musikalischen Grundausbildung. Velber: Velb
Lernfelder der Musik, HL 1982 (weitere Ausgaben)
Kiintzel-Hansen, Margrit (1982): Wir hore sik. Ein Notenkurs zur

ler
musikalischen Grundausbildung. Hanno Schro@
Lernfelder der Musik, |B 1976 (weitere Aus
Kiintzel-Hansen, Margrit (1976): Instr ntenb Ur Ki@Hannover: Her-
mann Schroedel.

Lernfelder der Musik, LI 1976 (weitere a
Kiintzel-Hansen, Margrit (1976 komm
tionen. Hannover: Hermann S .

Orff-Instrumente neu e

Orff-Instrumente neu entd, n 20 c
Forster, Michael & D (2018):§.mtrumente neu entdecken. Lieder
und Spielstlicke. Mai s

Stundenbilde hy
)

I Zarr hen &ehung
ur n Erziehung 1972 (weitere Ausgaben)
: denbilder zur rhythmischen Erziehung. Wolfenbiittel:
LI = Lieder

FB = Familienbuch
MA = Material

gs, Szenen, Klangak-
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Einleitung

Einleitung

Das vergleichsweise junge Fach Elementare Musikpadagogik ha
Jahrzehnten immer wieder Publikationen hervorgebracht, die
widerspiegeln und befruchtet haben. Darunter sind Sa
Symposien ebenso wie Monografien, Zeitschriftenartike
terialien. Ein Handbuch, das fachliche Grundlage i ite und Tiefe
biindelt, fehlte bisher. Diese Liicke soll der vorliege , der gemeinsam mit
dem EMP kompakt — Lexikon der Elementaren Musikpdda heint, schlieRen.
Beide Blicher konnen unabhangig voneinander g rden;’bilden aber in ihrer
gegenseitigen Erganzung eine Einheit. Im Lexiko ) nen durch die alpha-
betische Anordnung und die Kiirze der Texte die g Informationen schnell
gefunden und eingeholt werden. Das Hand zentrale Themen in sys-

tematischer Weise und zeigt Querverbindu exikon in dieser

Weise und Ausfiihrlichkeit nicht darstell

Insgesamt beinhaltet das EMP ko - Ha ch a eile. Der erste und
der zweite Teil befassen sich mit der e der Elemeptaren Musikpddagogik in
Deutschland. Auch wenn der Studie in de&Oer-Jahren unter dem
Namen Elementare Musikpadag kelt'hat s@zum Verstandnis des Fa-
ches notwendig, die ideelle und e ntw@\g von offentlich geforder-
ten Musikschulen, insbesgnd ndstufe, wahrzunehmen. In
der Geschichte der EMP i t eine besonders ausfiihrliche
Darstellung der vorschuli iehung und der Musikalischen
Elementarerziehung de sionalisierungsbestrebungen im
Hochschulbereich, da .r unzureichend aufgearbeitet sind.
Die Geschichte der EM nd vo 0 bis 2020 setzt nach der Wiederver-
einigung an und rej ege . Fur das 21. Jahrhundert wurden da-

lungsv% aufgegeben und in systematischer Form
itische Tfends und Tendenzen unter Oberbegriffen

eh
e in ein

te bishe

R so
S
in

auf das Studium sowie Fort- und Weiterbildungen in der
ogik im Kontext hochschulpolitischer Uberlegungen un-
chulentwicklung, Internationalisierung, Studiengangs- und
ie Qualitats- und Forschungsbestrebungen ein.
thropologische Dimensionen werden Erkenntnisse der Padago-
gischen logie fiir die EMP zur Verfligung und zur Diskussion gestellt, wobei
insbesondere die Dimensionen Korper- und Leiblichkeit, Subjektivitat bzw. Individu-
alitdt und Sozialitat, Kulturalitdt sowie Historizitat fokussiert werden.

Der flinfte Teil behandelt ausgehend von einer knappen Sichtung einschlagi-
ger Ansatze und Konzeptionen aus der Allgemeinen Didaktik und der allgemeinen
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Musikpadagogik zentrale Themen einer Didaktik der Elementaren Musikpddagogik.
Im Einzelnen werden dabei Legitimationen und Ziele, Gegenstand und Inhalte, Ziel-
gruppen und Materialien, Dramaturgie und Methoden sowie s ethische
Aspekte beleuchtet; aktuelle Positionen aus dem erziehungswi lipsen Dis-
kurs erweitern die Perspektive.

AnschlielRend erfolgt im sechsten Teil ein Blick auf gis ergriinde
der Elementaren Musikpadagogik. Nach Uberlegungen z tupg, der Psycho-
logie flir das Fach werden dabei Erkenntnisse un‘d [[E&Zzu men Lernen,

Motivation, Entwicklung und Kommunikation aufgear d fiir die Elementare
Musikpadagogik angeboten.

Den verschiedenen Berufsfeldern, die sich seit B Facries erheblich erwei-
tert haben, widmet sich das siebte Kapitel. Dabei upg yr anderem Institutio-

nen vorgestellt, die fiir eine berufliche Tatigkeit i r Elementaren Musik-
ichkeiten selbstandiger

padagogik in Betracht kommen. Daneben fi au
Arbeit Berlicksichtigung.

Der abschlieRende achte Teil EMP - Q dig ! eine blick auf zentra-
le Fragen und Aufgaben fiir die Zukun en si f terminologische,
kiinstlerische, wissenschaftliche, hoch S :&sche Aspekte.

Ohne die Hilfsbereitschaft anderer atten wiy @-Iandbuch nichtin dieser

Form vorlegen konnen. Wir danke ch hren@ler »ersten Generation“ flir
ihre bereitwillige Auskunftyzur orn@ Interviews. Namentlich gilt
unser Dank in alphabetis ern idinger, Ingrid Engel, Barbara
Metzger, Franziska Pfaff, Wer, izzi, Christa Schafer, Gudrun
Schmidt-Karner, Mariann und einz Zarius sowie Elias Betz, der

sich fiir ein Probeintervi t&’

Aullerdem mochten ider verstorbenen Dr. Wulfhard von
Griiner unseren Da . s wertvolle Informationen und Materi-
alien tber die DDR-Zel U [lt (= Geschichte der Elementaren Musik-
pddagogik in De . .) und geholfen, die dortigen Entwicklun-
d verstehen zu konnen. Als Ansprechperson stand er
t sich Uiber die Aufarbeitung und Wiirdigung der Impulse
ken mochten wir ebenfalls Rainer Kotzian fiir Materialien
ngen zu Passagen liber das Musikverstéandnis von Carl Orff
imensionen, S. 177 ff.; = Lex. Orff) sowie zu den Anfangen des

Auch im forfi¥alen Bereich wurden wir wunderbar unterstltzt. Wir danken dem
HELBLING Verlag fiir die engagierte Umsetzung und die gute redaktionelle Betreu-
ung, Christian Fuhrhop flir das Anlegen eines EMP-Stylesheets in der Datenbank
Zotero sowie Roberto Meyer fiir seinen unermiidlichen ,,IT-Support®.
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Nicht zuletzt sei all jenen gedankt, mit denen wir uns wahrend des Schreibens
im fachlichen Austausch befanden, die ihre Gedanken mit uns geteilt, uns wertvolle
Impulse gegeben und die Entstehung des Projekts kritisch beglej

Nachdem die Texte dieses Buchs beim Verlag eingereicht ie welt-
weite Corona-Pandemie aus. Deren Bedeutung fiir die EMP ko
aufgearbeitet werden. Unser Anliegen einer Selbstverge g esscheint
zum gegenwartigen Zeitpunkt allerdings unvermindert a ichtig. Wir hof-

fen, dass die Texte des Handbuchs einen Beitrag OJr XIS'u e der EMP zu
leisten vermogen und ihre Lektlire vielleicht sogar - a%Alternative zu den

erhdhten Zeiten vor dem Bildschirm - ein wenig Genuss b ann.

<

Sommer 2020 Michael Dar eyer & Babara Stiller
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‘ 989

Die Geschichte der EMP in Deutschland ist bis z ervereinigung eng mit
der ideellen und strukturellen Entwicklung von 6 forderten Musik-
i ste

schulen und Kindergarten verbunden. Um ngen im Eingangs-
bzw. Grundstufenbereich nach dem Zweit esser nachvollziehen
zu konnen, werden Entwicklungen von der ublik Uber die Zeit des
Nationalsozialismus bis hin zur Neuor; tio usikschulen im geteilten
Deutschland beschrieben. Eine beson licheD lung erfolgt bei
der vorschulischen musikalischen der alischen Elemen-
tarerziehung der DDR sowie bei Pr¥ssion ung ebungen im Hoch-
schulbereich, da diese Aspekte b unzureich&&n‘gearbeitet sind.

Qs
W &

&F
S
S

$$
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Geschichte der EMP in Deutschland bis 1989
Das Hochschulfach Elementare Musikpadagogik entwickelt
1990er-Jahren an Musikhochschulen und Musikakademien. W

r b den

och der

Zeitraum von der Weimarer Republik bis zur Wiederverf i g i 990 unter

der Uberschrift Geschichte der EMP in Deutschland bis 19 tetmwird, dann ge-
schieht das, da das Fach vor allem im Berufsfeld , p

tstanden ist,
sondern an bewahrte Traditionen angeknipft und di

Teil Ubernommen hat.
Dieses Vorgehen ist nicht unproblematisch und wird im zw itel = Geschichte

der EMP in Deutschland 1990 bis 2020 (S. 81ff.) t rt. Heutzutage gelten im
Verstandnis des Faches alle Altersstufen als Zielg er Wiedervereinigung
stand hingegen die Arbeit mit Kindern im Kinder rundschulalter im Fo-
kus elementarerzieherischer Bestrebungen. n - und 1970er-Jahren eta-
blierten sich in der Bundesrepublik Deutsc ische Friiherzie-

sikschulen. In der
vorschulischen Be-
eninden 1970er-Jah-
rweisung als Vorstufe

hung und Musikalische Grundausbildun
Deutschen Demokratischen Republik fa
reich liberwiegend in staatlichen Kind
ren an den Musikschulen eine Allge
zum Instrumentalunterricht ein er-Jahren erste Kurse
in Musikalischer Elementarerzie tskabinetten eingerichtet
(= Lex. Musikalische Elemgntasgrz ildung von Lehrpersonen fiir
den Grundstufenbereich und zu Beginn der 1980er-Jah-
re eine Professionalisierun ost- und westdeutschen Musik-
schulen und Musikhochsgiilen un iedli iele verfolgt wurden.

Griindungsph ikscdlgdlen in Deutschland
und Verortung uligghen Musikerziehung

Die Gesc r Wiedervereinigung Deutschlands ist eng mit der ide-

lle wicklung von staatlich geférderten Musikschulen und
and verbunden. Lange vor der Verankerung in Lehrpldnen
len Praxiskurse im Elementarbereich (Ribke 1994, 102) und
ikpraktische Angebote. Um die Anfange besser verstehen zu
er im Folgenden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und
iskurse von der Weimarer Republik liber die Zeit des Nationalso-
zialismus bis Neuorganisation der Musikschulen und Kindergdrten im geteilten
Deutschland dargestellt.

13



14

Geschichte der EMP in Deutschland bis 1989

Griindung der ersten staatlich geforderten Musikschulen
in der Weimarer Republik und Musikpflege im Kindergarten

Richtungweisend fiir die Struktur an Musikschulen ist die Denksc
und Musikpflege, in der Leo Kestenberg 1921 Vorschlage fiir ein
unterrichts vom Kindergarten bis zur Berufsausbildung formulie

den Veranderungen werdenin der Regel als ,Kestenberg et). Inden
Vorstellungen Leo Kestenbergs gab es drei Formen von Vo i en: die Sing-
schule, die Instrumentalschule und die rhythmis (Kesten-
berg 1921, 56). Dieser Entwurf der Dreiteilung wurde'i imarer Republik nicht
umgesetzt, aber seine Vorstellungen der Aufgaben, Organ nd Finanzierung
von Musikschulen sowie zur Ausbildung und kiin lifikation der Leh-

renden hatten entscheidenden Einfluss auf die E n Musikschulen. Als
Referent fiir musikalische Angelegenheiten im pre [tusministerium fiihr-
te Leo Kestenberg in den 1920er-Jahren div efo er Musikerziehung und
Musiklehrerausbildung durch, die unter and tliche lehrer-Priifung
zum Schutz gegen ,,Scharlatanerie“und ,, halt um der Qualitats-
sicherung des offentlichen Musikunterrj chul d Konservatorien,
aber auch des privaten Musikunterrich
Im Jahr 1923 griindete Fritz Jode di usikschule in Berlin.
pen abgehalten und als
die solistische Ausbildung
ng widersprach (Loritz 1998,
n und Schiiler befahigen, das
Kindern offenstehen, deren Fa-
musikunterricht zu finanzieren.
7 vorschulischen Bereich. Die musi-
h die Ausbildung der Kindergartner-

Gegenentwurf zum privaten Einzel
seiner Ansicht nach den Zi
42). Stattdessen sollte de
Singen auf Instrumenten z
milien wirtschaftlich nichtg

Die Reform des Musi
kalische Erziehung im

innen in den Bereic 0 ische Gymnastik, Kinderlied, Reigen,
Kinderspiel und Impr: §lisiert werden (Kestenberg 1921, 17). Im
Anschluss an die om preuldischen Kultusminister herausge-

usikpflege in den Seminaren und Lehrgdngen und den
stdtten fiir Kinder zur Ausbildung von Kindergdrtnerinnen
m 3. bis 5. April 1929 in Berlin erstmals eine eigenstandige
ikpflege im Kindergarten statt. Im gleichen Jahr veranstal-
t fiir Erziehung und Unterricht auf Veranlassung des Ministeri-
, Kunst und Volksbildung

gebenen ni

»[...] einen stdatlichen Lehrgang fiir Musiklehrer und -lehrerinnen der Kindergéartner-
innenseminare in PreufRen. Der Arbeitsplan dieses Kurses, der die erste Veranstaltung
dieser Art bildet, umfaRt die Gebiete: Stimmbildung (Chorsingen), Musikerziehung
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(Methodik), Gehorbildung, Liedkunde, Rhythmik und Sprecherziehung.“ (Ministerium
flir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung 1929, 285)

In der Weimarer Republik wurde intensiv liber eine Kinderga

sich fiir die Einbeziehung der Vorschule in das staatli cinsetzten,
nahmen Kirchen und der Frobelverein eine entgegengese itiomain (J. Schafer
1987, 116-118). In den Leitsatzen der Reichsschu im Reichsju-
gendwohlfahrtsgesetz wurde schlief3lich festgehalten ie vorschulische Erzie-
hung grundsatzlich das Recht und auch die Pflicht der Fa nd der Kindergar-

ten eine wertvolle, aber freiwillige Ergdnzung der, erzienung (Konrad 2012,
128-130). Die Betreuungsquote in Kindergarten de der Weimarer Re-

publik ca. 13% (ebd., 146).
siksc}°$-

Auch im Nationalsozialismus wurde d artenpflic t&ehrfach erwogen, ge-
langte aber nicht zur Umsetzung, da_si estreb ollenbild der Frau als
Mutter und Hausfrau widersprac urte zahkr@lten steigen und Arbeits-
platze fiir Manner geschaffen we inrichtung von Pflichtkin-

dergartenplatzen als kon r he @rad 2012, 151-152). Entspre-
chend galt der Kindergart ung. In@a
e

Vorschulische Erziehung und Ubern
im Nationalsozialismus

[fall kimmerte sich die Mutter

um die Kinder im Vorschul ozial r erzieherischen Griinden wur-
de dem Kindergarten de zZug n. So%GrUnde lagen dann vor, wenn die
Mitter erwerbstatig od @ Kr, i I eingeschrankten bzw. ungesunden

Wohnverhaltnissen od
Kinder die als sch

herische Griinde waren Einzelkinder,
riitteten Ehen kamen sowie eine ,,po-

#ng (M. Berger 1986, 76). Die bestehenden
nach in'die Tragerschaft der Nationalsozialistischen
hrt, dennoch konnten sich viele kirchliche Einrichtun-
trotz hoher Einschrankungen und Behinderungen ent-
kskindergdrten der NSV, die die Kinder halbtags besuchten,
Uchtigung und die nationalsozialistische Charakterbildung
h Bilderbiicher und Lieder wurden nationalsozialistische Werte
reich von Soldatenliedern, der Starkung rassistischen Empfin-
dens un hlechtsspezifischen Sozialisation (ebd., 56). Obwohl die vorschu-
lische Erziehurig in der nationalsozialistischen Ideologie durch die Mutter erfolgen
sollte, wuchs die Anzahl der NSV-Kindertagesstatten im gesamten Reich von 3.000
im Jahr 1937 innerhalb von drei Jahren auf 20.000 (ebd., 81), wobei nicht geklart
ist, ob annektierte Gebiete und saisonale Einrichtungen wie Erntekindergarten, die

15
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Geschichte der EMP in De

nd
von 020
In den 1990er-Jahren etablierte sich die EMP bun it als Hochschulfach. Im
folgenden Kapitel werden auf der Basis von Interview hschullehrenden
der ersten Generation regionale Schwerpun twicklungen nachvollzo-
gen. Der Arbeitskreis Elementare Musikpad hland (AEMP) wurde

1994 gegriindet, seitdem findet auf der Hoc ein regelmaRiger Aus-
tausch statt. Neben der traditionellen Friiherziehung und der

Musikalischen Grundausbildung ents re Ang im Berufsfeld,
die sich auch auf andere Altersgrup ach hrtausendwende
setzte sich die Erweiterung von B t. Im ich der Hochschule

wird der Studiengang durch die gna-ponventionen im euro-
paischen Hochschulraum gepra gspolitische Aspekte,
Themen wie Digitalisierung, . Pr ektqt@ emografischer Wandel,
lebenslanges Lernen etc. ei le "%ntwicklung der EMP zu Be-
ginn des 21. Jahrhungler

§
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Geschichte der EMP in Deutschland
von 1990 bis 2020

Dieses Kapitel umfasst den Zeitrahmen von der Wied
bis zur Gegenwart. Um historische Entwicklungslinien
konnen, bedarf es einer zeitlichen Distanz, die fii
gegeben ist. Aus diesem Grund fiel fiir den vorliegen
eine chronologisch und linear argumentierte Darstellun Jahrhunderts zu
verzichten. Stattdessen wird fiir die 1990er-Jahre i er EMP zum Ende
des 20. Jahrhunderts riickblickend beschrieben Jahrhundert werden
Aspekte und Tendenzen unter zentralen Oberbey
gegenwartiger Sicht als Bezugsrahmen wic einen. Das zusammenge-
stellte Material spater aus einer groReren Di ogli eise auch chro-
nologisch darzustellen und zu beurteilen en vorbehalten.
Fur die Standortbestimmung zum E es 20: rhun wurden Interviews
mit zehnVertreterinnen und Vertreter nGeneratien randen Ausbildungs-

institutionen fiir die neuen Studiengd renden durchgefiihrt,
um moglichst viele Perspektiven m Oral History-Verfahren
wurde eine geschichtswissensch e Mt, mundliche Erinnerungs-
interviews mit Beteiligten, u er Prozesse durchzufiihren,
um auf diese Weise retr r miindliche Uberlieferungen,
vergangene Tatsachen, Er tellungen, Werthaltungen oder
Erfahrungen zu sammel ert 1994, 313). In diesem Verfah-
ren geht es um die An n von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
als wichtige historische . i wi on ausgegangen, dass die Erinnerung

%ziale Konstrukte verstanden werden, stel-
rzichtbare Zeitdokumente dar. Fiir die Expertinnen-
nsich in alphabetischer Reihenfolge Werner Beidinger,

Schéfer, -Karner, Marianne Steffen-Wittek und Karl-Heinz Zarius zur
Verfji

ien es sinnvoll, die Interviews mit wenigen Leitfragen zu struktu-
Flexibilitat der Gesprachsfiihrung zu ermdglichen und in hohem
Male in Sichtweisen der Befragten zuzulassen. Die Leitfragen beziehen
sich auf die kiiriStlerisch-padagogische Biografie der Lehrenden, auf die Entwicklung

1 Allen sei an dieser Stelle herzlich fiir ihre Bereitschaft und ihren Beitrag gedankt. Einige weitere geplante
Interviews kamen aus verschiedenen Griinden nicht zustande.
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und Etablierung des Hochschulfaches an der eigenen Hochschule, auf Vernetzungen
mit Hochschullehrenden und Verbéanden, auf eigene Erfahrungen im Praxisfeld sowie
einen personlichen Riick- und Ausblick. Die Interviews wurden rstandnis
der Personen als Audioaufnahme aufgezeichnet, transkribiert u t.

Riickblicke auf die Situation der EMP zu e
des 20. Jahrhunderts '

Man konnte sagen, die Musikpadagogik der 1990er-JahN Zeichen des Plu-
ralismus“ (M. Weber 1997).

»Die historische Entwicklung der Musikpadagogik rechend nicht von der
klaren Abfolge verschiedener Konzepte, so zunehmenden Nebenein-

n von
ander gekennzeichnet. Sie bietet damit ein iegel u&r pluralistischen
Gegenwart.“ (ebd., 54) °
mu
SO
G

Dieses ,Nebeneinander” gilt nicht nu sikpadagogische Entwicklung im
Umfeld der allgemeinbildenden Sch uch fi och jungen Studien-
gange MFE (Musikalische Friiher (Mygi che Grundausbildung),
AME (Allgemeine Musikerziehun ikali lementarerziehung) und

EMP an deutschen Musik r , Universitaten und Akade-
und inheitlichungen beschrieben

] tschland (AEMP), S. 101 ff.), sei

n gelenkt: In den 1980er-Jahren

mien. Bevor der Prozess
wird (= Arbeitskreis Eleme
der Blick zunachst auf di
etablierte sich der Gru le alternativen Angebote Musikali-
sche Friiherziehung (M rundausbildung (MGA) an offentlich
EMP in Deutschland bis 1989, S. 48ff.).
Sowohl fiir die MFE als N en zu diesem Zeitpunkt fir die Mitglieds-
schulen des Ver IKSchulen (VdM) verbindliche Lehrpléane vor,
rter Fassung (Verband deutscher Musikschulen 1980;
Oer-Jahre Uiberarbeitet wurden (Verband deutscher Mu-
sikschulen ; ie Lehrplane beinhalten Sachgebiete, Ziele und Arbeitsin-
halt

n erhohte sich die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler in der
MFE erhe dhrend sie im Bereich der MGA zurlickgingen (Stippler 2011, 315).
Zur Uberbriicktfig zwischen der MFE und dem Instrumentalunterricht, der bislang
nicht flaichendeckend auf 6-jahrige Kinder eingerichtet war, wurden neue Orientie-
rungsangebote entwickelt und in den Arbeitshilfen Neue Wege in der Musikschular-
beit (Verband deutscher Musikschulen 1996) und Grundstufe an Musikschulen zur
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Verfligung gestellt (Verband deutscher Musikschulen 1999). Gebrauchliche Unter-
richtswerke? (ebd., 42) waren in den 1990er-Jahren in der Reihenfolge der Erstaus-
gaben fiir die MFE das sogenannte Curriculum MFE bzw. die Ne 3 unter dem
Namen Tina & Tobi, Rhythmisch-musikalische Erziehung, Musi X
MFE und Musikalische Friiherziehung®. Fiir die MGA werden ¢
Musikalische Grundausbildung in der Musikschule, Mu
Elemente - Instrumente und als mogliches Bindeglied z
mentalen bzw. Orientierungsangeboten Der Mg w,
VdM-Musikschulen bot Yamaha in seinen eigenen Musi n Kurse fiir Kinder vor
dem Schuleintritt an. Das Yamaha-Lehrwerk ,,,Horbie un n‘ist das einzige
MFE-Konzept, das in diesem Alter schon Harmon,

vermittelt” (Stippler 2011, 285).

i f def Tasteninstrument
Ob und in welcher GréRenordnung die jewel ichtswerke eingesetzt
wurden, lasst sich nur partiell rekonstruiere 0 avorisierten verschiede-

v
nen Fassungen des Curriculums machten la desVd 1990 etwa 50 %
der eingesetzten MFE-Unterrichtswerke gu1s; A ative Curriculum ver-
zeichneten aber einen kontinuierlichen ieg (e 15). e statistischen Zah-
len die Realitat verlasslich abbilden, m i it Blick auf die spater entstan-
dene Studie aus dem Jahr 2008 von Mi h mit ht betrachtet werden.
Dort wird empirisch erhoben, da er MFE in fast Dreiviertel
der Gruppen eingesetzt und mit durchschnittlich eine von
18 Gruppen unterrichtet wi end die Statistik des VdM fiir
den gleichen Zeitraum a in der MFE Unterricht danach
erhielten (ebd.). Bzgl. der enen Unterrichtswerke liegt die
Vermutung nahe, dass ei er Lehrpersonen und andererseits
nd Intentionen sowie das jeweilige
Kultur-, Bildungs-, Kun a s der Hochschullehrenden die Unter-

und instru-
. Neben den

t das Fach an Musikhochschulen und Konservatorien die
inter sich, so daR den Musikschulen in musikalischer und
t kompetente Lehrkrafte zugefiihrt werden kénnen.“ (Ribke

ibliografischen Angaben zu den kursiv gesetzten Lehrwerken kénnen dem Lexikon im
Anhang = L werke und entsprechende Abkiirzungen (S. 630 ff.) entnommen werden.

3 Hierzuist anzumerken, dass der VdM in den 1990er-Jahren die freie Wahl von Unterrichtsprogrammen
ablehnt, da dadurch die Vergleichbarkeit der Unterrichtsinhalte nicht mehr gegeben sei. Bei den vier ge-
nannten Werken wird jedoch die Ubereinstimmung mit dem Lehrplan gesehen und die Méglichkeit gegeben,
damit zu arbeiten. Es wundert daher nicht, dass diese Unterrichtswerke 1999 die ,gebrauchlichen® sind
(AEMP 2000, 4)
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Studium, Fort- und Weit
im Kontext hochsc
Uberlegung

In diesem Kapitel wird die Elementare Musi ik im¥eld der Hochschul-
didaktik verortet und als Facette der Hochs ngsforschung genau-
er betrachtet. EMP kann inzwischen an vi en Musikhochschulen
mit Bachelor- und/oder Master-Absch erden. Die Entwicklung
des Studiengangs ist mit hochschulpiti \
Studiengangsentwicklung, Internati
entwicklung ebenso eng verbund i chen Fragen zu kul-
tureller, schulischer und friiher iengang existieren in
der EMP im Kontext des Lifelo e Fort- und Weiterbil-
dungsangebote an Akademi i @ schulischen Institutio-

nen, die ebenfalls naher bel
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Studium, Fort- und Weiterbildung im Kontext
hochschulpolitischer Uberlegungen i EMP

Nkademikern

land insgesamt gege-
og 18 von 24 Musik-
ptfacl¥ mit Bachelor- (15)
P Wntare Musikpadagogik
Deutschland 2019b).

Studiengang

Der Bedarf an hochqualifiziert ausgebildeten A
ist fuir eine positive gesellschaftliche Entwicklung in
ben, dies trifft somit auch fiir Elementare Musikpada
hochschulen kann der Studiengang mittlerweile
und Master-Abschluss (6) studiert werden (Arbeit
Deutschland 2019a; Arbeitskreis Elementare Mu
Dariber hinaus wird das Studium an vier U ner Fachhochschule und
vier Musikakademien als grundstandiges ium a ten (ebd.). Mit
Ausnahme der Studienangebote in Nord , de rland und Bayern
sind alle Studiengange akkreditiert bzw, cklung des kinstle-
risch-padagogischen Studiengangs E chs¢rulstandort und hoch-
schulspezifischem Profil mit ander &ischen kiinstlerischer,
kultureller, lehramtsbezogener u der weniger eng verbun-
den sein. Seit der Bachelor-/Mast hreren Musikhochschulen

dige EMP-Studiengange neu

ohl Professuren als auch Mit-

wie beispielsweise in Liibaeck
entstanden. Daflir wurde i schul w

je nach Ho

telbaustellen umgewidme haffe ren strategische Notwendigkeit
sich aus einer Kombinati@s, aus chaftlicten, hochschul- und bildungspoliti-
schen ZusammenhangdHe n lasst.

In den vergangenen te sic EMP an einigen Hochschulen als ein

profilbildendes Stu ablie urch Synergien mit anderen Studien-
i padagogischen Studienrichtungen oder
en EMP-Angebote eine Bereicherung fiir
he Studiengadnge dar. Auffallig ist, dass insbesondere
n ostlichen Bundeslandern an den Standorten Dresden,
sowie die Hochschule fiir Musik Hanns Eisler in Berlin keine
diengange anbieten. Mitunter sind an diesen Hochschulen
weise in Rostock oder Leipzig, EMP-Module wahlbar, die von
er Studiengdnge belegt werden kdnnen. Das Ziel solcher Zusatz-
- oder Wahlpflichtbereichen kénnte die Option sein, Studierende
auch jenseits nusikpadagogischer Studiengange flir Unterrichtstatigkeiten zu sen-
sibilisieren und sich als Hochschule womdglich aber auch politisch rechtfertigen zu
kdnnen, dass sie sich offensiv fiir gesellschaftliche Belange in Bereichen der musika-
lischen Bildung engagieren.
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Fur die Hochschulentwicklungsplane der deutschen Musikhochschulen, welche
neben allen Auftragen zur Forderung des kiinstlerischen Nachwuchses ebenso zu
musikalischer und kultureller Bildung verpflichtet sind, kann dj ine gesell-
schaftlich wichtige Saule bilden und fiir die Hochschulen eine
trag zur Verankerung in der Stadt und der Region leisten. Ein
in EMP-Studiengdngen entwickelte Konzepte zur Arbeit
gruppen mitunter recht unmittelbar auf einem Bewuss N llschaftliche
Herausforderungen ihres direkten regionalen U ier elle Themen
wie der demografische Wandel mit einer zunehmen den Bevolkerung bei
abnehmenden Geburtenraten und einer zusehends hete auseinanderdrif-
heute mehr denn
je gefordert sind, neben ihrer allgemeinbildende d beruflichen Quali-
fizierung Verantwortung fir sich selbst zu Giberne e personliche Balan-
ce zwischen der eigenen Freiheit und ihrer s conorigkeit zu finden, spielen
eine besondere Rolle (Bundesministerium fi en und Jugend
2017, 9-11). Hinzu kommen gesellschaftlj e die Digitalisie-
rung sowie die Bekampfung von Bildu und in Bezug auf
eine kontinuierliche Weiterentwicklu ramme in Bachelor,
Master und Weiterbildung im weitere eutung sein konnen.
Im Optimalfall waren solch gesel lungsprozesse auch mit
Forschungsfragen hinterlegt, jed icht zuletzt aufgrund der
Uberwiegend kiinstlerisch gengmi ess@nsgesamt noch rar.

EMP ist ein ausschlielilich Deu@d, Osterreich und Schweiz be-
ang. z der mit dem Bologna-Prozess

t
schrankter deutschsprac
angestrebten Verdichtu paische Schschulraumes (European Higher
Education Area - EHEA) ng de dierenden- und Lehrendenmobilitat
Inte onalisierungsstrategie gelungen. Auch
verein Ur eine gewisse Zeit ins Ausland gehen
ls Gaststudierende mittlerweile auch die EMP wah-

r Stu

meinsame Wissenschaftskonferenz 2013, 7), der Vermutung
echt weit entfernt. Die Griinde daflir kdnnen gleichermalien
eliegend sein: Eine Analyse der Mitglieder des AEMP zeigt, dass
die Lehre liberwiegenden Teilen deutsche Staatsbilrgerinnen und Staatsbiir-
ger sind. Wenig€ Ausnahmen bilden ein EMP-Professor mit italienischer, einer mit
oOsterreichischer und eine Professorin mit US-amerikanischer Staatsangehorigkeit.
Wahrend mehrere deutsche Hochschulen und Universitaten insbesondere in den
Masterstudiengédngen Lehrangebote in englischer Sprache geschaffen haben, findet



Studium, Fort- und Weiterbildung im Kontext hochschulpolitischer Uberlegungen in der EMP

die Lehre in der EMP bis heute ausschlieBlich in deutscher Sprache statt. Das gleiche
gilt fir die in der EMP verfassten Publikationen.

Neben den grundsténdigen Studiengangen existieren in EMP, usammen-
héngen im Kontext des berufsbegleitenden lebenslangen Le efppg Lear-
nings (LLL) vereinzelt auch Weiterbildungsstudiengange wie e Musik
in der Kindheit (Leuphana Universitat Liineburg 2020 ac gebote an

Fachhochschulen wie beispielsweise Musik in kindheitsp ischaa und sozialen
Handlungsfeldern im Rahmen von Pddagogik de schule Biele-
feld 2020). Darliber hinaus gibt es nahezu bundesweit iclzahl an Initiativen zur
Forderung des Musizierens in Kindertagesstatten und Gru n, welche auf der
Ebene von EMP-nahen Fortbildungen wie beispie r Initiative Zukunftsmusi-
ker - ,Singende Kindergdrten“oder des in Nordrh eit verbreiteten Pro-
gramms Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singe (dm 2019; JeKits-Stif-
tung 2019). Alle Fortbildungen im Rahmen
Angebotsformate handelt, die in Teilzeit
konnen und speziell an die Bediirfnisse ilnehmenden und
ompany 2019, 51).
n und Programme fiir

Lex. @und Weiterbildungen).
@1 ochschulentwicklung,
ochschulentwicklungsfor-
te der fiir die EMP relevanten

An anderer Stelle wird dies naher bel
das Musizieren in Kindertagesstdtten

Lehrentwicklung, Lehrqualitat,
schung genauer betrachte

ko

EMP unter Aspekte i g
Vor dem Hintergrund d ‘die globale Transformationen im digi-
0 chen del fiir das Lehren und Lernen an allen
Hochschulen zukiin i ringgnl'jssen sich die fiir die Studiengangsent-
wicklung Veran i Frage len, wie sie zukunftsfahige Lehr-/Lernsze-
narien ar i Fortschritte aktiv mitgestalten zu kdnnen. Die Fragen
d Bildungstrends der Zukunft, ein Abwagen von Fachcur-
riculaun n Konzepten, die Férderung spezifischer Lernumgebungen

Veranderung der Rollen von Lehrenden und Lernenden, eine
chulen als Orte in der Gesellschaft sowie die Frage nach rele-
petenzen fiir das 21. Jahrhundert (Kerres et al. 2012, 285-290).
Solch ze zesse der Hochschulentwicklung betreffen an allen Hochschulen
dhnliche Globatthemen wie Qualitdtsentwicklungsfragen zu Studium und Lehre,
Beschaftigten und Studierenden, Forschung und kiinstlerischer Entwicklung, Hoch-
schule und Gesellschaft, Gleichstellung und Diversitat, Organisation und Infrastruk-
tur, Weiterbildung etc. (ebd.).
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Claudia Meyer

Anthropologische Di en

Anthropologische Vorannahmen (iber Menschen u stimmungen bie-
ten Orientierungs- und Entscheidungshilfe adago andeln. Fir
die EMP, die sich als anthropologisch fundiert versteht, wird in dem
vorliegenden Beitrag der jiingere Diskurs der Wissen isziplin Padagogi-
sche Anthropologie aufgearbeitet. Dabei wer, ionen Korper- und
Leiblichkeit, Subjektivitat bzw. Individualits itat, Kulturalitdt sowie
Historizitat in den Blick genommen, um m isches Handeln zu re-
flektieren und Impulse, Fragestellunge enzen fiir die Elementare
Musikpadagogik zur Verfligung und zu
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welche Vorstellungen von Menschen in Erziehungs-
gen bestehen und welche Schliisse daraus fiir pddago
werden.

en gezogen

Erwachsenen und
eoretischer, sondern
d vor allem normative
Vorstellungen daruber, wie Entwicklungen verlau aufen sollen oder auch,
was ihre Bestimmung ausmacht bzw. aus enthalten damit auch Vor-
stellungen dariiber, was etwa kindliche Er gemale Bildung
sind, wozu sie dienen sollen und wie si gischen Menschen-
bildern kommen im komplexen pada ngs-, Orientierungs-,
Praxis- und Legitimierungsfunktione en ermoglichen, Erwar-
tungen strukturieren, Handlungen he Malnahmen legiti-
mieren.” (Blaschke-Nacak et al.

»Denn padagogische Menschenbilder - von Kindern, Juge
alten Menschen - sind fiir Erziehung und Bildung

Die Notwendigkeit, sich it @\agen auseinanderzusetzen,
formulierte Karl-Heinz Za r 198% zentrale Aufgabe fiir die Musi-

kalische Friiherziehung: :
>

sVoraussetzung fir ei ernehmegiissen die sorgfiltige Beschreibung und
detaillierte Untersuch mmen aktoren des Problemfeldes sein, die nur
unter Einbeziehu rop cher, ologischer und soziologischer Daten und
Forschungen im al wie im&r musikbezogenen Sinne erfolgen kdnnen.”
(zarius 1985,

In sein i dem auf die Gefahren der Abhangigkeit vom jeweiligen
Zeitgeist lichen gesellschaftlichen Interessen hin:

ungsbewegung stand bis weit in die siebziger Jahre in der Gefahr,
ischen Modellen zuzuneigen, die die Komplexitat, die Sensibilitat
iclle Gefahrdung des kindlichen Lebens nicht in den Blick nehmen, son-
dern vermittéite Bediirfnisse (etwa der Schule, der Medienindustrie) als kindliche Be-
dirfnisse propagierten.” (ebd., 42)
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Zugleich sieht er, dass man sich im theoretischen Diskurs und in der Kindergarten-
praxis zunehmend anthropologischen Fragestellungen und Reflexionen zuwendet:

»Die Chancen fiir die anthropologische Wende der Vorschulpa
schlecht. Die Vorschulerziehungsbewegung seit 1965 hat eine
men, die man nur kritisch beurteilen kann. Aber zugleich i vissen liber
die Situation des Kindes in dieser Welt extensiv und inte ieses Wissen
miifite eigentlich jetzt schon ausreichen, um eine ago xt schaffen zu
konnen, der es Kindern ermdglicht, unmittelbar zu erf; 3 es einen Sinn hat, in
dieser Zeit ein Kind zu sein.“ (ebd., 43)

Mit der Prognose, dass die Auseinandersetzung
lungen an Bedeutung fiir den vorschulischen Ber
Heinz Zarius in Bezug auf musikpadagogisc
bezeichnet die Elementare Musikpadagogi
Musikpddagogik. Personlichkeitsbildung
pologischen Ansatz, weil sie den Mensc
Nachdenkens ins Zentrum stellen moc
im Vorschulalter, sondern auf Mensc

logischen Fragestel-
en wiirde, hatte Karl-
en Recht. Juliane Ribke

»Wir bezeichnen den hier darges logischen, weil der Mensch,

seine Entwicklung, seingyGru R ediirfnisse zunachst betrach-
tet werden, bevor die m genommen, in strenger Abstim-
mung darauf gefiihrt und i sche equenzen dargelegt wird.“ (Ribke
1995, 9)

Im ersten Teil ihres Buch m Tit&@l Etementare Musikpddagogik im anthro-

st b sie sich auf physiologische, entwick-
oanaly e Wissenschaftsdisziplinen. Das Primat
dazu dass der musikalischen Ebene im
en flir d|e Elementare Musikpadagogik zunachst nur
eine nac ngin einem liberschaubaren Rahmen eingeraumt wird.
Der Lin e Wissenschaftsdisziplinen im Hinblick auf anthropologi-
untersuchen, diese fiir die EMP auszuwerten und zentrale
folgt auch Michael Dartsch wenn er schreibt: ,,Beriicksichti-
e unterschiedlicher Disziplinen: sowohl biologisch-ethologische
alsaucht hologische, sowohl soziologische als auch philosophische Zugan-
ge“ (Dartsch 2002, 315). Auch in seinem Buch Mensch, Musik und Bildung, welches ein
ausflhrliches Kapitel zu anthropologischen Orientierungen enthalt, geht er wie folgt
or: ,,Die Suche beginnt bei den Naturwissenschaften, fokussiert mehr und mehrden
Menschen und fiihrt tiber die Neurowissenschaften und die Kognitionswissenschaft



Anthropologische Dimensionen

schlieBlich zur Psychologie, zur Erziehungswissenschaft und zur Soziologie“ (Dartsch
2010, 59).

Wenngleich die aufgearbeiteten Beziige wertvolle anthropo
das Fach bereitstellen, bleiben sie doch individuelle Sichtweise
kussierungen. Um fir die EMP die Schwarmintelligenz einer g

disziplin bzgl. anthropologischer Fragestellungen zu n eg e, Uberle-
gungen aus der Pddagogischen Anthropologie zur Verfii telln, um kritisch
und reflexiv mit gegenwartigen und zuk(jnftigen'a n schen in der

EMP umzugehen. Denn zentraler ,,Gegenstand der ischen Anthropologie
sind der Mensch und seine Erziehungs- und Bildungsver “ (Wulf und Zirfas
20143, 9).

Positionen der Pidagogischen
im 21. Jahrhundert

&
In der Padagogischen Anthropologie w

des rhunderts Positio-
nen vertreten, die mit der Abkehr eine alistischen 2r&ruchs auf ein verlass-
liches Bild vom Menschen in der Phi nthro ie einhergehen. Diese
jungere Entwicklung verdeutlicht indg ie Publikation Vom Men-
schen. Handbuch Historische An wﬁen einleitet: ,Vom Men-

schen soll die Rede sein. Dgch i ?églich von dem Menschen zu
sprechen® (Wulf 1997, 13 i eduktion auf den singularen,
europaischen, mannliche Menschenbilder bis zum Ende
des 20. Jahrhunderts ge gt fir ihn die Aufgabe der Anthro-

pologie darin,
,menschliche Le - und&tellungsformen zu beschreiben, Gemein-
samkeiten und Di rauszu#ten, Ahnlichkeiten und Unterschiede in Ein-
aginatiorien und Handlungen zu analysieren und so ihre

rforschen“ (ebd., 13).

oglichkeit einer universellen oder normativen Anthropolo-
thropologischer Konstanten fiihrte seit den 1990er-Jahren
nwechsel, namlich zu einer reflexiven Anthropologie, die die
renzen des eigenen Wissens einschliefst. Sowohl gegenwartige
ne Erkenntnisse werden in Abhangigkeit zu den jeweils bestehen-
den KontextenWetrachtet. Die bewusst akzeptierte Vorlaufigkeit anthropologischen
Wissens wird, im Gegensatz zu friiheren Auffassungen, nicht als Mangel, sondern als
Gewinn gesehen, da damit eine Offenheit fiir anderes und weiteres Wissen einher-
geht. Padagogisch-anthropologisches Wissen konstituiert sich in verschiedenen,
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auch widerspriichlichen Diskursen und ist durch Differenz, Diskontinuitat und Plura-
litdt, zunehmend auch im internationalen Kontext, gekennzeichnet. Fiir die padago-
gische Anthropologie ergibt sich die Abkehr von einem einzigen, nen Men-
schenbild hin zu offenen Menschenbildern, in denen Aspekte u itilgen von
Menschen identifiziert werden, fiir die ohne Anspruch auf Vollstz i erallen

bekannten Umstanden Geltung behauptet werden kan bil 1999;
Zirfas 2004).

Neuere Ansatze in der Padagogischen Anthroin le chend nicht
mehr die Frage nach dem Menschen, sondern nach Di n, die flr Erziehungs-

gische Anthropologie umfasst keinen fest umgrenzt sbereich, sondern
versucht, neue Fragestellungen zu entwickeln, T decken und in neuer
eschichtlichkeit und
Kulturalitat gekennzeichnet, was bedeutet, cIntliche Wissen liber an-
dere Zeiten und Kulturen immer auch durch eschic keit und Kultu-
ralitat mitbestimmt wird. Es geht also da i gische Zuschrei-
bungen im Wandel der Geschichte stark h mit einer Vielfalt
kultureller Selbstverstandnisse verbu gléren und deuten zu
kdnnen, ist es wichtig, eigene Perspe tliche Referenzsyste-

padagogisch-anthropo-

Ebene aus.

ie Frage nach einem leiten-
sondern die Frage nach Mo-
konstitutiv betrachtet werden,
v durchgesetzt. Es wird also nicht
.sondern danach, was nicht fehlen
in eindimensionaler verengter Blick

e
u s&r padagogische Prozesse verschiedene

Dimensionen des Men i genommen werden. ,,Es sind wenigstens
U i i i eraten: Leiblichkeit, Sozialitat, Historizitat,

des Menschen“ (Bilstein et al. 2003, 7).

logische Forschung immer auch d

Da in der Padagogisch
den padagogischen Mens
menten, die fiir Erziehungs-
hat sich die Idee einer ,,
mehr danach gefragt,
darf, was beriicksichtig

hriebenen Dimensionen schliel3en jeweils mit einem Bezug zur
Elementa ikpadagogik ab. Dabei wird in Analogie zur Negativen Anthropolo-
gie nicht danacivgefragt, welche konkreten Handlungsanweisungen aus den jeweili-
gen Dimensionen ableitbar sind, sondern danach, was im musikpadagogischen Kon-
text beriicksichtigt werden muss, wenn in der EMP kein eindimensionaler verengter
Blick auf Menschen entstehen soll.



Michael Dartsch

Didaktik der Elemren
Mugi gik

L 4

usikpadagogik immer

Wie in anderen Fachern sind auch in der Eleme
en und Materia-
den. Dabei stehen

wieder Uberlegungen zu Zielen, Inhaltsbereichen,
us der Allgemeinen

lien angestellt worden. Diese sollen hier au t

zunachst Ansatze aus der Allgemeinen D

Musikpadagogik im Fokus. Im Anschluss hi i hand grundlegender
Thesen zentralen Fragen einer Dida er ntaren Musikpadagogik

nachgegangen. Zu bedenken ist, das Didaktik haufig
auf bestimmte Altersgruppen bezi en zur Arbeit mit
bestimmten Zielgruppen soll es hj llem b lterstibergreifende
Grundlagen gehen.
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Didaktik der Elementaren Musikpidagogik

Grundlegende Aspekte der Allgemeinen Dida

,In dem es
ke 2004, 13;

Didaktik wird dasjenige Teilgebiet der Erziehungswiss
um Lehren und Lernen geht (Jank und Meyer 2002, 14;
Lehner 2009, 10). Da Lehren und Lernen auch fii
zentral sind, sollten allgemeine Uberlegungen hierzu ir ihren Bereich frucht-
bar sein. Daher werden hier zunachst mogliche grundsat ientierungen vor-
gestellt. Es schlieRt sich ein Blick auf die allgemein idaktik als Uibergeordnete
Disziplin an; dabei geht es um didaktische Orie je zundchst innerhalb
der Schulmusik diskutiert wurden, die aber auch ntare Musikpadagogik
eine Resonanz gefunden haben. Schlief3lich er auf spenelle Thesen
fiir die Elementaren Musikpadagogik einge

Werden in der Didaktik Faktoren bena cht, th Lehren und Ler-

nen zusammenhangen, so kdnnte ma ischen Theorien oder
Modellen sprechen. Als charakteristi \Qnan jedoch normative
|th|n liefert die Didaktik

Entwiirfe fir gelingendes Lehren |ve Basis solcher Konzepte
und Modelle, also der MaRsta |n der Ethik, in der Politik, in
einer Orientierung an be en od or|g|nar padagogischen Erwa-
gungen liegen - oder auch solc uellen gespeist werden. Im Fol-
genden sollen einige be e kur. rgestellt werden, an denen unter-
schiedliche Orientieru
In der Allgemeinen

a Wolfgang Klafki mit seinem Ansatz
gischen Zentralbegriff der Bildung aus.

er ,,do%(seitige[n] Erschliefung“ darum, dass sich
Menschen ein S ieRen umd gleichzeitig selbst fiir die entsprechenden
Aspekte ssen werden (Klafki 1965a, 43). Gerade das Verhaltnis
zu Selb er wieder zur Bestimmung des Bildungsbegriffs heran-
gezogen 4, 69; Gudjons 1995, 199; Liegle 2003, 17). Klafki kommt es
r Unterrichtsstoff flir solche Bildungsprozesse geeignet ist,
iocmatisch allgemeine Inhalte, Einsichten und Erfahrungen sicht-
die Lernenden durch ihn bestimmte Kategorien der Wirklichkeit
(Klafki 1965a, 43; Klafki 1965b, 122). In diesem Sinne spricht er
ategoriale[r] Bildung® (Klafki 1965a, 44). Die Beispielhaftigkeit der
Unterrichtsstoffe fasst Klafki an anderer Stelle auch mit Begriff des ,,Elementaren®
(Klafki 1964). Schlief3lich sollen diese eine Bedeutung sowohl fiir die Gegenwart als
auch fiir die Zukunft der Lernenden haben (Klafki 1965c, 136-137).
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Demgegeniiber stellt fiir die lerntheoretische Didaktik Paul Heimanns der eben-
falls padagogisch bedeutsame Begriff des Lernens den zentralen Bezugspunkt dar

(Heimann 1962). Heimann geht davon aus, dass die Kategorien e ildung ori-
entierten Didaktik in ihrer Allgemeinheit ,fiir die didaktischen en des
Schulalltags folgenlos bleiben®. Kritisiert werden die ideologisc sowie
die ,Unscharfe und Vieldeutigkeit“ des Bildungsbegriff: . weshalb

dieser flir Heimann letztlich ,ungeeignet ist, auf ihm ein i idaktik auf-
zubauen®. Stattdessen halt er eine Orientierung a ur fruchtbar,
die insbesondere fiir die ,,Frage nach den methodische ren eines Unterrichts-
verlaufs® greift (ebd., 146-148). Hier bezieht sich Heimann lich auf die 1957

zum ersten Mal verlegte Pddagogische Psycholo hrefis und Lernens von

Heinrich Roth, der aus einer padagogischen Aus eiflrhlagiger psychologi-

scher Ansatze Hilfen zur Motivierung des Lernens, ungvon Lernschwie-
, El

rigkeiten, zur Losungsfindung sowie zur Ausii ngund Ubertragung an-
gestrebter Tatigkeiten entwickelt (Roth 1983 Heimann nach
Lernintentionen und nach der Inhaltlichkgi lich der Intentio-
nen unterscheidet er Kenntnisse zur Das en zur Daseins-Er-
fillung und Fahigkeiten zur Daseins- nen sich fiir ihn als
SWissenschaften, Techniken oder Pra ann 1962, 155-157).
h anbietenden ,Lernpo-
tential*“ spricht (ebd., 158), wird ste diesbeziiglich auf eine
Stufe mit Wissenschaften
Beide vorgestellten di
weiterentwickelt, dass auc
spiele flir ethische und polihi
tiven Didaktik Klafkis,
Diese orientiert sich ih

Laufe der Zeit dahingehend
Aspekte Eingang fanden. Bei-

er bildungstheoretischen Didaktik.
efahigung aller Kinder und Jugend-

lichen zu wachsen igkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und
§ei geht Klafki davon aus, ,,daR die Wirk-
lichkeit der Ges gsinstitutionen jener Zielsetzung vielfach

Usse die Didaktik

von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfa-
en, und ihre Ursachen untersuchen bzw. zur Sprache bringen, und
ehr- und Lernprozesse erproben und erforschen, die geeignet sind,
jene Fa soweit wie moglich zu entwickeln.” (ebd., 95-96)

Die Weiterentwicklung des lerntheoretischen Ansatzes, die lehrtheoretische Didak-
tik wurde vor allem von Wolfgang Schulz betrieben (Kron et al. 2014, 93). Sie stellt

zundchst ein Planungsraster zur Verfligung, das mit den Unterrichtszielen, der
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Ausgangslage, der Erfolgskontrolle und den Vermittlungsvariablen zentrale Felder,
Uiber die sich die Lehr-Lern-Gruppe zu verstéandigen hat, deskriptiv benennt (Schulz

len Bedingungen“ sowie der ,,Produktions- und Herrschaftsve
gedacht wird, klingt eine politische Dimension an. Dezidiert ge
Unterrichtsplanung, die ,,emanzipatorisch relevant” is . Richtziele
ins Spiel gebrachten Werte Kompetenz, Autonomie un itat giberschneiden
sich mit denen Klafkis. Weiter gehen ,Vorstellun
richtlicher Interaktion“ (ebd., 11) in das Modell ein.
Damit beriihrt sich dieses mit einem dritten bedeute
nikativen Didaktik. Auch hier ist von ,emanzipato
hier geht es um ,den didaktischen Bezug einer
stimmung* (Winkel 2011, 51). Wenn schlieBlich k&
Solidaritat sind untrennbar“ (ebd.), sind alle atkis genannt. Als ,,Grund-
werte“ erscheinen ,,Demokratisierung un ung®, erstes Lernziel
sWahrheit und Menschlichkeit“ (ebd., 4 spek er Vermittlungen,
der Inhaltlichkeit, der Beziehungen u er Sto izitat der Unterricht kri-
tisch analysiert werden (ebd., 50). Ab jeser Ansatz wiil ,,die Komplexitat des
Unterrichts deskriptiv-empirisch erfa n ,di esetze und Bauplane
unterrichtlicher Prozesse hermen nd schlieBlich aus einem
kritischen Impetus heraus zur Ve izutragen (ebd., 50-51).
Die jlingere konstruktivgsti: s scheint sich zunachst we-
niger an Werten zu orient onstruktivistischer Perspekti-
ve - in der padagogischen ich ist. Eine deskriptive Kompo-
nente dieses Ansatzes b nahme, dass Menschen ihr Wissen
nicht einfach liberneh %nstruieren. Daher werden Prozesse
der Konstruktion, der R ekonstruktion angeregt (Reich 2006,

satz, der kommu-
n“ die Rede, auch
r Selbst- und Mitbe-
rd ,Emanzipation und

| Le

stellt dabei aber wie
satzlich mit de i

@ische Zielvorstellung dar. Diese kann zu-
verbunden sein, Lernende nicht manipulieren,
r Selbstbestimmung lassen zu wollen. Dahinter stehen
nung und Wertschatzung sowie die Bereitschaft zu unter-
bd., 21-22, 40).

nur fiir die Schule, sondern auch fiir die Erwachsenenbildung
nd gemacht worden. Zeitgleich mit der Entstehung der lerntheo-
retischen Didaklik entwickelte Robert M. Gagné zundachst flir das Lernen beim Mi-
litér einen Ansatz systematischer Lernplanung (Gagné 1962), dem sich auch Leslie
J. Briggs anschloss und der unter dem Namen Instructional Design bekannt ist. Der
Terminus bezeichnet einen Prozess, der von der Analyse der Lernbedarfe und Ziele
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liber die Entwicklung eines Lehrsystems sowie von Lernmaterialien und Lernaktivi-
taten bis hin zur Uberpriifung und Revision reicht (Briggs 1979, xxiv; Schellhammer
2017, 56). Die entsprechende didaktische Ausrichtung ist vor al slas E-Lear-
ning sehr bedeutsam geworden (Schellhammer 2017, 55). Ba :
vermutet, dass sie auch den Bologna-Prozess gepragt hat, der ja}

h

Learning Outcomes beinhaltet und in der Literatur,
ten und Methoden sowie mit entsprechenden Priifu

wird (Brendel et al. 2019, 45-47, 124-136, 136-139, 109~ Ahnlichkeit mit
dem Instructional Design ist hier unverkennbar. Dg griff hat nicht nur
fur die Erwachsenenbildung, sondern im gesamt g lystem eine immense
Bedeutung gewonnen. Erimpliziert ein Set von Kel ihigkeiten und Bereit-

schaften zum Handeln in einem bestimmten arin 2001, 7; Weinert 2002,
27-28) sowie einen sukzessiven, langerfris (Bons d Hey 2006, 4)
und schlieRlich auch Uberpriifbarkeit (Kli
Wird in alledem eine Orientierung a r Erw, Qenenbildung greif-
bar, so finden sich dort aber auch Einfli ipationsgedankens, die - wah-
rend auch die bildungstheoretische u i retis jdaktik politische Ziel-
vorstellungen aufnehmen und wei Qelner Emanzipatorischen
Erwachsenenbildung ihren Ausdru -27). Daneben stellt auch
Bildung eine wichtige Origati chsenenbildung dar. Schell-
hammer nennt etwa Selb reativitat und Ermoglichung
hellhammer 2017, 52). Wichtig
ist dabei eine Sensibilitat i rnenden und der Gruppe (ebd.) -
an anderer Stelle wird a &’ntierung“ gesprochen (Nolda 2008,
42, 116-117); hierin wir e e ethische Kategorie gesehen (ebd.,
i &Wachsenen korrespondiert mit einem
%erin oder des Erwachsenenbildners, das
hilft, Bildungsvorhaben kritisch zu tiber-
mmung abzielt (Schellhammer 2017, 74-88). Geht Er-
individuellen Deutungen der Menschen aus, nahert sie
m konstruktivistischen Ansatz an (Nolda 2008, 34-42):

e Erwachsenenbildung ist Deutungsarbeit. Vorhandene, biogra-
und bewahrte Deutungen werden durch die Prasentation, den
leich und die Verschréankung mit ,neuen‘ Deutungsperspektiven zu -
wieder - viabten Deutungen entwickelt, ein ,Perspektivenmanagement’, das hohe An-
forderungen an die paddagogische Professionalitat stellt.“ (Arnold und Siebert 2003, 148)



Michael Dartsch

Psychologische Hinmnde

Als padagogische Disziplin kniipft die Elementare : ik an vielerlei
theoretische Bestdande aus der Psychologie hs npsychologi-
sche Grundlagen in didaktischer Hinsicht hilfreic Verstandnis von Lern-
prozessen. Motivationspsychologische Anséatze liefe atiken menschli-
cher Grundbediirfnisse, die auch in der Ele adagogik im Blick
zu behalten sind. Unabdingbar fiir ein Fach n jeden Alters adres-

us
s
siert, ist eine Orientierung an der Entwicklun ie. Die Beziehung zwi-
schen Lehrperson und Gruppenmitglie , ab die Prozesse innerhalb
der Gruppe konnen mithilfe der Kom sychol@rhellt werden.
(o)
¥
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Zur Relevanz der Psychologie in der
Elementaren Musikpadagogik

Die Elementare Musikpadagogik lasst sich als Teildiszip
stehen, diese wiederum als Teildisziplin der Pad
politisch einschlagige Bezeichnung® (Papenkort 2018

Psychologie.
Nicht nur die Erziehungswissenschaft und die als Disziplinen blicken
bereits auf eine mehrere Jahrhunderte lan uriick, auch fir ihr Ver-

haltnis zueinander trifft dies zu (Lassahn 19
vorgestellten Erziehungslehre in Jean-Ja
chemachendem Werk Emile, ou de I’édL,
Entwicklung von Kindern (Lassahn 1 i icht kdnnte man von
einer entwicklungspsychologischen

spater Johann Friedrich Herbart a n Disziplinen. In seinem
Umri8 pddagogischer Vorlesunge i yPadagogik alsWissen-
schaft hangt ab von der pya ke i ie und Psychologie.
Jene zeigt das Ziel der Mittel und die Hindernisse“

(Herbart 1984, 5). Fir Her emnach fiir die Verwirklichung
philosophisch begriinde a i nabdingbar. Er bringt diese Aufga-
be mit Beobachtungu

Wie es bereits bei H an die Psychologie heute grundsatz-

rem auch mit ,Themen und Resultate[n],
2018) der Psychologie zu tun. Die Schnitt-
en stehen einerseits im Zentrum der Padagogischen
ziplin der Psychologie, welche insbesondere in den letz-
s 20. Jahrhunderts einen rasanten Aufschwung im akade-
n hat (Rost 2010a, IX). Als ,,zwischen Psychologie und Erzie-
gesiedelte Grenzdisziplin® (Krapp 2004, 392) versteht sie sich
~eindeutig als eine Subdisziplin der Psychologie“ (ebd.). Ande-
ie Schnittflachen innerhalb der Erziehungswissenschaft behandelt,
wenn es dort a um Themen wie Lernen, Motivation, Entwicklung, Personlichkeit
oder Kommunikation geht. In diesem Fall kann namentlich dann von Schnittflachen
gesprochen werden, wenn alljene Themen mit empirischen Methoden beforscht wer-
den, sodass die empirische Padagogik als Pendant der Padagogischen Psychologie
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erscheint (Rost 2010b, XIIl). Die Padagogische Psychologie nimmt sich padagogisch
relevanter Themen an und untersucht sie - ihrer Fachlichkeit entsprechend - mit

Diese Themenfelder sind per se auch fiir padagogi
deutung. Denn da die Erziehungswissenschaft sich du
genstand auszeichnet - ,eine Praxis, die mit Gr iert wird, zu
denenimmer Erziehung und Bildung einschlief3lich U ehoren“ (Papenkort

plinen erst durch diesen Gegenstand beziehungs
ben zu padagogischen Subdisziplinen. Die Them @

nd lassen sich auch auf
en, die Subdisziplinen

diejenigen Ausschnitte der padagogischen
zugrunde liegen.
So hat gerade auch in der Musikpa
die Psychologie angelehnten Method
senschaftlichen Methoden - in den
gewonnen (Kopiez 2018). Analog
ziehungswissenschaft und Psych
Musikpadagogik und Musi
Zeit liegen Publikationen
talunterricht geschaut wir

piri?QForschung mit an

en einer Oriefitierung an sozialwis-
éeblich an Bedeutung
@ﬂ tflachen zwischen Er-

m ,,Schnittfeld zwischen
prochen. Schon seit einiger

ch 2008). In Uberblickswerken
werden Themen an der gswissenschaft und Psychologie
auch auf die Musik bez et: Zu d&?\ ist hier an den neueren Sammel-
band zum Musiklernen Robk 18) als fachspezifische Abhandlung
des Themas Lernen uch viere&Musik (Petrat 2007) zum Thema Moti-

vation und die Mono ndlagegusikalischer Begabung und Entwicklung
(Gembris 1998) i igfaltigerBezligen zur Entwicklungspsychologie so-
wie zur m icklung in der Kindheit auch Spiel und Nachahmung

dler Elmer (Stadler Elmer 2000). Wenngleich es hierbei
ezugen zur Elementaren Musikpadagogik mangelt - eine
xt von Anne Steinbach im Band Musiklernen (Steinbach
ident, dass all jene Themen auch hier relevant sind. Von einer
chdringung solcher Themen sollte das Fach genauso profitie-
wa die Instrumentalpddagogik. Dementsprechend haufig wurde
in Fachbilichern®ind Lehrwerken der Elementaren Musikpadagogik denn auch auf
psychologische Theorien oder Erkenntnisse - dabei explizit auch auf Lernen, Mo-
tivation und Entwicklung (etwa Dartsch 2010, 109-120, 280-284, 120-131) - Bezug
genommen (= Lex. Psychologische Aspekte). Insbesondere hat sich Juliane Ribke auf
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entwicklungspsychologische (Ribke 1995, 39-66) und tiefenpsychologische (ebd.,
192-197) Modelle bezogen. Auch wurde fir die Elementare Musikpadagogik ein ge-

wisses Spektrum von Resultaten aus der Entwicklungspsycho ersten Le-
bensjahre aufgearbeitet (Dartsch 2007a). Im Folgenden sollen ihe nach
wichtige Schnittfelder zwischen Erziehungswissenschaft und in ihrer
Bedeutung fiir die Musikpadagogik, speziell die Eleme S gik, liber-
blicksartig beleuchtet werden. Aufgrund der Vielfalt unte ichepl ernvorgdnge
wird das Lernen hierbei den grofRten Raum einn’e h nderen The-

men starker zusammengefasst werden. \

Lernen

Begriff und Phinomen

nen verstanden
Zusammenhang
aindem Lernen als

'r&t wird (Joerger 1987,

Lernen wird im taglichen Leben als Erwe
(Bredenkamp 1997, 280). In der Psycholggi
mit den Begriffen des Verhaltens und d
Veranderung des eigenen Verhaltens
15; Gage und Berliner 1996, 231). Rei , Erkrankungen sowie
Wirkungen von eingenommenen ar ebenfalls das Verhal-
ten, dirfen damit aber nicht als erger 1987, 17). Allerdings
muss sich Gelerntes nichtysof
lichkeit neuen Verhaltens as Erlangen neuen Wissens zu,
denn dieses kann vom Mo Verhalten Eingang finden - und
sei es zunachst nur, das ler nach dem Lernen eine gewisse
Antwort auf eine besti e G .n, die ihnen vorher nicht zur Verfu-
gung stand. Ein gangba n als Veranderung des Verhaltenspo-
n, wie es die Psychologin Hilde Haider
en Langfristigkeit ins Spiel bringt (Haider
n, wenn etwas nur fiir wenige Augenblicke
ausgehen, was ebenfalls denkbar scheint. Joachim
gelkamp bestimmen Lernen als ,Anderungen in verhal-
n in der Folge individueller Erfahrungen® (Hoffmann und

tut, die Giberdies das
2019). Andernfa li

einher (Haider 2019). Dass sich auch musikbezogenes Lernen
tatsachli er Form ablesen lasst, zeigen Ergebnisse von neurowissenschaft-
lichen Untersu€nungen mit bildgebenden Verfahren (Schlaug et al. 1995; Jancke
2001; Gaser und Schlaug 2003; Altenmiiller 2018, 306-310; = Lex. Neurowissenschaf-
ten). Die Basis der Veranderbarkeit - der sogenannten Plastizitat - des Gehirns sind
dabei verschiedene Prozesse, die das Ein- und Ausstromen elektrisch geladener
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Teilchen bei Nervenzellen beglinstigen. Beispielsweise werden die Membranen die-
ser Zellen empfanglicher fiir weiteren elektrischen Durchfluss, die Ausschiittung
von chemischen Substanzen - den Transmittern —, welche die elg sn Teilchen
gewissermalden transportieren, erhoht sich, es kommt zu neue ' daan den
Zellen, Stoffwechsel und Blutversorgung in den betroffenen ‘reifon neh-
men zu oder die Ummantelung der Fortsatze mit einer ict =ns Myelin
schreitet voran. SchlieRlich kénnen die entsprechende i
auf Kosten anderer Areale ausweiten (Dartsch 20 . fuhrten Pro-
zesse und die darauf beruhende Lernfahigkeit erlau chen und Tieren, sich
an wechselnde Umweltsituationen anzupassen und sich a
halb ihrer selbst so einzustellen, dass Beddirfnisse
verfolgt werden konnen.

Dabei lassen sich verschiedene Lernvorgange n unterscheiden, die
im Folgenden naher beschrieben werden sol ach sollen emotionales,
motorisches und kognitives Lernen behan obwohl e Bereiche eng
miteinander zusammenhangen und sich eeinf n. Mit Emotionen
kénnen gemeinsam mit korperlichen Re otorgs®ie Tendenzen sowie
charakteristische Kognitionen verbun kinhdten und bestimmten
Bewegungen gehen nicht selten besti &r (vgl. Ciompi 1999).
Gleichzeitig mit Bewegungen wie nitiven Seite unter Um-
standen auch Bewegungswissen i ungsvorstellungen erwor-
ben. Dennoch scheint es mit Bli
nens hilfreich, Lernvorgan
dabei vorgestellten theoreti 3 0 freich dafiir sein, Lernvorgange
im beruflichen Alltag zu e gen und unterstiitzen zu kdnnen.

mit Den

Emotionales Lern

die sich zwischen Korperbewegungen in bestimmten emo-
d dem Bewegungscharakter von Musik zeigen. Der Musikwis-
0sing zeigt diese Parallelen fiir vier grundlegende emotionale
it Freude gehen demnach vitale, sprunghafte Aktionen und helle,
lebendige AuRefingen einher; zur Darstellung von Freude eignet sich daher Musik,
die tendenziell schnell ist und mit sprunghaften Intervallen sowie hellen, strahlen-
den Klangen operiert. Menschen in Trauer bewegen sich demgegenuber eher schlep-
pend und kraftlos, fallen gewissermafien in sich zusammen, kreisen um die immer




Michael Dartsch

Berufs

der

Elementaren Mu gik
hland

Seit der Anfangszeit des Faches hat sich ei das*Spektrum der Ziel-

gruppen erweitert, andererseits sind neue hkeiten hinzugekom-
men. So kénnen sich Absolventinnen und eines Studiums der
Elementaren Musikpadagogik mit ihr eute in vielerlei Kontex-

ten einbringen: Von der Musikschule sikpraxis in Bil-
etreuung und in
Projektarbeit wer-

dungsinstitutionen - etwa in Einri
allgemeinbildenden Schulen - bis
&!teut. Ein Blick auf As-

den hier verschiedene Berufsfel
pekte selbststandiger Tatigkeit
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Berufsfelder der Elementaren Musikpidagogik
in Deutschland

Uberblick iiber die Berufsfelder

Studiengadnge im Bereich der Elementaren Musik
den, um den hohen Bedarf an Lehrpersonen fiir den
Musikschulen zu decken (= Studium, Fort- und Weiterbil
politischer Uberlegungen in der EMP, S. 144ff.). S n Musikschulen flir
das Berufshild wichtige Orte da, an denen zahlre tinnen und Absolven-
ten eines Studiums der Elementaren Mu5|kpadag ,indessen hat sich das
Berufsbild stetig diversifiziert. So findet ein entsprechenden Unter-
richts von Musikschulen nicht mehrin dere nderni ichtungen statt,
mit denen kooperiert wird (Verband deu ulen , 29-30; = Lex. Ko-
operationen). Neben Einrichtungen der, reuu nd auch allgemein-
bildende Schulen bedeutende Koope rbeitsfelder ergeben
sich durch die Ganztagsbetreuung sqwi nitiativen zur musika-
lischen Bildung an Schulen (= L me fiir das Musizieren in
Kindertagesstdtten und Schulen). Erwachsenenbildung und
der Familienbildung sowig,i Kirchen und Amateurmusik-
vereinen finden sich mus felder fiir Absolventinnen und
Absolventen eines Studiu padagogik (= Lex. Erwachsene
(Zielgruppe); = Lex. Famj j . nd in allen diesen Bereichen vor-
wiegend an Unterricht i ie Musikvermittlung sowie vielerlei
Projekte der kulturellen e Arbeitsmoglichkeiten. Hinzu kommt
enten eines einschlagigen Master-Stu-
%Expertlse im Rahmen von Fortbildungen,
. NTCht selten entsteht schlieRlich ein individu-

en hier nun im Einzelnen beleuchtet werden. Dabei kon-
ihrungen auf Deutschland. Fir Osterreich kann grundsatzlich
falt der Berufsfelder ausgegangen werden (Fellner 2015, 87;
ahrend in der Schweiz eine starkere Anbindung an allgemeinbil-
obachten ist (= Lex. Geschichte der EMP in der Schweiz).

Musikschulen

In Deutschland existiert ein dichtes Netz offentlicher und privater Musikschu-
len, an denen Absolventinnen und Absolventen eines Studiums der Elementaren
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Musikpadagogik ihr spezifisches Fach, aber auch ihre Instrumente beziehungsweise
Gesang unterrichten konnen. Der Unterschied zwischen offentlichen und privaten
Musikschulen liegt zunachst in der Tragerschaft. Im Falle 6ffen agerschaft
sind die Kommunen, das heilst die Gemeinden, Stadte, Landkr C bande

oder Verwaltungsgemeinschaften (Verband deutscher Musiksch verant-
wortlich. Sie unterhalten die Musikschulen, weisen ihr p Aufgaben
zu, fungieren als Arbeitgebende fiir die angestellten Musi en und -leh-

rer, stellen Finanzen zur Verfligung und tragen Sor:;
aufgaben. Dabei geht es nicht um die Erzielung von Ge
niitzige Aufgabe. Diese kann auch ein privatrechtlicher Tra in eingetragener
Verein, eine GmbH oder eine Stiftung libernehme diesen Fallen kann die
Kommune in inhaltlicher und wirtschaftlicher Hi eulcher Stadtetag, Deut-
scher Landkreistag, Deutscher Stadte- und Gemei 0, 8) ,als Gewahrtra-
ger wesentliche Verantwortung [...] Giberneh deutscher Musikschulen
2011, 1). Trifft dies zu, so ist bereits eine wicht
im Verband deutscher Musikschulen (VdM nd Musikschulen
in Deutschland gehoren. Weiterhin solle erbandes (Verband
deutscher Musikschulen 2009) entspre
Elementarstufe, Instrumental- und G
Mittelstufe bis hin zur Oberstufe
stellt werden. Hierfir sind die Le
grundsatzlich offen gehaltga si
Fachstudium abgeschloss

Unterstufe Uber die
emble- up anzungsfacher bereitge-
erba&\verbindlich, die allerdings
n ,ein musikpadagogisches
er Musikschulen 2011, 2), die
Leitungen ,ein musikalisch (e% e Anstellungsverhaltnisse sollen
auf entsprechenden Arbej a ieren Sozialversicherungspflicht eben-
so beinhalten wie Lohns Essind '%renordnungen erforderlich, die so-
ziale Gesichtspunkte be d Ussen an einer Schule des Verbandes
népro Woche erteilt werden (ebd.). Neben
e Un%htsgebﬂhren zur Finanzierung bei, auRer-
ndeslander zu einem vergleichsweise kleinen Anteil
daran (Ver, ikschulen 2019, 35-38).

olventen eines Studiums der Elementaren Musikpada-
gogik wer o Instrumental- oder Gesangsunterricht als auch fiir die An-
i e/Elementarstufe eingesetzt, also in Eltern-Kind-Gruppen
eburt bis zu drei oder vier Jahren, in Elementarer Musikpraxis
n drei bzw. vier und sechs Jahren, in Kindertagesstatten mit
Kindern i on bis zu sechs Jahren, in Elementarer Musikpraxis mit Kindern
zwischen funf BZw. sechs und acht Jahren, in Orientierungsangeboten fiir Kinder
ab flinf Jahren und in musikalischen Kooperationsmodellen fiir Kinder im Grund-
schulalter von sechs bis neun Jahren; die Altersangaben folgen hier dem einschla-
gigen Bildungsplan des Verbandes (Verband deutscher Musikschulen 2010; = Lex.
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Zielgruppen). Neben ihnen erteilen diesen Unterricht auch Lehrpersonen, die eine
berufsbegleitende Weiterbildung im Bereich der Elementaren Musikpadagogik

unterrichten Absolventinnen und Absolventen eines Stu
sikpadagogik an Musikschulen in der Regel auch j ent, darliber
hinaus ist das Leiten von Ensembles moglich.

tet knapp die Halfte der an den Mitgliedsschulen
Mitarbeiterinnen oder Mitarbeiter mit Honorarve pand deutscher Musik-
schulen 2019, 30). Etwa 40% werden nach d i > des offentlichen Dienstes
(TvoD) (Bundesministerium des Innern et a ; Mai 2019) ver-
glitet, der zwischen der Vereinigung der verbande und der
Gewerkschaft ver.di ausgehandelt wird auseigenen Tarifen.
Von den Angestellten sind nur 13 bis 1 i afti ye anderen arbeiten in
Teilzeit (Verband deutscher Musiksc eitbeschaftigung um-
sministerium des Innern
rienuiberhang®, eine gewis-
tet wird, dass Lehrpersonen
mehr Ferientage haben als an-
020). Die Eingruppierung erfolgt
o istungsgewerkschaft 2020). Dabei
it einem Fachhochschuldiplom oder
altdeutlich unterdem von Lehrperso-
mgegeniiber richtet sich die Besoldung
fur Lehrkrafte der Ele usik§s in der Schweiz, beispielsweise in Ziirich
2011, 1J%Und in Luzern (Kanton Luzern. Bildungs- und

h schulischen Besoldungsstrukturen.
en ist eine Verantwortlichkeit der offentlichen Hand
nicht geg rschaft liegt in privaten Handen, etwa bei Musikgeschaf-
men oder einzelnen Privatpersonen. Sie diirfen den Namen
, wenn kein Namensschutz durch ein Léandergesetz gegeben
in genereller Namensschutz nur in Bayern (Bayerische Staats-
kanzlei 2 Der Name ,anerkannte Musikschule“ darf auch in Sachsen-Anhalt
und in Branderiurg nur gefiihrt werden, wenn bestimmte Voraussetzungen erfullt
sind, die die entsprechenden Musikschulgesetze festlegen (Spotka et al. 2006; Fritsch
2014). Ebenfalls an spezielle Kriterien gebunden ist eine Zertifizierung als Mitglied
durch den Bundesverband der Freien Musikschulen (bdfm). So miissen zertifizierte

et al. 2005); dazu kommt haufig
sen Zahl an Stunden, die
an Musikschulen durch di
dere Angestellte des offentli
in der Regel nach TV6D 9
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Schulen musikpadagogischen Zwecken dienen, es muss regelmaRige Burozeiten und

geeignete Raumlichkeiten geben, schlieBlich sind Ensembles und Konzerte erforder-

lich. Die Qualifikation der Lehrkrafte kann durch ein Musikstudi bei nach-
gewiesenen kiinstlerischen und musikpadagogischen Leistung
»bdfm-Lehrbefahigung® nach einer Qualifikationsmafinahme d

e,diean

ere Qualifi-

erworben werden (Bundesverband der Freien Musiksch ). i
einer Yamaha-Musikschule unterrichten, durchlaufen zu es
kationsmalRnahme (Monig 2005, 28-38). Meist arb‘d'e h an privaten

Musikschulen als freie Mitarbeiterinnen und Mitarbeite

Einrichtungen der Kindertagesbetreuung

Die Arbeit in Einrichtungen der Kindertagesbetre i gesamt die Aufgaben
der Bildung, Erziehung und Betreuung verfol Ju isterkonferenz und Kul-
tusministerkonferenz 2004, 2), wird zunach elbard die Konzeption
der einzelnen Hauser beziehungsweise Tri ) iele Ej tungen orientie-
ren sich am sogenannten Situationsan 000, . Dieser geht nicht

von vorgegebenen Lernzielen, sonder n und kulturellen Lebenssi-
6)09, 15) aus und stellt

tuationen der Kinder und ihrer Famili
,Bedirfnisse und Interessen der nd Sinndeutungen, ihre
wird dabei nach ,Schlis-
dmhen, auf exemplarische Weise

Fragen und Antworten“ (ebd.) in
selsituationen®, um ,Kindegn dj

Situationen zu verstehen,
lung wichtige Kenntnisse, Fi
hend von Situationsanaly; e Geschehen prozesshaft geplant
und regelmaRig dokum i i \d Erzieher schaffen dabei auch Zu-
gange zu neuem Wissen. ie, Kreativitat, Selbststandigkeit und
N indern. Das gemeinsame Vereinbaren
r Kinder und der Eltern sind ebenso be-
deutsam wie die i i it ihren jeweiligen Voraussetzungen und
i Kulturen wird als Chance begriffen; Genderstereotype
-17). Wichtig sind auch ,enge Beziehungen zum sozial-
., 17). Erzieherinnen und Erzieher werden als ,Lehrende
ebd.) verstanden, die Institution wird als ,lernende Organi-
hen.

Einrichtungen, welche nach dem Situationsansatz arbeiten,
bieten gle ig die Moglichkeit, spezifische Akzente zu setzen. Daneben existie-
ren vielerlei and€re konzeptionelle Ansatze. Das Spektrum reicht von reformpéadago-
gisch gepragten Modellen wie der Waldorfpadagogik (Steiner 1987; Internationa-
le Vereinigung der Waldorfkindergarten e.V. 2000) und der Montessori-Padagogik
(Montessori 1987; Becker-Textor 2000) sowie den antiautoritaren Kinderladen (Neill



Claudia Meyer, Barbara Stiller

EMP -

Fragen
Mit EMP kompakt liegen ein Handbuch und r Elementaren Mu-
sikpadagogik vor, in denen historische und kte des Faches sowie

on
A
die dynamischen Veranderungen fiir den de Igen Raum umfassend
dargestellt werden. Aufgrund fachlich wi n und gesellschaftlicher

s auch im Berufs-

is?
ben
kunft

und erneuern missen, um sowohl
feld anschlussfahig zu bleiben. D inologische Fragen
ebenso zu klaren wie auch solc Xis, zu wissenschaft-

licher Forschung, kiinstlerisch n &retischer Fundierung.
SchlieRlich heifdt es, sich in r Bi ungy@ Hochschullandschaft so
zu positionieren, dass ada bed'@gen fur Lehrende und Ler-
nende einer ,EMP deg 21 ge\@n werden konnen.

<@
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EMP - Quo vadis?

Im vorliegenden Handbuch und dem korrespondieren ik en histori-
sche und aktuelle Aspekte eines noch jungen Faches d walches sich erst
in den 1990er-Jahren als eigenstandiger Studiel‘g li durch dyna-
mische Verdnderungen auszeichnet. Diese Verander hen in einem engen
Zusammenhang mit fachlichen Entwicklungen und gese ishen Herausforde-
rungen, die auch zukiinftig zu Erneuerungen fiihr che konkreten Fra-
gen zu beantworten und welche Aufgaben zu be wird erst die Zukunft

ergeben. Dennoch zeichnen sich Tendenzen ab, erer Sicht verstarkt in
mpendium der Elementa-

den Blick genommen werden miissen. Mit E m .
ren Musikpéddagogik soll nun zu zukunftsrel ichen ej iskussionsbasis
vorgelegt werden.
Fachlich gilt es, die theoretische Fug er sogwissenschaﬁlichen
: r
egri

EMP - Quo vadis?
Fragen und Aufgaben fiir die Zuku

Basis zu stdrken (= Lex. Theoretisch ung), im B der kiinstlerischen

stand klaren (= Lex. Kunst-
g usikverstédndnis/Musikbe-
) soR\ch innerhalb der Bildungs-
S @w, Fort- und Weiterbildung im
in der ,S. 131ff.; = Lex. Studiengang)
. Quakil&¥/Qualitdtsentwicklung/Qualitéits-

Entwicklung Fragen zum kiinstlerisc
verstdndnis; = Lex. Kunstverstdnd g
griff, > Lex. Performance; = Lex. j
und Hochschullandschaftyzu
Kontext hochschulpolitisc
und qualitativ weiterzuen

management).

Im gesellschaftliche rden Theen der Globalisierung (= Anthropolo-
gische Dimensionen, S. . Kulturggisibilitit; = Lex. Sprachbildung; = Lex.
Sprachsensibles UntiSMighten) Diver. (= Lex. Heterogenitdt; = Lex. Gender,
= Lex. Inklusive Grupp er Digit rung (= Lex. Digitale Medien) ebenso eine
Rolle spielen wij ert musiRalisch-kultureller Bildung (= Lex. Bildung;

= Lex. Po, damit einhergehende Arbeitsbedingungen (= Berufs-
felder; i Programme fiir das Musizieren in Kindertagesstdtten und
Schulen; ionen; = Lex. Teamarbeit).

i sich die Erweiterung von Dialogen mit benachbarten Fach-
ommunity Musik; = Lex. Musiktherapie; = Lex. Musikvermitt-
Arbeit) sowie die Intensivierung musikpadagogischer Diskurse
. chulkontext; = Lex. Hochschuliibergreifende Fachgremien; = Lex.
Instrumentalurieerricht). Dabei fiihren fachspezifische Begriffe mitunter zu Missver-
standnissen, auch im internationalen Raum (= Lex. Internationale Situation). Daher
erscheint es sinnvoll, terminologische Setzungen auf ihre Anschlussfahigkeit fiir die
Zukunft zu befragen.
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Terminologische Diskurse

Der Elementarbegriff wird nicht erst seit der Festlegung der Fa nung Ele-
mentare Musikpddagogik in der Mitte der 1990er-Jahre immer g
tiert. Wir verzichten hier darauf, ihn noch einmal aufzuarbeite eits an
anderen Stellen ausfihrlich erfolgt (= Lex. Elementarb oll die Dis-
krepanz zwischen der fachinternen Bestimmung und W ehmung in
den Blick genommen werden. '

Abgrenzungen gegeniiber simplifizierenden
und vereinfachenden Zuschreibungen

Kennzeichnend fiir die Bestimmung des Elementa erhalb der EMP ist die
Abgrenzung von vermeintlich unzutreffende nden gesellschaftlichen
Zuschreibungen. So grenzt Juliane Ribke i und Vereinfa-

chung” (Ribke 1995, 35) ab, Franz Nierm
mentare - vorbei an dessen oberflachlic
te, Einfache, Kindgemale, Propadeuti
an den in der Musikerziehung verbrei
und ,Elementaren Musikinstrume
nen also Bedeutungszuweisunge
und Exemplarische (Klafki
Grundsatzliche bzw. die R i ukturen (Ribke 1995, 35) oder
das Substantielle und Wes
Elementarbegriff verbind
vorhandenen Diskrepa
unter anderem der Fra

me ,auf das Ele-
dnis als das Leich-
997,.19) und sogar ,vorbei
'tioner& ,Elementarer Musik’
elbst @achlichen Diskurs schei-
W %cht nur das Fundamentale

zur Klarung der Ursachen fiir die
Shes Vorgehen interessant, in dem
en konnte, inwiefern beispielsweise
lementaren bei Carl Orff (= Lex. Orff)
rt wirken.

altersgebundenen Eingrenzungen

Neben de inhaltlichen Zuschreibungen stehen altersgebundene Ein-
arbereichs einem in der EMP vertretenen altersunabhangi-
Uber. Bereits im VdM-Strukturplan aus dem Jahr 1969 wurde
dem Kindergartenalter zugeordnet und zeitlich vor dem Pri-
ndschule verortet (Vetter und Wucher 1979, 115). Damit folgte der
VdM einer bilduvigspolitischen, zunehmend institutionell verankerten Entwicklung
in Deutschland, die unter dem Elementarbereich ,die Zusammenfassung samtlicher
Einrichtungen familienerganzender Bildung und Erziehung fiir Vorschulkinder“ (Noll
1992, 19) verstand. Bei der in den Jahren 1994 und 1995 erfolgten Festlegung der
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Fachbezeichnung EMP im Arbeitskreis Elementare Musikpadagogik Deutschland
(AEMP) wurden gédngige Zuschreibungen zum Kindergartenbereich zwar diskutiert,

diesbeziigliche Bedenken aber verworfen (Engel 2019, 7-8). Ein ltersbezo-
gene Eingrenzung des Elementarbegriffs kritisiert Camille Sav irfmHinblick
auf den internationalen Diskurs im englischsprachigen Raum} gesagt,
ist auf internationaler Ebene die Bezeichnung ,Ele i gliicklich

aufgrund der starken Assoziationen mit ,Elemen = Musik mit

tary M
Grundschulkindern“ (Savage-Kroll 2014, 43). ‘

Transparenter Umgang mit missverstindlichg

Es stellt sich die Frage, wie zukiinftig dem Dilem of Visferstandnisse begegnet
werden kann. Hier scheint es verschiedene Strategie der Fachcommunity zu
geben. Eine Moglichkeit, den Begriff beizubeh einer kontinuierlichen Ar-
beit an dem Begriff verbunden. Diesen Weg rner Rizzi, wenn
er bereits 1995 fordert, dass der AEMP ej timmung ebenso
leisten muss, wie eine Klarung, was mit en soll und ,welche

Bedeutung EMP im kulturpolitischen K e &nte“ (Rizzi 1995, 1). Er
i a%e Definitionen ,,in den

pladiert fiir eine offensive Offentlich
Kopfen zu verandern bzw. zu erwei @ ffentlichkeitsarbeit an-
Ruth Schneidewind 16 Jah-

scheinend nicht zum gewiinschte t hat,ﬁ
nt @ eherVerwirrung als Klarung

re spater fest, wenn sie schgeib
stiftet (Schneidewind 201 gmatischen Einsicht: ,,Anderer-

seits ist der Begriff nun ein s nur orthiilse, und dient der naheren
Bestimmung der Praxis d Musikp&slagogik” (ebd., 22). Zu einem ande-
ren Ergebnisim Umgan i .ggelangt Camille Savage-Kroll, wenn
sie dafiir pladiert, dass n sollte, ,,ob man sich mit der Bezeich-
nung ,Elementare er im Weg steht. Das Fach ist noch jung
genug, um eine solch i n“ (Savage-Kroll 2014, 43)“.

ael Dartsch ein, wenn er darauf verweist,
dass mit Elementare Musikpadagogik ein fragwiirdiger Bezug

r ware in dieser Wendung die Musikpadagogik selbst.
e Durchdringung des Elementaren Musikunterrichts aber
an sicher nicht zum Ausdruck bringen“ (Dartsch 2010, 50).
danken, stellt sich grundsatzlich die Frage, inwiefern die An-
tarbegriffs an musikbezogene Begriffe verhilft, diese fachlich zu
konkretis .im Sinne des Faches zu spezifizieren. ,Was wir fiir die Diskussion
bendtigen, sinG*- neben den phantasiereichen Analogien - sachliche, auf die Musik
bezogene Beschreibungen und Argumente® (Rizzi 1995, 3). Konkret ware also zu kla-
ren, was beispielsweise Elementare Musik von Musik oder Elementares Musizieren
vom Musizieren unterscheidet.
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