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Einige Gedanken zur Verwendungsforschung am Beispiel Musikkindergar-
ten

1. ,,Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber nicht fiir die Praxis* —
Grundprobleme der Verwendungsforschung

Zu Beginn meiner Betrachtung mdchte ich den Blick auf eine Disziplingruppe richten, die am
ehesten mit Verwendungsforschung in Zusammenhang gebracht wird, ndmlich die Sozialwis-
senschaften. Ich mdchte sie als Folie fiir das pddagogische Feld nutzen. Die fiir die Sozialwis-
senschaften im 20. Jahrhundert kennzeichnende ,,blinde” Kontroverse, die die Uberschrift
dieses Abschnitts anzeigt, mag angesichts zunehmender Selbstverstindlichkeit, mit der Re-
formen unter Verweis auf wissenschaftliche Untersuchungen, auch im piddagogischen Be-
reich, legitimiert werden, ihre Geltung verloren haben, wére da nicht gerade gegenwirtig eine
Vernutzung und zunehmende Unglaubwiirdigkeit zu konstatieren, die in politischen Praxis-
feldern gegeniiber sozialwissenschaftlicher Forschung bis in die Gegenwart anhélt. Im Be-
reich der Schulpddagogik wiéren unter diesem Gesichtspunkt die scheinbar sehr praxistaugli-
chen ,,Merkmalskataloge fiir guten Unterricht” ein interessantes Parallelbeispiel.

Bis zur Gegenwart liegt jedoch weiterhin ein ,,wissenschaftszentriertes Konzept vor,
demzufolge Praxisfortschritt nur als allméhlich fortschreitende Anwendung wissenschaftli-
cher Rationalitétskalkiile gedacht wird (vgl. Beck & Bonf3 1995, S. 417). Bei Widerstéinden in
der politischen Praxis wird von dieser Perspektive aus in der Regel eine Neigung zur ,,An-
nahme von Boswilligkeiten und/oder Intelligenzdefiziten* (ebd.) festgestellt.

Als zentraler Erklirungsansatz, der einen Ubergang zu einem besseren Verstindnis und
eine Phase ,,neuer Interpretationen und Vermittlungen anzeigt, gilt in den Sozialwissenschaf-
ten die auch fiir die pddagogische Verwendungsthematik bedeutsame ,, Two-Community-
Metapher“. Ausgehend von der Frage ,,Why sociology does not apply?* (ebd., S. 418), wur-
den folgende, Verwendungsrestriktionen markierende Faktoren zu drei Gruppen zusammen-
gefasst (vgl. fiir das Folgende Wingens 1988, S. 72f.): Erstens: die Art soziologischen Wis-
sens, wesentliche Charakteristika soziologischer Forschung und ihre Resultate. Zweitens: die
politischen, sozialen, biirokratischen und institutionellen Zwénge und Handlungsimperative
politischer Akteure. Drittens: die ,,Verschiedenartigkeit der ,Welt* der Soziologen einerseits
und der politischen Akteure andererseits* (ebd., S. 73).



2. Die Rolle der ,,neuen Interpretationen* und ,,Vermittlungen*

Die systemtheoretische Reformulierung der Two-Community-Metapher hin zu einer Theorie
Ende der 1980-er Jahre des 20. Jahrhunderts ldsst die Konzentration der Verwendungsfor-
schung auf die ordnenden Elemente der beiden Diskursfelder, auf die Vermittlung und die
Gestaltung der Interaktion zwischen den Akteuren der beiden Communities verstindlich er-
scheinen. Es wurden hierzu — auf der Basis qualitativer Forschungsmethoden, insbesondere
im Kontext von Begleitforschung — exemplarische Analysen erstellt, von denen man vermute-
te, dass sie Verallgemeinerbares zur Verwendungsproblematik beitragen.

Worin bestehen nun Hauptergebnisse der soziologischen Verwendungsforschung? Hierzu
konnen folgende Punkte angefiihrt werden: Erstens: eine wissenschaftszentristische Wahr-
nehmung flihrt zu Verzerrungen: Wissenschaft liefert nicht ein rationaleres, kein besseres,
sondern ,,ein anderes Wissen“ (Beck & Bonf3 1995, S. 418). Sie kann alternatives Wissen be-
reitstellen, das aber reininterpretiert werden muss. Zweitens: Wissenschaftliches Wissen wird
nicht autoritdtsglaubig umgesetzt, sondern reflexiv gehandhabt, d. h. situativ verwendet. Drit-
tens: Die aus wissenschaftlicher Sicht konstruierte Alternative ,,instrumentel-
le/nichtinstrumentelle Verwendung* greift bei der Verwendung wissenschaftlichen Wissens
zu kurz. Instrumentell hei3t hier, dass die politische Praxis wissenschaftliche Informationen
zu von der Praxis definierten Problemstellungen nutzt (sie delegiert diese Probleme an das
System Wissenschaft), um ihre praktischen Probleme 16sen zu konnen. Nichtinstrumentelle
Verwendung meint hier, etwas verkiirzt, dass soziologisches Wissen mit anderen Wissens-
formen (z.B. beruflichen und Alltagserfahrungen) amalgamiert wird und eher elementhaft
verarbeitet wird. Sozialwissenschaft stellt ,,der politischen Praxis ergédnzende und neue Er-
kenntnisse und/oder deren géngige Problemsicht, Argumente und Informationen in Frage stel-
lendes und korrigierendes Wissen™ (Wingens 1988, S. 132) bereit. Zwar ist eine Verwendung
immer selektiv und vor dem Hintergrund von Konformitit bzw. Nichtkonformitét anzusehen,
jedoch nicht deshalb automatisch einseitig oder vereinfachend.

Dies bedeutet zunéchst, dass von unterschiedlichen begrifflichen Konzepten von ,,Ver-
wendung® auszugehen ist und zum anderen, dass instrumentelle und konzeptualisierende
Verwendung fiir die wissenschaftliche Kldrung und Verwendung eine komplementére Bedeu-
tung haben. Instrumentelle Verwendungskonzepte leiden aber daran, dass ihre oft wider-
spriichlichen Ergebnisse eher zu ,,Entscheidungshindernissen* als zu Erleichterungen fiihren.
Des Weiteren ist auf einen internen Widerspruch hinzuweisen: Jeder Beitrag zu einer Kldrung
der Situation und zur Problematik, an der wissenschaftlich gearbeitet werden soll, setzt eine
Offenheit und Indeterminiertheit der Situation im Handlungsfeld voraus, die einem instru-
mentellen Verstidndnis aber widerspricht. Drittens scheint eine ,rationalistische Annahme nut-
zen- und entscheidungstheoretischer Anséitze dem Prozess politischen Handelns (nicht, M.B.)
gerecht” (ebd., S. 125) zu werden, denn dieser ldsst sich nicht auf zweck-mittel-rationale
Niitzlichkeitserwagungen reduzieren oder rationalistisch-entscheidungstheoretisch begreifen.

In der Konsequenz bedeutet dies, dass Verwendungsforschung stirker die Arbeitsweise in
unterschiedlichen Hierarchieebenen praktischen Handelns untersuchen muss, um genaueren
Aufschluss iiber die unterschiedlich gelagerten und teilweise komplexen Bedingungen von
Verwendung zu erhalten. Entsprechende Studien zeigen, dass politische Akteure soziologi-



sches Wissen nicht nur dann verwenden, wenn sie es instrumentell in politische Handlungen
und Entscheidungen einbauen und es mit ihrem Wissensfundus — als Folge langjahriger Be-
rufserfahrung — vertréglich ist, sondern auch jenseits einer instrumentellen Umsetzung, dies
dann aber im Sinne eines ,Jangfristigen und diffusen Lernprozesses* (ebd., S. 134). Dieser
liegt aber eher auf einer Ebene vorhandener und leitender Perspektiven und Definitionsansét-
ze politischer Probleme und ist einer anderen, oberen Hierarchieebene zugeordnet.

Folgendes vorldufiges Fazit ldsst sich ziehen: Inhaltlich: Bei der Frage der Verwendung
soziologischen Wissens wird das Augenmerk gerichtet auf die situationellen Gegebenheiten,
die Rolle innerer und durch institutionelle Hierarchien geprégter dullerer Entscheidungspro-
zesse, die Verbindung zu kulturellen Kontexten (Zeitgeist), die mediale Reprdsentanz von
Themen und Problemldsungen, das Verhiltnis der wissenschaftlichen Disziplin zum Praxis-
feld unter dem Aspekt von Unabhéngigkeit, Autonomie und Eigensténdigkeit und die Rol-
le/Funktion dieses Wissens in Begriindungs- und Entscheidungsverwendungssituationen. Me-
thodisch: Entsprechende Methoden der Verwendungsforschung sind dem Instrumentarium
des qualitativen bzw. interpretativen Forschungsparadigmas zugeordnet, mit dem Aufschluss
iiber mentale Grundstrukturen (subjektive Theorien) und institutionelle Bedingungen im wei-
testen Sinne erhalten werden kann.

Ich breche hier den Blick auf die Sozialwissenschaften als einer padagogischen Grundla-
gen- bzw. Bezugsdisziplin ab. Es ist deutlich geworden, dass hier ein Schliissel zum Verwen-
dungsproblem im piddagogischen Feld gesehen werden kann. So stellt hier z.B. das Verhéltnis
von sog. Theorie und Praxis ein Grundproblem dar, welches nicht nur fiir die Verwendung er-
ziehungswissenschaftlichen Wissens, sondern auch fiir dessen Produktion und Positionierung
in Bezug auf pddagogische Praxis zu bedenken ist.

3. Die Nichtsuspendierbarkeit des pidagogischen Theorie-Praxis-Problems

Das Theorie-Praxisproblem kann als eine ,,Chiffre* fiir komplexe, ungeldste Begriffsverhélt-
nisse gefasst werden, mit der der ,,Verlust selbstverstindlicher Beziehungsverhéltnisse und
unproblematischer padagogischer Institutionen* (Langewand 2004, Sp.1016) angezeigt wird,
auf die eine verstirkte Reflexion erfolgt. In der gegenwértigen Diskussion wie auch in klassi-
schen Entwiirfen ist eine unterschiedliche Hierarchie von Theorie und Praxis anzutreffen.
Einer optimistischen Einschédtzung zufolge ist das Theorie-Praxis-Problem kein Problem,
da in dieser Einschitzung von einem selbstverstindlichen Eindringen von erziehungswissen-
schaftlichem Wissen in die Praxis ausgegangen wird (vgl. Cleppien 2008, S. 72). Der Bedarf
an einer ,,guten Praxis® wird mithilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse erfiillt, und zwar iiber
das Professionswissen. Das Thema Theorie-Praxis-Verhéltnis l4sst in dieser Sicht eher auf ei-
ne unzureichende Professionalisierung schlieBen (vgl. ebd.), denn es wird vorausgesetzt, dass
,»die Orientierung an Wissenschaft zu einer ,besseren Praxis® fiihrt bzw. die Praxis bereits
verwissenschaftlicht ist und der Praktiker deshalb ohne wissenschaftliches Verstindnis diese
gar nicht verstehen kann* (ebd., S. 75). Dadurch wird die Frage in den Raum gestellt, wie die-
ses Eindringen geschieht. Eine zunidchst theoretische Frage wird damit in eine empirische
iiberfiihrt. Allerdings, wie oben gesehen, verbreiten Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen
Verwendungsforschung weniger Optimismus hinsichtlich der Losung des Theorie-Praxis-
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Problems, denn, wenn der erzieherische Habitus der notwendige Perspektivpunkt auf eine gu-
te erzieherische Praxis ist, dann ist festzustellen, dass sich dieser im Handlungssystem der Er-
ziehung bildet und nicht in erster Linie durch pddagogisches Reflexionswissen. Somit er-
scheint eine Beschriankung auf den Professionalisierungsaspekt als unzureichend.

Die fiir pddagogische Prozesse offenbar unverriickbare Antinomie von Freiheit und De-
termination beriihrt iiber den Professionalisierungsaspekt hinaus auch das Verhéltnis von
Wissenschaft und padagogischer Handlungsebene. Néhert sich die Handlungsebene zu sehr
an Wissenschaft an, so verliert diese ihre ,,Dignitdt, wird sie der Autonomie ihrer eigenen
Fragestellung beraubt und sieht sich dem Technokratie-Problem ausgesetzt. Diese Sichtweise
lasst sich auf die Entwicklung bzw. Auflosung des geisteswissenschaftlichen Paradigmas in-
nerhalb der Pddagogik zuriickfiihren, zeigt sich aber auch schon in der frithen Theoretisierung
innerhalb klassischer pddagogischer Denkmuster, z.B. bei Schleiermacher, Lessing und Her-
bart (hierzu u. a. Langewand 2004).

3.1 Die Problematik des Verlusts des ,,Eigentiimlich-Piadagogischen* — eine kurze Skizze

Eine zentrale Rolle fiir die Konzeptualisierung des Theorie-Praxis-Problems spielte im 20.
Jahrhundert die geisteswissenschaftliche Padagogik (u. a. Herman Nohl, Erich Weniger, Wil-
helm Flitner). Eine zentrale ihrer Primissen ist die gemeinsame Verantwortung der Praxis
(Primat der Praxis), ihr wesentliches Kennzeichen die ,,Struktur der theoretisch dreifach ver-
mittelten Praxis“ (Langewand 2004, Sp.1028).

Theorie 1. Grades Theorie des Praktikers Routine der theoriegeleiteten
Praxis
Theorie 2. Grades Theorie des Praktikers Stellvertretende Besinnung,

Lauterung der Praxis, be-
wusste Vorbesinnung, be-
wusste nachtrigliche Klarung

Theorie 3. Grades Theorie des Theoretikers Analyse der Struktur der
Praxis um der Erkenntnis
willen/Kritik und Metarefle-
xion padagogischen Wissens

Abb.1: Theorieebenen nach Erich Weniger (dargestellt nach Langewand 2004, Sp.1028f.)

Das Ideal der padagogischen Theorie ergibt sich aus der pddagogischen Praxis, indem sie die-
se formuliert, begriindet und weiterentwickelt. Theorie und Praxis stehen in einem Span-
nungsverhéltnis zueinander, das weder antithetisch noch technizistisch gedacht wurde. Im
Mittelpunkt stand, aufgrund historischer Erfahrungen, vielmehr die Ankniipfung an den euro-
pdischen Humanismus sowie an die Idee der Freiheit des Individuums (vgl. Oelkers 1998, S.
220). Eine Kategorial-Analyse, d.h. die Arbeit an Grundbegriffen und Kategorien des Erzie-
herischen als eines eigenen Kulturbereichs sowie die Kritik und Reflexion des Praxiswissens
bilden die zwei Arbeitsgebiete der padagogischen Theorie im Hinblick auf paddagogische Bil-
dung (vgl. Tenorth 2000, S. 268).




Ich wihle hier als Referenzpunkt deshalb die geisteswissenschaftliche Pddagogik, weil sie
als Folie besonders geeignet scheint, um fiir unsere Fragestellungen weitere relevante Uberle-
gungen zu gewinnen, die aus ihren Kontinuititslinien (Behauptung des Eigentliimlich-
Padagogischen, hermeneutisches Paradigma und spezifische Gestaltung von Theorie-Praxis-
Vermittlung) wie ihrer Kritik (praxisaffirmativer Charakter bzw. empirisches Defizit) hervor
gehen. Weitere Fragestellungen entwickle ich an diesen Kristallisationspunkten. Es ist hier
nicht moglich, auf die Leistungen und auch Verluste durch die sog. ,realistische Wende*
(Heinrich Roth) sowie auf die Entwicklungslinien Philosophischer Padagogik, kritisch-
gesellschaftsverdndernder Erziehungswissenschaft und empirischer Erziehungswissenschaft
einzugehen. Folgende Punkte sind jedoch bedenkenswert:

- Das geisteswissenschaftliche gemeinsame Ethos zwischen ,, Theoretikern* und ,,Praktikern®,
das als sinnstiftendes Band der padagogischen Besinnung galt, schien bei der Integration er-
fahrungswissenschaftlichen Wissens auch aus auBlerpadagogischen Wissenschaften (realis-
tische Wende) nicht mehr ausreichend, der Kern jedoch, auf den die Integration hin stattfin-
den sollte, ging Jiirgen Oelkers zufolge allmihlich verloren (vgl. Oelkers 1998, S. 224).

- Mit der Etablierung einer ,,multidimensionalen Erziehungswissenschaft mit philosophi-
schen Anteilen” (ebd., S. 238) drohte ein Verlust der Mitte. ,,Die Legitimation notwendiger
Spezialisierung operiert mit dem Argument des Erkenntnisfortschritts, jedoch nicht mit der
praktischen Niitzlichkeit™ (ebd., S. 239). Wenn aber die Ergebnisse erziehungswissenschaft-
licher Forschung die Reflexion anleiten und das Handeln orientieren sollen, wie ist das
moglich, ,,wenn spezialisierte Erkenntnisse kontextgebunden sind, die Reflexionen und
Handlungen des Praktikers sich aber auf den ganz anderen Kontext seiner alltiglichen Le-
benswelt beziehen (ebd.)?

- Das Schliisselproblem der Erziehungswissenschaft - hierin unterscheidet sie sich bspw. von
Physik und Ingenieurswissenschaften, deren Resultate feststehen und danach nur noch an-
gewendet werden miissen - verschiebt sich zur Frage hin, ,,wie Wissenschaft in Lehre {iber-
fithrbar ist, wenn dies nicht primédr mit einem Theorie-Technik-Modell geleistet werden
kann* (ebd., S. 240).

3.2 Bedingungen fiir die Verwendung pidagogischen Wissens: Beispiel Lehrerbildung

Im Hinblick auf die Lehrerbildung muss nicht nur von einer Grundfrage, sondern geradezu
von einem schwierigen Grundproblem gesprochen werden, wenn Verwendungsbedingungen
fiir paddagogisches Wissen in den verschiedenen institutionalisierten Kontexten der drei Aus-
bildungsphasen Thema sind (vgl. Kowarsch 2009, S. 657). Daher sind permanente Bemiihun-
gen um Klirungen des Theorie-Praxis-Verhiltnisses geradezu seismographisch zu verspiiren
(vgl. u.a. Wittenbruch 2009, S. 233ff.), machen sie doch deutlich, dass sowohl mindestens ei-
ne Differenz zwischen Praxis und Theorie als auch reflexive Durchdringungen zwischen bei-
den Formen angenommen werden miissen, mit Folgen fiir die Gestaltung von Verwendungs-
qua Vermittlungssituationen. Studien, die zu einer Untermauerung der Wichtigkeit einer mog-
lichst hiufigen, institutionsiibergreifenden Verbindung von piddagogischem Handlungs- und
Wissenschaftswissen herangezogen werden konnten, betonen nicht nur im Rahmen von



Schulpraktika einerseits immer wieder einen Zweifel an der Verwendbarkeit von Theorien in
der schulischen Praxis, andererseits konnen sie jedoch deutlich machen, dass eine enge und
spezifische Verbindung der beiden Wissensformen u.a. zu einer geringeren Fixierung auf Ste-
reotype, also zu mehr Handlungsflexibilitdt und auch zu besseren Lernleistungen auf Seiten
der Lernenden beitrdgt (vgl. Czerwenka 2009, S. 670). Auch scheint die Frage nach der Spe-
zifik von Lerngelegenheiten fiir den Aufbau péddagogischen Wissens in der Studienphase eine
wichtige Rolle zu spielen, ndmlich dann, wenn im Studium instruktionale Phasen und Be-
obachtungs-, Analyse- und Urteilsprozesse auf Seiten der Studierenden in einem unmittelba-
ren zeitlichen Zusammenhang stehen und explizit aufeinander bezogen werden (vgl. Ploger et
al. 2016, S. 111, im Druck).

Den unterschiedlichen Kontextbedingungen der jeweiligen Reflexionsorte Universitét,
Schule und Seminar, und damit unterschiedlichen Moglichkeiten der situativen Verbindung
von Handlungs- und Wissenschaftswissen Rechnung tragend, haben sich idealtypisch drei
Lehrerbildungsparadigmen herausgebildet. Zunéchst sind hier zu erwédhnen der Ansatz des re-
flective practitioner (Donald Schon), bei dem Theoriewissen zur Ginze aus der Kommunitit
der Theorien von beteiligten Lehrpersonen heraus entwickelt wird, dann der Standardisie-
rungsansatz (Fritz Oser), der in zeitlichem Konnex sowohl praktische Erfahrungen und Ge-
staltungen wie auch wissenschaftliches Wissen zu vermitteln sucht, und schlieBlich die Fall-
reflexion (Werner Helsper), bei der in relativer Distanz zu konkreter, gemeinsam erlebter
bzw. gestalteter Praxis Interpretationen von Féllen mithilfe wissenschaftlicher Deutungs-
schliissel vorgenommen werden. Dies erlaubt eine wissenschaftlich stirker angereicherte, von
jeweiligen Alltagssituationen entlastete Reflexion (zu den jeweiligen Vorziigen und Nachtei-
len dieser Ansétze vgl. Czerwenka 2009, S. 6701t.).

Ohne hier auf einzelne Differenzierungen und Details eingehen zu konnen, legen Erfah-
rungen und Erforschungen zu diesen Ansitzen allerdings die Behauptung nahe, dass das Ziel
einer Erweiterung subjektiver Theorien der Lehrpersonen am ehesten auf padagogische An-
wendungsspezifiken zugeschnitten ist. Dies gilt fiir alle drei Phasen der Lehrerbildung, von
der studentischen Vorlesung und dem Seminar, iiber studentische Praktika als Kristallisati-
onspunkte der reflexiven Verkniipfung sogenannter Theorie und Praxis, dem noch immer
stark an Meisterlehre ausgerichteten Studienseminar bis hin zur Lehrerfortbildung. Dem je-
weiligen Handlungsdruck (wenig Zeit fiir Theorierezeption), der Normativitdt der Praxis der
Schule (den Verzicht auf kritische Theorierezeption begiinstigend) und der dadurch bedingten
zeitweiligen Notwendigkeit von praxisabgeschiedenem Aufbau von piddagogischem Gestal-
tungs- und Deutungswissen in der Studienphase Rechnung tragend, scheinen Moglichkeiten
einer gemeinsamen Reflexion von Lehrpersonen und Studierenden untereinander und von
Lehrpersonen, Studierenden und Forschern in geeigneten Settings (z.B. dem kooperativen Di-
alog), in denen Handlungs-, Begleit- und Innovationsforschung gemeinsam betrieben wird,
am ehesten Moglichkeiten bereitzustellen, auf Spezifika der jeweiligen Anwendungsmodaliti-
ten und -bedingungen padagogischen Wissens eingehen zu konnen, indem diese zugleich
auch erfahren bzw. erforscht und damit fiir zukiinftige Implementationen genutzt werden
konnen. In diesem Kontext ist das von Wilhelm Wittenbruch und Mitarbeitern entwickelte
Konzept des ,,Reflexiven Lernens* bedenkenswert, das flir unterschiedliche Forschungszu-
ginge und Kooperationsarten zwischen beteiligten Lehrpersonen, Studierenden und péadago-
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gischen Forschern offen ist (vgl. hierzu u.a. Brenk & Hidding-Kalde 2013, darin Hidding-
Kalde, S. 12ff., Priiter-Miiller, S. 17ff. und Brenk, S. 26ft.), auf das hier aber nur verwiesen
werden kann. Denn zu den Generalbedingungen der Verwendung wissenschaftlichen Wissens
gehort, ,,dass das pddagogische Handeln offen und riskant®, ,,in einem dynamischen und
durch Widerspriiche gekennzeichneten System wie der Schule immer auch gefihrdet ist und
daher eher zur begleitenden Reflexion des Handelns herausfordert als zu schematisiertem
Handeln* (Altrichter & Feindt 2011, S. 217, zit. nach Brenk & Hidding-Kalde 2013, S. 26).

Im Kontext dieses Programms spielten und spielen, wie weiter unten im Zusammenhang
mit dem Beispiel Musikkindergarten deutlich wird, Evaluations-, Begleit- und Handlungsfor-
schung, und dabei Elemente und Konzepte qualitativer Forschungsansitze eine besondere
Rolle. Insofern wird im dortigen Kontext an diesem Ansatz der Lehrerbildung und Schulent-
wicklung methodisch angekniipft.

4. Eine Einschatzung der Verwendung musikpadagogischer Theorie: Ba-
renboim-Musikkindergarten Berlin und Musikkindergarten der HfM
Detmold

Im Folgenden werden anhand zweier kontrastierender Beispiele von Musikkindergérten un-
terschiedliche Problemsituationen und Kontexte hinsichtlich der Verwendung musikpéddago-
gischen (Forschungs-)Wissens in pddagogischen Praxisfeldern charakterisiert. Dabei wird das
Detmolder Beispiel im Sinne der iibergreifenden Fragestellung weiter unten einer genaueren
Betrachtung unterzogen. Auffillig ist bei Musikkindergirten, dass, z.B. im Gegensatz zum
Feld der Medizin, das unter professioneller Perspektive ausschlieBlich von akademisch aus-
gebildeten Mediziner/innen bearbeitet wird, dhnliches fiir das Feld der Musikpadagogik hier
nicht allgemein gilt oder zumindest in der 6ffentlichen Wahrnehmung nicht immer erwartet
wird (vgl. Vogt 2011, S. 140ft.). Der Barenboim-Musikkindergarten und der Musikkindergar-
ten der Hochschule fiir Musik Detmold, die im Folgenden kurz portrétiert werden, unter-
scheiden sich gerade in diesem Punkt.

4.1 Kurzportrit: Barenboim-Musikkindergarten Berlin (BMB)

Dieser international beachtete Musikkindergarten in Berlin wurde 2005 gegriindet. Die Finan-
zierung erfolgt, sozial gestaffelt, durch ,,normale* Kita-Beitrdge und Sponsorengelder. Die
musikpéddagogische Theorie-Rezeption lédsst auf der Konzept-Ebene eine personlich geférbte
,,Philosophie* des Griinders Daniel Barenboim als Leitfigur erkennen (vgl. Geleitwort Baren-
boim, in Doerne 2010 [o. S. ]). Bei genauerem Hinsehen ist Barenboim von Vorstellungen zur
Musikpflege in der heutigen Gesellschaft geprigt, die den von Leo Kestenberg als Musikpoli-
tiker und Musikpadagoge zwischen den beiden Weltkriegen in Deutschland geduflerten Ideen
sehr nahe kommen. Es handelt sich dabei um ein partiell reformpiddagogisch orientiertes, in-
klusives kulturpolitisches Rahmenkonzept, ergéinzt um den Aspekt der Friihférderung (vgl.
Kestenberg 1921; 1923, in: Gruhn 2009, S. 21ff. und S. 149ff.). Kestenberg war 1939 {iber
Prag nach Tel Aviv emigriert. Seine Ideen waren dort auch durch sein Wirken einer entspre-
chenden Rezeption zugénglich (vgl. Shefi 2008, S. 293ff.). Trager der musikpiddagogisch-
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praktischen Arbeitsebene sind einer Darstellung von Pamela Rosenberg und Linda Reisch zu-
folge einerseits Musiker der Staatskapelle Berlin, also keine Musikpddagog/innen im engeren
Sinne, sowie musikalisch gebildete Erzieherinnen (vgl. Nachwort Rosenberg & Reichin in
Doerne 2010 [o. S. ]). 2009 musste der Musikkindergarten eine kritische Phase durchstehen,
die durch starke antinomische Tendenzen zwischen allgemeinpddagogischer und musikpada-
gogischer Ziel- und Arbeitsebene verursacht worden war, was zahlreiche Kiindigungen sei-
tens der Einrichtung zur Folge hatte (vgl. Klesmann 2009). Von 2006 — 2009 wurde die Ein-
richtung wissenschaftlich begleitet.

4.2 Kurzportrit: Musikkindergarten der HfM Detmold.

Der Musikkindergarten der HfM Detmold wurde 2012 gegriindet. Triger ist der Verein der
Eltern an Hochschulen in Detmold. Die HfM Detmold stellt personelle und sachliche Mittel
bereit. Die Einrichtung kdnnen nur Kinder von Angehorigen der Hochschulen in Detmold be-
suchen. Grundlage der musikpddagogischen Arbeit bildet die Elementare Musikpiddagogik
(im Folgenden als EMP abgekiirzt) fiir den friihkindlichen Bereich. Sie stellt das Rahmenkon-
zept fir die musikpiddagogische Arbeitsebene dar und wurde von Prof. Heike Arnold-Joppich
(HfM Detmold) als ein vorldufiges Konzept im Jahre 2011 entwickelt. Wie der Berliner Mu-
sikkindergarten, so verfolgt auch der Detmolder nicht das Ziel, moglichst friih Kinder an das
Instrumentalspiel heranzufiihren, sondern eine breite Friihférderung im Bereich der Musik,
mit Ausstrahlungen in andere Bildungsbereiche hinein. Musikalische Forderung wird hier
weniger gesellschaftsbezogen-kompensatorisch konzeptualisiert als vielmehr vom Gedanken
eines eigenwertigen Bildungsbereiches her. Im Unterschied zum Berliner Vergleichsbeispiel
ist in dieser Einrichtung eine EMP-Lehrkraft mit dem Umfang einer halben Stelle integriert,
die an verschiedenen Tagen in der Woche einen am Stand der EMP orientierten Gruppenun-
terricht erteilt. Die Aufgaben der musikalisch auf einem definierten Niveau vorgebildeten Er-
zieher-/innen (die auch Weiterbildungen erfahren) sind dhnlich wie in Berlin gefasst. Inner-
halb dieser Einrichtung ist also von mehreren Verwendungsebenen musikpadagogischen bzw.
allgemeinpéddagogischen Wissens auszugehen (Leitung, EMP’in, Erzieherinnen, Eltern, Mu-
siker). Die Musikpiddagogin gehort nicht zum Personalbestand der Einrichtung, sondern ihre
Stelle ist an der Hochschule fiir Musik angesiedelt und somit gegeniiber der Leitung in ithrem
padagogischen Handlungsbereich autonom gestellt, was Folgen fiir die Weisungsstruktur der
Einrichtung hat. Gesichert werden soll dadurch eine unabhingige kiinstlerische Ausrichtung,
um die Gefahr einer moglichen padagogischen Instrumentalisierung der Musik abzuwehren.

4.3 Bildungspolitische, allgemein- und musikpddagogische Beziige des Barenboim-
Musikkindergartens Berlin

Das Vorwort Daniel Barenboims fiir das Leitbild, das Andreas Doerne 2010 auf der Basis der
Ergebnisse seiner wissenschaftlichen Untersuchungen vorgelegt hat (vgl. Doerne 2010), ldsst
mit seiner Verlust- bzw. Wiedergewinnungs-Rhetorik einen kulturkritischen Impetus des Ini-
tiators erkennen, der stark an die (musik-)padagogische Kulturkritik der 1920-er Jahre erin-
nert (vgl. Brenk 2003a, S. 129ff.). Hier sind deren Topoi wiederum versammelt: Musik solle



im Leben wieder einen Platz gewinnen, sie sei als ,,Erziehung zum Leben* (Doerne 2010, [4])
zu verstehen. Gegeniiber der gesellschaftlich bedingten, menschlichen Fragmentierung, die
sich u. a. im nicht mehr Zuhdren-kénnen dullere (ebd.), solle wieder der ganze Mensch Be-
achtung finden und an Ausdrucksfdhigkeit gewinnen. Auch findet sich hier die Kritik am nur
Technischen, nur Handwerklichen in der Musik(-ausiibung), die durch eine neue Intensitét,
die auch wieder auf den musikalischen Inhalt gerichtet sei, tiberwunden werden soll. Die For-
derung der allgemeinen Entwicklung durch Musik kann als Generalnenner der Absicht ver-
standen werden, den Musikkindergarten Berlin etabliert zu haben und ihn weiter zu férdern.

Im Hinblick auf das Leitbild lassen sich die Resultate der Entwicklung der Einrichtung
auf vier Schwerpunkte bringen:

- Eine ,,ganzheitliche* Bildung durch Musik wird als Erziehung durch, zur, in und mit Musik
verstanden, die durch die klassischen musikpddagogischen Umgangsweisen mit Musik ge-
kennzeichnet ist, wobei Musik insbesondere durch ihren Beitrag zur frithkindlichen Allge-
meinbildung gewichtet wird.

- Als Erziehungsinstanzen fungieren der Raum/das Inventar (Reggio-Piddagogik, Klangrdume)
und die beteiligten Personen mit spezifischen Basiskompetenzen wie ,,Experimentierfreude®,
,Begeisterungsfahigkeit™ usw.

- Das zentrale Handlungsfeld wird durch eine Kooperation der Staatskapelle Berlin und des
Musikkindergartens bestimmt, wobei Musiker wie Erzieherinnen definierte Aufgaben zu-
kommen: Den Musikern obliegt die eigentliche Aufgabe der vertieften Begegnung mit Musik
(u. a. durch thematisch gebundene Besuche, thematisch freie Besuche, ,,Ubebesuche* und
Konzerte im Kindergarten), den Erzieher/innen der Transfer der Musik in den Alltag und die
Verkniipfung mit anderen Bildungsbereichen.

- Eine bewusste Einbeziehung der Eltern besteht in der Etablierung eines Elternchors, instru-
mentaler Lerngruppen, Besuche in der Staatsoper und Mitarbeit bei den musikalischen Pro-
jekten der Einrichtung.

Fazit: Unter dem Aspekt der Verwendung musikpadagogisch-theoretischen Wissens ldsst sich
einerseits festhalten, dass auf der Zielebene eine programmatische, unter Adaptationsge-
sichtspunkten wenig reflektierte Ubernahme eines Rahmenkonzeptes im Sinne einer histo-
risch unrelativierten Reformpéddagogik zu konstatieren ist, dessen wissenschaftlicher Status
ungeklért bleibt. Andererseits lassen sich musikpddagogische und bildungstheoretische Ele-
mente erkennen, die dem jeweiligen wissenschaftlichen bzw. theoretischen Disziplinwissen
entstammen. Des Weiteren ist festzuhalten, dass die institutionelle Anbindung an die Staats-
kapelle Berlin (Rolle der Musiker als sporadische Vermittler) einen durch musikpadagogische
Konzeptualisierung wenig gedeckten Bereich bezeichnet, der nicht nur dem Professionalitéts-
verstindnis von Musikpddagogen nur z.T. entspricht (vor allem den breit konsentierten
Grundlagen der EMP), sondern auch ein Konfliktfeld innerhalb eines integrativen, stimmigen
padagogischen Gesamtkonzepts darstellt. Hierzu sollte angefiihrt werden, dass Unterstiitzun-
gen solcher Einrichtungen oftmals nur aufgrund eines Education-Programms einer Musikin-
stitution moglich sind, deren Mitglieder dort eingebunden sein miissen, um eine ausreichende
Finanzierung zu sichern. Inwiefern die Musiker musikpddagogisches Wissen nutzen, kann
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hier nicht erschlossen werden. Es wére aber Aufgabe einer kritischen wissenschaftlichen Re-
flexion, hier genauere Unterscheidungen vorzunehmen.

4.4 Bildungspolitische, allgemein- und musikpadagogische Beziige des Musikkindergar-
tens der Hochschule fiir Musik Detmold

Der Musikkindergarten der HfM Detmold verfolgt das gesellschaftspolitische Ziel einer Ent-
lastung von Lehrenden und Studierenden als Erziehende und Berufstétige und zugleich das
einer frithen musikalischen Forderung von Kindern. Der Konzepttext besteht aus mehreren
Teilen: Zum einen wurde die EMP-Professorin der Musikhochschule mit der Entwicklung ei-
nes Konzeptes beauftragt, das weiter unten noch genauer betrachtet wird. Ergénzt wird dieses
derzeit u.a. aber durch das musikpddagogische Perspektivpapier der Erzieher/innen und ein
gesamtpiddagogisches Konzept, das die damalige Leiterin verfasst hat und das sich eng an-
lehnt an bestimmte reformpéddagogische Traditionsstriange ,,befreiungspddagogischer” Prove-
nienz (insbesondere Emmi Pikler und Rebecca Wild). Ein gegeniiber dem Berliner Musikkin-
dergarten abweichendes Kennzeichen besteht darin, dass die musikpddagogische Arbeit im
Detmolder Musikkindergarten hauptséchlich durch eine Elementarmusikpéddagogin getragen
wird, die mit einer halben Stelle neben elementarmusikpddagogischem Unterricht im Sinne
kontinuierlicher Arbeit auch in den Gruppen anwesend ist. Den Erzieher/innen kommt dage-
gen eine dhnliche Funktion wie in Berlin zu. Dariiber hinaus wird unter dem Aspekt der Off-
nung eine vielféltige Kooperation mit der Hochschule fiir Musik Detmold verfolgt (Musiker
in der Einrichtung, Kinderkonzertbesuche, Projekte mit Kindern in der Hochschule usw.).

Programmatisches fiir die musikpédagogische Arbeit vermittelt der Textbaustein ,,Kinder
zur Musik (...). Referenzkonzept der Detmolder Musik-Kita* (Arnold-Joppich 2011, S. 3) im
Sinne eines evaluierten und iibertragbaren Modells. Hierzu heif}t es: ,,In der Detmolder Mu-
sik-Kita soll die musikpddagogische Praxis nach den neuesten Prinzipien der Elementaren
Musikpadagogik sowie dem aktuellen Stand der Hirnforschung erfolgen. Die Musikpddago-
gin bzw. der Musikpddagoge wird sich nicht nach einem fertigen Konzept richten, sondern
vielmehr nach dem Grundsatz einer forschenden Praxis arbeiten und somit den musikpéddago-
gischen Ansatz addquat zu den jeweiligen Kindern und Bedingungen sowie gemaf3 der For-
schungsergebnisse stetig weiter entwickeln™ (ebd., S. 3). Unter dem Aspekt der Verwendung
musikpiddagogischen Wissens ist hier eine reflexive Beziiglichkeit zwischen dem Autfbau ei-
ner subjektiven musikpédagogischen Theorie (konzeptionelles, anthropologisches und me-
thodisches Wissen), der Hirnforschung und den Prinzipien der EMP festzustellen. Musikpé-
dagogisch-wissenschaftliches Wissen scheint hier, durch Ausbildung und Aufsicht, iiber die
EMP vermittelt zu werden. Es scheint somit moglich, im Hinblick auf den Theoriestatus mu-
sikpddagogischen Wissens, durchaus von einer Vermittlung einer komplementéiren Theorie
aus einer padagogischen Theorie zweiten und dritten Grades im Sinne Wenigers zu sprechen,
wobei auch hier ein Ansatzpunkt zu einer moglichen Kritik des Verhiltnisses und des Rangs
der recht heterogenen Theoriefelder und Quellbereiche zu finden wire. Ebenso gilt dies fiir
den Begriff einer ,,forschenden Praxis®.

Fazit: Die hauptsdchlichen musikpddagogischen Wissens- und Konnensbereiche stellt der
Programm-Darstellung zufolge die EMP als eine sich unter reflektierten Praxiserfahrungen
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und wissenschaftlicher Theoriebildung weiter entwickelnde kiinstlerische Disziplin bereit.
Das Verhiltnis der Hirnforschung hierzu bleibt ungeklért. Ebenfalls ungeklart bleibt das unter
Stimmigkeitspostulaten stehende Gesamtkonzept und darin das Verhéltnis von allgemein- und
musikpéddagogischer Arbeitsebene.

Aufgrund der Struktur der Institution Musik-Kita sowie der unterschiedlichen musikpé-
dagogischen Bildungshorizonte der in ihnen Tadtigen kann das Untersuchungsfeld als hoch
komplex bezeichnet werden, da die Verwendungsbereiche musikpddagogischen Wissens sich
hier einmal {iber eigene musikalische und pddagogische Erfahrungen, iiber Ausbildung, aber
auch iiber Binnen- und Auflenbeziige der Einrichtung (z.B. Dienstvorgesetztenstatus in Det-
mold) erstrecken. In der Betrauung von Musikern, Erziehern und nur am Rande von Musik-
piddagogen mit musikpddagogischen Aufgaben in diesen Einrichtungen spiegelt sich die be-
griffliche Weite bzw. Enge der Musikpadagogik als Praxis bzw. Wissenschaft einmal wider
und erinnert zudem an einen ungesicherten Professionsstatus von Musikpddagogen.

Um zumindest auf der programmatischen Ebene Zuweisungen vornehmen zu kdnnen,
scheint es neben Textvergleichen sinnvoll, die Konstrukteure selbst zu befragen, auf welche
Theoriequellen sie sich stiitzen. Dariiber hinaus stellt Begleitforschung als Evaluations- bzw.
Handlungsforschung eine Moglichkeit dar, Bedingungen der Umsetzung musikpadagogischen
Wissens herausarbeiten zu konnen. Mit dem folgenden Kapitel sollen in einer kurzen Skizze
die Problemanzeige abgeschlossen bzw. mogliche Losungsansitze benannt werden.

5. Die Schliisselrolle der Elementaren Musikpadagogik — eine konsentierte
musikpidagogische Theorie und Praxis (im Gefolge von Juliane Ribke und
Michael Dartsch)?

Im Gegensatz zur Pluralitit musikpddagogischer Konzepte in anderen pidagogischen Feldern,
z.B. der Schulpddagogik, folgt die EMP, offenbar auch aufgrund einer gewissen Sonderstel-
lung schwerpunktméBig wissenschaftlich arbeitender Vertreter/innen und eher praktisch-
kiinstlerisch ausbildender Vertreter/innen, einer konsentierten musikpddagogischen Theorie,
die vor allem mit zwei Namen verbunden scheint: Juliane Ribke und Michael Dartsch. Nach
dem Tode von Juliane Ribke hat Michael Dartsch dieser Disziplin, die sich weitgehend als
kiinstlerische Disziplin versteht (vgl. Priesner & Hamann 2002, S. 245ff.), eine theoretische
Basis gegeben, nach der sich der iiberwiegende Teil der als EMP-Krifte titigen Musikpéda-
gogen und -piddagoginnen nach meinen Erfahrungen und entsprechenden Verbands-
Auskiinften (z.B. des Arbeitskreises Elementare Musikpddagogik) in der pddagogischen Pra-
xis konzeptionell ausrichtet, insoweit diese sich auch auf reflektierte Erfahrungen bzw. wis-
senschaftliche Erkenntnisse stiitzt.

EMP wird allgemein verstanden als eine vernetzte, ,,verbindungsstiftende Disziplin®
(Ribke 2002, S. 13). Die Verbindung von ,,Mensch und Musik*, ,,Musik und anderen Kiins-
ten, ,,Mensch und Mensch* sowie ,,Mensch und Selbst* (ebd.) im fachlichen Konzept stellt
ein iibergreifendes, leitendes Selbstverstindnis dieser kiinstlerischen Disziplin dar und ver-
deutlicht die Art, den Inhalt und die Form ihres Theoriebedarfes. Im Sinne eines Quelltextes
gibt die 1995 erschienene ,,Elementare Musikpddagogik® von Juliane Ribke entsprechende
Auskunft {iber eine Orientierung an anthropologisch-psychologischen Bezugstheorien und
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z.T. in der kiinstlerischen Praxis selbst entwickelte musikpddagogische und didaktisch-
methodische Kernelementen (vgl. Ribke 1995). Die Dreiteilung des Werkes folgt der Grun-
dentscheidung, dem anthropologischen Bezug in Gestalt entwicklungspsychologischer, per-
sonlichkeitstheoretischer und sinnesphysiologischer Partialtheorien besondere Aufmerksam-
keit zu schenken: EMP nach Ribke sieht allgemeine Entwicklung, darunter ,,sensorische Sen-
sibilisierung* (ebd., S. 99ff.) und musikalische Entwicklung in einer Zielrichtung. Ribke dif-
ferenziert in einem zweiten Teil die didaktische Frage in eine Zielfrage, indem sie an die all-
gemeinpddagogische Zieldiskussion anschliet und in eine Frage der sozialen, rdumlichen
und zeitlichen Strukturierung, wobei sie auch hier wieder humanwissenschaftliche Partialthe-
orien auf kiinstlerisch-padagogische Fragestellungen hin auswéhlt. Der dritte Teil, ein metho-
discher Entwurf im Hinblick auf das Vorschulalter, konzentriert sich auf das Méarchen und
einschlidgige Méarchentheorien von Bettelheim u. a. als ein bevorzugtes personlichkeitsbilden-
des Feld, um abschlieend didaktische Exempla vorzustellen. Die in diesem Werk festgehal-
tenen didaktischen Grundsitze I-1V, die an verschiedenen Stellen des Buches als jeweiliges
Resiimee erscheinen, lassen eine Disziplinprofilierung erkennen, die sich auch gegenwirtig
auf universelle Weise in elementarmusikpddagogischen Zielsetzungen, Argumentationswei-
sen und Unterrichtsgestaltungen wiederfinden. Von diesen Grundsétzen seien einige ange-
fithrt: der Aspekt der Entwicklungsforderung, das kiinstlerische Selbstverstéindnis, die explo-
rative, modulierende und darstellende Arbeit am musikalischen Material (vgl. ebd., S. 64),
sinnenhafte Erfahrung, lernbiographischer Riick- und Vorbezug (prénatale Erfahrungen, ,,Ge-
lebtheitsspuren®) (ebd., S. 96), Forderung sozialer Beziehungsfahigkeit, Entwicklung musika-
lischer Vorstellungen, EMP als ésthetische Erziehung mit starkem Erlebnis- und Erfahrungs-
bezug, Orientierung an ,,Formungsprinzipien musikalischer Abldufe* wie ,,Einleitung, Kons-
tellation/Aufstellung, Entwicklung, Kontrast, Wiederholung, Variation, Verarbeitung und
SchluBbildung® (ebd., S. 186) und Unterricht als Entsprechung zu einem ,,Grundbediirfnis
nach Identititsbildung® und als ,,Ich-Erweiterung® (ebd., S. 198).

Die wissenschaftlichen Theoriebereiche aus Anthropologie, Psychologie, allerdings er-
weitert um Ethik, der Kernbereich Didaktik bzw. Methodik und ,,Empirische Orientierungen*
(Dartsch 2010, S. 287) in Michael Dartschs Publikation ,,Mensch, Musik und Bildung* ent-
sprechen etwa der Anschauungsdimension und der Struktur, die bei Ribke vorgeprigt ist, be-
riicksichtigen aber jeweils den aktualisierten state of the art. Dariiber hinaus werden minutios
weiteres normen- wie bildungstheoretisches Kontextwissen aus anderen erziehungswissen-
schaftlichen Disziplinbereichen herangezogen und piddagogisch-praktische Einzelfragen eror-
tert.

Sowohl, was die Zielsetzung der Personlichkeitsbildung betrifft, als auch im Bereich der
methodischen Reflexion kniipft Dartsch, etwa im Hinblick auf den ,,Verlaufsplan entlang des
kreativen Prozesses* (ebd., S. 257), oder die Besonderheit kindlicher Lernzyklen bzw. Cha-
rakteristika moglicher Spannungsvorldufe, dezidiert an Ribkes Vorschldge an (vgl. ebd., S.
258f.). Dariiber hinaus finden sich sowohl Ankniipfungen an andere Didaktiker und Methodi-
ker wie auch Reflexionen eigener Erfahrungen und Einzelfragen, die aber insgesamt das zu-
vor fiir Ribke kennzeichnende fachlich-methodische Grundprofil nicht antasten.

Alle diese Theorieebenen und -bereiche einerseits und Praxisreflexionen andererseits zu-
sammen betrachtet, erwecken den Eindruck einer wissenschaftlich-praktisch-kiinstlerisch-
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padagogischen Misch- bzw. Integrationsdisziplin, wobei der iiberwiegende Teil von Publika-
tionen in dieser Disziplin exempelorientiert und auf das Feld von Praxisgestaltungen ausge-
richtet ist.

Die weiteren Uberlegungen in diesem Beitrag sind nun auf die Frage ausgerichtet, inwie-
fern die hier nur kurz skizzierbaren wissenschaftlichen bzw. theoretischen Wissensbestdnde
und Praxisreflexionen bzw. Dokumentationen gestalteter Praxis fiir einen Einzelfall, ndmlich
den konkreteren Entwurf eines Musikkindergarten-Programms von Bedeutung sind. Hierzu
wihle ich das Beispiel des Detmolder Musikkindergartens.

6. Analyse der Programmskizzen des Detmolder Musikkindergartens der
HfM Detmold

In diesem Abschnitt wird eine kurze Betrachtung des Konzeptes der Elementaren Musikpéda-
gogik, das von Prof’in Heike Arnold-Joppich fiir den Musikkindergarten entwickelt wurde
(Fassung vom 8.7.2011) vorgenommen und — auf der Basis einer Befragung der Konstrukteu-
rin — eine Zuordnung zu Wissenschafts- bzw. Theoriebereichen hergestellt. Neben diesem
Konzeptteil gibt es u. a. ein von Arnold-Joppich dargelegtes Referenzkonzept, ferner ausfor-
mulierte musikpéddagogische Vorstellungen der Erzieher/innen und ein allgemeinpddagogi-
sches Konzept, das die damalige Leiterin anfertigte. Der 3 '2 Seiten umfassende Konzept-
Text zur EMP ist untergliedert in ,,Zielsetzungen®, , Grundsétzliches®, ,,Besonderheiten®,
,Methodische Prinzipien* und ,,Inhalt der Elementaren Musikpiddagogik in der Musik-Kita*
(Arnold-Joppich 2011, S. 22-25). Die folgende zweispaltige Tabelle soll Verwendungen mu-
sikpddagogischer Theoriebestinde in Bezug auf Einzelelemente des Programms kennzeich-
nen. Auf eine dritte Spalte, die eine Charakterisierung des jeweiligen Forschungs- bzw. Wis-
sensbereichs hitte bringen kdnnen, wurde verzichtet, da eine Zuordnung iiber die entspre-
chende Literatur relativ einfach und eindeutig ist.

Konzeptbereich (im Wortlaut) Stichpunktartige Vermerke zu Quellen

(,,Herkiinfte* musikpid. Theorie)

Zielsetzungen:

Musikalische Bildung als eigenstdandiges Bil-
dungs-und Entwicklungsziel

Jedes Kind soll Moglichkeiten erhalten, die
vielféltige und bereichernde Welt der Musik
fiir sich zu erschliefen (keine musikalische
Hochbegabtenforderung)

Musikalische Entwicklung sowohl situation-
sorientiert als auch durch gelenktes Angebot

EMP-Konsens (Zielebene bei Ribke)

Bezug auf eine iibergreifende gesellschafts-
politische Norm (Arnold-Joppich)
Verweis auf sozialpddagogische Literatur

Formeller Unterricht geméf Grundsétzen der
EMP fiir Musikschulen

Grundsdtzliches:
Musikalische Verhaltensweisen werden von

Stadler/Elmer: Spiel und Nachahmung'

1 Stadler-Elmer, Stefanie (2000): Spiel und Nachahmung. Uber die Entwicklung der elementaren
musikalischen Aktivititen. Basel: Musik-Verlag Nepomuk.
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Bezugspersonen imitierend und variierend
(dialogisierend) aufgenommen
Die erwachsene Person als musikalisches,
vor allem stimmliches Vorbild

Besonderheiten:
Musikpéddagogisch differenziertes Eingehen
Auf spezifische Besonderheiten der Kinder
* Migrationshintergrund
* Heilpadagogischer Forderbedarf
* Kinder mit musikalischer Hochbega-
bung

Reflexion sozialstruktureller und anthropo-
gener Voraussetzungen (allgemeindidakti-
scher Bedingungsaspekt)

Methodische Prinzipien:

Erfahren und Erleben als Grundlage fiir kog-
nitive Prozesse

Sensomotorisches Lernen

Beachtung der individuellen Entwicklung je-
des Einzelnen

Ausgewogenheit zwischen den drei Eck-
punkten Musik — Gruppe — Individuum
Ausgewogenheit zwischen Fordern und For-
dern

Ausrichtung der EMP: spielorientiert und
experimentell, prozessorientiert und korper-
orientiert, reichhaltig in der Begegnung mit
Musik und Kultur, vielseitig im musikali-
schen Ausdruck und Erleben sowie bezie-
hungsorientiert

Gruhn: Der Musikverstand®

Amrhein: Sensomotorisches Lernen’
Ribke: Elementare Musikpddagogik

Schneidewind: Weg zum elementaren Musi-
zieren®

Arnold-Joppich: Seminarskript

Dartsch: Mensch, Musik und Bildung, S. 251

Inhalte der EMP:
Musizieren mit der Stimme, Bewegung und
Tanz, Spielen von Elementaren Instrumen-
Musiktheorie. Auditive
Musikhoren,

ten, Elementare

Wahrnehmungsschulung, In-

strumentenkunde, Notation

Alte Lehrplane des VDM, Dartsch: Mensch,
Bildung und Musik, S. 211ff. nimmt Bezug
auf VDM

Kanon ,,musikalischer Umgangsweisen*

Gruhn, Wilfried (2008): Der Musikverstand. Neurobiologische Grundlagen des musikalischen

Denkens, Horens und Lernens. 3. Aufl. Hildesheim — Ziirich — New York: Olms.

sion Musikpddagogik, S. 12ff.

S. 6ff.

Amrhein, Franz (2000): Sensomotorisches Lernen als Basis fiir musikalisches Lernen, in: Diskus-

Schneidewind, Ruth (2010): Der Weg zum Elementaren Musikzieren, in: Uben und Musizieren 2,
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Die Zuweisung von Ziel-, Inhalts- oder Methodendominen zu entsprechender Literatur (Sin-
nesphysiologie, Bedingungsaspekte der Didaktik, Umgangsweisen, didaktische Prinzipien
etc.) bestdtigt noch einmal deutlich einerseits die Mischstruktur empirischen und theoreti-
schen Wissens sowie reflektierter Erfahrungen im Sinne unterschiedlicher Theoriegrade (nach
Erich Weniger), die zur Konstruktion der EMP im Detmolder Musikkindergarten integrierend
herangezogen werden, und andererseits die Bedeutung bestimmter wissenschaftlich-
theoretischer ,,Kopfe* im Fach. Es wird deutlich, dass die Konzeption in engem Kontakt mit
musikpidagogisch relevantem Forschungswissen entwickelt ist. Bei ndherer Betrachtung er-
weist sich dieses aber nicht als durch die Disziplin selbst hervorgebrachtes Forschungswissen,
sondern als eine Kompilation heterogenen, aus dem Gesamtfeld von Musikpédagogik heran-
gezogenen Forschungs- und Theoriewissens, das mit eigenen reflektierten Erfahrungen, z. T.
als ,,gute Praxis* dokumentiert, verkniipft wird.

Die Darstellung dieser Ebene von ,,Verwendungen* zeigt, dass die Représentanz der Dis-
ziplin EMP in Gestalt der Fach-Professorin Arnold-Joppich als musikpiddagogische Pro-
grammentwicklerin gegeniiber schulischen Verhéltnissen eine Besonderheit darstellt. Schul-
programme werden von Lehrer/innen in einem konsensualen Prozess, manchmal zusammen
mit Schiiler/innen und Eltern entwickelt. Hier werden sie der Institution und insbesondere der
dort titigen Musikpéddagogin und den Erzieher/innen vorgegeben, wobei auch der Prozess der
Umsetzung, und damit die Bedingungsgestaltung durch den Dienstvorsitz dieser Professorin
gegeniiber der Musikpadagogin in Richtung professioneller, aber auch abhingiger Arbeit
stark beeinflusst wird, d.h.: es gibt u.a. wahrscheinlich, bei entsprechender ,,Folgsamkeit*,
moglichst wenige Verluste in Bezug auf die Einhaltung von Standards der EMP auf der pada-
gogisch-operativen Ebene.

7. Wissenschaftlich-kiinstlerische Begleitung als Aufklirung iiber Bedin-
gungen der Verwendung musikpadagogischen Wissens und Konnens

Die Arbeit des Detmolder Musikkindergartens wird vom Autor dieses Beitrages und einem
Team wissenschaftlich begleitet. Das Design der Begleitung ist in einer Ndhe zum Typ ein-
greifender Handlungsforschung angesiedelt, fiir den ein kooperativer Dialog zwischen den
Beteiligten konstitutiv ist (vgl. hierzu u.a. Brenk 2010). Es handelt sich um eine formative
Evaluation, die anhand jeweiliger Abgleiche von Zielstellungen, Programmentwicklung und
padagogischer Praxis die einzelnen Ebenen der Institution triangulierend und erfahrungssi-
chernd tberpriift und Zwischenergebnisse in den Prozess hineingibt. Zu den gewihlten Vor-
gehensweisen und Instrumentarien gehdren u.a. Dokumentationen von piddagogischen Situa-
tionen, insbesondere des EMP-Unterrichts, Befragungen anhand von Leitfaden-Interviews
und Dokumentenanalysen.

Die Befragung der Personengruppen Erzieher/innen, Leitungsteam und Musikpddagogin
zielen dabei auch auf eine Analyse der Bedingungen fiir das Bekanntsein und den entspre-
chenden Umsetzungsgrad des piddagogischen Programms der Einrichtung, ferner der eigenen,
biographisch entwickelten subjektiven (musik-)pddagogischen Theorien (beliefs) und des mu-
sikalischen Konnens. Dies ist flir unsere Fragestellung nach Bedingungen fiir die Verwen-
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dung und Umsetzung musikpiddagogischen Wissens und Kénnens von Belang. Einige Zwi-
schenergebnisse lassen sich in folgender Richtung interpretieren:

- Es ist, je nach Personengruppen und Statuspositionen in der Einrichtung, von unterschiedli-
chen Verwendungsebenen und -instanzen musikpéddagogischer Theorie auszugehen, die mit-
einander vermittelt sein miissen, wenn padagogische Arbeit gelingen soll. Diese Theorien
hingen stark von den jeweiligen Situationen und Bedingungen (Entwicklungsbedingungen)
ab, in denen musikpiddagogisches Wissen und Konnen erworben werden und zum Tragen
kommen kann. Hier sind, aus dem Blickwinkel professioneller Absicherung betrachtet, einer-
seits bestimmte Mindeststandards mafgeblich, die in Tests abgepriift werden, andererseits
scheinen institutionsinterne, organisierte musikpddagogische wie allgemeinpddagogische Bil-
dungsprozesse zur Kompetenzentwicklung von einer gewissen Bedeutung zu sein.

- Es lassen sich Verwendungsbedingungen rekonstruieren, die im Mantelbereich einer Ein-
richtung (z.B. Trégerschaft, allgemeine Grundideen, Einfliisse der zumeist aus professionellen
Musikern bestehenden Elternschaft, Offentlichkeitsinteresse), in der Organisationsstruktur
(z.B. Hierarchie, Weisungsstruktur, Anstellungsverhiltnisse), in dinglich-sachlichen Verhalt-
nissen (z.B. Raum als dritter Erzieher, Ausstattung mit Instrumenten, Medien) und wesentlich
in intrapersonalen (z.B. Identititsentwiirfe, Rollenverstdndnis, Ausbildung, Erfahrungsstand,
kiinstlerisches Konnen, mentale Einstellungen) und interpersonalen (z.B. Kommunikation,
Beziehungsgestaltungen, Gemeinschafts-Gefiihl) Strukturen zu verorten sind.

- Die Annahme einer selbstverstdndlichen, breiten und ausreichenden Kenntnis der musikpa-
dagogischen Programmatik in den Kopfen aller Beteiligten im System scheint zwar selbstver-
standlich erwartbar, aber doch unrealistisch, wie Interviewergebnisse zeigen. Eher muss, &hn-
lich wie in Schulentwicklungsprozessen zu beobachten (vgl. Brenk 2003b, S. 175), stets auch
von Friktionen im Kommunikationsprozess und von piddagogischen Inselstrukturen ausge-
gangen werden.

- Institutionell giiltige Programmelemente konnen von lernbiographisch bedingten, individu-
ellen Pddagogiken (man beachte den Druck von Seiten notwendiger pddagogischer Sicherheit
im Handeln, der auf individuelle Handlungskonzepte wirkt) tiberlagert sein. So besteht nicht
unbedingt ein enger Zusammenhang zwischen den musikpiddagogischen Vorstellungen der
Erzieher/innen und dem Konzept der EMP. Diese Gefahr ist in unserem Fall bereits auf der
Programmebene zu sehen, da beide Perspektiven hier noch nicht vermittelt sind.

- Der Leitung der Einrichtung kommt eine besondere Rolle zu, um Ziele immer wieder be-
wusst zu machen, Expertise einzubringen, Konsens herzustellen oder aber auch etablierte
Standards in ihrer Umsetzung zu {iberwachen.

- Ein Hauptproblem von Musikkindergérten besteht in der Frage der Vereinbarkeit von allge-
meinpiddagogischem und musikpadagogischem Konzept. Hier kann es nicht nur Disparathei-
ten, sondern sogar interferenzielle Widerspriichlichkeiten und Ausléschungen geben, mit der
Folge entsprechender Stimmigkeitsdefizite fiir Bildung und Erziehung der Kinder. In ,beftrei-
ungspadagogischer” Weise stets vom Wunsche des Kindes auszugehen, vertrigt sich mit den
didaktischen und den Beziehungskonzepten der EMP, welche auch auf , Fiihrung® setzen,
derzeit nicht.
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- Eine weitere Frage ist, wie die Arbeitsebenen von allgemeiner Pddagogik und Musikpdda-
gogik hinsichtlich der zustdndigen Kompetenzen strukturiert werden. Dies stellt einen Auftrag
an interdisziplindre Forschung dar, der durch dieses Problem aufgeworfen wird. Zutrdglich
scheint hier die Vorstellung einer gegenseitigen Durchdringung der Ziele und Mittel, was eine
polare Zuschreibung von Kompetenzen nach sich zieht: D.h. die Musikpédagogin ist auch,
aber weniger allgemeinerziechungskompetent, fiir die Erzieher/innen gilt dies in umgekehrter
Weise. Unklar bleibt derzeit, und deshalb noch zu entwickeln, was dies fiir die hierarchische
Struktur, z.B. Weisungsbefugnisse oder den korporationsrechtlichen Status der Beteiligten,
bedeutet.

Ich breche hier die Betrachtungen ab, da vom Ausgangspunkt des Theorie-Praxis-Problems in
Politik und Schulpddagogik her m.E. deutlich geworden sein miisste, wie umfassend die Per-
spektive auf musikpddagogische Verwendungsforschung aufgespannt sein miisste, um Krite-
rien und Inhaltsbereiche dahingehend zu erarbeiten, dass ein gelingendes reflexives Verhélt-
nis von Wissenschaft, Kunst und kiinstlerisch-pddagogischer Praxis moglich ist. Eine wesent-
liche Frage ist dabei natiirlich der Riickgriff auf konstruktive Theorien und Forschungsresul-
tate. Eine kritische Perspektive auf den gesellschaftlichen Bezug musikpddagogischen Han-
delns kann dabei am ehesten gelingen, wenn anthropologisch-psychologisches und soziologi-
sches Bezugswissen in allen Verwendungsebenen auf Dimensionen und Kriterien bildungs-
theoretischer Art bezogen werden. Bei diesen Bemiihungen spielt eine bestimmte wissen-
schaftstheoretische Ausrichtung der Mischdisziplin EMP eine zentrale Rolle. Sie befindet sich
derzeit noch héufig im Status einer pragmatischen Regeldisziplin. IThr kommt heute aber in
etwa die Aufgabe zu, die vor einigen Jahrzehnten der Grundschulpddagogik im Hinblick auf
die Theorie-Praxis-Vermittlung im Medium von Wissenschaft zu kam (vgl. Wittenbruch
2005). Dazu abschliefend ein kurzer Ausblick, der am Ausgangspunkt dieses Beitrages an-
kniipft.

8. Elementare Musikpadagogik — eine fiir Verwendungsforschung relevante
Verstindigungsbriicke zwischen (musik-)padagogischer Theorie und Pra-
xis?

Die Reflexion der Verwendungsbedingungen von politischem und péddagogischem For-
schungs- und Theoriewissen und jeweiligen Praxisfeldern hatte die Notwendigkeit von Ver-
standigungsbriicken zwischen sogenannter Theorie und Praxis als plausibel erweisen kdnnen.
In diesem Beitrag wurde, in Ankniipfung an das geisteswissenschaftliche Paradigma, davon
ausgegangen, dass padagogische Praxis nicht einfach nur ein Anwendungsfeld padagogischer
Theorie darstellt und eine Analyse von Praxisbedingungen nicht lediglich einer subtileren
,Unterbringung® von wissenschaftlicher Theorie dient, sondern Praxisreflexion kann zugleich
dazu dienen, fiir wissenschaftliche Forschung bzw. Theorie Phinomene, Problemstellungen
und Erfahrungen bereitzustellen, um Wissenschaft zu verbessern. Wissenschaft kann dagegen
zur Aufklarung, zur Orientierung und Kritik sog. pddagogischer Praxis beitragen.

Am Beispiel zweier Musikkindergirten wurde aufgezeigt, dass Verwendungen musikpi-
dagogischer Theorien auf unterschiedlichen Ebenen zu betrachten sind: Musikpddagogik ist
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selbst, in einer obersten Ebene als integrative Disziplin, eine Verwendungsdisziplin, sodann
rickte die EMP als integrative Misch- bzw. Subdisziplin der Musikpiddagogik in den Blick.
Sie ist der Ort, in dem auf bestimmte Art und Weise Verwendungen von (mu-
sik)pddagogischen (Partial-)Theorien einschlieBlich pddagogischer Bezugsdisziplinen vorge-
nommen werden. Hierfiir scheint eine wesentliche Bedingung, dass sie sich als kiinstlerische
Disziplin versteht, also einen gewissen Teil ihrer Operationen einer anderen als wissenschaft-
lichen, nimlich z.B. empirischen Uberpriifungslogik zuweist, wenngleich dies nicht zwingend
scheint. Verwendung auf der operativen Ebene seitens professioneller bzw. nicht professio-
neller Musikpddagog/innen stellt eine dritte Ebene dar. Hier greifen weitere, zumeist instituti-
onelle, inter- und intrapersonale Bedingungsaspekte. Verwendungen von Musikpadagogik-
bzw. EMP-Wissen in einer Synthese sowohl mit kiinstlerischen und kiinstlerisch-
methodischen Verfahren als auch reflektierten Erfahrungen sollten deshalb in Relation gesetzt
werden zu anderen Konstituenten der Praxis. Pddagogische Rationalitdt richtet sich nicht wie
bei wissenschaftsgestiitzten Schulfichern (z.B. Physik, Geschichte) auf das Gesamtfeld des
,,Praktischen®, sondern aufgrund des autonomen Charakters kiinstlerisch-pddagogischen Han-
delns, auf bestimmte Teilaspekte.

Die Verschiedenartigkeit von Wissenschaftswelt und padagogisch-institutioneller Welt,
z.B. hinsichtlich deren jeweiliger Berufssprache und Zielsetzungen, legt bestimmte Paradig-
men fiir die EMP nahe: Handlungsforschung als Evaluations- bzw. Implementationsforschung
in der Art eines kooperativen Dialogs, bei welchem die reflexive Beziiglichkeit von Theorie
und Praxis zum Tragen kéme, konnte eine Forschungshinsicht der EMP abgeben, die diese
aus entsprechenden Paradigmen bzw. Methoden z.B. der Schulforschung fiir sich nutzen
konnte. Die bisherige wissenschaftliche Begleitung des Musikkindergartens in Detmold zeigt,
dass wir es hier methodisch mit komplexeren Problemen zu tun haben als in der Schulpida-
gogik, z.B. wegen geringer personeller Konstanz, geringerer Autonomie der Beteiligten als
bei schulischen Lehrkréiften und Zielunklarheit.

Bei einer solchen Ausrichtung wiren instrumentelle Verwendung und nichtinstrumentelle
als komplementire Hinsichten unerlédsslich. Bei nur instrumenteller Perspektive besteht die
Gefahr der Beschriankung der theoretischen Bemiihungen auf einen ,,innerpddagogischen Zir-
kel (Lichtenstein-Rother). Gesellschaftliche Prdmissen, Bedingungen und Handlungsoptio-
nen wiirden ausgeblendet und dadurch aus dem Blick geraten. Bei lediglich nichtinstrumentel-
ler Perspektive wiirden wissenschaftlich zu erhellende Problemstellungen der Praxis leicht
iibergangen, diese in ihrer Spezifik kaum ernstgenommen. Daher sollten, abseits eines Theo-
rie-Technik-Paradigmas, auch in der Musikpddagogik Notwendigkeiten und Moglichkeiten
bedacht werden, einerseits der ,,Praxis ergdnzende und neue Erkenntnisse und/oder deren
géngige Problemsicht, Argumente und Informationen in Frage stellendes und korrigierendes
Wissen* (Wingens 1988, S. 132) bereit zu stellen und andererseits das Potential einer reflek-
tierten Praxis fiir die Verbesserung der wissenschaftlichen Praxis zu nutzen. Dazu wire es
notwendig, dass aber deren Probleme und ihre Bedingungsstruktur nicht einfach ignoriert
werden.
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