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Themenstellung: ,Entwicklung und Sozialisation aus musikpadagogischer Perspek-
tive” lautete das Thema der Jahrestagung 1997 des Arbeitskreises Musikpadagogische
Forschung. Indem vorliegenden Jahresband sind zehn Tagungsbeitrage dokumentiert.
Empirischen Arbeiten, die Einblicke in den Stand der Entwicklungs- und Sozialisations-
forschung gewéhren, stehen grundlegende wissenschaftstheoretische und medienkri-
tische Beitrdge gegeniiber. Das Spektrum der Themen ist breit: Untersuchungen zur
Klangfarbenwahrnehmung von Kleinkindern, zur Wirkung familialer Einfliisse auf das
Erlernen von Instrumenten, zum Ubeverhalten junger Instrumentalisten, zur musikali-
schen Sozialisation und Identitatsfindung Jugendlicher, zu Ensembleaktivitaten von
Amateurmusikern und zu vielen anderen Fragestellungen. Dokumentiert sind hier auch
die Thesenpapiere der beiden Diskussionsforen, in denen Perspektiven der Musik-
padagogik in Forschung und Lehre thematisiert werden. Insgesamt bietet das Buch
einen Uberblick tiber den Stand der musikpadagogischen Forschung in den Bereichen
Entwicklung und Sozialisation und erméglicht die Partizipation am aktuellen wissen-
schaftstheoretischen Diskurs.
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Vorbemerkung:

Uber die musikpéadagogische Perspektive
und die Perspektiven der Musikpadagogik

Entwicklung und Sozialisation aus musikpaddagogischer Perspektive lautete
das Thema der Jahrestagung 1997 des AMPF in Minchen. Inden vorliegenden
Jahresband wurden zehn der dort vorgetragenen Beitrdge sowie die Thesen der
beiden Diskussionsforen aufgenommen. Diese Diskussionsforen, in denen es
um Perspektiven musikpadagogischer Forschung und Lehre ging, sowie eine
Podiumsdiskussion, die sich mit der Frage nach der Autonomie der
Musikpéddagogik als Wissenschaft beschéaftigte, waren die Neuerungen des
97er Tagungsprogramms. Bei den Referaten lag, wie schon in den letzten
Jahren, das Schwergewicht auf empirischen Arbeiten.

Dal in allen Tagungsbeitragen auch Methodenreflexion ihren Platz hat, ist fir
den AMPF selbstverstandlich. Von Zeit zu Zeit jedoch mull eine Wissenschaft
sich selbst reflektieren, d.h. sich z.B. mit ihrem Gegenstand, ihrer Begrifflichkeit,
ihren Fragestellungen kritisch auseinandersetzen. Dies geschieht in den Bei-
trdgen von Kaiser und Vogt in so Uberzeugender Weise, dal der AMPF-
Vorstand diese papers zur Grundlage einer Podiumsdiskussion machte und den
KongreRteilnehmern damit die Partizipation am spannenden Prozefl der Selbst-
reflexion und Weiterentwicklung ,,ihrer* Disziplin ermdglichte. Es wurde
deutlich, daR die Musikpadagogik gerade angesichts ihrer Geschichte in
besonderem MaRe zur Reflexion uber ihr Selbstverstandnis als Wissenschaft
angehalten ist. Das Nachlassen in dieser Bemihung kann die Regression der
Musikpéadagogik zur Unterrichtslehre zur Folge haben - eine Entwicklung, die
angesichts der Forschungslage nicht winschenswert ware und auch
angesichts des nach wie vor existenten Reputationsgefdlles zwischen
Musikwissenschaft und Musikpadagogik fatale hochschulpolitische Konse-
quenzen nach sich ziehen kénnte.

Alle vorgelegten empirischen Beitrdge beschéaftigen sich mit speziellen
Aspekten musikalischer Entwicklung und Sozialisation, wobei die Altersspanne
der untersuchten Personengruppen vom Kleinkind bis zum Erwachsenen reicht
- ein Zeichen dafir, daR die musikpadagogische Forschung sich heute flr das
Musikiemen in der gesamten Lebensspanne, fir institutionelles wie auler-
institutionelles, fur intentionales wie funktionales Musikiemen interessiert.



Ein Jahresband wie der vorliegende spiegelt freilich nicht nur die Fortschritte
einer Wissenschaft, sondern auch ihre Defizite wider. Gerade zum Themen-
bereich ,,Musikalische Sozialisation“ lieBen sich zahlreiche fir das Fach
wesentliche historisch-hermeneutische Fragestellungen denken, wie sie derzeit
z. B. von der historischen Bildungsforschung entwickelt und bearbeitet werden.
Hier hatte sich auch musikpadagogische Forschung zu engagieren, wenn sie
nicht die eigene Fachgeschichte aus dem Auge verlieren will.

Ein weiteres Defizit betrifft die vergleichende Musikpadagogik. Hier besteht
Nachholbedarf gerade imBlick auf musikalische Entwicklung und Sozialisation:
Wie werden diese in anderen Landern definiert und institutioneil unterstitzt?
Dalk der internationale Forschungsstand reflektiert wird, ist selbstverstandlich.
Nur fehlt es bisher an Fragestellungen, die sich mit musikp&dagogisch
relevanten Entwicklungen auferhalb des deutschsprachigen Raums be-
schaftigen.

Nun aber von dem, was noch getan werden muf, wieder zurlick zu dem, was
bereits getan ist und hier vorliegt. Allen Autorinnen und Autoren des Bandes
sei herzlich gedankt fir ihre Arbeit und fir die gute Kooperation bei der
Vorbereitung des Drucks. Dank moderner Computertechnik gelang die
Vereinheitlichung des Druckbildes der einzelnen Beitrédge diesmal ohne die Hilfe
des Setzers. Fir die Literaturverzeichnisse konnte keine einheitliche Form
gefunden werden - zu unterschiedlich sind hier mittlerweile die Gebrduche.
Daher bleibt das jeweilige Literaturverzeichnis in der alleinigen Verantwortung
des jeweiligen Autors bzw. der Autorin.

Bleibt mir noch, den Wunsch zu &uBern, daf Leserinnen und Leser dieses
Bandes nicht nur Einblicke in den Stand der musikpédagogischen Forschung
und in laufende Forschungsprojekte erhalten, sondern auch einen Er-
kenntnisgewinn (ber das Selbstverstdndnis des Faches als Wissenschaft
verbuchen kdnnen. Vielleicht kristallisiert sich aus der Lektlre des Bandes ja
auch die eine oder andere neue Fragestellung im Bereich der skizzierten
zukunftsnotwendigen Forschungsanséatze heraus. Der AMPF wirde dies
begruRen.

Mechthild v. Schoenebeck
Dortmund, imJuni 1998



Heiner Gembris

Zum Stand der Erforschung musikalischer
Begabung und Entwicklung am Ende des
20. Jahrhunderts

Ergebnisse - Fragen - Perspektiven

Die padagogische und geistesgeschichtliche Diskussion der musikalischen
Begabung und ihrer Entwicklung nahm, angeregt von Rousseau und philoso-
phischen Schriften tber Talent und Genie, im 18. Jahrhundert ihren Anfang. Im
19. Jahrhundert setzte die empirisch-naturwissenschaftlich orientierte Erfor-
schung musikalischer Begabung ein. Sie erlebte eine Blitezeit bis in die 1920er
Jahre hinein. Mit der Zeit des Nationalsozialismus und des Zweiten Weltkrieges
begann ein Niedergang dieser Forschung. Dessen verheerende Nachwirkungen
sind bis heute deutlich zu spiren. Erst Anfang der 1960er Jahre wurden wieder
einige wichtige Arbeiten zur musikalischen Entwicklungsforschung publiziert,
die aber eher singulér blieben. Im tbrigen waren die 1960erund 1970er Jahre be-
zuglich der musikalisch-entwicklungspsychologischen Forschung eher flau.

Ganz anders dagegen die Situation in den angloamerikanischen Landern. Die
1960erund 1970erJahre waren geradezu eine Blutezeit der musikalischen Bega-
bungsforschung. Erinnert sei an die Musikalitatstests, die verdffentlicht oder
neu aufgelegt wurden, etwa von Wing, Seashore, Bentley und Gordon. EinfluB-
reich wurden seit den 1960er Jahren besonders jene Arbeiten, die sich an der
Entwicklungstheorie Piagets orientierten und diese auf den Bereich des Musi-
kalischen Ubertrugen (z.B.Pflederer 1964; Pflederer& Sechrest 1968).

In Deutschland ist die angloamerikanische Begabungs- und Entwicklungsfor-
schung seit den 1980er Jahren verstérkt rezipiert worden (z.B. Behne, Kotter &
Meiliner 1982; de la Motte-Haber 1985; Bruhn, Oerter & Rosing 1985; Gembris
1987,1993,1997). Seit dieser Zeit ist im deutschsprachigen Raum auch wieder
eine allmahliche Zunahme begabungs- bzw. entwicklungspsychologischer Ar-
beiten festzustellen. Erwdhnenswert sind in diesem Zusammenhang auch die
Aktivitdten des AMPF, der 1981 und 1983 Tagungen zum Thema ,,Musikalische
Sozialisation* und ,,Kind und Musik* veranstaltete und dazu beigetragen hat,



dall Fragen der musikalischen Begabung und Entwicklung ein Forum gefunden
haben. In jlngster Zeit sind sogar eine ganze Reihe von empirischen Studien
zur musikalischen Begabung und Entwicklung publiziert worden. Beispielsweise
die Studien zur musikalischen Hochbegabung von Bastian (1989, 1991, 1993),
Dissertationen von Poppensieker (1989), Minkenberg (1991), Fassbender
(1993),Hamischmacher (1993), Beyer (1994), Schellberg (1997), biographische
Studien von Grimmer (1991) und Adler (1994), ferner gibt es gegenwdértig noch
laufende Projekte, beispielsweise von Bastian (1996), Behne (1997) oder auch
mirselbst (Gembris 1997).

Damit ist die Auflistung einschlagiger Forschungsaktivitdten aber bereits zu
Ende. Trotz einer gewissen Aufwartstendenz ist Deutschland immernoch eine
Provinz der musikalischen Begabungs- und Entwicklungsforschung. Im interna-
tionalen Vergleich etwa zu England (ganz zu schweigen von den USA) ist die
Produktivitidt deutschsprachiger Forschung auf diesen Gebieten fast bescha-
mend gering. Dazu kommt, daB sie im Ausland so gut wie nicht rezipiert wird
und daher international kaum eine Rolle spielt. Die wenigen einschlagigen For-
schungen der letzten Jahre, die eine groRere internationale Resonanz gefunden
haben, stammen nicht aus der Musikpéadagogik, sondern wurden von Arbeits-
gruppen aus Psychologen des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in
Berlin durchgefiihrt (z.B. Ericsson, Krampe & Tesch-Rémer 1993; Krampe 1994).

Die Lage der musikalischen Begabungs- und Entwicklungsforschung insgesamt
ist indessen keineswegs schlecht, im Gegenteil. Die Erforschung der musikali-
schen Begabung und die Psychologie der musikalischen Entwicklung befindet
sich heute in einer der bedeutsamsten und aufregendsten Umbruchphasen ihrer
Geschichte. Es sind vor allem vier Forschungsschwerpunkte, die dazu beigetra-
gen haben:

1 die Erforschung musikalischer Fahigkeiten im Sauglingsalter,

2. die Erforschung musikalischer Fahigkeiten im Erwachsenenalter,
3. die Expertiseforschung und

4. das Gebiet der Theoriebildung.

Erforschung musikalischer Fahigkeiten im Sauglingsalter

Die Entwicklung neuer Technologien (Ultraschalldiagnostik, Computer, Video-
technik) und Methoden (Habituierungs- und Praferenzparadigma) hat wesent-
lich dazu beigetragen, dall das Lebensalter, das der experimentellen Erfor-
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schung des Kindesalters zuganglich ist, sehr deutlich reduziert werden konnte.
Musikalische Fahigkeiten kdnnen bereits pranatal und in den ersten Lebens-
monaten mit recht hoher Zuverlassigkeit studiert werden. Die vorliegenden Er-
gebnisse zeigen beispielsweise, dal musikalische Wahrnehmungen, Erfahrun-
gen und Lernprozesse bereits vor der Geburt beginnen (zusammenfassend dazu
Lecanuet 1996). Schon im Alter von wenigen Monaten konnen S&uglinge z.B.
unterschiedlich auf verschiedene Musik reagieren (Lopez 1991). Sie erkennen
unterschiedliche melodische Konturen und Rhythmen. Sie sind in der Lage,
Melodietranspositionen in andere Tonarten wahrzunehmen. Andere Experi-
mente (Trehub, Thorpe & Trainor 1990) haben ergeben, dafl S&uglinge von
weniger als einem Jahr bereits musikalische Praferenzen haben: Sie konnten zwi-
schen einer dreiklangsmelodischen Tonfolge (h-d-g-e-c) und einer konturglei-
chen, aber nicht dreiklangsmelodischen (c-fis-h-f-cis) Melodie unterscheiden
und zeigten eine deutliche Praferenz fir die tonale, dreiklangsmelodische Melo-
die.

In einigen Experimenten konnte sogar nachgewiesen werden, daR Sauglinge im
Alter von etwa sechs Monaten unterschiedliche Phraseneinteilungen in Mu-
sikstlicken wahmehmen kdnnen. Sie konnten musikalisch sinnvolle Phrasenein-
teilungen in Menuetten von Mozart gegeniiber kinstlichen, nicht sinnvollen
Phraseneinteilungen unterscheiden und bevorzugen die sinnvollen Phrasenein-
teilungen (Krumhansl und Jusczyk 1990). Auch die Erforschung der préaverba-
len Kommunikation zwischen Mutter und Kind hat bemerkenswerte Ergebnisse
erbracht. So konnte gezeigt werden, dal Mutter und Kinder in unterschiedli-
chen Kulturen unabhéngig von Alter, Geschlecht oder elterlicher Erfahrung die
gleichen melodischen Konturen verwenden, um bestimmte Geflihle oder kom-
munikative Inhalte mitzuteilen (Papouek 1994).

Diese und andere Experimente haben zu einer Veranderung des Bildes von den
musikalischen Kompetenzen des Kindes gefiihrt. Allgemein hat sich gezeigt,
dal Sauglinge, Kleinkinder, aber auch Schulkinder bereits in friiherem Lebensal-
ter Uber hohere musikalische Fahigkeiten verfugen, als man bislang vermutete.
Das wirft die Frage auf, ob man nicht sorgsamer die musikalische Umgebung
beachten sollte, der Kinder ausgesetzt sind. Es stellt sich die Frage, ob nicht die
musikalische Erziehung friiher beginnen kdnnte oder sollte, ab welchem Alter
sie sinnvoll ist und mitwelchen Methoden und Zielen sie durchgefuhrt werden
sollte.

Darlber hinaus besitzen die neueren Forschungen auf dem Gebiet der musikali-
schen Entwicklung im S&uglingsalter auch Implikationen weit iber den Bereich
der Entwicklungspsychologie und Musikpddagogik hinaus. Denn sie werfen
neues Licht aufdie anthropologischen Grundlagen der Musik und beleben da-
mit die Diskussion um die alte Frage der musikalischen Universalien (s. auch



Unyk et al. 1992). Die Tatsache beispielsweise, daf die gleichen prototypischen
Melodien in der Mutter-Kind-Interaktion in unterschiedlichsten Kulturen der
Welt anzutreffen sind, deutet darauf hin, da wir es hierbei mit universellen,
prototypischen Grundlagen des musikalischen Ausdrucks zutun haben.

Aus der Frage nach den musikalischen Universalien ergeben sich letztlich auch
Implikationen fir dsthetische Fragen und Wertungen: Kann man etwa aus der
Tatsache, daR Kinder bereits in den ersten Lebensmonaten tonale Tonfolgen
bevorzugen oder daR Neugeborene musikalisch sinnvoll gegliederte Phrasen
offenbar lieber mogen als andere, den Schluf? ziehen, daR die tonale Musik die
»hatlrliche” Musik sei? Kann man daraus folgern, daf es musikalische Struktu-
ren gibt, die universellen Charakter besitzen und deshalb leichter rezipiert und
verarbeitet werden als andere?

Wahrend Musikethnologen ihre Suche nach musikalischen Universalien aufge-
geben haben, gehen Entwicklungspsychologen dieser Frage wieder mit grolem
Optimismus nach (Trehub 1993). Und zwar nicht chne Grund, denn noch nie in
der Geschichte war es moglich, Erkenntnisse (ber friiheste musikalische Ent-
wicklungsphasen zu sammeln, in denen kulturelle Einflisse noch relativ wenig
stattgefunden haben. Zugleich wird dadurch auch die Frage nach dem Verhalt-
nis von angeborenen Anlagen und Sozialisationsprozessen neu gestellt.

Erforschung musikalischer Féahigkeiten im Erwachsenenalter

Ein weiterer Forschungsschwerpunkt, der zu neuen Perspektiven nicht nur in
der Entwicklungspsychologie gefiihrt hat, ist das Erwachsenenalter. Mit der
Erforschung musikalischer Fahigkeiten im Erwachsenenalter wird praktisch
Neuland betreten, das zuvor im allgemeinen Bewuftsein der musikalischen
Entwicklungspsychologie bis in die 1980er Jahre hinein berhaupt nicht exi-
stiert hat. Nachdem sich allgemein die Einsicht durchgesetzt hat, dal die Ent-
wicklung des Menschen nicht mit dem Ende des Jugendalters abgeschlossen
ist, sondern daR Entwicklungsprozesse sich im Erwachsenenalter bis ins hohe
Alter hinein fortsetzen, ist auch in der musikalischen Entwicklungspsychologie
die gesamte Spanne des menschlichen Lebens in das Blickfeld gerlickt. Aus der
zeitlichen Ausdehnung des Entwicklungsbegriffes vom Kindes- und Jugendal-
ter auf die gesamte Lebensspanne ergeben sich eine Vielzahl neuer Fragestel-
lungen, die noch vor 20 Jahren in der Forschung fast keine Rolle gespielt ha-
ben. Zum Beispiel: Wie verdndern sich Musikalitdt, musikalische Verhaltens-
weisen, Lernfahigkeiten und musikalische Interessen im Laufe des Lebens? In-



wieweit und unter welchen Bedingungen sind mit wachsendem Lebensalter
Gewinne, aber auch Verluste in den musikalischen Fahigkeiten zu beobachten?
Wie sehen musikalische Entwicklungsverldufe im Erwachsenenalter aus, von
welchen Determinanten hédngen sie ab?

Um solche und &hnliche Fragen zu beantworten, ist es zunéchst notwendig, auf
breiter Basis Informationen zu sammeln und phanomenologische Beschreibun-
gen zu erarbeiten. In diesem Zusammenhang sind biographische Forschungs-
methoden wiederentdeckt worden und haben einen neuen, hohen Stellenwert
erhalten. Die riesigen Mengen von Material und verbalen Daten, die dabei pro-
duziert werden, stellen die Forschung vor schwierige Probleme der Auswer-
tung. Eines dieser Probleme besteht z.B. darin, aus den héchst unterschiedli-
chen individuellen musikalischen Biographien allgemeine Aussagen abzuleiten.
Sind schon in der musikalischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
sehr grofRe Entwicklungsunterschiede zu beobachten, so steigern sich diese
Unterschiede im Erwachsenenalter durch Kanalisierung und Differenzierung der
Entwicklung, Professionalisierung, Regression sowie in Abhangigkeit von der
musikalischen Lebenswelt in drastischer Weise. Daraus folgt zwingend, daR die
musikalische Entwicklungspsychologie des Erwachsenenalters zwangslaufig
eine differentielle Psychologie sein muR. Bislang beziehen sich die biographi-
schen Studien zu musikalischen Werdegéngen, von denen auch einige im
deutschsprachigen Raum durchgefiihrt wurden (Grimmer 1991, Weng 1992,
Adler 1994),vor allem auf Musikamateure und professionelle Musiker aus dem
Bereich der Klassischen Musik. Studien zu musikalischen Werdegéngen von
Musikern aus dem Bereich der Unterhaltungsmusik sind hier - wie auch auf an-
deren Gebieten - in noch starkerem MaBRe Mangelware (s. dazu Flser &
Kobbing 1997, Westerhoff 1997).

Die biographische Erforschung musikalischer Werdegdnge ist fast schon eine
Art Modeerscheinung geworden. Dall sie notwendig ist, steht auler Zweifel.
Nur darfdas keinesfalls daruiber hinwegtéuschen, dal experimentelle Studien zu
den musikalischen Lernfahigkeiten, Interessen und Bedurfnissen von Erwach-
senen ebenso notwendig sind. Hier gibt es ein riesengrofes Forschungsdefizit;
die deutschsprachige Forschung ist diesbeziiglich noch ein Entwicklungsland.

Die vorliegenden angloamerikanischen Untersuchungen, die interessanterweise
zum groRten Teil aus der Musiktherapieforschung stammen, zeigen, dal musi-
kalisches Lernen in Form von Notenlesen, Vom-Blatt-Singen, Instrumentalspiel
und Schulung musikalischer Horfahigkeiten offenbar aufjeder Altersstufe mog-
lich ist (zusammenfassend Gembris 1991). Andererseits gibt es auch vor allem
bei alteren Personen Einschrankungen musikalischer Lernfahigkeiten, z.B. auf-
grund von langsamerer Reaktionszeit oder korperlichen Problemen im hdheren
Alter. Sie brauchen liangere Zeit und mehr Ubung, um die gleiche Leistung wie



Jungere zu erzielen. Ebenso kann die auditorische Unterscheidungsfahigkeit im
Bereich der Sprache und der Melodieverarbeitung abnehmen. Allgemein schei-
nen die Lernerfolge auf Gebieten, die kognitive Fahigkeiten beanspruchen, gro-
Ber zu sein als auf Gebieten, auf denen psychomotorische Féhigkeiten im
Vordergrund stehen. Eine wesentliche Erkenntnis der bisherigen Studien be-
steht darin, dall erwachsene musikalische Laien oder Amateure Uber Kapazitéts-
reserven und musikalische Lernfahigkeiten verfligen, die in der Regel nicht ge-
nutzt werden. Sie lassen sich aber durch Unterricht und musikalische Ubung
aktivieren.

Musikalische Aktivitdten im Erwachsenenalter und im hohen Alter sind nicht
nur angenehmer Zeitvertreib. Sie dienen der Lebenshilfe und Sinnorientierung,
sie schaffen und fordern soziale Kontakte, sie aktivieren kognitive und emotio-
nale Funktionen. Musikalische Aktivitaten tragen somit erheblich zur Lebens-
qualitdt und Lebenszufriedenheit, aber auch zur Préavention und Gesundheit bei.
In musiktherapeutischen Untersuchungen konnte auch nachgewiesen werden,
dal der Einsatz von Musik im Bereich der Altenbetreuung und Geriatrie posi-
tive Wirkungen auf kognitive Funktionen wie Gedéchtnis, Aktivierungsgrad
und soziale Verhaltensweisen auslibt (Olderog Millard & Smith 1989; Clair&
Bernstein 1990; Prickett & Moore 1991; Pollack & Namazi 1992; Groene 1993;
Whitcomb 1994). Mir ist keine einzige Untersuchung bekannt, die irgendwelche
negativen Effekte musikalischer Aktivitdt im gerontologischen oder geriatri-
schen Bereich feststellt. All dies spricht fiir die hohe Nitzlichkeit von musikali-
scher Aktivitat gerade auch im spateren Erwachsenenalter und im hoheren Al-
ter. Vordem Hintergrund eines stark ansteigenden Anteils alterer und alter Per-
sonen in unserer Gesellschaft gewinnt dieses Faktum auch eine politische Be-
deutung. Denn wenn die musikalische Aktivitat des einzelnen und sozialer
Gruppen zu Lebensqualitat, Lebenszufriedenheit, Pravention und letztlich zur
Gesundheit beitragt, ist dies auch von gesellschaftlichem Nutzen. Es waére eine
wichtige Aufgabe der Musikpadagogik, dies der Offentlichkeit zu vermitteln.

Expertiseforschung

In jungster Zeit wird zur Erklarung musikalischer Fahigkeiten und Spitzenlei-
stungen in zunehmendem Mafe das Expertise-Paradigma herangezogen. Dieser
Forschungsansatz befaflte sich urspringlich mit dem Erwerb von auflerge-
wohnlichen Fahigkeiten und Spitzenleistungen auf Gebieten wie Schach, Sport
oder den Wissenschaften. Erbetont insbesondere die Rolle langfristiger, zielge-
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richteter und kontrollierter Ubung (,,deliberate practice”) und Lernprozesse. Der
Begriff,,deliberate practice* (bewuBte, wohliberlegte Ubung) meint ein Uben
mit klar definierten Zielen, angemessenem Schwierigkeitsgrad, informativem
Feedback sowie Gelegenheiten zum Wiederholen und zur Fehlerkorrektur (s.
z.B. Ericsson 1996). Verschiedene Autoren haben das Konzept der Expertisefor-
schung mit Ansédtzen aus der Entwicklungspsychologie verbunden, um
herausragende musikalische Fahigkeiten empirisch zu untersuchen und zu er-
klaren. An der rapide anwachsenden Zahl von Arbeiten, die gerade injingster
Zeit zu diesem Forschungsansatz verdffentlicht worden sind, ist abzulesen, dal
der Expertise-Ansatz inzwischen zu einem einfluBreichen Mainstream der musi-
kalischen Begabungsforschung geworden ist (s. z.B. Ericsson 1996a,b; 1997,
Jorgensen & Lehmann 1997).

Im Expertisemodell spielt extensives und intensives Uben iiber lange Zeitrdume
die zentrale Rolle. Verschiedene empirische Untersuchungen mit Violinisten und
Pianisten, aber auch mit Instrumentalschiilem unterschiedlicher Leistungsstu-
fen haben die entscheidende Rolle der Ubung fiir die Entwicklung herausra-
gender musikalischer Leistungen auf eindrucksvolle Weise bestatigt. Man kann
die Ergebnisse in der einfachen Regel zusammenfassen: Je mehr geiibt wurde,
desto hoher die musikalische Leistung. Musikalische Leistungen unterschiedli-
cher Grade werden in dieser Sichtweise nicht durch das Vorhandensein von
Talent oder unterschiedlicher Begabung erklart, sondern als das Ergebnis ex-
tensiver musikalischer Ubung betrachtet, die meist schon frith im Kindesalter
beginnt und im Laufe der Entwicklung gesteigert wird. Die Uber lange Zeitrdume
aufsummierten Ubezeiten erscheinen in diesem Modell als eine einfache Mdg-
lichkeit der VVorhersage musikalischer Fahigkeiten und Leistungen. Interindivi-
duelle Unterschiede in der Auspragung musikalischer F&higkeiten werden dabei
nicht mitUnterschieden in der Begabung erklért, sondern mitUnterschieden in
der Lemgeschichte und im Erwerb von Kompetenz. Der schwer operationali-
sierbare Begabungsbegriff gilt in diesem Ansatz als entbehrlich und wird durch
das besser operationalisierbare Expertise-Konzept ersetzt (Gruber & Mandl
1992).

Natlrlich hat der Expertise-Ansatz auch seine theoretischen und methodischen
Schwichen. Vor allem ist die Frage der Motivation zum Uben ungeklart. Es
bleibt einstweilen noch offen, warum das eine Kind motiviert ist, sehr viel zu
tiben und das andere nicht. Weitere offene Fragen betreffen die Qualitat und
die Effektivitit des Ubens, die individuelle Strukturierung des Lemmaterials
oder das Problem, warum der gleiche Aufwand an Ubung bei verschiedenen
Personen zu unterschiedlichen Effekten fuhren kann. Auch das Phdnomen der
Wounderkinder kann eigentlich nicht befriedigend vom Expertiseansatz erklart
werden. Unter methodischem Gesichtspunkt ist darauf hinzuweisen, dal3 der



statistische Zusammenhang zwischen dem Grad an Ubung einerseits und Lei-
stung andererseits nicht zwingend als Kausalzusammenhang interpretiert wer-
den kann. Ein anderes Problem ist die mangelnde Reliabilitat retrospektiver
Schatzungen der Ubezeiten. Es wiirde hier jedoch zu weit fuhren, auf diese und
andere Probleme im einzelnen einzugehen, an anderer Stelle habe ich das sehr
ausfihrlich getan (Gembris 1998).

Einige Vertreter des Expertiseansatzes verweisen mit aufklarerischem Impetus
das Konzept einer angeborenen musikalischen Begabung in das Reich der My-
thologie (Sloboda & Davidson 1996). Auf der anderen Seite, und dieses Faktum
wird von der Expertiseforschung konsequent ignoriert, liefert die Verhaltensge-
netik zumindest fur den Bereich der Intelligenzforschung handfeste Belege da-
fur, daB3 ein bedeutender Anteil der Begabung angeboren und genetisch deter-
miniertist (z.B. Plomin& Thompson 1993;Plomin 1995). Dieser Sachverhalt 1aRt
sich nicht mitdem Argument wegdiskutieren, daf der EinfluB von Anlagefakto-
ren bei der Intelligenz nichts Gber den EinfluR von Anlagefaktoren bei der Mu-
sikalitat besage. Denn es darfals nachgewiesen gelten, dalk es Zusammenhénge
zwischen Musikalitat und Intelligenz gibt; mdéglicherweise ist Musik sogar eine
spezielle Form von Intelligenz (Gardner 1991). Weiterhin haben neurobiologi-
sche Studien gezeigt, dalR kreative musikalische Leistungen mit bestimmten en-
dokrinologischen Parametern korreliert sind (z.B. Hassler 1990; Hassler & Bir-
baumer 1997; im Druck).

Sowohl die Befunde der Expertiseforschung als auch die Ergebnisse der Genetik
und Neurobiologie werden die alte Anlage-Umwelt-Debatte in den néchsten
Jahren vermutlich neu beleben. Das bedeutet, daR diese Debatte mitsamt ihren
weltanschaulichen Implikationen auf einer neuen Stufe wissenschaftlicher Er-
kenntnisse gefiihrt werden wird. Im Unterschied zu der alten Anlage-Umwelt-
Debatte wird sich der Akzent insofern verlagern, als der eigenen Aktivitat eine
mafRgebliche Rolle zukommt. In jedem Fall befindet sich das Verhéltnis Anlage-
Ubung-Umwelt bereits jetzt in einer neuen Diskussion.

Fur die Musikpadagogik ist der Ansatz der musikalischen Expertiseforschung
und seine Ergebnisse von auflerordentlicher Wichtigkeit, weil sie eine Vielzahl
von Implikationen fur die musikpadagogische Praxis und musikpadagogische
Forschung beinhalten. Ganz wesentlich sind die Konsequenzen fiir das musik-
padagogische Weltbild, fur die Sichtweise von Begabung oder Nichtbegabung.
Wenn der Begriffder Begabung entbehrlich und statt dessen der Grad an musi-
kalischer Ubung entscheidend ist, gewinnt die Musikpadagogik erheblich an
Gewicht. Und zwar deshalb, weil ihr bei der Anleitung, bei der Motivation und
Aufrechterhaltung des Ubens eine maBgebliche und entscheidende Rolle zu-
kommt. Aus der Sicht des Instrumentalschilers starkt das Expertiseparadigma
das Selbstvertrauen in die Machbarkeit und Erreichbarkeit musikalischer Lei-
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stung durch entsprechende Ubung. Das Expertiseparadigma liefert eine wissen-
schaftliche Begriindung dafir, da niemand als ,,unbegabt® abgestempelt und
von musikalischer Ausbildung mit dem Argument mangelnder Begabung zu-
rickgewiesen werden darf. Abgesehen von diesen ganz grundsétzlichen und
fir die Musikpéadagogik zentralen Implikationen, gibt die Expertiseforschung
sehr wichtige Impulse fiir die Erforschung der Prozesse des Ubens, der musika-
lischen Motivation und der interindividuellen Unterschiede, fur die Untersu-
chung der Rolle des Elternhauses, der Lehrerpersonlichkeit und seiner Metho-
den. Fir solche und &hnliche Problemfelder bietet die Expertiseforschung viel-
faltige und fruchtbare Anregungen. Dabher ist es fiir die Musikpadagogik von
aulerordentlicher Bedeutung, das gesamte Gebiet der musikalischen Expertise-
forschung aufzuarbeiten und firr die musikpédagogische Forschung und Praxis
zu nutzen.

Theoriebildung

Als letztes mochte ich auf das Gebiet der Theoriebildung eingehen. Die Ge-
schichte der Theoriebildung in der musikalischen Begabungs- und Entwick-
lungsforschung ist dadurch gepréagt, dall sie entweder keine hatte oder allge-
meine Begabungs- und Entwicklungstheorien adaptierte, um diese auf den Be-
reich des Musikalischen zu Ubertragen. Beispiele daflr sind das biogenetische
und psychogenetische Grundgesetz, die Intelligenzmodelle oder die Entwick-
lungstheorie von Piaget. Heute ist die Situation vollig anders. Und zwar des-
halb, weil es gegenwartig eine ganze Reihe von musikspezifischen Entwick-
lungstheorien gibt, die zwar auch bestimmte Verbindungen zu allgemeineren
Theorien aufweisen, sich aber im Kern auf musikalisches Verhalten beziehen
und aus diesem abgeleitet sind. Wesentliche Impulse dazu hat der Symbolsy-
stem-Ansatz beigetragen. Dieser Forschungsansatz geht zurlick auf die Arbei-
ten der ,JProject Zero“-Gruppe, einer interdisziplindren Forschungsgruppe, die
zu Beginn der 1970er Jahre an der Harvard-Universitat (USA) gegriindet wurde
mit dem Ziel, die Entwicklung von Kindern insbesondere auf kreativ-kiinstleri-
schen Gebieten zu untersuchen (s. Gardner 1973,1982,1991). Allgemein ist fir
diesen Ansatz eine kognitive Perspektive auf die kreativ-kiinstlerische Ent-
wicklung von Kindern charakteristisch. Aus dieser Perspektive heraus wird un-
tersucht, welche grundlegenden kognitiven Prinzipien die musikalische Wahr-
nehmung, das Erlernen und Singen von Liedern, die Notation von Musik oder
das Denken (iber Musik koordinieren und wie sich diese Prinzipien entwickeln.
Dabei wird auch die Frage gepriuft, ob und inwieweit der Entwicklung in ver-
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schiedenen kunstlerischen Bereichen (z.B. Liederwerb und zeichnerische
Entwicklung) gemeinsame Prinzipien zugrunde liegen. Die Koordination zwi-
schen verschiedenen Bereichen wie Wahrnehmung, musikalischer Aktivitat,
graphischer Notation von Musik und musikalischer Reflexion wird in der Sicht
dieses Forschungsansatzes durch Symbolsysteme vermittelt. VVon diesem For-
schungsansatz sind wichtige inhaltliche und methodische Impulse ausgegan-
gen. So wurde im Rahmen des Symbolsystem-Ansatzes die Entwicklung der
Symbolisierung von Musik durch kindliche Notationsformen erstmals systema-
tisch untersucht. Auferdem wurden erstmals auf empirischer Forschung basie-
rende kognitive Theorien der Entwicklung des Singens und des Liederwerbs
formuliert (eine zusammenfassende Darstellung findet sich bei Gembris 1998).

Abgesehen von dieser und anderen musikalischen Entwicklungstheorien, die
sich auf die Kindheit und Jugend beziehen, ist auch das Erwachsenenalter in
die musikalisch-entwicklungspsychologische Theoriebildung einbezogen wor-
den. So hat Maria Manturzewska (1995), basierend auf umfangreichen empiri-
schen Forschungen, eine Theorie Uber verschiedene Entwicklungsphasen im
Lebensverlauf von Instrumentalmusiken! entwickelt. Es wiirde hier den Rahmen
sprengen, wenn ich aufdiese und weitere Theorien der musikalischen Entwick-
lung néher eingehen wirde. Ich beschrénke mich an dieser Stelle darauf, eine
kurze tabellarische Ubersicht (iber verschiedene Theorien der musikalischen
Entwicklung zu geben (siehe S. 19f1)).
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Nr.

Aulor/en

Gardner 1973, 1982;
Davidson & Scripp
1988, 1990, 1992;
Banibergor 1991

L. Davidson 1994

llargreaves 1996

Serallne 1988

Gordon 1986, 1989,
1990

Modell / Methodik

Symbolsystem-Ansatz, Umgang mit
Symbolen und Symbolsystemen/

experimentell, qualitativ-
deskriptiv

Symbolsystem-Ansatz;
Phasenmodell des Liederwerbs /
deskriptiv

Funf-Phasen-Modell; Vermittlung
zwischen Symbol-System-Ansatz
und Spiral-Modell /

deskriptiv

kognitive Theorie der Wahrnehmung
und Verarbeitung von Musik /
experimentell

Begabungstheorie/
experimentell - teslpsychologisch

Entwick lungsbereich

kognitive Verarbeitung und (graphische)
Représentation von Musik, Erwerb von
Kompetenz im Umgang mit dem
Symbolsystem Musik, vokaler
Ausdruck, Liederwerb, Notation von
Musik

vokaler Ausdruck, Liederwerb

Erwerb von Kompetenz im Umgang mit
dem Symbolsystem Musik, vokaler
Ausdruck, Liederwerb, instrumentale
Aktivitaten

Wahrnehmung und kognitive
Verarbeitung von Musik

musikalische Wahrnehmungsfahigkeiten

erfallte Altersspanne

Séauglingsalter bis Jugend

Séuglings- bis frihes
Erwachsenenalter

Sauglingsalter bis Jugend

Kindheit und Jugend (ca.

4- 15 Jahre)

ca. 3-22 Jahre
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Swanwick & Tillman
1986; Swanwick 1991,
1994

Manturzewska &
Kaminska 1993

Manturzewska 1987,
1990, 1995

Ericsson, Tesch-Romer
& Krampe 1990, 1993,
Krampe 1994;
Sloboda & Davidson
1996; Ericsson 1996;
Jorgensen SI Lehmann
1997

Lehman 1953;
Simonton 1984, 1991
Dennis 1966

Spiral-Modell/
experimentell, qualitativ
beschreibend

Sechs-Phasen-Modell/
deskripitiv

Sechs- Phasenmodell der
Entwicklung uber die Lebensspanne
biographisch deskriptiv

Expertise-Ansatz/
experimentell, statistisch-analytisch
biographisch

Kreativitatsforschung/ statistisch-
analytisch, biographisch

verschiedene Formen spontaner
musikalischer AuRerungen und
instrumentaler Aktivitdten
(,composition*)

musikalische Wahrnehmung, Singen,
Interessen und Praferenzen

Karrieren von professionellen
Instrumental isten
Erwerb auBergewdhnlicher Fahigkeiten

und musikalischer Spitzenleistungen;

Erwerb von instrumentalen Falligkeiten
unterhalb des Expertenniveaus

kompositorische Kreativitat

Tab. | Musikspezifische Theorien der Entwicklung (aus: Gembris 1998)

Kindheit und Jugend (ca. 3
- 15 Jahre)

Sauglingsalter bis Ende
Jugendzeit

gesamte |,ebensspanne

gesamte Lebensspanne

gesamte Lebensspanne



Perspektiven

AbschlieRend sollen einige Aspekte zusammengefalst und Perspektiven flr die
Musikpédagogik aufgezeigt werden.

1 Eingrundsétzliches Fazit sowohl aus der Sduglingsforschung, der Expertise-
forschung wie auch der Erforschung musikalischer Féhigkeiten im Erwachse-
nenalter ist die Erkenntnis einer erstaunlich groen Plastizitat der Musikalitat.
Diese ermdglicht es, daB aufallen Lebensaltersstufen, und zwar ab dem fétalen
Zustand der letzten Schwangerschaftswochen bis ins hohe Erwachsenenalter
hinein, musikalisches Lernen mdglich ist. Kiinftige Forschung hétte die Auf-
gabe, die Mdglichkeiten und Grenzen dieser Plastizitét in allen Lebensaltern zu
erforschen.

2. Vordem Hintergrund des heutigen Standes der musikalischen Begabungs-
und Entwicklungsforschung missen alte und grundlegende Fragen der Musi-
kalitatsforschung neu tberdacht werden. So hat die S&uglingsforschung die
Frage nach kulturubergreifenden, universellen musikalischen Fahigkeiten und
ihren Grundlagen neu aufgeworfen. Mit diesem Problem ist auch die Frage nach
dem Verhéltnis von Anlage und Umwelt verbunden. Dieses Grundsatzproblem
wird gegenwartig sowohl durch die Expertiseforschung als auch durch die ge-
netische Forschung aktualisiert.

3. Die traditionelle Erklarung musikalischer F&higkeiten durch Talent und Bega-
bung wird durch die Expertiseforschung in Frage gestellt und ersetzt durch das
Konzept des bewuBten, kontrollierten und Uber lange Zeitrdume aufrechterhal-
tenen Ubens (,deliberate practice®). Damit steht auch der Begriff der musikali-
schen Begabung und der Begriffdes Talents mit all seinen weltanschaulichen
und padagogischen Konsequenzen zur Diskussion.

4. Die Musikpéadagogik hat die Aufgabe, den Stand der Expertiseforschung zu
rezipieren und in Hinblick auf seine Implikationen fir die musikpadagogische
Forschung und Praxis zu Giberdenken. Und zwar deshalb, weil theoretischer An-
satz und empirische Ergebnisse der Expertiseforschung weitreichende Implika-
tionen fiir grundlegende Fragen und Konzepte der Musikpédagogik besitzen.

5. Zu den klassischen Problemen der Musikpsychologie und Musikpéadagogik,
die neu lberdacht werden muissen, zahlt auch der Begriff der Musikalitat. Was
bedeutet es vor dem Hintergrund der heutigen Musikkultur, musikalisch zu
sein? In keinem Jahrhundert zuvor haben sich der Begriffder Musik, die musi-
kalischen Stile, Erscheinungsformen und Techniken so stark erweitert wie in
unserem. Dies zieht zwangsléufig Konsequenzen fir den Begriffder Musikalitét
nach sich. Man kann sagen, dal der Inhalt des Begriffs der Musikalitat einer
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kulturgeschichtlich-evolutiondren Entwicklung unterworfen ist. Es ware zu kla-
ren, was Musikalitat heute z.B. in Bezug auf Jazz, Pop- und Rockmusik, Rap,
Techno etc. oder gattungsibergreifende Erscheinungsformen der musikali-
schen Kreativitat bedeutet oder bedeuten kann.

6. Sowohl musikpéadagogische Alltagserfahrungen als auch die Ergebnisse der
musikalischen Entwicklungspsychologie zeigen in bereinstimmender Weise,
dal der Pubertat eine Schlusselstellung in der musikalischen Entwicklung zu-
kommt. Merkwirdigerweise gibt es praktisch keine Studien, die sich speziell
diesem Problem widmen. Es wére eine wichtige und hdochst praxisrelevante
Aufgabe der musikpsychologischen und -padagogischen Forschung, die Le-
bensphase der Pubertat in umfassender Weise hinsichtlich ihrer Funktion und
Bedeutung fir die gesamte musikalische Entwicklung zu untersuchen.

7. Erfahrene Musiklehrer und Musiklehrerinnen verfligen tber einen reichen
Schatz an Alltagsbeobachtungen (ber die musikalische Entwicklung, tber Ent-
wicklungsprobleme und Lemschwierigkeiten, Gber Erscheinungsformen musi-
kalischer Begabung und ihre BeeinfluRbarkeit. Leider wird dieses Potential an
musikpadagogischer Alltagserfahrung von der Forschung praktisch nicht ge-
nutzt, vielfach sogar daran vorbei geforscht. Es wéare an der Zeit, diese Alltags-
erfahrungen und -beobachtungen tber musikalische Lern- und Entwicklungs-
prozesse systematisch zu sammeln und fir die Forschung nutzbar zu machen.
Dies konnte erstens zur begabungs- und entwicklungspsychologischen Pha-
nomenologie und Hypothesenbildung beitragen. Zweitens wirde dadurch auch
eine Rickbindung der einschldagigen Forschung an die musikpadagogische Pra-
xis gesichert.
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Hermann J. Kaiser

Was heil3t ,,aus musikpadagogischer Perspektive”?

1. Unterscheidungen

1. Das Thema des AMPF-Kongresses 1997 ,,Entwicklung und Sozialisation aus
musikpddagogischer Perspektive behauptet eine Differenz, meiner Problem-
sicht nach: zu Recht. Diese erscheint in Form einer unausgesprochenen Gegen-
Uberstellung: Entwicklung und Sozialisation kénnen anscheinend wenigstens
unter zwei voneinander verschiedenen Perspektiven aufgenommen werden, ei-
ner musikpddagogischen und einer nicht-musikpddagogischen. Es fallt nicht
schwer, eine nicht-musikp&dagogische Perspektive auszumachen. Sie stellt sich
im Blick auf jene diesen Begriffen zugehorigen Wissenschaftsdisziplinen, die
Soziologie und Psychologie, ein. (DaR beide Begriffe auch in der jeweils ande-
ren Disziplin auftauchen, soll hier nicht irritieren. Die Frage aber ist da bereits,
ob die Begriffe in den jeweils nicht-urspriinglichen Arealen dasselbe meinen).

2. Das Tagungsthema kann aber auch in der Weise verstanden werden, dal So-
zialisation und Entwicklung im vorwissenschaftlichen Sinne genommen und auf
Musikpadagogik als reale gesellschaftliche Praxisbezogen werden. Entwicklung
und Sozialisation bilden dann Beschreibungen jenes Sachverhalts, dal Men-
schen &lter werden und dieses Alterwerden einmal aus der Sicht des einzelnen
Menschen, ein andermal aus der Sicht der Sozietét, in die er hineingeboren wird,
aufgenommen wird. DaR dieses Alterwerden fiir musikpiddagogische MaRnah-
men und musikpédagogische Reflexionnicht unerheblich ist, ist trivial. Es zeigt
sich bereits im musikpadagogischen Begriffsreservoir: Musikalische Friherzie-
hung und musikalische Erwachsenenbildung mdgen hierfir Zeugnis ablegen.
Musikpéadagogische Praxis durfte jedoch nicht explizit,sondern eher implizitauf
das Faktum des Alterwerdens Bezug nehmen, und zwar in Form von sogenann-
ten ,subjektiven Theorien*, denen musikp&dagogisch Tatige in ihrer Praxis -
weitgehend unbewuft - folgen. Es wére sicherlich interessant, der Frage nach-
zugehen, welche Gestalt diese Vorstellungen annehmen und in welcher Form
diese subjektiven Theorien den musikpédagogischen Praxen ihren Stempel auf-
pragen. Vielleichtliegt es an den Schwierigkeiten, die sich einer empirischen Er-
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forschung dieses Ph&nomens in den Weg stellen, daf - soviel mir bekannt -
keine Forschungen dazu vorliegen.

3. Aus dem Vorhergehenden aber l4Rt sich auch entnehmen, dal in Musikpéd-
agogik als Praxis Theorien uber Sozialisation und Entwicklung expliziteine Rolle
spielen koénnen. Hierzu z&hlen alle Bemihungen von Musiklehrerinnen und
Musiklehrem, die ihre Vorstellungen zu Unterrichtsinhalten, methodischen Ar-
rangements, medialen Vermittlungsformen u.d&.m. an entwickelten Vorstellungen,
also an vorliegenden Theorien zur psychosozialen Entwicklung junger Men-
schen orientieren. Erinnert sei an den folgenreichen Begriffder ,,anthropogenen
Voraussetzungen® in der Lemtheoretischen Didaktik der Berliner Schule, unter
dem Sozialisations- und Entwicklungsvorgdnge zusammengefallt und als ein
Bedingungsfeld von Unterricht bestimmt wurden. Dieses machte es unterricht-
licher Planung zur Aufgabe, sich hinsichtlich des elaborierten Wissens der ent-
sprechenden Wissenschaftsdisziplinen Uber Sozialisations- und Entwicklungs-
prozesse zu vergewissern.

4. Eine weitere Differenzierung ergibt sich, wenn das Thema des AMPF-Kon-
gresses 1997 in der Weise verstanden wird, da nach der Bedeutung von The-
orie(n) der Sozialisation und der psychischen Entwicklung fir die Musikpéad-
agogik als Wissenschaft gefragt wird, bzw. umgekehrt, daB Musikpddagogik als
W issenschaft sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische
Forschungen und Theorien aufnimmt. Es ist einsichtig, daB die AMPF-Thema-
tik unmittelbar in den Bereich wissenschaftstheoretischer Reflexion hineinfihrt.
Sie berihrt die allgemeinere Thematik des Verhéltnisses der Musikpadagogik zu
ihren Nachbardisziplinen, hier: der Soziologie und der Psychologie. Die folgen-
den Uberlegungen gelten u.a. diesem Problemfeld. Um kein MiRverstandnis
aufkommenzu lassen: Hierwird nicht der Versuch formalerZuordnung von Dis-
ziplinen wiederholt, wie ihn Sigrid Abel-Struth vor Jahren vollzogen hat (Abel-
Struth 1970 und 1985). Auch wird nicht der Ansatz von Rudolf-Dieter Kraemer
weitergefiihrt, Genese und Funktion musikpddagogischen Wissens né&her zu
bestimmen (Kraemer 1995). Im folgenden wird vielmehr danach gefragt, wie die
Musikpé&dagogik als wissenschaftliche Disziplin sich verhalten kann oder muRB,
a) wenn sie aus sich heraus Forschungen zur (musikalischen) Sozialisation und
entwicklungspsychologische Forschungen aufgreifen méchte oder b) wenn ihr
von der (Musik-)Soziologie und der (Musik-)Psychologie her zugemutet wird,
deren Basiskonzepte und Forschungsergebnisse zu beachten, zu berick-
sichtigen oder gar ungebrochen zu tibernehmen.

Da hier - wie in der AMPF-Thematik - von einer Perspektivenverschiedenheit
ausgegangen wird, wird also nach dem Kriterium furjene Transformationspro-
zesse, denen Forschungen zur (musikalischen) Sozialisation und entwicklungs-
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theoretische Forschungen im Ubergang in musikpadagogische Theoriebildung
unterliegen, gefragt.

2. Theorieprobleme: Das Beispiel ,,Sozialisation4}

In einer Rekonstruktion des Entstehens von bzw. des gesteigerten Interesses
an sozialisationstheoretischen Fragestellungen weisen Hurrelmann und Ulich
(1991,6ff.)aufeine Reihe von Ursachen dafir hin:

1. Die unterschiedlich verteilten materiellen und immateriellen Ressourcen von
Individuen und Gesellschaften bedingen unterschiedliche Chancen und Formen
des Mitgliedwerdens.

2. Die Verschiedenartigkeit der Wege zu gesellschaftlicher Mitgliedschaft gene-
rieren Fragen nach Erziehungszielen, Zweck-Mittel-Relationen usw.

3. Alternative Formen des Mitglied-Werdens werden sichtbar und notwendig,
weil die bisherige Form unerwiinschte Nebeneffekte produziert, die zu einer
Dysfimktionalitat der Form des Mitglied-Werdens fihren.

4. Konflikte zwischen traditionellen und sich wandelnden Vorstellungen des
Mitglied-Werdens in einer Gesellschaft.

5. Konformitédt oder Diffusion des gesellschaftlichen Verhaltens der Mitglieder
werden als unangemessen empfunden.

6. Historischer Wandel von Personenstdnden (z.B. Senioren statt Rentner).

7. Das Briichigwerden der BestimmungsgréBen des Mitglied-Werdens (Inhalte,
Verbindlichkeit usw. der Konzeptionen des Mitglied-Werdens).

8. Der als einschneidend empfundene Ubergang von einer Vereinheitlichung
von Mitgliedschaftsentwiirfen zu deren Pluralisierung und vice versa. Es ist nur
allzu verstédndlich, daR derartige Ursachen fir das Entstehen von
sozialisationstheoretischen Fragestellungen auch zu unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Zugriffen auf den zentralen sozialisationstheoretischen Sachver-
halt, das Mitglied-Werden in einer bestimmten Gesellschaft, fuhren.

Die Vielheit unterschiedlicher Sozialisationskonzepte ist aber nicht nur auf un-
terschiedliche Ansatzpunkte in der ndheren Bestimmung des sozial isatorischen
Grundverhéltnisses, der Vergesellschaftung der Menschen, zuriickzufiihren,
sondern auch aufdas Theorieniveau und den Forschungsstand in der Soziolo-
gie. Wenngleich inzwischen wohl in deutlich verringerter Form, so werden nach
wie vor ,grofRe Unklarheiten tber die Abgrenzung des Gegenstandbereichs und
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Uber die Ordnungs- und Integrationskraft des Sozialisationskonzepts”, ,,Vagheit
und Unvermitteltheit der Theoriebildung”, ,Unsicherheit hinsichtlich der
methodologischen Grundlagen und methodischen Vorgehensweisen” sowie
»LUckenhaftigkeit der empirischen Befunde” beklagt (Hurrelmann und Ulich
1980, S. 7; 1991,S. 3). Selbst in dem Wissenschaftskontext, fiir den er konstitu-
tiv ist, gibt es also keinen einheitlichen und verbindlich-verbindenden Sozialisa-
tionsbegriff.

Folgerung 1

In der Soziologie verbinden sich mit dem Sozialisationsbegriff ganz unter-
schiedliche, z.T. miteinander nicht vereinbare inhaltliche Bestimmungen. Die
hohe Vielgestaltigkeit im Theoriespektrum und die betréchtliche Unterschied-
lichkeit, die den Fassungen des Sozialisationskonzepts bereits in der Soziologie
eigen sind, zwingen die Musikpadagogik dazu - selbst wenn sie es nicht wollte -
die Valenz der unterschiedlichen Theorieangebote im Hinblick auf ihren eigenen
Forschungsgegenstand zu beurteilen. Das heit im einzelnen: diesen Stand der
Problemfassung durch die Soziologie zur Kenntnis zu nehmen, die
unterschiedlichen Fassungen auf dsthetische, naherhin: musikbezogene
Anschlufstellen  abzuhorchen und ihre mdogliche musikpadagogische
Dimensionalitdt und Dignitat zu prifen.

(Ahnliches gilt - ohne daR dieses hier im einzelnen entfaltet werden kann - im
Hinblick auf die Psychologie fir den Begriff der musikalischen Entwicklung;
vgl. dazu umfassend Gembris 1987und 1995,fiir den anglo-amerikanischen For-
schungsstand vgl. Zimmermann 1993).

3. Forschungsprobleme: Das Beispiel ,,Entwicklung®

Was zuvor fir den Begriff ,Sozialisation“ geltend gemacht wurde, namlich daf
ein einheitlich-verbindender Begriffdavon bereits in der entsprechenden Wis-
senschaftsdisziplin fehlt (vielleicht sogar notwendigerweise fehlt), gilt &hnlich
fir den Begriff,,Entwicklung®. DaB diese Einschdtzung auch fur den engeren
Begriffder musikalischen Entwicklung gilt, darauf hat Gembris mehrfach hinge-
wiesen (Gembris 1987 und 1995).

Zunéchst wird man sich bewuft machen missen, daf ,Entwicklung” - &hnlich
wie der Begriffder Sozialisation - ein Konstrukt darstellt. Das heift: ,,Der Begriff
Entwicklung (E) bezeichnet in der Psychologie ein denkend zugrundegelegtes



Ordnungssystem fir registrierbare Ereignisse und Ereignisfolgen, welches
selbst der unmittelbaren Beobachtung nicht zuganglich ist. Der Begriff E be-
zieht sich also nicht unmittelbar auf Fakten, sondern auf die Auswahl von Fak-
ten und die Interpretation ihres Zusammenhangs” (Ewert 1976, S. 120 ff.). Das
zentrale Moment des Entwicklungsbegriffes, wie ihn nicht nur die Psychologie,
sondern auch die Umgangssprache nutzt, ist im Gedanken der ,,Verdnderung
eines Menschen in seiner psychophysischen Konstitution innerhalb des Zeit-
verzuges“ zu sehen. Genau besehen gewinnt der Begriff der Entwicklung ur-
spriinglich eine teleologische Perspektive: Entwicklung gelangt in dem Augen-
blick an ihr Ziel, in dem alles aus- also e™Avickelt ist. Das heiflt weiterhin: Ob-
gleich psychologisch situiert, setzt der Entwicklungsbegriff bereits eine ganze
Anthropologie voraus, die empirisch nicht einzuholen ist!

Nun ist es an dieser Stelle nicht so sehr die Vielgestaltigkeit des Entwicklungs-
begriffs, die interessiert, sondern die Frage, wie die Musikpddagogik es mitden
(Forschungs-Ergebnissen halten soll, die von der Entwicklungspsychologie
vorgelegt werden. Beispielhaft sei hier an eine Grundlagendiskussion, an die
intensiv gefliihrte Debatte um ,,Begabung oder Lernen* in den sechziger und
siebziger Jahren erinnert (einen guten Uberblick tiber die gefithrte Diskussion
vermittelt Skowronek (1973), darin auch der intensiv diskutierte Beitrag von
Jensen (1969); vgl. auch Zimmer (1975) und zur pddagogischen Dimension des
Problems: Roth (1968)). Die Psychologie jener Jahre, vor allem amerikanischer
Provenienz, bot von ihren Forschungsergebnissen her zunédchst kaum Ent-
scheidungshilfen fureine Wahl zwischen einem statischen einerseits und einem
milieutheoretischen Ansatz andererseits. Die Mehrheit der Erziehungswissen-
schaftler jener Zeit war folglich auf p&ddagogische Argumentation verwiesen
und die lautete, hier stark verkirzt und musikbezogen gewendet: Da wir nicht
genau wissen, wie es sich mit der Alternative ,,Begabung oder Lernen* verhélt,
favorisieren wir um der lernenden Subjekte willen die Lemperspektive. Denn
hierdurch kann in jedem Falle den einzelnen Subjekten kein Unheil entstehen:
Stellt sich heraus, daR der statische Begabungsbegriff das angemessene theo-
retische Konzept darstellt, dann ist den Kindern und Jugendlichen durch das
vorhergehende Setzen auf den Lembegriff kein Unrecht geschehen: Keinem
Kind, keinem Jugendlichen wurden Lernmdglichkeiten vorenthalten. Stellt sich
dagegen der Lembegriffals das angemessene Konzept heraus, und haben wir
zuvor -aufdem Hintergrund des bis dahin favorisierten Begabungsparadigmas
-die Welt in musikalisch Begabte und Unbegabte geteilt mitden entsprechen-
den Folgen fiir schulisches und aulerschulisches Lernen, dann ist den als mu-
sikalisch unbegabt Etikettierten mit grofer Wahrscheinlichkeit Unrecht, und
zwar in Form nicht oder unzureichend erfolgter Férderung, widerfahren. Die sei-
nerzeitvollzogene Favorisierung eines lemtheoretischen Ansatzes erfolgte also
aus padagogischen Erwégungen. Das wurde begleitet vom Festhalten an einem



subjektbezogenen LembegrifF, welches eine Absage an behavioristische Lem-
vorstellungen und damit an extrem milieutheoretische Positionen enthielt. Die
Entwicklung fuhrte bekanntlich zur Dynamisierung des Begabungsbegriffes, fir
den die Vorstellung einer Wechselwirkung zwischen konstitutionellen Vorga-
ben und Lernen bestimmend wurde.

Folgerung 2

Was zuvor fur die Basiskonzepte von Sozialisation und Entwicklung geltend
gemacht wurde, trifft in ahnlicher Weise auf die Sozialisations- und entwick-
lungspsychologische Forschung und deren Ergebnisse zu. Die - wenn auch
bisweilen nur zeitweilig vorhandene - Widersprichlichkeit von Forschungser-
gebnissen verpflichtet die Musikpadagogik, sich auf die sie selbst konstituie-
rende Grundfrage zu besinnen, um von deren Beantwortung her Forschungser-
gebnisse anderer Wissenschaftsdisziplinen angemessen einschétzen, ihre még-
lichen musikp&dagogischen Implikationen entfalten und sie damit in den eige-
nen Wissensstand einholen und fiir die eigenen Forschungsbemihungen nut-
zen zu k6énnen.

4. Der Gegenstand der Musikpadagogik und der Begriff des
»Musikpéadagogischen«

Wenn die Musikpddagogik die in anderen Disziplinen entwickelten Konzeptio-
nen fur sich fruchtbar machen will, wenn sie die darin gewonnenen For-
schungsergebnisse in ihre Theorien einarbeiten will, wenn sie schlieflich Hin-
weise flir musikpadagogische Praxis erarbeiten will, so ist sie gezwungen, ein
Kriterium zu entwickeln, welches die Beurteilung zu Gbernehmender bzw. einzu-
arbeitender Begrifftichkeiten, Forschungsergebnisse oder auch methodischer
Arrangements anderer Wissenschaften ermdglicht. Dieses Kriterium mulR per
definitionem (-» Musikpadagogik) in sich eine Verbindung von dsthetischer
und pé&dagogischer Dimensionalitdt vollziehen. Gelingt das, so wird es sich da-
bei letztlich um jene Leitkategorie handeln, die alle musikpaddagogische Praxis
und Theoriebildung als musikpadagogische ausweist, bzw. an der sich alle
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MaBnahmen zu bewahren haben, die fir sich den Ausweis des Musikpadago-
gischen beanspruchen.l

Zu Beginn der hier vorgetragenen Uberlegungen war darauf hingewiesen wor-
den, dal in der Tagungsthematik die allgemeinere Frage nach dem Verhdltnis
der Musikpadagogik zu ihren »Nachbardisziplinen« enthalten sei (vgl. 1.4).
Aber entscheidender noch ist zu beriicksichtigen, daf darin zuvérderst die Mu-
sikpadagogik, hier vertreten durch eine ihrer Institutionen, den AMPF, eine
Frage an sich selbst richtet, also die Frage nach ihrem ureigensten Gegenstidnde
stellt. Denn nur aus einer Bestimmung dessen kann jenes kategoriale Merkmal
entwickelt werden, welches eine bestimmte gesellschaftliche Praxis, aber auch
deren wissenschaftliche Reflexion als musikpaddagogisch ausweisen kann, von
dem dann auch die musikpadagogische Relevanz (musik-)soziologischer und
entwicklungspsychologischer Theoriebildung und Forschung erst bestimmt
werden kann.

In einem umfangreichen Versuch, ,Dimensionen und Funktionen musikpad-
agogischen Wissens* zu bestimmen, geht Kraemer,der als einer der ganz weni-
gen sich, und das kann nicht hoch genug eingeschétzt werden, berhaupt noch
den die Musikpddagogik als wissenschaftliche Disziplin fundierenden Frage-
stellungen widmet, auf die ,,Eigenart musikpadagogischen Wissens” ein: ,Da
sich Musikp&dagogik mit Beziehungen zwischen Mensch(en) und Musik(en)
befallt, teilt sie ihren Gegenstand mit den gelegentlich als ‘Human-
wissenschaften’ bezeichneten Disziplinen Philosophie, Anthropologie,
Padagogik, Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaft, Geschichtswissen-
schaften. Bei musikpadagogischen Sachverhalten geht es immerum den &sthe-
tischen ‘Gegenstand’ Musik. Insofern ist der Bezug zur Musikwissenschaft
gegeben (ebenso zur Musikpraxis und zum Musikleben)” (Kraemer 1995, S.
147). Ich meine: Erhat recht und unrecht zugleich. Von einem vorwissenschaft-
lichen Verstdndnis her scheinen die genannten Disziplinen ihren Gegenstand
mit der Musikpadagogik zu teilen. Die Differenz entsteht erst in dem Augen-
blick, in dem man sich der wissenschaftstheoretischen Grundfrage zuwendet,
wodurch sich fir eine Wissenschaft ihr Gegenstand konstituiert. Eine systema-
tische, aber auch eine historische Analyse dieser Frage macht deutlich, daR

1Wie notwendig eine solche Vergewisserung ist, zeigte wahrend des Kongresses die Antwort
einer Referentin aufdie Frage einer Teilnehmerin nach der musikpadagogischen Bedeutsam-
keit der gerade vorgetragenen Ergebnisse ihrer soziologischen Untersuchung. Die Antwort
lautete: Sie verstiinde ihre Arbeit als musikpadagogische. Der bereits in der antiken Rhe-
toriktradition als suspekt geltende ,,Autoritatsbeweis” feiert damit frohliche Urstand, mit
dem Unterschied, daf? die Richtigkeit der Aussage nicht auf eine anerkannte Fachautoritat
oder einen abgeschlossenen und allgemein anerkannten fachwissenschaftlichen Diskussions-
stand zurtickgefuhrt wird, sondern die eigene Person als Autoritat unterstellt wird.



zumindest alle nicht rein formalen Wissenschaften sich ihren Gegenstand da-
durch bestimmen, daB sie an einen vorwissenschaftlich gegebenen und auch
von der Wissenschaft als solchen hingenommenen Sachverhalt2 eine Frage
(das kann auch ein Bindel von Fragen sein) anlegen. Der wissenschaftliche
Gegenstand entsteht mit der an ihn gerichteten Frage. Beides ist untrennbar
miteinander verbunden. Eine Wissenschaft konstituiert ihren Gegenstand in
Form einer Verschmelzung dieser beiden Momente.

Und die Folgerung aus diesen Uberlegungen? Wissenschaftstheoretisch gese-
hen teilt die Musikpadagogik keineswegs ihren Gegenstand mitanderen Diszi-
plinen. Sie bildet ihn geradezu in Abhebung von anderen Disziplinen, weil sie
eine andere Frage an den als gegeben hingenommenen Sachverhalt anlegt! Un-
ter diesem Gesichtspunkt kann man Kraemers Aussage zustimmen, dall sich
musikpédagogisches Wissen durch die Abgrenzung zum Wissensbegriff ande-
rer Disziplinen herausarbeiten 148t (Kraemer 1995, S. 147). Allerdings folgt dar-
aus zwangslaufig die Unterschiedlichkeit des ,,Gegenstandes” der Musikpéd-
agogik als Wissenschaft im Vergleich zu anderen Kultur- und Humanwissen-
schaften.

Diese Uberlegungen fragen gewissermaBen ,hinter Kraemer zuriick”, indem sie
den spezifischen Unterschied zu bestimmen suchen, wodurch sich musikpad-
agogisches Wissen von nicht-musikpadagogischem unterscheidet und in der
Folge, was zu tun ist, um nicht-musikpddagogisches Wissen anderer Diszipli-
nen in musikpadagogisches Wissen zu uberfihren. Was also ist der vorwis-
senschaftliche Sachverhalt, dem Musikpadagogik sich zuwendet? Und: Welche
Frage verbindet die Musikpadagogik mitdiesem Sachverhalt?

Der Sachverhalt, dem Musikpadagogik sich zuwendet, setzt sich aus drei Mo-
menten zusammen:

2 Die Verwendung des Begriffs ,,Sachverhalt bedarf einer Erlduterung. In der traditionellen
Logik bedeutet Sachverhalt soviel wie ,,Inhalt eines Urteils“. In diesem Sinne wird auch hier
der Begriff ,,Sachverhalt* verwendet, allerdings mit dem wichtigen Hinweis, dai3 ein solches
Urteil nicht immer bewult oder sogar ausgesprochen sein muf3. Ein Beispiel mag das Gesagte
verdeutlichen: ,,Kinder sind erziehungsbedlrftig“ - dieses - wenigstens fur unsere Gesellschaft
geltende - Urteil verdeutlicht einen Sachverhalt. (Dieser bildet zusammen mit einem zweiten
Sachverhalt, der in dem Urteil ,Kinder sind erziehungsfahig“ zum Ausdruck kommt, be-
kanntlich die Grundlage aller modernen Erziehungstheorien.) Dieser Sachverhalt wird aber
keineswegs immer explizit, wenn wir den Begriff ,,Kind*“ verwenden. In der ,,Generalthesis
der natrlichen Einstellung zur Welt* (Husserl) bleiben viele, wenn nicht gar die meisten
Sachverhalte zun&chst einmal ,,unausdriicklich“. Sie werden u.a. immer dann ,,ausdriicklich®,
wenn sie in irgendeiner Form problematisiert werden.



1. Menschen werden inje spezifischen sozialen und gesellschaftlichen Kontex-
ten und unter deren EinfluBnahmen alter, sie werden verandert und verandern
sich.

2. Musik kann in diesem ProzeB eine u.U. sehr wichtige Rolle spielen, das heif3t,
dall der Umgang mit Musik (hier im weitesten Sinne genommen) fiir die sich
verédndernden Subjekte bedeutsam ist, anders gewendet: daR diese Subjekte
musikalische bzw. misikbezogene Erfahrungen (zu dieser Unterscheidung vgl.
Kaiser 1993) bilden, die fur die gewahlte bzw. durch die gesellschaftlichen Um-
stinde dem einzelnen Menschen zugewiesene Lebensform substantiell sind
bzw. sein kénnen.

3.Die Prozesse des ,,Umgangs mit Musik*“ kénnen von anderen Menschen un-
terstiitzt, aber auch beeintrédchtigt werden.

Der letzte Gesichtspunkt fiihrt in eingehtllter Form bereits auf jene Frage, die in
Verbindung mit diesem Sachverhalt fur die Musikpadagogik als Wissenschaft
gegenstandskonstituierend wird: Welche MaBnahmen dienen dazu, diese Pro-
zesse des Umgehens mit Musik im Sinne der Beteiligten zu beférdern? Oder
ganz einfach: Wie kann die Bildung musikalischer und musikbezogener Erfah-
rungen unterstiitzt werden?3 Der Begriff ,musikpadagogisch® steht somit fir
ein analytisches Kriterium: Es erlaubt, MaBnahmen, welche Menschen im Hin-
blick auf andere Menschen unternehmen, als musikpadagogische zu qualifizie-
ren bzw. deutlich zu machen, dal es sich u.U. eben nicht um musikpadagogi-
sche Tatigkeiten handelt.4

Exkurs

Der folgende Exkurs will zeigen, wie musikbezogene Alltagsphdnomene aufge-
nommen werden und die Form dieser Aufnahme sich - auf dem Hintergrund der
zuvor erfolgten Bestimmung des Gegenstandes der Musikpadagogik - als mu-
sikpddagogische ausweist.

3 Die an einen musikbezogenen Erfahrungsbegriff gebundenen inhaltlichen Bestimmungen
habe ich in den vergangenen Jahren von unterschiedlichen Seiten her zu beleuchten ver-
sucht. Daher werden sie hier nicht wiederholt.

4 So kann man hiermit leicht zeigen, daR z.B. der Wettbewerb ,,Jugend musiziert®, obgleich
immer wieder als musikpédagogisches Programm apostrophiert, nicht im geringsten als mu-
sikpadagogische MalRnahme bezeichnet werden kann.



In der deutschen musikpsychologischen Forschung wird seit gut 25 Jahren den
musikalischen Vorlieben (Préferenzen) insbesondere von Kindern und Jugend-
lichen ein hohes Interesse entgegengebracht. Firdiese Forschung sind Fragen
relevant wie z.B.: Welche Musiken werden von welchen Kindern oder Jugendli-
chen, in welchem Alter, unter welchen Umsténden bevorzugt? Andern sich Pra-
ferenzen mit dem Alterwerden? Wenn ja - in welcher Weise? Sind bestimmte
Praferenzen charakteristisch fur bestimmte Populationen? Wie werden Vorlie-
ben erworben? Wie stehen Menschen zu ihren musikalischen Préaferenzen? usf.
(Fur eine intensivere Beschaftigung mit der Praferenz-Thematik sei auf die
grundlegende Arbeit von Schulten (1990, besonders S. 80 ff.) verwiesen.) Eine
musikpsychologische Untersuchung kénnte nun z.B. zu folgendem Ergebnis
gefuhrt haben: Kinder im Alter von Al bis A2 aus dem sozialen Milieu SM be-
vorzugen die Musikgenres MGI,MG2,...,MGn, und zwar diese im prozentualen
Verhéltnis von pl%, p2%,...,pn%. Solche Fragen entspringen einem spezifisch
szientifischen Interesse.

Dal Kinder und Jugendliche in bestimmten Altersperioden bestimmte Musiken
bevorzugen und andere ablehnen, ist zweifellos auch fir die Musikpadagogik
von Belang. Wahrend aber nun der Musikpsychologe der zuvor genannten fik-
tiven Untersuchung seine Ergebnisse durch Fragen gewinnen konnte wie z.B.:
Wie kdnnen Differenzen zwischen einzelnen Personen oder Personengruppen
hinsichtlich ihrer musikalischen Préferenzen erfalt werden? oder: Worin beste-
hen diese Unterschiede? usf., fragt die Musikpadagogik z.B.: Welche (Lern-)
Situationen missen geschaffen werden, damit Kinder im Alter von Al bis A2,
aus dem sozialen Milieu SM den Kreis ihrer Erfahrungen, die bevorzugt durch
die Musikgenres MG1,MG2,..., MGn bestimmt sind, zu ihrer eigenen Befriedi-
gung (die durchaus die Form einer Bildungserfahrung annehmen kann) erwei-
tern kdnnen? oder: Wo liegen hier die Grenzen des Eingriffsspielraumes fir die
Erwachsenen, die Musiklehrerinnen und Musiklehrer? oder: Welche Rolle
spielen divergierende Musikpraferenzen in einer Schulklasse im Hinblick auf die
Gestaltung subjektiv befriedigender Lernprozesse der einzelnen Kinder? Kénn-
ten die divergierenden musikalischen Vorlieben in der Weise zur Sprache ge-
bracht werden, daf sich Toleranz in Richtung auf Mitschilerinnen und Mit-
schiler miteiner Vorliebe fur andersartige musikalische Stile, andere musikbe-
zogene Gebrauchszusammenhénge usf. entwickelt? Derartige Fragen entsprin-
gen einem praktischen Interesse an der Initiation von Handlungen und deren
kommunikativer Rechtfertigung. Sie kdnnen nur unter der Voraussetzung for-
muliertwerden, daf

1. die Tatsache des Alterwerdens in sozialen, allgemeiner: in gesellschaftlichen
Kontexten als formgebend fir alle Prozesse des Lernens, der Erziehung und Bil-
dung angesehen wird;

36



2. die fir unterschiedliche Lebensformen differente subjektive Bedeutsamkeit
von Musik(en) nicht in Frage gestellt wird;

3. die EinfluBnahme auf die fir die Lebensformen anderer Menschen charakte-
ristische musikbezogene Erfahrungsbildung als grundsdtzlich maoglich aner-
kannt wird;

4, die fur die Qualitadt des ,,Musikpadagogischen* konstitutive Verknupfung
dieser drei Momente unter der leitenden Frage nach den Madglichkeiten und
(institutionellen) Formen einer Férderung der Bildung von musikbezogenen Er-
fahrungen im Sinne der beteiligten Subjekte vollzogen wird.

Fragen in der Art, wie sie zuvor beispielhaft einmal aus musikpsychologischer,
das andere Mal aus musikpadagogischer Perspektive formuliert wurden, weisen
darauf hin, wie sich auf dem Hintergrund der oben entwickelten Bestimmung
des Gegenstandes einer wissenschaftlichen Musikpadagogik, (fach-)spezifi-
sche und das heiBt: Fragen musikpddagogischen Ursprungs an Phdnomene
stellen lassen. Davon bleibt unberihrt, daR diese - als Phd&nomene - auch fir
andere Wissenschaften bedeutsam werden (kdnnen). Deren Interesse artikuliert
sich jedoch nicht musikpadagogisch.

In der zuvor vollzogenen Gegenstandsbestimmung kam das systematische Mo-
tiv der Musikpadagogik zum Tragen. Systematisch heiflt hier nicht: System bil-
dend in dem Sinne, daB aus dieser Bestimmung alle weiteren fiir die Disziplin
wichtigen Bestimmungen und Unterscheidungen in einer Art deduktivem Ver-
fahren abgeleitet werden kénnen. Vielmehr meint systematisch - im Sinne eines
regulativen Prinzips unter der Idee einer (real nie einholbaren) Vollstandigkeit
des Wissens, die Erkenntnisbemihungen immer weiter fortzusetzen.

Die systematische Komponente ist aber nur ein Moment der Gegenstandsbil-
dung in der Musikp&dagogik (wie injeder anderen Wissenschaft). Das zweite
Moment, es beriihrt die Genese des Gegenstandes einer Wissenschaft, wird
allzu leicht durch den Anspruch, daB Wissenschaften der Wahrheitsfindung
dienen, wobei Wahrheit als objektives Kriterium verstanden wird, uberdeckt:
Musikpadagogik ist keine abstrakte GroRe, sondern existiert in Form eines Zu-
sammenschlusses von Personen. Sie mihen sich in einem prinzipiell unab-
schlielbaren ProzeR der Verstdndigung Uber den Gegenstand ihrer Wissen-
schaft gemeinschaftlich um die Lésung von Problemen. Wissenschaften sind
also soziale Gebilde mit allen durch diese Bestimmung gegebenen Merkmalen.
Erinnert sei an die Analysen des Wissenschaftshistorikers Th.S. Kuhn, der in
seiner Analyse von wissenschaftlichen Erklarungsmodellen auf die soziale Dy-
namik dieser Vergemeinschaftungen hinweist. Mit einem Erklarungsmodell
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(Paradigma) erwirbt eine wissenschaftliche Gemeinschaft ,,ein Kriterium fur die
Wahl von Problemen [...], von welchen [...] vermutet werden kann, daB sie eine
Losung haben. In weitem MaBe sind dies die einzigen Probleme, welche eine
Gemeinschaft als wissenschaftlich anerkennt oder welche in Angriff zu nehmen
sie ihre Mitglieder ermutigt. Andere Probleme, einschlieRlich vieler, die fruher
Norm gewesen waren, werden als metaphysisch abgelehnt, als Angelegenheit
einer anderen Disziplin betrachtet oder manchmal einfach fiir zu problematisch
gehalten, um Zeit daran zu verschwenden” (Kuhn 1973, S. 60 f.).

In dem Moment der Sozialitdt ist gleichzeitig ein drittes Moment der Gegen-
standskonstitution von Wissenschaften, das ihrer historischen Bedingtheit,
gegeben. Selbst das Entstehen neuer Wissenschaften geschieht auf dem Hin-
tergrund historisch vorgéngiger Entwicklungen im Wissenschaftsbereich. Und
es fallt nicht schwer, historisch eine neue Wissenschaft dann zu erkennen,
wenn sie zu einer eigenen Gegenstandsbestimmung gefunden hat.5DaR dieses
nicht allein einer den Wissenschaften immanenten abstrakten Entwicklungslo-
gik zu danken ist, sondern einer bestimmten ,,Art und Weise, die Welt zu sehen
und die Wissenschaft in ihr auszutiben”, auch darauf hat Kuhn aufmerksam
gemacht: “Beobachtung und Erfahrung kdénnen und missen den Bereich der
zulassigen wissenschaftlichen Uberzeugungen drastisch einschrianken, andern-
falls gébe es keine Wissenschaft. Sie allein kénnen jedoch nicht einen bestimm-
ten Grundstock solcher Uberzeugungen [die Art und Weise, die Welt zu sehen
und die Wissenschaft in ihr auszuiiben - HIK] festlegen. Ein offenbar willkirli-
ches Element, das sich aus zufalligen persoénlichen und historischen Umstan-
den zusammensetzt, ist immer formgebender Bestandteil der Uberzeugungen,
die von einer bestimmten wissenschaftlichen Gemeinschaft in einer bestimmten
Zeit angenommen werden” (Kuhn 1973,S. 21).

Die Entwicklung eines differenzierenden und Differenzierungen ermdglichenden
Kriteriums, das eine Wissenschaftsdisziplin durch die Konstitution des Gegen-
standes sich selbst gibt, ist jene grundlegende Aufgabe, welche die Musikpéd-
agogik als wissenschaftliche Disziplin erfiillen muB. Dieses ist jedoch nur eine
Seite des Problems. Die andere ist darin zu sehen, daB Begriffe und For-
schungsergebnisse anderer Disziplinen mit Hilfe dieses Kriteriums im Hinblick
auf ihre musikpadagogische Dignitdt beurteilt werden missen. Urteilsfahigkeit
jedoch ist keine Féahigkeit, die einmal gegeben und damit fir immervorhanden
ware. Sie muB getbt werden. Das heil’t, die F&higkeit zu urteilen entwickelt sich
innerhalb eines sozialen Interaktionsprozesses von Wissenschaftlern. (Von hier
aus zeigt sich die Notwendigkeit und die Berechtigung wissenschaftlicher

5Ein gutes Beispiel bildet das allmahliche Heraustreten der Psychologie aus der Philosophie
im 19. Jahrhundert.



Lehre!) Diese sind ihrerseits keineswegs unbeeinfluBt von ihrer persdnlichen
Geschichte, aber auch von der Geschichte der betreffenden Wissenschaftsdis-
ziplin. Das Ausmal und die Form der Einarbeitung von Forschungsergebnissen
und Begrifflichkeiten fremder Disziplinen héngt folglich auch immer von eben
dieser historisch bedingten ,scientific community“ ab. Sie sind Resultate von
Auseinandersetzungen innerhalb der aufnehmenden Disziplin selbst. Hier er-
gibt sich eine erweiterte Sicht aufdas systematische Moment der Gegenstands-
konstitution der Musikpddagogik. Die Gegenstandsbestimmung in systemati-
scher Absicht, der systematische Begriff, bildet also den Versuch, jene Uber-
einstimmung einer Gemeinschaft von musikpddagogisch Forschenden in der
Frage ihres wissenschaftlichen Gegenstandes - gewissermafen als Moment-
aufnahme - festzuhalten. Sie hat sich innerhalb dieser Gemeinschaft unter be-
stimmten historischen Vorgaben entwickelt. Anders gewendet: Im systemati-
schen Moment der Gegenstandskonstitution der Musikpadagogik gehen immer
auch die Auseinandersetzungen um die Bestimmung eben dieses Gegenstandes
und die Geschichte dieser Auseinandersetzungen ein. Insofern verschmelzen
im systematischen Moment der Gegenstandskonstitution auch dessen soziales
Moment und das der Historizitat als formgebende BestimmungsgréRen.
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Jurgen Vogt

Zum Problem des musikpadagogischen Standortes

Reflexionen zum Beitrag ,,Was heif3t
‘aus musikpadagogischer Perspektive’?”
von Hermann J. Kaiser

Die nachfolgenden Uberlegungen resultieren aus der Lektire von Hermann J.
Kaisers Beitrag ,Was heit ‘aus musikpddagogischer Perspektive’?”
Urspriinglich lediglich als diskussionsfordemdes Material gedacht, haben meine
Fragen, Kommentare und Anregungen schlieflich die Form eines etwas
umfangreicheren Co-Referates angenommen. Keinesfalls handelt es sich dabei
aber um eine Kontroverse, sondern eher um eine Annaherung an dasselbe Thema
aus ahnlicher, jedoch nicht identischer Richtung. Diese Anndherung vollzieht
sich dabei in folgenden Schritten:

Zunéchst (1) wird das Problem eines eigenen ,,Gegenstand der Musikpadagogik”
aufgegriffen, durch den sich Musikpadagogik als Wissenschaft von anderen Dis-
ziplinen wie z.B. musikbezogener Sozialisationsforschung oder Entwick-
lungspsychologie abgrenzt. Die von Kaiser vertretene Position der gegenstands-
konstituierenden Perspektivitit wird dabei unterstitzt, wobei allerdings die Frage
aufkpmmt, ob das von Kaiser benannteformale Kriterium - Orientierung dieser
Perspektive an einem vor-theoretischen Sachverhalt - auch zu einer inhaltlich
gehaltvollen, positiven Bestimmung von musikpadagogischer Theorie und Praxis
ausreicht. Im nachsten Teil (2) wird Kaisers Kombination einiger Momente der
Erkenntnistheorie Immanuel Kants und der Paradigmentheorie Thomas S. Kuhns
in ihrer (méglicherweise) relativistischen Konsequenz problematisiert. Als eine
vorlaufige Lésung, die sowohl die Aporien des Relativismus als auch diejenigen
der emphatischen Bildungstheorie weitgehend zu vermeiden sucht, wird dann
zum Schluf (3) ein Schritt Gber Kaisers Vorlage hinausgegangen und dafir
pladiert, die ,,musikpédagogische Perspektive” in den von Dietrich Benner vor-
geschlagenen , konstitutiven” padagogischen Prinzipien der ,,Bildsamkeit und
Selbsttéatigkeit” zu verorten, und ,,musikalische Bildung” sowie ,,musikalische
Entwicklung” und ,Sozialisation” dialektisch aufeinander zu beziehen. Dal}
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diese Auflésung des Problems durchaus nicht das letzte Wort sein muf3 und
kann, wird zum Teil in den Anmerkungen angedeutet.

1. Gibt es einen eigenen ,,Gegenstand der Musikpadagogik™?

Hermann J. Kaisers Beitrag zur diesjahrigen Tagung des AMPF berlhrt ein
gewichtiges Thema, geht es doch hier um nichts weniger als um den Eigensinn
der musikpadagogischen Fragestellung, wodurch die Selbstandigkeit der Musik-
padagogik als wissenschaftlicher bzw. theoretischer Disziplin mit angesprochen
ist.1Die Problemvorgabe ist dabei durch das Tagungsthema umrissen. Entwick-
lung und Sozialisation aus musikpadagogischer Sicht zu betrachten, 16st die
Frage nach der Konstitution dieser spezifisch musikpadagogischen Sichtweise
aus. Darauf, dal diese Sichtweise nicht durch die entsprechenden wissenschaftli-
chen Bezugsdisziplinen quasi frei Haus mitgeliefert wird, hat H.J. Kaiser mit
dankenswerter Klarheit hingewiesen.2 Die Ergebnisse musikbezogener Soziali-

10bwohl durch solche Formulierungen die Institutionalisierung der Musikpadagogik gemeint
zu sein scheint (vgl. dazu z.B. Antholz 1989), geht es hier in erster Linie um eine wissen-
schaftskonstitutive Differenzierung. DaR solche Uberlegungen zu weitergehenden Fragen anre-
gen konnen, ist unbestritten, jedoch sollte der alte Streit um die ,,Autonomie der Padagogik’ an
dieser Stelle gar nicht neu entfacht werden. DaR es sich hierbei nur um eine Form , relativer
Autonomie” handeln kann, liegt auf der Hand (vgl. dazu neuerdings z.B. Schéfer 1996). Auf
das Adjektiv ,,relativ” ist dabei aber gut zu verzichten, wenn ,,Autonomie” von vornherein nicht
als ,,Abwesenheit externer Zwénge und Beschrankungen” definiert wird. ,,Vielmehr meint der
Autonomiebegriff, seinem Wortsinn gemaR, die Unabhéngigkeit in der Selbstregulierung.
Autonomie setzt mithin voraus, da im Verhaltnis zur Umwelt Abhé&ngigkeiten und
Unabhangigkeiten zusammen bestehen kénnen - sonst gabe es kein Regulierungsproblem”
(Luhmann & Schorr 1988 [1979], S. 51 f.).

2Diese Erkenntnis ist auch in der Musikpadagogik nicht neu. So haben u.a. B. Wietusch und
Th. Ott kritisch darauf verwiesen, dal in musikpadagogischen Texten auffallend haufig
Deskriptionen und Préskriptionen vermischt werden, d.h. da aus nicht-padagogischen
Sachverhalten pédagogische Handlungskonsequenzen ,abgeleitet” werden (vgl. zu-
sammenfassend Kaiser & Nolte 1989, S. 86 ff). Dieses Phanomen ist aus der philosophischen
Ethik-Diskussion als naturalistischer FehlschluB bekannt (vgl. etwa Wimmer 1984), also als
Schluf® von einem Sein auf ein Sollen. Dieser Schluf3 ist dabei als analytischer Schlu3 zu
begreifen, der beansprucht, aus Aussagen uber Sachverhalte handlungsanleitende Satze
deduzieren zu konnen. Dies ist aber unmdoglich, es sei denn, es handelte sich dabei um
institutionalisierte Handlungskomplexe: Aus dem Sachverhalt ,,Es gibt in unserer Gesellschaft
die Institution des Versprechens” ist zu folgern, daf? man (in dieser Gesellschaft) Versprechen
auch halten muf3 (vgl. dazu Searle 1983, S. 200 ff.). Aus einem Satz wie ,,Die meisten
Jugendlichen hoéren Rock/Popmusik™ ist aber nicht entsprechend zu deduzieren, wie
Musikpadagogik auf diesen Sachverhalt zu reagieren hat (vgl. Jank & Meyer 1991, S. 66 ff.).
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sationsforschung und Entwicklungspsychologie gewinnen erst musikpédagogi-
sche Relevanz, wenn es gelingt, eine ,Leitkategorie” zu finden, ,,die alle musik-
padagogische Praxis und Theoriebildung als musikpadagogische ausweist, bzw.
an der sich alle MaRBnahmen zu bewdéhren haben, die fir sich den Ausweis des
Musikpédagogischen beanspruchen” (Kaiser 1998, S. 32f.). Es geht also
zunachst um die Suche nach einem Differenzierungskriterium, das allgemein
genug sein muf3, um fur alle Formen ,,musikpddagogischer” Theorie und Praxis
gleichermalen anwendbar sein zu kénnen. Da nun mit Hilfe dieses Kriteriums
Uberhaupt erst ,,Musikpadagogik” von anderen Theorien und Praxen
unterschieden werden soll, kann dieses Kriterium nicht gut erst selbst von der
Musikpadagogik generiert werden. Es handelt sich daher laut Kaiser um einen
,,vorwissenschaftliche[n] Sachverhalt, dem Musikpddagogik sich zuwendet”
(ebd., S. 34), d.h. daR der in Rede stehende Sachverhalt aus einem
Alltagsverstandnis heraus die spezifisch musikpadagogische Fragestellung
ermdglichen miiBte, und nicht etwa das Resultat einer musikpadagogischen
Konstruktion sein drfte.

Die Rede vom Sachverhalt ist jedoch verwirrend, da der Eindruck entstehen
konnte, Kaiser fordere einen spezifischen Gegenstand, verstanden als ein be-
stimmtes Objekt, durch das sich die Musikpadagogik konstituiert. Dieses Ver-
stdndnis von ,,Gegenstand” findet sich dagegen eher in R.-D. Kraemers Studie
uber Dimensionen und Funktionen musikpadagogischen Wissens, in der es heif3t.
»Musikpadagogik befalit sich mit den Beziehungen zwischen Mensch(en) und
Musik(en) unter den Aspekten der Aneignung und Vermittlung” (Kraemer 1995,
S. 146), und: ,Da sich Musikpadagogik mit den Beziehungen zwischen
Mensch(en) und Musik(en) befaRt, teilt sie ihren Gegenstand mit den [...] als
‘Humanwissenschaften’ bezeichneten Disziplinen Philosophie, Anthropologie”,
etc. (ebd., S. 147, Hervorhebung J.V.). Kaiser macht demgegeniber geltend, Mu-
sikpédagogik habe durchaus einen eigenen Gegenstand, da in den Wissenschaf-
ten die Perspektive den Gegenstand als wissenschaftlichen Gegenstand tberhaupt
erst als solchen konstituiere, und ,,alle nicht rein formalen Wissenschaften sich
ihren Gegenstand dadurch bestimmen, daB sie an einen vorwissenschaftlich ge-
gebenen und auch von der Wissenschaft als solchen hingenommenen Sachver-
halt eine Frage [...] anlegen” (Kaiser 1998, S. 34).

Diese Unterscheidung ist nun keine bloR terminologische Spitzfindigkeit, son-
dern hat gewichtige Auswirkungen auf das Selbstverstdndnis der Musikpadago-

3,,Gegenstand” wird hier in seiner traditionellen Bedeutung, als ein Seiendes verstanden, und
nicht im logischen bzw. sprachphilosophischen Sinn (,,dieses hohe Haus” benennt im sprach-
philosophischen Verstandnis allein den ,,Gegenstand” einer Aussage). Desgleichen ist hier mit
»-Sachverhalt” nicht die Bedeutung einer Aussage gemeint (,,dieses hohe Haus ist gelb” ist ein
sprachlicher ,,Sachverhalt™); vgl. dazu etwa Lorenz 1980, 1995.
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Differenzierung von (vorwissenschaftlich gegebenem) ,Sachverhalt” und
(musikpédagogischem) ,,Gegenstand” verspricht. Speziell die Bemuhung der
geisteswissenschaftlichen Padagogik um die Autonomie der Padagogik machte
sich ja an einem ,genuin padagogischen” Gegenstand fest, namlich am
»padagogischen Verhéltnis” bzw. am ,pddagogischen Bezug” zwischen
»Erzieher” und ,,Z6gling” (vgl. dazu zusammenfassend Schiess 1973; fir die
Musikpéadagogik fur denselben historischen Zeitraum Abel-Struth 1970, S. 114
ff.). In dieser Situation gab es nun zwei grundséatzliche, beide gleichermalien
prekédre Moglichkeiten: Entweder, das ,,pddagogische Verhaltnis” (oder ein &hn-
licher Kandidat) bildet als Gegenstand das musikpadagogische Proprium - dann
kann keine andere wissenschaftliche Disziplin, also auch nicht Entwicklungspsy-
chologie und Sozialisationsforschung, zu diesem Gegenstand wirklich relevante
Aussagen machen. Dies z0ge aber nach sich, dafl die Musikpadagogik vom
interdisziplindren Wissenschaftsfortschritt ausgeschlossen bliebe. Oder aber, sie
verzichtete auf diesen eigenen Gegenstand - dann kann sie sich wegen ihrer
fehlenden spezifischen Perspektive gar nicht als eigenstdndige wissenschaftliche
Disziplin verstehen, sondern als ,,.Sammelbegriff fir zahlreiche Einzelwissen-
schaften verschiedener Art zur Losung padagogischer Probleme” (Kraemer
1995, S. 160) - wobei sich dann jedoch die Frage stellt, was ,musik-
padagogische Probleme” sind, und wer dies festlegt.

Es scheint mir, daB die Musikpédagogik von zwei (schlechten) Alternativen sich
bislang eher der zweiten zugeneigt hat. So fallt es ihr bis heute schwer, sich auf-
grund ihrer (mangelnden) eigenen Perspektive von anderen Disziplinen wie z.B.
musikbezogener Sozialisationsforschung, Entwicklungspsychologie oder
Musikwissenschaft deutlich abzugrenzen. Sogar ein so genuin musikpadagogisch
erscheinender Begriff wie ,,Musik-Lernen” kann und konnte in der Musikpéad-
agogik nahezu widerspruchslos von der Musikpsychologie besetzt werden (vgl.
dazu kritisch Kaiser 1996), und auch die Schwierigkeiten, eine didaktische Ana-
lyse von Musikwerken durchzufiihren, die sich aufgrund ihrer besonderen Per-
spektivitadt von einer musikwissenschaftlichen Analyse eindeutig unterscheidet,
gehdren in diesen Kontext (s. Richter 1976). Musikpadagogik besitzt daher mehr
»-Randmerkmale von Wissenschaft” (Luhmann & Schorr 1988 [1979], S. 51) -
wie Lehrstiihle, Fachbereiche und Kongresse - als ein ausgepragtes wissen-
schaftliches Selbst-Bewuftsein und ,,einheimische Begriffe” (Herbart).

Was aber ist nun demgegeniiber der ,,wissenschaftliche Gegenstand” der Musik-
padagogik im Sinne Kaisers? Damit wird zunachst die Frage nach dem ,vor-
wissenschaftlichen Sachverhalt” aufgeworfen, an dem sich laut Kaiser die spezi-
fisch musikpédagogische Perspektive orientiert. Dieser soll ja eben kein genuin
»musikpadagogischer Gegenstand” sein, sondern ein vor-wissenschaftlicher, also
vaueh-vOor-ww///"a6folg(9g”c/zerSaehverhalt,'derdennochdiespezifisshmusik”™

44



auch vor-musikpadagogischer Sachverhalt, der dennoch die spezifisch musik-
padagogische Fragestellung ermdglicht. Ich vermute, daR Kaiser mit diesem An-
satz in einen Zirkel zu geraten droht, der nur um den Preis der Inhaltslosigkeit
vermieden wird.

Der ,,vor-wissenschaftliche” Sachverhalt baut sich fiir Kaiser aus folgenden drei
Dimensionen auf::

»1. Menschen werden in je spezifischen sozialen und gesellschaftlichen
Kontexten [...] alter, sie werden veréndert und veréndern sich.

2. Musik kann in diesem Prozef eine u.U. sehr wichtige Rolle spielen [...].

3. Die Prozesse des ‘Umgangs mit Musik’ kénnen von anderen Menschen
unterstltzt, aber auch beeintrachtigt werden” (Kaiser 1998, S. 35).

Wiahrend bei 1 und 2. die mégliche musikpddagogische Perspektive noch nicht
unmittelbar erkennbar ist, bildet 3. den eigentlichen Kern des ,,Sachverhalts”.
Die darauf gerichtete, spezifisch ,,musikpddagogische Perspektive” wére also
identisch mit der Frage: ,,Welche MalRnahmen dienen dazu, diese Prozesse des
Umgehens mit Musik im Sinne der Beteiligten zu beférdern?” bzw. ,,Wie kann
die Bildung musikalischer und musikbezogener Erfahrungen unterstitzt
werden?” (ebd.).

Mit anderen Worten: Zwar ist der Begriff der ,,Erfahrung” - vor allem auf der
Basis einer Reihe von (musik-)asthetischen Referenztexten - wohl besser zur Be-
schreibung des ,,Umgangs mit Musik” geeignet als z.B. der Begriff des
»Verstehens”, jedoch ist er fir sich allein genommen neutral gegeniber einer
maoglichen musikpéadagogischen Perspektivitat. Padagogisch relevant ist hinge-
gen die ,Unterstitzung” (von Erfahrungen), denn der Begriff der
»Unterstlitzung” impliziert ja eine gewisse unterstellte Méglichkeit, Heranwach-
senden zu musikbezogenen Erfahrungen zu verhelfen, die sie ohne diese Unter-
stiitzung entweder gar nicht oder nicht in dieser Form machen wirden. Im Sach-
verhalt, um den es hier geht, ist also allein die Mdglichkeit einer solchen Unter-
stitzung eingelassen (insofern diese Erfahrungen einer intersubjektiv fundierten
Erweiterung prinzipiell zugénglich sind). Der Versuchung, ,,Musikerziehung”,
etwa in der Nachfolge der ,,Deskriptiven Pédagogik” Aloys Fischers, in Gestalt
eines zwar vor-theoretischen, aber dennoch als in einem bestimmten Sinne als
musikpéadagogisch ausgewiesenen Sachverhaltes beschreiben zu wollen, erliegt
Kaiser nicht.4

4Bei Aloys Fischer hei3t es: ,,Am Anfang aller Wissenschaft muf? man [...] beschreiben, d.h.
fragen, was die mit den Worten des betreffenden Gebietes bezeichneten Dinge und Sachver-
halte sind; und zwar die Sachverhalte in ihrer natiirlichen vortheoretischen Gegebenheit, als
Tatsachen', welche die Probleme der in Frage kommenden Wissenschaft noch enthalten, erst
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In diesem Losungsvorschlag stecken jedoch nicht wenige Probleme. Begreift
man mit Kaiser ,,Unterstiitzung von musikbezogenen Erfahrungen” als ein Ana-
lysekriterium zur Qualifizierung von Aussagen, Handlungen und Institutionen
als ,,musikpédagogisch” (Kaiser 1998, S. 35) und als ein Beurteilungskriterium
zur Qualifizierung von Aussagen, Handlungen und Institutionen anderer
Disziplinen als musikpadagogisch relevant (vgl. Kaiser 1997, S. 9), so kann zwar
u.U. eine negative Abgrenzung vorgenommen werden (,,Jugend musiziert” ware
demnach eben nicht ,,musikp&dagogisch”, da hier schon programmatisch
keinerlei ,,Unterstitzung von Erfahrungen” angestrebt wird); eine positive
Bestimmung bestimmter Handlungen oder Institutionen als ,,musikpédagogisch”
fallt dagegen weit schwerer - sofern der Begriff der ,,Unterstlitzung” nicht schon
mit konkreten musikpédagogischen Vorstellungen gefillt werden soll, was
Kaiser ja zu vermeiden sucht.3 Auf die Inhalte bezogen, mifite man fragen,
welche Erfahrungen es denn uberhaupt wert sind, unterstiitzt zu werden und mit
welchem Ziel, handlungstheoretisch-methodisch stiinde zur Diskussion, auf
welche Weise diese Unterstiitzung denn vonstatten gehen soll bzw. welche
»unterstutzenden” Handlungen durch diese Bestimmung denn als spezifisch
»-musikpadagogisch” zu kennzeichnen wéren. Entweder man enthélt sich nun
jeder inhaltlichen und methodischen Bestimmung des Begriffes der
Unterstlitzung - dann bleibt der Begriff semantisch leer, und er kann dann mit
sehr vielen Bedeutungen belegt werden. Oder aber man verbindet mit dem
Begriff der Unterstiitzung bereits ein bestimmtes Vorverstdndnis von
Musikpédagogik - dann wére der vor-padagogische Sachverhalt gar nicht mehr
vor-pédagogisch, sondern enthielte bereits musikp&dagogisch-préskriptive
Elemente.6

moglich machen” (Fischer [1914] 1966, S. 91). DaR eine solche reine Deskription von
,.Erziehung” gerade nicht mdglich ist, sondern auf einem ganz bestimmten Vorverstandnis von
P&dagogik beruht, zeigt u.a. die Analyse bei Benner 1978, S. 171 ff.

51m Hintergrund solcher Uberlegungen steht das Problem, ob es tiberhaupt méglich ist, einen
alltéglichen, selbstverstandlich gegebenen Sachverhalt zu benennen, auf den die jeweiligen
Wissenschaften aufbauen. Edmund Husserl hat versucht, in seiner Kréa/s-Schrift die
,,Lebenswelt” als einen solchen ,,Boden” aller Wissenschaft zu bestimmen, und in der Gegen-
wart setzt vor allem die ,,Konstruktive Wissenschaftstheorie” (oder ,,Erlanger Schule”) diesen
Ansatz fort. Einen guten Uberblick liefern Weiter 1986 und die Beitrége in Gethmann (Hg.)
1991; zu einigen Problemen der Musikpadagogik mit dem Begriff der Lebenswelt vgl. Vogt
1997.

6Diese Alternative lieBe sich m.E. nur umgehen, wenn ein Sachverhalt ausgewiesen werden
konnte, der nicht schon in einem bestimmten Sinne ,,musikpadagogisch” ware, und dem den-
noch das Attribut ,,musikpadagogisch relevant” nicht nur zugeschrieben werden mufte. Auch
hier wére in aller Ausfihrlichkeit die phanomenologische Theorie ,,vorpradikativer Erfahrung”
(Husserl 1985 [1939], S. 21) und ihre weitverzweigte Rezeption zu diskutieren, was an dieser
Stelle nicht einmal andeutungsweise geschehen kann.
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2. Gibt es ,,konstitutive Prinzipien” der Musikpadagogik?

Kaiser schlagt nun an dieser Stelle einen eleganten Umweg ein, um dieser Ge-
fahr zu entgehen. Dies tut er, indem er Momente der Erkenntnistheorie Kants
und der Wissenschaftstheorie Thomas S. Kuhns aneinanderbindet. Unterstiitzung
von Erfahrung ist demnach nur ein regulatives und keineswegs ein konstitutives
Prinzip der Musikpé&dagogik (vgl. Kaiser 1997, S. 11). In der Sprache der
kantischen Philosophie bedeutet dies, daB es sich hierbei nicht um den Aufweis
eines Prinzips handelt, das unabhdngig von empirischer Erfahrung apriorische
Geltung beanspruchen kénnte. Ein regulatives Prinzip ist dagegen zwar aus
pragmatischen Griinden fiur eine Wissenschaft unentbehrlich, leistet aber nicht
mehr, als eine leitende Vorgabe dafir zu liefern, ,,die Erkenntnisbemihungen
immer weiter fortzusetzen” (Kaiser 1998, S. 37), wobei die Mdglichkeit der
Bestimmung eines ersten Grundes oder einer letzten Grenze ausdriicklich
ausgeschlossen wird (vgl. etwa Kr.d.r.V. B 536; B 670 ff.).

An der Stelle, an welcher der Leser aber nun vielleicht eine Erdrterung solcher
konstitutiver Prinzipien erwartet hatte, setzt bei Kaiser der Bezug auf Thomas S.
Kuhns Arbeit Uber die ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen” ein. Die Kon-
stitution eines wissenschaftlichen Gegenstandes erfolgt nach Kuhns wissen-
schaftshistorischen Einsichten dadurch, dal es zur Herausbildung bestimmter
»Paradigmen” kommt, also zu ,,allgemein anerkannten wissenschaftlichen Lei-
stungen, die fiir eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft von Fachleuten maRge-
bende Probleme und Ldsungen liefert” (Kuhn 1989 [1962], S. 10). Diese Pro-
bleme und Ldsungen entwickeln sich aber nicht kontinuierlich, sondern wissen-
schaftliche Paradigmen verhalten sich zueinander wie eine bekannte Kippfigur:
»ES ist fast, als wére die Fachgemeinschaft pl6tzlich auf einen anderen Planeten
versetzt worden, wo vertraute Gegenstande in einem neuen Licht erscheinen und
auch unbekannte sich hinzugesellen. (...) Was in der Welt der Wissenschaftler
vor der Revolution Ente [sic!] waren, sind nachher Kaninchen” (ebd., S. 123).
Durch die Plazierung der ,,Unterstiitzung von musikbezogenen Erfahrungen” in
den regulativen Bereich der Musikpadagogik als Wissenschaft, und durch die
Historisierung des konstitutiven Bereichs im Anschluff an Kuhn droht aber nun
die Gefahr des (historischen) Relativismus: Was demnach unter
»Musikpadagogik”, ,,musikpadagogischem Handeln” und der ,Unterstiitzung
musikbezogener Erfahrungen” verstanden wird, hinge nach Kaiser von Bedin-
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gungen ab, die zu bestimmten Zeiten, an bestimmten Orten und unter bestimm-
ten Umstanden jeweils ganz anders sein kénnten.7

Dieser Relativismus wird noch verscharft, wenn man bedenkt, da Padagogik
und Musikpadagogik wohl niemals den Kuhnschen Kriterien einer von ihm so
genannten ,,normalen Wissenschaft” gentigt haben (vgl. ebd., S. 37 ff.). D.h. es
gab und gibt in der Musikpadagogik gar kein herrschendes Forschungspara-
digma, das etwa mit konsistenten Grundvorstellungen wie z.B. dem kopemikani-
schen Weltbild oder der Newtonschen Physik vergleichbar wére.8 Wenn Kaiser
z.B. an anderer Stelle von ,konstitutiven Prinzipien musikpadagogischen Den-
kens und musikerzieherischer Praxis” spricht, so beschreibt er damit zunéchst
einmal musikpéadagogische ,,Paradigmen” im Sinne Kuhns, wobei er das
»Erziehungs- und Therapieparadigma”, das ,,anthropologische Paradigma”, das
»Kulturtheoretische Paradigma” und das ,,asthetische Paradigma” nennt (Kaiser
1994, S. 177; ihm darin folgend Kraemer 1995, S. 159). Nach den Kriterien
Kuhns kann man aber hier nicht einmal von Paradigmen sprechen, sondern eher
von zum Teil gleichzeitig nebeneinander existierenden, musikpadagogischen

7Ergéanzend mag vielleicht noch gesagt werden, dal Kuhn kein Relativist in dem Sinne ist, da3
er die Mdglichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis abstreitet. Erkenntnisse und Erkenntnisfort-
schritte gibt es aber nur innerhalb eines Paradigmas, und es macht wenig Sinn, den Anhéanger
eines Paradigmas mit den Begriffen eines anderen Paradigmas uUberzeugen zu wollen, da dieser
die Geltung dieser Begriffe abstreiten wirde. Verlalt man nun jedoch die Ebene der Satzaus-
sage, so gerat man in einen vorpradikativen Bereich, den ja auch schon Kuhns Bild der Ge-
staltwahmehmung bzw. des Gestaltwechsels anspricht. Der Vorwurf des Relativismus verliert
an Scharfe, wenn man einrdumt, daf es keine ,,absolute Gestalt” geben kann, die durch Wissen-
schaft lediglich abgebildet werden mii3te. Wissenschaft wird somit zur Praxis, deren Dispersion
in divergierende Wissens- und Handlungsfelder kein erkenntnistheoretischer Makel ist. Das auf
der Wahrnehmung basierende Feld eines ,,stillschweigenden Wissens”, das nach Kuhn noch
nicht ,,in Regeln, Gesetze oder ldentifikationskriterien eingebettet ist” (Kuhn 1989 [1962], S.
203), eroffnet hier einen Ausweg aus der Inkommensurabilitit von Paradigmen, aber nur, indem
es aufdie ,,allgemeine Méglichkeit lockerer Zusammenhange [hinweist], die Spielrdume lassen,
ohne daR diese sich unendlich dehnen lieRen” (Waldenfels 1979, S. 37).

8lch folge hier Lenzen 1989, S. 1108 f.: ,,Die Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft hat kein
wissenschaftliches Paradigma herausgebildet, das nur ihr und nicht auch anderen Wissenschaf-
ten zu eigen wére. Auch ist in ihrem Horizont keines entstanden, das spater auf andere Diszipli-
nen ubertragen worden ware; vielmehr kann die Geschichte der Erziehungswissenschaft als Re-
zeptionsgeschichte von Forschungsmethoden, Konzepten und wissenschaftstheoretischen Posi-
tionen gelesen werden, die im wesentlichen auf dem Boden anderer Wissenschaften entstanden
sind”. So aufschluBreich es auch zu sehen ist, welche nicht-péddagogischen Methoden, Konzepte
und Positionen aus welchen Griinden und zu welcher Zeit von der Padagogik rezipiert worden
sind, so ist eine solche Rezeptionsgeschichte nicht der Gang einer ,,normalen Wissenschaft”.
Mutatis mutandis trifft dies auch fur die Musikpédagogik zu, auch wenn hier die jeweiligen
»Wenden” in ihrer Abfolge durchaus eigenen Kriterien unterliegen, so z.B. ,,Kunstwerk-
orientierung”, ,,Erfahrungsorientierung”, ,,Schiilerorientierung” auf konzeptueller, oder
.empirische Wende”, ,,Alltagswende” bzw. ,,qualitative Wende” auf methodologischer Ebene.
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Dogmen, die ihre Haltbarkeit wohl in erster Linie ihrer Unwiderlegbarkeit ver-
danken, und weniger ihrer theoretischen Konsistenz oder gar ihrer empirischen
Validitat. Riicken also an die Stelle konstitutiver Prinzipien der Musikpé&dagogik
nur ,,folgenlose Moden” (Neumann & Oelkers 1981), d.h. Weltanschauungen,
Meinungen und Trends, die morgen u.U. schon ganz anders sein kdnnten als
heute?

3. ,.Bildung™ als Sackgasse oder als Ausweg?

Dietrich Benner war in dieser Hinsicht weniger zuriickhaltend als Kaiser, als er
es in seiner Allgemeinen Padagogik vor einigen Jahren unternahm, nicht nur re-
gulative, sondern auch konstitutive Prinzipien pddagogischen Denkens und Han-
delns zu benennen, ndmlich das Prinzip ,,der Bildsamkeit des Menschen und
dasjenige der Aufforderung zur Selbsttatigkeit” (Benner 1991, S. 48).9Die Gel-
tung dieser Prinzipien ist nach Benner nun nicht etwa ,,auf die pddagogische Pra-
xis der Moderne begrenzt, sondern bezieht sich auf die fundamentale Notwen-
digkeit padagogischen Denkens und Handelns, die immer schon mit der Existenz
des Menschen als gegeben unterstellt werden muB” (ebd.), und sie hat daher die
»ubergeschichtliche Geltung eines historischen Aprioris” (ebd.). Auch wenn man
nun anzweifeln mag, daf es sich hierbei um ein Apriori im kantischen Sinne
handelt, so mul? Benners Vorschlag doch zugute gehalten werden, dal er Prinzi-
pien padagogischen Denkens und Handelns formuliert, die fir die moderne Péad-
agogik mafgebend waren und sind. 10 Mit diesen konstitutiven Prinzipien hat es

9,,Regulative Prinzipien” sind fiir Benner ,,das Prinzip der Uberfiinrung gesellschaftlicher De-
termination in padagogische Determination” und ,,das Prinzip einer nicht-hierarchischen Ord-
nung der menschlichen Gesamtpraxis” (Benner 1991, S. 73 ff.). Das Thema des ersten Prinzips
ist die Frage, ,,wie gesellschaftliche Einflisse auf padagogisches Handeln zu beurteilen und ob
sie anzuerkennen oder zu modifizieren sind” (S. 86); das zweite Prinzip bedenkt hingegen die
relative Autonomie” der padagogischen Praxis im Gesamt der gesellschaftlichen Gesamtpra-
xis. Beide Prinzipien ,,formulieren Grundaussagen tber die gesellschaftliche Mdglichkeit einer
ihre konstitutiven Prinzipien beachtenden padagogischen Interaktion” (S. 105).

DDer Begriff der ,,Moderne” wird hier recht weit gefafl3t. Ich schliefe mich dabei dem Vor-
schlag J. Ruhloffs an, den Einsatz padagogischer Theoriebildung bereits im flinften
vorchristlichen Jahrhundert zu verorten. Der Anspruch des Sophisten Protagoras, junge
Menschen erziehen und im Umgang mit ihm moralisch verbessern zu kdnnen, setzt die Frage
nach Legitimitat, Inhalten, Zielen und Methoden der Erziehung frei (vgl. Ruhloff 1986, S. 100).
Schon der Zweifel des Sokrates an der Mdglichkeit dieses VVorhabens weist daraufhin, daf es
sich hier um keine Selbstverstandlichkeiten handelt. Das ,,historische Apriori”, von dem Benner
spricht, mite demnach in eine ,,neue Definition des Apriori” transformiert werden, nach der es
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aber eine besondere Bewandtnis: ,,Bildsamkeit” und ,,Selbsttéatigkeit” (oder Frei-
heit oder Miindigkeit) stehen zueinander in einem paradoxen, also in einem sich
gegenseitig ausschlieBendem Verhaltnis: Wer schon mindig ist, bedarf keiner
Padagogik, der so etwas wie ein Erziehungsbegriff inharent ware, und wer noch
nicht mindig ist, kann auch nicht von aufRen mindig gemacht werden. Die
Grundparadoxie (modernen) padagogischen Denkens und Handelns liegt also
darin, ,,den Zu-Erziehenden zu etwas aufzufordem, was er noch nicht kann, und
ihn als jemanden zu achten, der er noch nicht ist, sondern allererst vermittels ei-
gener Selbsttéatigkeit wird” (Benner 1991, S. 71).

Diese paradoxale Eigenart pddagogischen Denkens ist vermutlich nun so zu er-
klaren, dal mit dem Zerbrechen von traditionalen Selbstverstandlichkeiten und
Kontinuitaten Padagogik als eigenes Theorie- und Praxisfeld notwendig wird,
daB aber gerade das Ende der traditionalen Gesellschaft auch eine Freisetzung
von Individualitit bewirkt, durch die dann gleichzeitig die Frage aufkommt, wie
Padagogik Uberhaupt mdglich sein kann. Kant hat in diesem Zusammenhang die
klassische padagogische Frage gestellt, wie man unter solchen Voraussetzungen
eigentlich ,,die Freiheit bei dem Zwange kultivieren” kdnne, und diese Frage-
stellung setzt sich ja, mit anderem Vokabular, bis hin zu Entwirfen einer eman-
zipatorischen Padagogik fort. Verbleibt man nun im Kontext dieser modernen
Problemstellung, so miRte man aufjeden Fall Kraemers Beschreibung des mu-
sikpadagogischen Gegenstandes erweitern. Musikpadagogik befafite sich dann
zwar, wie Kraemer schreibt, ,,mit den Beziehungen zwischen Mensch(en) und
Musik(en) unter den Aspekten der Aneignung und Vermittlung”, wobei jedoch
die Problemspannungen von Bildsamkeit und Selbsttatigkeit, von Zwang und
Freiheit, von Individualitdt und Sozialitat ausdriicklich mitbedacht und ausgetra-
gen werden mussen.

In Paradoxien kann man sich nun aber auch einrichten, indem man sie fiir unlgs-
bar erklért, und eine prominente Mdglichkeit, das padagogische Grundparadox in
diesem Sinne auf den Begriff zu bringen, heif3t ,,Bildung”. Ohne hier auf die di-
versen Facetten der bildungstheoretischen Diskussion néher eingehen zu mussen,
beansprucht der ,,klassisch”-humanistische Bildungsbegriffja nichts weniger zu
beschreiben als den Gber Wege der Aneignung von ,,Welt” laufenden Prozel3 der
»Selbstverwirklichung des Menschen im Menschen” (Schwenck 1989, S. 209;
vgl. auch Kaiser 1995, S. 22 ff.). Selbstverwirklichung kann man aber weder leh-
ren noch lernen. Es ist daher nicht méglich, auf der Grundlage dieses Verstand-

nicht mehr ohne weiteres maéglich sein dirfte, ,,zwischen dem, was die Welt sein soll, und dem,
was sie wirklich ist, zu unterscheiden” (Merleau-Ponty 1966, S. 258 f.). Der Auffassung, in der
Geschichte trete friiher oder spéter so etwas wie eine vorher verborgene ,,padagogische
Vernunft” zutage, ist jedenfalls mit Skepsis zu begegnen, ohne daB deswegen aber die
Wendung zum Skeptizismus bzw. Relativismus zwangslaufig ware.
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nisses von Bildung festzulegen, welche Zustadnde oder Befahigungen denn durch
Erziehung und/oder Unterricht genau erreicht werden sollen, und auch nicht, auf
welchem methodisch gesicherten Wege dieses Ziel erreicht werden kann. Bil-
dung ist potentiell unabschlieBbar, und sie ist risikoreich, denn sie kann immer
auch scheitern; Bildung ,,geschieht”. Bildung heif3t zudem weiterhin, dal das
Subjekt nicht einfach ,,aus der Welt” lernt, so wie sie ist, sondern dafl auch eine
Uberwindung der bestehenden, woméglich schlechten Verhéltnisse in Zukunft
maoglich sein kann. ,,Asthetische”, also auch ,,musikalische Bildung” kann sogar
als Paradigma eines solchen Bildungsverstandnisses betrachtet werden, da vor
allem die Aneignung der Welt durch Kunst, jedenfalls im romantischen Ver-
standnis von Asthetik, geradezu notwendig eine Distanzierung vom gesellschaft-
lich-historischen Status quo mit sich fihrt.1l

Eine in diesem Sinne verstandene ,,musikalische Bildung” ware daher auch we-
der durch die Ergebnisse der Entwicklungspsychologie noch durch diejenigen
der Sozialisationsforschung angemessen zu erfassen, geschweige denn anzulei-
ten: ,,Entwicklung” erscheint vor diesem Hintergrund als teleologischer Prozef3, 12
aufden das Subjekt ebensowenig EinfluR hat wie auf das passive Geschehen der
»Sozialisation”. Auch riickt ,,musikalische Bildung” auf diesem Wege in Distanz
zum schulischen Lernen, da sie eigentlich nicht organisiert und schon gar nicht
berpriift werden kann. Umgekehrt steht aber durch eine solche Uberdehnung
des Bildungsbegriffes dann einer Musikpédagogik, die nicht angeben kann, wel-
che konkreten Ziele auf welche Weise in welcher Zeit erreicht werden kdnnen
und sollen, der Vorwurf des ,,Technologiedefizits” (Luhmann & Schorr 1988)
bzw. auch derjenige der Selbstimmunisierung ins Haus.

Falst man nun aber ,,Sozialisation” nicht mehr nur als ,,Anpassung des Menschen
an die ihn umgebende Gesellschaft”, sondern als ,,Entwicklung der Persénlich-
keit aufgrund ihrer Interaktion mit einer spezifischen materiellen und sozialen
Umwelt” (Geulen 1989, S. 1409; fur die musikalische Sozialisation auch Rdsing
1995, S. 349 ff.), so 6ffnen sich Bildungstheorie, Sozialisationstheorie und auch
Entwicklungspsychologie zu- und fireinander, gerade wenn ,,musikalische Ent-
wicklung” zusehends nicht mehr als Ergebnis rein endogener Reifungsprozesse

1 Aus dieser gewichtigen Tradition heraus erfolgte auch die vor einigen Jahren von Klaus
Mollenhauer mit Vehemenz vorgetragene These, asthetische, also auch musikalische Bildung
sei unter den Bedingungen von Schule gar nicht mdglich, oder wenn, dann geschehe dies nur
durch Zufall. Dies gilt aber fur ,,Bildung” im emphatischen Sinne immer; zur Kritik an Mollen-
hauer vgl. zusammenfassend Rolle & Vogt 1995.

PAuf diesen Gehalt des Begriffes der ,,Entwicklung” verweist zumindest die neuplatonische
Herkunft von ,.explicatio”. Mit ,,Entwicklung” ist hier ,,die Entfaltung des in der Einheit des
Grundes Eingefalteten” gemeint (Weyand 1972, Sp. 550). Ahnlich bedeutet ,.evolutio” ,,das
Aufrollen (Aufschlagen) eines Buches” (ebd.), das aber vorher schon geschrieben sein muB.
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gesehen wird (vgl. den referierten Forschungsstand bei Gembris 1995): Soziali-
sation ware dann ein ,dialektischer Vermittlungsproze von Individualkatego-
rien, sozialen Institutionen sowie gesellschaftlichen und materiellen Strukturen
[...], wobei das Subjekt als ein tétiges verstanden wird“ (Hansmann 1988, S. 35).
Vom Standpunkt der Kritik aus gesehen, tbten musikalische Sozialisations-
theorie und Musikpadagogik aus ihrer jeweiligen Perspektive heraus
wechselseitig sowohl ,Kritik an der Gesellschaft im Namen des
(heranwachsenden) Individuums und seiner Bedirfnisse als auch Kritik am Indi-
viduum und einer damit gegebenen Ideologie des ungewordenen Subjekts' im
Namen der Gesellschaft” (Kamper 1984 [1974], S. 544).

Positiv gewendet, belehrt die musikalische Sozialisationsforschung die Musik-
padagogik dartiber, wie der Vermittlungsprozefl von individuellen und sozialen
Kategorien der musikalischen Sozialisation auBerhalb musikpadagogischer
Institutionen verlauft und damit zugleich in diese hineinwirkt. Demgegeniber
wird durch die musikpddagogische Perspektive die Frage aufgeworfen, ,,wie wir
Heranwachsende, ohne daB wir ihnen die Verantwortung fir die Folgewirkungen
ihrer Sozialisation einfach auflasten, so zur Selbsttéatigkeit auffordem kdnnen,
daB ihre kiinftige Bestimmung sich nicht als unmittelbares Resultat ihrer Soziali-
sation einstellt, sondern als Produkt eigener Selbsttatigkeit ergibt” (Benner 1991,
S. 118).13Es besteht kein AnlaR anzunehmen, daf3 eine solche Fragestellung sich
gegeniber einer musikdidaktisch gehaltvollen Prézisierung sperren mifte. Und
dal gerade die von Hermann J. Kaiser in den letzten Jahren herausgearbeitete
Theorie musikalischer bzw. musikbezogener Erfahrung (vgl. z.B. Kaiser 1993)
zur Neuformulierung eines an diesen Fragestellungen orientierten musikalischen
Bildungskonzeptes ,,konstitutive” und nicht allein ,regulative” Momente beitra-
gen kann, davon bin ich Uberzeugt.

BDiese Umschreibung scheint mir allgemein genug zu sein, um auch der Verénderung von So-
zialisationsvorgangen in der ,,Risikogesellschaft” Rechnung zu tragen. Auch das Konzept der
musikalischen ,,Selbstsozialisation” (vgl. Muller 1995) kann m.E. diesen kategorialen Rahmen
nicht verlassen (vgl. dazu auch die metatheoretische Kritik an Sozialisationstheorien in der
Nachfolge der Beck'sehen ,,Individualisierungsthese” von Tillmann 1996, S. 275 ff.).
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Renate Muller

Musikalische Sozialisation und Identitéat

Ergebnisse einer computerunterstitzten Befragung
mit dem klingenden Fragebogen

Irgendwann wird es vielleicht genauso viele Stilrichtungen geben wie Fans wl

Musikalische Sozialisation verstehen wir als Teil jugendlicher Selbstsozialisati-
on und ldentitatskonstruktion. Zusammenhéange zwischen musikalischen Vor-
lieben einerseits und verschiedenen Dimensionen des jugendlichen Selbst-
konzepts sowie der Orientierung an Jugendkulturen, an Erwachsenen und
Gleichaltrigen andererseits werden untersucht. Empirisch Uberprift wird die
Theorie des sozialen Gebrauchs &sthetischer Objekte der populédren, massen-
medienvermittelten Kultur (Miller 1990). Diese Theorie asthetischer Soziali-
sation beinhaltet das Konzept der Selbstsozialisation als Proze des Mit-
gliedwerdens in selbstgewéhlten sozialen Kontexten, wie z.B. musikalischen
Jugendkulturen (Miller 1995a). Solche sozialen Kontexte unterscheiden sich
u.a. danach, ob sie eher erwachsenen- oder peerorientiert sind. Die Daten wer-
den durch Befragung mittels des ,gelingenden Fragebogens auf dem MultiMe-
dia-Computer* erhoben, der insbesondere zur Befragung von Kindern und Ju-
gendlichen Uber ihr Umgehen mit Musik geschaffen wurde (Miller 1995b).2 Da
es gerade im Bereich der Erforschung des Umgehens mit Musik um musikali-
sche Einstellungen wie Préferenzen und Rangfolgen, um musikalisches Ent-
scheidungs- und Wahlverhalten geht, erscheint die Anwendung eines Multi-
Media-Fragebogens besonders sinnvoll. Musikpréaferenzen werden mit ver-
schiedenen Methoden erhoben; in der hier vorgelegten Teilstudie werden le-
diglich verbale und klingende Praferenzen beriicksichtigt. Die erste um-
fangreichere Studie mit234 Schiilerinnen und Schilern an Hamburger und Stutt-

1Der Spiegel 33/1997, S. 170

2 Der aufder AMPF-Tagung 1994 in Paderborn vorgestellte ,,klingende Fragebogen auf dem
MultiMedia-Computer* wurde inzwischen zu einem Fragebogen-Autorensystem weiterent-
wickelt.
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garter Haupt-, Real-, Gesamtschulen sowie an einer UlmerMusikschule ist abge-
schlossen.3

Musikalische Selbstsozialisation als ldentitatskonstruktion

Die kulturelle Differenzierung und Individualisierung moderner Gesellschaften
macht es mdglich und zugleich erforderlich, dal Individuen Entscheidungen
zwischen Mitgliedschaften in verschiedenen kulturellen Milieus und den kor-
respondierenden Lebensstilen treffen (Winter & Eckert 1990, Schulze 1992,
Hitzler 1994, Eckert 1995). Musikalische Selbstsozialisation meint u.a. das Mit-
gliedwerden in musikalischen Jugendkulturen (Muller 1995a). Es gibt eine Fille
von jugendkulturellen Gruppierungen, die sich ber musikalische Stile, musikali-
sche Umgangsweisen und andere Lebensstilattribute definieren. Jugendliche
sozialisieren sich selbst

e durch Sympathie mit bestimmten Kulturen, denen sie mdglicherweise ange-
horen wollen, durch die Auswahl spezifischer Sozialisationskontakte,

e durch das Mitgliedwerden in selbstgewéhlten Kulturen, wobei sie sich mit
der gewdhlten Symbolwelt bzw. dem entsprechenden Lebensstil vertraut ma-
chen,

« durch die Konstruktion von ldentitat durch (zeitweilige) Ubernahme eines
bestimmten Lebensstils sowie durch Benutzung kultureller Symbole.

Damit signalisieren Jugendliche Zugehdrigkeit zu der gewéhlten Kultur, gleich-
zeitig aber auch Abgrenzung bzw. Distinktion (Bourdieu 1979) gegeniiber ande-
ren Kulturen, seien es andere Jugendkulturen, Kulturen der Erwachsenengene-
ration oder musikalische Geschmackskulturen des anderen Geschlechts. Der so-
ziale Gebrauch von Musik (Miller 1990) als kulturelles Symbolsystem besteht
u.a. darin, durch die AuRerung musikalischer Vorlieben anzuzeigen, wozu man
sich stilistisch und kulturell zugehérig fuhlt und wogegen man sich abgrenzt.
Inshesondere die allgemeine Bewertung musikalischer Genres, die sog. verbalen
Préaferenzen, interpretieren wirals Distinktion, als ProzeR, indem das Individuum
kundtut, als wer es von den anderen angesehen werden méchte und in welche
kulturelle Schublade es aufkeinen Fall gesteckt werden will. Die Partizipation an
jugendkulturellen Gruppierungen kann uber face-to-face-Interaktionen (Szene-

3 Das Forschungsprojekt ,,Musikalische Sozialisation und Identitat* wird von der Padagogi-
schen Hochschule Ludwigsburggefordert.



treffs, gemeinsame Freizeitgestaltung) stattfinden oder lber die Nutzung von
Massenmedien (Baacke 1987, Ferchhoff et al. 1995). Hier erwerben die Jugendli-
chen die kulturellen Kompetenzen, mit denen sie ihren Lebensstil von anderen
Lebensstilen unterscheiden. Dazu gehort auch die Fahigkeit, ,feine Unter-
schiede® zwischen Genres wie zwischen erklingenden Musikstlicken zu machen,
um sicher und konsistent entscheiden zu kénnen, was zur erfolgreichen Defini-
tion kultureller Identitéat beitrdgt, die Zuneigung zu welcher Musik die Zugehd-
rigkeit zu den erwiinschten soziokulturellen Kontexten hingegen eher gefahrdet.
Es wird angenommen, dafl diese Kompetenz zur jugendlichen Identitatskon-
struktion noétig ist, daf Jugendliche daruber verfugen und daf sie sich in sy-
stematischen Zusammenhéngen zwischen jugendkulturellen Orientierungen
und Musikgeschmack dokumentiert.

Wovon héngt es ab, welche Jugendkultur Jugendliche aufder Suche nach lden-
titdt und Orientierung auswéhlen? Wir gehen davon aus, daB Wahlméglichkei-
ten von Lebensstilen und kulturellen musikalischen Codes durch Lebenslagen
und somit durch Lebenssituationen und Erfahrungen eingeschrénkt werden, die
u.a. bedingt sind durch Alter, Geschlecht, Bildung, Schichtzugehérigkeit. Dar-
Uber hinaus nehmen wir an, dafl die Definition kultureller Identitdt neben den
genannten sozialstrukturellen Bedingungen wesentlich vom Selbstkonzept ab-
hé&ngt, das Jugendliche von sich haben. Eine der wenigen Untersuchungen zum
Zusammenhang von jugendkultureller Orientierung, Musikgeschmack und
Selbstkonzept fihrte Berry (1990)durch. Sie erklart die Identifikation benachtei-
ligter schwarzer Jugendlicher mit der HipHop/Rap-Kultur: Rap steigere ihr
Selbstwertgefiihl sowie das Gefiihl, ihr Leben selbst im Griff zu haben, ,,to feel
in control* (Berry 1990, S. 105). Aus einer extemalen Kontrolliberzeugung bei
Jugendlichen, die das Gefiihl haben, ,,nichts mehr zu verlieren zu haben*, weil
sie ohnehin keinen EnfluR auf die Gestaltung ihrer eigenen Biographie haben,
erklaren wir das bewuBte Aufsuchen von Risiko- und Grenzerfahrungen des
eigenen Korpers. Es ist der zT. verzweifelte Versuch, sich vor sich selbst und
vor anderen als existent zu erfahren. Solche Formen der Identitadtskonstruktion
finden wirbeim Sprayen, Taggen und Breakdance imHipHop, imstundenlangen
bzw. tagelangen Tanzen und Drogenkonsum der Raver ebenso wie beim
»Surfen“ auf Autos und S-Bahnen, aber auch imBefurworten und Ausliben von
Gewalt bei Skinheads und Hooligans. So konnte z.B. gezeigt werden, daR Ju-
gendliche mit dem ,,Gefiihl, benachteiligt und diskriminiert zu sein, [...] die sich
nicht akzeptiert fuhlen und denen ihre Zukunftsplanung nicht in ihrer Hand zu
liegen scheint” (Mdller 1994, S. 50), sich fur die jugendkulturelle Orientierung
der fremdenfeindlichen Gewalt entscheiden. Wir gehen davon aus, daR der hier
geduRerte Zusammenhang auf viele Jugendliche, die sich fur Techno oder Hip-
Hop entscheiden, nicht zutrifft. Viele vermutlich eher mit positiveren Selbstbil-
dern ausgestattete Jugendliche wahlen HipHop und Techno als aktuelle popu-
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lare musikalische Jugendkulturen, deren Musik nicht nur zu den Sprayer- und
Tagger- wie zu den Raver-Szenen gehdrt, sondern die auch in den Charts die
obersten Platze einnimmt.

Hypothesen

Der theoretische Rahmen, innerhalb dessen Hypothesen formuliert werden,
konnte hier nur sehr grob umrissen werden. Wegen des rudimentaren For-
schungsstandes kdnnen daruber hinaus Hypothesen nur vergleichsweise we-
nig spezifiziert werden. Vermutet wird,

1 daR eher positive Selbstkonzepte sowie eher weniger Kontakt mit devianten
Peers bei hoherem Bildungsniveau und in den héheren Altersgruppen vor-
liegen,

2. daB Mé&dchen eher negative Selbstbilder haben und eher erwachsenenorien-
tiert sind,

3. da die alternativen Jugendkulturen eher von Jugendlichen hoherer Bil-
dungsniveaus gewahlt werden, die aktuellen populdren Jugendkulturen da-
gegen eher von Haupt- und Realschilern,

4. dalB sich eher Jungen und Jugendliche der unteren Bildungsniveaus mit kor-
per-, risiko- und gewaltorientierten Gruppierungen identifizieren,

5. daR mitjugendlichen Subkulturen eher erwachsenendistanzierte und méannli-
che Jugendliche sowie Jugendliche mit Kontakt zu devianten Peers sympa-
thisieren,

6. daB Jugendliche mit negativem Selbstkonzept, insbesondere mit extemaler
Kontrolliiberzeugung, eher gewalt- und risikoorientierte Jugendkulturen
wahlen,

7. daB Erwachsenenorientierung sowie positive Selbstkonzepte eher die Zunei-
gung zu alternativen Jugendkulturen wie organisierten, z.B. konfessionellen
Jugendgruppen und umweltorientierten Gruppierungen, beglnstigen,

8 dal Jugendliche mit positiven Selbstkonzepten Zuneigung zum
,Mainstream“, zu den populéren Jugendkulturen, die,jn* sind, bekunden,

9. daB an alternativen Jugendkulturen Orientierte eher musikalische Préferenz
fir Klassik, Folk und Oldies entwickeln,

10. daR die subkulturell Orientierten musikalische Vorlieben fiir Heavy Metal
und Punk bekunden,
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11. daB die Risiko-Orientierten musikalische Praferenzen fiir HipHop oder fir
Techno hegen,

12. daR Erwachsenenorientierte eher Vorlieben fur Klassik und Oldies, an
Gleichaltrigen Orientierte hingegen eher fir die aktuellen popularen Mu-
sikstile Techno und HipHop entwickeln,

13. daB sowohl diejenigen, die musikalische Praferenzen fir Techno und Hip-
Hop hegen, als auch die Fans von Klassik & Oldies sich aus Jugendlichen
miteher positiven Selbstkonzepten rekrutieren.

Die inden Hypothesen 1-5enthaltenen Vermutungen uber Geschlechts-, Alters-
und Bildungsunterschiede wurden varianzanalytisch geprift; die Ergebnisse
werden bei der folgenden Beschreibung der Variablen mitgeteilt. Die Hypothe-
sen 5-8 beziehen sich darauf, mit welchen Jugendkulturen Jugendliche sich
identifizieren bzw. sympathisieren, je nachdem, ob sie eher positive oder nega-
tive Selbstkonzepte entwickelt haben und ob sie sich eher an Erwachsenen oder
an Gleichaltrigen orientieren. Diese Hypothesen wurden regressionsanalytisch
Uberpruft, die Ergebnisse sind in Tabelle 1mitgeteilt. Die Hypothesen 9-13 tber
die Abhangigkeit des Musikgeschmacks von jugendkulturellen Orientierungen
und Selbstkonzepten wurden ebenfalls regressionsanalytisch Uberpriift. Die Er-
gebnisse sind in Tabelle 2 enthalten. Zun&chst wird nun dargelegt, wie die
Konstrukte Musikgeschmack, kulturelle Identitadt und Selbstkonzept in der vor-
liegenden Studie empirisch untersucht werden.

Die abhangige Variable: Dimensionen des Musikgeschmacks

Musikalische Einstellungen &uBern sich in Urteilen Uber Musik, sei diese verbal
présentiert in Form von Begriffen, zB. Stilbegriffen oder Genrebezeichnungen,
oder in Form erklingender Musikbeispiele. Entsprechend unterscheiden wir zwei
Methoden der Erhebung von Musikpréferenzen, imersten Fall werden sog. ver-
bale Préaferenzen erhoben, imzweiten Fall sog. klingende Praferenzen. In der Pra-
ferenzforschung werden starke Unterschiede der Beurteilung von Musikgenres
imGegensatz zur Beurteilung tatséchlich erklingender Musikbeispiele beobach-
tet; erklingende (klassische) Musik wird in der Regel positiver beurteilt als der
Begriffvon ihr (Behne 1986,S. 26 ff, S. 88 f; 1987,S. 249 f). Verbale und klingen-
de Préferenzen messen offenbar unterschiedliche Dinge; daher macht der klin-
gende Fragebogen die Erhebung verbaler Praferenzen keineswegs uberflissig,
wie Karbusicky und Blaukopf meinen (Karbusicky 1966/1974, S. 253; Blaukopf
1974, S. 232). Verbale und klingende Préaferenzen messen unterschiedliche Arten



des Urteilens und Entscheidens uber Musik, die unterschiedlichen Stellenwert
einnehmen im sozialen und personalen Gebrauch von Musik. Auf diese Unter-
schiede kann hier nicht eingegangen werden. Vielmehrwurden fiir die hier vor-
gelegte Analyse verbale und klingende Praferenzen einer gemeinsamen Fakto-
renanalyse unterzogen. Dahinter steht die Uberlegung, daR es ungeachtet der
Unterschiede zwischen Beurteilungen von Genres und erklingenden Musikbei-
spielen eine zur erfolgreichen Identitatskonstruktion notwendige Konsistenz
zwischen verbalen und klingenden Préferenzen gibt. Aufgrund dieser ange-
nommenen Konsistenz vermuten wir, da die entsprechenden Variablen fakto-
renanalytisch zu gut interpretierbaren Dimensionen des Musikgeschmacks ge-
bundelt werden kénnen. Die Faktorenanalyse ergab acht Dimensionen des Mu-
sikgeschmacks, die recht gut die Stellungnahmen zu Genres und den entspre-
chenden Musikbeispielen zusammenfassen. Auf diese wird bei der Darstellung
der Ergebnisse eingegangen.

Verbale Praferenzen wurden anhand der Zuneigung zu siebzehn Genres auf ei-
ner flnfstufigen Skalavon starker Zuneigung (1)bis zu heftiger Ablehnung (5)4
erhoben. Daneben wurde die Zuneigung bzw. Abneigung (finfstufig)5zu zwan-
zig erklingenden (15sec) Musikstlicken erhoben, die Beispiele fir die abgefrag-
ten Genres darstellen.6

Die unabhé&ngigen Variablen

Die Erhebung der Konzepte kulturelle ldentitdt, Erwachsenendistanz bzw.
Peerorientierung, Selbstkonzept orientiert sich an vorhandenen Jugendunter-
suchungen (s.u.) sowie an der Langzeitstudie von Behne, ,Entwicklung des
Musikerlebens im Jugendalter* (Behne 1995), wo Zusammenhénge des Musi-
kerlebens zur jugendkulturellen Orientierung und Identitatsentwicklung unter-
sucht werden. In einem Teilprojekt dieser Langzeitstudie zum Umgehen Jugend-
licher mit Videoclips wurden Rezeptionsweisen von Clips ebenfalls in Bezie-

4 1: finde ich sehr gut, 2: finde ich gut, 3: finde ich weder gut noch schlecht (geht so), 4:
finde ich schlecht, 5: finde ich sehr schlecht. Die Antworten der zusatzlichen Kategorie 6:
.kenne ich nicht* wurden der Indifferenz-Kategorie (3) zugeschlagen.

5 1 hore ich sehr gern, 2: hére ich gern, 3: hdre ich mir an, 4: hore ich nicht so gern, 5: will
ich nicht horen

6 Aufeinige Probleme bzw. Fehler der Musikauswahl kann hier nicht eingegangen werden.
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hung gesetzt zu Dimensionen des Selbstkonzepts, der Erwachsenen- und Peer-
orientierung und zurjugendkulturellen Orientierung (Miller & Behne 19%).

Kulturelle Identitat

Kulturelle Identitat wird gemessen (ber sechs Dimensionen der jugendkulturel-
len Orientierung. Diese wurden aus einer Faktorenanalyse gewonnen, die (ber
Stellungnahmen (funfstufig) zu zwanzig kulturellen Gruppierungen durchgefuhrt
wurde. Die Stellungnahmen erstreckten sich (ber ldentifikation mit der kulturel-
len Gruppierung bis hin zu totaler Ablehnung.7 Angeregt wurde diese Art der
Fragestellung durch die Erhebung von Hit- und HaRlisten 6ffentlicher Gruppen-
stile, wie sie in den Shell-Studien vorgenommen werden (Zinnecker & Fischer
1992,S. 217ff, Strzoda et al. 1996, S. 59ff, Fritzsche 1997, S. 363 ff). Ergénzt wur-
den die dort abgeffagten Gruppenstile insbesondere um musikalische Jugend-
kulturen. Die Faktorenanalyse ergab die Dimensionen

1 Subkulturen (Punks, Rocker, Heavy Metal Fans, Grufties / M=3,508 Entge-
gen den Vermutungen konnte kein Geschlechtseffekt nachgewiesen werden.
Dies erklart sich nur zT. daraus, dal sich die Geschlechtseffekte einzelner
Items fur die gesamte Dimension aufheben: Mé&dchen bewerten Grufties et-
was hoher als Jungen; Jungen beurteilen Heavy Metal etwas besser als
Maédchen.

2. Alternative Jugendkulturen (Umweltschiitzer/Okobewegung, Friedensbe-
wegung, Organisierte Jugendgruppen, Antifas / M=2,74) Die Zuneigung zu
alternativen Jugendkulturen unterliegt wie erwartet Geschlechts-, Alters- und
Schultyp-Effekten: Madchen sympathisieren mitihnen starker als Jungen, 10-
12-Jéhrige starker als 13-15- und 16-18-J&hrige. Die Zustimmung ist bei Gym-
nasiasten am hochsten, es folgen der Reihenfolge der Zustimmung nach
Realschiler, Gesamtschiiler, Hauptschiler.

3. Koérperorientierung (Motorradfans, Body-Builder, Fitness-Freaks/Jogger /
M=2,71)Kdrperorientierung nimmtmitdem Alter zu, ist wie vermutet bei Jun-

7 1: ich gehdre dazu oder ich lebe so ahnlich, 2: finde ich ganz gut, bin aber keiner, 3: sind
mir egal oder ich toleriere sie, 4: kann ich nicht so gut leiden, 5: lehne ich total ab. Die
Antworten der zusétzlichen Kategorie ,,darunter kann ich mir nichts vorstellen* wurden der
Indifferenz-Kategorie (3) zugeschlagen.

8 Hier werden jeweils die Mittelwerte der Dimensionen mitgeteilt, die sich aus den gemittel-
ten Zustimmungen der enthaltenen Items ergeben.



gen viel ausgeprégter als bei Madchen, findet erwartungsgemal am meisten
Sympathie bei den Gesamtschiilem, sodann bei den Hauptschiilem, dann bei
den Realschiilern und am wenigsten bei den Gymnasiasten. Allerdings liegt
hier eine Wechselwirkung vor zwischen Geschlecht und Schultyp.

4. Gewaltorientierung (Skinheads, Hooligans / M=4,06) Skinheads und Hooli-
gans finden bei den 10-12-Jahrigen die grofite Sympathie, ein etwas verwun-
derliches Ergebnis. Die vermuteten Geschlechts- und Schultyp-Effekte wur-
den nicht bestétigt.

5 Mainstream (FuRballfans, Hitparadenfans, Computer-Freaks, Techno-
Fans/Raver / M=2,66) Jungen bekunden erheblich gréRBere Zuneigung als
Médchen.

6. Risiko-Orientierung (HipHopper/Raver, Surfer auf S-Bahnen / M=2,98) Die
13-15-Jahrigen sind stdrker risikoorientiert als die anderen Altersgruppen.
Hauptschiuler geben wie vermutet grofRere Sympathie an als Realschiiler, es
folgen die Gymnasiasten. Die geringste Sympathie hegen die Gesamtschiiler.

Erwachsenendistanz bzw. Peerorientierung

Zwar hat sich die Jugendsoziologie langst von der Idee der groRen Kluft zwi-
schen den Generationen als treibende Kraft jugendkultureller Orientierung ver-
abschiedet (Oswald 1989,Vascovics 1989),doch bleibt die Frage bestehen, wel-
che Dimensionen des Musikgeschmacks und welche jugendkulturellen Orientie-
rungen eher erwachsenenfern oder -nah sind, bzw. eher der Distinktion gegen-
Uber der &lteren Generation dienen als andere. Daher wurde die Orientierung an
Eltern/Erwachsenen bzw. an Peers9sowie der Kontakt zu devianten Peersiim
Zusammenhang mitden Fragen zum Selbstkonzept erhoben und faktorenanaly-
tisch untersucht. Es ergaben sich die Dimensionen

1 Kontakt mit devianten Peers, (die liigen, ,.klauen* und ,Arger mit Erwachse-
nen“ haben / M=2,80) Kontakte mit devianten Peers bestatigt erwartungsge-
méaR die Altersgruppe der 13-15-Jahrigen starker als die anderen Altersgrup-
pen (10-12,16-18).11 Im Berliner Jugendlangsschnitt fanden Albrecht und Sil-

9 Ebenfalls in Anlehnung an Fragestellungen aus den Shell-Studien (Oswald 1992, S. 330,
Georg 1992, S. 16).

10 Vgl. Albrecht und Silbereisen (1993).

1 Stellungnahmen wurden funfstufig von 1. ,stimmt absolut* bis 5: ,,stimmt Uberhaupt
nicht* abgegeben.
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bereisen Abnahmen zwischen 16.5und 17.5 Jahren (Albrecht & Silbereisen
1993, S. 11ff). Haupt- und Realschiiler weisen entsprechend unserer Hypo-
thesen ein héheres MaR an Kontakten mitdevianten Peers auf als Gymnasia-
sten (vgl. hierzu auch Albrecht & Silbereisen 1993, S. 12)und Gesamtschdiler.

2. Erwachsenendistanz & Peerorientierung (Jch halte nicht viel von den Er-
fahrungen der Erwachsenen, ich verlasse mich lieber auf mich selbst.” ,Bei
gleichaltrigen Freunden/Freundinnen erfahre ich mehr als von meinen El-
tern.” ,,Die wenigsten Erwachsenen verstehen die Probleme von Jugendli-
chen wirklich.” vs. ,Eigentlich verdanke ich meinen Eltern sehr viel.* /
M=3,19).

3. Eltern verstehen (M=2,15)Ihre Eltern zu verstehen, ,,auch wenn es manchmal
schwer ist“, bemihen sich Jungen starker als Madchen.

Nicht bestatigt bzw. teilweise widerlegt wurden die Hypothesen Uber die Ge-
schlechtsabh&ngigkeit von Erwachsenenorientierungen. Es erscheint bemer-
kenswert, dal das Item ,,Eigentlich verdanke ich meinen Eltern sehr viel“, das
negativ auf dem Faktor Erwachsenendistanz ladt, die hdchste mittlere Zu-
stimmung (1,6) von allen hier behandelten Items erhielt. Mit einem Mittelwert
von 2,15 erhielt auch das Item Jch bemihe mich, meine Eltern zu verstehen,
auch wenn es manchmal schwer ist*, eine der héchsten Zustimmungen in der
gesamten Untersuchung.

Selbstkonzept

Die Fragen zum Selbstkonzept wurden weitgehend von Albrecht & Silbereisen
(1993) libernommen und den Befragten zur Stellungnahme (s.0.) vorgelegt. Da-
bei geht es um drei Aspekte des Selbstkonzepts, die sich in der Faktorenanalyse
entsprechend den Intentionen als Dimensionen ergeben.

1 Selbstabwertung (Jch mdéchte vieles an mir &ndern®, ,,Manchmal wiinsche
ich mir, ich wére anders* vs. Jch bin mitmirzufrieden®). Hier geht es um den
Aspekt des Selbstkonzepts, wie das Individuum sich selbst sieht. Selbstab-
wertung ist erwartungsgemén bei Madchen stérker als bei Jungen, allerdings
knapp Uber der Signifikanzgrenze (0,0557). Albrecht & Silbereisen berichten
Uber hohere Selbstabwertung der Madchen als einzigen Geschlechts-Effekt
(1993, S. 15)und ber Abnahme der Selbstabwertung mitzunehmendem Alter
(ebd. S. 12).



2

3

Extemalitat (Jch meine, was schief gehen soll, geht schief, auch wenn man
alles mogliche versucht, damites nicht passiert.“ ,,Ich habe das Gefiihl, wenn
mirmal was danebengegangen ist, kann ich selbst wenig machen, um es wie-
der in Ordnung zu bringen.“ Jch glaube, daR es sich nicht lohnt, wenn man
sich anstrengt, weil sowieso alles anders kommt.”) Die Kontrolliiberzeugung
Extemalitat beinhaltet, daf’ das Individuum das Gefiihl hat, sein Leben ,glicht
imGriffzu haben®. Dieses Gefiihl ist in der jiingsten Altergsgruppe (10-12
Jahre) am starksten, am zweitstarksten in der Altersgruppe der 13-15-Jahrigen
und am geringsten in der Gruppe der 16-18-Jahrigen. Nach den Ergebnissen
von Albrecht & Silbereisen nimmt Extemalitait mit zunehmendem Alter ab
(ebd. S. 12). Einden Hypothesen entsprechender hochsignifikanter Schultyp-
Effekt besagt, dafl Extemalitat bei Hauptschiilem am starksten ausgepragt ist,
sodann bei Realschiilern, es folgen Gesamtschiler. Am wenigsten Zustim-
mung zu den Items duBern Gymnasiasten (vgl. auch Albrecht & Silbereisen
1993, S. 12).

Akzeptanz durch Peers (,,Meine Mitschiler interessieren sich fiir meine Mei-
nung.“ vs. ... kdnnen mich nicht besonders leiden.”“ Jch fiihle mich in der
Schule wohl.*) Hier geht es um den Aspekt des Selbstkonzepts, wie das In-
dividuum sich von anderen gesehen sieht. Madchen berichten hohere Ak-
zeptanz durch Peers als Jungen, hier handelt es sich allerdings um einen
Wechselwirkungseffekt mit dem Alter. In der Studie von Albrecht & Silberei-
sen nimmtAblehnung durch Peers mitdem Alter ab (S. 12).

Ergebnisse: Einflusse jugendlicher Selbstkonzepte und der Ori-
entierung an Erwachsenen oder Gleichaltrigen auf die Konstruk-
tion kultureller Identitat

Die Abhéngigkeit der Entscheidungen fur jugendkulturelle Orientierungen von
Selbstkonzepten und von der Erwachsenendistanz bzw. -ndhe wurde regressi-
onsanalytischRuntersucht. Die Ergebnisse enthalt Tabelle 1

12 Die Analyse wurde mit der SPSS-Prozedur REGRESSION (method=stepwise) durchgefiihrt.
Multikollinearitat wurde Uber Toleranzwerte, NormalVerteilung der Residuen tber Normal-
verteilungsplots, Autokorrelation der Residuen tiber den Durbin-Watson-Test Uberpriift.
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Faktor multiple Kor-
Werte relation R

| Subkulturen (M=3,50)13

Erwachsenendistanz & Peer-Orientierung 0,178 0,178
1 Alternative Jugendkulturen (M=2,74)

Erwachsenendistanz & Peer-Orientierung -0,254

Externalitat -0,214

Kontakt mit devianten Peers -0,186

Akzeptanz durch Peers 0,178 0,421
i Kdérperorientierung (M=2,71)

Kontakt mit devianten Peers 0,185

Eltern verstehen 0,158

Externalitat -0,142 0,283
v Gewaltorientierung (M=4,06)

Externalitéat 0,143 0,143
\Y Mainstream (M=2,66)

Eltern verstehen 0,137 0,137
VI Risiko-Orientierung (M=2,98)

Kontakt mit devianten Peers 0,250

Externalitat 0,174

Selbstabwertung -0,163 0,346

Tabelle 1: Konstruktion kultureller Identitat

Bei aller Vorsicht wegen der weitgehend geringen [3- und R-Werte betrachten
wirzumindest die Vermutung als bestatigt, daf alternative Jugendkulturen von
erwachsenennahen Jugendlichen miteher positiven Selbstkonzepten - ohne ex-
temale Kontrolliiberzeugung, mitdem Geflihl der Akzeptanz durch Gleichaltrige
- gewahlt werden. Ebenfalls als tendenziell bestatigt betrachten wir die Vermu-
tung, daB sich Jugendliche mitextemaler Kontrolliberzeugung eher mit Gewalt-
und Risiko-Orientierung identifizieren. Der negative 3-Wert flr Selbstabwertung

1B Die fur die Faktoren angegebenen Mittelwerte errechnen sich aus der gemittelten Zu-
stimmung fur die in den jeweiligen Faktoren enthaltenen Variablen.
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weist moglicherweise daraufhin, daB, wer Risiken eingeht, darauf vertraut, dal
er mitihnen fertig wird. Ebenfalls zeigen die Ergebnisse zumindest die Tendenz,
daR Erwachsenendistanz subkulturelle Orientierung beglnstigt, wahrend die
populdren Jugendkulturen (die kdrperorientierten wie der ,,mainstream*) eher fir
Jugendliche attraktiv erscheinen, die zwar nicht erwachsenennah sind, aber sich
um Verstandnis fir ihre Eltern bemihen, was den Kontakt mit devianten Peers
offenbar nicht ausschlief3t.

Ergebnisse: Einflisse jugendkultureller Orientierung und ju-
gendlicher Selbstkonzepte auf den Musikgeschmack

Die Einflisse der jugendkulturellen, der Erwachsenen- bzw. Peer-Orientierungen
und des Selbstkonzepts auf den Musikgeschmack wurden ebenfalls regressi-
onsanalytisch untersucht. Die Ergebnisse sind aus Tabelle 2 ersichtlich. Sehen
wirvon den teilweise geringen B-Werten ab, lassen sich die Ergebnisse folgen-
dermalRen darstellen:

Faktor multiple
Verte Korrelation
R

| Klassik & Oldies (M=3,51)14

alternative Jugendkulturen 0,240
Selbstabwertung 0,188
Externalitat -0,184
Kontakt mit devianten Peers -0,149 0,437
1 Heavy & Punk (M=3,4l)

Subkulturen 0,545
Mainstream 0,244
Gewalt-Orientierung 0,161
Risiko-Orientierung -0,144 0,635

14 Die fur die Faktoren angegebenen Mittelwerte errechnen sich aus der gemittelten Zu-
stimmung furdiein den jeweiligen Faktoren enthaltenen Variablen.



11 HipHop (M=2,37)

Risiko-Orientierung 0,424

Akzeptanz durch Peers 0,142 0,451
v Techno (M=2,27)

Mainstream 0,295

Risiko-Orientierung 0,266

Korper-Orientierung 0,185

alternative Jugendkulturen -0,157

Selbstabwertung 0,136 0,464
VvV Folk (m=3,85)

Erwachsenendistanz & Peer-Orientierung -0,322

Gewalt-Orientierung 0,210

Extemalitat 0,193

Kontakt mit devianten Peers -0,134 0,450
VI »Pop“ (M=2,68)

Akzeptanz durch Peers 0,144 0,144
ViI Rock’nRoll (M=2,65)

alternative Jugendkulturen 0,192 0,192
VI deutscher HipHop (M=3,21)

Risiko-Orientierung 0,253

Mainstream 0,145

Akzeptanz durch Peers 0,126 0,317

Tabelle 2: Musikgeschmack, jugendkulturelle Orientierung, Selbstkonzept
und Peer-Orientierung

Die Praferenz von Klassik & Oldies setzt sich aus der Zuneigung zu funf klas-
sischen Stiicken verschiedener Epochen, zu einem Stick geistlicher Musik, zu
den Genres klassische und geistliche Musik sowie zu zwei alteren Titeln popula-
rer Musik (ein Swing-Stiick, ein Soul-Stiick) und, abweichend, zu einem Folk-
lore-Stlick zusammen. Klassik & Oldies, eine Dimension, die insgesamt eher
keine Zuneigung genieRt, werden erwartungsgemafl von Jugendlichen mit al-
ternativer jugendkultureller Orientierung préferiert. Erwachsenenorientiert, wie
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erwartet wurde, sind die Fans von Klassik & Oldies zwar nicht, aber Kontakte
mitdevianten Peers wirken sich wie vermutet ebenso wie Externalitat eher nega-
tiv auf die Zuneigung fir Klassik & Oldies aus. Auf den positiven R-Wert fur
Selbstabwertung wird unten eingegangen.

Musikalische Praferenz fiur Heavy & Punk ergibt sich - mit dem hochsten (-
Wert (0,545) dieser Studie - wie vermutet aus subkulturellen Orientierungen.
Gewalt-Orientierung tragt zur Préferenz fur Heavy & Punk mit bei, wahrend Ri-
siko-Orientierung sich eher negativ auswirkt. DaR auch eher am Mainstream ori-
entierte Jugendliche Zuneigung zu Heavy & Punk bekunden, mag an der Mu-
sikauswahl der drei Stiicke liegen, aus deren Bewertung neben der Bewertung
fur die beiden Genres Heavy Metal und Punk sich diese Dimension zusammen-
setzt: Die Stiicke sind von den Scorpions, den Toten Hosen und von den Arz-
ten und somit von Gruppen, die auch Hitparadenfans geldufig sind. Auf dieses
Problem wird unten noch einmal eingegangen.

Musikalische Préferenz fiir HipHop wie fir deutschen HipHop wird, wie erwar-
tet, positiv beeinfluRt von der Orientierung am Risiko sowie von der Akzeptanz
durch Gleichaltrige als einem Aspekt eines positiven Selbstkonzepts. Deutscher
HipHop genielt deutlich geringere Zuneigung der Befragten (3,21) als HipHop
(2,37),der moglicherweise als ,,authentischer” gilt als deutscher HipHop. Dafur
spricht zum einen, dal die Dimension HipHop sich aus der Zuneigung zu dem
Genre, zu einem nicht in den Charts erschienenen HipHop-Stiick (Female Rap)
sowie zu dem Genre Soul zusammensetzt, einem Genre afroamerikanischer Mu-
sik, an das im HipHop als Ausdruck schwarzer Identitat angeknipft wird. Zum
anderen spricht dafur, dal auch Mainstream-Orientierung zur musikalischen
Praferenz fur deutschen HipHop beitrégt, Risiko-Orientierung zwar auch, aber in
erheblich geringerem MaRe (8=0,253)als zur HipHop-Praferenz (%=0,424). Deut-
scher Mainstream-HipHop - das sind u.a. die Fantastischen Vier, deren Titel
wiederholt vorn in den Charts waren und die von ,,echten*“ HipHoppem gern als
HipPopper bezeichnet werden. Dagegen spricht, dafl die musikalische Préferenz
fir deutschen HipHop sich aus der Bewertung des Genres sowie eines eher
sproden HipHop-Titels zusammensetzt, der nicht in den Charts war.

Musikalische Praferenz fiir Techno setzt sich zusammen aus der Beurteilung der
Genres Techno und Trance sowie aus der Bewertung der in den Fragebogen
alle zwei Monate frisch eingespielten jeweils zwei aktuellen Hits aus den Charts,
die meistens Techno- bzw. Trance-Stlicke waren.5Ebenso 1&dt das Genre Neue
Musik, allerdings lediglich schwach (mit der Ladung 0,31) auf dem Faktor
Techno. Es handelt sich hier offenbar um ein MiRverstandnis des Genrebegriffs
»Neue Musik®“. Dafiir spricht, dal es sich um das Genre mit der dritthdchsten

15 Durch ein Versehen war dies nicht in allen Befragungsgruppen der Fall.
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mittleren Zustimmung hinter HipHop und Pop handelt (M=2,20), wéhrend sich
die entsprechenden erklingenden Stiicke mit Zustimmungen von 3,32 und 4,00
begniigen missen. Ebenfalls dafur spricht, daf die Zuneigung zu den entspre-
chenden Musikstiicken recht hoch imFaktor Klassik & Oldies ladt. Techno ge-
nieBt mehr Zuneigung (2,27) als HipHop und wird erwartungsgemé&f durch
Mainstream- und Risiko-Orientierung positiv beeinfluRt. Der positive Effekt der
Korper-Orientierung sowie der negative Effekt der Orientierung an alternativen
Jugendkulturen erscheinen plausibel.

Im Widerspruch zu den Hypothesen beglinstigt Selbstabwertung musikalische
Préferenz fir Klassik & Oldies wie fur Techno. Erwartet waren positive Selbst-
konzepte, was sich durch den negativen Effekt von Extemalitat fur Klassik und
Ofclzes-Préaferenz immerhin bestétigt. Zwei Erkldrungsmoglichkeiten fir diesen
Befund liegen nahe, die bei zukinftigen Forschungen zu beriicksichtigen sind:
Vermutlich sind Klassik & Oldies-Yms ebenso wie Techno-Yms eher ange-
palte als autonome Personlichkeiten, was nicht erhoben wurde. Die ersteren
passen sich dem Erwachsenengeschmack an, die letzteren dem Geschmack der
Gleichaltrigen, so daB eine gewisse Selbstunsicherheit vorliegen kann. Die zwei-
te Efklarungsmdglichkeit liegt in der Erhebung des Konzepts Selbstabwertung.
Das in der Studie von Albrecht & Silbereisen enthaltene Item ,Ich glaube, dal
ich nicht viel wert bin“ (Albrecht & Silbereisen 1993, S. 9) wurde in die Erhe-
bung nicht einbezogen, weil es fiir zu stark gehalten wurde, um realistischer-
weise Zustimmung zu erhalten. Die verbleibenden Items (s.0.) kénnen auch auf
Selbstkritik oder Selbstdistanz anstatt auf Selbstabwertung verweisen. Da beide
Erklarungsmdoglichkeiten einander widersprechen, sollte in weiteren Untersu-
chungen das fehlende Item einbezogen werden, um eindeutigere Interpretatio-
nen zu ermdglichen.

Die musikalische Préferenz fir Folk setzt sich zusammen aus der Bewertung
dreier Genres: volkstimliche Musik, Folklore, Country sowie der Bewertung ei-
nes Titels volkstiimlicher Musik.J6Folk ist die musikalische Orientierung mitder
geringsten Zustimmung (3,85) in der Stichprobe. Wie vermutet wirkt sich Ef-
wachsenendistanz negativ auf die Zuneigung zu Folk aus, die negative Wir-
kung des Kontakts mitdevianten Peers erscheint plausibel. Die positiven, nicht
erwarteten Effekte von Gewalt-Orientierung und Extemalitdt auf die Vorliebe fiir
Folk werfen die Frage auf, ob nicht diejenigen Recht haben, die behaupten, daf
volkstimliche Musik nicht so harmlos ist, wie sie klingt.

Die musikalische Praferenz fir ,,Po/?* setzt sich aus aus der Zuneigung fiir die
Genres Softrock, Pop und Swing zusammen. Das Genre Pop genielt zwar unter

16 Es handelt sich um das Stiick ,,Dubist die Rose vom Wdrthersee*. Erklarungsbedirftig ist,
dal der Country-Titel sowie der Folklore-Titel hier nicht einbezogen wurden.
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den Genres die zweithdchste Zustimmung (2,15), wird aber offenbar von den
Befragten nicht mit den aktuellen Pop-Titeln in Verbindung gebracht. Ein
falschlicherweise als Softrock-Stiick ausgewdhltes Stiick von den Arzten ladt
aufdem Faktor Heavy & Punk; so ,,soft“ es auch klingt, die Befragten nehmen
den ,/einen Unterschied“ wahr und identifizieren es als Punk-Stick. Das aus-
gewéhlte Swing-Stiick l1&dt auf dem Faktor Klassik & Oldies. So bleibt die Préfe-
renz fur Pop, die positiv beeinfluBt wird von einem Sich-Wohl-und-Akzeptiert-
Fahlen, nicht ganz greifbar und weist auf die Schwierigkeit hin, Genres ange-
messen zu formulieren und entsprechende Musikstlicke auszuwahlen.

Die musikalische Praferenz fuir Rock n Roll, die sich zusammensetzt aus der Zu-
neigung zu dem Genre und zu einem entsprechenden Titel, ergibt sich aus der
Orientierung an alternativen Jugendkulturen.

Zusammenfassung

i

Die Ergebnisse legen nahe, weiterhin davon auszugehen, daf es nicht ebenso-
viele Stilrichtungen gibt wie Fans, sondern dal® Jugendliche in Abhangigkeit
von Alter, Geschlecht, ihrem Bildungsniveau und der Ausprédgung ihres Selbst-
konzepts ihre kulturelle Identitédt als Nahe zu bestimmten Jugendkulturen defi-
nieren und relativ konsistent damit verbunden einen bestimmten musikalischen
Geschmack als Genrepréferenz und als Zuneigung zu erklingender Musik vertre-
ten. Deutlich wurde aber auch, dafl es mehr Stilrichtungen gibt als kommunizier-
bare Begriffe dafir, daB es sub- und spezialkulturspezifische ebenso wie
»Mainstream“-Vorstellungen davon gibt, was Heavy Metal und Punk, deut-
scher HipHop oder was Techno sei. Die Schwierigkeit, dem komplizierten Ver-
héltnis von authentischen* Jugendkulturen zu ihren ,,massenmedialen Verwds-
serungen* gerecht zu werden, ist auch ein Problem der Entwicklung angemes-
sener Forschungsinstrumente durch die sprachliche Differenzierung von Gen-
rebezeichnungen und die entsprechende Auswahl von Musikbeispielen.
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Gabriele Schellberg

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
zur Klangfarbenwahrnehmung von Vorschulkindern
mit einem Klangmemoiy

1. Einleitung

Im Unterschied zu anderen Bereichen der musikalischen Wahrnehmung gibt es
zur Klangfarbenwahmehmung nur wenige Untersuchungen. Ein Grund dafir
dirfte in den methodischen Schwierigkeiten liegen, die insbesondere bei der
Untersuchung kleiner Kinder auftreten. Ein Klangfarbentest fiir Vorschulkinder
existiert bislang nicht. Daher wurde nach mehreren Voruntersuchungen (vgl.
Schellberg 1998) ein ,Klangfarben-Memory“ als Methode entwickelt und bei
Vorschulkindern eingesetzt. Die Ergebnisse dieser empirischen Studie werden
imfolgenden vorgestellt.

2. Untersuchungsmethode

Beim ,,Klangfarben-Memory*, kurz ,Klangmemory*, handelt es sich um 10
Rasselpaare, angeordnet in einem viereckigen Holzbrett. Die Rasseln wurden
aus leeren Filmdosen hergestellt und erhielten unterschiedliche Fullungen, so
daB sich dhnliche und verschiedene Klidnge ergaben. Die Spielregeln
entsprechen denen des bekannten Bilder-Memorys. Ein Spieler nimmt zwei
Rasseln auf und schittelt sie. Halt er sie flir verschieden, werden sie an ihren
Platz zuriickgestellt. Klingen sie gleich, beh&lt er sie. Das Klangmemory wurde
einzeln mit jedem Kind und der Versuchsleiterin gespielt. Um die Wahmeh-
mungsurteile des Kindes zu erhalten, wurde das Kind gebeten, bei jedem
Spielzug - also auch bei dem der Versuchsleiterin - zu entscheiden, ob die Ras-
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sein gleich klangen oder nicht. Nach Ende des Spiels wurden die
Paarkombinationen beider Spielerin einen vorbereiteten Bogen eingetragen.

3. Probanden

An der Untersuchung nahmen 206 Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren
teil. Aus organisatorischen Grinden wurden die Stadt Munster und der
Landkreis Eichstatt als Untersuchungsorte gewahlt. 193 Kinder spielten das
Klangmemory bis zum Ende. Die 100 Jungen und 93 Mé&dchen wurden in drei
Alterskategorien eingeteilt, wobei 59 Kinder zur ersten Alterskategorie von vier
Jahren, 77 Kinder zur zweiten Alterskategorie von finf Jahren, und 57 Kinder
zur dritten Alterskategorie von sechs Jahren gehérten. 94 Kinder waren im
Kindergarten, und 99 Kinder nahmen zusétzlich zum Kindergartenbesuch an der

Musikalischen Friiherziehung teil (vgl. Abb. 1). Als Kontroligruppe wurden
zehn Erwachsene ausgewéhlt.

Musikalische Geschlecht Summe
Alterskategorien Vorbildung

ja nein mannlich weiblich
4 Jahre 28 31 26 33 59
5 Jahre 42 35 40 37 77
6 Jahre 29 28 34 23 57
Summe 99 94 100 93 193

Abb. I: Anzahl der teilnehmenden Kinder nach Gruppen unterteilt
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4. Auswertung

4.1 Paarkombinationen

Fir die Auswertung wurde nicht nur die Anzahl der richtigen Paare gezahlt,
sondern es wurden alle Paarkombinationen erfal3t. Es zeigte sich, dafl bestimmte
Paare hdufig verwechselt wurden. Diese werden in der folgenden Abbildung 2
charakterisiert.

Paar  Anzahl Inhalt Material Klangbeschrei-
bung

CIS 13/10 Heftklammern/ Metall kornig/prasselnd
Stecknadeln

D/F 70/120 Perlen, 1,5 und Plastik rieselnd
3mmO

H/L 3/8 Karteikartenrei- Metall klackernd
ter/Buroklammem

LG 8/4 Biroklammem/Gardi- Metall/Plastik klappernd
nenrollen

M/X 11 Glasmurmel/Ohrring Glas/Holz kullernd/rollend

Abb. 2: Kennzeichen der verwechselten Rasselpaare (Anzahl, Inhalt und
Material der Fillgegenstédnde und Klangbeschreibung)

Von allen Rasselpaaren wurden Spektralanalysen angefertigt. Beim Vergleich
der Schallbilder der verwechselten Paare sind durchgehend sehr &hnliche
Formen des Schalldruckverlaufs festzustellen. Die GréRe des Ausschlags kann
bedingt durch die Lautstarke variieren, doch die Form mit eher runden oder
spitzen Ausschlagen gleicht sich jeweils. Auch das Amplitudenspektrum ist in
den meisten Féllen sehr &hnlich.
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4.2 Punktewertung

Fur das Ergebnis werden zunédchst nur die korrekten Paarzuordnungen
gewertet. In Untersuchungen zur Wahrnehmung von Instrumentalkldngen
analysiert man haufig auch die verwechselten Klange genauer (vgl. Palmer et al.
1989) und halt fest, ob die Urteile innerhalb derselben Instrumentenfamilie
getroffen wurden. Neben der Punktsumme fir richtige Zuordnungen werden
daher die Verwechslungen sehr &hnlicher Klénge in eine zweite Punktsumme
einbezogen. Diese wird im folgenden als Punktsumme fir ,,Familien-
zuordnungen® (in Anlehnung an Instrumentenfamilien) bezeichnet.

Die Kinder erhielten furjedes richtig zugeordnete Rasselpaar vier Punkte. Das
Rasselpaar C/S wurde aufgrund der groRen Klangahnlichkeit und der haufigen
Zuordnung mitzwei Punkten bewertet. Fiir die Kombination der Paare M/X und
G/L gab es einen Punkt. Alle anderen Zuordnungen erhielten 0 Punkte. Die
einzelnen Punkte wurden zu einer Gesamtpunktzahl aufsummiert. Die maximale
Punktzahl betrdgt sowohl bei richtigen wie bei Familien-Zuordnungen 40
Punkte. Im weiteren werden nur die Ergebnisse der richtigen Zuordnungen
dargestellt, da die Relationen bei den Punktsummen meistens ahnlich sind.

5. Ergebnisse

Im Rahmen der explorativen Datenanalyse wurde festgestellt, daBR die
Punktwerte der Kinder nicht normalverteilt sind. Aus diesem Grunde kénnen T-
Test und Varianzanalyse nicht durchgefuhrt werden, da eine Voraussetzung
ihrer Anwendung die Normalverteilung ist. Nichtparametrische Gegenstiicke
zum T-Test sind Rangtests fiir Lagealtemativen. Im folgenden wird der Mann-
Whitney-U-Test angewendet. Die Gesamtpunktzahl jedes Kindes wurde jeweils
fir richtige wie fir Familien-Zuordnungen berechnet und die Mittelwerte der
Gesamtpunktzahlen fiir verschiedene Gruppen verglichen.

5.1 Vergleich von Kindergarten- und Musikschulgruppen

Der Faktor der musikalischen Vorbildung ist bei Vorschulkindern schwierig
festzustellen. Es ist kaum maglich, alle musikalischen Einflisse, denen ein Kind
durch Medien oder das soziale Umfeld ausgesetzt ist, zu erfassen und zu
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bewerten. Das einzige Kriterium fiir die Zuordnung zu der Kindergruppe mit
musikalischer Vorbildung war daher der Besuch der Musikalischen
Friuherziehung. Die Kinder, die die Musikalische Friherziehung besuchen,
werden im folgenden zur leichteren Unterscheidung als ,,Musikschulkinder*
bezeichnet, und die Kinder ohne Musikschulunterricht als ,Kinder-
gartenkinder*. Es wird durch die Unterscheidung lediglich erfalt, welche Kinder
eine zusatzliche speziell musikalische Foérderung durch die Musikalische
Friherziehung erhalten.

Ein Vergleich der Gesamtpunktzahl der Musikschulkinder und der
Kindergartenkinder ergibt, daR die 99 Musikschulkinder im Durchschnitt bei
den richtigen Zuordnungen ca. zwei Punkte mehr als die 94 Kindergartenkinder
erreicht haben. Die Standardabweichung ist insgesamt recht hoch, was auf
grofe individuelle Abweichungen vom Mittelwert hinweist. Der Unterschied in
beiden Gruppen ist jedoch nicht statistisch signifikant. Dieses Ergebnis wird
spéter noch nach Altersstufen differenziert.

5.2 Altersunterschiede

Von allen Kindern wurde das Alter in Monaten ermittelt und in drei
Alterskategorien zusammengefalt. Die Einteilung in Alterskategorien erfolgte
nach dem tatsdchlichen Lebensalter von vier, finf und sechs Jahren. Ein
Vergleich der Punktzahlen der verschiedenen Altersstufen zeigt eine Zunahme
der Punkte mitsteigendem Alter (vgl. Abb. 3).

Der Vergleich der Durchschnittspunktwerte zeigt einen deutlichen Anstieg von
der jingsten zur altesten Altersgruppe. Die Gruppe der Erwachsenen als
Kontrollgruppe zeigt den hdchsten Durchschnittspunktwert von 36 Punkten.
Gleichzeitig nimmt die Standardabweichung mit zunehmendem Alter ab. Der
Punktzuwachs ist zwischen den Altersstufen von vier und fiunf Jahren mit 3,7
Punkten am groBten. Die festgestellte Entwicklung hinsichtlich einer Zunahme
der Punktsummen mit steigendem Alter 148t sich auch fir die Einteilung in
andere Alterskategorien (von 6,8 und 10 Monaten Abstand) bestatigen.

Fir alle Altersgruppenunterscheidungen sind die Unterschiede zwischen den
Punktsummen signifikant (Vergleich der Altersgruppen von vier und funf
Jahren: p=0,0112, U = 1708,0 (nl = 59, n2 = 77); Vergleich der Altersgruppen
von fiinfund sechs Jahren: p =0,0299,U = 1727,5 (nl = 77,n2 = 57).
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4 Jahre 5 Jahre 6 Jahre Erwachsene

Abb. 3: Punktsummen richtiger Zuordnungen nach Altersgruppen

5.3  Vergleich vonAlterskategorien gruppiert nach Musikschulunterricht

Ein Vergleich der durchschnittlichen Punktsummen fiur richtige Zuordnungen
nach Musikschulunterricht gruppiert zeigt daB bei den Vierjahrigen die
Musikschulkinder etwa 4,5 Punkte mehr erreicht haben als die
Kindergartenkinder. Auch bei den Finfjahrigen weisen die Musikschulkinder
mehr Punkte auf. wobei der Abstand mit 3 Punkten etwas geringer ist als bei
den Vierjéhrigen. Beiden Sechsjahrigen hat sich das Verhéltnis umgekehrt. Hier
haben die Kindergartenkinder mit 2 Punkten Vorsprung besser abgeschnitten
als die Musikschulkinder (vgl. Abb. 4). Der Boxplot zeigt auf der y-Achse die
Punktsumme (maximal 40 Punkte) und auf der x-Achse die Alterskategonen von
4,5 und 6 Jahren mit der Angabe der Anzahl der Kinder in der jeweiligen
Gruppe.
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Abb. 4: Boxplot der Punktsumme richtiger Zuordnungen nach Alters-
kategorien, gruppiert nach Musikschulunterricht

Der Boxplot stellt dar, daB in allen Gruppen bis auf die vierjahrigen
Kindergartenkinder von einzelnen Probanden die maximale Punktzahl erreicht
wurde. Die Mindestpunktzahl im Alter von vier und funf Jahren betrdgt 4
Punkte, bei den Sechsjahrigen jedoch 12 Punkte. Bei den Vierjahrigen
unterscheiden sich die durchschnittlichen Punktsummen signifikant (p =
0,0436). Bei den Fiinf- und Sechsjéhrigen ist ein Unterschied statistisch nicht
nachweisbar (bei den Fiunfjahrigen p = 0,0839 und bei den Sechsjdhrigen p =
0,135).



5.4 Verteilung von Punktsummen

Die Verteilung der Punktsummen richtiger Zuordnungen entsprechend dem
Alter ist im Scatterplot graphisch verdeutlicht (vgl. Abb. 5). Dabei zeichnen sich
drei Gruppen ab: eine ,Spitzengruppe” mit hoher Punktzahl, ein starkes

Abb. 5: Scatterplot der Punktsummen fiir richtige Zuordnungen fur alle
Kinder mit Regressionsgerade

In der ,,Sonnenblumen*“-Darstellung entsprechen die Kreise und ,,Blutenblatter
einzelnen Fallen. Die Grafik veranschaulicht, dal die einzelnen Punktsummen
Uber alle Altersgruppen (ausgenommen die Erwachsenen) relativ breit gestreut
sind. Es sind jedoch deutliche Tendenzen festzustellen. In der ,,schwachen*
Gruppe (4 bis 16 Punkte) ist der Anteil der Kinder im Alter bis zu 62 Monaten
recht groB. Im breiten Mittelfeld (von 20 bis 32 Punkten) sind zwar alle
Altersstufen vertreten, doch die meisten Féalle haben ein Alter ab etwa 70
Monaten. Ebenso ist es in der ,,Spitzengruppe* (40 Punkte), die zahlenméaRig
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gesehen die kleinste Gruppe darstellt. Es befindet sich etwa ein gutes Viertel
(26,9 %) der teilnehmenden Kinder in der ,schwachen“ Gruppe, im Mittelfeld
liegen mehr als die Halfte der Kinder (60,1 %), und nur ca. ein Achtel (13 %) hat
die Héchstpunktzahl erreicht.

5.5 Geschlechtsunterschiede

Die 100Jungen haben eine um zwei Punkte héhere Durchschnittspunktzahl und
eine geringere Standardabweichung als die 93 Madchen. Der Mann-Whitney-
U-Test ergibt fur den zweiseitigen Test Werte von p = 0,1669, U = 4127,5 fir
richtige  Zuordnungen. Damit sind Geschlechtsunterschiede fir die
Gesamtgruppe statistisch nicht nachweisbar.

Dieses Ergebnis wird auch nach Altersstufen differenziert betrachtet. Die
Ergebnisse der vier- und sechsjédhrigen Jungen und Maddchen sind jeweils fast
gleich. Bei den Finijéhrigen jedoch haben die Jungen ca. 4 Punkte mehrerreicht
als die Madchen (vgl. Abb. 6). Der Unterschied ist auch statistisch signifikant
(p = 10,0482, U =552)5).

4 Jahre 5 Jahre 6 Jahre
Alter

Abb. 6: Vergleich der Punktsummen nach Geschlecht



5.6 Vergleich der Spieldauer

Hinsichtlich der Spieldauer fiir die verschiedenen Gruppen gibt es im
Durchschnitt kaum Unterschiede zwischen den Geschlechtern (Jungen: 9:52
Minuten, Madchen: 9:59 Minuten). Auch beim Alter zeigen sich keine
systematischen Effekte. Beiden Jungen sind die Fiinfjhrigen schneller, bei den
Médchen sind es die Sechsjahrigen. Die Vierjahrigen brauchten im
Durchschnitt mit 10:23 Minuten insgesamt mehr Zeit als die Fiinfjahrigen (9:41
Minuten) und Sechsjahrigen (9:46Minuten).

Beim Vergleich der Musikschul- und Kindergartenkinder wird deutlich, daf die
Musikschulkinder (9:30 Minuten, Standardabweichung 1:59 Minuten) im
Durchschnitt fast eine Minute weniger brauchten als die Kindergartenkinder
(10:22 Minuten, Standardabweichung 2:47 Minuten). Auch die Standard-
abweichung ist bei den Musikschulkindem deutlich geringer. Dieser
Unterschied ist auch statistisch signifikant (p = 0,0136 beim einseitigen Mann-
Whitney-U-Test; U= 3803,5; nl =99,n2 = 94).

Beim Vergleich der Musikschul- und Kindergartenkinder verschiedener
Altersstufen sind die funfjahrigen Jungen aufféllig, die nicht nur die kirzeste
Spieldauer haben, sondern deren hdochster Wert nicht (ber 12 Minuten
hinausgeht. Die Spieldauer reicht insgesamt von 5 Minuten bis 15 Minuten.

6. Diskussion der Ergebnisse

Die Punktsummen der Kinder nehmen mit steigendem Alter zu. Die Summen
unterscheiden sich signifikant zwischen den drei Alterskategorien von vier,
funfund sechs Jahren. Die Zunahme der Punktzahlen mit steigendem Alter ist
ein Resultat, das auch in anderen empirischen Studien (vgl. z. B. Loucks 1974)
festgestellt wurde. Das Ergebnis dieser Untersuchung ist ein Hinweis darauf,
daB sich die KlangfarbenWahrnehmung entwickelt und mit steigendem Alter
verbessert.

Die Altersunterschiede im Zusammenhang mit dem Musikschulunterricht
zeigen interessante Ergebnisse. Die durchschnittlichen Punktzahlen der
Musikschulkinder weisen bei den richtigen Zuordnungen einen deutlichen
Vorsprung der Vier- und  Funfjahrigen vor den  gleichaltrigen
Kindergartenkindem auf. Die vierjahrigen Musikschulkinder haben signifikant
héhere Punktzahlen (p < 0,05). Obwohl insbesondere die Vierjahrigen erst



wenige Monate die Musikalische Friherziehung besuchten, hat dieser
Unterricht offenbar einen Effekt auf die Klangfarbenwahmehmung. Der Unter-
schied zwischen den vierjahrigen Musikschul- und Kindergartenkindem ist bei
der Familienzuordnung (p = 0,0156) noch groéRer als bei den richtigen
Zuordnungen (p = 0,0436). Dies bedeutet, dal die Musikschulkinder bei den
falschen Paaren mehr &hnliche Paare wéhlten, die mit Punkten bewertet wurden,
als die Kindergartenkinder.

Die Kinder werden im Musikschulunterricht angehalten, bei Musik gut
zuzuhoren, und aufgefordert, Unterschiede beim Spielen eigener Musik oder
beim Horen fremder Musik zu entdecken. Die Friiherziehungskinder haben
gelernt, ihre Aufmerksamkeit auf musikalische Details zu richten. Diese
Fahigkeit der Lenkung der Aufmerksamkeit ist fur die Klangfarben-
unterscheidung sehr nitzlich. Sie ermdglicht die Konzentration auf die Aufgabe
und tragt sicher zum guten Ergebnis bei.

Bei den Sechsjahrigen hat sich das Verhdltnis umgekehrt. Hier haben die
Kindergartenkinder besser abgeschnitten als die Musikschulkinder. Der
Unterschied istjedoch nicht statistisch signifikant. Eine Erklarung hierfur durfte
zum einen in der Auswahl der Stichprobe zu finden sein. Etwa ein Viertel der
sechsjahrigen Musikschulkinder hatte erst vor wenigen Monaten mit dem
Unterricht in Musikalischer Friherziehung begonnen. Zum anderen kénnte es
sich hier um den ,,Reifungsegalisierungseffekt” (Behne 1974) handeln.

Damit ist gemeint, da Kinder durch Ubung frither ein bestimmtes Niveau
erreichen, welches andere Kinder ohne Fdrderung auch, aber erst in spaterem
Alter erlangen. Die Musikschulkinder haben bei den Vier- und Funtjahrigen
hohere  Mittelwerte  der  Punktsummen, doch die sechsjdhrigen
Kindergartenkinder erreichten auch ohne zusétzliche musikalische Fdrderung
eine héhere Punktzahl als die Musikschulkinder. Das Untersuchungsergebnis
kann auch im unterschiedlichen ,,musikalischen* Umfeld begriindet liegen, was
ohne weitere Untersuchung aber nicht Uberpruft werden kann.

Beim Vergleich der Untergruppen zeigt sich, daR die flintjdhrigen Jungen in
einigen Bereichen am besten abgeschnitten haben. Sie haben deutlich mehr
Punkte erreicht als die gleichaltrigen Madadchen und weisen die kirzeste
Spieldauer auf. Beim Spiel wirkten diese Jungen auch besonders motiviert, was
das Resultat jedoch nicht allein erklart. Mdéglicherweise sind die Jungen in
diesem Alter in einer Phase, in der sie besonders leistungsstark in dieser
Aufgabenstellung sind. Die offensichtlich etwas besseren Klangfarben-
unterscheidungsfahigkeiten der Jungen zeigten sich auch in anderen
empirischen Studien. Wenn Geschlechtsunterschiede angegeben waren, hatten
die Jungen in der Regel einen héheren Mittelwert als die Madchen. Der Unter-
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schied war allerdings nie statistisch signifikant (vgl. Kersey 1966,Loucks 1974,
Abel-Struth & Groeben 1979).

Die Spieldauer der Musikschulkinder beim Klangmemory ist signifikant geringer
als die der Kindergartenkinder. Die Kinder sind daran gewdhnt, Musik zu héren
und Urteile Uber sie abzugeben. Dies koénnte darauf hindeuten, daB die
musikalischen Erfahrungen eine schnellere neuronale Verarbeitung der
Klangfarben bewirken.

Es wurden zwei Wiederholungen des Klangmemorys durchgefiihrt, um zu
prifen, wie weit der Zufallscharakter des Memory-Spiels die Ergebnisse
beeinfluflt hat. Diebeiden Wiederholungen des Klangmemoryszeigen,daR sich
die Ergebnisse bei denselben Kindern zu verschiedenen Zeitpunkten (nach
neun Wochen wund am selben Tag) nicht signifikant voneinander
unterscheiden. Auch wurde eine positive Korrelation zwischen den jeweiligen
Punktsummen festgestellt. Dies bedeutet, daR die Ergebnisse nicht bzw. nicht
entscheidend vom Zufallscharakter des Memory-Spiels beeinfluRt worden sind.

Der Schwierigkeitsgrad des Spiels ist fir die Vierjahrigen angemessen. Das
Spektrum der Punktsummen ist in dieser Altersgruppe breit gestreut. Damit
wurde fur die Vierjahrigen ein differenziertes Ergebnis erzielt. Auch bei den
Funfjahrigen haben zwei Drittel der Kinder 24 Punkte (36,4%) und weniger (27,3
%) erreicht, In beiden Altersgruppen sind niedrige Punktzahlen ab vier Punkten
vertreten. Da kein Kind 0 Punkte hatte, ist der Schwierigkeitsgrad des Spiels
nicht zu hoch.

Bei den Sechsjahrigen verschiebt sich die Verteilung der Punktsummen nach
oben. Die Mindestpunktzahl der sechsjahrigen Kinder betrdgt zwolf Punkte.
Etwa die Halfte der Kinder erzielte bis 28 Punkte, und die andere Hélfte erreichte
Punktzahlen von 32 und 40 Punkten. Damit ist in dieser Altersgruppe ein sog.
.Deckeneffekt®  eingetreten. Das heift, daR nach oben kaum
Differenzierungsmaoglichkeiten hinsichtlich guter Leistungen innerhalb dieser
Altersgruppe gegeben sind.

Uber alle Altersgruppen gesehen war der Schwierigkeitsgrad insgesamt
akzeptabel, da sich Unterschiede fur alle Altersgruppen feststellen lieBen. Es
wird durch den ,Deckeneffekt“ allenfalls in der Subpopulation der
Sechsjéhrigen die Untersuchung erschwert, ob das Geschlecht und die
Musikalische Fruherziehung EinfluRfaktoren sind. Da nicht alle Sechsjéhrigen
die Hochstpunktzahl erreicht haben, lassen die Ergebnisse immer noch
Aussagen zu.

Aufgrund der signifikant unterschiedlichen Ergebnisse der Altersgruppen ist es
nicht leicht, ein Instrument zu entwickeln, welches auf der einen Seite fir die
Vierjahrigen nicht zu schwer sein darf und auf der anderen Seite ein
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differenziertes Ergebnis bei den Sechsjéhrigen ermdglicht. Es wurde uberlegt,
ob die Schwierigkeit des Klangmemorys so angemessen erhdht werden kann,
daR es fur Sechsjidhrige und evtl. auch &ltere Kinder ausreichend schwierig
wird. In einer weiteren Untersuchung konnte durch eine neue
Zusammenstellung von Rasselpaaren der Schwierigkeitsgrad erheblich
gesteigert werden (vgl. Schellberg 1998).

7. Musikpadagogische Konsequenzen

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung haben gezeigt, dal sich die
Klangfarbenwahmehmung entwickelt und durch Ubung geférdert werden kann.
Daher werden im folgenden einige Konsequenzen fir den Musikunterricht
diskutiert. Fir Vorschulkinder wirde die festgestellte rasche Entwicklung
bedeuten, daR sich der Schwierigkeitsgrad von  Aufgaben  zur
Klangfarbenwahmehmung schnell steigern muB, um auch Sechsjdhrigen
adaquate Aufgaben zu bieten. Dies gilt erst recht fiir den Grundschulbereich.

Die Klangfarbe wird im Musikunterricht hauptséchlich im Lemfeld Musikhdren
behandelt. Wenn die Instrumentalfarben Gegenstand des Unterrichts werden,
kann zundchst die Motivation zum aufmerksamen Hinhdren gesteigert werden.
Die Beachtung des Parameters der Klangfarbe ermdglicht das Erfassen der
Prasenz von Instrumenten im Tonsatz. ,,Durch das ‘Entlangh6ren’ an der
Komposition, durch konzentriertes Beobachten des wechselnden ‘Klangbildes’,
der Konstellation gleichartiger oder kontrastierender Instrumentalfarben und
der wechselnden Gruppierung der Instrumente (alle, einige, einzelne) -
Komponenten, die ja in der Komposition formbildende Funktion haben - wird
etwas wie ein formaler ‘Grundrif3’ erkannt* (Distler-Brendel 1970, S. 121).

Eine Analyse von 20 Schul-Musikbichem der Grundschule von Kocina (1991)
ergab, dal in den Unterrichtswerken beim Hérmaterial mit deutlichem Abstand
die instrumentenkundliche Perspektive dominiert. ,,Das heilit, die Horbeispiele
werden bevorzugt im Zusammenhang mit dem Instrumentenhdren, dem
Kennen- und Unterscheidenlemen der Klangfarben und spieltechnischen
Maglichkeiten von Instrumenten sowie verschiedener instrumentaler
Besetzungsformen eingesetzt. An zweiter Stelle rangiert mit groBem Abstand
der Betrachtungsaspekt Schalleigenschaften. Hier geht es vor allem um die
Schulung und Differenzierung des Wahrnehmungsvermdgens anhand von
Umweltgerduschen und -kldngen“ (Kocina 1991, S. 414). Die Schall-
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eigenschaften werden vorwiegend im ersten Schuljahr behandelt. Damit findet
die Klangfarbe im Musikunterricht der Grundschule viel Beachtung.

Bei n&herer Betrachtung der Hdorbeispiele besonders zu Schalleigenschaften
falltallerdings auf, daB der Schwierigkeitsgrad der Horbeispiele sehr niedrig ist.
Hdaufig sollen Telefon, Wecker, Turklingel, Staubsauger und Wasserhahn
voneinander unterschieden werden (vgl. z B. die ersten Hdrbeispiele von
»Musik macht SpaR*, zit. n. Kocina 1991, S. 467). Diese Aufgaben dirften nach
den Ergebnissen der vorliegenden empirischen Studie schon fur die meisten
Vorschulkinder zu leicht sein.

Einen angemessenen Schwierigkeitsgrad stellen eher die Gerdusche der
gleichen Gegenstande (wie Wassertropfen auf wechselndem Untergrund,
verschiedene Telefonklingeln etc.) dar. Fir einen den Horféhigkeiten der Kinder
angemessenen Schwierigkeitsgrad konnten eigene Klangexperimente mit
verschiedenem Material durchgefihrt und aufgenommen werden. Im Bereich
der Instrumentenkunde kénnten statt der Aufgabe, eine Gitarre von einer
Trompete zu unterscheiden, verschiedene Instrumente einer Familie wie
verschiedene Zupfinstrumente (Akustische Gitarre, E-Gitarre, Harfe, Laute,
Mandoline, Banjo...)unterschieden werden.

Eine Foérderung der Klangfarbenwahmehmung spétestens bei der Einschulung
héatte auch im Deutschunterricht Vorteile fur die Kinder. Im Bereich des
Schriftspracherwerbs ist zu erwarten, daB die Schulung der akustischen
Differenzierungsfahigkeit hilft, Leserechtschreibschwéchen zu verhindern (vgl.
Rosbach  1995). Daher sollte jeder Erstklasslehrer die vorhandenen
Klangfarbenunterscheidungsfahigkeiten nutzen und fdrdern. Durch das
Sprechen, Singen und Horen von Nonsenseversen und Klangsilben wird das
BewuRtsein fiir vokale Klangfarben erweitert (z. B. Lied ,,Drei Chinesen mit dem
KontrabaR“; ,Silben zum Kauen und Lutschen* von Jirgen Spohn 1971).

Nicht zuletzt bietet eine friihzeitige Instrumenteneinfihrung (auch schon in der
Musikalischen Friiherziehung) den Schilern Entscheidungshilfen fir das
Erlernen eines Musikinstruments. Es wurde empirisch belegt, daf die
Klangfarbenpréferenz einen wichtigen Faktor fiir die Instrumentenwahl darstellt
(vgl. Schmidt & Lewis 1988, S. 149). Eine Schulung der Klang-
farbenwahmehmung bietet Férdermdglichkeiten fir alle Schiler. Angesichts
des guten Klangfarbenunterscheidungsvermdgens schon der Vorschulkinder
sollte deshalb dafiir Sorge getragen werden, daR die Fahigkeiten der Schiler
durch einen angemessenen Schwierigkeitsgrad auch genutzt werden.
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Christian Harnischmacher

Lall mich in Ruhe. Ich mufl} tben!

Eine empirische Studie zum EinfluR der Motivation und Volition
sowie von Reifungsprozessen auf das Ubeverhalten von Kindern
und Jugendlichen

Einleitung

Seit den friihen Jahren der Ubeforschung (z.B. Brown 1928,Rubin-Rabson 1937)
konzentrieren sich die Untersuchungen zum ,Lernen des Lernens* auf
leistungssteigemde Aspekte, wie die Effektivitdt von Ubemethoden oder Oko-
nomie der Ubezeit. Empirische Studien zur Effektivitit des Ubens gehen mei-
stens der Frage nach, welche Handlungen (Ubemethoden) sich bezogen auf ei-
nen Zeitfaktor und musikspezifische Kriterien in ihrem Handlungsergebnis un-
terscheiden. Dem liegt die Intention zugrunde, mehr Gber musikbezogene Lern-
prozesse zu erfahren und dariiber hinaus wirksame Lemstrategien fir die In-
strumentalpraxis zu entwickeln. Bislang kann von einem Konigsweg des Ubens
jedoch keine Rede sein. Erfolgreiche Instrumentalisten tben individuell und
nicht nach einer generalisierbaren Methode (vgl. Uberblick bei Hallam 1995 und
Kopiez 1996). Problematisch erscheint die genannte Forschungslinie, wenn in
die zumeist experimentellen Untersuchungsdesigns eine Vielzahl ungeprifter
Alltagsiiberzeugungen® eingehen. So wird beispielsweise mit der Auswahl der
Ubemethoden oder der Stichprobenwahl oft unterstellt, daf bestimmte Metho-
den eine praktische Relevanz haben oder sich Instrumentalisten aufgrund von
Ausbildung, Geschlecht oder Instrument in ihrem Ubeverhalten unterscheiden.
Um nun solche Annahmen systematisch zu prifen, erscheint es notwendig, den
konzeptuellen Rahmen uber lernpsychologische Fragestellungen hinaus auszu-
weiten (hierzu ausfuhrlicher Hamischmacher 1993,1994a, Hallam 1997).

Dies mogen einige der Griinde dafiir sein, warum neuere Studien zunehmend
Rahmenbedingungen des Ubens beriicksichtigen. Davidson, Howe und Slo-
boda (1997) erweitern den konzeptuellen Rahmen der Ubeforschung, indem sie
den EinfluR der Lembiographie, der Eltern, Geschwister und Lehrer auf das
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Uben thematisieren. Fiir die Effizienz des Ubens scheinen unter anderem die
Motivation, Anfangsalter des Instrumentalspiels oder Supervision bedeutsam
zu sein (siehe Ubersicht bei Lehmann 1997; Harnischmacher 1993). Die vorlie-
gende Studie wird zeigen, inwieweit Variablen der Motivation und Volition das
Ubeverhalten von Kindern und Jugendlichen beeinflussen. Meines Wissens
liegen bislang keine Untersuchungen zum EinfluB der Volition auf das Uben
von Kindern und Jugendlichen vor. Auflerdem wird gezeigt, ob der potentielle
Erklarungsbeitrag der Motivation und Volition auch gegenuber mdglichen Ein-
flussen von Reifungsprozessen bestehen bleibt. Diese erweiterte Perspektive -
das sei bereits an dieser Stelle betont - entfernt sich keineswegs von der ur-
spriinglichen Intention, mehr Uber musikbezogene Lernprozesse zu erfahren
oder im weitesten Sinne Lernhilfen zu entwickeln. Man kann eher sagen: ,,[...]
the area still needs a lot of work in order to be fully understood“ (Davidson,
Howe&Sloboda 1997.S. 195).Inden folgenden Abschnitten werde ich auf die
theoretischen Grundlagen, das instrumentale Uben und anschlieRend auf
dessen Zusammenhang mit Reifungsprozessen, Motivation und Volition
eingehen.

Theoretische Grundlagen

Die vorliegende Studie schlégt einen theoretischen Rahmen vor, der das instru-
mentale Uben im Sinne eines Alltagshandelns beschreibt. Fokussiert wird eine
Person (Ubende, Ubender), die in einer Situation (Uben) eine Handlung
(Ubeweise) ausfithrt. Damit sind Annahmen zu dispositionalen Aspekten
(Personlichkeit), Situation (Situationskonzepte und - taxonomien) sowie hand-
lungstheoretischen Konzepten verbunden. Fiir das Verhaltnis von Person, Si-
tuation und Handlung wird ein wechselseitiges Bedingungsgefiige, also ein
transaktionaler Zusammenhang angenommen. Im Zentrum steht weniger die
handelnde Person oder die Situation, sondern die ,,situierte Person® (Krampen
1987, S. 81, Hamischmacher 1994b). Dies sollte bedacht werden, wenn sich die
nachfolgenden Uberlegungen auf die Ubeweise (Handlung), das Uben
(Situation) und den Ubenden (Person) beziehen.
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Ubehandlungen

Handlungen meinen Verhaltensweisen, die als zielgerichtet interpretiert werden,
wie beispielsweise ein methodisches Vorgehen beim Uben. Handlungstheoreti-
sche Uberlegungen zum Uben (vgl. Ribke 1985) betreffen somit einen Teilbe-
reich des Verhaltens. Instrumentalisten (ben unter Alltagsbedingungen weni-
ger nach einer einzigen Methode, sondern verwenden ein Methodenrepertoire
des Ubens. Die Struktur der komplexen Ubemethodik l4Rt sich bei Experten
(Instrumentalsolisten) in gréBeren Einheiten beschreiben (Hamischmacher
1993, Hallam 1995). In der ersten Phase des Leistungserhalts dienen beispiels-
weise Einspielen, Tonleitern, technische Ubungen, Etiiden und Reper-
toirestiicke dem ‘in Form bleiben’. Die zweite Phase des Aufbaus zielt nach
Aussagen der Musikerinnen und Musiker auf die Entwicklung des instrumen-
talen Leistungsstandes und Konzertrepertoires ab. Gelibt werden neu zu erar-
beitende Literatur oder die Neuinterpretation von Repertoirestiicken. Ahnliche
Strukturen konnten faktorenanalytisch beim Uben von Musikstudenten/innen
beschrieben werden (Hamischmacher 1993). Analog dazu untersucht die vor-
liegende Studie nicht nur die Verwendung einzelner Methoden, sondern ver-
sucht auch komplexe methodische Zusammenhinge des Ubens von Kindern
und Jugendlichen zu erkldren. Kommenwirnun zur Situation des Ubens.

Objektive und subjektive Situationsmerkmale

Uben als Situation meint einen zeitlich und raumlich begrenzten Abschnitt der
Alltagswelt der Ubenden, in dem diese handeln oder zu handeln beabsichtigen
(vgl. allgemeinere Definition von Eckes 1990). Die Situation des Ubens umfaRt
somit eine spezifische Klasse von Handlungen. Dabei lassen sich theoretisch
objektive Situationsmerkmale (Reiz, Umwelt) von der subjektiven Situations-
wahrnehmung unterscheiden. Subjektive oder objektive Komponenten der Si-
tuation werden im vorliegenden Beitrag dem Situationskonzept zugeordnet,
wenn diese Komponenten lediglich der Situationsbeschreibung dienen. Wird
dariiber hinaus ein Vorhersagewert der Komponenten fiir ein bestimmtes Ube-
verhalten erwartet, also eine handlungsleitende Funktion unterstellt, die sich
nicht nur von der Handlung oder Umweltgegebenheit selbst ableiten lait, wer-
den objektive oder subjektive Situationsmerkmale als motivationsrelevante
Konstrukte diskutiert. Objektive Situationsmerkmale beschreiben (berprifbare
Umweltgegebenheiten und Rahmenbedingungen der Situation, insofern diese



(noch) keine Wertungen oder Erwartungen seitens der Ubenden implizieren. An
objektiven Situationsmerkmalen erfalt die vorliegende Untersuchung unter an-
derem die Ubetage im Zeitraum einer Woche, Tage mit und ohne Zuhérer (z.B.
der Mutter), Geschwisterzahl und Uben fiir ein Vorspiel versus kein Vorspiel
(vgl. zu diesen Variablen auch Davidson et al. 1997). Einige der Situations-
merkmalewerden nachfolgend auch motivationspsychologisch erortert.

Im Sinne des angenommenen transaktionalen Zusammenhangs von Person und
Situation interessieren neben objektiven Merkmalen vor allem ,,Situations-
kognitionen®, die Eckes (1990, S. 172) definiert als ,Wahrnehmung, Kategori-
sierung und Beurteilung von Situationen auf der Grundlage konsensuellen
Wissens und individueller Erfahrung®. In diesem Kontext kann die vorange-
gangene Pilotstudie zum instrumentalen Ubeverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen (Hamischmacher 1995) als Beitrag zu einem Konzept der
»psychologischen Situation* (Krampen 1987, S. 83)des Ubens verstanden wer-
den. Die friihere Studie analysierte frei gestaltete Aufsdtze mit dem Thema
,Mein Uben* von 100 Schiiler/innen an Musikschulen. Von den Inhalten der
Aufsitze bezogen sich 30% auf Ubemethoden und 9% auf Ubezeiten. Die nun
vorliegende Studie beriicksichtigt imweiteren nur Ubemethoden, die aufgrund
der vorangegangenen Ergebnisse fiir das Uben von Kindern und Jugendlichen
relevant erscheinen. In den Schileraufsatzen implizierten nahezu die Halfte der
Aussagen subjektive, personbezogene Komponenten, bzw. affektiv-evaluative
Aspekte der Situationswahrnehmung (Forgas 1983, King & Sorrentino 1983),
was uns zu motivationstheoretischen Uberlegungen fuhrt.

Motivationsrelevante Komponenten des Ubens

Aussagen zur Person des Ubenden kénnen persénlichkeitspsychologisch ori-
entiertsein, sollen sich hier jedoch vor dem Hintergrund einer mdglichst Gber-
schaubar gehaltenen Theorienbildung auf situative und dispositionale Bereiche
der Motivation und Volition beschrénken. Zundchst wenden wir uns der Moti-
vation zu. Im engeren Sinne beschreibt Motivation das Abwéagen und Wéhlen
einer Handlungsabsicht aufder Grundlage von Erwartungs-mal-Wert-Model len
(Heckhausen 1989). Motivationsrelevante Komponenten des Ubens werden im
weiteren vorgestellt als tatsichliche Situation (Vorspielvorbereitung, Uben mit
Zuhorern), wahrgenommene Situation (Zielorientierung, extemale Handlungs-
hemmung) und Disposition (Selbstkonzept eigener Fahigkeiten im Instrumental-
spiel).



Der ProzeR der Motivation hangt unter anderem von der konkreten Situation ab
(vgl. Kuhl & Beckmann 1994). Wir kénnen ein objektives Situationsmerkmal des
Ubens, wie beispielsweise ein bevorstehendes Vorspiel, zunachst wie folgt
beschreiben: Eine Person (Ubender) bereitet sich (iibt) auf ein Vorspiel (in einer
Rahmenbedingung) vor. Verlassen wirdie Ebene der reinen Situationsbeschrei-
bung, und werden dem Akteur dariiber hinaus bestimmte Erwartungen oder Be-
wertungen hinsichtlich antizipierter Handlungsfolgen unterstellt (z. B.: Wenn
ich gut und viel Gbe, werde ich bei diesem wichtigen Konzert Erfolg haben),
besteht die Argumentation bereits aus motivationsbezogenen Komponenten.
Dabei ist die Unterscheidung der Ubesituation in Vorspiel Vorbereitung versus
keine Vorspiel Vorbereitung ein guter Pradiktor fiir Ubezeiten. Musikstudenten
erhéhen beim Uben fiir ein bevorstehendes Vorspiel den zeitlichen Ubeaufwand
(Hamischmacher 1993, S. 168). In Begriffen der Motivationspsychologie wirkt
ein bevorstehendes Vorspiel anscheinend extrinsisch. Ein gesondertes Motiva-
tionsproblem ist das Uben mitZuhdrem. Kinder und Jugendliche berichten, daR
die ,,Beaufsichtigung4des Ubens (meistens durch die Mutter) sowohl férdernd
als auch hemmend sein kann (vgl. Brokaw 1983, Bastian 1989, Sloboda & Howe
1991, Barry & McArthur 1994, Hamischmacher 1995). Mdglicherweise wirken
Bestatigungen von Zuhdérern bei intrinsisch motiviert libenden Kindern sogar
im Sinne eines Korrumpiereffekts der extrinsischen Motivation (vgl.
Heckhausen 1989, Kuhl & Beckmann 1994). Zu fragen ware auch, ob das Zu-
horen beim Uben die Qualitat einer tatséchlichen Supervision (vgl. Barry 1992)
oder eines ,life-in-teachers4t (vgl. Lehmann 1997, S. 177) erreichen und somit
nur noch partiell der Motivation zuzuordnen sind. In dieser Studie wird zu-
nachst untersucht, ob kumulierte Ubetage mit Zuhorern Gberhaupt einen Ein-
fluk auf die Situationswahrnehmung und das Uben haben.

Neben den objektiven (motivationsrelevanten) Situationsmerkmalen interessiert
vor allem die subjektive Komponente der Situationswahrnehmung im Sinne der
.psychologischen Situation4t(Krampen 1987, S. 83) des Ubens. Dieser Aspekt
wurde in der vorangegangenen Pilotstudie (Hamischmacher 1995) untersucht.
Die Querschnittanalyse der 100 Schiileraufsatze zeigte handlungsférdernde
oder handlungshemmende Aspekte des Ubens. In der handlungsférdernden
Kategorie der Zielorientierung nannten die Schiler/innen kurz- oder langfristige
Ziele ihres Ubens. In Rangfolge zieltdas Uben zuerst auf gemeinsames Musizie-
ren ab (60%), gefolgt von der Musik (26%), dem Instrumentallehrer (10%) und
nur selten vom Instrument (4%) (vgl. auch Locke & Bryan 1965). In der Kate-
gorie der extemalen Handlungshemmung sahen sich die Schiler/innen eher als
,OpferdauBerer Einflisse, welche sich dann negativ auf den UbeprozeR aus-
wirkten. Projiziert bzw. zugeschrieben wurden die hemmenden Einflisse zu-
néchst nahen Verwandten (47%), gefolgt von (ungeliebten) Musikstiicken
(23%), Freizeitaktivitdten (20%) und schlieBlich dem Wetter (10%). In der vor-

95



liegenden Studie werden Zielorientierung und extemale Handlungshemmung
psychometrisch erfal3t. Die beiden Konstrukte fokussieren Wertungen und Er-
wartungshaltungen bezogen auf ein Situationskonzept (Uben) und gelten inso-
fern als Situationswahmehmungen. Da die Konstrukte (Zielorientierung, exter-
nale Handlungshemmung) sich nicht auf eine Klasse von Situationen bzw. ver-
schiedene Situationen beziehen, kann auch nicht von einer Disposition oder ei-
nem Personlichkeitsmerkmal als generalisierter Erwartungshaltung Gber ver-
schiedenen Situationen, wie zB. Situationen des Probens, Konzertierens etc.,
gesprochen werden. Die beiden Konstrukte erfassen weniger die Momentauf-
nahme einer situationsspezifischen Wahrnehmung, sondern rekurrieren auf zeit-
lich relativ stabile und Uberdauernde, also in diesem Sinne habitualisierte Situa-
tionswahmehmungen des Ubens.

Eine motivationsrelevante Komponente, welche eine Disposition im Sinne gene-
ralisierter Erwartungshaltungen (ber verschiedene Situationen beschreibt, ist
das Selbstkonzept instrumentaler Fahigkeiten, definiert als ,,kognitiv und affek-
tiv-evaluativ vermittelte Reflexion individueller Kompetenz im Instrumental-
spier (Hamischmacher 1993, S. 52, vgl. auch Svengalis 1978, Austin 1988). Es
konnte unter anderem gezeigt werden, daR Instrumentalisten mit tendenziell
positiven Selbstkonzepten instrumentaler Fahigkeiten extensiver tGben und erst
nach mehreren Tagen des Pausierens das Geflihl nachlassender Spielféahigkeit
bemerken als Instrumental isten mit negativen F&higkeitskonzepten (Hamisch-
macher 1993). Nun besagt der potentielle EinfluR motivationaler Prozesse nicht
generell, daR eine Handlungsabsicht tatsédchlich bis zum intendierten Ziel
ausgefihrt wird (Heckhausen 1989). Dafiir sind aufRerdem volitionale Prozesse
anzunehmen, die nachfolgend skizziert werden.

Volition, Handlungs- und Lageorientierung

Nach Kuhl & Beckmann (1994) kénnen Handlungsinitiierung, Persistenz und
Uberwindung innerer Handlungshindemisse durch willentliche, also volitionale
Prozesse erklart werden. Die Autoren unterscheiden eine Disposition zur
Handlungs- versus Lageorientierung. Grob vereinfacht gelingt handlungsorien-
tierten Personen recht problemlos das Abwégen und Wéhlen zwischen ver-
schiedenen Handlungstendenzen sowie die Handlungsinitiierung bis zum Ziel.
Dagegen meint Lageorientierung ein UbermaRiges Zogern, Griibeln und Abwa-
gen verschiedener Handlungstendenzen und somit ein Orientiertsein auf die
eigene Lage. ImZusammenhang mitdem instrumentalen Uben (Hamischmacher
1993)tendieren handlungsorientierte Musikstudenten eher zu einer planungs-
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bezogenen, gut strukturierten Ubemethodik. Handiungsorientierte nutzen
tendenziell mehr Zeit zum Uben und halten auch eher ein regelméaRiges Uben
ein. Wichtig ist nun, daB kein motivationaler oder volitionaler EinfluR auf das
gesamte Ubeverhalten besteht (ebd.), sondern lediglich fir relevante
Ubehandlungen anzunehmen ist (vgl. Forgas 1976). Der Einflu3 motivationaler
und volitionaler Variablen wird vermutlich umso deutlicher sein, je neuartiger,
unstrukturierter und streBinduzierender die Ubesituation fiir den Akteur ist (vgl.
Krampen 1987, Land 1979, Dews & Williams 1989).

Reifung

Ein wichtiger Erklarungsbeitrag fiir das Ubeverhalten kann auf Reifungspro-
zesse zurtickgefihrt werden (Manturzeweska 1990). Musiker entwickeln erst
relativ spat sinnvolle Ubestrategien und haben in verschiedenen Lebensab-
schnitten unterschiedlich lange Ubezeiten (Hamischmacher 1993,Hallam 1995).
Die vorangegangene Pilotstudie zeigt vier Entwicklungsstufen des Ubens von
Kindern und Jugendlichen (Hamischmacher 1995).

In der Stufe der Aktivitit (8-10 Jahre) charakterisiert die spielerische Kompo-
nente als selbstgenerierte Handlungsform das Uben. In der Stufe der Uber-
nahme (11-12 Jahre) wird ein fremdvermittelter Arbeitsanspruch tbernommen.
Es zeigen sich auch erste Uberlegungen zur Kausalitat und Zielgerichtetheit des
Ubens. Eingliederung (13-14 Jahre) meint eine Stufe, in der das Uben im Sinne
einer taglichen Arbeit in den Tagesablauf eingebunden wird. Dabei dient die
spielerische Komponente des Ubens zur Entspannung. In der Stufe der Identifi-
zierung (15 - 18 Jahre) stehen die Reflexion des impliziten Selbstbezugs des
Ubens sowie gesteigerte Effizienz und Okonomie im Vordergrund. Im Verlauf
der Stufen verlagert sich die singuldre spielerische Komponente zunehmend
aus dem Uben heraus, hin zum ‘sozialen Spiel7 des Musizierens mit anderen.
Offen bleibt, inwieweit diese Stufen ein qualitatives Merkmal von Entwick-
lungsprozessen des Ubens beschreiben, oder ob das Uben nicht eher von all-
gemeinen Reifungsprozessen beeinfluft wird.

97



o Reflexion des

Identifizierung Selbstbezugs

15-18 Jahre n .
( ) Okonomie

Arbeitsmoral

Spielen zur Eingliederung
(13- 14 Jahre)
Entspannung

o> fremdvermittelter

Ubernahme Arbeitsanspruch

(11 -12 Jahre) o Uben und Spielen

Eigenvalenz des

Handelns Aktivitat

. . 8-10 Jah
o Liederspielen ( ahre)

Abb.I: Spiralmodell der Entwicklungsstufen des Ubens

Der Altersverlauf in den Entwicklungsstufen (siehe Abb.l) I&Rt einen mehr oder
weniger linearen EinfluR des Alters vermuten. Entsprechend fragt die vorlie-
gende Untersuchung nach dem Erklérungsbeitrag des Lebensalters und des
Anfangsalters im Instrumentalspiel (vgl. Ericsson et al. 1993, Lehmann 1997).
Genauer wird gezeigt, ob sich die Anwendung von komplexen Ubemethoden
und Ubezeiten eher durch Motivation und Volition oder durch das Lebensalter
und instrumentale Anfangsalter der Ubenden erkldren lakt. Sollte das instru-
mentale Anfangs- und Lebensalter einen hohen Vorhersagewert implizieren,
scheint weitere Forschung im Bereich von qualitativen Entwicklungsstufen eher
miBig. Nun kénnte man sich der Meinung von Heckhausen (1974) anschliel3en,
nach der das Alter Gberhaupt keine psychologische Variable ist. In diesem Fall
wirde ein potentieller Alterseffekt hinféllig. Dagegen soll jedoch die Klarung
der 'Altersfrage’ in der vorliegenden Studie weitere Uberlegungen zu einem
Stufenmodell des Ubens fundieren, womit diese Frage im Kontext empirischer
Forschung begrindet ist. Mag man dartber hinaus auch Zweifel am generellen



Erklarungswert des Alters haben, so bleibt doch bislang eines sicher: In der
Alltagspsychologie von Musikerinnen und Musikern ist das Alter eine Variable
mit enormer Durchschlagskraft. Man denke hier nur an die Auswirkungen der
‘Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr-These oder an die Al-
tersgruppen in Wettbewerben etc. Wenn also in der vorliegenden Studie das
Alter als Variable eine wichtige Rolle einnimmt, so geschieht das nicht nur vor
dem Hintergrund weiterer Forschung, sondern auch miteinem Blickauf die Mu-
sizierpraxis.

Hypothetisches Modell

Abb.2: Einfaches hypothetisches Modell der Variablenbeziehungen des Ubens
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Die theoretischen Aussagen werden in einem hypothetischen Modell (siehe
Abb. 2) zusammengefaRt. Wahrend Susan Hallam(1997, S. 183) zwischen Per-
son- und Umwelteinflissen unterscheidet, Gberprift die folgende Untersu-
chung, inwieweit Ubezeiten und Ubemethoden durch spezifische Konzepte der
Person und Situation erklart werden kénnen.

Untersuchungsmethode

Um das instrumentale Uben als Alltagshandeln zu erfassen, wurde eine Frage-
bogenstudie durchgefiihrt. Der Fragebogen bestand aus 149 Items zu Ubeme-
thoden, Ubezeiten und soziodemographischen Variablen. Items zu Ubemetho-
den und Situationswahrnehmungen wurden anhand von Befunden aus der
Pilotstudie formuliert (Hamischmacher 1995). Der Fragebogen enthielt eine
Kurzform der ,,Selbstkonzept eigener Fahigkeiten im Instrumentalspiel Skala“
(Hamischmacher 1993), hier fir Kinder und Jugendliche (abgekirzt: SEFI-K),
Skalen zur Zielorientierung des Ubens (ZOUE)und extemalen Handlungshem-
mung des Ubens (EHUE), sowie Handlungskontrollskalen (Hakemp 90) von
Kuhl & Beckmann (1994). Nach mehreren vace-validity Analysen wurde der
vorlaufige Fragebogen einem Pretest mit Musikschuler/innen unterzogen (N =
44). Da aufgrund empirischer Befunde instrumentenspezifische Selektions- und
Drittvariableneffekte zu erwarten waren (Hamischmacher 1993, 1995), wurden
nur Holzblaser befragt. Reliabilitatstests zeigten mit Werten von Cronbachs al-
pha zwischen 0.86 und 0.71 ausreichende Kennwerte fur SEFI-K, ZOUE, EHUE
und die Handlungskontrollskalen des Hakemp 90. Letztere sind: 1 Handlungs-
orientierung nach MiRerfolgserfahrungen (HOM), 2. Handlungsorientierung bei
der Handlungsplanung (HOP) und 3. Handlungsorientierung bei der Tétig-
keitsausfuhrung versus Aktionismus (intrinsische Tatigkeitszentrierung)
(HOT). Die diskriminante Validitdt der dispositionalen Skalen konnte mit
nichtsignifikanten Korrelationen (r < 0.26) fiir das Selbstkonzept instrumentaler
Fahigkeiten gegeniber den Handlungskontrollskalen bestétigt werden. Flr die
Skalen der habitualisierten Situationswahmehmung (Zielorientierung, extemale
Handlungshemmung) konnten keine signifikanten Korrelationen (r < .22) mit
objektiven Situationsmerkmalen (Anzahl der Ubetage mit Zuhorern, Geschwi-
sterzahl) beobachtet werden, was flr deren diskriminatorische Bedeutung und
die theoretische Annahme des subjektiven Charakters der Wahrnehmung
spricht.
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Stichprobe

An der Hauptuntersuchung nahmen insgesamt 151 Schuler/innen von flnf
Musikschulen in Deutschland mit Holzblasinstrument als Hauptinstrument teil.
Die Schiiler/innen sollten ihr Ubeverhalten im Zeitraum einer Woche beobach-
ten und anhand des Fragebogens notieren. 142 Fragebdgen wurden nahezu
komplett ausgefillt. Aufgrund der problematischen Geschlechterverteilung (nur
13% Jungen) und um mdogliche Selektions- und Drittvariableneffekte auszu-
schlieBen (vgl. Hamischmacher 1995), wurde ein Zufallssample von 111 M&d-
chen untersucht (N = 111). Das Alter lag zwischen 9 bis 20 Jahren mit einem
Durchschnittsalter von rund 14 Jahren (13,62). An dieser Stelle sei schon er-
wahnt, dafl die Variable ,,erster Musikunterricht” auf das Hauptinstrument be-
grenzt wurde, da das eigentliche (generelle) Anfangsalter aufgrund der zumeist
musikschulspezifischen Sozialisation (Fruherziehung etc.) geringe Varianz
zeigte. Den ersten Musikunterricht im Hauptinstrument erhielten die Schilerin-
nen mit durchschnittlich 10,1 Jahren, bei einer Altersspanne von 6 bis 17 Jah-
ren. In Fallzahlen spielen von den jungen Musikerinnen 82 Querflote, 16 Klari-
nette, 8 Blockflote und 5 Oboe.

Ergebnisse

Dimensionen des Ubens

Im ersten Schritt wurde in Kruskal-Wallis nonparametrischen Varianzanalysen
getestet, ob sich die Werte von SEFI-K, ZOUE, EHUE und Handlungs-
kontrollskalen (HOM, HOP, HOT) in der Haufigkeitsauspragung der Anwen-
dung von Ubemethoden (immer, haufig, selten, nie) signifikant (p < .05) unter-
scheiden. Von 15 Fragebogenitems zu Ubemethoden diskriminierten folgende
sechs Methoden nicht signifikant in den genannten Variablen: a) Ich spiele das
Stiick zuerst einmal ganz durch, b) Ich wiederhole das Stiick mehrmals hinter-
einander, c) Ich iibe Etiiden, d) Zunéchst iibe ich alles langsam, e) Beim Uben
sehe ich mirvorher genau alle Noten an, f) In einem Stiick Ube ich laut (forte)
und leise (piano) von Anfang an mit. Die (brigen neun Ubemethoden unter-
scheiden signifikant in den genannten motivations- und volitionsbezogenen
Variablen und sind somit relevant fir die vorliegende Fragestellung. In einer
explorativen Faktorenanalyse sollte gezeigt werden, ob sich diese einzelnen
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Ubemethoden auch in komplexen Zusammenhingen einer Ubemethodik be-
schreiben lassen. Die Hauptkomponenten-Faktorenanalyse extrahierte von den
neun Ubemethoden nach dem Kaiser-Kriterium vier Faktoren mit einem Eigen-
wert > 1.0. Die Faktoren erklarten rund 63% der Gesamtvarianz dieser Ubeme-
thoden. Bei der Interpretation der orthogonal rotierten Matrix wurden nur La-
dungen >0.5 und deren Vorzeichen berlcksichtigt. Als weitere Interpretations-
hilfe galten Ergebnisse einer vergleichbaren Faktorenanalyse mit Musikstuden-
ten (Hamischmacher 1993, S. 169f.).

Folgende Fragebogenitems markierten den ersten Faktor: a) Ich spiele Tonlei-
tern, b) Zuerst spiele ich mich beim Uben ein. Der erste Faktor (Basis) beschrieb
ein Ubeverhalten, welches analog zu den Ubefaktoren bei Musikstudenten
(ebd., S. 169) vermutlich primér dem Aufbau und Erhalt eines instrumental-
technischen Fundaments dient. Der zweite Faktor (analytisch) hatte folgende
Markiervariablen: a) Ich spiele neue Stlcke, die ich noch nicht kenne, b) Ich (ibe
mit Metronom (Taktzéhler), ¢) Ich spiele bis zu einem Fehler und korrigiere die-
sen danach. Analog zum zweiten Faktor des Studentensamples (ebd.) implizierte
der vorliegende Faktor (analytisch) einige Aspekte der Analyse musikalisch-
instrumentaltechnischer Probleme, sowie die mediale Kontrolle mit Metronom.
Der dritte Faktor (konstruktiv) betonte das planungsbezogene, schrittweise
und konstruktive Vorgehen des analytischen Ubens (Tempowahl, Festlegen zu
Ubender Abschnitte) mit den Markiervariablen, a) Das Tempo der Stiicke
(Stellen) steigere ich nach und nach, b) Ich teile mirzunéchst das Stick in Ab-
schnitte ein, die ich Uben will. Der vierte Faktor (kreativ) bundelte die musika-
lische, kreative Komponente des Ubens mit den Markiervariablen: a) Ich spiele
Stiicke, die ich gut kann, b) Ich improvisiere (erfinde) auch Musik.

Einfluk der Motivation, Volition und Reifung aufDimensionen des Ubens

Im folgenden Schritt wird gezeigt, inwieweit die komplexen Ubedimensionen
durch Variablen der Motivation und Volition oder Reifung erklart werden kon-
nen. Die vier Faktoren des Ubens waren nicht durch die Variable
»Vorspielvorbereitung® beeinfluBt (F < 1.7779, p > .18). Berlicksichtigt wurde im
weiteren der theoretisch vorhergesagte Einflu des Lebensalters, Anfangsalters
imHauptinstrument und Ubetage mit Zuhdrern als Kovariaten in Varianzanaly-
sen (ANCOVAS). Die Kovariaten korrelierten nicht signifikant miteinander im
Gegensatz zu einigen Subskalen der Handlungskontrolle. Entsprechend wurden
fiir jeden Ubefaktor (1 - 4) und jede Motivations-/Volitionsvariable (nach me-
dian-splits) ANCOVAS durchgefiihrt, in der Reihenfolge: Zielorientierung
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(ZOUE), extemale Handlungshemmung (EHUE). durchfiihrungsbezogene
(HOT), planungsbezogene (HOP), miBerfolgsbezogene Handlungsorientierung
(HOM), instrumentales Fahigkeitskonzept (SEFI-K). Fur diese sechs Faktorstu-
fen galt anfangs das 5% Signifikanzniveau bei anschliefender Korrektur nach
Bonferroni. Die Starke der Einflisse wurde durch die Multiple Classification
Analysis (SPSS)getestet.

Zusammenfassend bleibt festzustellen, daR die Kovariate ,Tage des Ubens mit
Zuhorern* einen signifikant positiven EinfluR auf den ersten Ubefaktor (Basis)
hatte (F=2.76,p = .04). Die Gruppe der Instrumental isten mit geringer Neigung
zur extemalen Handlungshemmung ibte eher nach Art des ersten Ubefaktors
(F =6.80,p = .01). Diebeiden Variablen erklarten rund 14% der Variation dieses
Ubefaktors. Ebenfalls rund 14% der Variation des zweiten Ubefaktors wurden
aufden Einfluk der Zielorientierung beim Uben (F = 8.12,p = .00) zuriickgefiihrt.
Die Instrumentalistinnen miteiner Tendenz zur Zielorientierung libten eher nach
Art des analytischen Ubens4i(Faktor 2). Der Effekt der Handlungsorientierung
bei der Tatigkeitsausfihrung (HOT) lag mitp = .03 unter dem Korrigierten Si-
gnifikanzniveau. Die Variation des dritten Ubefaktors erklarte sich lediglich zu
10% durch die Variable ,Alter* (F = 6.01. p = .01). Die Effekte von extemaler
Handlungshemmung und durchfihrungsbezogener Handlungsorientierung
erreichten trotz p < .04 nicht das korrigierte Signifikanzniveau. Der Einflul der
Zielorientierung beim Uben (F = 8.07, p= .00)erklarte rund 12%des vierten Ube-
faktors (kreativ). Die Effekte der Volitionsvariablen (HOP. HOM) entsprachen
mitp < .03 nicht dem korrigierten Signifikanzniveau.

EinfluR der Motivation, Volition und Reifung aufUbezeiten

Zwischen den Ubemethoden und den Ubezeiten konnte kein nennenswerter
Zusammenhang beobachtet werden. Ein mdglicher EinfluR ,effektiver Metho-
den“ auf die Ubezeiten war im vorliegenden Fall somit nicht anzunehmen. Die
Ubezeiten wurden getrennt danach analysiert, ob sich die jungen Instrumentali-
stinnen aktuell auf ein Vorspiel vorbereiteten oder ohne ein bevorstehendes
Vorspiel Ubten (Harnischmacher 1993). In der Vorspielvorbereitung gaben die
Musikerinnen durchschnittlich 39,1 Minuten an, die sie eigentlich taglich iben
miiBten (Idealzeit). Dagegen belief sich die maximale Ubezeit an einem Tag (der
beobachteten Woche) auf 32.7 Minuten. Die Mindestzeit war in dieser Gruppe
durchschnittlich 14.4 Minuten. Dabei wurde im Schnitt an 4.6 Tagen der
(beobachteten) Woche geiibt. Einen Tag davon hérte jemand beim Uben zu.
Die Gruppe ohne Vorspielvorbereitung libte zwar insgesamt weniger extensiv.
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doch der theoretisch vorhergesagte Einflu? der Vorspiel Vorbereitung vs. keine
Vorbereitung auf Ubezeiten war nicht signifikant. Dennoch sollten die Gruppen
getrennt analysiert werden, um potentielle Drittvariableneffekte auszuschlieflen
(z. B. Lehrer-EltemeinfluB im Zusammenhang mit der Vorspiel Situation, StreR3-
faktoren etc.). Die Gruppen unterschieden sich nicht signifikant im Durch-
schnittsalter von 13,6 Jahren (T - Test; F = 1.23,p = .45) und Anfangsalter im
Unterricht auf dem Hauptinstrument mit 10,1 Jahren (T - Test; F = 1.08,p = .77).
In schrittweisen Regressionsanalysen (PIN < .05) wurde gepriift, ob fir
Ubezeiten eher ein AlterseinfluB oder ein EinfluR von Motivations-/\Vo-
litionsvariablen besteht. Es wurden nur Kombinationen von unkorrelierten
Regressoren (Alter und nur eine Motivations- oder Volitionsvariable; r < .11)
getestet. Die wichtigsten Ergebnisse zeigten:

In der Vorspielvorbereitung wurde die Idealzeit (die man eigentlich ben mifte)
zu 45% durch den EinfluB des Alters (R2= 31,F = 15.7,8 =.50,T = 3.86,p = .00)
und des Selbstkonzepts instrumentaler Fahigkeiten (R2 = .45, F = 13.8, 8 = -.37,
T =-2.90,p = .00)erklart. Je alter die Instrumentalistinnen waren, und je mehr sie
zu einem negativen F&higkeitskonzept neigten, desto hoher waren auch die
Idealzeiten des Ubens. In dieser Gruppe war die maximale Ubezeit zu 24% vom
Alter in positiver Richtung beeinfluft (R2 = .24, F = 109,83 = 49, T =3.31,p =
.00). Geringe Neigung zu extemaler Handlungshemmung erklarte zu 31% die
Mindestzeiten beim Uben fiir ein Vorspiel (R2 = .31,F = 15.3, R = -.68, T = -4.80,
p = .00), und zusammen mitdem positiven Alterseinfluf rund 40% (R2 = 41, F =
112,83 = .34, T = 2.46, p = .01). Je geringer die Neigung zu extemaler Hand-
lungshemmung und je hoher das Alter, desto hoher waren auch die
Mindestzeiten des Ubens in der Vorspiel Vorbereitung. Die Anzahl der Ubetage
in der (beobachteten) Woche wurde in der Vorspiel VVorbereitung allein durch
den Einfluk der Handlungsorientierung nach MiRerfolg zu 40% erklért (R2 = .40,
F=232.6,8=.63, T=4.82,p = .00). Je mehrdie jungen Instrumentalistinnen zur
Handlungsorientierung nach MiRerfolg tendierten, desto mehr kumulierte
Ubetage wurden beobachtet.

In der Gruppe ohne Vorspielvorbereitung war firr die Ubezeiten kein signifikan-
ter Alterseinflul festzustellen (T< 1.95, p> .053). Interessant ist nun, dal exter-
nale Handlungshemmung (EHUE) einen Effekt in negativer Richtung auf die
maximale Ubezeit (R2 = .06, F = 4.86, T = -2.20, p = .03) und das zeitliche Mini-
mumdes Ubens zeigte (R2= .08, F = 7.10, T = -2.66, p = .00). Je weniger die In-
strumentalistinnen beim Uben ohne Vorspielvorbereitung zur extemalen Hand-
lungshemmung tendierten, desto hoher waren die berichteten maximalen und
minimalen Ubezeiten. Die kumulierten Ubetage wurden zu 11% von planungs-
bezogener Handlungsorientierung beeinflult (R2 = .11, F=9.58, T = 3.09, p =
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.00). Je mehr die jungen Musikerinnen zur Handlungsorientierung bei der
Handlungsplanung neigten, desto mehr Tage tbten sie in einer Woche.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Motivation Reifung
Sclbstkon/cpt ) Alter
Vorspiel / Zeit \»r /
Zuhdrer
Volition o MEtROEN 3 sityations-
Handlungs- A Ja— wahmehmung
Lageoricnlicmng V>\ Zieloriciitierung
Extcrnale

Handlungshemniung

Abb. 3: Effekte der Pradiktoren auf Ubezeiten und Ubemethoden

Die Effekte der unabhangigen Variablen des Modells wurden gleichzeitig mit
dem Alter gepruft. Von vierzehn signifikanten Effekten waren lediglich drei reine
Alterseffekte zu beobachten. Mit einer Ausnahme beeinfluRten alle anderen
Variablen (siehe Abb. 3) die Ubezeiten und Methoden ohne Mitwirkung des
Alters. Verglichen mit dem hypothetischen Grundmodell der Untersuchung
(vgl. Abb. 2) belegen die Effekte einen akzeptablen Vorhersagebeitrag der unab-
hangigen Variablen. Lediglich die Geschwisterzahl und die Hausaufgaben zeig-
ten imvorliegenden Fall keine relevanten Zusammenhinge zum Uben.

Diskussion

Motivationale, volitionale und reifungsbezogene Prozesse erkldren nicht das
gesamte Uben (Hamischmacher 1993). Einige Ubemethoden in der vorliegenden
Untersuchung sind vermutlich intemalisierte Routinetdtigkeiten und insofern
nicht motivationsrelevant. Andererseits zeigt der motivationale EinfluR von
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Ubetagen mit Zuhorern auf den ersten Ubefaktor (Basis), daf das Einspielen
und Tonleitemspielen bei Kindern und Jugendlichen nicht zur téglichen
Uberoutine gehort und somit der (zumeist elterlichen) Anregung bedarf. Be-
kanntermalRen konnen Tonleitern oder Einspiellibungen im ungiinstigeren Fall
zummonotonen 'Dudeln’ verleiten, was wiederum die Anféalligkeit fir perseve-
rierende Kognitionen und Stdérungen erhdht. So macht es auch Sinn, daf die In-
strumentalistinnen mit einer Neigung zur extemalen Handlungshemmung weni-
ger Tonleiter- oder Einspieliilbungen einsetzten. Der zweite 'analytische’ Ube-
faktor implizierte Zielsetzungen, was den EinfluR der Zielorientierung eridéart.
Der dritte 'konstruktive’ Ubefaktor wird positiv. vom Alter beeinflut. Damit
relativiert sich die frihere Aussage eines relativ unspezifischen Anstiegs der
Komplexititvon Ubemethoden (Hamischmacher 1995). Es scheint vielmehr so,
daB besonders planungsbezogene Methoden der Reifung unterliegen (vgl.
Gruson 1988). Die musikalisch-kreative Komponente des vierten Ubefaktors
steht unter dem EinfluR der Zielorientierung beim Uben, was mit der handlungs-
fordernden Tendenz beider Komponenten Ubereinstimmt.

Zunehmende Erfahrung mit Vorspielvorbereitungen bedingen vermutlich, dal
Instrumentalisten ihre Ubezeiten in dieser Situation 'hochschrauben’
(Hamischmacher 1993). Das wiirde den beobachteten AlterseinfluB erklaren. Im
Gegensatz zu Musikstudenten scheint eine Vorspiel Vorbereitung bei Kindern
und Jugendlichen jedoch besonders streinduzierend zu wirken. Entsprechend
waren starke Einflisse von strefrelevanten Variablen zu beobachten, wie
Selbstkonzept instrumentaler F&higkeiten oder Handlungsorientierung nach
MiRerfolg. Ohne Vorspielvorbereitung wurde die Ubezeit nicht vom Alter, son-
dern eher von handlungs- und planungsbezogenen Dispositionen beeinfluf3t
(extemale Handlungshemmung, Handlungsorientierung bei der Handlungspla-
nung). Mdgliche leistungsbezogene Selektionseffekte durch die Vorspielva-
riable sind nicht anzunehmen, da die Schiilerinnen in Musikschulen recht regel-
maRig an irgendeiner Form von Vorspielen teilnehmen (z.B. Klassenvorspiel
etc.).

Zusammenfassend wird eine komplexe Ubemethodik weniger von altershezoge-
nen Variablen beeinfluBt, sondern eher von Komponenten der Motivation und
Volition. Damit ist nicht gesagt, daf Instrumentalisten bei zunehmendem Alter
kein breiteres Methodenwissen erwerben. Mit Karmiloff-Schmith(1988) ist je-
doch davon auszugehen, daB die Nutzung dieses Wissens keine altersbezo-
gene Leistung darstellt. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive
konnte sich weitere Forschung auf qualitative Entwicklungsstufen des Ubens
konzentrieren. Grundlegende Fragen betreffen auBerdem mdgliche Unterschiede
des Ubeverhaltens im Zusammenhang mit verschiedenen Lembiographien be-
zogen auf Klassik, Jazz oder Rock. Weiter wére an ein ausgedehntes Konzept
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zu denken, das die Ubesituation im Kontext anderer musikbezogener Situatio-
nen (Situationstaxonomien) analysiert. Unter handlungstheoretischen Ge-
sichtspunkten scheint die genaue Analyse von Gewohnheitshandlungen viel-
versprechend. Dabei mufl die konzeptuelle Ausdehnung nicht zwangslaufig
den spezifischen Forschungsgegenstand aus dem Blick verlieren. Vielmehr
spricht auch das Konzept der vorliegenden Studie dafiir, dal sich das instru-
mentale Uben nicht nur aus sich selbst erklart.
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W infried Pape

Familiale Einflisse auf das Erlernen von
Instrumenten bei Kindern und Jugendlichen

Vorbemerkungen

Den allgemeinen Rahmen fir die folgenden Darlegungen und Kommentierun-
gen von empirischen Befunden zur Frage des familialen Einflusses aufdas Er-
lernen von Instrumenten bei Kindern und Jugendlichen bildet der Entwurfeines
Modells musikalischer Sozialisation, der auf der AMPF-Tagung 1996 (Halle)
vorgestellt wurde.1Dieser Entwurf nimmtdirekten Bezug auf das von K. Hur-
relmann und D. Geulen entworfene ,,Strukturmodell der Sozialisationsbedingun-
gen“ (1980), das in der allgemeinen Sozialisationsforschung als Vier-Ebenen-
Modell eine Weiterentwicklung des sozialstrukturellen Ansatzes darstellt.

Grundlage der Befunde ist die schon mehrfach erwédhnte, von W. Pape und D.
Pickert 1995 bis Anfang 1996 durchgefihrte Amateurmusiker-Studie
(,,Musikalische Werdegédnge von Amateurmusikem*), fir die kennzeichnend
ist, daB die befragten Amateurmusiker/innen in Ensembles spielen und mit die-
sen in der Offentlichkeit auftreten. Fiir die Auswertung der Untersuchung
konnten 607 Fragebdgen von Amateurmusiker/innen berilicksichtigt werden.

Ausgangspunkt der Diskussion Uber die Bedeutung familialer Sozialisation fir
das Erlemen/Spiel von Instrumenten sind folgende Ergebnisse der Untersu-
chung:

e Beim Hauptinstrument nimmt die Verteilung der Instrumentengruppen von
den Streichinstrumenten Uber die Holzblas-, Zupf- und Blechblasinstrumente
zu den Tasteninstrumenten hin ab. Am wenigsten werden Perkussionsin-
strumente als Hauptinstrumente gespielt.

1s. dazu Pape, W.: Perspektiven musikalischer Sozialisation (im Zusammenhang mit dem
Forschungsprojekt ,,Musikalische Werdegange von Amateurmusikem®). In: Kraemer, R.-D.
(Hg.): Musikpadagogische Biographieforschung. (=Musikpadagogische Forschung, Bd. 18)
Essen 1997, S. 140-167
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« Einzweites Instrument spielen ca. zwei Drittel der Befragten. Am h&ufigsten
werden Tasteninstrumente gespielt, gefolgt von Holzblas-, Zupf-, Blech-
blasinstrumenten, Gesang (in die Untersuchung ausschliellich einbezogen
als musikalische Tatigkeit innerhalb eines instrumentalen Ensembles),
Streich- und Perkussionsinstrumente.

« Die Verteilung der Hauptinstrumente nach Geschlecht zeigt deutlich unter-
schiedliche Tendenzen in der Préaferierung von Instrumenten. Amateurmusi-
kerinnen spielen ungleich mehr Streich- und Holzblasinstrumente als Ama-
teurmusiker. Dagegen spielen Amateurmusiker haufiger Zupf-, Blechblas-
und Perkussionsinstrumente. Gesang und Tasteninstrumente sind zwischen
den Geschlechtern ausgewogen verteilt. Auch beim Nebeninstrument spielen
Amateurmusikerinnen hdufiger Streich-, Holzblas- und Tasteninstrumente.
Amateurmusiker dominieren wiederum bei Zupf-, Blechblasinstrumenten und
Gesang. Der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Instrumentengruppen
ist allerdings beim Nebeninstrument nicht so stark ausgeprdgt wie beim
Hauptinstrument.

« Der Beginn des Spiels auf dem Hauptinstrument 143t eine Konzentration in
den Altersgruppen 8/9 und 10/11 erkennen. Bis zum 12. Lebensjahr hat die
Hélfte der befragten Amateurmusiker/innen damit begonnen, ein Hauptin-
strument zu erlernen. In den folgenden Altersgruppen ist eine stetige Zeit-
punktabnahme zu verzeichnen. Eine vollig andere Verteilungsstruktur hat die
Altersspanne, in der mit dem Nebeninstrument angefangen wurde. Gekenn-
zeichnet ist sie dadurch, dal markante Ausprdgungen fehlen. Insgesamt er-
folgte der Beginn des Spiels von Nebeninstrumenten spéter als der des
Spiels von Hauptinstrumenten.2

Ergebnisse der Amateurmusiker-Studie zum Erlernen von
Instrumenten im Kontext von Fragestellungen familialer
musikalischer Sozialisation

Als Einstieg in die Thematik diente die Frage ,,Wie kamen Sie zu lhrem jeweili-
gen Instrument?* (mit der Mdglichkeit von Mehrfachnennungen), wobei zwi-
schen Haupt- und Nebeninstrument zu unterscheiden war.

2 Weitere Einzelheiten s. beiPickert, D.: Musikalische Werdegénge von Amateurmusikem -
Zwischenergebnisse einer empirischen Untersuchung. A.a.O., S. 168-188
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Die Antworten zum Hauptinstrument zeigen, dall familial bedingte Einflusse
(Erwartungen der Eltem/Instrumentalspiel von Familienmitgliedern) nur einen
zweiten Rangplatz einnehmen (20,7%). An erster Stelle stehen Instrumente, d.h.
die von einem jeweiligen Instrument ausgehende Faszination oder das Vor-
handensein eines (familieneigenen) Instruments, welche den entscheidenden
AnstoR zum Instrumentalspiel gaben (46,2%; Graphik 1). Folglich waren beim
Hauptinstrument fir beinahe die Halfte aller befragten Amateurmusiker/innen
Griinde ausschlaggebend, deren Bandbreite von der fesselnden Wirkung der
klanglichen Eigenarten eines Instruments und einer damit vermutlich eng ver-
bundenen, spezifischen musikalischen Aura bis hin zu unmittelbar anwen-
dungsbezogenen Entscheidungen reichen dirfte (z.B. bei von auBen kommen-
der Initiative zum Erlernen eines vorhandenen Instruments fur einen bestimmten
Zweck bzw. fur ein bestimmtes Ensemble).

Hauptinstrument: Impulsgeber zum Erlernen

Ensemble
Verein 0,8% Sonstiges
12,1% | / 0,5%

Musikschule
3,8%

Schule | Lehrer
1,3%

Freunde
' 14,6%

Instrumente
46,2%

Graphik 1
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Eine beinahe identische Verteilungsstruktur ergibt sich bei dem von ca. zwei
Dritteln aller Befragten erlernten Nebeninstrument: Familiale Impulse haben
einen Anteil von 21,7 Prozent, die Antworten mit instrumenten- und musikim-
manenten Beweggriinden eine Rate von 44,2 Prozent (Graphik 2).

Beim Hauptinstrument ergeben die Kontingenzen3 zwischen Anregungen zum
Instrumentalspiel und Instrumentengruppen bestimmte Akzentsetzungen: Fir
das Erlernen von Streichinstrumenten (und in geringerem Umfang von Tasten-
instrumenten) sind in starkerem MaRe familial bedingte Beweggriinde geltend
zu machen (allerdings ohne Umkehrung der eben genannten Rangfolge), wo-
hingegen die Motivation zum Erlernen von Zupf- und Holzblasinstrumenten
mehrvon den Instrumenten selbst ausging. Dieses Ergebnis findet auch Korre-
spondenzen in Zusammenhé&ngen, die in schwacher Ausprdgung zwischen An-
regungsfaktoren und gegenwartig vorrangig auf dem Hauptinstrument prakti-
zierten Musikarten bestehen (u.a. kénnen Verbindungslinien gezogen werden
von ,Erwartungen der Eltem/Instrumentalspiel von Familienmitgliedern* zur
Klassischen Musik und von ,Faszination des Instruments“/vorhandenes In-
strument” zu Rockmusik, Jazz und Volksmusik).

Nebeninstrument: Impulsgeber zum Erlernen

Ensemble Sonstiges

Graphik 2

3 Alle hier und spater genannten Kontingenzen sind signifikant.
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Fir das Erlernen von Nebeninstrumenten kamen familiale Einflisse stérker bei
Tasteninstrumenten zur Geltung, wéhrend instrumenten- und musikimmanente
Impulse in groBerem MaRe bei Zupf- und Holzblasinstrumenten eine Rolle spiel-
ten. Im Hinblick auf das Geschlecht zeigen die Kontingenzen zwischen den In-
dikatoren Anregungen zum Instrumentalspiel und Instrumentengruppen, daf}
fir die Amateurmusikerinnen bei den Tasten- und Holzblasinstrumenten mehr
familiale, fir die Amateurmusiker bei den Zupfinstrumenten mehr instrumenten-
und musikbedingte Faktoren den Ausschlag gaben.

Musikbezogene Kindheitsereignisse

keine bes.Ereignisse

4 2% instrumentalpadagogische
A%

Angebote
7.5%
Musikhoren | Mitwirkung in einem
Konzertbesuche Ensemble
27.2% 7.6%

Instrumentalspiel Bekannte
8,5%

Instrumentalspiel
Geschwister

Instrumentalspiel Eltern
18,8%

Musizieren in der Familie
17,2%

Graphik 3

Zur weiteren Erkundung familialer EinfluBbedingungen diente eine allgemeiner
gehaltene Frage nach Kindheitsereignissen, die den Zugang zur Musik begin-
stigten (ebenfalls mitder Mdglichkeit von Mehrfachnennungen). Im Gegensatz
zur Fragestellung nach den Anregungen zum Instrumentalspiel lassen die Ant-
worten insgesamt erkennen, daR hier familial bestimmte Ausprdgungen im Vor-
dergrund stehen: das Instrumentalspiel der Eltern (18,8%), das Musizieren in
der Familie (17,2%) und das Instrumentalspiel von Geschwistern (8,8%; Graphik
3).

In der Einschatzung, was fir den persénlichen Zugang zur Musik von Bedeu-
tung war, ergeben sich bei den drei genannten Rubriken einige - wenngleich nur
sehr schwach ausgewiesene - geschlechtsabhéngige Unterschiede. Sie lassen

115



vermuten, dal fur die Amateurmusiker das Instrumentalspiel der Eltern und das
Musikmachen in der Familie einen groReren Stellenwert, fiir die Amateurmusike-
rinnen dagegen das Instrumentalspiel der Geschwister mehr Gewicht gehabt
haben kdnnten.

Musikalische Aktivitditen von Familienmitgliedern und das Musizieren in der
Familie, die zur Schaffung eines fiir Heranwachsende lemgunstigen musikali-
schen Klimas beizutragen vermogen, stellen sich fir diese Stichprobe in einer
Kurzcharakteristik wie folgt dar:

37,2 Prozent der Vater, 32,1 Prozent der Mitter, 72,5 Prozent der Geschwister
sowie 24,5 Prozent der GroReltern spielen ein Instrument (bzw. ein oder
mehrere Instrumente). Bei den zum erweiterten Familienkreis gehdérenden
Verwandten, die sich instrumental betédtigen, betrdgt der Prozentsatz 34,8.
Differenziert nach den Uberwiegend gespielten Instrumenten, haben in allen
funfPersonengruppen Tasteninstrumente eine fiihrende Position.

In rund der Hélfte aller Falle (50,1%) z&hlte regelmé&Riges (28%) oder unre-
gelmaRiges (72%) hausliches Musizieren zum familialen Ambiente. Beteiligt
an diesem hé&uslichen Musikmachen haben sich insgesamt 44,6 Prozent der
Befragten, wobei eine in etwa gleiche Verteilung nach Geschlecht bestand.

Das vorwiegend préferierte musikalische Genre imhduslichen Musizieren war
die Klassische Musik; mitdeutlichen bzw. erheblichen Abstanden folgen das
Singen von Volksliedern sowie Blas- und Volksmusik (Graphik 4).

Musizieren in der Familie: Praktizierte Musikarten

Klassische Musik
19,7%

Graphik 4
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e Zwischen den von den Dbefragten Amateurmusiker/innen gespielten
Hauptinstrumenten und dem Instrumentalspiel der Eltern, GroReltern und
Verwandten sind folgende Schwerpunkte festzustellen: Spielen Eltern und
GroReltern Tasteninstrumente, bestehen deutliche Zusammenhdnge hin-
sichtlich des Spiels von Tasten-, Holzblas- und Streichinstrumenten. Bezuge
ergeben sich ebenso zwischen dem Zupfinstrumentenspiel der Befragten und
dem der Véter und GroReltern sowie dem Streichinstrumentenspiel der Ama-
teurmusiker/innen und dem der Eltern und GroReltern. Spielen Véter Blech-
blasinstrumente, werden sie h&ufiger auch von den Befragten als Hauptin-
strumente gewadhlt. Beim Spiel von Holzblasinstrumenten ist ein Zusammen-
hang zwischen Mittern und Befragten auffallend. Weiterhin bestehen beim
Hauptinstrument Bezilige zwischen Instrumentengruppen und hauslichem
Musizieren: Fur die Spielerund Spielerinnen von Streichinstrumenten hat das
familiale Musikmachen eine hervorgehobene Bedeutung. Zum Instrumental-
spiel von Geschwistern - 89 Prozent der Befragten haben Geschwister - erge-
ben sich zwischen ihnen und den Amateurmusiker/innen Ubereinstimmun-
gen beim Spiel gleicher Instrumente, was in besonderem Malke auf die
Gruppe der Streichinstrumente zutrifft.

» Zu beobachten sind direkte Zusammenhange zwischen Musikarten, die be-
vorzugt in Familien praktiziert wurden, und bestimmten Ensembles, in denen
die Amateurmusiker/innen zum Zeitpunkt der Befragung am héufigsten spie-
len. In erster Linie betrifft das die Kontingenz zwischen dem familialen Spiel
von Klassischer Musik und der Ensembleart ,,Sinfonie-/Kammerorchester®.
Als weiterer auffalliger, einer gewissen Kuriositat nicht entbehrender oder
vielleicht gerade deshalb verstandlich werdender Bezug ist der zwischen
Volksliedsingen in der Familieund der Ensembleart ,,Rock/Pop* zu nennen.4

Eine Prifung der Anteiligkeit von Dimensionen spezifischen elterlichen Einflus-
ses auf musikalische Entwicklungen, die mit Hilfe einer Profilclusteranalyse er-
folgte,5 zeigt, daB in den Fallen, wo von seiten der Eltern eine starke Anteil-
nahme am musikalischen Werdegang ihres Kindes/ihrer Kinder vorlag, Mtter

4 Zum Kontext musikalischer Aktivitaten von Familienmitgliedern ist hinzuzufiigen, daR
fast zwei Drittel der Eltern und Geschwister auch auferhalb der Familie musikalisch tétig
sind. Bei den Eltern handelt es sich vorwiegend um musikalische Aktivitdten, die in Chéren
erfolgen (was einige Gleichsetzungen von Instrument und Gesang in den Beantwortungen der
Frage nach den von Eltern, Geschwistern etc. gespielten Instrumenten erkléren kdnnte);
Geschwister engagieren sich mehr in Orchestem/Kammerorchestern undin Musikvereinen.

5Profilclusteranalyse: nach dem Programm CONCLUSvon H. Bardeleben, 1985. Die elter-
liche Anteilnahme, ausgewiesen durch Férderung des musikalischen Engagements, finanzielle
Unterstiitzung und musikalische Anregungen, wurde in einer Clusterstruktur mit 6 Clustern
gruppiert (ETA2=.8243).
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insgesamt stérker involviert waren als Véter. Eine Ausnahme besteht allerdings
imHinblick auf die finanzielle Unterstiitzung: Hier waren es die Vater, die etwas
mehr Hilfestellungen gegeben haben.

Eine weitere Aufschlisselung laRt erkennen, dalR die Anzahl der Mitter und
Vater, die sich in der Lage fuhlten, ihren Kindern musikalische Anregungen zu
geben, bei etwa gleicher Anteiligkeit ziemlich gering ist. Als interessantes Detail
kann dabei beobachtet werden, daBR sich allein in diesem letzten Punkt ge-
schlechtsspezifische Differenzen ergeben: Der Prozentsatz der Amateurmusike-
rinnen, die von ihren Mittern musikalische Anregungen erhielten, ist beinahe
dreifach so hoch wie der der Amateurmusiker.

Bei einer negativen Beurteilung der Frage nach Anteilnahme an der musikali-
schen Entwicklung ist die Rate eines fehlenden Zuspruchs bei Vétern héher als
bei Muttern.

Eine unserer Hypothesen, dal elterliche Anteilnahme, Unterstiitzung und For-
derung sich bei ihren Kindern auch im Sinne einer Impulsfunktion fiir den Un-
terricht auf einem jeweiligen Instrument ausgewirkt haben mifBte, kann mit dem
vorliegenden Datenmaterial allenfalls partiell bestatigt werden. Zwar ist eine
Konkordanz in den Féllen nachzuweisen, wo eine hohe Zuwendung von seiten
des Vaters (13,3%) und der Mutter (24,7%; hier allerdings nur in der Tendenz)
bestanden hat, jedoch ergibt erstaunlicherweise der umgekehrte Sachverhalt,
d.h. eine fehlende Zuwendung, keine einfache Umkehrung der Verhdltnisse.
Zudem bleibt dabei unberticksichtigt, daR z.B. in der Rockmusik autodidakti-
sches Lernen in der Regel vorherrschend ist. Nicht existierende Beziige zwi-
schen Bildungsabschlissen der Eltern und Instrumentalunterricht/autodidakti-
schem Lernen entsprechen imubrigen dem uneinheitlichen Bild.

In der Auswertung eines nachtrédglichen Rickblicks auf den bisherigen musika-
lischen Werdegang, d.h. einer von den Befragten vorgenommenen Beurteilung
von EinfluRfaktoren mit Hilfe einer dreigestuften Skala, Uberrascht im Hinblick
auf die Rangstufung kaum, dal auf den ersten Platzen das Spiel in einem En-
semble, offentliche Auffihrungen, Kontakte zu anderen Musikern und be-
stimmte Instrumentallehrer stehen. Danach folgen die Eltern: Ihr EinfluB, zu 43
Prozent als stark bewertet (geringer EinfluR: 36,3%; kein Einflu: 20,7%, wobei
hier ein dreifach héherer Anteil der mannlichen Befragten besteht), ist in der
Tendenz an erster Stelle auf Spieler/innen von Streichinstrumenten zu beziehen
(aufden beiden ndchsten Platzen folgen die Spieler/innen von Holzblas- und
Tasteninstrumenten).

Tendenziell findet das letztgenannte Ergebnis gleichermafen eine Entspre-
chung aufder Basis von Relationen zwischen gezielter hoher elterlicher Anteil-
nahme (Forderung des musikalischen Engagements von seiten der Mutter,
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finanzielle Unterstitzung durch den Vater) und der Ensembleart ,Sinfonie-/
Kammerorchester”, in denen die befragten Streiehinstrumentenspieler/innen
fast ausschlieBlich téatig sind.6

Beim Nebeninstrument sind keine signifikanten Zuordnungen maglich. Gleiches
gilt mehr oder weniger - und hier sowohl beim Haupt- als auch beim Nebenin-
strument - fir Konstellationen, die im gegebenen Kontext den Faktor Bildungs-
abschluf der Eltern beriicksichtigen.

Bisherige Studien mit Ergebnissen zu Fragen familialer EinflUsse
auf das Erlernen von Instrumenten

Eine vergleichende Gegenuberstellung von Ergebnissen unserer Studie mit Ma-
terialien/Ergebnissen anderer Untersuchungen zum Instrumentalspiel von Kin-
dern und Jugendlichen, deren Anzahl ohnehin relativ gering ist, erweist sich
nicht nur aufgrund zum Teil ganz unterschiedlicher Zielgruppen, was auch un-
terschiedliche Erkenntnisinteressen beinhaltet, sowie differenter Untersu-
chungsdesigns und -methoden als problematisch. Hinzu kommt, daR nicht sel-
ten den verschiedenen Aspekten familialer Einflisse auf das Erlernen von In-
strumenten zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Da hier aus Platzgriinden keine ausfiihrlichere Darstellung von thematisch rele-
vanten Materialien/Ergebnissen bisheriger Untersuchungen gegeben werden
kann, ist im folgenden eine Ergebnisauflistung auf diejenigen Studien zu be-
schranken, die zumindest von der Zielgruppe her (Amateurmusiker) eine Ver-
gleichshasis haben.

Firrund 31 Prozent der 1981/82 im mittel- und oberhessischen Raum befragten
58 Amateurmusiker/innen im Alter von 16-52 Jahren (Clemens 1983) war der
elterliche Wunsch ausschlaggebend, ein Instrument oder Instrumente zu
erlernen; bei den Tanz- und Jazzmusikem unter ihnen traf das allerdings
weniger haufig zu. Waren Wunsch und direkte elterliche EinfluBnahme
identisch, reichten die Formen der elterlichen Initiativen von Uberreden und
Uberzeugen bis hin zu leichtem Druck und kérperlicher Strafe (Ohrfeigen). Auf

6 In abgeschwéchter Auspragung trifft das auch auf eine jeweilige Mehrzahl derjenigen Be-
fragten zu, die in Blechblasmusikensembles, Zupf- oder Akkordeonorchestem, Jazzforma-
tionen, Blasmusikensembles und Rock-/Pop-Gruppen (Forderung durch die Mutter) bzw. in
Jazzformationen, Zupf- oder Akkordeonorchestem sowie Blasmusikensembles (Forderung
durch den Vater) aktiv sind.
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die musikalische Entwicklung insgesamt hatten die Eltern fur 24 Prozent der
Befragten einen positiven EinfluB; als negativ wurde der EinfluR von 6 Prozent
bewertet. Eine nur untergeordnete Bedeutung fir das Erlernen von
Instrumenten kommt den Geschwistern und entfernteren Familienmitgliedern
der Amateurmusiker/innen zu: 4 bzw. 2 Prozent von ihnen gaben hier den
unmittelbaren AnstoR. Als EinfluRgréfen in der Frage der allgemeinen musika-
lischen Entwicklung spielten dagegen Geschwister fur 22 Prozent der Befragten
eine positive Rolle.

Nach einer 1983/84 von K. Ebbeke und P. Lischper durchgefiihrten Untersu-
chung (,,Rockmusiker-Szene intern*, 1987) war fiur 70 Prozent der befragten
Dortmunder Amateur-Rockmusiker (Gesamtzahl der Befragten: 307; Durch-
schnittsalter: knapp 23 Jahre) der eigene Wunsch, ein Instrument zu erlernen,
von entscheidender Bedeutung. Fir weitere 16 Prozent gab dieser eigene
Wunsch einen noch ziemlich wichtigen Ausschlag bei der Wahl des zuerst er-
lernten Instruments. An dritter Position haben Freunde und Bekannte EinfluR
auf das Erlernen eines Instruments gehabt, wohingegen Eltern und Geschwi-
stern keine Relevanz zugesprochen wird. Damit korrespondiert, dall die gréfiere
Anzahl von Musikern sich starkerim Freundeskreis als in der Familie akzeptiert
fahlt.

26 Prozent der Véter und 23 Prozent der Mtter spielen laut Angaben der be-
fragten Rockmusiker ein Instrument; zu fast 40 Prozent sind ein oder mehrere
Geschwister musikalisch aktiv. Soweit Fragen zu familialen Hintergriinden uber-
haupt beantwortet wurden, kommen die Dortmunder Rockmusiker zu ahnlichen
Anteilen aus Familien mit volksmusikalischer Tradition und Familien mit klas-
sisch-musikalischer Orientierung. Unter ihren Geschwistern haben die Rockmu-
sik und andere Formen der populdren Musik eindeutig Prioritdt gegentiber der
Klassischen Musik.

Einer 1986/87 von W. Klippelholz durchgefiihrten Pilotstudie zur Motivation
von Erwachsenen zum Instrumentalspiel (,,Motivation von Erwachsenen zum
Instrumentalspiel®, 1989)ist zu entnehmen, dal} in der Rangreihe der Anregun-
gen zum Instrumentalspiel die Kategorie ,,Familie/Verwandte“ an erster Stelle
steht. Dabei muR bei dieser Stichprobe (Gesamtzahl der Befragten. 119, davon
Instrumente spielend: 111; Alter: 18bis 76 Jahre; Durchschnittsalter: 36,1 Jahre)
allerdings berticksichtigt werden, daR ber die Halfte der Befragten erst nach
dem 18. Lebensjahr mitdem Instrumentalspiel begonnen hat.

Weitere Materialien zu der zur Debatte stehenden Problemlage enthélt eine 1995
im  Zusammenhang mit  unserem Forschungsprojekt entstandene
(unveroffentlichte) Staatsexamensarbeit von L. Harzer (,,Musikalische Werde-
gange von Amateurmusikem in der Altersklasse 18-30Jahre*). Dabei handelt es
sich um eine qualitative Studie. Befragt wurden mit Hilfe von Leitfaden-In-
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terviews zehn Amateurmusiker/innen aus dem Bereich der Klassischen Musik
und zehn Amateurmusiker aus dem Bereich der Rock-/Popmusik (Rock-/Popmu-
sikerinnen konnten im gewéhlten regionalen Bereich nicht erfalt werden). Alle
Befragten waren zum Zeitpunkt der Interviews in Ensembles tétig.

Bei den Amateurmusiker/innen aus dem Sektor Klassik sind die Anregungen,
ein Instrument zu erlernen, in etwas mehr als der Halfte der Falle auf die Eltern
zuriickzufihren, die sich bei ihren Kindern in der Frage der Instrumentenwahl
sowohl an der eigenen Instrumentalpraxis als auch an den in der Familie vor-
handenen Instrumenten orientierten. Bei den (brigen Befragten ging der
Wunsch, ein bestimmtes Instrument zu erlernen, von ihnen selbst aus, wobei
zweimal dieser Wunsch auf das direkte Vorbild des Vaters und eines dalteren
Bruders/einer dlteren Schwester zuriickgeht.

Bei den Amateurmusikem der Sparte Rock/Pop erfolgte zur Halfte die Instru-
mentenwahl auf Anregung der Eltern, deren Initiative sowohl durch die Vorliebe
fir das klassische als auch fir das volkstimliche Genre geprégt war. Nur vier
der zehn Amateurmusiker haben aus eigenem Antrieb direkt mit einem genrety-
pischen Instrument (Saxophon, Gitarre)begonnen.

Acht Véter von Amateurmusiker/innen aus dem Bereich Klassik spielen ein
Instrument, ein Vater ist als Chorsénger aktiv, ein Vater spielt kein Instrument.
Von den Mittern spielen sieben ein Instrument, eine Mutter ist Mitglied eines
Chores.

Bei den Amateurmusikem aus dem Bereich Rock/Pop spielen sieben Véter ein
Instrument, zwei sind Chormitglieder. Ein Vater spielt kein Instrument. Von den
Muttern spielen nur funfein Instrument, zwei sind Chormitglieder.

Fir beide Bereiche (Klassik - Rock/Pop) 1aBt sich feststellen, daB es haufiger die
Mutter sind, die in ihrer Kindheit und Jugend kein Instrument erlernt haben.

Mit einer Ausnahme sind die befragten Amateurmusiker/innen zusammen mit
Geschwistern aufgewachsen. Alle Geschwister haben zumindest zeitweise ein
Instrument gespielt (einige sind heute noch als Amateur- bzw. Profimusiker ak-
tiv).

Im Hinblick auf das gemeinsame Musikmachen in der Familie bestehen deutli-
che Unterschiede im Vergleich der Amateurmusiker beider Genres: Neun der
Amateurmusiker/innen aus der Sparte Klassik haben zusammen mit Familien-
mitgliedern musiziert, wahrend es bei den Amateurmusikem im Bereich
Rock/Pop nur in sechs Féllen zu gemeinsamen musikalischen Aktivitaten inner-
halb der Familiekam. Allerdings wird sowohl von den Amateurmusiker/innen im
Bereich Klassik als auch von den Amateurmusikem im Bereich Rock/Pop dem
gemeinsamen hé&uslichen Musizieren eine nur untergeordnete Bedeutung fir
ihre gegenwartige instrumentale Praxis beigemessen.
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Zusammenfassender Kommentar

Es mag kaum {berraschen und bedarf auch keiner besonderen Erlauterung,
wenn im Gegensatz zu Untersuchungen mit der Zielgruppe Preistra-
ger/Teilnehmer ,Jugend musiziert“ (Bastian 1989; 1991) unsere Ama-
teurmusikerstudie zeigt, daR in der Frage nach dem Impulsgeber fir das Erler-
nen von Instrumenten das Elternhaus - mit einer noch zu erdrternden Abwei-
chung und einer zu diskutierenden Gegenposition - zwar durchaus eine Rolle
spielt, diese Rolle aber deutlich weniger dominant ist. Nicht zuletzt betrifft das
die besondere EinfluRnahme von seiten der Mutter, die Bastian in seinen bei-
den Studien bei Preistragern/Teilnehmern von ,,Jugend musiziert* festgestellt
hat. In der Riickschau der Amateurmusiker/innen dieser Stichprobe erweist sich
der familiale Background fiir das Erlernen und Spielen von Instrumenten als
eine Form von Lebensqualitat, aber eben nur als eine unter anderen.

Weitgehende Ubereinstimmung mit diesem Resultat unserer Stichprobe erge-
ben sich bei den Studien, die sich ausschlieflich mit Amateurmusikem beschéf-
tigen (Clemens 1976; Ebbecke & Lischper 1987; Harzer 1995). Tendenziell
Ahnliches gilt auch fir die Untersuchungen, bei denen Schiiler im Mittelpunkt
des Forschungsinteresses standen (Silbermann 1976; Scheuer 1988).

Die eben angedeutete Abweichung betrifft das Erlernen von Streichinstrumen-
ten, bei dem eine gegeniiber anderen Instrumentengruppen héhere Wirksamkeit
familialer Einflisse zu beobachten ist. Die Gegenposition wird markiert durch
das Spiel von Rock-/Popmusik, fiir dessen Anfangsphase familiale Einfliisse
offenkundig von geringer Bedeutung sind.

Will man in Blickrichtung auf das Streichinstrumentenspiel nicht mit eher glo-
balen Begriindungen wie etwa Traditionsorientiertheit des Elternhauses, die
Koppelung von sogenannter E-Musik und sozialem Status oder E-Musik als
Prestigesymbol von Bildungsprivilegierten und Bessergestellten argumentieren,
erweist es sich als diffizil, handfeste Erklarungen zu finden. Eine solche weniger
spekulative Begrindung waére u.a., dall Eltern, die selbst ein Streichinstrument
spielen, somit mit spezifischen Implikationen des Erlemens von Streichinstru-
menten vertraut sind, sich in starkerem MalRe dafiir engagieren werden, ihrem
Kind/ihren Kindern das Spiel von Streichinstrumenten nicht nur zu ermdgli-
chen, sondern vielleicht auch zu erleichtern. Nach unserer Stichprobe existieren
zwar schwache Beziehungen zwischen dem Streichinstrumentenspiel von Eltern
und dem Streichinstrumentenspiel ihrer Kinder, jedoch bleibt zu bedenken, daR
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kaum mehr als ein Drittel aller Eltern ein Instrument spielt und von diesem Drit-
tel lediglich rund 15 Prozent Spieler/Spielerinnen von Streichinstrumenten sind.

Aus der Dortmunder Untersuchung von K. Ebbecke & P. Lischper wissen wir,
daB 70 Prozent der befragten Rockmusiker auf eigenen Wunsch ein Instrument
erlernt haben. Obwohl wirmiteiner Fragestellung gearbeitet haben, die sich nur
partiell mitder beider Autoren deckt, sind deutliche Parallelen zu diesem Ergeb-
nis nicht zu Gbersehen.7 Als Eiklarung fuhren Ebbecke & Lischper lediglich
nochmals ihre eigenen Fragebogenvorgaben an (,Mein eigener Wunsch*,
.Erotische/emotionale Ausstrahlung der Musik“). Auch unsere Uberpriifung
des familialen Hintergrunds fuhrt derzeit noch zu keiner weitergehenden Deu-
tung als der von einer primdren instrumenten- und musikimmanenten Faszina-
tion. Freunde, in der Dortmunder Studie immerhin noch an dritter Stelle ge-
nannt, haben laut unserer Stichprobe bei der Entscheidung, Rockmusik spielen
zu wollen, so gut wie keinen Einflul3.

Eine der Zielsetzungen unserer Untersuchung ist es, im Kontext der Erkundung
von Bedingungsfaktoren musikalischer Sozialisation der Frage nachzugehen,
ob in den Amateurbereichen der klassischen und populdren Musik divergie-
rende und zugleich charakteristische Typisierungen festzustellen sind. Die ge-
rade diskutierten Ergebnisse geben erste Fingerzeige fur derartige charakteristi-
schen Beziige (z.B. in der Konstellation Rockmusik versus Klassische Musik:
geringere und unterschiedlichere familiale Einflisse, spéterer und mehr auf
Eigeninitiative zuriickgehender instrumentaler Beginn, nach wie vor Doméne
mannlicher Aktivitaten). Im Sinne der theoretischen Ausgangsbasis unserer
Studie, wonach die Perspektiven menschlicher Persénlichkeitsentwicklung
nicht auf die Dimensionen Kindheit und Jugendphase zu beschranken sind,
muR man sich aber an dieser Stelle vor verfriihten SchluBRfolgerungen oder gar
dem Versuch von Systematisierungskonstruktionen huten.

Zum Problem der EinfluRfaktoren auf musikalische Werdegange gibt es wenig
Material, das zum Vergleich herangezogen werden kann. Wenn H.G. Bastian in
seiner Studie ,,JJugend am Instrument* (1991, S. 80ff)bei den Eltern ein hohes
Ausmal an ideellem Beistand (Vater: 72%, Mutter: 85%), organisatorischen Hil-
fen (64%/74%), finanzieller Unterstltzung (95%/75%), emotionaler Zuwendung
(38%/64%), Motivationsgebung (37%/59%) und fachlichen Ratschlagen
(23%/24%) konstatiert, wir dagegen ein eher mittleres MaR elterlicher Anteil-

' Eine nahezu ganzliche Bedeutungslosigkeit elterlicher und geschwisterlicher Anregungen,
die fiir die Dortmunder Studie zuzutreffen scheint, kann von uns allerdings nicht bestatigt
werden. Unterstreichen konnen wir dagegen, da Rock-/Popmusiker nicht aus einer be-
stimmten héauslichen Musiksphére, sondern aus ,,unterschiedlichen familiaren Musik-Tradi-
tionen* kommen (Ebbecke/Lischper, S. 60 f). Zu einem &hnlichen Ergebnis gelangte auch
L. Harzer.
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ndhme herausgefunden haben, ist das ein Ergebnis, das niemanden verwundern
wird und nebenbei auch noch in anschaulicher Weise demonstriert, wie pro-
blematisch Vergleiche mit sehr unterschiedlichen Zielgruppen sind. Zunéchst
erstaunt hat uns aber, daB Geschwister - &hnlich wie von M. Clemens beschrie-
ben - in der Rangskala von EinfluRfaktoren nur einen unteren Platz belegen.
Aufgrund der Mehrfachstufung unserer Fragestellungen bedarf dieses Ergeb-
nis allerdings einer Korrektur: Wenn von einem unteren Rang die Rede ist, zielt
das auf eine direkte, im Verstdndnis der Befragten mdglicherweise groftenteils
auf verbaler Ebene erfolgte EinfluBnahme. Wie die oben zitierten Ergebnisse
zeigen, dirften jedoch - besonders bei Amateurmusikerinnen - die mittelbaren
Wirkungen, die vom Instrumentalspiel der Geschwister bzw. deren Spiel im Zu-
sammenhang mit dem h&uslichen Musizieren ausgegangen sind, kaum weniger
bedeutend gewesen sein.

Zur Frage geschlechtsspezifischer Differenzen gibt W. Scheuer (1988) fiir seine
Untersuchung den Hinweis auf eine besondere Impulsgebung zu Beginn des
Instrumentalspiels, die jeweils vom gleichgeschlechtlichen Eltemteil ausgeht.
Fir unsere Studie hat das fiir die Anregung zum Instrumentalspiel keine Bedeu-
tung. Eine Geschlechtsspezifik besonderer Art betrifft aber EinfluBnahmen auf
den musikalischen Werdegang, die nur ein Eltemteil, nd&mlich die Mutter, und
nur Amateurmusikerinnen betreffen. Gemeint ist die um ein Dreifaches hdhere
Forderung, die Amateurmusikerinnen unserer Stichprobe von seiten ihrer Mt-
ter imHinblick auf musikalische Anregungen erfahren haben. Nach dem vorlie-
genden Datenmaterial spricht einiges dafiir, daB es sich hier in erster Linie um
eine EinfluRphase gehandelt hat, in der die Blockflote als Einstiegsinstrument
imMittelpunkt musikalischer Bemiihungen von seiten der Mtter stand.

Die Erkundung familialerEinflisse auf das Erlemen/Spiel von Instrumenten bei
Kindern und Jugendlichen beinhaltet spezifische Problemstellungen. Diese
konnen aber nicht génzlich isoliert von Aspekten der allgemeinen familialen So-
zialisation betrachtet werden. Deshalb erscheint es angebracht, wenigstens ei-
nen kurzen Blickzu richten auf neuere, etwa ab Beginn der achtziger Jahre in der
allgemeinen Sozialisationsforschung diskutierte Uberlegungen und Konzeptio-
nen. Zusammengefalt I4Rt sich diesen Modellvorstellungen entnehmen, dal
Familie
e nicht mehr als ein statischer Zusammenhang begriffen wird, der lediglich in
der Kindheit einen starken und gleichzeitig allein in eine Richtung gehenden
EinfluB aufden individuellen EntwicklungsprozeR hat,

< nicht ausschlieBlich als soziales Umfeld gesehen wird, das von allen Famili-
enmitgliedern gleichzeitig und gleichermafBen geteilt wird

und
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e nicht langer als Forschungsobjekt betrachtet wird, bei dem das wissen-
schaftliche Interesse mehr oder weniger allein den Kindern gilt, wahrend Ver-
adnderungsprozesse, denen Eltern unterliegen, weitgehend unbeachtet blei-
ben.

Die sich anschlieRende Frage, ob Ergebnisse unserer Stichprobe Anhalts-
punkte geben, die skizzierten Annahmen zur Familiensozialisation punktuell zu
untermauern, ist leicht zu stellen, zum augenblicklichen Zeitpunkt jedoch kaum
zu beantworten. Lediglich die als ambivalent sich prasentierende Rolle von Ge-
schwistern immusikalischen Sozialisationsprozel3 kénnte diezweite These stut-
zen, wohingegen aber die elterliche Anteilnahme - mehr emotionale Zuwendung
von seiten der Mutter, mehr finanzielle Unterstiitzung durch den Vater - eher
von einem alten Rollenverstdndnis zeugt. Zudem bleiben Zweifel, ob es nicht
eine Uberforderung darstellt, mit Ergebnissen des musikalischen Sozialisations-
bereichs dazu beitragen zu kénnen, einige Markierungspunkte in dem nicht ge-
rade geringen Defizitbereich der allgemeinen Sozialisationsforschung zu setzen.

Eine weitere Bemerkung ist zur Schichtspezifik zu machen. In Kenntnis der Kri-
tik des schichtenspezifischen Ansatzes in der allgemeinen Sozialisationsfor-
schung8haben wirschon in der Anlage des Fragebogens darauf verzichtet, au-
Rer der Ermittlung von demographischen Grunddaten den Versuch zu unter-
nehmen, im Rahmen eines ohnehin (zu) umfangreichen Fragebogens Fakten zu
eruieren, denen man lediglich hatte attestieren missen, daf sie flr eine eindeu-
tige Abgrenzung familialerSozialisationsmilieus in keiner Weise ausreichen. Ein
Befund dieser Stichprobe z.B., wonach bei den Eltern der Streichinstrumenten-
spieler diejenigen uUberwiegen, die uber das Abitur bzw. einen Hochschulab-
schluf verfligen, vermag zwar eine besondere Problematik des Zusammenhangs
zwischen Instrumentenbeschaffung/Finanzierung von Unterricht und 6konomi-
schen Bedingungen zu beleuchten, erlaubtjedoch noch keine wie immer gearte-
ten milieu- bzw. schichtspezifischen Festschreibungen. Fiir weitere Forschun-
gen aufdem Gebiet der musikalischen Sozialisation besteht also hier (und nicht
nur hier) noch ein weites Aufgabenfeld.

8 Seit jiingerer Zeit wird der schichtenspezifische Ansatz vornehmlich aus zwei Grinden kri-
tisiert und abgelehnt: Zum einen sind nach dieser Kritik in empirischen Untersuchungen zu
allgemeine oder zu willkirlich ausgewéhlte Schichtungsmerkmale unter Vernachléssigung des
familialen Zusammenhangs in eine direkte Beziehung zu Personlichkeitsmerkmalen von
Kindern gebracht worden, zum anderen bleibt die Leistung empirischer Studien weitgehend
darauf beschrénkt, Korrelationen zwischen sozialer Schicht und Einzelaspekten familialer
Sozialisation herzustellen. In beiden Fallen wird als besonderes Manko gesehen, daf sich die
Bestimmung der sozialen Schicht mehr oder weniger ausschlieBlich nach dem Beruf des Va-
ters bzw. der Erwerbsstruktur der Eltern richtet (vgl. u.a. Steinkamp 1991, S. 255 ff).
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Abschliefend sollen noch einige Aspekte angesprochen werden, die sich auf
eine empirische Konkretisierung von Teilen des eingangs erwdhnten Modells
zur musikalischen Sozialisation beziehen. Dazu darf ausnahmsweise ein Selbst-
zitat benutzt werden: ,,In der ersten Rubrik (Kleingruppen und soziale Netz-
werke) wird differenziert zwischen musikalischen Aktivitaten von Eltern, GroRel-
tern, Geschwistern, Verwandten, Freundeskreisen, Gleichaltrigengruppen und
freien Musikgruppen, die wahrscheinlich von wesentlicher Bedeutung sind.
Zugeordnet ist dieser Rubrik auch der Privatmusikunterricht* (W. Pape 1997, S.
156).

Waéhrend die Teilgebiete ,freie Musikgruppen“ und ,Privatmusikunterricht
noch nicht in gentigendem MalRe ausgewertet sind, legen die bisherigen Ergeb-
nisse unserer Stichprobe nahe, dal in der Frage des Erlemens von Instrumen-
ten bei Kindern und Jugendlichen im Hinblick auf den Anteil von Groleltern,
Verwandten, Freundeskreisen und Gleichaltrigengruppen eine Revision vorzu-
nehmen ist: Eine ,wesentliche* Bedeutung kdnnen sie nicht beanspruchen.
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Dietmar Pickert

Ensembleaktivitaten von Musikamateuren

Aktivitdten von Ensembles im Umfeld, sei es in landlichen Regionen oder in
Stadten unterschiedlicher GréRenordnungen, ergeben ein facettenreiches Bild
musikalischer Darbietungen. Das Wirken von Choren sowie die Tatigkeiten
verschiedener Instrumentalensembles konstituieren den Bereich des aktiven
Musizierens in unserer Gesellschaft.

Ensembles des 6ffentlichen Musiklebens grenzen sich gegeniber denen in der
privaten Musikpflege dadurch ab, daf sie mitihren musikalischen Darbietungen
in der Offentlichkeit auftreten.1Somit kann die Beziehung zwischen Ensembles
und Publikum als ein wesentliches Merkmal fiir Ensembles des &ffentlichen
Musiklebens angesehen werden. Offentlichkeit des Musiklebens gliedert sich
in offizielle Offentlichkeit und nicht-offizielle Offentlichkeit bzw. deren Teilof-
fentlichkeiten (vgl. Jost 1978).

Offizielle Offentlichkeit bzw. offizielles Musikleben ist reprasentiert durch Insti-
tutionen bzw. Organisationsformen, deren Bestand in der Tradierung birgerli-
cher Musikdarbietungen verwurzelt ist und deren Entstehung sich mit der Her-
ausbildung des Birgertums in Gesellschaftsprozessen des 18./19. Jahrhunderts
grindet. Neuere Formen der Produktion und Reproduktion in den Medienan-
stalten Funk und spdter Fernsehen etablierten sich erst in der jingsten Ge-
schichte. Instrumentale Ensembles offizieller Offentlichkeit, aus der Tradition
heraus gewachsen, sind imwesentlichen Sinfonie-, Opern-, Kammer-,Kur-, Mili-
tarorchester sowie teilweise Blasensembles. Hinzu kommen in jingster Zeit Or-
chester und kleinere Besetzungen in Rundfunk und Fernsehen bzw. ad hoc lur
Musikfestivals oder spezielle Darbietungen zusammengestellte Ensembles (z.B.
flr Auffiihrungen von Musik der Avantgarde). In der Regel sind diese Orche-
ster und Ensembles mitprofessionellen Musikern besetzt.

Ensembles in Universitdten und Ausbildungstdtten, kirchlichen Einrichtungen
und Vereinen, die sich aus nicht-professionellen Musikern zusammensetzen,
konnen der offiziellen Teil6ffentlichkeit zugerechnet werden. Diese formellen
Einbindungen der Ensembles und ihr Bestehen haben lange Tradition. Sie ge-

1Unter Ensembles werden im folgenden nur instrumentale Besetzungsformen verstanden.



hen auf Anfange der Collegia Musica zurlck (Pinthus 1932), die Konstituierung
instrumentaler Praxis in der Kirchenmusik (Finscher 1989), die Entfaltung des
Blasmusikwesens (Suppan 1983), die Entwicklung der Arbeitermusikbewegung
(Kaden 1974), die Herausbildung von Werksorchestem (Schwab 1978)und die
Etablierung von Ensembles in Musikhochschulen, Konservatorien und
Musikschulen, deren Vorlaufer Ensembles in Konservatorien und in Jugendmu-
sikschulen waren (Sowa 1973).2

Ensembles des nicht-offiziellen Musiklebens sind dadurch gekennzeichnet, daB
sie nicht in Institutionen und Vereinen eingebunden sind. Sie agieren in freier
Trégerschaft und ordnen sich hinsichtlich der praktizierten musikalischen Gen-
res und der Besetzungsformen, von wenigen Ausnahmen in der tradierten
Kammermusikpraxis abgesehen, den Sparten Folk, Pop, Rock und Jazz sowie
2.T. der volkstimlichen Musik zu. Dieses Agieren der Ensembles in freier Tré-
gerschaft bringt Probleme mit sich, die mehr oder weniger abhdngig sind von
den gespielten musikalischen Genres und des weiteren im Zusammenhang zu
sehen sind mit der Beschaffung des Equipments, der Probenarbeit, der Organi-
sation 6ffentlicher Auftritte sowie der Anerkennung in der jeweils spezifischen
Musikszene.

Weiterhin lassen sich instrumentale Ensembles im Musikleben danach systema-
tisieren, inwieweit sie durch Organisationsformen festgelegt sind. In der Sozio-
logie werden zwei wesentliche Formen der Organisation von Gruppen unter-
schieden: die formelle und die informelle Gruppierung (Schéafers 1980).

Strukturbesonderheiten formeller Gruppierungen zeichnen sich dadurch aus,
daB Ziele, Normen und Rollen fiir die Gruppenmitglieder ausdriicklich festgelegt
sind. Zusammenschlisse formeller Gruppierungen verfolgen mit ihren Tatigkei-
ten bestimmte Ziele, denen die Gruppenmitglieder verpflichtet sind.

Verteilungen von Funktionen und Rollenzuweisungen der Mitglieder beruhen
in der Regel auf traditionellen Gepflogenheiten. Durch langfristige tberdau-
ernde Einbindungen in kommunale Systeme oder (bergeordnete Institutionen
nehmen formelle Gruppierungen abgesicherte Positionen mit gefestigten sozia-
len Bezugssystemen in der Gesellschaft ein (Frevel 1993). Neben Berufsorche-
stem und kleineren professionell arbeitenden Ensembles ist eine Vielfalt formell
organisierter Ensembles im Musikleben festzustellen, wie die statistischen An-
gaben im,,Musik-Almanach* Gber Vereinigungen von Blé&sern und Spielleuten,
Akkordeonspielem, Zupfmusikem und Liebhaberorchestem sowie in Kirchen-
gemeinden eingebundenen Posaunenchdren zeigen (Deutscher Musikrat
1986ff).

2 Der Begriff Musiker wird fur beide Geschlechter synonym verwendet.
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Ensembles im Sinne informeller Gruppierungen sind danach definiert, daR sich
ihre Ziele zwar am gemeinsamen Musizieren ausrichten, Rollen und Normen
jedoch nur aus den Interaktionsprozessen der Gruppenmitglieder entstehen und
nicht per se durch die Organsiationsform den Gruppenmitgliedem aufoktroyiert
werden. Auch ist innerhalb der Gruppierung eine Kontinuitat des Bestehens der
Rollenbesetzung lber mehrere Jahre hinweg nicht zwingend. Informelle Grup-
pierungen sind weiterhin dadurch charakterisiert, daB sie keinen institutionellen
Organisationen verpflichtet sind, sondern mehr personen- und sachgebunden
orientiert sind. Ensemblegruppierungen, die sich keinen (Ubergeordneten
Institutionen unterordnen missen, kdnnen ihre eigenen Zielvorstellungen reali-
sieren und sind hinsichtlich der Festlegung inhaltlicher Strukturen sowie der
Organisation von Auftritten flexibler.

Nicht formell organisierte Ensembles entstammen in der Regel den Szenen aus
Folk, Pop, Rock und Jazz. In diesen genre-spezifischen Ensembles ist es ublich,
dal Musiker in verschiedenen Ensembles gleichzeitig spielen oder auch En-
sembles verlassen, um neue Besetzungen zu erstellen bzw. sich anderen Grup-
pierungen anzuschlieBen. Aufgrund der daraus resultierenden Fluktuationen
der Gruppenmitglieder und den damit verbundenen Konstituierungen bzw.
Auflésungen von Ensembles in den jeweiligen Szenen entziehen sich diese En-
sembles einer Uberregionalen statistischen Erfassung, wie das Fehlen von stati-
stischen Daten dieser Ensemblearten im ,,Musik-Almanach“ belegt (Deutscher
Musikrat 1986ft). Die Praxis dieser Ensembles wird eher in Studien nachgewie-
sen, deren Anliegen es ist, musikalisches Verhalten und Arbeitsweisen der Mu-
siker sowie die Ensemblepraxis in der Einbettung regional begrenzter Aktions-
kreise zu erfassen. Datenerhebungen zu speziellen Fragen und qualitative Be-
schreibungen, z.T. lUber einen l&ngeren Zeitraum, bringen zu regional abge-
grenzten Musikszenen detaillierte Aufschliisse Uber komplexe Bedingungs-
und Beziehungsgefiige.3

In dem Forschungsprojekt ,,Musikalische Werdegédnge von Amateurmusikem*,
durchgefiihrt von W. Pape und D. Pickert am Institut fir Musikwissen-
schaft/Musikpéddagogik der Justus-Liebig-Universitat GieRen, werden nach Kri-
terien der Ensembleorganisation Positionen und Einbindungen der Ensembles,
in denen Amateurmusiker tatig sind, im Musikleben des Landes Hessen festge-
stellt. Deskriptive Ergebnisse geben die Vielfalt der Ensembleaktivitdten der
Musikamateure wieder; multivariante Modelle reduzieren Zusammenhange der
Musizierpraxis auf iberschaubare und falbare Ebenen. Die Operationalisierung

3 Untersuchungen zu diesem Problemkreis: Clemens 1983; Aicher 1987; Ebbecke &
Lischper 1987; Bargstedt & Klenk 1987; Schwdrer 1988; Rdésing 1988; Finnegan 1989;
Niketta & Volke 1994.
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der Dimension ,, Ensemblepraxis von Musikamateuren®“ ist im Fragebogen so
angelegt, dal subjektive Entwicklungsprozesse von Ensembleaktivitdten vom
Anfang bis in die aktuelle Situation erkennbar werden. In der Untersuchung hat
dies gleichzeitig Bedeutung fir den Forschungsschwerpunkt ,,Aspekte musi-
kalischer Sozialisation®.

Ergebnisse

In die folgende Analyse sind Merkmale einbezogen, die Musikleben beschrei-
ben und Ensembleaktivitdten nicht subjektiv durch die Amateurmusiker inter-
pretieren. Die Ensembles, in denen die befragten Amateurmusiker aktiv sind,
unterscheiden sich neben Art der Besetzung sowie praktizierter Musikarten
durch weitere Merkmale. Um die Vielfalt der Ensembleaktivititen der Ama-
teurmusiker in einer sinnvollen Weise darzustellen, wurden die Angaben unter
Beriicksichtigung weiterer relevanter Merkmale recodiert, so dal der Sinn der
jeweiligen Merkmalsauspréagung erfalit und die Bedeutung im Kontext reprasen-
tiert sind.

Zur Kategorisierung der Ensemblearten fanden weitere Merkmale als Klassifika-
tionskriterien Berilicksichtigung: die in den Ensembles gespielten Instrumente,
die praktizierten Musikarten, die Organisationsformen der Ensembles sowie die
Orte und Modalitdten der 6ffentlichen Darbietungen. Die Ensemblearten wur-
den in zehn Kategorien codiert. Zupf- und Akkordeonorchester sind aufgrund
ihrer eng aufeinander bezogenen Merkmale formaler Gruppierungen in einer
Kategorie erfalt. Aufgrund der Ensemblegréfie/-besetzung und der praktizier-
ten Musikarten wurden Ensembles, in denen Blechbldser spielen, unterschieden
als ,31lechblasensembles* und ,,Blasorchester/-ensembles* Letztere umfassen
sinfonische Blasorchester, Musikzlige sowie Spielmannsziige. Aufgenommen in
die Stichprobe wurden auch solche Ensembles, die in Mischformen vokaler und
instrumentaler Besetzungen existieren und in denen die befragten Amateurmu-
siker als Instrumentalisten spielen (Chor mitinstrumentaler Unterstiitzung, Chor
mit Bandbegleitung etc.).

Die 607 Amateurmusiker der Stichprobe sind in 1084Ensembles tatig, wobei 344
(31,7%) Amateurmusiker in einem zweiten Ensemble und 133 Amateurmusiker
(12,3%) in einem dritten Ensemble spielen (Graphik 1).
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Grafik 1 Verteilung der Ensemblearten
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Graphik 1: Verteilung der Ensemblearten (%)

Nach Kriterien der Organisationssoziologie wurden die Ensembles in formelle
und informelle Gruppierungen des Musiklebens Klassifiziert. Als formelle Orga-
nisationsformen gelten diejenigen Ensembles, die nach Angaben der Befragten
institutioneil an Vereine, Kirchengemeinden, Schulen, Musikschulen, Hoch-
schulen und entsprechende Landesverbédnde angebunden sind. Ensembles, die
keiner institutionellen Bindung unterliegen und die von den Amateurmusikem
in eigener Regie gemanagt werden, bezeichnen wirals informelle Organisations-
formen.

Die summierte Kontingenz der Ensemblearten und der Organisationsformen
zeigt deutliche Schwerpunktsetzungen. Uber die Halfte der Ensembles sind
selbst organisiert (59,8%), wobei die Ensemblearten Rock-/Popbands, Jazzfor-
mationen und Tanzkapellen als typisch fir Organisationsformen informeller
Gruppierungen gelten kdénnen. Zutreffen dirfte das auch fur Kammermusik-
gruppen. Was in der Verteilung der informellen Gruppierung tberrascht, ist die
Tatsache, daR uber die Halfte der Sinfonie-/Kammerorchester ebenfalls der in-
formellen Organisationsform zuzurechnen ist (Tabelle 1).
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Organisationsformen -* Verein  Kirchen- uUberregio- Schule Musik-  Uni- selbst- n

ind | . ita .
Enserablearten | gemeinde nal organ schule  versitat organ

Sinfonieorchester 30 11 23 8 47 128 247
(12,1) (4.4) (18,0) 9,7) (19,0)  (51,8)

Rock-/Popband 8 5 4 191 207
(3.9) (2.4) (2,0) (92,2)

Zupf-/Akkordeonorchester 83 14 7 39 133
(62,5) (10,5) (5,3) (29,7)

Blasensemble 75 6 1 2 3 31 128
(58,6) (4.6) (0,8) (1,6) (2,4) (24.2)

Jazzformation 17 10 11 10 74 122
(13,9) (8,2) 9.1) (8,2) (60,7)

Kammermusikgruppe 2 4 1 2 68 77
(2,5) (5,0) (1.3) (2.5) (88.5)

Blechblasensemble 15 27 24 66
(22,7) (41,0) (36,4)

Tanzkapelle 5 56 61
(8,2) (91,8)

Chor 6 11 5 1 10 33
(18,2) (33.3) (15,1) (3,0) (30.3)

Holzblaserensemble 4 6 10 20
(20,0) (30,0)  (50,0)

232 71 15 46 36 57 627 1084

(22,1) (6.6) (,3) 4.4) (34) (5.4) (59.8) (100)

Tabelle 1: Summierte Verteilung der Ensemblearten und Ensembleorganisa-
tionen

Aus der Verteilung der formellen Organisationsformen ist zu erkennen, dafl den
Vereinen im Musikleben eine bedeutende Rolle zukommt: Ensembles, die eine
formelle Organisationsform aufweisen, sind fast zur Hélfte in Vereine eingebun-
den. Dies trifft besonders fir die Ensemblearten Blasorchester/-ensemble und
Zupf-/Akkordeonorchester zu, wobei Zupf-/Akkordeonorchester lberwiegend
in Landesverb&nden integriert sind; sie kdnnen als typisch fir diese Organisa-
tionsform angesehen werden. Blechblasensembles in der Funktion von Posau-
nenchdren sowie Kirchenchdre mit instrumentaler Begleitung sind Kirchenge-
meinden zugehorig. Keine besonderen Schwerpunkte in der Verteilung der En-
semblearten lassen sich in den Institutionen Schule und Musikschule feststel-
len. An Universitaten formieren sich Studentensinfonieorchester, Holzblaseren-
sembles und Jazzformationen. Jazzformationen, die in Vereinen und Universita-
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ten eingebunden sind, kommen fast ausschlieflich in Bigbandbesetzung vor.
Wéhrend Bigbands an Universitdten nur Jazz spielen, praktizieren Bigbands in
Vereinen neben Jazz (46%) auch eine Mischung aus Tanz- und Unterhaltungs-
sowie Popmusik. In Schulen und Musikschulen ist der Anteil von Bigband- und
Combobesetzungen in den Jazzformationen etwa gleich; in kleineren Ensembles
wird neben Jazz auch Jazzrock und Rock gespielt.

Als weiterer Indikator fiir die Beschreibung der Bedeutung von Amateurmusik-
ensembles fir das 6ffentliche Musikleben gilt, inwieweit die Ensembles durch
Kommunen oder Institutionen regelmaRig finanziell unterstiitzt werden. Regel-
maRige finanzielle Zuwendung durch o6ffentliche Gelder sind nicht nur MaR-
nahmen fiir Nachwuchsférderung, Fortbildung, Hilfen bei der Beschaffung von
Equipment oder Unterstiitzung bei 6ffentlichen Darbietungen, sondern sie wer-
den auch von den Ensemblemitgliedem als Anerkennung ihrer musikalischen
Arbeit in der Offentlichkeit registriert. Finanzielle Unterstiitzung signalisiert bei
den Amateurmusikem Beachtung und Kenntnisnahme seitens der Institutio-
nen, der kommunalen Behérden und regionalen Kulturorganisationen, was wie-
derum den Musikern Impulse gibt, weiterhin in der Offentlichkeit musikalisch
aktiv zu sein.

Fast zwei Drittel der Ensembles erhalten keine regelmaRige finanzielle Unterstiit-
zung (64,9%). Die Verteilung spiegelt eine einseitig ausgerichtete Bezuschus-
sung der Ensembles durch 6ffentliche Gelder wieder und belegt damit auch die
Benachteiligung bestimmter Ensemblearten im musikkulturellen Betrieb (Graphik
2). In erster Linie betrifft das Rock-/Popbands und Jazzformationen sowie Kam-
mermusikgruppen.

Graphik 2: Finanzielle Unterstiitzung der Ensembles (%)

Wird die finanzielle Unterstitzung im Zusammenhang mit den Organisations-
formen der Ensembles gesehen, zeigt sich sehr deutlich, daB besonders solchen
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Ensembles, die in informellen Gruppierungen organisiert sind und in Landes-
verbénden, Kirchengemeinden und Vereinen eingebunden sind, in hohem
MalRe regelmaRig finanzielle Unterstiitzung zuteil wird. Im Gegensatz dazu erhal-
ten Ensembles, die nicht in Institutionen und Vereinen organisiert sind, relativ
wenig finanzielle Unterstlitzung (Graphik 3).

Grafik 3: Organisationsformen der Ensembles und
regelméRge finanzielle Unterstiitzung

“«>

Graphik 3: Organisationsformen der Ensembles und regelméaRige finanzielle
Unterstitzung (%)

Im Zusammenhang mit der finanziellen Unterstitzung der Ensembles durch &f-
fentliche Gelder gilt es zu kldren, inwieweit die Ensembles gegen Bezahlung auf-
treten. Dabei ist nicht nur von Interesse, welche Ensembles am hdufigsten ge-
gen Bezahlung in der Offentlichkeit auftreten. Ein Augenmerk ist auch darauf zu
richten, ob einerseits Ensembles mit regelmé&Biger finanzieller Unterstiitzung
durch Auftritte hinzuverdienen, andererseits Ensembles, die nicht durch o6ffent-
liche Gelder geférdert werden, sich durch Auftritte finanzieren.

Die summierte Verteilung der Bezahlung in den drei Ensembles zeigt, daR etwas
mehr als die Hilfte der Ensembles gegen Bezahlung in der Offentlichkeit auftritt
(55,5%, Graphik 4). Dabei verwundert in der Rangfolge nicht, daR Tanzkapellen
hinsichtlich der Bezahlung bei &ffentlichen Veranstaltungen an der Spitze lie-
gen. Die weiteren Platze belegen Rock-/Popbands, Zupf-/Akkordeonorchester
(obwohl sie relativ hoch bezuschuft werden) und Jazzformationen.
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Graphik 4: Ensemblearten und summierte Verteilung der Bezahlung bei 6f-
fentlichen Darbietungen

Blasorchester treten je zur Hélfte gegen Bezahlung oder unentgeltlich in der
Offentlichkeit auf. In den anderen Ensemblearten erfolgen die Darbietungen
tiberwiegend unentgeltlich. Selten gegen Bezahlung treten Holzblaserensem-
bles und Chdre mitinstrumentaler Begleitung auf.

Wird die regelmaRige finanzielle Unterstiitzung mitder Bezahlung bei Auftritten
verglichen, ist anhand der prozentualen Verteilung festzustellen, dal mit der
Steigerung der Aktivitdten in mehreren Ensembles das Spielen gegen Entgelt im
3. Ensemble zunimmt. Offensichtlich wird also das Spielen in zusatzlichen En-
sembles, besonders im 3. Ensemble, als Verdienstmdglichkeit genutzt, sei es zur
Finanzierung der Ensembleausstattung (Instrumente, Equipment, etc.), der Ver-
besserung der Auftrittsmdglichkeiten, der Erweiterung des Aktionskreises oder
der individuellen Einkommenssteigerung (Tabelle 2).

Keine finanzielle Unterstiitzung

Bezahlung bei 6ff.Darbietung 1 Ensemble 2. Ensemble 3. Ensemble
Ja 66.2% 52,1% 58,4%
Nein 33,8% 47,9% 41,6%

Tabelle 2:  Prozentuale Verteilung der finanziellen Unterstiitzung und der
Bezahlung bei &ffentlichen Darbietungen
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Die Priifung, inwieweit die Bezahlung mit den Ensembleorganisationen zusam-

menhéngt, 1aRt drei typische Gruppen erkennen (Graphik 5):

« Ensembles, die in Organisationsstrukturen von Kirchengemeinden, Schulen,
Musikschulen und Universitadten eingebunden sind, kénnen als eine Gruppe
zusammengefaRt werden. Sie treten selten gegen Bezahlung in der Offent-
lichkeit auf.

« Eine weitere Gruppe bilden regional und uberregional vereinsgebundene
Ensembles. Sie bestreiten 6ffentliche Auftritte hufiger gegen Bezahlung.

e Ensembles mit informellen Organisationsstrukturen treten am hdufigsten ge-
gen Bezahlung auf. Im gegebenen Zusammenhang sind sie als eigene Gruppe
zu betrachten.

70
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Graphik 5: Summierte Verteilung der Ensembleorganisationen und der Be-
zahlung bei Auftritten in der Offentlichkeit (%)

Haufige offentliche Auftritte in ortsgebundenen oder regionalen/iberregio-
nalen Szenen und Veranstaltungen binden Publikum, so daB mit weiteren
Auftritten der Ensembles der Bekanntheitsgrad und die Beliebtheit beim
Publikum zunimmt. Der Bekanntheitsgrad von Ensembles trégt nicht uner-
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heblich im Umfeld dazu bei, daR Jugendliche das Instrumentalspiel beginnen
bzw. in Ensembles eintreten oder Ensembles griinden. Mit der Zunahme der
Ensembleauftritte erfolgt gleichzeitig eine Bereicherung des Musiklebens in
Gemeinden und Regionen, was wiederum EinfluR auf behdérdliche kulturelle
MaBnahmen und/oder spezifische musikpolitische Entscheidungen haben
kann. In den jeweiligen drei Ensembles liegen die haufigsten Auftritte zwischen
drei bis funf mal pro Jahr und nehmen dann stetig ab (Graphik 6).

Graphik 6: Durchschnittliche Anzahl der Auftritte pro Jahr (%)

Die Verteilung der Auftritte pro Jahr nach den Ensemblearten ergibt funf Grup-
pen. Zur differenzierten Beschreibung wurden neben der Anzahl der Auftritte
pro Jahr auch die praktizierten Musikarten und die Orte/Arten der Darbietungen
als Kontrollvariablen beriicksichtigt.

« Kammermusikensembles, Sinfonie-/Kammerorchester, Chor und Holzblaser-
ensembles sind aufgrund der Anzahl der Auftritte pro Jahr als eine Gruppe zu
sehen. Die Darbietung von klassischer Musik in diesen Ensembles be-
schrankt sich auf relativ wenige jahrliche Auftritte. Konzertveranstaltungen
in Stddten, Kirchenkonzerte und musikalische Begleitung bei festlichen An-
lassen auch in Kleinstddten bzw. GrofRgemeinden sind charakteristisch fir
die Auftritte in der Offentlichkeit.

« In einer weiteren Gruppe sind Jazzformationen und Rock-/Popbands zusam-
mengefalt. Die Mehrheit der Ensembles tritt bis zu zehn mal pro Jahr auf; nur
wenige Ensembles haben mehrals 15 Auftritte pro Jahr (15%). Popbands und
Bigbands, als spezielle Formation von Musikvereinen, treten vorwiegend bei
Festen in landlichen Regionen und zum Teil in Kleinstadten auf. Bevorzugte
Auftrittsorte von Jazzformationen sind Stadte, in Kleinstadten treten in der
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Regel nur solche Formationen auf, die Oldtime-Jazz spielen. Bei Rockgruppen
ist kein regionaler Schwerpunkt hinsichtlich ihrer Auftritte zu erkennen.

« Blasensembles und Blechblasensembles treten am hdufigsten 16 bis 20 mal
pro Jahr auf, wenige Ensembles auch o&fter; sie bilden eine weitere Gruppe.
Die Gestaltung von Umziigen bei Festen und Feiern in l&ndlichen Gemeinden
und Kleinstédten ist fir Blasensembles typisch. Blasensembles und Blech-
blasensembles veranstalten aber auch Konzerte und Platzkonzerte; Kirchen-
musik spielen vorwiegend Blechblasensembles (Posaunenchére). Eine kleine
Gruppe von Blechblasensembles spielt in Konzerten klassische Musik.

e Die Zupf-/Akkordeonorchester werden als eine Gruppe betrachtet. Sie wei-
sen zwei Schwerpunkte in der Anzahl der Auftritte pro Jahr auf. Uber die
Halfte der Ensembles tritt 3 bis 10 mal im Jahr auf, knapp ein Drittel hat 16
und mehr Auftritte pro Jahr. Diese Schwerpunktsetzungen in der Auftrittsan-
zahl pro Jahr erklaren sich bei weiterer Prifung dadurch, daR Ensembles mit
weniger Auftritten klassische Musik in Konzerten spielen, wahrend haufigere
Auftritte dazu dienen, Feste und Feiern mit Volksmusik und Unterhaltungs-
musik zu gestalten.

e Auf Grund der haufigsten Auftritte pro Jahr und der speziellen Unterhal-
tungsform bilden Tanzkapellen eine eigene Gruppe. Dabei ist zu beobachten,
daR eine Hélfte den Schwerpunkt bei 6 bis 20 Auftritten pro Jahr hat (50,1%).
Die Ubrigen Tanzkapellen spielen uber 21 mal und mehr pro Jahr zum Tanz
auf.4

Zusammenfassung

Die in die Analyse einbezogenen Merkmale, deren Operationalisierung sich an
den objektiven Realitdten des Musiklebens und nicht an subjektiven Befind-
lichkeiten und Einstellungen der Amateurmusiker orientiert, liefern nicht nur
Details tiber das Musikleben in Mittel- und Nordhessen, sondern geben Ein-
blicke in Zusammenhé&nge regionaler Musikkultur.

Auf Grund der Vielfaltund Anzahl 6ffentlichen Musizierens der Amateurmusi-
kerstellt sich die Frage, ob zur differenzierten Betrachtung des Musiklebens die
herkémmliche Definition von Teil6ffentlichkeit fir nicht-professionelle Mu-
sikausiibung zutrifft. Als Abgrenzung von Offentlichkeit und Teiléffentlichkeit

4 Zur Arbeitsweise einer Tanzkapelle vgl. Heister 1994.
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im Musikleben nur die volle berufliche Anstellung in einem vom 6ffentlichen
Kulturbetrieb bezahlten Ensemble als Kriterium zu Grunde zu legen, erscheint
bei der Berticksichtigung regionaler Gegebenheiten des Musiklebens zu einsei-
tig. In GroBRstddten mit stdndigen Einrichtungen unterschiedlicher Ensembles
(z.B. Oper, Konzert, Rundfunk) mag eine Trennung des Musiklebens in Offent-
lichkeit und Teil6ffentlichkeit einen Sinn ergeben, zumal Ensembles der 6ffentli-
chen Einrichtungen verpflichtet sind, kontinuierlich die Offentlichkeit mit musi-
kalischen Produktionen/Reproduktionen zu versorgen und damit die Finanzie-
rung aus offentlichen Budgets einzuldsen. Institutionelle Gebundenheit, 6ko-
nomische Verflechtung mitder organisierten Kulturindustrie sowie regelméRige
Darbietungen dieser Ensembles kdnnen als wesentliche Merkmale der Abgren-
zung gegeniiber solchen Ensembles in GroRstddten gelten, die nur gelegentlich
auftreten und als Teil6ffentlichkeit des Musiklebens angesehen werden. Ein
Groliteil der Mitglieder dieser Ensembles rekrutiert sich aus nicht-professionel-
len bzw. semi-professionellen Musikern der Rock- und Jazzszene.D

Die aus dem konzentrierten Musikleben urbaner Zentren abgeleiteten Kon-
strukte ,,Offentlichkeit* und , Teiloffentlichkeit“ einfach auf Stadte mittlerer
GroRenordnung, Kleinstddte oder sogar auf landliche Regionen zu {bertragen,
1aBRt kein korrektes Bild Uber Musikleben entstehen und beriicksichtigt nicht
Unterschiede regionaler Bedingungen und Gegebenheiten. In Regionen auBer-
halb der GroRstadte fehlen typische Charakteristika, die Offentlichkeit nach Kri-
terien des Musiklebens in GroRstadten definieren. Abseits der GroRstadte feh-
len in der Regel professionell engagierte Ensembles. Hier bilden Amateurmusi-
ker die Basis musikkultureller Darbietungen.

Amateurmusiker konstituieren auflerhalb der GroRstddte Rock-, Pop- und
Jazzszenen. Fluktuationen in den Bands und rege Auftritte halten die Szenen
auch in landlichen Regionen in Bewegung. Vielseitige weitere Ensemblebeset-
zungen mit unterschiedlich praktizierten Musikarten und Produktionen berei-
chern das Musikleben, und dies nicht nur in Stadten mittlerer GréRenordnung.
Eine bisherige nur den l&ndlichen Gemeinden zugeschriebene Ausiibung von
Volksmusik und unterschiedlichen Arten von Blasmusik kann nicht mehr als
typisch gelten. Auf dem Lande geben ortsansdssige Kammermusikgruppen
Konzerte und Rock-/Popgruppen formieren sich zunehmend in landlichen Re-
gionen und organisieren dort ihre Auftritte.6

3Zum Musikleben in GroRstadten vgl. Bargstedt/Klenk 1987; White 1987; Finnegan 1989;
Reimers 1996; Kulturamt Koéln 1997.

6 Beobachtungen zeigen, daB das Musikleben in landlichen Regionen hinsichtlich der Vielfalt
praktizierter Musikarten zunimmt. Erklaren l&3t sich dies mit der steigenden Mobilitat.
Wohnen in Landgemeinden in der Nahe von Stadten bedeutet, spezifische musikkulturelle
Angebote der Stadte in Anspruch zu nehmen, fur eigene musikalische Interessen zu nutzen
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Nicht-professionelle Ensembleaktivitdten als nur einen marginalen Teil und
quasi als eine ergdnzende Nebenfunktion im musikkulturellen Betrieb hinzu-
stellen, wird durch die Tatsache widerlegt, daR ohne Darbietungen dieser En-
sembles in manchen Regionen iberhaupt keine musikkulturelle Offentlichkeit
existieren wirde.

Eine Zunahme der Bedeutung von Ensembleaktivitaten auBerhalb der GroR-
stadte ist auch darin zu beobachten, daR in letzter Zeit sich die Vielseitigkeit
nicht-professioneller Musikausibung in Werbebroschiren von Kommunen
kundtut. Immerhaufiger werden ortsansdssige nicht-professionelle Ensembles
und deren Darbietungen als besonderes &ffentliches Ereignis hingestellt und
mitihnen fir Fremdenverkehr geworben oder die Attraktivitat von Institutionen
und Vereinen durch bestehende Ensembles hervorgehoben.7

Musikalische Offentlichkeit auRerhalb von GroRstadten und urbanen Zentren
wird durch die Aktivitaten der Amateurmusiker geschaffen, mit welchen En-
semblebesetzungen, Darbietungsformen und praktizierten Musikarten dies auch
immer geschieht. Eine solche nach auBen sich darstellende Einheit musikali-
scher Offentlichkeit wird aber durch die finanzielle Zuwendung &ffentlicher
Gelderwieder aufgehoben. Kulturférderung ist im Artikel 62 der Verfassung des
Landes Hessen festgelegt (Hauschild & Mattner-Stellmann 1991, S. 265). Das
Prinzip der Verteilung &ffentlicher Gelder ist jedoch immernoch zugunsten von
Ensembles gewichtet, die formelle Organisationsstrukturen aufweisen. Hier gilt
es, Kultur-/Jugenddamter sowie Bildungseinrichtungen auf die Vielfalt der En-
sembleaktivitaten in der Region aufmerksam zu machen und das BewufRtsein flr
das real existierende Musikleben zu wecken. Dies trifft im besonderen auf En-
sembles zu, die populédre Musik spielen (Zickenheiner 1988, S. 28). Kulturpolitik
und die Verteilung von Geldern sind berwiegend eine kommunale Aufgabe,
denn im Schnitt miissen die Gemeinden rund 60% der Betrdge selbst aufbrin-
gen. In St&ddten und GroRstddten werden aufgrund der starren Haushaltsvor-
schriften Gber 90% der daflir zur Verfligung stehenden Mittel fir den Erhalt der
traditionellen &ffentlichen Kulturinstitutionen ausgegeben (Theater, Oper, Bi-
bliotheken, Museen; Kdhler 1991,S. 31fif).

und Ensembles beizutreten bzw. zu griinden. Des weiteren wird dies geférdert, indem
Instrumentallehrer aus Stadten das Unterrichtsangebot in landlichen Regionen verbessern.

7 Ensembleaktivitdten von Amateurmusikem ricken immer mehr in das 6ffentliche Inter-
esse. Kulturamter von Landkreisen erstellen Kulturrahmenpléane, in denen u.a. die Aktivi-
taten und Angebote von Ensembles erfat und Kontaktadressen fir weitere Interessierte
bereitgestellt werden. Beklagt wird, daf? Rock-/Popgruppen sowie Jazzformationen, die nicht
traditionellen Jazz spielen, sich weitgehend durch Enthaltung der Angaben einer Re-
gistrierung entziehen.

144



Forderungen des offentlichen Musiklebens verlaufen in gesellschaftlich einge-
fahrenen Bahnen (Briise 1988). Auf Grund der Organisation und Gruppenstruk-
turen sind Mitglieder von Ensembles in Vereinen, Institutionen und Kirchen-
gemeinden eng mitkommunalen Einrichtungen, politischen Behdrden und poli-
tischen Parteien verbunden. Lokalkulturelle Verbindungen ,werden wesentlich
auf der Schiene von Organisationsmitgliedschaften hergestellt* (Lipp 1984).
Damithaben sie eher Zugang zum Verteilungsmechanismus 6ffentlicher Gelder
als Ensemblemitglieder informeller Ensembles (Janssen & Vogel 1991). Hinzu
kommt, daB in dem Vereinsforderungsgesetz, das am 1 Januar 1990in Kraft trat,
eine Verbesserung der Steuerbeglinstigung fiir Ensembles festgelegt wurde, die
in formellen Gruppierungen organisiert sind (Steinweg 1989). Obwohl nur ca. ein
Drittel der Ensembles unserer Stichprobe in formellen Gruppierungen orga-
nisiert ist, erhalten sie am hdufigsten Gelderaus offentlicher Férderung. Hier gilt
es, dall Amateurmusiker der Rock/Pop- und Jazzszene ihre von Freiheit und In-
dividualismus geprdgte Mentalitdt zugunsten einer positiven Einstellung ge-
geniiber FordermalRnahmen &ndern, um auf birokratische Verfahrensweisen
von kommunalen/regionalen Kulturbehdrden einzugehen, eigene Interessen
anzumelden und sich in das Verteilungsnetz 6ffentlicher Gelder einzuklinken.
Nur so wird Kulturpolitik auch Anst6fe von denjenigen bekommen, die in ho-
hem MaRe 6ffentliches Musikleben gestalten.8

Finanzielle Verteilung und sonstige FérdermaBnahmen kdmen somit allen En-
sembles zugute, die mitihren Aktivitdten das Musikleben bereichern.

Die Analyse weniger Merkmale belegt Zusammenhdnge des o6ffentlichen Mu-
siklebens, die durch alleinige Darstellung von Haufigkeiten, wie sie z.B. im Mu-
sik-Almanach, hg. vom Deutschen Musikrat, nicht offensichtlich werden. Plura-
litdt von Musikleben in allen Facetten laBt sich unserer Meinung nach zunéchst
nur Gber regional begrenzte Untersuchungen erfassen. Dadurch erdffnet sich
die Mdglichkeit, die in der theoretischen Fundierung von Pape 1997 dargestell-
ten Ebenen musikalischer Sozialisation auf ihre Bedeutung zu prifen. Eine gute
Orientierung fur Forschungspldne musikalischer Sozialisation bieten die von
Bargel u.a. 1981 nach sozialen und rdumlichen (geographischen) Bedingungen
abgeleiteten Soziotope zur Bestimmung sozialisationsrelevanter Areale. In die-
sem Zusammenhang sind auch Untersuchungen von Lipp Uber Ortskultur zu
sehen, in denen Handlungsfaktoren in lokalkulturellen Bezligen aufgezeigt sind
(Lipp 1987).

Auf diese Weise kann es gelingen, bisherige stereotype Zuordnungen genre-
spezifischer Ensemblepraxis in Regionen und Stadten zu hinterfragen, Organisa-

8Zu spezifischen Aspekten der Rockférderung vgl. die Untersuchung von Niketta & Volke
1994, S.133ff.
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tionsstrukturen in der kulturpolitischen Verzahnung aufzuzeigen und die Eigen-
dynamik von Ensembleaktivitaten fiir die Bedeutung regionaler musikkultureller
Gegebenheiten zu ermitteln. Musikbezogene Ortskultur manifestiert sich nicht
nur in offiziellen sozialen Tragerschichten wie Institutionen und Organisatio-
nen, sondern auch in inoffiziellen Gruppierungen, die nicht selten aulerge-
wohnliche Akzente in der ortsgebundenen Musikkultur setzen und ein ge-
schichtlich gewachsenes Bedingungsraster offiziellen Musiklebens aufbrechen.
Unsere Untersuchung, zum gr6Bten Teil mit anderer Schwerpunktsetzung
konzipiert, kann hier nur einen kleinen Beitrag leisten.
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Gunter Kleinen

Am Mozart-Adagio scheiden sich die Geister

Zu Auswirkungen des sozialen Lernens
auf Wahrnehmung und Erleben

1. Wissenschaftlicher Diskussionsstand und methodologische
Voriuberlegungen

Der Studie liegt die Hypothese einer Analogie zwischen Wahrnehmungspro-
zessen und der Art, wie wirunsere inneren musikalischen Erfahrungen in Worte
fassen, zugrunde. Eine derartige Annahme impliziert, daR zentrale Einsichten
Uber die musikalische Wahrnehmung und das musikalische Erleben Gber die
Sprache gewonnen werden kénnen. Robert Huskell sieht metaphorische Trans-
formationen als Grundlage fiir den Zusammenhang zwischen Kognitionen und
symbolischen Strukturen an (Huskell 1987).

Entsprechend der jungeren Diskussion in der sprachlichen Linguistik geht es
imKern um die Herausbildung von sprachlichen Metaphern imZusammenhang
mit der Musikwahmehmung. Hierzu liegen Untersuchungen vor, die bei der
Entwicklung der Metaphorik einen charakteristischen bottom-up-Prozef
festgestellt haben: Unser Denken operiert mit Metaphern und allgemeinen
Vorstellungsschemata und 148t sich letztenendes auf korperliche Erfahrungen
zurlickfuhren (vgl. Abbildung 1, Kleinen 1997).

Der experimentelle Zugriff auf musikalische Wahrnehmung und musikalisches
Erleben steht in hohem Grad unter methodischen Zweifeln. Denn gerade fir
derartige &sthetische Erfahrungen sehen viele Richtungen der Erkenntnisphilo-
sophie vom philosophischen Existentialismus tber die Phanomenologie bis hin
zum anthropologisch begriindeten Strukturalismus eine gewisse Spontaneitat
und Unmittelbarkeit vor. Diese stehen aber in unmittelbarem Widerspruch zu
den meisten experimentellen Verfahren, speziell, wenn diese stark behaviori-
stisch orientiert sind.

149



Abbildung 1: Schematische Darstellung des bottom-up-Prozesses, wie er fiir
die musikalische Wahrnehmung charakteristisch ist

Eine Verstandnisbricke eroffnet sich methodologisch durch das qualitative
Experiment, das die sprachlichen Prozesse zur Gewinnung von Erkenntnissen
auslotet (vgl. Kleinen 1994). Wissenschaftstheoretisch gehort ein solches qua-
litatives Experiment (zur Definition siehe Kleining 1994, S. 148ff.)indie Diskus-
sion um Reichweite und Methodik (oder auch Blindheit und methodische
Enge) der Kognitionspsychologie. Es bezieht eindeutig Position, weil es, all-
gemein gesprochen, die Mdglichkeiten nutzt, mit Hilfe des Mittels der Sprache
die Black box des Behaviorismus zu erkunden und Aussagen auch Uber die
musikalische Wahrnehmung zu treffen. Die inneren Erfahrungen, um die es
geht, entspringen, um das Bild der Black box aufzugreifen, zweifellos einer In-
telligent box(vgl. Eisner 1996,Reimer 19%).
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2. Experiment mit vier Musikbeispielen unterschiedlicher Ver-
trautheit

An einem derartigen qualitativen Experimentpartizipierten insgesamt 118junge
Leute aus sieben Bremer Schulzentren der Sekundarstufe 1l und eine Gruppe
von Studierenden der Universitit. Es wurden freie sprachliche AuBerungen zu
vier Musikstticken eingeholt, die nach dem Grad unterschiedlicher Vertrautheit
ausgesucht waren und - zur Vermeidung von Effekten der Reihenfolge - in va-
riierter Reihenfolge Gber Lautsprecher dargeboten wurden.

3. Textauswertung

Unter dem unmittelbaren Eindruck erklingender Musik wurden von den Pro-
banden Texte notiert. Die Auswertung erfolgte in mehreren Schritten:

1 Hermeneutische Interpretation ausgewahlter Texte zum Mozart-Beispiel im
Hinblick auf die Themenstellung (,,wie einheitlich, wie widersprichlich wird
die dsthetische und emotionale Erfahrung dieser Musik beschrieben?*);

2. Ubersetzung samtlicher Texte in Kategorienfolgen anhand einer mehrfach
revidierten Kategorien- oder Merkmalsliste);

3. Berechnung der Zusammenhéange zwischen den Kategorien. Da es sich um
ja-nein-Merkmale (Nominalskalen) handelt, kdnnen statistisch nur Kontin-
genzkoeffizienten berechnet werden;

4. Ubertragung der statistisch bedeutsamen Koeffizienten in eine Grafik;
5. Interpretation der Zusammenhénge.

In der hermeneutischen Interpretation st6f3t man auf eine grof3e, in sich kon-
trastreiche Breite der Aussagen, wie die folgende Gegeniberstellung erkennen
1aRt.

Ich méchte am liebsten auch so toll Klassik der langweiligen Sorte,

Klavier spielen kénnen ich werde schlafrig

schone Musik sanft, doch hart

entspannen und genief3en Klassik, Kettensage, Klimpern
Warme, entspannt, machtfrohlich sentimental, ein bichen trist
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Harmonie keine Gefiihle
sagt mir zu, so eine Musik hore ich oft langweilig, einténig

regt zum Nachdenken an wiederholt sich ofters, geringer
Ausdruck, Desinteresse

¢ Daran 148t sich ablesen, dalR der Musikunterricht in der gymnasialen Ober-
stufe keineswegs mehrvon einem einheitlichen Bildungshintergrund ausge-
hen kann. Zu unterschiedlich sind die individuellen Wertungen, unter denen
die Musik, hier am Beispiel des langsamen Satzes einer Mozart-Klavierso-
nate, wahrgenommen wird.

+ Die formalisierte Inhaltsanalyse fachert die in Abbildung 1 gezeigten, hierar-
chisch angeordneten strukturellen Bereiche weiter aus. Bei den
»gedanklichen Kategorien* kann man unterscheiden: die &sthetische Bewer-
tung, die Etikettierung nach Bekanntheit, die Zuordnung zu einer Epoche,
einem Genre oder einem Komponisten bzw. einer Musikergruppe, die Inter-
pretation einer musikalischen Botschaft, Angabe von Elementen und Struk-
turen der Musik, des biographischen Zusammenhangs, der Alltagserfahrun-
gen.

¢ Der Bereich der sprachlichen Metaphern untergliedert sich nach Assoziatio-
nen, Emotionen, Raum und Zeit.

¢ Zum Bereich der allgemeinen Vorstellungsschemata gehdren Behalter/Kér-
per/Gegenstand, Gebaude/Architektur/Landschaft, Resonanz, Balance, Stro-
men, Schweben, Anziehen/AbstoRen sowie die diversen Wirkungen, die der
Musik zugeschrieben werden: gute Laune, Trdumen, Konzentration, Nach-
denken; Entspannung, Ruhe oder Unruhe, Beklemmung, Aktivierung.

+ Der Bereich der korperlichen Empfindungen schlieBlich ist nach dem Tast-
sinn und den anderen Sinnesgebieten sowie den Organ- und ganzheitlichen
Korperempfindungen untergliedert.

4. Ergebnisse

Eine Inhaltsanalyse der Texte (vgl. Flick 1995) fuhrt neben den Einzelbefunden
erstens zu einem detailliert beschreibbaren System an inhaltlichen Kategorien,
das von den jungen Leuten fir ihre subjektiven Erfahrungen mit Musik heran-
gezogen wird, und zweitens (durch eine Kontingenzanalyse) zu den auch stati-
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stisch fixierbaren inneren Zusammenhangen des metaphorischen Prozesses,
der zwischen korperlichen Empfindungen, den allgemeinen Vorstellungssche-
mata, den sprachlichen Metaphern und dem Denken in Musik ablauft (Kleinen
1998).

Die empirisch gestiitzten Resultate zeigen erstens, daf in der musikalischen
Wahrnehmung charakteristische bottom-up-Prozesse ablaufen - die Kor-
persphére ist der Ausldser fir die emotionale und mentale Verarbeitung; und
zweitens, daB der biographische und soziale Hintergrund Wahrnehmung und
Erleben bestimmen und sogar, wie im Fall des Mozartbeispiels, polarisieren
kann. Diese Polarisierung wirkt sich massiv auf Erlebnisqualitdt und Bewertung
der Musik aus.

Im einzelnen ist festzuhalten, dal unter den vier Musiken beim Mozartstiick,
dieses Beispiel mag exemplarisch fur Musik der Klassiksphére stehen, die Ka-
tegorie des konzentrierten Zuhorens besonders akzentuiert wird.

Kategorien gefallt/ vertraut/  Konzentra- Tastsinn/ gute
miRfallt fremd tion/Ent-  Korper als Laune
spannung ganzes

Beatles 60/11 101/0 2/19 12/80 44
Chin. 70/8 55/52 14/52 21/64 12
Folklore

Mozart 49/28 87/5 40/65 21/69 6
Tan Dun 13/69 24/68 9/4 20/72 1

Tabelle 1: Haufigkeiten ausgewdahlter Kategorien nach Musikbeispielen

SchlieRlich zeichnete sich der Trend ab, daR, wenn man die Studenten einbe-
zieht, offenkundig mit zunehmender Sophistikation immer differenziertere Ur-
teile abgegeben werden, auch in dem Sinne, da Ambivalenzen artikuliert wer-
den.

In meiner Dissertation aus dem Jahr 1968 tiber ,,Experimentelle Studien zum mu-
sikalischen Ausdruck® wurde ein statistisch signifikanter, also in diesem Sinne
gesetzméaBiger Zusammenhang zwischen gefundenen Ausdrucksqualitaten
und Merkmalen der musikalischen Struktur nachgewiesen. Freilich wurde da-
mals eine Homogenitat der Stichprobe und der allgemeinen kulturellen Rah-
menbedingungen vorausgesetzt, wie sie heute langst nicht mehr gegeben sind.



Der affektive Ausdruck, der sich in Ausdrucksqualitaten wie ernst und heiter
(von dsthetisch wertenden Urteilen ganz zu schweigen) niederschlagt, wird
stérker aus den individuellen musikalischen Lebenswelten als aus der Struktur
der Musik bestimmt. Noch extremer wird die Situation beim Schritt ber die
Schranken der eigenen Kultur hinaus, wie z.B. im Verhéltnis des Westens zu
Asien. Dakann sich der Ausdruck aufgrund vollig differierender kultureller Be-
zugssysteme zuweilen ins Gegenteil verkehrt werden (vgl. ein Rezeptionsexpe-
riment mit chinesischen und deutschen Studierenden, Uber das ich anderenorts
berichtet habe, siehe Kleinen 1997a).

Ein besonderes Interesse verdient die Kategorie der musikalischen Elemente
und Strukturen, weil sie hdufig in den Mittelpunkt des Musikunterrichts ge-
stellt wird. Gleichwohl zeigt sich, dal diese Kategorie nahezu ohne jegliche
Relevanz fir Wahrnehmung, Erlebnis und Interpretation der Musik ist. Dage-
gen weist die Stilzuordnung in einigen Kategorien signifikante Assoziationen
auf (insbesondere zu Alltagserfahrungen, Botschaft, Berlihrung und zum bot-
tom-up-ProzeR).

Kategorien Contingency Approximate
Coefficient Significance
Elemente u. Strukturen/Biographie .06688 14635
Elemente u. Strukturen/Alltagserfahrung  .04030 .38091
Elemente u. Strukturen/Botschaft 06131 .18205
Elemente u. Strukturen/Assoziationen .03754 41446
Elemente u. Strukturen/Emotionen .02903 52812
Elemente u. Strukturen/bottom-up .07718 .09259
Elemente u. Strukturen/Korper .00433 92513
Elemente u. Strukturen/Beriihrung .00012 99792
Elemente u. Strukturen/Aktivierung .00930 .83989
Elemente u. Strukturen/Unruhe .01478 74810
Elemente u. Strukturen/Entspannung .01967 .66907
Elemente u. Strukturen/Konzentration .04546 .32280
Elemente u. Strukturen/Trdumen .03398 46012
Elemente u. Strukturen/Vergnugen .00930 .83989
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Stiizuordnung/Alltagserfahrung .14581 .00594

Stilzuordnung/Biographie .09945 .09468
Stilzuordnung/Botschaft .14203 .00776
Stilzuordnung/Assoziationen 04723 .59003
Stilzuordnung/Emotionen .06975 .31540
Stilzuordnung/Beriihrung .10943 .05725
Stilzuordnung/Korper .08429 18473
Stilzuordnung/bottom-up .09553 11377
Stilzuordnung/Aktivierung .04528 61579
Stilzuordnung/Konzentration .02666 .84548
Stilzuordnung/Traumen .06472 .37053
Stilzuordnung/Unruhe .06193 40304
Stilzuordnung/Entspannung 02991 .80954
Stilzuordnung/Vergniigen .03398 .76122

Tabelle 2: Kontingenzen der Kategorien musikalische Elemente/Strukturen
und Stilzuordnung zu den Ubrigen Kategorien

6. Ausblick

Der hier beschrittene methodische Weg ist von der musikpadagogischen
Grundlagenforschung bislang wenig beachtet worden. Er liefert eine empirisch
fundierte Argumentationshilfe in den Uberlegungen zu den Zielen, Inhalten
und zureingesetzten Methodik des Musikunterrichts, zumal nicht nur Voraus-
setzungen, sondern auch Auswirkungen des Unterrichts zutage treten.

Hinsichtlich des Verfahrens des Polaritatsprofils habe ich meine Skepsis inzwi-
schen hinreichend artikuliert. Ihr Einsatz mag bei der Untersuchung und Erérte-
rung musikalischer Stereotype legitim sein (vgl. Kleinen 1994, S. 67). Die An-
wendung qualitativer Verfahren 1akt Forschung und Unterricht wieder naher
aneinander heranriicken.
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7. Sieben Thesen zur Diskussion

1 Ausgangspunkt ist die Grundannahme einer Analogie zwischen Wahrneh-
mungsprozessen und Sprachfindung: An der Bildung sprachlicher Meta-
phern kann man die Genese der inneren Erfahrung ,,Musik* ablesen. Die Me-
taphern dirfen daher nicht langer nur als rhetorisch wirksame Ornamente
angesehen werden, sie kdnnen genutzt werden als Erkenntnismittel zur mu-
sikalischen Wahrnehmung.

2. Angesichts der labyrinthischen Durchdringung unseres alltdglichen Lebens
mit musikbesetzten Medienwelten und angesichts der immer stérker von den
Individuen bestimmten asthetischen Auswahlprozesse haben wir langst die
Ubersicht verloren, was denn wirklich vor sich geht. Die Zahl konkurrieren-
der Sozialisationsagenten wachst bestédndig, die inhaltliche Geschlossenheit
padagogischer Handlungsweisen ist langst einem chaotischen Durcheinan-
der gewichen. Wahrend in den 70er Jahren eine Sozialisationstheorie allge-
meine Geltung beanspruchen konnte, nach der die Zugehorigkeit zu einer
sozialen Schicht auch fir die musikalische Sozialisation und Erziehung maR-
geblich war - noch Pierre Bourdieu vertritt diese Uberzeugung -, hat sich der
Fokus in den letzten Jahren in Richtung einer Asthetisierung des Alltags
und der Geltung der von Gerhard Schulze beschriebenen alltagsésthetischen
Schemata verschoben. Die soziale Differenzierung hat so starke Risse und
Spriinge bekommen, daR sie ihre Relevanz fiir die Asthetisierung des Alltags
verloren hat. Unsere Kinder haben gelernt, ein groRRes, allenfalls sanft ge-
bremstes Vergnigen an den verlockenden Musik- und Konsumofferten der
Medien zu empfinden. Fir sie sind die Medien nicht langer ein ideologischer
Abklatsch der Realitét, die Medien sind Teil ihrer Wirklichkeit. Die Medien
sind alles andere als bose, und die Versprechen der ,,geheimen Verfihrer*
(Vance Packard) sind in die Lebensfreude integriert.

3. In der Musikpéadagogik ist ein Verlust asthetisch verbindlicher MaRstabe
eingetreten, wie sie von der middle dass unter dem Stichwort ,,Bildung* ge-
lebt und propagiert wurde. Der padagogische Alltag ist gezeichnet von Di-
vergenzen - zwischen den Eltern und Lehrern, den Lehrerinnen und ihren
Schiilern, den Schiilern untereinander, im Disput unter den Lehrkréaften, zwi-
schen den zu Hause gelernten Medieninhalten und den in den Schulen ein-
gesetzten Lehrmitteln, zwischen péadagogischer Intentionalitdt und prakti-
scher Umsetzbarkeit, pddagogischer Sinnhaftigkeit und von auflen gesetzten
Anforderungen und Begrenzungen - und leidet unter den offenkundigen
Widersprichen.
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4. Dies korrespondiert mit einer radikal konstruktivistischen Sichtweise

menschlicher Entwicklungsprozesse. Aus dem ,Warenkorb* der unter mehr
oder weniger starker Beteiligung der elektronischen Medien frei Haus gelie-
ferten Angebote suchen, finden, wahlen die Heranwachsenden aus, ohne
daB wirals Erwachsene sagen kdnnen, wieso was und mit welcher Nachhal-
tigkeit préferiert oder zuriickgewiesen wird. Heute ist alles mdglich, aber
nichts ist eindeutig vorhersagbar.

. Es ist an der Zeit, vom Ende des Sozialisationsparadigmas zu sprechen. Als
letzter hat Klaus Hurrelmann versucht, das Sozialisationskonzept in eine
zeitgemélRe Form zu bringen. Dadurch, dalR konstruktivistische Elemente in
diese Theorie eingebracht wurden, ist der Grundgedanke der Sozialisation
aufgegeben. An ihre Stelle tritt eine Diskussion Uber 6kologische Sozialisa-
tion, Uber Statuspassagen, Uber Lebenslauf, Uber eine Entwicklungstheorie,
fir die die Interaktion des Individuums mitdem umgebenden gesellschaftli-
chen Feld von zentraler Bedeutung ist. Freilich tiberlebt das alte sozialisati-
onstheoretische Konzept in einigen medienpessimistischen Diskussionsbei-
trdgen. z.B. von Neil Postman und Hartmut von Hentig.

. Die Padagogik muR hier einen neuen Ort finden. Die Grunddimension, die
der Klarung bedarf, liegt zwischen den Polen ,fallt weg wegen ist nicht” ge-
gen ,,ist hoch bedeutsam fir die Entwicklung der Heranwachsenden®. Es
kdnnte schon sein, dafl unter bestimmten konkreten Bedingungen ein Mu-
sikunterricht zu 100 Prozent verzichtbar ist. Da beginnen die Fragen! Und die
Antworten sind nicht so leicht und vor allem nicht aus traditionellem Ver-
standnis zu geben. Welche Art von Musikunterricht ware verzichtbar? Wel-
che positive Bedeutung und persénliche Signifikanz kénnte Musikunterricht
haben? Und wie miRte ein Musikunterricht aussehen, der dem Grundsatz
»Musikkompetenz ist Medienkompetenz“ Rechnung tragt? Welche Funktio-
nen fir die Entwicklung der Heranwachsenden und dariiber hinaus im
Schulalltag werden erwartet? usw.

. Eine negative Antwort ist aus dem Experiment belegbar: In der Kontingenz-
analyse hatte sich herausgestellt, da zwischen der Kategorie ,,Elemente und
Strukturen der Musik* und samtlichen Kategorien der psychologischen Er-
fahrung keine einzige statistisch bedeutsame Beziehung besteht (siehe Ta-
belle 2). Das bedeutet, daB ein stark musiktheoretisch orientierter Musikun-
terricht deutlich abseits der Wirkungen und der psychologischen Signifi-
kanz der Musik fur Jugendliche und junge Erwachsene liegt.
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Norbert Schlabitz

Mit System ins Durcheinander

»Das Schatzhaus Kultur leistet nur dem
etwas, der es unbefangen benutzt; wer
sich hier einsperren lakt, verdummt.*
(Marcuse)

. Nur asthetisch laRt sich der Wunsch er-
fullen, nicht so zu sein, wie man ist.
(Blumenberg)

Die Fragestellung Entwicklung und Sozialisation aus musikpédagogischer
Sicht legt wie natlrlich den Fokus auf die musikalischen Lebenswelten Ju-
gendlicher, was seinen Grund nicht zuletzt darin findet, daB die Pop-Musik tber
Jahrzehnte zum dominierenden die Identitdt bestimmenden Faktor figurierte. Der
Blick heute auf dieselben zeigt nunmehr eine bislang nicht gekannte Vielfalt, die
selbst fur Jugendliche kaum mehr durchschaubar ist. Lebenswelten und An-
schauungen Jugendlicher schreiben sich differenziert wie vielfaltig. Wer eine
bestimmte Musikrichtung mag und einen entsprechenden Lebensstil (Sprache,
Gestik, Kleidung) pflegt, muR dies noch lange nicht mit einem tiefgriindigen
(vielleicht politisch verstandenen) Gedankenprofil verbinden. ,,Mitte der 80er
Jahre lésen sich generell die Zementsockel von *Standpunkten’ langsam auf,
zerbrockeln* (Baacke 1993, S. 184). Pop-Musik, die uber Jahrzehnte Klang ge-
wordener Protest gegeniber einer gewachsenen Kultur war, sucht heute weni-
ger die Nahe zum Protest denn zum Konsum. Wer heranwéchst, setzt sich in
den seltensten Féllen noch in Opposition zur etablierten Kultur oder zur Er-
wachsenenwelt. Im Gegenteil: Was diese zu bieten hat, wird angenommen und
flr eigene Bedurfnisse nach MaRgabe genutzt. Jugend und Erwachsenenwelt
operieren schlicht nach dem Motto: ,,Man l&Bt sich in Ruhe* (Janke/Niehues
1995, S. 14). Man nimmt, was die Gesellschaft zu bieten hat, indem Kultur wie
ein Selbstbedienungsladen genutzt wird, um das eigene Sein zu schmiicken.
Das Ergebnis dieser bunten Mischung ist dann die vom Herkunftsmilieu losge-
koppelte Szenegemeinschaft, in die frei nach Wahl eingefunden wird und in der
expressiv das eigene Sein imZusammenklang mitanderen Gleichaltrigen erprobt
wird. Eine solche Differenziertheit des Seins ist nur moglich, sofern dasselbe an
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der Oberflache gelebt wird, was die Tiefe vermissen lait. Es ist ein Leben im rei-
nen Schein, dem ohne schlechtes Gewissen Raum gegeben ist.

Nunmehr richten sich Augenpaare immermehr auf Monitore, welche strahlend
neue Gestaltungsraume verheiBen, welche wirklich scheinen. Der Raum der Be-
gegnung, das Forum zum Austausch, kurz, der undinghafte Dorfplatz der Ge-
genwart ist das Internet, und die daran Angeschlossenen bilden die Gemeinde,
die sich global verteilt. Hier ist erst recht die Tiefe im Surfen und Flanieren an
die Oberflache gebracht, was die reizvolle Oberflachenwelt um weitere Facetten
bereichert, die allein dem Spall gentigen. Alles in allem ein ,,Lob der Oberflach-
lichkeit* (vgl. Flusser 1993)und ein ziemliches Durcheinander also, wo die Ju-
gend das Patchwork zur bevorzugten Formerhebt.

Imfolgenden soll der Versuch gemacht werden, dieses komplexe Durcheinander
nicht zu entwirren, sondern die Unausweichlichkeit eines solchen aufzuzeigen,
so dall auch die gesellschaftlichen Konsequenzen zu verstehen sind und mit
ihnen konstruktiv umzugehen ist. Und Verstehen scheint vonnéten, denn Kritik
wird dem Gefallen am schénen Schein und der daran gekoppelten SpafR-Sucht
entgegengebracht Indem Jugend dem vielfaltig sich darbietenden Spal® (,,SpaR-
Sport, SpaB-Musik, SpafR-Konsum, Spal-Leben* (Beck 1997, S. 14)) sich hin-
gibt, fehlt die Zeit und - da der SpaR fehlt - auch die Lust, sich gesellschaftlich
zu engagieren, was erneut Kritik heraufbeschwdrt: ,,DieJugend tut nichts* (von
Streit 1997, S. 79).

Die kurzen Ausfiihrungen hier zu Beginn lassen schon deutlich werden. Ent-
wicklung und Sozialisation aus musikpadagogischer Sicht kann nur vor dem
Hintergrund gesamtgesellschaftlicher Sozialisationsprozesse betrieben werden,
was die mwsiApadagogische Sicht zur pidagogischen und weiter zur medien-
padagogischen macht. Eine solche Offnung des Blickwinkels erweist sich als
unverzichtbar, denn zu erinnern ist, ,,[w]erals Kind und spater als Jugendlicher
heute heranwéchst, lebt in komplexen 4Medienweiten™ (Baacke/Vollbrecht
19%, S. 53).

Medienwelten spielen eine gewichtige Rolle bei Entwicklung und Sozialisation,
denn Aufwachsen ist in erster Linie von Medien begleitet, die die Musik spie-
len. Der Rest ist Begleitung. ,,Eine wesentliche Rolle kommt dabei den Medien
zu, die die jeweils aktuellen Lebenssinn- und Lebensstilangebote vermitteln®
(Vollbrecht 1997, S. 24).

So wird der verkdrzte Blickwinkelauf die Musikwelt aufgegeben und der Fokus
erweitert und auf die Bedingungen abgehoben, unter denen Musik wird, was
zwangsldufig den Blick auf die (musik)gestaltenden Medien richtet, denn Me-
dien dienen nicht nur der Vermittlung von Lebensstilen, damit sie zur Mode
werden koénnen. Medialen Strukturen entspringen die Formen der Welt, also
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auch die Musikformen und Denkwelten (vgl. Richter 1997; vgl. Schlabitz 1995 u.
1997). Wie die Sinne wahmehmen, folgt den VVorgaben der Leitmedien einer Kul-
tur. ,Insofern sind Medien eng verbunden mit der Sinnengeschichte der
Menschheit (FaBler 1997, S. 99f.). Von Medien zeigt sich das Denken tief be-
eindruckt. Die folgende Analyse bewegt sich daher im Rahmen ,eine[r] Tech-
nikgeschichte des Denkens, die den geistigen Strémungen ihre jeweilige Appa-
ratur zuordnet* (Wyss 1997, S. 20). Die Musik wird hier zum Anla genommen,
gesamtgesellschaftliche Prozesse zu diskutieren. Sie ist so thematisiert im Rah-
men eines zu beschreibenden Medienfeldes, das Entwicklung und Sozialisation
vorantreibt und musikalische Umgangsweisen bedingt.

 Ineinem ersten Schritt (Musik im Kontext von Medienwelten’) wird am Bei-
spiel der Musik exemplarisch dokumentiert, wie mit Hilfe Neuer Medien
menschliche Wahrnehmungsprozesse beeinfluBt werden und Wahrnehmung
sich sensibilisiert zeigt. Veranderte Wahrnehmungsmuster fuhren zu verén-
derten Wertvorstellungen und somit zu Identifikationsleistungen, die - &sthe-
tisch aufgeladen - als selbstinszenierte stilvoll verfahren und die Verwirkli-
chung des Selbst vorantreiben.

» (Wertvolle Werbewelt oder: Wahlverwandtschaften im Jugendstil) Am Bei-
spiel der Spartenprogramme VIVA und MTV und am Beispiel ihrer Einord-
nung in den Kontext der Werbewelt wird der Zusammenhang von medialer
Wahrnehmungsordnung und daraus abgeleiteter Identifikationsmuster auf-
zuzeigen gesucht.

» Unter der Uberschrift Yahoo oder die Sinnsuche folgt die Darstellung der
Fortschreibung von abschluBlosen wie kunstvoll betriebenen Individuati-
onsprozessen in der Welt des Internets durch Bezugnahme auf musikalische
Projekte im Internet, bei denen die Interaktion abgefordert wird. Aktivation
im Netz und Oberflachendesign des Netzes befdrdern ein dsthetisches Sein,
was eine asthetische Erziehung ins Blickfeld rickt, die die Differenz in ihr
Zentrum stellt. Von der Theorie des Schdnen, die sich harmonisch geféallig
zeigt, wird der Weg gewiesen zur Asthetik der Differenz, die sich den Sinn
erhélt fur das irritierend Storende.

» Abschliefend {Medienpddagogik im Rahmen musikpadagogischen Wir-
kens) wird das Gesagte danach befragt, inwieweit in den dargestellten Ver-
anderungen gesellschaftlich relevante Schliisselkompetenzen angegeben
sind, denen Pé&dagogik - gleich welcher Ausrichtung - sich zu 6ffnen hat.
Dabei wird von der These ausgegangen, dafl die Ruckkehr zu vertrauten
Wertsphdren, die sich in der Dauer einrichten, in einer ausdifferenzierten und
sich weiter ausdifferenzierenden Gesellschaft Sozialisationsprozesse negativ
begleitet. Weiter wird Medienpddagogik als integraler Bestandteil eines je-
den Faches angegeben sowie umfassende Medienkompetenz von (Musik-)



das Musiksystem, wo Mensch in neuen Medienriickkopplungen steht, sich
weiter ausdifferenziert hat. Medientechnik lenkt Wahrnehmungsprozesse durch
Neudifferenzierung und -qualifizierung der Umwelt.

Die durch Bricolage-Technik entstandene Musik wird dem geschichtslos ge-
wordenen Musikbestand - der wie ein Klangvorratslager fir Kopplungsversu-
che bereitsteht - hinzugefugt und ist ebenfalls - der Ware nicht undhnlich - zu
verbrauchen.

Techno ist im Grunde nichts anderes als ein musikgewordener Hypertext. Be-
kanntlich weist ein Hypertext eine nicht-lineare Textstruktur auf. Man kann in
ihmwie in einem endlosen FulRnotentext umherwandem, flanieren, und der Text
strukturiert sich im Akt des Lesens. Es gibt in ihm bestenfalls noch einen Vor-
schlag, aber eben keine Vorschrift zu lesen mehr. Auch die Musik des Techno
erzéhlt nurmehr in musikalischen FuRnoten, die von irgendwoher aufgelesen
und neu zusammengesetzt sind. Und der Plattenspieler, in dem das Instrument
erkannt ist, sowie das Mischpult mitseinen Optionen zur Klangveredelung hel-
fen, das kurzweilige Klangerlebnis als Interaktionsereignis mit dem Publikum zu
offerieren, das in der Wiederholung schon wieder anders klingen kann (vgl.
WestBam 1997).

Das Individuum ist so aufgefordert, seine eigene (Musik-)Geschichte der Welt
zu konstruieren, die sich wie natirlich in der Welt des Scheins einrichtet. Wir
haben es miteiner Sinnstiftung zu tun, die in viele Richtungen deutet, aber die
eindeutige Richtung meidet. Durch diese Bastelarbeit, die - das muf} betont
werden - nicht nur in der Musik betrieben wird, wird die Welt der (Musik-)
Geschichte dekonstruiert und ein Aktualitatsprinzip an deren Stelle gesetzt.

Die heute verblassende Kraft des Buches mitder darin verfligten Linearisierung
des Denkens verfiihrte einst zur VVorstellung einer linearen Geschichte, die von
einem Anfang zu ihrem Ende hin gelesen wird. ,,Ja, sogar was wir singularisch
bedeutsam Geschichte nennen - war es nicht nur der fernste Reflexdes Prinzips
Zeile,jenes wunderbaren Arrangements von Zeichen, die nicht anders kénnen
und nicht anders sollen als in wohlgeordnetem Nacheinander aufeinander zu
folgen, bis ans Ende aller Zeilen und Zeiten?* (Sloterdijk 1993, S. 58). Solches zu
fragen besteht AnlaB3: Denn das vollendete Ereignis ist weniger das Ergebnis
starker Griinde, sondern gespeist aus der Vielzahl der kleinen Begebenheiten,
die immerwieder starke Ereignisfolgen zeitigen kénnen, was dann mit Michel
Serres auch heifRen kann: ,JDie Geschichte ist der Ort der zureichenden Ursa-
chen ohne Wirkung, der gewaltigen Wirkungen aus unbedeutenden Griinden,
der starken Folgen aus schwachen Ursachen, der strikten Effekte aus zufélli-
gen Grinden* (Serres 1987, S. 38 [Hervorhebungen von mir]).
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Geschichtsschreibung wie spéterhin deren Aktualisierung ist ein buch- respek-
tive zeilenunbewuftes, gleichwohl wirkendes selektives Verfugen. Mit dem Be-
ginn der dem Computer konstitutiven zeilenlosen Schrift mag sich so auch das
Verstandnis von dem, was Geschichte sei, verdndern und auch ruckwirkend
von Buchsozialisierten beschriebene Ereignisse neu bedenken lassen, da der
gegenwartige Horizont die Konstituierung des Vergangenen mitbestimmt. ,,Ver-
gangenheit wird [...] verstanden als eine abhangige Variable der fortschreiten-
den Gegenwart, in der Menschen jeweils den Zeithorizont konstituieren, in dem
sie handeln und ihr Handeln deuten. Die Frage nach dem Gestern im Heute
schlieBt das Morgen im Heute grundséatzlich mitein. Der Rickgriffauf Vergan-
genes ist oft auch ein Vorgriffauf die Zukunft; denn Erinnerungen sind in der
Regel mit Anspriichen verbunden* (Assmann & Assmann 1990, S. 41). Auch
und gerade Geschichte ist komplex, so dall dem begrenzten Buch geschuldete
Monokausalitaten sich auflésen im Medium des Komplexen, das Lesarbeit neu
verfugt. Dann aber kann bewul3t werden, dall durch Selektion allein Geschichte
lineare Gestalt erhalt und menschenverfugte Kausalitdt Ereignis bedingende
Komplexitatnur unzureichend beschreibt, denn ,,die Selektion schaltet zwangs-
laufig auch Ursachen der Ursachen und Wirkungen der Wirkungen aus*
(Luhmann21996, S. 140). Geschichte wird nunmehr zum Patchwork, denn ,,[e]s
gibt nicht die eine Geschichte, sondern Bilder der Vergangenheit, die von ver-
schiedenen Gesichtspunkten aus entworfen werden® (Vattimo 1992, S. 14).

Das durch den Computer geschulte, die Zeile durchbrechende Bewuftsein stellt
schlieBlich selbst noch ein lineares Medium wie die Zeitschrift auf die Nicht-
Linearitat um, indem auf die effektvolle Differenz und Mehrdeutigkeit gesetzt
und der eindimensionalen Sinnform Geschichte zu entkommen gesucht ist.
Frontpage - eine Szenezeitung im Techno - zum Beispiel ,zeigt eine Asthetik,
die mit bisherigen Zeitschriften rein gar nichts zu tun hat: Anregung durch vi-
suelle Innovation mit revolutiondren Bild- und Layouttechniken anstatt von
bemiihter Ubersichtlichkeit. Experimente stehen voéllig im Vordergrund“ (von
Cossart 1996, S. 204). DaR Texte mitunter kaum mehr identifiziert und gelesen
werden kénnen, macht nichts. Es ist das Sinnenereignis, das zahlt und Kommu-
nikation erhalt. Uber dieses wird selektiv vorangeschritten und Sinn unter Ver-
antwortung gestellt. Andere Zeitschriften beginnen sich einer Lesekultur, die
mehr zappend verfahrt, gleichsam anzugleichen. Die verwirfelte, das Lesen mit-
unter schwer machende Gestaltung von Frontpage erinnert dabei an Mondo
2000, jenes Intemetmagazin mit Kultcharakter: ,durcheinandergewdirfelte
Schrifttypen, die Uber fluoreszierenden Hintergriinden schweben und digital
aufgeriistete Fotos brechen, rahmen und hinterlegen die Texte. [..] Traditionali-
stische Gutenbergianer, die versuchen, Mondo von der ersten bis zur letzten
Seite zu lesen, wird ein kaum kontrollierbarer Schwindel (iberkommen. Man soll
Mondo 2000 eben nicht durchackem, sondern uberfliegen, um beschéaftigt zu
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sein, wahrend man eigentlich etwas ganz anderes tut - MTV hat das vorge-
macht, dlip culture’ in Reinstform* (Dery 1997, S. 44). So wird mdéglichst dicht
gepackte Information dadurch geliefert, daR alles zur gleichen Zeit présentiert
wird.

In den beschriebenen Veranderungen spiegeln sich keine isolierten Einzelpha-
nomene, sondern darin zeigen sich Veranderungen, die fir die heutige Gesell-
schaft als symptomatisch angegeben werden kénnen. Insgesamt ordnet sich
eine jede Mitteilungskomponznte heute der Informationskomponente unter,
was sich auch in der Begrifflichkeit der Informationsgesellschaft niederschlégt.
»Information ist ein Zerfallsprodukt“ (Luhmann 1997, S. 1090), das durch Ak-
tualisierung verschwindet, denn in der Wiederholung behdlt Information wohl
ihren Sinn, ,verliert aber ihren Charakter als Information* (ebd., S. 1092). Was
bleibt, ist die nicht mitteilenswerte Redundanz ohne Informationswert. Diese
Orientierung auf die Information ist den elektronischen Speicher- und Verbrei-
tungsmedien mit ihren Eigengesetzlichkeiten geschuldet. Der UberschuR an
Kommunikationsmoglichkeiten ,fihrt zu einer scharfen Selektion dessen, was
mitgeteilt werden kann* (ebd., S. 1097). Die Selektion verfahrt nach den Prinzi-
pien der Quantitit (groRer, weiter, hoher), der Neuheit (Uberraschungswert)
und des Konfliktes. Das Ergebnis ist eine Medienrealitat, die sich in den Me-
dien selbst thematisiert. ,,Der Informationsgeber sieht im Medium der kurrenten
Information sich selbst und andere Sender. Der Informationsnehmer sieht sich
selbst und andere Informationsnehmer und lernt nach und nach, was man
hochselektiv zur Kenntnis zu nehmen hat, um imjeweiligen Sozialkontext (sei es
Politik, sei es Schule, seien es Freundschaftsgruppen, seien es soziale Bewe-
gungen) mitwirkenzu kénnen* (ebd., S. 1102). Die Wirksamkeit der Massenme-
dien erzeugt die offentliche Meinung und so die fur Gesellschaft Orientierung
setzende wie mafgebliche Weltkonstruktion. Da das massenmediale System
hochselektiv prozediert, muR es imZuge der permanenten Informationsvemich-
tung ,standig selbst neue Informationen erzeugen, neue Uberraschungswerte
produzieren® (ebd., S. 1103). So zerrinnt das Monument gesellschaftlichen Wis-
sens zur Momentform - zur effektreichen Information mit Verfallsdatum. Und wo
vordem Verbindlichkeit regierte, zeigt sich nunmehr Instabilitat (vgl. ebd., S.
1104). In dem Verfall monumentaler Werte sind Kontextauflosungen betrieben,
was Grenzilberschreitungen zum Normalfall geraten 14Rt.

Im Gefolge der Informationsgewinnung trifft zum Zwecke der Effektanreiche-
rung die Musik der Diskontinuitét, der Schnitte und Zitate auf die Bildflache -
das zerstiickelte Bild. Und hier ist dann MTV oder auch VIVA eingestellt, die
keine Geschichten, sondern nur noch eindrucksvolle Effekte vermitteln, welche
vom mediengeschulten Verbraucher eigeninitiativ in eine Sinnform gebracht
werden mussen. Mit den Musik/Bildwelten der Spartensender VIVA und MTV
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ist die Eindimensionalitat der Musik endgdiltig infrage- und beiseitegestellt und
weicht dem mehrdimensionalen Datenstrom, der selbstreferentiell rein &sthe-
tisch wirkt. Der Drang zum mehrdimensionalen effektvollen Erleben hat schlie3-
lich seinen Grund im Zuviel des Angebots und der Notwendigkeit, aus der un-
durchschaubaren Vielfalt wahlen zu missen, so daR der einzelne gezwungen
wird, ,standig Unterscheidungen nach &sthetischen Kriterien vorzunehmen.
Erleben wird vom Nebeneffekt zur Lebensaufgabe* (Schulze 1996, S. 55). Immer
mehr Jugendliche ziehen daher auch das Musik-TV dem Radio vor, um das
Mehr an GenuR imreinen Effektzu erleben. Es ist eine Verschrénkung von Bild
undlon, die das Mehr garantiert und der die Zukunft gehort. ,,Das Rundfunk-
zeitalter ‘klassischer’ Akustik ist vorbei: Film, digitales TV und Video werden,
als Signaturméchte des visuellen Zeitalters, auch zu Paten der Musik. [...] Die
Konjunktur der TV-Musikkanéle und der Video-Clips zeigt den Trend im wichti-
gen Marktbereich der U-Musik“ (Richter 1997, S. 221). Dieter Gomy - Begriinder
und fuhrender Kopfvon VIVA - spricht daher auch vom Musikfemsehen, das
sich auf einer neuen Qualitatsebene bewegt. ,,Musikfemsehen ist eine gesell-
schaftliche Mindcard, emotional und fraktal; mithdchstem Multiplikations- und
Kommunikationsfaktor verbindet sie Kultur, Musik, Lifestyle, Produkt und
Werbung aufs engste” (Gomy 1996, S. 173). Es ist eine rein dsthetische Kom-
munikation, die statthat.

Wertvolle Werbewelt oder: Wahlverwandtschaften im Jugendstil

Die Grenzlinien zwischen den genannten Bereichen sind folgerichtig durchlés-
sig geworden, wobei gerade die dominierende Rolle der Werbung zur
Grenzauflésung beitragt. ,,Das Gerlst postmodemer Vielfalt ist die Werbung*“
(Wyss 1997, S. 119). So sind Kultur, Musik, Lifestyle, Produkt heute in der
Werbung prinzipiell aufgehoben. ,,Produkte werden in Szene gesetzt wie musi-
kalische Videoclips bei MTV* (ebd., S. 120), und Videoclips sind umgekehrt zu
vermarktende Produkte. Wer Musiksender wie MTV und VIVA eingeschaltet
hat, sieht denn auch keine Musikclips mit eingestreuter Werbung mehr, son-
dern 24 Stunden &sthetisch aufgeladene Werbung. Konsum und Programm
wachsen zusammen.

Werbung spielt mit ,,dem Geddchtnis und den Motiven des Umworbenen®
(Luhmann 219%, S. 86) und kann, wo das Ende der groRen Eizdhlungen (oder
Leitideen) proklamiert ist, heute noch als groe Erz&hlung angesehen werden,
die eine tragende Rolle spielt. Sie verbindet, weil sie Erinnerungswiirdiges erin-
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nert und emotional rihrt sowie erkennbar an der Oberflache bleibt, was die ei-
gene Gedankenarbeit zur Sinnkonstruktion anregt. Es sind tber Bild und Musik
transportierte Zeichenwelten, die zuhérend Anschauende assoziieren lassen.
Werbung wird so zum Erlebnis. Und nichts anderes versuchen Sendeanstalten
wie VIVA und MTV zu offerieren. Diese emotional gelebte Selbstbedeutung
ohne tiefen Sinn, aus Zeichenwelten extrahiert, ist von Kloepfer/Landbeck
Sympraxis genannt. Es bleibt zuletzt dem Publikum Uberlassen, wie das Ange-
bot sinnfallig zu machen ist. ,,Wenn die Adressaten wahrend der Kommunika-
tion ein Maximum selbst leisten (Sympraxis), kann der Werber Zeit und Auf-
wand sparen” (Kloepfer/Landbeck 1994, S. 22). Der Adressat wird im &stheti-
schen Erleben aktiviert, und das Beworbene kann im Rahmen einer unverbindli-
chen, der Evidenz sich versagenden Asthetik offeriert werden. ,Das Astheti-
sche in diesem Sinne ist so primitiv wie eine bunte Bliite oder die natirlichen
Muster bunter Federn: Etwas tritt aus dem automatisch und damit nicht mehr
bewuRt Wahrgenommenen oder umgekehrt aus dem Chaos hervor, fallt ins
Auge, gefalltund ist selbst Fille* (ebd., S. 80).

Will das Dargebotene bunt aus der Flut der Ereignisse hervorstechen, so muR
es ins Auge springen und im Ohr sich eindringlich festsetzen. Die Distanz zum
Bild- und Ton-Ereignis ist aufgegeben durch die Faszination am Effekt, der
Uberwaltigt. Die Dramaturgie des Aufmerksamkeit erregenden Effekts ist so vom
»Gesetz der Unterbrechung® (Luhmann219%, S. 86) bestimmt. Und so folgt, dal
vor die bedeutungsvolle Mitteilung das lustvolle Kommunikationserlebnis ge-
stellt ist, das in seinem Unterbrochen-Sein im Moment zu deuten ist und Infor-
mation verheiflt. Es ist ein &sthetisches Erleben, das - auf die Flache projiziert -
unterschiedliche Verstehenshorizonte aktivieren und dabei unterschiedlich re-
zipiert werden kann, je nach Befindlichkeit, Sozialisationsgrund und Rezepti-
onssituation. So wéchst dem angeschauten wie -gehdrten Sinnenereignis
durch den zuhérend Anschauenden Sinn zu. Ist schlieBlich im &sthetischen
Erleben die bedeutungsvolle Sinnform generiert, so zeigt sich der Rezipient er-
folgreich mediensozialisiert und damit gesellschaftsfahig.

In dem Malle, wie traditionale Sozialisationsgefiige aufgeldst sind und das ei-
gene Handeln nicht mehr auf verlaBliche ldentitdtsmuster zugerechnet werden
kann, ist Selbstverwirklichung an Inszenierungsmuster gekoppelt. Die Werbe-
welt kann solche liefern, da sie nicht das Produkt kommuniziert, sondern unge-
niert Vorgefundene Ideen und Werte besetzt. Durch Kopplung an das Produkt
werden Images respektive corporate identities aufgebaut, an denen durch
Kaufentscheid Anteil genommen werden kann. In der Anteilnahme werden so
Orientierungs- und Verhaltensmuster angenommen zum Zwecke der Gestaltung
des personlichen Profils, was ein ldentitatsdesign beschreibt, das sich &sthe-
tisch versteht. Auf diese Weise etablieren sich Kulturwelten, in denen einzu-
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richten ist. Der Kunde - hier der Jugendliche - kann diese Ideen bei Gefallen,
ohne sich groRartig dartiber Gedanken machen zu missen, kaufen, die eigene
Stilgeschichte damit anreichem, weiterkommunizieren und gegebenenfalls auch
wieder ablegen. In Markentreue zeigt sich dann ein gelungenes Kommunikati-
onsdesign. Wer &sthetisch lebt, hat demnach die Wahl: die freie Wahl zur
Selbstentfaltung. Wo sich also Menschen treffen und einen dhnlichen Jugend-
stil pflegen, haben sie sich aufeine Wahlverwandtschaft s\ngelassen.

In dem einer breiten Zuhdrer/Zuschauerschicht Sinnfalligen ist der zu vermark-
tende, konsumtréchtige, aber auch schnell verbrauchte Trend angelegt. Ju-
gendliche sind bevorzugte Adressaten wie auch Mitwirkende in diesem Kreisel
von zu vermarktenden Produkten mit Wert und deren Verbrauch, da zum
Zwecke der Ichfindung Jugendliche permanent sich abzugrenzen versuchen
vom Gegebenen und differenztrachtige, also informative Neuigkeiten produzie-
ren. Und was schlieBlich von die Jugendszene durchstreifenden Trendscouts
als informationsreiches Kultobjekt entdeckt wird, kann fiir kurze Zeit - als Pro-
dukt vermarktet - zum neuen massenwirksamen Jugendstil in der Inszenierung
gerinnen, an dem Jugend die Selbstverwirklichung vorantreibt. Werbung zeigt
sich grundsétzlich sensibel fur die relevanten sozialen Verénderungen der Ge-
sellschaft, die sich in gesellschaftliche Nischen begeben kdénnen, nimmt diese
auf und macht sie massentauglich. SJ. Schmidt spricht daher auch von Wer-
bung als systemischer Einheit, die in der Riickkopplung mit dem Sozialsystem
Gesellschaft als ,,volumindser Resonanzkdrper [funktioniert], der Anst6fe aus
der Gesellschaft merklich hérbar macht” (1996, S. 28). Als solche operiert sie wie
ein Fieberthermometer, da sie die gesellschaftlichen Befindlichkeiten spiegelt.
Medial inszenierte Werbewelten und differenztrachtige Jugendwelten bedingen
einander und sind fiir die gegenseitige kommunikative Fortentwicklung verant-
wortlich.

Und so zeigen sich Medienlandschaften und die darin zirkulierenden Inhalte als
nach den Botschaften der Medien gestaltete Konsumlandschaften, die wie
Schule, Elternschaft u.a. erzieherisch téatig sind, indem sie ein neues Wertebe-
wuBtsein in Gang setzen und zum personlichen Identitatsdesign einladen, das
selbstverfiigt und zum Verbrauch bestimmt ist.

Yahoo oder die Sinnsuche

Gleich welches elektronische Gerat heute auch bedient wird, immer handelt es
sich um ein chipgesteuertes Gerédt und im Prinzip um einem Computer, offline.
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Seine eigentliche Bestimmung erfahrt der Computer aber erst, sofern der Netz-
anschluf getatigt ist, mitdem ein neues Sozialisationsfeld sich offenbart. Griin-
dete die Form des Buches das ,,Prinzip Text“, wie Peter Sloterdijk sagt, ,,in der
Begrenzbarkeit der Faden und Gewebe“ (1993, S. 57), so ist dieses Prinzip im
Medium des Unbegrenzten nunmehr aufgehoben. Und war es zuvor so, dal} die
Welt alles ist, ,,worauf am Ende ein Punkt folgen kénnte“ (ebd., S. 58), so folgt
nun ,,das Prinzip Knoten oder Schnittpunkt” (ebd., S. 59) mit seinen steten Ver-
weisungen auf anderes. Aktive Webarbeit ist mit dem Computer zu leisten,
nicht viel anders als zuvor auch schon, doch die Aktivitdt wird nunmehr be-
wuBt, und der BewuBtwerdung folgt die Erkenntnis, daf allein konstruktive
Webarbeiten Bedeutungen verheien und keinesfalls dem Material, das zum
Weben sich geeignet zeigt, immanent sind. Und so wie der Mensch bestimmt,
benennt, beschreibt.. und sich seiner konstruktiven Tatigkeit stets bewuft ist,
so bedeutet er auch aus sich heraus, nunmehr wissend, dafl an sich nichts et-
was bedeutet.

So materialisiert sich die Weltgesellschaft der aktiven Anteilnahme, die sich im
Immateriellen materialisiert: die Online-Welt. Das Netz ist eine ,,gemein-
schaftliche Halluzination* (Gibson, zit. n. Glaser 21996, S. 70), und es kann nur
deshalb sein, weil es nicht ist. Gerade in dem Nicht-Sein zeigt sich dessen Sein
und seine Tendenz zum Mdéglichen. Der Zusammenschluf von Hardware-
Komponenten erst befordert das Netz zum Sein. Der online geschaltete
Computer und das damit aufscheinende Cyberspace lassen die letzten qua-
litativen GroRRen verfallen und bieten nichts bedeutende, weil ihres Kontextes
verlustig gewordene, zusammenhanglose Daten, die nicht einmal mehr - wie
noch aufder Monitorwelt des TVs - nach Programminhalten und -zeiten prasen-
tiert sind, sondern ganz nach Belieben aufzulesen und zu verkniipfen sind.
Wertvolle Zerstreuung pur!

Wurde die Musik des Techno verglichen mit einem Hypertext, so ist die
Netzwelt ein Hypertext und weist folglich eine nicht-lineare Struktur auf. ,Jm
Hypertext wird der Autor zum Navigator, der seitliche Suchbewegungen mit der
Arbeit an der fortlaufenden These zum Ausgleich zu bringen versucht - und
was friiher die Fulnote war, wird jetzt zum selbstdndig nutzbaren Fahrzeug in
eine Nebenwelt der mitwibaren Parallelinformation“ (Sloterdijk 1994, S. 61).
Navigieren ist keine passive Angelegenheit, sondern die Aktion ist abverlangt,
was selbstverfugte Bedeutungsgeschichten erzahlen I&Rt. Standig ist der Weg
zu wahlen, der neu eingeschlagen wird. Das Netz ist ein Kontakthof und die
eigene Web-Page eine Einladung zum Besuch. ,,Dieses elektronische Zuhause
ist und soll ein 6ffentlicher Platz und so fiir jedermann zugénglich sein. Es ist
gewissermaRen eine Art Kontaktangebot, eine Eigenwerbung, eine Oberflache,
mitder man sich zeigt und die anderen, die durch das Netz flanieren, zum Blei-
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ben verfiihren will“ (Roétzer 1995, S. 196). Die ferne Welt wird in das private Feld
eingelassen. Deronline geschaltete Computer setzt dabei nur fort, was die ubri-
gen Kommunikationsmedien (von der Schrift bis zum Fernsehen) in Gang setz-
ten: die Verdnderung des Privatraums, der zunehmend zum Umschlagplatz fiir
Informationen wurde. Das Netz, der Cyberspace, das Internet - wie immer ge-
nannt - stiftet neue Beziehungssphéren und erdffnet neue Gestaltungsrdume.

Grafik, Bild, Video und Musik sind hier in jedweder Kombination vorzufinden,
wobei aber gilt, was schon fiir das Musikfemsehen gesagt wurde: Nichts geht
mehrohne das Bild, das in einer Monitorwelt ganz selbstverstandlich die domi-
nierende Rolle spielt. Darlber hinaus ist die Musik reichlich vertreten und ladt
zumeist zum Spiel mit ihr ein. Ob nun eine Web-Page J.S. Bach-Informationen
liefert und in einer Bach-Apotheke Wesentliches zusammengetragen ist, dabei
links zu anderen Bach-Pages prasentiert sind, oder ob mannigfaltige Midi-Files
zu Bach zum Gebrauch offeriert werden, ob musikalische Newsgroups themen-
zentriert disktutieren lassen, Chat-Boxen oder InterRelationChats die direkte
Kommunikation erlauben oder ob E-Mail-Boxen den BriefVerkehr neu aufleben
lassen, stets bleibt die aktive Auseinandersetzung im Vordergrund, sei es, daf}
es jene gibt, die musikalische Informationen Zusammentragen, sich damit aus-
einandersetzen und webdesignt darbieten, oder sei es auch, dal} es jene gibt,
die gezielt oder auch flanierend Daten sammeln, um damit irgend etwas zu tun.
Der Navigation ist die Interaktion implizit.

Mit dem Schritt ins Netz sind die letzten passiv Rezipierenden zu Aktivkonsu-
menten erklart, so daB Begegnungsrdume entstehen, der Netzwerktreibende
verweilen und schlieflich handelnd wie hochselektiv eingreifen 1&8t. Am MIT
Media Lab ist so unter der Leitung von Tod Machover die interaktive Brain
Opera entstanden und ins Netz eingespeist (http://brainop.media.mit.edu), die
aktiv Anteil nehmen 148t am Gestaltungsproze3. Ein anderes Projekt, das dem
Grundsatz der Interaktivitét folgt, ist das in Frankfurt initiierte und Station Rose
(http:/lwww.well.com/user/gunafa/life.html) genannte. Die Macher des Projek-
tes Station Rose suchen ein Broadcasting zu initiieren, mit dem Ziel, ,,die Welt
am Arbeitsprozel selbst [..] teilnehmen zu lassen®, indem mittels MIDI
»Computer mitdenen in anderen Studios global zu vernetzen [angestrebt sind],
um dadurch interaktiv im Netz zu performen® (Station Rose 1995, S. 458). Beide
Projekte arbeiten mit Musik und Bild gleichermalen und verschrénken das eine
mit dem anderen. Es ist das Material, das ,nie hart wird“ (Station
Rose/Rose/Danner 1996, S. 450),was die Aktivation befordert und Rezipierende
zum Kiinstler erhebt. Diese beiden - umfassend die Aktivation betreibenden -
Projekte sind fraglos noch Ausnahmen im Netz. Doch ein nie hart werdendes
Material zeitigt auch bei anderen noch recht traditionellen Netzwerkangeboten
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seine aufweichende Wirkung, indem - gesampelt und fir gut befunden - Kon-
struktionsarbeit an jedem Material kombinatorisch neu verfugt wird.

Die am Kunstwerk Netz Gestaltenden erfahren sich als handelnd ihr Urteil fal-
lende Kiinstler, die gemeinsam am Werk im Netz arbeiten und Fehlgeleitetes an
der Arbeit anderer durch Verandern aufzeigen. Es sind Kollektivkompositionen,
die entstehen und im Machen griinden. Der einzelne muR dabei offen sein fur
die Arbeit der anderen, auch wenn diese sich immerwieder durch ihre handan-
legende Kritik storend bemerkbar machen. Selbstzufriedenheit kann sich auf-
grund des zu erwartenden Einflusses von anderer Seite nicht einstellen.
»Geschmack ist eine Kulturleistung# (1991, S. 71), wie Herbert Mainusch
schreibt, und das Gefallen an unantastbar geltenden grofen Erzdhlungen wie
dem autonomen Werk ist in einer Netzwerkkultur, die der Aktivation von Zuho-
renden zuarbeitet, nicht aufrechtzuerhalten. Im Libretto der Brain Opera steht so
auch ein Satz mit programmatischem Charakter von Marvin Minsky zitiert, der
da lautet: What right does Schumann have to order me around? Schumann ist
nur als Leerstelle fiir jeden anderen Komponisten oder jedes anderes Werk zu
denken, und schon ist die Botschaft des Netzes beschrieben, die Autoritaten-
auflosung betreibt. Die das sinnliche Miterleben ins Zentrum stellende Brain
Opera des MIT folgt konsequent dem Gedanken des Unabgeschlossenen und
Momentanen, wenn Tod Machover einen Begleittext zur Oper mit den Worten
von John Cage uberschreibt: You know, you can always begin anywhere. Die
Musik kennt keinen genau definierten Anfang und kein definiertes Ende. Es
ware auch geradezu widersinnig, im begrenzten Medium des Unbegrenzten
Musik oder anderes als unendlich Begrenztes darzustellen. Eininsich auch im
Netz abgeschlossen Bleibendes, das sich als Autonomes der Tendenz zum An-
derssein und der AnschluBkommunikation verweigert, erweist sich bald als
wertlose Kunst, denn die Proklamation der immergleichen Rede ist tautologisch
und wird in einem Kommunikationsfeld, das ansonsten stetig informatives
Neues gebiert, gleich ausgesondert. Das dialogische Spiel macht regsam Tati-
gen deutlich, daR keine Kunst IST;sondern immer nur im Werden begriffen ist.
So wird im vernetzten Spiel eine Geisteshaltung verfiigt, die Normgebungen
prinzipiell infrage stellt und endgultig berwinden hilft, was der ,,Zdhmung der
Maglichkeiten der Kunst#(Mainusch 1991, S. 72) durch die Verlockung zum zu
schoén scheinenden, abschlieRenden Ende vorbeugt.

In dem Verstehen der Mdoglichkeiten des Netzes beginnt sich ein Selbstver-
stdndnis durch Selbstbeschreibung (-Organisation) auszuprdgen. Alle Kommu-
nikation ist zuletzt immerauch Selbstthematisierung derart, dal eine Grenzzie-
hung im Zuge der Thematisierung des anderen - also Fremdthematisierung -
vollzogen wird. So entwirft sich ein differentielles Sein, das sich eine Identitét
zuschreibt (vgl. Wilke 1993, S. 135). Identitdt ist somit keine mit institutionali-
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sierten Werten versehene Konstante, sondern eine Variable, eine Organisati-
onsweise, die - im Prozel stehend - lernt, also sich permanent verandert.
Hldentitat ist insofern die selbstorganisierte Verfligung Uber Inhalte” (FaBler
1997, S. 142) und meint damit kein mit sich identisch Seiendes. Es ist ein aus
einem kybernetisch zu verstehenden RickkopplungsprozeR Gewonnenes. Ein
Ruckkopplungsprozel3, in den Gedankenwelten in Bewegung setzende und da-
mit wirklichkeitsgestaltende Medien integriert sind. Diese aber lassen Sinnwel-
ten einen breiten Spielraum, was fir die Ausdifferenzierung des Selbst im Rah-
men der Netzwelt dann zusammenfassend heift:

» Die Netzwelt ist eine Welt des Dialoges und der Interaktion, die zum Anteil-
nehmen aufruft und ein dialogisches BewuBtsein entwerfen la8t, was ein un-
sicheres Denken befurwortet, das den Glauben an die wissensméfRige Einfalt,
die zum AbschluBR gefiihrt ist, abgelegt hat zugunsten einer unabgeschlos-
sen bleibenden Vielfalt der Meinungen, die weiter zu diskutieren sind. Die
Welt im Dialog ist radikal de-ontologisiert, und alle Differenzen zwischen
Sein und Schein oder auch zwischen Wesen und Erscheinung sind auf-
gehoben. Die Welt ist - wo es immer neue Griinde anzufiihren gibt - ochne
Grund.

« Ein solches BewuBtsein zeigt sich dynamisch und entwicklungsféhig gleich
der Welt, dessen Teil es ist, und als nicht-statisches der Welt nur angemes-
sen. In den Dialog Eintretende folgen so dem ethischen Imperativ von Heinz
von Foerster, der da lautet: ,Handle stets so, dal die Anzahl der WahImdg-
lichkeiten erhdht wird” (1985, S. 41). Damit ist der Sitz der Wahrheit aufgeldst
in ein prinzipiell endlos wéhrendes Kommunikationsfeld, das Irrtum um Irrtum
verfigt, aber um den Irrtum immer schon weif8 und weiterschreitet.

e Es ist ein kritisches BewuRtsein, das dort emportaucht, da der Benutzer als
Kinstler die im Dialog immerwieder emportauchenden Zwischentdne wahr-
nimmt und auf ihre kunstlerische Qualitat hin priift, sie beurteilt und ent-
scheidet, wo Hand anzulegen ist. Kritikund Reflexion fallen dabei in eins. Es
ist eine nicht auf den Begriff zu bringende Reflexion und einer werdenden
Kunst nur angemessen, die doch das Ganze mit ihrem Urteil zu umfassen
sucht.

« Das Madgliche ins Zentrum stellend, formt die Kunst des Netzes am Men-
schenbild, das gleichsam dem Madglichen sich zugetan zeigt und zum projek-
tiven Verstandnis beitrdgt und dabei ein Bewuftsein befordert, das als per-
spektivisches benannt werden kann. Das BewuRtsein erweist, wie das Me-
dium, in dem es gestaltet wird, sich als ein fliichtiges Etwas und offenkundig
als Ergebnis von gewdhlten Perspektiven, so daR die Suche nach dem einzig-
artigen Ich aufgegeben wird zugunsten der Wahl der Perspektive, von der
aus das Ich in immerwieder andere Richtungen hin zu gestalten ist. Das
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perspektivische, Grundbedingung alles Lebens” (Nietzsche 1988b, S. 12), ist
anerkannt, was spielerisch munter, aber nicht grenzenlos Konstruktionsarbeit
verfugen I&3t. Nur die Grenzen sind jetzt verantwortungsvoll selbst auferlegt.
»Wir definieren neu, wie wir uns selbst als Individuen sehen. [..] Das Ziel
besteht in der Ubernahme so vieler Perspektiven wie méglich, um sich mit ih-
nen zu identifizieren* (Bolter 1995, S. 371,366).

¢ Die ,nomadische Architektur” (Freyermuth 19%, S. 37) des Netzes laft Rei-
sende aufganz natirliche Weise in eingebildeten Rdumen den Wechsel der
Identitdt vornehmen, die nicht mehr in der Einheit, sondern in der Differenz
gesucht wird; mit der Folge: ,,Ich denke, daR die Menschen heute zu etwas
werden, was die traditionelle Metaphysik nie schétzte und immerablehnte: zu
Nomaden* (Welsch 19%, S. 322).

Was sich daraus entwirft, ist eine Netzwerk-Kunst ohne Abschluf8 und ein sich
identifizierendes Menschenbild, die nur als Momentform noch zu existieren
wissen. Im Spiegelblick der Kunst stehende Menschen werden zu ,,Menschen
der Augenblicke” (Nietzsche 1988b, S. 223), die mit Erfindungsreichtum fiir den
Augenblick ihren Wert schopfen, ohne sich darin zu erschopfen. So bemift
sich auch der Selbstwert, den Mensch von sich hat, aus dem Erfindungsreich-
tum imWerden, den er gegeniber seiner werdenden Kunst zeigt und damit sich
selbst gegeniber beweist. Und der Wert errechnet sich nach folgender Formel:
Jje weniger real, um so mehr Werth“ (Nietzsche 1988a, S. 256).

Medienpadagogik im Rahmen musikpadagogischen Wirkens

Eine Riickschau tber das bislang Beschriebene kénnte Padagogik veranlassen,
Kritik zu Gben, und in der Tat ist die Grundhaltung von Padagogik eher eine
Verluste beklagende. Dieter Baacke und Rainer Vollbrecht sprechen so auch
von einer kulturkritischen Grundhaltung, ,,die sich ausschlieBlich an méglichen
Gefahrdungspotentialen und den neuen Spannungsfeldem zwischen Kultur
und Un-Kultur orientiert (19%, S. 59). Eine solche Kritik speist sich imwesent-
lichen aus einem tradierten Denken, das buchsozialisiert ist und dessen Werten
verpflichtet ist. ,,Aus unserer intellektuellen Herkunft springt unsere Phantasie
starker an, wenn man kulturpessimistische Strémungen zeichnet, aber sie ist
sehr viel schwécher in der Wahrnehmung einer Vielfalt unterscheidlicher Stro-
mungen* (Beck 1996; http:Avww.heise.de/tp/co/2099/! .htm). Wo aufgrund tra-
ditioneller Vorstellungen Mdoglichkeiten zur Restituierung von Wertvorstellun-
gen und Leitideen angestrengt werden, operiert dies eher kontraproduktiv, so-
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fern es das Ziel sein soll, Heranwachsende gesellschaftsfahig zu machen, damit
sie sich kompetent im spéteren Leben zu bewegen verstehen.

Dazu eine gesellschaftliche Kurzanalyse: Vertraute Bezugssysteme bspw. wie
Wirklichkeit oder auch Wahrheit haben sich pluralisiert. Das ehedem Wirklich-
keit Genannte hat sich als eine Beschreibungswirklichkeit entpuppt, die an die
Welt angelegt ist und imbestimmten Rahmen schlicht pafit, aber nicht die Welt
ist. Die Idee der Wahrheit hat sich im schnellebigen Wissenschaftsdiskurs
selbst entzaubert. ,,An die Stelle des zunédchst unterstellten Zugriffs auf Wirk-
lichkeit und Wahrheit treten Entscheidungen, Regeln, Konventionen, die auch
anders hatten ausfallen kdnnen®“ (Beck 1996, S. 256). Und so treten Wahrheiten
in Konkurrenz zueinander, was sie als Wahrsagerei entlarvt, und versuchen der
Komplexitat (Umwelt/Gesellschaft) Herr zu werden, die im Zuge einer Bewalti-
gung von Komplexitat - also Reduktion derselben - unaufhdrlich wéchst. Denn
mit jeder neuen Beschreibungswirklichkeit, jeder ldee wird Gesellschaft mit
neuen komplexen Problemen versorgt. Mit der Komplexifizierung von Gesell-
schaft verlieren ihrer Funktionskraft beraubte Leitideen ihre Anziehungskraft
und beginnen auch Leitideen vorgebende Hierarchien zu verflachen (Stichwort:
Dezentralisierung), um in der Verschlankung mit kleinen Entscheidungsinseln
angemessen und schnell auf die Irritationen der Umwelt reagieren zu kdnnen.
Die Folge ist ein wachsendes wiewohl systemisch geordnetes Durcheinander,
das sich selbst erhalt.

Kurz: In der heutigen Zeit aufzuwachsen heift, ein Heranwachsen in einer Welt
des geordneten Durcheinanders und der Unibersichtlichkeit zu vollziehen. Der
Glaube an sichere Werte, wo er denn herrscht, ist nostalgisch und ein triigeri-
scher und die Proklamation derselben in der Wandelzeit, in der wir leben, im
Grunde schlicht unserids. Tiefgreifende Verdnderungen haben sich in der Ge-
sellschaft im Zuge der Elektrifizierung und heute der Digitalisierung vollzogen.
Im Gefolge komplexer Verflechtungen weifl daher keiner mehr so recht genau,
welche gesellschaftliche Entwicklungen die Zukunft zeitigen wird und welche
Folgewirkungen Entscheidungen haben werden, denn durch diese wird die Zeit
gebunden, ,,obwohl man die Zukunft nicht hinreichend kennen kann*
(Luhmann: 1991, S. 21). Wer entscheidet, kann immererst hinterher, dafiir dann
aber plausibel erklaren, warum das eigene Tun zum Guten oder nicht fihrte; im
Vorfeld dagegen herrscht immer nur der bloRe Glauben, der, wie auch immer
ausgestaltet, mit guten Grinden wie auch mit Wissenschaftsergebnissen zu
versorgen ist (vgl. Beck 1986, S. 254-300).Wer entscheidet, geht also gleichsam
immer auch das Risiko des MiRerfolgs ein, er testet aufgrund von Erfahrungen
das jeweilige soziale System, in dem erhandelt, mehr nicht.

Umgekehrt ist jener, der allein Vertrauen schenkt und sich in Sicherheit wiegt,
mit Sicherheit in seinem Wohl gefahrdet. Er sieht sich den riskanten Entschei-
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diingen anderer ausgesetzt, ohne die Option der eigenen Wahl mit kalkuliertem
Risiko in Anspruch genommen zu haben. Ein solches Verhalten mochte seinen
Sinn haben in einer festgefligten Gesellschaft, die sich ihrer Normen und Werte
noch gewifl war, aber nicht mehr in einer, die unter ,extremen Ungewiheitsbe-
dingungen4! (Brater 1997, S. 155) leidet. Gefahr ist folglich im Verzug, wo das
personliche Risiko ausgeklammert und die Sicherheit gesucht ist. Daraus folgt
umgekehrt: Die Sicherheit des einzelnen liegt in seiner Bereitschaft zum person-
lichen Risiko, das sich in einem Feld von Wahlmdglichkeiten darbietet. Jugend-
liche sind so heute in eine Ordnung geworfen, die nicht nur ihnen als Rétsel
und Durcheinander noch erscheinen kann, und Gesellschaft ist ein Feld, das
sich seine eigene Ordnung sucht und gezielten Steuerungsprozessen wider-
setzt. ,,Es geht gut, solange es gutgeht. Das ist die Botschaft4i(Luhmann: 1993,
S. 474).

Wer heute die Idee neuer grofRer Erzahlungen verficht, neue Gétter zu installie-
ren sucht, um so eine neue Ubersichtliche Welt-Struktur zu installieren, wie dies
ein Neil Postman (vgl. 1997)macht, verkennt die Selbstorganisation von Gesell-
schaft, die mitjeder Kommunikationsschleife sich weiter funktional ausdifferen-
ziert und komplexer wird. Der Restituierung von berkommenen groBen Eizéh-
lungen das Wort zu reden heif3t nichts anderes, als die Demokratisierung von
Gesellschaft und Kultur zurtickzufahren und unter ein Diktat zu stellen, das
nicht funktionieren kann, wo Medienwelten global vernetzen und Denkwelten
mit Ideen versorgen. ,Individuelle Absichtserkldrungen und Widerstandsap-
pelle diirften schon deshalb wenig niitzen, weil es sich um Verdnderungen von
Mentalitdten handelt, die sich tief in die gesellschaftlichen Korper eingeschrie-
ben haben4t(Moser 1995, S. 220). Die Polemik nicht scheuend, schreibt Moser
im weiteren Verlauf seiner Ausfiihrungen: Der Versuch, ,traditionelle Verhal-
tensmuster oder ‘gute Sitten’ neu aufleben zu lassen [] [...] erinnert mehr an die
Kultur der Heimatmuseen als an die produktive Verarbeitung gesellschaftlicher
Herausforderungen4(ebd., S. 220).

Gesellschaft, in einen globalen Kontext gestellt, kann keine zuverldssigen Ver-
haltensnormen mehr bieten, die als orientierende Eckpfeiler fir Heranwach-
sende zu operieren vermdgen. Die Bereitstellung derselben fiihrt allein zur Ge-
fahrdung derjenigen, die sich vertrauensvoll und in Sicherheit wiegend daran
halten. Michael Brater zieht daraus die Konsequenz, Jugend nicht mehr als
transistorischen Abschnitt zwischen Kindheit und Erwachsenenalter zu be-
trachten und den Begriffder Sozialisation im Sinne der Enkulturation aufzuge-
ben. Dagegen giltes, inder Jugendphase einen entwicklungsoffenen Prozel’ zu
sehen, bei dem nicht eingefunden wird in vorgegebene soziale Ordnungen,
sondern bei dem die individuelle Erschaffung der persdnlichen sozialen Wirk-
lichkeit die Aufgabe ist. ,,Jeder Jugendliche muf® heute lernen, ganz aus sich
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heraus, aufsich gestellt sein Leben zu fuhren, es als offenen ProzeR zu gestal-
ten“ (Brater 1997, S. 153). Insgesamt wird so einem radikalen Individualisie-
rungsprozell das Wort geredet, bei dem die gegebene Erwachsenenwelt nicht
mehr als Zielwelt definiert werden kann. Individualisierung bleibt dabei getra-
gen von sich ausdifferenzierenden Jugendkulturen, die, von Werbung 4&sthe-
tisch aufgeladen, reizvoll und voll der Effekte zur Selbstinszenierung angetra-
gen sind.

Zum Zwecke einer Schépfungsarbeit des eigenen Ichs sind nach wie vor
Kenntnisse notwendig Uber das, was war und (iber Zeiten Wert besessen hat,
und auch Kenntnisse lber den Kontext, aus dem das bislang Wertvolle seinen
Wert geschopft hat. So bleibt denn Schule auch ein Ort, um Heranwachsenden
gesichertes Wissen zu bieten, mit dessen Hilfe spéterhin Orientierung in der
Welt moglich ist. Wo diese Sicherheiten im Wissen aber als Gewiflheiten aus-
gegeben werden, ist dies zumindest problematisch. Denn das Gewisse wird allzu
leicht blind geglaubt. Zu fordern ist aber das Verstehen, das Sicheres kritisch
hinterffagen und Neues bedenken 143t. Der sich gewil3 seiende und in der Ge-
willheit verhaftete bloRe Glauben dagegen steht dem verstehenden Selbst-Den-
ken nur entgegen. So ist ein Wissen zu fordern, das dieses nur im Ungewissen
sieht. Wo demnach Wissensgut vordem als vermeintliche Konstante gelehrt
war, ist die veranderbare Konvention herauszustellen. Mit anderen Worten
heift das: den wohl kenntnisreichen wiewohl unbekiimmerten Umgang mit der
Kultur in die Schule zu integrieren und zu lehren, denn ,,[d]as, was als Werte-
verfall verteufelt wird, erzeugt Orientierungen und Voraussetzungen, welche die
Gesellschaft - wenn Uberhaupt - in die Lage versetzen kdnnten, die Zukunft zu
meistern” (Beck 1997, S. 17). Durch den Wegfall von traditionellen Werten ist
den eigenen Wert zu setzen und ein eigenes Leben zufahren (Beck) unabding-
bare Voraussetzung, um im Zuge einer weiteren Komplexifizierung und Auto-
nomisierung von Gesellschaft sich zu behaupten. Die Féahigkeit zur riskanten
Unterscheidung und zur Weltoffenheit ist gefragt, die individuell getatigt ist,
und Identitat flexibel gestaltet. Mit anderen Worten: Wo der Werteverlust
statthat, ist die Selbstverwirklichung méglich, die padagogisch zu begleiten ist.

Dabher gilt: Die Oberflachensozialisation ist so der Padagogik als erstes Ziel an-
gegeben, denn die Oberflache garantiert den steten Wechsel. Mit dieser verén-
derten Einstellung Werten gegeniiber nun kann konstruktiv Schépfungsarbeit
geleistet werden, was also heilt, Umwertungsarbeit zu leisten, bei der in der
Regel der alte Wert verblaft.

Eine solche Umwertungsarbeit will gleichsam nach &sthetischen Kriterien voll-
zogen sein, womit ausgesagt sein soll, dal dem Kriterium der Wissenschaft-
lichkeit bzw. dem des rationalen Denkens die sinnliche Urteile fallende Erfah-
rung zur Seite gestellt wird. Der Entwurf des Selbst wird so zum &sthetischen
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Projekt, was einer &sthetischen Erziehung die Rede fuhrt. Eine solche prokla-
mierte einst bekanntlich auch Schiller. Im Unterschied zu dieser, bei der die ver-
schiedenen Vermdégen harmonisch im Einklang stehen und im Schonen sich
finden sollten, ist der Widerspruch und die Differenz heute gefragt. Denn aller-
orten ist die Gegenwartskultur mit Attributen der Vergangenheit aufgefiillt, die
schén zusammen wirken. Eine dsthetisierte Alltags(um)welt aber hat sich im
allzu Bekannten eingerichtet; der differentielle Sinn ist ihr abhanden gekommen,
so daR die Anteilnahme verweigert ist. Das GewohnheitsgemaRe ist als das
nicht mehr Wahrnehmbare in die absolute Indifferenz Gberfiihrt. Wenn man sich
aber nur in Wechselbeziehungen zum je Entgegenstehenden erfahrt, ist auch
die Beziehung zu sich selbst zuletzt eine von Indifferenz geprégte. Das Schone
ist geféllig, es betdubt und belalt auch den Anschauenden im Zustand der Be-
tdubung, der keinen Blick fiir das andere (brig hat. Der einzelne wie die Gesell-
schaft als gesamte erstarren in der Ereignislosigkeit, in der Redundanz, zuletzt
im Stillstand.

Dieser Stillstand auf der einen Seite fuhrt aber auf der anderen Seite zu einer
Aktivitat besonderer Art. Denn die durch das Schone herbeigefiihrte Selbstnar-
kotisierung driickt sich nunmehr darin aus, pl6tzlich selbstlos geworden, jenes
Selbst in Aktivitdten und Erlebnissen wiederzufinden, die keine sind. Deshalb
sind in einer Erlebnisgesellschaft Gberall Erlebnisse zu leben, die nur der Etiket-
tierung nach Erlebnis sind. Das Nicht-Erlebnis fordert im Erleben nur die Sucht
nach weiteren Nicht-Erlebnissen, die nicht erleben lassen, worin die Sucht nach
mehr griindet. ,,Worauf es gegenwaértig ankame, ist nicht eine solche Hyperas-
thetisierung der Kultur, sondern - eher gegenldufig dazu - die Entwicklung einer
Kultur des blinden Flecks. [..]. Reflektierte Asthetik mahnt immer, sich des
Doppel Verhaltnisses von Beachtung und Ausschluf? bewuft zu sein. [...] Eine
wirklich &sthetisierte Kultur wére sensibel fiir Differenzen und Ausschliisse*
(Welsch 1993, S. 46). Den Blick firr die Differenz zu schulen, meint also, einen
,unterschied, der einen Unterschied ausmacht“ (Bateson 41992, S. 582), auch im
allzu Bekannten zu finden, um sodann Kopplungsarbeit zu verfligen. Wer - &s-
thetisch versiert - in KopplungsStrategien getibt ist, sieht sich im Idealfall vom
Schonen weder betdubt noch einer Reiziiberflutung ausgesetzt, sondern weifd
das Ubervolle Angebot an Rauschen nach sinnmachender Information abzuta-
sten, selektiv aufzunehmen und seiner Bastelbiographie (Beck) einzuverleiben.
Nur wer dem Ganzen keinen eigeninitiierten Sinn abgewinnen kann, sondern
vorgegebenen Sinn sucht, erféhrt ein betdubend schénes Rauschen oder die
Reizuberflutung als Folge einer fehlenden Souverénitat imUmgang mit Informa-
tionen, die/das sich nur anasthetisch schreibt.

Das heiRt dann bspw. fiir die Musik, dal? als MalRstab des Lehrens und Lernens
nicht mehr die Unterscheidung Werk/Nicht-Werk anzuwenden ist, bei der die
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Darstellung einer inneren Beziehungslogik auf die Einzigartigkeit abheben will,
sondern auf die Unterscheidung variant/invariant abzuheben, was die Diffe-
renz ins Zentrum stellt. Mit Hilfe des entscheidend Unterschiedenen sind so-
dann neue Beziehungen zu kntipfen. Ob daraus ein neuer Wert entspringt, ist
von den differenzsetzenden Akteuren nicht zu entscheiden, da der Wert sich
nur rekursiv aus der kulturbetrieblichen Kommunikation heraus entwirft.

Ein solch unbefangenes Umgehen mit Daten kann eine Schlisselkompetenz
lehren helfen: den Umgang mit der Flut der Informationen in der Informations-
gesellschaft, in der wir leben. Curriculum-Diskussionen versuchen diesem Un-
stand Rechnung zu tragen, indem die Neustrukturierung von Fachern themati-
siert ist. ,,Den Hintergrund dieser Bemihungen bildet die Frage, inwieweit ein
neuer, veranderter Wissens- und Erkenntnisaufbau in einzelnen Fé&chern und
Lembereichen dazu geeignet ist, die Schule der Zukunft auf einen rapiden Wis-
sens- und Wertewandel einzustellen, auf die Verganglichkeit von Informationen
und auf die Entwicklung neuer Ordnungssysteme fur Grunderfahrungen und
Wissen in einer informationellen Welt. In diesen Zusammenhang gehéren die
Orientierung auf Grundwerte und Urteilsfahigkeit. Der Schule fallt im Unterricht
aller Facher die Aufgabe zu, gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen Mdg-
lichkeiten der Orientierung in der gerade wegen der Pluralitat der Sinnangebote
‘wertunsicheren Gesellschaft’ zu finden“ (Bildungskommission NRW 1995, S.
104f.). Orientierung heif3t dabei gerade aber nicht: Rickkehr zu vertrauten Mu-
stern. Stichworte wie Pluralitét, Wertunsicherheit, Wissens- und Wertewandel,
Verganglichkeit von Informationen signalisieren: Die angestrebte Urteilsfahig-
keitund Orientierung auf Grundwerte kann nur imUmgang mit dem Komplexen,
das nicht mehr auf einfache Eridarungsmodelle zu bringen ist, und mit einem
Bewuftsein fiir das Komplexe erworben werden, was dann auch heien mag: Es
ist ein KomplexitatsbewuBtsein anzustreben. Mit einem solchermaRen verflg-
ten BewuBtsein geht das Wissen einher,

e dall Entscheidungen in einer komplex verstandenen und im schnellen Um-
schlag befindlichen Welt immer mehr oder weniger riskant sind und immer
auch Folgen zeitigen kénnen, die sich Menschengeist im Vorfeld nicht mit-
teilenund mitunter unerwiinscht sind.

« Es wird so auch der Blickgeschérft fur das vermeintlich Nebensachliche, das
durchaus Turbulenzen bedingen und zur Hauptsache geraten kann.

« Es wird weiter die Verantwortung fir eigene Entscheidungen herausgestellt,
die allen Risiken zum Trotz getroffen sein wollen.

Fur Schule heiflt das dann, Schilerinnen und Schilern in allen Lebensfeldem
Mdglichkeiten zu bieten, dem ,,Entscheidungs-Dilemma“ (Baacke 1992, S. 52) in
einer vervielféltigten - komplexen - Welt zu entrinnen, und das hei3t, wie die
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Kultusminister der europaischen Union schon 1989 feststellten, ,es sei nicht
langer moglich und wiinschenswert, reprasentativ enzyklopadisches Wissen zu
vermitteln“, so dal sie forderten, ,als Bildungsschwerpunkte die Auswahl von
Information, die Bildung von Urteilen, Kommunikation und die fortlaufende
Anpassung von Kenntnissen und Féhigkeiten in den Vordergrund zu stellen*
(n. Schmidt 1995, S. 178).

Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es eines Wissens, mit dessen Hilfe ,die
Struktur und das Angebot an Information und Informationstechnik in der in-
formationstechnisch bestimmten informationeilen Umwelt” (Haefner 1986, S. 24)
qualifiziert zu sondieren ist. Im gegenteiligen Fall ist dem ,informati-
onstechnischen Analphabetismus* (ebd.) Vorschub geleistet.

Was darunter zu verstehen ist, kann man mit Blick auf den verdnderten An-
spruch an die Fertigkeit des Lesens zeigen und kann analog auf die Musik be-
zogen werden. ,,Was heilst Lesen?* (1995, S. 115) fragt so Bernd Wingert und
stellt heraus, dall imLesen die Fertigkeit des Deutens von Vorgefundenem und
die der Produktion von Eigensinn zu beherrschen sind. Und die Gewichtung
verschiebt sich heute immermehr vom Deuten von Texten zur Produktion von
Eigensinn aus Text- respektive Informationsfragmenten.

Es ist ein selektives Lesen, auf das es heute ankommt, um der Informationsflut
Herr zu werden. Und in der bewuBten Selektion ist die kunstvolle Konstruktion
schon angegeben. Hilmar Hoffinann beschreibt denn auch den des Lesens wohl
noch fahigen Menschen in einer multimedialen Welt, der aber der Auswahl an
verfligbarem Wissen ohnmachtig gegeniibersteht, als tertidren Analphabeten}
,Er kann zwar lesen, hat es auch nicht verlernt, aber er ist nicht mehr in der
Lage, die gelesenen Informationen in individueller Auswahl zu verarbeiten und
in verarbeiteter Form zum Bestandteil seiner Personlichkeit werden zu lassen®
(Hoffmann 1995, S. 22).

Vom Paradigmenwechsel sieht sich so der Leiter des Landesinstituts ftir Schule
und Weiterbildung in Soest Willi van Lick aufgerufen zu sprechen und be-
schreibt den Wechsel vom Lehren zum Lernen, ,,der eine Qualitatssteigerung
des Lernens in der Schule und Weiterbildung erwarten lakt. Und diese ist not-
wendig, in der Bedeutung von Not abwendend, wollen Menschen in der zu-
nehmenden Komplexitét weiterhin die Gestalter bleiben* (Liick 1995, S. 30).

All dies 18Rt wieder den Blick auf die Medien werfen: Wissensbhestédnde sind
medienabhdngig und mitden Neuen Medien im Umbruch begriffen, so dafl im-
mer weniger Wissen als gesichert sich erweist und immer starker der schnelle

1 Als primdrer Analphabet wird jener verstanden, der nie lesen gelernt hat, als sekundéarer
jener, der das Lesen zugunsten des reinen Schauens auf die Bilderwelt aufgegeben hat.
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Umschlag von Wissen statthat. Zudem operieren Medien als maligebliche So-
zialisationsgriinde wie u.a. am Beispiel der die Botschaft von Distributionsme-
dien aufnehmenden Werbung gezeigt wurde. Zuletzt geht es also um ein Me-
dienbewuRtsein, so daf in dem einen wie anderen Fall Medienwelten reflexions-
orientiert zu beobachten sind. MedienbewulRtsein impliziert hier also auch die
Vorstellung eines KomplexitatsbewuBtseins und beschreibt im Grunde eine
Geisteshaltung, mitder in einer durch Vernetzungen komplexer werdenden Welt
kompetent zu orientieren ist. ,,Medien entfalten Kommunikation und die entfal-
tete Kommunikation generiert in erwartbarer Weise neue Medien* (Schmidt
1995, S. 175),s0 daR Medien umfassend in den Unterricht integriert sein wollen.
Gerade der Blick auf die aktuelle Mediensituation zeigt die Notwendigkeit, Me-
dien zum Zwecke der Kompetenzerweiterung zum Gegenstand von Unterricht zu
machen, denn Schilerinnen und Schiler wachsen in eine noch weitgehend un-
bekannte neue Medienlandschaft hinein, die Gesellschaft im Begriff zu verén-
dern ist.

Das heifst dann fur Paddagoginnen und P&dagogen, gleich ob sie in der Musik
oder in anderen Fachern tatig sind, meéf/e«pédagogisch tatig zu werden. Mit
anderen Worten: Wer Musik lehrt und instrumentaltechnische Kompetenz vor-
weist, mull auch die Neuen Medien handzuhaben gelernt haben und Medien-
kompetenz beweisen. Der Umgang mit dem Computer muR Lehrenden genauso
vertraut sein wieder Umgang mitdem Instrument. Auf diese Weise nur kénnen
neu gegebene Gestaltungsméglichkeiten konstruktiv ausgelotet werden. Nur so
kénnen Lehrende schlieBlich, wie es in der Denkschrift Zukunft der Bildung -
Schule der Zukunft der Bildungskommission Nordrhein Westfalen heifit, eine
LUrteilsfahigkeit gegeniiber den ‘Botschaften’ der Medien“ (1995, S. 305; vgl.
weiter Schlébitz 1995) erwerben. Und nur so kann Unterricht Orientierungshilfe
fir den Alltag bieten und nicht nur musealen Anspriichen geniigen. Doch h&u-
fig genug geht es Padagoginnen und Padagogen so: ,sie haben von vielen
Dingen, lber die Kinder und Jugendliche bestens Bescheid wissen, keine Ah-
nung und ‘bedugen’ deshalb mit Miltrauen, was diese tun und erleben*
(Baacke 1997, S. 25). Durch Nicht-Verstehen der Medien bleiben auch die dar-
aus entworfenen Produkte haufig unverstanden und werden doch mit Kritik
bedacht. Statt dessen gilt: ,,Bevor wir werten, mussen wir verstehen* (ebd., S.
27). Das Unverstandene ist allein Ergebnis dessen, ,,daR Unterschiede und Dif-
ferenzierungen eines Gebiets oder Gegenstands von denen (bersehen werden,
die nicht kundig sind* (ebd., S. 25). Und daraus ergeben sich dann jene undiffe-
renzierten Klassifizierungen, die im Neuen das Zuriickzuweisende sehen und
bspw. in der aktuellen Musik der Jugend die zu laute, die sich vermeintlich nur
imKrach entduBert.



Daran schliet sich dann die bewahrpédagogische Tradition an, mit dem Ergeb-
nis: ,,Wer seine Kinder vor den neuen Medien durch Prohibition schitzen will,
macht sie zu ihren Opfern“ (Bolz/Bosshart 1995, S. 120). Denn hier ist allein der
Werteverfall beklagt, ohne die neuen Verfallswerte zu sehen, die handlungs-
und das heit  selbstverantwortete  Individuationsrdume  erdffnen.
»Medienkundliches Wissen ist Voraussetzung fir jede (medien-)padagogische
Einmischung” (Baacke 1997, S. 26). Und wo Schiilerinnen und Schiiler, schon
wie selbstverstédndlich imUmgang mitdem Neuen neue Wertvorstellungen auf-
nehmen, weil sie die Medien verniinftig zu lesen gelernt haben, sollten Padago-
ginnen und P&dagogen gleichsam als medienbewuRte diese Mdoglichkeit zur
Selbstentfaltung aufnehmen, um die Alltagswirklichkeit von Jugendlichen diffe-
renziert wahmehmen und verstehen zu lernen, was die kunstvolle Differenzie-
rung der Alltagswelt und die Gestaltung des Ichs kompetent vorantreiben l&Rt.

Zum Zwecke der Selbstorganisation eines unter Verantwortung gestellten
Selbst in einer wirklichkeitsgestaltenden Medien- und Computerkultur ist der
Sinn fiir eine Asthetik der Differenz vonnéten, die dem allzu Schénen die infor-
mationsreiche Stdrung abzugewinnen versteht, was Kultur in der Differenzie-
rung voranschreiten 1aRt.

Darin zeigt sich dann der Blick fir das Neue, mit dem der Zukunftshorizont fir
Heranwachsende entscheidend offen zu halten ist; und dabei ist stets in Erinne-
rung zu halten: Der Aufbau von Komplexitat im System Gesellschaft nétigt den
einzelnen zum gleichen Tun und zu komplexen Handlungsoptionen, um auf
diese Weise die Umwelt als komplexitatsreduzierte wieder erfahrbar zu machen,
indem er - intern Komplexitat aufbauend - die Mdglichkeiten zum eigenen Han-
deln erweitert, um angemessen auf die Uberraschungen der Umwelt reagieren zu
kénnen (vgl. Luhmann 1991, S. 45). Da das Umwelt Genannte und hier als Ge-
sellschaft Gedachte zuletzt immer mehr Mdglichkeiten bereithélt, als der im Sy-
stem Gesellschaft handelnde Mensch zu verarbeiten in der Lage ist, ist die
Ausbildung hoherer Eigenkomplexitdat unabdingbare Voraussetzung, sofern
Selbstbehauptung das Ziel sein soll.

Imperspektivischen Sein, das im Schein sich einrichtet, und imNomadentum ist
das Individuum zum differenzsetzenden Widerspruch angeregt. So steht stets
»[a]m Anfang [..] nicht Identitat, sondern Differenz* (Luhmann 1995b, S. 112),
die zu setzen ist und mit der alle selbstverfiigte Erkenntnis und Individuation
beginnt. Vordem ist nur Rauschen ohne Sinn und Bedeutungstiefe, das stort
oder dem mit Indifferenz begegnet wird.

Eine Padagogik, die ihr Spiel mit der Oberflache treibt, zeigt sich den gesell-
schaftlichen Bedingungen gewachsen und beileibe nicht oberflachlich. Sie be-
ginnt die Differenz ernstzunehmen, indem sie sie ins Zentrum ihrer didaktischen,
im Konkreten miindenden Reflexionen stellt. Denn erst mitdem Setzen der Diffe-
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renz beginnt Rauschen reizvoll zu scheinen und ist mit Sinn zu fillen, was die in
der Selektion wahrgenommene Erkenntnis produziert und so die Kunst der
Identitatsbildung in Gang setzt, so daR zu lehren ist: ,Draw a distinction*
(Spencer-Brown 1971, S. 3).
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Thesen fur die Diskussionsforen

Ursula Eckart-Béacker

(Diskussionsforum 1)

Entwicklung und Sozialisation
aus musikpadagogischer Perspektive

Perspektiven musikpédagogischer Forschung -
Fragestellungen fir die Zukunft

Fragen nach ,,Perspektiven* heilt vor allem Fragen nach musikpadagogischen
Problemen. Eine wichtige Aufgabe im Bereich der wissenschaftlichen Musik-
padagogik, sowohl imBlickaufdie Themenstellung der Tagung als auch gene-
rell, besteht aus meiner Sicht darin, das Verstdndnis von Musikp&dagogik von
seiner vorwiegenden Begrenzung auf,.Schulmusik®, ,,Schulalter®, ,,Unterricht an
allgemeinbildenden Schulen* etc. zu befreien. Im folgenden versuche ich ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit, musikpddagogische Fragestellungen und Pro-
bleme zu skizzieren, die sich als Konsequenz eines erweiterten Begriffs von
Musikpédagogik stellen:

a) Es ist grundsatzlich das lebenslange Lernen (der Begriffexistiert seit Anfang
der 60er Jahre und wurde von der Musikpadagogik 1976 von der ISME aufge-
griffen, vgl. ,,Musik als Dimension lebenslangen Lernens*) im Bereich Musik in
den Blickzu nehmen, u.a. mit Konsequenzen fiir die gesamte schulische Musik-
padagogik. Es handelt sich um ein Forschungsdesiderat, das - auf der Basis
von Grundlagenforschung - zu weitreichenden Konsequenzen in der Fachdi-
daktik fihren, andererseits zur Legitimation des Schulfachs einen Beitrag leisten
konnte. Vgl. die Foérderung bzw. Ermdglichung dsthetischer Erfahrungen
(Grosse-Brockhoff 1995, S. 18f.).
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Was heifit lebenslanges Lernen in der Musik konkret, von welchen Bedingun-
gen ist es bestimmt, welche Rolle spielt der Schulmusikunterricht? Welche Rolle
spielen musikalische bzw. musikbezogene Erfahrungen in diesem Zusammen-
hang?

b) Verstéarkt sollten in der Forschung Musikschularbeit bzw. die Arbeit selb-
standiger Musiklehrer im Bereich Vokal- und Instrumentalpddagogik beriick-
sichtigt werden, ebenfalls unter dem Aspekt des lebenslangen Lernens. Dieser
Bereich der Musikpadagogik kann firr die Zukunft real Bestand haben, wenn
Musikschulen ihre ,,Dienstleistungsaufgaben* fir Lemwillige jeden Alters er-
kennen, annehmen und - unter 6konomischem Aspekt geprift - wahmehmen. In
diesem Zusammenhang spielen Fragen nach der Bedeutung der musikalischen
Erfahrung ebenfalls eine Rolle.

c¢) Die zahlreichen auRerschulischen Angebote zum organisierten und institu-
tionalisierten Musik-Lernen fir alle Altersgruppen sind zu beleuchten und zu
befragen im Hinblick auf ihren Beitrag zum Musik-Lernen ihrer Teilnehmer vom
Jugendalter bis ins hohe Erwachsenenalter. Dies deshalb, weil Entwicklungs-
und Sozialisationsbedingungen (als Lembedingungen) in diesen Teilnehmer-
kreisen hdufig sehr heterogen sind. Dazu z&hlen kurz- oder langfristige (von der
Wochenendaktion bis zum Semesterprogramm, u. U. in mehreren Teilen) Ange-
bote u.a. von Volkshochschulen, Akademien in kirchlicher Tragerschaft, vom
IMA etc. Die Veranstaltungen sind sowohl ,theoretisch® orientiert als auch
dem praktischen Musizieren (z. B. Gitarre, Blockflote, Ensemble) gewidmet. Eine
besondere Form und ein besonderes musikpadagogisches Problem stellen An-
gebote fir Mutter/Vater mit Kindern dar, weil hier generationeniibergreifend
gearbeitet werden muB (von der Forschung noch unbearbeitet).

d) Laienensembles unterschiedlicher Stilrichtungen und unterschiedlichen
Anforderungsniveaus (vokal/instrumental, der Deutsche Musikrat spricht vom
»Laienmusizieren*) und die Mdoglichkeit zum Musik-Lernen. ,,Leaming by do-
ing“ (u. a. die haufig einzige Methode des Vormachens und Nachmachens) und
Musik-Lernen? Zur Rolle des Leiters/der Leiterin? (Der gebildete Amateur unter
den Amateuren; vgl. Abel-Struth 1985, S. 454f.).

e) Musik-Lemangebote, die Uber Medien vermittelt werden (u. a. Selbstlempro-
gramme Uber Audio- und Video-Cassette, CD oder CD-ROM; Spiel-mit-Pro-
gramme fir Solisten etc.) oder Schulfunk/Femsehen (kommentierte Konzerte, z
B. von Bernstein). Wie ist die Akzeptanz durch Interessenten bzw. gibt es po-
sitive Auswirkungen/Prégungen bei den Nutzem im Sinne von Musik-Lemen?

f) Konzert-/Operneinfiihrungen in Programmheften oder live im Zusammenhang
mit einem anschlieBenden Besuch der Kulturveranstaltung. Was wird wie ver-
mittelt? Profitiert der Besucher davon im Sinne von Musik-Lemen - evtl. auch
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langerfristig? Konnen sich auf diese Weise musikalische oder musikbezogene
Erfahrungen bilden? Auf das musikpadagogische Interesse am Musikleben (fur
Schiiler und Erwachsene) wies Abel-Struth (1985,S. 455) hin: ,,Der spezielle mu-
sikpddagogische Ansatz, die Besonderheiten des musikalischen Lernens der
Erwachsenen, seine besonderen Bedingungen, dominanten Vorgange und
mdoglichen Ergebnisse, fand bisher kaum Interesse [...]“.

g) Leisten Musikprogramme der Rundfunksender mit kommentierenden oder
lediglich unterhaltend-informierenden Zwischentexten zu den Werken einen
Beitrag zum Musik-Lernen oder handelt es sich lediglich um ,,Unterhal-
tungssendungen“? Frage: Wer nutzt in welchen Zusammenhangen solche oft
mehrstiindigen Programme? Vertun die Rundfunkanstalten u. U. mdgliche
musikpadagogische Chancen?

h) Zur Bedeutung musikalischer und/oder musikbezogener Erfahrungen u. a. in
Verbindung mit den biographischen Dimensionen des Lernenden - wo auch
immer erworben - fir das Musik-Lernen, auch unter dem Aspekt des lebenslan-
gen Lernens (vgl. u. a. Kaiser 1995). Was ist - bezogen auf den Erfahrungsbe-
griff bei H.J. Kaiser - musikalische Entwicklung, was musikalische Sozialisation?

i) Zur Bedeutung der Habitus-Pragung (Bourdieu) fiir das Musik-Lernen, vor
allem imBlick auf lebenslanges Lernen. Aktives Musizieren versus viel Musik-
héren imElternhaus - wie sind die Prdgungen auf das Kleinkind fiir das spatere
Musik-Lernen einzuschétzen?

k) Geschlechtsspezifische Aspekte des Musik-Lernens in Schule und auler-
schulischem Bereich. Konsequenzen fiir das musikpadagogische Handeln im
Lehr-/LemprozeR. Geschlechtsspezifische Besonderheiten des Musik-Lernens
im Erwachsenenalter: Sind Frauen im Erwachsenenalter generell ,bildungs-
freudiger” als Manner (die ,,berufliche Auslastung* der Manner als Entschuldi-
gung und das Desinteresse an Musik-Lemen konnten evtl. auch aus friiheren
Entwicklungsphasen herriihren)?

In der Auflistung von musikpddagogischen Problemen soll nicht ins Detail ge-
gangen werden; zu einigen Punkten existieren Forschungsansatze. Mit Blickauf
die Tagungsthematik sollen noch einige Aspekte benannt werden, weil sie ei-
nen direkten Bezug zu ,,Entwicklung und Sozialisation* erkennen lassen:

1) Musik-Lemen Erwachsener im Lebensablauf: Wie sind die Auswirkungen
eines zielstrebig betriebenen Musik-Lemens von Laien auf die Personlichkeit in
verschiedenen Lebensphasen - speziell im Alter? Nicht gemeint sind musikali-
sche Aktivitdten mit sozialpaddagogischer Intention, sondern musikalische Bil-
dungsprozesse. Wie sollen sie initiiert bzw. gestaltet werden?



2) Der ,,Lebenswelthezug“ als didaktische Herausforderung fur die Zukunft -
gelingt es, durch Musikunterricht oder auBerschulisch organisierte Lemange-
bote eine llickenhafte, d. h. als defizitdir empfundene musikalische Sozialisation
auszugleichen?

3) Wenn Sozialisation als ,,Interaktion” (Aktivitat des Kindes) (Oswald 1997, S.
52ff)verstanden wird, trdgt dann die Musikarbeit oder der Musikunterricht im
Kindergarten, in der musikalischen Friiherziehung und Grundausbildung, in der
Grundschule einer optimalen musikalischen Sozialisation Rechnung? Es stellen
sich Fragen an Fachdidaktik und Methodik. Die genannten Institutionen haben
die Aufgabe, Féahigkeiten von bisher sozial sehr unterschiedlich gepragten Kin-
dern zu wecken, zu entwickeln und zu férdern.

4) Welche musikpadagogischen Konsequenzen ergeben sich aus der Erkennt-
nis, daB Entwicklung als ,,Handeln im Kontext* verstanden wird (Oswald 1997,
S. 54ff.)? Die vom Kind zu l6senden ,,Entwicklungsaufgaben* sollen es fordern,
nicht unter- oder Gberfordem. Meine Frage ist Denkanstofl an musikalisch ak-
tive Eltern, Kindergarten, musikalische Friherziehung und Grundausbildung
sowie an die Grundschule. Hierzu Abel-Struth (1985, S. 171): ,,Wir wissen heute
noch nicht sehr viel, aber wirwissen doch mit Sicherheit, daR das volle musika-
lische Angebot gerade fir jingere Kinder von entscheidender Bedeutung fir
ihr spéteres musikalisches Verhalten ist. [...] Die noch heute in der Diskussion
vertretene Auffassung, Kinder vor ‘musikalischen Uberforderungen’ zu bewah-
ren und die ‘natlrliche Entwicklung’ ihrer ‘musikalischen Begabung’ abzuwar-
ten, ist Erbe musikalischer Entwicklungstheorie.

5) Bestehen fir ein mogliches bzw. intendiertes Musik-Lernen (Instrumental-/
Gesangsunterricht oder Konzert-/Opernbesuche etc.) im Erwachsenenalter
Schwierigkeiten, auf die die Musikpadagogik zu reagieren habe, wenn im Ju-
gendalter ausschlieBlich Popmusik gehdrt wurde, wie Abel-Struth meint? (1985,
S. 245: ,[...] daR im Erwachsenenalter kein musikalischer Bezug mehr zu dieser
komplizierten Musik aufgebaut werden kann.“) Aus meiner Sicht hat der Er-
wachsene selbst zu bestimmen, welcher Stilrichtung sich sein Musik-Lernen
zuwenden soll.

Allgemeine Forschungsschwerpunkte:

Im Bereich der Grundlagenforschung geht es um die weitere Klarung des Be-
griffs Musik-Lernen (musikalisches Lernen bei H.J. Kaiser), weiterhin um le-
benslanges Lernen im Bereich Musik.
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Unterrichtsforschung wird in mancher Frage weiterhelfen. Forschungen zur
Ausbildung und zum Selbstverstandnis (imBlick auf die Lehrtatigkeit) von Mu-
sikpadagogen an Schule und Musikschule erscheinen wichtig. Teilnehmerfor-
schung bei den unter ¢) genannten Bildungsinstitutionen durch qualitative und
quantitative Untersuchungen. Teilnehmererhebung und -befragung bei den
unter e) bis g) genannten Institutionen, Veranstaltungen und Nutzem. Qualita-
tive Untersuchungen mit musizierenden Erwachsenen - u.a. Biographiefor-
schung - unter verschiedenen Aspekten, u. a. die genannten Aspekte des Mu-
sik-Lemens, der Schichtzugehorigkeit, des Geschlechts, Alters, der bisherigen
musikalischen Sozialisation etc.

Unter dem Aspekt Methodologie ist Methodenpluralismus denkbar: u. a. quali-
tative und quantitative Empirie, Hermeneutik. Bei Vorliegen entsprechender
Quellen sind zudem Tagungsthema auch historische sowie historisch-systema-
tische Arbeiten vorstellbar. Hinweise aufund Beispiele fur die gesellschaftliche
Funktion von Musik bzw. Liedern (u. a. das Lied als Mittel zur [auch musikali-
schen] Sozialisation) finden sich bei Abel-Struth (1985,S. 61ff).

In die Gegenwart reichend sehe ich ein anderes musikpadagogisches Problem:
Wieweit spiegeln sich die schultheoretischen Entwiirfe der frithen 70er Jahre (z.
B. Chancengleichheit als gesellschaftliche Forderung, Gesamtschulkonzepte) in
der Fachdidaktik? Sind die bildungs- und gesellschaftspolitischen Intentionen
der Musikpadagogen ,,in der Praxis“ angekommen, d. h. wie wirken sich bei-
spielhaft gesellschaftlich orientierte schultheoretische Entwirfe Gber die Fach-
didaktik Musik auf Schiler aus? (D. h.: Wie haben Schiler von damals ihren
Musikunterricht erlebt? Sind sie von ihm besonders im Blick auf die Fragestel-
lung gepragt worden?)

Ziel der Forschungen sollte sein: Musik-Lemen fir die ,,Schiler” mittel- und
langfristig zu verbessern suchen, ihren Bedingungen und Bedirfnissen gerecht
werden. Das bezieht sich auf Schule, Musikschule und auferschulische Institu-
tionen (incl. Erwachsenenbildung).

Veranderung/Erweiterung der Forschungsperspektiven sind imFIuB, u. a. durch
die zunehmende Selbstverstandlichkeit, da die Medien die Gesellschaft immer
mehr beherrschen/bestimmen.
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M artin P feffer

(Diskussionsforum 2)

Entwicklung und Sozialisation

Probleme und Perspektiven des Faches Musikpadagogik
an Musikhochschulen und Universitaten

Die folgenden Bemerkungen und Fragen erheben keinerlei Anspruch auf
Wabhrheit und Vollstdndigkeit, sondern dienen dem Zweck, eine Diskussion auf
der Basis subjektiver Beobachtungen anzustofen.

Entwicklung und Sozialisation sind zwar Thema von Lehrveranstaltungen an
Musikhochschulen, doch wird an Hochschulen mehr zur Thematik angeboten,
an denen ausgewiesene Musikpsychologen lehren -, allerdings nicht unbedingt
unter musikpédagogischer Perspektive. Auch findet das wissenschaftstheoreti-
sche Problem, daBR es zwischen wissenschaftlichen Aussagen (wertfreie Fak-
tenaussagen, GesetzméRigkeitenfeststellung) und Handlungsanweisungen
(wertende Sollensaussagen) einen logisch nicht berbriickbaren Unterschied
gibt, hé&ufig zu wenig Beachtung im Rahmen der Formulierung
»musikpddagogischer Konsequenzen®.

Die Lehrangebote (z. B. NRW ,,C 4: Musikpadagogik unter psychologischem
und soziologischem Aspekt“) werden haufig von den Studierenden nicht als
Hilfe oder Bereicherung empfunden und lassen sich kaum stringent in Reflexion
wie Praxis der kiinftigen Berufstatigkeit integrieren. Das gilt gleichermaRen fiir
die Lehramts- wie fiir die instrumentalpadagogischen Studiengéange.

Hinzu kommt, dafl Studierende des Studienganges Lehramt fiir die Sekundar-
stufe Il ihrer zuktnftigen Berufstatigkeit hdufig mit gemischten Geflihlen ge-
geniberstehen, zumal sie in der Regel unzuldnglich erteilten Musikunterricht
aus ihrer eigenen Schulzeit kennen.

Gefragt werden muR daher nach der Funktion einer Vermittlung von Ergebnis-
sen empirischer Forschung und nach den Konsequenzen vermittelter Erhe-
bungsergebnisse (Seins-Listen) fir die berufliche Identitatsbildung. Wenn z B.
eine Vielzahl von Erhebungen nachweist, daR Schule im Vergleich zu Medien
und Peer groups nur marginal EinfluR auf die musikalische Sozialisation der
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Heranwachsenden nimmt, fihrt dies dann nicht zumindest implizit zu Affirma-
tion und Resignation auf seiten der kiinftigen Musiklehrer/innen?

Ein nach wie vor gravierendes methodologisches Problem besteht darin, dal
mit der Herrichtung des Untersuchungsgegenstandes zur Untersuchbarkeit
(Eingrenzung der Fragestellung, Ausgrenzen ,,irrelevanter” Bedingungsfaktoren
etc.) die Vielfaltund Komplexitat des Umgangs mit Musik nicht erfat werden
kann. In der Schule wartetjedoch das ,pralle”“ (Musik-)Leben auf die Berufsan-
fanger/innen, und die entsprechenden Anforderungen lassen sich nicht mit
Wissen (ber ein Konglomerat empirischer Daten bewéltigen.

Die kunstlerische ,,Aura®“ von Musikhochschulen verleitet nicht selten zu einem
auf den Begabungsbegriff zentrierten Verstdndnis von Erfordernissen fur den
Musikunterricht (schulisch wie auBerschulisch).

Dem Studium ist eine Aufnahmepriifung, die einen spezifischen musikalischen
Sozialisationskontext voraussetzt, vorgeschaltet. Sollte nicht wéhrend des Stu-
diums vielfaltiger Kontakt mit anderen mitMusik arbeitenden Institutionen her-
gestellt werden, um das Spektrum des padagogischen Umgangs mit Musik bes-
ser erschlieBen und auf eine realistische Basis stellen zu kénnen?

Auch sollte die eigene musikbezogene Entwicklung und Sozialisation der Stu-
dierenden reflexivzum Gegenstand eingehender Erdrterung gemacht und insbe-
sondere mitBlickauf das kinftige Lehramt problematisiert werden.

Was wird dafur getan, dafl Entwicklung und Sozialisation in eine genuin musik-
padagogische Perspektive kommen? Wird Grundlagenforschung (z.B. die Habi-
litationsschrift von M. Schulten) musikpédagogisch ausgerichtet in die Hoch-
schullehre eingebracht? Werden Forschungsergebnisse vor dem Hintergrund
gesehen, daB Studierende sie handelnd in pddagogische Zusammenhénge inte-
grieren kénnen (Relevanz aktueller Forschungsergebnisse aus musikpadagogi-
scher Sicht mitBlick auf die kiinftige Tatigkeit Studierender)? Geniigt man sich
selbst und befragt die Brauchbarkeit seiner Ergebnisse nicht? Meines Erach-
tens sollten Interaktion und ProzeR sich als Forschungsfocus ergeben, Musik-
lehrerinnen und -lehrer als ,,Problemsteller/innen* mit Blick auf Forschung und
Vermittlung einbezogen und mehr Wissen (ber die musikbezogen ,,fremden*
Heranwachsenden (Szenen etc.) generiert werden.

Auch hier miRte eine langfristige Evaluation zur Frage, was Musikunterricht
(nicht nur schulischer!) eigentlich bewirkt, erfolgen. Sie mifte von der Kindheit
bis ins hohe Alter reichen (lebenslanges Musikiemen).

Wird in der Musikpédagogik nicht vieles unter falschem Etikett verkauft (s. bis-
herige AMPF-Bénde oder die meisten Beitrdge der diesjahrigen Tagung), wobei
sich Musikpadagogik mdoglicherweise vor sich selbst mit fremden Federn zu
schmiicken versucht hat? Wo haben beispielsweise die diesjahrigen Beitrédge
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der AMPF-Tagung ihren ,,Ort* in der Musikpadagogik? (Es wird empirisch ge-
forscht, aber wo ist das musikpédagogische Problem?)

Welcher Stellenwert wird der Tagungsthematik neben oder auch in Verknip-
fung mit Fachdidaktik eingerdumt?

» Wird musikalische Entwicklung und Sozialisation auch unter historischem
Aspekt (,,C1“ in NRW) betrachtet, z.B. als Geschichte der Erforschung dieser
Phédnomene?

» Spielen Entwicklung und Sozialisation thematisch auch eine Rolle in Veran-
staltungen, die sich mit Grundlagen musikdidaktischer Konzeptbildung be-
fassen (,,C2“in NRW)?

* ,Musikpadagogik unter psychologischem und soziologischem Aspekt“ (,C
4* in NRW) beschrankt sich haufig auf Akustik, Soziologie, Psychologie
oder Medienkunde ohne pointiert musikpaddagogische Perspektive und wird
meist nicht von fachlich musikpaddagogisch ausgewiesenen Personen ge-
lehrt. Ein Transfer des gegenwartigen Theoriestandes zum Thema sollte zi-
giger geleistet werden.

Prof. Dr. Martin Pfeffer
Am Fronhof 18
36137 Grofenlluder
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Niels Knolle

(Diskussionsforum 2)

Entwicklung und Sozialisation

Probleme und Perspektiven fir das Fach Musikpadagogik
an Musikhochschulen und Universitaten

These 1: Was Musik der Gegenwart ist, aufwelche Weise man sie fiir seine Be-
durfnisse nutzen kann, wie man lernt, ein Instrument zu spielen, das alles er-
fahren Jugendliche gleichsam aufder StraRe, in den Medien oder im Internet.
Jugendliche eignen sich Musik im Kontext ihrer personlichen Lebenswelt an,
nicht aber im Musikunterricht.

In den 50er Jahren mochten die Musikerzieherinnen noch glauben kénnen, den
priméren Zugriff auf die Entwicklung des Musikverstandnisses bei ,ihren*
Schulerinnen (also den Kindern, Jugendlichen) und deren musikalische Soziali-
sation zu haben. Bereits in den 70er und noch deutlicher in den 90er Jahren ist
offenkundig geworden, daB langst Massenmedien und Peergroups die Definiti-
onsmacht fur die Konstitution von Selbstbildern, kulturellen Selbstverstédndnis-
sen und musikbezogenen Handlungsorientierungen bernommen haben. Sie
bilden nun die primére Sozialisationsinstanz - quantitativ und qualitativ auf-
grund ihrer medialen und mentalen Présenz.

These 2: Im Zuge der materiellen (und konzeptionellen) Verarmung des Staa-
tes bei gleichzeitiger Zunahme des privaten Reichtums (in der Hand der sog.
Besserverdienenden - die breite Masse der Arbeitnehmerlnnen hat daran nur
wenig Anteil) verlieren zunehmend die Musikschulen und auch der Musikun-
terricht an allgemeinbildenden Schulen die Sicherheiten staatlich garantier-
ter Finanzierung. Musikschulen und Musikunterricht geraten angesichts der
Sparzwénge unter existentiellen Konkurrenz- und damit Legitimationsdruck.

Was fur die Musikschulen schon heute gilt, da sie sich mit ihren Angeboten
auf dem padagogischen Markt verkaufen (kdnnen) missen, wird aller Voraus-
sicht nach morgen auch fir den schulischen Musikunterricht gelten: In dem
MafRe, wie Eltern lber die Einstellung von (Musik-)Lehrerlnnen und deren Ver-
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tragsverlangerung werden bestimmen kénnen, weil sie das entsprechende
Schulgeld zahlen, bestimmen sie auch die inhaltlichen und pédagogischen An-
forderungen an die (werbewirksamen) Profile ,,ihrer” Schulen.

Das mag bei den ,,besserverdienenden® Schulen auch zu einer Nachfrage nach
Musikevents aus dem Kontext der musikalischen Hochkultur des 19. und 18
Jahrhunderts fuhren neben der von Sponsoren alljahrlich geforderten Auffih-
rung von publikumswirksamen Musicals.

Aber welche Angebote konnte der Musikunterricht bzw. die regionale Musik-
schule fir die Jugendlichen machen, die auf verarmende Schulen in Stadtteilen
mit sozialen Problemen etc. gehen und deren soziale Perspektiven eher aus-
sichtslos sind? Oder wird der Musiklehrer oder seine Kollegin sich an diesen
Schulen (wenn es denn Gberhaupt noch Musikunterricht gibt) nicht vielmehr in
der Rolle des kulturellen Sozialarbeiters wiederfinden, der mit seinen szenebe-
zogenen musikalischen Freizeitangeboten die Jugendlichen aus der perspekti-
velosen Gewalttatigkeit herausholt und der ihnen auf dem Weg zu einer selbst-
verantworteten Musikpraxis behilflich ist, mit der sie sich und ihre sozialen Be-
durfnisse und Erfahrungen ausdriicken kénnen.

These 3: Wir wissen als Musikpadagoglnnen bzw. als Musikwissenschaftle-
rinnen viel Uber die materialen Erscheinungsformen der musikalischen Kultu-
ren der Gegenwart, nicht ganz so viel wissen wir Uber die Subjekte, die mit
diesen Kulturen umgehen. Ganz besonders viel wissen wir aber (ber die fei-
nen Unterschiede im Bereich der kunstmusikalischen Hochkultur, wenngleich
auch hier die Avantgarde der Gegenwart nur von peripherem Interesse zu sein
scheint. Wir wissen also (ber vieles viel, es ist aber zweifelhaft geworden, ob
es das richtige ist.

Zweifellos haben Musikwissenschaft und Musikpadagogik (ob sie nun sich
quantitativer oder phdnomenologischer oder komparativer oder qualitativer Me-
thoden bedienen) eine Fille von Kenntnissen und Beschreibungsmodellen be-
zuglich der Analyse und Erklarung von Sachverhalten auf der Objektebene und
- wenn auch nicht so umfangreich - auf der Subjektebene in den vergangenen
Jahren erarbeiten kénnen.

So differenziert aber auch die Wissensbestdnde zu Aspekten musikbezogenen
Handelns bei Jugendlichen sind (liberwiegend allerdings nur in quantitativer
Hinsicht) - aus musikpadagogischer Sicht sind uns die heutigen Jugendlichen
mit ihren mentalen Dispositionen weitgehend unbekannt geblieben. Uber die
sozialisatorisehen Wirkungen bzw. Auswirkungen etwa des Umgangs mit
Massenmedien auf das Entstehen von musikbezogenen Selbstbildern, Wertori-
entierungen etc. kdnnen wir kaum Aussagen machen, die Uber Quantitidten der
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Nutzung von sozialisationsrelevanten Medienangeboten auf der einen Seite,
Uber konkrete Einzelfdlle auf der anderen Seite hinausgehen. Und wie sich mu-
sikbezogenes Handeln in der Zukunft entwickeln kénnte und was wir - als Kon-
sequenz daraus - heute in der musikpadagogischen Ausbildung auf den Weg
bringen missen, damit der Musikunterricht von morgen dann nicht der von
gestern ist, auch darlber gibt es wenig handlungsanleitende Erkenntnisse.

These 4: In einer Situation, in der Musikunterricht und Musikschule Gefahr
laufen, seitens der Jugendlichen nicht mehr gefragt zu werden, weil sie aus
ihrer Sicht kaum alltagsrelevante Erfahrungsangebote zu machen in der Lage
sind, in einer Situation, in der staatliche Stellen aus Griinden des Sparens
daruber nachdenken, den Musikunterricht fiir Jugendliche in die Hand der
Musikschulen zu verlegen und so den Bildungsauftrag zu privatisieren bzw.
zu kommerzialisieren, in einer Situation, in der wir als Musikpadagogen (ber
unsere Adressaten, die mit ihrer Nachfrage unsere Angebote legitimieren
wirden, nur wenig zukunftsorientiertes Wissen haben - in einer solchen Situa-
tion also wére es verhangnisvoll, einfach weiterzumachen wie bisher.

Zu fragen ist, ob wiruns weiterhin Aufnahmeprifungen fur Schulmusikerlnnen
leisten koénnen, die mit ihren hohen Anforderungen an das Instrumentalspiel
moglicherweise geeigneten Nachwuchs fir die kiinstlerischen Ausbildungs-
gange selektieren, aber kaum prognostischen Wert fir eine erfolgreiche Profes-
sionalisierung der angehenden Lehrerinnen aufweisen.

Zu fragen ist, ob die Musik der Gegenwart und mehr noch der Umgang mit ihr in
den musikpadagogischen und den instrumentalpddagogischen Studiengéngen
imVergleich zu den Themenfeldem des 19.und 18. Jahrhunderts auch weiterhin
so marginal wie bisher in den Studien- und Prifungsordnungen beriicksichtigt
werden darf.

Zu fragen ist, wie der vielerorts in den Studienordnungen dominierende
,Objektbezug“ ersetzt oder doch erganzt werden koénnte durch einen starkeren
Adressaten- und Handlungsbezug. Im Mittelpunkt der Ausbildungsinhalte soll-
ten nicht primdr die ,,Anspriiche* von Romantik, Sonatenhauptsatzform, Trug-
schluf, Appassionata, Blues-Schemata, Voicings, Neuen Technologien etc.
stehen, sondern die Vermittlung von situationshezogenen Qualifikationen und
Kompetenzen. Hochschullehrerlnnen kdnnten sich dann nicht langer als Wis-
sensvermittler verstehen, sondern sie hadtten neben ihrer Forschungstatigkeit
auch Aufgaben des Managing, Coaching, Producing zu tbernehmen. In ver-
gleichbarer Weise wiirde das auch fiir Lehrerinnen an Musikschulen gelten.

Zu fragen ist, wie die Ausbildung in diesen Studiengdngen ,.entschult” werden
koénnte zu Gunsten der Verschrankung mit musikbezogenen und pédagogischen
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Berufsfeldem auch auBerhalb der Hochschulen. Das Musikstudium kénnte
dann ein achtsemestriger ,,Marktplatz” sein mit Werkstdtten des Lehrens und
Lernens, mit Aktions- und Gespréchsforen, mit Ereignisbihnen, auf denen Ar-
beitsergebnisse der Offentlichkeit vorgefuhrt werden. Auf diesen Marktplatz
kommen Profis von ,,auflen”, die in Verlagen, in den Medien, in pddagogischen
Institutionen tétig sind und nun zeitweise in der Hochschule mit Studierenden
und Hochschullehrern an zeitlich begrenzten Projekten arbeiten, und umgekehrt
gehen die Studierenden und Hochschullehrerinnen in die Berufsfelder auler-
halb der Hochschule, hospitieren dort, bilden sich fort, erproben die Brauchbar-
keit ihrer in der Hochschule erarbeiteten Ergebnisse unter den Anforderungen
alltaglicher Praxis etc.

Prof. Dr. Niels Knolle
Hopfenweg 22
26125 Oldenburg
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