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Entwicklung und Erprobung eines Erhebungsinstrumentes 
zur Musikrezeption Jugendlicher

RENATE MÜLLER

Jeder empirische Forschungsprozeß ist begleitet von Interpretationen, 
z.B. Operationalisierung, Kategorisierung, Kodierung, Formulierung der 
Ergebnisse. Die Darstellung empirischer Forschung auf die verwendeten 
statistischen Verfahren und die Ergebnisse zu beschränken, wie weitge-
hend üblich, hieße den Forschungsprozeß in wichtigen Teilen der Nach-
vollziehbarkeit zu entziehen. Daher ist die Explikation des Interpretations-
prozesses auf den verschiedenen Ebenen sowie der implizierten theoreti-
schen Annahmen notwendiger Bestandteil der Präsentation empirischer 
Forschung.
Aufgrund theoretischer Orientierung kommt musikpädagogische For-
schung zu anderen Einschätzungen und Erklärungen von vorliegenden 
Sachverhalten als theorielose Forschung. Diese kann auch zu anderen Be-
wertungen musikalischen Verhaltens Jugendlicher führen: Beobachtete 
Umgehensweisen Jugendlicher mit Musik werden nicht schon als defizitär 
abgewertet, weil sie von den erklärten musikpädagogischen Zielvorstel-
lungen abweichen. Vielmehr kann die Feststellung, daß musikalisches Ver-
halten Jugendlicher verschieden ist von dem gewünschten Verhalten, den 
Blick öffnen für durchaus differenzierte Umgehensweisen Jugendlicher 
mit Musik, die leicht übersehen werden, wenn Differenzierung musikali-
scher Wahrnehmung und musikalischen Urteils lediglich musik- und nicht 
auch sozialwissenschaftlich definiert wird.
Theoretische Orientierung auch in den Sozialwissenschaften zu suchen, 
erscheint für musikpädagogische Forschung sinnvoll, da Konzepte ju-
gendlichen Rezeptionsverhaltens wie z.B. „umgangsmäßiges Hören“ auf 
die Relevanz des sozialen Kontextes für Umgehensweisen mit Musik ver-
weisen. Das Umgehen von Jugendlichen mit Musik wird daher in soziolo-
gischer bzw. sozialpsychologischer Perspektive betrachtet, das heißt:
— Forschungsfragen werden im Lichte sozialpsychologischer Theorien 

entwickelt, z.B. die Frage nach den sozialen Einflüssen auf Umge-
hensweisen mit Musik.

— Ergebnisse werden mit sozialpsychologischen Theorien erklärt, z.B.
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werden verschiedene Umgehensweisen mit Musik auf verschiedene 
Strukturen sozialer Interaktion zurückgeführt.

— Umgehensweisen mit Musik werden auf dem Hintergrund sozialpsy-
chologischer Theorien darüber, wie Jugendliche mit Musik umgehen, 
gemessen.

Die Entwicklung eines Erhebungsinstruments zur Musikrezeption Ju-
gendlicher soll hier unter den folgenden Fragestellungen dargestellt wer-
den:
— Wie können kultursoziologische, soziolinguistische und symbolisch- 

interaktionistische Konzepte, die musikalische Verhaltensweisen Ju-
gendlicher erklären, operationalisiert und in einen Fragebogen zur Er-
fassung von Umgehensweisen mit Musik umgesetzt werden?

— Wie unterscheiden sich diese Operationalisierungen von solchen, die 
auf dem Hintergrund anderer — meist impliziter — Theorien vorge-
nommen werden?

— Welchen Einfluß hat dies auf die Forschungsergebnisse?

Die Theorie sozialbeziehungsspezifischer Umgehensweisen 
mit Musik

Verschiedene Weisen des Umgehens mit Musik verstehen wir als musikali-
sche Codes. Innerhalb eines gesellschaftlichen Systems existieren Unter-
schiede in der musikalischen Rezeption und im handelnden Umgang mit 
Musik. Diese Unterschiede sollen nicht auf die Komplexität bzw. Triviali-
tät der rezipierten und produzierten Musik, also auf musikimmanente 
Unterschiede, zurückgeführt werden. Vielmehr werden wir die Differen-
zen damit zu erklären suchen, wie mit kulturellen Symbolsystemen umge-
gangen wird. Musik wird als kulturelles Symbolsystem verstanden. Dabei 
variiert der Umgang mit Symbolen sozialbeziehungsspezifisch und situa-
tionsspezifisch, je nachdem, welche soziale Bedeutung dem Symbolsy-
stem innerhalb eines sozialen Beziehungsgefüges zugeschrieben wird und 
welche Ausdrucksmöglichkeiten mittels der jeweiligen Symbole dem ein-
zelnen zugestanden werden.
Mit dem Begriff „musikalischer Code“ verweisen wir auf ein theoreti-
sches Konstrukt der Kultursoziologie für die sozialen Gebrauchsweisen 
kultureller Symbole (vgl. Bourdieu u.a. 1965, S. 69; ders. 1970, S. 159ff., 
173ff.). Die sozialen Gebrauchsweisen werden als eingeengt durch die ge-

198



sellschaftliche Funktion der Symbole angesehen (vgl. Bourdieu u.a. 1965, 
S. 43ff., S. 58f.). Indem wir behaupten, daß sozialstrukturelle Bedingun-
gen den musikalischen Code beeinflussen, verallgemeinern wir soziolin- 
guistische Theorien und wenden das theoretische Konzept sozialbezie-
hungsspezifischer Sprachcodes (Bernstein 1970; 1981; Oevermann 1968, S. 
330ff.) auf den Bereich musikalischer Sozialisation an. Die Annahme, 
daß Strukturen sozialer Beziehungen und sozialer Situationen den Ein-
satz symbolischer Mittel zum Ausdruck von Identität kontrollieren, stellt 
eine Spezifikation des symbolisch-interaktionistischen Identitätskonzep-
tes dar (Goffman 1959; 1961; 1963; 1966), die von Krappmann (1969) und 
Habermas (1968) vorgenommen wurde. Der Zusammenhang zwischen 
den theoretischen Konzepten soll mit der folgenden schematischen Über-
sicht verdeutlicht werden.

Musikalische Sozialisation: Der soziale Gebrauch von Musik

Struktur sozialer 
Beziehungen und 
Situationen

Soziale Bedeutung 
von Musik als 
Symbolsystem

Entwicklung 
von Identität

Musikalischer
Code

restriktiv Ausdruck von soziale Barrieren
Solidarität Identität

nicht- Ausdruck von balancierte Flexibilität
restriktiv Einzigartigkeit Identität

Die für den Prozeß musikalischer Sozialisation relevanten sozialen Bezie-
hungen und Situationen sind z.B. Familie, peer group, Klassenraum. Die-
se unterscheiden sich im Hinblick auf ihre Restriktivität. In restriktiven 
Sozialbeziehungen, wie sie hier generell für peer groups von Jugendlichen 
angenommen werden, herrscht hohe Übereinstimmung von Einstellungen 
und Erwartungen, an denen die Gruppenmitglieder unbefragt festhalten. 
Eine Trennung von Gruppe und Selbst findet kaum statt, so daß vor allem 
soziale Identität, nicht aber personale Identität ausgebildet werden kann 
(Oevermann 1968, S. 304ff.; 1972, S. 78f.).
Innerhalb restriktiver sozialer Beziehungen ist Musik ein Mittel, soziale 
Solidarität bzw. soziale Integration auszudrücken (vgl. für die Sprache 
Bernstein 1981, S. 244; vgl. für die Fotografie Bourdieu u.a. 1965, S. 
31ff.), d. h. die Zusammengehörigkeit der Gruppe und ihre Abgrenzung 
nach außen. Die Versicherung der gegenseitigen Übereinstimmung (vgl.

199



für die Sprache Niepold 1971, S. 15) und der Zusammengehörigkeit als so-
ziale Funktion von Musik macht die differenzierte Wahrnehmung von 
Musik und ein differenziertes musikalisches Urteil überflüssig, weil Ent-
scheidungsprozesse über Musik sozial unnötig (dysfunktional) sind: Die 
Entscheidung über die Musik, die gehört wird (musikalische Präferenz), 
ist überindividuell bereits getroffen, z.B. durch die peer group. 
Restriktive Sozialbeziehungen behindern die Entwicklung einer balancier-
ten Identität und beschränken das Individuum tendenziell auf soziale 
Identität (Goffman 1961, S. 319f.). Das Individuum entwickelt nicht die 
Fähigkeit, persönliche Einzigartigkeit auszudrücken (personale Identität), 
weil es weitgehend mit den Erwartungen seiner Interaktionspartner an 
sein Verhalten und an seine Persönlichkeitsattribute übereinstimmt (sozia-
le Identität) (Goffman 1963, S. 2f.). Völlige Übereinstimmung mit den 
Rollenerwartungen („wirkliche Normalität“) würde bedeuten, daß das In-
dividuum nicht von der Gruppe zu unterscheiden ist. Völlige Nicht-
übereinstimmung („wirkliche Einzigartigkeit“) würde den Verlust sozia-
ler Zugehörigkeit bedeuten (Krappmann 1969, S. 74ff.). Die Fähigkeit, 
zwischen Anpassung und Einzigartigkeit zu balancieren, d. h. sowohl so-
ziale als auch personale Identität auszudrücken, bezeichnen wir als „ba-
lancierte Identität“. Dazu wird das Individuum in restriktiven Sozialbe-
ziehungen weniger befähigt als in nicht-restriktiven Sozialbeziehungen. 
Vorbehalte gegenüber Arten von Musik und Umgehensweisen mit Musik 
entstehen dadurch, daß bestimmte Genres und musikalische Verhaltens-
weisen von der Gruppe nicht akzeptiert werden. Aufgeschlossenheit ge-
genüber musikbezogenen Verhaltensweisen und musikalischen Gattun-
gen, die von der Gruppe nicht gebilligt werden, bedeutet den individuellen 
Ausdruck von Einzigartigkeit. Die Mißbilligung der sozialen Gruppe rich-
tet sich dabei gegen den autonomen Gebrauch kultureller Symbole (Bour- 
dieu u.a. 1965, S. 51f.), der als Versuch interpretiert wird, sich durch An-
dersartigkeit von der Gruppe und ihrer Lebens weit zu distanzieren (ebd., 
S. 59ff.). Diese soziale Mißbilligung gefährdet die Identität des Individu-
ums, wenn diese über die Zugehörigkeit zur Gruppe und somit weitge-
hend als soziale Identität definiert ist (Krappmann 1969, S. 70ff.). Die De-
finition adäquaten musikalischen Verhaltens ist Teil der sozialen Iden-
tität. Die Vorbehalte nennen wir Barrieren. Sie werden verstanden als 
Angst des Individuums vor Identitätsverlust, gleichbedeutend mit dem 
Verlust der Akzeptierung durch die Gruppe. Dabei handelt es sich nicht 
nur um Hör- bzw. Rezeptionsbarrieren als Vorurteile gegenüber bestimm-
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ten Genres, sondern um ein System von Barrieren, die darüber hinaus ver-
schiedene Arten des Hörens und Umgehens mit Musik ausschließen und 
den individuellen musikalischen Ausdruck unmöglich machen.
Fassen wir die genannten theoretischen Zusammenhänge in den folgenden 
Hypothesen zusammen: Je restriktiver Sozialbeziehungen bzw. soziale Si-
tuationen sind, desto stärker wird die soziale Bedeutung von Musik auf 
den Ausdruck von Solidarität beschränkt, und um so stärker wird das In-
dividuum auf die Ausbildung von sozialer Identität eingeengt. Je mehr 
die soziale Bedeutung von Musik auf den Ausdruck von Solidarität be-
schränkt wird und je  mehr das Individuum auf die Ausprägung sozialer 
Identität eingeengt wird' desto stärker sind Barrieren im Umgang mit Mu-
sik vorhanden. Je weniger ein Individuum in die soziale Gruppe integriert 
ist, desto eher ist autonome (flexible) Gestaltung des Umgangs mit Musik 
zu erwarten (vgl. für die Fotografie Bourdieu u.a. 1965, S. 51, S. 58). 
Nicht-restriktive Sozialbeziehungen setzen nicht die Gemeinsamkeit von 
Intentionen und Erfahrungen voraus. Vielmehr werden durch den häufi-
gen Wechsel und die Vielfalt von Sozialbeziehungen die autonome Ausge-
staltung und Interpretation von Verhaltenserwartungen und sozialen Si-
tuationen durch das Individuum nötig (Bernstein 1981, S. 245). Daher 
werden in Gruppen mit nicht-restriktiven Interaktionsstrukturen Normen 
diskutiert, und das Individuum wird ermutigt, eigene Entscheidungen zu 
treffen und individuelle Besonderheit auszudrücken.
Die soziale Funktion kultureller Symbolsysteme besteht in nicht-restrikti-
ven Sozialbeziehungen im Ausdruck individueller Besonderheit, so daß 
die Fähigkeit des Individuums, seine musikbezogenen Erfahrungen zu 
verbalisieren und zu reflektieren, für die Sozialbeziehungen funktional 
ist. Es besteht die Möglichkeit der Wahrnehmung und des Ausdrucks mu-
sikalischer Vielfalt. Dies geht einher mit einer größeren Aufgeschlossen-
heit gegenüber verschiedenen Arten von Musik und beinhaltet einen grö-
ßeren Erfahrungsspielraum im Umgang mit Musik (Flexibilität).
Es stellt sich nun die Frage, ob solche Persönlichkeitsattribute wie „Be-
schränkung auf soziale Identität“ und „Barrieren im Umgang mit Mu-
sik“ als überdauernde Persönlichkeitsmerkmale verstanden werden sol-
len. Diese Frage betrifft das Verhältnis von Kompetenz, verstanden als die 
Persönlichkeitsdisposition zu angemessenem musikalischem Verhalten, 
und Performanz, verstanden als das tatsächliche musikalische Verhalten 
in einer aktuellen Situation: Sind Barrieren im Umgang mit Musik ein In-
dikator für einen grundlegenden Mangel an musikalischer Kompetenz
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bedingt durch eine defizitäre Sozialisation, oder ist musikalische Kompe-
tenz grundsätzlich vorhanden, bedarf aber der Aktivierung durch nicht-
restriktive soziale Situationen und Beziehungen, die im bisherigen Soziali-
sationsprozeß nicht erfahren wurden? Im Rahmen eines situativen Ansat-
zes wird hier davon ausgegangen, daß im Falle restringierter Umgehens-
weisen mit Musik nicht die Kompetenz dazu fehlt, z.B. differenziert wahr-
zunehmen und diese Wahrnehmung zu verbalisieren. Vielmehr wird ange-
nommen, daß durch das Fehlen entsprechender sozialer Situationen, die 
diese Kompetenz aktivieren, bisher in die betreffenden musikbezogenen 
Verhaltensweisen nicht eingeübt wurde und daß durch das Bereitstellen 
solcher Situationen Kompetenz aktiviert werden kann bzw. Barrieren be-
seitigt werden können.

Operationalisierung der theoretischen Konzepte 
L Die Restriktivität sozialer Beziehungen und Situationen

Soziale Situationen und Beziehungen werden nach dem Grad ihrer Re- 
striktivität unterschieden. Wir definieren Unterschiede in der Restriktivi- 
tät sozialer Beziehungen zunächst als Unterschiede des peer-Gruppen- 
drucks (peer pressure) (s. Anm. 1). Dabei messen wir den Grad der Über-
einstimmung der musikalischen Orientierung, d. h. Übereinstimmung der 
musikalischen Präferenzstruktur, in der Lerngruppe/Klasse. Das Maß für 
den Grad der Übereinstimmung der musikalischen Orientierung basiert 
auf einer Rangfolge der Befragten über ihre Zuneigung zu Musikstücken 
verschiedener Genres und Stilrichtungen. Die Musikstücke wurden den 
Schülern in der Meßsituation vom Tonband vorgespielt. Die Befragten ga-
ben ihre Präferenzen in einer Rangfolge an (s. Fragebogen 1, Frage 1). Aus 
diesen individuellen Rangfolgen wird pro Lerngruppe eine Gruppenrang-
folge erstellt, die die kollektive Präferenzstruktur der Gruppe für diese 
Musikbeispiele wiedergibt. Diese Zusammenfassung der individuellen 
Präferenzen zu Gruppenpräferenzen wird mit unterschiedlichen Verfahren 
durchgeführt. Diese Verfahren werden miteinander verglichen. Wir wen-
den z. B. Verfahren wie die Bildung von Durchschnittsrängen, häufigsten 
Rängen und ein faktorenanalytisches Verfahren an (s. Anm. 2). Die kol-
lektive Präferenzstruktur der Gruppe wird als Gruppenkonsensus inter-
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pretiert. Den Grad der Übereinstimmung der Gruppenmitglieder mit dem 
Gruppenkonsens interpretieren wir als Grad der Restriktivität der Grup-
penbeziehung (peer pressure) und als Grad, in dem Musik Mittel zum 
Ausdruck von Zusammengehörigkeit ist. Den Grad der individuellen Ab-
weichung vom Gruppenkonsensus interpretieren wir als Indikator dafür, 
inwieweit das Individuum seine Identität nicht über die Zugehörigkeit zur 
peer group definiert.
Mit Hilfe dieser Maße können wir sowohl gruppenbezogene als auch indi-
viduenbezogene Hypothesen testen über den Zusammenhang zwischen 
Restriktivität und musikalischem Code, wie z. B.: Je höher der Gruppen-
konsensus in einer Gruppe ist, desto geringer sind in der Gruppe die Of-
fenheit gegenüber der Musik verschiedener Genres und die Differenzie-
rung der musikalischen Wahrnehmung und des musikalischen Urteils. Je 
stärker ein Individuum vom Gruppenkonsensus abweicht, desto größer 
sind seine Toleranz und die Differenzierung seiner musikalischen Wahr-
nehmung und seines musikalischen Urteils.
Um den situativen Einfluß des peer group pressure zu bestimmen, definie-
ren wir Unterschiede in der Restriktivität fiktiver sozialer Situationen im 
Hinblick auf das in der Situation gegebene Ausmaß an sozialer Kontrolle 
durch die peer group. In unserer Untersuchung nehmen wir verschiedene 
für das soziale Leben der Befragten relevante Handlungszusammenhänge 
an. Diese bezeichnen wir als fiktive soziale Situationen, weil wir nicht das 
Verhalten der Schüler in realen Situationen beobachten, sondern sie da-
nach fragen, wie sie sich in diesen Situationen verhalten würden. Die Ver-
suchspersonen wurden gefragt, ob sie die oben erwähnten Musikstücke in 
den folgenden sozialen Situationen akzeptieren:
1. in jugendspezifischen Musiksendungen der Medien Fernsehen und 

Rundfunk,
2. beim Tanzen,
3. beim Zusammensein mit Freunden bei sich zu Hause,
4. im Musikunterricht,
5. beim Hören (vgl. Fragebogen 1, Frage 2—6).
Es wird angenommen (aber nicht gemessen), daß sich diese Situationen 
im Ausmaß der sozialen Kontrolle durch die peer group unterscheiden. 
Das Ausmaß der sozialen Kontrolle wird — in abnehmender Folge — für 
die Situationen wie folgt postuliert: 3, 2, 4, 1, 5. Der höchste Grad an so-
zialer Kontrolle wird für Situation (3) „Zusammensein mit Freunden bei 
sich zu Hause“ angenommen, weil sie die direkte Kommunikationssitua-
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tion mit der peer group ist. Es folgt die Situation (2) „Tanzen“, von der 
einerseits eine starke peer group-Orientierung vermutet wird, weil vorwie-
gend im Freundeskreis und im Rahmen jugendspezifischer Tanzstile und 
Musikgenres getanzt wird. Andererseits kann auch für sich allein getanzt 
werden, was zwar den Einfluß der peer group nicht völlig ausschließt, 
aber wegen des Fehlens einer face-to-face-Interaktion vermutlich redu-
ziert. Für die Situation (4) „Musikunterricht“ wird ein mittleres Maß a n -
sozialer Kontrolle angenommen. Einerseits wird die Klasse als die relevan-
te peer group definiert, d. h. daß Musikunterricht direkt unter peer pres-
sure steht. Andererseits ist Musikunterricht durch die formale Struktur 
von Schule im Kontext von Zensuren, Lehrplänen und Lehrerentscheidun-
gen definiert, so daß sich die einzelnen Schüler nicht vor ihren peers ver-
antwortlich fühlen müssen für die Musikauswahl. Sie können sich sozusa-
gen hinter der Lehrerentscheidung verstecken und Akzeptanz von klassi-
scher Musik gegebenenfalls damit entschuldigen, daß sie eine gute Zensur 
brauchen. Die Situation (1) „Jugendmusiksendungen in Rundfunk und 
Fernsehen“ wird als relativ anonym und somit eher unter indirektem peer 
group-Einfluß angesehen. Da aber solche Sendungen potentiell Ge-
sprächsthema in der peer group sind, wird die soziale Kontrolle durch die 
peer group für diese Situation nicht völlig ausgeschlossen. Sie wird höher 
eingeschätzt als für die Situation (5) „Hören“, in der die befragte Person 
allein sein kann und in der somit der peer group-Einfluß vermutlich gerin-
ger als in den anderen genannten Situationen ist.
Die Restriktivität der Sozialbeziehungen im Elternhaus der Schüler wurde
u.a. mit Fragen zum Erziehungsstil gemessen. Auf die Operationalisierun-
gen dazu kann hier nicht eingegangen werden.

2. Musikalischer Code

Wir verstehen musikalische Codes als Umgehensweisen mit Musik. Diese 
beinhalten
— Einstellungen zur Musik,
— musikalische Wahrnehmung,
— musikalisches Urteil,
— musikalische Handlung.
Im folgenden beschränken wir uns auf die Darstellung der Messung von 
Einstellungen zur Musik, und zwar von Toleranz.
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Barrieren im Umgang mit Musik verhindern die Offenheit (Aufgeschlos-
senheit) gegenüber der Vielfalt musikalischer Erscheinungsformen und 
der Weisen des Umgehens mit Musik. Offenheit als die hier interessieren-
de Einstellung zur Musik beinhaltet Toleranz gegenüber verschiedenen 
Genres, Freude an Musik unterschiedlicher Gattungen und an verschiede-
nen musikalischen Aktivitäten und Ideen zum Umgehen mit Musik. 
Toleranz definieren wir als die Akzeptierung von Musikstücken verschie-
dener Genres einschließlich solcher, die nicht ohnehin schon zu den präfe- 
rierten Arten von Musik zählen. Um Individuen im Hinblick auf ihre To-
leranz vergleichen zu können, stellen wir uns „Toleranz“ als eine Größe 
zwischen Null und Eins vor, wobei Eins „Toleranz“ bedeutet und Null 
„Intoleranz“. Wenn wir ein Individuum nach seiner Akzeptierung ver-
schiedener Musikstücke fragen, bezeichnen wir das Individuum als tole-
rant, wenn es alle betreffenden Musikstücke akzeptiert. Wir bezeichnen 
es als intolerant, wenn es keines akzeptiert. D. h. wir definieren Toleranz 
als einen Ratio aus der Anzahl der akzeptierten Musikstücke und der An-
zahl der zur Entscheidung stehenden Musikstücke.
Bei der operationalen Definition von Toleranz wurde der sozialen Rele-
vanz von Musik für Jugendliche Rechnung getragen, indem das Akzeptie-
ren von fünf Musikstücken verschiedener Genres (Disco, Folk, Oper, Reg-
gae, klassische Instrumentalmusik) für fünf verschiedene — fiktive — so-
ziale Situationen erhoben wurde (s.o. Situation 1—5). Damit wurde zu er-
fassen versucht, wie Jugendliche in verschiedenen Handlungszusammen-
hängen Musik gegenübertreten, die von ihnen präferiert bzw., was hier 
wichtiger erscheint, abgelehnt wird (vgl. Fragebogen 1, Fragen 2—6). Es 
wurde nur ein Musikbeispiel aus dem von Schülern präferierten Bereich 
präsentiert: ein gerade in den Hitlisten ganz vorn plazierter Disco-Titel. 
Für die verschiedenen Erhebungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten wur-
den z.T. andere Musikbeispiele derselben Genres verwendet (vgl. Anhang: 
Musikbeispiele).
Für die vier Situationen „Jugendsendung“, „Tanzen“, „Freunde“, „Mu-
sikunterricht“ erhalten wir jeweils einen Toleranz-Ratio, der folgenderma-
ßen gebildet wird:

Anzahl der akzeptierten Musikstücke in der Situation (= max. 5) 
Anzahl der Musikstücke ( = 5 )

Für die Situation „Hören“ bilden wir den Toleranz-Ratio wie folgt:
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Anzahl der nicht abgelehnten Musikstücke
Anzahl der Musikstücke

wobei wir die „gern gehörten“ und „angehörten“ Musikstücke zu den 
„nicht abgelehnten“ zusammenfassen.
Im Falle völliger Akzeptanz aller fünf Musikstücke innerhalb einer der 
fünf Situationen erhalten wir einen Toleranz-Ratio „1“ als Indikator da-
für, daß das Individuum alle fünf Musikstücke in dieser bestimmten Si-
tuation toleriert. Im Falle völliger Ablehnung aller fünf Musikstücke für 
eine Situation erhalten wir einen Toleranz-Ratio von „0“ als Indikator für 
Intoleranz.
Die durchschnittliche Toleranz (Toleranz 0 )  eines Individuums definieren 
wir als arithmetisches Mittel aus den fünf Toleranz-Ratios.
Wir bilden die folgenden Hypothesen über den Zusammenhang von so-
zialer Kontrolle durch peer groups und Toleranz: Die Toleranz gegenüber 
Musik verschiedener Genres ist um so höher; je  geringer das Ausmaß so-
zialer Kontrolle durch die peer group ist. Am  höchsten ist die Toleranz in 
Situationen, in denen kein direkter sozialer Kontext besteht. Toleranz fü r  
Musik verschiedener Genres ist am höchsten fü r  die Situation (5) „Hö-
ren“ und am zweithöchsten fü r  die Situation (1) „Jugendmusiksendun-
gen“ Die Toleranz fü r  die Situation (4) „Musikunterricht“ ist geringer als 
die Toleranz in Situation (1) und höher als Situation (2) „Tanzen“ und Si-
tuation (3) „Zusammensein mit Freunden“, wobei hier die geringste Tole-
ranz erwartet wird.

Situation 5 >  Situation 1 >  Situation 4 >  Situation 2 >  Situation 3
(Hören) (Jugendsendung) (Musikunterricht) (Tanzen) (Freunde)
(Wobei > = d f .  bewirkt größere Toleranz als).

Erste Ergebnisse

Mit Hilfe eines Fragebogens zu Umgehensweisen Jugendlicher mit Musik 
wurden an einer Hamburger Haupt- und Realschule zwischen Februar 
1983 und Juni 1984 Daten von 363 Schülern der Klassen 4—10 erhoben. 
Es ergaben sich zunächst die folgenden Mittelwerte für die Toleranz- 
Ratios in den fünf Situationen:
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Mittlere Toleranz-Ratios für verschiedene soziale Situationen

Situation N Mean Std Dev

1. Jugendsendung 328 0.53 0.18
2. Tanzen 328 0.46 0.22
3. Freunde 329 0.44 0.20
4. Musikunterricht 330 0.52 0.22
5. Hören 328 0.68 0.19

Toleranz 0 320 0.52 0.15

Die Mittelwerte für die fünf Situationen stimmen mit den Hypothesen 
überein. Um zu überprüfen, ob die Toleranzunterschiede zwischen den Si-
tuationen signifikant sind, wurden Differenzen zwischen den Toleranz- 
Ratios in den fünf Situationen gebildet, indem die individuellen Toleranz- 
Ratios für jeweils zwei Situationen voneinander subtrahiert wurden. Da-
bei erhalten wir zehn Differenz-Variablen, DIFF1—DIFF10, wobei z. B. 
DIFF1 die Differenz zwischen den Toleranz-Ratios in der Situation „Ju-
gendsendung“ und den Toleranz-Ratios in der Situation „Tanzen“ ist. 
Die Nullhypothese besagt, daß diese Differenz-Variablen den Mittelwert 
Null haben, d. h. daß die Toleranz-Ratios in den verschiedenen Situatio-
nen nicht unterschiedlich sind. Wir wollen die Nullhypothese widerlegen 
und die Mittelwerte der Differenz-Variablen mit Hilfe von Tests daraufhin 
überprüfen, ob sie sich signifikant von Null unterscheiden. Wir stellen für 
jede Differenz-Variable eine Alternativhypothese auf, die wir akzeptieren 
wollen, wenn die Nullhypothese widerlegt ist.
Gemäß unserer Hypothese erwarten wir z.B., daß DIFF1 einen positiven 
Mittelwert hat, weil wir annehmen, daß die Toleranz-Ratios für die Situa-
tion „Jugendsendung“ höher sind als für die Situation „Tanzen“.



Differenzen zwischen den Toleranz-Ratios in den fünf Situationen

Differenzen Hypothese Mean Std Dev t Prob > t

DIFF1 (Sit. 1—Sit.2) pos 0.07 0.22 5.95 0.0001
DIFF2 (Sit.l—Sit.3) pos 0.09 0.19 8.87 0.0001
DIFF3 (Sit.l—Sit.4) pos 0.02 0.22 1.30 0.1929
DIFF4 (Sit.l—Sit.5) neg —0.15 0.21 —13.13 0.0001
DIFF5 (Sit.2—Sit.3) pos 0.02 0.21 1.89 0.0602
DIFF6 (Sit.2—Sit.4) neg —0.06 0.23 —4.56 0.0001
DIFF7 (Sit.2—Sit.5) neg —0.23 0.22 —18.32 0.0001
DIFF8 (Sit.3—Sit.4) neg —0.08 0.21 —6.66 0.0001
DIFF9 (Sit.3—Sit.5) neg —0.25 0.21 —20.88 0.0001
DIFF10 (Sit.4—Sit.5) neg —0.17 0.21 —14.20 0.0001

Wie aus der obigen Tabelle ersichtlich ist, stimmen die Vorzeichen aller 
Mittelwerte für die Differenz-Variablen mit unseren Alternativhypothesen 
überein. In acht von zehn Hypothesentests sind Toleranz-Ratios von je-
weils zwei Situationen hochsignifikant verschieden voneinander (auf ei-
nem Signifikanzniveau von 0.0001). Lediglich in zwei Fällen konnten wir 
die Nullhypothese nicht widerlegen: Die Toleranz-Ratios für die Situatio-
nen „Jugendsendung“ und „Musikunterricht“ sowie für die Situationen 
„Tanzen“ und „Freunde“ unterscheiden sich nicht signifikant voneinan-
der.
Als Ergebnis halten wir fest: Die Hypothese „Je geringer das Ausmaß so-
zialer Kontrolle durch die peer group ist, desto größer ist die Toleranz ge-
genüber Musik verschiedener Genres “ wurde bei der empirischen Über-
prüfung nicht widerlegt.

Konfrontation mit anderen Ergebnissen

In ihrer Studie über Einflußfaktoren von Popmusik-Präferenz Jugendli-
cher fanden Boyle u.a. (1981), daß der Einfluß der peer group auf die mu-
sikalische Präferenz von Schülern um so geringer ist, je größer ihre musi-
kalische Erfahrung ist (S. 54). Wir interpretieren das Ergebnis so, daß Ju-
gendliche mit reicher musikalischer Erfahrung resistenter gegenüber dem 
peer group-Einfluß sind als Jugendliche mit geringerer musikalischer Er-
fahrung. Eine Beurteilung dieses Ergebnisses ist schwer möglich, weil die 
Autoren nicht angeben, was sie unter musikalischer Erfahrung verste-
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hen und wie sie die Höhe des Einflusses der peer group' bestimmt ha-
ben.
Peer-Einfluß ist Teil einer Liste von „11 reasons why people might like 
songs“, von denen jeder auf einer Likert-Skala einen Rangplatz zwischen 
1 und 5 erhielt, je nach dem Grad seiner Wichtigkeit für die Präferenz der 
Versuchsperson (S. 50). Es wird nicht erwähnt, welche Formulierung für 
den Grund „peer group-Einfluß“ in der Liste gewählt wurde und somit 
zu dem Ergebnis geführt hat, daß peer-Einfluß von den Schülern nicht für 
wichtig gehalten wird. Unabhängig von diesem Problem halten wir es für 
problematisch, daß der Einfluß der peer group über die Selbsteinschät-
zung der Versuchspersonen gemessen wird. Ein damit verbundenes Pro-
blem wird von Boyle u.a. darin gesehen, daß die Jugendlichen möglicher-
weise nicht bereit sind, die Beeinflussung durch die peer group zuzugeben 
(S. 54).
Dieses ungelöste Problem gab den Anstoß für die weitere Erforschung des 
Einflusses der peer group auf die musikalische Präferenz durch Web-
ster/Hamilton (1981/82, S. 11). Ihr Interesse bestand darin, „the effect oj 
various types o f peer group influence (positive, no influence, negative)“ 
(S. 12) zu untersuchen, ohne auf die Selbsteinschätzung der Befragten an-
gewiesen zu sein. In einem experimentellen Design mit drei experimentel-
len Gruppen, die jeweils einem der drei Typen von peer-Einfluß ausgesetzt 
wurden, wurde die Variable peer group-Einfluß folgendermaßen operatio- 
nalisiert: Der Gruppe mit positivem peer-Einfluß wurde erzählt, daß die 
im folgenden erklingenden Musikbeispiele von Kindern ihres Alters sehr 
hoch bewertet wurden; der Gruppe ohne peer-Einfluß wurde nichts dies-
bezügliches erzählt; und der Gruppe mit negativem Einfluß wurde berich-
tet, daß die im folgenden erklingenden Musikstücke von Kindern ihres Al-
ters abgelehnt wurden (S. 14). Hier werden zur Beschreibung und Erklä-
rung musikalischer Verhaltensweisen Jugendlicher keine sozialwissen-
schaftlichen Theorien herangezogen, obwohl die soziale Relevanz musika-
lischer Präferenzen gesehen wird, wie aus der Wahl der Variablen „peer 
group-Einfluß“ ersichtlich ist. Die mangelnde theoretische Orientierung 
führt zu einer anderen Operationalisierung der interessierenden Variable 
peer group-Einfluß: Zum einen werden die Konzepte peer group und Be-
zugsgruppe miteinander vermischt — darauf soll hier nicht weiter einge-
gangen werden —, zum anderen wird nicht für relevant gehalten, daß die 
Befragten Informationen über die Wertorientierungen, hier die musikali-
schen Orientierungen, ihrer peer group (oder ihrer Bezugsgruppe) besit-
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zen. Gemäß unserer Theorie sind diese Informationen im Prozeß sozialer 
Interaktionen in der peer group gewachsen und wegen ihrer Bedeutung 
für die Entwicklung von Identität für das Individuum wichtige Bestand-
teile seiner Orientierungen. Daher erscheint es unwahrscheinlich, daß die 
Befragten in der genannten Untersuchung auf die „falschen“ Aussagen 
des Versuchsleiters über die musikalischen Präferenzen ihrer peer group 
„hereinfallen“. Möglicherweise haben die untersuchten Kinder das Ge-
fühl, daß sie besser als der Forscher darüber Bescheid wissen, welche Mu-
sik von Gleichaltrigen hoch bewertet wird. Trifft dies zu, haben sie ver-
mutlich den vor den Hörbeispielen abgegebenen Erklärungen keinen 
Glauben geschenkt. Unter dieser Bedingung läßt sich dann das Ergebnis 
erklären, daß musikalische Präferenzen unabhängig vom peer group-Ein- 
fluß sind.
Ein ähnliches Meßkonzept des peer group-Einflusses verwenden Alpert 
(1982, S. 177) und LeBlanc (1981). LeBlanc definiert alle Gleichaltrigen als 
die relevante peer group (LeBlanc 1981, S. 153).

Anmerkungen

1 Batel (1985) betont in seiner Untersuchung über gruppenbezogenes Musikverhalten den 
positiven Einfluß der peer group als Sozialisationsinstanz. Dieser Aspekt wird hier zwar 
nicht für irrelevant, aber auch nicht für ausschließlich positiv gehalten: Zumindest zum 
Teil beruht die Wirksamkeit der Sozialisationsinstanz „peer group“ auf Anpassung durch 
Konformitätsdruck, der in der Androhung von Identitätsverlust bzw. von sozialer Mißbil-
ligung besteht.

2 Für wertvolle Hinweise über die Anwendung der Faktorenanalyse zur Operationalisierung 
von Gruppenkonsensus danke ich Prof. Dr. Keiko Nakao, University of Southern Califor-
nia, Los Angeles.
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Fragebogen 1

1. Du hörst Ausschnitte aus fünf Musikstücken. Schreib die Zahlen 1—5 hinter die Hör- 
beispiele, je nachdem, wie gut sie dir gefallen. Eine 1 hinter das Stück, das dir am be-
sten gefällt, eine 5 hinter das, das du am wenigsten magst.
Benutze jede Zahl Rangfolge:
Hörbeispiel 1 -----------
Hörbeispiel 2 -----------
Hörbeispiel 3 -----------
Hörbeispiel 4 -----------
Hörbeispiel 5 -----------

2. Ich würde es schlecht finden, wenn dieses Musikstück in einer Musiksendung für Ju-
gendliche im Radio oder im Fernsehen gespielt werden würde.
Kreuze an: Ja Nein
Hörbeispiel 1 -----------  -----------
Hörbeispiel 2  : -----------
Hörbeispiel 3 -----------  -----------
Hörbeispiel 4 -----------  -----------
Hörbeispiel 5 -----------  -----------

3. Zu diesem Musikstück würde ich tanzen.
Kreuze an: Ja Nein
Hörbeispiel 1 -----------  -----------
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Hörbeispiel 2 -----------  -----------
Hörbeispiel 3 -----------  -----------
Hörbeispiel 4 -----------  -----------
Hörbeispiel 5 -----------  -----------

4. Dieses Musikstück würde ich spielen, wenn mich Freunde besuchen. 
Kreuze an: Ja Nein
Hörbeispiel 1 -----------  -----------
Hörbeispiel 2 -----------  -----------
Hörbeispiel 3 -----------  -----------
Hörbeispiel 4 -----------  -----------
Hörbeispiel 5 -----------  -----------

5. Dieses Musikstück würde ich im Musikunterricht behandeln wollen. 
Kreuze an: Ja Nein
Hörbeispiel 1 -----------  -----------
Hörbeispiel 2------------------------------- -----------  -----------
Hörbeispiel 3 -----------  -----------
Hörbeispiel 4 -----------  -----------
Hörbeispiel 5 -----------  -----------

6. Dieses Musikstück höre
Kreuze an: ich gern höre ich mir an will ich nicht hören
Hörbeispiel 1--------------------  -----------  -----------
Hörbeispiel 2 -----------  -----------  -----------
Hörbeispiel 3 -----------  -----------  -----------
Hörbeispiel 4 -----------  -----------  -----------
Hörbeispiel 5 -----------  -----------  -----------

Musikbeispiele
Hörbeispiel 1: Culture Club, Do you really want to hurt me 

bzw. Michael Jackson, Beat it 
bzw. Paul Young, Come back and stay 
bzw. Real Life, Send me an angel 

Hörbeispiel 2: Clifton Chenier, Zydeco et pas sale 
bzw. Clifton Chenier, Zydeco cha cha 

Hörbeispiel 3: Mozart, Nun vergiß leises Flehn, süßes Kosen (Arie aus Figaros Hochzeit) 
bzw. Lortzing, Sancta Justitia (Arie aus Zar und Zimmermann)

Hörbeispiel 4: Bob Marley and the Wailors, Them belly full 
bzw. Bob Marley and the Wailors, Rebel Music 

Hörbeispiel 5: Brahms, Ungarischer Tanz Nr. 5 
bzw. Brahms, Ungarischer Tanz Nr. 6

Renate Müller 
Blütenweg 8 
2087 Ellerbek
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